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FLOSZ0

® Kedves Olvaso!
ﬁ l. Atehetséges magyar fiatalok tamogatasa nemzeti gy, befekte-
tés a jovdbe. Szerencsésnek mondhatjuk magunkat, hiszen ha-
m zank bdvelkedik a fiatal tehetségekben az élet minden tertletén:
tudomanyokban, mdvészetekben, sportban egyarant. Magyar-
orszag kormanya elkotelezett a fiatal tehetségek tamogatasa
mellett: évrdl évre egyre nagyobb 0sszeget fordit a Nemzeti Te-
hetség Program tamogatasara. Azért, hogy a tehetséges gyer-
mekek tanulhassanak és értékes tapasztalatokat szerezhesse-
nek, nekunk is nap mint nap tennunk kell. Egy fiatal életében meg-
hatarozd, hogy mit lat otthon, mit hoz otthonral, hiszen a csalad
tamogato szerepét senki nem tudja potolni. A csaladi tamogata-
son tdl azonban fontos, hogy a fiatalok tovabbi segitséget is
kapjanak szakemberektdl, mentoroktal. Ne engedjuk elkallodni
tehetségeinket, kutassuk fel 8ket, fogjuk a kezuket, és kisérjik
Bket a céljukig vezetd Gton! Evente tobb mint 300 ezer ad6z6
ajanlja fel a szemelyi jovedelemadoja 1%-at a tehetségek tamo-
gatasara. Ezt a koltsegvetésbdl megduplazzuk, igy évente 3 mil-
liard forintbal tamogatunk kb. 350 ezer fiatal magyar tehetséget.

A Tehetségmiihely kiadvanysorozat, amelynek tizenkettedik
kotetét tartja most kezeben, arra vallalkozik, hogy korszer(i szak-
mai tudasra alapozva kisérje vegig a fiatalokat tehetségtik azo-
nositasatol a tehetseggondozason at egészen a munkaerd-
piacra lepésig. A sorozattal a Nemzeti Tehetseg Kozpont tamo-
gatni kivanja a tehetséggondozd szakemberek és dontéshozok
munkajat, a tehetséeges fiatalok és szlleik tajékozodasat, a te-
hetsegtamogato kozeg megerdsitését, a tehetsegbarat szem-
lélet elterjedését.

A tehetséges fiataloknak odafigyelésre, biztatasra, szakmai
tamogatasra van szukséguik — ezt adja meg a Nemzeti Tehetség
Program. Sokféle lehet8séget kinalunk egészen dvodas kortol a
fiatal felndttkorig, hogy a tehetséges fiatalok erezzék, nincsenek
egyedul. A kiadvanysorozattal kozos gondolkodasra hivom most
Ontis! Tegyiink egyiitt a még tehetségesebb Magyarorszagért!

Novak Katalin
csaladokeért felel@s tarca nélkdli miniszter
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BEVEZETES

A Nemzeti Tehetséeg Kazpont keretén belul 2016 elejen indult el az EFOP-3.2.1-15 sza-
mU Tehetségek Magyarorszaga cim(i kiemelt projekt, amelynek célja, hogy minden tehet-
séges magyar fiatal esélyt kapjon talentuma felfedezésére, kibontakoztatasara és fej-
lesztésére a konvergenciarégiokban. Ennek megfelelen célja volt a tehetségazonositasi,
kivalasztasi és az egyéni fejlesztésen alapulo tehetséggondozo szolgaltatasok kialakita-
s, a tehetséggondozas miikodod rendszereinek tovabbfejlesztése, 0sszekapcsolasa és
koordinacioja, a hozzaférési egyenetlenségek korrigalasa, a tehetség kibontakoztatasa-
ra lehet@séget nyjtd programok és szolgaltatasok tamogatasa, valamint a célcsoport
kornyezetének bevaonasa a hatekony beavatkozasok érdekében. Munkacsoportunk a te-
hetségsz(irés és tehetségazaonositas rendszereinek, komplex eszkdzeinek fejlesztésén
dolgozott. Komplex tehetségazonositasi rendszert, és ehhez kapcsolodo eljarasrendet
alakitottunk és prébaltunk ki, amely egyéni tanuléi szintl visszajelzések segitségével
alapozza meg és segiti a szakszer( tehetségtamogatast. Ezen belll is a tehetségazo-
nositasi rendszert tamogato online elektronikus rendszer kialakitasaban vettunk részt,
amely magaban foglalta az egyéni helyzetben alkalmazhatdé méréeszkozok hianytert-
leteinek megallapitasat, az eszkdzok adaptalasat, standardizalasat vagy kifejlesztését,
illetve a konvergenciarégiokban miikodd Mindsitett Tehetséggondozd Mihelyekben a
tehetségekkel foglalkoz6 szakemberek mér6eszkazokkel valo ellatasat és az eszkdzok
hasznalatara valo felkészitést.

A tanulmanyban ennek a munkanak az eredményeit mutatjuk be. Az elsd fejezet a
tehetség fogalmat, dsszetevdit és modelljeit ismerteti, a masodik fejezetben pedig a
tehetségazonositas kritikus pontjait mutatjuk be. A harmadik fejezetben mar ratériink
az online mérések jellegzetességeire, ezt kovetden pedig ismertetjik, hogy mindennek
a féenyében milyen alapelvek szerint alakitottuk ki a Nemzeti Tehetség K6zpont online
mérési rendszerét. A tanulmany utolsé harom fejezete egy-egy kutatasi beszamolo,
amelyek az online képességmeérés, valamint a tanari értékeldskala, az altalunk kialakitott
TehetségMozaik eszkdz empirikus eredményeirdl szamol be.
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ELMELETI ATTEKINTES:
A TEHETSEG FOGALMA, MODELLJEI

A tehetség nehezen definialhaté fogalom. Bar tudjuk, hogy vannak kiemelkedd, atlag
feletti képességgel vagy teljesitménnyel rendelkezd emberek, mégis nehéz pontosan
megfogalmazni, hogy miben térnek el 6k, vagy eltérnek-e egyaltalan a tobbiektdl. Gyer-
mekkorban inkabb a tanulasi, fejlédési potencialt megalapozo gyors elsajatitas és lelke-
sedés, éerdekldés tiinik fel a karnyezetnek, feln&ttkorban viszont mar egy adott tertlet
informacioinak Gjszer( vagy kilonleges megkozelitése, az alkototevékenység, vagyis a
produktivitas lesz a tehetség kritériuma.

Afogalom osszetettsége folytan nem konny( egységes definiciot talalni a ,tehetség-
re, a kulonboz6 elméletalkotok és tehetségmodellek idénként mas-mas fokusszal, de
tobbnyire komplexitasaban igyekeznek megragadni a fogalmat. A definialas nehézsége
tehat nem a prébalkozasok hianyabdl, hanem épp ellenkezéleg, azok nagy szamabadl fa-
kad. Jol illusztralja ezt a helyzetet a SternserG €s Davipson altal szerkesztett, 2005-ben
megjelend Conceptions of Giftedness kotet, amely 24 elismert és gyakran hasznalt el-
meéleti megkozelitest mutat be. Ezek 0sszesitése és sajat kutatasaik alapjan Susotnik €s
munkatarsai (SusoTnik, Otszewski-Kusitius, WarreLL, 2011) atfogd meghatarozast alkottak,
miszerint a tehetség egy adott terlleten atlag feletti teljesitményben és produktumban
megnyilvanulo jellemz6, amelynek a fejl6dés az alapvetd hajtdereje. A fejlodési jelleghdl
kovetkezBen a tehetség kibontakozasanal eleinte a potencial és a képességek, a késéb-
biekben a teljesitmény valik kulcsfontossagiva, mig a teljes mértékben kibantakozott
tehetség a kivalésagban mutatkozik meg. A pszichoszocialis tényezdk minden esetben
fontos szerepet jatszanak a kibontakozas folyamataban. Mind a képességekhez koto-
d6, a kognitiv, mind pedig a pszichoszocialis jellemz8k fejleszthetdk, a gyakorlassal no-
vekedhetnek. Tovabbi magyarazatukban kiemelik, hogy a tehetség a) egy tarsadalom
értékrendjére reflektal, b) tobbnyire (felnéttkorban kilénosen) lathatdé eredményekhez
vezet, ¢) terlletspecifikus, d) biologiai, pedagogiai, pszichés és szocialis tényezok kol-
csonhatasanak eredménye, valamint e) relativ, megallapitasa az atlagoshoz vagy akar az
atlag felettihez torténd viszonyitasban torténik. Emellett hangsdlyozzak, hogy
1. aképességek szlikséges, de nem elégséges feltételei egy adott terlleten torténd ki-

bontakozasnak;

2. az érdekl6dés és az egy adott tertlet iranyaba valo elkotelez6dés a teljesitmény lée-
nyeges feltételei;
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3. a kiemelked6 teljesitményt a megfeleld tanitas vagy a pszichoszocialis tamogatas
segiti, azaz a tehetségfejlédés tamogatasa a kornyezet részérdl jelentds befektetést
igenyel;

4. akiemelkedBen teljesit6 feln&ttek szazalékos aranya a kiemelked® képességi gyere-
kekhez képest alacsonyabb;

5. a kulonbozd tertleteken mas-mas lehet a tehetség megjelenése és fejlgdési minta-
zata;

6. afejlodési szakaszok kozti sikeres atmenetet (klilonosen a feln6ttkorba valé atmene-
tet) els6sorban a szaocialis készségek hatarozzak meg;

7. az (j tudomany- vagy szaktertletek megjelenése (pl. okostelefonok programozasa
vagy Ujabb sportagak, pl. snowboardozas) Gjabb lehetfséget kinalnak a tehetség és a
teljesitmény megnyilvanulasara.

Osszességében azt allapithajuk meg, hogy nem lehet néhany &ltalanos tulajdonsag
mennyiségi vagy mindségi mutatéja mentén leirni a tehetséget, hanem az altalanos és
a teriletspecifikus képességek, a feladat iranti elkotelezgdés és a megfelel6 oktatasi
lehet&ségekkel és ertforrasokkal valé kapcsolat egyedi kombinacioja vezet a kibontako-
zott tehetséghez, kiegészitve olyan személyiségjellemzdkkel, amelyek szlikségessége
mar nagyon kilénbozhet az egyes terlletek (pl. tudomanyos vagy mivészeti tertlet)
kozott. A kibontakozott tehetségben a kreativitas is fontos tényezd, bar az nem egyér-
telm0, hogy az az oka vagy a kovetkezménye a tehetségnek, esetleg mindkettd egyitt.

A mar lefektetett alapelvek mellett néhany kérdésben még nincs szakmai konszen-
zus: kiilonboz6 nézépontok Iéteznek példaul a kiemelkedd teljesitmény hatterében hi-
z6d6 okokkal kapcsolatban, nem egyértelmd, hogy mi a 1ényegi kiilonbség a kiemelke-
dének nem mingsitett, illetve a kiemelked6 teljesitmény kozott, hogy mi a legjobb modja
annak, hogy a gyermekkori potencial kivalo feln&ttkori teljesitménnyé alakuljon, és hogy
egyaltalan a kiemelked6 teljesitmény elérése valoban a tehetséggondozas végsd célja
kell hogy legyen.

Szamos hazai szerz8 is meghatarozta a tehetség fogalmat, amelyek kozul a viszony-
lagos kilonbozdséglk miatt harmat, HarsANY! ISTVAN, GYARMATHY Eva 65 CzeizeL Enore defi-
nicioit mutatjuk be.

HarsAnyl (1994) szerint ,tehetségen azt a vellink szlletett, majd céltudatos tevé-
kenység, gyakorlas altal kibontakozott képesséeget értjuk, amely az emberi tevekenyseg
egy bizanyos behatarolt tertletén az atlagosat messze talhalado teljesitményeket tud
létrehozni” (96.). A szerz8 a tehetség fejlodésének folyamatossagat, teriiletspecifikus-
sagat és atlag felettiségét emeli ki, ami éppen ezért nem definialhaté csupan egy adott
képesség vagy jellemzd pillanatnyi meglétével, vagy hianyaval. GvarvatHy Eva (Fuszex et
al., 2014) szerint ,a tehetség a lehetdségek, kilonleges feladatok, kihivasok altal, ki-
emelkedd szinvonall tevékenységre, és ennek kdvetkeztében kiemelkedd teljesitmény
elérésére képes” (103.). Ebben a meghatarozasban a folyamatossag hangsllyozasa
mellett kiemelt jelentséget kapnak a kdrnyezeti lehetéségekre alapozott tevékenysé-
gek, majd az ezekbe valé bevonadas és gyakorlas révén bekovetkezd képességgyarapo-
das. GvarmaTHY (2010) ramutat arra is, hogy a tehetség ,nem egyszer(ien a képességek
kiemelked® volta, hanem sajatos attitlid és viszonyulas, amelynek alapja a kiemelkedd
teljesitményekhez vezetd szokasostal eltérd észlelést és reakciomadot ado kilonleges
idegrendszer” (222.). Emiatt a tehetség nemcsak elényokkel, hanem akar beilleszkedési
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nehézségekkel, a kornyezet intolerancigjaval is tarsulhat. Czeizer (2004) kiemeli a tarsa-
dalmi hasznaosulas jellemzéit és a szubjektiv, érzelmi vonatkozasaokat, mikor definicioja-
banigy fogalmaz: ,A tehetség (1) potenciat, lehetséget, igéretet, reményt, esélyt jelent
(2) valamelyik emberi tevékenységi kdrben (3) olyan kiemelkedd teljesitményre, amely
(4) tarsadalmilag hasznos és/vagy amely (5) megelégedettséggel, Gromérzéssel, tehat
sikerélménnyel jarhat elér6je szamara” (13.)

Erdemes még megemliteni azokat a megkozelitéseket, amelyek a tehetséget mint
szocalis konstruktumot értelmezik (BorLanp, 2009). Ez a néz&pont azt emeli ki, hogy egy
adott tortenelmi, tarsdalmi vagy palitikai berendezkedés nagymertekben meghataroz-
za, mit tekint értékes tertletnek, hogy mi alapjan allit fel kategoriarendszereket, melyek
alapjan a gyermekek képesséegeit vagy teljesitmenyet ertékelik. A 'tehetseg' kategoriaba
igy azok kertilnek, akik egy, az adott tarsadalom altal értékelt kategoriaban kiemelkedd-
nek mindsulnek.

Ezeknek a definicioknak a fényében egyértelm(, hogy a tehetség fejlddése komplex
és hossz(, a kdrnyezet altal befolyasolt folyamat, amelyet altalanos iskolas korban alap-
vet6en a potencial és lehet8ség alapjan értelmezhetiink, és amelynek kiteljesedéséhez,
azaz valodi, kiemelked6 teljesitmény eléréséhez még nagyon sok tényez6 egyiittallasa
szlikséges. Bizonyos tertlleteken, els6sorban a zene és a sport tertletén mar korabban,
akar altalanos iskolas korban is megjelenhet a kiemelkedd teljesitmény, mig kognitiv te-
ruleten ez kés6bb varhate.

Az azonositas soran gyermekkorban elsésorban a potencialra utalo kilonféle jel-
zéseket kell keresnink, és ez alapjan arra ramutatni, hogy az adott gyermek mi-
lven korllmeények kozott tudja a leginkabb kibontakoztatni a benne rejlé képessé-
geket. A definiciok szerint az azonositas csak egy adott id6pontban levd helyzetet,
allapotot tar fel, amely kiilonboz6 kimenetd lehet. Az azonositas soran feltart ke-
pessegek tehat szlikségesek, de nem elélgségesek a teljesitményhez.

Ezen tdl fontos, hogy a folyamatossag az azonositasban is jelen legyen, azaz ne
csak egyszeri és mindent eldontd méréseket alkalmazzanak az azonositas soran,
hanem tobbféle Gton és kiilonbdz6 idépontokban is be lehessen kertilni kilonbo-
z6 tamogato programokba, igy nem csak egyszeri teljesitmény alapjan értékelik a
képességeket.

A tehetsegazanositas egyik kulcskérdése, hogy milyen kritériumok alapjan valogatjuk be
a tanulokat egy-egy tehetségprogramba. Nagy kérdés, hogy a meghatarozasok fényé-
ben vajon a népesség hany szazaléka tekinthetd tehetségesnek. Vagy mindenki tehet-
seges valamiben?

Atehetségmez6 (Talent pool) nagysaga, azaz a tehetségesnek nevezettek populacio-
beli aranya tehat némileg nkényes, kiilonbz6 elméletalkotok mas-mas szempontokat,
ez alapjan kilonbozg kritériumokat hangstlyoznak. A kritériumorientalt megkazelitések
mellett masok a Spearman (1927) altal megfogalmazott nézépont mellé teszik le a vok-
sat, amely szerint mindenki tehetséges valamiben.
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RenzuL (2005) a tehetségazonositas céljara kulonbozo tertletek kiilonbdz8 madsze-
rekkel torténd felmérését ajanlja, amely soran az adott populacio kb. 15%-at jeldli meg
mint kiemelked6 képesség(, tehetséges egyént. Felhivja ugyanakkor a figyelmet arra,
hogy az iskolai tehetseggondoza programokban a helyi jellegzetessegek, adottsagok és
feltételek flggvényében ez a szam valtozhat, akar a 25%-ot is elérheti. Gagne (2008) a
természetes képességek haranggdrbe-eloszlasanak mérgszamaira hivatkozva egyér-
telmen megfogalmazza, hogy akkor nevezhetlink kiemelkeddnek valakit, ha az illett a
korosztalya fels¢ 10%-aba kerll az adott képesség- vagy tevékenységteriileten. Ezen
belll is differencialhatjuk a tehetségeket: a felsé 1% mérsékelten (moderately), a 0,1%
erésen (highly), a 0,01% kivételesen (exceptionally), a 0,001% pedig rendkivili médon
(extremely) tehetségesnek nevezhets.

A GaGNE vagy RenzuLll altal emlitett szazalékas aranyok ugyanis mindig egy bizonyos
tehetségterlleten megjelend kivalosagot jeldlnek, és mivel nagy valoszinliséggel nem
ugyanazok a személyek tehetségesek a kilonbozd tertileteken (pl. nem ugyanaz sza-
mit zongorazasbal a felsé 10%-ba, mint magasugrasbol), vagyis az egyes terlletek nem
korrelalnak feltétlendl egymassal, a sokféle tehetségterllet kivalosaganak dsszesitett
létszama valdszinlleg joval tobb, mint a népesség 10%-0s aranya (PETER-SzARkA, 2011).
Az egy adott terlleten tehetsegesek 0sszlétszama tehat konnyen meghaladhatja a ne-
pesség 10%-at, s6t minél tobb terlletet mérlnk, annal nagyobb az esélye, hogy meg
tudjuk talalni azt, amiben az adott személy valoban atlag folotti.

Osszességében tehat fontos, hogy ha nem tudunk is minden képesség- vagy tehet-
ségterlleten azonosito jellegl vizsgalatokat végezni, akkor is a tehetség fogalma mellé
allitsuk és megfelelen hangstlyozzuk az egyéni ergsségeket, és az ergsségkozpontl
tanitas szukségessegét, amely egyéni szinten segit megtalalni az egyéenen beluli kiemel-
kedd képességeket, és ami a kés6bbi munkahelyi vagy életbeli sikeresség alapjat jelent-
heti. Azt is ki kell emelnunk, hogy a hatékony kornyezetei tamogatas, amely mellett a ké-
pességek a lehetd legjobban kibontakozhatnak, mindenkinek jar, a megfelel® kornyezet
biztositasaval a kiemelked6 teljesitmény is nagyobb valoszinlségl. Mindezek fényében
tehat azanéz6pont tlinik a legmegfelel6bbnek, amely szerint ,mindenkire Ggy kell nézni,
hogy akar tehetség is lehet” (GvarmaTHY, 2013, p. 94.).

Az azonositas soran elsgsorban a tanulok megismerésére kell torekedntnk, és
hogy az adatokbol meg tudjunk fogalmazni kovetkeztetéseket arra nézve, hogy
milyen kornyezet, milyen fejlesztés vagy milyen programok lennének a legalkal-
masabbak az adott személy képességeinek a kibontakoztatasahoz. A tehetség-
gondozashoz kapcsolodo iskolai programok tervezésekar érdemes az adott terl-
lethez kapcsolodo, elsésorban a praktikus (pl. 16tszam, id6tartam...) okokbol adédo
tehetségmez6 nagysagat és/vagy jellegét meghataroznunk, mert ez nagyban se-
giti a bevalogatassal kapcsolatos végsd dontések meghozatalat.

Az azonositasi rendszer kialakitasanak legf6bb célja, hogy a vizsgalt teriile-
teken a lehetd legatfogobb képet tudjuk adni a gyermek jelenlegi képességeirdl
és teljesitményérol, ez alapjan pedig segitséget nydjtsunk a pedagogusoknak
abban, hogy milyen tamogato program a legalkalmasabb a gyermeknek, illetve
hogy egy adott programba melyik tanulot valasszak be. Célunk, hogy a mért te-
riiletek koziil ramutassunk, hogy melyik az, ahol a felmért képességek alapjan,
kell6 motivacios hattérrel a lehetd legnagyobb az esélye annak, hogy a gyermek
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kiemelked? teljesitményt tud nydjtani. Tovabbi célunk, hogy tobb olyan, kiilon-
b6z6 teriileteket vizsgaldo mérdeszkozt alakitsunk ki, amelyek alapjan megta-
laljuk az adott gyermek potencialis tehetségteriileteit.

A kildnboz6 tehetségmodellek a tehetség Gsszetevbinek és fejlédésének komplex, at-
fogd rendszerét irjak le. Ezek tobbségében az altalanos intellektualis képességek mellett
megjelennek a specialis képességtertiletek, a pszichoszocialis és érzelmi osszetevik, il-
letve a kornyezeti tényezék.

Az egyik legismertebb elmélet RenzuLL haromkords modellje (Renzuiu, 2005), amely
harom Osszetevd, az atlag feletti képesség, a feladat iranti elkotelezettség és a kreativi-
tas integracigjaként irja le a tehetséget (7. abra). A modell szerint a tehetséges gyerekek
ki tudjak alakitani ezt az integraciot, es alkalmazni tudjak egy, az emberiség szamara
értékes tertleten.

, dreatwitaz S TEHETSEG

1. abra. Renzu haromkoros tehetségmodellje

A Monks—Renzutu-tehetségmodell (Monks, Katziko, 2005) a Renzutu-féle harom, egyénre
jellemzd tulajdonsagot kiegésziti harom karnyezeti tényezével, a csalad, az iskola és a
tarsak faktoraval (2. abra). A modell szerint az egyéni tulajdonsagok csak a kdrnyezeti

tényezdkon keresztil tudnak érvényestilni, igy azok az egyéni jellemz6k hatterét bizto-
sitjak.
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2. abra. A Ménks—RenzuLu-tehetségmodell

Czeize neg\/gyurus talentummodellje (CzeizeL, 2004) tovabb arnyalja a fentieket, és a te-
hetséget négy genetikai adottsag és négy kdrnyezeti tényezs, valamint a ,sorsfaktor”
Osszjatékaként lattatja (3. abra) A modellben megjelennek a specifikus adottsagok, il-
letve a tarsadalom szerepe, a torténelmi-tarsadalmi kértlmeények, az elvarasok és le-
het&ségek szerepének fontossaga hangsilyosabb a korabbiakhoz képest. Uj elemként
jelenik meg emellett a sorsfaktor, amely a biolégiai sors (pl. betegségek, balesetek), az
onsorsrontas (pl. életmad, szenvedélyek, dngyilkassag) és a tarsadalmi sors (pl. sze-
génység, habor() befolyasold szerepét hangsllyozza.
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3. abra. CzeizeL négygylris talentummodellje

GagNE megkilonboztetd tehetségmodellje (DMGT — Differentiated Model of Giftedness and
Talent)szintén egy kedvelt és gyakran hivatkozott elmélet a tehetséggondozasban (Gacne,
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2008). Az eddig bemutatott elméletektdl els6sorban abban kilonbozik, hogy a tehet-
ség fejlédésének a folyamatat, a kibontakozas kiilsg és belsg feltételeit, azaz a tehetség
dinamikus jellegét hangsilyozza (4. abra) Ez a szemlélet a tehetséggondozas gyakor-
lataban, a kiilonb6z6 programok kidolgozasa és az oktatasi gyakorlatba ultetése soran
kilonosen gytimolcs6zének mutatkozik. A modellben kdzponti szerepet kap a tehetség
mint potencial (gift) és a megvalésitott, kibontakoztatott tehetség (talent) megkulon-
boztetése: a ,giftedness” kifejezéssel azokat a kiemelkedd természetes képességeket
jeloli, amelyek legalabb egy képességtertileten az adott életkori csoport fels6 10%-aba
helyezik az illet6t, mig a ,talent” a szisztematikusan fejlesztett képességek kivalo elsa-
jatitasara vonatkozik, amely egy adott tevékenységterileten az adott életkori csoport
fels6 10%-aba helyezia személyt. A modell nagy kortltekintéssel rendszerezi a tehetség
kibontakozasaban szerepet jatsz6 fébb hatasokat, folyamatorientalt, dinamikus néz6-
pontja a gyakorlati munkaban kulondsen jol hasznalhato, megenged6 és demokratikus
jellege pedig tag teret nydjt a kilonféle teriileteken megjelend, kiilonboz6 utakon elér-
het® és nagy egyéni valtozatossagot mutato tehetségeknek.
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4. abra. GaGnE 2008-as megkiilonboztet6 tehetségmodellje
(Pasku, 2011, p. 61. alapjan)

Mas tehetségmodellek az adottsagok helyett a kitartd gyakorlas eredményének tekintik
a kiemelkedd képességeket. Ericsson és munkatarsai (Ericsson, Nanpbacorat, Roring, 2009)
a genetikai tényez6ket nem tartjak alapvetdnek, helyette a kb. 10 éven keresztul tarto,
egy adott terlleten zajlé intenziv gyakorlast és tanulast tartjak a kivalo teljesitmeény fel-
tételének. Vizsgalataik szerint egy adott terllet gyakorlasara szant id6 mennyiségi és
mindségi mutatoi egyenes aranyban allnak a teljesitménnyel, vagyis a tobb gyakorlas
egyszer{ien jobb teljesitményt eredményez. Ugyanakkor nem mindegy, hogy a gyakor-
las hogyan zajlik, a megfeleld gyakorlas kritériumait 6sszefoglalva hangsdlyozzak, hogy
a konkrét fejl6dési célok kitlizése, az egyre nehezedd feladatok megoldasa, a technikai
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tudasra valé koncentralas, valamint a kozvetlen visszajelzés teszik a gyakarlast valoban
hatékonnya. Mas kutatasok is egyre fontosabbnak tartjak a gyakorlas alapjat jelentd ki-
tartast és onfegyelmet, sok esetben az intelligencianal nagyobb szerepet tulajdonitanak
ezeknek a tényezdknek (DuckworTH, SELigmAN, 2005).

A képességeket a fokuszba allito, illetve a gyakorlas—kitartas fokusza teljesitmény-
modellek 0sszehangolhatosaga, és egymast kiegészitd jellege mellett Hamsrick és munka-
tarsai (Hamsrick et al., 2014) az Ericsson-féle gyakorlaskdzpontd tehetsegelméletet ala-
pul vev6 kutatasok metaanalizise kapcsan megfogalmazzak, hogy ha a képességekrol
j6 és pontos visszajelzéseket nyUjtunk, akkor a személyek nagyobb eséllyel valasztanak
olyan tevékenységformakat, amelyekben realis lehet8ségiik van a kivalosag elélrésére.

SusoTniKk 65 munkatarsai (2011) komplex modelljével 0sszegeznénk az eddigieket,
amelyben szamos eddig felmertlt, illetve a késGbbiekben el6kerdl6 elemet illesztenek
Ossze egy atfogo rendszerbe (5. abra).
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5. abra. Susotnik, OLszewski-KusiLius és WorreL (2011)
From ability to eminence in a domain (A képességektdl a kivalosagig) modellje
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Modelljik a From ability to eminence in a domain, azaz A képességtdl a kivalosagig cimet
viseli, kiemelve azt, hogy (a) a kilonbozd terlletek jelentdsen kilonbozhetnek a meg-
jelenés és a kiemelkedd teljesitmény megjelenésének ideje szempontjabdl. Eleinte
a tehetség (b) potencial, képességek formajaban van jelen, késébb kompetenciakban,
szakértelemben vagy kiemelkedd teljesitményben (eminence) manifesztalodik. A folya-
mat egyes szakaszaihoz a (c) kreativitas kiilonboz6 szintjei, a kisbetls vagy a nagybetls
Kreativitas kapcsolodnak, illetve (d) a fejlédés mas-mas aspektusai kerllnek el6térbe:
eleinte a Személy, késdbb a Folyamat, majd a Teljesitmény és a produktum. Ennek ko-
vetkeztében a tanitas, a nevelés célja is kiilonbozd: (e) kezdetben egy téma iranti érdek-
|6dés felkeltése, a lelkesités és a motivalas a fo cél, késtbb fontosabba valik a terllethez
kapcsolodo tudasanyag, képességek és technikak tanitasa, végll az egyéni fejlédési Gt
tamogatasa, példaul modszerek, stilus elsajatitasa vagy a sajat érdeklgdési tertlet el-
mélyitése valik elsgdlegessé, amelyben az egyéni mentoralas kiemelt jelentgséglive va-
lik. Ezt a komplex folyamatot (g) hatraltatjak bizonyos egyéni pszichoszacialis jellemzak,
példaul alacsony motivacio, a fejlédést gatlé gondolkodasmad (mindset) vagy gyenge
szocialis képességek, illetve kils6 tényezdk, mint példaul az adott tertlettel vald késéi
talalkozas vagy az érdekl6dés és a lehetségek kozti 6ssze nem illés. Ugyanakkor a ta-
mogato tényezok (h) elésegitik a tehetség kibontakozasanak folyamatat, egyéni szinten
idetartozik a motivacio, a megragadott lehet8ségek, a fejlédésorientalt gondolkodas-
mod vagy a fejlett szocialis érzék, kornyezeti tényezdkeént pedig a rendelkezésre allo le-
hetségek, illetve az anyagi, szocialis vagy kulturalis t6ke.

A modellek mindegyike beszél a képességek jelenlétének szlikségességérdl, a mo-
tivacios jellegzetességek, a kitartas és a gyakorlas fontossagardl, illetve részben
a kreativitasral. Ezek kozll a képességek a legstabilabb konstruktumok, a tobbi
tényezd dinamikusabban alakul, a karnyezeti tényez6ktdl erbteljesebben fligg. Ez
a mérések tervezése szempontjabol azt jelenti, hogy a képességek alapvetéen jo
kiindulasi pontot jelentenek a potencial feltérképezésére, a tobbi tényez6 megis-
merése pedig a mennyiségi jellemzékon tdl inkabb arra ad valaszt, hogy hogyan
mkodik a gyermek, és erre alapozva szamara milyen pedagogiai kornyezet a leg-
megfelel6bb a képességei kibontakozasahoz.

Akadrnyezeti tényezk tehetségfejlddésben betoltott szerepének leirasaval egyértelmien
megfogalmazhat6, hogy a kivalésag nem pusztan dnmagaban az egyénben rejtdzik, ha-
nem az egyén és a karnyezet interakcidjanak eredményeként szlletik. CsikszZENTMIHALYI
(2014) kreativitashoz kapcsolédé rendszermodellje vagy Gagne (2008) tehetségkoncep-
ci6ja szépen szemlélteti ezt a néz&pontot. A tehetség tevekenység- és aktivitasorientalt
nézpontja is a kornyezeti hatasokra iranyitja a figyelmet, hiszen a fejlédés zalogaként
a tevékenységet, illetve az ezt megfelelGen biztositani tudd kdrnyezet szerepét emeli ki.
A kdrnyezetorientalt néz6pontak kilonds hangsilyt fektetnek az egyedi tanulasi és fej-
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|6dési Gtvonalak biztositasara, hiszen ramutatnak, hogy nincs olyan ,idealis” kdrnyezet,
amely minden tipus( tehetség szamara megfeleld. Ennek a nézépontnak a keretében
tehat az egyéni preferenciak, els6sorban az egyéni érdeklédés alapjan lehet az idealis
kdrnyezetet megteremteni, mégpedig olyan kihivast jelent6 tanulasi feladatok adasaval,
amelynek megoldasa soran a fiatal fel tudja hasznalni tudasat, képességeit, de a tovab-
bi fejlédésre, képességeik, tudasuk tovabbi novelésére is motivalja 6ket. ZIEGLER (ZIEGLER,
\iaLe, Wivmvier, 2013) akciotép modellje a Személy és a Kornyezete kozti kapcsolatot a
Tevékenységben latja, és részletesen bemutatja a tevékenységet befolyasolo egyéni és
kdrnyezeti jellemzgket.

A tehetseggel kapcsolatos elképzelések a 19. szazad vegeig nagyon valtozatos és ko-
ronként, tarsadalmanként igen szubjektiv képet mutattak (Gvarmathy, 2012). A pszicho-
metria térnyerésével és Gatron munkassagaval viszont a tehetségkutatasban ertteljes
vonulatot jelentett a mentalis képességek és az intelligencia vizsgalata, azok elsédle-
gessegenek hangsllyozasa, BineT intelligenciatesztjével pedig ilyen értelemben a tehet-
ségek azonositasa is lehet6vé valt. Ezt a néz&pontot Terman olyan Iényegesnek tartot-
ta, hogy a mult szazad huszas éveiben indult egyedulallo longitudinalis, a tehetségek
életdtjat nyomon kovetd vizsgalatanak masfél ezer résztvevdjét intelligenciatesztekkel,
és igen szigor( (IQ=140) kritérium alapjan valasztotta ki. Az altala kivalasztott tanulok
szépen teljesitettek a késdbbiekben, de nem lett kazilik egy sem Nobel-dijas, mig a
vizsgalatba be nem valogatott, de a tanarok altal ajanlott gyerekek kozul igen. Az 1Q nem
korrelalt a sikerességgel, a programba bevalogatott fiatalok sikeres életttja inkabb a csa-
ladi hattérnek volt koszonhet6 (Open, 1968). A legnagyobb alkotok tehat nem feltétle-
nul a legintelligensebbek kazul kertilnek ki, hanem szamos kdrnyezeti tényezd, illetve a
motivacio és egyéb személyiségjegyek is erfteljesen befolyasoljak a kibontakozast. Az
intelligencia ugyanakkor tobb vizsgalat szerint is fontos feltétele, s6t el6rejelzbje a sike-
ressegnek az élet egyes teruletein.

Intelligencia és teljesitmény

WhaLLEY és Deary (2001) 2792 1921-ben szlletett skot gyermek nyomonkovetéses
vizsgalata soran azt talalta, hogy a 11 éves korban meért intelligencia pozitivan korrelalt
a 76 éves kor megélésével, CiarrocH és munkatarsai (ClarrocHl, HEAVEN, SKINNER, 2012)
pedig a 7. osztalyos korban mert intelligencia és a 11. osztalyos korban mutatott egész-
ségtudatos magatartas 0sszefliggéseire mutattak ra. A szociookonomiai statusz és az
intelligencia 0sszefliggéseit vizsgalva Strenze (2007) azt fogalmazza meg, hogy az intel-
ligencia az egyik kozponti meghatarozdja a késtbbi szociockonomiai statusznak, de az
intelligencia mellett a szUl&i szociookondmiai status és az iskolai teljesitmény is jelentds
szerepet jatszik a késdbbi anyagi helyzet meghatarozasaban.

A munkahelyi teljesitménnyel kapcsolatban ScHmiot és Hunter (2004) hatarozottan al-
last foglalnak az altalanos intelligencia meghatarozo jellege mellett: az elért foglalkozasi
szint és a valasztott palyan nyQjtott teljesitmény tekintetében is fontosabbnak talaljak
az altalanos értelmi képességeket, mint mas képesség- vagy személyiségmutatokat,
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illetve a munkatapasztalatokat. GanzacH (2011) a fizetések dinamikus alakulasat mint
kimeneti valtozét vizsgalta a szociodkonomiai statusz és az intelligencia flggvényében.
Ez a dinamikus megkdzelités azért tlnik fontosnak, mert mig a szocialis kornyezet in-
kabb a munkaergpiacra valé belépéskor fontosabb, addig a képességek mar az el6reha-
ladasban jatszanak nagyobb szerepet (WaRReN, SHERIDAN, HAuSER, 2002). Ezt az elgondo-
last GanzacH vizsgalata is igazolta, és egyértelmvé tette, hogy mindkét faktor szerepet
jatszik a munkaer6piaci sikeresség tekintetében, de a palyaiv mas-mas fazisaban. Az
intelligencia a belépéskor gyengébb hatasd, mint a szocialis hattér, de a hosszd tavl
eldmenetelben — els6sorban a mobilitasra gyakorolt hatasan keresztiil — mar az intel-
ligencia a fontosabb. Strenze (2007) is az osszefliggések dinamikus jellegére hivja fel a
figyelmet azzal, hogy minél id6sebb korban mérték a sikerességet, annal erésebb volt
az intelligenciaval valo kapcsolata, ez pedig |ényegében alatamasztja a palyaalakulasra
gyakoralt dinamikus hatasmechanizmust. Tovabb arnyalja a kornyezeti hatasok komplex
jellegét, hogy a szociodkonémiai statusz maga is 6sszefiiggésben all az intelligenciaval:
6900 f§ vizsgalata soran Kiein Balazs és munkatarsai azt allapitottak meg, hogy minden
egyes elBrelépés barmelyik szul6 iskolazottsagi kategoriajaban szignifikans kilonbséget
eredményez a vizsgalati személyek Raven-teszttel (Standard Progressive Matrices) mért
intelligencia-pontszamaban (KLen, Jousert, Gyenis, 2008).

Az iskolai teljesitmény és az intelligencia dsszefliggésével kapcsolatban is szamos
eredmény szlletett. Deary és munkatarsai (Deary, STRAND, SMITH, FERNANDES, 2007) tobb
mint 70 000 gyerek 5 éven keresztll torténd nyomonkovetéses vizsgalata soran azt ta-
laltak, hogy a 11 éves korban mért altalanos intelligencia és a 16 éves kori vizsgateljesit-
mények jelentds és erds osszefliggésben allnak (r=0,81). Ezt a nagyon er6teljes dssze-
flggést arnyalja a szerz6k altal is megfogalmazott hianyossag, amely szerint a csaladi
hattéradatok nem jelennek meg az elemzésben. Roains és munkatarsai (Rossins et al.,
2004) 109 korabbi vizsgalat metaanalizisén keresztil jutottak arra, hogy az akadémiai
énhatékonysag érzése (academic self-efficacy) és a teljesitménymotivacié hatarozzak
meg leger&teljesebben a felsGoktatasban szerzett érdemjegyeket, az akadémiai képes-
ségek pedig a felsGoktatasban toltott idg szempontjabdl bizonyulnak meghatarozonak.
DuckworTH és SeLigmAN (2005) 164 13-14 éves tanul6 vizsgalata soran azt talaltak, hogy
az 1Q és az altalanos tanulmanyi teljesitmény kdzott kdzepes, de szignifikans (0,32) kor-
relacié talalhato, amely mellett az 6nfegyelem (self-discipline) kilonbozd mutatoinak és
a teljesitmény er6teljesebb dsszefliggésére (0,67) hivjak fel a figyelmet.

