Ez is tehetséggondozas! EImélet és mddszerek c. konferencidan megrendezett
kerekasztal beszélgetés (férum)

Bevezeto:

A cikk a 2013. oktéber 19-én megrendezett: Ez is tehetséggondozds! EImélet és mddszerek c.
konferencian elhangzott beszélgetés anyagat tartalmazza szerkesztett formaban.

A gondolatokat a beszélgetés résztvevdi:

Dr. Aratoé Ferenc PhD, egyetemi adjunktus (Pécsi Tudomanyegyetem),

Dr. Balogh Laszl6, egyetemi docens, Debreceni Egyetem,

Dr. habil Bodnar Gabriella, egyetemi docens (BME Ergondémia és Pszicholdgia Tanszék, NymE
BPK Humantudomanyi Kutaté Kézpont Igazgatd),

Dr. habil Gyarmathy Eva PhD, MTA Pszicholdgiai Kutatéintézetének tudomanyos fémunkatarsa,
Dr. Péter-Szarka Szilvia PhD egyetemi adjunktus, Debreceni Egyetem,

Dr. Vass Vilmos, habilitalt egyetemi docens (ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet)

utdlagosan jegyezték le az el6re megadott kérdések kapcsan.

A szoveg szerkesztését vallalta Fuszek Csilla, aki a konferencian a beszélgetés moderatora volt. A
cikk kulonlegessége, hogy a végén tartalmazza a beszélgetésben résztvevé kollégdk értékes
szakirodalmi ajanlasait is.



Els6 korkérdés:

A Koznevelési torvény szerint: "...kiemelten tehetséges gyermek, tanuld: az a kiilénleges
bdndsmadot igénylé gyermek, tanuld, aki dtlag feletti dltalanos vagy specidlis képességek
birtokaban magas foku kreativitdssal rendelkezik, és felkeltheté benne a feladat iranti erés
motivacio, elkotelezettség.” Szakemberként hozza tennének-e valamit ezekhez a
mondatokhoz/gondolathoz? Egyetértenek-e a definiciéval? Elegendbének taldljak-e a
torvényben felsorolt ismérveket, amennyiben nem, hogyan definialndak a kiemelten
tehetséges tanulot?

Arato Ferenc:

Minden gyermek potencidlis tehetségeket rejt magdban igy alapvetéen tehetség-
kibontakoztatdsrél beszélnék inkabb. Ebbdl a szempontbdl minden egyes gyermek kiilonleges
banasmodot igényel, hiszen a benne egyedileg szunnyadd tehetség(ek) kibontasa személyre
szabott, egyénre tervezett pedagogiai folyamatot igényel.

Kbznevelési szempontbdl azt vizsgalndm, hogy a kodznevelési-kdzoktatasi rendszer mennyiben
jarul hozza ahhoz, hogy a potencialis tehetség aktualizalédni tudjon, flggetlenil attdl, hogy
kiemelked6 adottsagokkal rendelkezik-e valaki bizonyos teriilteken vagy sem. Ebbdl a
szempontbdl taldn érdemesebb lenne a tehetséges tdrsadalom koncepcidjat a fdkuszba
helyezni, vagyis azt a megkozelitését a kozfeladatként elképzelt oktatasnak-nevelésnek,
amelyben a kiemelkedd tehetségek és a konstruktiv életvitelhez, a tdrsadalmi er6forrasokhoz
valé hozziféréshez sziikséges tehetségek egyarant kibontakoznak. igy kozelitve egy olyan
tarsadalmi allapothoz, amelyben a kotelezd oktatas hatékonyan, eredményesen és méltanyosan
tud hozzajarulni a humadner6forrasban rejl6 téke kiakndzdsahoz, kamatoztatasahoz,
hozzasegitve ezzel az dllampolgdrokat sajat, egyedi tehetségpotencidljuk kibontakoztatasdhoz, a
tarsadalmi egyuttélésben torténd konstruktiv aktualizaldsahoz, érvényesitéséhez. A tehetséges
tarsadalomra koncentralé megkozelités lehetévé teszi, hogy minden egyes gyermek tehetsége
kibontakozzék az atlag feletti adottsagokkal rendelkez6 gyermeké éppugy, mint az ettdl eltéréé.
A kodznevelés-kozoktatas rendszere nem koncentrdlhat csupan a kiemelkeddnek itélt gyerekek
tehetségére, mert az nem vezet minGségi oktatashoz.

Fontos lenne tovabba azt is megérteni és vildgossa tenni, hogy a tehetség és szocidlis helyzet
nem egymast kizaro tényezok, ugyanakkor jelenleg a hazai kézoktatasi-kéznevelési rendszerben
az iskolai neveléshez-oktatashoz kozelebb allé csaldadi kornyezetbdl szdrmazd gyerekeknek
mégis nagyobb esélyik van arra, hogy tehetségiiket kibontakoztassak, mint a szegény,
iskolazatlan csaladbdl szarmazd gyermekeknek (akik kozott ugyanolyan aranyban taldltak a
nemzetkozi kutatasok kiemelked6 tehetségeket). A hazai képességek szerinti differenciald
gyakorlat (ability grouping) mogott egyrészt altaldban szocialis diszkrimindcié huzédik. Masrészt
szintén nemzetkdzi kutatasok szazai bizonyitottdk, hogy a képességek szerinti csoportbontasra
éplilé fejlesztési gyakorlat nem vezet nagyobb eredményességhez a képességeik
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kibontakoztatdsdban el6rébb jarok esetében, tovabba a tobbiek szdmara még a hagyomanyos,
de nem differencidlé osztdlymunkdra épul6 gyakorlathoz képest is alacsonyabb
teljesitményekhez vezet. Amivel szembe kellene nézniink az a hierarchikus, jutalmazo-
biintetd, megbélyegz6 pedagdgiai hagyomanyunk, amelynek a kdzéppontjaban nem a tanulas
all, hanem a tanari el6adas és (al)moralizalas.

Péter-Szarka Szilvia:

A tehetség definidldsanak sziikségét néhdny szerz6 komolyan megkérddjelezi (Borland, 2005),
ugyanis a jol mi{kodé programok kialakitasdhoz nem tartjdk l|ényegesnek a ’‘tehetség’
fogalmdnak pontos meghatarozasat. Ez az elgondolds figyelemreméltd abbdl a szempontbdl,
hogy egészen uj alapokon képzeli el a tehetséggondozas folyamatat, mivel nem
meghatdrozott tanuldi jellemzéket keres és fejleszt, hanem a valtozatos egyéni sziikségletek
mentén torténd differencidlast helyezi el6térbe.

Ugyanakkor azt lathatjuk, hogy a kutatdk, elméletalkotdék tobbsége mégis csak dolgozik
valamilyen munkadefinicidval, és a kilonb6z6 tehetségmodellek tobbsége is igyekszik
valamilyen formaban megragadni a fogalmat. Errél a sokszinl megkozelitésrdl kivald attekintést
ad Sternberg és Davidson munkdja (2005), mely jé eligazitdst nyujt szamunkra a lehetséges
allaspontokrél.

A fent idézett meghatdrozasbdl a jelenlegi legujabb és legnépszer(ibb definiciok alapjan
véleményem szerint négy fontos elem hianyzik.

a. A tehetség, mint potencidl, lehetéség értelmezése, amely rdmutat, hogy az dvodas-
és iskoldskorban a kibontakozas folyamata még csak az els6 l1épéseknél tart, melynek
kiteljesedéséhez, valddi teljesitmény eléréséhez még nagyon sok tényez6
egylttallasa sziikséges.

b. Az egyéni utak, egyéni vdltozatossdg megengedése, mely szerint egy adott képesség
kiilonb6z6 kompetencidkhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelked6
kompetencia tobb Uton is elérheté (Gagné, 2008).

c. A kérnyezettel valé interakcio fontossaga, mely kiemeli, hogy az egyén és
kornyezete folyamatos, dinamikusan valtozé kélcsonhatasban van egymassal, ezért a
fejlesztés és a kibontakozds segitése soran nem elég az egyéni jellemz&kre
koncentrdlni, hanem a ’tehetséges kdrnyezet’ is ugyanilyen fontos szerepet jatszik
(ziegler, 2005).

d. A definicié azt sugallja, hogy ha megvannak a sziikséges alapképességek és ehhez
még tarsul a feladat irdnti elkotelezettség és motivacid, akkor beszélhetiink a
tehetség kibontakozasardl. Ugyanakkor nem tartalmazza azt a szintén lehetséges
fejlédési iranyt, mely szerint a téma iranti érdekl6dés és a feladat iranti lelkesedés
olyan mértékii bevonddast és gyakorldast eredményezhet, ami komoly
képességfejlodést vonhat maga utan (Ericsson, 2009).

3



Bar a torvény szovege — koznevelés révén — természetesen a gyermekekre, fiatalokra
koncentrdl, érdemes megjegyezni, hogy feln6tt, s6t id6skorban is van létjogosultsaga a
tehetséggondozasrdl beszélni.

