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FLOSZ0

Kedves Olvaso!

Atehetséges magyar fiatalok tamogatasa nemzeti gy, befekte-
tés a jovdbe. Szerencsésnek mondhatjuk magunkat, hiszen ha-
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 tamoga-
tason tdl azonban fontos, hogy a fiatalok tovabbi segitseget 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 Tehetségmdiihely kiadvanysorozat, amelynek tizennegye-
dik kotetét tartja most kezében, arra vallalkozik, hogy korszer(
szakmai tudasra alapozva kisérje végig a fiatalokat tehetséeguik
azonositasatol a tehetséggondozason 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 szukségik — ezt adja meg a Nemzeti Tehetség
Program. Sokféle lehet8séget kinalunk egészen dvodas kortol a
fiatal felndttkorig, hogy a tehetséges fiatalok érezzék, nincsenek
egyedul. A kiadvanysorozattal kozos gondolkodasra hivom most
Ontis! Tegylink egyiitt a még tehetségesebb Magyarorszagért!

Novak Katalin
csaladokeért felel@s tarca nélkdli miniszter
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BEVEZETES

A Tehetsegek Magyarorszaga EFOP-3.2.1-15-2016-00001 kiemelt projekt a 2015-
2021 kozotti id6szakban tehetségfelismerést segitdé mérbeszkozokkel gazdagitotta a
tehetségazonasitas repertoarjat. Ezek olyan papir—ceruza tesztek, amelyek a kiemelke-
do intelligencia és kreativitas azonositasara alkalmasak. Az egyéni helyzetben végzett
tehetségazonositas eszkazhasznalati palettaja tovabbi 17 tehetségértékeld skalaval is
bévilt, amelyek a pszichologussal egylittmiikddve a pedagogiai megfigyelések mindsé-
genek noveléset szolgaljak. A projekt keretében adaptalt és sztenderdizalt Woodcock—
Johnson IV. Kognitiv Képességteszt 14 teszt adaptalasaval, 7 képességtertleten kinal
eszkdzoket a tehetségazonositashoz, a hazai fejlesztés(i kreativitastesztek pedig a ver-
balis-nyelvi, a vizualis és a produktiv kreativitas hatékany felismerését szolgaljak. A mér6-
eszkozok alkalmazasa akkor segiti el6 a tehetségazonositast, ha a mérés megvalositasa
figyelembe veszi a képességek és teljesitmények kozatti klilonbségeket, a tehetség te-
rlletaltalanos és tertiletspecifikus jellegét, a teljesitményeket meghatarozo képességek,
motivaciok életkori stabilitasat es valtozékonysagat, ezzel egyutt tekintettel van arra,
hogy a mérés eredményeinek kommunikalasa cimkézéstdl mentes feltételeket teremt-
sen a fiatal tehetségek megfelel§ kibontakoztatasahoz.
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A TEHETSEGAZONOSITAS CELJAI
FS ALAPELVE|

Gyermek- és serdUlBkorban a tehetségesség egy karcsoport szintje felett megnyilva-
nulo kepesség vagy teljesitmeény valamilyen teruleten. A tehetség mint osszetett jelen-
ség értelmezésével ebben a tanulmanyban egy onallé fejezet foglalkozik. A tehetség
megjelenése és kibontakozasa az ismeretek mai szintjen nem ragadhato meg valami-
lyen matematikai képlettel vagy fliggvénygdrbével, mert id6beli stabilitasanak és val-
tozékonysaganak joslasahoz az eddig elvégzett kutatasok nem szolgaltattak elegendd
adatot. Felismerése sokrét(i és szerteagazo folyamat, tobb befektetést igényel annal,
minthogy a tanulok a kivalésagukat a szamukra rendezett versenyeken vagy tanulma-
nyi helyzetben, emelt szint(i feladatok megoldasaval bizonyitsak. A tehetségazonositas
nemcsak teljesitményeészlelést igenyel, hanem szukseég van képessegmerésre, amely a
teljesitmény elérését meghatarozo hattértényezokrdl, a tehetségpotencialrdl nydjt ta-
jékoztatast. A kiemelked®d teljesitmények megmutatkozhatnak ugyan az iskolai felada-
tokban elért eredményekben, a képességek mérése és felismerése azonban az iskolai
feladatoktol fliggetlen képességtesztek alkalmazasara éptil. Az alapfokd és kozépfoka
oktatasi intezményeknek a tehetsegazonositas soran olyan tehetsegmodelleket kiva-
natos elényben részesitenitk, amelyek érzékenyek a tehetség életkori stabilitasanak
és valtozekonysaganak leirasara, alkalmasak az iskolai alulteljesités torzitd hatasaink
kikliszobolésére, és alapvetéen fogékonyak a tehetségfejlesztés szempontjabdl alulrep-
rezentalt csoportokhoz tartozo tanulok tehetségjelzéseinek felismerésére. Az iskolai te-
hetségazonositasi protokolloknak az iskolai felvételi vizsgaktol klilonbdzd, barmely élet-
korban alkalmazhato tehetségazonositasi eljarasokat szlikséges tartalmazniuk (Izsong,

Hujser, 2015).

A tehetségfelismerés alapelveinek itt kovetkez6 attekintésével bemutatjuk azokat a
szempontrendszereket, amelyek lehet6vé teszik, hogy a tehetségazonositas folyama-
taban alkalmazott mérések a legnagyobb pontossagot érjék el, egyittal elgsegitik, hogy
a statikus szemlélet{ tehetségfelfogashoz kot6d6 madszereket felvaltsak az Gj szemlé-
let(i, dinamikus tehetségfelfogasra épitd eljarasok.

a) A tehetségazonositas alapvetd célja, hogy valamilyen tehetségprogram elkezdése
érdekében torténjen a tehetség felismerését el6segité mérés, de nem célja, hogy te-
hetségcimkével legyen felruhazva a tanuld (NAGC, 2020). A mérés lebonyolitasanak
kozvetlenll 6ssze kell kapcsolodnia valamilyen tipusd fejleszté programmal. llyen-
kor a tanulonak lehetdsége nyilik arra, hogy a hagyomanyos tanulmanyi feladatokon
kivil, a képességeihez illeszkedd, emelt szint(i és specialis tartalommal rendelkez&
programban is részt vegyen (WoRrreLL, Erwin, 2021).
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b) A programban valé folyamatos részvétel a tovabbiakban mar nem fligg a bekert-

léskor meghozott elsd dontéstdl, bizonyos idékozonként Gjabb attekintés és dontés
szlikséges a részvétel folytatasahoz (Assouting, Fatey Nicron, 2021). A mérés eredmeé-
nyére a dinamikus szemlélet( értelmezés keretében Ggy kell tekinteni, hogy egy meg-
hatarozott idétartamra vonatkozik, és azt szolgalja, hogy jogosultsagot adjon olyan
tanulasi kornyezetekhez vald hozzaféréshez, amelyek gyorsabb haladast tesznek
lehetdvé. A tanul6 kivalosaganak véleményezését ezutan mar a programban végzett
tevékenységére sziikséges alapozni (PeTers és mtsai, 2020). A tehetségészlelésnek
ezt az (jabb szakaszat RenzuLui igy irja le: ,....egy masaodik tipust informacionak is he-
lvet kell kapnia az azonositasi folyamatban. Ezt a cselekvés megfigyelésébdl szerzett
informacionak nevezem (action information) és legjobban gy hatarozhaté meg, hogy
ez egy dinamikus interakcio, amely akkor kovetkezik be, amikor egy személy rendki-
vuli érdekl6dést kezd mutatni egy bizonyos téma, tanulmanvyi tertlet, probléma, otlet
vagy esemeény irant. [...] Bizonyos értelemben az, amit a cselekvés megfigyelésé-
b6l szerzett informacioként irtam le, nem kulonbozik a jelenleg népszerd, dinamikus
értékelésnek vagy teljesitményalapl értékelésnek nevezett fogalmaktol...” (Renzuiu,
2004, p. 31.).

A tanulasi folyamat attekintése és a hozza kapcsolodd értékelés Gjabb, nyomon
kovetd méréseket is tartalmazhat, amelyeket a tanulénak a programban mutatott
eredményességével, képességeivel és motivacios erbfeszitéseivel egytitt szlikséges
merlegelni. A tesztekkel vizsgalt képesseg szintje ugyan éveken keresztul stabil ma-
rad, de a tanuld életkoranak elGrehaladtaval és a fejlesztd programban eltoltott id6
figyelembevételével a képességet mar nem kulonalléan, hanem a teljesitménnyel
egyutt szikséges a tehetsegesseg veleményezésekor mérlegelni.

d) A tanulok altal preferalt tehetségtertilet azonositasahoz olyan méréeszkozok alkal-

mazasa szukséges, amelyek torzitasmentes merési eredményeket nydjtanak az el-

térd szociologiai jellemzokkel rendelkezd tanuldcsoportok tagjairol. Ha az azonositas-

hoz szukséeges kritériumpontot a teljes minta 80%-nal hatarozzak meg — ellentéetben

a 95%-os hatarponttal —, akkor ez tobb olyan hibat kikliszobal, amelyre a tradicionalis

tehetségazanasitasi eljarasok nem kéepesek:

1. Ezzel a valtoztatassal figyelembe lehet venni a tehetség életkori megjelenésének
valtozékonysagat, mert nem zarja ki annak lehetségét, hogy egy 81%-os, illet-
ve egy 97%-0s kritériumnak megfeleld tanulé a fejleszté programba bekertilve, a
motivacios eréfeszitések kdvetkeztében kozel azonos teljesitményt mutasson fel.
Ennek ellentétekent, a magas kritériumszint kizardlagos alkalmazasaval az ala-
csony kritériumnak éppen megfelel6 tanuld nem kertilne be a tehetségprogramba
(WORRELL és mtsai, 2019).

2. A kritériumpont athelyezése csokkenti a mérdeszkdz mérési hibajat (DeMars,
2018). Avalészinlségi tesztelmélet (IRT) szerint a hiba abbdl ered, hogy minél ma-
gasabb a programba léptetési kritérium éertéke, annal kevesebb személy tartozik a
teljes sokasagba, és ez ndveli a mérési hiba lehetfségét, az alacsonyabb kritérium
pedig csokkenti.

3. A nagyobb létszam( merités ellensilyozza a tesztkitoltésnél fellépé motivacios
hatasok kovetkezmeényeit. A tesztek eredményei nemcsak a tanulok képessegeit
vagy teljesitmeénvyet tukrozik, hanem szerepet jatszik az eredményben, hogy mi-
lyen a tanuld motivacios rahangolodasa a tesztkitoltés tartalmara, magas teszt-
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szorangas vagy unalom kiséri-e a valaszadast, és a tanuld mennyire elszant a
feladatok végigvitelében (Sim és mtsai, 2013). A tesztkitoltési motivacio kulono-
sen er6s hatast gyakorol az eredményre az olyan szamitégépes, csoportos tesz-
teknél, ahol nincs kdvetkezménye (low-stakes) a teszteredménynek, mert nem
koveti osztalyozas vagy az iskolai karriert befolyasold értékelés.
4. A feladat Ujszer(isége és a mativacios hatasok er6teljesebb befolyast gyakorol-
nak a hatranyos helyzet(i tanulok eredményeire, és naluk nagyobb a variabilitasa
a tehetsegre utalo képessegek életkori megjelenésének, ennek kovetkeztében
szamukra a 80%-0s bekerulési kritérium az eljaras meltanyossagat testesiti meg
(WoRRELL és mtsai, 2019; PeTers és mtsai, 2020).
Alapvet8en nem a teljes tesztpontszam alapjan lehet valakit kiemelkedd képességli-
nek tekinteni, hanem szakértdi elemzéssel megallapitott részleges tesztmutatok
alapjan és profilelemzéssel is (MarcuLies, Froyp, 2009; Mabpocks, 2020). Ez a meg-
kozelités amiatt fontos, mert a legtobb kiemelked® képesség(i tanuld nem nydjt ki-
egyenlitetten magas eredmeényt a komplex tesztek minden mutatgjaban, vagy nem
ér el magas értéket az 6sszesitett pontszamban, hanem csak a részpontszamokban.
A részpontszamokban nyUjtott tetszteredmény szerinti értelmezés jol illeszkedik a
késdbb kifejtésre kerlild tertletspecifikus tehetségelméletekhez.
Az intelligencia és kreativitas tesztelése az Un. kognitiv tehetségterlletek feltérké-
pézésehez szukseges, de ezen tesztekben elért alacsony értekek nem elégsegesek
annak bizonyitékaként, hogy egy tanulé nem tud felmutatni mas tertleten vagy mas
maodon, mas korllmények kozott vagy mas idopontban kiemelkedd jellegzetességeket.
A felmérd eszkdzoknek illeszkednilk kell a vizsgalt tehetségtertilethez és a fejlesztd
program céljaihoz. Olyan kornyezetet sziikséges biztositani a felmérés lebonyolitasa-
hoz, amelyben a tanulé a képességei legjobb szinvonalat tudja nydjtani (Assouuing, FoLey
Nicron, 2021). ,Nehéz elképzelni, hogy egy képzémlivészeti program ne hasznalna
portfoliot, vagy egy dramaprogram ne kovetelné meg egy jelenet eljatszasat..., annak
eldontéséhez, hogy kik lesznek a legmegfelelgbb jeloltek! (Renzuiu, 2004, p. 28.).
Nem mellzhetdk a csoportos és az egyéni teszthelyzetek kozotti kiilonbségek, ame-
lyek befolyast gyakorolnak a teszteredmények megbizhatdsagara és érvényességé-
re, majd ezt kovetben az erre épul6 dontéshozatalra. A legpontosabb méréseket az
egyéni helyzetben felvett tesztek nyijtjak, ez kiilondsen fontos a fiatal gyerme-
keknél, valamint a specialis jellemzokkel vagy a kettds kiilonlegességgel rendel-
kezd (sajatos nevelési igényl és kiemelked6 képességti) tanulok esetében (BriHawm,
Bakken, 2014).
A tehetségazonositasban a tobb tulajdonsagra vonatkozo (multitrait) és a tobbfé-
le madszert alkalmazd (multimethod) felmérés vezet eredményre (Geiser és mtsai,
2015; Carman és mtsai, 2018; WorreLL, Erwin, 2021). Sokféle tehetségtertiletet kell
figyelembe venni és tobbféle modszerrel sziikséges megallapitani az eredményt. En-
nek az alapelvnek az alkalmazasa teremt lehet&séget arra, hogy ne csak egy teszt-
re vagy egy pontszamra épuljon a kiemelked® képesség azonositasa: ,...mindenki
egyetért abban, hogy egyetlen intelligencia pontszam vagy mas kognitiv képesséegre
vonatkozo egyetlen mutato nem a legjobb modja a tehetséges diakok azonositasa-
nak. Ez viszont semmiképpen nem jelenti azt, hogy az ilyen informaciok jelentéktele-
nek lennének a kivalasztasnal a dontések meghozatalaban. Inkabb a hattérinforma-
ciok kombinaciojat célravezetd hasznalni...” (Renzuiu, 2004, p. 30.).



)

Megkilonboztetést igényel a felmérés révén rendelkezésre allo informaciok sokfé-
lesége és a donteshozatalnal alkalmazott kritériumok szama. Ha egy tehetségprog-
ramba additiv kritérium alapjan kertlnek be a tanulék olyan elvarassal, hogy a teszt-
tel mert képesseg, a versenyen nydjtott teljesitmeny és a motivacio szintje egyarant
magas legyen, akkor a tanuloknak csak egy kis csoportja szamara lesznek biztositva a
fejlesztd programok. A tanulok az iskola létszamahoz viszonyitva nagyobb aranyban
vehetnek részt a tehetségfejlesztésben, ha tehetségtertiletenként a képességek és
teljesitmények magas szintjére vonatkozd elvarasokat fejlodési kritérium mentén
hatarozzak meg. llyenkor a képesség vagy a teljesitmény szintje egymastal fliggetle-
nul — szikséges és elégséges feltételként — jarul hozza a fejlesztéshez vezet6 don-
téshez, a motivaciora Ggy tekintenek, hogy azt a fejlesztés folyamataban alakitjak ki
(WorreLL s mtsai, 2019). A fejlddési kritériumra alapozott dontéseknél a kiemelkedd
képesség(, de alacsony teljesitmény( (tehetséges alulteljesit®) tanulokat nem lehet
a kiemelkedd teljesitmény( tanuldkkal azonos fejlesztd csoportba helyezni, mert a
fejlesztés sikertelen lesz (PeTers és mtsai, 2020). A magas teljesitményt elérd tanulok
nagy valoszinlséggel mar rendelkeznek érdeklgdési irannyal és specialis kompeten-
ciakkal — vellik gyors tempdban lehet haladni —, az alulteljesit6knél azonban ezeket
még ki kell alakitani. Ehhez projektekben, az érdeklgdéstiket felkelt6 program(ok)ban
szlikséges részt vennitik, amig nem talalkoznak olyan erés hatast elgidéz6 feladattal,
amelynek kovetkezteben megjelenik viselkedesukben a korabbiakban leirt , dinamikus
interakcio”

Az azonositas eredmeényeinek kozlése az érintettekkel a képességek fejlgdési szem-
lélet(i és dinamikus felfogasan kell, hogy nyugodjon. A felmérés eredményének koz-
lésénél célszer( elkeriilni a statikus képességfelfogast tikrozo kifejezéseket, a tehet-
segetegeszéletre kinyilvanito tehetségcimkek hasznalatat, ezek helyetta képességek
ertfeszitéstol, képzéstdl, gyakorlastol fliggd valtozékonysagara sziikséges helyeznia
hangsulyt. A cimke hangoztatasa helyett a képességmintazathoz illeszkedd, dj kihi-
vasokat tartalmazo programhoz valé hozzajutast, az ebbél fakado (j lehetéségeket
kivanatos hangsulyozni (Peters és mtsai, 2020). ,...Az azonositasi folyamat soran
hasznalt 0sszes kritérium csak informacio, és a dontéseket az emberek, nem pedig az
informaciok hozzak!” (Renzutul, 2004, p. 30.).

A tobb lépéshdl allé azonositasi folyamat szakszer(, etikus lebonyolitasaért az iskolan
belll a tehetségnevelésben képzett szakemberek mikaodési protokollal rendelkez6 ad-
hoc csoportja felel, amely megszervezi a lebonyolitast, dsszegy(jti az informaciokat és
dontéseket hoz a tehetségfejlesztd programokba valé bekertilésrél. Ha sziikséges, ja-
vaslatot tesz tovabbi mér6eszkozok alkalmazasara, az egy-egy tanuléra vonatkozo in-
formacios bazis kiszélesitésére, elmélyitésére (Assouting, FoLey Nicron, 202 1). Szem el6tt
tartja az onkéntességet, a személyiségjogokat, kezdemeényezi és figyelemmel kiséri az
el6zetes szUl6i beleegyezd nyilatkozat teljestilését, alkalmazza a titoktartast, és megol-
dasokat talal az azonositas, valamint a dontéshozatal eredmeényérdl folytatott, cimke-
zest6l mentes kommunikacio kialakitasara.
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FLJARASOK ES ESZKOZOK
A TEHETSEGAZONOSITASBAN

Nagy kulonbségek lehetnek a kiemelkedd képességli diakak jellemz8iben, emiatt fon-
tos, hogy a sokrétliség érvenyesitése érdekében objektiv (sztenderdizalt, kvantitativ)
és szubjektiv (személyes megfigyelésen és értékelésen alapuld) azonositasi eszkozok
komplex alkalmazasaval torténjen a dontéshez szikséges informaciok osszegyljtése
(NAGC, 2020).

A) Objektiv eszkozok

1) Sztenderdizalt pszichologiai képességtesztek — A képességtesztek korében leg-
gyakrabban alkalmazott eszkdzok az egyéni helyzetben felvehet komplex in-
telligencia- és kreativitastesztek, amelyek tobb résztesztbdl allnak, pontozasuk
orszagos sztenderden nyugszik, mutatéik profilelemzésre alkalmasak, a tesztfel-
vetelt, ertékelést és ertelmezést pszichologus vegzi.

2) Teljesitményt mér¢ sztenderdizalt iskolai kompetenciatesztek — A kompetencia-
tesztek eredményei az orszagosan lebonyolitott kompetenciamérésekbdl szar-
maznak.

3) Tanulmanyi eredmények — A tanulmanyi eredmények figyelembevétele a tehet-
ségazonositasban tobb orszagban létezd gyakorlat (Monks, PrLuGer, 2005). A ta-
nulmanyi eredméenyek nem sztenderd pontszamokon alapulnak és odaitélésu-
ket az osztalyhoz tartozd tanulok teljesitményeinek osszehasonlitasa ugyanugy
befolyasolja, mint a tantervi kovetelményekben foglalt kritériumokhoz torténd
viszanyitas. Emiatt ezek az eredmenyek tabb szubjektiv elemet is tartalmaznak.
A tanulmanyi eredmények egyszerre képviselik a targyi tudast és a tartasan telje-
sitménymotivalt viselkedést. Az iskolai dolgozatokban (és a kompetenciatesztek-
ben) olyan feladatok szerepelnek, amelyek egy adott korcsoport tagjaitél elvarha-
tak, igy az erdemjegyek is ezt a tudast tukrozik, de nem jelenitik meg a rendkivuli,
a karcsopart szintjet meghalado tudast, gondolkodast, amely a tehetségesekre
jellemzd. A tehetségtipusok kozll a ,sikeres” tanulék profiljahoz illeszkednek. Ha
a tehetsegazonositas kizarolag az érdemjegyekre tamaszkodik, akkor a tehetség-
programokba csak az iskolaban magasan teljesitd diakok kertilhetnek be, a poten-
cialis tehetségek bazisa azonban ennél szélesebb kor(.

B) Szubjektiv eszkozok

1) Portfaliok — A portfoliok legalabb félévet ativel® idétartamra vonatkozon, szove-
gesen és audiovizualis formaban tanul6i produktumokat tartalmaznak tanulmanyi,
tudomanyos, mivészeti, sport tevékenységgel, illetve szervezéssel, vezetéssel
kapcsolatos teruleteken, de minden mas olyan tertleten, ami kulturalis szem-
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pontbdl érték és kiemelkedd teljesitmény demonstralasara alkalmas. A portfolio-

ban szerepl6 produktumok [étrejohetnek iskolan beltli és iskolan kivili tevékenysé-

gek altal, az eljaras alkalmazasanal biztositani kell annak ellenérizhetéségét, hogy

a produktum a diak onallo tevékenységének eredményeként keletkezett. A portfo-

liok anyagahoz tartoznak a pedagogiai, mentori, szul6i vélemények, értékelések, a

diakkal készitett interjik, tanuléi onreflexiok, a jovére vonatkozd célok és a célok

elérésehez tervezett Iepések.

Ertékelgskalak (rating scales) és interjik — Az értékelGskalak és a diakkal foglalko-

z0 pedagogusokkal keszitett interjuk az iskolaban szerzett pedagogiai tapaszta-

latra tamaszkodva szolgaltatnak informaciot a tanulé készségeirdl, mativaciojarol

a kulonféle tehetségtertileteken (MerreL, 2008). A portféliokhoz hasonléan olyan

tehetségterlleteket is érintenek, amelyekrél a tesztek nem nydjtanak elégse-

ges tajékoztatast (Katona, 2020). Az értékeldskalak a sztenderdizalassal egyltt is
szubjektiv méréeszkdzoknek tekinthetdk, mert kitoltésuknél az értékelést meg-
alapozo viszonyitas a tesztekhez képest alacsany létszam mintara, a pedagogus
altal oktatott diakokra vonatkozik, és a kitoltd érzelmi kapcsolatban all a diakkal.

Csokkenthetd a szubjektivitas, ha ugyanazon a tertleten két pedagogus is foglal-

kozik a diakkal és két vélemény is megjelenithetd.

Diakok pedagbgiai profilja — A pedagogiai profil egy meghatarozott idészakot felo-

lelve, esettanulmanyi formaban mutatja be a diak el6torténetét, allapotjellemzait,

eredményeit, céljait, terveit, amelynek kifejtése soran adatokra, dokumentumokra,
életesemenyekre tamaszkodik.

4) Javaslat, elGterjesztés — a javaslat, el6terjesztés, jeldlés valamely iskolai tehetség-
programba torténd részvételre vanatkozik. Az erre a célra elkészitett formatumot
kitoltve a javaslattétel, eldterjesztés kezdeményezbi lehetnek a pedagogusok, is-
kolai vezetBk, szuil6k, meghatarozott életkor folott maga a diak és az iskola bar-
mely tanulgja, aki a diakot ismeri. A jelolések kiterjedt informacios bazist terem-
tenek ahhoz, hogy minél tobb tanuld részt vegyen az azonositas folyamataban.
A jelcl6lappal egylitt az ajanlattevdk rendszerint kitoltenek a diakrol nem szten-
derdizalt révid, pasztazo jellegli értékeldskalakat is és rovid leirast adnak a diak
kedvelt iskolan kivili tevékenységeirdl.

N

w

A bevezet&ben mar ismertté valt, hogy ebben a projektben az objektiv mér6eszkozok
korébe tartozo intelligencia- és kreativitasteszt fejlesztése mellett a szubjektiv mér6-
eszkdzok csaladjat gyarapitd tehetségértékeld skalak létrehozasa és sztenderdizala-
sa is megvalosult. Az eszkozfejlesztés és adaptacio ezaltal kapcsoladik az azonositasi
alapelvekben kifejtett ,tobbféle tehetségjellemzd, tobbféle eszkaz" korszer( szemléleti
iranyelvhez.
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PAPIRALAPU ES SZAMITOGEPES TESZTEK

A teszthasznalattal foglalkozd kutatasok szamon tartanak egy olyan jelenséget, amit
Ugy neveznek, hogy a ,tesztelés madja miatt bekdvetkezd hatas” — test mode effect —,
miszerint a tesztfelvétel kordlményei és az eszkdzok tipusa miatt eltérés lehet az ered-
ményekben. gy egy olyan miitermék jon létre, ami torzitja a teszteredményt, ezzel szem-
ben a teszteredmeényeknek a tényleges tudast es a készsegeket kellene tukroznitk. Az
itt kovetkez6 attkintés, amely a szamitogépes tesztelés hibaforrasait szemlézi, egyattal
ramutat a papiralapl tesztelés elényeire. Az alabbi szempontok ismertetése elsésorban
(BLazer, 2010), valamint (Csaro és mtsai, 2010) kutatasi eredményeire tamaszkodik.

Demografiai jellemzok — Nemek szerinti kiilonbségeket vizsgalva a kutatasok arra
mutatnak ra, hogy a filk kissé jobban teljesitenek a szamitogépes tesztfeltételek ese-
tén, a lanyok pedig akkor, ha papiralapl a tesztelés. A kilonbség oka, hogy a fitknal na-
gyobb a szabadid6s szamitégép-hasznalat gyakorisaga, és ez a tapasztalat befolyasolja
a nemek kazott fennalld kilonbségeket. A jobb készségekkel rendelkezdknél nemcsak
a valaszidd rovidebb, hanem pontosabb a valaszbevitel, s ezaltal még tobb elényhoz
jutnak. Egyes tanulmanyok 11%-nyi pont elényt vagy hatranyt tulajdonitanak ennek a
jelensegnek.

Szamitogépes hardverek — A monitorfelbontas, a képernyénagysag az a koriimeény,
hogy mennyire gyorsan fut az alapprogram a gépen, szintén mitermeék jellegl kilonb-
ségeket eredményez. A monitor kisebb mérete azért lehet befolyasold tényezd, mert
ugyanolyan mennyiség(iinformacio jelenik meg rajta, mint a nagy monitoron, emiatt ne-
hezebb olvasni, ugyanigy a felbontas alacsony szintje is befolyasold tényezd. A valasz
bevitele utan pedig a tételre adott valasz lappangasi idejét befolyasolja az eszkaz miko-
désének lasslsaga. Matematikai és frasos feladatokat adtak tanuloknak és az el6bbiek-
ben felsarolt valtozék mentén vizsgalodtak. Az eredmények azt mutattak, hogy a mate-
matika feladatoknal a képerny&nagysag és a felbontas nem volt hatassal az eredményre,
de anagyobb lappangasi ideji gépeknél a tanulok jobb eredményeket értek el, mert tobb
gondolkodasi idejuk volt a valaszadas el6tt. A verbalis tételeknél nem a képernyéméret,
hanem a felbontas volt meghatarozo. A nagyfelbontast képerny6n a tesztkitoltok jobb
eredmeényeket értek el. Abban is kulonbséeget mutattak az eredmények, hogy laptopon
vagy asztali szamitogépen kellett-e valaszt adni.

A teszttipus hatasa a szamitogépes teszt és a papiralapl teszt eredményeire — Je-
lentds kulonbségek akkor 1épnek fel, ha a szamitoégépes teszt valtozatban a képerny6n
lefelé gorgetést kell végezni az olvasashoz. llyen esetekben a monitor nagysaga jelen-
t6s tényezdvé valik. Alsd tagozatban ez inkabb probléma, mint fels@ tagozatban. Olyan
feladatoknal nincs kilonbség, ahol az olvasasra varo teljes szoveg rafér a monitorra. Ez
a jelenség Ugy magyarazhato, hogy a szamitogepes tesztelésnél nem segiti az emléke-
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zést a szoveg vizualis alakzatba valo rendezddése és az olyan megjelenés, hogy a papir-
lap mely részén talalhato a szoveg valamely részlete. A szamitogépes tesztfeladatoknal
ez a pozicionalis emlékezetet segitd hatas csak az olyan szovegekre igaz, ahol a teljes
szOveg rafér a képernydre. Ha azonban a szoveg olyan, hogy gorgetést kell alkalmazni,
ez nehézseget jelent, mert a relativ téri orientacio tampontja elvész. A szamitogepes
tesztnél nagyobb kockazatot jelent, hogy nincs lehet@ség az el6re tekintd és visszate-
kint® pasztazasra, igy nem tudjak a kitoltok attekinteni a tesztet és kihagyhatnak egy-
egy tesztfeladatot, emiatt lesz rosszabb a teljesitménylk. Ha viszont olyan a program,
hogy nem lehet atlépni a ki nem toltott tesztfeladaton, akkar az idével valé gazdalko-
dasra nincs lehetdség.

Valasztipus mentén torténd 6sszehasonlitas — A tobbszoros valasztasos tesztek-
ben nincs jelentds eltérés a szamitogépes teszt és a papiralapl teszt kozott, a nyitott
végl kérdéseknél pedig vegyesek az eredmények. Egyesek kifejezetten azt talaljak, hogy
a nyitott vég( kérdéseknél nagyobb jelent8sége van a kitoltd szamitogépes tesztkész-
ségeinek, mint a feleletvalasztas jelleg(i kérdéseknél. llyenkor a valasz begépelésénél a
billenty(izet hasznalati készségek eredményt modosito tényezdkké valnak. Masok arra
mutatnak ra, hogy a nyitott végl kérdések nehézségi szintjének azonos szinten tarta-
sa nehezebb, mint a papiralapt tesztelésnél. Ez abbol adodik, hogy tobb a gorgetés és
a formazas. Ha geometriai feladatok is szerepelnek a feladatok kozott, akkor elkertl-
hetetlen, hogy papir—ceruza hattérszamitasok torténjenek és itt az atvitelben torténd
pontatlansag okoz problémat. Egy tovabbi kutatas azt emelte ki, hogy fontos kilonb-
séget hozott létre az eredményekben az a kérdlmeény, ha a tesztfejleszték tobb lépésre
bontottak a teljes feladatsort, ahhoz képest ahogyan a tanulok papiralapon kaptak meg
azokat. Azt talaltak, minél tobb ponton nydltak bele a feladatmegoldas folyamataba, an-
nal nagyobb kilonbségek voltak a szamitogépes teszt és a papiralapu teszt eredmeényei
kozott. Nyitott végl kérdéseknél, ha olyan parancsokkal dolgozhattak a kitdlték, mint
a —masol, kivag, beilleszt, visszaallit —, akkor sokkal jobb teljesitméenyt nyUjtottak, hosz-
szabb esszéket irtak és jobban kihasznaltak a helyet, mintha papiralapl teszt formaban
kaptak volna a feladatot.

A tartalom teriileteinek befolyasol6 hatasa — Nyelvi teszteknél altalaban jobb ered-
menyeket érnek el a tanulok a szamitogépen, amikor azonban olvasas-szovegerteés jel-
leg( a teszt, ott a papiralapl teszt eredménye jobb, a természettudomanyos tartalmak
eredményei vegyesek. A matematika tertletén a tesztfeladat kilonféle jellemz6i gyako-
rolnak kedvez&tlen hatast a teljesitményre. Ezek az alabbiak:

« hatobbrészbdl all a feladat vagy sok gorgetés kell ahhoz, hogy a feladat attekinthetd
legyen;

« olyan feladatok, ahol valamilyen egyszer( rajzot kell késziteni vagy matematikai kép-
letet kell bevinni, illetve hossz( szoveges rész van a feladatban;

« grafikus manipulaciéra van sziikség;

« hahosszU leiras van arrdl, hogyan kell reagalni az adott feladatra;

« minden olyan esetben, ahol a papiralapl tesztfeladatot jelent&sen at kellett dolgozni
ahhoz, hogy szamitdgéepen is meg tudjon jelenni.

A fenti elemzések ramutatnak arra, hogy az informatikai rendszerszint(i problémakon

tdla szamitogépes készsegekben megmutatkozo kulonbséegek, valamint a szovegek ta-
golasa, a rajzi manipulacio, az informaciok pasztazasanak korlatozott lehet8ségei inkabb
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a szamitogépes tesztalkalmazas bizonyos korlataira figyelmeztetnek a papir—ceruza
tesztekkel szemben. Nem feltétlentl sugalljak azt a véleményt, hogy fenntartasok nélkdil
elényosnek lehetne tekinteni a szamitogépes tesztelést és meg kellene haladni a papir—
ceruza tesztelést. Fgként az olyan feladatok megoldasa problémamentes a szamitogé-
pes tesztrendszerben, ahol készen kapott valaszok kdz6tti valasztasra van lehet&ség.
Ott azonban, ahol bonyolult szovegeket kell tanulmanyozni vagy komplex valaszokat
kell adni nyitott kérdésekre — amelyek magasabb rend{ gondolkodast igényelnek, mint
a zart kérdésekre adott valaszok —, ott a szamitogépes tesztfelvétel hatranyban van a
papiralapu teszttel szemben. Az egyéeni helyzetben végzett papir—ceruza tesztelés ezen
felll lehet&séget ny(jt a tesztkitolté szamara, hogy interakcioba lépjen a vizsgalatveze-
tével a valaszadas soran. Ez a kortilmény sajatos rahangolodast igényel a feladatra és
ezaltal megfigyelésbdl szarmazé tobbletinformacioval szolgal a vizsgalati személy valasz-
stilusaval kapcsolatban.

Az utobbi évtizedben a szamitogépes adaptiv tesztek (CAT') rakétasebességli terje-
désének vagyunk szemtandi. A szamtalan el6ny mellett az adaptiv teszt m(ikodésének
van egy olyan sajatos forgatokonyve, amely a motivalatlan tesztkitolté szamara csapda-
helyzetet jelent a papir—ceruza teszthez kepest, s ezt tanacsos elkerulni. Az adaptiv
teszt nem helyez azonos stlyt minden egyes kérdésre a végsd pontszam meghataroza-
sakor. A teszt elején feltett kérdések nagyobb sillyal esnek latba, mint a teszt végén.
A kezd6 kérdések nemcsak tobbet érnek, hanem azt is meghatarozzak, hogy a késobbi
kérdések tobbé-kevésbé nehezek lesznek-e (MiLLER, LovLer, 2018). A sikeresen teljesitok
azok lesznek, akik korlltekintén valaszolnak a kezd6 kérdésekre. A kezd6 kérdések ko-
zott lehetnek tal konny( és tal nehéz kérdések. Ezek némelyike nem szamit bele a végs6
pontszamba, csupan tajékozodasként szolgal a tesztfejlesztok szamara Gjabb feladatok
beillesztéséhez. Az a megfeleld attitlid, ha a kitolt6 arra dsszpontosit, hogy mindent
megtegyen, de nem bizonytalanodik el, ha nehéznek talalta a feladatot. Ha a kezd6 kér-
désekre kevésbé figyel oda a kitolts, vagy csak talalgatassal ad valaszt, ez ténylegesen
azt eredmeényezheti, hogy a feladatvezérld szoftver alulértékeli a tesztelt, mert egyre
konnyebb kérdéseket tesz fel és a végeredmeény alacsony képességszint vagy alacsony
teljesitményszint lesz. Bar a tesztkitoltés irant mutatott alacsony motivacio altalaban
alacsony teszteredményhez vezet, a papir—ceruza tesztek ,nem adaptiv rendszer{’, no-
vekv6 nehézségi szint(i feladatainal a tesztalanynak van arra lehet8sége, hogy a kezde-
ti gyenge teljesitmény utan, — ha a tudasa lehetdvé teszi —, a tovabbiakban magasabb
szinten teljesitsen. Az adaptiv teszt feladatainak szervez&dése azonban altalaban olyan,
hogy alacsony szint( kezdés utan mar alacsony szint{ folytatas lehetséges.

T Computerized Adaptive Testing.
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A MERESEK JELENTOSEGE
A TEHETSEGFELISMERESBEN

A tehetséegekre vonatkozo kutatasok jelenlegi szakaszaban szamtalan tehetségeértelme-
zési paradigma lat napvilagot, amelyek kozul nehany olyan tdlzo és magabiztos pozitiv
onképpel mutatja be 6nmagat, mintha megfellebbezhetetlen jogosultsaggal rendelkezne
amar ismert tehetségfelfogasok totalis meghaladasahoz. Az eltér6 paradigmakbal faka-
do paradoxonok kozll csak néhany olyan keriil most emlitésre, ami a tehetségfelismerés
mérbeszkozeinek alkalmazasat érinti (Dal, 2009).

a) llyen paradoxonok egyike, hogy a tehetségesség az egyén sajatossaga-e vagy a kor-

nyezet és az egyén kozti kdlcsonhatasok eredménye? (Da, 2009). — Az interakcioniz-
must cselekvéskozpontlsagra és végletes karnyezetelvliségre cseréld kutatok a te-
hetség lényegérdl olyan felfogast képviselnek, amely azt sugallja, hogy 10 ezer éranyi
vagy 10 évnyi szandékos gyakorlassal szerzett tapasztalat a megfelel kornyezeti
feltételrendszer biztositasaval elegend® ahhoz, hogy Mozart vagy Einstein alkotasai-
nak zsenialitasa, Liszt paratlan virtuozitasa teljes kor(i magyarazatot nyerjen (Ericsson
és mtsai, 1993; Winner, 2000). Ha az interakcionistak az egyén és a kornyezet kozotti
valodi kolcsonhatasokat kutatnak, akkor nem kérdgjeleznék meg, hogy a tehetsé-
ges személyek sajatos tudatmikodéssel rendelkeznek. Ezeket a jellegzetességeket
a kornyezeti hatasok csak modosithatjak, de nem alkalmasak arra, hogy a tehetségre
jellemzg rendkivilliséget megmagyarazzak. Mint ahogy a kanadai neveléspszicholé-
gus, GAGNE, a ZIEGLER 65 szerz@tarsa altal létrehozott, ,rendszerszint(’, akciotop elmeé-
lethez flizott kritikajaban irja:

Valojaban a szerzbk [...] nem hajlandok elismerni a stabil emberi vonasok létezését. ...a
tehetseges egyeéneket Ggy hatarozzak meg, mint akiknek ,a kimagaslo teljesitménye
csupan statisztikai valoszindséggel létezik, és nem Ggy tekintenek rajuk, mint egyének-
re, akik meghatarozott személyiségvonassal vagy értelmi képességekkel rendelkeznek
[...] De honnan van ez a ,statisztikai valoszinlség”? Hogyan figyelik meg vagy értékelik?
Mennyire stabil az id6 mulasaval? Annak kell lennie, kiilonben elveszitené értékeét a jo-
vbeli kiemelkedd teljesitmény elbrejelzdjeként. ...a szerzok sajat rendszerszemléletiiket
a ,mechanisztikus” nézetekkel szemben, ,szerényen” monumentalis paradigmavaltas-
ként mutatjak be. [...] Azt allitom — ugyancsak szerényen —, hogy az 6sszetevdk interak-
cidinak sokkal gazdagabb analitikai 6sszetettségét hoztam létre a sajat DMGT? model-
lemben, killonosen annak frissitett valtozataban, amelyet a szerz6k még csak nem is
emlitenek. (GagNg, 2004, 2012, pp. 53—55.; ZIEGLER, STOGER, 2004; ZIEGLER, PHILLIPSON,
2012).

2

GaanE modellje a kovetkezd fejezetben kertl ismertetésre.
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A kérnyezetelv(i megkozelitések képesek ugyan értelmezni a csodagyerekek elkallo-
dasat az er6feszitések hianyaval, a szandékos gyakorlas elmaradasaval vagy a ked-
vezGtlen kérnyezeti hatasokkal, de nem tudjak megmagyarazni a kreativ alkotasokat
létrehozo, kiemelkedd képességli személy mentalis tevékenységének miikodésmod-
jat, a rendkiviliséget és a zsenialitast, mert ez nem vezethet® le pusztan az egyén—
jatszik abban, hogy az életkar mely szakaszaban jelenik meg a tehetség, de ez csak
modulalé és nem oksagi vagy magyarazo tényezd. A kiegyensllyozott szemlélet(,
gén-kornyezet interakciot elGtérbe helyezd elméletek jelentdségliknek megfelel6en
értékelik az egyéni tulajdonsagok szerepét a tehetség kibontakozasaban (Papierno
és mtsai, 2005). SimonTon a gén-kornyezet kolcsonhatast el6feltételezé modelljében
azzal érvel, hogy a tehetség megértéséhez négy & tényezo figyelembevétele szik-
séges: a tehetségtertilet, az egyén, a kontextus és az id6 (Simonton, 2005). A konti-
nentalis orszagokban elterjedtté valt kdrnyezetelv(, akciotdp modell attekintésekor
az elmélet egyik azsiai kritikusa ilyen szempontokat vet fel:

Minthogy a szerzék kihangsulyoztak az egyén és a kornyezet kozotti kdlcsénhataso-
kat, megjegyzéseim a tehetség genetikajara vagy orokolhetségére osszpontositanak,
amelyet ZIEGLER és PHILLIPSON alabecslil. [...] Jelenleg szamos ikerkutatas és csaladkuta-
tas tamasztja ala a genetikai tényezok hozzajarulasat az olyan egyéni kiilonbségekhez,
amelyek az intelligencia vagy a tehetség egyéb terliletein mutatkoznak meg” (Duan,
2012.p. 51-52.; ZIEGLER, PHILLIPSON, 2012).

Atehetségértelmezés végletesen karnyezetelv(i megkozelitései, Ggy tlinik, ideologia-
vezérelt gondolatkisérletek, amelyek azt célozzak, hogy az egyéni kulonbségek létre-
jottéet tarsadalmi termekként tételezzék és ervénytelenitsek az olyan kutatasi tapaszta-
latok gyarapitasat, amelyek az egyéni kivalosag jellemzéséhez, mikodésmadjanak
megértéséhez elengedhetetlenek (MattHews, Dal, 2014, GYARMATHY, SEnior, 2018,
MATEHETSZ, 2019). Ha a tehetség nem rendelkezik egyéni jellemzokkel, akkor
nincs sziikség azok mérésére sem. Eppen emiatt, szlikség van olyan kutatasokra,
amelyek szilard meggy6z6déssel valljak, hogy érdemi valasz a tehetség rejtélyére az
emberi tudat miikodésének tanulmanyozasaban, az agy szerkezetének, a biologiai
kilonbségeknek és a kiemelked6 képességek mentalis szervez8désének megisme-
resében rejlik. Einstein zsenialis sejtéseinek megertésehez az olyan evoldcios pszi-
chologiai modellek és a képalkoto eljarasok altal feltart osszefiiggések vezetnek el,
amelyek a kreativ, innovativ produktumok keletkezése mogott meghizodo folyama-
tok vizsgalatakor képesek felfedezni az egymastol tavoli agyi régiok szokatlan 6ssze-
kapcsolodasat. (VanperverT és mtsai, 2007). A képalkoto eljarasok kezdeményezéseivel
parhuzamosan fontos olyan kutatasok végzése, gyakarlati eljarasrendek kialakitasa,
ahol pszichologiai mér6eszkozokkel, a tudas gyarapitasa céljabél, kimutathatova val-
nak a tehetséges és a tipikusan fejl6dd gyermekek egymastol eltérd és kozos saja-
tossagai. Ahogyan egy korabbi fejezetben mar kifejtettuk, attol valik Gj szemléletlivé
a tehetségazonositas, hogy a tehetséges személyek jellemzdinek egyre hatéko-
nyabb felismeréséhez folyamatosan tokéletesitik a mérdeszkozoket és az azono-
sitasi eljarasok szakmai protokolljat. A mérések eredmenyeit dinamikus értelmezési
keretbe helyezik és 0sszekapcsoljak a fejlesztd programokba valo beléptetéssel, sze-
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repet vallalnak tovabbi mérésekkel a programokban résztvevok haladasat attekintd
értékelések kivitelezésében. Amig a tehetség mint komplex jelenség atfogd leirasa-
hoz nem all rendelkezésre a kutatasi adatoknak az a sokfélesége, amellyel ez az 6sz-
szetett probléma ,rendszerszinten” megfelelgen értelmezhetévé valhat, addig meg-
lehetdsen elsietett és megkérddjelezhetd vallalkozas egyetlen rendszerszint(i
modellnek a tehetségértelmezés minden korabbi modelljét feltilmulo egyetemessé
tétele. A tudomanyos megismerés maodszertanaval hitelesitett adatok és felismeré-
sek gyarapodd sokasaga készithet el valamilyen szemléleti valtozast — 6sztonzést
nyUjtva a korabbi megkazelitések meghaladasahoz —, mikozben hozzajarul a tudo-
manyos eljarasokba vetett bizalom meg&rzéséhez a valtozasokat korllvevd elbi-
zonytalanodas idészakaban.

Egy masik ilyen latszdlagos ellentmondas, hogy a tehetség megértéséhez nomote-
tikus vagy idiografikus megkozelitésekkel lehet-e kazelebb kertlni? (Da, 2009). A no-
motetikus szemlélet( kutatasok képviseldi gy vélik, hogy a tehetségeknek vannak
olyan kozos jellemzgik, amelyek megkllonboztetik 6ket a tipikusan fejl6dd tarsaiktol.
A 150 feletti IQ vagy a kiemelked§ kreativitas, a szenvedélyes érdeklgdés, a munka-
memaria sajatos miikddése a problémak kezelésében, mind olyan szempontok, ame-
lvek a tehetségeket megkulonboztethetévé teszik a tipikusan fejlddd tarsaikhoz ké-
pest. Ezzel szemben az idiografikus megkozelités irant elkotelezettek arra talalnak
bizonyitékokat, hogy kilonbségek lehetnek két 150-es 1Q-val rendelkez8 személy
kozott a gondolkodasmad, attitlid és motivacio tekintetében, kilonosen akkor, ha
az egyik a matematika, a masik viszont a zene tertletén kiemelkedd. Esettanulma-
nyokbol szarmazo ,lagy” adatok gydjtésével kivanjak igazolni, hogy minden tehetség
egyedi és minden tehetséges egyén kilonbozik a masiktal (ConnelL és mtsai, 2003;
Brown és mtsai, 2011). Az esettanulmanyi adatok gyakran olyan egyediek, hogy alta-
lanosithaté torvényszerliségek megallapitasara kevésbé alkalmasak, de a gyakorlati
szakmai tevékenységben nélkilozhetetlenek (WHite és mtsai, 2018). A nomotetikus
szemlélet( kutatok ugyanakkor a mérhetd, ,kemény"” adatokat tekintik megfelel6en
objektivnek ahhoz, hogy rajuk alapozva tudomanyos igény( elméletek és gyakorlatok
jojjenek létre, ennek kovetkeztében a tehetségmegismerésben el6térbe helyezik a
méreszkozfejlesztéseket és a mérdeszkozok alkalmazasat. A tudomanyos gondol-
kodas és kutatas nem lat antagonisztikus ellentétet a méréseken alapulo kvantitativ
modszerek, valamint a kvalitativ eljarasok kazott és a tudomanyos megismeres so-
ran egyarant alkalmazza azokat (Szokotszky, 2004). A kutatas folyamataban kvalitativ
adatgyjtésre akkor tamad igény, amikor a tudomanyos megismerés egy holtpontrol
mar csak egy Uj, ,alapozo teoria” felépitésével képes elmozdulni, majd tovabbhalad-
ni. A megismerés fdiranyat azonban az egyéni jellemzok konkrét szintjét meghalado,
mérésekbdl nyert adatokra épll6, altalanosithato osszefliggések, szabalyszer(sé-
gek képezik. Megfelel§ matematikai eljarasokkal a kemény adatokbél is kinyerhetk
egyedi mintazatok. llyen eljarasok a klaszterelemzések és a latens osztaly elemzések
(FusTos, 2009; VARGHA és mtsai, 2016).

Az egymassal ellentétben allo tehetségértelmezési paradigmak kollekciojat béviti egy
olyan tovabbi néz8pontbeli szembenallas, miszerint eltérg tesztalkalmazasi kovet-
kezményekhez vezet, ha a tehetséeget a szakemberek teruletaltalanosnak vagy pedig
tertletspecifikusnak tekintik (Dai, 2009). Ebben a kontextusban az intelligencia vagy
a kreativitas tesztpontszam képviseli a tehetseg terlletaltalanos jellegét, és a ma-
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tematikai vagy a zenei teljesitmény demonstralja a terlletspecifikus tehetségmeg-
jelenést. Sok anekdotikus leiras, de meglehetésen kevés madszertanilag helytallo
kutatas hangsllyozza a 18 éves kornal fiatalabb személyeknél a tehetség kizarélago-
san tertletspecifikus mivoltat (Baer, 2011, 2012; CsikszentmiHALYL, 2015). A felndttkori
tehetség terlletspecifikus megkozelitései er6sebb madszertani tamogatassal ren-
delkeznek (SimonTon, 2012; CsikszentmiHALyl, 2015). A tertletspecifikus megkozelitések
képviselti megkérddjelezik, hogy valamilyen terlleten nydjtott kiemelked6 teljesit-
mény egyltt jar-e a tesztekkel mért kiemelkedd kognitiv képességekkel. (GARDNER,
1983; Baer, 2011, 2012). A terlletaltalanos és terlletspecifikus aspektusok egylitt
jarasanak bizonyitasahoz tampontkent szolgal egy olyan kutatas, amelyben csoda-
gyerekeket vizsgaltak és mérdeszkazként intelligenciatesztet alkalmaztak, a minta
életkori atlaga 12,5 év volt (Ruthsatz és mtsai, 2014). A képz6mvészet vagy a zene,
vagy a matematika terlletén kiemelked6 csodagyerekek teljes mintajaban az intel-
ligenciateszt munkamemaria mutatoja, az eltérd tertletekhez tartozo alcsoportok
mindegyikében 132 folotti extrém értékd volt®. Az eredmények arra utalnak, hogy a
tehetségeseknél az intelligencianak van olyan eleme, mint példaul a munkamemoria
magas értéke, amely nem terlletfliggs, hanem teriletaltalanos jellemzd. A vizsga-
latban résztvevdk képességei terlletaltalanosak, teljesitményk tertletspecifikus. Az
ilyen és ehhez hasonlé eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy a terlletaltalanos
és teriletspecifikus sajatossagokat nem egymassal szembeallitva, hanem egymast
feltételezve szikséges elemzés targyava tenni. A kreativitaskutatasban jelenleg a
magas modszertani igényességl képalkoto eljarasok korében sziletnek olyan ered-
menyek, amelyek egyetlen kamplex modellben képesek igazolni a tertletaltalanos és
terlletspecifikus 0sszetevgk jelenlétét (Beaty és mtsai, 2014, 2018). Ezeket az 6ssze-
flggéseket a késobbi fejezetekben fejtjlk ki. Az agykutatasok eszkoztaraval kivitele-
zett és a hagyomanyos modszertanba agyazodo meéresek, objektiv adatokat szolgal-
tatnak a tehetségteriletek korul kibontakozo vitak megfeleld mederbe tereléséhez.
A legmegfelelbb valasz a teszthasznalat szintjén a tehetségterlleti paradoxonra,
ha a mérést végzdk tobbféle eszkozre tamaszkodnak és a tesztadatok értékelésénél
a tesztalkalmazdok nemcsak az Gsszesitett pontszamokat veszik figyelembe, hanem
tehetségtertletre vonatkozo profilelemzést is készitenek.

Egy tovabbi ellentmondas feszll a kivalosag aktiv felkutatasanak tamogatasa és a
tarsadalmi igazsagossag érvényre juttatasa kozott (Da, 2009). Az egyik néz6pont
szerint az egyéni kivalésag azonositasa tarsadalmi felel6sség, amely egyarant szol-
galja az egyén boldogulasat és a tarsadalom jolétét. A kivalosag felismerése és a fej-
|6déséhez szuiikséges sajatos kdrnyezet biztositasa egy olyan kulturalis értéket tik-
roz, amely fontos a tarsadalmi eréforrasok gazdagitasahoz. A szembenallé felfogas
szerint azonban a tehetségesek kivalasztasa es a veluk valo specialis banasmaod ki-
valtsagot hoz létre. A kivalok karébe kevesen tartozhatnak és a kibontakozasukat
szolgalo fejlesztésekhez csak kevesek férhetnek hozza, ez pedig a meglévé tarsadal-
mi egyenl&tlenségek fennmaradasat konzervalja egy (j elit Iétrehozasaval. A mélta-
nyossagot és esélyteremtést képviseld véleményformalok a kozoktatast régota a
tarsadalom nagy .kiegyenlitd tartalyanak” tekintik, olyan intézménynek, amely meg-
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valtoztathatja az életpalyakat, lehet&vé téve a diakok szamara, hogy még a legszeré-
nyebb hattérbdl indulva is elsajatitsak azokat a tartalmakat és készségeket, amelyek
lehetdvé teszik szamukra, hogy felnétt korukban boldoguljanak. E nézgpont radikalis
képviseldi Ggy vélik, hogy a kivaldsag mérésekkel torténd felismerése és fejlesztése,
még inkluziv oktatasszervezési formaban is, sérti az egyenld jogok és esélyek de-
mokratikus alapelvét, valamint a kozosségi javak igazsagos elosztasat (Sapon-SHEvIN,
2003). Ugy kivanjak megteremteni az iskolakban az idealizalt egyenl&séget, hogy meg-
szlintetnék a mérésekre épuld, egyének kozotti kiilonbségeket kimutatod tehetség-
azonositast, ellehetetlenitenék a ,tehetseges” megnevezest, djitaskent a ,tehetségek
nélkili tehetségnevelés” viziojat vazoljak fel (Jonnsen, 2003; Borianp, 2005). A teszt-
ellenes mozgalmak képvisel6i ugyanakkor nem szivesen idézik az olyan mérési ered-
ményeket, amelyek azt bizonyitjak, hogy a teljes korld kompetenciatesztelés 50%-kal
is képes novelni azoknak a hatranyos helyzet({ tanuléknak a felkutatasat, akik a telje-
sitményUlk és tudasuk alapjan felsGoktatasi tanulmanyokra alkalmasak, a tesztelés
hianyaban viszont elkallddnanak (Hyman, 2017). A dinamikus szemléletd azonositasi
protokollok olyan kezdeményezései is elkertlik a biralok figyelmét, amelyekben a
szokasos 95%-0s magas kiiszob( beléptetési kritérium helyett, 75% felettire is b&vil-
het a tehetségkeresés Iétszamkerete (WorreLL s mtsai, 2019). A tradicionalis tehet-
segnevelési gyakorlat kritikusai gyakran eszrevételezik, hogy amikor a tanulokat te-
hetségprogramba jeldlik, ez azt jelenti, hogy min&ségileg kilonboznek mindenkitdl,
mintha egy exkluziv klub tagjaiva valnanak, és ez sérti a tobbseg érzékenyseget.
A kiemelkedd tanuldi teljesitmények azonban ennél sokkal flexibilisebbek: a tanulok
gyakran csak egy teruleten tanulnak gyorsabban, mint a tobbiek, mig mas terule-
teken a megszokott tempoban haladnak vagy éppen kuszkodnek. A kiemelt terule-
ten jellemz&en egy ideig gyorsan haladnak, majd lelassulnak, aztan Gjbol gyorsabb
tempara valtanak. Ma mar nagyon sok tehetségfejlesztd program a ,tehetség"” elne-
vezés helyett olyan cimkéket hasznal, mint példaul ,haladé osztalyok’, ,emelt szint{
csoportok’; amelyekben a kiemelked® képességl diakok tanulnak (PeTers és mtsai,
2020). Az ilyen programok célja, hogy tamogassak azokat a diakokat, akiknek a tanu-
lasban nagyabb kihivasra van sziikségtik. Alapvetd kérdés, hogy miért nem tekinthe-
t6 a tarsadalmiigazsagossag megvalosulasanak, ha a kiemelked6 tanulék gyorsab-
ban haladhatnak a tanulassal, ezért a szlikségleteiknek és képességeiknek megfelel
programakban vehetnek részt ahelyett, hogy unatkoznak a szamukra alacsony kove-
telményeket tamaszto alaptantervi orakon? A tarsadalmi igazsagossag és meélta-
nyossag egyes kritikusai a nem inkluziv szemlélet(, iskolai osztalyokon kiviili tehet-
ségfejlesztd csoportokat a tarsadalmi diszkriminacié megnyilvanulasaiként értékelik
(Forp, 2003, GvarmATHY, SENIOR, 2018). A kritikai viszonyulas folyamatos ébrentartasa
azonban sajat észlelésuket is akadalyozza abban, hogy észrevegyék, a tanaran kivuli
tehetségfejlesztd csoportok mikodtetésében is sokféle valtozas tortént. Az ilyen
csoportokba valo belépés mar nem jelent az iskola befejezéséig sz616 elkotelezddést.
Tobb iskola dinamikus szemlélet( Gjraértékelést alkamaz évrdl évre a tehetségprog-
ramban résztvevék fejlédésének értékelésére. Atmenetinek és kontextusfiiggének
tekinti a csoportban valo részvételt a tanuld haladasanak és szlkségleteinek megfe-
lel6en. Nincs elegendd ok azt feltételezni, hogy ha egy diaknak emelt szintd matema-
tikadrara van szuksége egy adott évben, akkor a kdvetkezd évben is emelt szintd
orakralesz szliksége (PeTers s mtsai, 2020). A kérdés inkabb az, hogy egy adott spe-
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cialis program féléves vagy egyéves id6tartamban megfeleléen reagal-e a tanuld
szlkségleteire. A dinamikus szemlélet(i tehetségazonositas és tehetségfejlesztés
lényege a tehetséges diakok azonositasa a kontextus figyelembevételével, és megfe-
leld fejlesztések biztositasa a tanulok szamara, amelyek egy kortlhatarolt id&i tavlat-
ban a hasznukra valnak. A diszkriminacio kitartd hangoztatasa értelmet veszti, ha a
tehetségprogramok repertoarja bévll, az azonositasi eljarasok széles meritésiek és
a programokban valo jelenlét alapvet&en atmeneti, a bentmaradas pedig a tanulé ha-
ladasi tempdjanak fliggvényében dél el.