Azintelligencia iskolai teljesitményre gyakorolt hatasa elvarhato és sejthetd, hiszen az
intelligenciatesztek kifejlesztésének eredeti célja az iskolai teljesitmény, illetve specialis
pedagogiai szlikségletek el6rejelzése volt, azaz kifejezetten az iskolai teljesitményhez
leginkabb szukseges részképessegek méresere alakitottak ki. Biver az 1905-ben pub-
likalt tesztjét a francia oktatasi hatosag megbizasabdl készitette abbdl a célbél, hogy
képes legyen kisz{irni az iskolai oktatasra alkalmatlan gyerekeket, ezt pedig a magasabb
gondolkodasi miikddések kdzvetlen mérésével kivanta elérni. Ez volt a mai 1Q-tesztek
Gsének tekinthetd BineT—Sivon-teszt, amely 30 fokozatosan nehezed6 feladatbal allt.
Néhany évvel késgbb dolgoztak at ezt annak érdekében, hogy a feladatok a normal ér-
telmi képességekkel rendelkez6 diakok szamara se legyenek tllsagosan konnydek.
A vizsgalatot kétszemélyes helyzetben kellett elvégezni, és addig haladtak a feladatok-
kal, amig a gyermek mar nem tudta a kdvetkezd feladatokat megoldani. Az elért ered-
mények alapjan megallapithatova valt a gyermek mentalis kora, amely a valodi életkora-
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val 8sszevetve jo tampontot ny(jtott a képességek fejlettségére nézve (Kovacs, TEMESVAR,
2016). Az intelligencia és a mérés elvalaszthatatlansaga, illetve az ebbdl fakado értel-
mezési nehézségek tehat mar a tesztelés korai szakaszaban tettenérhettk. Korvona-
lazodik ebbdl kiindulva, hogy az iskolai teljesitmény és a tesztek altal mért intelligencia
tobbnyire szoros 6sszefiiggésben allnak egymassal. Erdemes azt az allaspontot is fi-
gyelembe venni ugyanakkor, amely szerint az iskola nem leképezi vagy méri az egyéni
intellektualis kilonbségeket, hanem éppen forditva: az iskola az értelem ,formaterve-
z8je", mert az iskola kinalja fel a gyerekek szamara a kultlra értékesnek és fontosnak
tartott elemeit (Vajpa, 2002).

Az intelligenciatesztek ezzel egyliitt a legjelentésebb tehetségazonositd modszerré
léptek eld. Az 1950-es években a kreativitas fogalmanak bevezetésével egy (j aspektus,
az alkotoképesség is megjelent a tehetség fogalmaban, amely a mentalis képességek és
a konvergens feladatmegoldas mellett mar a teljesitményre, a divergens gondolkodasra
és az alkotatevékenységre is hangsulyt fektet (GuiLrorn, 1950).

Tual az intelligenciateszteken

A hagyomanyos intelligenciaelméletek és a tehetseg szoros és kizardlagos osszekap-
csolasabdl tobb nehézség is adodhat. Tobbek kozott nem jelennek meg, s6t lényegében
kizarodnak a tehetség korébdl a nem intellektualis (pl. zenei vagy mozgasos) téren ki-
emelkedd képességek, teljesitmények. A tartomanyspecifikus készségek és tudas sze-
repe hattérbe szorul, nehéz barmit kezdeni az intelligenciatesztekben tobbnyire gyen-
gébben teljesitd csoportokkal, valamint kevés mozgastere van a kornyezeti hatasoknak.
Nehany Ujabb intelligenciaelmélet ugyanakkor mar tagabban és dinamikusabban értel-
mezi a kepességek rendszeréet, ami nemcsak a képesséegek, hanem a tehetseg komple-
xebb értelmezéesenek kiindulasi pontja lehet. Ezek a tobbnyire multidimenzionalis meg-
kozelitésl modellek az altalanos tartomanyokhoz kothetd képességek helyett nagyobb
hangsulyt fektetnek a tartomanyspecifikus képességekre, igy nagyobb egyéni varianciat
és valtozatosabb megjelenési formakat is megengednek.

CarroLL (1993) harom réteg elmélete péeldaul Gjszer(i magyarazati lehetdségeket ad
a képességek sokféleségére, hiszen az elsd és masodik rétegben megjelend részképes-
ségek kilonbozoségei alapjan sokkal tagabb teret enged az egyéni kilonbségeknek.
GARDNER (1993) tobbszords intelligenciarél alkotott elképzelése nyolc, alapvetben egy-
mastol fliggetlen, bar interaktiv kapcsolatban levd képességteriletet definial. Ezek ko-
zul harom tertlet, a nyelvi, a logikai-matematikai és a teri intelligencia megjelenik mas
intelligenciaelméletekben is, mig a masik ot tartomany, a testi-kinesztetikus, a zenei, az
intra- és interperszonalis és a természeti intelligencia mar kevésbé, holott a kiilonbozd
tarsadalmak és kultarak tébbnyire nagyra értékelik az ezeken a terlleteken megjelend
teljesitményeket is. A GAronER-féle tObbszords intelligenciaelmélet a tehetséggel kapcso-
latban atartomanyspecifikus nézépontelsddlegességét vetitielre. STERNBERG (STERNBERG,
GriGorenko, 2002) sikeres intelligenciaval (successful intelligence) kapcsolatos elmélete
a konkrét tartomanyok helyett inkabb a hattérben hiz6dé mentalis folyamatok alapjan
kozeliti meg az intelligenciat. Az analitikus, a gyakorlati és a kreativ folyamatok egyUt-
tes jelenléte, illetve ezek megfelel6 hasznalata teszi a képességek hordozdjat sikeresse.
E harom mentalis folyamat tobbé-kevésbé fliggetlen egymastal, és az egyéni sikeres-
ség alapveten azon mulik, hogy az egyén mennyire ismeri er6sségeit és gyengeségeit,
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és ezek alapjan milyen kornyezetet, feladatot valaszt, vagy azt hogyan alakitja a sajat
szlkségleteinek megfelelGen. Ezek az elképzelések mar az intelligenciaelméleteken be-
Ul is ramutatnak a képességek sokféleségére, a kilonbdzd képességtartomanyok és a
sikeresség értelmezésének fontossagara, igy megalapozzak a ,tehetség = intelligencia”
nézgpontnal arnyaltabb, azaz a tehetség komplex, dinamikus és tartomanyspecifikus
megkozelitéseit.

Az intelligencia mérése az altalanos kognitiv képességek feltérképezése szem-
pontjabdl elengedhetetlen, ugyanakkor érdemes a képességeket ennél arnyaltab-
ban értelmezni, és lehetseg szerint minél tobbféle képességet mérni.

A tehetségmodellek tobbségében a kreativitas is fontos osszetevgként jelenik meg. De
mi is ez valojaban, és miért fontos a képességek kibontakoztatasaban?

A kreativitas témajanak tudomanyos igény( tanulmanyozasa az 1950-es évek vé-
gén a komoly amerikai iskolarendszeri valtozasokat eredményez6 Szputnyik-sokkot ko-
vet6en valt széles kor(ivé. Guitrorp az intelligencia struktdrajaval 6sszefiggésben mar
1950-ben felhivta a figyelmet két eltéré gondolkodasmaod, a konvergens (0sszetartd) és
divergens (szerteagazo) gondolkodas kilonbségeire, amelyek koztl elsésorban a diver-
gens, vagyis a tobb szalon futo, tobb lehetséges megoldast eredményezé gondolkodast
hozta 0sszefliggésbe a kreativitassal (Guirorp, 1950), bar ma mar tudjuk, hogy az alkotd
folyamat soran e kétféle gondolkodastipus valojaban egymast kiegészitve jelenik meg
(Barsor, Besancon, Lusart, 2011).

A kreativitas egy egyszer(, de Iényegretord definicié szerint Gjszer(i és hasznos dol-
gok Iétrehozasat jelenti (Mumrorp, 2003). Mas megfogalmazasaban a kreativitas az a ké-
pesség, amely (j, mindségi és egy adott problémahoz illeszkedd megoldas Iétrehozasat
eredmeényezi. Egy tovabbi megkozelitésben a kreativitas ,azt a nehezen megragadhato
eseményt jelenti, amikor az elmében az addigiaktol eltéréen rendez6dnek az elemek, és
valami Uj, eredeti jon létre, és azt a viselkedést, amely soran a személy ellenall a meg-
szokottnak, elviseli, s6t keresi a kétértelm(it, a bizonytalansagot, a rendezetlenséget,
amelybdl j rend alakulhat ki (GyarmatHY, 2011, p. 27.). Ezeknek a meghatarozasoknak a
fenyéeben egyértelm(, hogy a kreativitas nemcsak a mivészetek tertiletén értelmezhetd
alkotasi tevékenység, hanem minden tertileten megjelend és érvényesithetd gondol-
kodasi folyamat, amely a bizonytalansag, kétértelmiség elviselésével Gjszer( gondola-
tok létrej6ttét eredményezi. Erdemes azonban megjegyezni, hogy nem mindig a kreativ
megoldas a legcélszer(ibb és a leghatékonyabb, hiszen szamos esetben, elsgsorban az
algoritmizalhato vagy egységességet igényld feladatokban érdemes vagy szlikséges a
mar bevalt vagy sztenderd megoldasokat kovetni, a szabalyokhoz alkalmazkadni.

A 20. szazad masodik felében szamos elmélet és kutatas foglalkozott a kreativitas-
sal, elsésorban a 3P osszetevd (Process — folyamat, Person — személy, Product — pro-
duktum) keretében, a Ki?, Hogyan? és Mit? kérdést jarva korl, az intraperszonalis, azaz
személyen bellli tényezdkre fokuszalva. Az utdbbi években, évtizedekben azonban el6-
térbe kerlltek azok a kutatasi iranyok, amelyek a 21. szazad kihivasaira, vagyis a folya-
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matos valtozashoz vald alkalmazkodas, a nyitottsag s az innovacio szuksegesséegéere
valaszolva jelentek meg, és amelyek az egyéni jellemz6kaon tal kiemelt figyelmet szan-
nak a kdrnyezeti feltételeknek.

A kreativ folyamat

A kreativ folyamatra iranyul6 meghatarozasok az alkotasi folyamat |épéseit ragadjak
meg. Ezek az elemek az eldkészités, lappangas, megvilagosodas, értékelés és kidol-
gozas (WaLlas, 1926). A folyamat elemei kozll kissé misztikus a megvilagosodas pilla-
nata. Ez az elem jelenik meg néhany nagy felismerés legendas leirasaban, gondoljunk
ArkHiMEDESZNEK a kiszoritott viz sUlyaval kapcsolatos felfedezésére. Mas alkotok, tudosok
is irnak az ihletett pillanatral, a szikra, a sugallat inspiracigjaral.

Kevésbé misztikus, de legalabb ugyanilyen fontas az elgkészités, az informaciogyj-
tés, a kitarto probalkozas ées kisérletezés, illetve a hosszan tartd bizonyitas es igazolas
folyamata. Thomas Ebison, akinek a nevéhez tobb mint 1000 szabadalom kothetd, hata-
rozottan allija, hogy a géniusz 1% inspiracio, 99% verejtek. Bizonyiték erre a szénszalas
izzolampa felfedezése, amelynek a végsd kialakitasahoz Epison legalabb 1000 variaciot
kiprobalt. A mai kutatok tobbsége hasonlo élményekrdl, sok-sok befektetett munkadra-
rol, a megvilagosodast megeldzd és kdvetd kitarto |épésekrél szamol be.

A megvilagosodas avagy kitarté munka kett6sségének dilemmajat feloldja a diver-
gens és konvergens gondolkodas kilonbozsége. A divergens, széttartdé gondolkodas
egy probléma tobb oldalrdl valé megkozelitésére, a megoldasi modok sokféleségére ira-
nyul. A konvergens, osszetarto gondolkodas ezzel szemben az egyetlen jo megoldast
keresi. A kreativ folyamat bizonyos szakaszaiban inkabb a divergens, a fantazian és kép-
zelBergn alapuld, mig mas szakaszokban inkabb a konvergens, logikus gondolkodasmaod
szlikséges. Az (jabb kreativitast vizsgald eszkozok mar ennek fényében nemcsak a di-
vergens, hanem a konvergens gondokodasi folyamatokat is vizsgaljak (Bareat, Besancon,
LusarT, 2011).

A kreativ személyiség

A kreativitas megjelenését valoszinlsitik azok a személyiségvonasok, amelyek a nyi-
tottsagra és a hatarok feszegetésére, ugyanakkor a kitartd és elmélydlt munkara hajla-
mositanak. ldesorolhatjuk példaul az onérvényesités, a szélsgségesség, a kivancsisag
tulajdonsagait, de idetartozik a nézépontvaltas képessége, a kockazatvallalas, az érzé-
kenység és az dnallosag, illetve fontos a mativacio, az dnfegyelem és a stabilitas. Setsy és
munkatarsai (Sety, SHaw, Houtz, 2005) megkllonboztetik a nyitottsagra és az (j otletek
feltarasara, valamint a bels6 hangra valé hallgatasra vonatkozo tulajdonsagokat: el6b-
bibe soroljak példaul a kivancsisag, a humorérzek, a jatékossag, a kackazatvallalas vagy
az érzelmekre valo nyitottsag jellemzgjét, mig a masodik csoportba tartozik a kitartas,
az onfegyelem, az introspekcio, a reflektivitas vagy az autonémia. Barkoczi (2012) szerint
a kreativ egyének optimistabbak, kitartébbak a feladatmegoldasban, a hétkoznapi krea-
tivitas megnyilvanulasai hozzajarulnak a személy és kornyezete szubjektiv jollétehez.
CsikszeEnNTMIHALYI (2014) t6bb mint 90 kreativ személy tanulmanyozasa soran arra jutott,
hogy az egyik leglényegesebb személyiségjellemzd a komplexitas, amely a latszolag
ellentétes vonasparok jelenlétére utal, példaul jatékossag—fegyelem, introverzio—extra-
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verzio, szerenyseg—buszkeseg. Az alkototevekenység komplexitasa és a kreativ gon-
dolkodasi folyamatok 0sszetettsége alapjan jol indokolhat6, hogy a latszélag ellentétes
vonasok jelenléte, azaz a személyiség komplexitasa miért szlikséges a kreativ folyamat
elemeinek, tobbek kazott a divergens és a konvergens gondolkodas 0sszehangolasahoz.

A kreativitas mint produktum

A kreativitast a teljesitményt tekintve az alapjan is definialhatjuk, hogy a létrehozott
produktum hogyan, milyen szinten mutatkozik meg. Ez alapjan megkulonboztethetjuk a
kisbet(s (little c) és a nagybet(s (big C) kreativitast, amely nem értékbeli, hanem mako-
désbeli kilonbségekre utal (CsikszentmiHALy, 2014). A hétkdznapi (kisbet(ivel irt) kreati-
vitas a mindennapok alkotéképességére, rugalmassag és nézépontvaltas kepességére,
a fantazia, a kivancsisag jelenlétére utal, amely a mindennapos otthoni vagy munka-
helyi problémak megoldasaban jatszik szerepet, és jelents hatassal van a személyes
hatékonysagunk érzésére és mentalhigiénés allapotunkra. Ez elég jol fejleszthetd és
azonosithato, az iskolai és kornyezeti tapasztalatok altal jol alakithaté. A nagybetiis
Kreativitas ezzel szemben az adott (tudomany)teriiletet jelentés mértékben befolya-
sol6, alakito, a mindannyiunk szamara jol ismert nagy alkoték (pl. Mozart, Freup, Thomas
Mann) teljesitményeére utal. Hatterében egy adott terllet Gjraformalasa iranti vagy ha-
zodik, igy kulonosen jellemzd ezekre a személyekre az autonémia, a fliggetlen gondol-
kodas, a hatarok feszegetése és az (jrastrukturalas, amelyet adott esetben a kornye-
zet nehezen toleral. Ujabb csoportositasi lehetéségként ma mar beszélhetiink a kis- és
nagybets kreativitas mellett a mini-c és a pro-cjelenlétérdl is (Kaurman, BegHeTTo, 2009).
A mini-c a szemely tevekenysegekre, tapasztalatokra és eseméenyekre vonatkozo Uj és
értelmes jelentésadasa, értelmezési tevékenysége, mig a pro-c (azaz ‘professional’) egy
adott terllethez jelent8set hozzaado, szakért6i jellegl alkotasra vonatkozik.

Kreativitas és kornyezet

Akreativitas megjelenéséhez nem elég, ha az egyén kreativ: a kdrnyezetnek is fel kell is-
mernie az (j gondolatok jelentdségét. CsikszentmitALy igy fogalmazza ezt meg: ,Ahogy az
erd6ben kid6l6 fa hangja is a semmibe vész, ha nincs ott senki, aki meghallja, ugyanigy
a kreativ otlet is elenyészik olyan befogado kdzonség hijan, amely felfogja és megvalo-
sitja. Kompetens kiils6 személyek értékelése nélkil nem tudjuk azt sem elddonteni, hogy
egy Onjelolt kreativ személy gondolatai valéban kreativak-e" (CsikszeNTmIHALYI, 2014, p.
16.). Kreatvitassal kapcsolatos rendszermodelljében harom f6 0sszetev6 egytittmiiko-
désében értelmezi a kreativitast. Az els6 Osszetev® a tartomany, amely az emberiség
tudashalmazaba agyazédott szimbolikus szabalyok és folyamatok rendszere, maso-
dik a szakértoi kor, ami azokat az embereket jeldli, akik annak eldontésére hivatottak,
hogy egy adott eredmeny bekeruljon-e a tartomanyba, a harmadik elem pedig maga az
egyeén, a sajatos, egyéni személyiseg- és képességstruktira. Vagyis egy adott helyen és
id6ben megnyilvanulé kreativ folyamat nem pusztan az egyéni kreativitastol flgg, ha-
nem attdl is, hogy a kililonbozd tudastartomanyaok és szakértdi korok hogyan értékelik az
egyéni megnyilvanulasokat. Gregor MenpeL, a genetika alapelveinek lefektetje csak majd
50 évvel a halala utan valt elismertté, J. S. BacH zenéjét pedig MENDELSSOHN—BARTHOLDY
fedezte fel (jra, évszazadnyi porosodas utan. Vajon alkotasaik elismerése el&tt kreati-
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vak voltak-e ezek az emberek? A kérdésre csak az emlitett rendszermodell keretében
tudunk valaszolni.

Altalanos vagy teriiletspecifikus kreativitas?

A kreativitas mérésével kapcsolatban gyakran felvet8dd kérdés, hogy lehet-e, érde-
mes-e altalanossagban beszélni a kreativitasrol, vagy ez egy terlletspecifikus, csak
egy adott terlilethez kothetd és ott mérhetd jellemzd. Baer (1998) a terlletspecifikus
kreativtas mellett érvel, azaz azt mondja, hogy a kreativitashoz sztkséges képesséegek
néhany kozos, elsdsorban a divergens gondolkodashoz kapcsolddo képességeken tdl
tertletenkent nagyon masok, igy aki az egyik teruleten kreativ, egy masikon nem biztos,
hogy az. Ezt a néz6pontot tamasztjak ala azok a kutatasok, amelyek soran a vizsgala-
ti személyeknek tobbféle tertleten kellett kreativ alkotasokat |étrehozniuk (pl. versiras,
matematikai feladvany, rajz készitése), majd szakérték értékelték az adott produktu-
mot a kreativitas szempontjabdl (Baer, 1991; Runco, 1989) Az eredmények szerint na-
gyon alacsony a korrelacio a produktumok kreativitasszintje kozott, ami arra utal, hogy
a kllonbozo terlleteken viszonylag flggetlentl miikodik a kreativ folyamat. Ugyanezt
a nézetet igazolja az a vizsgalat, amelynek eredménye szerint a feladatspecifikus krea-
tiv képességek fejlesztésére iranyulo tréning csak az adott terlileten emeli a kreativitas
szintjét, mas terlleteket nem érint (Baer, 1996). Baer végso érvelése a tertiletsepcifikus
nézdpont mellett igen meggy6z6: ha a kreativitas altalanosan is megragadhato jelenség,
akkor a tertletspecifikus méréssel vagy tréninggel nem veszitiink semmit, hiszen csak
egy konkrét feladaton keresztul mérjik/fejlesztjik az egyébként altalanos képességet,
mig ha a kreativitas valéban teriletspecifikus, akkor az altalanos iranyultsagu fejlesztés
vagy méreés felesleges vagy félrevezetd, igy mindenképp érdemes a gyakorlatban a te-
rlletspecifikus megkozelitést alkalmazni.

Han és Marvin (2002) is hasonlo kovetkeztetésekre jutottak. Vizsgalatukban 109 7-8
éves gyermeknek két altalanos, divergens gondolkodast mérg kreativitastesztet, illetve
harom konkrét teljesitményt értékeld feladatot adtak, majd ezek 6sszefiiggéseit feltarva
arra juttottak, hogy a harom teljesitményalapu eljaras altal kapott kreativitasindex nem
vagy csak nagyon alacsonyan korrelalt egymassal, az altalanos kreativitastesztek 6 al-
skalaja pedig a harom produktumot kivano eljaras osszesen 18 korrelacios egyutthatoja
kozll csak kett8ben mutatott szignifikans, de gyenge (0,306 és 0,365) kapcsolatot.

PLucker és ZaeLiNA (2009) a két megkazelitést otvozve arra jutnak, hogy érdemes az
altalanos—specifikus meghatarozasokat arnyalatabban, azokba némi fokozatossagot,
illetve a fejlédési folyamatokat is beillesztve értelmezni. Ennek illuszralasaképpen
Kaurman és Baer (2004) Vidampark-modelljet (Amusement Park Theoretical Model) ismer-
tetik, amely szerint a kreativitas teruletei a tematikus vidamparkokhoz hasonlitanak:
vannak nagy, altalanos és kozponti témak (terlletek), példaul Disnev-mesék, azon beltil
vannak egy-egy konkrét mesehez kapcsolado kisebb teruletek, azokon belul pedig konk-
rét jatékok, specifikus tevékenységek. Egy altalanos verbalis kreativitas példaul (mint a
f6 vidampark-téma) megnyilvanulhat a szépiroi vagy koltéi alkotasban (a k6zépsd, ,me-
séhez" kothetd szinten), ami konrétan a haikuirasban (kankrét vidamparki jaték) fog ve-
gll manifesztalodni. Ezt a modellt azért tartjuk hasznosnak, mert ugyan minden konkrét
és specifikus terlletet nagyon nehéz lenne definialni, de azok szervezédése vagy a fébb
tertletek elkilonitése mégis hasznos és fontos lehet a kreativitas mérése vagy fejlesz-
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tése soran. A fejl6dési aspektus e kérdéskorbe vald illesztésének jo példaja PLucker és
BecHeTTO (2004) modellje, akik azt hangsllyozzak, hogy az életkor elgrehaladtaval és a
specifikus tapasztalatok és az elmélytlés novekedésével egyre erdsodik a tartomany-
specifikus kreativitas, ami egy bizonyos szintig hatékony és innovativ megoldasokat
eredményezhet, ugyanakkor tartés megszilardulasa vagy fixalédasa mar rugalmatlan-
saghaoz, a valtoztatas elutasitasahoz vezet.

Kornyezeti tamogatas: kreativ klima

A kreativitast tamogatd kdrnyezet kialakitasa az iskolakban, a munkahelyeken alapvetd
fontossagl a tehetség kibontakoztatasa szempontjabol. A megfeleld kornyezet kialaki-
tasanak egyik lehet6ségét jelenti az olyan iskolai és munkahelyi klima kialakitasa, mely
tamogatja a kreativ folyamatok jelenlétét (Peter-Szarka, 2014). Ennek alapvetd felté-
telei a (1) kolcsonos bizalom, atlathaté kapcsolatok, nyitottsag, (j otletek, elgondola-
sok tamogatasa, a (2) kihivas és mativacio, a szervezet céljaival vald elkotelez6dés, a
(3) szabadsag és autonémia az informaciok felkutatasaban, a kezdeményezés lehetd-
sége, valamint (4) a nézépontok, tudas és tapasztalat sokszinlisége, lehetdség egymas
velemenyének megismerésére. A kreativitast tamogato légkor a tarsadalom szintjéen
is értelmezhetd. Mennvyire konny( példaul az informaciohoz valé hozzaférés? Mennyi-
re van lehettsége az egyéneknek a kilonbozé gondolkodasmodok megismerésére, és
nyitott-e a tarsadalom az 0j elgondolascokra? Mennyire biztositanak az intézmenyek, az
iskolak a gyermekek szamara Ujdonsagot jelentd élményeket, és mennyi lehetdség van
a munkahelyeken arra, hogy a munkavallalok Gj elgondolasokkal talalkozzanak, érdeklé-
désliknek megfelel® tevékenységekbe vonodjanak be, vagy Uj és hasznaos, el6remutatd
elképzeléseket fogalmazzanak meg? Az egyéni jellemzok mellett tehat arra is figyelmet
kell forditanunk, hogy kreativitast, fejl6dést batoritd kornyezetet hozzunk létre isko-
lainkban, munkahelyeinken.

Motivacio és kreativitas

Bar a korabban emlitett Renzut-modell a tehetség két kiilon osszetevgjeként rja le a
motivaciot és kreativitast, ez a két elem a hétkoznapi mikodésben sokszor egylitt, egy-
massal szoros osszefliggésben jelenik meg. A kreativitas és motivacio kapcsolatanak
kutatasa nem Ujkeletd. Hess (1955) és Beruyne (1960) mar évtizedekkel ezelGtt meg-
fogalmaztak, hogy az élvezetet ny(jto (intrinzik médon motivald) tevékenységek az (j-
szer(iség optimalis mértékével jellemezhetdk. [Jjabb kutatasok soran AmagiLe (1996) és
Hennesey (2004), illetve kettejlik kozos vizsgalati eredményei nyljtanak egyértelm bizo-
nyitékat a motivacio es a kreativitas szoros kapcsolatara, melynek alapjan meg tudtak
fogalmazni a kreativitas intrinzik motivaciés alapelvét (The Intrinsic Motivation Principle
of Creativity). Ez az elv a kreativitast igényl6 tevékenységek motivalo erejét hangsilyoz-
za, amely a kiemelkedd képesség(, tehetséges tanuld vonatkozasaban kilonaos jelen-
t6ségl. Ramutat, hogy végsd soron egy adott feladat megoldasara iranyuldé motivacio
hatarozza meg, hogy valéban megcsinalja-e az illet6 az adott tevékenységet vagy sem,
azaz hogy a teruletspecifikus és kreativ képességek a kreativ feladatmegoldas szolga-
lataba fognak-e allni. A tehetségesek tanarainak ezért tisztaban kell lennitik azzal, hogy
a jo intellektualis képesseg, a tudas, a jo probléemamegoldo keszség onmagaban nem
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biztositja a kreativ megoldasok és teljesitenyek megjelenését, a motivacios hatteret is
figyelmbe kell venni.

CsikszENTMIHALYI, RATHUNDE és WHaLEN is kiemelik a tanarok tanérai szerepének fontos-
sagat a motivacio kialakitasaban és fenntartasaban, mivel ,a tehetséges gyerekeknek
meglehetdsen nagy csalddottsagot okoz az unalmas és szintelen tanitas. A legtobb te-
hetséges gyerek mar kozépiskolaba kertlésekor komolyan érdeklgdik valami irant, és
az ezzel kapcsolatos tevékenységek soran sok esetben élnek at belsé motivaciot. Igy
aztan [...] nagyon nehezen viselik el a bels¢ 0sztonzést igencsak nélkiil6zd oktatast!
(CsikszentmiHALYl, RATHUNDE, WHaALEN, 2010, p. 252.) A helyzet megoldasat CsikszENTMIHALYI
elsBsorban a feladatok nehézsége és a képességek szintjének 6sszehangolasaban és az
ezaltal Iétrejovo aramlatélmeény kialakitasaban, a ,flow-oktatasban” latja.

A kreativitas tehetségazonositasban betoltott szerepével kapcsolatban elmond-
hato, hogy mivel nincs egységes definicio, illetve sok aspektusra lehet fokuszal-
ni a kreativitassal kapcsolatban, nehéz mérni, illetve szamolnunk kell azzal, hogy
barmelyik elemet emeljik ki (gondolkodas, személyiség, produktum), az eredmény
mindig hianyos marad a jelenség komplexitasa miatt.

A tehetsegazonositas soran — ha a kreativitastesztek altal tobbnyire fokuszba
allitott gondolkodasi jellemz6ket vizsgaljuk — tobbnyire a divergens gondolkodas
mérése torténik, ami fontos Gsszetevdje a kreativitasnak. A kiilonboz6 gondolko-
dasmodok hasznalatabdl fakado elényok feltérképezésére ugyanakkor a divergens
mellett a konvergens gondokodasmad jelenlétét is érdemes figyelembe venni.

A kornyezeti hatasok befolyasolo ereje miatt az egyéni kilonbségek mellett
arra is kancentralni kell, hogy milyen legyen a kornyezet, ami segiti a kreativitas
kibontakozasat, hogyan biztosithaté a kreativ klima.

A tehetségmodellek és a kreativitaselméletek alapjan egyértelm{, hogy a motivacio
kulonosen fontos a képességek kibontakoztatasaban, hiszen ez a folyamat felelGs a
viselkedés beinditasaért, iranyitja és fenntartja azt, azaz a tevékenységek energetikai
hatterét biztositja. A tanulasi motivacio a kilonbozd belsé dinamikus 6sztonzok, vala-
mint a kilsd hatotényezdk kolcsonhatasaban formaladik, alapvetden tanult folyamat,
igy aktivan alakul és szituaciofiiggt, ezzel ismét rairanyitja figyelmunket a tanulasi kor-
nyezet fontossagara. A teljesitménnyel és fejlddéssel kapcsolatban a tehetség- és krea-
tivitasmodellek a belsé motivacio els6dlegességét hangsilyozzak, amely megalapozza
a kitarto és céltudatos tevékenyseget.

A belsd motivacio és a tehetség
A belsd (intrinzik) motivacié onjutalmazo jellegl, azaz a személy nyilvanvalo kiilsg ju-
talom nélkul foglalkozik az adott tevékenységgel, mert a cselekvés szamara dnmaga-

ban értékes és onfenntartd, a cselekvés motivacioja a cselekvésben rejlg élvezet maga.
A bels¢ motivumok és az ezt er6sitd tanulasi tapasztalatok fontossagat tobb motiva-
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cios elmélet is hangsulyozza. Klasszikus példaja ennek Mastow motivacios hierarchigja
(Mastow, 1954), melyben mar megjelenik, hogy az 6nmegvaldsitas nem pusztan a hiany-
szlkségletek kielégitését, hanem a fejl6dés iranti szlikségletek betdltését is jelenti. Az
ondeterminacios elmélet (Deci, Ryan, 1985) szerint a motivacio alakulasa szempontjabél
meghatarozo, hogy valaki kiilsg hatas eredményeképpen, kivilrgl iranyitottan vagy sajat
értékei, érdekei mentén, bellilr6l vezérelve végez egy tevékenységet. Ez utobbi esetben
az egyének tobb érdeklédést, nagyobb magabiztossagot, jobb teljesitményt, nagyobb
fok( kitartast és kreativitast mutatnak. Az elmélet szerint alapvet8en harom bels¢ szlk-
séglet tamogatja a természetes novekedés és integracio optimalis mikodését: a kom-
petencia, az autonomia és a tarsas kapcsolodas szukseglete, emellett pedig nagy jelen-
t6séget tulajdonit annak a folyamatnak, amely soran a kezdetben belséleg nem motivalt
viselkedés hogyan valik belsgvé. Weiner (1990) attriblcidelmélete a sajat teljesitmény
oki attribtcioiban latja a motivacio kiindulépontjat. Meglatasa szerint az, aki a sikereket
képességeinek és erbfeszitéseinek tulajdonitja, pozitivabb érzelmeket él at, és a jovében
is tobb sikert var el, mint azok, akik kudarcaikat a képességhianynak réjak fel. Banoura
(1986) szerint a maltbeli és jovobeli teljesitmény kdzt az énhatékonysag érzése teremt
kapcsolatot. A sajat hatékonysagra és sikerre vonatkozo elvarasok jatszanak elsgdleges
szerepet a célok kitlizésében, a tevékenységek megvalasztasaban, az eréfeszités és a
kitartas alakulasaban. Az onszabalyozé tanulas folyamataban is meghatarozd szere-
pet jatszanak az onkontroll, az onértekelés, az énhatekonysaggal kapcsolatos elvara-
sok mind a tervezés, a teljesitmény és az onreflexio szakaszaban (ZimmeRMANN, KITSANTAS,
2005). Dweck (2006) mindset-koncepcidja a képességek fejleszthetdségével kapcsolat-
ban kilonbozteti meg a rogzilt (fixed) és a fejl6dd (growth) szemléletmadot. A rogziilt
szemleletmod szerint a képességek velunkszuletettek, igy nem vagy csak nagyon nehe-
zen valtoztathatok meg, ezzel szemben a fejl§désorientalt gondolkodasmod szerint a
képességeket gyakorlassal, tanulassal jelentés mértékben fejleszthetjuk. Dweck szamos
kutatassal bizonyitja e nézépontbeli kilonbség motivaciora és feladatteljesitésre gya-
korolt hatasat. Renzuiu feladatnak valo elkdtelezddés fogalma (Renzutul, 2005) a korabbi
motivacioelméletek altalanos teljesitményre vonatkozo jellege helyett a személy egy
koncentraltabb, specifikus terilettel valg elkdtelez6désére utal, mely leginkabb az adott
terllettel eltoltott id6 vizsgalataval mérheto.

Atehetségmodellek is hangsllyozzak a motivacios konstruktumok fontossagat, mely
a képesség- és személyiségjellemzokkel interakcioban fejti ki hatasat (Gaeng, 2008; ZIEGLER
et al, 2013) a teljesitményre. A képességekkel dsszevetve a mativacio teljesitményre
gyakorolt hatasat tekintve azt latjuk, hogy Gacne (2004) a képességeket talalja nagyobb
magyarazo erejlinek, mig Seuigman és DuckworTH (2005) a kitartas ergteljesebb hatasat
emeli ki. Ez alapjan az bizonyosan levonhato, hogy mindkét elem, azaz a képesseg és
a motivacio is befolyasolja az aktualis teljesitményt, ezért mérésik sziikséges és érde-
mes. Noha a motivacios jellelmzgk nagyobb valtozatossagot és helyzettdl valo fliggést
mutatnak a képessegekhez kepes, a hosszu tavd vizsgalatok az egyeni motivacios min-
tazatok relativ stabilitasat jelzik (PeTer-Szarka et al., 2017).

Ezek a motivacidelméletek a személy tanulasi tapasztalatait es érzelmi allapotat te-
kintve els6sorban a belsé motivumok, ehhez kapcsolédéan pedig az dnaktualizacio, a
pozitiv onértékelés, a hatékonysagérzés vagy a képességek fejlddésébe vetett bizalom
fontossagat hangsuilyozzak. De hogyan lehet megismerni és ergsiteni a bels6 motiva-
ciot?
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Erdekl6dés és flow-élmény

Egyik lehetBséglink az érdeklédés megismerése és az ehhez kapcsolodo tevékenységek
biztositasa, mert az érdeklédés megalapozza a kitarto tevékenységet és a bels6 hajto-
er6t. Ezaltal az érdeklédés iranya és ereje alapvetfen jo elGrejelzdje a teljesitménynek,
mert a kitarto tevekenység egy adott teruleten elvezet annak alapos megismeréséhez,
ezen keresztll a tudas és a képességek fejlddéséhez. A képességméréseken alapuld
programtervezés egyébként is kevésbé megbizhato fiatalabb gyerekek, szociokulturali-
san hatranyos helyzet(i vagy valamilyen neurologiai hatter( teljesitményzavarokkal kiiz-
do6 egyének esetében, igy naluk kiilonosen fontos az érdeklédés felkeltése vagy az ér-
dekl6dési terlilet megtalalasa és az erre épitd aktivitas. A tamogatd programok sikere
tehat azon is malik, hogy az mennvire felel meg az adott fiatal érdeklédésének (GyarRMATHY,
2013).

Meg kelljegyezniazonban, hogy a koran megmutatkozo tehetségterileteken (pl. zene,
sport) az érdeklgdés koran megjelenhet, de ez kevésbé kifejezett az akadémikus terlle-
teken. Ott szukségesenk tlinik a ,talalkozas” a témaval, ami alapjan a diakban felébred
a kivancsisag és az érdeklgdés. A jo képességli gyerekeknél egyébként is megfigyelhetd
a széles kor( érdekl6dés (CsikszentmiHALY, 1990; Freeman, 1993), ami valamennyire ne-
heziti a tertiletekkel kapcsolatos elkdtelezddést. Osszességében azt mondhatjuk, hogy
az érdeklgdésbdl fakado kitartd gyakorlas fejlédést és tanulast eredményez, ez pedig
a sikerélményhez kapcsolodé pozitiv érzelmekkel parosulva megergsiti a személy én-
hatékonysag- es kontrollérzeset. Ez a jo érzes Ujrainditja @ motivacios kort azzal, hogy
a személyt tovabbi cselekvésre készteti, ami természetesen Gjabb tanulasi és fejlédési
lehet&ségeket eredményez.

Egy masik fontos lehetdség a belsd motivacio erdsitésére a flow- vagy aramlat-
elmeények biztositasa a tanulasi helyzethez kapcsolodoan. Ez olyan helyzet, melyben az
illetd teliesen a céljanak szentelheti a figyelmét, nincs zavar és fenyegetettség, mellyel
szemben védekeznie kellene. A tevékenységben annyira feloldodhat, hogy minden mas
eltorpll mellette, és az élmény maga lesz olyan élvezetes, hogy folytatni akarja, minde-
mellett pedig elGsegiti az En fejlédését és komplexebbé valasat. Elemei a felkésziiltséget
kivano feladat, a cselekvés és a figyelem egybeolvadasa, vilagos célok és folyamatos
visszacsatolas, a feladatra valdé 6sszpontositas, az én-tudat elvesztése és az id6 at-
alakulasa (CsikszentmiHALy, 2001). A flow-élmény eléréséhez a feladatnak kissé meg kell
haladnia az egyén képességeit ahhoz, hogy a fejlédés beinduljon, ugyanakkor épp csak
annyira kell nehéznek lennie, hogy a tanulonak még esélye legyen kell§ ergfeszitéssel
vagy némi kils6 tamogatassal véghezvinnie azt, ezaltal sikerélményt elérnie. Az Gjra és
Gjra atélt flow-élmény a pozitiv érzelmi toltet miatt biztositja azokat a hossz( tavon
megmarado eredményeket, melyek a késébbi sikeresség alapjait jelentik: a kreativ teve-
kenységet, a mentalis jollétet, a pszichologiai eréforrasokat. A flow emellett magyaraza-
tot kinal az optimalis fejl6dés menetére, és a komplexitas iranyaba torténd valtozasokat,
azaz a fejlédést az optimalis élmény atélésén keresztill ragadja meg. A tevékenységek
soran atélt flow-élmény a belsé motivacio novelésével hosszUl tavon tamogathatja a te-
hetség kibontakozasat, a kreativ teljesitményt, a lelki egészséget és a psziches jollétet,
ezzel pedig azt a pszichés potencialt ergsiti, mely atsegitheti a fiatalt a nehézségeken, az
akadalyokon, illetve alapot teremt a serdulkor kihivasaival valé kizdelemhez is.
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A motivacio mérésenek nehézséegei

A Magyar Templeton Program bevalogatasi folyamata kapcsan Paskung Kiss Judit részle-
tesen 0sszefoglalja a motivacié mérésének kihivasait, melyek mas tehetségazonositasi
rendszerek kiakalakitasakor is érvényesek (PeTer-Szarka et al,, 2017). Ezek a kdvetkezdk:

A moativacio és a célok nem mindig esnek egybe. Ha feltérképezzik is a személyes és
egyéni motivaciot, az nem feltétlendl jelenti az egyéni célokat is (McCLELLAND, KOESTNER,
WEINBERGER, 1989). A motivacio alapvetden implicit rendszert jelent, melyet emiatt in-
kabb kozvetettebb madszerekkel lehet feltarni, mig a célok inkabb kognitiv jelleg(iek,
a tudat altal hozzaférhet&bbek, igy konnyebben feltarhatok.

A Likert-skalakkal torténd mérés esetén szamolnunk kell az egyének valaszadasi
preferenciainak kulonbségeivel, az alul- vagy fellilpontozassal.