Vass Vilmos:

Mindenekel6tt azt szeretném kiemelni, hogy a definicidk Gnmagukban nem sok hasznot hoznak.
A konceptudlasi kérdések legfeljebb egy szlik szakmai, els6sorban neopozitivista kor szamara
érdekesek. Ezzel nem azt akarom mondani, hogy nincs sziikség tudomanyos igényd, relevans, a
szakma altal legitimalt meghatarozasra. Am ennek els6dleges célja a kdzds értelmezés
lehet6ségének a megteremtése, egy azonos értelmezési keret kialakitdsa. Ez egyrészt lehet6vé
teszi a pdarbeszédet az egyes aktorok kozott, mdsrészt egy szélesebb tarsadalmi diskurzust is
inspirdl. Nem meglepd, hogy a fenti teriileten ,terminoldgiai dzsungel” van, nevezhetjiik ezt
akar kompetencia-effektusnak. A kompetencia értelmezési keretei (lasd Demeter Kinga szerk.
Kompetencia. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest, 2006.) legaldbb akkora fesziiltséget
okoztak, mint a tehetség-meghatdrozdsok. Jél példdzza ezt a 2009-ben megjelent a
Tehetséggondozas Nemzetkozi Kézikonyve (International Handbook of Giftedness), amelyben
David Yun Da egy kit(in6 elemzést készitett arrdl a ,sziikséges feszliltségrél”, amelyik a tehetség-
meghatdrozasokat és a definidldsi torekvéseket jellemzi. Egy olyan haromszoget érdemes
elképzelni, amelyben egymasnak ,feszilnek” a konstrualasi, a dekonstrualasi és a rekonstrualasi
folyamatok. Nota bene ennek egyik ,gdcpontja” a meghatarozasok egyoldalusaga, jelesiil a
tehetség individualisztikus, egyénre fokuszalé megkozelitése. Ezt az egyoldalisagot vélem
felfedezni a Koznevelési térvény idézett definiciojaban, amely mind a tehetségfejlesztés
folyamatat, kiilonos tekintettel a kornyezeti aspektusokra vonatkozdan negligdlja. Nota bene a
tehetség tarsadalmi konstrukcié. (Lasd errél b6évebben Jane O’ Connor: Is It Good to be Gifted?
The Social Construction of the Gifted Child. Children & Society. Volume 26, Issue 4, pages 293—
303, July 2012.)

Gyarmathy Eva:

A homalyos fogalmak homalyos elképzelésekhez vezetnek. A Koznevelési torvény a "kiemelten
tehetséges" kifejezést haszndlja, ami nem egyértelmd, minthogy tisztazatlan, ki emeli ki a
tehetséget, milyen ismérvek alapjan és miért? Emiatt alapvetGen értelmezhetetlen a szoveg.

Barmely megfogalmazas, amely a tehetséget atlag feletti képességekhez koti, kirekeszté a
képességeik fejlédésében barmilyen szempontbdl hatranyos helyzetiiekkel szemben. Minthogy
a tehetség nem a képességekkel egyenld, hanem a tehetség belsé hajtoereje altal mozgatott
fejlédés, és éppen a fejlédéshez sziikséges kornyezet biztositdsa hozza létre, a képességek
csupan ennek a folyamatnak a termékei lesznek. A fejlédéshez megfelel§ kornyezet hianyaban is
megjelenhet a tehetség, de a képességek ezt gyakran nem jelzik.

A tehetség lényege a belsé hajtéerd, a motivacio. igy a tehetség félreértelmezése a feladat irdnti
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elkotelezettség felkelthetdségérdl szolni. A fejlédésre, teljesitményre iranyuld motivacié minden
ember természetes belsé hajtdereje. A tehetség ezen a téren kilénlegesen nagy erével
rendelkezik. A kornyezet nem felkelti, legfeljebb taplalja ezt a belsé hajtéerét, és jé esetben nem
akaddlyozza.

A tehetség meghatdrozasanak alapproblémaja abbdl a szemléletbdl ered, hogy a tehetséget
jellemzéként, létez6 szerkezetként lehet kezelni. A problémat jelzi, hogy egyaltaldn nem
egyértelmd, hogy ugyanarrél a jelenségrél van-e sz6 a kilonb6z6 meghatarozdsokban és
vizsgdlatokban. Példaul mar a kezdetekben a Lombroso (1864) altal leirt fizikailag fogyatékos,
ideg- és elmeallapotat tekintve legjobb esetben is labilisnak jellemzett zsenik Termannal (1926)
nemcsak kiemelkedé intelligencidval rendelkeznek, de er6sek és egészségesek, szocidlisan sét
erkolcsileg is rendkivil érettek. A két vizsgalatban nem lehet sz6 ugyanarrdl a populdciérdl, vagy
igen nagy tévedésekre kellene gyanakodnunk, ha a tehetség fogalma valdban olyan statikus
lenne, mint ahogy a szokdsos meghatdrozasok és igy a kdznevelési torvény is leirja.

A tehetség nem meghatarozhaté tulajdonsag, hanem az egyén és kornyezete interakciéjaban
fejlodé sajatos viselkedés és attitlid. Olyan tevékenység, amelyet a feladatok, kihivasok
mozgatnak. A Kdznevelési torvény segiti a tehetséggondozast, amennyiben a tehetséget nem
meghatdrozza, hanem a megjelenéséhez sziikséges stimuldldé kornyezet gazdagitasa irdanyaba
forditja a figyelmet. Javaslom a tehetségnek a kordbbiaktdl jelent6sen szélesebb értelmezését:

"A tehetség a lehetGségek, kiilonleges feladatok, kihivasok Aaltal, kiemelked6 szinvonalu
tevékenységre és ennek kovetkeztében kiemelked6 teljesitmény elérésére képes."

Bodnar Gabriella:

A tehetséggondozas eddigi programjai els6sorban a kodzoktatasra fékuszaltak, ezért nehéz a
magam részérél, aki féként a fels6oktatas tehetséggondozasaval, menedzselésével foglalkozom
érdemben vélaszolni erre a kérdésre. Természetesen ebben, a kdzoktatdsra vonatkozo életkori
szakaszban is kiemelten kell foglalkozni a tehetséges fiatalok segitésével, menedzselésével,
ugyanakkor a definici6 a felsGoktatasban tehetséges fiatalokra is érvényes kell legyen,
hangsulyozottan a kreativitas, kreativ légkor és a motivacio kiemelésével. Nem szabad elfelejteni,
hogy a koztudatban a felsGoktatas, mar egy értékmérd, egy jelzés arra vonatkozdan, hogy a fiatal
nem véletlenil keriilt az intézmény falai kozé, kezdi el a tanulmanyait. Korabban a felsGoktatasi
intézmény nem a tomegképzés egyik intézménye volt, hanem a sikeres felvételi megérdemelt
eredménye, amely bizonyitéka volt a fiatal képességének, tehetségének. Miutan a
felsGoktatasban a tomegképzés keriilt el6térbe, mar nehezebb volt megfogalmazni, megtalalni,
ki az, aki tehetséges, illetve a még tehetségesebb. Természetesen igy is van lehet6sége a
hallgaténak bizonyitani kitartasaval, céltudatos, aktiv és problémamegoldd gondolkodasaval
tehetségét.

Balogh Laszlé:

Els6 olvasasra is feltlint, hogy ebben a meghatarozasban van némi logikai keveredés.
Alapvetéen azt tlzi ki célul a szoveg, hogy a kiemelten tehetséges gyerek fogalmat tisztazza,
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ugyanakkor belekap a tehetség-fogalom egészének értelmezésébe is, s az el6bbi célt nem
teljesiti teljességgel. A lényeg: hianyosnak érzem a szoveget, a kiemelten tehetséges gyerek
fogalmahoz én még hozzatartozonak tekintem a magas szintti teljesitményt is, hiszen igazan ez
alapjan tudjuk korrekt médon megallapitani, hogy ki a kiemelked6 tehetség, dnmagukban az
adottsagok, képességek és bizonyos személyiségjellemzSk ezt még nem bizonyitjdk. Tehat én a
kovetkezd formaban gondolnam helyesebbnek a széveget: ,,...kiemelten tehetséges gyermek,
tanulé: az a kiilonleges banasmaddot igénylé gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy
specialis képességek, magas foku kreativitds és er6s motivacié birtokaban magas szinti
teljesitménnyel bizonyitja tehetségét.” Persze, felvet6dik a kérdés, hogy sziikség van-e ilyen
meghatdrozasra a kiemelten - inkdbb kiemelked6en! - tehetséges gyerek, tanuld, fiatal
fogalmadnak tisztazdsdhoz? Bizonyos praktikus érvek szélnak mellette: amikor ezeket a fiatalokat
kiemelten akarjuk anyagilag és mdas szempontbdl is tdmogatni, akkor valamilyen kapaszkodéra
szilkséglink van a megtalaldsukhoz. Természetesen lehet tOprengeni a még pontosabb
megfogalmazdason.



Masodik korkérdés:

Beszélhetiink tehetséges tanuldrol, ujabban azonban egyre tobbet hallani tehetséges
kornyezetrdl, illetve tehetséges kornyezet azonositasardl, Csikszentmihalyi agy véli, hogy a
tehetség valdjaban tarsadalmi képzédmény. Mennyiben tudnak ezzel egyetérteni? llletve,
hogyan definidlndk a ,,tehetséges kornyezetet”?

Balogh Laszl6:

A mindannyiunk altal ismert klasszikus komplex tehetségmodellek - els6ként a Mdnks-Renzulli
modell vagy az itthoni Czeizel-modell is - évtizedekkel ezel6tt megfogalmaztak, hogy
elengedhetetlen a kdrnyezet segit6é szerepe a tehetség kibontakoztatasaban. llyen értelemben
nem Uj a felvetés. Ugyanakkor nyilvanvald, hogy vizsgalnunk kell Gjra és ujra, hogy melyek a
kdrnyezetnek azon tényezG6i, amelyekre tdmaszkodhatunk a fejlesztésben, s nyilvanvalé az is,
hogy ez a tarsadalmi kornyezet vdltozéban van, Ujabb és udjabb kihivasokat jelent a
tehetségfejleszté szakemberek szamara is. Tehat foglalkoznunk kell a kérdésfelvetéssel. Azt
mindenesetre megjegyzem, hogy a ,tehetséges kornyezet” elnevezést én pongyolanak és
kodosnek tartom, helyette célszerl a ,tehetségbarat” vagy ,tehetségsegité kornyezet”
kifejezést hasznalni. Ennek praktikus szempontbdl fontos 0sszetevdit kivaléan foglalja 6ssze a
kivalé hazai tehetségkutatd, Gordon Gyd6ri Janos ,A tehetséggondozds nemzetkozi horizontja
II.” (Géniusz Konyvek, MATEHETSZ, 2012. 227. o.) ,, A tehetségbarat tér” cim( fejezetében. ,,...a
tehetségnek elsGsorban tehetségbarat térre van sziiksége. Megfelel tarsadalmi atmoszféra és
attitlid, megfelel6 szakmai kornyezet, megfelel6 intézményrendszer, illetve konkrét
intézmények kialakitdsa sziikséges, hatékonyan és elhivatottan, felel6sséggel képezni tudd
tehetségnevel6k kiképzése és alkalmazasa kell hozza. Es még nagyon-nagyon sok minden mas:
az anyagi forrdsok megteremtésétél a megfelelé elismerési rendszerekig, a megfelel6 szilGi
tdmogatdrendszerek kiépitését6l az orszdgos és nemzetkozi tehetséghdldzatok kialakitasaig,
szinte szdmba vehetetleniil sok tényez6 megléte és megfelel6 Osszjatéka szlikséges hozza.” Van
tehat tennivaldnk itthon is e tehetségsegit6, tdmogatd kornyezet hatékonyabbd tételén.
Ugyanakkor el kell ismerni, hogy a Csermely Péter professzor altal megdlmodott és a Bajor Péter
projektmenedzser altal irdnyitott ,Géniusz Program” és ,Tehetséghidak Program” 2009-t6l
jelent6s eredményeket ért el ezen a terlileten is. Természetesen tennivaldnk még jécskan van, s
a most tervezési szakaszban levé ,Talentum Program- 2014-20-ig” sokat segithet az
el6relépésben.