A tehetségazonositast ért biralatok 6sztonzést nydjtanak az eddig alkalmazott folya-
matok és protokollok Gjragondolasahoz, a kritikakra adott valaszok pedig megergsitést
jelentenek ahhoz, hogy a szakemberek — ragaszkodva a tudomanyos alapokon folytatott
munkahoz —, tovabb gyarapitsak a tehetségkutatas eddig elért eredmeényeit: a) a tehet-
ségek sajatos jellemzdinek kutatasat és mérésekkel torténd kimutatasat, b) szabalyszer(-
ségek felfedezését a tehetségek mentalis mikodésében és fejlddésében, c) tudomanyos
bizonyitékok gy(jtését, mérések végzését és mérbeszkozok fejlesztését a terlletaltala-
nos sajatossagok jelentdségenek feltérképezéséhez, d) a tehetségazonositas modelljei-
nek tokéletesitéset és eszkozeinek fejlesztését, e) a tehetségfelismerésben a képesség-
vizsgalatok jelentségének novelését.
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A KEPESSEGEK MEGJELENESE
A TEHETSEGMODELLEKBEN

Az egyik legismertebb elmélet Renzuiu tehetségmodellje, harom tényez6t tekint a te-
hetség alapvetd dsszetevdjének: 1) az atlag feletti altalanos (intelligencia), illetve spe-
cialis képességeket, 2) a kreativitast, 3) a feladat iranti elkotelezettséget, motivaciot
(Renzuiu, 2003). A modell szerint a tehetség kritériuma a harom tényez6 interakcidja.
Kritikusai arra hivjak fel a figyelmet, hogy a mar kibontakozott tehetség szamara e ha-
rom tényez6 interakcidja a sikerességhez és elismertséghez vezetd biztos (t lehet, de
a fejl6dd tehetség esetében ezen kritériumok nem kilonallo, hanem egyttes alkalma-
zasa azt eredményezi, hogy szamos potencialis fiatal tehetség elvész az azonositas és
a tehetségprogramokba vald bekerllés folyamataban. Ha a harom tényezd dsszekap-
csolasa, mint életkori fejlddéssel egyltt jard eredmény valik a tehetségértelmezés tar-
gyava, akkar egy olyan rendszernek tekinthetd, amely elszakad az évtizedekig uralkodd
sematikus, egytényezds |Q-kozpont( tehetségszemlélettdl (STernBERG, Kaurman, 2018).
A Renzulli-elmélet ugyanakkor a széles kor( ismertsége kovetkeztében olyan pedago-
giai gyakorlat megalapozasanak is kedvezett, amely a tehetségfejl6dés megengeddbb
nézdpontjanak mellézésével egy szigorl és idealizalt tehetségeszményre tamaszkodva
— magas intelligencia, magas kreativitas magas motivacios szint egyuttes teljesulése
szerint — mingsitette a tanuldkat a programokba torténd belépéshez (STePHENS, KARNES,
2000; SterHENS, 2018). Ezzel szemben a Renzuiu altal kidolgozott tehetségfejlesztés
gyakorlata, a ,forgdajtd” rendszer, ténylegesen sosem kovette a programokba torténd
bevalogatasnal ezeket a szigor( kritériumokat, mert a lesz(kitd pszichometriai pontha-
tarok fels6 1-6%-aval szemben a tanulok 15-20%-at tekintette a programok elkezdésé-
re alkalmasnak (Renzutu, 1986; Hoce, RenzuLw, 1993; Szito, 2016).

STERNBERG WICS-modellje a vallalatok életében kozponti szerepet jatszo vezetdi te-
hetségek felismeréséhez nyUjt lényeges alapelveket (Sterngerg, 2005, 2021). A WICS-
modell karakterét meghatarozo alkotéelemek: a Bolcsesség (Wisdom — W), Intelligencia
(Intelligence — 1), Kreativitas (Creativity — C) és e harom 0sszetevd szintézise (Synthesized
—S). A Sternberg-féle elméleti konstrukcid szerint a kreativitas nemcsak képesség, ha-
nem személyiségjellemzg is. A kreativ tevékenységek kozponti elemét képezi a problé-
ma Gjradefinialasa, kérdések felvetése, akadalyok legy&zése, hajlandosag a kockazatval-
lalasra, bizonytalansagokkal és ellentmondasokkal szembeni tolerancia, énhatekonysag,
a képességekbe vetett hit és az otletek fontossaga iranti onbizalom. Gyermekek és ser-
dulgk képességeinek, attitlidjeinek azonositasa tekintetében azonban a WICS-modell
hasonlé kritikaval illethetd, mint a Renzulli-modell, hiszen a harom tényezd egytittes
megjelenése a fiatalabb életkorban még nem varhato el.
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Az iskolaskor( tehetségek felismerésére és gondozasara ténylegesen az életkori
fejldést figyelembe vevd elméletek reagalnak, ilyen Gagné fejlodéskozponti tehet-
ségmodellje (Gacng, 2004). A DMGT koncepcio (Differentiated Model of Giftedness and
Talent) azt hangsllyozza, hogy a gyermekkori képességekbdl csak a felndttkorra lesz
talentum (7. abra). A gyermekkorban felbukkané képességek — testi, fizikai képességek,
észlelési sajatossagok, intelligencia, kreativitas, interperszonalis jellemzgk — a tanulas
révén a felnéttkor elérésével kompetenciakka valnak. A kompetenciakka szervezddott
képességek kilonféle foglalkozasokban, sparttevékenységekben, tudomanyterileteken
és mivészeti agakban, mint életpalyakban testestiinek meg. A képességek kompeten-
ciakka alakulasat ,katalizatorok” tamogatjak, amelyek lehetnek személyes jellemz&k:
énkép, motivacio, akarat, valamint kornyezeti tényezgk: a kultlra, a tamogato szemé-
lyek, szUlek, tanarok, mentorok, a tehetséggondozo programok. A katalizatorok jelen-
léte sarkalatos elem a gyermekkorban megmutatkozo tehetség felnéttkor( tehetséggé
valasaban. E serkent8k hianya oda vezet, hogy a csodagyerek elgbb alulteljesitéveé valik,
majd elkallodik.

Teriiletek

Tehetségbdl talentum
Természetes | . Kompetenciak
képességek Képességekbol

Sport
Kultdra Gvako:la‘tl szakmak
Személyek Muvészetek
Programok Enkép Mérnoki technologiak

Motivacid Human szolg.
Akarat Tudomany
Vezetés
Gazdasag

1. abra. GAGNE fejlodésmodellje*

Az elmélet ellentmondasos eleme, hogy GaGnE nem képességszintek alapjan értelmezi
a tehetségprogramokba torténd bekertlést, hanem korcsoporthoz viszonyitott magas
teljesitmény alapjan. A kiemelkedd képesség(, de alacsony teljesitmény( tanulok sza-
mara a szerz6 a DMGT programon kivili alternativ utat javasol, amely Gtvonalon ,szo-
cializalédhatnak” a tanuldk a képességekhez illeszkedd magas teljesitmény elérésére,
majd ezutan kertilhetnek be az extra kdvetelményeket allitd és gyors haladast lehetévé
tevo tehetségprogramba (GaGng, 2011).

Egy tovabbi megkozelités, a fejlodési szemléletd megamodell, amelyet Susotnik és
munkatarsai dolgoztak ki, az elméletmozaikok tobb elemét kapcsolja 0ssze egyetlen

4 Gagné DMGT modelljének részletes abraja megtalalhatd sorozatunk 13. kotetében (GaGNE,
2021, p. 16.) — a szerk.
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elméleti konstrukciova (Susotnik és mtsai, 2011, 2019, 2021; WoRrreLL és mtsai, 2019;
SuBoTNIK €5 mtsai, 2021b). A fejlddési szemléletd modell olyan tehetségfejlédési ivet va-
zol fel, amelynek elsg allomasa az egyén életében a kivételes képességek megjelenése,
ezt kdveti a kampetenciak kialakitasa, majd a teriiletspecifikus szakértelem elsajatitasa,
ahonnan lehetdség nyilik feljutnia cslcspontra, a kreativ kivalosag elérésére. A képessé-
gek képlékenyek, rugalmasan formalhatok, amelyek az egyéni érdeklgdés, a kitartas és a
tarsas kornyezetbdl érkezg hatasok révén érleldnek teriiletspecifikus sajatossagokka.
A fejlédésben az egyénre jellemz6 tulajdonsagok mellett a tertleti jellemz6k meghata-
rozo jelentdségliek. Bizonyos tertleteken a tehetség megjelenhet mar a kisgyermekkor-
ban, mig mas esetben csak az iskolai képzés bekovetkeztével, a serdlld- vagy ifjikorban.
A kiemelkedd teljesitmények és alkotasok tertletfligg&en kapcsoloédnak a feln&ttkor
egyes szakaszaihoz és alapvet6en a palyafutas befejezédésének valtozékonysagat is a
tertletek szabjak meg. A kivételes képessegek megjelenése meghatarozo szerepet kap
a modellben, ezzel jelentfs tamogatast ny(jt ahhoz, hogy a képességmérd eszkozok
alkalmazasa felértékel6djon a tehetségazonositas folyamataban.
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TEHETSEGTERULETEK, |
A TEHETSEG SOKFELESEGE

Tobb mint 70 éve Guitroro az intellektus struktarajanak 120, majd 180 elemét irta le.
Guiroro munkassaga jelentds hatast gyakorolt az intelligencia és a kreativitas kutatasa-
ra. Ujabb impulzust adtak az intellektus szerkezetének vizsgalatahoz a faktoranalitikus
elemzések, amelyek ravilagitottak arra, hogy a struktlra elemeinek jelentés része
egymassal kalcsonhatasban all és egy altalanos (general) g-faktorba tomaorul (GuiLroro,
HoeprNer, 1966; GuiLForD, 1985; STERNBERG, Kaurman, 2018). A g-faktort az elkovetkezd
évtizedekben minden kiemelkedg teljesitmény mogott fellelhetd 6sszetevként feltéte-
lezték. A tesztalkalmazok a tehetsegesseget az intelligenciatesztek pontozasara tamasz-
kodva, az atlagtol két szorassal eltérd, Osszesitett IQ-pontszammal jellemezték. A 80-as
evek vegere CatTeLL, Horn €s CarroLL munkassaga — a CHC-elmélet kialakitasa — révén
hattérbe szorult a sematikus egyfaktoros intelligenciafelfogas, és a tovabbi faktorelem-
zések nyoman meger6sodott az a nézet, hogy az intelligencia szélessavi képességek
sokasagabol all, ezek kozll 9 szélessavl képesség tekinthet6 alapvetének (McGrew,
WenbLing, 2010; KeirH, Revnowps, 2010; STERNBERG, Kaurman, 2018). A guilfordi struktara-
elméletbdl kiinduld kreativitasértelmezés alapjan az 1960-as években keletkeztek a di-
vergens gondolkodast mérd, meghatarozo jelent8ségl kreativitastesztek (WaLLacH,
Kocan, 1965, TorraNCE, 1990). A tehetségterlletek sokféleségének egyik agan az intellek-
tus struktlrajaban szerepl@ és a faktoranalitikus kutatasok révén feltart képességcso-
portok talalhatok, a tertiletek masik agan a kult(ra altal meghatarozott miveltségtartal-
mak helyezkednek el, egy harmadik agon a kepesség-diverzitas genetikai programoktol
fliggd, agystruktirakban és neuralis halozatokban testet oltd kilonféle valtozatai sora-
koznak fel.

Az iskolai tehetségfejlesztést meghatarozo elméletek tobbségében az utébbi évtize-
dekben uralkodéva valt az a nézet, hogy a tehetség a folyamatos tanulas és a tarsadalmi-
kornyezeti tényezk befolyasanak az eredménye (Ericsson és mtsai, 1993; Ericsson 2018;
BorLanp 2005; FrReeman, 2005; ZIEGLER, PHILLIPSON, 2012; MaTTHEWS, DAl 2014). Néhany szer-
z6 azonban nem elégszik meg ezekkel a magyarazatokkal és fontosnak tartja az emberi
tulajdonsagok és képességek biolagiai gyokerekre visszavezethetd értelmezését is.
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Természetes képességek

GAGNE a tehetségmodelljében a természetes kepességeket olyan alapnak tekinti, ahon-
nan a tehetségfejlédés elindul (Gagng, 2004, 2013, 2015, 2017, 2021). Elméleti rendsze-
rében a termeészetes képessegek teruletei:

a) Intellektus: altalanos, fluid, kristalyos intelligencia, tovabba verbalis, matematikai, téri
kepessegek, valamint deklarativ és proceduralis emlékezet;

Kreativitas: talalékonysag, képzelet, eredetiség, felidézési konnyedség;

Szocialis: kapcsolatteremtés, befolyasolas, manipulacio, vezetés, szUlgi magatartas;
Perceptualis: latas, hallas, szaglas, izlelés, tapintas, testérzekelés;

Izomzat: teherbiras, erd, gyorsasag, kitartas;

f) Mozgaskontroll: reflexek gyorsasaga, élénkség, koordinacio, egyensuly.

b

C
d
e

tikailag programozott és vezérelt alapegységekbdl, modulokbal éplil fel (Fopor, 1983).
A szerz§ eredetileg a nyelvi képességek és a nyelvelsajatitas megértésével osszefiig-
gésben fejtette ki elméletét, az utébbi évtizedekben azonban az evollcids pszichologiai
munkak egyre tobb terlletre terjesztik ki, példaul az érzelemek evollcios jelentdségének
magyarazataira is (Bereczkel, 2021). A modularis rendszerek alapvetd jellemzgje a vele-
szuletettseg. A veleszlletettseg kovetkezmeénye, hogy a modulok a kornyezeti kioldo in-
gerek hatasara meghatarozott belsd program és mintazat szerint fejlédnek. A kornyeze-
ti kioldd inger itt kulcstényez8, mert addig nem indul el a modult vezérl6 program, amig
ezek a kioldo ingerek nem jelennek meg a kdrnyezetben. (Nyelvet beszél6 karnyezet és
specialis kétszemélyes interakcio szikséges a csecsemd nyelvfejlédésének elindulasa-
hoz.) A modulok tovabbi jellemz8i, hogy tertletspecifikusak — nehezen hozzaférhetdk
a kozponti idegrendszer fel6l —, ezért tanulassal a fejlédéstik kevésbé befolyasolhaté.
Rogzitett idegrendszeri felépitettséggel rendelkeznek, a modulrelevans informaciokat
nagy gyorsasaggal dolgozzak fel, kibontakozasuk szekvencialis sorrendhez kotott, a sor-
rendben az egymast kavet6 lépéseket nem lehet atugrani.

A tehetségfejltdéssel foglalkozo bioldgiai szemléletl szerz8k, a modularitas elmé-
lettel egybehangzdan, a képességekrdl Ggy vélekednek, hogy azok veleszilletettek és
kibontakozasuk ttemét genetikai program hatarozza meg (SimonTon, 2005; GAGNE, 2017;
Nijs és mtsai, 2014, 2021; Bereczkel, 2021). Ertelmezésiik szerint, a velesziletett saja-
tossag nem jelenti azt, hogy a gyermek 2-3 éves koraban mar a felnéttkora tehetsé-
gek szintjen all. Az elnevezés arra utal, hogy a gyermek gyorsan és latszdlag konnye-
den halad az ismeretek és készségek elsajatitasaban. A zene, a rajz vagy a matematika
teriletén sokkal gyorsabb Utemben jarja végig a fejlddés szakaszait, mint kortarsai.
Aképességekre és mas 6sszetett tulajdonsagra gyakorolt genetikai befolyas nem egy gén
determinisztikus hatasat, hanem sok gén valoszinliségi befolyasat jelenti egy tobbgé-
nes rendszerben. A genetikai hatas legszélesebb értelemben kozvetlenul érvéenyre jut a
gyermek veleszuletett idegrendszeri struktdrajaban és az idegrendszeri halozatok szer-
vez6&désében, ami gyorsabb tanulast, gyorsabb fejlédési Uitemet tesz lehetdvé (SivonTon,
2005; GAGNE, 2017; Bereczkel, 2021).
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Tobbtényezds intelligencia

Az intelligencia modern elméleteinek megalkotoi kozul GaroneR volt az els6, aki a nyolc-
vanas éevek elejen az intelligenciat meghatarozott agyi teruletekkel kapcsolta ossze
(GARDNER, 1983; SHEARER, 2019). Tobbtényezds intelligencia modelljével pedig radikalis
szemléletbeli valtozast idézett el6 az emberi intelligencia értelmezésében. Mig a hagyo-
manyos intelligenciatesztek leegyszer(isité madon a logikai tipusy intelligenciat része-
sitették el6nyben, Garoner alapvetfen hét, késébb nyolc intelligenciafajtat irt le, ezek a
kovetkezok:

a) Logikai-matematikai — a hagyomanyos intelligenciatesztek feladatai féként ezeket a
kepessegeket meérik.

b) Nvelvi — azt jelenti, hogy valaki konnyedén hasznalja anyanyelvét és konnyen sajatit
el idegen nyelveket, alkoté modon hasznalja a nyelvet.

) Téri —ide tartozik a miszaki-mérnoki gondolkodas, a térképeken és (tvonalakon vald
tajékozodas, a mlveészi terlileten és a gyakorlati szakmak szintjén a terek, két- és
haromdimenzios alakzatok formalasa, illesztése.

d) Zenei — hangok sorozatanak kdnnyed megjegyzése, atalakitasa, hangsorozatok és
harmoniak kozti kulonbsegtéetel, hangszerjaték, eneklés, dallamszerzés.

e) Testi, kinesztetikus — a test egészével torténd mesteribanasmaod, sportolas, mozgas-
mivészetek terlletén megnyilvanulo fogékonysag a mozdulatok, bonyolult mozdu-
latsorok konny( elsajatitasara.

f) Interperszonalis — olyan képességeket érint, amelyek révén az egyén befolyast gya-
korol, meggy6z masokat sajat elképzeléseirdl, ahol tobb ember részvételét igényld
projektek iranyitasa, makroszervezetek vezetése, tarsadalmi mozgalmakban részt-
vevd tomegek meghatarozo erejli befolyasolasa valésul meg, mikrokdrnyezetben,
szemeélyes kapcsolatokban empatia, érzékenyseg masok problemai irant.

g) Intraperszonalis, dnreflektiv — képesség arra vonatkozdan, hogy az egyén sajat él-
ményeit m{vészi eszkozokkel vagy filozofiai értekezés formajaban kifejezze, a hét-
koznapi tevekenysegek karében ide tartozik a szemeélyes érzelmekre, gondolatokra,
cselekedetekre és értékekre adott onreflexio.

h) Természeti — él6lények, él6 szervezetek egyedi jellemz8inek, csoportjainak ismere-
te, osztalyozasa, rendszerezése, természeti torvényszer(iségek leirasa, elemzése
(GARDNER, 2000).
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Az alabbi tablazatban szerepelnek azok az agyi régiok, amelyek felel6sek GArRDNER szerint
a kilonféle intelligenciak altal meghatarozott képességekért (7. tablazat).

1. tablazat. Az intelligenciateriiletekért felel6s agyi régiok (GARDNER szerint)
— SHEARER nyoman (SHEARER, 2019)

Intelligencia Idegrendszeri teriiletek
[TETRL EW ) EVET bal fali lebeny, — szomszédos asszociacios tertiletek a
halantéklebenyben és a nyakszirtlebenyben, — bal agyféltekében
a verbalis cimkék helye, — jobb féltekében a téri szervezddeés terllete,
— frontalis lebenyben a tervezés és célkitlizés helye
Nyelvi Broca-tertlet a bal also frontalis agykéregben, — Wernicke-tertlet a bal
halantéklebenyben, — hurok az also fali lebenyben
Teri jobb hatulso fali lebeny, — nyakszirtlebeny
Zenei jobb ellilsg halantéklebeny, — frontalis lebeny
3 (5 (AT A GTTUTER motoros agykéreg, — thalamus, — bazalis ganglionok, — kisagy
Interperszonalis frontalis lebeny, — limbikus rendszer
Intraperszonalis frontalis lebeny
Természeti bal fali lebeny

A tablazatban feltlintetett tartalmak alatamasztjak a szerz6 bioldgiai indittatast szem-
leletét, azonban a képalkoto eljarasok legljabb eredményei azt mutatjak, hogy a komp-
lex képességek agyi lokalizacidja nem szolgal elégséges magyarazatként a képességek
funkcionalasanak megértéséhez. A képességek miikodtetéséért a lokalizalhato struktd-
rak mellett az agy egymastol tavoli sejtcsoportjainak haldzatos 0sszekapcsolodasa felel
(Haier, Jung, 2008; Beaty és mtsai, 2018; CziLeR és mtsai, 2021).

A tobbtényezds intelligenciaelmélet maig haté Gjdonsaga, hogy tlllép a tehetség
egytényezds megkozelitésén. Szemléletmadja batoritast ad egy nyitott, terliletspe-
cifikus tehetségazonositasi eljarasrend kialakitasahoz, hozzajarulva ahhoz, hogy egyre
tobb gyermeknek legyen esélye a tehetségfejlesztd programokban valo részvételre.

Bar Garoner elmélete jelentds hatast gyakorolt a tehetségfelismerésre és a tehetség-
pedagogiara, de nem kertlhette el, hogy kritikak is megfogalmazodjanak vele szemben.
A biralok kozll néhanyan a munkamemaria mellzését tekintik az elmélet hianyossaga-
nak (LoHman, 1998). Masok azt vetik fel, hogy a szerz¢ az elméletét nem tudja mkodo-
képes gyakorlatra valtani, az intelligenciaterlletekhez nem tud objektiv méreszkozoket
és bizonyité empirikus adatokat hozzarendelni. Emiatt, ha igény van a tehetségtertletek
feltérképezésére, akkor a szubjektivitastol nem mentes, dnismereti jellegl, érdekl6dés
kérddivek alkalmazasahoz kell fordulni, amelyeknek a pszichometriai érvényessége
nincs alatamasztva (SternserG, Kaurman, 2018).
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Intelligenciafaktorok, szélessavu képességek

A tobbfaktoros CHC-modell (CarroLy, 2003; CatTeLy, 1987; Horn, NoLt, 1997; SCHNEIDER,
McGrew, 2012) a korszer( képességtesztelés alapjait fektette le. A szélessavl képes-
ségek a mentalis jellemz&k alabbi terlleteit dlelik fel (McGrew, 2009; McGrew, WENDLING,
2010; DomBrowski s mtsai, 2018).

1. Fluid gondolkodas (G/)

Azon mentalis miveletek 0sszessége, amelyet a személy szandékosan alkalmaz az
automatikus miiveletekkel nem megoldhaté problémak megoldasara. Altalaban Ggy te-
kintlnk ra, mint a személy ,hatékonysaga” a nagyfok( kognitiv komplexitassal rendel-
kez8 helyzetek megoldasaban. Magaban foglalja az induktiv és deduktiv gondolkodast,
valamint az érveléest.

2. Tudas, ismeret, kristalyos intelligencia (Gc)

A szélesebb értelemben vett kultlraatadasi folyamatok, a szocializacié és az iskolaztatas
soran szerzett, adott terlleten a szakértelmet megalapozo ismeretek tarhaza, (egyes
szerz6k szerint kristalyos intelligencia). Jellemz6en nyelvileg kodolt ismeretek készletét
tartalmazza, amelyre az egyén az informalis és formalis tanulasi tapasztalatok révén
tesz szert, beleértve a deklarativ (fogalmi) és a proceduralis (eljarasi) ismereteket is.

3. Munkamemoria (Gwm)

A kozvetlen helyzetben megjelend informaciok korlatozott szamanak észlelése és tu-
datos szinten tartasa. Korlatozott kapacitast rendszer, feltéve, hogy a személy mas
kognitiv ergforrasok bevonasaval ezt meg nem akadalyozza. Olyan szlksavl képessé-
gek tartoznak korébe, mint az emlékezeti terjedelem (MS) — a rovididejli emlékezetben
kozvetlendl tarolt informaciok mennyisége; a munkamemoria (MW) —, gondolkodasi
miveleteket igénylg atalakitasok megvalositasa a kozvetlen emlékezetben tarolt infor-
maciokkal.

4. Vizualis feldolgozas (GV)

A vizualis informaciok pontos észlelése, tarolasa és elghivasa, tovabba vizualis informa-
ciok képzeletbeli atalakitasanak, illetve az atalakitast érint6 kovetkezmények elgvéte-
lezésének képessége. Magaban foglalja a nagysagviszonyok, aranyok és téri orientacio
pontas észlelését annak ellenére, hogy a targy mozog a térben.

5. Auditiv feldolgozas (Ga)

Mindazoknak a képesséegeknek a csoportja, amelyek a hallasra tamaszkodva auditiv in-
putra épitenek. Kulcsjelentségd, hogy az egyén mennyire képes az auditiv informacio
észlelésének (zaj/jel) kognitiv szabalyozasara. A tertlet magaban foglalja a hangok szer-
vezesével, ertelmezéesevel, elemzésével, manipulalasaval és szintézisével kapcsolatos
miveleteket, beleértve a mintazatok felismerését, beszédhangok vagy zenei hangsorok
diszkriminalasat.
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6. Hossz( tavd tarolas és felidézés (G/n

Az informaciok asszociativ Gton torténd tarolasanak, konszalidalasanak és felidézésé-
nek képessége (fogalmak vagy egyszer( nevek). A konszolidacio és felidézés hatékony-
saganak mérése kulonféle léptékekben torténhet, percekben, érakban vagy hetekben.
Mig a Gca tudas mennyiségét, a Gf a tarolt informaciokkal valé mlveletvégzést, addig a
Gl/ratudas el6hivasanak konnyedségét (vagy nehezitettségét) jelzi.

7. Feldolgozasi sebesség (Gs)

Konny( vagy tdltanult feladatokban nyUjtott teljesitmény, amelyben automatikus és
gyors valaszokra van szikség, kilonosen olyan helyzetekben, amikor hosszabb idén
keresztul fontos fenntartani a fokuszalt figyelmi allapotot. Olyan konny{ feladatokkal
mérhetd, amelyeket mindenki meg tud oldani és a kihivast a feladatmegoldas soran ér-
vényesitett id6korlat jelenti.

8. Olvasas és iras (Grw)

Az irashoz és az olvasashoz kapcsolodé deklarativ (tudni, mit) és proceduralis (tudni,
hogyan) tudast jelenti. Ez a tudas formalis és informalis tanulas soran sajatithato el. Az
iras esetében beletartozik az alapkészségek kdnnyedsége, valamint az irasbeli onkife-
jezésis.

9. Mennyiségi tudas (Gg)

Tanulas réven elsajatitott szamokon és mennyiségeken alapulo tudas, amely deklarativ
és proceduralis. Rendszerint a formalis oktatasi tapasztalatszerzés soran kerll elsajati-
tasra. Ez a szélessavu képesseg nem tartalmazza ennek a tudasnak a problemamegol-
dasban, érvelésben torténd felhasznalasat.

Mig a korabbi intelligenciafelfogas egy differencialatlan 6sszesitett mutatéra tamaszko-
dott a tehetségfelismerési folyamatban, a szélessav képességek rendszere lehet6vé
teszi a képességmintazatok elemzését. A korszer(i intelligenciatesztek, igy a projektben
adaptalt és sztenderdizalt Woodcock—Johnson IV. teszt feladatai is a szélessavi képes-
ségek elméletére éplilnek (Woobcack, 1990; Domarowski s mtsai 2018; CANIVEZ, YOUNGSTROM,
2019).

Uj tipus(l dsszesitett mutatok alkalmazasa fgéretes lehet a tehetségazonositasban.
Kutatasok bizonyitjak, hogy ilyen lehet a munkamemaria osszesitett pontszama. Az in-
formaciok feldolgozasanak folyamataban a munkamemoaria kilonleges szerepet jatszik
az intelligens valaszok létrejottében, és az elébbiekben felsorolt faktorokhoz képest te-
rlletaltalanos sajatossagokkal is rendelkezik. (SHewTon és mtsai, 2010). A munkamemoria
mkodése teszilehet6vé a problémak felismerését, osztalyozasat, egy (j probléma ese-
tén a regivel valo hasonlosag eszrevételet, megoldasi stratéegia kivalasztasat, a megol-
das megtalalasat. Ez a kognitiv ,virtuozitas” az intelligens viselkedés minden tipusaban
el6fordul (Eccen, KaucHak, 2016).

A szelessavu kepességek és a korabban bemutatott gardneri intelligenciateruletek
eltér6 modon szervezddnek, és ez befolyassal van a tehetségazonositas gyakorlatara
is. Amig a szélessavl kepessegek kozott statisztikailag is igazolt korrelativ kapcsola-
tok vannak és egyetlen fgfaktarba is rendezhettk, addig a gardneri intelligenciatertletek
markansan kulonbozhetnek egymastol. Ha megbizhato pszichometriai mérések tamo-
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gatnak e terlletek felismerését, akkor csak meghatarozott dimenziok mentén, példaul a
munkamemaria kapacitasaban lenne koztuk kimutathato kapcsolat.

Mig a szélessav( képességek tesztekkel torténd mérése egyetlen 1Q-érték értelme-
zése helyett a teszteredmények profilelemzését vetiti elére, addig a gardneri elmélet
élen jar annak megkérddjelezésében, hogy a hagyomanyos IQ kiemelkedd szintje rele-
vans lehet-e a zenei vagy a kinesztetikus tehetség felismerésében. (JoLLy, 2008). A tobb-
tényezds intelligenciamodell azt sugallja, hogy a kilonbozd terlleteken a tehetség fel-
ismeréséhez kiilonbazd tartalommal rendelkezd azonositasi eljarasok és mérdeszkozok
szuksegesek.

Kreativitas

A kreativitas legftbb jellemz&jének GuiLrorp a divergens gondolkodast tekintette (GuitFor,
Hoerrner, 1966). Mig a divergens gondolkodas folyamata a lehetséges alternativak ke-
resésére iranyul, addig a konvergens gondolkodast igénylg feladatoknal korlatozott sza-
m( vagy egyetlen helyes megoldas keresése folyik. A nyitott feladatokat tartalmazo,
tobb lehetséges valaszt igényl6 tesztekben a divergens gondolkodas mérése verbalis
és vizualis terlleteken torténik (WatLacH, Kocan, 1965; Torrance, 1990; PLucker, 1999).
A kreativitastesztek fejlesztése ot-hat évtizeddel ezel6tt lezarult, (j kezdeményezések
elvétve szulettek, igy a teszteken alapulo méréshez nem all rendelkezésre az a tertleti
sokféleség, amely az intelligencia mérésénél a kilenc szélessavl képesség vonatkoza-
saban fennall (JetLen, Ursan, 1989; LusarT s mtsai, 2013). A mérés megUjitasanak egyik
gyakran idézett eszkoze, az EPoC teszt is megmarad a verbalis és figuralis kreativitas
merésenél, amelyet a divergens gondolkodason kivul kiegészit konvergens gondolko-
dast érint6 elemekkel, valamint absztrakt és konkrét feladatokkal (LuarT és mtsai, 2013;
BaresoT €s mtsai, 2016). Jollehet kultlrkozi kutatasokban is megjelenik, mint kreativitas-
kutatasi eszkoz, ennek ellenére a tehetségfelismerés gyakorlataban valo elterjedésére
csak elvétve lelhet6k fel tampontok (Kiringic és mtsai, 2019).

Kételkedés a kreativitas teruletaltalanos mérdeszkozeiben

A kiemelked® képességliek képességtesztekkel torténd felismerését Terman intelligen-
Cia vizsgalatai az 1920-as évektdl téves palyara allitottak. Munkassaga azt sugallja, a tesz-
telésnek a legfgbb célja a hossz( tavl joslas. Olyan eltfeltételezéssel él, hogy a gyer-
mekkorban kimutatott extrém magas IQ képes megjosolni a Nobel-dij elnyerését (Ackerman,
Lakin, 2018). Ennek a joslaskozpontl gondolkodasnak a kudarca biralatok célpontjava
tette az Gsszes képességtesztet, amely nem a miveltségtertileteken felhalmozott terti-
letspecifikus tudast méri, hanem azoktol eltérd feladatokra tamaszkodva az egyénre
jellemzd képességeket. Az intelligenciatesztek fejlesztése a kritikak ellenére is tovabb
folytatodott, mert a mérési eredményeket a tehetségfelismerésen kiviil nem joslasra,
hanem allapotfelmérést kovetd értékelésre és dontés elkészitésére hasznaltak. A mun-
ka vilagaban alkalmassagvizsgalatokat vegeztek, az iskolaskortak korében a specialis
szlikségletekkel rendelkezd tanulok vizsgalatanal a kognitiv képességtesztek a diagnozis-
készitési protokoll alapvetd eszkozeiként szerepeltek.

A kreativitastesztek megjelenése a 60-as, 70-es évekre tehet6 és az intelligencia-
tesztek fejlesztésétdl eltérgen a tehetség felismeréséhez kotddott. Emiatt biralatok
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célpontjaul szolgalt, mert alkalmazasukat bearnyékolta az a téves el&feltételezés, hogy
a fiatalkori mérések lebonyolitasat a feln&ttkori kreativ tehetség joslasa indokolja. Ez a
joslas a Torrance-tesztek esetében a verbalis terlileten érvényesnek és elfogadhato-
nak bizonyult, de a figuralis kreativitas mentén nem (PLucker, 1999; Baer, 2012). A krea-
tivitasteszteket ér6 biralat masik része arra vonatkozott, hogy a tesztek tllsagosan
altalanos képességeket mérnek, de a kreativitas er6sen tertletspecifikus, igy példaul
ugyanazon szemelyek rajzainak kreativitasszintje nem all kapcsolatban a matematikai
feladvanyokban nydjtott kreativ teljesitményukkel. llyenkor az adatokat Ggy allapitjak
meg, hogy szakérttket kérnek fel a képz6mivészet és a matematika tertletérdl, hogy
biraljak el a produkciok kreativitasanak szintjét (AmaaiLe, 1983; Kaurman, BAER, 2004; BAer,
2011, 2012).

Az ilyen kutatasokban tobbfajta modszertani hiba talalhato. Az egyik hiba, ami téves
eredményhez vezet, hogy nem vesznek fel hagyomanyos kreativitasteszteket a részt-
vevekkel, igy nem ismeretes, milyen a tesztekkel mért altalanos kreativitas szintjuk.
Nem valik ismertté, hogy akik csak a matematikai feladatokban, vagy csak a képz6m-
vészeti feladatokban adnak magasan kreativ valaszokat, mennyire eredetiek az altala-
nos kreativitast mér¢ tesztek pontszamai szerint. Tobben problematikusnak tartjak az
ugyanazon feladatokat értékeld szakérték vélemeénye kozotti véleményazonossag hia-
nyat, illetve a biralati szempontok objektivitasat (PLucker, ZageLina, 2009, 2021). Az ob-
jektivitas hianyara reflektalnak a EFOP 3.2.1. projekt tamogatasaval lebonyolitott, hazai
sztenderdizalasnal alkalmazott, kreativitast mérg kérd6iv eredmeényeiis. A pedagdgusok
altal a tanulokrol kitoltott tehetségértékeld skala mérési eredményei azt mutattak, hogy
a skala 6sszpontszama magas, 0,6 érték{ korrelaciéval kapcsolodott a tanuldk tanul-
manvi atlagahoz, de 0,1 korlli gyenge dsszefliggést mutatott a tanulok kreativitastesz-
tekben elért pontszamaival. A tanulmanyi atlagok azonban nem a tanulok kreativitasat
tukrozik, hanem az iskolai, kanvergens tipus( feladatokra adott valaszaik szinvonalat és
ezzel egyltt a teljesitmeénymotivalt viselkedeést.

A teszteket érint6 kritikak kovetkeztében a kreativitast méré eszkozok fejlesztése
megtorpant és a szubjektiv eljarasok karébe tartozd kérddivek kialakitasanak iranya-
ba tolodott el. A kreativitastesztek a kagnitiv folyamat vizsgalatara 6sszpontositottak
— a divergens gondolkodasra és a fantaziahasznalat eredetiségére —, a kérd6ivekben
foglalt tartalmakkal azonban inkabb a produktumok és a kornyezeti klima sajatossaga-
inak felmérésére van lehetdség. Az utdbbi években onreflektiv kérdivekkel vagy érté-
kelgskalakkal tesznek kisérletet a kreativ teljesitmények vizsgalatara, kreativ produkciok
szakértdi megitélésére vagy a kreativitast tamogato munkahelyi, illetve iskolai klima fel-
mérésére (TotH, KirALY, 2006; Kaurman és mtsai, 2012; PETER-Szarka, 2012; Sap-MEeTwALY
és mtsai, 2017). A kreativitas mérésében valtozast slrgettk ezt a kérdbives eszkoztar
bévilést a divergens gondolkodast mérd tesztek és a terlletaltalanos megkozelitések
meghaladasanak tekintik, mig a mérsékeltebb allaspontot képviselk csupan alternativ,
szubjektiv és informalis felmérésre alkalmas lehetGségként értékelik (Rosen és mtsai,
2020).

A divergens gondolkodas mér6eszkozeivel szembeni kritikak mara alabbhagytak és
tobben eltdlzottnak vélik az utobbi evtizedek kritikainak hevessegét, tartalmat és iranyat
(PLucker és mtsai, 2019). A hagyomanyos mérgeszkzok hatékonysaganak javitasahoz
olyan egyszer( megoldasok kivitelezésére lenne szikség, mint a tesztre adott valaszok
pontozasanak atalakitasa és ) mutatok bevezetése. A Torrance-teszteknek tulajdoni-
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tott mérési és joslasi hibak nagy része abbdl fakadt, hogy nem megfelel6 eljarasokat
alkalmaztak a valaszok pontozasara, de az évtizedek ota ismert problémara még nem
szlletett megfelel regalas (PLucker és mtsai, 2019). A jol sztenderdizalt kreativitas-
tesztek alkalmazasanal a legfontosabb, hogy olyan munkahelyi feladatok elvégzéséhez
hasznaljak, amelyek kavetelményeinek kepesek eleget tenni.

Kreativitas, tehetség és produktum

A kreativitas méréesének teljes kérdéskorét tovabbra is az Utkereseés jellemzi. Az Gtke-
resés egyik iranya — elszakadva a kreativ gondolkodas és folyamat vizsgalatatél —, a
produktumok értékelését allitja reflektorfénybe olyan el&feltevés alapjan, hogy a krea-
tivitas szinvonalara nem tesztekkel, hanem a produktumok min8ségének értékelésével
lehet érvényesen kovetkeztetni (Baer, 2004; Baer, 2011, 2012; Kaurman és mtsai, 2012).
Bar ugyanazokra a produktumokra adott pontok szama teljesen maskeépp alakul, at-
tol fliggben, hogy kiket kérnek fel erre a feladatra — hivatasos szakembert, pedagogust
vagy palyakezd6t —, a gyakorlatban azonban mégis Ggy tekintenek az eljarasra, hogy
a kreativitas szinvonalanak megitéléséhez egy jo alternativanak tinik. Az utébbi évek-
ben nyilvanvaléva valt, hogy a kreativ produktumok szakért6i megitélésével kapcsolatos
prediktiv érvenyességi vizsgalatok teljesen hianyoznak, azaz nem tudhato, képesek-e
josolni, mikdzben a kritikak a divergens gondolkodast mérd teszteket a korlatozott jos-
lasi képesség miatt marasztaltak el és az alternativ mérbeszkazakre tett javaslatok kiin-
dulépontja éppen ez a hianyossag volt (PLucker és mtsai, 2019).

A kreativ produktumokra iranyuld érdeklgdés hivta életre a hétkoznapi és a rendkiviili
kreativitas megkulonbdztetésének igényét. A kulonbségekrdl folytatott kommunikacio-
hoz sziikségessé valt az olyan fogalmak Iétrehozasa, amelyek elvalasztjak a hétkoznapi
produktumot a rendkivilitél, a mindennapi kreativitast (kis k, little ) a rendkiviliségre
utald kreativitastol (nagy K, big C) (Runco, 2014b). Néhanyan azonban Ggy vélték, hogy
a kicsi-nagy dichotomia hasznalataval olyan nagy szakadék tatong a hétkoznapi ember
és a zseni tevékenysége kozott, hogy ezt a szakadékot, fogalmi atmeneteket biztositd
tovabbi konstrukciok létrehozasaval sziikséges athidalni. Az athidalasra tett eréfeszités
eredményeként szlletett meg a kreativitas 4K modellje, amely fokozati kilonbségeket
feltételez a minik (mini C), akis k, a szakért&i K (pro k) és a nagy K kozott (Kaurman, BEGHET-
70, 2009, 2021). A fokozatokat Ggy mutatjak be a szerz6k, hogy bevezetésiik szlikséges-
seget anekdotikus példakkal igyekeznek alatamasztani. A mini k a gyermekek szokatlan
fogalomtarsitasanak példait foglalja magaban és minden olyan személyes tanulasi fo-
lyamatot, amelyben sajat dtjukon talalnak megoldast egy problémara. A kis k a tanu-
l6k korében az iskolai tanulmanyi feladatok Gjszer megoldasaiban realizalodik, iskolali
kornyezetben el6adott mivészeti produktumokban nyilvanul meg, felngtteknél példaul
az ételek elkészitésének napi leleményességében olt testet. A szakért6i K szintjén mar
elmélyllt szakértdi tudas birtokaban, képzett felndtt zenészként, hivatasos szakacsként
osszetettebb készsegek mentén kertlnek bemutatasra a kis k-hoz képest magasabb
szintl produktumok. Ezen szakértdi, kulturalis tudas birtokaban nyilik lehet6ség arra,
hogy tovabblépve, a nagy K magaslatai felé, rendkivdli alkotasok johessenek létre. A mo-
dell nyitva hagyja azt a lehet6séget, hogy a transzformativ tanulas révén az egyén, aki
korabban mini k-val rendelkezett, a kzblls@ allomasokon athaladva elérkezzen a nagy
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K cslcsra. Minden allomasnal megvan annak a kockazata is, hogy a fejlédés elakadjon és
atmeneti vagy végleges stagnalas kovetkezzen be. A szerztk a divergens gondolkodast
mérg kreativitastesztek valaszait mint produktumokat a kis k szintre helyezik, minthogy
a kis k szintig elegendd mérni a terlletaltalanos kreativitast. Az elmélet szerint a to-
vabblépéshez mar tertletspecifikus kreativitasra van szukség, amelynek megjosolasa
nem tartozik a kreativitastesztek profiljaba.

A 4K elmélet kritikusai ugyanakkor arra hivjak fel a figyelmet, hogy a modellinek nincs
értékelhetd elmélete. A kis k és nagy K elnevezés bevezetését nem tamasztja ala elmé-
leti megfontolas, s6t az elnevezés maga is egy egyszer( atvétel (Merrotsy, 2013). Az
50-es években a magaskultira—hétkaznapi kultlra értelmezése kaoril folyo vitaban volt
hasznalatos a két kultdra megkilonboztetésére a nagy K (big C = culture) és a kis k fo-
galomhasznalat, ez kerllt atlltetésre a kreativ produktumokral folytatott vita kozegébe.
A hétkaznapi és a rendkivuli kreativitasra utald produktumok kozott lenyeges kulonb-
ségek vannak, ezeket nem lehet azonos mindséglnek tekinteni, de a 4K elmélet mind-
0ssze ertekitéletet sugallo kategoriakat hoz létre, ahelyett hogy értelmezné a kulonb-
ségeket, és ezeket alatamaszto érveket sorolna fel. Az elmélet hianyat jelzi, hogy sem
a rendkivuli produktumok inherens jellemz6i, sem a zsenialitasra utalé kreativ gondol-
kodasi folyamatok nincsenek absztrakt fogalmakkal leirva vagy elvont fogalmak kozti
kapcsolatok alapjan elemezve. A produktumkozpontl tehetsegértelmezésnél a rend-
kiviliség bizonyitéka nem a fogalmakkal megragadhato egyediség, hanem a kultura-
lis elfogadottsag, vagyis az, hogy mit mondtak rola a szakérték, hany széval szerepel
a produktum ismertetése kiilonbdzd lexikonokban, enciklopédiakban (Simonton, 2016).
Talsagosan felértékelddik a kulturalis kapudrok (,gatekeeper”) szerepe (CSiKSZENTMIHALYI,
2015). Ezek az adatok csak a historiometriai, torténeti kutatasokban hitelesek, mert
id6tavlatbal képesek szemlélni a rendkiviliség jegyeit hordozd alkotasokat (SivonTon,
2011). Anagy K, kis k megkiilonboztetés azonban az é16 alkotok vonatkozasaban erésen
ketseges, mert szamtalan kivalosag ées kivalo alkotas a sajat koraban egyaltalan nem
valik elismertté (Runco, 2014b). Szamos esetben pedig a korabeli elismertség mogott
— mint ez a torténeti atértékelés alapjan kidertl —, nincsenek idétallo alkotasok. A 4K
tipust kategoriak elfogadasa esetén problématikus, hogy a rendkiviliség csak a felngtt-
kori teljesitményekhez kothetd, annak ellenére, hogy a csodagyerekek a produktumok
szintjén is, olykor a felnGtteket is felllmulva, egyedilallo alkotasokat képesek Iétrehozni.
A kreativitastesztekben az olyan magas pontszam elérése, ami 6 szorastavolsagra van
az atlag folott, miért ne utalna rendkiviliségre, 0sszevetve azzal, hogy a tehetségesse-
get mar 2 szorastavolsagnal azonaositottnak tekintik? Egy tovabbi problema, hogy hia-
nyoznak azok a gondaolkodaslélektani vizsgalatok, amelyek bizonyitanak, hogy a kreativ
gondolkodas folyamataiban nemcsak kilonbségek, hanem azonossagok is vannak a kis
k és nagy K személyek kozott (Runco, 2014b). Vannak azonban olyan kutatasok, amelyek
meghatarozott modszerek alkalmazasaval a produktumok keletkezése mogott nem-
csak terlletspecifikus, hanem tertletaltalanos folyamatok jelenlét egyarant képesek
kimutatni.

A teruletaltalanos és teruletspecifikus kreativitas Ujragondolasa

A divergens gondolkodast mérg, kreativitastesztekhez kot6dg, tertletaltalanos kreati-
vitas (jraértelmezése jelenleg az agykutatasok eredményeibél kap felfrisstlést (HAEr,
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Jung, 2008; Runco, Yoruk, 2014; Beaty és mtsai, 2018). A kutatasokban leggyakrabban
alkalmazott eljarasok az EEG-vel mért agyhullamok és a kepalkoto eljarasok kozul a
funkcionalis magneses rezonancia (fMRI) vizsgalatok. Az agykutatasok el6szeretettel
tamaszkodnak CampeeLL evolucionista elméletére, miszerint a kreativ gondolkodas fo-
lyamataban kezdetben az dtletek ,vak variacioja” jellemzé majd ezt kdveti egy értékeld
folyamat, amelynek soran a feladat megoldasa szempontjabdl relevans elemek kiva-
lasztasra kerllnek és dontés szlletik a megtartasukrol (Simonton, 1999a; Haler, June,
2008). Eszerint a tesztekkel mért divergens gondolkodas is az otletek generalasabol és
értékelésébdl all. A magasan kreativ személyek az 6tlet megjelenése utan a feladat inst-
rukciojanak megfeleldn értékelik a valaszaikat és csak azokat mondjak ki vagy irjak le,
amelyeket megfelelnek tartanak.

Az idegsejtek haldzatos funkcionalasat feltard kutatasok harom nagy halozat kol-
csonhatasat feltételezik a kreativ mikodésmod magott. Ezek a kovetkezok: a) alap-
halozat (default mode network, DMN, a falilebeny és a prefrontalis lebeny dsszekapcso-
l6dasa), b) kognitiv kontroll vagy végrehajtd rendszer (central executive netwaork, CEN),
) szaliensz haldzat (salience network, SN) (Haier, Junc, 2008, Beaty és mtsai, 2018).

A kreativ problémamegoldas folyamataban az alaphalozat (DMN) felel az otletek ge-
neralasaért: itt valosul meg a vak variaciok ,eléallitasa’, mindenfajta ellenérzés nélkl. Az
ellendrz6, végrehajto halozat (CEN) feladata, hogy a parttalanul arado otletekbdl a fel-
adathoz illeszked6ket kivalogassa és lehettvé tegye a valaszadast. A szaliensz halozat
(SN) szerepe, hogy 0sszehangolja az el6z6 két halozat mikodését. Az Gsszehangolas
amiatt lényeges, mert a végrehajtd rendszer az alaphalozatot fékezi, er6s fékezés ese-
tén semmilyen otlet nem kertilhet felszinre, mig gyenge kontroll esetén bizarr, alkalmat-
lan valaszok szulethetnek.

A kreativitas idegrendszeri leképezddését feltard egyik vizsgalatban 143 felnéttnek
alternativ hasznalat tipus( feladatokat adtak, olyanokat, amelyek az ismert kreativitas-
tesztekben szerepelnek, példaul ,A dobozt vagy a madzagot a megszokotthoz képest
mire lehet még hasznalni?" (BeaTy és mtsai, 2018). A valaszok eredetiségét az erre kép-
zett szakért6k értékelték, az értékeldk pontszamai kozti korrelaciok 0,69-0,74 kozott
voltak, ami megbizhatanak szamit. A kreativitas pontszamok alapjan a vizsgalati sze-
mélyekbdl magas kreativitas és alacsony kreativitast csoportot képeztek. A funkciona-
lis magneses rezonancia vizsgalat (fMRI) eredményei azt mutattak, hogy a harom nagy
idegrendszeri halozat 0sszekapcsolodasa csak @ magasan kreativ szemeélyeknél jon lét-
re. A két csoport kozti kritikus kulonbséget a 2. abra szemlélteti.
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fali lebeny

halanték-
lebeny

prefrontalis lebeny

Magas kreativitas Alacsony kreativitas

2. abra. Magasan kreativ és alacsonyan kreativ személyek idegrendszeri aktivitasa
(BeaTY és mtsai, 2018 nyoman), az fMRI felvételek az idegrendszeri halozatok
aktivitasanak eltér6 mintazatait mutatjak a két csoportnal

A teljes halozati mikodés képi bemutatasa meghaladja e tanulmany kereteit, ezért itt
csak a kritikus kilonbségek prezentalasa torténik. Az eredmények azt sugalljak, hogy
a magasan kreativ személyeknél miikddésbe |ép az alaphalozat (DMN). A fali lebeny-
ben lokalizalt memériatarak 6sszekapcsolodnak a gondolkodas és a fantaziamiikodés
aktivitasaért felelds prefrontalis lebennyel. Az abran rejtett pozicioban Iévé masik két
halozat (CEN és SN) kontrollalo és egyensiilyozo szerepet tolt be (Beaty és mtsai,
2018; (zicLer és mtsai, 2021). Az alacsony kreativ valaszokat add csoportban ilyen
fantaziamiikodést serkentd és szabalyoz6 halozatos aktivitas nem jelenik meg. A fan-
taziam{ikodés nem aktivalodik, hanem az emlékezeti kozpontok kapcsolodnak 6sz-
sze. A targyakra vonatkozo memadriatarakban, a kisagyi mozgaskozpontokban és a
hallasészlelés teriiletein torténik informaciokeresés. Ez arra utal, hogy a nem kreativ
szemelyek a korabbi tapasztalataik mentén, azok kozott vegeznek alacsony kockazattal
jaro keresést, reagalasuk az emlékek fogsagaban marad.

Amagasan és alacsonyan kreativ személyek eltérd idegrendszeri aktivitasa a feladat-
megoldas soran erds bizonyitékul szolgal arra, hogy a kreativitast tertletaltalanos diver-
gens feladatokkal mér¢ tesztek — Wallach—Kogan-teszt, Torrance-teszt — alacsony és
magas pontszamai mogott jelent8s mentalis mikodésbeli kilonbségek igazolhatok. Az
fMRI vizsgalatban olyan tipust — szokatlan hasznalat — feladat volt, amely megtalal-
hato a terlletaltalanos kreativitast mér6 tesztekben. A kreativitastesztek adatait olyan
pszichologiai folyamatok mikodése hozza létre, mint a divergens gondolkodas, a fanta-
zia, amelynek kovetkezménye a valaszok eredetisége, ezen folyamatok révén all elg az
otletek ,vak variacigja’, amelynek idegrendszeri leképez6dése az agy alaphal6zatahoz
(DMN) kapcsalhato. A valaszok magas mindsége a tesztelés soran abbadl fakad, hogy a
feladatmegoldo személy szlintelentl ellen&rzi, értékeli, hogy a felbukkano otletek eleget
tesznek-e a tesztinstrukcio kovetelményeinek. Ezt az értékeld folyamatot a végrehajto
halozat (CEN) végzi.

A képalkoto eljarasok adatainak értelmezése azt sugallja, a magasan kreativ szemeé-
lveknél @ harom onallo agyi halozat Ggy kapcsolodik 6ssze, hogy a feladatmegoldas so-
ran eredeti Otletek létrenozasara valjanak képessé. Az alacsony kreativitasi szemeélyek-
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nél nem jon létre az egymassal ellentétesen miikodd haldzatok 6sszekapcsolodasa, ami
akadalyozza a megfelel§ szint( teljesitmény elérését. Ezek az eredmeények a tertletal-
talanos kreativitasra jellemz8 gondolkodasi folyamatok idegrendszeri megjelenéséhez
és értelmezéséhez nyljtanak tampontot. Kérdés, hogy terlletspecifikus kreativ telje-
sitmenyt vizsgalva milyen lesz az idegrendszeri aktivitas mintazata. Erre egy korabbi
kutatasi eredmeny vilagit ra.