A motivaciora vonatkoz6 informaciot leginkabb hosszabb tavd, ismétlsdé megfigye-
lésekbdl szerezhetjuk, kilondsen a személy szamara érdeklgdést, kihivast, bevono-
dast jelentd feladathelyzetekben megmutatkozo viselkedés kapcsan.

Minden onjellemzd skala esetében, igy a motivacios kérd6ivek esetében is szamol-
nunk kell a szacialis kivanatossagbal fakadé torzito hatasokkal.

BorLanp (2004) kiegésziti ezt azzal, hogy mind a kreativitast, mind a feladatba valé bevo-
nodast vagy elkotelezddést, azaz a motivaciot mérd eljarasok alapvetéen nem objektiv

és

sztenderdizalt formaban, hanem szubjektiv modon értékelik a gyermek viselkedését

vagy produktumait, igy azok eredmenyeit nehéz egy sorrendiségen alapulo bevaloga-
tasra hasznalni.
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Mindezek alapjan a motivaciordl elmondhato, hogy a tehetség kibontakozasa-

nak nagyon fontos osszetevdje, ugyanakkar a mérése nehézségekbe Utkozik. Egy

komplex tehetségazonositasi rendszer felallitasakor az alabbiakat szlikséges fi-
gyelembe venni:

— Els@sorban az érdeklgdést érdemes mérni, mert az érdekl6dés iranva és ereje
alapvetden jo el6rejelzdje a teljesitménynek.

— A motivacio mértékét, azaz hogy ,mennyire motivalt” valaki, csak tertlet- vagy
feladatspecifikusan lehet vizsgalni, azon belll is kiilbnosen az adott tertlethez
kotddo tevékenység vegzése soran. Ez inkabb egyeni, illetve kis csoportos vizs-
galatot vagy megfigyelést igényel, a csoportos online szlrések erre nem nagyon
alkalmasak.

— A motivacio jellegét, azaz hogy ,hogyan motivalt” valaki, profiljellegli méréesz-
kdzzel érdemes vizsgalni, ami arra ad valaszt, hogy kit mi motival, mi az, ami
miatt szivesen és kitartban vegez egy tevékenységet. Ez a tehetséggondozasnak
nem az azonositashoz kothetd, hanem a fejleszt6 szakaszaban valik kilonosen
fontossa, amikor a megfelel6 pedagogiai kdrnyezet megteremtése a cél. Ennek
a tertletnek a feltarasa a tehetséggondozas késdbbi részében, a gyermekkel
konkrétan foglalkoz6 pedagagusoknak vagy pszichologusoknak lesz fontos.

— A kornyezeti, pedagagiai tényezdk jelenésen befolyasoljak a motivacio jellegét és
meértékét, igy altalanossagban megfogalmazhato, hogy a tehetség kibontakoza-



sat elsGsarban az érdekes, élvezetes, a gyermekek figyelmét felkeltd, a flow-él-
ménvek kialakulasat el6segitd, kihivast jelentd, a hétkoznapokban is alkalmaz-
hato tudast igényl6 feladatok, tevékenységek biztositjak.

A 21. szazadra a tehetség fogalma szamos valtozason ment keresztiil. Erzékelhetjiik,
hogy a korabban kissé szlken és statikusan értelmezett képességek, az altalanos te-
hetségfogalom és az objektiv azonositasi folyamatok hasznalata helyett egyre inkabb
el6térbe kerlilnek a komplexebb megkazelités(, a tehetséget dinamikusan és az inter-
akciok soran alakulo, fejl6dd jelenségként értelmezd elméletek. A valtozasok alapjan azt
latjuk, hogy két fogalom, amely a tehetség rivalisava valik az (j évszazadban: a szakér-
telem és az innovacio.

Atehetséggel kapcsolatos kutatasok a 20. szazadban alapvet&en a tanulasi potencial
6s a tanulai jellemzok leirasara, a tartos jellemzkre és vonasokra koncentralt, melyek
a kivételes teljesitmény el6feltételeit jelentik. A korabban emlitett kitartassal és gya-
korlassal kapcsolatos kutatasok ugyanakkor arra mutatnak ra, hogy a kivételes teljesit-
meny hatterében rengeteg korabbi munkaodra és gyakorlas, azaz a szakértelem meg-
szerzésének folyamata all, és hogy a tehetségesek jellemzd vonasai nem el&feltételei,
hanem inkabb specialis tanulasi tapasztalat kovetkezmeényei. A szakértelem (expertise)
fogalma tehat a vonasok helyett a gyakorlas, a kitartas és a tanulasi tapasztalatok el-
s@dleges szerepét hangsulyozza.

A tehetséggel versengt masik fogalom az innovacio. A hagyomanyaos tehetségelmeé-
letek tobbsége az egyének jellemzGire és az egyéni teljesitmény vizsgalatara iranyul. Az
innovacios paradigma ezzel szemben azt hangsulyozza, hogy a személy nem onmaga-
ban, hanem a létrehozott produktum tiikrében valik fontossa. Az innovacios kutatasok
ramutatnak, hogy az innovativ eredmeények legtobbszor nem egyéni, hanem csoportos
munka kovetkezmeényei, a tudomany mai, nagy eredmenyei mogott is szinte mindig ku-
tatacsoportokat lathatunk. Az innovacios paradigma mentén igy az egyéni teljesitme-
nyek fel6l tovabbléptink a csoport és az egyiittmiikodés iranyaba. Masrészt mig a te-
hetségkutatas elsgsorban az (j otletek vagy termékek Iétrehozasara, annak egyéni vagy
akar karnyezeti jellemz8ire koncentral, az innovacios vizsgalatok kiemelik az innovacios
folyamat részeként az (j gondolatok elfogadasat és megvalositasat is. Az innovacio tu-
lajdonképpen nem mas, mint a kreativ gondolatok, otletek termékke, produktumma ala-
kitasa, a kreativitas és a kivitelezés 0sszeadodasa (innovation = ideas + execution), azaz
nem elég a kreativ, (j és problemarelevans otletek jelenléte, meg kell teremteni azok
kivitelezésének lehetdségeit is (Govinparajan, TRiMBLE, 2010).

A tehetséggel kapcsolatos kutatasokban és a tehetséggondozasban tovabbi kihivast
jelentenek még a digitalis korszak fejleményei, a jobb agyféltekei, egészleges és vizualis
informaciofeldolgozas egyre erésod6é dominanciaja, az informaciok béséges és azonnali
hozzaférhetsége, a kevesebb testi inger és mozgas, a gépek hasznalata és az ebbdl
fakado valtozasok: a gyengébb szenzomotoros integracio, a verbalitas, a képzetalkotas
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és a szekvencialitas lassabb fejlddése (GvarmaTHy, 2011). Ez a tendecia magaval hozza az
online mérések lehet8ségét és szikségességét, melyrdl e tanulmany tovabbi részeiben
részletesen olvashatunk.

Ujabb megkdzelitési madot, ezaltal kutatasi és gyakorlati tavlatokat ny(jt a tehetség-
gondozasban a pozitiv pszichologiai irany, mely a 21. szazad jelentds kihivasanak tartja,
hogy egyéni és tarsadalmi szinten is segitsen felismerni a szubjektiv jolléthez vezetd
utat. A pozitiv pszichologia az optimalis jollét szempontjabél harom tertlet fontossagat
emeli ki: a tapasztalatok, visszajelzések alapjan kialakulo érzelmi jollét, a temperamen-
tum- és személyiségjegyekben gyokerezd pszichologiai jollét és a tagabb kornyezet, a
szocialis jollét tertiletét. Ez a harom szféra a jollét elérését garantalni képes stratégiak
celrendszerét és a beavatkozasok iranyat is meghatarozza. Ez az iranyzat a tehetség-
gondozasra nézve megfogalmazza az iskolai tanulasi tapasztalatok (motivacio, flow, po-
zitiv érzelmek), a személyiségjegyek és ersségek (pl. kitartas, kivancsisag, bolcsesség),
valamint a megfelel® iskolai kornyezet (kreativ klima) szlikségességét, ezzel (j iranyt
mutat a tehetséggondozasra nézve (PETER-SzARKA, 2015).
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A TEHETSEGAZONOSITAS KIHIVASAI
GYAKORLATA

Hazankban a Tehetségpont-haldzat ergsodésével (http:/tehetseg.hu/tehetsegpontaok/
terkep), Uj tipusU tehetségtamogatd programok megjelenésével (pl. Magyar Templeton
Program [http:/templetonprogram.hu/], Mingsitett Tehetséggondozd Mihelyek), illetve
a tehetséges gyermekek intézményes gondozasanak fokozodo jelenlétével (http:/www.
pedagogiai-szakszolgalat.hu/files/dokumentumok/kiemelten-tehetseges-gyerme-
kek-tanulok-gondozasanak-szakszolgalati-protokoll.pdf) (https:/https:/www.scribd.com/
document/464322708/kiemelten-tehetseges-gyermekek-tanulok-gondozasanak-szak-
szolgalati-protokoll) egyre nagyobb az iskolai és pedagogiai szakszolgalatok részérgl
megjelend igény a kilonboz6 tehetségazonositasi, ezen belll is valid és megbizhato ké-
pességmeérési eljarasok alkalmazasara. Ez a feladat komoly szakmai kihivas az intézme-
nyeknek és a szakembereknek. Mib6l fakadnak ezek a nehézségek?

A korabbiakban ismertetett tehetségmodellek és a definiciok, kilonosen a fejl6dés-
orientalt modellek alapjan lathaté, hogy a tehetség nem szlletéstél adott jellemzg,
hanem fejl6dési folyamat eredménye. Igy bar bizonyos elemeit, elsésorban a képes-
ségekhez kotddd jellemzdket vizsgalhatjuk, a folyamat tobbi osszetevdjérdl nehéz
elérejelzéseket tennink.

« Afgjlodési folyamat jellegébdl fakaddan az egyéni és kontextualis tényezok folyama-
tos interakcioban allnak egymassal, és kdlcsénosen alakitjak egymast. igy még ha
megbizhato adataink vannak is az egyéni vagy a kdrnyezeti tényezdkrol, azok interak-
cioit mar nehéz mérni és modellezni.

« Afejlédésben, igy a tehetség fejlédésében is gyakran megfigyelhet6 az egyenetlen-
ség, disszinkronia (TerrasiEr, 1985). Ez azt jelenti, hogy az egyébként is kiilonbozd
tempaéban és ritmusban fejl6dd pszichés funkciok (pl. kognitiv képességek, szocialis
és érzelmijellemzdk) a kiemelked® képességlieknél még nagyobb kilonbséget és fe-
szultseget eredményeznek akar az egyénen belll, akar az egyén és kornyezete ko-
zott. Az azonositas szempontjabdl ez azert jelent nehézséget, mert egyrészt nem
lehettink biztosak abban, hogy a mérés idépontjaban a mért képesség a fejlédés me-
lyik fazisaban van. Példaul egy koran ér¢ képességet az életkorahoz képest kiemel-
kedBnek, egy késdbb érét gyengébbnek mindsithetlink, masrészt pedig a képességek
egyenetlensége miatt a kiemelkedd és a gyengébb jellemz6k az eredmények dssze-
sitesekor kioltjak, vagy mar a méres soran is maszkoljak egymast.
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« Atehetség meghatarozasa és el6fordulasi gyakorisaga kapcsan emlitettik, hogy ér-
demes minél tobbféle tertleten végezniink az azonositast, igy tobb terlileten tessziik
lehetdvé a kiemelkedd, atlag feletti képességek feltarasat. Ez azonban az eszkozok
véges szama, illetve a tanulok figyelmi korlatai és faradasa miatt lehetetlen, igy tobb-
nyire valamilyen elére meghatarozott szempont, elsésorban a késébbiekben rendel-
kezésre allo fejeszt6- és tamogatdprogramok jellege szabja meg a mérési rendszerek
fokuszat.

e Amérés céljat és eszkozeit az adott program altal valasztott definicié is meghataroz-
za. A definiciokrol és modellekrél sz016 rész mutatja ezek valtozatossagat.

+ Ateljes képességspektrum mérésének lehetetlensége, illetve a méréeszkdzok korla-
tai miatt mindenképp szamolnunk kell a veszteséges tomoritéssel, az adatok korla-
tozott értelmezhetfségével. Az azonositas soran torekedntink kell a minél teljesebb
kép felrajzolasara, de tudataban kell lennlink a limitacioknak. Ennek értelmében ki kell
alakitanunk egy kényes egyensulyt, amely egyrészt torekszik a részletes es arnyalt
mérésre, ugyanakkar figyelembe veszi az idbeli, figyelmi, anyagi és eréforraskorla-
tokat, a merést gazdasagosan és roviden vegzi.

« Azaltalanos érteleben vett kornyezeti hatasok kozul a kulturalis és gazdasagi kontex-
tus is meghatarozza a merés céljat és karulmenyeit. Adott tortéenelmi vagy gazdasagi
helyzetben mas-mas tertletek értékel6dhetnek fel, példaul a természettudomanyok
vagy a programozasi kepesséeg.

« Atehetség el6fordulasanak gyakorisaga kapcsan irtunk a tehetségmezd meghataro-
zasanak nehézségeirdl, vagyis arrél, hogy hol hizzuk meg a hatart, és milyen krité-
riumokat allitunk fel a tehetségprogramba bevalogatott tanulok kivalasztasakor. Ez
tobbnyire praktikus szempontok alapjan torténik, de mindenképp kordltekintgen kell
kezelni a bevalogatott és a programba be nem kertl§ tanuldkkal és szuleikkel valo
kommunikaciot és késobbi foglalkozast.

Egy atfogo tehetségazonositasi rendszer felallitasa elgtt érdemes atgondolni, hogy az
adott intézményben valéban szlikség van-e komplex, pszichologiai eszkozokkel torténd
tehetségazonositasra, illetve hogy azt milyen célokra szeretnék hasznalni. A tehetség
3D-modellje szerint a tehetség definialasa (Define), azonositasa (Discover) majd fejlesz-
tése (Develop) l1épésein keresztll tudunk komplex tehetséggondozd rendszert kialaki-
tani (RosemarIN, 1999; Sotano, 1979). A 21. szazadi igények, kdvetelmények ugyanakkor
egyre inkabb a 3D-madell forditott verzidjat kivanjak meg: elszor mindenki szamara
lehet8séget adni a kihivast jelentd tevékenységre, azaz a ,Develop” I1épésével kezdeni,
a programokban vald részvétel sikeressége alapjan torténhet meg az azonositas, igy a
korabban els6 1épésként megjelend definialas mar csak egyszer( 0sszesitéssé, az adott
tevékenység soran kiemelkedd teljesitményt mutaté tanulék jellemzainek leirasava va-
lik (GvarmaTHY, 2012). A forditott 3D-modellel lehetévé valik a definiciok sokféleségébdl
és az azonositas el6bb emlitett kritikus pontjaibdl fakadd nehézségek elkerllése és egy
inkluziv tehetséggondozasi rendszer felallitasa. A legfébb kérdés tehat az, hogy van-e
lehet8ség a tevékenységek soran torténd tehetségazonositasra, vagy a programok, le-
het&ségek korlatai és igényei, illetve az egyéni fejlédési (tvonalak tervezése miatt szik-
ségesek-e a mérések, a vizsgalatok.
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Ami a tehetségazonositas szukségessége mellett szol:

— Informacio a tanulérél: A pszichologiai mérések (amelyek nemcsak a képessegekre,
hanem egyéb terlletekre is iranyulhatnak: pl. énkép, szorongas, érdeklddés) nagyon
sok informaciét nyGjthatnak a tanulék egyéni jellemzdinek megismeréséhez és a to-
vabbi tamogatas iranyanak meghatarozasahoz. Emellett egyéb madszerek, példaul a
tanari megfigyelés, a szllgkkel vald konzultacio is hasznos kiegészitdi lehetnek ennek
a folyamatnak. Az egyéni jellemz&k mellett a kérnyezet megismerése, ,diagnosztiza-
lasa” is fontos ahhoz, hogy az egyéni tanulasi Gtvonalakat meghatarozhassuk. A f6
kérdés tehat az, hogy a megszerzett informaciot hogyan értelmezzlk, mire hasznal-
juk, hogyan alkalmazzuk.

— Alulteljesitok, a nem iskolai szempontbdl jol teljesitok felismerése: A képesség-
tesztek ramutatnak a kilonbozg tertileteken torténd kiemlekedd potencial jelenlé-
tére abban az esetben is, ha az adott tanuld iskolai teljesitményében ez nem mutat-
kozik meg. Sajat nagymintas (N=1530) vizsgalataink is arra mutatnak, hogy néhany
szazaléknyi tanuld biztosan abba a kategoriaba esik, akik kiemelked® képességiek,
ugyanakkor az érdemjegyeik vagy a tanar altali jellemzések alapjan nem kertlnének
bele a tehetsegkategoriaba.

— Objektiv mérések a potencial megallapitasara: A képességtesztek, kiloingsen az
online felvett, mechanikusan és sztenderd modon értékelt tesztek a korabban felso-
rolt kritikus pontok ellenére is a szubjektiv értékel® eszkazoknél precizebben és ob-
jektivebben mérnek, igy az egyének kozti kiilonbségek megbizhatobban jelezhetdk.

— Erzékenyités: Egy komplex tehetségazonositasi rendszer érzékenyiti a pedagéguso-
kat a tehetség témaja irant, a kilonféle tertiletek mérése arra hivja fel a figyelmet,
hogy sokféleképpen lehet jonak lenni, ramutat az alulteljesittkre, a profiljellegl diag-
nosztika pedig az egyéni jellegzetességek valtozatossaga mellett az egyéni fejl6dési
Gtvonalak biztositasa és az idealis kornyezeti feltételek megteremtésére iranyitja a
figyelmet.

— Gyakorlati szempontok: A tehetségazonositas gyakran szikséges a limitalt feltéte-
lek, a palyazatokra, kilonbdzd programokra valo jelentkezés vagy delegalas szem-
pontjabadl, illetve az adott programokra valo bevalogatas indoklasa szempontjabal.

Osszességében megallapithat6, hogy ha mériink, akkor a tesztek alapjan torténd
Jtehetséges” vagy ,nem tehetséges” kategoriak felallitasa semmiképp sem szeren-
csés, hiszen a mérések alapjan csak annyit tudunk, hogy adott idében, adott felté-
telek és korulmények mellett, adott tertleten mire képes a gyerek. Ennél tobb és
mas jellegli informacio is szlikséges az egyébként dinamikus, folyamatosan valto-
20 egyén-kornyezet interakcigjanak megismeréséhez. Az Akcidtop-modell (ZiEcLEr
et al, 2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tehetség kibontakozasanak optimalis
tamogatasahoz fontos mérni az egyéni tevékenységrepertoar, azaz a képességek,
adottsagok jellegét (melyben egyébként az altalanos mentalis képességek mellett
fontos szerepet tulajdonitanak a specialis, tertiletspecifikus képességeknek), de ez
csak a tovabbi 0sszetev6k (szubjektiv lehet8ségek, célok, kornyezeti feltételek) fé-
nyében valik értelmezhetévé és hasznalhatéva.
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A tehetségazonositas kihivasai a korabban emlitett nehézségek figyelembevételével:

Mi

Mindenkire iranyuld tehetséggondozas: Bor.anp (2005) azt hangsllyozza, hogy le-
hetséges tehetséggondozas ,tehetséges gyerekek’, azaz nem bevizsgalt, nem azo-
nositott tanuldk nélkdl is, mert ha mindenkire iranyul az intervencio, a tehetséggon-
dozas, akkor nem sziikséges el@re kivalasztani a célcsoportot.

Formativ tipusi értékelések: Erdemes az azonositasjelleg(, ,beker(il vagy sem” ti-
pust mérések mellett minél inkabb formativ tipust értékeléseket is alkalmazni a mé-
rési eljarasok soran, amelyek nem a ,kivalasztasban” segitenek, hanem abban, hogy
jobban tudjuk tervezni és egyénre szabni a pedagbgiai folyamatot.

Tesztek tartalmi elavulasa: Arato Ferenc arra hivja fel a figyelmet, hogy .mivel a
tesztek egy mar megtortént s ezaltal megismert-interpretalt maltbéli tapasztalatra
épitenek, nem feltétlendil képesek elBsegiteni azoknak a tehetségpotencialoknak a
feltérképezését, amelyek a gyorsan valtozé jovében aktualizalddnak és értékelddnek
fel, s amelyeknek a természetérsl jelenleg fogalmunk sem lehet. Igy a tehetség-
kibontakoztatasnak az elmdlt negyven-ctven évben feltart feltételeit, kornyezeti
kondiciéit tudjuk vilagosan karvonalazni és megteremteni, amelyben kell6en szélesre
nyitott értelmezési horizonttal kell felkészuiniink arra, hogy ne csak az ismert, hanem
az (j kihivasokra, lehet&ségekre valaszolo ismeretlen tehetségpotencialokra is érzé-
kenvyek legytnk” (Fuszex et al., 2014, p. 108.).

Az interakciokbol és az egyéni és kontextualis tényezok 6sszetettségébdl adodo
bejosolhatatlansag: Kutatasok azt mutatjak (Ericsson, LEnmann, 1996; FetovicH, PrIE-
TULA, ERICSSON, 2006), hogy ha valaki kiemelked&en teljesit, és szakértd egy konkrét
terlleten, akkor nagyon kevéssé valoszind, hogy egy masik teriileten is ugyanezt a
kiemelked6 eredményt tudja nydjtani. Ez arra utal, hogy az altalanos és specifikus
specifikus képességek, valamint a rajuk épul6 gyakorlas vezetigazan jo teljesitmény-
hez, ezt pedig csak bizonyos mértékig lehet el6re bejosolni a képességmeérd tesztek
alapjan. A Gagne-modell is Ggy értelmezi (GagNg, 2008), hogy kiemelkedd természetes
kepességek hianyaban nem lehet valaki kivalo egy adott tevekenység- vagy kampe-
tenciatertleten, ugyanakkor az atlag feletti természetes képességek még nem ered-
ményeznek biztosan kibontakozott talentumot (amint ezt pl. az alulteljesitd tanulok
példaja mutatja). Az is megallapithatd a Gaene-modell alapjan, hogy a képességek
csupan nyersanvagként szolgalnak a késébbi kompetenciak alapjaként az egyéb té-
nyezok és tevékenységek fliggvényében. Egy adott képesség tehat kilonbozd kom-
petenciakhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelked6 kompetencia tobb Gton is
elérhetd. Ez az elgondolas a tehetségfejlodés nagymeértékd egyéni valtozatossagara,
egyediségeére is magyarazatot ad.

ndezek tudataban lathaté, hogy a tehetségazonositasbol fakado elényoket akkor

tudjuk leginkabb elérni, ha a nehézségeket figyelembe véve alapos elgkészitd és straté-
giai tervezést végzlink egy atfogo tehetségazonositasi rendszer felallitasa el6tt. Ennek

ar
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Egy komplex rendszer felallitasa el6tt a kovetkezd kérdések atgondolasa szlikséges:

Mi a mérés célja? Mire keressuk a ,tehetsegeket"? Minél inkabb tudjuk a célt, annal
inkabb tudunk ahhoz illeszkedd tanulékat keresni.

Milyen tehetségterlileteket akarunk feltarni? A méreszkozok akkor a leghatéko-
nyabbak, ha a lehetd legpontosabban meghatarozzuk, hogy milyen jellemzét, képes-
seget keresunk. Minél komplexebb egy kepesség, annal nehezebb meérni. Ezért egy jo
egyensUly felallitasa sziikséges: minél tobb képesség- és tehetségterlilet mérése, de
még ne legyen nagyon hossz( és faraszto a gyerekeknek.

Mire hasznaljuk fel az eredményeket?

Milyen elméleti keretet hasznalunk?

Hany f6t kerestink? Hogyan hatarozzuk meg a tehetségmez6t? Mi hatarozza meg az
ertékelési kritériumokat?

Mi legyen az értékelés f§ algaritmusa, sdlypontjai, alapelvei?

Milyen életkor( tanul6kat mérink? A tehetségfejlddés folyamataban hol tart a tanu-
167 A potencial vagy mar a produktivitas mérese a szukséges?

RenzuLLl és GaesseRr (2015) a tovabbi kérdések atgondolasat, megvalaszolasat is javasol-
jak:

Megfelel§ lesz-e a rendszer a sokféle és heterogén tanuloi populacié mérésére, illet-
ve a tobbnyire alulreprezentalt tarsadalmi csoportok bevonasara a tehetségprogra-
mokba? (V. tehetségvesztés mértékének csokkenése mint cél.)

Hogyan fogjak az ,azonositott” tanuldkat nevezni a programban? Ennek megvala-
szolasara a szerz6k javasoljak az (1) er6sségkdzpontd, profiljellegl értékelést, ahol
arnyalt és egyenre szabott jellemzés biztosithatd a mérésben részt vett tanuloknak,
illetve hogy (2) a tanulék cimkézése, elnevezése helyett cimkézzik a programot.
Mennyire lesz a rendszer gazdasagos és fenntarthato a személyi és materialis felté-
teleket, valamint az egyéni és a csoportos teszteléseket is figyelembevéve?

Az iskolai szakembereknek, iskolapszicholégusoknak mennyi egyéni tesztelési fel-
adatuk lehet a tehetsegazonositassal kapcsolatban?

Ki mennyit tudjon az egyéni eredményekrdl? Mi az osztalyfénok, a szaktanarok, szui-
16k, a tanuldk betekintési jogosultsaga?

Mennyire rugalmas a rendszer ahhoz, hogy a kilonbozg tehetségteriileteket feltér-
képezze? Példaul zene, drama, mlvészet, mlszaki, matematikai stb.

Mennyire rugalmas a rendszer ahhoz, hogy alternativ ,bejutasi” Gtvonalak is legye-
nek, hogy tobbféleképpen is be lehessen kertilni az egyes tehetségprogramokba?
Mennyire illeszkedik a rendszer az oktatasi torvenyekhez, rendeletekhez, protokol-
lokhoz?

Hogyan tamogatja a rendszer a szUlgk és tanulok elégedettségét?
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Mindezek alapjan egy komplex tehetségazonositasi rendszer felallitasa soran a kdvet-

kezd alapelveket szlikséges szem el6tt tartani:

« A meérés elttt legyenek meg a helyi, intézmeényi célok, amelyek a mérési eszkdzaket
és az ertékelési algoritmusokat megatarozzak.

« Fontos a mérés és a pedagagiai gyakorlat, azaz az azonositas és a tehetseggondozo
programok osszekapcsolasa. A mérésnek tampaontot kell nyGjtai az egyéni fejlodési
Gtvonalak kialakitasahoz, tamogatasahoz.

A vizsgalatok soran erfsségkazpont( értékelést alkalmazzunk, a kiemelkedd tulaj-
donsagokat keressuk.

« Torekednunk kell az inkluzivitasra, hogy lehet8ség szerint minél tobb tanulét bevon-
junk a kiilénb6z6 programokba.

« LehetGséget kell adni az egyenl6 hozzaférésre és az esélyteremtés ergsitésére. En-
nek érdekében mindenki kitoltheti a kilonbozd képességteszteket, nem csak a tana-
rok altal javasolt tanulék. Az ergsségek keresésére fokuszalunk, kilonbozd képes-
ség- és érdeklgdési tertletek jelennek meg az azonosito rendszerben, és tobbféle
modon lehet bekerdlni a rendszerbe.

« A mérési rendszer komplex és sokoldall legyen, lehet8ség szerint minél tobb oldalrél
legyenek feltérképezve a tanuldi jellemz8k. Ez alél csak a nagyon konkrét azonositasi
célok és az ehhez kapcsolddo specialis mérgeszkdzok esetén érdemes kivételt tenni.

» Ha nagy letszamu tanulocsoportot vizsgalunk, érdemes online mérést és csoportos
sz(réest tervezni.

« Anagy letszaml mérések esetében a kiilonbazg életkord és képességl tanulok 0sz-
szehasonlithatosaga érdekében erdemes az online mérések soran adaptiv teszteket
alkalmazni.

« Atesztek hasznalatakor a legtobb esetben nincs értelme el6re meghatarozott krité-
riumok szerint definialni a tehetséget, mert az tobbnyire félrevezetd, magaban rejti
a ,mihiba" lehetBségét, illetve jelentésen sugallja a tehetséges — nem tehetséges
elkilonitést (VALLER, Burko, PFEIFFER, BRANAGAN, 2016).

» Egy teszt egy adott id6pontban torténd felvétele és eredménye alapjan nem lehet
megalapozott kovetkeztetéseket levonni egy tanuld képességérdl és teljesitményé-
rél: érdemes tobb mérdeszkozzel, tobb idépontban mérni, az azonositas folyamatat
rugalmasan kezelni.

« Minden tanul6 kitoltheti a teszteket. Bizonyos programokba valo bekertléshez el
lehet irni konkrét tesztek vagy tesztcsomagok kitolteset.

« Nincs egy altalanosan érvényes és mindenhol alkalmazhat6 tokéletes azonositasi
rendszer. A helyi igények, sajatossagok, célok, az adott lehetGségek és er6forrasok
figyelembevétele nélkilozhetetlen, csak ezek ismeretében, ezek koherens Gsszeren-
dezésével lehet megfelel6 rendszert kialakitani.

« Amérések soran az objektiv és szubjektiv eszkozok, a csoportos és egyéni mérések, a
részletes, komplex és rovid, gazdasagos tesztfelvétel kozotti folyamatos egyensily-
teremtés szlikséges. Barmelyik mellett dontiink egy adott helyeztben, a masik oldal
hianyosabb lesz (The Objective vs. Subjective Trade-Off).
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« Avégst dontéseket emberek hozzak, a mérési eredmények csak adatokat biztosita-

nak a minél kortltekintébb dontéshez. A kilonféle mérési protokollok, eljarasrendek
segitenek a véletlenszer{ és ad hoc dontések elkeriilésében, de kozben a rendszer-
nek elég rugalmasnak kell lennie ahhoz, hogy az egyéni helyzeteket kezelni tudja.

Ha tobb mérbeszkazt is hasznalunk, nem j6, ha valamelyik eléfeltételként van jelen,
és csak az fér hozza a kdvetkezd l1eépéshez, akiaz elsd sz{rén mar atment. Ekkor épp a
tobbféle méréeszkdz elényeit hagyjuk figyelmen kivil. Ha a sz{irés nem Iépcsézetes,
hanem mindenkirél minden adat megvan, akkor nagyobb az esélye a sikeres bevalo-
gatasnak, az azonositasnak.

A mérés-értékelés fokusza béviilhet: a korabbi szummativ dominanciajd megkd-
zelités mellett jelent8s hangsllyt kaphat a formativ értékelés és a diagnosztika, az
egyénre szabott, gyors, hatékony, tanulast segitd tesztelés (assesment OF vs. as-
sessment FOR learning).
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ONLINE MERESEK /
A TEHETSEGAZONOSITAS FOLYAMATABAN

Az utébbi években, évtizedekben a pedagogiai értékelés gyakorlataban jelentds valto-
zasok tortentek. A rendszeressé valo nemzetkozi merések, illetve a hazai kompetencia-
mérések soran a papiralapl tesztelés lehetdségei, illetve ezek fejlesztései egyre tobb
korlatba Utkoztek, a mindségi valtozas iranya pedig a technolégia és a szamitogépek
belépése iranyaba mutat a tesztelés terlletén. Nagy volumen( nemzetkozi kutatas-
fejlesztési projektek (Class of 2020 Action Plan, http:/www.setda.org/wp-content/
uploads/2013/11/Class-of-2020-Action-Plan-for-Education.pdf; SETDA, http:/www.
setda.org/) a szamitogép-alapl tesztelést jelolik meg a tovabblépés iranyanak. A 21.
szazadi oktatastartalmakkal kapcsolatos nemzetkazi modellek (http:/www.p21.org/;
http:/curriculumredesign.org/) is kiemelten kezelik az IKT-eszkozok hasznalatat, illetve
olyan komplex készségek kialakitasat, mint példaul a problémamegoldé képesség, flexi-
bilitas vagy egylttmikodés, amelyek mérése nehezen kivitelezhetd papir—ceruza tesz-
tekkel. A 21. szazadban kulcsfontossaglnak szamito képességeket, készségeket leird
modellekben tehat kozos, hogy a memarizalas, a tények ismerete helyett a hangsualyt a
flexibilitasra, a hatékony kommunikacios képességekre, a kritikai gondolkodasra, a krea-
tivitasra, a produktiv technologia hasznalatra helyezik, amelyek hagyomanyos papirala-
pU mérése nem vagy csak nagyon nehezen és korlatozottan lenne kivitelezhetd (Macyar,
PAszToRr, PAszTor-KovAcs, PLUHAR, MoLnAR, 2015). Az eurdpai gazdasagi, ezen belll oktatas-
politikai célokat is megfogalmazo Lisszaboni stratégia 2000-ben 10 éves tervként tob-
bek kozt lefektette az IKT-eszkozok rutinszer( és hatékony hasznalatanak sziikségessé-
gét és az oktatas elszamoltathatdsaganak fejlesztését szamitogép-alapl teszteléssel.
2010-ben, mivel a célok nem teljestiltek maradéktalanul, hasonlo elveket fogalmaztak
meg, 2020-ig (https:/ec.europa.eu/eurostat/documents/3217494/7566774/KS-EZ-
16-001-EN-N.pdf/ac04885c-cfff-4f9c-9f30-c9337ba929aa).

Az Europai Bizottsag altal mikodtetett Joint Research Centre néhany évvel ezel6tti, The

Transition to Computer-Based Assessment (azaz Atmenet a szamitogép-alapu tesztelés felé)
cim{ projektjének tanulmanykotete is hangsilyozza, hogy mig a munka vilagaban, a gaz-
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dasagban és a tarsadalom terlletén jelentds valtozasok torténtek az informaciotechno-
l6gai eszkozok hozzaférhet6ségében és hasznalataban, addig az iskolai folyamatok és
mérések ezzel nincsenek mindig szinkronban (Kozva, 2009). Mig a hétkoznapi életben
6s a munka soran a megszerzett tudas felhasznalasa vagy (j tudas Iétrehozasa a cél, az
emberek egyedl vagy csoportokban egylittmikddve dolgoznak, rengeteg IKT-eszkozt
hasznalnak, illetve a piac kilonbozd szerepl8inek elvarasaihoz és sztenderdjeihez iga-
zodnak, az iskolai mérések a tudastartalmak felidézésére és visszaadasara alapoznak, a
tanulok egyedul dolgoznak, eszkozoket, példaul kanyveket vagy jegyzeteket nem hasz-
nalhatnak, illetve a tanar vagy az iskolarendszer viszonylag rigid elvarasaihoz igazodnak.

Az informaciétechnolégiai eszkdzok hasznalata a pedagégiai és pszichologiai mérés—
értékelés tertletén tobb szempontbdl is elényoket jelenthet: egyrészt praktikus elnyo-
ket az adatfelvétel, adattarolas és visszajelzések gyorsabb és gazdasagosabb kivitele-
zése szempontjabadl, masrészt pedig nagyobb szakmai hatékonysagot (j képességek,
készségek mérésével és a részletesebb, sokoldalibb informacidszerzési lehetdségek
szempontjabal.

Praktikus el6nyok

A szamitogép-alapul tesztelés tradicionalis adatfelvételnél hatékonyabb és eredménye-
sebb jellege els@sorban az adatok gyorsabb és hatékanyabb rogzitésében mutatkozik
meg. Ez kildndsen a nagymintas mérésekben jelentésen megkonnyiti a mérési folya-
matot, az er6forrasigényt pedig csokkenti. A gazdasagossag szempontjabadl jelentds
tétel a papirfelhasznalas, az adatbeviteli és a javitasi idd és az ehhez sziikséges emberi
ertforras, ezek csokkentése hosszl tavon id6- és kdltséghatékony mikodést eredmeé-
nyez (THUrLow, Lazarus, Atsus, Hobeson, 2010). Tovabbi pozitivum praktikus szemponbaél
a tesztszerkesztés valtozatossaganak lehettsége, illetve a kikozvetités és adataram-
las gyorsasaga. A visszajelzés szempontjabdl is egyértelm elényoket fogalmazhatunk
meg az azonnali, objektiv, standardizalt visszacsatolas biztositasanak lehetdségében
(K. ToTH, Hopl, 2013).

Az IKT-eszkozok integracioja a pedagogiai €s pszichologiai tesztelesbe ezek miatt
a praktikus elényok miatt olyan médon is térténhet, hogy a mar meglévd papir—ceru-
za teszteket digitalizaljak, igy az adatfelvétel gyorsabba, hatékonyabba valik. Ebben az
esetben kilonosen figyelni kell arra, hogy a papiralapon vagy elektronikus kdrnyezetben
meért konstruktum ne valtozzon.

A praktikus el6nyok mellett legalabb ugyanilyen fontosak a szakmai szempontok,
amelyek a mérés hatékonysaganak és mindségének novelését jelentik az IKT-eszkozok
segitsegevel.
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Szakmai, modszertani elonyok

A mérés szakmai szempontbél megjelend el6nyeit elsgsorban a mar meglévd mérd-
eszkozok bovitése, gazdagitasa, (j konstruktumok, papiralapon részben vagy egyalta-
lan nem mérhetd készségek és képességek mérése jelenti, valamint hogy informacio
szerezhet6 a mérés folyamataradl, a diakok tesztkdrnyezettel folytatott interakcigjaral
(MoLNAR, MaGYAR, PAszTor-Kovacs, HULBER, 2015; K. TaTH, Hobl, 2013).

46

A mar meglévd mérdeszkozok gazdagithatok (j tipust itemekkel, els6sorban audio-
vizualis elemekkel, melyek segitségével a feladatok érthet&bbek, latvanyosabbak és
szorakoztatébbak lehetnek. Az ilyen feladatok kozelebb allnak a mindennapi élet-
tevékenységekhez, igy pontosabb képet adnak a varhato teljesitményral.

Az innovativ feladatszerkesztési lehetdségek miatt bdvil a tesztelésbe bevonhatok
kore (pl. meghallgathatok a feladatok, ezért kisebb, olvasni még nem tudé gyerekek
is tesztelhet6k), a specialis igényekre jobban lehet reflektalni (pl. nagyobb betliméret),
illetve olyan tertleteket is lehet mérni (pl. manipulativ tevékenység), amelyek korab-
ban csak kétszemélyes helyzetben voltak kivitelezhet6k.

Az interaktiv, dinamikus itemek és (j generacios tesztek olyan képességeket, készse-
geket is tudnak mérni, amelyek csoportos formaban, papiralapon nem vizsgalhatok,
peldaul komplex problemamegoldas. Ezek a készsegek a 21. szazadi elvarasokat tuk-
rozik.

A teszthez egyéb, kiegészit6 alkalmazasokat lehet kapcsolni, ha sztkséges, példaul
szamologép- vagy szotarfunkciok.

Hozzaférhetdvé valik az IRT (item response theory) alapokon allé adaptiv tesztalgo-
ritmus, melynek segitsegével pontosabba valik a tudas- és képessegszintbecslés, a
tesztek folyamatosan fejlesztheték maradnak, ezaltal javulnak a tesztek pszicho-
metriai jellemzdi, illetve nincs megoldokulcs, igy a teszt elre nem betanulhato, illetve
tobbszor megismételhetd.

A'linearis tesztelésrdl adaptiv tesztelésre valo attérés hatékonysagvizsgalatakor
azt lathatjuk, hogy egy ugyanolyan tartalmd, de linearisan felvett teszt mérési hibaja
szignifikansan magasabb, mint az adaptiv teszt esetén (6. abra), ez a kllonbség pedig
kilonosen er6s az alacsony és a magas képességtartomanyokban (PAszror-KavAcs,
MAGYAR, HULBER, PAszToR, Tongorl, 2008). Ez azt jelenti, hogy a tehetségazonositas so-
ran, azaz magas kepessegszint esetéen kulonosen indokoltta valik az adaptiv tesztek
hasznalata.
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6. abra. Az adaptiv és linearis teszt standard hibai a képeségszintek fiiggvényében
(PAszror-Kovics et al., 2008, p. 92.)