Bodnar Gabriella

A tehetséges kornyezet elengedhetetleniil fontos segitGje a tehetség kibontakozasanak. A
fels6oktatas attél tud komplexen gondolkodni és tevékenykedni a tehetséges fiatalok
érdekében, ha mint intézmény, tamogatd, segité attitliddel viszonyul a tehetséges, vagy
tehetségét megmutatd, de nem kelléen aktiv fiatalhoz. Mar a Monks- Renzulli modell is azt
probalta hangsulyozni, ha nincs egy segitG, mentor, tutor, aki a csalad tagja, vagy késGbbiekben



az intézmény, illetve annak egy vallalkozé pedagdgusa, oktatdja, akkor bizony eltlinhet, vagy
sikertelen feln6tt életet élhet meg a tehetséges fiatal!

Gyarmathy Eva:

A tehetség tarsadalmi képz6dmény. A"tehetséges kornyezet" sziikséges, de nem elégséges
feltétel. Viselkedésével, attitlidjével eltér a tehetség a tobbségtdl, de ez az eltérés csak akkor
jelenik meg tehetségként, ha erre a kornyezet az egyén belsé adottsagainak, hajtéerGinek
megfelel6en reagdl. A tevékenységbe, a tehetség fejlédésébe torténd kilsé beavatkozasnak
igazodnia kell az egyéni hajlamokhoz. A prediszpozicié legaldbb harom elemével hatarozza meg a
lehet&ségeket: (1) az egyéni jellemz6k, (2) az egyéni jellemz6k fejlédésének legmegfelelbb
kérnyezet, (3) valds kornyezeti lehet6ségek (Gyarmathy, 2013).

Ziegler és munkatarsai Iényegében ebben a prediszpozicios szemléletben dolgoztak ki az altaluk
"actiotope modellnek” nevezett rendszert. A kdrnyezet és az egyén dinamikus interakcidjara
épuléen a fokusz a tevékenység, az "action" és nem a jellemz6k, a "traits" irdnyaba fordul
(Ziegler, Vialle, Wimmer, 2013).

Az "actiotope" lényegében az egyén és a kornyezet kozotti bio-pszicho-szocio interakcids
tevékenységek oOsszessége. A minél szélesebb rétegeknek megfelel6 tehetséggondozas
kidolgozasa szempontjabdl a leglényegesebb az ugynevezett "sociotope", vagyis a kdrnyezeti
konfiguracio, amelyrél szintén nem jellemzékben, hanem tevékenységekben, akcidkban
gondolkodnak a szerzék.

Felismerve, hogy az egyén fejl6édése a korabbiakban elképzeltekhez képest messze nagyobb
lehet6ségeket rejt, és messze nagyobb mértékben fligg attél, mennyire illeszkedik egy adott
pillanatban az egyén adott igényeihez, az adott kornyezet, a tehetséggondozas hangstulyai
jelent6sen megvaltoztak. A kihivas, hogy nem az egyént kell a kérnyezethez igazitani, hanem a
kérnyezetet az egyén folyton valtozo igényeihez, messze meghaladhatja a lehetdségeinket, ha a
régi paradigma szerinti rendszerekben gondolkodunk. Ezért ezen a ponton Uj megoldasokra van
szlikség.

Vass Vilmos:

A tehetséges kornyezet jelent6ségének megértéséhez az egyik legjobb kiindulépont
Csikszentmihalyi Mihaly ezirdnyd munkassagat tanulmdanyozni, a kreativitassal kapcsolatos
kutatasaira gondolok elsésorban. Bar szamos nagyhatasd, magas hivatkozasi indexszel
rendelkez6 publikacidja nem jelent meg magyar nyelven, dm az drvendetes, hogy az ,,alapm{”
(Csikszentmihdlyi Mihdly: Kreativitds. A Flow és a felfedezés, avagy a talalékonysag
pszicholdgidja. Akadémiai Kiadd, Budapest, 2008.) hozzaférhetd és tanulmanyozhaté.

A tehetséges kornyezetet gyakran az iskoldval azonositjuk, amelynek kétségkivil jelentds

szerepe van a tehetség-potencialok kibontakoztatdsdban. Am ez némiképpen leegyszerdisitése
a tehetséges kornyezet azonositasanak és a tehetséggondozas folyamataban jatszott
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meghatarozd szerep elemzésének. Ennek a szimplifikdcionak a bizonyitasara érdemes
Csikszentmihdlyi jelzett konyvének a 179. oldalat fellapozni. Itt az aldabbiakat olvashatjuk:
»Egészen furcsa, hogy az iskoldnak — még a kézépiskoldnak is milyen csekély hatdsa volt a
kreativ emberek életére. gyakran az embernek az az érzése, hogy ha volt egydltaldn bdrmilyen
hatdsa, az az volt, hogy az iskola falain kiviil szerzett érdekl6dés és kivancsisdg kioltdsdval
fenyegetett.” Kétségkivil érdemes elgondolkodni e fenti idézeten! Tekintettel arra, hogy a
kreativ személyiség — folyamat — kdrnyezet ,,haromszog” egymasra hatasat Csikszentmihalyi egy
longitudinalis, négyéves kutatdsi program keretében vizsgadlja, nem meglepS, hogy
munkassdganak ars poeticdja az, hogy a ,kreativitas az élet soran kibontakozé folyamatként
tanulmdanyozza. Ennek érdekében a kreativitdst, kiilonos tekintettel a kordbban emlitett
,hdromszogre” vonatkozéan a kés6bbi tanulmanyaiban modellezi. (Csikszentmihalyi:
Implications of a Systems Perspective for the Study of Creativity, in R. J. Sternberg (ed.)
Handbook of Creativity. New York, NY: Cambridge University Press. 1999.) Ennek a modellnek a
“haromszoge” az egyén, a tartomany (domain) és a kornyezet Osszefliggésrendszere. Az id6
rovidsége miatt most a tartomdany (domain) problematikajaval nem foglalkoznék, am a
kornyezet azonositdsa és jelentGségének felismerése szempontjabdél érdemes leszogezni, hogy
Csikszentmihadlyi az “egész életen at tarto kreativitdisban” meghatarozénak gondolta a
kulturalis, kontextuadlis és kornyezeti hatasokat. Hasonld kovetkeztetésre jut a kulturalizmus
tekintetében Jerome Bruner is, akinek nagyhatdsi munkdjat szintén olvashatjuk magyar
nyelven. (Jerome Bruner: Az oktatas kultluraja. Gondolat Kiadé, Budapest, 2004.) Végiil, de nem
utolsésorban a kornyezet egyre erételjesebb szerepének megértéséhez a tehetséggondozas
kérdéskorében (is) rendszerszintli gondolkodds sziikségeltetik. Ez vonatkozik a fent emlitett
“haromszogek” megértésére, amelynek egyik legjobb példazatat a tehetséggondozas actiotope
modellje kapcsan, egy nemrégiben megjelent tudomanyos igényld munkaban taldlhatjuk meg.
(Shane N. Phillipson, Heidrun Stoeger and Albert Ziegler eds.: Exceptionally in East Asia.
Exploration in the actiotope model of giftedness. Routledge, Taylor and Francis Group, London
and New York, 2013.) Nevezetesen a Szamos szigetén Kr.e. 310 — Kr.e. 230. kozott él6
Aristarchus gondolkoddsardl van sz6 (1800 évvel Kopernikusz el6tt!), aki el6szor cafolta meg a
geocentrikus vilagképet. Ez a kérdésre adott valaszt tekintve azt jelenti, hogy nem az egyén van
a fejlesztés kozéppontjaban, hanem az egyén interakcidi a kornyezetével. Ez a rendszer Albert
Ziegler munkassdgaban az Un. actiotope model. Mds szavakkal az egyes tartomanyok
rendszerszint(i vizsgalata és Ujradefinialdsa egyértelm(ien a kérnyezeti aspektusok (lasd kreativ
és innovative tanulasi kornyezet) hatdasara miikodik hatékonyan a tehetséggondozasban. Ez
szamomra nem mas, mint a tehetséggondozdas tdmogatd kdrnyezete.

Péter-Szarka Szilvia:

A kordbban emlitett Ziegler-modell (2005), illetve egyéb leirasok (pl. Csikszentmihalyi, 2008;
Borland, 2005; Freeman, 2005) alapjan nem kérdéses, hogy a tehetség fogalmanak értelmezése,
a tehetség kibontakozasa a kornyezeti tényezo6k altal meghatarozott abban az értelemben,
hogy az egyén a kornyezetével valé folyamatos interakcioban alakul, fejlédik. Eppen ezért a
kornyezet, a tarsadalom a szerepe egyértelm( és jelentGs. A f6 kérdés ezért az, hogy mit értiink
megfelel6, ‘tehetséges kornyezet’ alatt a nagy egyéni valtozatossag és kiilonb6z6 egyéni
szikségletek mellett.