Egy zenei teruleten végzett kutatasban, amelyben dzsesszzongoristak improvizacios
tevékenységerdl gy(jtottek fMRI adatokat, a szerz6k azt talaltak, hogy az alaphalozat
(DMN) magas aktivitasa mellett a végrehajto, kontroll hal6zat (CEN) mérsékelt akti-
vitasd volt, teret adva a zenei fantazia szarnyalasanak (Live, Braun, 2008). A kutatas
egydattal bizonyitja, hogy
a. atertletspecifikus (zenei) kreativ tevékenységben is aktivalodnak ugyanazok az ideg-

rendszeri szervez8dések, amelyek aktivak voltak a tisztan terlletaltalanos, szokatlan

hasznalat jelleg(i feladatoknal (Beaty és mtsai, 2018);

b. a tehetség tertletspecifikus kilonbségekért tovabbi idegsejtcsoportok mikodésbe
lépése volt felels. llyen példaul a pre-supplementaris motoros kéreg (P-SMA) aktivi-
tasa zongoristaknal, amely a kézmozgasokat vezérli (Live, Braun, 2008);

c. a felnGtteknél is lehetséges teriiletaltalanos tesztfeladatokkal mérni a kreativitast,
feltéve, hogy kelld motivaciot biztosit szamukra egy tét nélkili papir—ceruza-teszt
szituacio. Az ismertetett fMRI kutatasoknak felngttek voltak az alanyai és igazolhatd
volt minden esetben, igy a szakértdi, pro k kreativitas szintjén lévé zenészeknél is a
terlletaltalanos kreativitasra jellemz& idegrendszeri aktivitas (DMN). A megvalosit-
hatosag ellenére a szakértdi, pro k szintre eljutd tanuléknal altalaban nincs sziikség
terlletaltalanos tesztelésre, ha a szakértelem birtokaban mar serduilg korban is meg
tudja mutatni valaki emelt szint{ feladatokban, versenyfeladatokban, hogy képes ki-
emelkedd szinten teljesiteni. Sokan azonban erre tehetségfelismerd méréeszkozok
alkalmazasa nélkul nem keépesek. Egyeni palyamaodositasok, hosszd tava tanulasi
celok atéertekelése eseten is szukseg lehet ebben az életkarban a kreativ potencial
tesztekkel torténd vizsgalatara.

Az agykutatok kreativitas értelmezeseivel 6sszhangban, a géniuszak életatjat és alko-
tasait tanulmanyozo szerzg is 6vatossagra int a terlletspecifikus kreativitas szerepének
talértékelésével kapcsolatban, amikor ezt irja: , Akik azt allitjak, hogy a kreativitas ergsen
flgg a teruletspecifikus szakértelemtdl, figyelmen kivil hagyjak azt a tényt, hogy egy
terllet (legképzettebb) szakértéi nem azonosak az adott terdlet kreativ meggjitoival.
Einstein sokkal kevesebb matematikai és fizikai tudast birtokolt, mint koranak sok mas
fizikusa, ami azonban Einstein tudasabol hianyzott, azt képzelettel pétolta. A kognitiv
tulajdonsagok tekintetében egyértelm(inek kell lennie, hogy a divergens gondolkodas
kozvetlen kapcsolatban all az dtletvariaciok el6allitasanak képességével. Ez nyilvanva-
|6 példaul a Szokatlan hasznalat tesztben, amelyben a valaszadonak a lehetd legtobb
funkciot kell kitalalnia egy objektumhoz, példaul gemkapocshoz vagy fogpiszkalohoz...
a kreativitas abbal all, hogy Uj otleteket generalnak, amelyeket aztan megvizsgalnak
potencialis hasznossaguk szempontjabal. Ez a folyamat felt(in6en hasonlit a kreativi-
tas ,vak-variacio és szelekcid” modelljghez, amelyet CampeeLL és masok fejlesztettek ki.
A kreativitas olyan képességekbdl all, amelyek 6tletvariansok Iétrehozasara alkalmasak
és elvégzik az otletek értékelését, kivalasztva azokat, amelyek megfelelnek valamilyen
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kritériumnak." (Simonton, 2007, p. 359.). A szerzg hatarozottan Ggy véli, hogy nemcsak a
pro k, hanem a nagy K szintjéen, a kiemelkedd alkotasok keletkezésében is jelentds sze-
rephez jut a teruletaltalanos kreativitas.

Az Otletek értékelését a kognitiv kontroll vagy végrehajto haldzat (CEN) végzi. A vég-
rehajtd halozat felel6s a munkamemaria mikodéséért. A munkamemarianak a kreativ
valaszok létrejottében betdltott szerepével tobb kutatas is foglalkozik (De Dreu és mtsai,
2012; BeENeDEK és mtsai, 2014; BeNeDek, Jauk, 2019). A munkamemoria kozremdkodik az
otletek generalasanal azzal, hogy levalasztja a targyat a megszokott kontextustal, ezzel
adjon. Ezt kovetten a CEN-halozat a valaszok ellendrzését végzi, kivalogatva a helyte-
leneket és hozzajarulva ahhoz, hogy a feladat kovetelményeinek megfeleld megoldasok
keletkezzenek (Benepek s mtsai, 2014). Lényeges ilyenkor a kontroll optimalis szintje.
A végrehajto halozat aktivitasa felel a felmerlilg otletek varakoztatasaért, ,lebegtetésé-
ért’, flexibilis lecserélésének esélyéért és a feladatmegoldas végigviteléhez sziikséges
kitartas biztositasaért (De Dreu és mtsai, 2012). Kutatasok igazoljak, magas szint(i ered-
mény akkor varhaté, ha nagy kapacitasi munkamemaria iranyitja a fixacio lebontasat,
tarolja a varakozo és értékelésre keriilg otletek sokasagat és folyton aktualizalja a fela-
dat kdvetelmeényeit (De Dreu és mtsai, 2012; BENeDek s mtsai, 2014; BENEDEK, Jauk, 2019).

Az attekintett kutatasi eredmények az sugalljak, hogy lehetséges a produktumok
szakértdi értékelésén kivil olyan mérési konstellacio kialakitasa, amely a kreativitas-
teszt eredmenyeinek kiegészitésével hozzajarulhat egy kreativ produktum-orientalt ta-
nul6i magatartas felismeréséhez. A javasolt mér6eszkdzok és mutatok az azonositasban:
a) kreativitasteszt eredetiség pontszama, b) komplex intelligenciateszt munkamemaria
mutatdja, c) tanuldi teljesitménymotivacios kérddiv, d) pedagogus altal kitoltott tehetség-
értékeld skala, motivaciés kérd6iv. Az eljaras alkalmazasat el6bb adatokkal alatamasz-
tott bizonyitékokra szlkseges alapozni.

A gardneri intelligenciafajtak, a kreativitastesztek vizualis és figuralis mérési dimenzioi,
valamint a CHC-elméletben szerepl@ szélessavi képességek mindegyike olyan tehet-
ségterlletnek tekinthetd, amelyek az egyén stabil jellegzetességeit tikrozik. Ahogy ko-
rabban kifejtésre kertlt, a jelenségek mindegyike mogott felfedezhet6 a bioldgiai eredet,
az idegrendszer anatomiai strukt(raja, az agy modularis felépitése és a modulok egy-
mashoz valé kapcsolddasa, idegrendszeri halozatok aktivitasa (Fopor, 1983; ConnELL &5
mtsai, 2003; GaenE, 2013, 2017; SHEARER, 2019). Mas kutatok azonban a tehetségtert-
leteket kulturalis eredet(inek tekintik, és a tehetségtertletek felosztasat a kulturalis és a
tarsadalmi szuksegletek kavetkezményeikent ertekelik.

A szocio-kulturalis, tarsas-konstrukcionista nézetek képvisel@i szerint a tehetség
legf6bb mércéje, hogy az egyén elsajatitja-e az évszazadok soran felhalmozott kultu-
ralis tudast, és ezen terlletek valamelyikén magasrend( terlletpecifikus készségek-
kel rendelkezik-e. (Baer, 2012; CsikszenTmiHALYl, 2015). Az anekdotikus adatkozlésekkel
alatamasztott elemzésekben felbukkano tertiletek és foglalkozasok rendszerint a ko-
vetkez&k: matematika, sakk, idegen nyelvek, sport, koltészet, zene, képz6mivészet,
magfizika, kémia, atlétika, természettudomanyok, a technika vilaga, az orvostudomany,
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biologia, menedzserek, kozgazdaszok, bankarok (CsikszentmitAlyl, 2015). Ezek a tertletek
Ujabb elemekkel bévithettk annak flggvényében, hogy a technikai, tarsadalmi, gazda-
sagi valtozasok kovetkeztében milyen (j tudomanyagak, mivészeti agak, foglalkozasok
valnak a kultdra meghatarozo részéveé. A kultdra altal determinalt tertiletekkel foglalkozo
kutatok érdekl6déssel fordulnak a géniuszok alkotoi periodusainak életitelemzése felé
és az itt szerzett felismerések alapjan formalnak javaslatokat az iskolai tehetségazono-
sitas és tehetségfejlesztés befolyasolasara (Simonton, 2012; CsikszentmvinALyl, 2015). Ezek
a megkazelitések nem torekszenek azoknak az 6sszefiiggéseknek a megértésére, hogy
a gyermekkorban megmutatkozo kiemelked6 képességek (példaul intelligencia, kreati-
vitas) milyen alapot képeznek a kulturalis tudas elsajatitasahoz. A tehetség fejlédési Gt-
vonalainak nem linearis jellegére viszont igen gyakran felhivjak a figyelmet, mint példaul
valaki korabban csodagyerekként tlinik fel, de felnéttként nem mutat tehetségességet,
vagy valaki gyermekkoraban szokvanyosan teljesit, ellenben feln&tt koraban Gjité alkoto.
Ezeknek a kontrasztoknak a felvonultatasa akkor nyer konstruktiv értelmezést, amikor a
szokatlan irany( valtozast az eriksoni fejlgdési konfliktusok megoldaskeresési alternati-
vainak keretébe agyazzak (Erison, 1993; CsikszentmiHALyl, 2015). A fejlddési kanfliktusok
alapdilemmaja a serdulgkorban az identitas megtalalasa a szerepdiffizioval szemben,
amelynek része a tehetséggel egyutt jaro kockazatok és bizonytalansagok elkertlése
vagy elfogadasa, a tehetségéletlt elutasitasa vagy felvallalasa.

Grane fejlddési modellje a kultdra altal meghatarozott tehetségtertiletek bemuta-
tasaban kivételt képez, mert meghaladja az anekdotikus kdzlési szintet. A felvazolt el-
méleti keretben a tehetségterlletek sokféleségéhez tartozd komptenciak attekintését
0sszekoti a természetes képességek kibontakoztatasaval (Gaeng, 2004, 2015b, 2021).

A modellben szerepl kulturalis tertletek:

a) Iskolai elméleti tantargyak: nyelvek, matematika, természettudomanyok, human és
szakmai tantargyak

b) Technikai, miszaki: kozlekedés, épitészet, kézmlivesség, gyartastechnologia, mez6-
gazdasag

c) Tudomany és technolégia: mérnoki, orvosi, human

d) Mlvészeti: kreativ, eladémiivészet, alkalmazott mdvészet: képi, irott, beszélt

e) Szocialis: egészségligyi, oktatasi, kdzosségi

f) Vallalkozas, értékesités: vezetés, marketing, érdekvédelem, mindség-ellendrzés

g) Uzleti: tarolas/nyilvantartas, pénziigy, forgalmazas

h) Stratégiai jatékok: videojaték, kartya, sakk

i) Sportok

Azok a tehetségfejlesztéssel foglalkozo szerzdk, akik kételkedve szemlélik, hogy a terti-
letaltalanos kepességek kompetenciakka majd szakértelemmeé alakithatok, és a tehet-
ség terlletspecifikus kibontakozasat tekintik kiindulépontnak, egydttal hattérbe szorit-
jak a képességalapl tehetségazonositast, a tesztekre tamaszkodd megismerést (Baer,
2011, 2012; MatHews, Dal, 2014). A tehetség mint tarsas konstrukcid nézetét vallok
azonban kénytelenek elismerni, hogy a tehetség értelmezéséhez egyarant sziuksegesek
a képességalapl altalanos és a tudasalapu teriiletspecifikus jellemzgk, amelyek 16tezé-
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set az agykutatasok, valamint a csodagyerekekre és a savant®-okra vonatkozo kutata-
sok is alatamasztjak (Ericsson, CHARNESS, 1994; WINNER, 2000; MaTTHEWS, Dal, 2014; HaIER,
Jung, 2008; Lime, Braun, 2008; Beaty és mtsai, 2018).

Szamos kulturalis tertleten olyan magas szint{ specialis tudasra van sziikség, hogy
az alap- és kazépfok oktatasban a tudasatadas az el6z6ekben ismertetett terlletek-
nek csak egy szlikebb karére terjed ki. Az iskolai évek alatt olyan teriileteken ismerhetk
fel tehetségek, amelyek szakmai tartalma megjelenik az iskolai tananyagban, esetleg a
tanoran kivili foglalkozasok némelyikén. Ezeknek a tehetségeknek egy része verseny-
feladatokkal vagy kompetenciatesztekkel megismerhetd, feltéve, hogy a korcsoport sza-
mara adott feladatok nehézségi szintje meghaladja az életkorhoz tartozo tantervi kove-
telmények szintjét (Csapd és mtsai, 2012; BromerT, Csepg, 2012; Katona, 2020). A kérdbives
adatgy(jtést igényld tehetségértékeld skalak mint szubjektiv mér6eszkozok felhasznal-
hatok a tehetségek felismerésére a tesztekkel mérhet6 és nem mérhetd tertleteken
egyarant: matematika, természettudomany, technika, drama, vizualis m{vészetek, tanc,
zene, kommunikacio, vezetés (Renzutll és mtsai, 2013). A mlivészeti terlleteken vagy
a sportban megnyilvanuld kompetenciakat nem lehet papir—ceruza vagy szamitogepes
tesztekkel mérni, emiatt sziikség van mas mérbeszkozokre. Az értékeldskalakat a tanu-
6t jol ismerd pedagogusok toltik ki. Alkalmazasukat kezdetben fenntartasokkal kezel-
ték, azonban ma mar széleskor{en elfogadottakka valtak (MerreL, 2008; Katona, 2017,
2020; Rakoczl, 2020).

> Asavant-ok olyan személyek, akik 40 és 70 kozotti IQ-val rendelkeznek és autisztikus tlinete-
ket mutatnak. Altalaban az aritmetika, a zene és a valésaght rajz tertletén nyilvanulnak meg,
teljesitmeényikkel gyakran feliimaljak a csodagyerekeket (Winner, 2000).
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A TEHETSEG MINT KIEMELKEDO
KEPESSEG VAGY TELJESITMENY

Egy tehetségdefinicid karakterének kérvonalazasanal alapvetd cél, hogy visszatikrozze
a kivalosagot, ezzel egyltt a jelenseg tobbdimenzios és valtozekony jellegét.

Gyermek- és serdllékorban a tehetség megnyilvanulasanak tekintheté minden
olyan kiemelked6 képesség, teljesitmény, alkotas, amely valamilyen terlleten a kor-
csoport szintjét jelent8sen meghaladja. A kiemelkedés életkori megjelenése, elt(inése
vagy tartés fennmaradasa egyénenként valtozékony mintazatokat mutat (SusoTnik és
mtsai, 2011, 2021; WoRrreLL €s mtsai, 2019, Nijs és mtsai, 2014, 2021; SusoTniK és mtsai,
2021b, Javor és mtsai, 2021).

1. Képesség — A kiemelkedd képesség és a kiemelked§ teljesitmény kozott nincs feltét-
len egyltt jaras. Mig a képességtesztekkel mérhet6 kiemelkedd képességnek a fiatal
életkorban és a tehetségfejlesztés keretei kozott van relevanciaja, addig a kiemelkedd
teljesitménynek, alkotasnak az élet(t egészén meghatarozo jelentésége van.

1.1. A kiemelkedd képességre® alapozott tehetségmeghatarozas a serdulékor kez-
detéig’ értékelhetd olyan lehetségként, amely a tehetség igéretét hordozza
(FELDHUSEN, 2005, SusoTNiK s mtsai, 2011, 2021; SuoTniK és mtsai, 2021b). A ké-
s@bbiekben a kiemelkedd képesség birtoklasa nem elegendd. Ezt kovetd évek-
ben valamilyen tehetségtertileten a tertletspecifikus tudas elsajatitasa és a
kiemelked® teljesitmény® értékelhetd tehetségmegjelenésnek. A kiemelkedd
teljesitmények megmutatasara lehet8séget kinalnak az iskolan belli és iskolan
kivuli, helyi, tertleti, orszagos kiallitasok, versenyek.

1.2. Atehetség kibontakozasat életkari szakaszhoz és teljesitmeny elvarashoz hoz-
zakapcsolni, ers korlatozast jelent. Az ilyenfajta megszoritas nem a kibonta-
kozas jellegébdl fakad, hanem az iskolarendszer sajatossagabdl, annak alapjan,
hogy a kaznevelési kotelezettség a tanulok tobbsége szamara 18 év kardl ér
véget. Nem zarhaté ki azonban, hogy vannak ,késén érg” tehetségek, akik a
kiemelked6 képességeiket csak ifjikorban vagy feln6ttkorban transzformaljak
alkotassa vagy teljesitménnyé. E tekintetben hangstlyosan érintettek azok a fia-

¢ Példaul intelligencia, kreativitas.

7 A 15 éves kor eléréséig.

& Sport, tantargyak, kozépiskolaban kepzési szakokhoz tartozé foglalkozasok terlletei, tudo-
manytertletek, mivészetek.
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1.3.

1.4

1.5.

1.6.

1.7.

talok, akik olyan palyan haladnak, ahol a képességfejlédést elinditd szakterlleti
tudast vagy készségeket legkorabban csak a kozépfokl oktatas keretei kozott
szerezhetik meg,

A késgi érés értelmezésénél a pszichoszacialis tényezgkan kivil nem hagyhato
ki az emergens epigenetikai modell altal feltételezett genetikai program aktiva-
|[6dasanak uteme sem (SimonTon, 1999b, 2001, 2005, 2016, MATEHETSZ, 2019).
Az emergens epigenetikai modell szerint a kulturalisan meghatarozott tehet-
ségterlleteken a tehetség megjelenése annak fliggvénye, hogy az egyén milyen
genetikai konfiguracioval rendelkezik és ez a génkészlet milyen tUtemezéssel
aktivalodik. A konfiguraciok sajatossaga, hogy tertletaltalanos és terlletspe-
cifikus jellemz&ket egyarant hordoznak. A tehetségtamogato kornyezet attol az
id6ponttol kezdve képes kifejteni fejlesztd hatasat, amikor az egyéni fejlédésben
a genkeészletek elemei aktivalodnak. A géenkeészlet elemei egyénenkent valtozo
életkori szakaszban és gyakran kilonboz6 idépontokban valnak aktivva.

A koran kibontakozé tehetségek (early bloomer, csodagyerek) rendkivili telje-
sitmenyei, tanulasuk gyors Uteme a képesség veleszlletett sajatossagara hivja
fel a figyelmet (Winner, 2000; Nis és mtsai, 2014, 2021; SivonTon, 2005, GAGNE,
2017; Bereczkel, 2021).

A késon kibontakozo (late bloomer) tehetség génaktivacioja olyan, hogy a gén-
készlet egy eleme kés6bb kezdi el mikadését, és ez a tehetség megjelenésé-
nek idépontjat az egyéni életlt egy kés6bbi szakaszara tolja ki (SimonTon, 1999b,
2001, 2005, 2016). A koran kibontakozo és a késén kibontakozo tehetség egy-
arant ki van téve annak a veszelynek, hogy lemorzsolodik, elkallodik, elvész. Vi-
szonylagos tehetségvesztés esetén az egyéen tehetsegére utalo teljesitmenyek
és alkotasok mennyisege vagy eredetisége csokken a korcsoportjahoz tartozo
egyének tehetségének megnvyilvanulasaihoz képest. Ez azért fordulhat el6, mert
masoknal a kibontakozas késébb kezdddott ugyan, de gyorsabb novekedési
Utemmel rendelkeznek. Ebben a kontextusban egy késén kibontakozé megel&z-
heti a csodagyereket. Az abszollt tehetsegvesztés esetén bizonyos genetikai
tulajdonsagok a kdrnyezetbdl érkezd tamogatas elmaradasaval egyltt hatra-
nyosan érintik a tehetség tovabbi novekedését, peldaul a tornaszok megnove-
kedett sllya vagy magas szorongas teljesitményhelyzetben, amely a sportolo-
kat és az el6adomivészeket érinti (SimonTon, 1999b, 2001, 2005, 2016).

A szakertelem elsajatitasara vonatkozo elméletek nem a genetikai program
aktivalodasaval, hanem a tertletspecifikus tudas és készségek elsajatitasanak
hianyaval és a kemény munka mellézésével magyarazzak az elkallédast, a ké-
pességek kibontakozasanak hianyat (Ericsson és mtsai, 1993).

A késén kibontakozok felismerésének hianyahoz és az elkallédashoz hozza-
jarulhat, ha a serdul6kordak szamara tervezett tehetségprogramok mellgzik a
kepessegteszteken nyugvo tehetségazonositast és csupan a tanulo korabbi tel-
jesitménye alapjan alakitanak ki véleményt (Otszewski-Kusiius és mtsai, 2016).
Az iskolanak azonban feladata, hogy barmely életkorban a felismert kiemelkedd
képesség(i tanulok szamara olyan lehet8ségeket nyGjtson, amelyek tamogatjak
a képességek atalakulasat kompetenciakka és teljesitményekkeé (Orszewski-KusiLius
és mtsai, 2016; BaLogH, 2011).
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2.

4,

Teljesitmény — Ha nem mutathato ki egy gyermeknél vagy serdulgnél kiemelked6 ké-
pesség, de kiemelkedd teljesitménnyel rendelkezik, ez elégséges feltétel ahhoz, hogy
potencialis tehetségkent tekintsenek ra. Barmely életkorban lenyegesebb kritérium a
korcsoporthoz viszonyitott kiemelkedd szinvonald teljesitmény, alkotas,a kiemelked®
képesség (Gagng, 2011, 2015). A teljesitmeény szintjét a képesség, a tudas, a készség,
a motivacio, az érdekl6dés, az énkép egyuttesen hatarozzak meg (McCoacH, SIEGLE,
2003; BercoLp és mtsai, 2020).

. Motivacio, érdeklddés — A képességek hossz( tavd stabilitasat és a tanulo kiemel-

ked® teljesitményének allandésagat a tehetségtertiletre jellemz6 feladatok elvégzé-

sét kisérg teljesitménymotivacié magas szintje és az érdeklgdés eréssége biztositja

(GoTTFRIED, GOTTFRIED, 2009; ACKERMAN, LaKIN, 2018).

3.1. Additiv kritérium — Ha a tehetségprogramba torténd bekertlés feltétele a ma-
gaszint(i képességen és teljesitményen kivil a motivacio magas szintje is, akkor
ez csak keveseknek kedvez és a tehetségek iskolai elkallodasanak eséelyét novel.
Ha egy iskola ergforrasai olyanok, hogy a tehetségfejlesztésre torekedve féként
a versenyekre valg felkészitésnek tud eleget tenni, akkor szamara az sszeado-
do, additiv tehetségjellemztk lesznek fontosak (magas szintl képesség, telje-
sitmény, motivacio, érdeklédés egylittes megjelenése egy tanulénal).

3.2. Fejlddési kritérium — Ha az iskola célja egy széles kor(i tehetségbarat kdrnyezet
kialakitasa, akkor értékesnek tekinti az egymastol fliggetlen tehetségjellemzok
— foként a képesség vagy teljesitmény — felismerését. Ezekhez biztosit fejleszté
programot, és id6t hagy arra, hogy tovabbi jellemz&k kialakulasaval — motiva-
cio, tartds érdeklgdés — elGsegitse az iskolai alulteljesités csokkentését, novelje
a képesség stabilitasat, erésitse a tanuld elkotelez8dését tehetsége kibonta-
koztatasa irant. A motivacio onmagaban véve nem tehetséegterulet, a motivacio
magas szintje mindig valamilyen altalanos vagy specifikus tehetségtertiletre vo-
natkoztatva értékelhetd.

Sokféleség — A tehetség sokféle terlilete nagyszamu tanulonak kinal lehetdséget a
kiemelkedésre.

Amikor tehetségigéretként tekintenek a tanulokra, a képessegeik és teljesitmenyeik
tobbféle konstellacioban jelenhetnek meg.

1.
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Kiemelkedd képesség, kiemelked®6 teljesitmény

Ha a tanuld az azonositas eredményeként kiemelkedd képességgel és kiemelkedd
teljesitménnvyel rendelkezik, akkor kornyezetének tagjai azt varjak téle, hogy folyama-
tosan kiemelkeddn teljesitsen. A fejleszté programokban valo részvétel soran azon-
ban érdekl6dése valtozhat, csokkenhet is a teljesitménymotivacio szintje vagy ver-
senyhelyzetekben akadalyt jelenthet a perfekcionizmushoz kapcsolédo szorongas.



2. Kiemelkedd képesség, alacsony teljesitmény

2.1

2.2.

GraNE err6l a konstellacioral igy vélekedik: ,...tehetséges, de eredménytelen az
a tanul6, akinek tanulmanyi teljesitménye jelentésen elmarad a felismert lehe-
téségeitdl [...] egyértelmiien megkiildnboztetik a két fogalmat. Osszehasonlit-
jak az alacsony teljesitményt a magas potenciallal (képességgel). A lehet&ség
(potencial) és az eredményesség kozotti megkulonboztetés erGsen athatja az
emberi képességekrdl vallott nézeteinket. Sok kétértelmiséget csokkentene, ha
kulon fogalmakat alkalmaznank arra az esetre, amikor a kiemelkedd képessé-
gekre hivatkozunk a magas teljesitményekkel szemben” (Gagng, 2015, p. 282.).

Ha tehetségigeretkent tekintenek az ilyen tanulora, ez a hiedelem vele kapcso-
latban akkor marad fenn, ha a tanulé kezd&® vagy halad6 tehetségprogramba
bekerulve olyan készsegeket sajatit el, amelynek kovetkeztében teljesitménye
és motivacigja’™ novekszik valamilyen tehetségtertleten. Amennyiben a ke-
pesség nem Kkerll szinkronba a teljesitménnyel, kérdésessé valik, hogy id&vel
tehetsegigéretnek tekintsék-e. llyenkor annak meérlegelése is szukséges, hogy
a tehetség kibontakozasat nem lehet toretlen egyenesvonalt novekedéskent
szemlélni, hanem emelkedések és visszaesések lancolataként célszer( felfogni.

3. Korcsoportnak megfeleld (atlagos) képességszint, magas teljesitmény

SN

3.2.

Ebben az esetben kiemelked§ teljesitmény( a tanuld, ugyanakkor nem tarsul a
teljesitményhez valamilyen képességtesztben elért magas pontertek, a képes-
ségteszt felvételének elmaradasa vagy a felvett teszt alacsony értéke miatt.
Tehetségigéretnek tekinthet® a tanuld, ha képes arra, hogy folyamatosan ma-
gas teljesitmeényt érjen el a kihivast jelentd feladatokban Ggy, hogy ez szamara
nem megterheld, bels6 6sztonzésl motivacioval vagy kitartassal képes felada-
tokat végezni. A tehetségkibontakozas nem linearis id6beli el6rehaladasa erre a
profilra is érvényes.

. A tehetségigéret mint hiedelem hosszabb tavi fennmaradasanak akkor van esé-

lye, ha az alabbi kritériumok teljesiilnek:

4.1.

4.2.

4.3.

L4y,

Kivalosag — a tanul6 a korosztalyat feltiimdlja egy specialis vagy tobb kiilonboz6
tertleten.

Produktivitas — a tanulé egy adott képesség birtokaban képes kiemelked® telje-
sitmenyt nyjtani, alkatasokat letrehozni.

Erték — a kultdra, a kozosseg szamara éertekesnek tartott teruleten szuletik a
produktum.

Demonstracio — a tanulo rendszeresen, tobb alkalommal magas teljesitmeéenyt
ny(jt, kiemelkedd produktumokat hoz I&tre (STERNBERG, ZHANG, 1995).

©w

A tehetséggondozo programok taxonomikus sorrendjének alapszintje az integralt, inkluziv
formaban megvalosulo egyéni differencialas.
A motivalt viselkedés kilonbozik a tehetség iranti elkdtelezettségtdl. A kihivast jelentd terii-
letspecifikus feladatok motivalt teljesitése barmely életkorban felkelthett és eléfeltételként
szolgal ahhoz, hogy az elkotelezddés lehetdsége egyaltalan felvetddjon. A tehetség melletti
elkotelez6dés mint nevelési feladat felvetése a serdilSkor kozépsd szakaszatol indokolt és
tobb esetben évekig tartd hossza folyamat.
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A tehetségdefiniciok a tanulokra vonatkoznak, de fogalmaik nem alkalmasak arra, hogy
a tanulokkal folytatott kommunikaciéban ezeket mint ,tehetségcimkét” hasznaljak.
A tehetseg, tehetseges, tehetsegigéret” elnevezések arra valok, hogy a pedagogusok
és mas szakemberek egymas kozti szakmai kommunikaciojanak reszét képezzek. Az is-
kolai és osztalytermi nyilvanossagnak szold kommunikacioban hangoztatott tehetseg-
cimke arnyoldalaival tobb szerz§ is foglalkozik (Borianp 2005; Freeman, 2005; MATTHEWS,
Dal, 2014). A tehetségcimke hasznalatabol fakadé artalmak csokkenthet6k, ha a cimke
hangoztatasa helyett a tanulok nap mint nap megtapasztaljak, olyan kihivast jelentg fel-
adatokkal foglalkozhatnak, amelyek megoldasa er6feszitést, kitartast igényel, egydttal
megfelel képesség- és tudasszintjiknek. A tehetségdefiniciokban alkalmazott fogalmak
arra valok, hogy a pedagogiai munka tervezéseét, lebonyolitasat, értékeléset segitsek
el6, és a pedagdgusok az egymassal folytatott szakmai kommunikacio révén vélemeényt
alkossanak a kiemelkedd teljesitmény( tanulék tevékenységérél. Az iskolai osztalyra
iranyuld kommunikaciéban az artalomforrasok kikliszobdlhetdk, ha a kommunikacios
folyamatban a kovetkez& szemlélet jut érvényre: ,...minél kozelebb vannak a pedagogiai
értékelési folyamatok a tanuldk tényleges oktatasi sziikségleteihez, annal nagyobb a
valoszinlisége annak, hogy a pedagdgusok a tanulok specialis tanulasi igényeit felisme-
rik és reagalnak rgjuk. Ahelyett, hogy a gyermekeket egyszer és mindenkorra ,tehetsé-
gesnek” mingsitenék..., a gyakarlati munkat végz6 pedagdgusoknak minden tantargyi
terlleten fel kell ismernilik az oktatasi kovetelmények és a gyermekek képességei ko-
zotti aktualis eltéréseket” (MaTTHEWS, DA, 2014, p. 344.).
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A TEHETSEGEK FEJLODESE
ES A TEHETSEGAZONOSITAS

A tehetség kibontakozasa terliletenként eltérd. Bizonyos teriileteken a tehetség mar
kisgyermekkorban megjelenik, mas tertleteken csak a serdilékorban kezd&dik (SusaTnix
és mtsai, 2011, 2021; Susotnik és mtsai, 202 1b). Tobb tényezd befolyasolja, hogy a te-
hetség az életszakasz mely pontjan bukkan fel (SimonTton, 1999b; Eiter, 2020). A meg-
jelenést befolyasolo hatasok kozé tartozik, hogy a képességekkel kapcsolatban milyen
kovetelmények, elvarasok tartoznak a tehetségterllethez, ehhez tovabbi feltételeket
tamasztanak a testi érés jellemzgi, kilonosen olyan tertileteken, mint a zene és a sport.
A matematika terén a meglévé kiemelkedd képességek mar kisgyermekkorban meg-
nyilvanulhatnak, mig a természettudomanyok iranti fogékonysag jellemz&en a serdul6-
korban jelenik meg. A sport vilagaban a sportag fliggvényében kiilonbozd életkorban
azonosithato a tehetségesség. Vannak olyan sportok, amelynél a kiugro képessegek
mar az iskolaskor el6tt megjelennek, mint példaul a torna, mig mas sportagakban, ahol
a felndtt testalkat és a gyorsasag egyarant fontos, példaul a jégkorongban, csak késdi
serdulgkorban jelennek meg, még akkor is, ha koran elkezdddott az ilyen jelleg( felké-
szités. A fejlédésmenetek végpontja ugyancsak nagy valtozatossagot mutat. A legtobb
tudomanyagban és a zenei terlleten a fejlédés élethossziglan tart. Olyan terlleteken,
ahol a testi adottsagok nélkilozhetetlenek a kiemelked6 teljesitményhez, jellemz6en
a fejlédésmenet cslcsa a korai felngttkorban van. llyen példaul a torna, a jégtanc, md-
korcsolya, miugras. E terlleteken nyUjtott teljesitményeket jelentdsen befolyasoljak az
Oregedéssel egyltt jaro fizikai valtozasok. Ezeken a terlleteken a fejlddésmenetben a
csUcstal a befejezésig tartd szakasz viszonylag rovid. Szamos mas tertleten, kilono-
sen a tudomanyos palyakon szinte korlatok nélkil fenntarthato a teljesitéképesséeg a
késoi felndttkor végéig. A tehetség kibontakozasanak kezdete és cslcsa kozott eltelt
id6 annak is a fliggvénye, hogy milyen hosszd a produktumak, teljesitmények létreho-
zasat megel6z6 felkészilési iddszak. A legtobb tudomanyterileten a tehetségre uta-
16 elmélyllt érdeklgdés és a kiemelkedd készségek csak azutan jelentkezhetnek, hogy
az egyén részt vett valamilyen iskolai képzésben. A tudomanyok elvont dsszefliggéseit
a diak szamara kozvetitd tantargyak csak kozépiskolaban jelennek meg és a szakoso-
das, a specializalt érdeklgdés pedig csak a felsgoktatas id6szakaban nyilvanulhat meg.
A cslcs megjelenésének idgpontjat az adott terlleten az eltfeltételként sziikséges is-
kolazottsag, tovabba a személyes éerettseg, valamint a nelkulozhetetlen tapasztalatok
megszerzése is befolyasolja (SivonTon, 1999b).

Atehetségfejl6dés nem léglires térben torténik, hanem a kibontakoztatas folyamatat
szakértd pedagogusok, edz6k és mentarok viszik elére. A tehetségfejlesztés folyamata-
ban tobb szakasz épul egymasra es szamos atmenet tapasztalhato, amelynek soran a
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képesség kompetenciava valik, a kompetencia szakértelemmeé és a szakértelem kivalo-
sagga (3. abra)(Susotnik 6s mtsai, 2011, 2019, 20213, 2021b).

képesség mmmmmmm) kompetencia m—)

3. abra. A tehetségfejlesztés leépései

szakértelem —wessmm)  kivalosag

A legkorabbi szakaszokban a pedagogus feladata, hogy felkeltse és fenntartsa a téma-
korok és terlletek iranti érdeklédést, motivaciot. A kovetkez8 szakaszban a pedagogus
feladata az, hogy tamogassa a kompetenciakhoz és szakértelemhez szlkséges kész-
ségek, ismeretek és értékek elsajatitasat. Ebben a szakaszban a segitségnyijtas foku-
sza arra iranyul, hogy a tehetséges diak megtalalja a sajat fejlédési fllkéjéhez tartozo
er6forrasokat, megismerje személyes stilusat, egyedi modszereit és megkozelitéseit az
adott tehetségtertleten (WorreLL és mtsal, 2019).

2. tablazat. A tehetségfejlesztés szakaszaihoz kapcsolodd mérések, kvalifikalas és
fejlesztési feladatok

Fej-
lesztési
szakasz

Képesség

Kompetencia

Szakértelem

Kivalosag

Fej- érdeklodesi terti- specialis tudas és specialis tudas és készse- rendkivdili
[E5AESN |et, specializacio készségek alapjainak gek mesteri szintre emelé- teljesitmeny
cél iranyanak felis- mmm elsajatitasa valamilyen mmmp se valamilyen terlleten, mmmelérése,
merése gazda- teruleten, szakmai sza- — teljesitmenyek, alko- alkotasok
gitd programban balyok és kovetelmények tasok létrehozasa
valo részvétel megismerése
révéen
\EES intelligencia-, kompetenciatesztek, versenyek (tantargyi, alkotasok,
UL kreativitastesz- vizsgafeladatok, helyi mivészeti, sport, szakkép- produkciok
ICIECII tek, — egyéb versenyek, zés, tudomanyos diakkor, mennyisége
képességteszt — érdekl6dési tertlet - kiallitas, fesztival, felvételi - és mindsége,
(altalaban modositasara iranyulo tesztek, alkotasok, pro- — szakeértoi
10-15 éves kor egyeni képességet, dukciok) tehetségértékeld kritika, idé-
kozott) kompetenciat, motivaciot skalak, motivaciomerés, zettség,
meér6 eszkozok alkal- érdeklgdési tertilet mo- — 0rszagos,
mazasa dositasara iranyulo egyeni nemzetkozi
képesség, kompetencia, szakmai tes-
motivaciomeérések tuletek dijai,
kitintetései
Fej- érdeklodési érdeklgdési tertilet sze- iskolai emelt szint{ szak- modellnydjtas
74 terilet felisme- rinti, iskolai osztalytol teruleti képzés nivocso- a tanitvanyok,
LGyl rése jatékos, fliggetlen, — tanitasi portokban, felkészités a kovetdk
szorakoztat6 — mmmp 6ran kivili, szabadidés mmm) versenyekre, — edz6k és  mmm) szamara,
feladatok sok- csoportok specialis mentorok, — palyaorien- — masok
féleségével, programmal, egyestile- tacio a tehetsegtertilet képzgje,
— egyéni diffe- tek specialis programijai, integralasaval edzéje,
rencialas inkluziv — egyeéni differencialas mentora
osztalytermi inkluziv osztalytermi
projektekkel projektekkel
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A 2. tablazathan a fejlesztési szakaszok komplex térképe talalhato a szakaszokhoz il-
leszkedd mérésekkel, kvalifikaciokkal és fejlesztést elgsegitd beavatkozasokkal. Ennek
alapjan szembet(ingvé valik, hogy a képességmeérd eszkdzok alkalmazasa a fejleszté-
si folyamat inditasanal hangsulyos, legyenek ezek egyéni vagy csoportos mérések. Az
egyéni képességmérés alkalmazasa a késdbbi szakaszokban a tanulok és szileik sza-
mara nydjthat informaciot, féként a teljesitmény—képességszint eltérések megértése-
hez és a kettds kiilonlegesség észleléséhez, tovabba a képzd programokban valo rész-
vétel modosulasahoz.
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TEHETSEG ES SZAKERTELEM

A képességek kompetenciakka és szakértelemmeé torténd atalakulasa a tertletaltala-
nos megnyilvanulasok terlletspecifikus iranyd gyarapodasat, egyben a tehetségesség
struktrajanak mindségi valtozasat feltételezi (SternBerG, 2001; GAGNE, 2004; SUBOTNIK €5
mtsai, 2011, 2021; SusoTnik és mtsai, 2021b). Az atalakulas folyamatanak tartalmarol
szerzett tapasztalatok szerteagazoak, de magyarazatukra meg nem szuletett egyse-
ges, atfogo elmélet. A feln&ttek és iskolaskortak kdrében végzett kutatasok a szakérte-
lemrgl, mint elérni kivant célallapotrol nydjtanak részletesebb betekintést.

A szakértdi tudas szerkezetével foglalkozo kutatasok vizsgalat targyava tették a hosz-
sz( tavd memériaban rogzUlé tudasbazis kiterjedtségét és szervezddését (sakk, fizika,
matematika, orvostudomany és praxis, atlétika, labdajatékok, zene) (FetovicH és mtsai,
2018). A hossz( tavi memariaban tobbfajta alrendszer miikodésének leirasa korvona-
lazodott (Ackerman, Lakin, 2018).

a) Az egyik ilyen alrendszer a deklarativ meméria, ahol tényismeretek és a tényeket
osszerendez6, explicit, verbalizalt szabalyok tarolodnak. A kiterjedt tudasbazis emli-
tése a deklarativ memériaban tarolt tények és osszefliggések széles kor( készletére
utal.

b) Mas jellegli a proceduralis memariaban tarolt tudas, amely altalaban egy sor mlve-
letet foglal magaban, az olyan alapvetd tevékenységektdl kezdve, mint az ajtokilincs
lenyomasa, egészen a rendkivul osszetett tevekenysegekig, mint példaul egy komp-
lex matematikai tétel igazolasa, egy virtudz hangszerjaték vagy egy szervatultetés
elvégzése. Az eljarasi tudas sajatossaga, hogy amikor az egyén a mlveletek egymast
kovetd elemeit tanulja, akkor ez a folyamat tudatos, sok ellenérzést tartalmaz és las-
sU. Késtbb ezek a miveletsorok automatizalédnak és az eljarasi tudas alkalmazasa
felgyorsul. A tehetségesek problémamegoldasaban megmutatkozd gyorsasag ennek
a széles repertoarral rendelkez8 automatizalédasnak a kovetkezmeénye.

c) Egy tovabbi emlékezeti alrendszerben a hallgatdlagos tudas vagy ,tacit tudas” leké-
pezBdése torténik. A hallgatélagos tudas legfontosabb jellemzgje, hogy egy karabban
szerzett ismeret vagy eljaras beépil egy Ujszer( feladat értelmezésének és megol-
dasanak kontextusaba''. Az analogias gondolkodason és a kritikus gondolkodason

" Bizonyos szerz6k ezt a jelenséget tudastranszferként targyaljak.
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alapul6 érvelés a magasabb rend( hallgatolagos tudas azon tipusait képviselik, ame-
lveket néhany ember kdnnyebben alkalmaz az Gjszer( problémak megoldasahoz,
mint masok.

A memoria mikodésének szakaszait leird modellekben a kdrnyezetbél érkezd in-
formaciok a folyamat els6 allomasahoz, az észlelérendszerek ,szenzoros regisz-
terei”-hez érkeznek. Ezek az informaciék atjutnak a munkamemériaba, amely
kapcsolatot teremt az j, észlelt informaciok és a hosszi tavi memériaban tarolt
tudaselemek kozott. Az aktiv emlékezési és gondolkodasi mlveletek a munkame-
moria vezérlésével valdsulnak meg, ezért a munkamemoriat a mlveletek szintjén
egyszerre emlitik a végrehajto funkciokkal (Eceen, KaucHak, 2016).

A hossz( tavi memoriarendszerekben szervezgd6 tudaselemek megismeréséhez a
szakértd és laikus vagy kezd6 tudast birtoklo egyének csoportjai kozott végeztek
osszehasonlitast. A kutatasok arra 6sszpontositottak, hogy az adott szakteruleten
megszerzett tudas tartalmaban és struktirajaban bekovetkezett valtozasok meny-
nyiben flggenek attdl, hogy valakinek a szakteriileten tobb vagy kevesebb tapaszta-
lata van. Az alapkisérleti feladatban a résztvevdknek egy sakktablat mutattak be,
valodi sakkjatszmak jatékpozicioit tartalmazo részletekkel. A kisérletben résztvevk
csak 5 masodpercig lathattak a poziciokat, majd megkérték éket, hogy egy Ures sakk-
tablan a figurak kirakasaval elevenitsék fel a latott helyzetet. E rovid megtekintés
utan a nemzetkozi nagymesterek (szakértgk) tobb részletet tudtak reprodukalni, mint
a kezd6k. A szakerttk 20-25 elembdl allo konfiguraciokat tudtak pontosan felidézni,
mig a kezddk altalaban 5-0t (CHase, Simon, 1973). Ha azonban a szakértéknek vélet-
lenszer(en elhelyezett konfiguraciokat mutattak, akkor csak 7-8 részletet tudtak si-
keresen felidézni. A korabbi feladatban az elgnyik abbél szarmazott, hogy a sakk
szabalvai szerint elrendezett mintazatokat tekinthettek meg. Tapasztalataik réven,
emlékezetikben nagyszamu elrendezéstipust tarolva, a bemutatott konfiguracioban
egy-egy, szamukra mar ismert mintazattal talalkozhattak, példaul raismertek egy
.kiralyvédelmi konfiguraciéra’, amely szamos egyedi sakkfigurabol all. Ehhez hason-
l6an, az orvosi munka gyakorlataban a szakért6i és a kezdd diagnozisok tanulmanyo-
zasakor a szakértd diagnosztak a jelenségszinten bemutatott, elgjik tart tlineteket
betegségfajtak szerint rendezték el, mig a kezd® orvosokat jobban befolyasolta az,
hogy a betegek milyen tlnetrdl adtak er6sebb jelzéseket (FerTovicH és mtsai, 2018).

A feln&tt tehetségekre iranyuld kutatasok kimutattak, hogy valédi probléemahelyzet-
ben a mesterszint(i tudassal és kiemelkedd teljesitménnyel rendelkezd személyek
onreflexiojuk révén — metakognitiv és onszabalyozo iranyitassal — a hossza tavd me-
moriaban tarolt, szervezett emlékezeti egységek mozgositasaval, mikent kepesek
varatlan helyzeteket ertékelni és ehhez igazodva viselkedési stratégiaikat modositani
(Ericsson, 2018). Ezek az eredmények a munkamemaoria mikodésének mindségével
flggnek dssze, ahol a tervez6 és dnellendrz6 folyamatok dsszekapcsolédnak a sta-
tikus, hossz( tavi memériaban tarolt informacioegységekkel. A tervez6 és dnelle-
n6rz6 mikodés kovetkeztében egy elit teniszezd el6re lathatja, hogy egy teniszlabda
hol landol, miel6tt még a labdahoz érne és ehhez a joslason alapuld észleléshez iga-
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zitjaa mozdulatait. A problémamegoldas folyamataban a szakértdi onreflektiv reaga-
las lehet6veé teszi, hogy az egyén problémamegoldd mveleteket miikodtessen vagy
manipulaljon, példaul madositsa és igazitsa azokat a jelenlegi kantextushoz. Egy se-
bészekkel foglalkoz6 tanulmany kimutatta, hogy a praxis elsajatitasaban a tanulas
onellendrzésének elgsegitése magasabb mindségl mitéti készségek megszerzésé-
hez jarult hozza (Garoner és mtsai, 2016). A szakértdk altal kifejlesztett mentalis rep-
rezentaciok lehetévé teszik a kritikus helyzetekre vald hatékony és gyors reagalast,
valamint a reagalasok maodosithatosagat. Ide tartoznak példaul azok a mechanizmu-
sok, amelyek segitségével az elit labdajatékos a teljesitményét a megvaltozott idgja-
rasi viszonyokhoz, es6hoz, szélhez, igazitja vagy egy zenei eléado alkalmazkodik az
el6adas helyének egyedi jellemz&ihez, példaul egy eléadohelyiség, csarnok akuszti-
kajahoz.

A tanulokkal vegzett vizsgalatok azt sugalljak, hogy a tehetseges tanulok maskent
szervezik és miikodtetik mentalis képességeiket, mint atlagos képességl tarsaik.
A tehetséges tanulok (1) szélesebb tudasbazissal rendelkeznek (deklarativ tudas) és
ezeket az ismereteket a problémamegoldas soran megfelel6en aktualizaljak, (2) a
bonyolult, kihivasokkal teli tanulasi kdrnyezetet részesitik elényben, (3) gyorsabban
képesek megoldani a problémakat, de tobb id6t toltenek a megoldastervezés szaka-
szaban, (4) hatékonyabban vazoljak fel és kategorizaljak a problémakat, (5) csiszoljak
és finomitjak a problémak megkdzelitésére vonatkozo eljarasi ismereteket (procedu-
ralis tudas), (6) rugalmasak a stratégiak alkalmazasaban, és (7) kifinomultabbak a sa-
jat problémamegold6 lépéseikre adott metakognitiv reflexiéban, valamint az 6nsza-
balyozasban (Steiner, Carr, 2003; OpponG és mtsai, 2019).

A szakeértelem elsajatitasara vonatkozo magyarazatok kozott szinte egyeduralkodova
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t Ericsson szandékos gyakorlast hangsllyozo elmélete. A szerzg a szakértelem elsa-
itasanak meglehet@sen dsszetett témakorét a memoriaban zajlé miveletek mellgzé-

sével kutatta. Véleménye szerint a kiemelkedd teljesitmény és alkotas titka a tervezett,

Z

rendszeres, céliranyos kemény munka, amelyet ,szandékos gyakorlas"-ként (deliberate
practice) ir le (Ericsson, CHARNESS, 1994).

a)

58

Ericsson munkatarsaival egyuitt kimutatta, hogy az élenjaré zongoristak, hegedim-
veszek, sakkozok és atlétak a szakertelem magas szintjét szandéekos gyakorlassal
érik el. Ugy véli, hogy a teriiletspecifikus kiemelkedd teljesitmény eléréséhez vagy
minimalisan 10 év kemény munka, vagy 10 ezer ora szisztematikus gyakorlas szuk-
séges. Kérdésként mertl fel azonban, hogy bar Newtonnak 20 évébe telt, mire a kez-
deti elképzelésektdl eljutott nagyformatumd mdvéig, a Principia Mathematica-ig, ez
azt jelenti-e, hogy csak kemény munkara van szukseég es barki olyan teljesitméenyt
tud felmutatni, mint ami Newton kreativ felismeréseihez vezetett? (Winner, 2000).



b) A szandékos gyakorlas kizardlagossagat biralok kozul néhanyan Gjbol vizsgalat tar-

o

gyava tették, hogy kiemelkedd atlétak teljesitményének elérésében milyen ténye-
2Bk jatszanak meghatarozo szerepet. Ennek részeként dsszegy(jtotték a szandé-
kos gyakorlassal toltott érak szamat és kapcsolatot kerestek az idémennyiség és
a kiemelked§ teljesitmény kozott. Az eredmények azt mutattak, hogy a kiemelkedd
teljesitményt a hattértényezék kozll a szandékos gyakorlas csak 18%-0s aranyban
hatarozta meg. Ez az arany még kevesebb, csupan 1% volt az egészen kiemelkedd
atlétak karében (Macnamara s mtsai, 2016). Egy masik fontos megallapitas az volt,
hogy a magas szint{ teljesitményt elért sportolok gyermekkorukban nem kezdték el
korabban a sportot, mint az alacsonyabb teljesitmény( sportolok. Ez a megallapitas
megkérddjelezi azt az elképzelést, hogy a magasabb teljesitménylek altalaban fiata-
labb korban kezdik el a sportot, mint az alacsonyabb teljesitményliek. Az eredmények
arra utalnak, hogy a szakértelem elsajatitasanak megertése érdekében a kutatoknak
szamos tényez6 hozzajarulasat kell megvizsgalniuk, figyelembe véve a pszicholo-
gia kulonféle tudomanyterileteinek (kognitiv pszicholégia, személyiségpszichologia)
és interdiszciplinaris kutatasi terileteinek (sporttudomany) eredményeit. A 10 éves
gyakorlasi szabaly konnyen megjegyezhet6 egyszer(i megallapitas, de tudomanyos
javaslatként félrevezetnek tlnik, minthogy sokan kevesebb id6 alatt érnek el ki-
id6zitéssel, spontan és orommel végzik a szakértelem fejlodését elgsegitd tevéekeny-
ségeket (Hamsrick és mtsai, 2018).

Mas kutatak, tobb tanulmany eredmeényeinek attekintésével, zongoristak szakmai
teljesitményét és a rendszeres gyakorlasra forditott idémennyiséget hasonlitottak
0ssze. Ezen kivil figyelembe vettek egyéb szempontokat is, informaciot gy(jtottek
gyakorlas 37-42%-0s aranyban hatarozta meg a kiemelked6 zenei teljesitményt. Ez
az arany magasabb volt, mint a sportoléknal tapasztalt arany, de egyaltalan nem tint
kizarolagos tényezdnek (Hamsrick és mtsai, 2018). Tobben felvetették egy multifakto-
rialis modell felvazolasanak szlikségességét, amely valosaghlen, megfeleld komple-
xitasban szerepelteti a szakértelem elsgjatitasat meghatarozo osszeteviket. Az egy-
oldaltan kornyezeti faktorokra tamaszkod6 és szandékos gyakorlast hangsilyozo
felfogast beillesztették egy gén-kornyezet kdlcsonhatast magaban foglalo modellbe
(lasd 4. abra) (ULLEN és mtsai, 2016; HamBrick és mtsai, 2018).
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4. abra. Multifaktorialis gén-kornyezet interakcios modell
a szakértelem elsajatitasarol (ULLEN és mtsai, 2016,
valamint HAMBRICK és mtsai, 2018 nyoman kiegészitéssel)

A fenti abra olyan szemléleti keretet biztosit, amely lehetdvé teszi, hogy a koran és
a késdn kibontakozo tehetségek egyedi fejlédési Gtjanak megértése is letisztultabba
valjon.

A csodagyerekek koran kibontakozo tehetségek, akik tizedik évik vagy serdulékoruk
el6tt elérik a kulturalis szempontbal relevans szakterlleten megkovetelt szakért6i
szintet (RutHsaTz s mtsai, 2014). A szandékas gyakoarlas elmélete Ggy értelmezi a
csodagyerekek koran megnyilvanulo ,szakért6i” szint( teljesitményét, hogy az a korai
kornyezeti hatasok és a nevelés eredménye (Ericsson és mtsai, 1993). Bobby Fischer
6 éves koraban, Polgar Judit 4 éves koraban ismerkedett meg a sakk szabalyaival a
sziileitdl. Altalaban a nemzetkézi nagymester szintre 20-30 éves kor kdz6tt jutnak
el a sakkozak, 6k viszont mar 15 éves korukban eljutottak ide. Eredményeik a kora-
gyerekkorban kezd6dd neveléssel magyarazhatok a szandékos gyakorlas elmélete
szerint. A kiterjesztés egyik hibaja, hogy nem veszi figyelembe, nemcsak a szandékos
gyakorlas, hanem a spontan, rendszertelen, belsé motivacioval végzett tevékenység
is hozzajarul a magas teljesitmény eléréséhez és mellézi, hogy a csodagyereknek ke-
vesebb ,gyakorlasra” van sziiksége a tehetségteriileteken a mesteri szint eléréséhez,
mint azoknak a személyeknek, akik szerényebb képességekkel rendelkeznek. A csoda-
gyerekként ismert kiemelkedd személyek gyermekkoranak alapos vizsgalata arrol
tanGskodik, hogy nagyon fiatalon, barmilyen edzés vagy szandékos gyakorlas el6tt,
szokatlan képességek jeleit mutattak, amely még a kornyezeti hatasok bekdvetke-
zése el6tt megjelent, és ez a korllmény egy masfajta mindségre utal, arra, hogy a
képességek veleszlletettek (Winngr, 2000). A zenészek kortarsaikhoz képest gyor-
sabban megtanultak zongorazni, a szobraszok gyerekként folytonosan rajzoltak, a



matematikusok a fogaskerekek, a szelepek, a mér6eszkozok és a szamlapok meg-
szallottjai voltak. A ,csodagyerekeknél” egyszerre van jelen a kiemelkedd képesség és
az érdeklgdés egy tertlet irant, amelynek kovetkezménye az 6nfejlesztd tevékenység.