+ A hattéradatok és log-fajlok ismeretében lehet6vé valik a kontextualis adatok rogzi-
tése és elemzése, ezaltal jobban megismerjuk a teszt felhasznaldinak viselkedését, a
teszkitoltés folyamatat, példaul az id6felhasznalast, a feladatmegoldas sorrendjét, a
javitasok vagy kattintasok szamat. A tesztmegoldas folyamatardl szerzett informa-
felhasznaloi profijanak megismerése mellett fontos visszajelzést ad a tesztitem jel-
legérdl, a teszt mikodéseérdl, ezzel jelentdsen segiti a tesztfejlesztok munkajat.

Biazer (2010) a CBT tovabbi el6nyeként sorolja a tesztfelvétel sztenderdizalasat
(pl. a feladatmegoldas id6kereteinek biztositasaban), a teszttartalmak biztonsagos koz-
vetitését és szallitasat, a feladatok sorrendjének randomizalasabol fakadé kevesebb
csalast, illetve a diakok nagyobb motivaciojat a tesztek kitoltésére.

Ezekre az elényokre néhany gyakorlati példa:

A mar megléve eszkozok bovitése és gazdagitasa azt jelenti, hogy a korabban mar tesz-
telt képességeket gazdagabb vizualis és auditiv ingereket tartalmazo feladatokkal vizs-
galhatjuk. Erre példa, ha egy nyelvvizsga szovegértési feladataban a vizsgazak rakattint-
hatnak egy-egy szora, és megnézhetik annak jelentését, vagy az OECD-PISA 2006-0s
természettudomanyi eszkdztudas mérésének egyik példaiteme (7. abra), ahol a termeé-
szettudomanyos tortvényszer(iség illusztralasara egy videdt latnak a tesztkitolték, a
valaszalternativak pedig képek formajaban jelennek meg (TotH, Hopl, 2013).
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Cuestion & Bicycle
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7. abra. A természettudomanyi eszkdztudas mérésének videdval
és képekkel kiegészitett példaiteme (TotH, Hopi, 2013, p. 78.)

A papiralapon nem mérhetd képességek, készségek kozé tartoznak azok a feladatok,
amelyek kifejezetten valamilyen digitalis kompetenciat vizsgalnak, példaul a digitalis
szOvegeértés vizsgalata (OECD-PISA, 2011) vagy a problémamegoldas technologiailag
gazdag kornyezetben (PIAAC, 2011). Ez utobbira példa az alabbi feladat, amely soran
olyan allaskeresg portalokat kell a tesztkitoltének megjeldinie, amelyre nem kell regiszt-
ralnia és nem kell fizetnie (8. abra).

A digitalis kompetenciak mellett mas képességek, példaul a PISA 2012-es mérésében
is helyet kapd komplex problémamegoldd gondolkodas harom Iépésének (informacio
kinyerése, modellképzés, elbrejelzés) mérésére is csak a szamitogép-alapd, interaktiv
feladatok alkalmasak. Ennek soran a problémamegoldas elsd fazisaban a diakok fel-
térképezik a valtozok dsszefliggéseit, ez alapjan modellt képeznek, ahol grafikusan kell
abrazolniuk az osszefliggéseket (9. abra), végill pedig elére meghatarozott értékeket kell
elérnilk az el6z8ekben megszerzett tudas alapjan (GreiFr, WUSTENBERG, FuNkE, 2012).
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9. abra. A komplex problémamegoldé gondolkodas mérésének egy példaiteme
(ToTH, Hooi, 2013, p. 82.)
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Elfogadottsag

MotnAr és Macyar (2015) a kdzelmaltban azt vizsgaltak, hogy a pedagogusoknak és dia-
koknak eddigi tapasztalataik alapjan mi a véleményuik a szamitogép-alapl tesztekrdl, és
hogy milyen mértékd( az ilyen tipus( tesztelés bevezetésének elfogadottsaga rendszer-
szint(, valamint kisebb téttel biré diagnosztikus mérések esetén. Kutatasukban 1322
pedagogust és 8614 5—-12. évfolyamos diakot kérdeztek.

A kérdezett tanarok kb. 60%-anak diakjai mar vettek részt iskolai szamitogép-alapu
mérésben, és kevesebb, mint 1%-uk nyilatkozott Ggy, hogy alapvet&en nem bizik ezek-
ben. A technolégiai alapl tesztelés iranti attit{idjik inkabb pozitiv, de ebben kilonbség
van az altalanos iskolai pedagogusok javara, ami részben a szegedi Diagnosztikus Mé-
rések Fejlesztése (eDia projekt) jelenlétével is magyarazhatd, ami elsésorban altala-
nos iskolak szamara kinal sokoldald elektronikus tesztelési lehetdséget. A pedagogu-
sok 85%-a semleges vagy pozitiv attitidot fogalmaz meg azzal kapcsolatban, hogy a
szamitogep-alapu tesztek jo hatassal vannak-e a tanulok teljesitmeényeére, és motivalo
hatastak-e szamukra, ebben pedig nem tesznek kilonbséget a filk és lanyok kozott.
Atanarok veleményet nagymertekben meghatarozza, hogy mennyire ismerik az elektro-
nikus tesztelési lehet&ségeket, azok elényeit, mennyire tartjak azt megbizhatanak, illet-
ve hogy a diakjaik vettek-e mar részt ilyen méresben. A kutatas szerint a pedagogusok
biznak a teszteredmeényekben: a tanarok szerint nem valtozik a méres megbizhatdsaga
azzal, hogy nem papir—ceruza, hanem szamitogépes alapon torténik a méres. Fontos
latni ugyanakkar, hogy szignifikansan pozitivabb attit(iddel rendelkeznek azok a pedago-
gusok, akiknek a diakjai mar vettek részt ilyen mérésben, azaz megfogalmazhato, hogy
a szamitogépes alapl tesztelés elfogadottsaga tovabb novelhetd akkor, ha a pedago-
gusoknak van lehet6séguik ilyen mérgeszkdzok kiprobalasara, alkalmazasara a gyakor-
latban. A 2000-es évek kozepén vegzett europai kutatasok ugyanezt tamasztjak ala,
amelyek eredmeénye szerint a tesztelési tapasztalatok, illetve az eredmények vissza-
csatolasa ndveli a tanarok szamitogép-alapl mérések iranti nyitottsagat (ScHEUERMANN,
BJjornsson, 2009).

A diakok eszkozhasznalati gyakorlottsagara nézve az lathaté, hogy az életkor elgre-
haladtaval folyamatosan né a sajat szamitdgép birtoklasanak és a géphasznalattal el-
toltott idé mutatéja. Az 5-6. évfolyamon a diakok negyede naponta tobb mint 2 érat
hasznalja a szamitogepet, tobbnyire korlatlan internethasznalattal parosulva, és ebben
az idétartamban még nincs benne a telefonon keresztul torténd internethasznalat ideje.
A diakok kb. otode még nem talalkozott online tesztekkel, masik otode viszont tapasz-
talt felhasznalonak tartja magat ezen a teriileten. Az online teszteléssel mar talalkozott
diakoknak a 85%-a (altalanos iskola), illetve 90%-a (kozépiskola) szamara sajat bevallasa
szerint nem jelentett problémat a tesztek megoldasa csak azért, mert nem papirala-
pU volt a tesztkitdltés, illetve tobb mint fellik szivesebben fog neki a szamitdgép-alapd,
mint a papir—ceruza teszteknek. A vélemeény tekintetében az altalanos iskolas diakok
tlinnek pozitivabbnak, a legtobb véleménymutatoban szignifikans kilonbségek mutat-
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koznak a javukra. Erdekesség a nemek kozotti eltérés, eszerint a filk jobban kedvelik a
szamitogep-alapu teszteket, a teljesitmenyukre gyakorolt hatasukat jobbnak itélik.

Osszességében megallapithat, hogy azok a diakok preferaljak magasabb szinten a sza-
mitogepes alapl tesztelést, akik mar tobbszor vettek részt ilyen tipust merésben, azaz
a nyitottsaguk tovabb novelhetd a részvételi lehetdségek biztositasaval.

Az elfogadottsaggal kapcsolatban megfogalmazhat6 a diakok és tanarok alapvetd
nyitottsaga a szamitdgéepes alapu tesztelés iranyaban, a tanarok korében tapasztalhato
nagyobb tamogatottsaggal és elfogadottsaggal, valamint az, hogy a korabbi eszkdz-
hasznalati tapasztalatok jelentésen névelik mind a tanarok, mind a diakok részérdl a
szamitogépes tesztelés iranti elfogadottsagot.

Infrastruktdra

A magyarorszagi iskolak szamitogépes mérésekhez kapcsolodo infrastrukturalis kér-
deseivel kapcsolatban szintén a szegedi Oktataselmeéleti Kutatocsoport eredmeényeit
(MownARr, PAszTor-Kovacs, 2015) tudjuk idézni, amelyet 512 altalanos és kozépiskola e
kérdésben jartas pedagbgusa vagy rendszergazdaja valaszai alapjan fogalmaztak meg.
A kutatas soran a demografiai hattéradatok mellett rakérdeztek az IKT-termek mennyi-
ségére, azok szamitogépes ellatottsagara, az eszkozpark mindségére, illetve a tervezett
fejlesztésekre.

Az iskolakban eszerint atlagosan 80 szamitogep talalhato, de vannak intézmeények,
ahol 10 szamitégép sincs. Az altalanos és kozépiskolak kozott jelentds kilonbség fi-
gyelhet6 meg a kozépiskolak javara, az altalanos iskolakban atlagosan 49, mig kdzép-
iskolakban 117 ez a szam. Ez felhivja a figyelmet arra, hogy az altalanos iskolai mérések
megtervezésénél kulonas figyelmet kell forditani az infrastrukturalis hattér biztositasa-
ra. Egy gepteremben altalaban 18-19 gep talalhato, ami az atlagos osztalylétszamokat
tekintve (altalanos iskola: 21 8, kozépiskola: 26 f6) azt jelenti, hogy altalanos iskolakban
tobb esély van arra, hogy egy egész osztalyt le tudjanak ultetni a gép elé, de osszes-
ségében az iskolakban talalhatoé géptermek 73%-a félosztalynyi tanuld befogadasara
kepes. Az internethez valo csatlakozas szinte az 0sszes gép esetében megoldott, de az
eszkdzok életkoraban és frissitésében mar van hianyossag: a gépek negyede elavultnak
mondhato, illetve a filhallgatokkal valo ellatottsagban is nagy kilonbségek lathatok.

A kutatas alapjan az online mérések tervezése szempontjabdl fontos kdvetkeztetés,

hogy

— valoszinlleg egyszerre fél osztaly egyidejd mérése lehetséges az atlagos adatokat
tekintve;

— a jelent6s helyi kilonbségek miatt a mérések elgtt mindig érdemes az adott iskola
helyi sajatossagait feltérképezni, és ahhoz alkalmazkodva kivitelezni a folyamatokat;

— az informatikatermek alapvetéen informatikadrak tartasara szolgalnak elsésorban,
igy az ora- és teremcseréek megoldasa plusz szervezest igénvel;

— megfontolandd mobil eszkozok (pl. tabletek) hasznalata, akar kozpontilag is biztosi-
tott formaban, amellyel sok szervezési, frissitési vagy telepitési probléema megel6z-
het8, megoldhato.
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Az eddig felsorolt elényok ellenére a szamitogépes tesztek negativ iranyban is befo-

lyasolhatjak a teszt validitasat, amelyek kozul a két leggyakrabban emlegetett hatas az

alulreprezentalt konstruktum és az irrelevans konstruktum variancia (Dotan et al., 2013).

— Alulreprezentalt konstruktum: A teszt a mérend6 konstruktumnak csak egy részét
méri. Ez gyakran el6fordulhat a random vagy adaptiv itemkiosztassal mikodo tesztek
esetében, amikor a tesztelés folyaman a rendszer véletlenszer(en, illetve az itemek
nehézségi indexeinek megfelel6en kozvetiti ki az itemeket, igy el6fordulhat, hogy a
mérendd konstruktum bizonyos részét mérik csak. Ez kikliszobolhetd a legtobb tesz-
telési algoritmus altal biztositott tartalmi és itemkivalasztasi szabalyzaokkal, melyek
biztositjak a teljes konstruktum lefedését a tesztelés folyaman.

— Irrelevans konstruktum: A teszt nemcsak azt a konstruktumot méri, amit eredeti-
leg szandékozott, hanem ennél szélesebb spektrumot fed le. Ez gyakran el&fordul
példaul széveges matematikafeladatok esetén, amikor a tanulok szovegértési kész-
ségére is sziikség van a matematikai feladat megoldasahoz. Hasonl6 irrelevancia a
szamitogépes feladatok megoldasanal a felhasznaloi szint(i szamitogépes jartassag
feltételezése. Amennyiben egy szamitogép-alapl teszt megoldasa szamitogép-
kezelési ismereteket feltételez, az negativ hatassal lehet a kevésbé gyakorlott tanu-
lok eredmeénvyere, ezaltal veszélyezteti a teszt validitasat. Ennek kivedésére a nagy-
mintas tesztek olyan tutorialokkal és gyakorlo feladatokkal inditanak, ahol a teszte-
lésben résztvevok begyakorolhatjak a navigaciot, a szamitogép kezelését és a feladat
megoldasanak madjat (MownAr, MaGYaAR, PAszTor-Kovacs, HULBER, 2015).

A papiralapl tesztelésrgl a szamitogépes tesztelésre vald atallaskor a médiahatas
vizsgalata elkerllhetetlen: fontos felmerll6 kérdés, hogy a két kiilonboz6 modon fel-
vett teszt ugyanazt méri-e, van-e a kozvetité kozegnek valamilyen befolyasol6 hata-
s3, illetve hogy a tanulék bizonyos jellemzdi (pl. életkor, nem, szociookonomiai statusz,
szamitogépes jartassag) befolyasoljak-e a teszteredményeket, valamint van-e ezeknek
valamilyen el&nyt vagy hatranyt jelentd hatasuk. Az erre iranyulé kutatasok eredményei
nem egyontetlek, ezekrél alapos attekintést ad Mownar és munkatarsainak 6sszegzé
munkaja (MoLnAr et al,, 2015). Egyes vizsgalatok szerint a diakok életkora a fels6 tago-
zaton nem, de az alséban befolyasolja a teszteredményeket (CHol, TinkLER, 2002), egy
kozelmultban végzett hazai vizsgalat ugyanakkor nem mutatta a kisiskolasok hatranyat
a szamitogépes tesztelés saran (Hutser, MownAr, 2013). A nemek kozt a legtobb kuta-
tas szerint nincsenek kilonbségek (BenneTT et al., 2008; Pocalo, GLasnaArp, YanG, Poceio,
2005), mas esetekben a filk nagyobb jartassaga és elénye mutatkozik a szamitogépes
tesztelésben (Tavior, KirscH, EIGNOR, JamiEson, 1999). Osszességében, meg az ellentmon-
dasos eredmények tiikrében is, érdemes lehet a szamitogépes gyakorlottsaghdl eredd
esetleges médiahatast csokkenteni a tesztelést megel6zd szamitdgépes kdrnyezettel
kapcsolatos tanulast és gyakorlast biztositd tutorial program segitségével, egyszer( és
felhasznaloi szint{ tesztkitoltési és tesztkezelési képességeket igényl6 feladatok ada-
saval, valamint az informatika szélesebb kor( hasznalataval az altalanos tanaorakon.
Hangsulyoznunk kell, hogy a médiahatas kérdése nagyon fontos akkor, ha két, elvileg
ugyanazt mérd teszt papir—ceruza és szamitogép-alapl verzigjat hasznaljuk, és azokat
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ugyanugy értékeljik. A jelen fejlesztés soran Iétrehozott szamitogépes teszteket nem
kivanjuk papir—ceruza valtozatban hasznalni az iskolai, csoportos tehetségsz(rés célja-
ra, igy a kétfajta tesztfelvétel hasonlésaganak biztositasa nem kozponti kérdés. Mind-
azonaltal a szamitogép-hasznalatban valo jartassagbeli kilonbségekbdl fakado problé-
mak kikiszobolésére nagy figyelmet kell forditani.

Buazer (2010) a médiahatas mellett a tovabbi problematikus pontokra hivja fel a fi-
gyelmet: technikai feltételek egyenl6 biztositasa, adatbiztonsag kérdése, logisztikai kér-
dések (pl. tantermek, géptermek beosztasa, osztalyok csoportokra bontasa).

Osszefoglal6an azt mondhatjuk, hogy a szamitogép-alapi tesztelés jellemz6i az adott
tesztelésihelyzet és célok tekintetében sok szempontbol elényoket jelentenek, mig mas
szempontbdl hatranyokat és nehézségeket. Az 7. tablazat Brinceman (2009) frasa alap-
jan osszefoglalja, hogy a CBT egyes jellemz8inek milyen elényei és hatranyai lehetnek a

gyakorlatban.

1. tablazat. A szamitogép-alapi tesztelés jellemz6i, és az ezekbdl fakadé elonyok

és hatranyok

koltséghatékonysag, biztonsag,
nincs el6zetes kiszivargas, nincs
postazas, kozponti és gyors adat-
elemzés, kontextualis adatok
gy(jtése

papirmentes teszt-
felvétel
és adatgyjtés

adatbiztonsag, technikai rendsze-
rek alkalmatlansaga, 0sszeomlasa,
képerny8-megjelenitési jellemzok
sokfélesége

hasonlo kordlmények és feltételek
mindenkinél, egyenld esélyek

a tesztfelvétel,
tesztadminisztracio
sztenderd

és egységes jellege

rugalmassag hianya, nem alkal-
mazkodik az egyedi igenyekhez a
tesztfelvétel soran (pl. egyedi ma-
gyarazat, személyes tamogatas)

a hattéradatokbol lehet kovetkez-
tetni a tesztkitoltés modjara, ez
tampontot jelent a tesztek to-
vabbfejlesztéséhez

tanuléi motivacio
monitorozasa

a monitorozas novelheti a teszt-
szorongast, ronthatja az ered-
ményt

objektiv, az értékeld személyétdl
flggetlen adatok, 0sszehasonlit-

mechanikusan
kiértékelhet6 adatok

hianyzik a személyes, szubjektiv
értékelés, sokféle teljesitmény

ki- és bekapcsolasa

hatd eredmények nyerése nem értékelheté mechanikusan
(pl. fogalmazas)

a feladatmegoldashoz sziikséges | opcionalis, a feladatmegoldasban segit6, de

alkalmazasok, eszkdzok biztosi- plusz eszkdzok nem megengedett plusz eszkdzok

tasanak lehet6sége, igény szerinti | hasznalata hasznalata, a teszt altal biztositott

eszkozok kialakitasanak idegen-
szer(isége

a valodi élethelyzetekhez kozelito,
komplex feladatok, 21. szazadi
készségek mérése

interaktiv feladat-
tipusok

értékelési algoritmusok bonyolult-
saga, tobb a hibazas lehetdsége
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A pedagogiai és pszichologial méres—értéekelés tertletén a szamitogep-alapu teszte-
lés f6 iranya a specialis, képességekhez kotddo tesztelés feldl halad a tanulas teljes fo-
lyamataba beagyazott mérések felé (Rebecker, JoHannessen, 2013). A tanulasi folyamat-
ba beagyazott elemzések tulmutatnak a koampetencia- és képessegmeréseken, és az
egyéni fejlédési Gtvonalak tervezéséhez, elérejelzéséhez nyljtanak majd segitséget a
folyamatos monitorozas és a gyors, gyakran formativ tipusd visszajelzéseken keresztdil
(10. abra). Az eddigi hazai és nemzetkozi tapasztalatok még els6sorban a hatékony tesz-
telés folyamatarol és feltételeir6l mutatnak eredmeényeket, de a jovében egyre nagyobb
szerepe lesz a szamitogépes értékelési folyamatoknak a személyre szabott tanulasi fo-
lyamatok tervezésében, kialakitasaban.

CBT a pedagogiai értékelésben

Avilag szamos orszagaban hasznalnak szamitogépes vagy online teszteket a kiilonboz6
kepessegek méresére.

Az USA-ban a felsGoktatasba belépést meghatarozd SAT- és ACT-tesztek a nagyon
sok felhasznald és az eredmények nagy tétje miatt még papiralaptak, de szamos kisebb
volumend, de még mindig jelentds projektben a szamitégép-alapl teszteket hasznal-
jak. Szamitogépes és ezen bellil is gyakran adaptiv verziéban elérhet6 a kozépiskolasok
szamara készult, palyaalkalmassagra vonatkozd Armed Services Vocational Aptitude
Battery (CAT-ASVAB), az alapvetd készségek mérésére vonatkozd 1-12. évfolyam sza-
mara elérhetd Measures of Academic Progress, az orvosjeldltek szamara kialakitott US
Medical Licensing Examinations, a szoftverfejlesztési szakembereknek szant Microsoft
Certification Examinations, a szamos mester- és doktori képzéshez szlikséges Graduate
Record Examination-General Test (GRE CAT), az épitészek képessségeit mér6 National
Council of Architectural Registration Boards, az angol nyelvtudast vizsgalo Test of Eng-
lish as a Foreign Language, Internet-Based Test (TOEFL iBT) és a Test of English for In-
ternational Communication (TOEIC) (Bribceman, 2009).

Daniaban 2006-ban hataroztak el egy kotelezd orszagos pedagogiai mérérendszer
kialakitasat, a kovetkez évtdl pedig el is kezdték az online méréseket (WanpaLt, 2009). Az
adaptiv eszkdzokkel nyert, els6sorban a tantargyakhoz kotddé tudastartalmakat mérd
teszek eredmeényei automatikusan generalodnak, a tanaroknak nincs dolguk a javitassal,
egy kdzponti szerv (Agency for the Evaluation and Quality Development of Primary and
Lower Secondary Education) ingyen biztositja a mérési rendszert az intézményeknek.
A rendszer egyidében maximum 6000 felhasznalot tud tesztelni. Nagy elénye, hogy a
standard rendszerbe rugalmassagot tud bevinni azaltal, hogy a képesséeg becslésének
érvényességét a tesztkitoltés folyamata soran minden tanuld esetében monitorozza,
igy jelzi a tanarnak, ha a tanuld csak nagyon kevés kérdésre valaszolt, ami alapjan nem
lehet megbizhatoan megbecsulni a tanulo tudasszintjét. Ebben az esetben a tanar Gjra-
indithatja a tesztelést, vagy meghosszabbithatja az erre szant idét. Az online tesztelés

54



szummativ és formativ tipus( visszajelzések adasara is képes, de kialakitoi hangsdlyoz-
zak, hogy a rendszer nem alkalmas a teljes tanuloi képesség- és tudasszint lefedésére.

Norvégiaban 2003-ban kezdddott nehany képességtertilet orszagos szintl, szamito-
gépes alapl mérése, ,részben adaptiv” tesztekkel, melyek elgzetes képességbecslés
alapjan ny(jtjak a kulonbozé nehézségi szintl, linearis teszteket a felhasznaloknak
(Mog, 2009). A norvég demokratikus és tanulokdzpontd oktatasi rendszerben szocia-
lizalodott tarsadalom azonban nem tudott teljes mértékben azonosulni a teszteléssel,
igy 2006-ban ideiglenesen felfliggesztették azokat, majd némi valtoztatas utan 2007-
ben (jrainditottak. Az Uj verzio kevesebb terlletet és kevésbé ambiciozus célokkal meér,
ami mar jobban befogadhaté volt az iskolak, tanarok, szllgk és gyerekek szamara.
A norvég iskolarendszer legfébb erénye és bliszkesége a gyermekek iskolai jolléte, ezért
a PISA-eredmények mellett kiemelten kezelik azokat az UNICEF- (2007) eredményeket,
amelyek alapjan a vilagon elkeld helyet tudhat magaénak az orszag azzal, hogy a ta-
nulok tobb mint 40%-a mondja, hogy ,nagyon szereti az iskolat’, szemben a PISA-mé-
résekben jelesked6 Finnorszag 7%-os aranyaval. Ebbdl levonhato a tanulsag, amely
szerint egy adott tarsadalmi berendezkedés és a méreszkozok, a mérési alapelvek el-
fogadottsaga jelentsen meghatarozhatja egy orszagos szint({ tesztelési folyamat be-
agyazodasat az iskolarendszerbe, ezért azok kialakitasakor erdemes torekedni legalabb
az alapelvek szintjéen megjelend tarsadalmi konszenzusra.

Hollandiaban a tanarképzésben résztvevsk matematikai képességeit vizsgaljak adap-
tiv tesztekkel (Ecaen, Straetmans, 2009), amelynek egyik izgalmas, a magyarorszagi
mérések kapcsan is alkalmazhaté tanulsagaként megfogalmazhato, hogy érdemes és
szlikséges a tesztkitoltdket valamennyire felvilagositani az adaptiv tesztelési folyamat
jellemzgirél, ahol a hibas valaszok aranya (még kivald képességek esetén is) 35—-50%,
mert ennek a tudasnak a hianyaban a tesztkitolték nagyon stresszesnek és megter-
hel6nek érzik a tesztelést.

Az orszagos méréseken tll eurdpai szint( torekvések figyelheték meg arra nézve,
hogy a nyelvtudas ellen6rzése egységes, 0sszehasonlithatd madon, szamitogépes
tesztek segitségével torténjen (Ryssevik, 2009), illetve hogy a szamitogépes mérési fo-
lvamatokat ,akadalymentesitsék’; azaz a Design for All rendszerrel elérhetéveé tegyék a
kllonbozd specialis nevelési sziikséglet(i tanulok szamara (ReicH, PeTTer, 2009).

Erdemes még megemliteni a PISA-méréseket, amelyek 2015-ben mar a legtébb
orszagban (koztlk Magyarorszagon is) csak szamitogépes méréseket alkalmaztak, s6t
bizonyos feladatok, példaul az j természettudomanyi feladatok csak szamitogépes val-
tozatban készultek el (PISA, 2015, Osszefog/a/éje/entés, 2016). A digitalis adatfelvétel azt
is lehetdvé tette, hogy teljesen Gjszer(i, magasabb rend( kognitiv képességeket igényld
feladatok, tudomanyos kisérleteket modellezd interaktiv szimulaciok kapjanak helyet a
merésben, melyek soran a tanulok dontesei és cselekedetei szabtak meg, hogy mi je-
lenjen meg a képerny6n. Ez az atalakitas a PISA adaptiv iranyba valo tovabbfejlesztése
el6tt nyitjia meg az utat.

Magyarorszagon a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja
foglalkozik évek ota szamitogépes alapl diagnosztikus mérések fejlesztésével, melynek
eredmeényekent az ,eDia rendszer” hasznalataval személyre sz0l0 visszajelzést biztosi-
to szisztéma magyarorszagi kiépitését kivanja megalapozni és majd kivitelezni (http:/
www.edia.hu/?g=hu/index). A rendszer célja az 1-6. évfolyamos diakok készségeit, ké-
pességeit mérd, azok fejlddését egyénileg kovetd, a tanulasi problémakat feltard papir-
alapl és elektronikus értékel6 mérési-értékelési rendszer kialakitasa.
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Szamitogépes tesztelés a tehetségazonositasban

A szamitogépes tesztelés — ahogy az el6z8 fejezetben lathattuk — most valik egyre
népszer(ibbé és ismertté a pedagdgiai értékelési folyamatokban, ezért viszonylag kevés
és minddssze néhany évre, maximum egy évtizedre visszamend tapasztalatokkal talal-
kozhatunk ezen a teruleten. A tehetsegazonositas a pedagogiai, pszichologiai értékelés
specialis formaja, igy ezen a terlleten még ennél is kevesebb példat lathatunk. Magyar-
orszagon online tehetségazonositas témajaban harom jelentésebb kezdeményezést
talalunk, mig kilfoldon az egy-egy online tesztet felhasznal6 képességméréseken tal a
Renzulli Learning rendszer erdemel emlitést, amely komplex rendszerben kinal online
fellleten mérési és fejlesztési lehetdségeket.

Magyar Templeton Program

Innovativ, alapvetden online platformon m(kodd tehetségazonositasi és tehetség-
tamogatasi rendszert dolgozott ki a 2015 marciusatél 2017 februarjaig tarté Magyar
Templeton Program szakért6i csapata, amelynek eredményeként 2015 szeptemberé-
ben majd 20 000 f6 online tesztelése utan 314 Junior Templeton Fellow egy éven ke-
resztdl torténd tamogatasa valésult meg (PeTer-Szarka et al., 2017). A program soran
egy komplex, ergsségkozpontl bevalogatasi rendszer felallitasa tortént meg a tehet-
seghalozat mar kialakult elemeire épitve. A kognitiv képessegmeres leghatékonyabb
eszkozeinek az adaptiv tesztek bizonyultak, amelyek a kilonbozg életkori csopor-
tok merésehez megbizhato becslést adtak viszonylag széles kepességtartomanyban.
A bevalogatasi szakasz egyértelmlen megfogalmazott célja kivételes kognitiv képes-
ség( fiatalok megtalalasa volt, amelyet egy hosszabb tamogatasi folyamat kdvetett, igy
a mérés nem egy 6nmagaban allé folyamat volt, hanem a korabban konkrétan megha-
tarozott céloknak megfeleld, ahhoz leginkabb illeszkedd értékelési rendszer. Az online
eszkoztar nemcsak a bevalogatasi folyamat, hanem a programok felkinalasa, kovetése,
adminisztralasa és az azokra vald jelentkezés fellletét is jelentette, egyéni weboldallal
az egyes tamogatott fiatalok szamara. Az online felllet segitségével megvalosulhatott
az egyéniigényekre szabott, a személyes felelsségvallalast és onall dontéshozatalt is
segit® tehetségtamogatas.

TehetségKapu

Az Oktatasi Hivatal a Nemzeti Tehetség Program keretében elnyert palyazatainak meg-
valositasaval atfogo rendszer( segitséget kivant nyGjtani a tehetséggondozasban te-
vékenykedd pedagogusoknak, szakembereknek a szakszer(i tehetségazonosito tevé-
kenységhez, ezért 2016 szeptemberében elinditotta a TehetsegKapu portalt, amely a
tehetségazonosito, tehetseggondozo tevekenységek és azok eredményeinek rogzite-
sére alkalmas webalap( szoftver, amely informaciés bazist biztosit a tehetségazonosi-
tashoz, a tehetséggondozd programokhoz és a tehetségek nyomonkovetéséhez (https:/
www.oktatas.hu/kozneveles/pok/tehetsegkapu). Az informatikai rendszer alkalmas a
hatékony tehetséggondozo modszerek megismertetéseére, terjesztésére, és a tehet-
ségprofil alapjan személyre sz6l6 ajanlasokkal segiti a tehetségek szamara legmeg-
felel6bb program, mentor megtalalasat. A portalon lehet&ség van az Oktatasi Hivatal
és a fejlesztésben kozrem(kods szakértdk altal kifejlesztett papiralapl felhasznalas-
ra alkalmas tehetségazonositd tesztek, kérdGivek és azok Gtmutatéinak letoltésére,
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illetve az elért eredmeények rogzitésére. A tanulok szamara online tehetségazonosito
6s tehetségfejlesztd eszkdzok is elérhetdk, amelyek négy (téri-vizualis, auditiv, logikai-
matematikai és nyelvi) tehetségteriileten segitik a tehetségazonositast és a képessé-
gek fejlesztését (https:/www.tehetsegkapu.hu/). Az online tréningen elért eredmények
alapjan a TehetségKapu rendszere kirajzolja a tanulok egyéni tehetségprofiljat, amely
segithet a szamukra leginkabb megfelel tehetséggondozo program kivalasztasaban.
A tehetséggondozo és tehetségfejlesztd programok kinalatat a pedagogusok, a kozne-
velési intezmeénvyek, valamint a szervezetek, egyesuletek és az Oktatasi Hivatal teru-
letileg illetékes Pedagdgiai Oktatasi Kozpontjai (POK) egylitt alakitjak. A tehetséggon-
dozashoz, tehetségfejlesztéshez kapcsolddo programajanlatokat a portalon keresztdil
lehet megkdldeni az Oktatasi Hivatal részére. A portal mindenki szamara hozzaférhetg,
azonban a specialis funkcidinak hasznalata regisztraciéhoz kotott, ez pedig csak kozne-
velési intézmeényeken keresztul torténhet meg,

Debreceni mérés a Pedagégiai Szakszolgalattal egyiittm{ikdve

2017 tavaszan a Debreceni Egyetem Pszichologiai Intézete, a Peopletest és a Hajdu-Bihar
Megyei Pedagbgiai Szakszolgalat munkatarsainak egylittmikodésében 1530 4—6. 0sz-
talyos tanuléval vették fel a SAM (Scrambled Adaptive Matrices) problémamegoldo
tesztet, amely online, adaptiv jellegével a tehetségazonositas eszkdztaranak bovitését
jelentheti. Célunk az volt, hogy (1) az emberi er6farrasban és anyagiak terén szegény
intézmenyek is hasznalhassanak megbizhato, a papir—ceruza tesztek alternativajat je-
lentd képességmérd eszkozoket, (2) a visszajelzések alapjan alakitsuk és formaljuk a
tesztfelvétel protokolljat, illetve hogy (3) 0sszevessik a SAM-teszt eredményeit az egyik
leggyakrabban hasznalt képesséegteszt, a Raven Standard Progressive Matrices ered-
menyeivel. Vizsgalataink szerint a SAM-teszt hatékonyan merte a képességeket vi-
szonylag széles képességtartomanyban, erds (r=0,68) korrelaciot talaltunk a Raven-teszt
és a SAM eredmeényei kozott, igy a SAM-teszt ez alapjan a Raven-teszt megbizhato al-
ternativajanak bizonyult, illetve az érdemjegyekkel valo osszevetés soran talaltunk ne-
hany alulteljesitd tanulét, akik a kiemelkedd képesség mellett gyenge iskolai eredmeé-
nyeket érnek el.

Renzulli Learning

A Renzulli Learning rendszer egy korlltekintSen felépitett, online mkode, az egyéni
tanulasi és fejlédési Gtvonalakat tamogatd és kovetd platform. Négy f& részbdl all: egy
tanuléi jellemzoket 0sszegzd, egy differencialt feladatokat biztosité, egy tanératerve-
26, valamint egy tanuldi teljesitményeket, eredményeket rogzitd rendszerbdl. A Renzutu
Profiler max. 45 percig tartd onjellemz6 kérd6ivcsomaggal meghatarozza a felhasznald
tanulasi ergsségeit, érdeklgdését, tanulasi és kifejezési stilusat. A profil alapjan a rend-
szer egy kb. 35 000 online és offline tevékenységet és forrasokat tartalmazé adatba-
zisbél differencialt feladatokat ad a tanuléknak, a tanaroknak pedig az ehhez kapcsolo-
do oratervezési eszkdzzel lelhet@séget nydjt a tandrai differencialasra. A teljes tanuléi
portfolio rendszere rogziti és tarolja a tanuldi produktumokat és eredményeket, igy azok
évfolyamonkeént vagy iskolanként tovabbvihet6k. Az egyéni szlikségletekhez valé igazo-
das és a differencialas segitségével a rendszer a képességek kibontakozasat és a jo tel-
jesitmények elérését tamogatja. Ez a rendszer példaérték{ abban a tekintetben, hogy az
azonositast er6sségkozpontl madon és inkluzivan végzi, minden tanulé profitalni tud a
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rendszerbdl, és 6sszességében megkdzeliti azt az allapotot, amelyet korabban Repecker

és

1.

3.

58

JoHanNESSEN (2013) a tanulasba agyazott mérésként definialt.

Tesztelési protokoll

A nagymintas, csoportos, szamitogép-alapq, feltigyelet mellett torténd iskolai tesz-
telés fontos feltétele, hogy a tesztkitoltés kordlményei a lehetd leghasonlobbak le-
gyenek a kilonboz6 helyszineken és csoportokban. Ezért sziikséges egy olyan tesz-
telési protokoll 6sszeallitasa, amely tartalmazza az elvégzendd feladatok sorrendjét,
az adminisztracios feladatokat, a tesztek instrukcioit, azt, hogy elére nem vart hely-
zetekben mit tegyenek a mérést végzd szakemberek, illetve a kapcsolattartod sze-
mély(ek) elérhetségét.

. Humaneroforras

A CBT-tesztelés soran maga az adatfelvétel szamitogéppel torténik, de a tesztelés

el6tt, kozben és utan szamos feladatuk van az intézményi és a kilsg szakemberek-

nek. Ezek a feladatok:

» tesztek elkészitése, elézetes kiprobalasa, bemérése (tesztfejlesztd szakemberek);

« a tehetségazonositas intézményi céljanak megfogalmazasa, a tesztek kivalasz-
tasa (iskolai dontéshozo és tehetségazonositasban gyakorlott szakember vagy
pszichologus);

 tesztelés intézményi el6készitése, hattéradatok begy(jtése, adminisztracio vég-
zése (intézményi kapcsolattarto);

 tesztelés lebonyolitasa (mérési szakember vagy intézményben dolgozd pedago-
gus/pszicholdgus, aki ismeri a tesztelési protokollt);

 értékelési algoritmus megallapitasa, teszteredmények kiértékelése (pszichologus,
statisztikus);

 visszajelzés adasa (pszichologus/intézményi kapcsolattarto/intézményvezets —
pszichologus elérhet&ségének biztositasaval).

Technikai alapok

« alapvetd technikai feltételek, operaciés rendszerrel szemben tamasztott minima-
lis kovetelmények

 adattarolasi és biztonsagi kérdések



A NEMZETI TEHETSEG KOZPONT
KOMPLEX, CSOPORTOS, ONLINE
TEHETSEGSZURESI RENDSZERE

Az Nemzeti Tehetseg Kozpont tehetségprogramjanak céljai kozott szerepel egy komplex
tehetségazonosito rendszer kialakitasa, mely a tantervi keretek kozt nehezen mérhets,
illetve fejleszthetd tanulék magasszintl képességeinek felismerését, illetve az altaluk
alkotott rejtett tehetségtartalékok mozgositasat szolgalja. A program celjai szerint en-
nek a rendszernek a segitségével olyan tanulok kiemelkedd képességei is felismerhe-
ték lesznek, akiknek erGsségei altalaban rejtve maradnak a hagyomanyos értékelési
rendszerekben. Az egyenl6 hozzaférés és esélyteremtés erdsitése a tehetségazonositd
rendszer alapelvei kozott is megjelenik, igy ennek érvényesitése az azonositas soran
kiemelt jelentgségd.

A tehetséggondozas szakirodalmaban az alulreprezentaltsag kérdése évtizedek ota
megjelenik, e téman bellll pedig mindig kiemelt figyelmet kaptak a hatranyos helyzet{
vagy a kisebbségekhez tartoz6 tanulok (Borianp, 2004; CatLaHan, 2005). A tehetséggon-
dozasban alulreprezenalt csoportnak mindstlhet még a kétszeresen kivételes tanulok,
a lanyok vagy a kisgyermekek kore (GvarmaTHY, 2002; Reis, 2005), akik a tehetséggondo-
zashoz kapcsolddo programokban kevésbé vesznek részt. E csoportok kozos jellemzéje
az alulteljesités és az alulellatottsag. Ha a tehetséget a kiemelkedd iskolai teljesitmény-
nyel azonositjuk, akkor vitathatatlanul csak azokra a tanulokra iranyul a figyelem, akik jol
megfelelnek az iskolai elvarasoknak. Ugyanakkor mivel az iskola egy viszonylag korl-
hatarolt terlleten, a tobbségi tarsadalom altal felallitott szabalyok, infrastrukturalis és
szemelyes karlatak keretein belll értelmezi a teljesitmenyt, ohatatlanul kiesnek az ebbe
a rendszerbe nehezebben illeszkedd vagy a hagyomanyos iskolai oktatasi modszerek-
kel nehezebben elérhett tanulék, emiatt pedig a teljesitménylk — akar a kiemelked®
képességeik ellenére — nem lesz kiemelkedd. Az alulteljesités tehat igen gyakran kor-
nyezeti alulellatottsagra, vagyis az egyéni sziikségletekhez nem illeszkedd pedagogiai
kornyezetre vezethet vissza. Meg kell jegyezni ugyanakkor, hogy az alulteljesitésnek
mas jellegl, intraperszonalis vagy csaladi, egyéb kapcsolati okai is lehetnek (HARMATINE
Ovajos, 2015).
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A hatranyos helyzet fogalmanak meghatarozasa igen relativ, hiszen ami egy adott tar-
sadalomban vagy id6szakban normalisnak és elfogadottnak szamit, az mas helyen és
id6ben a tobbség életszinvonalahoz, életmindségéhez képest alacsonyabbnak, hatra-
nyosnak nevezhet®. Lisko szerint (2002) a szuil6k iskolazottsaga, egzisztencialis bizton-
saga, a csaladok stabilitasa, az eltartottak szama, a csaladok nagysaga, a szUlék devian-
cigja es a kisebbsegi etnikai helyzet azok a meghatarozo parameéterek, amelyek alapjan
a hatranyos helyzet mértéket definialhatjuk. Ebben a tekintetben a hatranyos helyzet
skalaként értelmezhetd fogalom, amelynek egyik végén azok allnak, akiknek a csaladjuk
a fenti szempontok alapjan kevésbé érintett, mig halmozottan hatranyosnak nevezhet-
juk azokat, akiket ezek kozul tobb parameter is jellemez.