A Bronfenbrenner (1979) 4altal leirt okoldgiai modell kornyezeti elemei alapjan az exo- és
makrokdrnyezet, azaz a tagabb kulturdlis és tarsadalmi kdzeg tamogaté jellegére fékuszdlva
Csikszentmihdlyi (2009) tanulmanya jé Utmutatdst jelent, melyben a szerz6 olyan kérdések
feltevését javasolja, melyek megvdlaszoldsaval elddnthetjik, hogy egy adott tdrsadalom
mennyire tekintheté 4ltaldban véve tehetségbarat kornyezetnek. A kultdra (tartomany)
tekintetében a f6 kérdések:

e Mennyire konny( az informacidhoz vald hozzaférés az egyes személyeknek?

e Mennyire van lehetGsége az egyéneknek a kiilonb6z6 gondolkodasi és cselekvési modok
megismerésére?

e Hany intézmény all rendelkezésre a tanulasra, gyakorldsra a kilonb6z6
képességteriileteken?

e Mennyire konny( vagy nehéz egy gyermek szamara az, hogy specidlis érdekl6désének
megfelel6 tevékenységet végezzen?

A tarsadalom (szakértGi kor) szempontjabdl fontos kérdések:

e Mennyire tdmogatja altaldban a tarsadalom az uj elgondoldsokat?

e Mennyire biztositanak a gyermekek szamara kivalésagot és Ujdonsagot jelents
élményeket, ingereket, iskolan belli és kiviili, realisztikus helyzetekben?

e Mennyi lehet6ség van a szervezetekben, munkahelyeken, egyetemeken, civil
szervezetekben arra, hogy tagjaik U(j elgondoldsokat fogalmazzanak meg és
érvényesitsenek?

Az egyén szempontjabdl legfontosabb kérdés pedig az:

e hogy milyen mértékben batoritjdk az egyes embereket arra, hogy kivancsisaguk,
felfedez6vagyuk, érdeklédésik mentén bevonddjanak kilonboz6 tevékenységekbe az
életciklus kiilonb6z6 pontjain.

Ziegler és munkatarsai (2013) az ‘educational capital’ fogalmdban s(ritik a kornyezeti
jellemzéket, melybe a gazdasagi, a kulturdlis, a szocialis, az infrastukturalis és a didaktikai
jellemzéket soroljak.

Osszességében a kreativ szervezeti és tarsadalmi klima jellemz&i (Péter-Szarka, 2013)
megfelelének tlinnek ahhoz, hogy az egyéni, specialis sziikségleteken és érdeklédésen alapulé
tehetségfejlesztés kornyezeti feltételeit biztositsuk.

Arato Ferenc:

Nagyon fontos megkozelitésnek tartom a kornyezeti feltételek szerepének vizsgalatat nemcsak a
tehetséggondozas, hanem az egész pedagodgiai gyakorlat szempontjdbdl. A megvaldsuld
gyakorlat kornyezeti fejlesztései, az egész fejlesztés kontextusa donté informacidkat szolgdltat
arrél, hogy a tehetség-kibontakoztatast milyen konkrét gyakorlati feltételek, fejlesztési
kontextus, és koznevelési-kdzoktatasi rendszer szintld dinamizmusok segitik eld.

A neveléstudomanyi diskurzusban az elmult tiz évben az inkluziv pedagdgiai kérnyezet fogalom
kore irta le azokat a feltételeket, amelyeket teljesiteni sziikséges ahhoz, hogy minden egyes
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gyermek potencidlis tehetsége aktualizalddjon, igy mind az elénydsebb, mind a hatranyos
helyzetl tanuldk magasabb teljesitményt érjenek el, mikdzben a jelenleg kozottik
megmutatkozod teljesitményszakadék lesz(ikil, vagyis mikdzben mindkét csoport magasabb
teljesitményt ér el tehetségének kibontakoztatdsdban, akdzben a szocidlis hatranyokkal kiizd6k
teljesitménye felzdrkdzik a tobbiekéhez. A tehetség-kibontakoztatashoz szikséges kornyezet
leirasait, j0 gyakorlatainak leirasat széles korben hozzaférhet6vé tette az elmult négy évtized
nemzetkozi és hazai neveléstudomanyi diskurzusa, kozottik szdmos nemzetkozi figyelmet is
érdemld hazai gyakorlattal, modellel. Célszerli lenne az inkluziv pedagdgiai koérnyezet
diskurzusat, és a kreativitas fel6l kozelité kreativ kornyezet diskurzusat Osszevetni mind
fogalmi, mind gyakorlati szinten. Erre j0 eszkdz lenne az elmult tiz év sordn sorvezet6ként
szolgalé Integracidra felkészités Pedagdgiai Rendszerének szempontjait 6sszevetni a kutatasok
soran kifejlesztett szempont rendszerekkel.

A tehetséges kornyezet megteremtGje maga a pedagdgus, s Carl Rogers 6ta szamos kutatd és
szerz6 irta le, hogy melyek a tanari feltételei a kreativitdsnak, a tehetség kibontakoztatasanak.
Az alapvet6en 6n-megvalésitd vagy én-aktualizdld tendencidra épiilé megkozelités, amelyben a
bizalomnak, a forrasok sokszin(iségének és széles korben valé hozzaférésének, az egyénre
szabottsagnak, valamint az elfogadasnak, az empatianak, a kongruencianak és a pozitiv
hozzaallasnak meghatarozé szerepe van, tudomanyosan is aldtamasztott bizonyitékait
halmozta fel annak, hogy hatékonyabb mkddik, eredményesebb és méltdnyosabb az 6roklott
tanitdsi-tanulasi, tehetséggondozasi formaknal.

Egy masik megkozelitésben a kdrnyezeti szempont egyik fontos elemét, a tanuldsi folyamat
strukturajanak szempontjat a hazai diskurzus még nem emelte be eléggé az érvrendszerek
fokuszaba. Ugyanakkor ez a tdbb mint négy évtizedes diskurzus kutatasok szazait sorakoztatja
fel, amelyek bizonyitjak a tanulasi struktirdk jelent6ségét az oktatas-nevelés hatékonysagaban,
eredményességében, méltanyossagaban. A hagyomanyosan 0roklott, hierarchikus (tanar-
kdzpontu) strukturdkhoz képest az ahierarchikus, kooperativ strukturak eredményesebb,
hatékonyabb és méltanyosabb tanulasi-tanitasi gyakorlathoz vezetnek, igy a kiemelkedé
tehetségli gyermekek épplgy magasabb teljesitményt érnek el a hagyomanyos strukturaban
teljesitd tarsaikhoz képest.

Harmadik megkozelitésben, a neveléstudomanyi diskurzusban, kiilondsen a tanarképzési
diskurzusban a kornyezeti feltételek alapvetéen attitlidként jelennek meg a kompetencia alapu
megkozelitésben. Vagyis azok a szempontok, amelyek az inkluziv, vagy kreativ, tehetséggondozé
kornyezetet képezik, megjelennek a tanari szemlélet, megkozelités horizontjan, mint a tanulas-
tanitasi gyakorlatot, a pedagdgiai folyamatokat, igy a pedagdgiai kornyezetet alakitd
kompetencia-dimenzié. Erdemes lenne a kornyezeti feltételek szempontrendszerét
o0sszehasonlitani azokkal a kompetencia-modellekkel, amelyek a hazai tanarképzésben
megjelentek (pl. a 8-9 elemi tanari kompetencia-modell), illetve az eurdpai modelleket, mint
amilyenek az Eurdpa Tandcs Pestalozzi Programjaban késziltek (pl. Transzverzalis Attit(idok,
Képességek, Ismeretek).
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Harmadik korkérdés:

Az oktatds-nevelés folyamatan beliil hany éves korban és milyen feltételek mellett latjak
lehetségesnek a didkok pszicholdgiai tesztekkel valé tehetséggazositasat?

Gyarmathy Eva:

Nem sziikségesek a pszicholdgiai tesztek a tehetség azonositasahoz. A tehetség, ha fejlédésének
megfelel6 kdrnyezetet, vagyis szamara megfelel6 kihivast és szabadsagot kap a tevékenységre,
magatél megmutatkozik. A tehetség fejlodési folyamat, amelyben nem a tehetséget kell
azonositani, hanem azt, hogy egy egyént mi segiti abban, hogy tehetséggé legyen. Ehhez sem
kellenek feltétlenll pszicholdgiai tesztek. Hozzaérté szakemberek messze jobban azonositjak a
tehetséget és a szdmara megfelel§ fejlesztés paramétereit, mint a tesztek (Bartel, 1979).

Reis és Renzulli (1982) harom, Sternberg (1992) két évtizeddel ezel6tt leirta, hogy a képesség
tesztek nem hasznalhaték tehetségazonositdsra, mert a tehetség Osszetettebb konstruktum,
semhogy teszttel megragadhatd lenne. A tehetségazonosité ,csomagok” a tehetséget tobb-
kevesebb komponensre redukaljak. A kutatasi eredmények szerint tévedés, hogy barmely
tényez6csoportnak a mérésével el6re jelezhetd a kivalo teljesitmény (Ziegler és Stoeger, 2004).

A tehetségek megjelenését gatldé tényez6 a tehetségek kutatasa maga is. Bar a tehetség cimke
tdmogatdélag hathat, szdmos esetben inkdbb problémaforras. Freeman (2006) 35 éves kovetéses
vizsgalata kimutatta, hogy amellett, hogy a bevalast nem tudja megjdsolni, mar maga a tehetség
azonositasa is sulyos zavarokat okozhat, mint példaul fejl6dési, viselkedési zavar, csaladi
problémak.