A szandékaos gyakorlas képvisel6i azt is megkérdgjelezik, hogy a kiemelkedd szakér-
telem egyltt jar-e a kiemelked6 intelligenciaval. Egy attekintés kimutatta, hogy az
altalanos képességek, példaul az 1Q, 6sszefliggésben vannak ugyan a kezdék teljesit-
ményeével, de a tobb éves gyakarlat utan elért szakértdi teljesitmény és az altalanos
képességek kozotti kapcsolat mar nem volt szignifikans (Ericsson, 2014). Erre valaszt
ad egy olyan kutatas, amelyben 18 csodagyerek vett reszt, életkori atlaguk 12,5 év.
A képz6miveészet, a zene és matematika terlletén nydjtottak kiemelkedd teljesit-
ményt. Mindegyikukkel a Binet Intelligenciateszt legljabb, V. kiadasat vették fel. Az
eredmények azt mutattak, hogy a képzémlivészeti, a zenei és a matematikai terile-
ten koran kibantakozo tehetséges gyerekek osszesitett IQ-atlaga rendre: 108, 129
és 140 volt, mig a teszt munkamemoria mutatojanak pontszama rendre: 132, 140 és
135 volt. Ezek az eredmények a kiemelkedd szakértelem és az altalanos intelligencia
egyltt jarasanak tehetségterdlettdl fliggd profiljat mutatjak. Ugyanakkor megerdsitik
azt afeltevést és felismerést, hogy a tehetségeseknél a munkameméria magas érté-
ke nem terlletfliggd, hanem teruletaltalanos jellemzé.

o

A tehetségfejl6dés folyamataban a szakértdi tudas elsajatitasara vonatkozo kutatasi
eredmeények értelmezese nem lehetséges kizarolagosan a szandekos gyakorlas egyté-
nyez6s modelljében. A multifaktorialis, gén-kornyezet kolcsonhatast magaban foglald
modell sokkal alkalmasabb a jelenseg megértesehez, mert ebben szerepet kapnak a ve-
leszuletett kepessegek, a tanult elemek és a kornyezeti hatasok egyarant.

61



TRADICIONALIS ES FEJLODESI
NEZOPONTOK /
A TEHETSEGFEJLESZTESBEN

A pedagogiai gyakorlatban a tehetségfejlesztés kilonféle megkdzelitései lehetsége-
sek. A tradicionalis néz&pontra éplil6 pedagagiai gyakorlat az iskolarendszer egészére
kiterjedd tehetségfejlesztés korabbi stadiumaiban képviselt elvek vagy hallgatélagos
el6feltevések szerint mikadik, mig a fejlddési szemléletre éplld gyakorlat az el6bbivel
szemben a tehetségterlletek sokféleségéhez és a tehetség id6beli valtozékonysagahoz
jobban illeszked®, dinamikus pedagogiai eljarasokat juttatja érvényre. Az alabbi tablazat
a pedagogiai nézépontok kozotti kilonbségeket mutatja be (3. tablazat) (Otszewski-Kusiuius,
THomson, 2015).

3. tablazat. Tradicionalis és fejlodési nézopontok a tehetségfejlesztésben
(OLszewski-KuBiLius, THOMSON, 2015)
Ossze- Tradicionalis nézépont Fejlodési nézopont
hasonlitasi
szempontok

SeJ{=iw=lVERN « o kiemelkedd képességaz |« a kiemelkedd képesség az iskolaskor teljes

SELEUMEEEEN  iskolaskor el6tti életkorban, | spektrumaban, killonbdzé idépontban buk-

szint( ké- illetve az iskolaztatas korai kanhat fel (olyan tanul6knal is, akik korabban

pessegrol szakaszaban megnyilvanul | semmilyen jelét nem adtak a kiemelkedd ke-

« a kiemelkedd képesseg az pességnek)
egyén allando tulajdonsaga, | « a kiemelkedd képesség az egyén tanulasra for-
évekig fennmaradé hossz( | ditott cselekvéseinek és kitartasanak flggve-
tava idoi stabilitast mutat nyében alakul, idébeli fennmaradasa az elébbi-
ek kovetkezményeként valtozik és valtozékony

« a képesség csupan lehetdség arra (potential),
hogy az egyén valamivé valjon, fejlesztés ered-
ményekent felndtt korban kompetenciakban
és kreativ produktumokban nyilvanul meg, de
fejlesztés nélkil az elvart eredmény nem fel-
tétlenul kovetkezik be (a korabban tehetséges-
ként észlelt tanulo az életkor elGrehaladtaval,
életkori csoportjanak atlaga szintjén teljesit)
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Ossze-
hasonlitasi
szempontok

Altalanos
és tertllet-
specifikus
képességek
viszonya

Képesseg és
teljesitmény

Szocio-
emocionalis
(tarsas-
érzelmi)
dimenzio

Pedagogiai
programok

A tehetséeg-
fejlesztés
eredménye

Tradicionalis nézépont

« a tesztekkel mérhet6 al-
talanos intelligencia és a
divergens gondolkodas meé-
résére alapozott kreativitas
minden tehetség fontos
jellemzgje

« a géniuszoknal tapasztalt
tehetségterlletek kozti
ritka egyUtt jarasokat al-
talanositja mas képesség-
szinten funkcionalo tehet-
segekre

Fejlodési nézopont

« 3z altalanos képességek fontossaga a kozépsd
serdul6korig (15. életév) hangstlyosabb, ké-
sGbb attol fliggben valtozik, hogy milyen tehet-
ségterlletre vonatkozik

« az altalanos képességek mellett, kiilonosen a
tudomanytertleteken nagy hangsulyt fektet a
terlletspecifikus tudas és készségek elsajati-
tasara

« egy adott tehetségterllet 6nmagaban véve
fontos a tehetségészlelés szempontjabdl, nincs
szlkség kettd vagy tobb terllet interakciojara

« barmely életkorban tehet-
ségesnek tekinthetd az
egyén a képessegei alapjan
akkor is, ha a képesseg nem
parosul megfeleld teljesit-
ménnyel

« a kiemelkedd képesség és alacsony teljesit-
mény konstellacio a kozéps6 serdldkor eldtti
id6szakban elfogadhato

« serdulBkorban a tehetségfejlesztés feladata a
képesséeg-teljesitmény eltérés csokkentése a
kivalosag melletti elkdtelezédés felkeltése altal

« a szocio-emocionalis
készségek fejlesztése ma-
sodlagos a képességekkel
szemben

« a tehetséges diakok egy-
mashoz hasonlo és a tehet-
ségterlletektdl figgetlen
egyedi szocio-emocionalis
szlikségletekkel rendel-
keznek

« a szocio-emocionalis készsegek kritikus jelen-
téseégliek a tehetség fejlesztésében, onértéke-
|és, mativacio, er6feszités, kiizdés a szarongas-
sal, egyuttm(ikodés masokkal

« a szocio-emocionalis készsegek az altalanos
jellemz6k mellett a tehetségterlletek szerint
kilonbozok lehetnek és a tehetség fejlédésével
egyutt valtoznak

« a szocio-emocionalis készségek megvaltoztat-
hatok, tanulhatok

« az egyén személyes jolléte érdekeben a ke-
pesseg-teljesitmenyszint kozti negativ eltéres
athidalasahoz folyamatos nem kognitiv kész-
segfejlesztésre van szlkseg

« a gyorsitas és gazdagitas
terlletaltalanos és tertlet-
specifikus formai

« 0sztalytermi, tanaran ki-
viliiskolai és iskolan kivdili
programok

« tehetségszelekcioval egy-
bekotott teljes iskolara
kiterjed® programok

« a gyorsitas és gazdagitas minden formaja,
amelyek tehetségtertleteken belll szervezdd-
nek

« a programok a kilonboz6 nevelési szakaszok-
ban eltérd fokuszponttal rendelkeznek: minden
gyermekre, tanulora kiterjedd programtipusok
kisiskolaskorban, gyorsitas és gazdagitas id6-
sebb tanulok szamara, mentori tamogatas és
gyakornoki tapasztalatok biztositasa kozépis-
kolasoknak

« tovabbtanulas, palyava-
lasztas, mas képzési in-
tézmeénybe, magas szintd
képzeési programba torténd
bejutas lehet6sége

« annak el6segitése, hogy a tanulok a tehetség-
fejlesztés egymast kovetd szintjeire lépjenek
at: képesség — kompetencia — szakértelem
— kreativ produktumokban megnyilvanulo tel-
jesitmeény
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A fejlédési szemléletl tehetségértelmezés alapjan a képességtesztek alkalmazasanal

az alabbi szempontok lehetnek mérvadak:

a) A képességmeéro tesztek eredményei nem a teljesitmény megjoslasat szolgaljak, ha-
nem a kiemelkedd kognitiv m(ikodés észlelését (detektalasat).

b) A képességmerd eszkdzok egy széles kor( eszkoztar részei, kiemelt jelentgségliek, de
nem kizardlagosak.

) A tehetségmegjelenés és ,elhalvanyulas” idébeli és életkori valtozékonysaga miatt a
tesztfelvételeket — nemcsak kisiskolaskorban és egy alkalommal, hanem — kiilénbo-
26 életkorokban, sziikség esetén ismételten célszer( lebonyolitani, figyelembe véve,
hogy a tesztfeladatokra valé emlékezés javithatja a kovetkezd eredményt.

d) A tertletspecifikus szakértelem elsajatitasanak fazisaban és késébb mar csak néhany
tehetségterlleten javasolt a képessegmerések alkalmazasa, helyettuk a tanari erte-
kel6skalak, a terlletspecifikus tudast tartalmazo tantargytesztek és versenyfelada-
tok valnak szintmérévé, de a képességtesztek ebben az id6szakban is informaciot
nyUjtanak a tehetségpotencialral.
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TEHETSEGESZLELES ISKOLA
KORNYEZETBEN

Az egyik kutatasban 4. osztalyos tanulokat oktatd pedagogusok tehetségeszleléset
vizsgaltak. 27 pedagogustol 184 olyan tanulorol érdeklddtek, akiket a pedagogusok a
tehetségprogramokban a vellk valoé foglalkozas alapjan ismertek (NeumeisTER €s mtsal,
2007). Az egyik feladat arra iranyult, hogy a pedagogusok nevezzenek meg tobb olyan
sajatossagot, amelynek kdvetkeztében egy tanuld tehetségesnek tekinthetd. A szerte-
agazo leirasokat kategoriakba sorolva a legnépszer(ibb kategoriak a kovetkezdk voltak:
onmotivalt, onalléan tanul, gyorsan tanul, feladatmegoldasai atlag felettiek, kreativ —
kivaloan érvel, amikor problémakkal talalkozik —, olyan dsszeftiggéseket is atlat, ame-
lveket masok nem vesznek észre. Ritkan fordult el§ a jellemzésekben, hogy a tanuld
sok mindenre kivancsi, eltér a nézépontja a tébbiekétdl, szokincse széles kord, szereti
a kihivast. A vizsgalatbol kiderllt az is, hogy a 184-bdl 9 tanulot alkalmatlannak tartot-
tak arra, hogy a tehetségprogramban maradjon és veluk egyutt asszesen 63 tanulordl
allitottak, hogy aggalyos a tehetségprogramban valo jelenlétuk. A 63 tanuloval kapcso-
latban a problémalista féként a képességeket és a teljesitményt, valamint a ,munkaszo-
kasokat” erintette. A kepessegek-teljesitmények kategoriaban gyakran kerult emlitésre,
hogy a tanulonak alapvetd hianyossagai vannak a tantargyi tertileteken, masokhoz ké-
pest lassabban érti meg a fogalmakat, magasan teljesit és j6 tanuld, de nem tehetséges.
A munkaszokasok teruletén problemakent jelentkezett, hogy a tanuld nem motivalt,
alulteljesit, lassan fejezi be a feladatot vagy be sem fejezi.

A kutatas egy tovabbi reészében az 6sszes tanulot egyenként jellemezték a pedago-
gusok. Az ebbdl 6sszeallitott kategoriak kozott voltak olyanok, amelyek egyarant jellem-
zBk voltak az aggalyosnak tekintett 63 fére és azokra is, akik nem voltak problematiku-
sak. Magas szazalékaranyban kerult emlitésre mindkét tanulécsoportnal, hogy magas
szintliek a tanulék probléemamegoldasi készségei és konnyen tanulnak. Hianyossagok
mutatkoztak azonban a 63 f&s problematikus csoportnal a motivacio, a teljesités és az
onszabalyozas terlletén, amelyet a kovetkezd megjegyzésekkel illusztraltak: kevés ta-
nuléra jellemz6, hogy magas elvarasokkal rendelkezne, ritka az olvasas orome, a tanulok
teljesitménye nem jobb az atlagosnal, nem képesek oniranyitasra, nem végzik arom-
mel a tanulasi feladatokat. Osszességében a jellemzések azt mutattak, hogy a tanulék
képességei magasabbak az atlagnal, de nem vonodnak be a feladatok elvégzésébe és
megoldasaba.

Egy masik kutatasban a pedagogusok észlelését tanuldi profilokra adott véleménye-
zéssel vizsgaltak. 11 tanuléi profilbol allé sorozatot dolgoztak ki, majd 290 kezdg és 95
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tapasztalt pedagogust arra kértek, alakitsanak ki véleményt egy javaslattételhez (SiecLe
és mtsai, 2010). Azt a feladatot kaptak, hogy a 7-8. osztalyos tanuldk profiljait megis-
merve véleményezzék, mennyire hisznek abban, hogy a profilokban szerepld diakokat
sajat pedagogusaik javasolni fogjak iskolakorzetik valamelyik tehetségprogramjaba.
Ez az eljaras lehet6vé tette, hogy feltarjanak néhany szembetlng kilonbséget a kezd®
tanarok és a gyakorlo tanarok kozott. A tapasztalt tanarok nagyobb valészinlséggel is-
merték fel az olvasas, a matematika és a természetismeret terlletén a tehetségjelzése-
ket, mint a kezd6k. Ha a tanulo jellemzésében szerepelt, hogy ,konyvfald', ,sok konyvet
olvas’ ez a legmagasabb pontszamokat kapta. Az eredmény azonban problémat vet fel
a kett8s kilonlegességgel rendelkezd tanulok észlelése tekintetében, hiszen nekik ne-
hézségeik vannak az olvasassal, de Iéteznek olyan tanulék is, akiket egyszerlien nem
érdekel az olvasas. A tanulok hatranyos helyzete egyik pedagogus csoportnal sem gya-
korolt befolyast a kiemelked6 jellemz6kre utald jelzések észlelésére. Ez az eredmény
az ilyen irany( elfogultsagtdl valo mentességre utal. A tapasztalt tanarok ugyanakkor
tehetségesebbnek itélték azokat a tanulékat, akiknek id6sebb testvére — a profilban ta-
lalhato leiras szerint — karabban mar részt vett tehetségprogramban. Ez az eredmeény
utalhat arra, hogy a gyakorlo tanaroknak jo tapasztalataik vannak a testvérek tehet-
ségprogramokban tandsitott haladasardl, de észlelési elfogultsagra is utalhat, amelyre
inkabb az onmagat beteljesitd joslat értelmezési kerete ny(jt magyarazatot. A kutatas-
ban résztvevtk mindegyike hajlamosabb volt magasabb pontszamot adni azoknak az
id6sebb tanuléknak (8. osztalyos tanuloknak), akik készek voltak arra, hogy tanulma-
nyaikban segitsék a fiatalabb, kevésbé tehetséges tarsaikat, mint azokat, akik erre nem
voltak hajlandoak. Ez az eredmény aggalyokat vet fel, mert a tehetség problematikus
tarsas viselkedéssel is egyutt jarhat, s ha ennyire pozitiv a megitélése a ,kortars tutor”
tevékenysegnek, akkor a problematikus tanuloknak kevesebb esélyuk van arra, hogy a
tehetségtuiket felismerjék.

A tanulokrol kialakitott benyomasok alapjan a pedagogusok elkepzeléseket alakitanak
ki a tanulé jovdbeli fejlédésérdl és elvarasokat tamasztanak vellik szemben. Ezek az el-
varasok meghatarozzak a pedagogusnak a tanulé felé iranyulé kommunikacigjat, amely
olyan kavetkezményekkel jar a tanulé viselkedésében, hogy az igazolni fogja a pedago-
gusnak a tanuléval kapcsolatos elvarasait. Igy jon létre a Pygmalion-effektus, az 6n-
magat beteljesitd joslat (Cooper, 1979; BrorHy, 1983; Szito, 1987). A pedagogusokat az
elvaras kialakitasanak kezdeti fokan olyan tanuléi jellemz&k befolyasoljak, mint példaul
a tanulé szileirdl és id6sebb testvéreirdl szerzett ismeretek, a tarsadalmi réteghez vagy
etnikumhoz valé tartozas, a tanulé neme, fizikai megjelenése, oltozkadése, iskolai malt-
janak tarténete, korabban szerzett érdemjegyei, rola készult jellemzések, vélemenyek.
A megkulonboztetd észlelés I6trejon akkor is, ha intelligenciateszttel vagy teljesitmény-
teszttel mérve ket tanulo kozott nincs kulonbség és nem térnek el az osztalyzataik sem.
A tanulok mindennapi viselkedése is hozzajarulhat a kulonbségtételhez azzal, hogy az
egyik aktiv a tanitasi oran, a masik viszont alig reagal és alig kezdeményez. Ha a tanuloi
aktivitas nem a rendbont6 viselkedés formajat olti, hanem a tanulasi feladatra iranyul,
akkor jobban odafigyel ra a pedagogus, és a tanulonak modjaban all a pedagogus altal
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kialakitott kezdeti képen valtoztatni. A passziv tanulok maguk is elGsegitik a felgjik ira-
nyulo félrevezett elvarasok keletkezését, mert kevésbé latvanyosan és ritkabban bizo-
nyitjak magukral, hogy tulajdonképpen milyen képességekkel rendelkeznek. Azokat a ta-
nulékat sokkal inkabb alulteljesitéként észlelik a pedagogusok, akik kevésbé érdekl6dak,
kevesebbet figyelnek és mosolyognak a pedagdgusra, masolnak a szomszédaik flizeté-
r6l vagy konnyen feladjak a tanulassal kapcsolatos ergfeszitést. Bizonyos esetekben a
pedagogusok fenyegetettnek érzik Gnmagukat az ilyen tanul6i viselkedés esetén, mert
Ggy élik meg, hogy ezek a tanulék sikertelenségtik bizonyitékai. Ugyanigy az ellenkez8
irany( folyamat is lejatszodik: a tanari mell§zés megtapasztalasa negativ iranyban han-
golja at a tanulo enkéepét, onértekeléset.

A pedagogus tobbféle médon kommunikalhatja a tanuléval kapcsolatos elvarasait.
Akivel szemben alacsonyabb elvarast tanusit, tavolabbra Ulteti az asztalatal, ritkabban
létesit vele szemkontaktust és kevesebbet mosolyog ra, kevesebb odafordulast tanasit,
visszafogottabban ad biztatast jelentd fejbolintasokat. Verbalis kommunikacio esetén
rovidebb ideig var, hogy valaszt adjon a tanul6, ha felszdlitja. Gyakran el&fordul, hogy
nem varja meg, amig megmondja a valaszt, hanem 6 maga mondja meg azt helyette.
Nem ad visszajelzést a tanuld osztaly el6tti szereplésrél. Kerlli az osztaly el6tti nyil-
vanos szerepeltetest, mert az olyan egyedi interakciot kivanna meg, amely miatt nem
tudna fenntartani a tobbi tanulé feletti kontrollt. Az ilyen tanuléval a pedagdgus inkabb
negyszemkozt kommunikal. Amennyiben a tanulo teljesitménye olyan, hogy egy alacso-
nyabb vagy magasabb érdemjegy odaitélésenek hataran all, akkor ritkan dont a tanulo
javara. A visszajelzés modja is tendenciat mutat: siker esetén ritkabban dicséri meg, vi-
szont gyakrabban kritizalja a hibakert.

A pedagogusok egyéni jellemzdi és az oktatassal kapcsolatos nézetei is jelentésen
hozzajarulnak az elvarasok kialakulasahoz. Ebbél a szempontbdl megkulonboztethetdk
az Ugynevezett proaktiv, a tllreagald és a retroaktiv pedagogusok. A proaktiv pedago-
gusok kevesbé tamaszkodnak masok velemenyére, amikor tanuloikrol képet alkotnak.
Hatarozott célokat alakitanak ki akar gyengébb képességilinek, akar jo képességlinek
latjak a tanulot, és Ggy vélik, elegendd otlet és eszkdz all rendelkezésiikre ahhoz, hogy
haladast érjenek el a tanuloval. llyen esetben nagyobb a valészinlisége a pozitiv elva-
rasbol fakado kovetkezményeknek. A tllreagald pedagogusok merev sztereotipiakban
észlelik a tanulokat, tevékenységliket er6teljesen befolyasoljak a mar érintett sematikus
informaciok, naluk a negativ elvarasok és kdvetkezmeényeik jutnak érvényre. A retroaktiv
pedagogusok ezzel szemben nem kezelik tanuloikat sztereotipizalt modon, a tanuld ak-
tualis viselkedésére, eréfeszitésére reagalnak és engedik, hogy a tanulokrol formalodo
kép az (j informaciok hatasara valtozzon. A legtobb pedagogus ilyen jellemzkkel ren-
delkezik. E pedagogusok konnyedebben kezelik elvarasaikat, nyitottabbak a visszajelzé-
sekre, a tanulérol kialakitott kép modosulasara. Esetiikben a legkisebb a valészinlisége
annak, hogy a sztereatip elvarasok alapjan kommunikaljanak a tanulakkal.

Az utobbi évtizedben szlletett kutatasok és dsszefoglald tanulmanyok arra hivjak
fel a figyelmet, hogy a sztereotip, torzitd észlelés és a tanari 5nmegvalosito joslatok az
oktatasi folyamat mindennapjaiban csak néhany szazalékban felelnek a tanuléi teljesit-
mény befolyasolasaért, kivéve azokat a kritikus idépontokat, amikor a tanulorol az elsé
benyomasok kialakulnak (Jussiv és mtsai, 2009; FriebricH és mtsai, 2015). llyen kritikus
pontok az iskolaba kerulés, ) osztalyba kerulés, tagozatok kozti atlépés, iskolavaltas,
iskolatipus valtoztatas vagy barmilyen specialis fejleszt6 programba belépés id6pont-
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jai. llyenkor a sztereotipizalas és az Gnmegvaldsito joslat forgatokonyvének megfeleld
interakciok sokkal er6teljesebbek. A tehetségprogramokba valo id6szakos bejutasnal a
tanulorol szerzett ismeretek elfogultsaga hozzajarulhat az igéretes tehetség félreisme-
réséhez és még a programba bekertilve is kovetkezményeket hordozhat a tanuld fejl6-
dését illetéen. A talaltalanositott észlelések ellensilyozasa tobb személy véleményének
bevonasaval és tobbféle mérdeszkoz — értékeldskalak, tesztek — alkalmazasaval csok-
kenthetd.

A tanulok tehetségprogramokba torténd jelolése sok pedagbgus szamara probléma-
mentes lehet, azonban szép szammal vannak olyanaok, akik gy latjak, hogy ez egy prob-
lematikus folyamat (SiecLe, 2001). Az alabbi attekintés azokat a sarokpontokat foglalja
0ssze, amelyek akadalyozzak a valosagh( észlelést és a kibontakozast segit6 vélemé-
nyezest.

a) Gyengeségek kiemelése az erdsségek helyett — Tapasztalatok azt mutatjak, hogy
azok a pedagogusok, akik az alapvett szakképzettséglikon til a tehetséges tanulok
oktatasarairanyuld specialis képzésében is részestltek, észreveszik az erds oldalakat
és altalaban magasabb pontszamokat adnak a diakoknak, mint a szakirany kepzett-
séggel nem rendelkezd pedagogusok. Az altalanos képzettségli pedagogusok sza-
mara sokkal inkabb ismert és elismert a gyogypedagogiai specialis oktatas, amelynek
soran a tanulék hianyossagainak kikliszobdlésével vagy csokkentésével foglalkoznak
(Bianco, LeecH, 2010). Az altalanos alapképzésben olyan felkészitésre lenne szikség,
amely a tehetségtertleteket és a tanuldk erds oldalait hangsilyozza. Eréfeszitéseket
kell tenni annak érdekében is, hogy a kepzésben nyilvanvald legyen, a tehetséges ta-
nuloknak nem kell élettik minden tertiletén kiemelkeddt nyGjtaniuk. Nem kivanatos,
hogy a pedagdgusok olyan elvarasokat kozvetitsenek a tanulok felé, miszerint a ké-
pessegek terén megmutatkozo koraérettsegnek szinkronban kell lennie a tarsas—
érzelmi érettséggel. Ezeket a paradoxonokat nem konnyen kezelik azok a pedagogu-
sok, akik nem kaptak képzést a tehetséges tanulokkal folytatott munkaban.

b) Joslast és valtozatlansagot feltételezo véleményezés — A pedagogusok kozUl sokan
aggodalmukat fejezik ki amiatt, hogy tehetségesnek cimkézzék a tanulét, mert ez
egy egesz életre sz0ld teher és joslat. Ezt az aggodalmat ellensilyozhatja egy olyan
nézBpont, miszerint az egyének tehetségmegnyilvanulasai valtozékonyak, és a tanu-
l6k bizonyos feltételek mellett és bizonyos kortilmények kozott tehetségesek. (Példaul
a tehetségmegnyilvanulasok nemcsak a képességekrél, hanem a rendszeres ergfe-
szitésektdl is fliggnek. Igy a tanulék annak fliggvényében mutatnak tehetségességet,
hogy milyen kitartéan dolgoznak a szamukra adott kihivast jelent6 feladatokon.)
A pedagogusokat nem arra kell felkérni, hogy tehetségesnek nevezzenek valakit,
hanem arra tegyenek javaslatot, hogy a tanuld a képességeinek megfeleld kibonta-
koztatasahoz, az egyedi érdeklGdését tamogato és a gyorsabb tanulasi tempéjanak
megfeleld programba kertilhessen.

c) Tanulmanyi teljesitményhez kapcsol6dd, sziikkori jellemzok — Amikor tehetség-
programba torténg jelolésre kérik a pedagogusokat és mindenfajta felkészités nélkul
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maradnak, akkor altalaban a tanulmanyi teljesitményhez kapcsolodo keszsegekre
osszpontositanak. Ha a tehetségprogramok inditasat egy iskolaban a tantargyi teru-
letekre korlatozzak, akkor a tanulmanyi teljesitmény alapjan torténd jelolés megfeleld
lehet. Ha azonban olyan tehetségprogram indul, amelynek profilja eltér a tantargyak-
tol, akkor a pedagdgusoknak nincs lehetdséguk arra, hogy tapasztalatot szerezzenek
a tanuld teljesitményeérdl vagy képességeirdl. Szamtalan olyan megfigyeléssel ren-
delkeznek azonban a pedagogusok a tanulokral, amelyek nem kozvetlenul a teljesit-
ményre, hanem a tanulé feladathelyzetekben tandsitott viselkedésére vonatkoznak.
Ezeknek a megfigyelési tapasztalatoknak az aktualizalasa olymodon lehetséges, ha
a pedagogusoktal a konkrét tanuldi jellemzok alapjan kérnek véleményeket. A pe-
dagogusok szamara olyan megfigyelési szempontrendszert kell biztositani, amelyek
megfelelnek annak a tehetségteriiletnek, amit a program fejleszteni kivan. Ha nincs
kozvetlen tapasztalat, ami megfelelne a fejlesztendd tehetségtertiletnek, akkor cél-
szer{ az inditasra ker(l6 tehetségprogramot valamely tantargycsoporthoz besorolni,
és ezen belll tobb tantargyat érintd tanuléi viselkedésrdl kérni a viselkedéses lista
kérdéseinek kitoltését, beleértve a motivacios megfigyelési kérdsiveket is.
Feladatkinalati korlatok észlelése helyett motivaciohiany feltételezése — A peda-
gogusoknak nem all madjukban felismerni a tanulék tehetségét, ha a tantermi ta-
nulasi kornyezet nem ny(Gjt lehet6séget a tanuldknak tehetséglik kinyilvanitasara.
Ez kulonosen kisgyermekek szamara problemas. Kutatasok kimutattak, hogy azok a
tanulek, akik nem kell@ aktivitassal vettek részt a tanérai vagy ahhoz kapcsolado fel-
adatokban, alacsonyabb szint( értékelést kaptak, mint azok a hasonlé profild tanulok,
akik elvégezték a tanar altal az osztalyban kijelolt feladatokat. Akik nem vonodtak
be, azokat alulteljesitéként értékelték. Tobben ramutattak arra, hogy azok a tanulok,
akiknek a tanitasi 6ran kivil alkalmuk nyilt a személyes érdeklédésiiknek megfele-
16 iskolai projekteket talalniuk, gyakran alulteljesitékbdl magasan teljesitékké valtak.
A pedagogusok idegenkednek a tanulék mas programba torténd jelolésétdl, mert a
tanulé ,elklldése” masfajta programba arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagogu-
sok nem kepesek az osztalytermi tanulas keretei kozott biztositani a tehetséges ta-
nulok fejlédéséhez szlikséges differencialt modszereket.

o

Az iskolai tanulasi kornyezetre a tehetséges tanulok kilonféle csoportjai eltéré modon
reagalnak és iskolai teljesitményuk is valtozo képet mutat, annak ellenére, hogy képes-
ségeik kiemelkedgk lehetnek. A tehetségek eltérd iskolai megjelenésének differencial-
tabb észleléséhez hozzajarulhat annak a 6 tehetségprofilnak az ismerete, amelyet BeTts
és Nemart gyakorlati megfigyeléseikre tamaszkodva alakitottak ki. A tehetségprofilok a
tehetseges tanulok kognitiv, motivacios és viselkedési sajatossagai altal meghatarozott
Osszképet iskolai karrierjik valtozékony rajzolatl palyaivével is 0sszekatik (Betts, NEHART,
1988).

Sikeresek — Azoknak a tanuloknak a 90%-a tartozik ebbe a tipusba, akiket tehetse-
gesként azonositanak az iskolai tanulmanvyaikban elért teljesitmeényuk alapjan. Szorosan
kot6dnek érzelmileg a szlileikhez és tanaraikhoz. Amint felfedezik &ket, rogton a meg-
felel® viselkedéseket produkaljak. Jol tanulnak és képesek magas pontszamokat elérni a
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teljesitménytesztekben. Ritkan vagy szinte sosem okoznak problémat magatartasukkal,
mert konnyen kovetik a szll6k és a tanarok elvarasait. Azonositasukhoz megfelelgk a
tantargytesztek, tanulmanyi eredmeények, versenyeredmeények.

Ellenszegiilok — F6 erGsséglik a divergens gondolkodas. Magasan kreativak, konok-
sag jellemzi Bket, tapintatlanok, szarkasztikusak. Kérdéseikkel, amelyet az osztaly el&tt
tesznek fel, konfliktusba kertlnek tanaraikkal. Nem tudnak beilleszkedni a rendszerbe
és nem Iépnek elre az intézmeényi hierarchiaban. Kevés elismerést, jutalmat és tiszte-
letet kapnak. Az otthonnal és az iskolaval gyakran konfliktusba kerllnek. Ezek a gyere-
kek gyakran frusztraltak, mert az iskolarendszer nem er&siti meg talentumukat és ké-
pességeiket. Onértékelési problémakkal kiizdenek. Nem tartoznak barati csoportokhoz.
Csoportos projektmunkaban vagy mas csoportmunkaban kreativitasuk, humoruk és
ironiajuk miatt konfliktus keletkezik koztik és tarsaik kozott is. El nem ismert kreativita-
suk kavetkeztében negativ enkeppel rendelkeznek. Nehanyan kozuluk lemorzsolodnak
az iskolabal, illetve valamilyen devians viselkedés iranyaban ,szocializalddnak’, ha nem
kapnak segitséget legkésébb 14-15 éves korukig és azutan folyamatosan. A lemorzso-
l6do gyerekek szilei Ggy latjak, hogy gyerekliknek ez a kiemelkedd képessége mar joval
10 éves kor el6tt megmutatkozott. Azonositasuknal prioritast élveznek a kreativitas-
tesztek, a viselkedési kérdéivek, a szul6i, pedagogusi kérd&ivek, a motivacidelemzés, a
portfolio, a projektmunka.

Rejtozkodok — Altalaban a kézépiskolas diakokra jellemzé az eltitkolt tehetség alla-
pota. Késén, a felsd tagozatos kor tajékan bukkannak fel. Kozépiskolas korban dramaian
tor el6 valamilyen kortars kdzosséghez tartozas igénye ezeknél a tehetségeknél. Az is-
kolai barati csoporthoz tartozas, abban valo elvegylilés igénye olyan erds, hogy kezdet-
ben tagadjak tehetseguket a csoporthoz tartozas szukseglete miatt. Korabban valamely
iskolai tantargy irant megmutatkozd intenziv érdeklédéslket elleplezik, és Ggy tlinik,
mintha radikalis atalakulason esnének at, felhagynak korabbi szenvedélyes érdeklgdé-
stikkel. Gyakran élnek at szorongast és bizonytalansagot. Az elleplez&désbdl fakado val-
tozas miatt az 6ket korabban ismerd tanarokkal és szlleikkel is konfliktusba keverednek.
A feln&ttek altalaban oly médon reagalnak rajuk, hogy az csak noveli a veltik szembeni
ellenallast. Ellenallnak minden olyan alternativ programnak, amely a tehetséguket hiva-
tott felfedezni és apolni, mert 6k ezt atmenetileg leplezni szeretnék. Azonositasukhoz
tamaszkodni lehet az intelligencia- és kreativitastesztekre, specifikus képességtesztek-
re, a viselkedési kérd&ivekre, a szUl6i, pedagogusi, iskalan kivili személytél szarmazo
strukturalt megfigyelésen nyugvo kérdsivekre.

Lemorzsolodok — Arra vagynak iskolai kornyezetben, hogy elismerjék tehetségulket,
de ezt nem kapjak meg. Az elutasitas miatt el6alld negativ onértékelés ellen védekezd
strategiakkal reagalnak, amelyek koze tartozik a nyilt agresszio, a depresszio, a vissza-
hizadas vagy valamilyen rendkivili szabalyszeg®, illetve ondestruktiv cselekedet. A le-
morzsolddo tehetségek érdekldési kare gyakran kivil esik a tanterv vagy az iskola pe-
dagogiai programjanak tertletein, iskolai kudarcaik pedig megerdsitik, megtamogatjak
ezt atanterven kivili aktivitast. Az iskola irrelevansnak, olykor ellenséges kazegnek tiinik
szamukra. Fels¢ tagozatban nagyon sokat hianyoznak az iskolabél, amely egy részik-
nél mar alsé tagozatos korban elkezdddik. A sok hianyzas érzelmi és mentalis lemor-
zsolédasnak tekinthetd az iskolai kérnyezetbdl, amelyet akar a fizikai lemarzsolodas is
kovethet. A lemorzsolodo tehetség azonositasa gyakran nagyon késén torténik meg.
Onértékelése nagyon alacsony és sziiksége van arra, hogy szoros munkakapcsolat-
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ban legyen egy feln&ttel, akiben megbizik. Azonositasaban fontos szerepet jatszanak
az élettorténetet pasztazo nyitott kérdések, a szUil6i, pedagogusi és kortars kérdsivek,
tovabbi kiindulopontot adhatnak a szemeélyiségvizsgalo eljarasok is.

Kettds kiilonlegességtliek — Ehhez a tipushoz tartozo tanulok nem tlinnek tehet-
segesnek az iskolaban. Gondatlan, rendezetlen a kézirasuk, rendbonto viselkedésuk kovet-
keztében nehézséget okoz szamukra, hogy befejezzék, megcsinaljak az iskolai feladatai-
kat. Gyakran tnnek kapkodonak, figyelmetlennek, szertelennek, akik képtelenek arra,
hogy iskolai feladatokat teljesitsenek. Stressz tlineteket mutatnak, batortalansagot,
frusztraciot, elutasitottsagot, tehetetlenséget vagy elszigeteltséget éreznek. Ezek a
gyerekek/fiatalok tagadjak, hogy nehézségeik lennének a feladatmegoldasban, inkabb
unalmasnak vagy ostobanak nevezik a feladatokat. Mas esetben humorral probaljak al-
cazni, hogy problemajuk lenne az onertékelésukkel. Minden eszkozt bevetnek, hogy el-
kertljék a kudarcokat és boldogtalanok amiatt, hogy nem tudnak megfelelni sajat elva-
rasaiknak. Gyakran tlrelmetlenek és kritikusak, ugyanakkor dnfejliséggel, makacssaggal
reagalnak az ket érg kritikara. Ezeket a tanulékat altalaban figyelmen kivil hagyjak a
tehetség szempontjabdl, atlagos képességlinek tekintik éket, és legfeljebb a tanulasi za-
varok vagy a magatartasi probléemak mentén nyljtanak szamukra segitseget. A képes-
ségtesztek profilelemzése és a szUl6i, a kortars vagy a strukturalt pedagogiai kérdbivek
eredményei, portfaliok, projektmunkak nyljtanak segitséget az azonositasukhoz.

Onalldak — Ebbe a kategoriaba tartozo tanulok egy részénél a kiemelkedd képessé-
get a szuleik mar nagyon koran, kisgyermekkorban is kepesek észlelni a gyermekek ott-
honi korulmeények kozott megnyilvanulo viselkedése alapjan. Ezek a gyermekek iskolaba
lépve hatékonyan dolgoznak az iskolarendszer feltételei kozott. A sikeres profilt tehet-
ségekkel szemben — akik a kdrnyezet altal tamasztott és felkinalt minden kis lehet&sé-
get igyekeznek megragadni —, az onallo tipushoz tartozak arra hasznaljak a rendszert,
hogy (j lehetGségeket teremtsenek Gnmaguk szamara. Nem az iskolai kovetelmények-
nek kivannak eleget tenni — nem dolgoznak a rendszer érdekében —, hanem egy onma-
guk altal elképzelt rendszer szerint mikddnek és dolgoznak. Erds, pozitiv 6nértékelés-
sel rendelkeznek, sikeres, pozitiv figyelmet és tamogatast kapnak az elért eredményeik
miatt azokon a terlleteken, amelyeken kulonféle tevékenységeket 6k kezdeményeztek.
Tisztelik ket a felndttek és a kortarsak, gyakran rendelkeznek vezetdi tulajdonsagokkal
is és ilyen szerepet toltenek be az iskolaban vagy az iskolat kortilvevd kozosségekben.
Elfogadnak masokat és képesek kockazatokat vallalni. Képességeik és magatartasuk
alapjan ergs személyes vonzerével és befolyasold erbvel rendelkeznek. Konnyedén és
talaloan képesek kifejezni érzéseiket, céljaikat, sziikségleteiket. Azonositasuk csak dek-
laraciot jelent az egyebként is nyilvanvalo tevekenységuk elismeréseére.

A tehetségprofilok kozul 4 profil a tehetség problematikus iskolai megjelenését mu-
tatja be, ide tartoznak az Ellenszeglltk, a Rejtézkddek, a Lemorzsolodok és a Kettds
kulonlegességliek, akik az iskolaban alulteljesitenek. A tehetségazonosito eljarasok esz-
kozfejlesztdinek és a mérgeszkdzok alkalmazoinak kilondsen nagy a felelssége ab-
ban, hogy olyan érzékeny méréeszkozokkel kozelitsenek a ,lathatatlan” tehetségek felé,
amelyek a télik érkezd informaciokat képesek feler@siteni arra a szintre, ahol ezek a
jelzések az ,éppen érzékelhetd kliszobértéket” meghaladjak.
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TEHETSEGES ALULTELJESITOK

Tehetséges alulteljesiték azok a tanuldk, akiknek nem sikerl kibontakoztatniuk képes-
ségeiket annak ellenére, hogy kiemelkedd képességeik ismertté valnak (McCoacH, SIEGLE,
2003; SiecLe, 2018). Az alulteljesités hagyomanyos definicioja arra éplil, hogy eltérés van
a képességek és a teljesitmény kozott. Az eltérések kilonféle kombinaciokban jelenhet-
nek meg,

a) Magas 1Q pontszam és alacsony kompetenciateszt pontszamok.

) Magas IQ pontszam és alacsony tanulmanyi atlag.
) Magas kompetenciateszt érték és alacsony tanulmanyi atlag.

) Magas kreativitas pontszam és alacsony szint( kreativ produktum (vagy alacsony ta-
nulmanyi atlag).

b
C
d

Barmelyik kombinacio jellemezze a tanuldt, a potencial és a teljesitmény 0sszehason-
ltasakor szamos tényez6t kell figyelembe venni. Az osztalyzatok nem mindig tukrozik
azt, amit a tanulék tudnak vagy megtanultak. Néhany tehetséges tanuld fontosabbnak
tartja, hogy a kortarscsoportjahoz igazodjon, minthogy okosnak latsszon a tobbiekhez
kepest, ezert keruli a képesséegeinek bemutatasat. Mas tanulok szorongoak lehetnek,
és nem teljesitenek megfelel6en felelésnél, dolgozatirasnal vagy vizsgahelyzetben. Né-
hanyan a tanulék kozll vizsgaszorongast élnek at, amikor felelésnél, dolgozatirasnal
maguk is észlelik, hogy a kiemelked6 képességeik alapjan feltételezett szinthez képest
alacsonyabb eredményt fognak elérni.

A kettds kilonlegességgel rendelkezé diakok kozott lehetnek tanulasi zavarral kiiz-
dok. A tanulasi zavar akadalyozza 6ket abban, hogy képességeiket teljesitményekben
realizaljak. Tobb szakértd arra figyelmeztet, hogy az alulteljesitd tehetséges tanulokat
meg kell vizsgalni a tanulasi zavarok szempontjabél (Moon, Hatl, 1998). Az alulteljesités
ertekelesenél irrealis elvarni, hogy a tehetseges tanuld minden tantargybdl magas szin-
ten teljesitsen. A tehetséges tanuld gyakran nem tesz eréfeszitést olyan terileteken,
amely nem érdekli vagy nem fontos szamara. Kivalé lehet azonban olyan terileteken,
amelyet élvez és ertékesnek tekint.
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A kiemelked6 képességek aranya az alacsony iskolai
teljesitmények tartomanyaban

Fontos tanulmanyozni a kiemelkedd képességek és az iskolai teljesitmények eloszla-
sanak aranvat. A grafikonokon lathaté adatok a jelenlegi projekt indulasat megel6zg,
korabbi tehetségvizsgalatbdl szarmaznak. A vizsgalatban 286, 7—10. osztalyos gimna-
ziumi tanuld vett részt. Az intelligencia mérése a felnétt Raven-teszttel tortént, a kre-
ativitas méréséhez a késdbb ismertetésre kerllg Képértelmezés alteszt egy korai val-
tozata lett felhasznalva, amelyben a kifejlesztett (j teszthez képest eltérd dsszetételd
alakzatok szerepeltek. Az iskolai teljesitményeket a tanulmanyi atlagok reprezentaljak.
A tanulmanyi atlagok, az intelligenciaeredmények és a kreativitasmérés originalitas mu-
tatojara épul6 adatsora, novekedés szerinti sorba rendezés utan 5 egyenl@ részre lett
felosztva. Ezaltal a tanulmanyi adatok csoportjaban 5 tanulmanyi sav keletkezett, ame-
lvek kozépértékei rendre: 3,72 — 4,19 — 4,42 — 4,66 — 4,93. A grafikonok a sorbarende-
zett képességadatok felsd 20%-anak eloszlasat mutatjak a tanulmanyi savokra vetitve.
Az intelligenciamérés 80% feletti, felsd 20%-0s savjaban az IQ 130 feletti. A kreativitas
mutato felsd 20%-ahoz tartozo értékek az nyersadatok szazalékrangga alakitott valto-
zatabol keletkeztek.

A kiemelkedd intelligencia (IQ>130, felsd 20%)
eloszlasa az osztalyzatok savjaiban
8,0%

7,0%
7,0%

6,0%
5,2%

5,0%

4,0% 38%

szazalékos gyakorisag

3,0%

2,8%
2,0% 17 ]
1,0% I
0,0%
3,72 4,19 4,42 4,66 4,93
tanulmanyi atlag

5. abra. A kiemelked®d intelligencia és a tanulmanyi eredmények
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A kiemelked§ intelligencia és a tanulmanyi eredmények kapcsolatat mutaté 5. abran
észrevehetd, hogy nem a kit(ing tanulmanyi atlaggal rendelkezd tanulok kozott van a
legtobb kiemelkedd intelligencigjd tanuld, ugyanakkor talalhaté magas intelligenciaval
rendelkez6 az alacsony tanulmanyi savokban is. Ezek az aranyok, becsléssel 500 fére
vetitve azt jelentik, hogy a legalsé, 3,72-es savban 8-9, a 4,19-es tartomanyban 14 ki-
emelked§ intelligenciajd tanuld talalhaté. Alacsony teljesitménylk miatt a kornyezetik
nem feltételezi réluk, hogy tehetségpotenciallal rendelkeznének, hiszen ,nem mutatjak
ennek jelét”

A kiemelked§ kreativitas (fels6 20%)

eloszlasa az osztalyzatok savjaiban
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szazalékos gyakorisag

6. abra. A kiemelkedo kreativitas és a tanulmanyi eredmények

A kiemelked®6 kreativitas el6fordulasa a 6. abra szerint, nem a magas, hanem a kdzépst
tanulmanyi savban a legnagyobb mértékd. Ha egyenld lenne az eloszlas, akkor minden
tanulmanyi savban 4% lenne a magas kreativitas jelenléte. Becsléssel 500 f6re vetitve
az aranyokbal kovetkezik, hogy a legalsd, 3,72-es savban a 4,19-es tartomanyban is
19-19 kiemelked®6 kreativitast tanulé talalhato. Kérdés, hogy a tanulmanyi eredményre,
a tanulok teljesitményére osszpontositd tehetségfelismerés alapjan észrevehetdk-e az
ilyen tertileten kiemelkedd képesség( tanulok?

Az alulteljesités minden tanuld szamara hatranyokkal jar, de a kivételes képességi
tanulokra gyakorolt kovetkezményei még nagyobbak lehetnek. A tehetséges tanulok
alulteljesitése nagy veszteséget jelent a tarsadalom szamara az elmaradt eredmények
és a kibontakozas nélkil hagyott tehetség miatt. Az alulteljesit6 vagy motivalatlannak
vélt kiemelkedd képességi tanulok veszélyeztetetté valnak, ha figyelmen kivil hagyjak
Gket a tehetségazonositasi folyamatban, mert emiatt nem vehetnek részt a kibontako-
zasukat el@segitd tehetségfejlesztd programokban.
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Az alulteljesités egyik lehetséges oka, hogy a tanuloval foglalkozo személyek — pedago-
gusok, szUlgk, tehetségszakemberek —, eltérg véleményeket fogalmaznak meg a tanu-
16 tehetségérdl vagy a szamara adott feladatok megfelel6ségérdl, a tanulasra forditott
ertfeszitések sziikségességerdl, igy a tanuld értékkonfliktusok kozepette talalja magat.
llyen helyzetet teremt példaul, amikor az iskolai tehetségprogram vezet@je elmondja
aggodalmat a tanulénak, hogy az osztalyban oktatd pedagdgus nem olyan feladatokat
ad, amire neki szliksége lenne, a tanulé csaladjaban pedig a szUlgk kozott gyakran ellen-
tét van a tanulmanyi feladatok teljesitését illetden. Az egyik szUl6 a koveteld, a masik
a megmentd, a tanulé ingadozast tapasztal az engedékenység és a szigorlsag kozott,
végll leértékeli a teljesités sziikségességét és nem teljesit (SiecLe, 2018).

Egy masik megkozelités az okok bonyolultabb lancolatat feltételezi a tehetséges alul-
teljesités letrejottében. A tanuloknak meg kell tanulniuk a versenyképes tarsadalomban
valé miikodést, azonban a versenyeken vald részvétel nem jar minden kockazat nélkdil.
Azok a tehetséges tanulok, akik a tehetségtiket allandénak, stabilnak tekintik, figgetle-
nul attol, hogy mennyit tesznek az onfejlesztésiikért vagy egy kiemelkedd teljesitmény
eléréséért, kilonosen veszélyeztetettek lehetnek versenyképességet igényld és kihivast
jelent6 helyzetekben (Dweck, LeceTT, 1988). Azok a tanulok, akik tehetségliket stabilnak,
valtozatlannak tekintik, vonakodnak attol, hogy kockazatos helyzetekbe kertljenek, ha
ugyanis egy versenyen gyengén teljesitenek, ez véglegesen megkérdgjelezi tehetsé-
gliket. Minden nehéz feladatra Ggy tekintenek, hogy ez probara teszi a tehetségiiket,
emiatt inkabb alulteljesitékké valnak, mert nem hajlandok vallalni ezt a kockazatot. Ha
megtehetik, inkabb nem neveznek be vagy nem mennek el a versenyre. Ha elkerulhetet-
len a versenyen valo részveétel a tanulok szamara, mint ahogy elkerulhetetlen az iskolai
dolgozatiras is, akkor hosszabb tavon rossz alkalmazkodashoz vezetd mentegetddz6 és
halogato stratégiakat alakitanak ki 6nbecstilésiik vedelme érdekében (CovingTon, 2009).
A tanulok akkor hoznak létre elképzelt kudarcaikat elkertlé mandvereket, amikor Ggy
érzik, hogy nem tudnak megfelelni a teljesitményelvarasoknak. Példaul az a személy, aki
menteget6dzd stratégiat alkalmaz, készllhet ugyan egy versenyre, de miutan rosszul
szerepelt, megjegyzi tarsainak, hogy alig készUlt. Egy komplex elkerlil§ stratégia masfaj-
ta forgatokonyvet kdvet. A tanuld ismeri egy kritikus tanulmanyi verseny idgpontjat, de
benevez egy olyan sportversenyre is, amelynek id6pontja kozel van a tanulmanyi ver-
seny id6pontjahoz. Ezzel lehetBséget teremt arra, hogy a sportverseny miatt ne vegyen
részt a tanulmanyi versenyen, vagy ha részt vesz, de gyengen teljesit, akkor az ered-
ménvyt a felkészllésre forditott id6 hianyaval és a tdlterheléssel magyarazza. A men-
teget6dz6—halogatd stratégiak végll megterhelgvé valnak és a tanulé egyaltalan nem
teljesit kepességeinek megfeleld, kihivast jelentd feladatokat (Snyper és mtsai, 2014).

A perfekcionizmus, ezen belll is az egészségtelen, maladaptiv perfekcionizmus és a
tehetséges alulteljesitdk eredményeinek magyarazata meglehetdsen ellentmondasos.
Az esettanulmanyi elemzést alkalmazo vagy klinikai szaktertleten publikalo szerzék
kapcsolatot latnak a perfekcionizmusra utalé magas teljesitményelvarasok, a teszt-
szorongas és a kiemelkedd képességliek alulteljesitése kozott (WHITe és mtsai, 2018).
Ezzel szemben a motivacios szemlélet( kutatast végzd szerz6k Ggy talaljak, hogy nem
jellemzd a perfekcionizmus a tehetséges alulteljesitékre, mert mativacios célkitlizéseik
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alacsonyak, ezen fellil tanulmanyi énképlk magas, tehat nincs negativ onértékeléstk
(McCoacH, SIEGLE, 2003; MoriELb és mtsai, 2016). Az ellentmondasos értelmezések azzal
magyarazhatok, hogy nincsenek egységes vizsgalati protokollok a tehetséges alultel-
jesitok azonositasara, ezért a kilonbozd kutatasok vizsgalati alanyainak eredményei
nehezen hasonlithaték dssze (WHITE és mtsai, 2018). Gyakran nem dertl ki a kutatasok-
bal, hogy a szul6k milyen tarsadalmi osztalyhoz tartoznak. A kozéposztalyhoz tartozo
csaladokban a magas teljesitmény elérése értékesnek szamit, mig az alacsonyabb
tarsadalmi osztalyokhoz tartozd csaladokban kulturalis vagy kisebbségi csoporton-
ként valtozo, hogy a magas teljesitmény, ezen beliil az iskolai teljesitmény mekkora
értéket képvisel. A motivacio elvaras—érték elmélete a teljesitménymaotivacié modell-
jében a kulturalis és szocializacios hatoelemeket bevonja a jelenség tobbtényezds értel-
mezésébe (WiGFIELD és mtsai, 2009; Katona, 2009). A kutatasok ezzel szemben a tobbféle
osszetevd kozul rendszerint csak egy-egy részletre reflektalnak.

Az alulteljesités tendenciajanak megvaltoztatasat célzo programok kozott tanacsadasi
szemlélet( és oktatasi beavatkozast eltérbe helyezd tervezet egyarant talalhato. A ta-
nacsadasi szemlélet( eljarasok az attit{idok és viselkedések megvaltoztatasahoz a val-
tozasban érintett szerepltket dontések elé allitjak és a dontési dilemmak feldolgozasat
nondirektiv kommunikacioval tamogatjak.

A motivaciofejlesztd programok egyik csoportja a tehetséges alulteljesitd tanulok
motivacios hiedelmeit kivanja megvaltoztatni. A valtozasok azt célozzak, hogy a tehet-
ség idgbeli stabilitasara vonatkozo hiedelmeket felvaltsak az eréfeszitést és képesség-
valtozast el6térbe helyezd nézetek, tovabba az onértékvéeds, kartékony, teljesitméenyt
elkerllg stratégiak helyébe a teljesitménycélokért folytatott kiizdés stratégiai kertilje-
nek. A fejleszté csomagokban a pedagogusok szamara ilyen javaslatokat fogalmaznak
meg: a) Ismerje meg a diakok érdekl6dését, és integralja ezeket az érdekl6déseket az
iskolai munkaba. b) Biztositson valasztast a tanulok szamara a feladatok kozott. ¢) Se-
gitsen a tanuloknak megtervezni az iskolai feladatokat. d) A feladatokat kosse ossze a
valos élethelyzetekkel. d) Osztondzze a tanulét portfolio készitésére és a kész portfo-
li6 masokkal valo megismertetését segitse eld. e) A tanulo tevékenységének személyre
szabott értékelési folyamataban emelje ki a tanuld képességeinek és er6feszitésének
jelent6ségét, amelyek az aktualis eredmények eléréséhez vezettek (Snyber és mtsai,
2014; SiEGLE, 2018).

Az alulteljesités csokkentésére iranyuld programok hatasossaga meglehetdsen ki-
l6nboz8, ezek kozll az egyik 80%-0s eredményességrél tesz emlitést. Ez a tanacsadasi
szemlélet( fejleszt6 program harom szerepl® kozremiikodésére: az iskola, a csalad és a
tanulé egyuttmikodésére épul (Rimm, 2008; SiecLe, 2018). A modell azon az eltfeltevé-
sen alapszik, hogy a szacializacio folyamataban az alulteljesités tanult, éppen ezért egy
elleniranyl tanulasi lépéssorral a nem kivanatos eredmény megszlintethetd. Els6 18-
péskéent atfogo felmérést végeznek, hogy megtudjak, a tanuld ténylegesen mire képes,
megismerik az er6sségeit és gyengeségeit, valamint feltarjak, mivezetett a teljesitmény
hianyahoz. A felmérés tapasztalatai alapjan konzultalnak a sziil6kkel és a pedagogusok-
kal, hogy szamukra is kozvetitsék, melyek a tanuld ergsségei és gyengeségei, tovabba
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milyen tényezdk eredményezik az alulteljesitést. A kovetkez8 szakaszban a cél, hogy
megvaltozzon minden szerepld elvarasa a tanul6 teljesitménye irant. Ez magaban fog-
laljia a tanuld, a szul6k és a pedagdgusok szamara adott segitségnyljtast egyarant.
Atanacsadok és pedagogusok a szllgkkel egylitt keresnek lehetdségeket ahhoz, hogy a
szUlBk gyermekikkel szemben milyen észszer( elvarasokat fogalmazzanak meg az ott-
honi kornyezetben. A pedagogusok otleteket kapnak realis tanulasi célok kitlizéséhez és
0sztonzést nyernek annak megértéséhez, hogy a tanuld milyen feltételek mellett képes
magas szint( teljesitményre. A tovabbiakban példaképet keresnek, akivel a tanulé azo-
nosulni tud. Az otodik szakaszban olyan keszségek tanulasaban részesul a tanulo, ame-
lvek hianyaban nem lehet elérni a teljesitménycélokat. llyen példaul egy nehéz feladatnal
az elérend6 cél apro |épésekre, részcélokra bontasa. Néhany részcél elérése utan kilon-
féle 6njutalmazo eljarasok alkalmazhatok, amit a tanulénak megtanitanak. llyen lehet
egy rovid jaték beiktatasa — életkortol fliggéen —, és a sajat eréfeszitést elismerd pozitiv
énbeszéd kialakitasa. A befejezé szakaszban arrdl folyik az egyezkedés a tanuloval, hogy
milyen Iétez6 iskolai program lenne érdekfeszité szamara. Ekkor azzal is foglalkoznak,
hogy vannak-e olyan korrekciot igényld szUl6i vagy pedagogiai reagalasok, amelyek visz-
szazokkentenéek a tanulot a kényelmesebb alulteljesités iranyaba. Ezeken a teruleteken
a program felel@sei a szerepl6kkel folytatott konzultaciok révén valtozasokat kivannak
elérni (Rimm, 2008).