A pedagogiai értelemben is hasznalt hatranyos helyzet fogalma azokat a gazdasagi,
tarsadalmi és kulturalis korulmeényeket jeloli, amelyek az iskolai haladas szempontja-
bal a tobbséghez képest kedvezétlenebb helyzethez vezetnek (Fees, Jozsa, 2005). FeEs
és Jozsa (2005) vizsgalatai szerint az anyagi, nyelvi és érzelmi hatrany nem egyforma
modon és mértékben befolyasolja a tanulasi kedvet: a legerfteljesebb negativ hatast
egyértelmden az érzelmi hatrany gyakorolja a tanulasi motivaciora, mig a pusztan anya-
gi hatranyban él6 tanulok nincsenek jelentds lemaradasban a tobbiektdl. A kilonbozd
hatranyok halmozodasa, 6sszeadddasa természetesen jelentésen csokkenti a motivalt-
sagot. Ezeket a negativ hatasokat tovabb er&siti, hogy azokban az iskolakban, ahova
tobb hatranyos helyzet( gyerek jar, tobbnyire az oktatas targyi és személyi feltételek is
rosszabbak (Lisko, 2002).

A hatranyos helyzet tehat szociologiai szempontbal is értelmezhet6, de a tehetség-
kibontakoztatas szempontjabol az egyén szintjen valo ertelmezése is szukséges, ehhez
pedig tdl kell Iépniink az objektiv, konnyen beazonosithato, szociologiai jellegli mutato-
kon, és szubjektiv madon is értelmezniink kell a hatranyos helyzet fogalmat. A szubjek-
tiv helyzetértelmezés egyszer(i lehetsége, ha arra kérdezlink ra, hogy maga a személy
milyen tarsadalmi osztalyba tartozonak érzi magat. [Jjabb kutatasok (Rusin et al,, 2014)
meg ennél is tovabbmennek, és a szubjektiv, relativ helyzetértékelés mellett az arnyal-
tabb dndefinicié fontossagara, valamint az egyéni és a tarsas identitas hasonlosagara
vagy kulonbségére is felhivjak a figyelmet. Ha az egyén személyes ondefiniciéjaban nincs
benne az, hogy 6 kiemelkedd, tehetséges, kivald lehet valamiben, akkor ez a képesség
kibontakoztatasa szempontjabdl mindenképp hatrany. Ha nem hisz a képességek fej-
leszthet8ségében, ha a kdrnyezettdl azt az tzenetet kapja, hogy 6 a veleszilletett in-
telligenciaja alapjan sosem lesz képes kiemelked szint{ tevékenységre, akkor ez olyan
hatrany, amit a kornyezet, s6t gyakran az iskola is kozvetit a gyermeknek. A személyes
és a kazosségi identitas kozotti tal nagy kulonbseg is hatranyt jelenthet a képesséegek
kibontakoztatasa szempontjabél. Ha a tanul6 Ggy érzi, van benne valami kiemelkedg,
vagy 6 komolyan érdeklddik és elkdtelezett egy terllet irant, de ezt a kérnyezete nem
értékeli, vagy nem ismeri fol, akkor a kdrnyezet tamogatasa hijan a potencial nagy valo-
szin(séggel nem mutatkozik meg valodi teljesitményben. Ha a személyes énkép komoaly
ellentétbe kerll a tarsas énképpel és tarsas tamogatassal (pl. ,Ha tanultabb leszek, ki-
l6gok a kozosségbdl!), akkor ez olyan belsd értékkonfliktust eredményez, amely komoly
nehézséget, akadalyt jelent a tanulasban.
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A hatranyos helyzet(i tehetséges tanulok mindezek miatt gyakran alulteljesitdk,
vagyis esetlikben a lehetséges és a megvalosulo teljesitmény kozt jelentds kiilonbség
mutatkozik meg. Ennek hatterében tobb tényezd allhat. Egyrészt az alapvetd higiénés
és fizikai szikségletek hianyossagai gyakran megnehezitik, sét lehetetlenné teszik a
tanulast. Ehesen, villany, Tréeszkdz, felszerelés nélkil nehéz tanulni. Emellett a csaladi
ertekrend is nehezitheti a tanulo dolgat, mivel ha a tudas és tanulas nem jelent érteé-
ket a kozvetlen kdrnyezetiik szamara, a gyermek tanulasi kedve is jelentGsen csokken
(Van TasseL-Baska, WiLLis, 1987). Az iskolai teljesitményben megjelend hianyossagok el-
s@sorban abbdl fakadnak, hogy szdkincsik, ismereteik éppen a kevésbé élménygazdag
kornyezet kovetkeztében szegényebb és hianyosabb, valamint gondolkodasmadjuk is
gyakran eltér az iskolai tanulas soran leginkabb hasznalatos analitikus informaciéfeldol-
gozasi modtal, ehelyett a globalis tanulasi mad és a téri-vizualis informaciéfeldolgozas
jellemz&bb rajuk (GvarmaTHY, 2010b). Liskd (2002) ramutat, hogy a hatranyos helyzetben
lévé csaladok gyermekei gyakran nem megfeleld higiénés kortilmények kdzott élnek, a
targyi kornyezet hianyossagai hatraltatjak a tanulast, tanulas irant kedviik pedig a szul6k
szerény elvarasai és sz(ikos munkaer6piaci perspektivai kovetkeztében igen alacsony.
A nyelvi hatranyok megjelenése, az iskolai szabalyokhoz valé alkalmazkodas nehézsé-
gei, valamint a szul6k alacsony egyittm(ikodési készsége és a gyermekek iranti ,fel-
nottes” (keresttevékenység, gyermekvallalas) elvarasai megnehezitik a zokkenémentes
iskolai életet.

Tehetségazonositas a hatranyos helyzetiiek kérében

A tehetseégazonositas soran a tanuldk vizsgalata, mérése nem jelent problemat akkar,
ha az eredményeket megfelel6en értelmezzUk, és a tovabbi fejlédés, fejlesztés szolgala-
taba allitjuk (Fuszek et al,, 2014). Az azonositas folyamata ugyanakkor — ahogy lathattuk
— elég sok kritikus pontot tartalmaz, amelyek a hatranyos helyzet({ tanulok esetében to-
vabb béviilnek. Sok méréshez, azonositashoz hasznalt eljaras ugyanis nagymertékben
tamaszkodik a korabban megszerzett tudasra, ismeretekre, illetve azokra a képessée-
gekre (pl. verbalis kifejez6készség), melyben a hatranyos helyzet{ tanuldk tobbségének
a kornyezeti hatranyok miatt elmaradasai vannak, igy a hagyomanyosan alkalmazott
modszerekkel torténé azonositasi folyamatok alapjan gyakran kimaradnak a tehetség-
tamogato programokbdl (PETErR-SzArKa, 2011).

Ezek miatt Bortano (2004) megfogalmazza a hatranyos helyzet{ tanul6k azonosita-
sanak alapelveit, amelyek kozott emliti a megfigyelés-jelleg, illetve egyéb, a szubjekti-
vitasnak és az egyéni kilonbségeknek nagyobb teret engedd modszerek hasznalatat, a
legjobb teljesitmenyek értékeléseét az 6sszevont, atlagos értekek helyett, a tanuloi tel-
jesitményt bemutato portfoliok hasznalatat, dinamikus becslémodszerek, nyitott végi
tanari értékelések alkalmazasat, az egyedi biralatok és értékelés lehetségét, valamint
az azonositas folyamatjellegét hangsllyozo, nem egyszeri mérésen alapulé és rugalmas
voltat.

Mindez mindenképp felveti az alternativ eljarasok bevezetésének sziikségességét.

« Az egyik legjobb stratégia a korabban emlitett forditott 3D-modellnek megfelelen a
kihivast jelentd, érdeklgdést felketd és élvezetet ny(jto, valtozatos pedagogiai tevé-
kenységek biztositasa, azaz maga a tehetséggondozas. Az azonositas kerdése vala-
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mennyi specialis tehetségcsoport esetén kényes és érzékeny tertiletnek tekinthets,
ezért letjogosultsaga van annak a szemléletnek, mely szerint az a legcélravezetébb,
ha a gyermekek/fiatalok minél tobb lehetdséget kapnak képességeik kiprobalasara,
és ennek érdekében gazdag kinalat varja ket iskolai és iskolan kivili tevékenysé-
gekben valo részvételre. Ebbdl az is kdvetkezik, hogy az alulreprezentalt csoportok
szamara kulcsfontossagl a hozzaférés kérdése.

« A méréseken alapuld azonositas egyik legegyszer(ibb és leghatékonyabb madszere
a tanari megfigyelés, amit segithetiink specialis viselkedésjegyekre iranyuld megfi-
gyelési szempontrendszerrel. Kell6en arnyalt, sokféle szempontot feldlel§ tanari je-
lol6listakkal, illetve ezek helyi normak szerinti értékelésével sok informaciot nyerhe-
tlink a klilonbozd tanuloi jellemzakrél, er6sségekrdl.

« A képességteszteknél a hatranyos helyzetlek esetén fontas a nem-verbalis képes-
segteruletek vizsgalata, a nem iskolai anyaghoz kapcsolado, illetve a nem csak a ko-
rabban elsajatitott ismeretanyaghoz kothetd terliletek vizsgalata, a hozzaférhetdség,
azaz hogy a tesztek mindenki altal kitolthettk legyenek, illetve szlikség esetén helyi
normak hasznalata az eredmeények ertékeléséeben.

- Tovabbi, alaposabb megismerést lehettvé tevd eljaras a dinamikus becslémodsze-
rek alkalmazasa. Ez a vizsgalati eljaras egy mediatizalt tanulasi eljaras sikeressége-
nek meghatarozasan keresztul vizsgalja a képessegeket, azaz egy kiindulasi mérest
kovetd sztenderd tanitasi-tanulasi folyamat utan Gjra vizsgalja a kezdetben bemért
valtozokat, igy tulajdonképpen megmutatja, hogy a tanuld mennyit profital a tani-
tasi-tanulasi folyamatbol. Mivel nem a mérések abszolt értékét értelmezi, hanem
a koztlk levg kilonbséget, igy képes megragadni a tanulasi potencialt, a valtozas-
ra valé fogékonysagot. A FEUERSTEIN &5 munkatarsai (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN, FALIK, RAND,
2002) altal leirt vizsgalati modszer egy teljesitményvizsgalatot kovetéen olyan hely-
zetbe hozza a tanulét, ahol lehetdsége nyilik az adott feladat megoldasahoz szik-
séges gondolkodasmod elsajatitasara. A vizsgalat végén (jra megtorténd tesztelés
eredménye a ,tanitasi folyamat” sikerességének, azaz a tanitasra valé fogékonysag
mertekenek megallapitasara alkalmas.

« Szintén sok tampontot nydjt a tanul6i jellemzkrél a profiljellegli tesztek alkalma-
zasa, melyek nemcsak egy-egy dimenzid mentén mérnek és értelmeznek, hanem
tobb terllet egyidejl vizsgalatan és leirasan keresztul jellemzik a tanulé egész, de
legalabbis sokrét(i személyiségét, képességét. Ezek lehetbvé teszik, hogy ne csak egy
szempont alapjan torténjen a donteés, a tovabbi lépések meghatarozasa.

A Nemzeti Tehetség Kozpont kiemelt szempaontként kezeli a foldrajzi helyzetb&l adodo
tehetséggondozashoz valo hozzaférésben megjelend kilonbségek kezelését. E nézo-
pont Iétjogosultsagat jelentdsen alatamasztjak Gyori (2011) ,tehetségfoldrajzzal” kap-
csolatos kutatasai, melyek a tehetség és a foldrajzi kornyezet struktdrainak viszonvat,
kolcsonhatasait vizsgaljak.
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Magyarorszagi tehetségfoldrajz

A tehetségfdldrajz a tehetséget a megvalositott talentumokon, illetve teljesitményeiken
keresztil ragadja meg, és arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a tehetség térbeli manifesz-
tacigja a tarsadalmi egyenl6tlenségi rendszer egyik vetllete. A kutatasok kiindulopontja
az az elképzelés, amely szerint egy adott képesseg tobbe-kevésbe egyenletesen oszlik
el a Foldon, de hogy abbal sziiletik-e kiemelked6 tudomanyos vagy mivészeti alkotas,
az mar torténelmi, gazdasagi, tarsadalmi és egyéni jellemzék sokszoros kdlcsénhatasa-
nak az eredménye. Ahogy a szerz6 fogalmaz, ,a tehetség kolcsonhatasban van fizikai és
szellemi kdrnyezetével, amelyeknek teremtdje, formalgja is egyben” (Gyor, 2011, 41.).
Ez egybevag az (jabb, fejl6dési és kornyezeti fokuszl tehetségelméletek nézdpontjaval.
Nehany jol korulirhatd mutatd, példaul a talalmanyok eloszlasa, a versenyek eredme-
nyei vagy a szellemi keres6k aranya alatamasztja azt a feltételezést, amely szerint a
tehetség a térben nem homogén médon manifesztalodik. Erdekességképpen egy milt
szazad els§ felében végzett intelligenciavizsgalat eredményét idézi Gy&ri, amelyben azt
talaltak, hogy a kdzlekedés szempontjabdl fejlettebb vidékeken a tanulék magasabb in-
tellektussal rendelkeznek (SaLter, 1932, id. Gvori, 2011). Ennek magyarazata lehet, hogy
a fejlettebb kazlekedés noveli a talalkozasok gyakorisagat, ez pedig hatassal van a helyi
tudasra, masrészt hogy a mdveltebb és mobilisabb személyek az elmaradott vidékekrdl
szivesen koltaznek a fejlettebb terlletekre.

A mai magyarorszagi helyzet feltérképezésére mar sokkal inkabb alkalmas az 1987-
2001 kozotti Orszagos Kozepiskolai Tanulmanyi Versenyek helyezettjeinek vizsgalata.
Az eredmeények szerint az intézmeényi kancentracio oriasi: 0sszesen 96 telepulés 264 is-
kolgja (a hazai kozépiskolak 17%-a) juttatott versenyzét az OKTV 1-3. helyezettjei kozé,
amijelentds teriileti egyenl6tlenségeket tiikroz: egy févarosi fiatalnak atlagosan 13-szor
nagyobb esélye volt az adott id&szakban az OKTV els6 tiz helyének valamelyikét meg-
szerezni, és 27-szer nagyobb az els6 haromba kerilni, mint egy Szabolcs-Szatmar-Be-
reg megyei kortarsanak (Gvor, 2010). A 70. abran a tehetséggondozas egyik fontos
elemét jelentd tanulmanyi versenyeredmeények alapjan kialakitott ,tanulmanyi verseny-
index” megyei kulonbségeit lalthatjuk, amelyben Budapest mellett harom masik megye
kiemelked® jellege jelenik meg, mig latvanyosan érzékelhett az észak-magyarorszagi
megyék hatranya. A KSH adatai alapjan végzett korrelacioszamitas szerint a versenye-
ken sikeres tanulék aranya kapcsolatban allt a régiok jovedelmi, foglalkoztatottsagi és az
iskolazottsagi viszonyokkal. A teleplilések mérete és hierarchiaszintje is fontos ténye-
z8: a nagyobb teleplilések kedvezdbb infrastruktiraval ellatott iskolai, illetve az iskolat
korllvevd anyagi és szellemi kornyezet (pl. konyvtarak, kilonorakhoz valé hozzaférés)
tobb lehet@ségeket kinal a versenyfelkészitésre, tehetséggondozasra, amelyben a me-
gyeszékhelyek tehetségkoncentrald hatasa er6sen jelentkezik: az elsd tiz helyezett kizé
kerultek kozel négyotode ide jart iskolaba.
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70. abra. A komplex tanulmanyi versenyindex alakulasa megyénként
2000-2004 kozott (Gyéri, 2010, p. 47.)

Egy masik, a tarsadalmi-gazdasagi helyzet leirasara hasznalt, az iskolazottsag, a varha-
to élettartam és az életszinvonal valtozojabol kiszamolt Human Fejlettségi Mutato (HDI),
valamint a tanulmanyi és versenyeredmeények korrelaciés osszefliggésében is azt lat-
hatjuk, hogy mindenféle tanulmanyi versenyeredménnyel, illetve a nyelvvizsgak szama-
val is igen er6s a HDI kapcsolata, ugyanakkor a felséoktatasi felvételik eredményével
mar nem annyira szoros az osszefliggés.

Az adatok alapjan a kovetkezdket allapithatjuk meg (Gyéri, 2010; HarRMATINE OLajos, 2015)
» Budapest kiemelked§ jellege mellett barmely mas megye tehetségmegtartasa és
vonzasa gyengének tlnik. Budapest az 6sszes ,helyben maradt” tehetség 86%-at

tudhatta magaénak a vizsgalt idgszakban, illetve a sztil6helyét elhagyok 75%-at von-
zotta magahoz.
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11. abra. Megyék fajlagos tehetségvonzasa 1867—-1990 kozott (Gvéri, 2011, p. 56.)

« Adunantdli megyék jobb befogaddak, mig kibocsatasuk atlag alatti, ami a tehetségek
orszagon bellli nyugatra vandorlasat jelenti.

« A megyék jo kibocsato és megtartd képessége gyakran egylitt jar.

« Minden szempontbél (kibocsatas, megtartas) gyengébb mutatékkal rendelkez-
nek az északkelet-magyarorszagi megyék, példaul Borsod-Abalj-Zemplén és Sza-
bolcs-Szatmar-Bereg; mindez a kisméret{ varosok, alacsony élekszam( telepilé-
sek sokasagaval, hatranyos szocioGkonomiai statuszuk és a kulturalis infrastruktira
helyzetével magyarazhaté.

Tehetségpontok

A Magyar Tehetségsegitd Szervezetek Szovetsége dsszefoglaldja szerint a Tehetség-
pontok a Magyar Géniusz Haldzat csomopontjai. Alapitasukat a Nemzeti Tehetségsegitd
Tanacs kezdeményezte és tamogatja mind Magyarorszagon, mind a hataron tdli ma-
gyarlakta részeken. ,A Tehetségpontok alapfeladata a tehetségek felfedezése, azonosi-
tasa, a tanacsadas, a palyaorientacio, a lehetdségek, az informaciok személyre szabott
megmutatasa a tehetséges fiataloknak. F6 céljuk, hogy hatékony segitséget adjanak az
érdeklgdo fiataloknak tehetséglik felismeréséhez és kibontakoztatasahoz, ennek érde-
kében juttassanak el hozzajuk minél teljesebb és minél személyesebb informaciokat a
kilonbozd tehetséggondozd lehetdségekrdl. Figyelemmel kisérik az intézményi, helyi,
térségi és regionalis tehetséggondozd kezdeményezéseket és segitik ezeket abban,
hogy minél intenzivebb kapcsolatrendszert tudjanak kiépiteni egymassal, a tehetséges
fiatalokkal, a tehetséges fiatalok kdrnyezetével, a tehetséggondozasban jartas szakem-
berekkel, és a tehetséggondozast segitd onkormanyzati, egyhazi, civil szervezetekkel,
vallalkozasokkal és maganszemélyekkel. Helyi integralo szerepuk mellett pedig maguk
is részei a Magyar Géniusz Halézatnak, melyben a csomopontok szerepét toltik be az
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informaciok aramlasaban és feldolgozasaban” (http:/tehetseg.hu/tehetsegpontokrol).
Ajelenlegi honlapadatok szerint (2018. oktéber) 6sszesen 1359 Tehetségpont van. Ezek
terlleti elhelyezkedésében egyenl6tlenségeket érzékelhetlink: a legnagyobb aranyban a
févaros és a kdzép-magyarorszagi (23,6%), valamint az észak-alfoldi régio (19,1%) kép-
viselteti magat, a dunantuli régiok viszont atlag alatti aranyban vannak jelen (Derényi,
FEHERVARI, GALANTAI, KALLAI, SzEMERSZKI, 2015). Hozza kell tenni, hogy az utobbi években a
tehetségpontok foldrajzi elhelyezkedéséhez kothetd dsszetételében pozitiv iranyd val-
tozasokat lathatunk: novekszik a kisteleplilések és a karabban kevésbé megtalalhato
régiok jelenléte a haldézatban.

Mindez indokolja azokat az er6feszitéseket, amelyek az orszagos lefedettség (tobb-
nyire online is elérhet6) rendszerek kialakitasat szorgalmazzak.

Tanulmanyunk elején hangstlyoztuk, hogy a tehetség egy fejl6dési folyamat soran, te-
vékenységek végzésén keresztll és a kornyezettel valé folyamatos interakcioban alakul
ki. PreiFrer (2012) a tehetségazonositasrol és mérésekrol szold dsszefoglald tanulma-
nyat szintén azzal a gondolattal kezdi, hogy a ,tehetség” nem egy allapot vagy egy stabil
jellemzg, illetve hogy lényegében egy adott tarsadalmi-kulturalis kdzegnek megfeleld
konstruktum, ami az azonaositas soran, a mérdeszkozok kivalasztasaban és az adatok,
eredmények értelmezése szempontjabdl is kulcsfontossagy, illetve mas azonositasi
rendszerek kialakitasakor is alapvet§ kiindulasi pontnak tekinthetd. Eppen ezért az azo-
nositaskor ezt a fejlddésorientalt nézépontot, valamint a kdrnyezetbe vald agyazottsa-
got hangsulyozzuk.

Alapelvek

Az azonositasi rendszer felallitasahoz a ZiecLer és STocer (2004) altal megfogalmazott
harom alapvetd feltételt (elméleti modell, forrasok, azonositasi cél) a kdvetkez6kben ha-
taroztuk meg.

1. EIméleti modell: A tehetség Susotnik és munkatarsai (2011) altal leirt fejlédésorien-
talt modelljét alkalmazva vizsgaljuk a potencialt a tehetségfejlgdési folyamat elején
a képességekre fokuszalva, a kornyezeti tényezdk és a helyi jellemzdk figyelembe-
vetelével. A merés soran a RenzutLi-modell egyes elemeit dinamikusan és szintén a
fejlédésorientalt elméletbe agyazva jelenitjik meg:
a. a képességeket mint legstabilabb és személyhez leginkabb kothetd jellemz&ket
merjuk;
b. a kreativitashoz kapcsolédéan csak a kisbet(s (little c) kreativitast, azon belll is a
képességekhez inkabb kothetd kreativ gondokodasi aspektusokat (divergens és
konvergens gaondolkodas) tervezzik vizsgalni, az egyéb kreativitas-0sszetevéket
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nem az azonositas, hanem a tamogatasi folyamat soran jelenitjik meg (pl. kreativ
klima megteremtése);

C. amotivacios aspektust nem az azonositas, hanem a fejlesztési folyamat soran ér-
vényesitjik, azaz ezt a tényezdt nem hasznaljuk azonositasi kritériumként, hanem
a motivalé kornyezetet a sziikséges kiilsg feltételek kdzé soraljuk.

2. Forrasok: A Nemzeti Tehetség Kozpont sajat fejlesztésii tesztekkel dolgozik, amelye-
ket a pilotvizsgalatok elvégzese utan az intézmenyek sajat tehetsegvizsgalati céljaik-
ra koltségtérités nélkil felnasznalhatnak. A mérések lebonyolitasahoz lehetdséget
biztositunk az iskolak pedagogusainak felkészitésére. Az iskolak onallé tesztelési fo-
lyamata soran azonban érdemes mérés-ertékelési vagy tehetségazonaositasi tanacs-
adok elérhet&ségét biztositani az intézményeknek.

3. Cél: A vizsgalatok elstdleges célja az 5. osztalyos tanulok képességeinek és viselke-
désjellemzdinek feltérképezése, amely az egyéni tehetségfejlddési utak meghataro-
zasaban és az optimalis pedagogiai kornyezet megteremtésében nyujt segitseget.

Tovabbi alapelvek

— Orszagos lefedettség elérése, mindenkihez eljuto egységes mérési rendszer biztosi-
tasa az eselyteremtés céeljabal.

— Az orszagos lefedettség és az egyenld hozzaférés biztositasa, a nagy mennyiségi
adatfelvétel és a hatékony és sokoldall tesztelés kivitelezése érdekében a csoportos
mérések online médon torténnek.

— A tehetségsz(irg rendszert az 5. évfolyamon alkalmazzuk a kévetkez6 megfontola-
sok miatt:
 az alsos évfolyamokon tett megallapitasok tobbsége a pedagogusvaltas miatt a

pedagogiai munka soran valo hasznosithatosag szempontjabol nagyreszt elvész,
nem kamatozadik a felsd évfolyamokon;

« afelsg évfolyamba Iépve a pedagdgiai megismerésben ekkor még minimalis a ko-
rabbi iskolai teljesitményt valtozatlannak tekint, negativ iranyban elfogult cimké-
zés;

« anegyedik évfolyamon végzett készség- és képességmeérés eredmeényeinek eset-
leges figyelembevétele a feldolgozasi folyamat elhlizodasa miatt legkorabban ek-
kor lehetseges;

+ kell6 id6 marad mind a 4+8, a 6+6 és a 8+4 osztalyos rendszerekben a raépuld
fejlesztésre, nyomon kdvetésre;

 lehetBséget ad a kilonbazg iskolatipusokban folyé kiilonbozé fejlesztések azonos
bemeneti eljaras melletti 6sszehasaonlitasara;

e azeltérd rendszer( gimnaziumok felvételi eljarasai az id6beli tavolsag miatt a le-
het legkisebb torzitd hatast itt gyakoroljak az eredményekre.

— A meérbeszkozok rendszerének felallitasat és azok konkrét kivalasztasat a klasszikus
CatteL-féle (1948) kategorizalas alapjan végeztik L (life-viselkedés), Q (questionnaire-
kérdGiv) és T (test-teszt) adatok szerzésére alkalmas mér6eszkozok felhasznalasa-
val. Az L-adatok a valé életben mutatott, els6sorban masok altal megfigyelhet6 visel-
kedésjellemzoket irjak le. A Q-adatok az 6njellemzésen alapul6, elsésorban kérd&ivek
altal nyert adatokat jelentik, melyek a személy sajat, szubjektiv, kiils6 megfigyeld altal
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nem kontrollalt percepcidin alapulnak. A T-adatok a biralé vagy értékeld személyé-
tél flggetlen, objektiv, meghatarozott feladathelyzetben ny(jtott valodi viselkedéses
valaszokon alapul6 adatokat jelentik (BootH, 2011). A pilotvizsgalatban a képesség-
tesztek (T-adatok) és a tanari jeloléskalak (L-adatok) kiprébalasa torténik.

— A meérbeszkozok altal nyert eredmények alapjan komplex, atfogo képet kaphatunk a
tanuld képességeirdl, érdekl6désérdl, ami segiti az egyéni fejlédési Gtvonalak terve-
zését, tamogatasat. Ebben tilmutat a képességtesztelés hagyomanyos céljain, és a
tanulasi folyamatba agyazott, formativ tipust visszajelzéseket is biztosithat.

— A hasznalt mérGeszkozok a kiemelked6 potencialt keresik a kiilonbozG terlleteken,
igy ezek alapjan diagnosztikus kategoriak nem allithatok fel. A méréeszkozok e cél-
juknal fogva els@sorban a fels@ tartomanyokban differencialnak, és ezen belll tudnak
megallapitasokat tenni.

Méltanyossag, igazsagossag a tesztelés folyamataban

A méltanyossag és igazsagossag alapelvét a tesztelés folyamataban is érvényesiteni
kivanjuk. A Gagne-modell (2008) értelmében gy latjuk, hogy egy adott képesség kilon-
boz8d kompetenciakhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelkedd kompetencia tobb
(ton is elérhetd, ez pedig a tehetségfejl6dés nagymértékl egyéni valtozatossagara,
egyediségére ad lehetBséget. Emiatt a feladatunk annak elgsegitése, hogy a kilonbozg,
egyedi jellemz&k vagy hatranyok a lehetd legkevesebb problémat jelentsék a tanulok
szamara az ergsségeik kibontakoztatasanak folyamataban. Mindehhez hozzajarul az a
felismerés, hogy a kulonboz6ség vagy a probléma sok esetben olyan tobbletet is ad, ami
miatt az adott szemeély kulonosen érzekennye vagy motivaltta valik egy cél eléerésére.

A méltanyossag és igazsagossag jegyében a mérési rendszer jellemzai:

— Afoldrajzi helyzetbdl fakado hatranyok leklizdésére a mérési rendszer online, orsza-
gosan elérhetd.

— Mobil eszkozpark biztositasa annak érdekében, hogy az esetleges infrastrukturalis
hianyossagok ne akadalyozzak a mérés megvalosulasat.

— A mérés soran a célcsoportbal (5. osztalyosok) mindenki szamara lehet&ség van ki-
tolteni a teszteket, azok kitoltéséhez nem sziikséges tanari vagy mas jellegl ajanlas.

— A tesztek egy része olyan képessegeket mér, amely nem a kozvetlen tudastartal-
makra iranyul, igy a csalad szaciookonomiai statuszara kevésbeé erzékeny, és a tanuld
iskolai teljesitményéhez kevésbé kotddik.

— Atanulok teszteredmeényeit és adatait bizalmasan kezeljiik, a megfelel§ hozzaférési
szintek tiszteletben tartasaval.

— Az egyedi jellemz8khdz igazodva az online, csoportos tesztfelvétel mellett lehetsé-
get ny(jtunk egyéni helyzetben alkalmazhaté, papir—ceruza tesztek felvételére.

— A kialakitandé mérési modell szerint sokoldall szakértelemmel rendelkez& szakmai
munkacsoport dontése tamogatja a tehetséggondozo programokba kertlést.

— A tehetségazonositashoz tobbféle informacio (mérési eredmény, jellemzés, iskolai
teljesitmény, iskolan kivili eredmeények, alkotasok stb.) all rendelkezésre.
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Mérési rendszertinkben az altalanos mentalis képességek mérése az elsg részben em-

litett intelligenciamodellek kozul CatTeL (1963, 1987), illetve Horn (1968, 1994) elképze-

lésén alapszik, amely szerint az intelligencianak két faktora van:

- a folyékony intelligencia a gondolkodasra, Ujszer( problémak megoldasara valo ké-
pesség (a multban elsajatitott ismeretektdl fliggetlentl),

— akristalyos intelligencia az ismeretek és tapasztalatok felhasznalasanak képesséege.

Raven (2008a) fontosnak tartja hangsulyozni, hogy a reproduktiv képesség nem az eduk-
tiv képesség valamiféle , kikristalyosodott valtozata™ a két képességnek mas az eredete,
a kdrnyezet mas aspektusai hatnak ra, az agymdkadésben is elkilonithetd, mas dolgo-
kat jeleznek el6re az életben, és masképp valtoznak az életkarral. Az irodalomban a ,fo-
lyekony intelligencia” gyakran az ,eduktiv kepesseég”, a ,kristalyos intelligencia” a ,repro-
duktiv kepesség” szinonimajakent szerepel. A reproduktiv képesség merésére altalaban
szokincstesztet, az eduktiv képesseg merésére valamilyen nonverbalis, diagrammatikus
tesztet — tipikusan a Raven Progressziv Matrixokat (RPM) — hasznalnak. Mérési rend-
szerunk szamara ezeknek a teszteknek az online, adaptiv verziojat dolgoztuk ki.

Az eduktiv képesség mérése

A Raven Progressziv Matrixokat J. C. Raven dolgozta ki (Raven, 1936, 1938) az ,eduk-
tiv" képesseg méresere. A szonak az ,education” szoval kazos gyokere a latin ,educere’,
amelynek jelentése kinyerni, kifejleszteni. E képességiink segitségével tudunk minta-
kat, szabalyszer{iségeket felismerni latszolag kaotikus adatokbal. A Raven-teszt egyike a
legismertebb teszteknek a vilagon, és napjainkban talan ez a leggyakrabban felvett cso-
portos teszt (KapLan, Saccuzzo, 2012). Népszer(iségét tobbek kozott annak is kdszonheti,
hogy a teszt valéban az intelligencia kozponti elemét méri (CARPENTER, JusT, SHELL, 1990).
A teszt kitolt6jének egy 3x3-as matrix utolso helyére kell kivalasztania a hianyzo dara-
bot a megadott valaszlehetdségek kozll. A 72. abra egy ilyen feladat online megvalosi-
tasara mutat példat.
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(ScHuHFRIED, 2016)

A papir—ceruza Raven-tesztnek hat valtozata van, négy nehézségi szinten, amelyek ko-
zul az SPM (Standard Progressive Matrices) volt a 80 éve megalkotott ,eredeti’, a tobbi
valtozattal a mérési tartomanyt igyekeztek kiterjeszteni (Raven et al., 2000).

A reproduktiv képesség mérése

Az els¢ ismert szokincstesztet kozel szaz esztendeje Tervan allitotta 0ssze gyermekek
gondolatvilaganak tanulmanyozasara. Ezt a tesztet 1916-ban a BineT-teszttel kombi-
nalva StanForp-valtozat néven tette kizzé. Ugy talalta, hogy a szokincsteszt és a teljes
StanForD—BINET-teszt alapjan megallapitott 1Q kozott kevesebb mint 10%-0s az eltérés.
1937-benigy irt errél: ,Ugy talaltuk, hogy az 6sszes alskala koziil a Szokincsteszt a leg-
hasznosabb. Az emberek érdekesnek és ismergsnek talaljak a feladatot, és az alskala
eredményei egybevagnak a teszt egésze alapjan kapott mentalis korral" (TeErmAN, MERRIL,
1937).

EARL 1942-ben mar kilonbséget tett ,produktiv” és ,reproduktiv” intelligencia kozt,
és gy talalta, hogy ,a szokincstesztek kétségtelendl a reproduktiv intelligencia legjobb
mérdeszkozei” (EARL, 1942). WEecHsLER (1941) a kovetkezbket irta intelligenciatesztjével
kapcsolatban: ,nagyon j6, hogy a tesztemben helyet kapott a székincsteszt is, hiszen
igen jo min6ségl mutatokat kaphatunk bel6le. Amikor valaki definial egy szot, akkor
tobbet tar fel, mint hogy ismeri-e a sz0 puszta jelentését. A személy ilyenkor gyakran
sokat arul el énmagardl, gondolkodasanak tipusaral, illetve mingségérdl’, illetve hogy
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.a szokincstesztekkel, mint az emberi intelligencia mérgeszkdzével kapcsolatban egyet-
len komoly fenntartasunk az lehet, hogy az ember altal elsajatitott szavak szamat
szlikségszer(ien befolyasoljak tanulasi és kulturalis lehet&ségei” (WecHsLER, 1941).

Kun és Szecenl Az intelligencia mérése cim( konyvikben Ggy fogalmaznak, hogy ,.a szo-
kincstesztek igen jo mércéi az intelligencianak, sét a szotalalasi faktor egyike az intel-
lektualis alapképességeknek” A szerztk szerint ,az ember altal hasznalt szavak szama
bizonyos informaciokat kozal arra vonatkozéan, hogy milyen az illetd tanulékonysaga,
beszédbeli ismereteinek szama, valamint az altalanos képzetgazdagsaga', és ,ebben
rejlik a probanak az a képessége, hogy az intelligenciat mérje” (Kun, Szecenl, 1972, p. 169.).

Egyeb képességek

Az egyeb képessegteruletek mérése azertindokolt, mert minéel tobb tertleten vizsgaljuk
a képessegeket, annal nagyobb az esélye annak, hogy tobb tanulo esetében megallapit-
hassuk a kiemelkedd képességek jelenlétét (BeLanGer, GaGNE, 2006). Mérési rendszeriink
egyik elméleti alapjat jelentd, a Susotnik és munkatarsai (2011) altal megfogalmazott
modell is hangsllyozza a terlletspecifikussagot, azaz annak a hangsdlyat, hogy a tehet-
seg tabbnyire nem altalaban mindenhol, hanem egy-egy konkrét, specialis tartomany-
ban jelentkezik.

A kllonbozd képességtertiletek mérésekor altalaban a korabban mar emlitett két el-
méleti keretrendszer, a Garoner-féle tobbszoros intelligenciaelmélet, illetve a Gagne altal
ismertetett természetes kepességek es kompetenciak kategoriai jelentenek tampontot,
és ezekre alapozva hatarozzuk meg a méres tartomanyait, teruleteit.

Az értékeldskalak elényei, hatranyai

Atanari értékelgskalak hasznalata, azaz a tanuléi viselkedés tanar altali megfigyelése és

megadott szempontok alapjan torténd jellemzése a tehetségazonositas gyakarlataban

nagyon elterjedt és népszer(i modszer. Nagy elénye, hogy:

 kivitelezése egyszer(i, nem igényel sok eszkozt, kdltséghatékony eljaras

 a tanar szubjektiv és személyes megfigyelésén alapul, aki figyelembe tudja venni a
tanulé sokféle tulajdonsagat, egyéni jellemzait

 azértékelGskalakkal, kérdivekkel, megfigyelési szempontsorokkal a viselkedés lefra-
sa fokuszalt és célorientalt

 az eredmeények osszehasonlithatok

« a megfigyelés lehet folyamatos, és a tesztekkel ellentétben nem adott idépontban
nyUjtott teljesitmenyt, hanem hosszabb tavon megmutatkozo, komplex vielkedése-
gyuttest éertéekel

 aviselkedést természetes, hétkoznapi kornyezetben lehet megfigyelni, nem torzitja a
Jaboratoriumi helyzet”
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Az el6nyokben felsorolt jellemzdknek szinte mindnek van arnyoldala is, igy a tanari érté-

kelgskalak hasznalata a kovetkezd szempontok miatt jelent nehézséget:

« amegfigyelés szubjektiv jelleg(i

- megfeleld tanari motivaciot feltételez

 akérdivek kitoltésének ,szigorisagaban” nagy egyéni kilonbségek figyelhet6k meg
a tanarok kozott

 akitolték nem egyforman értelmezik az allitasokat

 atanulok alapos ismerete szukseges hozza

 atanar elsgsarban az iskolaban megnyilvanulé viselkedés alapjan tudja a tanulot ér-
tékelni, az egyéb terlletek nem jelennek meg

« ajol teljesitd és az iskolai elvarasoknak inkabb megfeleld, azaz az iskolaban sikeres
tanulékat tudjak ez alapjan elsésorban azonositani

A tanari értékelések és jellemzések, valamint a tanuléi és szUl6i jellemzések osszefiig-
géseinek feltarasara PHares, Compas s HoweLL (1989) vizsgalatukban 11-15 éves gyer-
mekek iskolai viselkedésének ertéekelesét kertek megadott szempontsor alapjan a tanu-
16t6l, a szUlBktdl és a tanartol. Eredményeik szerint a tanar és a szuil6k jellemzése kozott
gyenge, de szignifikans (r=0,26-0,35) dsszefliggés, a gyerek és szUlk jellemzése kozott
mar gyengébb (r=0,22-0,30), mig a gyerek és tanar jellemzése kozott mar egészen el-
enyész6 (r=—0,07-0,22) a kapcsolat. AcHeneacH és munkatarsai (1987) 119 tanulmany
metaanalizise alapjan allapitottak meg, hogy a tanarok és szlltk altali jellemzések ko-
zottatlagosan 0,28 volt a karrelalcios egyutthato, de ez a szam magasabb volt kisiskola-
sok és alacsonyabb serduil6kordak esetén. Ez azt mutatja, hogy a tanari jellemzés olyan
aspektust ragad meg a gyermek viselkedésébdl, ami eléggé kotott az iskolai szituaciok-
hoz és a két fél kapcsolatanak jellegéhez, ez a jellemzés pedig nem éppen hasonlit a
gyermek altal adott onjellemzéshez, de a szilGivel is csak kis mértékben egyezik. Mindez
arra hivja fel a figyelmlnket, hogy mindenképp érdemes a tanari jellemzést hasznalni,
mert a gyermeki viselkedés specialis tertletét ragadja meg, de az atfogobb és komple-
xebb kép biztositasa érdekében érdemes mellé illeszteni a tanul6i és a szul6 jellemzést,
valamint egyéb meéréesek eredmenyeit.