Arato Ferenc:

A teszteket a helyikon kell kezelni, vagyis a pszicholdgiai teszteket is a sajat kontextusukban és
érvényességi korikben. Alapvet6en diagnosztikus és a fejlesztési eredményeket vizsgald
tesztrendszerek nem kizarélagos, s inkdbb eszkézjellegli hasznalatat tudom elképzelni a
tehetség-kibontakoztatassal kapcsolatban.

Ugyanakkor egyetértek példdul a nevelésmivészeti iskoldban is megfogalmazott
megkozelitéssel. Minden pedagdgiai, nevelési folyamat az ért6 figyelemmel, a jov6ben
aktualizalédd tehetség megismerése altal valik relevanssa. A pedagogust ez a megértési
folyamat avatja nevel6vé, vagyis azaltal tudunk felnéni a feladathoz, hogy az adott, egyedi fiatal
megértése révén megértjik és megsziljik 6nmagunkat mint nevel6t, pedagdégust, aki képes az
adott fiatal fejl6dését kisérni, segiteni.

Mivel a tesztek egy mar megtortént s ezaltal megismert-interpretalt multbéli tapasztalatra
épitenek nem feltétleniil képesek elGsegiteni azoknak a tehetségpotencialoknak a
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feltérképezését, amelyek a gyorsan valtozé jovében aktualizalodnak és értékel6dnek fel, s
amelyeknek a természetérél jelenleg fogalmunk sem lehet. igy a tehetség-kibontakoztatdsnak az
elmult negyven-6tven évben feltart feltételeit, kornyezeti kondicidit tudjuk vildgosan
korvonalazni és megteremteni, amelyben kell6en szélesre nyitott értelmezési horizonttal kell
felkészlilnlink arra, hogy ne csak az ismert, hanem az 0j kihivdsokra, lehetGségekre valaszold
ismeretlen tehetségpotencidlokra is érzékenyek legyiink. A gyermek megértése, mint alkoté

folyamat avat be benniinket az 6 egyedi jov6jébe, avat benniinket nevel6vé, egy olyan létezé
segitdjévé, amely kordbban nem létezett.

Balogh Laszl6:

A fejl6déslélektan és pszichodiagnosztika évszdzadra visszanyuld kutatasi eredményei biztos
tdmpontot nyudjtanak a tesztek felhasznaldsdhoz a gyerekek, fiatalok képességeinek,
személyiségének megismerésében. Ugyanakkor azt a kérdést specidlisan kell vizsgalnunk, hogy
ezek a tesztek mennyire hasznosithaték a tehetségek azonositdsdaban. Ebben vannak hazankban
a felhasznalast tdmogatok, illetve ellenzék is. Ugy gondolom, hogy a teriileten legjobb hazai
szakemberek véleményét kell kiindulasi pontként kezelnilink, s ehhez van friss kapaszkoddnk is.
A MATEHETSZ felkért egy szakmai bizottsagot a pszicholdgusok szamara megfogalmazott
ajanlasok elkészitésére, s e bizottsagnak a kotete most van nyomdai el6készit6 szakaszban. A
Szakmai Bizottsag tagjai voltak, 6k kozosen dolgoztak ki és fogadtak el a kotetet: Dr. Herskovits
Mdria, Tamds Marta, Dr. David Imre, Dr. Gyarmathy Eva, Dr. Orosz Rébert, Palnokné Pozsonyi
Marta, Szalay Miklds, Dr. Tabiné Lehotai Klara. A kotet 23. oldalan a Herskovits Maria és David
Imre tollabdl ered6 tanulmdanyban az alabbiakat olvashatjuk: , A tesztek hasznos segédeszk6zok,
ha megfelelnek a tesztek altalanosan elfogadott kritériumainak. Kiemelve, hogy:

o megfeleléen validok — az esetek tobbségében éppen errél nincs adat,

e megfeleld standard, viszonyitasi alap all rendelkezésiinkre,

o korrekt médon vessziik fel és értékeljiik ki,

o megfelel6 szemlélettel hasznaljuk azokat,

e nem tévesztjiik szem el6l, hogy pillanatnyi helyzetet mérnek, és ezért biztos

tampontnak

csak a megjelené magas teljesitmény tekintheté. A gyengébb eredménynél nem tudjuk, hogy
valdban gyengébb képességek allnak mogotte, vagy pillanatnyi rossz allapot (betegség,
faradtsag, szorongds, motivalatlansag stb.) okozza. Ezért tébbféle mddszert kell hasznalnunk!
Ismétléssel, paralel eljardssal jarjuk koril a gyenge pontot, a gyereket lehetbleg egyéni
helyzetben is vizsgdljuk! Az eredményeket koriltekintéen vessiik 6ssze egyéb informacidkkal, és
6vakodjunk az automatikus 6sszegzésektdl, kategorikus itéletektdl!”

Ugy gondolom, ha ezeket a szempontokat érvényesitjiik, a tesztek segitségiinkre lehetnek a
tehetségigéretek azonositasaban.
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Bodnar Gabriella:

A tesztek alkalmazasat csak akkor, abban az esetben tartom elengedhetetleniil fontosnak, ha a
sziil6, pedagodgus bizonytalan a gyermek, illetve fiatal tehetségének megnyilvanulasat illetéen.
Meggy6z6désem, ha a szll6 és a pedagdégus ismeri a gyermek, fiatal képességeit,
tevékenységét, eredményeit, nincs szlikség mddszertani megerdsitésekre.

Péter-Szarka Szilvia:

A pszichologiai mérések (melyek nemcsak a képességekre, hanem egyéb terlletekre is
irdnyulhatnak: pl. énkép, szorongads, érdeklédés...) nagyon sok informdaciét nyudjthatnak a tanuldk
egyéni jellemz6inek megismeréséhez és a tovabbi tdmogatas irdnyanak meghatarozasahoz.
Emellett egyéb moddszerek, pl. a tanari megfigyelés, a sziil6kkel valé konzultacié is hasznos
kiegészitGi lehetnek ennek a folyamatnak. Ugyanakkor egyértelm(i, hogy a kornyezet
megismerése, ,diagnosztizaldsa” is fontos ahhoz, hogy az egyéni tanuldsi utvonalakat
meghatarozhassuk. A f6 kérdés tehat nem az, hogy haszndlhatdak-e ezek a tesztek (mert
természetesen igen), s6t taldn nem is az életkor (hiszen 6voddas korban is nydjthat értékes
ismeretet a gyermekrdl pl. az érdekl6dés megismerése), hanem az, hogy a megszerzett
informaciot hogyan értelmezziik, mire hasznaljuk.

A tesztek alapjan torténé azonositds, illetve ’‘tehetséges’ vagy 'nem tehetséges’ kategdriak
feldllitasa semmiképp sem szerencsés, hiszen ezek alapjan csak annyit tudunk, hogy adott
idében, adott feltételek és koriilmények mellett, adott teriileten mire képes a gyerek. Ennél
tobb és mas jellegl informacid is szlikséges az egyébként dinamikus, folyamatosan valtozé
egyén-kornyezet interakcidjanak megismeréséhez. A Ziegler-modell (Ziegler, Vialle, Wimmer,
2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tehetség kibontakozasanak optimalis tamogatasahoz
fontos mérni az egyéni tevékenység-repertoar, azaz a képességek, adottsagok jellegét
(melyben egyébként az altaldnos mentdlis képességek mellett fontosabb szerepet
tulajdonitanak a specialis, tertletspecifikus képességeknek), de ez csak a tovabbi Osszetevék
(szubjektiv lehetGségek, célok, kornyezeti feltételek..) fényében valik értelmezhetévé és
hasznalhatdva. ,Excellence is considered to be the result of successful adaptations to
environments (sociotopes), containing potent learning opportunities” (Ziegler et al., 2013, 15.).

A tesztekkel torténd tehetségazonositdas mas jellegli problémadja, hogy mivel a konkrét
tehetségteriiletek specifikus képességeket igényelnek, akkor logikusan az lenne az idedlis
eljards, ha minden egyes, specifikus teriletre szlirnénk a tanuldkat, hiszen el6re nem tudhatjuk,
hogy ki melyik téren lesz kiemelked6 (ha lesz egyaltalan), ennek kivitelezése pedig nyilvan
lehetetlen. Kutatasok azt mutatjak (Ericsson, Lehmann, 1996; Feltovich, Prietula, Ericsson,
2006), hogy ha valaki kiemelkedGen teljesit, szakérté egy konkrét teriileten, akkor nagyon
kevéssé valdszinili, hogy egy masik teriileten is ugyanezt a kiemelkedé eredményt tudja
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nyujtani. Ez arra utal, hogy specifikus képességek és a rajuk épiil6 gyakorlas vezet igazan jo
teljesitményhez, ezt pedig nagyon nehéz lenne el6re bejdésolni altalanos képességmérd
tesztek alapjan. A Gagné-modell is ugy értelmezi (Gagné, 2008), hogy kiemelked6 természetes
képességek hianyaban nem lehet wvalaki kivdld6 egy adott tevékenység- vagy
kompetenciateriileten, ugyanakkor az 4atlag feletti természetes képességek még nem
eredményeznek biztosan kibontakozott talentumot (amint ezt pl. az alulteljesit tanuldk példaja
mutatja). Az is megdllapithatd a Gagné-modell alapjan, hogy a képességek csupan
nyersanyagként szolgdlnak a kés6bbi kompetencidk alapjaként az egyéb tényezbk és
tevékenységek fliggvényében. Egy adott képesség tehat kiilonb6z6 kompetenciakhoz vezethet,
ugyanakkor egy adott kiemelked6é kompetencia tobb uton is elérhet6. Ez az elgondolas a
tehetségfejl6dés nagyon nagymértékl egyéni valtozatossagdra, egyediségére is magyardzatot
ad.