A Renzulli-féle gazdagitoé programok a motivacios allapot atformalasahoz a tanuld
érdeklgdésének felkeltése fel6l kozelitenek (Renzutw, 2005). Ezek a programok a tanulok
érdeklgdéesét allitjak kozéppontba, mert gy vélik, ennek kiaknazasa kulcsfontossagl az
iskolai tanulas szempontjabol. Az intellektualis tehetség kibontakoztatasanak elése-
gitéséhez elengedhetetlen az intellektualisan 6sztonzd és kihivasokkal teli kornyezet,
amely a kovetkez&ket tartalmazza: Gsszetett problémamegoldast igényl6 feladatokat,
amelyek nemcsak kihivast jelentenek, hanem kozel allnak a valo élethez. Ezzel egyutt
az iskolanak biztositania kell a tanul6k szamara a tevékenységfajtak kozotti valasztasi
lehetdséget. Bizanyitast nyert, hogy a tevékenységek valasztasanak lehetdsége noveli
az elkotelezdést és a tartds erbfeszitést a tevékenység elvégzéséhez (Deci és mtsai,
1991). A gazdagito programokban olyan kutatasokat végezhetnek a diakok, amelyekben
a) érdekl6déstuikre tekintettel személyre szabjak a kutatast, b) megtanitjak ket hiteles
vizsgalati eljarasokra és lehetfséget teremtenek kreativ modszertan alkalmazasara,
) el6re meghatarozott helyes valaszok nélkili problémakat kapnak és d) az eredménye-
ket bemutathatjak egy vagy tobb célkozonségnek. Ezeknek a gazdagitd programoknak
a célja, hogy a tanuld érdeklgdésének felkeltésével I&trejgjjon a bevonddas valamilyen
tanulmanyi tevekenysegbe, amelynek kovetkezmeénye lesz, hogy a tanulo a korabbi alul-
teljesités helyett teljesitményre fog torekedni (Renzuiu, 2005; Reis, PeTers, 2021).

77



KETTOS KULONLEGESSEGU TEHETSEGEK

Kett6s kilonlegességl az a tanuld, aki életkori csoportjahoz viszonyitva kiemelkedd tel-
jesitmeényt, produktumot hoz Iétre egy vagy tobb terlleten, és aki egyidejlileg testi, érzék-
szervi, kognitiv vagy viselkedésszabalyozasi akadalyozottsaggal rendelkezik. A kettds
killonlegességl tanulok azonositasaban sokféle tisztazatlansag van, ezért felismeré-
stkben tévedések lehetségesek (GvarmaTHy, 2000, 2010, FoLey Nicron, Kiv, 2018). A téve-
dések kulonboz6 konstellaciokat képeznek: (1) tehetségesként azonositjak a tanulot, de
a sajatos nevelési igényt nem ismerik fel, (2) sajatos nevelésiigényiként azonositjak, de
a tehetségét nem ismerik fel (3) az elzek egyikét sem azonositjak. A kettds kilonle-
gességl tanulok korében leggyakrabban vizsgalt harom terllet az ADHD (figyelemhia-
nyos hiperaktivitas zavar), az autizmus spektrumzavar és a specifikus tanulasi zavarok
(diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia). Jollehet ezek a tanulék kiemelkedd képességeikhez
viszanyitva alulteljesitenek az iskolaban, de a korabbiakban bemutatott tehetséges alul-
teljesitoktdl abban kilonboznek, hogy alulteljesitésiik a kognitiv képességek sajatos
mintazataval vagy a figyelemszabalyozas zavaraval és nem motivacios jellemzkkel
magyarazhato.

Az ADHD tinetekkel rendelkez8 kettds kildnlegességl tanulokra is jellemz8, hogy az
er6s oldalak és a nehézségek kdlcsonhatassal vannak egymasra, és ennek kovetkezmeé-
nyeként az egyik kivételesség elfedheti a masikat. Harom forgatokonyv irja le ezt az in-
terakcios hatast. Az egyik ilyen kolcsonhatas kavetkezményekent — amikor az ADHD
(figyelemhianyos hiperaktivitas zavar) elfedi a tehetséget —, a tanulo viselkedése és ta-
nulmanyi teljesitménye atlagosnak vagy atlag alattinak tlinhet. Ebben az esetben a ta-
nulo ADHD jellemzéit felismerték, de észrevétlen maradt a tehetsége. A kolcsdnhatasok
egy masik valtozataban a tehetség elfedi az ADHD-t. llyenkor a tanulé az ergsségeket
el6nyosen hasznalja a nehézségek kompenzalasara. Ezek a tanulok gyakran elismerés-
ben részestlnek a tehetségik miatt, de nehézségeik rejtve maradnak. A harmadik for-
gatokonyv akkor fordul el6, amikor a tehetség és az ADHD azonos sullyal 1ep kolcsdnha-
tasra, emiatt egymast fedik el. Ebben a konstellacioban a tanulé tanulmanyi teljesitménye
és magatartasa atlagosnak tlinhet, és nem sok esély van arra, hogy barmelyik kivételes
jellemzgje felismerésre kerdljon (Mutier, Rinn, 2015) Az ,ADHD elfedi a tehetséget”
konstellacioval foglalkoz6 kutatasok ramutatnak arra, hogy ezeknek a tanuléknak ala-
csonyabb az onbecsulésuk, mint az ADHD nélkuli tehetséges tarsaiknak és az ADHD
csokkent miikodést idéz el6 a végrehajto funkciokban, beleértve a munkamemoriat, a

78



feldolgozasi sebességet és a hallasi verbalis memariat (Brown és mtsai, 2011). A végre-
hajto funkciok optimum alattimikodése jelentds nehézségeket okoz a tanuld intellektua-
lis képességeihez illeszkedd tanulmanyi eredmeény elérésében (MutLeT, Rinn, 2015).
A tehetség elhomalyositja az ADHD-t" forgatokonyv esetén a tanulot olyan hatrany éri,
hogy elmaradnak a szamara igénybe vehetd oktatasi eljarasok. Felismerés és segitség
nelkdl a tehetség csupan az atlagos tanulmanyi teljesitmeny erejéig kompenzalja az
ADHD miatt fennalld nehézségeket. Ha az ilyen jellemz6kkel rendelkez6k tehetségprog-
ramokba kerulnek, akkor a magas intellektualis kepességek egyben vedelmet nydjtanak
szamukra a kreativitas tartds fennmaradasahoz is. Vannak olyan tapasztalatok, hogy a
tehetseg a tanulokat ,megvedi” az ADHD altal okozott verbalis memariateljesitmény
csokkenésétd! (WHTaker és mtsai, 2015). Probléma akkor mertl fel, amikor a tanul6 te-
hetségstatusza kdvetkeztében a szlldk és a pedagbgusok elvarasai olyan szintre emel-
kednek, hogy azok egy kettds kilonlegességl tanuld szamara mar teljesithetetlenné
valnak. Sajatos helyet foglalnak el a végrehajto funkciok az ADHD-re jellemz6 képessé-
gek készletében. A végrehajtd funkciok olyan vezérlg mechanizmusok, amelyek a meg-
ismer¢ funkciokat iranyitjak. A figyelemosszpontositast igényl6 emlékezési, olvasasi,
szamolasi feladatok nem végezhetdk el a végrehajtd funkciok megfelel6 kozremkodése
nelkdl. Az ADHD-s tehetséges tanulokat az atlag populacioval 6sszehasonlitva a végre-
hajto funkciok tobb fajtajaban mutathato ki problémas mikodés. Az érintett képességek
a munkamemoria, a feldolgozasi sebesség, a verbalis hallasi memoria, az 6sszpontosi-
tas, az ertfeszités, a felidézés iranyitasa, az érzelmek és a viselkedés szabalyozasa. Az
intelligencia korébe tartozo képességeken tal a kutatasok érdeklédéssel fordulnak a te-
hetséges ADHD-s tanulok kreativitasa felé. Amikor tehetséges tanulok kreativitasat ha-
sonlitottak 6ssze ADHD-vel és anélkul, az ADHD-vel rendelkezd tehetséges tanulok lé-
nyegesen kreativabbak voltak, mint az ADHD nélkuli tehetséges tarsaik (FucaTe és mtsai,
2013). A tehetséges ADHD-s tanulok 41%-a 90%-on fellli magas pontszamot ért el a
Torrance-tesztek kilonféle mutatéin. A munkamemoria és a kreativitas negativan kor-
relalt egymassal. Ez azt sugallja, hogy a munkamemoria csokkent mikodése magasabb
kreativitassal jart egyutt. Az eredmenyeket alatamasztjak az agykutatas képalkoto esz-
kozeivel szerzett bizonyitékok is, amelyeket korabban mar ismertettlink (Live, Braun,
2008). Nyomon kovetéses vizsgalatok arrél szamolnak be, hogy 4,5 éves kovetésben
részt vevd ADHD nélkili tehetséges és kettds kilonlegesség(i fiatalok 1Q-szintje az id6
mulasaval ugyanolyan stabil volt mindkét kohorszban. Az ADHD-s fiatalok nem veszi-
tették el a tehetséges statuszt, mig az ADHD jellemz6k ennyi idd elteltével a résztvevok
78%-anal maradtak fenn (ANTSHEL és mtsai, 2008).

A specifikus tanulasi zavar az olvasasi, irasi vagy matematikai készségek elsajatitasanak
nehézségeit foglalja magaban, és akkor allapitjak meg, ha a tanuld kognitiv képességei
életkoranak megfelelGek vagy magas szintliek, de tanulmanyi teljesitménye ennél Iénye-
gesen alacsonyabb. Az oktatasi programokhoz valo hozzaférést biztosito szabalyozas
gyakran olyan, hogy a tehetsegprogramokban valo részvétel és a sajatos nevelési igeny
szerinti jogosultsag kizarjak egymast. Emiatt az azonositasnal specialis problemat okoz,
hogy az azonositast kovet6en megallapitast nyerjen a kettds kilonlegesség( tanuld ok-
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tatasi programhoz torténé hozzaférése. Jogérvényesitési szempontbél gyengén szaba-
lyozott terlilet a tehetségfejlesztés és erdsen szabalyozott, protokoll szintl lefrasokat
tartalmaz a sajatos nevelési igény alapjan allo fejlesztés. Az eltérd silyl szabalyozason
tal a kettds kilonlegesség felismeréséhez a szakembereknek tobb szokatlan akadalyt
kell leklizdenilk. A fel nem ismert magas szintl képesség elfedheti a tanulasi zavart,
mert a tanul6é a magas szintl képességekkel a tanulasi hianyossagokat ellensilyozva
életkoranak megfelel6 atlagos teljesitményt ér el a tantargyakban, ennek kovetkezté-
ben atlagos képességl tanulonak tekintik (Fotey Nicron, Kiv, 2018). Az altalanos iskolali
években még gy tlinhet, hogy ezek a tanulok az életkorukhoz képest elvart szinten
mikodnek, annak ellenére, hogy joval a lehet&ségeik alatt vannak. Véglil a tanulasi prob-
lémara iranyuld azonositasuk csak kdzépiskolaban vagy a felsdoktatasban realizalodik,
amikor a magas szint{ tanulmanyi kovetelmények atléphetetlen kliszoboket képeznek a
tanulok tovabbhaladasa el6tt. Mas esetben a tanulasi deficit onértékelési problémakkal,
érzelemszabalyozasi nehézségekkel tarsulva és szakérti véleménnyel megergsitve oly
mértékben eltérbe kerllhet, hogy elfedheti a tehetséget. A teszthasznalati protokollal
ellatott és megfelelgen alkalmazott intelligenciatesztek nagy segitséget nyGjthatnak a
zavarba ejtd ellenmondasok felismeréséhez. Az egyéni felvételt igényld intelligencia-
tesztek, amelyek a CHC elméleten alapulnak és mérik a szélessavu képességeket, a rész-
pontszamokban jelentds eltéréseket mutatnak a tehetséges és tanulasi zavarral klizd®
(tovabbiakban: kk-tzk), valamint a kiemelkedd képesség(, de tanulasi zavartol mentes
tanulok csoportjai kozott (Mappocks, 2020). A tesztek részpontszamaiban alacsony ér-
tékeket érnek el a kk-tzk tanuldk a feldolgozasi sebesség, a munkamemoria, a hossza
tavi memoria és a memoriabol torténd visszakereseés, illetve az auditiv feldolgozas te-
riletén. Ezek az alacsony értékek az informaciofeldolgozas nehézkességére utalnak és
bizonyas tantargyakban alacsony iskolai teljesitményt eredményeznek. A tantargyi tel-
jesitmény eléréséhez sziikséges készségek karében az elébb emlitett képességszintek
hatranyosan érintik a dekodolast, a szovegertést, a matematikai problemamegoldast,
az alapvet( iraskészségeket és a szOvegalkotast. Az alacsony feldolgozasi sebesség
akadalyozza a folyamatos olvasast és a matematikai szamitasok elvégzését. Az au-
ditiv informaciok feldolgozasanak kariilhataroltabb hatasa van a tantargyi teljesitmé-
nyekre, de kritikus fontossagl az olvasasi és irasi készségek fejlesztése szempontjabol.
A diszlexia gyakran magaban foglalja a fonologiai tudatossag nehézségeit és az auditiv
ingerek feldolgozasanak olyan aspektusat, amely tamogatja a dekodolast. Az itt 6sz-
szegzett képességhianyok egyénenként meglehetdsen eltérd mintazatokban jelentkez-
nek, ezert a mindennapi azonositasi gyakorlatban a tapasztalatok jelenlegi szintjen nem
lehet altalanos mintazatokra tamaszkodni. Ezek a tanulok a kognitiv képesséegteszte-
ken kiegyensullyozatlan profilokat mutatnak, ezért a tesztek 6sszpontszama nem ny(jt
tampontot a tehetség felismerésére. Az egyik vizsgalatban, ahol a Woodcock—Johnson
I\V. tesztek adataira tamaszkodva 683 tehetséges, 99 kk-tzk s 1901 atlagos képesség(i
tanuld adatait hasonlitottak ssze, a kdvetkezd 0sszefliggéseket talaltak: a kettds kii-
lonlegességl csoport tanuléi a tanulasi zavartél mentes tehetséges tanulokhoz képest
hianyossagokat mutattak az informaciéfeldolgozasi tertileteken (érvelés, memariam(-
kodés), de ugyanitt magasabb értékeket értek el az atlagos képességli csoporthoz ké-
pest (Mappocks, 2020). Egyeddl a feldolgozasi sebesség volt mindegyik csoporthoz vi-
szonyitva alacsony. A reszmutatakban olyan nagyok voltak a kk-ztk csoporton beltl az
egyéni profilban az eltérések, hogy mast mutattak, mint a teszt 6sszpontszama, emiatt a
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teszt 6sszpontszama félrevezet6 volt, mert elfedte a tehetségjelzéseket. Az ilyen kuta-
tasi tapasztalatok er6s tamogatast ny(jtanak ahhoz, hogy az 6sszpontszam kizarélagos
értelmezése helyett a profilelemzésen nyugvo tesztértelmezések tdltsenek be nagyobb
szerepet a kett8s kilonlegességl tanulok azonositasaban.

Az autizmus spektrumzavarral rendelkez6k koziil a kiemelked6 képességl tanuldk (to-
vabbiakban: kka) és az autizmus nélkuli kivételes képesség( tanulok a kognitiv és tan-
targyi teruleteken hasonléan nyilvanulnak meg, de a kka tanuloknal probléemak vannak
a tarsas alkalmazkodasban, a tarsas kommunikacio kezdeményezésében és befejezé-
sében, tovabba a kontextushoz illeszked6 tartalmak kozlésében. Ezen kivil hatranyaik
vannak a munkamemoria hasznalatban és az informaciok feldolgozasi sebességében
(FoLey Nicron, Kiv, 2018). A szokincset pasztazd verbalis feladatokban a kka-k kiemelke-
déek, ugyanigy a fluid intelligenciat vizualis feladatokkal vizsgald nonverbalis intelligen-
ciatesztekben (Raven-teszt) vagy a komplex tesztbattériak résztesztjeiben (Wechsler
Mozaikproba, mintak kirakasa kockakkal). Az intelligenciatesztek részpontszamainak
és teljes pontszamanak osszehasonlito elemzései ramutatnak arra, hogy a teljes teszt
0sszpontszam hasznalata helyett a szélessavl képességek kristalyos és fluid klaszter-
pontszamaira célszer(i tamaszkodni, amikor a kiemelked® képességi autistak kognitiv
profiljanak értelmezése torténik (FoLey Nicron és mtsai, 2012).
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A KREATIVITAS MERESE

A kreativitas a tehetség sokféleségének egy olyan lényeges jellemz6je, amely egyarant
tartalmaz altalanos és tertletspecifikus megnyilvanulasokat (Kaurman és mtsai, 2009,
An, Runco, 2016). A kutatasok azt sugalljak, hogy a tehetségazonositas akkor lehet ered-
ménvyes, ha az alkalmazott méréeszkdzok tobb tehetségterlletre iranyulnak (multitrait)
és egy teriileten belll tobbféle mér6eszkozt (multimethod) alkalmaznak (Geiser és mtsai,
2015). A tobbféle mérbeszkoz alkalmazasanak egyik meghatarozo alternativaja a krea-
tiv képesség tesztekkel torténd mérése. A kreativ képesség alapvetd osszetevdjének
tekinthet6 a divergens gondolkodas és a produktiv képzelet (Runco, 2014a). Egy problé-
mahelyzetre adott valaszok akkor mingsulnek kreativnak, ha eredetiek, de nem csupan
extrém modon Gjszer(iek, hanem tarsadalmi szlikségletekre reagalva nyljtanak szokat-
lan megoldasokat és innovativak. A problémamegoldas folyamataban a kreativ valaszok
megjelenését intrinzik motivacios allapot serkenti, a megoldas kialakulasa felé vezett
lépésekben a tertletspecifikus informaciok sajatos tanulasi stilus keretében, szokatlan
probalkozasoknak teret ado heurisztikak révén szervez6dnek (AmasiLE, 1983, 2012).

Divergens gondolkodas és kreativitas

Annak ellenére, hogy szakmai vitak ovezik a divergens gondolkodas és a kreativitas kap-
csolatanak természetét, a divergens gondolkodas a kreativ képességek alapvetd indika-
toraként funkcional (Baer, 2011, Runco, Acar, 2012, Saip-MeTwaly és mtsai, 2017). Bar
nem minden azonositott divergens gondolkodast tanulé nydjt a jovében tartdsan krea-
tiv teljesitménvyt, ez a dilemma els@sorban a tehetségfejlesztés és a tanuldi kornyezet
mint egyén és kornyezet kozotti interakcio problémaja. A fejlgdési szemlélet( és a te-
hetségpotencialt figyelembe vev6 tehetségelméletek a serdulgkor befejez6déséig ki-
lonallo entitaskent tekintenek a kreativ képessegre és a teljesitményre, ramutatva arra,
hogy az életkor egy adott szakaszaban megjelend képességek csak késdbb valnak kom-
petenciakka (GagNg, 2004; SusoTnik és mtsai, 2011, 202 1; SusoTnik s mtsai, 2021b; Runco,
20714a; WoRrreLL s mtsai, 2019). Ha a tanulok kreativ teljesitményére varva és kizarolag
arra 6sszpontositva elmulasztjuk a képességfelismerést, akkor lemondunk azokrél a
potencialis tehetségekrdl, akiknek motivacios, onértékelési problémaik vagy hatranyos
helyzetuk akadalyokat gordit a kreativ produktum létrehozasa elé.

A nyitott feladatokat tartalmazo kreativitas mérések eredményei a divergens gon-
dolkodas feltérképezésével, a kognitiv képességek tartomanyan belll 6nall, egyedi te-
hetségtertletre jellemz6 informaciot hordoznak. Az intelligenciatesztekben és az iskolai
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feladatok tobbségében, az egyetlen j6 megoldas keresését, konvergens gondolkodast
igényld problémak megoldasat varjak el a tanuléktol. Metaelemzésen nyugvé tanul-
manyok eredményei azt mutatjak, hogy tanulok mintajan végzett vizsgalatokban na-
gyon alacsony a korrelacié az intelligenciatesztek és a kreativitastesztek mutatéi kozott
(r=0,174) (Kim, 2006). Csak a 90 alatti IQ jar egylitt az alacsony kreativitassal, 110 folott
6s a tehetség szintjén, 130 folott nincs torvényszerd, csak véletlenszer{ kapcsolodas.
Akonvergens problemamegoldasnak van tobb megoldasi alternativat vizsgalo divergens
szakasza, ahol az egyetlen j6 megoldas mellett felmertlnek alkalmatlan megoldasok is.

A kreativ problémamegoldas jellemzdi

A kreativ probléemamegoldasban a divergens gondolkodassal egyltt szerepet jatszik
a fantazia, amelynek eredményeként a megoldasok eredetiek és innovativak lesznek
(Runco, 2014a). A produktiv képzelet f6 jellemzdi kozé tartozik az eredeti, oninditott, ak-
tiv mentalis képek létrehozasa és szokatlan tarsitasa. Az eredetiség mértékének meg-
itélésekor mindig lényeges az a referenciakeret, amelyben az értékelés megvalosul.
A gyermekek megnyilvanulasai lehetnek eredetiek, de a gyermek kreativ potencialja-
nak mércéjét az onmaga szokvanyos tevékenységeihez, illetve korcsoportjahoz torténd
viszonyitas nydjtja. Ha azonban az emberiség kulturalis tapasztalatahoz viszonyitjak a
gyermeki produktumot, akkor nem feltétlendl latszik eredetinek, ami egyébként annak
tlint. Az innovacio osszekapcsolddasa a kreativitassal az ipari termékfejlesztések mo-
gott lejatszado kognitiv folyamatok megértésében valik kdzponti kérdéssé. Az innovacio
révén a kreativ képesség tarsadalmi értelemben hasznosul.

A kreativ gondolkodas Gsszetevdit és Iépéseit mutatja be a problémamegoldas kom-
ponencialis modellje, amely a 7. abran talalhato (AvasiLe, 2012).

y
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A 7. abran felvazolt problémamegoldasi folyamatban a megoldaskeresés ot Iépésén be-
Itl az 1. és a 3. Iépés bels6 motivacion alapul. A szokatlan megoldasok keresését nem
a kilsg elvarasok, hanem a belsd vezérlési motivalt allapotok inditjak el. Az elmélet
hangsllyozza, hogy szakértdi tudas és a hozza kapcsolodo problémaelemz8, megol-
daskeresd készségek nélkil nem szllethet hasznos, kiilsg elvarasoknak és tarsadalmi
szlkségletnek is megfelel§ produktum. Az Gjitast tartalmazé produktumhoz azonban a
belsd motivacios allapot altal energizalt kreativ készségek mozgositasa segitségével le-
het eljutni. A kreativitashoz kapcsolodé készségek legfontosabb funkcidja a megszokott
megoldasi sémak atalakitasa, szettorése.

Kreativ kognitiv stilus, heurisztikak

A megszokott megoldasi semak atalakitasaban, széttoreseben nagy szerepet jatszik a
kreativitasra sajatosan jellemz6é kognitiv stilus és a heurisztikak (AmagiLe, 1983). A kép-
alkotd eljarasokkal végzett vizsgalatok is megergsitik, hogy a kreativ kognitiv stilussal
rendelkez6 egyének automatikus gondolkodasi folyamataira erteljes befolyast gyako-
rol a produktiv fantazia (Acnati és mtsai, 2013, Aeranam, 2016). Ezaltal megkérddjele-
z6dnek a megszokott gondolati iranyok a probléma észlelésében. Elszakadva a problé-
ma ,funkcionalis fixacigjatal’, a hagyomanyos megoldasi Gtvonalak helyett lehet&ségek
nyilnak (j iranyok keresése felé. A feladat széles kor(i pasztazasa torténik, annak teljes
komplexitasaban. A felmertlg otletek és ellentmondasok hossz( ideig nyitva maradnak.
A kreativan gondolkodo egyén késlelteti azok lezarasat, elviseli az ebbdl adédo bizony-
talansagot és feszlltséget. A megoldaskeresés folyamataban felfliggeszti az itélkezést,
a felbukkano alternativakat verseng@ lehet&ségekként kezeli. Pontos emlékezési mii-
kodés tamogatja az emlékezeti tarban torténd keresést és a le nem zart alternativak
egylttesének folytonos attekintését. A szandékvezérelt metakognitiv folyamatokra
tamaszkodo kreativ heurisztikak segitik az 0j latasmad kialakitasanak ervényesitéset.
A probléma Gjrafogalmazasa, kérdések felvetése, a kozelités-tavolitas, kicsinyités-na-
gyitas, az analogias helyzetek keresése, amelyben sajatos helyet foglalnak el a termé-
szetben talalhaté analégiak, egyarant a kreativ gondolkodas folyamatat kiszélesitd és
fenntartd heurisztikaknak tekintheték (AmasiLg, 1983).

A kreativitas mérése tesztekkel és a tesztfejlesztés szlikségessége

A tehetség az objektiv mérés feltételeit megteremtd képességtesztekkel, kompetencia
tesztekkel, a portfolio értékelést alkalmazd eszkozokkel, valamint a szubjektiv vélemé-
nyeket 6sszegy(ijtd kérdbives megfigyelésekkel, mas-mas eredménnyel, de tobbféle
modon is azonaosithato. Ebben a repertoarban a kreativitastesztek a kepessegtesztek
eszkoztarat gazdagitjak.

Széles karben elterjedt, divergens gondolkodast mérg kreativitastesztek a Wallach—
Kogan Creativity Tests (WKCT) és a Torrance Tests of Creative Thinking (TTCT) tesztbat-
tériak (WaLLacH, Kocan, 1965, TorraNCE, 1990, Barkocz,, ZETENYI, 1981). Néhany kutato a krea-
tivitast vizsgalva felhasznalja munkajaban a TCT-DP rajzos kreativitastesztet és az EPoC
tesztet (JeLLen, Ursan, 1989, LusarT és mtsai, 2013). A WKCT altesztjei: 1. Példak felsoro-
lasa (Instances), 2. Alternativ hasznalat (Alternate uses), 3. Hasonlosagok (Similarities),
4. Mintak értelmezése (Pattern Meanings), 5. Vonalak értelmezése (Line Meanings). Bar
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a TTCT vilagszerte sokkal inkabb elterjedt, a WKCT hasznalata (j lenduletet kapott az

elmdlt évtizedben a szamitogépes alkalmazasok révén (Lau, CHeung, 2010, PAszTor és

mtsai, 2015). A divergens gondolkodast mérg tesztek legyakrabban hasznalt mutatoi a

fluencia, flexibilitas és az originalitas. A Torrance-tesztekben alkalmazott mutaték a fel-

soroltakon kivil az elaboracio, a cimek absztrakcios szintje és ellenallas a korai zarassal
szemben (Torrance, 1990). A magyarorszagi szakemberek szamara Barioczi llona és ZETenyi

Tamas élenjard munkassaga révén 4 évtizede ismert és hasznalt mér6eszkoz a Torrance-

tesztek tobb tesztfeladata (Barkocz, ZETEnYI, 1981). Az akkor |étrehozott tesztnormakat

nem kovette megujitas, igy a tesztnek ma mar csak évtizedek ota elévilt sztenderdje

letezik, és az akkor letrehozott normak csupan egy meghatarozott életkori savban, a

serduld korosztalyra érvényesek.

A tesztnormak eléviilésén tdl olyan szempontokat is sziikséges figyelembe venni,

amelyek segitséget jelentenek ahhoz, hogy elkeriilhet6vé valjon a holtvaganyra futas a
tesztfejlesztés és a tesztalkalmazas folyamataban.
a) Jelentésvaltozas — A Torrance-tesztek kdzll a verbalis kreativitas mérésére legjob-
ban elterjedt Szokatlan hasznalat teszt feladataiban szerepl@ targyak értelmezési
kontextusa alapvet8en megvaltozott, a hozzajuk kapcsolodo jelentésasszociaciok
jelent@s atalakulason estek at az6ta, hogy ezeket a teszteket el6szor a 60-as évek-
ben sztenderdizaltak. Nemcsak Uj sztenderdekre van szukség, hanem j témakra, Jj
targyak bevonasaval.
Kulturalis érték — Nem tartottak fontosnak eddig az eredeti valaszok értékelésében
a tarsadalmi hasznossag, illetve a ,tarsadalom altal értékesnek tekintett” dimenziot.
A hasznossag, és az értekesseg tobb kutato kreativ tehetségességre vonatkozo
munkajaban megjelenik (STERNBERG, ZHANG, 1995; CsikszeNTMIHALYI, 1999; Runco, 2014a).
Flexibilitas — A flexibilitas mutato onallo értelmezésre alkalmatlannak tlinik. Alap-
veto jelentsége az eredetiség mutatonak van egy személy képességeinek jellem-
zésében. TorrancE 1984-ben mar mellGzte a flexibilitds mutatot, mert erds korrela-
ciot tapasztalt a fluenciaval (Kiv, 2011). Az () értékelési eljarasoknak az eredetiség
mutatd ismert eljarasain kivil a mingségi originalitas mutaté kidolgozasa felé lenne
szukséges haladniuk.

d) Vizualis kreativitas — Problémat jelent, hogy a kreativitastesztek rajzkészséghez
kotik a vizualis kreativitas megjelenését. A rajzkészségek azanban csak kivételes te-
hetségeknél fejlddnek tovabb az életkor el6rehaladtaval. A mérés elfogultsagara okot
ado tovabbi elem, hogy miként a nyelvhasznalat, Ugy a rajzolasi készseg is kultdra-
flggt, emiatt torzitas jelenik meg a képességfelismerésben. Egy Gjabb ellentmondas,
hogy lehet valakinek vizualisan gazdag fantaziaja egy ingerhelyzettel kapcsolatban,
ezt verbalisan kifejezésre tudna juttatni, de rajzban nem. A figuralis kreativitasteszt-
nek nem a vizualis tehetségek felkutatasa a célja, akik rajzkészséggel rendelkeznek,
hanem kreativ fizikusok, biologusok, szamitogépes programozok, természettudo-
manyban, tarsadalomtudomanyban, gyakorlati szakmakban Uj otletek generalasara
alkalmas gyermekek, tanuldk, felndttek felkutatasa. Emiatt alkalmatlannak latszanak
a Torrance-teszt figuralis feladatai fejlesztés és jelentds megdjitas nélkil a sztender-
dizalasra. A figuralis kreativitas vizsgalatahoz tesztfejlesztésre van szlkség, (j inger-
forrasokat kell keresni és (j valasztipusokat sziikséges kialakitani. A mar ismertetett
Wallach—Kogan-teszt vizualis feladatai kikliszobdlhetik ezt a problémat.
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Az itt bemutatasra kertlg MONDALK-teszt hazai fejlesztés( teszt, a Wallach—Kogan-
teszt alapelveire tamaszkodik, de (j feladatokkal rendelkezik és feladatcsoportjait a ko-
vetkez8 altesztek képezik: 1. Képértelmezés — (j feladatokat tartalmaz a 4-5. WKCT
szubtesztek alapelvei szerint, 2. Funkcidkeresés — elézményeiként tekintheték a kilon-
féle szerzéknél megjelend alternativ hasznalat és szokatlan hasznalat tesztek, 3. Mon-
datalkotas — (j szemlélet(i verbalis feladat, a fantaziat igényli a féként emlékezeti ele-
mekre tamaszkodo, WKCT-ben fellelhett példak felsorolasaval szemben.

A kreativitasteszt feladatainak kialakitasa

A kreativitas mérését célzo feladatok tartalmanak tervezése a Nemzeti Tehetség Koz-
pont és a nyertes ajanlattevd, OKT-FULL Kft. szakért8inek fejleszt6é munkaja eredmé-
nyekéent jott Iétre. A fejleszté munka 2018. marcius—majusban haromhavi idszakra ter-
jedt ki. A fejleszttk a kreativitastesztek kialakitasanal attekintették a Torrance-tesztek
hibait, és a hibak kiktiszoboléséhez a Wallach—Kogan-kreativitasteszt elméleti megfon-
tolasait, valamint gyakorlati konstrukcioit vették figyelembe (Torrance, 1990, WaLLACH,
Kocan, 1965, Lau, CHeung, 2010). A nemzetkozileg elterjedt és ismert tesztekbdl a jelen-
legi Uj teszt konstrukcidjaban résztvevdk nem vettek at feladatokat, hanem a divergens
gondolkodas mérését megalapozd elméleti elgondolasok szellemében 6nallo, Uj felada-
tokat dolgoztak ki.
A fejlesztés eredményeként a kreativitastesztcsoportban 3 kiilonbozg alteszt szile-
tett es minden alteszthez egy A és egy B valtozat készult el.
a) a Képértelmezés altesztekben 10-10 alakzat talalhat6, az alakzatok értelmezésé-
hez 10 perc all rendelkezésre;
b) a Mondatalkotas altesztekben 3-3 szopar van, ezekkel lehet mondatokat alkotni,
feladatonként 3 perc alatt;
c) a Funkcidokeresés altesztekben 5-5 feladat szerepel, feladatonként 3 perces id6-
keretben nvilik lehet8ség szokatlan hasznalatra utalé otletek generalasara.

Megegyezés jott létre abban, hogy 7—10 éves korQ tanuldknal a tesztfelvétel egyéni
helyzetben valosul meg, a valaszok szaban hangzanak el, amelyeket a pszichologus
képzettséggel rendelkezd vizsgalatvezetd irasban rogzit. A 11-18 éves tanuldok csopor-
tos teszthelyzetben, irasos formaban adnak valaszt a feladatokra. A csoportos tesztfel-
vetelt vezetheti az erre kiképzett pedagogus vagy pszichologus.

A kreativitast méro tesztek kismintas kiprobalasa

Akismintas adatfelvétel 2018. majus—jlnius idészakban valosult meg. Az adatfeldolgo-
zas julius—augusztus honapokban zarult le. A kreativitastesztek A és B valtozata 67 ta-
nulanal kerult kiprobalasra. Az A és B valtozatrol, az adattisztitas utan osszesen 133 ta-
nuldi tesztjegyz&konyv adatai kerlltek be a kismintas adatbazisba. A valaszadok kozott
létszamaranyosan egyharmadnyi 1. évfolyamos (6-7 éves), 6. évfolyamos (12-13 éves)
és 11. évfolyamos (16-17 éves) tanulo volt. A tesztfelvételi instrukcionak megfelel6en
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az elsg évfolyamos tanulok egyéni helyzetben pszicholégus vizsgalatvezetd iranyitasa
mellett szoban, mig a felsd tagozatos és kdzépiskolas tanulok pszicholégus vagy peda-
gogus iranyitasaval, idémeéréssel egybekotve, csoportban adtak irasos valaszt a teszt-
feladatokra

Kezdetben aggodalomra adott okot, hogy a 7-8 éves tanulék, az 1. évfolyamos kor-
csoport tagjai megértik-e a feladatokat és bevonadasuk sikeres lesz-e. A tesztfelvevdk
tapasztalata szerint a fiatal korcsoportban mindkét tesztvaltozattal (A és B) lehetett
dolgozni, a feladatokat értették a tanulék. A feladattipusoknal meghatarozott idékorlat
elegend@nek bizonyult a korosztaly esetében. Az id6sebb tanulok a csoportos felvétel
soran jol reagaltak a teszt mindkét valtozatara, a diakok jelentds része aktivan dolgozott,
és kihasznaltak a megadott idékeretet.

Az adatfeldolgozas soran minden tanulonal, mindkét tesztvaltozatban altesztenként
fluencia (teljes valaszszam), originalitas (eredetiség) és mindségi originalitas (originali-
tas/fluencia) mutatok lettek kiszamitva. A valaszok eredetiségének pontozasa specialis
szakertelmet és szakmai tapasztalatot igenvelt. A pontozas kialakitasa a Nemzeti Te-
hetség Kozpont és az OKT-FULL Kft. egy-egy pszichol6gus munkatarsanak kozos teve-
kenysége reven jott letre. Az originalitas mutato meghatarozasa tobb lepésben tortent.
El6szor feladatonként, A és B valtozatonként, illetve korcsoportonként kilon kategoria-
ba soroltak be a teljes mintara beérkezett 0sszes valaszt. A kategorizaciot minden eset-
ben két pontozo végezte el. Ez azt jelentette, hogy a nagyon hasonlé valaszok (példaul
szék, fotel, samli) egy kategoriaba kertltek, hogy a kategarian belll jol elkilontljienek a
szokasos (nagy gyakorisagl) és az eredeti (ritka) valaszok. Néhany specialisabb katego-
ria is bevezetésre kerult, amelyek eddig meg az ismert szakirodalmakban nem jelentek
meg. llyen példaul a ,szokasos" kategdria a szokatlan hasznalat feladatoknal. Ez a kate-
goria az olyan valaszokat érintette, amelyek — a feladat instrukcidjaval ellentétben — a
szoban forgo targy szokasos hasznalatara utaltak, példaul a létra esetén a ,felmasznira”
valasz. Az ,amorf" kategoria a figuralis feladatoknal segitett kisz(rni azokat az 6tlettelen
valaszokat, amelyek barmely abrara adhatok lettek volna, nem kotdtek a latott inger-
hez. A kizokkenés" kategoriajaba azok a valaszok lettek besorolva, ahol a vizsgalt sze-
mely masrol beszelt, példaul a tesztet értekelte, vagy a Mondatalkotasnal csak az egyik
szoval alkotott mondatot, a masikat kihagyta. Ezeket a kategariakat a 10 pontos kereten
bellll O ponttal értékelték. A tobbi valasz pontozasa annak gyakorisaga, illetve elgfordu-
lasi valoszinlsége alapjan tortént. Korcsoportonként és feladatrél-feladatra haladva a
valaszok gyakaorisaganak meghatarozasa utan kiszamitasra ker(lt a valaszok elgfordu-
lasanak valoszinlsége. Az originalitas szamitasanal minden egyes valasz 1-10-ig terje-
do skalan az alabbi képlet szerint kapott originalitas pontértéket egy-egy tesztfeladaton
belll (Szmo, Rakaczi, 2019, Rakacz, Szito, 2021).

Originalitas = 10 * (1-p)" = 10 * (1—(gyakorisagyategsria/ 8YAKOriSaG ejes)) '

A pontozas alapjan szamitott mutaték felhasznalasaval, a pszichometriai elemzésekre
tamaszkodva a késdbbiekben szlletett dontés arrol, hogy a kismintas probaban alkal-
mazott feladatok kozdl a nagymintas vizsgalatban végll mely feladatok szerepeljenek.
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A kismintas felvétel adatain pszichometriai elemzést végezve a tesztekben szerepl
feladatok mennyisége és sorrendje megvaltozott. A kreativitastesztek A és B valtozata-
ban a kismintas kiprobalasnal a Képértelmezés altesztben szerepld 10-10 feladat kozdl
kett6-kettd elégtelennek bizonyult arra, hogy a tesztfeladatok készletében szerepeljen.
Ezeknek a feladatoknak az értékei nem illeszkedtek a Cronbach alfa reliabilitaselemzés
és a Maximum likelihood faktorelemzés alapjan a tobbi feladat pontértékeihez. Egy ma-
sik elképzelés is befolyast gyakorolt a feladatok elhagyasara, ez pedig a feladatterhelés
csokkentése. A szakért6i csoport mérlegelte, hogy mi lehet az a minimalisan szlikséges
feladatmennyiség, amely még kell§ valtozatossagot biztosit, de feleslegesen nem ter-
heli a tesztet kitlto figyelmének 6sszpontositasat és nem csokkenti feladatmotivacio-
jat. A korabbiakban ismertetett tesztek feladatkészletének elemszamat tekintetbe véve
végll a nagymintan torténd sztenderdizalashoz a két valtozatban 8-8 feladat latszott
alkalmasnak a tesztfelvételre. A Funkcidkeresés altesztben az 6tbdl 4 feladat maradt a
végleges valtozatban, a szelekcio eljarasrendje megegyezett a fentiekben ismertetett
forgatokonyvvel. A Mondatalkotas alteszt feladatai valtoztatas nélkil nyertek elfogadast.

A sztenderdizalas mintaja

A tesztek sztenderdizalasanak alapelveit rogzité altalanos (EFPA) szabalyozasok és a
projekt miiszaki lefrasaban szerepl kritériumok alapjan a nagyminta létszama a kreati-
vitasteszteknéla 7—18 éves széles életkori spektrum megvalositasa érdekében 1200 f6
lett. A tesztfelvételi lehet&ségek megvaldsithatosaganak attekintésével a minta kialaki-
tasa olyan ertelmezést nyert, hogy a teszt A valtozata 600 és B valtozta Gjabb 600 ta-
nuloval lesz felvéve. A tesztfelvétel szervezésének folyamataban kés6bb dontés szile-
tett arrdlis, hogy mindkét tesztvaltozatot legalabb 200 f&s mintan ugyanazok a tanulok
toltsék ki, hogy a valtozatok kdlcsonos behelyettesithetdségét alatamaszto reliabilitas
szamitasok elvégezhet6k legyenek. Szakmai dontés szlletett arrél is, hogy legalabb 100
f6s mintan a validitas értékeléséhez sziikséges adatok biztositasa érdekében a Torrance-
tesztbattériabol a Karok és Szokatlan hasznalat feladatok is felvételre kertiljenek. A min-
ta reprezentativitasanak kritériumai kozott szerepeltek a 7—-18 éves savot feloleld élet-
korok, a nemek, iskolatipusak, telepuléstipusok és az orszag regioi. Az orszagos
statisztikaknak megfelel6en, mintegy 10%-0s aranyban, hatranyos helyzet( tanulék is a
tervezett minta részét képezték. Az adatszolgaltatas akadalyainak figyelembe vételével
ez a szempont késébb gy modosult, hogy iskolai lemorzsolodassal veszélyeztetett,
2,5-nél alacsonyabb tanulmanyi atlaggal rendelkezd tanulok Iétszamaval egészilt ki a
specialis hatter( tanulék létszama. A tényleges minta osszetételét mutatjak be a 4, 5,
6. tablazatok.
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4, tablazat. A sztenderdizalas mintaja

MONDALK- teszt Eletkor

nem 7 éves | 9éves | 11éves | 13 éves | 15éves | 17 éves

. fill 46 49 43 53 48 45 284
Avaltozat g

lany 54 51 57 47 55 58 322

. fid L7 51 42 50 54 53 297
Bvaltozat g

lany 53 49 58 50 L6 60 316

Teljes 200 200 200 200 203 216 1219

5. tablazat Hatranyos helyzetii tanul6k a mintaban

A tanul6 tarsadalmi statusza Tesztvaltozat A Tesztvaltozat B Teljes
hatranyos helyzet( (HH) 28 30 58
nem hatranyos helyzet{ (nem HH) 578 583 1161
Teljes 606 613 1219

A mintaban 58 hatranyos helyzet( tanulo és 84 iskolai lemorzsolodas miatt veszélyez-
tetett tanul6 szerepelt.

6. tablazat. Lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok a mintaban

Lemorzsolodas Tesztvaltozat A Tesztvaltozat B Teljes
alacsony teljesitményd (<2,5) 38 46 84
magas teljesitményd 568 567 1135
Teljes 606 613 1219

A minta teljes kor( részletezése a MONDALK-teszt felhasznaloi kézikonyvében talalha-
to. A teszt felvételének lebonyolitasa 2019-ben a tavaszi iskolai félévben taortént.

A MONDALK-teszt adatainak statisztikai elemzése

AMONDALK-teszthez késztilt felhasznaloi kézikonyv legnagyobb fejezetét képezi, 162 ol-
dal terjedelemben, a feladatok pontozasi Gtmutatoja, amelyre tamaszkodva 1-10-ig
terjedd rendszerben pontozhatjak a pszichologus felhasznalok a feladatokra adott tanuloi
valaszokat. A tesztnormak a kreativitastesztek A és B valtozataban, minden altesztben
az originalitas és a mindségi originalitas mutatok pontszamai alapjan kertiltek kialakitas-
ra, mert ezek a mutatok reprezentaljak a tesztek Iényegét. A kdzismert fluencia mutato-
nak nincs onallé jelentése, statisztikai szempontbal nem kdlonul el az originalitastol,
tllsagosan magas, 0,90 folotti a fluencia-originalitas kozti korrelacio. Az A és B tesztval-
tozathoz hat korcsoportra készlltek el a normatablazatok, amelyek a felhasznalok sza-
mara valhatnak ismertté és a teszt felhasznaloi kézikonyvében érhetdk el. A korcsopor-
tok: 7-8, 9-10, 11-12, 13-14, 15-16 és 17-18 évesek. Az altesztek elnevezései is a
felhasznaloi kézikonyvben valtak véglegessé: Képértelmezés (figuralis, képi kreativitas),
Mondatalkotas (verbalis-nyelvi kreativitas), Funkciokeresés (produktiv kreativitas). A tel-
jes tesztcsoport elnevezése — MONDALK-teszt — a képzési anyagban valt véglegessé.
A kézikonyv tartalmazza az altesztek reliabilitas mutatdit, a Torrance-teszttel végzett
validalas eredményét és az A és B tesztvaltozat behelyettesithetgségére vonatkozo
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parhuzamos reliabilitaselemzését. A szamitasok részletei és az eredmeényei is a kézi-
konyvben talalhatok. It ker(lt kifejtésre egy tovabbi, az in. Min6ségi originalitas-2 mu-
tat6. Ez a mutato a 10 pontos eredetiség skalan magas pontértéket elérd valaszok da-
rabszaman alapszik. Altesztenkent szukséges megszamlalni és osszeadni, hany olyan
valaszt adott a tesztet kitoltd személy, amelyik 7, 8, 9 vagy 10 pontértékkel rendelkezik
(Nem az eredetiség értékek adodnak 6ssze, hanem a darabszam!) Ehhez a mutatéhoz is
onalld normatabla és értelmezés tartozik.

A teszt konstrukcios validitasara vonatkozo pszichometriai értékelések tobbféle el-
jarassal végezhet6k el, amelyek kozll itt a meger6sitd faktoranalizis (MFA) eredménye
kerUl bemutatasra (Krumm és mtsai, 2016, HucHes, 2018) (7, 8. tablazat, 8. abra).

7. tablazat. MFA modell illeszkedési paraméterek MONDALK A valtozat

Minta x?/szabadsagfok TLI CFI RMSEA
606 2,72 0,965 0,970 0,053

8 tablazat. MFA modell illeszkedési paraméterek MONDALK B valtozat

Minta y?/szabadsagfok TLI CFI RMSEA
613 1,81 0,977 0,982 0,036
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A meger6sitd faktoranalizis szerint a MONDALK-teszt A és B valtozataban a modell il-
leszkedés parameéterei j0 szinvonalUak. Ennek alapjan megallapithato, hogy a harom al-
teszteltérd divergens gondolkodast érint6 terlileteket foglal magaban, de alegfontosabb
mutato, az ariginalitas mentén azonos konstruktumot mutat. A teszt olyan kreativitas
konstruktumot mér, amely egyszerre mutat terlletspecifikus és teriletaltalanos saja-
tossagokat. A terlletaltalanos jellemzk abbdl fakadnak, hogy az altesztekhez tartozo
feladatok mindegyikének megoldasa fantaziahasznalatot igényel, de a tesztkitoltéshez
nem szikséges tertletspecifikus tudas, szakértelem. A terdletspecifikus kilonbozgség
a harom alteszt kozott nem az eltérd kulturalis tudasbal szarmazik, hanem azért jele-
nik meg, mert az altesztekben a feladatok eltérd agyi tertiletek és haldzatok aktivitasat
igénylik. A terliletek eredete biologiai természet(: verbalis, vizualis ingerfeldolgozast és
végrehajto funkciokat reprezentald agyi régiok és haldzatok aktivitasa feltételezhetd a
terlletek mogott (WatacH, Kocan, 1965; GARDNER, 1983; De Dreu és mtsai, 2012; Benedex
6s mtsai, 2014; Beaty és mtsai, 2018; Benepek, Jauk, 2019). Az originalitas és a min6-
segi ariginalitas mutatok kozotti korrelacios kapcsolatok értekei 0,488-0,785 kozott
szorodnak. A megfelel® szint{ korrelaciok nemcsak arra utalnak, hogy a mutatok kozds
konstruktumhoz tartoznak, de egymashoz képest eltéréen jelzik az egyén kreativita-
sanak szintjét. Emiatt fontos, hogy a képességek azonositasanal onallé tesztnormak-
kal és specifikus értelmezéssel rendelkezzenek. Az alteszteken beliil a Cronbach alfa, a
Guttman lambda és a ferde eloszlast figyelembe vevd Feldt—Gilmer reliabilitas mutatok
0,73-0,89 kozotti értékei a tesztmutatok megfelel mérési konzisztencigjat tamasztjak
ala (Evers és mtsai, 2010; Mever, 2014).

A faktoranalitikus eredmények és az altesztenként prezentalt reliabilitas értékek azt
sugalliak, hogy a kiemelkedd képesség azonositasat nem a teljes teszbattériara vonat-
kozo egyetlen originalitas vagy mindségi originalitas pontszammal lehet megvaldsitani,
hanem az altesztek mutatéira tamaszkodod profilelemzéssel. A profilelemzést a harom
egymassal 0sszefliggd, de viszonylagosan elkilondlé informacioszervezddési terlileten,
a vizualis (Képértelmezés), a verbalis-nyelvi (Mondatalkotas) és a produktivitas hangsi-
lvQ (Funkcickeresés) tertileten lehet elvégezni. A Képértelmezés alteszt feladatai vizua-
lis mintazatokat tartalmaznak és a verbalis valaszok mingségét is a vizualis tartalom
alapjan lehet értékelni. A Mondatalkotas alteszt feladataira adott valaszok szinvonalat
a verbalis-nyelvi elemek tartalmanak Ujszerlisége és szokatlan kombinacioja hatarozza
meg. A Funkcidkeresés magas pontszamot ér¢ valaszainak Iétrejottében a fantazia md-
kodésén tal, a teszthelyzetben szerepld targy hasznalhatésaganak tobbszori monitoro-
zasa, ennélfogva a végrehajtd funkciok erds aktivitasa feltételezhet6 (Beneoek és mtsai,
2014; Beaty és mtsai, 2018; Rakocz, Szito, 2021).

A MONDALK-teszt és a specialis helyzet{ csoportok

A tesztmingsités elvart értékelési szempontrendréhez tartozik, hogy a tesztalkalmazo
informacioval rendelkezzék arrél, hogyan viselkedik a teszt a specialis jellemzokkel ren-
delkezd tanulécsoportokkal szemben (Rimm s mtsai, 2008). Az iskolai karrier szempont-
jabol kritikusnak tekintett csoportok kdréhez tartoznak a hatranyos helyzet{ (HH) és a
lemarzsolodas miatt veszelyeztetett tanulok. A hatranyos helyzet kritériumait az 1997.
évi XXXI. Tarvény hatarozza meg, a lemorzsolodas miatt fennallo veszélyeztetettséget,
amelynek lenyeges eleme a 2,5 alatti tanulmanyi atlag, a 229/2012 (VIII. 28.) Kormany-
rendelet korvonalazza.
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Az iskolai tehetségazonositas gyakorlataban a kiemelkedd képesség megallapita-
sanak kulonbozd elfogadott kritériumpontjai lehetnek a tehetségmodellek és a rendel-
kezésre allo tehetségprogramok flggvényében (Kaurman és mtsai, 2009). A szigoribb
kritérium alkalmazasanal a populacio felsé 5-10%-at (90%-95% folott) azonositjak ki-
emelkedd képesséegliként, a tagabb kritériumalkalmazas esetén a felsd 15-20-25%-at
(80% vagy 75% folott) (WorreLL és mtsai, 2019, PeTers és mtsai, 2020).

Ha a MONDALK altesztek Originalitas mutatéjanal a szigoribb feltételt érvényesitve,
a tehetségazonositasnal a 90%-os kritérium ker(l alkalmazasra, akkor a Mondatalkotas
altesztben jelenik meg a legalacsonyabb HH |étszamarany (9. abra). Jollehet ez a kiilénb-
ség nem szignifikans, de a p<0,10 alapjan erds tendenciat mutat (y?=3,17, p=0, 075).

Hatranyos helyzet — tehetségazonositas
Originalitas: 90%-0s kritérium

35,0%

30,0%

25,0%

20,0%

15,0%

10,3% 9,.9% 10,2% 10,1%
10,0%

5,0% 3,4%

0,0%
Alakzatok Mondatok Funkciok

. HH . nem HH

9. abra. Kiemelkedd képességti, hatranyos helyzetii tanuldk aranya 90%-o0s
Originalitas kritériumnal (HH tanulok: N=58, nem HH tanulok: N=1161)

Hatranyos helyzet — tehetségazonositas
Originalitas: 80%-0s kritérium
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10. dbra. Kiemelkedd képességti, hatranyos helyzetii tanulok aranya 80%-os
Originalitas kritériumnal (HH tanulok: N=58, nem HH tanulok: N=1161)
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Ha az azonositas folyamataban az Originalitas mutaténal 80%-os kritériumérték alkal-
mazasa valosul meg, akkor sokkal kedvezdbb aranyaok jelennek meg a HH kiemelked®
képesség(i tanuldk korében (70. abra). A Képértelmezés Originalitas mutatonal az elvart
20%-0s arany helyett 9%-os tobblettel szerepel a tanuléi Iétszamarany. A grafikonon
lathato kilonbségek egyik esetben sem szignifikansak. A 80%-0s kritériumnal az esély-
egyenl@ség a HH tanulék szamara is biztositva van a tehetségprogramokba torténd be-
kertuleshez.

A sztenderdizalas mintajaban szerepld 84 alacsony teljesitmény( tanuld esélyeit
vizsgalva, az Originalitas mutatd 90%-os kritériuma szerinti azonositasnal a tanulok nem
kapnak megfeleld esélyt ahhoz, hogy a kiemelked6 képességiiek csoportjaba kertljenek
(11. abra). A kulonbségek minden alteszt mutatojanal szignifikansak (y?>=4,5, p<0,05).