A tanari ertekelés szerepe a tehetségazanasitas teruletén is hasonlo: megragadnak
valami fontosat és egyedit, de kihagynak szamos mas, szintén jelent6s tertletet. McBEeg,
PeTers és MiLLER (2016) egy friss tanulmanyukban ramutatnak, hogy a tehetségazono-
sitasban nagyon gyakran alkalmazzak azt a sorrendet, hogy elsd [épésként a viszonylag
olcson és gyorsan kivitelezhetd tanari értékeléseket hasznaljak a teljes tanul6i populacio
jellemzésére, majd pedig az igy kiemelkedének bizonyulo tanuldk kerllnek a dragabb és
id6igényesebb tesztelési, mérési folyamatba. Elemzésiikbdl kidertl, hogy ebben a for-
maban a tehetségek nagyaranyl elvesztése valoszin{sithetd, mert a tanari jelolés altal
kies6k mar nem mérethetik meg magukat a teljesen mas tipusd jellemz6éket vizsgald
egyeb teszteken. Az eredmények tukrében allithato, hogy a tanari ertékeléseket nem
lehet a tehetségazonositas elsd és egyetlen bemeneti lehetségének tekinteni, mert az
az egyeb tipusd, az iskolaban kevesbé megmutatkozo tehetsegek elvesztéset, kieséséet
eredmeényezi.

72



A RenzuLui-skala

A tobb mint 30, nemzetkdzi szintéren hasznalt tanari értékeldskala koziil a hozzaférhetd
pszichometriai értékelések alapjan a leggyakrabban hasznalt a Scales for Rating the
Behavioral Characteristics of Superior Students (SRBCSS: Renzutui et al,, 2010), a Gifted
Rating Scales (GRS: Preirrer, JarosewicH, 2003), a Scales for Identifying Gifted Students
(SIGS: Ryser, McConneLL, 2004) és a HOPE Teacher Rating Scale (HOPE Scale: Gentry,
PEREIRA, PETERS, McInTOSH, FUGATE, 2015), PeTERS €5 Pereira (2017) kiilon kiemeli a SRBCSS
6s a SIGS kérd6ivek hasznalatanak gyakorisagat és népszerliségét, és Davis és Rimm
(2003) is ramutat a Renzutu-skala (SRBCSS) Egyestilt Allamokban valé hasznalatanak
gyakorisagara. Az eredetileg 197 1-ben kialakitott, majd folyamatosan tovabbfejlesztett
valtozatot tobb nyelvre leforditottak, igy a nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatok egyik
gyakori méréeszkoze.

A 3-8. osztalyosokat vizsgald, ma mar 14 alskalabol allé kérdéiv elsé harom skalaja,
a tanulasi, motivacio- és kreativitasjellemzéket vizsgald skalak RenzuLu haromkoros mo-
delljghez illeszkednek. A tehetség fogalmanak kiterjedése és tartomanyspecifikusabb
iranyba torténd elmozdulasa a kognitiv teriiletek mellé tovabbi alskalak hozzaadasat
kivanta meg, igy a mai verzioban a vezetés, a mlvészetek, a zene, a drama, a kommuni-
kacio, a tervezes, a matematika, az olvasas, a technologiai készségek és a tudomanyok
terllete is a RenzuLLi-skala része. A kérd6iv hasznalatahoz kapcsolodo, tanarokat segit6
tréningek és magyarazatok ergsitik a kérddiv megbizhatosagat.

Az alskalak mindegyikét a kérddivek Iétrehozasanak szabalyai szerint alakitottak ki.
El6sz6r az adott szakterlileten jaratos szakemberek allitasait gy(jtotték dssze a teri-
leten kiemelked&nek bizonyuld magatartasformak leirasara, ezekbdl a kérdéiv készitdi
allitasokat fogalmaztak meg, majd azokat bemérve, tanarokkal értékeltetve a legmeg-
bizhatébb és legpontosabb allitasokat tartottak meg (Renzuiu, SicLe, Reis, Gavin, 2009).
Atanari jellemzés és az adott terlleten szerzett iskolai érdemjegy 6sszefliggései a vizs-
galat soran er6snek bizonyultak, ami a kérd6iv hasznalhatésagat tamasztja ala. A kérdo-
ivnek ma mar nemcsak papir—ceruza verzigja létezik, hanem elektronikusan kitolthetd
formaja is, ami lehet6veé teszi a pontszamok automatikus kiszamolasat és kiilonbozs,
helyi és egyéb normakhoz torténd viszonyitasat.
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INNOVATIV MEROESZKOZOK:
ADAPTIV PROBLEMAMEGOLDO.
TESZT ES SZOKINCSTESZT, EGYEB
KEPESSEGTESZTEK, TANARI KERDOIV

Egy modern, j6l hasznalhaté online rendszer I6trehozasa érdekében olyan mérgeszko-

zoket érdemes kidolgozni, amelyek adaptivak, igy rovid id6 alatt viszonylag széles ké-

pesség-, illetve életkori tartomanyban rendkivil megbizhato eredményt adnak. Ennek

érdekében fontaos, hogy az eszkdzok

- kilonféle operacios rendszereken és kiilonféle platformokon — szamitégépen, table-
ten — is kitolthet8k, azaz hozzaférhettk legyenek;

« széles képesséegtartomanyban merjenek;

- folyamatosan bévithettk legyenek, igy lehetdvé valik a teszt folyamatos karbantar-
tasa, ugyanakkor biztositott marad az eredmények osszehasonlithatosaga.

E célok erdekében az item-response elmélet és az adaptiv tesztelés elveit kovettuk.

Item-response elmélet (IRT)

Eles helyzetekben — példaul kivalasztasra vagy alkalmassagvizsgalatra — manapsag
mar nem javasolt meghatarozott feladatsorbol allé pszichometriai tesztet hasznalni, az
ilyen eszkdzok megoldasai ugyanis pillanatok alatt elterjednek az interneten. Ez foko-
zottan igaz az online, felligyelet nélkll hasznalhaté pszichometriai eszkozokre. A vala-
szok elterjedése elleni vedekezés elsd leépése a kérdések, feladatok sorrendjének rando-
mizalasa, ez azonban csak igen korlatozott védelmet jelent, hiszen maguk a feladatok
valtozatlanul kiismerhet&k maradnak. A tesztek éppen ezért igyekeznek mindenki sza-
mara egyedi feladatsort 6sszeallitani. Ehhez a program a hattérben nagyszamda feladat-
bal (feladatbankbol) valasztja ki az aktualisan bemutatott tesztet. Ekkar azonban rogton
felmerdil a kérdés: ha mindenki mas-mas tesztet tolt ki, hogyan maradnak eredményeik
osszehasonlithatok? Erre a kérdésre a korszer(i pszichometria az item-response elmé-
let (IRT) segitségével valaszol (Baker, 2001). A Nemzeti Tehetség Kozpont komplex te-
hetségszlrési rendszerében hasznalt online képességtesztek ezt a mérési paradigmat
hasznaljak.

Az IRT a pszichometria egyik modern paradigmaja, amely meghatarozza, hogyan gon-
dolkozunk a tesztek készitésérdl, felvételérdl vagy kiértékelésérdl. Alapvetfen ott tér el
a klasszikus tesztelmélettél (CTT), hogy mig a CTT az egyes itemeket egyformanak —

74



mintegy onalldé parhuzamos kis teszteknek — tekinti (van ALpHen et al., 1994), addig az
IRT figyelembe veszi az egyes feladatok eltérd tulajdonsagait, példaul a nehézségtiket.
Innen szarmazik az elnevezés is: az elmélet fokuszaban az egyes itemek allnak, szem-
ben a klasszikus tesztelmélettel, amely a teszt egeszére koncentral.

Az IRT elmélete azon alapul, hogy egy feladatra adott helyes valasz valdszinlsége a
valaszadd mért képességétdl és a feladat tulajdonsagaitdl (nehézségétdl, megkllon-
boztetd erejétdl) fligg. Az elméletet az 1950-es években dolgoztak ki, de csak az 1970-es
években, a szamitogépek elterjedésével valt igazan népszer(ivé.

Az IRT harom alapfeltevésen alapul:
I. A'mérni kivant tulajdonsag homogén és egydimenzios (ezt altalaban 6-val jeldljik)
Il. A valaszok lokalisan flggetlenek. Azaz
 egy adott kérdésre adott valasz nem fligg attol, hogy milyen kérdéseket kaptunk
korabban (pl. nincs tanulasi hatas);
 egy adott kérdésre adott valasz kizarélag az adott tesztkitoltt fliggetlen dontésén
alapul (pl. a tesztkitolték nem csalnak vagy dolgoznak dssze).
. A tesztkitoltd altal adott valaszok az item-response flggvénnyel (IRF) modellezhe-
tok.
Az IRF-flggvény megadja, hogy a tesztkitoltd képességének és az adott item tulaj-
donsagainak (paramétereinek) fliggvényében hogyan alakul a helyes valaszadas valo-
szinlisége. A gorbe legnagyobb meredeksége az item diszkriminacios paramétere. Ez
mutatja, hogy mennyivel nagyobb esélye van egy magas képességli tesztkitoltonek,
hogy helyes valaszt adjon az adott feladatra, mint egy alacsony képességlinek. Az
altalunk hasznalt kétparameéteres modellben a fenti fliggvény a kovetkez6 képlettel
szamolhato (Reckasg, 2009):

24154
Pix, =1|0) = —ry
| g
ahol
— 0 avizsgalt személy képessége,
— b az adott feladat nehézsége,
— aaz adott feladat megkulonboztets ereje.

Az itemek nehézsége (b) és megklilonboztets ereje (a) a feladatok allando jellemzéi.
Ezeket a teszt keszitésekor a teszt bevizsgalasa soran a kapott valaszokbaol kiszamoljuk,
és e paraméterek segitségével allapithatjuk majd meg a tesztkitoltdink képességérté-
keit.

Adaptiv tesztfelvétel

Az IRT-modszerrel megkapott item-parameéterek nemcsak ahhoz segitenek hozza min-
ket, hogy pontosabban tudjuk kiszamitani a tesztkitolt6k képességszintjét, hanem azt
is lehetdvé teszik, hogy ez a pontozas 6sszehasonlithatd eredményt adjon fliggetlendl
attol, hogy az egyes tesztkitolt6k kilonbozé feladatokra adtak valaszt. Mivel eredmé-
nyeink 6sszehasonlithatok maradnak, célszer(i minden tesztkitoltének olyan feladatsort
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adnunk, amely a lehetd legpontosabb becslést adja a képességére. Ezt iterativ mod-

szerrel érjuk el.

1. Adunk egy becslést a tesztkitoltd képességérdl. Amennyiben még csak most kezdjlk
a tesztkitoltest, akkor ez lehet példaul az atlagos képességszint.

2. A feladatbankbdl kivalasztjuk a képességszintnek megfeleld feladatot, amit a teszt
kitoltgje — helyesen vagy helytelentl — megvalaszol.

3. A kapott valasznak megfeleld, j becslést adunk a tesztkitolts képességérdl, és a fo-
lyamat kezdddik elolrdl.

Mivel igy mindig olyan feladatokat tudunk adni a tesztkitoltének, amely a lehet6 leg-
tobb informacioval szolgal a képességérdl, ezért ezzel a modszerrel ugyanolyan hosz-
szU tesztek esetén lenyegesen nagyobb meérési pontossagot, illetve azonos pontossag
mellett Iényegesen rovidebb tesztet tudunk elérni. A tapasztalat szerint a CAT (Compu-
terised Adaptive Testing) technologia segitségével a tesztek hossza tipikusan a felére
csokkenthetd (Weiss, KingsBury, 1984). Tobbféle CAT-algoritmus létezik, melyek kilonféle
kritériumokat hasznalnak arra, hogy kivalasszak a kovetkez6 feladatot. Leegyszer(isitve
azonban ezek az algoritmusok altalaban jo kozelitéssel az adott kepességbecsléshez
nehézségi szintben legkdzelebb esd feladatot valasztjak.

A 13. abra egy hipotetikus tesztkitoltés alapjan bemutatja, hogy a teszt kitoltése so-
ran hogyan valtozik a kitolté képességére adott becslés, és ez hogyan befolyasolja a
kovetkezd feladat kivalasztasat. Lathat6, hogy helyes feladatmegoldas esetén az algo-
ritmus nehezebb, helytelen megoldas esetén konnyebb feladatot ad, mikdzben egyre
pontosabb becslést ad a tesztkitolté képességérdl. Ez a technologia kit(inéen valaszol
kezdeti problémankra, ugyanis mikdzben rendkivili médon megndveli a tesztfelvétel
hatékonysagat, egylttal automatikusan biztositja azt is, hogy az egyes tesztkitoltdk
mas-mas tesztet kapjanak.
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13. abra. Az adaptiv tesztfelvétel és a becslés pontossaga
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Scrambled Adaptive Matrices (SAM): Uj modszer az eduktiv képesség
meérésére

A Raven Progressziv Matrixok az eduktiv képesseg — és ezen keresztul az altalanos in-
telligencia — elismert mér6eszkoze volt az elmilt majdnem szaz évben. Alkalmazasa
mind a tudomanyos, mind a gyakorlati életben rendkivul hasznosnak bizonyult. Az eltelt
hossz( id6 azonban nem mult el felette nyomtalanul. A hatékony tesztvizsgalat nap-
jainkban tipikusan online vizsgalatot jelent, ezért az elmult években a Raven-teszthez
hasonlo online tesztek nagy szamban jelentek meg az interneten. Ezek az eszkozok
nem. Am érdemes tartalmilag is fejleszteni az eszkozon, mivel John Ravennek a Halado
Raven-tesztekben jelentkez6 plafonhatas kikiiszobolésére! tett hosszl évtizedes eréfe-
szitései csak korlatozott sikert hoztak,? és ami miatt a Raven-teszt hagyomanyos forma-
jaban nehéz olyan feladatokat talalni, amelyek diszkriminacios ereje jo6 a nagyon magas
kepessegtartomanyban is, ami pedig a tehetseg azonositasaban kulcskérdes.

Olyan teszt kialakitasa valt szlikségessé, amely megtartja a Raven-teszt alapvetd
pozitiv tulajdonsagait és tartalmi fokuszat, ugyanakkor tartalmilag is tovabb tud Iépni.
A tesztben ezért az alapvet6 feladat a szabalyszeriiség felismerése a kaoszban, ami
miatt a kérdésfelvetés maodjan is érdemes valtoztani. A BiNona formatumban a teszt
feladatai a hagyomanyos Raven-teszthez hasonléan 3x3 csempebdl allé matrixok, de a
tesztkitolto feladata az, hogy kivalassza azt a két csempét, melyeket megcserélve az
osszes csempe fiigg6legesen és vizszintesen is logikusan kéveti egymast.

9 A BiNona formatum a latin ,bin" és ,,nona” elgtagok 6sszevonasaval arra utal,
2 hogy kilenc lehet&ségbdl valasztunk ki kettot.

Avalasztas utan a két csempét a gép automatikusan felcseréli — igy a tesztkitoltd meg-
nézheti a csere eredményét. A cserét kovet6en a ,Visszavon” gombra kattintva helyre-
allithatja az eredeti allapotot, illetve a ,Tovabb” gombra kattintva elfogadhatja a cserét,
s attérhet a kdvetkezd feladatra. A tesztkitolto tipikusan 25 feladatot kap, amit alta-
laban kb. 25 perc alatt fejeznek be. Az egyes feladatok megoldasara 120 masodperc all
a rendelkezésre, és ha az id6 lejar, a rendszer automatikusan tovabblépteti a kitoltét a
kovetkez6 feladatra, és az aktualisan megadott valaszt tekinti valasznak. A kitolt6 csak
akkar tud a ,Tovabb” gombra kattintani, ha mar elvegezte a cserét. Arra biztatjuk a ki-
toltdt, hogy ha nem biztos a valaszaban, adja azt a valaszt, amelyiket a legjobbnak véli.
A felcserélt abrak hattere szirkés, korvonalukat zolddel emelték ki. Mivel a csere mar
megtortéent, a feladatban tovabbi cseréket nem lehet végrehajtani, ezért a gép a mat-
rixot lezarja, amit a négy sarokban megjelend lakat mutat. A 74. abra bemutatja, hogy
néz ki a képernyd egy (helytelen) csere utan.

T Plafonhatas: a mért viselkedésben nem megfeleld a variabilitas, minden eredmény egy tartomany-
ban, plafonhatas esetében a fels¢ tartomanyban vagy a maximum korll mozog.
2 John Raven személyes kozlése.
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14. abra. Bemutat6 feladat a Scrambled Adaptive Matrices (SAM) tesztbal

Ez az elrendezés az eredeti Raven-teszthez képest jelentdsen megvaltoztatja a felada-
tot. A tesztkitolto a szabalyalkotas soran helytelen informaciokkal talalkozik, a szabaly-
alkotas folyamata tehat iterativ folyamatta valik: elsd lépésként felfedezzlik a rendelke-
zéslnkre allé informaciohalmazt, majd azt attekintve szabalyokat alkotunk. Ezeknek a
szabalyoknak a segitségével feltételezéseket fogalmazunk meg, és az ezekbdl leveze-
tett feltételezések iranyitjak ekkor figyelmunket. E Iépés soran hipotéziseinket az atte-
kintett informaciok alapjan vagy jovahagyjuk, vagy elvetjik, és (j szabalyt alkotunk.

Ez az (j tipust feladatmegfogalmazas jelentésen megvaltoztatja a jol miikods fel-
adatok tipusat is. Mig korabban példaul egy feladat nehézségét alapveten megha-
tarozta, hogy az adott abra hany fajta szabaly eredményeként allt el6, itt a szabalyok
szamanak novelésével nem nd automatikusan a feladat nehézsége — elég ugyanis, ha
egyetlen szabaly alapjan nyilvanvalova valik, melyik a két felcserélendd csempe, és a
tobbi szabalyt mar nem is kell felismerni, illetve figyelembe venni. John Raven személyes
kommunikacio soran ezt mondta a tesztrdl: ,Ezzel a rendkivil érdekes teszttel elGrelép-
tlink abban, ahogy mérni tudjuk, mennyire vagyunk képesek értelmet talalni kaotikus,
félrevezetd vagy ellentmondasos informaciokkal teli helyzetekben. A tudomany — és al-
talaban az élet — tele van ilyen helyzetekkel!

Az adaptiv székincsteszt (NoVo)

A kristalyos intelligencia mérésének egyik eszkoze a szokincs vizsgalata. A tehetség-
azonositas soran hasznalt online teszt a hagyomanyos papir—ceruza formatum helyett,
amelyben egy sz6 szinonimajat kell megadni a felsorolt valaszlehetdségek kozul, mas
maodon prezentalja a feladatokat. Az online valtozat a szavakat a korabban bemutatott
BiNona formatumban, azaz 9-es csoportokba rendezve jeleniti meg, és a tesztkitolts-
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nek az a feladata, hogy valassza ki kozlllk azt a két szot, amelyek jelentése a leginkabb
hasonlit egymashoz. A 75. abra bemutatja a BiNona formatum megjelenitését szten-
derd monitoron.
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15, abra. Az online szokincsteszt BiNona formatuma

Ennek az (j formatumnak a bevezetését tobb tényezd is indokolja:

Nem kell tobbé figyelembe venni a nyomtatott valaszlap és a javitokulcs korlatait.
A szamitogépes tesztfelvétel és kiértékelés lehetdvé teszi a bonyolultabb formatu-
mok hasznalatat is.

Korabban bizonyos szavak esetében problémat jelentett, hogy az ingerszo és a va-
lasztasi lehet@ségek kozotti kitlintetett kapcsolat miatt a tesztkitoltok tllsagosan
szoros megfelelést vartak, igy bizonyos esetekben vitathaté volt, hogy mennyiben
jelenti a helyes valasztasi lehet&ség az ingersz6 valodi szinonimajat. Mihelyt azonban
az a kérdés, hogy .mely szavak allnak jelentésben a legkdzelebb egymashoz a pa-
ros 0sszehasonlitasok soran’, a vizsgalt személy szamara természetessé valik, hogy
nem feltétlentl szinonimat kell keresnie, hanem minddssze azt, hogy mely szavak
jelentése all egymashoz a legkozelebb.

Sok megjelenitén ez a formatum Iényegesen jobb helykihasznalast tesz lehetévé, mint
a korabbi verzio, ahol az ingerszo vilagos elkiilonitése a valaszlehet6ségektdl jelentds
helyet igényelt.

Aformatum segitségével lényegesen csokkenthetd a talalgatasi hatas. Mig az eredeti
formatumban 8 opcid van, addig itt 91/(2!(9—-2)!)=36 lehetséges kombinaciabol kell a
helyeset kivalasztani.

A formatum csokkenti a csalas kisértését felligyelet nélkdli tesztfelvétel esetén. Fel-
Ugyelet nélkili tesztkitoltés esetén — kilonosen, ha az eredménynek valamilyen tétje
van — egyes tesztkitoltdk kisértést érezhetnek, hogy az egyes szavak jelentését az
interneten kikeressék, hiszen az eszkozok adottak: a tesztet Ggyis online, bongészd
segitségével kell kitdlteni. Mig azonban az eredeti verzioban tipikusan minddssze egy
sz0 jelentését kell a tesztkitoltonek kikeresnie, addig a BiNona formatum esetén ez a
feladat Iényegesen nehezebb.

Afeltett kérdések szama a tesztfelvétel és a pontozas technoldgiaja miatt valtozhat — a
pilot-vizsgalatok soran tipikusan 40 kérdést tettlink fel. A teszt online formajaban az
idémérés feladatonként torténik, és a valaszadasra 1 perc all rendelkezésre.
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A projektben kialakitani kivant tanari kérd6iv a tanuloi viselkedés feltérképezésére ira-
nyul, amelynek segitségével képet kaphatunk a tanulé érdeklgdési terlleteirdl. A kérdd-
iv kialakitasakor a Magyarorszagon is viszonylag jol ismert és gyakran hasznalt, négy
alskalabdl (Tanulasi, Motivaciés jellemzok, A kreativitas jellemzoi, Vezetési-tarsas
jellemz6k) allo RenzuLLi—HarTmann-skalat (Toth, 2005), az ennek 2009-ben 14 alskalara
tovabbfejlesztett valtozatat (RenzuLu, SiecLE, REeis, Gavin, 2009), valamint a DAvio Maria és
munkatarsai (2014) altal kidolgozott jelol6listat vesszik alapul.

A 14 alskalabal allo Scales for Rating the Behavioral Characteristics of Superior Stu-
dents forditasa, kiprobalasa, és az ez alapjan nyert adatok alapjan hatarozzuk meg a ko-
vetkezg Iépéseket. Célunk egy, a Renzuiu-skalahoz hasonlé felépités, de annal révidebb,
tartalmaban koherens tanari jeldlgskala kialakitasa, amely a tanar altal észlelt tanuléi
viselkedésjegyek rogzitésén alapul. Tovabbi terviink, hogy a szul6k, tarsak altali, valamint
az onjellemzés céljara kialakitott kérd&ivek ehhez hasonlo felépitésiiek legyenek, igy a
kilonbozd személyek altal készitett jellemzéseket 0sszehasonlithatjuk. Ez nemcsak az
azonositas, hanem a kés@bbi fejlesztés és tanacsadas soran is hasznos kiindulopont
lehet.
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ONLINE KEPESSEGVIZSGALATOK
(1. MERES, 2017-18)

A Nemzeti Tehetseg Kazpont komplex tehetségazonositasi rendszerén belil 2017-18-
ban az online képességtesztek egy részét, valamint egy tanari értékeld kérddivet alaki-
tottak és prabaltak ki.

A komplex rendszerhez kapcsoloda online képessegtesztek az intelligencia két alap-
vet6 osszetevdjét, a fluid és a kristalyos intelligenciat mérik. A szakirodalom szerint az
altalanos intelligencianak ez a két f§ osszetevgje. Vizsgalati szempontbdl a fluid intelli-
gencia mérésekor olyan nonverbalis problémat adunk, amelyben a teszt kitoltgje tipiku-
san Uj, ismeretlen helyzetben talalja magat. Ebben a helyzetben kevéssé segitik 6t a ko-
rabban megszerzett ismeretek, kizarolag problemamegoldo képességére hagyatkozhat.
Ezzel szemben a szokincstesztben a tesztkitoltd kizarolag a mar korabban megszerzett
tudasat hasznalhatja fel: vagy ismeri az adott szd jelentését, vagy nem — problémameg-
oldo kéepessége nem segit rajta. A ket vizsgalatigy kiegésziti egymast, és jol hasznalhato
egyuttesen.

Afluid intelligencia mérésére a SAM- (Scrambled Adaptive Matrices) tesztet hasznal-
tuk. Ez a teszt tartalmaban a Raven Progressziv Matrixokhoz hasonl6, a szabalyszer(-
ségek felfedezésének képességét méri ismeretlen, bonyolult, valtozd vagy ellentmon-
dasos helyzetekben. A szokincsteszt (NoVo) az altalanos intelligencia két dsszetevdje
kozll a vilagrol mar megszerzett tudas mennyiségét mutatja, a tesztkitolto feladata ki-
valasztani azt a ket szot, amelyek jelentésukben a legkozelebb allnak egymashoz. Mind-
két képességteszt online, adaptiv teszt, amelyeket feltigyelet mellett vettlink fel.

Ebben a fejezetben bemutatjuk, milyen eredmények szllettek a 2017 6szén és a
2018 tavaszan vegzett mérések soran, azok mit jelentenek, hogyan illeszkednek a Nem-
zeti Tehetség Kozpont komplex tehetségazonositasi rendszerébe, valamint hogy ezek
alapjan milyen tovabbi mérések és vizsgalatok javasolhatok.

A 2017. 6szi mérés soran a SAM, a NoVo és a Renzulu-kérddiv, a 2018. tavaszi mé-
réskor a SAM, a NoVo és az Gjonnan kialakitott tanari kérddiv allitasait probaltuk ki.

A kutatas atfogé célja egy online csoportos tehetségsz(irési rendszer egyes elemeinek

kiprobalasa volt, ezen bellll a kdvetkezd részcélokat fogalmaztuk meg:

« akétonline adaptiv képességteszt (SAM, NoVo) kiprobalasa;

+ atapasztalatok és visszajelzések alapjan a méréesi protokoll és az eljarasi rend ponto-
sitasa;

« afluid és kristalyos intelligencia 6todikes korosztalyra vonatkozo életkori sztenderd-
jenek megallapitasa;
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a Renzuwu-kérd6iv magyar forditasa, adaptacioja, kiprobalasa és pszichometriai jel-

lemz8inek megallapitasa, ennek alapjan egy j, sajat fejlesztés( tanari kérddiv szer-
kezetének, mérési alapelveinek a meghatarozasa (errél a kdvetkez6 fejezetben szo-

lunk bévebben);

a képességtesztek eredményeinek és a tanulmanyi teljesitmeény, valamint a tanari
értékelések osszefliggéseinek feltarasa;

iskolai szinten az alulteljesittk azonositasa;

egy U, sajat fejlesztés( tanari értékeld kérddiv allitasainak, skalainak kiprobalasa, be-

meérése.
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16. abra. A vizsgalatban résztvevok életkori eloszlasa (honapokban)

Vizsgalati kerdések és eredmeények

Minta

A mintat 6sszesen 1191 6todik osztalyos tanul6 alkotta Magyarorszag teljes tertletérdl,
amelyet a teleptilésnagysag és az iskola kompetenciamérésben elért eredménye sze-
rint reprezentativ modon alakitottunk ki. Az életkor normal eloszlast mutat, a mérésben
részt vevd 5. osztalyos gyerekek tobbsége 11 éves és néhany honapos (136,9 hénapos,

lany 570
fia 621
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Gyerekek szama teleptiléstipusonként

1 Kozség 313 18
2 \/aros 389 18
3 Megyeszékhely 387 18
4 Budapest 102 6

Képességtartomany (SAM, NoVo)

A két képességteszt esetében fontos kérdes, hogy a teljes populaciohoz képest milyen
az altalunk mért életkori csoport eredménye. Az alabbi abran lathato értéekek azt mutat-
jak, hogy a teljes populaciébdl készitett sztenderd normal skalan (@melynek atlaga O és
szorasa 1) milyen a mért 5. osztalyos tanulok eredménye. A SAM-teszt esetében az at-
lageredmeény —0,71 (széras 1,03), a NoVo estében az atlag —1,57 (széras 0,52). Ahogy
azt vartuk, a gyerekek atlageredmeénye a teljes (feln&tteket is tartalmazé) populaciohoz
képest alacsonyabb. Ezt mutatja a minusz elgjel. A szokincsteszt alacsonyabb értéke és
kisebb szorasa arra utal, hogy az életkor — legalabbis ebben a korai id6szakban — ergseb-
ben hatarozza meg a szdkincset, mint a problemamegoldd gondolkodast. A szulgknek és
gyerekeknek adott visszajelzéseknél természetesen nem a teljes populaciohoz, hanem
az 5. osztalyosok itt kapott eredményeihez viszonyitottuk az egyes tanulok eredményeit
(17. abra).
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17. abra. A SAM- és NoVo-tesztek teljesitményeloszlasa
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Eletkori norma (SAM, NoVo) megallapitasa, életkori kiilonbségek
a célcsoporton beldl

Az életkor és a képesség kozott gyerekkorban tipikusan pozitiv 0sszefliggés van, azaz az
idGsebb gyerekek altalaban jobban teljesitenek a képességteszteken, mint a fiatalabbak.
Az altalunk hasznalt mintaban azonban olyan kicsi volt az életkor terjedelme (a gyerekek
életkoranak kb. 70%-a egy éven beliil volt), hogy a hdnapokban kifejezett életkor és a ké-
pességtesztek eredményei kozott nem talaltunk linearis dsszefliggést (r=0,02 és 0,05),
azaz a vizsgalt célcsoporton belll nem latjuk, hogy az életkori eltérések lathato szignifi-
kans valtozasokat jelentenének az eredméenyekben. Ez a gyakorlat szempontjabol arra
utal, hogy az adott életkori csoporton belll (5. osztalyosok) nincs szikség tovabbi, életkor
alapjan tortend differencialasra, azaz a kapott norma minden tanulé szamara megfelel6.

Eletanr £= S0P -Errombsyek Hethar & Molo-enedms ek
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18, abra. A SAM- és NoVo-teszteredmények dsszefliggése
a vizsgalatban résztvev6k életkoraval

Megbizhatosag

A 19 abraaz els6 és masodik mérés soran kapott sztenderd hiba mértékét mutatja be
a két képesséegteszt esetében. Jol latszik, hogy a szokincsteszt mérési hibaja tipikusan
alacsonyabb, mint a problémamegoldé teszté. Ez az eredmény megfelel a varakoza-
sunknak — a szokincs mérése tipikusan egyszer(ibb, igy pontosabb, mint a probléma-
megoldas mérése. Az abran pirossal jeldlt elsé mérés utan (j itemeket adtunk hozza
mindkét teszthez a sztenderd hiba mértékének csokkentése és a feladatok varialhato-
saganak navelése érdekében. Az eredmeények azt mutatjak, hogy a sztenderd hiba meér-
téke mindkét teszt mindkét mérése esetén alacsony (0,35>). Osszehasonlftésképpen
a tobb mint kétszer annyi (60) feladatbol allé Standard Raven-teszt mérési hibaja idea-
lis esetben altalaban 0,35 karuli volt. Ugyanakkor az 1. és 2. mérés kozotti kulonbseg
egyértelmlen ramutat (2 masodik mérés kékkel jeldlt), hogy az (j itemek javitottak a
tesztek megbizhatdsagat. Ezt a gyakorlatot célszer(inek latszik a jovben is kdvetni. Az
is latszik, hogy az atlaghoz kozelitve mindkét teszt eseteben kisebb a hiba ertéke, azaz
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az atlag koruli kepességtartomanyban megbizhatobbak a tesztek. Ez természetes je-
lenség, ami tobbek kozatt annak is betudhato, hogy az alacsony tartomanyban objektive
nagyobb a meérési bizonytalansag: nem tudhatjuk, hogy miért teljesit gyengén a tanulo,
valéban a gyenge képessége vagy példaul faradtsag, figyelmetlenség, alulmotivaltsag
stb. miatt. Ez a gyakarlat szempontjabadl azt jelenti, hogy az altalunk hasznalt tesztek
kulonosen alkalmasak a magasabb képességtartomanyban torténd megbizhatd és
pontos mérésre, mig a gyenge teljesitmény esetében a képességek szintjérdl kevésbé
megbizhato eredmeényeket kapunk.
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19. abra. Sztenderd mérési hibak a képességszint fliggvényében
(az elso és masodik vizsgalat soran)

Az adaptiv tesztek egyik nagy el6nye, hogy a tanulok nem ugyanazt a feladatsor kapjak
meg, igy @ mérés jobban differencial, és pontosabb eredményt ad, valamint a tanulok a
tesztkitoltés soran nem tudjak a masikral lemasolni a megoldasokat. Ennek a jelenség-
nek a vizsgalata céljabal atnéztik, hogy a tanulok altal kitoltott feladatsorokban atlago-
san hany azonos feladat szerepel. Mindezt érdemes képességtartomanyok szerint vizs-
galni, mert valészinlsithetd, hogy azonos képességtartomanyban nagyobb a feladatok
kozotti atfedés, azaz a hasonld képességl tanuldk inkabb kapnak egymashoz hasonlo
nehézségli feladatokat. A 20. abra azt mutatja, hogy a SAM-tesztben a kilonbozg keé-
pességszinteken lévok altal kapott feladatok kozil atlagosan hany darab azonos, azaz
ket tesztsor kozott mekkora az atfedes. A tesztkitoltés soran 25 feladatot kellett a tanu-
loknak megoldaniuk, igy a kapott értékek azt mutatjak, hogy a 25 megoldott feladatbol
hany volt atlagosan azonos az adott kepesséegtartomanyba tartozo tanulok tesztjeben.
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20. abra. Azonos feladatok atlagos szama a SAM-tesztben
(kiilonboz6 képességszintek mellett)

Azt latjuk, hogy kilonbozd képességtartomanyokban igen kicsi az atfedés, hasonlo tar-
tomanyaokban pedig maximum 10. Mivel a mérés soran a teremben kilonbozg képes-
ségl tanuldk vannak, a feladatok sorrendje pedig randomizalt, nagyon kicsi a valdszinG-
sége annak, hogy két egymas mellett Ul6 tanuld ugyanabban az id6ben ugyanazon a
feladaton dolgozik, igy a csoportos felmérésnek ebbél a szempontbol nincs akadalya.

A 21. abra a székincsteszt esetében mutatja ugyanezt, azaz hogy a NoVo-teszt a
kilonbozd képességszinteken lévd tesztkitoltok altal kapott feladatok kozul atlagosan
hany darab azonos, azaz két tesztsor kozott mekkora az atfedes.

- A

-1,-2 7 6
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21. abra. Azonos feladatok atlagos szama a NoVo-tesztben
(kiilonboz6 képességszintek mellett)

Az abrarol leolvashatjuk, hogy két NoVo-teszt kdzott tipikusan kisebb volt az atfedeés,
mint két SAM-teszt kozott, ami a NoVo-teszt nagyobb feladatbankjaval magyarazhato.

A valaszadasi idd jellemzdi

A valaszadasi id6 elemzése soran érdekes Gsszefliggéseket talaltunk, amelyek a teszt-
kitoltesi protokollra is hatast gyakoroltak.

A SAM-tesztben a tesztkitolték a rendelkezésre allo 120 mp-bél atlagosan 30,4 mp-
nyi id6t hasznaltak fel feladatonként (szoras: 14,26), mig a NoVo-tesztben a rendel-
kezésre allé 60 mp-bdl atlagosan 24,71 mp-et. Az, hogy az atlagosan felhasznalt id6
ennvyivel a rendelkezésre allo id6 alatt marad, azt mutatja, hogy a feladatok helyes meg-
oldasat csak kevésse befolyasolja az idékorlat (nagyobb id6korlat esetén is valoszinlileg
hasonlé eredményeket kapnank). igy a tesztek alapvetéien a munka sebességété fiig-
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getlentl mérhetik a vizsgalt képességeket. Az ilyen teszteket power-teszteknek nevez-
ziik (szemben a szigor( id6korlattal rendelkez6 speed-tesztekkel).
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22, abra. \alaszid6k eloszlasa (masodpercben)

A SAM-teszt feladatain tehat atlagosan tobbet gondolkoznak a teszkitolték, illetve a
NoVo atlagos valaszidejének szorasa sokkal kisebb — a gyerekek viszonylag hasonl6 id6t
toltenek a valaszadassal. Ennek hatterében a két teszt vizsgalati tertiletének eltérd jel-
lege all. A SAM-teszt esetében nincs, nem lehet rendelkezésre allé felhasznalhato tudas-
anyag, ott mindenképp gondolkodni kell a megoldason és a mintazatok felismerésén.
Ebben jelentds egyéni kilonbségek lehetnek. A szokincsteszt esetében ugyanakkor a
meglévd (vagy éppen hianyzd) tudasanyagot keresslk, az vagy megvan vagy nincs, a
hosszas fejtorés nem segit kilondsebben a helyes valasz megtalalasaban, igy a sz6-
kincs mérése soran az idéfelhasznalas inkabb csak az alapmiiveleti sebességet (memo-
ria, 0sszehasonlitasok) tikrozi, nem pedig a gondolkozas hosszat.

Az id&felhasznalas és teljesitmény kapcsolatanak vizsgalata soran azt talaltuk, hogy
a SAM-teszt esetében az eredmény nagyon szorosan, linearisan dsszefligg (r=0,56) a
teszkitoltés soran felhasznalt, a tesztkitoltésre szant idével. A NoVo-teszt esetében
ez az osszefliggés joval gyengébb (r=0,21), bar még mindig szignifikans). Ez az el6bbi
feltételezéseinket alatamasztva arra mutat, hogy a felhasznalt idé a SAM-tesztben je-
lentgsen hozzajarul a feladatmegoldas sikerességéhez, azaz a gondolkodasi folyamat
hossza és a tesztkitdltésre szant id6 nagymértékben el6rejelezheti a feladatmegoldas
eredményességét. Ez a gyakorlat szempontjabol arra hivja fel a figyelmet, hogy a teszt-
kitoltés eltt és az instrukciok soran hatarozottan batoritani kell a tanulokat arra, hogy
— kilénosen a SAM-teszt esetében — nem kell sietnilk, és hasznaljak ki minél inkabb
a rendelkezésiikre allo id6t. A hagyomanyos iskolai teljesitményértékelésben a diakok
sok esetben akkor érnek el jobb teljesitményt, ha gyorsabban végeznek a feladatokkal,
itt viszont a megadott idélimiten beltl nem szamit a feladatmegoldas gyorsasaga, vagy
épp ellenkez6 iranyban mikadik az iskolaban megszokott feladatmegoldashoz képest.
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23. abra. A valaszadasi sebesség és a teljesitmény osszefiiggése
a SAM- és NoVo-tesztekben

A tesztkitoltés sorrendje — felhasznalt id6, eredmény

A meéresi protokoll pontositasa érdekében meg akartuk allapitani, hogy a tesztek kital-
tésében van-e optimalis sorrend, azaz van-e kulonbség az eredméenyekben akkor, ha a
SAM- vagy a NoVo-teszttel kezdik a tesztkitoltést a tanulok. A tesztkitoltés sorrendjé-
nek hatasvizsgalatara Ggy allitottuk 0ssze a mérési folyamatot, hogy a mért osztalyok
(csoportok) fele a SAM-teszttel, a masik fele pedig a NoVo-teszttel kezdte a tesztek
kitoltését, és megnéztik, hogy a teszteredmeény és a tesztkitoltésre szant idé hogyan
alakul a kilonbozs feltételek esetében.