Es egy érdekes gyakorlati lehet&ség: Az Egyesiilt Allamokban, ahol a sztenderdizalt tesztekben
elért eredmények komoly mértékben meghatdrozzak a tanuldk iskolai karrierjét, prébalkozasok
torténtek arra nézve, hogy hogyan lehet a hagyomanyos képességteszteket atalakitani,
kiegésziteni olyan mddon, hogy tobbféle képesség megjelenjen és ezaltal a mérés méltanyosabb
legyen. A Sternberg-féle elmélet alapjan kialakitott Rainbow projekt az analitikus, kreativ és
praktikus készségeket méri, a Kaleisodcope projekt mérési repertoarjaban a Bolcsesség-faktor is
szerepel, illetve az Aurora-projekt a sikeres intelligencia (successfull intelligence) terileteit méri
(Sternberg, Larvin, Grigorenko, 2011), igy nagymértékben kitagitia a hagyomanyos
képességmérés kereteit.

15



Negyedik korkérdés:

Szakmai/miivészeti tartalmakon, illetve a kreativitas fejlesztésen tulmenéen mennyire tartjak
fontosnak, hogy mas tartalmak is bekeriiljenek a tehetséggondozas tematikajaba, pl. a
tehetséges fiatal moralis tartasanak fejlesztése a fejlesztése.

Vass Vilmos:

De facto, a tehetséggondozas tematikdja folyamatosan bévil. Ennek egyik meghatdrozé oka a
tudomdanyok rohamos fejlédése, a kutatdsokra alapozott tartalmak viszonylag gyors
implementacidja. Gondoljunk csak tobbek kozott a tanulastudomany, az agykutatas, a kognitiv
pszicholdgia, a sportélettan, a halézatelmélet és nem utolsdsorban a kdzgazdasagtan, valamint a
szocidlpszicholdgia terileteire. Nem elhanyagolhatd tényez6, hogy a tehetséggondozas actiotope
modelljéhez hasonldan, nevezetesen az egyén-kornyezet interakcioi a jelzett tudomanyteriletek
egyre erGteljesebb interdiszciplinaritdsdban is megragadhaték. A tantargykozi tartalmak
hatékony tematikus megjelenitése és beépitése alapvetSen fejlesztési problematika. Am
meglatasom szerint két olyan szempont is hatdssal van erre, amelyeket érdemes roviden
érinteni. Az egyik kutatdsetikai szempont, amelyik egyre jelent6sebb szerepet jatszik a
tehetséggondozas folyamataban. A masik tantervelméleti szempont, amely szerint az Uj
tartalmak megjelenitése és beépitése nem pusztdn mennyiségi, hanem strukturalis kérdés.
Nota bene ebben az esetben a tanulé- és tanuldskdzpontu tantervi tartalom a fejlesztés eszkoze.
(Lasd errél b6vebben: Vass Vilmos: A tantervi tartalom mint fejlesztési eszkéz. Uj Pedagdgiai
Szemle 2007. junius 3-11.0ld.)

Péter-Szarka Szilvia:

Természetesen fontos és szikséges, hogy a mordlis tartalmak is részei legyenek a
tehetséggondozasnak: a nagy elméletalkotdk, kutatdk tobbsége el is jutott odaig, hogy ezt
megfogalmazza (Renzulli, 2002; Gardner, Csikszentmihalyi, Damon, 2001; Sternberg, 1990,
1998). A Sternberg-féle tehetségkritériumok kozott is szerepel egyebek mellett az érték, mint
kritérium (Sternberg, Zhang, 1995), Renzulli (2012) komplex elgondolasa pedig nagyszerlen
helyezi ebbe a kontextusba, azaz a tarsadalmi felel6sségvallalas kontextusdba, a ’farkasfog-
tényez6k’ kozé a haromkorés-modell és a Gazdagitdsi Tridasz elemeit. Ezek az elgondolasok mind
arra utalnak, hogy a tehetség a személyes boldoguldsa mellett tarsadalmi szintd felel8sséggel is
bir, azaz nemcsak a sajat, hanem a tarsadalom javara is kell forditania tehetségét.

Ugyanakkor a megvalédsitas, a 'hogyan’ teriiletén komoly kérdések vetédnek fol. Roland Persson
(2009) abban latja a f6 kérdést, hogy mit tekintiink a ‘tarsadalom javanak’, azaz mi az, ami
elfogadhato és mi az, ami elutasitott a tarsadalom részérél. Az irdsa alapjan az kérvonalazédik,
hogy a tarsadalom elvarasa altalaban az, hogy a mar meglevd keretek stabilizalédjanak, ezért
hattérbe szoritja, stigmatizalja azokat, akik felborithatjak a fennallé6 egyensulyt. A tarsadalom
tamogatd, ugyanakkor kereteket, adott esetben korlatokat jelenté jellegére utal Hunt (2006) is,
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amikor azt fogalmazza meg, hogy a tarsadalom erGteljesen meghatdrozza, hogy milyen
tevékenységet ‘jutalmaz’, illetve 'biintet’, igy mintegy létrehozza a tdmogatott, sajat érdekeinek
megfeleld, illetve a kevésbé tamogatott vagy elutasitott tehetségteriiletek rendszerét. Hasonlé
problémat, azaz a ‘'moralis viselkedés’ relativitdsat és kulturaba agyazottsagat feszegeti Freeman
(2008), akinek nagyszer( 6sszefoglald irdsa a témaban dvatossagra int a tehetség és a moralitds
direkt 6sszekapcsoldsaval.

Ezek alapjan tehdt a teriilet fontossaga egyértelmii és kétségtelen, ugyanakkor komoly
dilemmdk el6tt allunk a moralitas definidlasaval, mérhetGségével, kiterjeszthetdségével
kapcsolatban.

Bodnar Gabriella

A tehetség akkor tud érvényesiilni, ha képes a szlikebb és tagabb tarsadalmi kornyezetében
megfelel6en viselkedni, alkalmazkodni. A tarsas hatékonysag, kapcsolatteremté képesség fontos
feltétele a tehetség érvényesilésének. Aki dnmaga menedzselésére nem igazan képes, Gt
segiteni kell, ezért van a mentor, a facilitator, és a tobbségi tarsadalom, melybe nem mindegy ki
tartozik. A szocialzacié elsé kozossége a csaldd, tehat én itt latom a legnagyobb lehetGséget, a
sikerhez vezet6 uton, a sikerorientacido megjelenésére. A személyiségfejlesztés ugyanugy fontos
feladata a tehetséggondozasnak, mint a képességek kibontakoztatasa.

Gyarmathy Eva:

Ziegler és Phillipson (2012) a hagyomanyos tehetséggondozas problémajat abban latjak, hogy
arra épll, hogy a tehetségek az oktatdsban hidnyokat szenvednek, és ezt kell kompenzalni.
Mikozben pedig szamos egyén minden beavatkozas nélkil is kiemelked§ teljesitményeket ér el,
viszont a tehetségprogramokba bevontak nem feltétlenil érnek el ilyen szintl eredményeket.

Mindenki szdamara, igy a tehetségnek is, a fejlédési lehetdség és az értelmes tevékenység
harmonikus személyiségfejlédést és ezzel a moralis tartas meger6sodését jelenti. A megfelel6
fejl6dési lehet6ség az érdeklGdés és a tevékenység megfigyelésével azonosithaté:

e Az egyén érdekl6dése mutatja, mely tevékenység irdnyaban motivalt az egyén, és miben
kész a kitarto gyakorlasra, ami a képességek fejl6édéséhez vezet.
o Atevékenysége jelzi, hogy adott terlileten milyen képességekkel rendelkezik valaki.

Az érdeklédés és a tevékenység behatarolja azt a teriletet, amelyet Vigotszkij (1967)
,legkozelebbi fejl6dési zonanak" nevezett. Ez az a kozeg, amelyben a leghatékonyabban fejlédik
az egyén, mert optimalis a kihivas.

Csikszentmihalyi Mihaly (1998) "aramlat" modelljében vezeti le azt a természetes folyamatot,
hogy a képességeknek megfelel6 kihivas tovabbi tevékenységre sarkallé elégedettségérzéshez
vezet. Azt a jéérzést, ami a hozzaértés és a hatékonysagérzés 4dltal jon létre, nevezi
Csikszentmihalyi aramlatnak. A "flow" allapota az optimalis éberségi szinten jon létre, amikor
éppen akkora fesziltséget él meg az ember, amekkorara sziiksége van.

Ha a kihivas és a képesség egymastdl jelentSsen eltér, fesziiltség, szorongds, aggodalom, unalom,
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vagy apatia alakul ki. Sem a személyiségfejlesztés, sem a moralis oktatdas nem valtja ki az
értelmes tevékenységet, amely a legkozelebbi fejlédési zondban az optimalis kihivast jelenti.
Balogh Laszl6:

Ismételten azzal kell kezdenem, hogy mar hosszu ideje felvet6dott ez a problémakor a
tehetségfejlesztésben. Sternbergnek 2002-ben megjelent WICS modellje kézépponti kérésként
vizsgélja a tehetségesek fejlesztésének a moralis aspektusat. En magam is kiemelt mozzanatként
idézem Sternberg gondolatat 2004-ben megjelent kényvemben (Iskolai tehetséggondozas,
Kossuth Egyetemi Kiadd, Debrecen, 35-36.0.) ,A bolcsesség Sternberg szerint taldn a
legfontosabb tulajdonsag, amelyet a tehetségesekben keresniink kell. Az emberek lehetnek
intelligensek és kreativak, de nem bodlcsek. Azok az emberek, akik kognitiv képességeiket gonosz
vagy akar 6nz6 célokra forditjak, vagy akik figyelmen kiviil hagynak mas embereket, lehet, hogy
nagyon okosak — am ugyanakkor butdk is... A bolcsesség nem egyszeriien a sajat vagy valaki
mas on-érdekeinek maximalasat jelenti, hanem a kiilonb6z6 6n-érdekeknek (intraperszonalis)
a masok érdekeivel (interperszondlis), valamint a kontextus (extraperszonalis) olyan mas
aspektusaival valé kiegyensulyozasat, mint példaul valakinek a varosa, orszaga, kbrnyezete vagy
akar istene. Rendelkezhet valaki gyakorlati intelligencidval, de ezt haszndlhatja rossz vagy 6nz6
célokra is. Bolcsességgel az ember természetesen a sajat jo céljaira is torekszik, de ugyanakkor
kozos célokat is probal masok szamara elérni. Ha valaki bolcs, akkor kozos jora torekszik,
felismerve azt is, hogy ez a kdz6s j6 bizonyos emberek szdmara jobb, mint mas embereknek.”
Ugy gondolom, hogy Sternberg gondolatai irdnyadéak szamunkra is a fejleszté6 munkaban, s
kétségkivil sok tennivalé van még ezen a teriileten a hazai tehetségfejlesztésben is!