Alacsony teljesitmény (<2,5) — tehetségazonositas
Originalitas: 90%-os kritérium
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25,0%

20,0%

15,0%
10,5% 10,4% 10,5%

10,0%

5,0% 2,4%

1,2%
0,0%
Alakzatok* Mondatok* Funkciok*
. alacsony teljesitmény [ | magas teljesitmény
1 1. auvld.
Kiemelked6 képességti alacsony teljesitményi tanul6k aranya 90%-os
Originalitas kritériumnal, *szignifikans kiilonbség: p<0,05
(HH tanulok: N=58, nem HH tanulok: N=1161)

Ebben az esetben elfogadhatd eredmény nem Ggy érhetd el, mint a HH tanuléknal, hogy
az Originalitas mutato kritériumszintjének 80%-ra valtoztatasa mar megteremti a prog-
ramba kertlés egyenl@ esélyét, hanem olymadon, hogy a 80%-0s kritériumszint a Min6-
ségi originalitas mutatd pontszamaira tamaszkodva kertl alkalmazasra (72. abra).
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Alacsony teljesitmény (<2,5) — tehetségazonositas
MinGségi originalitas: 80%-os kritérium

35,0%

30,0%

25,0%

20,8% 20,2% 20,1%

20,0%

15,0%

10,0%

5,0%

0,0%
Alakzatok* Mondatok Funkciok

. alacsony teljesitmény | magas teljesitmény

12. dbra. Kiemelked6 képességti alacsony teljesitmény tanuldk aranya 80%-o0s
MinGségi originalitas kritériumnal, *szignifikans kiilonbség: p<0,05
(HH tanulok: N=58, nem HH tanulok: N=1161)

A 12 abran lathato, hogy a Képértelmezés alteszt (Alakzatok) csak korlatozott mér-
tékben ny(jt esélyt az alacsony teljesitménylek szamara, a kilonbség szignifikans
(x?=3,78, p<0,05). A tovabbi két alteszt ugyanakkor a Minségi originalitas mutatd 80%-0s
kritérium értékének alkalmazasaval megfelel§ aranyban biztositja az alacsony teljesit-
mény( tanuléknal is, hogy a kreativitas terlletén a kiemelkedd képességliek csoportjaba
tartozzanak.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a tehetségazonositasnal a hatranyos helyzetlek
és az iskolabol lemorzsolodok csoportjaiban eltérd szempontokra szlikséges tamasz-
kodni. Az Originalitas mutaté 80%-os (fels6 20%-0s) tehetségazonositasi kritériumanal
a hatranyos helyzet(iek kiugroan magas létszamban jelennek meg a Képértelemezés
altesztben (Alakzatok), aranyuk markansan javul a Mondatalkotas és a Funkciokeresés
altesztekben. A teszt felhasznalasanal javasolt a 80%-os kritérium alkalmazasa a hatra-
nyos helyzetliek tehetségazonositasaban. A 80%-0s (felsd 20%-0s) tehetségazonositasi
kritériumnal a tanulmanyi teljesitményuk miatt az iskolabél lemorzsolddeé tanulok repre-
tato nyer alkalmazast. Meglep modon a lemorzsol6do tanulék csoportjaban, a tesztre
adott valaszokban nem a vizualis, hanem a verbalis ingereket tartalmazé altesztekben
lehet jobb eredmeényt elérni.
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Ennek magyarazataul szolgalhat, hogy akik ebben a mutatoban sikeresek, az atlag-
hoz képest azért adnak kevés valaszt egy-egy feladatra, mert lassan formaljak meg a
valaszt, de alacsony valaszszam esetén is aktiv er6feszitéssel reagalnak a feladatra,
amelynek kovetkeztében ritka megoldasokhoz jutnak el. Ezzel szemben a vizualis inge-
reket tartalmazo feladatoknal az alacsony valaszszam kdnnyen létrejohet Ggy is, hogy
nincs sziikség aktiv er6feszitésre, emiatt szokvanyos asszociaciok keletkeznek. Egy
tovabbi értelmezési alternativat kinal a Képértelmezés altesztnek a sorrendben elfog-
lalt els8 helye. A lemorzsolddo tanuldék szamara lassabban valhat nyilvanvaléva, hogy a
teszthelyzet kiilonbozik az iskolai feladathelyzetektdl, és itt a fantaziat kell hasznalni.
Kihangsulyozasra erdemes, hogy a teszt alkalmazasaval a lemorzsolodo tanuloknal is
lehetséges az eséelyeket biztosito azonositas, de ebben a specialis csoportban csak a Mi-
ndségi originalitas mutatéhoz kotdde értékelés eredményez megfeleld szam( tanulonal
.kiemelkedd képesség” felismerést.
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TEHETSEGTERULETEK FELISMERESE
ERTEKELOSKALAKKAL

Az értékel6skalak terileti sokfélesége

A viselkedéses értékelskala a gyermek vagy serdild megnyilvanulasairdl alkotott, egy-
massal 0sszefliggd vélekedések kialakitasanak egy formaja, amely — ha sztenderdizalt
— megbizhato 6sszehasonlitasokat tesz lehetévé a megfigyelt viselkedéselemek kozott
(MerRreL, 2008, Katona, 2017). A tehetségazonositas nemzetkozi gyakorlataban a tehet-
ségértékeld skalak a kovetkez6 tehetségtertileteket olelik fel: intellektualis, motivacio,
kreativitas, vizualis mvészetek, zene, drama, tanc, vezetés, tervezés, nyely, matematika,
természettudomany, miszaki-informatikai, iskolai alulteljesités, kreativ tanulék problé-
mas viselkedése (RenzuLLl és mtsai, 1981; BaLocH, TOTH, 1999; WHITMORE, 1986; LEVINSON,
Founo, 1994; SiEGLE, 2004; ToTH, 2006; PreIFFER, JarosewicH, 2007; WESTBERG, 2012; Kim,
\/aNTAsseL-Baska, 2010; RenzuLLl és mtsai, 2013; Szito, 2016). Ezek a skalak 8-15 tételbdl
allnak, csak elvétve lelhetdk fel olyan informaciok, hogy a skalak reliabilitasat megvizs-
galtak volna vagy sztenderdizalassal normakat hoztak volna létre a validalasuk pedig
ennél is ritkabban merul fel (PreiFFer, JarosewicH, 2007, WEesTBERG, 2012). A normak létre-
hozasat a szakemberek azért kertlik el, hogy az orszagos kovetelményekkel szemben
lehetdvé tegyék a lokalis tehetségazonositast, amelynek Iényege, hogy egy adott isko-
laban a helyi viszonylatban kiemelked® jellemz&kkel rendelkez6 tanulok tehetségprog-
ramokba kerlilhessenek (PeTers és mtsai, 2020). Egyes szerz8k azt sugalljak, hogy az
ismerteken kivil tovabbi értékelGskalak kialakitasa is szlikséges lehet, mint példaul
sport és vizualis téri (mérnoki) tehetségterlletre vonatkozo értékeldskalak 16trehozasa
(ManN, 2004, WEeSTBERG, 2012).

A skala tipusd mérés alapvetd jellemz0i, az alkalmazasat tamogatd érvek

A viselkedéses értékelgskalakat a tanulot jol ismerd személyek toltik ki. A viselkedé-
ses értékelskala kitdltésével nyert adatok nem egy adott pillanatban végzett kozvetlen
megfigyelésbdl szarmaznak. A kitoltést végzd személy inkabb arra tamaszkodik, hogy
hosszabb id6tavra visszatekintve, altalaban milyennek észleli a tanulé viselkedését.
Ennek ellenére az értékeltskalakat kozvetlen és objektivitashoz kozelit6 eljarasnak te-
kintik, amelyek megbizhatobb adatokat szolgaltatnak, mint az interjd vagy a projektiv
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eljarasok, de a tesztekhez képest adataik szubjektivek. Kezdetben, az 1970-es és 80-as
években gyanakvoan szemlélték a viselkedéses értékelGskalakat, azonban ma mar az
ervenyessegukre es megbizhatosagukra vonatkozo kutatasokbadl szarmazo bizonyité-
kok alapjan széleskar(ien elfogadottakka valtak. A viselkedéses értékelgskalakat ,algeb-
rai skalanak” vagy Likert-skalanak is nevezik. llyenkor minden egyes viselkedésre vonat-
kozoan, egy skalan kell megbecstilni a viselkedés gyakorisagat és ezek dsszegzésébdl all
el6 a pontszam.

Az értékel6skalak alkalmazasa tobbféle elénnyel jar.

. A pedagogusokkal folytatott interjikhoz és a kozvetlen megfigyelésekhez képest ke-
vésbé ertforras igényesek (id6takarékos a felvételiik, a felvételre vonatkozo felkészi-
téshez viszonylag rovid idd szukséges).

« Alacsony gyakorisagu viselkedések azonositasara is alkalmasak, amelyek esetleg egy
kozvetlen megfigyelés soran nem fordulnak el. (Példaul egy gyermek erszakos vi-
selkedése vagy rendkivli teljesitménye nem valészinG, hogy a felnétt altal végzett
kozvetlen megfigyeléses helyzetben éppen el&fordul).

« A nem strukturalt és projektiv onkifejezé technikakhoz képest a viselkedéses érté-
kelgskalak megbizhatobb és nagyobb érvényességgel rendelkezd adatokat szolgal-
tatnak.

 Olyan fiatalok esetében is alkalmazhatok, akik életkoruknal fogva vagy egyéb ma-
gatartasi jellemz8ik miatt nem tudnak megbizhato és/vagy részletes informaciokkal
szolgalni onmagukral.

. Az adatok egy hosszabb id6szak tapasztalataira épllnek, a tanulé természetes kor-
nyezetében szlletett megfigyeléseken alapulnak. A pszicholégiai és mas szakértdi
vizsgalatot végz6 szakember viszont csak a tanulé szamara idegen helyzetben, a
vizsgalati helyiségben tud megfigyeléseket végezni.

« Atanulot jol ismerd személyek megfigyeléseit hasznositjak. Ezek a személyek ezért
.szakértéknek” tekinthet8k az adott tanuld vonatkozasaban és az altaluk adott infor-
macio kritikus lehet a felmérési folyamatban.

A fentiekben kifejtett el6nyokkel egylitt az értékel@skalak elfogult itéleteket tartalmaz-
hatnak, amelyek sszetevdit és bemutatasat az £ljarasok és eszkozok a tehetségazonosi-
tasban, tovabba a Tehetségészlelés iskolai kornyezetben fejezetek tartalmazzak.

Az értékel6skalak hazai fejlesztése szikségesse valt, mert onallé tehetségteriletek-
hez rendelhet6 ilyen tipust egyedi méréeszkdzok nem voltak elérhetéek a szakembe-
rek szamara. A pedagogusképzésben szerepld értékelgskalak a gyors, pasztaza jellegl
adatgy(jtést helyezték elgtérbe. Az ilyen tipusl értékelskala egy-egy tehetségtertlet-
r6l csak néhany kérdést tartalmazott, mint példaul a RenzutLi—HarTmAN skala (RenzuL és
mtsai, 1981, 2013; BaLocH, TotH, 1999).

Ebben a projektben olyan értékelskalak fejlesztésére nyilt lehetdség, amelyek nagy-
szamU tehetségteriletet dlelnek fel. Tovabbi jellemzgjik, hogy egy-egy terllethez tobb
kérdés tartozik, ami elmélylltebb ismeretet feltételez a kérdbivet kitoltd pedagogus ré-
szérdl. Az értékelskalak fejlesztésének tervezésénél elvaras volt a nagymintas szten-
derdizalas megvalasitasa. A sztenderdizalas eredméenyeként normatablak kialakitasa is
a megvalositando célok kozott szerepelt. Normatablakkal rendelkezd tehetségértékeld
skalak a projektben elkezdett fejlesztés el6tt nem voltak hozzaférhet6ek a szakemberek
szamara. Az értékel@skalak szamanak gyarapitasa és a mérés mindségének javitasa a
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fejlesztés egy olyan Iépésének tekinthetd, amely a sokoldall eszkozzel végzett, korsze-
r{ tehetségazonositas modszertananak gazdagitasat szolgalja.

Az értékeldskalak Iétrehozasanal a Nemzeti tehetség Kozpont és az OKT-FULL Kft. fej-
leszt8i a nemzetkozi gyakorlatra tamaszkodva, 14 tehetségteriileti és 3 tovabbi skalat
(motivacio, problémas viselkedés, alulteljesités) hoztak létre (Preirrer, 2015). A 14 tehet-
ségterlleti skala tételeinek fejlesztésénél megegyezés szlletett arrdl, hogy skalanként
legalabb 7 kérdés vonatkozzon a tehetségteruleti tartalomra tovabbi 5-5 kerdées vonat-
kozzon a teriiletspecifikus kreativitasra, illetve a motivaciora. Igy altalaban 7+5+5=17,
illetve ennél nagyobb szamu tételt tartalmaztak a kismintas kiprébalasra elgkészitett
skalak. Ennek oka, hogy a reliabilitaselemzés kovetkeztében alkalmatlannak bizonyulo
tételek elhagyhatok legyenek, de a vegleges hasznalatnal legalabb 12 tétel szerepel-
jen az értékel@skalakban. A Likert-skala léptékérdl olyan dontés szlletett, hogy a lépték
6-fokd legyen (Renzutu és mtsai, 1981).

Az értékel6skalak kismintas kiprobalasa

A fejlesztésben részt vevd szakértok kozott megallapodas volt abban, hogy 5. évfolya-
mosnal fiatalabb tanulordl nem készul értékelGskala kitoltés, mert ezen életkor alatt az
iskolai mliveltséganyag elsajatitasanak hianyaban a tehetségnek még nincs olyan kiter-
jedt terlleti specializalodasa, amely megalapozotta tenné a pedagogiai megfigyelések
ervenyesseget.

A kismintas adatfelvétel 2018. majus—junius idészakban valésult meg. Az adatgyj-
tés alkalmaval a 17 értékelgskalat 30 pedagogus toltotte ki skalanként minimalisan 30 ta-
nul6rdl, de gy, hogy bizonyos tanulékrdl egynél tobb skala is kitdltésre keriilt. Osszesen
501 kilonboz6 tanuld szerepelt az értékelGskalak mintajaban, amelynek megoszlasa
a kovetkezd volt: 5-8. évfolyamos tanulok Iétszama: 346; 9—12. évfolyamos tanulok
létszama: 155.

A kérddivek felvételével kapcsolatban szerzett tapasztalatok azt mutattak, hogy a
pedagogusok nem szivesen vallalkoznak barmely tanulojuk értékelésére, és elényben
részesitik a szaktantargyukhoz szorosan illeszkedd skalak kitoltését az egyéb, csak
részlegesen kapcsolodeé targyl skalakkal szemben. A M{szaki, informatikai skala eseté-
ben a kitolttk eltérd ismeretei és képzettsége miatt tobben javasoltak a kitoltsk kozll a
két terlilet szétvalasztasat onallo miszaki és informatikai skalara.

Az értékel6skalak atalakitasa a tételelemzés alapjan

A pedagdgusok véleményére tamaszkodva megtortént a Mlszaki és az Informatikai
skalak kulonvalasztasa, ennek kdvetkeztében a korabbi 17-tel szemben 18 értékeldska-
la lett el6készitve a nagymintas sztenderdizalashoz. A Cronbach alfa reliabilitaselemzés
alapjan bizonyos téetelek elhagyasra kertltek a skalakbal. A skalakban a tételszelekcid
utan a tételszam a kovetkez6képp alakult: 1. alulteljesités (24 tétel); 2. anyanyelv (18 té-
tel); 3. drama (18 tétel); 4. idegen nyelv (18 tétel); 5. intellektualis (14 tétel); 6. kreativitas
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(13 tétel); 7. matematika (13 tétel); 8. motivacio (13 tétel); 9. mlszaki (14 tétel); 10. prob-
lémas viselkedés (24 tétel); 11. sport (13 tétel); 12. szervezés, vezetés (13 tétel); 13. tanc
(18 tétel); 14. természettudomany (14 tétel); 15. vizualis mivészetek (18 tétel); 16. vi-
zualis-téri (18 tétel); 17. zene (18 tétel): 18. informatikai (13 tétel). Altalaban a hosszabb
skalakbol 5-10 tétel kerult elhagyasra, amelyhez hozzajarult a pszichometriai kritériu-
mokon kivil a kitolték terhelhet8ségének mérlegelése is. Ugyanakkor tobblet tételek
még maradtak a célként megjeldlt 12 tételhez képest, hogy a nagymintas felvétel utan
is legyen lehetség a pszichometriai kritériumok alapjan tételszelekciora. Az életkori
normak kialakitasara vonatkozoan olyan megegyezes szuletett, hogy a normak ket élet-
kori savban, a 11-14-évesek és a 15—18 évesek korcsoportjaira lesznek kialakitva.

A sztenderdizalas mintaja és az értékeldskalak kitoltésének kontextusa

Az értékelGskalak sztenderdizalasahoz a minta 1200 tanulora lett tervezve. A reprezenta-
tivitas feltételei életkorok, nemek, iskolatipusok és régiok szerint lettek kialakitva. A min-
taba 11-18 éves kor( tanulok kertlhettek be. A tervezésnél figyelembe kellett venni,
hogy a 18 értékeldskalat eszkdztipusonként a pedagogusoknak 300-300 tanulorol kell
kitoltenitk. Lényeges volt az is, hogy a 11—14 évesek, valamint a 15—18 évesek a 300 fén
belll aranyosan legyenek képviselve. Egy tanulorol tobb skalat (4-5 tehetségteriiletrdl)
is ki lehetett toltenie az egy osztalyban oktato pedagogusoknak. A feltételek kozott sze-
repelt, hogy a pedagogus legalabb 5 honapja ismerje a tanulot, akirgl a kérdéssort kitolti.
Egy tovabbi kdvetelmény volt, hogy a pedagdgus a skala tartalmahoz illeszkedd szakér-
telemmel rendelkezzen.

El6zetesen meghatarozasra keriilt, hogy egy értékelgskalat, a tartalmara tekintettel,
milyen szakértelemmel rendelkezd pedagogus tolthet ki a tanulordl. Ennek értelmében
az értékeldskalak kitoltésének megszervezésénél a kovetkezd szempontokra kellett fi-
gyelni a pedagogusok szakkepzettsege tekintetében:

a) A tehetségteriileti skalaknal (15 skala): matematika — matematika tanar; termé-
szettudomany — természettudomanvt (fizika, biologia, kémia, foldrajz) oktato tanar;
miiszaki — technika tanar; informatikai — informatika tanar; idegen nyelv — idegen
nyelv tanara; anyanyelv — magyartanar; vizualis miivészetek — vizualis mivészet
tanar/rajztanar; vizualis-téri — vizualis mivészet tanar/rajztanar vagy technika ta-
nar; zene — ének-zene tanar; tanc — tancot/néptancot oktato tanar; sport — testne-
vel6 tanar; drama — dramatanar; szervezés és vezetés — osztalyfénok; intellektualis
— elsBGsorban osztalyfénok, de barmely természettudomanyi vagy human targyat ok-
tato tanar; kreativitas — elsgsorban osztalyfénok, ill. human vagy miveszeti targya-
kat oktato szaktanar.

A tehetség megjelenését modulalo skalaknal (3 skala): alulteljesités — elsdsorban
osztalyfénok, masodlagosan szaktanar; problémas viselkedés — els6sorban osz-
talyfénok, masodlagosan szaktanar; motivacié — elsgsorban osztalyfénok vagy bar-
mely targyat oktato tanar.

A skalak kitoltése elttt a pedagogusok rovid felkészitésben részestltek. A sztenderdiza-
las lebonyolitasa 2019-ben az iskolai tanrend szerinti félévben tortént.

=N
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Az alabbi tablazat az értékeldskalak mintajanak osszetételét tartalmazza:

9. tablazat. Az értékeldskalak mintaja, amelyen a sztenderdizalas megvalosult

Eletkor
11-14 éves
15-18 éves

Teljes

A minta részletes osszetétele és az értékeltskalak teljes tartalma a felhasznaloi kézi-
konyvben talalhato.

Az értékeltskalak validalasa érdekében az 1289 f&s nagymintan kivil eszkdztipu-
sonként tovabbi 100-100 tanulérél érkeztek adatok, specialis képzési profillal rendel-
kezd iskolakbal. A vizualis mivészetek skala validalasa példaul képzémivészeti profild
szakgimnaziumban, 100 tanulérol kitoltott vizualis mivészeti skala altal valt lehetsé-
gessé. A kreativitas értékelgskala validalasa a MONDALK-teszt pontszamaival torténd
0sszevetés révén realizalodott. A motivacio és az alulteljesités értékeldskalak validalasa
a tanulmanyi atlagokra vetitett parositassal valosult meg.

A nagymintan nyert adatok statisztikai elemzése

Az 1289 fds mintan, 300-300 tanulorol kitoltott értékeldskalak adatain Cronbach alfa
értékek szamitasaval reliabilitasvizsgalat, tételelemzés késziilt, amelynek eredménye-
ként minden értékelgskalaban 12-12 tétel valt véglegessé a felhasznalok szamara.
Minden értékelGskalanal 0,82 feletti lett a Cronbach alfa értéke.

A Kreativitas skala megfelelosége — A statisztikai szamitasok a 18 skala koziil 17 te-
hetségértékeld skalanal igazoltak a megfelel6 szint( validitast, az ,ismert csoportok”
validitast,’ illetve a konvergens™ validitast (Davioson, 2014; HugHes, 2018). A 18 ska-
la kozul a Kreativitas skala nem tett eleget az elvart kovetelméenyeknek. A Kreativitas
skala validalasa Ggy tortént, hogy a skalaval nyert adatok 120 f&s mintan az id6kdzben
elkészllt MONDALK kreativitasteszt adataival lettek parositva. Az adatok korrelacios
elemzése azt mutatta, hogy az eredmények jelentésen elmaradnak a kivant szinttdl,
ugyanakkor az iskolai tanulmanyi atlagokkal 0,6-es, magas korrelacios érték keletke-

2 Az ismert csoportok” validitast (known-groups validity), akkor alkalmazzak, amikor azt kivan-
jak bizonyitani, hogy egy méreszkdz képes megkilonboztetni két olyan csoportot, amelyekrdl
koztudott, a vizsgalt tulajdonsag mentén eltérnek egymastal. (Példaul reprezentativ eloszlasu
mintaban az altalanos képzést nyUjto iskolak tanuloi és a képzémdvészeti szakgimnaziumok
tanuléi a vizualis mlvészetek teriletére jellemzd készségek mentén eltérnek egymastal) Az
ilyen tipusu validalas akkor sztkséges, ha nincsenek mas merdeszkozok a vizsgalt terlleten,
amelyeknek adataival korrelacio szamithato. A megfeleld szint( eredmény aztigazolja, hogy jo
a vizsgaldeszkdz kanstrukcioja, azt méri, amire tervezték (Davibson, 2014).

> A konvergens validitas esetén ugyanazon a mintan, egy sztenderdizalt vagy ismert méréesz-
koz adatait korrelaltatjak egy () méréeszkoz adataival. A korrelacio megfeleld szintje igazolja,
hogy az Uj mér6eszkoz ugyanazt a konstrukciot méri — példaul kreativitast —, minta mar ismert
vagy sztenderdizalt méréeszkoz.
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zett. Emiatt az eszkozfejlesztésben részt vevd szakértok a Kreativitas skala elhagyasa
mellett dontottek. Ez a felismerés — tudniillik hogy a tehetség értékelésére a RenzuL és
munkatarsai altal alkalmazott értékeldskala mintajara osszeallitott kérdéssor nem ad
érvényes (a validitas kritériumainak megfelel6) eredményeket —, a sztenderdizalas egyik
problémamegoldast igényl6 iskolai tanulasi kornyezetben pedagégiai megfigyeléssel
NEM szerezhet8k informaciok. A hiteles informaciok gy(ijtéséhez nyitott feladatokat is
tartalmazo tanulasi kornyezetre lenne szukseg.

Normatablak — A végleges format 6lt6 17 tehetségértékeld skala értékpontjainak
normativ besorolasahoz a 11-14 évesek és a 15-18 évesek korcsoportjaban, minden
mérgeszkadzre kilon, elkészlltek a normatablak, amelyeket a felhasznaldi kézikonyv tar-
talmaz.

Tehetségteriiletek kozti kapcsolat — A tehetség dinamikus felfogasa értelmében
célravezetd azt feltételezni, hogy egy-egy tehetségterllet bizonyos vonzaskarzettel,
befolyasi dvezettel is rendelkezik. A sztenderdizalas megszervezése Ggy tortént, hogy
a randomizalt kérd6iv kiosztas soran tobb pedagdgus ugyanarrol a tanulérél 4-6 kilon-
boz8 tehetségtertleti skalat is kitoltott. Ennek kovetkeztében regresszios elemzéssel
vizsgalhatova valtak a tehetsegteruletek kozotti kapcsolatok. Bizonyos tehetségteru-
letek értékelskala pontszamai jelent8sen osszefliggtek a tantargyakban kapott ér-
demjegyekkel is. Tablazatos kimutatas készult arrdl, hogy a regresszios elemzés szten-
derdizalt Beta értekei milyen segitseget tudnak nydjtani egy dominans tehetsegterulet
ovezeteinek felismeréséhez. Erre alapozva a felhasznalék tampontot kapnak ahhoz,
hogy egy felismert dominans tehetségterllet esetén milyen tovabbi terlileteket ajan-
latos Gjabb értékel@skala kitoltésével kiegésziteni, milyen masfajta tehetségtertileteket
célszer(i még a féiranyon kivil pasztazni. ElIméleti szempontbdl a regresszios elemzés-
sel igazolt tehetsegterdleti kapcsolatok tamogatast nyUjtanak az olyan tehetsegmodel-
lek kialakitasahoz, amelyben egyarant szerepet kap a teruletaltalanos és a teruletspe-
cifikus sajatossagok értelmezése. Az elemzések és a tablazatos adatok a felhasznaléi
kezikonyvben talalhatok.

A Motivacio skala karaktere — A statisztikai elemzések azt mutattak, hogy a Motiva-
cio értékelskala pontszama magasan, 0,6 folott korrelal a tanulmanyi atlaggal. A kor-
relaciés érték arra utal, hogy féként a 4,8 feletti tanulmanyi atlaggal rendelkez& tanulok
lehetnek azok, akik barmely tehetségterileten magasan motivaltak. A tehetségfelisme-
rés szempontjabol azonban ez igy nem helytallo és javitani lehet az eredményen, ha a
motivacios skala instrukcioja némiképp madosul. A kiemelked6 képességl tanuld egy
tehetségterllet iranti elkotelezédését a kibontakozas folyamataban azzal demonstralja,
hogy szenvedélyesen foglalkozik az adott tertlettel (FrRepricks és mtsai, 2010). Egy masik
jellemzgje a tehetséges tanuld motivaciojanak, hogy gyakran mas tantargyi tertleteken
nem mutatkozik meg ez a magas kesztetés, amelynek kovetkezménye, hogy mas tan-
targyakban a tanuld nem teljesit jol. Lehet, hogy csak egyetlen terilettel foglalkozik, de
azzal ,megszallottan’, nagy energiaval, sok idébeli raforditassal. Akkor megfelel§ a te-
hetségre iranyuld motivacios skala hasznalata, ha a tanulé valamilyen specifikus érdek-
I6désére iranyul. A kitoltés instrukcidjanak valtoztatasa erre kivanja rahangolni a kitoltét.
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A kreativitastesztek és értékelskalak felhasznalasat 2020. februartol egy felkészitd
program tamogatja (Rakocz, 2020). A felhasznalok akkor kapnak lehetgséget a MON-
DALK kreativitasteszt és az értékelGskalak alkalmazasara, ha a Nemzeti Tehetség Koz-
pont altal szervezett felkészitésen részt vettek. Az elkészllt produktumok a Nemzeti
Tehetség Kozpont szellemi tulajdonat képezik. Az elgz& fejezetekben bemutatott, szten-
derdizalt mér6eszkozoket — kreativitasteszteket és értékelGskalakat — alkalmazhatja
minden olyan pszicholégus, aki igazoltan elvégezte a felkészitést. A felkészités részt-
vevGi pszicholégusok, mesterfok( pszichologus diplomaval vagy szakirany( pszicholo-
giai képzettséggel. A tehetségértékeld skalak alkalmazasa a jelenleg elkészllt program
szerint a pszicholégusok feladata. Az egyéni helyzetben megvalositott tehetségazono-
sitasnak ugyanis része, hogy a pszichologusnak kell eldontenie, a sokféle skala kozdl
mely skalak a legalkalmasabbak a tanulo tehetségteriileteinek feltérképezéséhez. A pe-
dagogusok felkérése és a skalak kitdltésének megszervezése utan a pszichologus fela-
data, hogy a kitoltott kérd&ivek eredményeit mas adatokkal dsszevetve, egytittes atfo-
g0 értelmezést adjon a tanuld képességeirdl és teljesitményeérdl. Az értékelgskalakhoz
kialakitott normatablazatok ismerete és hasznalata, az eredmények normatablazatok
alapjan torténd értelmezése a felkészitett pszichologus munkajanak része. A tehetség-
értékeld skalak felhasznalasa Gjabb felhasznalék bevonasaval ennél szélesebb kor( is
lehet, de ennek feltételeit egy (j felkészito programnak sziikséges korvonalaznia. Ebben
az esetben ajanlatos szem el6tt tartani, hogy a normatablak hasznalata és értelmezése
pszichologus kepzettséget igénvel.
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A KOGNITIV KEPESSEGEK MERESE

Hosszu evek kutatomunkajanak eredmeényekent es szamos elméletalkoto hozzajaru-
lasaval jott letre a kognitiv képességeknek egy olyan korszer( elmélete, amelyre ma
a komplex képességeket mérg kognitiv tesztek épulnek. A projekt keretében magyar
nyelvre adaptalt és hazai mintan sztenderdizalt, Woodcock—Johnson IV. Kognitiv Képes-
ségek Tesztje — magyar valtozata a CattetL—Horn—CarroLL (CHC) elméletre tamaszkodik.
A CHC elmélet Iétrejottében meghatarozo jelent6ségd volt szamos képességméréssel
foglalkozd kutato tobb évtizedes tudomanyos tevékenysége, amelyek hozzajarultak az
elmélet jelenkori valtozatanak kialakulasahoz.

Az 1880-as evekben a brit Francis Gaton munkassaga alapozta meg az egyének kozotti
kulonbségek feltarasat és mérését. Ezt kdveten Németorszagban Wunot laboratoriuma
valik a terllet bolcsgjéve, ahol szamos tanitvany mutat elkotelezettséget a Gatron altal
megkezdett munka folytatasa irant. Wunot egyik tanitvanya hasznalja elséként 1890-
bena,mentalis teszt” fogalmat. Wunotnal szerezte meg doktoratusat a brit Spearman, aki
1904-ben, faktoranalitikus eredményei alapjan, egy neves amerikai folyéiratban kozolt
publikacigjaban felvazolta az intelligencia kétfaktoros modelljét. Spearman rendszerében
a képességek Ugy épllnek fel, hogy a centrumban helyezkedik el az altalanos intelligen-
cia (g — general) és ehhez kapcsolodva minden elsédleges vagy specialis képesség ezen
altalanos intelligencia kozvetlen megjelenésének tekinthetd (Spearman, 1904). Az els6d-
leges téri, mennvyiségi, verbalis és mechanikai képességek nem értelmezhettk onalldan,
csak a g-vel Gsszefliggésben. Ezt kovetd évtizedekben, a faktoranalitikus munkakban az
elsBdleges képességek szama mar 60-ra ndvekszik és megjelenik az igény e sokféleség
néhany alapvetd sajatossag mentén torténd atrendezésére. Spearman egyik tanitvanya,
Raymond CatTeLL a korabbi faktoranalitikus kutatasokat 0j szempontok szerint elemezve
arra a kovetkeztetésre jut, hogy az értelmezési lehetdségek korét kiszélesiteng, ha a
differencialatlan ,g" helyett az els6dleges képességek két, azonos rangl és széles te-
rlletet felolel® képesség, a fluid (Gf) és kristalyos (Gc) intelligencia kéré szervezédnének
(CaTTELL, 1941, 1943). A 80-as évekre CatTeLL hallgatdja, Horn és mas kutatok tovabbi
8, az eltzbekkel egyenrangl, elsddleges képességeket tomoritd faktort azonositanak
(Horn, 1989; Horn, Nott, 1997). Ezeket szélessavl képességeknek nevezik: fluid érvelés
(Gf), akkulturacios tudas (Go), rovididejli észlelés és felidézés (SAR v. Gsm), harmadlagos
tarolas és felidézés (TSR/GIn, vizualis feldolgozas (Gv), auditiv feldolgozas (Ga), feldolgo-
zasi sebesség (Gs), a helyes dontés sebessége (CDS), iras és olvasas (Grw), mennyiségi
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tudas (Gg) (Horn, 1989; Horn, Not, 1997). A képességmodell ezt kdvetden akkor nyeri
el végleges formajat, amikor 1986-ban az amerikai CarroLL csatlakozik a brit kutatok,
CaTTELL €5 Horn munkaihoz. CarroLL kutatasainak jelentgsége abban all, hogy a britek-
hez képest eltérd alapokbdl kiindulva jut ugyanarra az eredmeényre. Az altala végzett
elemzések az el6z6ekkel nagyrészt egybehangzoan 8 majd késébb 9 szélessavi képes-
ség faktorelemzéssel torténd azonosithatosagat erdsitik meg. Ezzel kezdetét veszi az
olyan képességmérd eszkozok kialakitasa, amelyek a korabbi, tapasztalati indittatasd
fejlesztésekkel szemben elméleti modellre épllnek. Az (j szemlélet megerdsitésében
és elterjedésében (ttorg szerepet vallalnak a Woodcock—Johnson teszt harmadik val-
tozatanak (W] Ill.) tesztfejlesztéi. Ezzel véget ér a kognitiv tesztfejlesztés hét évtizedes,
elmeélet nelkuli karszaka, amelynek gondolkodasmadjara talaloan illik a mara ironikussa
valt mondas: ,Az intelligencia az, amit az intelligenciatesztek mérnek” (Boring, 1923).

A W] Il teszt fejlesztdinek kozremlkodésével megsziiletik az elsd olyan teszt, amely
egy elmeélet operacionalizalasanak szandékaval készul, és a CHC-elmélet megnevezés
ennek a tesztnek a madszertani kézikonyvében, 2001-ben kerll elészor leirasra (McGrew,
Wooncock, 2001). Ebben az id6szakban csak két kognitiv tesztnél jelenik meg az igény az
elméleti indittatast eszkozok fejlesztésre: ilyen a Kaurman és Kaurman altal létrehozott
K-ABC teszt, amely a szimultan és szukcessziv ingerfeldolgozas kozotti eltérés elméle-
tén alapul, valamint ELuort DAS tesztje, amely részben Luria és Das elméletére épit a
kognitiv m(ikodés mérésében. Utobbi szerz6k a tervezésre, a figyelmi-arousal folyama-
tokra, valamint a szimultan-szukcessziv ingerfeldolgozasra helyezik a hangsdlyt. A je-
lenkori tesztfejlesztéseknél a CHC elmélet alkamazasaban a Woodcock—Johnson IlI.
majd a Woodcock—Johnson IV. (W] IV.) tesztek a zaszlvivek, de ma mar a legtébb jelentds
tesztfejlesztd is a CHC elmélethez, illesztve dolgozza at a tesztekben szerepl6 feladato-
kat. llyen példaul a Stanford-Binet 6todik kiadas (SB5), a Kaufman Assessment Battery
for Children masodik kiadasa (KABC Il.). Mas tesztalkotok csak implicit médon utalnak
arra a teszt kezikonyvében, hogy a tesztmutatok ertelmezése a CHC elmélet alapjan is
lehetséges. llyen utalasok talalhaték a Differential Ability Scales masodik kiadasaban
(DAS I1.) vagy a WISC negyedik és otadik (WISC V.) kiadasaban.

A CHC elméleten nyugvd mérés elterjedése a kiilonboz6 orszagokban kozvetlentl
AWJ Il nyelvi tesztjei elérhet&ek Kubaban, Costa Ricaban, Mexikoban, Chilében és Gua-
temalaban. Braziliaban is megtortént a portugal nyelv( adaptalasa. Ezen kivul féként
angol nyelv( orszagokban terjedt el és valosult meg a sajat nemzeti norman torténd
sztenderdizalas. llyen orszagokra példa Kanada, az Egyesiilt Kiralysag, Irorszag, Ausztra-
lia és Uj—ZéIand (ScHNEIDER, McGRrew, 2018). A Woodcock—Johnson lll. Nemzetkozi Kiada-
sa (W) NK) — annak adaptalasa és sztenderdizalasa a 2. évezred elején, kdzvetlenll az
ezredfordulét kovetd években Kozép- és Kelet-Europaban: Csehorszagban, Szlovakia-
ban, Magyarorszagon, Romaniaban és Lettorszagban valésult meg. Jelent6s figyelmet
kapott a W] Il Jordaniaban és Torokorszagban. Jordania rendelkezik a W] IV. teszt arab
nyelv{ adaptalt és sztenderdizalt valtozataval is (ABu-Hamour, AL-Hmouz, 2017).

Az alabbi tablazat azt mutatja, hogy a kilonféle kognitiv tesztek a szélessavl képes-
ségek kozll hany képesség mérésére alkalmasak (70. tablazat).
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10. tablazat. Szélessavi képességek mérésének lehetdsége a kognitiv tesztekben
(hét szélessavi képesség keriilt feltiintetésre)
(Forras: Franagan, OrTiz, ALFonso, 2013 nyoman, p. 85.)

Kognitiv tesztek Gf Gc Gy Gwm GIr (cF] Gs
WISC V. (gyermek) v v v v - - v
WAIS V. (feln6tt) v v v v - - v
WPPSI V. (6vodas) v v v — _ _ v
K-ABC II. v v v v v - _
W] IlI-NU v v v v v v v
Stanford-Binet-5 v v v v - _ _
Differential Ability Scales (DAS) . v v v v v v v
NEPSY II. v v v v v v v

A CHC elmélet fejlodése és legljabb elemei

A CHC elmélet altal inspiralt kutatasok révén felfedezett és a tesztfejleszték figyelmének
kozéppontjaba kerlld képességek leirasa, rendszere és felépitése magyar nyelven nem
elérhetd a hazai szakemberek szamara. A tajékozaodas elGsegitése érdekében a tovab-
biakban bemutatasra kerdl Schneiper és McGrew tanulmanya alapjan a CHC modellben
szerepld szélessavl és sz(iksavl képességek tartalmi leirasa. (ScHneiDER, McGrew 2018).
AWoodcock—Johnson IV. magyar valtozataban szerepld széles- és szliksavi képességek
részletesebben kertlnek ismertetésre (kiemelve kék hattéren). Az itt kovetkezd leirasok
tartalmanak ismerete a teszt felhasznal6i szamara tampontot nyGjtanak a tesztered-
mények egyénre szabott és megfeleld szinvonall értelmezéséhez, tovabba a szakértéi
vélemények pontos és differencialt fogalomhasznalatanak el6segitéséhez.

A .g" jelenléte

Tobben vitatjak tovabbra is, hogy a .g" milyen médon gyakorol hatast a teljesitmény-
re, kozvetlenll vagy indirekt madon a széles- és szliksavl képességeken keresztdil.
A kétfaktoros modellben (Gc és Gf) a g kozvetlen hatasa erésebb, mint a hierarchikus
modellben, ahol a g hatasa indirekt (Murray, Jornson, 2013). MansoLr és Reise, valamint
ScHNEIDER 65 McGrew gy latjak, hogy pszichometriai szempontbél nem zarhaté le a vita
(MansoLF, Reise, 2017; ScHNEIDER, McGRrew, 2018). Vannak olyan kutatok, akik a dilemmat
a ,folyamat atfedési elmélet” bevonasaval igyekeznek feloldani (Conway és mtsai, 2021).
Az elmélet értelmében a ,g" nem egy altalanos kognitiv képesség, hanem a kulonféle
kognitiv képességek mérésekor a feladatok mindegyikének végrehajtasaban szerepet
jatszo, atfedd modon megjelend, figyelmi folyamatokkal magyarazhato konstruktum. Az
elméletben azonban bevallottan feltaratlan marad a ,g" behelyettesitésére alkalmas-
nak vélt végrehajtd figyelmi folyamatok természete, ezzel egylitt a modellt az egyéni
kilonbségek magyarazatat célzo kutatasokban jol alkalmazhatonak latjak (Conway és
mtsai, 2021). A ,g" behelyettesithetdségével ellentétben masok Ggy vélik, hogy a végre-
hajto figyelmi folyamatok csak bizonyos szamu szélessavl képesség miikodésében jut-

105



nak meghatarozd szerephez: fluid gondolkodas (Gf), munkamemaria (Gwm), feldolgozasi
sebesség (Gs) (ScHNEIDER, McGRew, 2018).

A ,g" és a specialis képességek fontossaga korlli vitanak Iényeges kdvetkezménye
van a gyakorlat szamara, kulonosen a diagnosztikai vagy azonositasi protokollok kiala-
kitasanal. Az oktatasi eljarasok differencialt alkalmazasara vonatkoz6 dontések nagy
részében (példaul a tanulasi zavarok esetében) egyre inkabb nyilvanvalova valik, hogy
a teljes intelligenciaskalan elért pontszam, amit a ,g" képvisel, kevésbé relevans. Sokkal
jobban megalapozza a donteseket, ha a képessegstruktiraban a ,g" alatt elhelyezke-
d6 szélessavl képességek mentén torténik az eredmények értelmezése és a dontést
el6készitd mérlegelés (Kranzier és mtsai, 2016; Torrauni, Giorre, CornoLpl, 2017; CUNHA
és mtsai, 2019, ParHoon és mtsai,2019). Ebben a kontextusban kilonds jelentdséglivé
valik az erGsségek és gyengeségek mintazatanak (PSW) és keresztbattérias mérések
eredményeinek a figyelembe vétele (Franacan, OrTiz, ALFonso, 2013; Franacan, McGrew,
1997; McGRrew, FLANAGAN, 1998).

Tertletsemleges képességek

Ezek a képességek a magas szintl megismerés, a szabalyozas és az automatizalt vi-
selkedés tertleteit dlelik fel. Ide tartoznak az olyan szélessav( képességek, mint a fluid
gondolkodas (Gf), a munkamemoria (Gwm), a tanulasi hatékonysag (G, az el6hivasi—fel-
idézési hatékonysag (Gr), a feldolgozasi sebesség (Gs) és a dontési sebesség/észlelési
sebesség (Gt). Az adaptalt Woodcock—Johnson IV. tesztkészletben szerepld képességek
leirasa szinkiemeléssel van jelezve.

Fluid gondolkodas (Fluid reasoning — G/)

A mentalis m{veletek olyan tartomanyara terjed ki, amelyek szandékvezérelt és sza-
balyozott folyamatokat (gyakran dsszpontositott figyelmet) igénvelnek az Gjszer(
problémak megoldasa soran. Ezeket a feladatokat nem lehet megoldani a korabban
elsajatitott ,szokvanyos" sémak és fargatokonyvek segitségével. Az intellektualis ké-
pességek egyik alapvetd jellemzdjének tartjak, meghatarozonak tekintik az iskolai si-
kerességben, a munkahelyi teljesitményekben és altalaban véve az életben (KyLLonen,
KELL, 2017).

A hétkoznapokban a fluid gondolkodasi folyamatok altal ,kitermelt” Gjszer meg-
oldas megjelenésének el6feltétele, hogy az egyén rendelkezzen egy adott tudasteru-
lethez tartozd el6zetes ismeretekkel (Gc-vel) ahhoz, hogy miveleteket tudjon meg-
valositani. Ezzel szemben a kognitiv képességek mérése soran a ,fluid gondolkodas”
vizsgalatara kialakitott tesztekben arra torekednek, hogy minimalizaljak az elézetes
ismeretek és tudas szerepét. A tesztek olyan feladatokkal kezdédnek, amelyek a
vizsgalati személyek szamara jol ismert tudaselemekbdl alinak. A feladat nehézsége
abban rejlik, hogy az egyszer(i tudaselemek egyre komplexebb 0sszefliggésrendsze-
rekbe agyazodnak be.
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Sz(ksavl kepességek a Gf-ben

« Induktiv gondolkodas (Induction — I) — Az induktiv érvelést mér6 feladatokban jel-
lemz8en egy szabalyszer{iség mentén rendezik el az ingereket és a vizsgalt személy-
nek azzal kell bizonyitania a szabalyszer(iség felismerését, hogy a) az alapelvnek
megfelel6 tovabbiingerelemet kell kivalasztania, létrehoznia, vagy b) ki kell valasztani
azt az ingert, ami nem illeszkedik a mintazatba, vagy c) explicit médon el kell magya-
razni a szabalyt.

. Altalanos szekvencialis érvelés (General sequential reasoning — RG) — gyakran de-
duktiv érvelésnek vagy szabalyalkalmazasnak nevezik. Mig a kovetkeztetés eseté-
ben ismert tények segitségével kell felfedezni a szabalyokat, addig a deduktiv érvelés
esetében ismert szabalyokat kell alkalmazni Uj tényekre.

. Matematikai gondolkodas (Quantitave reasoning — RQ) — A tesztek feladatainak
megoldasahoz nem szikséges haladd matematikai tudas. A feladatok nehézségét
sokkal inkabb a megoldashoz szukseges érvelés komplexitasa jelent.

A Gfmérése: Ha a fluid gondolkodas mérése tobb teszt segitségéevel torténik, akkor fon-
tos, hogy csak az egyik legyen egy szabalyozott tanulasi feladat (példaul Szabalykeresés
a WJ IV-ben), mig a masik nem (példaul Szamsorozatok — W] V). Kutatasi eredmények
szerint a Gf és a g szorosan korrelal (Weiss, KeimH, ZHu, CHen, 2013), de nem minden eset-
ben (Matzkg, Doan, MoLenaar, 2010). Kuist és Gustarsson harom csoport eredményeit
vizsgalta: Svedorszagban szuletett svedekeét, Europabadl Svédorszagba, illetve Eurdpan
kivili orszagokbaél Svédorszagba érkez6 bevandorlokét. Ha a harom csoport esetében
kulon-kilon vizsgaltak a Gf és g kozotti korrelaciot, akkor 0,95 folétti volt, mig a ha-
rom csoport eredményeit egyiitt kezelve 0,8 kor(li értékre esett vissza (KvisT, GUSTAFSSON,
2008).

Jelentdsége: Szinte mindegyik nem automatikus problémamegoldasi folyamatban
jelent@s szerepet jatszik. FLanacan, McGrew és OrTiz (2000) szerint az iskolai sikeresség
egy fontos joslo tényezdje. Meghatarozd jelent8ségli az iraskészség fejlédésében els6-
sorban az als6 tagozaton, 5. évfolyam felett az irasbeli onkifejezésben és a matematikai
teljesitményekben (FLanacan, McGrew, OrTiz, 2000).

Munkamemoria (Working memory — Gwm)

A CHC elmélet nézdpontjabol az egyéni kilonbségek magyarazataban fontos, hogy a
munkamemaria egyes elemei milyen hatékonyan mikodnek. BabpeLey s HitcH harom
komponens( munkamemaria madelljében a vizualis ingerek feldolgozasa soran el-
s@sorban a téri-vizualis vazlattomb, mig a fonologiai hurok kézrem(ikodésével az audi-
tiv-verbalis informacio feldolgozasi folyamata kezd6dik meg (BabpeLey, HitcH, 1974).
Az emlékezeti nyomok gyors halvanyulasa miatt ez egy korlatozott kapacitast rend-
szer, feltéve, hogy a személy mas kognitiv er6forrasok bevonasaval — mnemotechni-
kak — a halvanyulast meg tudja akadalyozni. A rendszer harmadik eleme, a kozponti
végrehajto, ami a céltol figgden fokuszalja a figyelmet, megosztja azt, és oda-vissza
kapcsol és valt az informaciok kdzott, egyttal a hosszl tavi emlékezettel képez kap-
csolatot (BabpeLey, 2012).
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A kozponti végrehajtd egyik alapvetd feladata az ,6sszekapcsolas', az ingerjellemzk
kozotti kapcsolatok felfedése (SHipsTEAD, LINDSEY, MARSHALL, ENGLE, 2014). Ha valaki tobb
targyat és hosszabb ideig tud a munkamemariaban tartani, akkor megnd annak a
valoszinlisége is, hogy tobb komplex kapcsolatot fedezzen fel az elemek kozott. Ez-
altal a munkamemaéria kapacitasa a fluid gondolkadas egy meghatarozo tényezgjéve
valik (De Auwis, Hate, MYersoN, 2014; DuNcaN, CHyuinski, MiTcHELL, BHaNDARI, 2017; FRy,
HaLe, 1996; Kai,, 2007; UnsworTH, Fukupa, AwH, VVoceL, 2014). CatTeLL,—HorN rendsze-
rében a Rovididej(i észlelés és felidézés (SAR, Gsm) elnevezést kapta, mig CARROLL az

=z

LAltalanos emlékezet és tanulas” (Gy) nevet adta ennek a képességnek.

Szlksavl kepességek a Gwm-ben

A munkamemoaria terjedelme (MS) egy olyan informaciokezelési jellegre utal az informa-
ciofeldolgozas folyamataban, amelynek sajatossaga, hogy a kilvilaghol szerzett infor-
maciok mar befogadast nyertek, enkddolasuk megtortént, de tovabbi atalakitas nélkdl
visszaidézhet6k. Az informaciok atmeneti tarolasa két specifikus memariaegységben
jon létre: fonolégiai hurok (auditiv informaciok), vizualis-téri vazlat (vizualis informaciok).

Minél nagyobb mennyiség(i informacié befogadasara és atmenti tarolasara alkalmasak

a memoriaegysegek, annal nagyobb a munkamemoria terjedelme.

. Auditiv emlékezeti terjedelem (Auditory short-term storage — Wa) — A munkame-
moriaban kozvetlentl enkadolt és tarolt verbalis informaciok mennyiségére vonatko-
zik. Emlékezeti terjedelmet vizsgalo feladatokkal mérik, amikor szamokat vagy sza-
vakat kell a hallott sorrenddel ellentétes sorrendben visszamondani. Ezek a feladatok
inkabb tarolasi/informaciomegtartasi kihivast jelentenek, kevésbé igényelnek szan-
dékos feldolgozassal kapcsolatos figyelmi folyamatokat.

« Vizualis-téri emlékezeti terjedelem (Visual-spatial short-term storage — Wv) — Az
elsddleges emlékezetben kdzvetlenll enkédolt és tarolt vizualis informaciok mennyi-
ségét jelenti. Kocka-érintési paradigmaval vizsgaljak (példaul Corsi kockak).

- Figyelmi kontroll (Attentional Control — AC) — A figyelem olyan természetld miikode-
se, hogy fokuszban tartsa a feladatmegoldas szempontjabal relevans informaciokat,
mikozben az irrelevans elemeket kizarja. Gyakran nevezik fokuszalt figyelemnek, sza-
balyozott figyelemnek, végrehajtd szabalyozo vagy végrehajto figyelemnek is.

. Munkamemoéria kapacitas (\Working memory capacity — Wc) — Gondolkodasi miivele-
teket igényl6 atalakitasok |étrehozasa a kozvetlen emlékezetben tarolt informaciok-
kal. Leginkabb az informaciok rovididejl tarolasat és atalakitasat egylttesen megki-
vano feladatokkal mérhetd megfelelGen.

A Gwm mérése: Szamsorok vagy mas sorozatok egyre novekvd hosszisagl szekvencia-
jat a hallott vagy latott ingersorrenddel ellentétes iranyd sorrendben kell megismeételni.

Jelentdsége: Nagy szerepe van az olvasasi és matematikai teljesitményben, a terje-
delme az irasnal a helyesirassal fligg Gssze, a munkamemoria kapacitasa az irasbeli an-
kifejezés mingségét befolyasolja. A munkamemaria az 0sszes tanulasi teljesitményben
meghatarozo szerepet jatszik, akar a fluid gondolkodas elGsegitésével, akar kozvetlendl
egy tobblépéses problémamegoldas végigvitele soran (Butt, Espy, Wieag, 2008; HaLL, JARROLD,
Towsg, Zaranpl, 2015; Leg, Ng, NG, 2009; ST CLaR-THOMPSON, GATHERCOLE, 2006).
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Hossz( tavu tarolas és felidézés (Long term storage and retrieval — G/r)

A WJ IV. megszuletését kovetden jott |étre a tarolas és felidézés komponenseinek
kettévalasztasa, a tarolas (plusz a tarolashoz vezetd feldolgozasi folyamatok) és a
felidezési folyamatok két eltérd és egymastol elkilondild mechanizmus. A differencialt
megértés elgsegitése érdekében a W] IV. tesztben egyiitt szerepl6 folyamatok itt kii-
lon kerulnek ismertetésre.

a. Tanulasi hatékonysag (Learning efficiency — G/)

Az (j informaciok megtanulasanak, tarolasanak és az informaciok konszolidalasanak
képessége. Azt képezi le, hogy mennyi id6 és er6feszités szikséges az informaciok-
nak a hosszlidejd tarban torténd rogzitéséhez. Ez a hatékonysag fogalom nem té-
vesztendd 6ssze a Woodcock—Johnson tesztekben hasznalt ,kognitiv hatékonysag”
fogalommal. Definialasakor Horrmvann munkaja iranymutato, aki a tanulasi hatékaony-
sag fogalmat a tanulasi folyamat kozben megjelend és fokozatosan ndvekvd koltsé-
gekkel hozza 0sszefliggésbe. Ezek a novekvo koltségek mérhetdek az egyén teljesit-
ményében az elsajatitott struktlrak komplexitasaban, az elsajatitas sebességében
és mennyiségében. A novekvd koltségek a befektetett id6, eréfeszités és hibazasi
rata mentén jelennek meg. Mérése soran a munkamemoria kapacitasat meghalado
mennyiségl informacio bemutatasara van sziikség. Legpontosabban olyan szaba-
lyozott tanulasi folyamatban mérhetd, ahol a feladat 3 elemre tagoladik: tanitas-fel-
idézés (a tanulas ellendrzése) — korrektiv visszajelzés — minden egyes alkalommal
egy Ujabb elemet tanitasa valosul meg. Ezaltal a teszt egyre hosszabba valik. Tipikus
példa erre a WJ lll-ban alkalmazott Emlékezés nevekre teszt.

Szlksava kepességek a G/-ben

« Asszociativ emlékezet (Associative memory — MA) — kiilonallé elemek parositasa és
felidézése olyan kortilmények kozott, ahol a par egyik tagjanak megjelenésékor a par
masik tagjaval kell valaszolni.

Jelentésteli emlékezés (Meaningful memory — MM) — Szemantikus kapcsolatban
allo, narrativakban bemutatott informaciok felidézésének konnyedsége vagy nehe-
Zitettsége. Mérése soran fontos, hogy az egyszer bemutatott narrativat kovetéen a
személy vissza tudja adni a torténet |ényegét. Aki nem képes erre, az élet szamos
tertiletén hatranyt szenved. Minthogy a torténet hatékony felidézéséhez a nyelv és
a kultdra konvencidinak ismerete sziikséges, ezért gyakran a Gc-vel is dsszefliggést
mutatnak ezek a feladatak.

Szabad felidézés emlékezetbdl (Free-recall memory — M6) — Listakban bemutatott
informaciok tetszéleges sorrendben torténd felidézése.
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A G/ mérése: a G/r kettéosztasa a Woodcock—Johnson IV. megjelenéset kovetden tor-
tént meg, ezért korabban a Glr-hez sorolt két tesztet, az asszociativ emlékezést mérd
Szimbolumtanulas tesztet és a jelentésteli emlékezést mérd Torténetfelidézés tesztet
Gl-ként lehet értelmezni a tesztfelhasznaldi gyakorlatban.

Jelentdsége: A megnevezés konnyedsége (NA) jelentds szerepet jatszik az olvasasi

és az irasi teljesitmeény teriiletén. Az asszociativ emlékezet (MA) kilondsen az iskolai
évek korai szakaszaban mutat dsszefliggést az olvasasi teljesitménnyel. Ugyanakkor
a — késobb ismertetett — fogalomalkotasi fluencia (Fl) a kreativitas kutatasban jatszik
jelent@s szerepet.

b. Felidézési fluencia (Retrieval fluency — Gr)

Ahossz( tavi emlékezetben tarolt informaciok eléhivasanak és felidézesének sebes-
sége, konnyedsége és pontossaga. A hosszU tavi emlékezetbdl szelektiven és stra-
tégikusan felidézett verbalis és nem verbalis informaciok, gondolatok el6hivasanak
konnyedsége és sebessége. Az emberek kilonboznek egymastal abban, hogy meny-
nyire konnyedén képesek eléhivni informaciokat a hosszUidejdi tarbal. A jo szinvona-
|G Gr képességekkel rendelkezd egyént a kornyezete gyakran ,gyors észjarasi"™-nak
vagy .okos"-nak nevezi. Jollehet ez a tertilet kapcsolatban all a feldolgozasi sebesség-
gel (Gs), a fenti jellemzések nem a Gs kiilonbségeit tiikrozik, hanem sokkal inkabb azt,
hogy valaki mennyire képes konnyedén végezni mentalis mlveleteket (AiTer, 2013;
ReBeR, GReIFENEDER,2017). Amikor valakirél azt mondjak, hogy folyékonyan beszél ide-
gen nyelvet, akkor nem azt értik alatta, hogy gyorsan beszél az illet6, hanem a kom-
munikacio konnyedségét érzékeltetik. A Grezen aspektusat tobb tudomanytertlet is
vizsgalja, mint példaul a kognitiv tudomanyok, idegtudomanyok, neuropszichologia,
valamint a kreativitaskutatas.

Sz(iksavu kepességek a Gr-ben

Ebben a csoportban olyan szlksavl képességek kaptak helyet, amelyek a valaszadas
gyorsasagaval és a valaszokban megjelend fogalmak sokféleségével, valtozatossagaval
kapcsolatosak.