Az els6 mérés utan azt lattuk, hogy ha a SAM-teszttel kezdték a gyerekek a kitol-
tést, akkor mind a SAM-, mind a NoVo-teszt kitoltésére tobb id6t szantak, valamint jobb
eredménvyeket is értek el (24. abra els6 része). Ezt azzal magyaraztuk, hogy a SAM-teszt
megoldasahoz sziikséges gondolkodasi folyamatok inkabb igénylik az elmélyilést és a
koncentralast, igy ha ezzel a gondolkodasi folyamattal talalkoznak a tanulék el6szor a
tesztkitaltés soran, ezt alkalmazzak a masodik esetben is. Emellett az is magyarazat
lehet erre a jelenségre az is, hogy az elsd teszt esetében még jobban tudnak figyelni, és
kevésbé faradtak, és mivel a SAM-teszt igényli jobban a logikus-analitikus gondolkodasi
folyamatokat, igy jobban teljesitenek benne, ha azt toltik ki elsgként.

A masodik vizsgalaton kapott adatok némileg fellilirjak az els6 mérés soran kapott
eredmeényeket, vagy legalabbis alternativ magyarazatot igényelnek. A masodik vizsgala-
ton kapott edményekben ugyanis nem talaltunk az elsé méréshez hasonlé kilonbsége-
ket a tesztkitoltés sorrendjébdl fakaddan sem az eredmeényeket, sem a kitdltési idoket
tekintve. A két mérési eredmény kozti jelentds kilonbség arra hivja fel a figyelminket,
hogy a két mérési eljaras kozotti kilonbséget is figyelembe vegylk a magyarazat és a
gyakorlat kialakitasa szempaontjabol. A két mérési protokoll kozotti legfébb kilonbség az
volt, hogy az els tesztfelvételkor a gyorsabban végz6 tanulok a tanérabdl fennmarado
id6ben jatszhattak a szamitégépen addig, amig a tobbiek is befejezték a feladatmegol-
dast. A 2. mérés soran, felismerve ennek a tesztkitoltési motivaciora gyakorolt hatasat,
mar megfogalmaztuk a mérési protokollban, hogy a hamarabb készen levd gyerekek
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nem jatszhatnak, hanem csendben (lnek vagy olvashatnak a tanéra végéig. Ugy t(inik,
hogy ez a masodik mérési helyzet valamennyire kompenzalja a mérési sorrendbdl faka-
do kulonbsegeket.

Osszességében azt fogalmazhatjuk meg a két mérési folyamat eredményeit tekintve,
hogy a tanuldk akkor nydjtjak a legjobb teljesitményt, és akkor hasznalnak fel a legtobb
id6t a tesztkitoltéshez, ha
a) a SAM-tesztet toltik ki els6nek, és
b) az 6rabél fennmarad6 id6ben nem jatszhatnak a gépen.

Mivel a tehetségazonositas soran fontos, hogy a tanulék a lehetd legjobb teljesitményt
nyQjtsak a mérés soran, ezért szliksegesnek tartjuk ezek figyelembeveételét.
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24. abra. A teljesitmény és a valaszadasi sebesség alakulasa a SAM-
és NoVo-tesztek felvételi sorrendje és a tesztfelvétel kériilményei szerint

Szubjektiv mérési tapasztalatok

Az Bszi méréskor részletes visszajelzést kaptunk a mérést levezetd kollégaktol, amelyet
a Mereési tapasztalatok 2017. 65z cim{ dokumentum foglal 6ssze részletesen. Ebbél ki-

89



dertll, hogy 6sszességében pozitiv és érdekl6dd volt az iskolak hozzaallasa, illetve a ve-

zet6k tamogattak a mérési folyamatot. A tesztkitoltés elgkészileti folyamatai ennek a

merésnek az esetében nagyon meghatarozok, hiszen szamos dolognak jelen kell lennie

ahhoz, hogy a tanulok elkezdhessék a tesztkitoltést. A sok pozitiv visszajelzes mellett a

kovetkez6 harom terlleten érdemes valtoztatasokat eszkozalni:

— A tesztkitaltés protokalljahoz kapcsolado részletes visszajelzések alapjan a mérés
el6tti felkészllésben és mérések alatti helyzetekben (pl. id6 kitoltése, fegyelmezés,
Ultetés...) volt néhany felmerlld nehézség, de ezek alapjan konkrét javaslatokat fo-
galmaztak meg, amelyek tobbséget mar beépitettiink a 2. mérési eljarasba.

— A RenzuLL-skala, illetve a 2. mérés soran hasznalt sajat fejlesztési értékelskala alli-
tasainak értékelése nagyon sok id6t jelent a tanarok szamara, ezért ennek lerdvidité-
se vagy atalakitasa indokolt.

— A pedagogusok egy része nem volt teljes mertékben tisztaban azzal, hogy hol a mé-
rés helye a pedagogiai értékelések rendszerében, illetve hogy mire lehet felhasznalni
a kapott eredményeket. Ennek érdekében gy latjuk, hogy a mérés konkrét kivite-
lezésén tdl érdemes a tehetségazonositas tagabb és altalanosabb rendszerével is
megismertetni a felhasznaldkat, ezzel beagyazni a mérést egy koherens pedagogiai,
pszichologiai kontextusba.

A teszteredmények egymassal kapcsolatos osszefliggései

Afluid és kristalyos intelligencia 0sszefliggései vizsgalata céljabola SAM- és a NoVo-teszt
eredményeit korrelacios vizsgalatnak vetettik ala. Azt talaltuk, hogy a kétféle képesség-
teszt altal mért fluid és kristalyos intelligencia kazepesen er@s, linearis dsszefliggésben
van egymassal (r=0,61), vagyis egy adott tanuld egyik tesztben nyUjtott teljesitménye
hasonlé a masik tesztben ny(jtott teljesitményéhez. Ez megfelel az altalanos intelligen-
ciaval kapcsolatos elvarasainknak.
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25, abra. A SAM- és NoVo-teszteredmények kozotti 6sszefiiggés
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Képességtesztek és iskolai teljesitmény (plafonhatas, alulteljesités)

Az iskolai teljesitmény és a képességtesztek dsszefliggései vizsgalatanak céljara a ké-
pességteszt eredményeit dsszevetettlk a tanuldk el6z6 év végi iskolai atlagosztalyza-
taval. Az 6sszevetés el6tt az osztalyzatokat elemezve azt lattuk, hogy az iskolai atlagok
el6fordulasi gyakorisagat tekintve (26. abra) az osztalyzatok értéke jelentds mértékben
jobbra toladik, azaz a legtobb vizsgalt tanul6 atlagosztalyzata 4 és 5 kozott van, igy pla-
fonhatast érzékeltink. Ez azt mutatja, hogy a kapott atlagosztalyok nem tesznek igazi
kulonbséget a tanulok kozott, igy az ezekbdl kapott kovetkeztetéseket fenntartasokkal
célszer(i kezelni.

fif lagns st ayratnk
elifonulds) grakorsiga)

R Elfiferdulis

Atlagosrralyzat
26. abra. Rtlagosztalyzatok eloszlasa

Ezzel egylitt elvégeztiink néhany korrelacios osszevetést, amely soran azt talaltuk, hogy
a SAM és az iskolai atlagok kozott kozepesen erds, szignifikans kapcsolat (r=0,55) talal-
hatd, vagyis a jobb teszteredményekkel rendelkezd tanuldk jobb jegyeket kapnak. Ez a
varhato 6sszefliggés annyiban tartogat még (j elemeket, hogy ez az 0sszefliggés sok-
kal kifejezettebb az alacsony és kdzepes képességtartomanyban, vagyis ebben a tarto-
manyban nagyjabal érvényes az, hogy minél jobb a képesség, annal jobb az érdemjegy.
A magas képességtartomanyban ugyanakkor ez az 0sszefliggés elgyengdl, és tulajdon-
képpen el is tlnik, mert az érdemjegyek nem tudnak tovabb néni, azaz a képességben
torténd novekedés nem tud megmutatkozni az érdemjegyekben, nincs mar mivel ,ér-
tékelni” a jo képességet. Az osztalyzat plafonhatasa igy az intelligensebbeket jobban
érinti. Ebbdl levonhatjuk a korabban is megallapitott, az érdemjegyek jobbra tolédasabél
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fakado torzitast (majdnem mindenki jo jegyeket kap), illetve azt is, hogy a kiemelkedd
képesség(i tanulokat érdemes és sziikséges mas maodon is értékelni, és kihivast jelentd
feladatokat biztositani szamukra az iskolai tevékenységeken tdl.
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27. abra. Az atlagosztalyzatok osszefiiggése a SAM- és NoVo-tesztekkel

A NoVo-tesztben ugyanezt az 6sszefiiggést latjuk (korrelacio és plafonhatas), annyiban
masabb itt az eredmény, hogy a korrelacié magasabb érték{ (r=0,6), azaz a szakincs (és
az ez altal becstilt kristalyos intelligencia és korabban megszerzett tudas) szorosabban
kapcsolodik az iskolai érdemjegyekben kifejezett teljesitményhez. A két teszteredmeény
kozosen sem tud ennél Iényegesen szorosabb dsszefliggést produkalni az érdemje-
gyekkel (r=0,64), ami egyrészt felhivja a figyelmet a képességeken kivili egyéb terlletek
fontossagara (pl. motivacio) masrészt a kapott atlagosztalyzatok problematikajara.

A tesztek pszichometriai jellemz6i és egymassal kapcsolatos osszefliggéseit kove-
téen azt vizsgaltuk, hogy az egyes tanuldi alcsoportok (iskolak, nemek, foldrajzi helyzet)
kozott milyen kulonbsegek talalhatak.

Iskolak kozotti kiilonbségek
Az iskolak anonimitasanak megérzésére a részt vevd iskolaknak random kodokat gene-

raltunk (2. melléklet), eredményeiket ezekkel a kodokkal mutatjuk be.

Képességteszt-eredmények

Az egyes iskalak ket képessegtesztben nyUjtott eredményeit mutatja a 28. abra:
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28, abra. Iskolai atlageredmények dsszefiiggése a SAM- és NoVo-teszteken

Az abra x tengelyén az adott iskola atlageredmeénye talalhaté a SAM-, mig az y tenge-
lven a NoVo-teszten. A 28 abra jol mutatja, hogy iskolai szinten a két eredmény kozotti
korrelacio rendkivil erés (r=0,86) volt. A két eredmény — a szoros dsszefliggésbdl ado-
doan — iskolai szinten osszesithetd tehat, és erfsen jellemzd az adott iskolara. Az dsz-
szefliggés ergsségét magyarazhatja példaul az iskola tipikus szociotkonomiai statusza,
a gyerekek iskolai motivacioja vagy az iskola oktatasi teljesitmeénye is.

Kompetenciaeredmények és teszteredmények

A 29 abran a kompetenciaeredményekkel valo osszefliggést lathatjuk. A képesség-
teszt-eredményeket a SAM és NoVo, a kompetenciaeredményt pedig a matematika
6s a szovegértés eredmények Osszesitésébdl alakitottuk ki gy, hogy a normal ered-
ményeket dsszegeztiik. Az elemzés alapjan azt latjuk, hogy linearis osszefliggés van a
kompetenciaeredmények és a képességteszt eredményei kozott (r=0,35), vagyis a jobb
kompetenciaeredményekkel rendelkezg iskolakban jobbak a teszteredmények. Igen sok
iskola esetében ugyanakkor — mindkét iranyban — kifejezetten nagy eltérés mutatkozik
a két eredmeény kozott, azaz lathatunk iskolakat magas kompetenciaeredménnyel és
alacsonyabb teszteredméennyel vagy magas teszteredmény mellett alacsonyabb kom-
petenciaeredmennvyel.
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29. abra. A képességtesztek illetve az orszagos kompetenciafelmérés alapjan vett
iskolai atlageredmények kozotti 6sszefiiggés

Az eredmények értelmezése céljabdl a kompetenciaeredmények (illetve azok osszete-
vi) és a szocioOkondmiai statusz (SES) kozotti tovabbi osszefliggéseket tarunk fel, a 30.
abra a valtozok kozotti korrelaciokat mutatja. A korrelacios egyltthatok alapjan megal-
lapithatjuk, hogy a két képességteszt hasonld dolgokat mér, ugyanez igaz a kompeten-
ciameérés két dsszetevdjére, ugyanakkor a képességtesztek eredményei és a kompeten-
ciaeredmeények kozotti osszefliggés viszonylag gyenge, vagyis a két mérés alapveten
kulonbozik egymastal.

Ezen tdl megallapithatjuk, hogy bar mindkét mérés eredménye fligg a szociodkono-
miai statusztol, a kompetenciamérés eredményeinél ez az 0sszefliggés joval er6sebb. Ez
megerdsit bennlnket abban, hogy a képességteszteket érdemes a tehetségazonositas
soran alkalmazni, mert van hozzaadott értéke az egyéb, orszagos szintl mérésekhez
képest, illetve csokkentheti — de nem kiiszobdlheti ki — a szociotkonomiai statuszbol
adodo kovetkezmeényeket.
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30. abra. Az iskolak képesség-, kompetencia- és SES-mutatoi kozotti korrelaciok

Mindezt részletesebben elemezve, linearis regresszidval megnézve az latszik, hogy a ké-
pességteszt eredmeényei és a kompetenciaeredmények kozotti 0sszefliggés teljes egé-
szében a SES miatt van. Ha a SES hatasat kisz(irjuk, akkor vizsgalatunkban nem maradt
koztik szignifikans osszefliggés, amely ismét csak azt mutatja, hogy a két mérés tar-
talmaban nagyon kiilonbozik egymastol. Fontos megjegyezni, hogy mig a teszteredmeé-
nyekkel kapcsolatban egyéni szint(, tanuléi adataink vannak, addig a kompetenciaered-
ményekrl és a szociookonomiai statuszrol csak iskolanként rendelkezink adatokkal.

Telepuléstipus, foldrajzi helyzet és a képességtesztek eredményei

A teleplléstipusok szerinti elemzés azt mutatja, hogy a négy f6 teleptiléstipus (kozség,
varos, megyeszékhely, févaros) kozotti szignifikans kilonbségek jelennek meg a képes-
ségtesztek eredményeiben. Egyedl a varosok és megyeszékhelyek kozotti killonbség
nem jelentds, a kozségek és a févaros kozott azonban hatalmas kilonbség figyehetd
meg, minden esetben a nagyobb méret{ teleptilések javara. A korabban mar vizsgalt
szociookonomiai statusz jol magyarazza ezeket a kilonbségeket, ugyanis nagyon ha-
sonlo tendenciat latunk a SES és a telepuléstipusok kozott, fokozatos novekedes figyel-
hetd meg a SES tekintetében a nagyobb méret(i telepllések javara.
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31. abra. Szociookondmiai statusz és képességteszt-eredmények
telepiiléstipusonként

A telepllések és a teszteredmények kozotti sszefliggést mutatja a 32. abra s, de lat-
vanyosabban, térképen abrazolva a foldrajzi kilonbségeket. Az dsszesitett képesség-
teszt-eredmények iskolai iranyitdszam szerinti megjelenitésben a nagyobb méret( fe-
ketepont jobb teszteredmeényt jelent.
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32 abra. A vizsgalatban részt vett iskolak osszesitett képességteszt-eredményeinek
foldrajzi eloszlasa




Nemi kilonbségek a képességtesztekben

Nem talaltunk a fidk és lanyok kozt egyik képességtesztben sem szignifikans kilonbsé-
get, igy szamukra nem kell kilon normat vagy értékelési rendszert kialakitani.

A két mérés eredményeit dsszefoglalva azt allithatjuk, hogy az online képességtesztek
jelen formajukban és a kiprobalt tesztfelvételi protokoll alapjan alkalmasak az adott ké-
pességterllet megbizhato, életkornak megfeleld és kiilondsen a fels6 képességtarto-
manyban jol differencialé modon torténd mérésére, a tanari értékel6 kérdoiv allitasai és
skalai pedig j6 kiindulopontot jelentenek olyan mér6eszkoz kialakitasahoz, amely meg-
bizhatoan és hatéekonyan tudja majd a tanarok tanulokrol alkotott benyomasait ossze-
gezni egy intézményi tehetségazonositasi folyamat soran.
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ONLINE KEPESSEGVIZSGALATOK
(2. MERES, 2019)

2019-ben az online adaptiv képessegtesztek atkerultek az az EFOP-3.2.1 projekt altal

kifejlesztett keretrendszerbe. A rendszer felhasznalasaval nagy létszamu pilot-vizsga-

latot végeztunk.

A komplex rendszerhez kapcsolado online képessegtesztek az intelligencia két alap-
vetd osszetevdjét, a fluid és a kristalyos intelligenciat mérik. A szakirodalom szerint az
altalanos intelligencianak ez a két f6 osszetevdje (Horn, 1994). Vizsgalati szempontbdl a
fluid intelligencia mérése soran egy olyan nonverbalis problémat adunk, melyben a teszt
kitoltgje tipikusan 0j, ismeretlen helyzetben talalja magat. Ebben a helyzetben kevéssé
segitik 6t a korabban megszerzett ismeretek, kizarélag probléemamegoldd képességére
hagyatkozhat. Ezzel szemben a szokincstesztben a tesztkitoltd kizarélag a mar korab-
ban megszerzett tudasat hasznalhatja fel: vagy ismeri az adott sz6 jelentését, vagy nem
— problemamegoldo képessége nem segit rajta. A két vizsgalat igy kiegesziti egymast
és jol hasznalhato egyuttesen. Mindkeét képessegteszt online, adaptiv teszt, amelyeket
fellgyelet mellett vettlnk fel.
 Afluid intelligencia mérésére a SAM- (Scrambled Adaptive Matrices) tesztet hasznal-

tuk. Ez a teszt tartalmaban a Raven Progressziv Matrixokhoz hasonlo, a szabalysze-

rliségek felfedezésének képességét méri ismeretlen, bonyolult, valtozo vagy ellent-

mondasos helyzetekben (Balazs Kiev, Raven, Fopor, 2018).

« Aszokincset a NoVo- (Non-directive Vocabulary) teszttel mértiik. Ez a teszt az altala-
nos intelligencia két 6sszetevje kozdl a vilagrol mar megszerzett tudas mennyiségét
mutatja. A tesztkitolto feladata kivalasztani azt a két szat, amelyek jelentésiikben a
legkozelebb allnak egymashoz.

A 2019-es merések soran a SAM- és a NoVo-tesztek nagylétszamu kiprobalasa tortént
meg az NTK sajat informatikai rendszerében. F§ vizsgalati céljaink a kovetkezdk voltak:
(1) a tesztek megbizhatosaganak és miikodésének vizsgalata az (j platformon és a tar-
talmi valtoztatasok utan, (2) életkori normak felallitasa, (3) teleplléstipusonként torténd
osszehasonlitas, (4) a tesztkitoltés valaszidejének elemzése a teljesitménnyel 6ssze-
flggésben, valamint (5) a ket képességtertilet (fluid és kristalyos intelligencia) Gssze-
flggéseinek feltarasa.
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Ez a fejezet bemutatja, hogy milyen eredmények szilettek a 2018. november 21. és
2019. december 10. kozotti id6szakban® végzett mérések soran, azok mit jelentenek,
hogyan illeszkednek az NTK komplex tehetségazonositasi rendszerébe, valamint hogy
ezek alapjan milyen tovabb mérések és vizsgalatok javasolhatok.

Vizsgalati kérdések és eredmények

Minta

A mintat 0sszesen 744 iskolabol,“ 13 256 6todik osztalyos tanulo alkotta Magyarorszag
teljes tertletérdl. Az egyes intézmeények elhelyezkedését® és a vizsgalt tanulok szamat
az 33. abramutatja be.
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33. abra. A vizsgalatok helyszinei és Iétszama

Az intézmeények és vizsgalati I6tszamok teleplléstipusonkénti eloszlasat a 2. tablazat
mutatja be.

3 Atovabbiakban ,2019-es pilot” megnevezéssel emlitjik.

4 Atanulmanyban a kozérthetdség okan az iskola kifejezést hasznaljuk, a mérési rendszer azonban a
KIR szerinti feladatellatasi helyeket 6nalloan kezeli.

> Az adott feladatellatasi hely iranyitdszama alapjan.
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2. tablazat. A vizsgalati intézmények és létszamok telepiiléstipusonkénti eloszlasa

A vizsgalatokhoz adatvédelmi okok miatt semmilyen személyhez kothet6 hattéradat
nem tartozik, ezért az adatok elemzését a tovabbiakban csakis a vizsgalati eszkozok,
illetve a részt vevd intézmények szintjén tudjuk elvégezni és bemutatni.

A képesséegteszt eredményeinek eloszlasa

A padl6- vagy plafonhatasra utalo jeleket nem latunk — az eszkdzok megfelel6en meér-
nek a kivant képességtartomanyban. A skalan a 0 pont a teljes (feln&tteket is tartalma-
z0) népesség atlagkepességének felel meg. Vizsgalatunkban a SAM-teszt esetében az
atlageredmeény —0,73 (széras 1,12), a NoVo estében az atlag —1,64 (szdras 0,67). Az
alacsonyabb NoVo-atlag és -szdras valdszinlleg azt mutatja, hogy 10 éves korban a
szokincset jobban meghatarozza az alacsony életkor, mint a problémamegoldé képes-
seget. Ez megfelel a szakirodalom alapjan megfogalmazott varakozasainknak, amely
szerint a szokincs |ényegében egész életlinkon at fejlédik, mig a problémamegoldé ké-
pesség fejlédése a tizenéves kor masodik felében véget ér (Gosy, 2015).
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34. abra. A képességteszt eredményeinek eloszlasa®

Rendkivil izgalmas és egyben biztaté eredmény a képességtesztek atlaganak stabilita-
sa, amelyet a 3. tablazat mutat.

& Amennyiben kulon nem jelezzilk, a tovabbiakban az eredmények mindig a 2019-es pilotra vonat-
koznak.
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3. tablazat. A 2017+2018-as és a 2019-es pilot-vizsgalat eredményeinek
Osszehasonlitasa

Bar

« akét mérés teljesen eltérd csoporton tortént

o akét mérés kozott egy év telt el,

« akét mérés mas szamitastechnikai platformon tértént,

 akét mérés kozott mindkét mérbeszkozt (a feladatbankot és az item-paramétereket)
tobbszor is frissitettuk,

a két vizsgalat atlageredmeénye kozotti klilonbség egyik esetben sem haladja mega 0,07

sztenderd pontot. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a szazalékban megadott egyéni

eredmények kozott atlagosan maximum 3% eltérést kapunk (az atlag korl, az atlagtol

tavolodva ennél egyre kisebbet). A normaknak ez a mdltbeli stabilitasa arra enged kovet-

keztetni, hogy ezek a szamok a kazeljgvBben sem valtoznak majd szamottevéen, és igy

egy kovetkezd orszagos mérés normajaul is szolgalhatnak.

A mérési hibak

Az IRT adaptiv tesztek mérési hibaja a mért képességszinttél fligg, de tipikusan ala-
csonyabb az azonos hosszUsagl fix tesztekénél. A 35. abra mutatja a két teszt mérési
hibait a kilonboz6 képességszinteken. A mérési hiba és a megbizhatésag 0sszeflgge-
setazalabbiképlet adja meg: s&m = 52 = VS22 — ro0 = Swil — ~25. (HarvILL, 1991).
Az abrarol leolvashat6, hogy a tipikus mérési hiba a 0,3 sztenderd pont alatt van, ami
r=0,9-es karrelacios egyltthatoval kifejezett megbizhatosag.

Ez a klasszikus, papir—ceruza tesztek megbizhatosaga folott van. Kilon érdemes ki-
emelni, hogy ez az adat nem a teszt elméleti megbizhatosagi mutatdja — ami ennél sok-
kal magasabb lehet —, hanem a tényleges mérési hibakbol adodo mutato.

A NoVo-tesztnél megkapjuk a vart klasszikus gorbét, a SAM-teszt esetében azonban
bonyolultabb a kep.
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35. abra. Sztenderd hibak a képességtesztekben

Hipotézisunk szerint a SAM-teszt meérési hibgjanak gorbéje azert alakult igy, mert e
teszt esetében a feladatok és az item-paraméterek idékozi frissitése (2019. 06. 07.)
jelentsen csokkentette a mérési hibat. Ezt a hipotézist tamasztja ala a 36. abra.

Frtenderd hiba a SAM-teszien
[frissités alitt 65 utan)
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36. abra. Sztenderd hibak a frissités utan

A 36. abrajol mutatja, hogy a frissités utan a teszt sztenderd hibaja minden képesség-
szinten csokkent.
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Valaszidok a teszteken

A két képességteszt feladataira adott valaszok idejét elemezve — a 37. abran — azt
latjuk, hogy a NoVo-tesztben a valaszidtk rovidebbek, és variancigjuk kisebb, mint a
SAM-tesztben. A leggyakoribb valaszadasi id6 mindkét teszt esetében 25 masodperc,
de a NoVo-tesztnél ez az atlagos felhasznalt idét is jelenti, mig a SAM-tesztnél az at-
lagos valaszidd 33 masodpercre tolodik ki. Ez azt mutatja, hogy a SAM-tesztnél a va-
laszadok jelentds része hajlandé a tipikusnal Iényegesen tobb id6t tolteni a feladatokkal.
Mindkeét teszt esetében van idéhatar a valaszadasra. Ez a SAM-teszt esetében 2 pere,
a NoVo-teszt esetében 1 perc. A 37. abra jol mutatja, hogy ezek az id6hatarok Iénye-
gesen magasabbak, mint a tipikus valasziddk, ezért a gyakorlatban mindkét teszt az
id6korlattol flggetlen maximalis teljesitményt méri. Az ilyen teszteket a szakirodalom
Power-teszteknek nevezi (van per Linpen, 2009).

ShN - vl asziddn NaY'o-w&faszidbk

sAforduidel geakaorieina slffordulss ayakorisaga

™ CELEE B L T

gl AT wde 14
5 PR LT

J oA - =TT T HE

= SED - . o

. 1e "0 . i

SR e lara S U] |iTaEdear SO whiiS T Ml s pErd)

37. abra. Valaszidok el6fordulasi gyakorisaga

Valaszidd és teljesitmény a tesztekben

A 37. abra j6l mutatta, hogy a kitoltok jo része hajlando a tipikusnal tobb idét szanni
a feladatok megoldasara a SAM-teszten, mig ugyanez nem érvényes a NoVo-tesztre.
A 38 abramagyarazatot ad erre a jelenségre. Az abran latszik, hogy a SAM-teszt eseté-
ben a befektetett tobblet id6 (az abran standardizalt formaban megadva) magasabb tel-
jesitménnyel jar egyltt (r=0,59). Ez az dsszefliggés nem linearis — alacsony valaszidok
esetében minimalis emelkedés is komoly teljesitménynovekedéssel jar (DuckworTH,
Quinn, Lynam, Loeser, STouTHamER-LoEBER, 2011), mig magasabb valaszidéknél a tovabbi
idéraforditas mar nem jar ilyen elénnyel. Ez szintén a teszt power-jellegét mutatja.
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38 abra. A valaszido és a teljesitmény Gsszefiiggése (slirliségi adatok)

A 39. abra ezt az 6sszefliggést mutatja a nyers adatokon. Latszik, hogy a —3 alatti ered-
mények atipikusak ebben a csoportban, nagyon alacsony valaszidével jarnak egylitt, igy
valoszinlileg az alacsony motivacio kovetkezményeként jonnek |étre.

(LS bl 1dd &5 a teljesitmeény
A LSAM-tenrbhen

Teljesitmeny

Kitdlidsi spDessag

39. abra. A valaszido és a teljesitmény dsszefiiggése a SAM-tesztben

A NoVo-tesztnél a teljesitmény és az id6raforditas kozott nem talalunk osszefliggést.
A valaszidok és teljesitmények ilyen alakulasa megfelel varakozasunknak — a probléma-
megoldo teszt esetében a helyes valasz a képesség és a gondolkodasra szant id6 flgg-
vénye, mig a szokincsteszt esetében a helyes valaszhoz csak a megfelel jelentéseknek
a memoriabol valg eléhivasara van szikség, szigor( értelemben vett gondolkodasra
nincs. Ez a megallapitas erdsiti az eszkozok tartalmi validitasat.
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A helyes valaszok szama

A tesztkitoltok mindkét tesztben 25 feladatot kaptak. Az adaptiv tesztek természetébél
fakadoan atlagosan 12-13 helyes valaszt varunk a tesztkitoltéktol — képességszinttdl
fUggetlenll. Az ettdl eltérd értékek azt jelzik, hogy az algoritmus nem alkalmazkodott
optimalisan a tesztkitolték képességszintjehez. A 40. abra mutatja a két teszt kitdltése
soran kapott helyes valaszok szamanak eloszlasat. A SAM-teszt esetében kapott 11-es
6s a NoVo-teszt esetében kapott 9-es érték azt jelzi, hogy az adaptiv algoritmusok
megfelel6en mikodnek, am mig a SAM-teszt esetében a kapott érték nagyon kozel esik
az optimalishoz, a NoVo-teszt esetében az adaptiv algoritmus kezdeti kiindulo értékét
valoszinlleg érdemes alacsonyabbra allitani.
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40. abra. A helyes valaszok szamanak eloszlasa

A képességtesztek eredményei kozotti osszefliggés egyéni szinten

A 41. abraa SAM- és a NoVo-tesztek kazotti kapcsolatot mutatja be a nyers adatokon,
illetve egy slr{ségi abran. A két teszt kozott r=0,55-0s korrelaciot kaptunk, ami megfe-
lel a szakirodalomban tipikusan hivatkozottnak (Kovacs, Conway, 2016).
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41. abra. A képességtesztek kozotti korrelacié egyéni szinten
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A képessegteszt-eredmények kozotti 0sszefliggés az intézményeknél

Az egyes intézmények atlagos SAM- és NoVo-eredménye kazotti osszefliggést vizs-
galva azt latjuk, hogy a két teszteredmeény kozotti 0sszefliggés iskolai szinten rendkivdil
szorossa valik (r=0,82, n=744). Ezt mutatja be a 42. abra. Mig egyéneknél a két teszt két
kilonbozd (bar egymassal 6sszefliggd) képességet mér, addig az iskolak esetében nem
beszélhettink két kiilonboz8d mutatorol, azok egymasbal szinte teljes egészében kovet-
keznek egyetlen ,iskolai szinvonal” valtozot adva.
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42, abra. A képességteszt kozotti korrelacié intézményi szinten

Ez a szigor( 0sszefliggés feltételezhetden valamilyen erds szelekcios nyomas hatasara
alakul ki — példaul a hasonl6 képesség tanuldk hasonlo intézményekbe mennek (Csaro,
2003).

Intézményi teljesitménymutatok teleplléstipusonként

Az intézmeényi szelekcio hipotézisét igazolja a 43. abra, amely az egyes intézmenyek
kilonbozd teljesitménnyel kapcsolatos mérgszamait telepliléstipusonként dsszegzi. JOl
latszik, hogy az egyre kisebb lelekszami telepuléstipusokban az iskolak atlagos teljesit-
ménymutatoi romlanak (Gver, 2010, 2011), akar az altalunk felvett képességteszteket
(SAM, NoVo), akar az orszagos kompetenciafelmérés eredményeit (szovegértés, mate-
matika) tekintjik.
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43 abra. A képességteszt- &és kompetenciaeredmények atlaga telepiiléstipusonként

Osszefoglalas

A vizsgalat soran Magyarorszag 744 iskolajabol 0sszesen 13 256 6todik osztalyos ta-
nuld toltotte ki a két Gjonnan kifejlesztett online képességvizsgalod tesztet, a fluid intel-
ligenciat mérg SAM-, és a kristalyos intelligenciat — szokincset — mérg NoVo-tesztet.
A mérés adatait elemezve a kdvetkezd eredményeket kaptuk:

— A teszteredményekben nincs kilonbség az egy évvel ezel6tti, 2018-ban és a 2019-
ben mért értékek kozott. Ez azért érdekes, mert a két mérés teljesen eltérd csoporton
tortént, a két mérés kozott egy év telt el, azok mas szamitastechnikai platformon
torténtek, illetve mindkét mérdeszkozt (a feladatbankot és az item-paramétereket
is) tobbszor frissitettik ez id6 alatt. Ez az eredmény a tesztek megbizhatosagat ta-
masztja ala.

— Akét teszteredményben nincs plafonhatasra utalo jel, azaz mindkett6 jol mér a felsd
tartomanyban is, igy a tehetségazonositashoz megfeleld eszkozok.

— A mérési hibak mindkét teszt esetében alacsonyak, és a SAM-tesztnél jelentésen
csokkentek a korabbi, 2018-as verzidhoz képest.

— Atesztek kitoltése soran a valaszadasra felhasznalt id6 a SAM esetében 0sszefligg a
teljesitménnyel, mig a NoVo-tesztnél nem. Ez korabbi elvarasunknak megfelel, illetve
alatamasztja a két teszt kozti tartalmi kilonbséget.

— A helyes valaszok szamanak mennyiségébdl arra kdvetkeztetlink, hogy a NoVo elég
nehéznek bizonyul ennek a korosztalynak, mert atlagosan 9 feladatot oldottak meg
helyesen a 25-bél az atlagosan elvarhaté 12-13 helyett. Erdemes tehat a teszt el6-
zetes képességszint-parameéterét csokkenteni. A teszt nehézsége ugyanakkor alap-
vet&en nem befolyasolja a tehetségazonositas eredményességét, ugyanis ott épp a
magasabb képességeket keresstik, amelyek igy is meg tudnak mutatkozni.

— A két képességteszt eredménye az egyének szintjén szignifikans dsszefliggést mu-
tat: azaz aki jo az egyikben, az nagyobb valoszinliséggel j6 a masikban is. Ez az 9sz-
szefliggés intézmeényi szinten még erételjesebben jelenik meg, ami alatamasztja azt

107



az ismert tényt, hogy az iskolak ergsen homogének a gyerekek képességeit (illetve
motivaciojat) tekintve.

— A teleplléstipusonként torténd osszevetés azt az elvart eredményt hozta, amely
szerint az alacsonyabb lelekszamu telepuléseken gyengébb teszteredményeket
kapunk. Ez nyilvanval6an nem dnmagaban a telepulés méretébdl fakado kovetkez-
mény, hanem a méretbél adodé munkaerdpiaci helyzet, a lakossag iskolazottsaga és
az ertforrasokhoz valé hozzaférés kovetkeztében kialakulé jelenség.

Tovabbi javaslatok

A kapott eredmények szerint a kdvetkezg javaslatokat fogalmazzuk meg a jovbeli mé-

resekre, illetve a komplex tehetségazonositasra vonatkozoan:

— A NoVo-teszt kezdd értékét érdemes konnyebbre allitani, illetve érdemes lehet (j,
konnyebb feladatokat is beilleszteni a tesztbe, hogy az alacsonyabb tartomanyok-
ban még pontosabban mérjen a teszt, illetve hogy a kitdlték szamara élvezetesebb
legyen.

— Afelhasznalt id6 elemzésébdl kovetkezben a tesztmotivacio fontossagat fogalmaz-
zuk meg. A SAM-tesztnél kulonosen lényeges, hogy hangsilyozzuk a rendelkezésre
allo idg kihasznalasat.

— Atesztmotivacio megalapozasa és tovabbi novelése érdekében érdemes olyan célo-
kat és lehetséges kdvetkezményeket is megfogalmazni, amelyek a tanulok szamara
vonzok és egy jo teszteredmény alapjan elérhetdk lehetnek. Meg kell ismertetni a
tanarokkal is, hogy valgjaban mi a tesztelés célja.

— A kisebb telepulések gyengébb eredmenyeit latva a bevalogatasok soran erdemes
lehet helyi normakat alkalmazni a képességsavok felallitasakor.

— Erdemes lenne az itt mért kognitiv teriileteket mas képességteriiletekkel (pl. téri ér-
zékelés, mechanikai képességek), nem kognitiv jelleg(i egyéni jellemzdkkel (pl. moti-
vacio, érdeklédeés), illetve az iskolai eredményekkel 0sszevetni. Ez a tehetségazonosi-
tas komplex jellegéet tudna tovabb javitani azzal, hogy pontosabban lathatjuk, hogy a
vizsgalt képességek milyen tehetségteriiletekkel allnak a legszorosabb dsszefliggés-
ben, illetve hogy milyen tehetsegterlletek azonositasara alkalmasak a leginkabb.

— Akdlonféle teszteredményeket érdemes 0sszevetni a tanarok értékelésével, ami ra-
vilagithat arra, hogy milyen teruleteken tudjak a tanarok a leginkabb és a legkevésbé
felismerni a kiemelked6 képességet (KLein, Fopor, 2019).
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A TEHETSEGMOZAIK KIALAKITASANAK
FOLYAMATA, AZ ESZKOZ JELLEMZO

Az iskolai, csoportos tehetségsz(irés céljara jol mikods eszkozok azok a kérdbivek,
amelyek a tanuld jellemzését kivanjak meg egy olyan személytél, aki mindennapos
kapcsolatban all a tanuloval, és jol ismeri 6t. Ezek a szubjektiv jellemzések jellegliknél
fogva els@sorban az értékeld személy nézépontjat mutatjak be. Mivel az értékel6 csak
viszonylag sz(k, az altala lathato és érzékelhetd viselkedésjegyek alapjan jellemzi a ta-
nulot, ezért az értékelés szikségszer(en a jellemzett személy tulajdonsagainak csak
kisebb reszét tartalmazza, ugyanakkor epp a szemeélyessége es szubjektiv jellege miatt
sok olyan informaciot is nydjthat, melyet mas jellegli méréeszkdzok (pl. teljesitmény-
értékelés, képességmérés) nem biztositanak. Egy komplex, csoportos tehetségsz(irg
rendszer eszkoztaraba érdemes tehat beépiteni olyan eszkozt is, amely a tanulo iskolai
viselkedését és megnyilvanulasait a tanari néz8pontbal értékeli.

A tanari értékelés a tehetségazonositasban

A tanari értékelgskalak hasznalata, azaz a tanuléi viselkedés tanar altali megfigyelése és
megadott szempontok alapjan torténd jellemzése a tehetségazonositas gyakarlataban
nagyon elterjedt és népszer(i modszer. Nagy elénye, hogy:

 kivitelezése egyszer(i, nem igényel sok eszkdzt, koltséghatékony eljaras;

 a tanar szubjektiv és személyes megfigyelésén alapul, aki figyelembe tudja venni a
tanulé sokféle tulajdonsagat, egyéni jellemzdit;

 azértékelGskalakkal, kérddivekkel, megfigyelési szempontsorokkal a viselkedés leira-
sa fokuszalt és célorientalt;

 az eredmeények 0sszehasonlithatok;

« a megfigyelés lehet folyamatos, és a tesztekkel ellentétben nem adott idépontban
nyUjtott teljesitmenyt, hanem hosszabb tavon megmutatkozo, komplex viselkedés-
egyuttest ertekel;

 aviselkedést természetes, hétkoznapi kornyezetben lehet megfigyelni, nem torzitja a
Jaboratoriumi helyzet”

Az elényokben felsorolt jellemzék kozil lényegében mindegyiknek van arnyoldala is, igy
a tanari értékel6skalak hasznalata a kovetkezd szempontbél jelenthet nehézséget:

« amegfigyelés szubjektiv jelleg(;

- megfeleld tanari motivaciot feltételez;
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 akérdbivek kitoltésének ,szigorisagaban” nagy egyéni kilonbségek vannak a tana-
rok kozott;

 akitolték nem egyforman értelmezik az allitasokat;

« atanulok alapas ismerete szukseges hozza;

 atanar elsgsorban az iskolaban megnyilvanulo viselkedés alapjan tudja a tanulot ér-
tékelni, az egyéb terlletek nem jelennek meg;

« a0l teljesitd és az iskolai elvarasoknak inkabb megfeleld, azaz az iskolaban sikeres
tanulokat tudjak ez alapjan els6sorban azonositani.