Arato Ferenc:

Moralis tartds helyett, amely szamomra meglehet8sen szubjektiv és tulsdgosan sokszind
referencialis keret a kérdés megértéséhez, inkabb az intra- és interperszonalis kompetenciakra,
a személyes és szocidlis transzverzalis attitlidokre, tudasokra, képességekre helyezném a
hangsulyt, egy szoval az érzelmi intelligenciara. Mivel ezek transzverzalis kompetencidk, ezért
adekvatan értelmezhetéek a kiilonb6z6 moralis narrativakban (pl. onbizalom vagy masok
segitése-megértése), nagyobb mértékben jarulnak hozza a kutatdsok szerint az egyén
boldoguldsahoz, konstruktiv életviteléhez, mint példaul az 1Q.

Itt elsGsorban megint a kornyezeti feltételeket emelném ki, vagyis olyan pedagdgiai kornyezetet
szilkséges teremteni, ahol ezek hatékonyan, eredményesen fejleszthet6éek minden egyes
gyermeknél, igy a kiemelked6 adottsagokkal rendelkez6knél éppugy, mint a tobbieknél. A
jelenlegi iskolai gyakorlatok z6me, illetve maga a tanarképzés sem koncentral eléggé erre a
teriiletre, pedig bizony mar ezen a terileten is szamos, tudomanyos eredménnyel alatamasztott
j6 gyakorlat, modell létezik (kooperativ tanuldsszervezés, dramapedagdgia, projektpedagogia,
non-direktiv pedagdgia, produktiv tanulasra koncentralé pedagdgiai modellek stb.).
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Otodik korkérdés:

Miben latjak a hdlézatok, illetve a magyar tehetségpont haldzat szerepét a didkok
(kozoktatasban torténg, illetve egyetemi) tehetséggondozas szempontjabol?

Péter-Szarka Szilvia:

A magyarorszagi halézatok az utébbi években latvanyos fejl6désnek indultak. A tehetségpont
halézat hungarikumnak mindsiil és nagyszer(i lehetGségeket rejt magaban. Ugyanakkor
hidnyként kell megemliteni, hogy az intézményi szintli halézatok mellett ma még elenyészé
mértékben taldlkozunk személyes halézatokkal, melyek nem intézmények, szervezetek, hanem
egyének kapcsoldodasat jelentik.

Tobb szerzé is megfogalmazza a gyakorlatok megosztasanak, az egymadstél tanuldsnak a
hatékonysagat, szlikségességét (Bausmith, Barry, 2011; Lieberman, Pointer-Mace, 2010; Wesely,
2013). Tanari kozosségekben az egyszerl Oravazlat-megosztdstél a nyitott ajtékig (amikor
latogathatjdk egymds orait a tandrok), a személyes beszélgetéseken, miihelymunkakon
keresztlil, vagy a kozosségi térként funkciondld online fellletek hasznalataval nagyszerd
lehet6ség nyilik masok gyakorlatanak megismerésére, arra, hogy a sajat iskolai-tanitasi
gyakorlatokat mads is lathassa, tanuljon bel6le, illetve mindezek ko6z6s atgondolasara,
megbeszélésére. Ebben a folyamatban a tudds, ismeret novekedése mellett a szakértd tandr
egyik legf6bb tulajdonsaga, az 6nreflexiéra vald képesség erGsodik.

Ugyanakkor nemcsak tanarok, hanem tanuldk is hozhatnak Iétre valédi, fizikai jelenlétet kivand
vagy online tanulokozosségeket, halézatokat (pl. Iggy: https://www.iggy.net/, felhé-suli,
onszervezdds tanulas és tanuldkdzosségek: Mitra, Dangwal, 2010; Mitra, Quiroga, 2012). llletve
a tanar-diak kapcsolatban is Uj lehet6séget jelenthet a megfelel6 emberek 6sszekapcsoldsa, a
mentoralas vagy az e-mentoralds (Grassinger, Porath, Ziegler, 2010; Schimke, Stoeger, Ziegler,
2009). A felsorolt halézati formak mind annak a lehetdségét hordozzdk, hogy személyek
keriiljenek egymassal kapcsolatba, és a kapcsolat, a k6z6sség erejére tamaszkodva tanuljanak,
fejlédjenek.

Arato Ferenc:

A legfontosabb feladat lenne megszabadulni rendszer szinten a tehetség-kibontakoztatast
akadalyozé, korlatozé hierarchikus, blintet6-jutalmazd, reflektdlatlanul moralizalé, megbélyegz6
oktatdsi 6rokséglinktdl. Ez kooperativ, szubszididris hdldzati rendszerek segitségével lehetséges.
A szubszidiaris kooperativ strukturak kialakitasa garantalhatja az egyénre, osztalyra,
intézményre szabott fejlesztés, tamogatas és mindségfejlesztés lehet6ségét. A horizontdlis
tanulas elGsegitése intézményeken belil, intézmények kozott, tankeriileti, illetve regionalis és
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inter-regionalis szinten a mindségi oktatas, a tehetség-kibontakoztatds harom aspektusat
egyarant érvényesiteni tudna, vagyis hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
gyakorlathoz vezetne. Mindehhez szubszididris, vagyis pedagogus egyénekre, intézményi
csoportokra, tagintézményekre szabott szolgaltatdsi hdlozat kiépitése sziikséges.

Az elmult 20 évben volt torekvés egy ilyen rendszer kialakitasara. Dontéen civil fejleszték,
kutaték kezdeményezésére és oktatasi intézmények részvételével kialakitasra kerilt egy olyan
modell, amely még az oktatdspolitikai dontéshozé ingerkiiszobét is elérte. 2003-2005 kozott ugy
tint, hogy a hivatalos oktataspolitikai torekvések részévé is valhat, azonban 2005-t6l figyelmen
kivil hagytak ennek a szubszididris kooperativ modellnek az elemeit, nem épitették ki pilléreit,
ignoraltdk a modellt, amely igy a megvaldsulas soran toredezetté valt, majd felolvadt a
kivitelezés soran. A modellel kapcsolatos kutatasok megjelenését is akadalyoztak, noha azok
éppen azt bizonyitottak, hogy a szubszidiaris kooperativ halézati modell és szolgdltatasok
hatékonyabb, eredményesebb intézményi bevonddashoz és gyakorlathoz vezetnek. Szamos
tehetségpont koszonheti kiemelkedését ennek a bazisintézményi modellnek és szubszidiaris
tamogatasi rendszernek (pl. Hejokeresztur).

Balogh Laszl6

A korabban mar emlitett, a MATEHETSZ dltal megvaldsitott ,Géniusz Program”, valamint a most
folyo , Tehetséghidak Program” egyértelmiivé tette a tehetséghalozatok jelentGségét, és az
elmult években sokat is tettliink annak érdekében, hogy ne csak elszigetelt tehetséggondozd
m(ihelyek mkodjenek Magyarorszagon. A tehetségtérkép mutatja a tehetségpontjainkat - tébb
mint ezer van bel6lik, s meglehet6sen sok kapcsolat is alakult ki kozottiik, els6sorban a
tehetségsegitd tandcsok kdozremiikodésével. Ugyanakkor az is vilagos, hogy ennek a haldzatnak
az épitése nem lehet sikeres rovidtavon, sokat kell még dolgoznunk azon, hogy széleskor(
szakmai kapcsolatrendszer alakuljon ki a hétkdznapi tehetségfejleszt6 tevékenységrendszerben.
Tovabbi el6relépést jelenthet az eurdpai tehetséghaldzat kiépitése, amelyen most faradozik
Csermely Péter professzor, a European Council for High Ability elndke.

Gyarmathy Eva:

Egy sokszinli orszagos halézat alkalmas a tehetségek sokféle kornyezeti igényeinek
kiszolgdlasara, vagyis az Uj paradigma egyik tényezGje. A halézat elemei kiilonb6z6
lehet6ségekkel és modszerekkel rendelkeznek, ezaltal egy ilyen rendszer nem az egyént idomitja
a meglévé maddszereihez, hanem megkeresi a megfelel6 ellatdst nydjtani képes szervezetet és
szakembereket. Ez akkor oldhaté meg konnyedén, ha a haldzathoz tartozo szervezetek szabadon
fejlédhetnek, mert egyediségiik a garancia a sokféle megoldasra.

Nagyon kilénb6z6 hatterld és mikodésl tobbféle szervezet, példaul oktatasi intézmények,
klubok, egyesiiletek, mizeumok, sét, egészségligyi ellatast végz6 intézmények is sziikségesek az
ellatas komplex rendszeréhez.
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A spontan, a felmeril6 igények alapjan szervezddd fejleszt6 csoportok egy-egy egyén vagy
kiscsoport elldtdsaban vesznek részt. Fliiggetlenil attél, hogy adott egyén tehetség oldala vagy az
elmaraddsai miatt kerlilt a rendszerbe, a haldzatban a cél az erésségekre épité komplex fejlesztés
(Gyarmathy, 2013).