Képzetaramlasi fluencia (Ideational fluency — FI) — Egy meghatarozott helyzethez
vagy targyhoz kapcsolodo gondolatok, szavak vagy kifejezések el6hivasanak/alkota-
sanak konnyedsége. llyen esetben a valaszok mennyisége és nem a mindsége szamit.
Kifejezési fluencia (Expressional fluency — FE) — Egy gondolat szavakba ontésének,
tobbféle megjelenitésének konnyedsége. Példaul hanyféle kifejezéssel tudod azt
mondani, hogy valaki gyakran elgondolkado, almodoz6? A valaszok mindsége és nem
a mennyisege meghataroza.

Asszociacios fluencia (Associative fluency — FA), a probléemaérzékenység/alternativ
megoldasok iranti nyitottsag (SP) kreativitas/originalitas (FO) — jelenleg nincs kidol-
gozott teszt a méréseére.
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Az alabbi harom sziiksavl képesség a szavak felidézésének/el6hivasanak konnyedsé-
gevel kapcsolatos.

Nyelvi hozzaférés gyorsasaga (Speed of lexical access — LA) — Az agyban tarolt nyel-
vi lexikonbél a szavak konnyed és gyors eléhivasanak képessége.

Megnevezés kdnnyedsége (Naming facility — NA) — Hétkoznapi targyak gyors meg-
nevezése. Az olvasaskutatasban ezt gyors automatikus megnevezésnek (RAN) is ne-
vezik. Mérése soran targyak képeinek megnevezése torténik. Ahhoz, hogy a célzott
kepességet mérjen a teszt, az ingeranyag mindenki altal ismert targyak képeit kell,
hogy tartalmazza. Ellenkez6 esetben a lexikai ismereteket méri és nem az elhivas
konnyedsegeét.

Széfluencia (Word fluency — FW) — Megadott fonologiai vagy szemantikai tulajdon-
sag mentén torténd szoéelhivas gyorsasaga és konnyedsége. llyen feladatok példaul:
.Nevezz meg annvi ,t" hanggal kezd6d6 szat, amennyit csak tudsz!” vagy ,Nevezz
meg annyi ennivalot, amennyit csak tudsz” A képesség fejlettsége dsszefliggésben
lehet a ,nyelvemen van" jelenséggel, amikor szotalalasi nehézségekkel kiizd a személy.

A Grmeérése: A felsorolt szliksavi képessegek kozul a Képzetaramlasi fluencia, a Nyelvi
hozzaférés gyorsasaga és a Megnevezési konnyedség teljesitményt megjoslo erejével
kapcsolatos kutatasok mélyebb megértést eredményeztek — igy elsgsorban ezek alkal-
mazasa célszer( a szélessavu Gr mérése soran.

Feldolgozasi sebesség (Processing speed — G5)

Ez a képesség a figyelem szabalyozasara vonatkozik, elsajatitott készséget igényl6
feladatok esetén. Uj készség elsajatitasanal jelentéktelen dsszefliggést mutat a tel-
jesitménnvyel, elsajatitott, automatizalt készségnél azonban a teljesitmény hatékony
megjoslojava valik és az egyének kozotti kilonbséget tikrdzi. Az észlelési sebesség
(P) testesiti meg a feldolgozasi sebesség lényegét. Az észlelési sebességet olyan fel-
adatokkal lehet demonstralni, amelyekben vizualis ingerek (szamok, formak, betik
vagy mintazatok) hasonlésagat vagy kilonbozéségét kell megallapitani.

Szlksav( kepességek a Gs-ben

Eszlelési sebesség (Perceptual speed — P) — Nagy kiterjedés(, sokelem vizualis me-
z6ben bemutatott vizualis ingerekhez (példaul szamok, betlk, mintazatok, stb.) ha-
sonlo vagy kilonbozd elemeket kell megtalalni. Az értékelésnél a talalati pontossag
6s a gyorsasag szamit.

Eszlelési keresési sebesség (Perceptual speed — search — Ps) — Egy vagy tobb egy-
szer{ mintazat keresése és azonositasa egy kiterjedt vizualis mezgben.

Eszlelési dsszehasonlitasi sebesség (Perceptual speed — compare — Pc) — Egymas
melletti vagy tavoli ingerparok megkeresése és 0sszehasonlitasa.

Szamolasi sebesség (Number facility — N) — Szamok manipulalasanak, szammin-
tazatok osszehasonlitasanak vagy egyszer(i szamolasi miveletek végrehajtasanak

li, a mérgeszkdzben egyszer( miveletek id6korlatos végrehajtasat igényl6 feladatok
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szerepelnek. Ez a szliksavl képesség nem kivan mennyiségi gondolkodasra jellem-
z6 matematikai probléemamegoldast, ami a Gf egyik eleme. A matematikai tényeket
nehezebben el6hiva személyek nagyobb valoszinliséggel hibaznak, mert tobb erd-
feszitést igényel a felidézés (ami figyelmi forrasokat kot le), emiatt figyelemeltereld
hatasu.

. Olvasasi sebesség (Reading speed/fluency — RS) — Az ért6 olvasas gyorsasaga es
konnyedsége. Az fras-olvasas (Grw) szélessavl képességéhez is kapcsolodik.

. Aziras sebessége (Writing speed/fluency — WS) — A szavak vagy mondatok maso-
lasanak sebessege és konnyedsége. Egyarant tartozik a pszichomotoros szélessavd
képességhez (Gps) és az iras-olvasas (Grw) szélessavl képességéhez.

A Gsmérése: Kétféle modon is mérhetd: a) vizualisan bemutatott parokral kell eldonteni,
hogy azonosak-e vagy kilonbozdek, b) a heterogén formak kozott kell megtalalni a két
azonos format.

Jelentdsége: az észlelési sebesség (P) jelentdsen dsszefligg az iras, olvasas és ma-
tematikai teljesitmenyekkel — az iskolaztatas soran mindvegig, killonosen az also tago-
zatos életkorban.

\Valaszadasi és dontési sebesség (Reaction and decision speed — G{)

Egyenként bemutatott ingerekkel kapcsolatos egyszer( dontések valaszideje vagy az
itéletalkotas sebessége. Jellemz&en a feladatmegoldas sebességét nem a valaszado
hatarozza meg. Az egyesevel bemutatott ingerek kozott és az ingerek bemutatasa és
a valaszadas kozott meghatarozott idg telik el. Sokaig csak alapkutatasokban jatszott
szerepet, mert a ,g" természetével és az agymikadés jellemzdivel all kapcsolatban.
A Gtegyik érdekessége, hogy a reakcididé nemcsak gyorsabb az egyszer(i feladatokban
a komplexekhez kepest, hanem kisebb a variabilitasa is.

Szlksavu kepességek a Gt-ben

« Egyszerii reakci6ido (Simple reaction time — R1) — Egy inger megjelenésére adott va-
lasz ideje. Gyakran két szakaszra bontjak: dontési id6 — ami az inger megjelenésétdl
az ujjmozgas megkezdéseig tart, valamit a mozgasi id6 — az ujj megmozdulasatél a
valasz rogzitéséig tartd idd. Ez utobbirésze a pszichomotoros szélessavi képességnek.

« Valasztasi reakcid ido (Choice reaction time — R2) — Nagyon egyszer( valasztasi
helyzetben adott valasz. Példaul két gomb koziil azt kell megnyomni, amelyik felvillan.

. Eszlelési id6 (Inspection time — IT) — A kilonbozg vizualis ingerek észleléséhez
szlkséges id8. Rovid ideig bemutatott két vonal kozul jelezni kell, hogy melyik volt
a hosszabb. Ha tetsz6leges ideig nézheti a személy az ingert, akkor mindenki képes
helyesen valaszolni. A feladat nehézsége a megtekintésre biztositott idg korlatozott-
sagaban van. Elénye ennek a feladattipusnak, hogy nincs benne olyan elem, ami pszi-
chomotoros elemeket vonna be. Az észlelési id6 kb. 0,4 szinten korrelal a g-vel. Eddig
gyakran elkerllte a figyelmet, hogy az észlelési id6 paradigmanak a vizualis észlelés
pszichofiziologiai és észlelési jellemz&ihez erds kotédése van, igy nem meglepd, hogy
a vizualis-téri tesztekkel er6sebben korrelal (McGrew, Evans, 2004).
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. Szemantikus feldolgozasi sebesség (Semantic processing speed — R4) — Az ilyen
feladatokban arra kérik az alanyokat, hogy tekintsenek meg tobb targyat és valasz-
szanak ki kett6t, amelyek elnevezésében van valami kozds (CALDERON-TENA, CATERING,
2016)

. Mentalis 6sszehasonlitasi sebesség (Mental comparison speed — R7) — llyenkor a
megjelend ingert egy tulajdonsag jelenléte mentén kell megitélni.

A Gtmérése: A pontos mérésekhez szamitogépes hattér nélkilozhetetlen. Az okostele-
fonok elterjedésével azonban varhatéan megjelennek az ilyen tipus mérések a klinikai
és nem klinikai gyakorlatban is. Szamos kutatas alatamasztja, hogy az ADHD differen-
cial-diagnosztikajanak egy lehetséges (tjat latjak benne (GoocH, Snowting, HutmE, 2012;
FLanacan, Dixon, 2013; KorLer és mtsai, 2013).

Pszichomotoros sebesség (Psychomotor speed — Gps)

A testi, fizikai mozgasok sebessége és konnyedsége. A készségelsajatitas mértékének
meghatarozasara vonatkozik. Kulonbséget mutat ki azok kozott a szemeélyek kozott,
akik hasonlo feltételek mellett, azonos hosszUsagl idétartam alatt sajatitottak el vala-
milyen keszséget.

Szlksavl kepességek a Gps-ben

. Veégtagmozgasi sebesség (Speed of limb movement — R3) — A dontés megsziiletée-
sét kdvetden a végtagok mozgasanak sebessége. Altalaban a mozgas kezdeménye-
zését kovetGen mérik — a mozgas pontossaga nem kritérium.

. Aziras sebessége (Writing speed/fluency — WS) — A szavak vagy mondatok masola-
sanak sebessége és kdnnyedsége. Egyarant tartozik a feldolgozasi sebesség (Gs) és
az fras-olvasas (Grw) szélessavl képességéhez.

« Artikulacios sebesség (Articulation speed — PT) — A beszédmozgato izmok gyors és
pontos ismételt mozgatasa (példaul nyelvtorsk).

+ Mozgasiido (Movement time — MT) — Egy adott testrész meghatarozott tavon/Gtvo-
nalon torténd mozgatasahoz sziikséges idd egy egyszer( kognitiv feladat soran.

A Gps mérése: Neuropszichologiai vizsgalatok soran van jelentdsege.

Képességek a szerzett tudas teriletén

A CHC terllet a szerzett tudas tekintetében négy nagyobb csoportot foglal magaban: a
megszerzett ismereteket és tudast (Ga), a tertletspecifikus tudast (Gkn), az iras-olvasast
(Grw), valamint a mennyiségekkel kapcsolatos tudast (Gg). A W) V. Kognitiv Képesség-

tesztek magyar valtozataban csak az ismeret/tudas (Gg), valamint a mennyiségi tudas
(Gg) szerepel.
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Tudas-ismeret (Comprehension — knowledge — G¢)

A kult(ra altal értékesnek tartott tudas megértéséenek és kommunikalasanak képes-
sége. A Gc magaban foglalja a deklarativ és proceduralis tudas teljes tarhazat olyan
készségek terlletén, mint a nyely, az altalanos ismeretek, amelyek elsajatitasa ta-
pasztalati tanulassal és akkulturacios folyamatok révén valosul meg. Bizonyos kul-
turalis készségek, példaul tanc, vivas, varras vagy a targyhasznalatnak és a targyak
megmunkalasanak gyakorlati készségei elsajatithatoak nyelvi elemek bevonasa nél-
kil is, azonban a nyelv kdzvetitésével sokkal hatékonyabb az elsajatitasi folyamat.
Afejlett nyelvi készsegekkel rendelkez6k altalaban hatékonyabban sajatitjak el azokat
a készségeket és ismereteket, amelyek tanulasaban a nyelv az elsédleges kozvetito
kozeg. Igy nem meglepd, ha a nyelvi készségekben mutatkozé egyéni kiilénbségek
visszatukroz8dnek az elsajatitott ismeretek mennyiségében is (ScHipoLowski, WILHELW,
SCHROEDERS, 2014).

Szliksavl képességek a Ge-ben

+ Nvyelvfejlodés (Language development — LD) — A nyelv megértésének és kommu-
nikacios alkalmazasanak képessége. A beszélt nyelv szavainak, szofordulatainak,
idiomainak és a mondatok megértésének képessége. A faktorelemzéses vizsgalatok
egyértelm{ bizonyitékai alapjan a CHC elmélet keretében a beszélt nyelv a G¢, az irott
nyelv a Grw korébe tartozik. Ezért is fontos a Gc mérés soran beszélt nyelvi forma-
ban adni a feladatokat. A beszélt és irott nyelv megkllonboztetése nem analog az
vizualis és auditiv feldolgozas megkulonboztetésével. A tipikus fejlédést személyek
megtanulnak beszélni, a beszélt nvelv elsajatitasanak képessége veleszlletett ter-
mészet(. Azonban az irott nyelv elsajatitasa szandékvezérelt, ergfeszitést igényl6 fo-
lyamat, amely csak explicit tanitasi-tanulasi folyamatok eredményeként valosul meg.
Az agy fejlédésében meghatarozott tertileteken lokalizalodik a beszélt nyelv, azonban
az irott nyelvnek nincs ilyen specifikus tertlete az agyban. (ScHrank, McGRrew, MATHER,
2014).

. Lexikalis tudas (Lexical knowledge — VL) — A szavak mogott meghlzodeé fogalmak és
a szavak jelentésének ismerete (szokincs) és tajékozottsag a jelentéstartalmak egy-
mashoz valo viszonyaral. A mentalis lexikonban tarolt tudas esetén a mentalis szo-
tarban szerepl6 szavak egyben kognitiv mliveletek elvégzéséhez kinalnak eszkozt,
segitik a vilag megértését és a vilag eseményeirdl, torténéseirdl folytatott kommuni-
kaciot. A lexikai tudas egyben kézenfekvt el6feltétele az irott nyelv dekadolasanak, az
értd olvasas elsajatitasanak. A nyelvfejlddéshez hasonléan a tobbet olvasé személy
nagyobb valoszinlséggel sajatit el nyomtatasban megjelend szavakat és kifejezése-
ket, ezért nagyobb lesz a szotari szokincse is.

. Beszédértés (Listening ability — LS) — A beszélt nyelv megértésének képessége. Fej-
I6dése soran néhany sz6 megértésével kezdddik, majd fokozatosan né a megértett
kifejezések hossza. A beszédértés fontos el6zménye az irott nyelvi kifejezések meg-
értésének (Carrs, AoLor, WeismER, 2006; Nation, Cocksey, TavLoR, BisHor, 2010), de az ira-
sos szovegalkotasnak is (Re, CarreTTl, 2016).
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. Altalanos ismeretek (General knowledge — KO) — Az adott kultGraban nélkilozhe-
tetlennek, praktikusnak vagy érdemlegesnek tartott ismeretek sokfélesége és meély-
sége. A tarsadalom tagjainak egymassal megosztott, kozos ismeretei hozzajarulnak
a hatékonyabb kommunikaciéhoz és problémamegoldashoz. Az altalanos ismeretek
magukba foglaljak az adott k6zosség tagjai szamara kozismert tényeket, példaul az
évszakokat, tovabba azokat az ismereteket, amelyeket a tarsadalom tagjai valamikor
elsajatitottak, de mar nem feltétlentl emlékeznek ra. llyen példaul az Iliasz cselekmeé-
nye, a Plthagorasz-tétel, a robbanémotor mikddése, a baktérium és virus kozotti
kulonbség. Ezek az ismeretek nélkilozhetdk ugyan a mindennapi életben, de fonto-
sak lehetnek ahhoz, hogy az egy kozosségben élk a vilag mikodésérdl valamilyen
koz0s képet alakitsanak ki.

« Tovabbi szlksavl képességek koze tartozik a Kommunikacios képesség (Commu-
nication ablility — CM) — A nyelv kommunikacios céllal torténé hatékony hasznalata.
A Grammatikai érzékenység (Grammatical sensitivity — MY) — A nyelvtan szabalyai-

A Gcmérése: A Geszélessavl mérése soran fontos, hogy az altalanos ismeretek (KO) és/
vagy a nvelvi fejlédés (LD), illetve a lexikalis tudas (VL) aspektusait mérjik. Az altalanos
ismeretekre (KO) vonatkozo mérés tartalmanak meghatarozasakor a kozoktatas tartal-
mait érdemes attekinteni. Ha a szavak és fogalmak megjelennek a vonatkozd tanter-
vekben, akkor nagy valdszinlséggel valoéban a kozos ismerettartalom jelenik majd meg
a tesztben. Ha nincs id6 tobb teszt felvételére, akkor a beszédértés (LS) vizsgalata java-
solt. Alexikai tudas (VL) vizsgalata kilondsen fiatalabb gyermekek vizsgalatanal ajanlott,
mert az eredmeények flggvényében alkalmazott szokincsfejlesztés kiilonosen hatékony
(hatasnagysag=0,88) ebben az id6szakban (Maruuis, Neuman, 2010).

JelentGsége: az altalanos ismeretek (KQ), a nyelvfejlédés (LD), a lexikalis tudas (VL),
valamint a beszédértés (LS) fontos és fokozatosan egyre nagyobb szerepet kap az értd
olvasasi teljesitméenyben, mig az utobbi harom a matematikai teljesitményhez is hozza-
jarul. Az utébbi harom a 3. osztalytél kezdve novekvd jelentéségiivé valik és megmutat-
kozik az 6nallo (kreativ) iras teljesitményben.

Teruletspecifikus tudas (Domain-specific knowledge — Gkn)

Ehhez a képességhez tartozik a specializalt tudas terjedelme és mélysége, beleértve a
deklarativ és proceduralis tudaselemeket is. A specializalt tudas olyan ismeretek 0sz-
szessege, amelyekkel a tarsadalomnak nem minden tagja rendelkezik. Rendszerint hob-
bikhoz, jol kortilhatarolt érdeklédési tertiletekhez vagy szakmai karrierhez kapcsolodo,
elsajatitott tudas. A specializalt tudas novekedéeseével jelenik meg a szakértelem. Az élet-
tapasztalatok mentén felhalmozodoé tudas az (n. passziv szakértelem, mig a formalis
keretek kozott, a szakképzettség megszerzésével elsajatitott tudas a formalis szakér-
telem. Az utobbi esetében egyértelmlek az oktatasi intézmény altal lefektetett siker-
kritériumok (FisHer, Kei, 2016). A G szerepeltetése — ami altalanost jelent —, a Gkn-ben
némiképp paradox, hiszen definicié szerint terliletsepcifikus tudast tartalmaz. Ugyanak-
kor az asszes Gkn terulet egyuttesen szélesebb lehet, mint a Gc A kutatok kozul tobben
ramutattak arra, hogy az (j terliletspecifikus ismeretek elsajatitasakor (ktlonosen dek-
larativ tudas esetén) a Geés a terlilethez kapcsolodo elgzetes tudas jelentds joslo erdvel
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rendelkeznek (Ackerman, 2000; AckermAaN, RoLFHus, 1999; Beier, Ackerman, 2005). A Gc és
Gkn kozotti kilonbséget jol leképezi a Gwm miikodése a tartalom fliggvényében. Amikor
szakértdk a szekértelem terlletéhez tartozo problémakat oldanak meg, akkor a specia-
lizalt tudas nagy mennyiségét képesek a kdzvetlenll ellen&rzott tudatban tartani, mig
ha nem ilyen tipust feladatrol van sz6, a munkameméria kapacitas a szokasos szinten
mUkodik (Horn, Brankson, 2005).

Szlksavl kepességek a Gkn-ben

A sz(iksavl képességek teriiletsepcifikus lefrasanak széles tarhaza kerlilt lefrasra. Igy
példaul az altalanos természettudomanyos ismeretek (General science information —
K1), bolcsészettudomanyi ismeretek (Knowledge of culture — K2), mechanikai isme-
retek (Mechanical knowledge — MK), idegen nyelvi jartassag (Foreign language profe-
ciency — KL).

A Gkn mérése: a CHC elméleten alapulo mérGeszkozfejlesztések ezen a terlleten
hianyoznak, mérésuk nem megoldott. Jelenleg az iskolai kompetenciatesztekkel mérnek
terlletspecifikus tudast. Ebbe a tartomanyba sorolhatok a kiilonbdz8 korosztalyok sza-
mara rendezett versenyeken szerepld versenyfeladatok, a szakképzésben és a fels6-
oktatas szakjain a vizsgafeladatok és tudastesztek, valamint a gyakorlati vizsgak komplex
vizsgafeladatai és a vizsgajellegl projektek.

Olvasas és iras (Reading and writing — Grw)

A képesség tartalma az irashoz és az olvasashoz kapcsolodo deklarativ és proceduralis
tudasra vonatkozik. Ez a tudas formalis és informalis tanulas Gtjan kerdl elsajatitasra. Az
fras esetében beletartozik az alapkészségek konnyedsége, valamint az irasbeli onkife-
jezés is. Néhany évszazaddal ezel6tt specializalt tudasként a Gkn-hez tartozott volna,
azonban a jelenkor tarsadalmaban nélkulozhetetlenné valt. A Grw a jelenkori tarsada-
lomban a nyelvi fejlédés egy fontos aspektusa, ami a beszélt nyelvtdl jol elkilonithetd.
A beszélt és az irott nyelv bizonyos mértékben kapcsolatban all egymassal, de eltérd
el6zményekkel rendelkeznek és mas kimentelek megjoslasahoz kotddnek.

Szliksavl kepességek a Grw-ben

. Ert6 olvasas (Reading comprehension — RC) — Mérésének egyik leggyakoribb médja
az, ha a szemely egy rovid bekezdés elolvasasa utan valaszol a bekezdéssel kap-
csolatos kérdésekre. Legkozvetlenebb mérése akkar torténik, ha tényszerlen kozolt
ismeretekre vonatkozd kérdések megvalaszolasat igényli a feladat. Komplex mu-
tatokat eredményez, ha olyan kérdéseket tesznek fel a szdvegrél, hogy ,Mennyire
érti meg az ird szandéekat?” vagy ,Milyen kovetkeztetések vonhatoak le a bekezdes
alapjan?” llyen esetben mar a Gc és Gf elemekkel vegyes informaciot eredményez a
teljesitmény mérgszama. Egy masik modszer a szovegértés mérésére a cloze teszt.
Ebben a feladattipusban a mondatokbdl kimaradoé kulcsszavakat kell a valaszadonak
megadnia.

. Olvasasi dekddolas (Reading decoding — RD) — A szavak felismerését jelenti szo-
vegkarnyezetben. Mérése rendszerint fokozatosan nehezedd szolistakkal torténik, a
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legnehezebb szinten értelmetlen szavakkal (amelyek megfeleld helyesirassal vannak
prezentalva).

. Olvasasi sebesség (Reading speed/fluency — RS) — A szOvegértéssel tarsuld olvasas
gyorsasaga és konnyedsége. A feldolgozasi sebesség (Gs) szélessavl képességéhez
is kapcsoladik. A Meixner-féle olvasasfelmérés mutatoi erre a célra jol alkalmazhatok,
de figyelembe kell venni a sztenderdek frissitését.

. Aziras sebessége (\Writing speed/fluency — WS) — A szavak vagy mondatok maso-
lasanak sebessege és konnyedsége. Egyarant tartozik a pszichomotoros szélessavu
képességhez (Gps) és a feldolgozasi sebesség (Gs) szélessavl képességhez.

« Helyesirasi képesség (Spelling ability — SG) — A beszélt nyelv irasban torténd rogzi-
tése a helyesiras elveinek és funkcidinak betartasaval, az irasjelek megfeleld alkalma-
zasaval. Hagyomanyosan tollbamondasi feladatokkal mérhetg, vagy alternativaként
— az olvasasi dekddolashoz hasonléan — a nyelv helyesirasahoz illeszked6 értelmet-
len szavak is hasznalhatoak.

. irasiképesség (Writing abiliy — WA) — A gondolatok vilagos kifejezése irasban. Kétféle
maodszerrel is mérhet6: a) megadott témardl fogalmazas irasa vagy b) olyan értelmes
mondatok alkotasa, amelyekben szerepld szavak kdzll néhany elézetesen meg van
adva.

A Grw mérése: A Grw mérésekar nem csak az iras-olvasassal kapcsolatos tudas kertl
felmérésre. A szovegértés mérésekar a nyelvi megértés, az altalanos ismeretek, a fel-
dolgozasi sebesség, a munkamemoria kapacitas és az elghivasi fluencia egyarant kozre-
atszik a Iétrejovo teljesitményben. Ha az ért6 szdvegolvasas jo, akkor a dekodolasban
és a sebességben mutatkozad kisebb gyengesegek nem adnak okot aggodalomra. Szo-
vegértési nehézségek esetén el6bb olyan okokat érdemes keresni, mint a dekodolasi
problémak vagy a lassl olvasasi sebesség és csak ezt kovetden célszer( tavolabbi oko-
kat vizsgalni. A dekddolas mérésekar fontos, hogy értelmes és értelmetlen szavak is
szerepeljenek a feladatokban. A Grw mérésére jellemz6en a gyogypedagogiai tesztek,
mérdeszkdzok alkalmasak.

Mennyiségi tudas (Quantitative Knowledge — Gg)

Tanulas réven elsajatitott szamtani és mennyisegi tudas, amely egyarant deklarativ és
proceduralis. Rendszerint a formalis oktatasban valé részvétellel kerll elsajatitasra. Ez a
szelessavl képesseg tartalmazza a matematikai szimbolumok és alkalmazasuk isme-
retét, az alap és halado szintl miveleteket, tovabba a miveletvégzés szabalyait. A je-
lenkori tarsadalomban a hetkoznapi boldogulashoz nélkulozhetetlen és az iras-olvasas
terliletéhez hasonl6 jelentséggel bir.

Szlksav( kepességek a Gg-ban
. Matematikai tudas (Mathematical knowledge — KM) — Altalaban véve a matema-
tikaval kapcsolatos fogalmak és jelek ismeretét tartalmazza (anélkil, hogy alapvetd

szamolast kellene végrehajtani). Mérése soran inkabb a ,Mit?" kérdések dominalnak,
mintsem a ,Hogyan?".

117



Matematikai teljesitmény (Mathematical achievement — A3) — Jellemz&en matema-
tikai tesztekkel mért teljesitmeény. A feladatoknak kétféle formaja lehet: a) szoveg nél-
kili algebrai feladatok, amelyek a szamolasi alapm{veletek és alapszabalyok isme-
retét térképezik fel, bonyolult matematikai gondolkodas nélkul, b) 6sszetett (gyakran
szoveges) feladatok, amelyekben a problémat le kell forditani a matematika nyelvére
és a matematikai Gsszefliggések ismeretében a megfelel§ eljarasok kivalasztasaval
lehet megoldani a feladatot. Az elsg feladattipus az alapkészségeket méri, a masodik
tipus az osszetett matematikai gondolkodast.

A Gg mérése: A méeréshez hasznalt feladattipust a megfogalmazott kérdés hatarozza
meg. A legtobb mérés soran elgszor a szamolasi készségekre 0sszpontositanak. A sza-
molasi feladatok megoldasanak szinvonala kozvetlen magyarazéelvként szolgalhat a
matematikai gondolkodas nehézségeinek megértésére. Altalaban a Gg mérése teljesit-
menytesztekkel torténik, amikor a tantervvel 0sszhangban véegzik a kérdéssor osszeal-
Itasat, és elssorban ezek alkalmasak a matematikai nehézségek diagnosztizalasara is.
Ettol eltérnek azok a helyzetek, amikor a feladatokat képességmeérés céljara hasznaljak,
példaul egyetemi felvételi eljarasoknal vagy kilonbozé versenyhelyzetekben.

Szenzoros és motoros képességek

A szenzoros és motoros képessegek egyedulallo sajatossaga, hogy az agykeéreg jol ko-
rilhatarolhato tertleteihez és funkcidihoz kothetdk, ebben kilonboznek a tobbi széles-
savl képességtdl.

Vizualis feldolgozas (Visual processing — Gv)

A vizualis feldolgozas magaban foglalja a vizualis informaciok pontos észlelését, taro-
lasat és el6hivasat, képzeletbeli atalakitasat. Ide tartozik a nagysagviszonyok, aranyok
és tériiranyok pontos észlelése. CarroLL eredeti munkaiban az egyik atfogoan vizsgalt
terlilet, amelynek 6sszetevdi: a téri megismerés, gondolkodas és intelligencia (CArroLL,
1993). Ujabban az érdeklédés kozéppontjaba kerlilt a tagabb vagy sz(ikebb térben
valo tajékozodas. A tagabb térben torténd tajéekozodasnal az vizsgaljak, hogyan talal
meg egy személy egy célpontot ismeretlen kornyezetben, mikdzben pontosan tudja,
milyen iranyban halad és tartozkodasi helyéhez képest merre van a célpont. J6 példa
erre, hogy valaki miként tajékozodik egy ismeretlen varosban. Szlkebb térben torténd
tajékozodas esetén a sajat test vagy egy targy és annak részletei szolgalnak viszonyi-
tasi pontkent. llyen helyzet példaul egy Rubik kocka megoldasa. Metaelemzések azt
mutatjak, hogy a kétféle folyamat meglehetdsen eltér egymastal, a kettd korrelacioja
csak 0,27. Ezt alatamasztjak olyan fejlddéslélektani vizsgalatok is, amelyek ramutat-
nak arra, hogy a tagabb térben vald tajékozodas pontossaga gyorsabban hanyatlik
az életkarral, mint a szlkebb térben valo eligazodasé (Newcomsg, UTTAL, SAUTER, 2013;
WanG, CoHEN, CARR, 2014).
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Szlksava kepességek Gu-ben

« Vizualizaci6 (Visualization — VZ) — Komplex mintazat észlelésének képessége és
annak elBvételezése, hogy egy forma/targy/kép képzeletbeli atalakitasanak (példaul
elforgatas, csavaras, méretvaltozas, részleges fedés, stb.) milyen kdvetkezmeényei
vannak (mentalis kép alkotasa errdl). Ugyanolyan alapvetd a jelentésége a Gv képes-
ségeken belll, mint a nyelvi fejlédésnek a Ge-ben vagy az induktiv gondolkodasnak a
Gf-ben. Mas szlksavl képességhez viszonyitva nagy a kognitiv komplexitasa, mert
a mérésére alkalmazott feladatoknal az ingerek is komplexebbek és jellemz6en t6bb
lépésbdl all a probléema megoldasa az atalakitasok miatt.

. Gyorsitott forgatas (Speeded rotation — SR) — A targyak forgatasat igényl6 proble-
mak megoldasa. Abban kiilénbozik a vizualizaciotal (VZ), hogy nagyon egyszer( vagy
jolismert formak mentalis forgatasat igényli. llyen feladat, amikor el kell donteni pél-
daul, hogy hany ,b" bet( lathat6 az ingeranyagban, amely egyébként b és d betiiket
tartalmaz. A bet(k kiilénb6z8 szogekben kerllnek elforgatasra. A helyes valasz csak
akkor adhaté meg, ha a személy mentalisan ,visszaforgatja” a bemutatott ingereket.
A képesség mérésekor a valaszadas sebessége fontos.

. Zarasi sebesség (Closure speed — CS) — Hianyos képek (példaul halvany, részben el-
takart képek) képzeleti kiegészitésének gyorsasaga a vizulas jelzések segitségével
az emlékezetben tarolt informaciokkal torténd dsszevetés alapjan, olyan helyzetben,
amikar nem tudja a szemeély, hogy milyen targyrol lehet szo. Ez a kepesség a Gestalt™
észlelési folyamatoknak felel meg, mert a hianyzé részek ,kiegészitését” igényli ah-
hoz, hogy egységes egeszkéent valosuljon meg az eszlelés. A sebesseg, nem a klasz-
szikus értelemben vett gyorsasagot jelenti, hanem sokkal inkabb azt, hogy mennyire
konnyedén valosul meg a feladat megoldasa.

. Teéri pasztazas (Spatial scanning — SS) — Széles vagy mintazataban dsszetett vizualis
mezd attekintésének gyorsasaga és a cél-inger megtalalasanak pontossaga. Ma-
gaban foglalja a kezd&pont és a végpont 0sszekdtéséhez vezet6 Gtvonal hatékony
megtalalasat is. Jellemz8 papir—ceruza vizsgalati helyzet az Gtveszt6k megoldasa.
Nem vilagos, hogy mennyiben all 0sszefliggésben a tagabb térben torténd téri tajée-
kozodassal.

Tovabbi szliksavl képességek kozé tartozik a Mentalis képzetek el6hivasa (Imagery —
IM), Téri sorozat integracioja (Serial perception integration — PI), Hosszbecslés (Length
estimation — LE), Eszlelési illGziok (Perceptual illusion — IL), Eszlelési sebesség (Percep-
tual speed — P), a zaras rugalmassaga (Flexibility of closure — CF).

™ Pszichologiai iranyzat Németorszagban az 1900-as évek elsg néhany évtizedében. Az észlelés
kutatasakor azt vizsgalta, milyen szabalyok szerint jon Iétre alakzatok és targyak mint ege-
szek (Gestalt) észlelése. Legismertebb alapelv a figura-hattér észlelése (serleg vagy arcak, idés
holgy vagy fiatal lany).
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A W] IV. Kognitiv Képessegtesztekben is mert vizualis emlékezet (visual memory —
MV). A vizualis emlékezet (MV) vizsgalata soran egy korabban latott komplex képi
ingert kell felismeri 30 masodpercen beltl. Kilonbozik a vizualis munkamemaoriatal.
A vizualis emlékezet (MV) vizsgalatanal az inger komplexitasa fontos, a vizualis mun-
kamemaria esetén pedig az ingerek mennyisége a dontd.

A Gv mérése: Legtisztabban akkor mér a teszt, ha mentalis manipulacio torténik. Ha
targyak vagy képek mozgatasat, atalakitasat, osszeillesztését igényli a feladat, akkor
minimalizalni kell 2 mozgasos kovetelményeket (Gp és Gps). Az egyes szliksavl képes-
ségek alacsonyan korrelalnak egymassal, igy a Gv pontszam profilja jellemz6en egye-
netlenséget mutat.

Jelentdsége: A teszt ingeranyaganak fliggvényében az ortografikus feldolgozas ha-
tékonysagaval mutat szoros dsszefliggést és fontos szerepet jatszik az iras és olva-
sas teljesitményének realizalasaban. A vizualizacio (VZ) a matematikai teljesitménnyel
is 0sszefliggést mutat, erfteljesebben a felsd tagozaton és folfelé (az alapmiveletek
szintje folott).

Auditiv feldolgozas (Auditory processing — Ga)

A képességek olyan csoportja, amelyek a hallasi ingerekre tamaszkodva a bemeneti
informaciok (beszédhangok, zenei hangok, kdrnyezeti zajok) megkilénboztetéséhez,
folyamatokhoz kapcsolédnak (Conzetmann, Suss, 2015). Kulcsjelentségl, hogy az
egyén mennyire képes az auditiv informacio észlelése soran a zaj/jel kognitiv sza-
balyozasara. A terllet magaban foglalja a hangok szervezésével, értelmezésével,
elemzésével, manipulalasaval és szintézisével kapcsolatos miveleteket, a hangmin-
tazatok felismerését, beszédhangok vagy zenei hangsorok diszkriminalasat. Gyakori
félreértés a szélessavl képességgel kapcsolatban, hogy nem az érzékelés szintjét,
hanem az észlelést és azt meghaladd gondolkodasi folyamatokat képezi le (ezzel
magyarazhato példaul, hogy Beethoven a hallasvesztés utan is képes volt zenét sze-
rezni). Tovabbi gyakori tévedés, hogy az auditiv feldolgozast a beszélt nyelvvel vagy
a verbalis kommunikacioval azonosként kezelik. A Ga egy része (példaul a fonetikai
kodolas és a beszédhangok elemzése) a beszélt nyelv megértéséhez kapcsolodik —
de ezek a beszélt nyelv megértésének el6feltételét jelentik, nem magat a megértést.
Ugyanlgy, ahogyan bizonyos szlksava képességek (mint példaul a ritmus megitélése
és fenntartasa vagy emlékezés hangmintazatokra) eltfeltételei a zenei képességek
kibontakoztatasanak.

Szliksavu kepességek a Ga-ban

« Fonetikai kddolas (Phonetic coding — PC) — A beszédhangok pontos észlelése, a han-
gok szavakka flizése vagy forditva — szavak részekre vagy fonémakra bontasa. Szo-
rosan kapcsolodik ehhez a fonologiai feldolgozas, a fonologiai és fonéma tudatossag.
Ha a fonetikai kodolas nehezitett, akkar a magyar nyelvben a helyesiras és az olvasas
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tertiletén (fonologiai diszlekszia) is nehézségek adodhatnak. Az alacsony szintl Gs
képességekkel — feldolgozasi sebességgel — rendelkezd személy is jo beszédértéssel
és beszédprodukcioval rendelkezhet, mert nem sziikséges hozza a beszédet alkotd
hangok kilonallg észlelése. Az ilyen problémaval kiizdé személy a szotagolas vagy a
szavak hangokra bontasa soran él meg nehézségeket.

. Beszédhang diszkriminacid (Speech sound discrimination — US) — a beszédhangok
(de nem maguk a fonémak) kozotti kilonbségek detektalasa és diszkriminalasa mi-
nimalis zaj vagy torzitas ellenében. Ide tartoznak a beszédhangok hangmagassag
valtozasainak, a hangsuly és a tempo valtozasainak észleléséhez kapcsolodo folya-
matok, amelyek lehetdvé teszik példaul a beszéld érzelmi allapotara vonatkozo ko-
vetkeztetést vagy a hanglejtés megvaltozasa altal jelzett irénia észlelését és tovabbi
jelentésvaltozasok azonositasat. Ezaltal eltér a fonetikai kodolastol, mert a fonéma-
kodolasi mlveletek a beszédtartalom kialakitasaval fliggnek ossze.

. Hangtorzitassal szembeni ellenallas (Resistance to auditory stimulus distortion —
UR) — Hangzo szavak vagy nagy terjedelm( hangzo szovegek pontos észlelése torzi-
to vagy hattérzajjal terhelt korulmények kozott. Jelenleg nem tisztazott, hogy milyen
modon flgg 6ssze a hallasérzékelés pontossagaval. Id6sod6 emberek gyakran pa-
naszkadnak arra, hogy zajos kornyezetben nehezebben értik meg a hangzo beszédet.
A beszéd hangerejének novelésével torténd kompenzacio altalaban noveli a beszé-
dertest.

Tovabbi, nem verbalis szlksava képességek: Hanglokalizacié — (UL) — a megszolalo
hang térbeli elhelyezkedésének megallapitasa; Ritmus megkiilonboztetése &s megtar-
tasa (Maintaining and judging rythm — U8), Emlékezés hangmintazatokra (Memory for
sound patterns — UM) és Zenei diszkriminacio és itéletalkotas (Musical discrimination
and judgement — Ul).

A Ga mérése: A CHC elmélettel kapcsolatban szokatlan modon a pszichologusokat job-
ban érdekli a fonetikai kodolas (PC) szliksavl képessége, mint maga a Ga. \Vélhet8en az
olvasasi zavarok es a helyesirasi nehézsegek diagnosztizalasi igenye magyarazza ezt.
Magyarorszagon a beszédészleléshez és a fonetikai kddolashoz kapcsolodd specifikus
diagnosztikus tevékenységek jellemzden a gyogypedagdgia kompetencia korébe tartoz-
nak. Remélhet8leg az auditiv feldolgozas zenei aspektusaiis el6térbe kertlnek a kozeljo-
vBben, amelyet felgyorsithat a digitalis eszkdzok elterjedése.

Jelentdsége: A fonémakodolas jelentds dsszefliggést mutat az ért6 olvasas, az iras
és irasbeli dnkifejezés terlletén ny(jtott teljesitménnyel, de csak az altalanos iskolai
korosztalyban.

Feltételezett képességek

Tovabbi feltételezett, de méréssel még nem igazolt szélessavi képességek:
Olfaktorialis képességek (Olfactory abilities — Go) — lllatok és szagok altal kozvetitett
jelentésteli informaciok észlelése és feldolgozasa.

Taktilis képességek (Tactile abilities — Gh) — A tapintas révén szerzett informaciok
észlelése és feldolgozasa, beleértve ebbe a h6érzetet, a bért érd ingerek mintazatat, ide
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tartozik az a képesség, amelynek segitségével az észlel6 a tapintas Gtjan targyat azono-
sit, vagy a passziv valtozatban megallapitja, hol érintették meg,

Kinesztetikus képességek (Kinesthetic abilities — Gk) — Proprioceptiv ingerek felis-
merése és azonositasa, a targyak jellemzoinek a sajat test mozgasa révén torténd fel-
ismerése.

Pszichomotoros képességek (Psychomotor abilities — Gp) —Motoros fizikai tevé-
kenység 6sszehangolt, pontos végzése finomhangolassal vagy ertvel. Feltételezett
sziiksavl képesség: ujj-lgyesség (P2); kézligyesség (P1); kar- és kézbiztossag (P7);
szabalyozas pontossaga (P8); célzas (Al).

Ujabban kisérletek torténnek az érzelmi intelligencia feltételes bevonasara is (Gei),
ami meglehet8sen szokatlannak tlinhet, de maga CarroLL is feltételezett egy olyan szé-
lessavd kepességet GuitForo munkaira alapozva, amelyet a ,viselkedés jelentésének is-
merete” (,knowledge of behavioral content”) (CarroLL, 1993, p. 513.) névvel illetett.
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WOODCOCK—JOHNSON IV. KOGNITIV
KEPESSEGTESZTEK (W] V)
— MAGYAR VALTOZAT

Az eredeti Woodcock—Johnson IV. tesztbattéria harom tesztkészletet tartalmaz: a kog-
nitiv teszteket, a nyelvi teszteket és a teljesitmenyteszteket. A hazai adaptacio a kognitiv
tesztcsoporthoz tartozo 14 eszkozre terjed ki. Ezek kozil néhany teszt altesztekbdl all.
A Nemzeti Tehetség Kozpont és a nyertes ajanlattevd, OKT-FULL Kft. szakértdi a
rendelkezésre allo id6keretek kozt, az el6iranyzott pénzlgyi forrasok ismeretében val-
lalkoztak a Riverside Publishing kiadadi tulajdonjoga ala tartozo eszkozok adaptalasara,
valamint a sztenderdizalasi folyamat lebonyolitasara. Az eredeti Woodcock—Johnson
IV. Kognitiv tesztek kozll a magyar valtozatban a 10 sztenderd teszten tdl a kiegészitd
tesztek kazul tovabbi negy teszt valt a tesztcsoport részéve. A kivalasztas szempontja
volt, hogy a teszt altal mért 7 szélessavu képesséegteruleten klasztermutato osszealli-
tasara legyen lehet8ség. Egy klasztermutato alkalmazasahoz legalabb két tesztre volt
szukség egy szélessavl kepességen belul. A magyar valtozat vegleges osszetételét a
széles- és szliksavl képességek feltlintetésével a 77. tablazat tartalmazza. A mar két
évtizede sztenderdizalt és 400 felhasznalo altal alkalmazott Woodcock—Johnson II.
Nemzetkozi Kiadas magyar valtozataval szerzett tapasztalatok alapjan, tovabbi modo-
sitas is tortént. Az angol nyelv(i eredeti valtozatban a Képi szokincs teszt nem a kognitiv
tesztcsoporthoz, hanem a nyelvi tesztkészlethez tartozott. Most ) elemkeént, a hazai
sztenderdizalashoz elgkészitett tesztek csoportjaba keriilt. Az eredeti eszkozben 2 teszt
mérte a szokincset, a magyar valtozatban azonban a Szokincs teszt 3 altesztbél all.
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11. tablazat. A ,\WWoodcock-Johnson IV. Kognitiv Képességtesztek
- magyar valtozat” tesztjei, mutatoi és az altala mért
széles- és sziiksavi képességek rendszere

A tesztek neve Mutatokhoz tartozo Szélessavi képességklaszterek
klaszterek'

IKR IKA Gf HKog. Gc Gf Gwm Gs Ga Gir
Gc Hat.

Szokincs

Szamsorozatok

Verbalis figyelem

Betiimintazat-
megfeleltetés

Fonolagiai feldol-
gozas

Torténetfelidézés

Vizualizacio

Altalanos ismeretek

Szabalykeresés

Szamok forditott
sorrendben

Alszo-ismétlés

Szimbo6lum-tanulas

Képfelismerés

Parok azonositasa

A teszt adaptalasa és a minta kialakitasa

A teszt adaptalasanak és sztenderdizalasanak célcsoportjat a 6-18 éves gyermekek,
serdulgk képezték. Ezen életkori sav alsd és felsd hatarat meghaladé életkorban, 6vo-
daskor( és iskolaskor( tanuloknal is késziltek tesztfelvételek a mérés megbizhatosa-
ganak novelése érdekében.

A tesztutasitasok nvelvi forditasa a forditas—visszaforditas modszerével tortént a
Nemzetkozi Tesztbizottsag allasfoglalasaival osszhangban (International Test Com-
mission, 2017; Grecoire, HamBLETON, 2009; HernANDEZ €5 mitsai, 2020). A vizsgalatveze-
t6knek szolo utasitasokat és a tesztalanyt tajékoztato utasitasokat, valamint a tesztek
feladatainak ingeranyagat két magyar anyanvelv( figgetlen személy forditotta magyar
nyelvre, mig a visszaforditasban tovabbi személy mikodott kozre. Az adaptacios min-
tan kiprébalasra keriil anyag véglegesitésében a forditok, illetve az OKT-FULL Kft. és a
Nemzeti Tehetség Kozpont szakértdi kozosen, konszenzussal hoztak dontést.

A nvelvi forditason tdl az adaptacié soran ot tesztnél sziikség volt kiegészitésre is,
hogy a tesztben az eredeti tételszamhoz képest nagyobb feladatkinalat jojjon Iétre. Erre

5 Lasd a 73. tablazatot és a 131. oldalt.
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a valtoztatasra amiatt volt szukség, hogy a kismintas kiprobalas eredményei alapjan té-
telszelekciora legyen lehetfség.

A Szimbolumtanulas (12.) tesztnél a magyar nyelv agglutinald sajatossagaihoz il-
leszkedGen sziikség volt — a szimbdlumok valtozatlanul hagyasa mellett — a szimbé-
lumok jelentésének megvaltoztatasara. A megfejtést igényld kijelentések szama, vala-
mint az egyes kijelentésekben szerepl6 szimbdlumok szama és sorrendje nem valtozott.

Az Altalanos ismeretek (8.) teszt esetében tobb tétel cseréjére volt szlikség, mert a
magyar elnevezés egyben megadja a megfejtendd valaszt is példaul a Hol? kérdés ese-
tében az 6rl6fog vagy az orrvitorla, illetve a Mit? kérdés esetében példaul a lépésszam-
lalo (pedometer).

A Szokincs (1.) teszt adaptalasanal a W) Il NK, korabbi kiadasban mar szerepl§ és a
W] IV. Kognitiv Képesséegtesztekkel egyez6 szavak forditasa nem valtozott. Az (j sza-
vaknal pedig konszenzusos formaban tortént a megallapodas. A Képi szokincs alteszt a
nyelvi tesztbattériabol lett atemelve a kognitiv tesztek készletébe.

A Fonologiai feldolgozas (5.) tesztnél és az Alszbismétlés (11.) tesztnél nyelvész
bevonasaval tortént az adaptacio.

Az adaptalas eredményeképpen a 2., 3., 5., 6., 10. tesztekhez szikséges hanganyag
is elkészult.

A kismintas kiprabalashoz és a nagymintas sztenderdizalashoz a mintak kialakita-
sa az alappopulaciot tiikrozg reprezentativitas szempontjai szerint a KIRSTAT-bol lekért
adatokra épult. A minta reprezentativitasanak kriteriumai kozott szerepelt a régio, a te-
leplléstipus, az iskolatipus, az életkorok, a nemek, tovabba a hatranyos helyzet( és a
sajatos nevelési igény( tanulok jelenléte a 618 éves korosztalyon bellil. A kismintas
kiprobalasban 120 f& vett részt. Ebben a mintaban a 6 évesek és a fiatalabbak, illetve a
18 évesek nagyobb letszamaranyban szerepeltek, mert az életkori sav szélein tartozko-
do tesztalanyok valaszai er6teljes stlyt képviseltek a tesztfeladatok véglegesitésének
megitéléseben.

Az 1200 fére tervezett sztenderdizalasi mintaban a 12 életkori kohorsz egyenld
aranyban szerepelt. Minden életkori kohorsz esetében 100-100 tesztfelvétel lett ter-
veze. A felvétel megkezdése utan a nagyminta eredetileg tervezett kohorszain, azok
elemszaman is valtoztatni kellett, részben a pandémia okozta késedelmek, részben a
felvételt végzg intézmeények visszajelzéseinek figyelembe vétele kovetkeztében. A legfia-
talabb, 6 évesek kohorsza elsd két csoportjabol kimarado személyek helyére a 18 éve-
sek kohorsza elsg két alkohorszanak tagjai (18 év + 0—2 hénap, 18 év + 3—5 hénap)
lettek bevonva. A 6 évesek kohorsza igy 60 f&sre csokkent, a 18 évesek kohorsza pedig
Uj kohorszként szintén 60 fével kertlt kialakitasra.

Annak ellenére, hogy a COVID-19 jarvany tobbszorosen is modositasokat tett szuk-
ségesseé a felvétel itemezésében és a tesztelésbe bevont intézmények Gjraszervezé-
sét igényelte, a reprezentativitas kivanalma a legtobb szempont mentén megfelel6en
teljesllt. A specialis populaciok és az iskolatipusok szerinti minta jellemz6i talalhatok
az alabbi tablazatban (lasd 12. tablazat). A tesztfelvételek két tanévet érintettek, igy az
alappopulacio meghatarozasa a ket tanév atlagara tamaszkodott.
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12. tablazat. A minta és a populacio eltéréseit korrigald korrekcios egyiitthatok
az iskolatipus és a specialis csoportok esetén

Csoporttipusok a Teljes populacio Minta eloszlasa Korrekcios szorzo
mintaban eloszlasa %-ban %-ban

altalanos iskola

gimnazium

szakgimnazium

szakkozépiskola
HH és HHH
SV

Ahazai minta részletesebb bemutatasat a teszt kézikonyve tartalmazza. A tesztfelvéte-
lek eredményeként 1351 jegyzkonyv szlletett, az adattisztitas utan a statisztikai fel-
dolgozasra alkalmas minta elemszama bizonyos teszteknél és mutatoknal 1313 f6 lett.

A kismintas kiprobalas és a sztenderdizalas fobb eredményei

A kismintas kiprébalas és a sztenderdizalas elkezdése el6tt a vizsgalatvezettk két na-
pos képzésen vettek részt, a W Ill. NK képzések soran mar kialakitott felkeszitési for-
gatokonyv alapjan. A képzéseket a COVID-19 jarvany kdvetkeztében fennalld akadalyok
miatt az optimalishoz képest sokkal kisebb csoportokban és idében is elaprézott forma-
ban lehetett inditani. A képzések jellemzden a virtualis térben kerliltek megvalésitasra,
egyéni Utemezéssel, a modulokbal allo tananyag segitségével. A felkészités két kitlinte-
tett pontjan a csoportoknak szinkron online konzultaciora volt lehet&ségiik. A csoportos
online konzultaciok szlikség szerint egyéni konzultaciokkal egészultek ki,

A kismintas kiprébalas elsésorban olyan célt szolgalt, hogy megismerhetévé valjon,
a tesztkitolték miként reagalnak az (j tesztek feladataira és lehetdvé valjon a megbiz-
hatosag kritériumanak eleget nem tev6 tételek szelektalasa, valamint a feladatok ne-
hézségi sorrendjének a megallapitasara. Végul minden teszt minden feladata esetében
legalabb 100 valasz allt rendelkezésre a tételek megbizhatosaganak elemzéséhez.

A sztenderdizalasra el6készitett tesztek tételeinek véglegesitése szakértdi konszen-
zusos dontéshozatal révén valdsult meg. Elsgsorban a verbalis tételek elemzése igénvelt
korlltekintd mérlegelést. A dontéshozatal szempontjai: — A teszttétel nehézségi szintje
illeszkedik-e ahhoz a sorrendbeli helyhez, ahol a feladat megjelenik? — Egy teszten belll,
tételrdl tételre haladva, a feladatok Rasch-értékpontjainak novekedése megfelelg-e? —
Valamely tételre adhat6 jo valaszok készlete a felhasznalo szamara egyértelmiien meg-
hatarozhat6-e? Az IRT-modell és a Rasch-modell szerinti statisztikai elemzés alapjan
hat teszt esetében valt szlikségessé a feladatok ,atsorrendezése”

A WJ IV. Kognitiv Képességtesztek magyar valtozatanak véglegesitése el6tt, a teszt-
mindség kovetelményeinek vald megfelelés érdekében sziikségessé valt az IRT™® el-
mélet alapjan a differencialis tételmikodés elemzés (DIF") elvégzése. A DIF-elemzés

6 Item response theory.
7 Differential item functioning.
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keretében az ellen6rzés célja volt annak megallapitasa, hogy vannak-e olyan tételek,
amelyek a nemek vonatkozasaban torzitanak és vannak-e olyan tételek, amelyek a
specialis csoportok (HH/HHH és SNI/BTM) mentén torzitanak? Minden olyan esetben,
ahol szignifikans torzitdé hatas mutatkozott, a feladat elhagyasra kertlt. Az elemzések
eredményeként a 20 eszkdzb6l négy altesztben a DIF eredmény alapjan tételszelekcio
tortent és nyolcnal volt szukséeg atsorrendezésre.

A kismintas kiprobalas és a sztenderdizalas soran szerzett vizsgalatvezetdi tapasz-
talatok figyelembe vételével a tesztutasitasok kis mértékben modosultak.

A W] IV. Kognitiv Képességtesztek — magyar valtozat
pszichometriai jellemzdi

A sztenderdizalasi folyamatban minden tesztfelvételrdl jegyzdkonyv készllt. A jegyz6-
konyvekben a személy altal adott valaszok és a vizsgalatvezetd megfigyelései lettek
rogzitve. A munkafolyamatban 1351 felhasznalhato jegyzokonyv szlletett, azonban
tobb tesztnél az adattisztitas utan 1313 f§ adatai voltak alkalmasak arra, hogy a statisz-
tikai feldolgozashoz felhasznalhatéok legyenek. Az eredeti teszt technikai kézikanyvének
ajanlasa szerint tortént az alteszteket nem tartalmazo tesztek és altesztek reliabilitasa-
nak vizsgalata. Az elemzésekben a tesztskalak reliabilitas mutatoinak kiszamitasa a , split-
half reliabilitas™" és a ,Spearman—Brown korrekcid™" alapjan tortént (lasd a 73. tablazatot)
(McGRrew, LAFORTE, ScHRANK, 2014). A W] V. Kognitiv Képességtesztek magyar nyelv({ val-
tozatanak részletes statisztikai elemzését a felhasznaloi kézikonyv technikai melléklete
tartalmazza. Az altesztekbdl allo tesztek és az 6sszetett mutatok reliabilitasanak kisza-
mitasahoz a Feldt—Brennan eljaras szolgalt tampontként (FeLot, BrRennan, 1989).