A tanari értékelések és jellemzések, valamint a tanuléi és szul6i jellemzések osszeflig-
géseinek feltarasara PHares, Compas s HoweLL (1989) vizsgalatukban 11—-15 éves gyer-
mekek iskolai viselkedésének értekelését kerték egy megadott szempontsar szerint a
tanulotol, a szUlBktdl és a tanartdl. Eredményeik azt mutattak, hogy a tanar és a szulék
jellemzése kzott gyenge, de szignifikans (r=0,26—0,35) 0sszefliggés, a gyerek és szulok
jellemzése kozott mar gyengébb (r=0,22-0,30), mig a gyerek és tanar jellemzése kozott
mar egészen elenyész6 (r=—0,07-0,22) a kapcsolat. Az oktatasi folyamat kilonbozé
Lszerepldi” tehat masként latjak, masként értelmezik a tanul6i viselkedést, a szubjektiv
nézgpont elkertlhetetlen.

A tanuld

Tanari Szulf

jellemzés jellemzés

44, abra. A tanuldi 6njellemzés, a sziil6i jellemzés
és a tanari jellemzés kozotti hasonlosagok

AcHensacH és munkatarsai (1987) ugyanezt a kérdéskort vizsgalva 119 tanulmany me-
taanalizise alapjan allapitottak meg, hogy a tanarok és szUl6k altali jellemzések kozott
atlagosan 0,28 volt a korrelacios egyutthatd, de ez a szam magasabb volt kisiskola-
sok és alacsonyabb serdllgkorlak esetén. Ez azt mutatja, hogy a tanari jellemzés olyan
aspektust ragad meg a gyermek viselkedésébdl, ami eléggé kotott az iskolai szituaciok-
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hoz és a két fél kapcsolatanak jellegéhez, ez a jellemzés pedig nem igazan hasonlit a
gyermek altal adott onjellemzéshez, de a szllGivel is csak kismértékben egyezik. Mindez
felhivja a figyelmunket arra, hogy mindenképp érdemes a tanari jellemzést hasznalni a
tehetségazonositas folyamataban, mert a gyermeki viselkedés egy specialis tertletét
ragadja meg, de az atfogobb és komplexebb kép biztositasa érdekében érdemes mellé
illeszteni a szUlBk altal torténd jellemzést és tanulok dnjellemzését, valamint egyéb mé-
resek eredmenyeit.

A tanari értekelés szerepe a tehetsegazonositas komplex rendszerében is erre a
szubjektiv néz8pontra épil: megragad valami fontosat és egyedit, de kihagy szamos
mas, szintén fontos terlletet. McBeg, Peters és MiLLer (2016) egy friss tanulmanyukban
ramutatnak, hogy a tehetségazonositasban nagyon gyakran alkalmazzak azt a sorren-
det, hogy els6 Iépésként a viszanylag olcson és gyorsan kivitelezhetd tanari értékelése-
ket hasznaljak a teljes tanuléi populacio jellemzésére, majd pedig az igy kiemelkedének
bizonyulé tanulék kerllnek a dragabb és idGigényesebb tesztelési, mérési folyamatba.
Elemzésukbdl kiderll, hogy ebben a formaban a tehetségek nagyaranyl elvesztése
valoszinlsithetd, mert a tanari jelolés altal kiesék mar nem mérethetik meg magukat
a teljesen mas tipusu jellemzoket vizsgald egyéb teszteken. Az eredmények tikrében
allithato, hogy a tanari értékeléseket nem lehet a tehetségazonositas elsd és egyetlen
bemeneti lehet8ségnek tekinteni, mert az az egyéb tipusy, az iskolaban kevésbé meg-
mutatkozo tehetségek elvesztését, kiesését eredményezi, ugyanakkor az egyedi néz6-
pontja miatt mindenképp erdemes ezeket a rendszerbe beilleszteni.

A RenzuLui-skala forditasanak eredményei

A csoportos tehetségsz(irés céljabol kialakitandd tanari értékelgskalak létrehozasanak
elsd lépése az volt, hogy leforditottunk és a pilot-mérések els@ részében bemértink egy
vilagszerte elismert és gyakran hasznalt tanari értékeld kérddivet, a RenzuLu és munka-
tarsai altal kialakitott 14 skalabol allo Scales for Rating the Behavioral Characteristics of Su-
perior Students kérd@ivet (Renzutul et al., 2010). Az igy nyert tapasztalatok és tanulsagok
alapjan Ggy gondoltuk, hogy érdemes olyan (j tanari értékel6 kérddivet kialakitani, amely
meg6rzi a Renzulu-kérd6iv pozitivumait, ugyanakkor torekszik a hasznalat soran talalt
hianyossagok kijavitasara és innovativ megoldasok nyujtasara.

A 2017 8szén végzett vizsgalatok soran (n=500, 5. osztalyosokrol valo kitoltés) azt
tapasztaltuk, hogy a Renzuiu-kérddiv 14 skalajanak mindegyike ergsen és szignifikan-
san korrelal egymassal (atlag korrelacio: r=0,68), a skalak egy f6 faktorba rendez6dnek,
azaz a tanarok altal adott értékelés az egészen kilonbozének tlind terlileteken is igen
hasonlé. Ez azt valoszinlsiti, hogy a tanari értékelés soran a kitolt6é pedagdgus nem tud
igazan differencialni a kilonboz6 tehetségteriiletekhez kapcsolodo jellemzk kozott.
Ennek okai nem egyértelmek, de két valoszini magyarazat kinalkozik: 1. A tanarok ren-
delkeznek egy altalanos benyomassal, kialakult képpel a tanulé képességeit illetden, és
ez alapjan toltik ki a tanulokral a kérdéivet, igy az egymastol jelentdsen kilonbozd te-
rlleteken is ezt az altalanos 0sszbenyomast hasznaljak az értékelés céljara (holdudvar-
hatas). 2. A tanarok a felsd tagozaton csak az adott szakjukhoz kapcsolodo tantargyak
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tanitasakor talalkoznak a tanulokkal, igy az ehhez nem kapcsolodo teruleteken a tanulot
nem tudjak arnyaltan értékelni, abbol indulnak ki, amit a sajat orajukon tapasztalnak. Az
adatok alapjan tehat azt latjuk, hogy egy adott kepességkategoriaba tartozo tanulot a
tanarok tobb mas tehetségtertleten is hasonlonak ertékelnek.

Emellett megjelent még az a kritika a kérd&ivvel kapcsolatban, hogy a kitoltd tanarok
hosszUnak talaltak a 126 allitast tartalmazo kérddivet, a kitoltés végére elfaradtak, illet-
ve meg is fogalmaztak, hogy bizonyos terlletekkel kapcsolatban nem tudjak a tanulot
megfelel6en értékelni, mert nem talalkoznak az adott tevékenységcsoparttal, nincs ra-
latasuk a tanul6 azzal kapcsolatos jellemzéire.

A Renzuiu-kérdsiv vizsgalatakor nyert eredmények alapjan a kialakitando skala szem-

pontjabdl a kdvetkez6 célokat fogalmaztuk meg:

1. a tanuléi jellemzoket viselkedéses szinten érdemes megfogalmazni és értékeltetni,
mert igy jobban mutatja a tanuld valodi tevékenységeit, és kevésbe azt, hogy a tanar
mit gondol a tanulorol, és hogyan vélekedik vele kapcsolatban;

2. rovidebb kérd&ivet szlkséges kialakitani, kevesebb allitassal, igy a kitoltés tanulén-
ként nem vesz igénybe nagyon sok idét;

3. a tanaroknak meg kell adni azt a lehet8séget, hogy ne toltsenek ki minden gyerek-
kel kapcsolatban minden allitast, csak azokat, amikre valodi ralatasuk van, ellenkezé
esetben ugyanis a kitoltések nem lesznek érvényesek;

4. aLikerT-skalan torténd értékelés magaban rejti azt a lehetséget, hogy egyes tanarok
inkabb felll, mig masok alulpontozzak a tanulékat (engedékenyebben vagy szigorib-
ban pontoznak), ez torzithatja az eredményeket;

5. a gyerekekrdl kapott tal sok és kissé differencialatlan eredmények kovetkeztében
nem konny(d megtalalni a ,kiemelked&" tanulokat, ezért érdemes az ergsségeket és
kiemelked® jellegeket jobban kidomborité kitoltési format hasznalni.

Sajat fejlesztésa kérddiv

Afenti célok elérése érdekében a kdvetkezd |épéseket tettlik az () eszkoz kialakitasakor:

1. Az el6re lefixalt 15 értékelési tertilethez (Intellektualis képességek, Motivacio, Krea-
tivitas, Szervezési-vezetési jellemzok, Matematikai, Természettudomanyos, Anya-
nyelvi, Idegen nyelvi, Miiszaki-informatika, Vizualis-téri, Vizualis-m{vészeti jellem-
26k, Sport-mozgasos, Tanc, Zenei, Drama-eldadomiivészet jellemzok) allitasokat
generaltunk. Ezek részben mar korabbi értékeld kérddivekbdl, részben szakirodalmi
adatok alapjan, harmadsorban pedig gyakorlo tanarok altal nyQjtott visszajelzések
alapjan készlltek. A tanaroktol kapott allitasok osszegyljtésekor és értékelésekor
lathato volt, hogy a Tanc és a Téri-vizualis jellemz&khoz kapcsolédva nagyon kevés
viselkedésjellemz&t kaptunk, ez azt sejtette, hogy ezekkel a tertiletekkel kapcsolat-
ban a legtobb tanarnak nem sok tapasztalata és viszonylag csekely ralatasa van.
A kapott allitasokat tartalmilag rendeztuk, igy osszesen 142 allitasunk lett az erede-
tileg felallitott 15 skalaba rendezve.

2. Akérdbivszerkesztés szabalyainak megfelel6en el6szor az Gjonnan kialakitott kérddiv
allitasait fuggetlen biralokkal megitéltettik, ezzel az allitasok tartalmat és érthets-
seget vizsgaltuk. Ez azt jelentette, hogy megkertunk tanarokat és pszichologusokat,
0sszesen 9 f&t, hogy a random sorrendben adott 142 kérdgiv-allitast soroljak be az
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altaluk leginkabb illeszkednek tartott kategoriaba, majd keértiik Sket a kérdéses, ne-
hezen besorolhato itemekkel kapcsolatos gondolataik megfogalmazasara.

Ennek a kapcsan kidertlt, hogy az altalanos teruleteket (Intellektualis képessegek,
Motivacio, Kreativitas, Szervezési-vezetési jellemzk) nehezen tudjak értelmezni,
mert — ahogy fogalmaztak — ezek a jellemz6k a viselkedéses szinten alapveten csak
tertletspecifikusan tudnak megjelenni, azaz példaul egy gyerek nem ,altalaban” mo-
tivalt, hanem egy adott témat, terlletet tekintve. Hasonl6 probléma mertilt fel a terii-
letspecifikus allitasoknal, amelyeket nehezen tudtak besorolni az altalanos vagy a te-
rilethez kot6dd kategoriakba: példaul a , Kitartoan és nagy koncentracioval foglalkozik
azenével" allitas a Zenei jellemz6k és a Motivacios jellemzok skalaba is bekerdilt. E ta-
pasztalat alapjan arra jutottunk, hogy az Intellektualis képességek, Mativacio, Kreati-
vitas és Szervezési-vezetési jellemzok skalaba tartozo, altalanosan megfogalmazott
allitasokat beolvasztjuk a terlletspecifikus (Matematikai, Természettudomanyos,
Anvanvyelvi, [degen nyelvi, Mszaki-informatika, Vizualis-téri, Vizualis-m(vészeti jel-
lemz8k, Sport-mozgasos, Tanc, Zenei, Drama-el6adomvészet jellemz6k) skalakba
olyan médon, hogy mind a 11 skala tartalmazzon az adott terllethez tartozo, Ké-
pességeket, Motivaciot, Kreativitast és Szocialis viselkedésjegyeket leiro allitasokat.
Mivel nem volt minden terllethez mind a 4 ,altalanos” kategoriaba tartozé allitas,
ezért néhany (j itemet is generaltunk. Az igy létrejovd 158 allitas tehat 6sszesen
11 kategoriaba tomortlt, melyek mindegyike tartalmazott az adott tehetségtertiletre
nézve specifikus képesség, mativacios, kreativitas és szocialis jellemzket.

Kérd&ivink strukturalis felépitését az 45. abra mutatja. Ez az eszkdz ugyanakkor
még kitoltését tekintve hagyomanyos kérdsiv formajat oltotte, azaz a pedagogusok a
véletlenszer(i sorrendben felsorolt kérd&ivallitasokat otfoka LikerT-skalan értékelték.

Matematika

Természettudomany

Anvanyelv

Idegen nyelv

M{szaki-informatika

Vizualis-téri

Vizualis-mivészeti

Sport-mozgas

Tanc

Zene

Drama-el6adom(ivészet

2”a

45, abra. A sajat allitasok alapjan kialakitott kérdoiv struktiraja
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3. A2018tavaszan zajlott 1. pilot mérés soran Gsszesen 268 tanulorol 32 tanar toltotte
ki a sajat készités( értékeld kérddivinket, amelynek eredményeként a kovetkezdket
talaltuk:

A skalak kozott — a normativ kérdéiveknél megszokott — viszonylag er6s korrelacio
jelenik meg (46. abra). Ertelemszer(ien erisebb a kapcsolat a kognitiv jelleg(i skalak
kozott, mig a mlvészetekkel kapcsolatos skalak egymassal és mas skalakkal is
kevésbé korrelalnak.

termesz
anyanyelv
idegnyelv
muszinform
terivizual
muveszviz
sportmozg
tanc

zene
drameload

termesz

anyanyelv

idegnyelv 0,85 | 0,87

informat 0,84 | 0,87

terivizual 0,86 | 0,89

muszinform | 0,67 | 0,76

sportmozg

zene

047 | 0,58 | 0,46

drameload

0,67
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46, abra. Kerdoiviink skalai kozotti korrelacio

Az skalak rendezése érdekében faktoranalizist végeztiink, melynek eredménye-
ként az eredetileg kialakitott 11 skala helyett az allitasok 7 faktorba rendez6dtek.
Az ezekbe tartozo allitasok tartalma alapjan a faktorok a matematika, mozgas,
zene, informatika-technologia, vizualis-mivészeti, nyelvi-kommunikacios és ide-
gen nyelvi teruleteket jelolik. Az eredeti 11 skala kozul nem jelent meg kulon a Dra-
ma, a Teri-vizualis, a Tanc és a Termeéeszettudomanyi skala. Az ebbe a négy skalaba
tartozo allitasok tobbnyire gyengébb faktorsdllyal, de megjelentek, beolvadtak az
Gjonnan alakult 7 f6 kategoriaba. Ez alapjan azt latjuk, hogy a tanarok tobbsége —
az ehhez kapcsolodé szaktargyi tandrak hianyaban — nem tudta kilénallo médon
értelmezni és ertekelni ezt a negy teruletet, ezek nem jelennek meg onallé tantar-
gyként sem, igy felvettdik a kérdés, hogy szlikséges-e ezeket a teriileteket kilon
értékeltetni vellk. Az eddigi adatok alapjan Ggy t(inik, hogy ezzel a négy kimarado
skalaval kapcsolatban nem kapnank megbizhatd eredményeket a tanaroktol, igy
ezek értékeltetése az 5. évfolyamon felesleges, ugyanakkor a hét masik tertlet jol
definialhato és jol megkildnboztethetd, értékelésiik megbizhato.



4. Az (j faktorstruktiraban megjelend skalak 6sszefliggései mar kevésbé erfsek, igy az
egyes terlletek jobban elkiilonllnek egymastal, mint az eredetileg kialakitott 11 ska-
la esetében. Ha ezzel a hét faktorral dolgozunk, akkor a hozzajuk tartozo 5-8 allitas
megtartasa esetén is az eddigieknél joval rovidebb (35-56 allitas), ugyanakkor joval
megbizhatobb tanari értékelgskalat kapunk.

Az elemzés soran kapott skalak jelentése vilagos és jol korulhatarolt. Szemlélte-

tésiikre minden skalahoz bemutatjuk a skala legjellemz6bb mondatat (4. tablazat).

4, tablazat A normativ kérdoiv faktoranalizise soran elkiiloniilo 7 skala

egy-egy példamondata

Matematika Szivesen vallalja a matematikahoz kapcsolodo megmeérettetéseket,

versenyeket.
Mozgas Mozgasos tevekenysegei soran kitarto, koncentralt.
Zene Szeret énekelni.
Informatika Iskolan kivil is szivesen foglalkozik informatikaval, programozassal.
Vizualitas Vizualis alkototevekenységei soran elmélydlt, kitarto.

Magyar nvelv | Kedveli a nyelvi jatékokat, érdekes kifejezéseket.

Idegen nyelv | Jo az idegen nvelvi kiejtése.

5. A kérd6iv kialakitasanak kovetkezg, befejezd 1épése az volt, hogy az eddig hasznalt
LikerT-skalan torténd értékelés helyett olyan megoldast talaljunk a kitoltés formajara,
amely lehetévé teszi a fent emlitett problémak kikliszobolését, azaz:

ne kelljen a tanaroknak a tanulé dsszes jellemz6jérdl megnyilatkozniuk, csak azok-
rol, amiben kompetensnek érzik magukat;

a szigorlbb vagy engedékenyebb pontozasra (Likert-skala) ne adjunk lehet&séget,
igy kikiszobdlhetjuk a szubjektiv pontadas torzitd hatasat;

rovidebb legyen a kérddiv kitoltésének ideje;

jobban kidomborodjanak az egyéni és a kiemelked® jellemzdk, az ergsségek, igy a
tehetségsz(irés céljaira az eszkoz jobban megfelelhet;

valamint hasznalja ki az online kitoltési feltlet technikai lehet&ségeit.

Ennek érdekében a kovetkezd lépéseket tettiik:

az eredetileg kialakitott 11 skala helyett a faktoranalizis soran kirajzolodé 7 skalat
értékeltetjik a tanarokkal, mert az 5. osztalyosok esetében ezeket a viselkedés-
jellemzdket tudjak a pedagbgusok megbizhatéan megitélni;

a skalakban csak a viszonylag er6s faktorsullyal megjelend allitasokat tartjuk meg,
igy egyrészt az adott skala megbizhatdsaga erdsebb lesz, masrészt pedig a teljes
kérddiv rovidebb és konnyebben kitolthetd;
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 a kitoltés modjara a hagyomanyos kérddiv-felépités helyett a ,matrixos” format
javasoljuk, ahol arészletesen megadott kitoltési Gtmutatot koveten a tanaroknak
csak klikkeléssel/jeldléssel kell kivalasztaniuk a jellemz6 tanul6i viselkedésmaodo-
kat, a jelolt viselkedés pedig szdvegesen is megjelenik a képerny6 aljan, valamint
az osszefoglald értékelésben;

 nyolcban maximaltuk a kiemelked&nek bejelolhet6 terlletek szamat annak érde-
keben, hogy megvizsgaljuk egy viszonylag szigort kényszervalasztasos instrukcio
hatasat a valaszadasi folyamatokra.

Ennek a felépitésnek kdszonhetden a tanulék mindegyike esetében differencialt képet
kapunk az egyéni ergsségekrdl és kiemelkedd képességekrél. Ez a kitoltési forma segiti
a pedagogust a tanulok szemeélyre szabott tamogatasaban, illetve az iskolai programok
tanuloi igenyekhez igazitott kialakitasaban. Az egyeni gondozas kulanasen jo kiindulo-
pontja lehet, ha a kés6bbiekben nemcsak a pedagogus, hanem a tanulé maga, illetve a
szUlg is kitolti a gyermekérdl a jellemzést: a vélemények hasonldsaga és kilonbozésége
alapjan atfogd képet kaphatunk a tanulok jellemzgirdl. Ez a kitdltési forma jellegében
inkabb ,egyén- és erGsségorientalt’ azaz minden egyes tanulérol megkapjuk az 8 ki-
emelked§ terlleteit és ergsségeit.

A TehetségMozaik végleges formaja

A tanarok az online rendszerbe torténd belépés és a tanulé személyes azonositéjanak
begépelése utan a kovetkezg instrukciot olvashattak:

A kovetkez§ tablazat segitségével roviden jellemezheti a tanulok viselkedését néhany
fontos terlleten. Tudjuk, hogy az eszkdz csak viszonylag kevés terlletet és tulajdon-
sagot tartalmaz, illetve esetenként nehéz lehet egy-egy viselkedés besorolasa es ér-
tékelése, mégis arra kerjuk, hogy gondoljon egy adott tanulora, és a tablazat minimum
2, maximum 8 negyzetenek bejelolésével jelezze, ha tapasztalata szerint a tablazat bal
oldalan felsorolt tertileteken (matematika, mozgas, zene, informatika, vizualitas, magyar
nyely, idegen nyelv) a tanulora kiemelked&en jellemzg a felsd sorban talalhato valamely
kompetencia (képesség, érdeklédés, a kitartas, a kreativitas, a masok segitése és a ve-
zetés).

A kitoltési fellllet az 47. abran lathaté.
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47. abra. A TehetségMozaik kitoltési feliilete

A megfeleld négyzet felé torténd egérhiizaskor megjelenik az adott viselkedést leird
osszefoglald mondat, igy a pedagogus atgondolhatja, ellendrizheti, hogy az altala gon-
dolt jellemz6 viselkedés vajon tényleg ugyanazt a viselkedést irja-e le, amit az eszkoz
ért alatta. Ha a viselkedést leiré mondatot a kitaltd tanar valoban jellemzének talalja,
akkor bejeldli az adott négyzetet, a mondat pedig bekeril a lap aljan torténd tanuldi 0sz-
szefoglaloba. A kitoltés végeztével a tanar latja, hogy melyik tehetségteriileten milyen
kompetenciakkal rendelkezik az adott tanulo.

A 2. pilot-mérés soran, 2019 tavaszan egy debreceni altalanos iskolaban 114 5. oszta-
lyos tanulorél toltotte ki 0sszesen 5 tanar a jellemzést, valamint szubjektiv visszajelzést
is kértlink t&llk az eszkoz felhasznaloi oldalardl. A tanarok a diakok osztalyfénokei vagy
egy adott targyat nagy 6raszamban tanitd tanarok voltak. A minta elemszama még nem
tdl nagy, de arra mar ad lehet8séget, hogy néhany alapvetd kovetkeztetést levonjuk az
eszkdz hasznalatardl és megbizhatosagaral.

Felhasznalt id6

Az egy-egy tanulo jellemzésére felhasznalt atlagos id6 az els6 alkalommal, amikor a
tanaroknak at kellett olvasniuk az instrukciokat, és megértenitik az eszkoz felépitését,
kb. 8 perc volt. A kovetkezd tanuldk esetében, ahol mar ismerték a felliletet és a kitoltés
maodjat, ez 2 perc ala (1.4 perc) csokkent. Ezzel — a kezdeti betanulas utan — a kitoltések
ideje jelentdsen csokkent, igy a kérddiv-jellegl értékeldskalakkal szemben a visszajel-
zésekben megfogalmazott egyik legkritikusabb pontot (miszerint tdl hossz( az egy-egy
tanulé jellemzéséhez szlikséges idd) sikerilt kikliszobalntnk.
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A valasztasok gyakorisaga

A 48 abra azt mutatja, hogy az egyes matrixelemek 0sszesen hany jeldlést kaptak a
tanaroktol. Azt latjuk, hogy néhany terlleten a tobbihez képest joval tobbet valasztottak.
Ennek egyik lehetséges magyarazata, hogy valéban a jelolt terlleteken mutatkozik a
vizsgalt mintaban az atlag feletti potencialt mutato viselkedés, azaz ténylegesen ezek a
jellemzett tanuldk tehetségtertiletei. A valasztasok jellege ugyanakkor tovabbi lehetsé-
ges magyarazatokat is kinal: az Erdeklédés, a Képességek és a Kitartas kompetenciaja
joval gyakrabban jelenik meg, mig a Kreativitas, a Segités és a Vezetés dsszességeben
nagyon kevés jelolést kapott. Véleményiink szerint ez azzal magyarazhato, hogy az is-
kolai munka soran — a frontalis és az egyéni munkamaodok talsdlya miatt — viszonylag
kevés alkalom kinalkozik a csoportmunka soran megfigyelhetd jellemz6k (pl. segités, ve-
zetés) megfigyelésére. Ugyanigy a tobbnyire konvergens gondolkodast vagy reproduktiv
feladatmegoldast igényl8 iskolai munka a kreativitas megjelenésére is csak ritkan ad
lehet8séget. A tehetségtertiletek kozll a Magyar nyelv, a Mozgas és a Vizualitas tertle-
téen jelent meg a legtobb valasztas, ez viszont inkabb a valaszado tanarok altal tanitott
targyakat tukrozi: a tanarok arrél a terlletrl tudnak és akarnak visszajelzést nydjtani,
amit a sajat szakjuknak megfeleld tanoraikon lathatnak.

;- : e
IEEEEE
Kempetencidk = & o] i & 2
Matematika & - 7 5
Mozgis e
Lane
Informatika
Vimealitis
Magyar nyelv
Hdegen myelv

48 abra. A valasztasok gyakorisaga a TehetségMozaik eszkozben

Az egy-egy tanar altal adott jelolések mennyiségének atlaga 4,6, az eloszlasuk pedig
0sszességében egyenletes (49, abra). Ez alapjan gy tlnik, hogy a 2—8 kazotti valasztasi
lehet8ség alapvet6en nem szorul atalakitasra, mivel a jelolések szama nem sdr(isodik
egyik iranyban sem, azaz a tanarok nem akarnanak a lehetségesnél joval tobb vagy ke-
vesebb jelolést adni. Ezzel egyuitt Ggy latjuk, hogy a felsd hatart a felfelé torténd diffe-
rencialas érdekében ki lehet tolni, és 15-ben lehet maximalizalni a valaszok szamat. Ez
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feltehet6en — az adatok alapjan — nem jelent majd nagy valtozast a valaszok szamaban,
ugyanakkor meégis lehetdség nvilik arra, hogy a sok tertleten kiemelked6 jegyeket mu-
tatd tanulokat pontosabban lehessen jellemezni.
3D
25 -
20 -
15 -
10
5
0+ 1

kevesebhb 2 3 4 g 6
Valaszrtasok szama

Eldfordulas: gyakorisag

~dJ

B tobb

49 abra. A valasztasok szamanak eloszlasa

Itemek kozotti 0sszefliggések

Az egyes allitasok kozti korrelacio mértéke igen fontos annak érdekében, hogy lassuk,
azok mennyiben irnak le valéban kiilonb6z6 és jol megkllonboztethetd tulajdonsagokat
vagy éppen mennyire hasonloak. A RenzuLLi-skalaval kapcsolatban az mertilt fel jelent6s
problémakent, hogy ott igen magas volt az allitasok (r=0,59) és a skalak kozti atlagos
korrelacio (0,68), ami azt jelzi, hogy a jellemzések Iényegében egy faktorra vonatkoznak.
Azaz, ha egy tanar kiemelkeddnek irt le egy tanulot egy adott jellemz6 szerint, akkor
viszonylag nagy esélye volt annak, hogy barmilyen mas (azaz a korabbitol akar telje-
sen eltérd) terdleten is jonak, kiemelked6nek mindsitse. Ezt azzal magyaraztuk, hogy
(1) a tanarok altalanos benyomassal, kialakult képpel rendelkeznek a tanulé képességeit
illet8en, és ez alapjan toltik ki a diakjaikrol a kérdéivet, igy az egymastol jelentsen kii-
l6nbozg terlleteken is ezt az altalanos 0sszbenyomast hasznaljak az értékelésre (hold-
udvarhatas), valamint hogy (2) a tanarok a felsd tagozatban csak az adott szakjukhoz
kapcsolado tantargyak tanitasakor talalkoznak a tanulokkal, igy az ehhez nem kapcso-
|6do terlleteken a tanulot nem tudjak arnyaltan értékelni, abbél indulnak ki, amit a sajat
oragjukon tapasztalnak. Az itemek kozti karrelacio csokkentése tehat fontos célunk volt
azért, hogy az eszkdz megbizhatdsagat noveljik, ezért a jeloléskor a pedagogusoknak
csak olvan terlletekrél kellett nyilatkozniuk, amelyekrdl akartak, és amelyekben kom-
petensnek érezték magukat. Ennek a formai valtoztatasnak meg is lett az eredmeénye:
a TehetségMozaik allitasai kozotti korrelacio lényegében 0, azaz az allitasok jol elkulo-
nllnek egymastal, és valoszinlileg emiatt joval pontosabban tikrozik az egyes tanulok
kiemelkedd jellemz6it (50. abra).
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50. abra. A RenzuiLi-skala és a TehetségMozaik allitasai kozti korrelacio mértéke

Tehetségtertletek és kompetenciak

Faktorstruktdrajat tekintve a TehetségMozaik multifaktoros struktQrajd, a valasztott
eljarastol figgden 5-8 faktorba tomarlilnek az allitasai (57. abra). A RenzuLui-kérdaivnél,
ahogy korabban lattuk, az allitasok egy faktorba rendez&dtek, azaz a 14 skala egymastal
nem éppen volt elkilénithetd, itt azonban ezt a problémat sikertlt kikliszobalni.

Tapasztalati Faktorszam
| a Renpmus-skilin

Saarertel (ergenvaius)
F
|
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51. abra. Tapasztalati faktorszam a RenzuLu-skalan
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Tovabbi fontos kérdés volt szamunkra, hogy a kapott eredményeket értelmezhetjik-e
az egyes képesség- vagy kompetenciateriletekre vonatkoztatva, azaz 6sszesithetjlik-e
az egyes valasztasokat sorok (tehetségtertletek) vagy oszlopok (kompetenciak) szerint.
Ennek vizsgalatara megnéztiik, hogy ha skalakat alkotunk az egyes tehetségtertiletek-
hez, illetve kompetenciakhoz kapcsolodo valasztasokbol, azaz az egy teriilethez vagy
kompetenciahoz kapcsold valasztasokat egyutt értelmezzik, akkor az igy kialakitott
skalaknak mekkora lesz a megbizhatosaguk. Az 5. tablazat mutatja, hogy mig tehetség-
terliletenként (a Zenét és az Idegen nyelvet leszamitva) elég magas megbizhatosagot
tapasztaltunk, kompetenciatertletenként 6sszességében elég alacsonyat. Ez azt jelen-
ti, hogy a tehetségterlletek szerint jol lehet értelmezni a tanuldi pontszamokat, illetve
hogy aki jo az adott tehetségterllet valamelyik kompetencigjaban (pl. j6 matematikai
képességei vannak), az nagy valoszinlséggel kiemelkedd az adott tehetségtertilet ma-
sik kompetenciateriletén is (pl. kitarté a matematikai feladatok megoldasaban). Kom-
petencianként ugyanakkor mar nincs ilyen egylttjaras: az, hogy valaki példaul kitartd
a matematikaban, egyaltalan nem valészinlsiti, hogy kitartd lesz mondjuk a zenében
is. Ez a jelenség egyébként a tehetség terlletspecifikus jellegét ergsiti, és az ilyen ti-
pus( tehetségmodellek létjogosultsagat (pl. Susotnik, OLszewski-Kuaitius, WoRrreLL, 2011)
tamasztja ala.

5. tablazat. A TehetségMozaik tehetségteriiletenként
és kompetenciateriiletenként kialakitott alskalainak megbizhatosaga

Matematika 0,65 Képesség 0,34
Mozgas 0,65 Erdekl&dés 0,08
Zene 0,08 Kitartas -0,32
Informatika 0,69 Kreativitas 0,00
Vizualitas 0,58 Segités -0,15
Magyar nyelv 0,82 \lezetés 0,22
Idegen nyelv 0,13

Osszességében ezekbdl az adatokbél azt latjuk, hogy a korabban elvégzett vizsgalatok
(Renzulu-skala forditasa, bemérése, sajat kérdéiv kialakitasa) tanulsagai alapjan kialaki-
tott TehetségMozaik olyan megbizhato és felhasznalobarat tehetségazonosito eszkoz,
amely az online felllet el6nyeit kihasznalva gyors és viszonylag pontas tanuloi jellem-
zést tesz lehetdve.

A TehetségMozaik tovabbi vizsgalata

A TehetségMozaik tovabbi vizsgalatakor a kovetkezd lépéseket érdemes tenni:

. [Jjabb mérés (megbizhatdsag novelése, Gjabb elrendezés, instrukciok pontositasa): az
eszkdz tovabbi, nagyobb mintan torténd kiprobalasa lehetévé teszi, hogy a felhasz-
naloktol tovabbi visszajelzéseket kapjunk, melyek altal pontosithatjuk, véglegesithet-
jlk az elrendezést, az instrukciot, illetve az eredmények értékelésének és visszajelzé-
sének formait.
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- \alidalas, mas eszkdzokkel torténd osszevetés (képességtesztek, érdemjegyek): kii-
londsen fontos, hogy megallapitsuk, miben hasonlit és miben kilonbozik a Tehetség-
Mozaik az egyéb tehetségazonositasban hasznalt eszkozoktdl, valamint hogy az
eszkoz altal feltart konstruktumok pontosan milyen egyéni jellemzéket irnak le. Eh-
hez szlikséges a mas pszichologiai eszkozokkel torténd egyidejli mérés, ezen belll is
a killonbozd képességtesztek, az érdemjegyek, mas értékeld kérdGivek eredményei-
vel és a demografiai jellemzokkel torténd osszevetés.

« Eletkori mintazatok és jellemzék megallapitasa, iskolak és tanari pontozasok kozti
kilonbségek feltarasa: nagyobb elemszamd minta esetén lehet8séglink nyilik fel-
térképezni az életkorra jellemz6 tendenciakat, illetve megvizsgalni az iskolak vagy a
tanari ertékelési stilusok jellegzetessegeit.

« Tanar, SzUlg, Tanuld — 360 fokos értékelés: a karabban emlitett szubjektivitas, a néz6-
pontok kozti kilonbségek feltarasara igen hasznos lehet, ha a TehetségMozaik altal
vizsgalt tertileteket nemcsak a tanarok, hanem a szllgk és maguk a tanulok is ér-
tékelik. Ezaltal még tagabb képet kaphatunk a tanulok er6sségeirdl, az eredmények
tamogato vagy konzultacios beszélgetés alapjat képezhetik, igy a pedagogiai tehet-
segtamaogato intervenciok tervezése megalapozottabb lehet.
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OSSZEFOGLALAS

A Nemzeti Tehetség Kozpont tehetségazonositashoz kapcsolodo projekteleme kapcsan
a csoportos, online képességmeérési rendszer felallitasakor kialakitottunk, kiprobaltunk
és bemertunk két online, adaptiv képessegtesztet, a SAM- és a NoVo-tesztet, vala-
mint Iétrehoztunk egy online, a tanari értékeléseket szakszerlien osszegy(ijto eszkozt,
a TehetségMozaikot. A korabbiakban ismertetett eredmények alapjan tgy véljuk, hogy
a program elején megfogalmazott célokat elértik, mivel ezek az eszkozok lehet6veé te-
szik a tantervi keretek kozt nehezen mérhetd, illetve fejleszthetd tanulok magasszintl
képességeinek felismerését, illetve az altaluk alkotott rejtett tehetségtartalékok moz-
gositasat. A program célja volt még az is, hogy ennek a rendszernek a segitsegével olyan
tanulék kiemelkedd képességei is felismerhet6k legyenek, akiknek erésségei altalaban
rejtve maradnak a hagyomanyos ertékelési rendszerek keretei kozott. A tanulmanyi
eredményességen tllmutato képességek mérése ezt lehetbvé teszi, illetve ezeknek a
tertileteknek a fokuszba allitasa a tanarok nézépontvaltasat is elsegiti, hiszen olyan
tertiletek fontossagara hivja fel a figyelmet, amelyek addig nem alltak az értékelés ko-
zéppontjaban.
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MELLEKLETEK

Példa a SAM-teszt eredményének visszajelzésére

KEDVES OTODIKES!

KOSzZONJUK, HOGY KITOLTOTTED A PROBLEMAMEGOLDO TESZTET!

A problémamegoldo tesztrdl altalaban

Ez a teszt azt mérte, hogy mennyire vagy képes szabalyszer(iségeket felfedezni tjszer( és latszolag
osszefliggéstelen dolgok kdzott. Ez a képesség altalaban olyankor fontos, amikor nincs kész, megtanult
valaszunk egy problémara, hanem magunknak kell felismerntink, hogy mik a probléma fontos elemei, és
azok hogyan fliggenek 6ssze egymassal. A teszt tartalmaban az altalédnos intelligenciatesztekhez hasonld,
am az altalanos értelmi képesség dsszetevdi kdziil elsésorban a szabalyszerliségek felfedezésének
képességét méri ismeretlen, bonyolult, valtozo vagy ellentmondasos helyzetekben. A tesztet 6sszesen 589
tanuld toltotte ki.

Az eredményedrél

A teszt alapjan agy tiinik, hogy ligyesen ismered fel a problémakat és azok megoldasat Gjszerd
helyzetekben. Az altalunk vizsgalt 6todikesek 84%-anal jobban teljesitettél ebben a tesztben. Ez a
képességed most az iskolaban és késSbb az életben is sokat segithet Neked a legkiilonbéz8bb feladatok
megoldésaban.

A problémamegoldd képességlink felndtt korunking egyre inkabb novekszik, és Te tudatosan is kénnyen
fejlesztheted, tgy, hogy egyre nehezebb logikai problémakat keresel és gondolkozol azok lehetséges
megoldasain. Jarj nyitott szemmel a vilagban, keresd az Gsszefliggéseket, alkoss feltételezéseket magadnak,

és igyekezz azokat ellendrizni, kérdezz, gondolkod] és kombinalj!

Ugy latszik, Te ligyesen csindlod mindezeket.

Csak igy tovabb!
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Problémamegoldas
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2. szamu melléklet

Iskolak random kodjai

27261 FTGR
27805 XQPY
27816 ECTP
27910 HODM
28301 TVKM
28315 XYUP
28980 KALU
29037 WWOD
29628 HOIP
30047 VVXH
30075 PEZK
30174 CCPZ
30497 MUNA
30507 MISC
30531 APRY
30602 PGXV
30614 WPXG
31083 LXGF
31094 WSTL
31462 JBHF
31836 CGYl
31847 BUDD
31884 DNSP
32169 AUMA
32266 WLRC
32445 LPLB
32465 FLXQ
32496 GNRD
32544 uju
33547 XLGN
34847 GWLR
34943 ZMWB
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34966 ZOMR
35072 YDZF
35150 NDDH
35881 OANB
36281 GZRN
36307 JPGR
36645 AVBH
36696 WLWT
37034 CKAD
37567 VCAK
37731 TFHL
38271 GQzF
39086 DzLU
100566 MPIC
200457 EMVC
200897 SNRQ
200909 CRQA
200931 RRZL
200932 JFOA
200985 JGQE
201092 GXOG
201313 XREH
201597 LOQZ
201656 KLSB
202748 INAQ
202932 EUFN
202965 HWUI
203204 OXDR
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