Bodnar Gabriella

A haloézat épitése, lehetdvé teszi a tehetséggondozas komplex médon torténd értelmezését. Ez
nemcsak az egyéni fejlesztésre, hanem a kapcsolatok 6sszességére is érvényes. Szamomra a
tehetséggondozds az 6vodas kortdl (s6t korabbrél)a munkaerépiacig tartd folyamat, amiben a
tehetséges egész személyiségére vonatkozé fejleszté mddszertan szerepét tartom fontosnak
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Hatodik korkérdés:

Mit tartanak egy tehetséges ember esetében sikeres életpalyajanak, azaz hogyan mérnék a
tehetséggondozé munka sikerességét?

Balogh Laszlé:

Erre a kérdésre nagyon nehéz korrekt valaszt adni. Ennek a feltétele az lenne, hogy ismernénk az
emberekben levé adottsdgokat, s ha latnank, hogy kibontakoznak azok, akkor sikerrdl
beszélhetnénk, ha nem, akkor kudarcrdl. Jelenleg nem marad mas kapaszkodd, mint az
egyének teljesitménye: aki magas szinten teljesit az élet kiilonboz6 teriiletein, annak a
tehetségét minden bizonnyal hatékonyan bontakoztattuk ki. Viszont nehéz ezt megitélni a
kevéssé jol teljesitéknél, hiszen tobbnyire nem tudhatjuk, hogy a gyengébb teljesitmény mogott
gyengébb adottsagok allnak-e, vagy pedig nem végeztik jol a munkankat a
tehetségfejlesztésben.

VassVilmos:

Néhany alapvetdé szempontot emelnék ki, kissé vazlatosan. Amennyiben a tehetséggondozd
tamogaté kornyezet megvaldsul, érdemes azt megnézni, hogy egy-egy sikeres életpalya mogott
milyen dimenzidk mutatkoznak meg. Olyan longitudindlis vizsgalatokra gondolok, amelyeket
példaul négy éven keresztil Csikszentmihdlyi megvaldsitott. Raadasul ezt némiképpen
kiegészitve, nemzetkozi 6sszehasonlitd kutatasokat javasolok, amelyek egy-egy sikeres életpalya
produktivitasat: gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis hozzdadott értékét mérésmetodikai
szempontbdl megbizhatd mddon, tudomanyos igényességgel vizsgaljak. Ez szoros
Osszefliggésben van a tehetséggondozé munka sikerességének kérdéskorével, amelynek csak
egyik feltétele a nemzetkozi komparatisztikai kutatasok elinditasa.

A masik feltétel egy mindségi, hatékony tudasmenedzselés, amely szinvonalas szakmai
miihelyeket, széles korii tarsadalmi diskurzust és izgalmas szakmai vitdkat, nem utolsé sorban
a tehetséggondozas jelent6ségének, gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis hozzaadott értékének a
kommunikacidjat jelenti. Végil, de nem utolsé sorban a tehetséggondozas rendszerszintd
megkozelitésében, egyben az elvégzett munka sikerességének mérésében meghatdrozd szerepe
van az intelligens elszdmoltathatdsagnak, amely a belsd és kils6é mérések, valamint a szummativ
és a fejleszt6 értékelés egyensulyat jelenti. (Ldsd erre vonatkozéan: David Hopkins: Minden
iskola kivald iskola. A rendszervezetés lehetfségeinek kiaknazasa. Oktatdskutaté és Fejlesztd
Intézet, Budapest, 2011.)

Péter-Szarka Szilvia:
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A tehetséges ember tehetsége a személyiségének csak egy aspektusa, igy az ezen a terileten
vald sikeresség nem feltétlenll jelenti a teljes életpalya sikerességét, illetve forditva, a
kiemelked6 képesség kibontakoztatasanak sikertelensége nem feltétlenil jelenti a teljes élet
sikertelenségét. Innentél a kérdés nagyon filozofikussa és nehezen megvalaszolhatéva valik:
milyen a sikeres élet? A kulcs valahol az egyéni elégedettségben rejlik. Id6skori kreativitast és
elégedettséget vizsgdld kutatdsunkban (Fuszek, Péter-Szarka, 2012) azt lattuk, hogy objektiv
értelemben viszonylag sikeres és elismert életut végén is lehet valaki elégedetlen és keser(i, mig
a hétkoznapi értelemben kevésbé kiemelkedd, kevésbe nagyot alkotd id6s ember is lehet
elégedett, életviddm. A lényeg az volt, hogy a személy sajatjdnak és hasznosnak érezze,
érezhesse a dontéseit, és j6 emberi kapcsolatai legyenek. Ez a Deci és Ryan (1985)
ondetermindciés elmélet harom pillérét - autondmia, kompetencia és kapcsolatok - igazolja. A
tanulsag ebbdl taldn az lehet: legyen lehetGsége az embernek valasztasra, dontésre, legyenek
alternativak, lehetdségek, alkalmak az egyéni és o©nallé dontésre (autonomia), legyen
lehetdsége arra, hogy megtaldlja azt a teriiletet, ahol kompetensnek, hasznosnak, értékesnek
érezheti magat (kompetencia), és legyenek koriilotte tdmogatd, elfogadd emberi kapcsolatok. A
mérése? Nem tudom...Talan ha kevesebb alkoholbeteg, kevesebb depresszids és dngyilkos lesz
Magyarorszagon, ha az altaldanos mentdlhigiénés dallapot jobb lesz, ha kevesebben hagyjak el az
orszagot, ha a fiatalok megtalalhatjak a kepeségeiknek-érdeklédésiiknek megfelel6 iskolat és
munkahelyet, ha meg tudnak éIni normadlisan a munkajukbdl, ha 6rommel vallalnak
gyermekeket, az majd jelezni fogja a munka sikerességét

Bodnar Gabriella:

A tehetséges ember akkor sikeres, ha meg tudja valdsitani 6dnmagat, vagyis 6romét leli
munkajaban, az életében, aktiv résztvevGje a tarsadalomnak, tevékenységét atszovi a flow,
hasznosnak és boldognak érzi magat embertdrsaival, ember tarsai korében.

Aratd Ferenc

A sikeres életpalya megvaldsitdsdhoz megint csak kornyezeti feltételeket sorolnék a hazai
kontextusra vonatkoztatva. Azokat a dinamizmusoknak a megsziintetését emelném Kki,
amelyek jelenleg a tehetség utat-térésének utjaban allnak Magyarorszagon:

e ,Uram-batydm” korrupcids dinamizmusok megsziintetése

e A politikai hatalmat befolydsolé privilegizaltak tehetségtél figgetlen elényben részesitd
dinamizmusainak megsziintetése

e A minGség-orientalt kezdeményezésekkel, fejlesztésekkel szemben 4all6, kontraszelektalt,
a kdoznevelésben dolgozé réteg palyamodositasanak hatékony elGsegitése

o A tehetséges, felkészllt, a tanari palyara hivatasként tekinté szakemberek és fiatalok
elényben részesitése, magasabb szintre pozicionalasa
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Olyan feltételek megteremtése lenne fontos tehat, amelyek kozott a konstruktiv, tehetség-
kibontakoztaté életpalya megvaldsitas nem tlinik megvaldsithatatlan idealnak. Amelyek kézott a
tarsadalmi forrasokhoz val6 hozzaférés strukturalisan garantalt minden érintett szamara. Ahol
a rendszer és intézményfejlesztési torekvések, illetve a fejlédésben |év6 tehetség-
kibontakoztatéd gyakorlat rendszer szinten és a mindennapi rutinban sincs kiszolgaltatva a
szakemberek nyilt diskurzusaiban, dialégusaiban a tarsadalmi nyilvanossag, valamint az
érintettek bevonasaval hosszu tavra lehet meghatarozni.

Gyarmathy Eva:

A tehetség meghatarozé pozitiv, vagyis értékként azonositott valtozasokat tud elérni, vagyis
tevékenysége jelentds és tartds, értékteremtd hatassal van kornyezetére. A tehetséggondozé
munka sikeressége azonban nem mérhet6 ezekkel az értékekkel.

A "talentum" a suly és az érték mérésének egysége volt. Az Otestamentumban értékes fémek,
arany vagy ezilist mértékegységeként szerepel, az Ujtestamentumban pénzérmeként (Fairchild,
2013). Vagyis a talentum értéket jelent, de formaja valtozott mar az ékori idékben is.

A teljesitményben megjelené tehetség, a talentum, értéket jelent minden kézeg szamara,
viszont az értékek miben léte és formaja erGsen valtozik.

Gagné (2004) szerint a tehetségkifejezés a spontan természetes kiemelked6 képességeket, a
talentumkifejezés a moddszeresen fejlesztett kiemelked6 képességeket jelzi. Akar egyetértiink
ezzel, akar nem, a tehetséggondozds hatékonysaganak mérése szempontjabdl egyik sem jelent
tdmpontot, mert nem foglalkozik az értékek miben létével.

A tehetséggondozas hatékonysaganak vizsgdlatara, ugyanugy ahogy a tehetség vizsgalatara sem
az amugy is nehezen meghatarozhaté értékek méricskélése vezet. "Action", vagyis tevékenység
kdzpontu megkozelitést javaslok. A tehetséggondozé munka mérhetd harom teriilete:

1. Afelvallalt és végigvezetett feladatok. (A végigvezetés a legtobb esetben a feladat megfeleld
kezekbe torténé tovabbadasat is jelenti.)

2. A hatékony komplex ellatas érdekében kialakitott és fenntartott kapcsolatok.
3. Folyamatosan fejl6d6 a mddszertan, a fejl6dés érdekében tobbféle szervezet megkeresése,

illetve tobbféle szervezet altal mutatott érdekl6dés a mddszerei irant, mert azok mindig
megujulé lehetGségeket mutatnak.

A kihivasok felvallalasa (1), a nyitottsag (2) és a folyamatos fejl6dés igénye (3) ut a kiemelked6
teljesitményekhez. llyen a tehetség és ilyen a tehetséges tehetséggondozd is.
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