8 Atesztben szerepld tételek szamanak felezésére épuild statisztikai eljaras.
9 Az eljaras az eloszlasok jellemzéit veszi figyelembe.
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13. tablazat. Rltesztek, tesztek és 6sszetett mutatok reliabilitasa a sztenderdizalas
mintajan keletkezett adatok alapjan

Tesztek és altesztek megnevezése s E REIELITES
o
GE, 0 Altesztek Tesztek Szélessava
= - reliabili- reliabili-  képességklaszter
= tasa tasa reliabilitasa
1.a Szokincs: Képi szokincs 39 1350 0,87
1.b Szokincs: Szinonimak 30 1349 0,84 0,97
1.c Szokincs: Ellentétek 31 1351 0,89 Gc 0,97
8.a Altalanos ismeretek: Hol? 21 | 1349 0,85 091
8b Altalanos ismeretek: Mit? 19 | 1351 '
2. Szamsorozatok 40 1312 0,93
- - Gf 0,96
9. Szabalykeresés 39 | 1312 0,95
3. VVerbalis figyelem 36 | 1313 0,86
p p Gwm 0,96
10. Szamok forditott sorrendben 33 | 1313 0,91
4. Betlimintazat-megfeleltetés - 1313
- — Gs 0,88
14, Parok azonositasa - 1313
5.a Fonologiai feldolgozas: Szohozzaférés 21 | 1350 0,82 0,96
5.b Fonolégiai feldolgozas: Szofluencia 2 | 1350 0,80 0,96 Ga tehetség-
5.c Fonologiai feldolgozas: Behelyettesités | 17 | 1346 0,96 értekeld
11, Alsz6ismeétlés 44 | 1313 0,91 skalak
6. Torténetfelidézés 10 1309 0,91
- Z GlIr 0,81
12. Szimbélumtanulas 16 1234 0,88
7.2 \lizualizacio: Téri viszonyitas 23 | 1350 0,80 0.89
7.b Vizualizacié: Elforgatas 23 | 1350 0,82 ' Gv 0,91
13. Képfelismerés 23 | 1313 0,82
1313 In}ellektugll‘s képes- IK-R 0,99
segek — rovid
A o . Intellektualis kepes- <
Osszetett klaszterszint(i mutatok 1313 ségek - atfogd IK-A 0,98
1313 | Kognitiv hatékonysag | Kog.H. 0,92
1313 | Fluid-Tudas/ismeret Gf-Gc 0,99
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Szokincs |

0,93 Altalanos ismeretek |

Szamsorozatok |

Szabalykeresés |

Verbalis figyelem |

Szamok forditott sorrendben|

055

Betlimintazat-megfeleltetés |

Parok azonositasa |

Alszbismétlés |

Fonolégiai feldolgozas |

Torténetfelidézés |-—

$?=215,8

Szimbo6lumtanulas |
df=66

TLI=0,980

Ch=085 Vizualizacio |
RMSEA=0,054

SRSM=0,019 _ i _
AIC=394,34 Képfelismerés |

13. abra. A Woodcock-Johnson IV. Kognitiv Képességtesztek

— magyar valtozat megerdsit6 faktorelemzése

A 13, abran bemutatott megergsité faktorelemzés eredményei azt mutatjak, hogy a
teszt eredeti szerz6i altal kimutatott 6sszefliggések a sztenderdizalas magyar mintajan
is igazolast nyertek (ScHrank és mtsai, 2014). A legfontosabb eredmény, hogy a teszt-
ben szerepl6 7 szélessavl képesség viszonylagosan elkilonil egymastol, de egységes
struktarat alkotnak, és a korabbiakban bemutatott ,g" faktorban dsszekapcsolodnak.
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A CHC modell alkalmazasa a gyakorlatban

A WJ IV. Kognitiv Képességtesztek — magyar valtozataban szerepl6 tesztek és az al-
taluk mért széles- és szlksavl képességek attekintését a 74. tablazat tartalmazza.
Atablazatban kozolt informaciok a teszt alkotdi altal alkalmazott besorolasokat tiikrozik
(ScHRANK és mtsai, 2014).

14, tablazat. A \Woodcok-Johnson IV. Kognitiv Képességtesztek

— magyar valtozat tesztjei és altesztjei, az altaluk mért
széles- és sziiksavi képességek (A Technikai Kezikényvben
kozoltek alapjan — McCGREW, LAFORTE, SCHRANK, 2014)

Sor- A tesztek/altesztek neve Szélessavi képesség Sziiksavi képesség
szam
UM Szokincs Gc Tudas-ismeret VL — Lexikalis tudas,
1a: Képi szakincs LD — Nvelvfejlédés
1b: Szinonimak
1c: Ellentétek
Pl Szamsorozatok Gf. Fluid gondolkodas RQ — Matematikai gondolkodas
| — Induktiv gondolkodas
EM Verbalis figyelem Gwm: Munkamemoria Wc — Munkameméria kapacitas
AC - Figyelmi kontroll
/AN Bet(imintazat-megfeleltetés | Gs: Feldolgozasi sebesség | P — Eszlelési sebesség
Fonologiai feldolgozas Ga: Auditiv feldolgozas PC - Fonetikai kodolas
5a: Széhozzaférés Glr.Hossza tava eléhivas | LA — Nyelvi hozzaférés gyorsasaga
5b: Szofluencia FW — Szofluencia
5c: Behelyettesités
B Tortenetfelidezes G/r Hossza tava eléhivas | MM — Jelentésteli emléekezés
Gc Tudas/ismeret LS — Beszédértés
YA \izualizacio Gu: Vizualis feldolgozas iz - Vizualizacio
7a: Téri viszonyitas
7b: Elforgatas
M Altalanos ismeretek Gc Tudas/ismeret KO — Altalanos ismeretek
8a: Hol?
8b: Mit?
M Szabalykeresés Gf. Fluid gondolkodas | — Induktiv gondolkodas
LB Szamok forditott sorrendben | Gwm: Munkameméria Wc — Munkameméria kapacitas
AC - Figyelmi kontroll
BB Alszoismétlés Ga: Auditiv feldolgozas PC: Fonetikai kodolas
Gwm: Munkamemaria UM — Emlékezés hangmintazatokra
Wa — Auditiv emlékezet terjedelme
PR Szimbolumtanulas Glr. Hossza tava eléhivas | MA —Asszociativ emlékezet
EMN Képfelismerés Gv: Vizualis feldolgozas MV — Vizualis emlékezet
(I Parok azonositasa Gs: Feldolgozasi sebesség | P — Eszlelési sebesség
Gwm: Munkamemoria AC - Figyelmi kontroll
SS — Téri pasztazas
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A'W]JIV. Kognitiv Képességtesztek magyar valtozata hét szélessavi képességet mér — az
eredeti angol nyelv{ valtozatban kilenc szélessav( képesség szerepel. Ennek magyara-
zata, hogy az eredeti valtozatban a matematikai és iras-olvasas szélessavu képességet
mérg tesztek a teljesitménytesztek csoportjaban kaptak helyet, a jelenlegi projekt cél-
kitlizései azonban a kognitiv képességek mérésére alkalmas tesztbattéria adaptalasara
és sztenderdizalasra iranyultak.
A W] IV. Kognitiv Képességtesztek magyar valtozata a méerhetd hét szélessava ke-
pesség 0sszetett klasztermutatgjan tal, tartalmaz:
— egy szlrésekhez alkalmazhato, rovid idg alatt lebonyolithatd tesztfelvételbdl szar-
mazd mutatot (intellektualis képességek—rovid: IK-R)
— azintellektualis képességek teljes kor( pasztazasara alkalmas osszetett mutatét (in-
tellektualis képességek—atfogo: IK-A)
— akét meghatarozo szélessavl képesség, a fluid (Gf) és a tudas-ismeret (Gc) jellemzé-
sére alkalmas mutatot (Gf-Go), valamint
— akognitiv hatékonysag mutatéjat (kognitiv hatékonysag: KH)

a) A teszt gyakorlati alkalmazhatosagat noveli a teszt rovid valtozatanak mutato-

ja (IK-R), amely az els@ harom teszt eredmeényeire tamaszkodik és alkalmas egy
gyors, pasztazo azonositasra. Leggyakrabban akkor alkalmazzak, ha kilonbozd
képességgel rendelkez6 személyek csoportjainak dsszeallitasara van sziikség —
jellemzéen inkabb kutatasi céllal.

b) Aszelektiv tesztfelvételhez nyGjt tampontot az intellektualis képességekrél atfogd

képet ado IK-A mutatd, amely az els¢ hét teszt (1.,2.,3.4.,5.,6.,7.) sllyozott atlaga
alapjan keriil kiszamitasra. Az IK-A mutaté és a benne foglalt tesztek egymashoz
viszonyitasa (ipszativ profil) soran az atlagtél —1,5 és +1,5 szérastavolsagban el-
helyezkedd eredményeket lehet ,gyengeség”-ként vagy ,erésség’-ként értelmez-
ni. Ha ilyen helyzet felmerl, akkor érdemes a szélessavi képességek klasztermu-
tatojat is megvizsgalni és ennek megfelel6en tesztet valasztani a 8—14. tesztek
kozll. Az ilyen jelleg( szelektiv teszteléshez tampontot nyQjt a 77. tablazat, amely
tartalmazza a teszteknek a szélessavu képessegek mentén kialakitott konstella-
cioit.

A Gf-Gc mutato értéke olyan szélessavl képességek adataira tamaszkodik, ame-
lveket a szakirodalom a két legmagasabb ,g" telitettség(i kognitiv képességterti-
letként tart szamon. A mutato kiszamitasahoz a fluid gondolkodas és a tudas-is-
meret szélessavl képességekhez tartozo 2-2 teszt felvétele sziikséges. A mutato
ravilagit arra, hogy miként teljesit a szemeély a nagy komplexitasa és nagy .g" teli-
tettségl kognitiv képességterlleteken. Az itt elért eredmény 6sszehasonlithato a
kevésbé komplex feladatokban elért szintekkel, amely egyarant lehetséget kinal
a tehetseg és az intellektualis nehézsegek azonositasahoz.

d) A kognitiv hatékonysag klaszter mutato a feldolgozasi sebesség és a munkame-

moria terlleteit mérd tesztek egylttesét tartalmazza, amelyek jelentds szerepet
jatszanak a kognitiv feladatok gyors és pontos megoldasaban. Fontos jelz&érték-
kel rendelkeznek a tehetség felismerésében és az atipikus fejlddés megjelenésé-
nek észrevételében.
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A Woodcock-Johnson tesztek eredményeinek értelmezésehez tobbféle pontszam all a
felhasznalo rendelkezésére. Ezek nagy részét minden intellektualis képességeket mérd
teszt a felhasznald rendelkezésére bocsatja. llyenek példaul a fejlettség szintjét leird
életkori ekvivalenciak vagy a kortarsakhoz tortend viszonyitast lehetévé tevd szten-
derd pontszamok, tovabba a szazalékrang szamitason alapulo értékek, a percentilisek.

A Woodcock-Johnson tesztek olyan mutatokra is tamaszkodnak az eredmények
értelmezésében, amelyeket mas kognitiv tesztek nem alkalmaznak (Woobcock, 1990;
MaTHER, Woobncock, 2001; MaTHeR, WENDLING, 2014). llyen mutatok a fejlodési zona és a
relativ hatékonysag index. A Vicotszxi altal kidolgozott fejl6dési elméletben szerepld
fejlodési zona az egyéni fejladési lehetdségek egy savja, amelyen a tanulé eredmeényeit
elhelyezve, fontas tampontot kap a felhasznaldé ahhoz, hogy értelmezze, oktatasi kor-
nyezetben a tanul6 a szamara kijeldlt feladatokat milyen mértékben tekinti konnylinek,
Lunalmasnak’; atlagosnak vagy megoldhatatlanul nehéznek. Ezaltal lehet8ség nyilik an-
nak korvonalazasara, hogy melyek az éppen kihivast jelentd feladatok, amelyek ébren
tartjak a tanulé motivacios késztetéseit.

A relativ hatékonysag index (RHI) kritériumhoz viszonyitott mutatoként ad tajekoz-
tatast arrdl, hogy a személy varhatéan mennyire lesz sikeres olyan feladatok megolda-
saban, amelyeket kortarsai 90%-o0s valdszinlséggel helyesen oldanak meg. Tehat nem
arrél ad tajékoztatast, hogy pontosan hol helyezkedik el a kortarsak mezgjében, hanem
a funkcionalitast, a teljesitmények mindségét frja le. Ebb&l adédoéan olyan esetekben is
kimutathat kiemelkedd hatékonysagot vagy deficitet, amikor ez a sztenderd pontszam
vagy percentilis alapjan nem nyilvanvalo. Egy szemeély atlagos sztenderd pontszamot
(92) érhet el informacio el6hivasi feladatokban, mikozben a RHI értéke 39/90. Az ered-
mény alapjan megallapithato, hogy a személy csak 39%-0s valdszinlséggel oldja meg jol
azokat a tesztfeladatokat, amelyeket kartarsai 90%-o0s valoszinliséggel eredményesen
oldanak meg. A 39/90-es értek korlatozott hatékonysagot jelal, és azt jelenti, hogy ha a
személy a tesztben szerepl feladathoz hasonlo nehézség( feladatokat kap az oktatasi
kornyezetben, akkor nehéznek fogja talalni és valoészinlileg csak egyénre szabott segit-
séggel lesz képes sikert elérni. Mig a sztenderd pontszam arrol nydjt informaciot, hogy
az adott képesség életkori eloszlasaban hol foglal helyet az egyén képessége, addig a
relativ hatékonysag index a vele azonos életkordak altal 90%-os valészinlséggel meg-
oldhato feladatok nehézségének kdzépértékéhez (medianjahoz) viszonyit — azaz az RHI
értékét befolyasolja az is, hogy milyen képességet mér a feladat. A sztenderd pontszam
és a relativ hatékonysagindex olykor egymasnak ellentmondo értékei kulonosen olyan
esetekben gyakoriak, amikor a mérés idépontjaban az adott képesség az intenziv fejlg-
dés szakaszaban van. Amikor a mérés idépontjaban az adott képesség a lassu fejlédés
szakaszaban van, forditott helyzet allhat el8: a sztenderd pontszamok atlag alattiak, mig
az RHI értéke atlagos (MaTHER, WEeNDLING, 2016).

Az egyes szélessavl képessegek egymas kozti kapcsolatanak vizualizalasahoz és az
eredmeények értelmezésének strukturalasahoz segitseget jelent a kognitiv kepessegek-
nek az informaciofeldolgozasi modell mentén torténd értelmezése (MaTHER, Woabcock,
2001). A modell értelmében a munkamemaria és a feldolgozasi sebesség szélessavl
képességek, valamint a hozzajuk kapcsolodo végrehajtd funkciok minden kognitiv tel-
jesitményben szerepet jatszanak modulalé szereplk van a végse (tanulmanyi) teljesit-
mény kialakulasaban. Az auditiv és vizualis feldolgozasi képességek az ingerek szenzoros
jellemz8inek osztalyozasat végzik, ezzel befolyast gyakorolnak az analizis és szintézis
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folyamataira. A feldolgozasi folyamatok kovetkez6 komplexitasi szintjén a hosszd tavl
emlékezetben tarolt informaciok el6hivasa zajlik, de ugyanitt jatszodik le az informaciok
atalakitasa is, amiért a fluid gondolkodas képessége felel.

Az utobbi négy kepesseg tenyleges teljesitmeny-kimenetét meghatarozza a tudas-
ismeret mélysége ées szélessege. A tényleges teljesitmeny produkcioban pedig ismeételten
érvényestl a munkamemoria és feldolgozasi sebesség modulalé szerepe (74. abra).

Serkent6k és gatlok
N Végrehajtd funkciok
8 8 Figyelem
] E Motivacio
© g Kognitiv stilus/temperamentum
[}
& 8 Fluid Szervi funkcidk
= gondolkodas Latas/hallas 3
-g f‘g Egészség/gyogyszerelés
& g Helyzet/kultdra
2s e Csalad/iskola/munkahely
%3 Hosszi tavi
= felidézés .
— Szerzett tudas
tara
& Auditi
2y uditiv
‘,% 'ﬁ feldolgozas \ s
SE Gg
%3 _\Gw
g \Iizuélis_ Kognitl'y
£ feldolgozas teljesitmény
Automatikus feldolgozas sebessége Kézponti Gs
Gs “\végrehajto Gwm
INPUT . OUTPUT
----------------------- = FELDOLGOZRAS: e rmmms s e s o e s

14, abra. A teszteredmények értelmezése a DEAN-WoODCOCK neuropszicholagiai
modelljének felhasznalasaval (DEan és mtsai, 2003., nyoman)

A CHC modell és a tehetségek azonositasa

Ha a tehetsegazonositas az intellektualis képessegekre iranyul, akkor ezeknek a kepes-
ségeknek az aktualis allapotardl a kognitiv képességeket mérd tesztek hagyomanyos
mutatdi és pontszamai nyQjtanak tajékoztatast (125 sztenderd pont feletti tesztpont-
szam). Ha azonban mas tehetségterlleten vélelmezhetd a tehetség kibontakozasa, Ggy
a kognitiv képessegeket alkoto szélessavl képessegeknek és az osszetett mutatoknak
valamilyen mintazata ny(jt alapot a dontésel6készitéshez. Ennek a szempontnak kuilo-
nosen a rejt6zkodd, lemorzsolddo és a kettds kilonlegességl tanuldk esetében lehet
kiemelked® jelentsége.

Atesztfelvételbdl szarmazad adatok kilonbozd szinteken értelmezhetdk. Az értelme-
zési szintek egyike, a mindségi elemzés a személynek a tesztfelvétel soran adott reak-
cioin alapszik. Ez akkor realizalhato, ha pontos volt a reagalasok dokumentacioja. Nehany
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tehetséges tanulora jellemzd, hogy kritizalja, leértékeli az altala konnylinek vélt felada-
tokat és nem toleralja jol az ismétl6désuiket, vagy unja és ,kikapcsol’, emiatt inkonzisz-
tens valaszmintazat jon létre, a konny( feladatokat elrontja, a nehezeket viszont jol oldja
meg. A tehetséges tanuld a nagyfokd kreativitasa, divergens és rugalmas gondolkodasa
kovetkeztében olyan j6 valaszokat ad, amelyek feltilmdljak a valaszrepertoarban felttin-
tetett megoldasok tartalmi korét és minGségét vagy bizarrnak ting valaszokat ad; élénk
képzelete miatt olyan mértékben merl bele valaszanak kifejtésébe, hogy az eredetileg
jol kezdddd valaszadasat lerontja; fejlett humorérzéke kovetkeztében szokatlan, ,jaté-
kos" vagy humoros valaszokat ad. A tehetségesek egy része a helyes valasz megtala-
lasaban vegletesen kitarto, az 6sszes alternativat szamba akarja venni, illetve elmertl a
feladatokban és emiatt az id6i korlattal (példaul 1 perces valaszid®) rendelkezg felada-
toknal kifut az id6bdl, vagy nehezen hangolodik ra a kovetkez6 feladat megoldasara.
Nagyfoku perfekcionizmus esetén a pontossag a tehetséges szamara fontosabb, mint a
megoldasra forditott id6. Mas esetben pedig szandékos helytelen valaszadas fordulhat
el6, ha palastolni kivanja az ,atlagtol” valo eltérését. Néhany tehetséges tanuld erésen
szorongova valhat a teszthelyzetben, ha tudja, hogy a kdrnyezetében lévé fontos em-
berek magas teljesitményt varnak téle. A magas szorongas azonban csak keveseknél
serkenti, sokaknal inkabb gatolja a helyes valaszok megtalalasat.

A kognitiv képességtesztekkel foglalkozo kutatasok szerint a tehetségesek leggyak-
rabban a munkamemaériahoz tartozé képességekben érnek el kiemelkedd eredményt.
Egy metaelemzést végz6 tanulmany 33 olyan kutatast tekintett at, amelyek a tehet-
ségesek munkamemoria teljesitményét vizsgalta (Rooricuez-Naveiras és mtsai, 2019).
A szerztk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy tehetségterilettdl fliggetlentl a verbalis,
és a vizualis munkamemaria szignifikans kiemelkedése, mindkeét tertileten egyarant jel-
lemz6 a tehetségesekre, a hatas nagysaga azonban az alkalmazott eljarastél fligg. Ausry,
GONTHIER 65 Bournin 55 tehetséges és 55 atlagos képességl 10,5—13 éves fiatalt vizsgalt
annak meghatarozasa érdekében, hogy a munkamemoria mely aspektusai mutatnak
eltérést a tipikusan fejl6dd fiatalok altal elért szinttél (Ausry és mtsai, 2021). Eredmé-
nyeik szerint nem az egyszer(, alacsony szint{ feldolgozasi sebességben mutatkozik
eltérés, hanem a hatékonysagban (alacsony hibaszam) és a sebességben (parhuzamo-
san végzett tobb feladat végrehajtasa). A parhuzamos feldolgozasi szakasszal toltott idd
forditott 6sszefliggést mutat a felidézés hatékonysagaval, azaz a parhuzamos feldolgo-
zas altal igénvelt rovidebb id6 lehetdvé teszi az emlékezeti nyomok gyorsabb frissitését
ezaltal ndvelve a munkamemoria teljesitményét. Ezek a folyamatok a munkamemaria
kapacitasanak nagysagaral tajekoztatnak. Bizonyos kutatasi eredmenyek arra utalnak,
hogy a parhuzamosan végzett feladatok szinvonalas megoldasa egyben a végrehajtd
funkciok kozul a figyelmi kontroll hatékonysagat is feltételezi. Az eredmények szerint a
tehetségeseket a jo munkamemoria kapacitas és a hatékany végrehajto rendszer egy-
arant jellemzi, de nem biztos, hogy ezek egyszerre jelentkeznek ugyanazon tanulaknal,
kapcsolatot ugyanis nem talaltak a két eredmeény kdzott (Ausry és mtsai, 2021).

A tobbszoros szempontok mentén azonositott tehetségeseket és atlagos képességi
kortarsaikat vizsgalo kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a tehetségeseknél a szé-
lessav( képességek Osszetett klasztermutatoi egységesen szignifikansan magasabbak,
de a mutaték mintazataban a két csoport kozott nem talalhaté eltérés (MarcuLies, FLovo,
20089; Rizza, McIntosH, McCunn, 2001)

134



Egy tovabbi kutatasban tehetségesek szamara inditott programokban részt veve 4-9
éves tanulokat vizsgaltak WJ IV. tesztekkel. Azt talaltak, hogy legalabb 1 szorasnal na-
gyobb eltérés mutatkozott a Szdkincs, a Fogalomalkotas, a Szamok forditott sorrend-
ben, a Fonolégiai feldolgozas, a Szimbolumtanulas, a Szamsorozatok, a Vizualizacio és
a Bet(imintazat teszteknél a tehetségesek korében (McGrew, LAFORTE, ScHrRanK, 2014).
A mutatokat tekintve egysegesen magas értekeket kaptak, amelyek az atlagtol egy
szorasnagysaggal tértek el, de ezek kozil is a Gf~Gc 0sszetett mutato és a Fluid gon-
dolkodas (Gf) mutatéja volt egészen kiemelkedd. A teszt szerzdi az intellektualis képes-
ségek rovid valtozatanak mutatojat (IK-R) alkalmasnak tartjak a tehetségprogramokban
torténd részveétel feltételeként meghatarozott intellektualis képesség mérésére (ScHRANK
6s mtsai, 2014). Ez 6sszhangban all azzal a nézettel, hogy a tehetségesek képességeit
jobban tikrozik azok a mutaték, amelyek kisebb ,g" sdllyal rendelkeznek (példaul Gf~Gc
mutatd). A szerztk ugyanakkor arra is felhivjak a figyelmet, hogy a tehetségesség meg-
allapitasaban a kognitiv képessegek csak egy elemet képviselnek és a tehetseg komp-
lexitasanak feltérképezéséhez tovabbi mérdeszkozok bevonasa is sziikséges (McInTosH,
DixoN, Pierson, 2018).

A kettds kilonlegességi tehetségek azonositasa

A kett6s kilonlegességl tehetségek jellemz&i mar egy korabbi fejezetben bemutatasra
kerlltek, felismeréslik azonban folottébb osszetett feladat, még olyan feltételek mel-
lett is, ahol korszer(i mérgeszkdzok allnak a felhasznalok rendelkezésére. A komplex ké-
pességtesztek eredményeinek ismerete egyarant hozzajarul az informaciofeldolgozas
akadalyozottsaganak és az atlagot meghaladd sajatossagainak a megismeresehez. A
kett6s kilonlegességl tehetségek azonositasanak egyik fontos mozzanatat képezik a
képességek funkcionalasanak akadalyoztatasat bizonyito eljarasok.

Ahatékony azonositas elgsegitése felé vezethetnek az olyan probalkozasok, amelyek-
benateszteredmények értelmezéséhez a kognitiv képességek mintazatait veszik figyelem-
be. A kognitiv kepességek mintazatanak vizsgalata kulonosen olyan specialis populaciok-
nal indokolt, ahol az atfogd mutaték nem adnak megbizhaté tampontot. A mintazatok
vizsgalataval kapcsolatban sokféle, egymasnak ellentmondé allaspont korvonalazadik.
Egyesek azzal indokoljak a mintazatok vizsgalatanak elutasitasat, hogy altesztekbdl
nem lehet érvényes kovetkeztetéseket levonni és inkabb longitudinalis informaciokra
célszer(i tamaszkodni (példaul McCoacH és mtsai, 2001). Masaok a tesztek faktorelemzé-
sének megismétlésébdl adodo eltérésekre hivatkozva arra intenek, hogy pontatlan ko-
vetkeztetésekhez vezet a teljes teszt eredményénél alacsonyabb szintld mutatokon
nyugvo értelmezés (Domerowski s mtsai, 2021). A kritikat hangoztat6 szerzék azonban
nem veszik figyelembe, hogy a tesztalkotok mas véleményen vannak. A tesztalkotok
Ggy vélik, hogy tobb forrasbol szerzett informaciokkal szlikséges dolgozni, ezért tobb-
féle teszt egybecsengd eredményeire alapozva ajanljak a mintazatokra épulg vélemeé-
nyek kialakitasat (VaLLer és mtsai, 2017). Masok pedig azt hangslyozzak, hogy az egyes
altesztek/tesztek szintjet meghalado osszetett indexekre kell tamaszkodni az értelme-
zésben, kilonosen akkor, ha atipikus fejlédés azonositasardl van sz6 (KranzLer és mtsai,
2020).

A profilelemzés az ersségek és gyengeségek statisztikailag is igazolt mintazatanak
megallapitasara tamaszkodik. A mintazatelemzésnek szamos modszere van, amelyek
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kozos eleme a teljesitményben vagy a képességben mutatkozd er6sségek és gyengesé-
gek 0sszehasonlitasa. A képességelemek mérése jellemz&en a kognitiv képességek mé-
resére alkalmas pszichologiai tesztekkel torténik, mig a teljesitménykomponens ered-
ménvyei az iskolai teljesitmények sztenderdizalt méréeszkdzeivel nyert informaciokon
alapulnak. Ebben a folyamatban a keresztbattérias elemzések akkor jatszanak szerepet,
ha nincsenek kidolgozott normatablazatok a teljesitmeénytesztek és a kepessegtesztek
eredmeényeinek az dsszehasonlitasara (FLanacan, OrTiz, ALFonso, 2013; FLANAGAN, SCHNEIDER,

2016). Az er6sségek és gyengeségek mintazatanak (PSW2°) elemzésére tobbféle mad-

szer létezik, amelyek altalaban a tanulasi nehézséegek azonositasara osszpontositanak:

« A diszkrepancia/konzisztencia modell (discrepancy/consistency model — D/CM) ki-
dolgozdi a PASS?' elméletre alapozva azt emelik ki, hogy a gyengeség egyértelm(i
meghatarozasahoz a) a feldolgozasi folyamatot jellemz6 skala értékének szignifikan-
san alacsonyabbnak kell lennie, mint a PASS teljes skala atlagértéke (diszkrepancia)
és b) szignifikansan alacsonyabbnak kell lennie, mint az orszagos norma atlaga (kan-
zisztencia) (sztenderd pontszam 90 alatt) (NacLier, 2011).

« Konkordancia/disszonancia modell (concordance/discordance model — C/DM) értel-
mében a tanulasi nehézség definialasahoz harom kritériumnak kell teljestlnie (HALE,
FioreLLo, 2004, Hatg, Wycorr, FioreLLo, 2010). 1) az iskolai teljesitmény gyengeségét az
adott terlleten a neuropszichologiai vizsgalatok eredményei is alatamasztjak, 2) az
adott teljesitményterilettdl kilonboz6 tertleteken a neuropszicholégiai folyamatok
mikodése érintetlen, 3) a mérési eredménnyel alatamasztott neuropszichologiai fo-
lyamatok kozott szignifikans eltérés van a teljesitményben jatszott szereplk fliggvé-
nyeben.

o Kettds diszkrepancia/konzisztencia modell (dual discrepancy/consistency model —
DD/C) a leggyakrabban alkalmazott modellek egyike (Benson és mtsai, 2020), ezért
részletesebben is kifejtésre kerdil.

A kett8s diszkrepancia-konzisztencia modell azt feltételezi, hogy:

1. Diszkrepancia van a kognitiv képességek atfogd mutatoi és a szélessavl képes-
ségek pontszamai kozott (1) — azaz egy (vagy tobb) terlleten az atfogd képesség-
mutatok értékeihez képest szignifikansan alacsonyabb a specifikus kognitiv ké-
pessegek szinte.

2. A tanulmanvyi terlileten nyQjtott tényleges teljesitmény szignifikansan gyengébb,
mint ahogyan ez a kognitiv képességek atfogd mutatoi alapjan varhaté lenne (2).
Atanulmanyi deficit varatlan abban az értelemben, hogy a kizaré tényezgk hianya-
nak megallapitasa utan a kognitiv kepességek legalabb atlagosak és a tényleges-
nél szignifikansan gyengébb az aktualis méréssel kimutatott tanulasi teljesitmeény.

3. A kognitiv kepességek gyengesége konzisztens, egybecseng az empirikusan iga-
zolt tanulmanyi teljesitmény gyengeségével (3). Mindkett6 legalabb egy szorassal
az atlag alatt van.

A modell atfogb bemutatasa lathaté a 75. abran. A szerz6k arra is felhivjak a figyelmet,
hogy a modell alkalmazasa a tanulasi nehézségek azonositasahoz vezetd kilonbozé
szintl dontéseknek csupan egyike (FLanacan és mtsai, 2018).

0 Pattern of Strengths and Weaknesses — er6ssegek és gyengeségek mintazata.
21 Planning, Attention, Simultaneous and Successive processes.
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kognitiv képesség
és/vagy feldolgozasi

(iskolai) tanulasi
képességek gyengesége

gyengeség

15. dbra. A kettos diszkrepancia/konzisztencia modell vazlatos megjelenitése
(FLANAGAN, ORTIZ, ALFONSO, 2013 nyoman)

Az azonositas soran az els6 szint a tanulmanyi deficit igazolasa sztenderdizalt mérg-
eszkdzok segitségével. Ezen a szinten annak alatamasztasa is megvalésul, hogy az
alulteljesités varatlan. A dontéshozatal 2. szintje annak megvizsgalasa, hogy az adott
specifikus tanulasi nehézség diagnozisanak kizard kritériumai kozul jelen van-e vala-
melyik. Célszer{ csak azutan tovabbhaladni a kovetkez§ szintre, ha bizonvyitott, hogy a
diagnozis felallitasat kizard egyetlen ok sincs jelen. A dontéshozatal harmadik szintje a
kognitiv gyengeség megbizhato megallapitasa, egyben meg kell felelnie a tertiletspecifikus
gyengeseg kritériumanak. A kognitiv képességek atfogd mutatdinak atlagos vagy atlag

feletti értéke mellett van jelen egy vagy tobb képesség szignifikans gyengesége. A W)

IV. Kognitiv Képességtesztekben az ipszativ profil esetében az adott képesség méréssel

alatamasztott értéke legalabb 1,5 szérassal az atfogo képességmutato szintje alatt van

(McDonougH, FLanacan, 2016). A dontéshozatal negyedik 1épésében szlikséges elvégezni

a teljes modell érvényességének ellendrzését. Ezen a szinten valosul meg annak felll-

vizsgalata, hogy

. valoban létezik szignifikans kilonbség az atfogd kognitiv képességek és a specifikus
kognitiv képességek kozott (1. diszkrepancia).

o A WJ IV. Kognitiv Képességtesztek esetében jellemz6en a Gf-Gc Gsszetett klasz-
termutato statisztikai 0sszevetéese zajlik mas szélessavi képességek klasztermu-
tat6ival (példaul a Gf-Gcvagy IK-A altal megj6solt képesség) és az adott szélessa-
v( képesség eredményei kozott legalabb 1,5 szoras kulonbség van (McDonougH,
FLanaGan, 2016).

« a kognitiv képességek erGsségei és a tanulmanyi gyengeségek kozott szignifikans
eltérés van mikozben teljestl a varatlansaggal kapcsolatos kritérium is (azaz a képes-
ségek atfogd mutatéi alapjan szignifikansan jobb teljesitmény lenne elvarhato, mint
ami a valésagban jellemzi a személyt) (2. diszkrepancia).
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o AWJIV. Kognitiv Képességtesztek esetében a kognitiv képességek atfogo dsszetett
mutatoja (IK-A) vagy a Gf-Gc osszetett klasztermutaté 6sszehasonlitasa torténik
a WJ IV. teljesitménymutatéival (McDonougH, FLanacan, 2016). Mivel Magyarorsza-
gon nincsenek a kognitiv képességekkel osszehangolt sztenderdizalt teljesit-
ménytesztek, igy a keresztbattérias elemzés alapelveinek alkalmazasa sziikséges
(FLanacan, ORTiZ, ALsFonso, 20713).

. Okologiai validitassal rendelkez6 vagy kutatassal igazolt igazolt osszefliggés van a
terlletspecifikus kognitiv deficit és a tényleges iskolai tanulmanyokban tapasztalhatd
nehézség, gyengeség kazott (FLanacan és mtsai, 2018).

o A W]J IV. Kognitiv Képessegtesztek vonatkozasaban a fenti 6sszefliggesek kuta-
tasok alapjan mar igazolast nyertek, de a hazaitél eltérd iskolarendszerben és
masfajta tarsadalmi korllmeények kozott (McDonoucH, FLanacan, 2016). Ezeknek
az osszefliggéseknek az igazolasa a hazai populacion csak azutan valik lehetdve,
miutan kezdetét veszi a projekt keretei kozott sztenderdizalt W) IV. felhasznaloi
alkalmazasa.

A kettds kilonlegesség szakirodalma kiemeli, hogy a kettds kiilonlegességl tanu-
l6k esetében nem ritka a kiemelked6 kognitiv képesség (jellemz6en a Gf-Gc osszetett
mutato értéke kiemelked®) mikozben a kognitiv feldolgozasi folyamatokban deficit ta-
pasztalhato (Scneiber, McGrew, 2012; LoveTT, Sparks, 2013). Arra is felhivjak a figyelmet,
hogy a kettds diszkrepancia/konzisztencia modelljenek alkalmazasakor a kettds kilon-
legességlieknél fokozottan fennall a tanulasi nehézség téves azonositasanak esélye
— els@sarban azért, mert a széls6ségesen kiemelkedd kognitiv képességek esetén az
akadalyoztatottsag iranyaban megné az 1,5 szorasnal nagyobb diszkrepanciak eléfor-
dulasanak valoszinisége (LovetT, SParks, 2013). A kutatasok jelenlegi stadiumaban még
nem lehet stabil és meghatarozott mintazatot azonositani, mert az eltérg specifikus
tanulasi zavarok jellemz6en mas-mas teljesitménymintazattal jellemezheték (McG-
Rew, WeNDLING, 2010). Néhany kutatasi eredmény alapjan azonban nyilvanvald, hogy
a CHC képességek koziil gyakrabban mutat gyengeséget a tanulasi zavarok esetén
a feldolgozasi sebesség, a munkamemaria és a hosszi tava eléhivas (FLovp, McGRrew,
Evans, 2008; NiLeseLA, RevnoLps, KeimH, McGrew, 2016). Ez a tény alah(zza annak fontos-
sagat, hogy a tehetségesek azonositasa folyaman érdemes a Gf-Gc 6sszetett mutatora
tamaszkodni az atfogd képességmutaté (IK-A) helyett, mert a Gf-Gc 9sszetett muta-
t6 nem tartalmazza a feldolgozasi folyamatok korébe tartozo képességeket — amelyek
kett6s kilonlegesség esetén lerontjak az elért pontszamot és maszkoljak a tehetség
jelenlétét (AssouLing, FoLey Nicron, WHTEMAN, 2010).

A tehetséges, de ,tanulasi nehézségekkel nem kiizdg" tanulok esetében jellemz6en
nagy eltérés tapasztalhato az egyes képessegklaszterek kozott, mig a tehetséges és ta-
nulasi nehézségekkel kiizdd kettds kilonlegesség(i tanuldk korllhatarolt kognitiv erés-
ségekkel rendelkeznek (SweeTLanp, Rema, TaTT, 2006).

Egy korabban mar részletesebben ismertetett — orszagos reprezentativ amerikali
mintan végzett — kutatas ramutatott arra, hogy a tehetséges és kettds kilonlegesség(i
(tehetséges és tanulasi zavarral kiizd®) tanulék azonositasa soran elsgsorban a Gf-G¢
osszetett mutatot érdemes alkalmazni (Mabpocks, 2020). A Gf-Gc 0sszetett mutato al-
kalmazasaval elkerllhet, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 tanuloknal jellemzg hianyos-
sagok torzitd hatast gyakoroljanak a mutato értékére, és igy kettds kilonlegesség ese-
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tén csokkenjen a téves azonositas valoszinlsége. Az adatokat elemezve a kutatok arra
a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tehetséges és tanulasi zavarral kiizdé tanulok jellem-
zB6en ugyanolyan kognitiv képességtertleteken mutatnak deficiteket, mint a tanulasi za-
varral kiizd6 atlagos képesség( kortarsaik. A kettds kilonlegességliek teljesitménymu-
tatoi azonban szignifikansan jobbak voltak, mint az atlagos csoporté, ha a teljesitmény
sebességkomponenseit (fluencia) kizartak az dsszehasonlitasbol. Ez 6sszhangban all
azzal, hogy a feldolgozasi sebesség ersen érintett képességtertiilet a tanulasi nehézseé-
gekkel kiizd6k korében.

A kutatasok meger@sitik azt az osszefliggést, hogy a kettds kilonlegességliek azo-
nositasanal a kognitiv képességek és a teljesitmények korlltekintd elemzésére van
szlikség, mert a tanulasi nehézségek elfedhetik a kiemelkedd képességeket (Mappocks,
2020). Ennek ellentéteként a kiemelkedd kognitiv képességek lehetévé teszik, hogy a
tanulok hatékonyan alkalmazzanak kampenzatarikus strategiakat, emiatt kevesbe mar-
kansan észlelhettek a tanulasi nehézség jegyei (GripLey s mtsai, 2003; FLanacan, ALFONSO,
2011).

Atehetségazonositas folyamataban a W) IV. tesztek felhasznalasanal kétféle eljaras-
rend alkalmazasa vezet elgondolkodtatd eredményekhez. Az egyiknél az elsd hét teszt
(1-7.tesztek) felvétele ajanlott, amely attekintést ny(jt a 7 szélessavl képesség hozza-
vet6leges szintjérdl. Ezutan a képességklaszterekhez tartozo tesztek korébdl torténd
valogatas alapjan, a tisztazas érdekében folytatodhat a felmérés. (StepHENs-Pisecco és
mtsai, 2017). [Jjabb informaciokkal szolgal két tovabbi teszt felvétele (8. és 9. teszt), igy
0sszehasonlithatova valik a Gf-Ge 0sszetett mutato és az intellektualis képességek at-
fogd mutatoja (IK-A). A mutatok egymastol valo jelentds eltérése (diszkrepanciaja) ese-
tén az allapotfelmérés eredménye kettds kilonlegességre utalhat.

Akar tehetséges, akar kettds kilonlegesség(i tanulokrol legyen szo, ajanlatos figye-
lembe venni azokat a szempontokat, amelyeket 26 kiilonféle teszt fejlesztésében koz-
rem{ikod6 14 tesztfejlesztd az alabbi javaslatokban 6sszegzett (VaLLer és mtsai, 2017):
1. A tehetségek azonositasa soran nem elégend6 egy teszt hasznalata, mas informa-

cioforrasokbol szarmazé adatokra is szikség van.

2. Nem lehet egyetlen képességtertletre 0sszpontositani a felmérést.

3. Atesztfejlesztdk 92%-a egyetértett azzal, hogy a tesztek ismételt felvétele sziiksé-
ges (2-3 évenként). A tehetségesség viszonylag stabil, megfelel§ azonositas esetén
az idé malasaval ,nem sz(inik meg", de a tehetség kibontakoztatasat el6segitd stra-
tégiak kilonbozg hatast gyakorolnak az eltérd képességstruktirakra, amelyek a fej-
I6déssel maguk is valtoznak.

4. A 14 személybdl 12 egyetértett azzal, hogy az alkalmazott teszteknek az alabbi ko-
vetelményeknek kell megfelelnitik: a) tartalmaznak verbalis (nyelvi) és nem verbalis
képességeket egyarant, b) az intelligenciaelméletek legfrissebb modelljeire tamasz-
kodnak, c) megbizhato pszichometriai jellemz&kkel rendelkeznek, d) kialakitasuk so-
ran a tehetségesek azonositasara alkalmas feladatbankot hoznak Iétre, e) kutatasok
tamasztjak ala a gyakorlati alkalmazhatésagukat, f) minimalizaljak a kulturalis torzi-
tasokat, eltérd populaciok széles korére nézve érvényes eredményeket adnak, g) a
tesztekben szerepl6 feladatok tartalma olyan, hogy a képességek széles korét feldlel.
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OSSZEGZES

A projektben sztenderdizalt Woodcock—Johnson IV. Kognitiv Képességektesztek, a
MONDALK kreativitasteszt és az értékelgskalak akkor lesznek eredményesen felhasz-
nalhatok a tehetségek felismeréséhez, ha korszer(, dinamikus tehetségazonositasi
gyakorlat keretében kerulnek alkalmazasra.

A tehetségek azonositasa egy Osszetett folyamat, amelynek sikeréhez tobbféle
szempont figyelembe vétele sziikséges (Renzuil, 2004; Biazer, 2010; Csaro és mtsai,
2010; BrigHAM, Bakken, 2014: PreiFFer, YARNELL, 2016; SiecLe, 2001, 2018; MILLER, LOVLER,
2018; WoRRELL és mtsai, 2019; PeTers és mtsai, 2020; NAGC, 2020; Mabbocks, 2020;
Assouuing, FoLey Nicron, 2021; SusoTnik és mtsai, 2011, 202 1; ReynoLbs és mtsai, 2021):

a) A tehetségazonositas célja — A tehetségazonositas alapveto célja, hogy eltkészit-
sen egy dontést, amely lehetdvé teszi a tanuldk hozzaférését valamilyen tehetség-
programhoz. A javaslat és a dontés megallapitja az alkalmassagot es a jogosultsa-
got. A programban valo részvétellel a tanulo valamilyen tehetségteruleten gyorsabb
haladasi tempoban tanulhat és nagyobb kihivast jelentd feladatokkal talalkozhat. Az
azonositasnak nem célja a hossza tava joslas és a cimkézeés.

b) Tehetségdefinicid — Az azonositas olyan tehetségdefiniciora tamaszkodik, amely el-
ismeri a korcsoporthoz viszonvyitott kiemelkedd képességet vagy teljesitményt vala-
milyen terlileten, ezzel egylitt a tehetséget az idében valtozékonynak és fejl6dének
tekinti. A valtozékonysag magaban foglal felivel6 és stabil szinttartd szakaszokat,
id6szakos visszaeséseket, stagnalast. A stagnalas és visszaesés dsszetettségének
megértéséhez még nem all rendelkezésre elegendd ismeret. A jelenleg ismert alap-
vet6 okok kozé tartozik, hogy a csalad értékrendje nem tamogatja a kibontakozta-
tasra iranyuld ergfeszitéseket — a tanulé a serduldkort elérve a kortars csoport tagja
kivan maradni, igazodik a tobbséghez, emiatt tehetségét elrejti — a serdul6korban az
el6re vetitett jovokép alapjan pasztazza tehetségessége kovetkezményeit és olyan
dontést hozhat, miszerint a tarsadalomban valé boldogulasa a felismert tehetségétdl
eltérd palyak valamelyikén valosithatd meg. Tobbféle tehetségtertilet I6tezik, ame-
lyeken a tehetség megnyilvanulhat. A sokféle tehetségtertilet sok tanulé szamara
ny(jt eselyt tehetsége megmutatasara.

c) Tehetségpotencial — A tehetségpontencial a kiemelkedd szint fennmaradasanak
stabilitasara, a jelenlegi allapothoz képest tovabbi kibontakozasi lehet&ségekre és
ezekkel kapcsolatos reményekre, varakozasokra utal. A potencial alapja a kiemelked®
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képesség, motivacio, ismétlsdé magas teljesitmeény, kilonbdzd idépontokban Iétre-
jott tobb kiemelkedd produktum.

d) Fejlodési orientacié — A fejl6déskozpontl tehetségértelmezések elfogadjak, hogy a

kibontakozas egymast kdvetd szakaszokbdl all és a képesség-kompetencia-szakér-
telem-kivalosag szakaszain torténd el6bbre jutas tamogatasa a tehetségfejlesztés
feladata. A tehetség életkori megjelenésének idépontja eltérg, léteznek koran kibon-
takozo, kés6n kibontakozo és tipikusan fejlédo tehetségek. A fejlddést tehetségta-
mogato kornyezet segiti el6, ennek hianya akadalyozza a kibontakozast és megnoveli
annak kockazatat, hogy a tehetség elkalladik.

Kepesség-teljesitmény — A fejlédési szemléletd megkozelitések alapelve, hogy a
serdulBkor elsd szakaszaig — bizonyos esetekben ezt kovetéen is — a teljesitménye-
ken kivul a kepességek megismeréese szukseges a tehetségazonositashoz. A tehet-
séges alulteljesitd és a kettds kilonlegességgel rendelkez6 tanulokat a teljesitmeé-
nyekre, iskolai osztalyzatokra, pedagogiai megfigyelésekre, versenyekre tamaszkodo
észlelési gyakorlat nem képes azonositani. Az el6z6eken tdl, a teljesitményre orien-
talt felismerési gyakorlatnak is szliksége lehet a képességmeérés befogadasara a te-
hetségpotencial megismerése és a tehetségek sziikségleteihez igazodo fejlesztés
megvalositasa érdekeben.

Rugalmas és dinamikus azonositas — Az azonositasnal alkalmazott mérések ered-
menye atertékelést igényel, miutan mar a tanulo belépett a programba. llyenkor egy
masodik tipust informacionak is helyet kell kapnia az azonositasi folyamatban. Ez
Ggy is nevezhetd, mint a cselekvés megfigyelésébdl szerzett informacio vagy ,dina-
mikus interakcio”

Beléptetési kiiszob — Ha a kiemelkedd képességre vagy teljesitményre vonatkozo
azonositasi kritériumot a teljes minta 80%-nal hatarozzak meg — ellentétben a 95%-0s
hatarponttal —, akkor ez tobb olyan hibat kikuiszobal, amelyre a tradicionalis tehetse-
gazonositasi eljarasok nem képesek.

h) Orszagos és lokalis sztenderdek — Nagy eltérések vannak az iskolak kozott abban,

hogy milyen tehetségterlleteken képesek fejlesztést biztositani a tanulok szamara,
de a tanuldi képességek eloszlasa is valtozo képet mutat. Minden iskola ismerhe-
ti az orszagos kompetenciameéréesek visszajelzései alapjan a tanuldi teljesitmeéenyek
iskolai 6sszetételét és eloszlasat. A projektben sztenderdizalt kognitiv képesség-
tesztek, kreativitastesztek és a tehetségértékel6 skalak orszagos sztenderddel
rendelkeznek. A tehetségprogramba vald belépésre vonatkozo dontést megel6zo-
en az iskolaknak lehet6ségiik van arra, hogy tanuldik képességeit tantervi kdve-
telményektdl fiiggetlen feladatokat tartalmazo, de életkorokra vetitett orszagos
sztenderdhez viszonyitott méréssel megismerhessék. A megismerés csak lépés-
r6l-lépésre haladhat, mert a tesztek alkalmazasa képzettséghez és egyéni helyzet-
hez kotott. A tesztfelvételek szamat behatarolja az el6z6eken til a programba belép-
tethet6 tanulok létszama. Ha egy iskolaban olyan a tanuléi 6sszetétel, hogy a felsd
5%-0s (95%-0s) kiiszobot nem lehet alkalmazni, akkor a 80%-0s, esetenként 75%-0s
ertekig ajanlatos a beléptetési kiiszob hatarat tagitani. Minden iskolaban szikseg van
tehetségfejlesztésre, de eltérd szigorisagu lokalis kritériumak alapjan. Az alapfokd és
kozépfokl oktatasi intézményeknek a tehetségazonositas soran olyan protokollokat
kivanatos elnyben részesitenilik, amelyek alapvet6en fogékonyak a tehetségfej-
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lesztés szempaontjabdl alulreprezentalt csoportokhoz tartozo tanulok tehetsegjelze-
seinek felismerésére is.
Additiv és fejlodési kritérium — Ha egy tehetségprogramba additiv kritérium alapjan
kerulnek be a tanuldk, olyan kavetelmények szerint, hogy a teszttel mert képesség, a
versenyen nyUjtott teljesitmeéeny és a motivacio szintje egyarant magas legyen, akkar
atanuloknak csak egy kis csoportja szamara lesznek biztositva a fejlesztd programok.
Olyan intézmeényekben alkalmazhato az additiv kritérium, ahol a tanuloi képességek
eloszlasa a magas szint(i képességek iranyaba tolodik el vagy az iskola er6forrasai
ersen korlatozottak tobbféle és nagyobb létszamkeretre alapozott tehetségprog-
ram inditasahoz. Ha fejlodési kritérium mentén hatarozzak meg a beléptetést, akkor
a tanuloi képesség vagy teljesitmény szintje egymastal flggetlentl — sziikséges és
elégséges feltételként — jarul hozza a fejlesztéshez vezetd dontéshez és a motivacio-
ra gy tekintenek, hogy az a fejlesztés folyamataban kerdl kialakitasra.
Mérések és megfigyelések — Ha a tehetségazonositasi gyakarlatbol kimaradnak az
objektiv mérések és helyettik a pedagogiai megfigyelések veszik at az informacio-
gy(jtd és dontés-eltkészitd szerepet, akkor a valosaghl megismerés teljestlése
érdekében szamolni kell a pedagogiai észlelési torzitasokbdl fakadd megismerési
hibakkal. Az olyan énvédd tévedések is korlltekintd reagalast igényelnek, amelyek
a megfelel® szint{ feladatadas elmaradasa miatt bekdvetkezd tanuldi alulteljesitést
nem maodszertani problémakkal magyarazzak, hanem a tanulo teljesit6képességére
jellemz& hianyossagaként értelmezik. Ugyanilyen eredményre vezet annak hangozta-
tasa és kepviselete, hogy egyaltalan nincs szukség an. tehetségazonositasra. A ko-
vetkezmeények szamos potencialisan tehetseges tanuld elkallodasahoz vezetnek,
vagy arra kenyszerulnek a tanuldk, hogy egy ktizdelmes Utra Iepve, az iskolan kivul, az
iskola elleneben — a csalad segitségevel esetleg onalloan — talaljak meg kibantakoza-
suk ktizdelmes Gtjat.

Teljesitmény és produktum — Ha a tehetségfelismerés minddssze a tanuld osztaly-

zataira, a teljesitményére vagy az altala létrehozott produktumokra osszpontosit,

akkor hattérbe szaritja azokat az eredményeket, amelyeket a human tudomanyok

a legutobbi evekig ezen a teruleten elértek. A teljesitményalapd megismerésnek és

a versenyekkel torténg valogatasnak megvan a helye a tehetségfelismerés komplex

rendszerében. Ha azonban kizarolagossagra tesz szert, akkor tobb kérdes megvala-

szolasa szlikséges a tehetségfelismerés és fejlesztés céljainak teljestiléséhez.

i. A tehetségpotencialt a képességszint és az erffeszités, a motivacio intenzitasa,
annak stabilitasa hatarozza meg. A csaladok miiveltségi szintje, kozéleti befolyasa,
tarsadalmi kapcsolatai és érdekérvényesitése is jelentdsen kihat a tanulé altal el-
ért teljesitményre. Kérdés, hogy figyelmen kivil hagyhatok-e az olyan informaciok,
miszerint az egyarant magas szinten teljesit® diakok a képességeikben kiilonbdz-
hetnek egymastal?

ii. Haa magasan teljesitd diak fejlodésének stagnald szakaszaba kertil vagy vissza-
esik a teljesitménye, akkor eltlinik a pedagogiai kozegbdl a tehetség egyeddili
,mercgje’; a teljesitmeény. Ebben az esetben is elhanyagolhato-e a képességekre
vonatkozoé informacio, amely stabilabb, mint a teljesitmény és ativelhet a stagnalo
vagy visszaest szakaszon is?

iii. Tobb magasan teljesitd tanulé a szorongasa miatt nem tud versenyeken bizonyi-
tani. Masok nem szeretnének csalodni abban a pozitiv énképben, hogy kiemel-
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kedBnek tartjak Sket, de a versenyen esetlegesen bekavetkezg kudarc megval-
toztathatja ezt az vélekedést. Milyen értékelést és tamogatast kapnak egy olyan
rendszerben ezek a tanuldk, ahol kizardlag a teljesitmeny megvalosulasa szolgal
bizonyitekkent a tevekenyseguk megitélésének alapjaul?

iv. A tehetséges tanulok életkorukat es korcsoportjukat meghaladoan kepesek tel-
jesiteni valamilyen terlleten. A kompetenciamérések és a PISA-felmérések leg-
jobb eredménvt eléré tanuloirdl ebben az dsszefliggésben nem lehet tudni, hogy
tehetségesek-e, mert a legnehezebb feladatok is olyanok, hogy a megoldasuk a
korcsoport tagjaitdl elvarhato. Ha a tehetségfelismerés alapja a teljesitmény, az
eltérd er6forrasokkal rendelkez6 iskolak képesek-e — a tehetségtertletek sokféle-
ségét leképezd modon — életkori kovetelményeket meghalado feladathelyzeteket
létrehazni, hogy abban bizonyithassak a tanulok, életkorukat meghaladoan tudnak
teljesiteni? (A képességtesztek mindegyike ilyen felépités( és a tehetségfelisme-
rés vonatkozasaban tertletaltalanos sajatossagokkal rendelkezik.)

v. A tehetségvesztés kockazata nélkil elfogadhato-e a tehetséges alulteljesités je-
lenségének mellgzése?

Eljarasok, eszkozdk sokfélesége — Az azonositas egyik alapelve, hogy minél tobb tu-
lajdonsag megismerésére iranyuljon és tobbféle eszkazre, modszerre tamaszkodjon
a meéres annak érdekében, hogy megvalosuljon a tehetség, mint osszetett jelenség
komplex feltarasa. A képességek megismeréséhez képességtesztek szlikségesek, a
tanuléi teljesitmények pedig kihivast jelentd feladatok sikeres megoldasaban, kreativ
produktumok létrehozasaban mutatkoznak meg. A fejlédési szemlélet(i tehetség-
azonositas tamogatja a méréseket és a kepességtesztek alkalmazasat a tehetseg-
azonositasban.

Eszkozok, eljarasok tipusai — objektiv eszkdzok: képességtesztek, — kognitiv ké-
pességtesztek, kreativitastesztek, — kompetenciatesztek a kilonféle miveltségte-
rlleteken, — tanulmanyi atlagok, — versenyeredmeénvyek; szubjektiv eszkdzdk: port-
foliok, — el6adasok, prezentaciok értékelése, — tehetségértékeld skalak, — diakok
pedagogiai profilja, — javaslat, el6terjesztés, jelolés tehetségprogramba.

A méreés hitelessége — A képességtesztek pszichometriai validitasa és megbizha-
tosaga a mérdeszkdz alkalmazasat hitelesiti. Kilfoldi mérbeszkaz esetén a mas or-
szagban kialakitott normak egy Uj populacioban alkalmazva torzitanak, ervénytele-
nek. Hazai és kulfoldi mér6eszkoz alkalmazasa el6tt sziikséges annak ellenérzése,
hogy hazai reprezentativ, nagy létszamu mintan megvaldsult-e a sztenderdizalas,
amelyre alapozva mar létrehozhatok a tesztek normai. Olyan eszkozok hasznalata
kivanatos, amelyek érvényessége és megbizhatosaga kell6en dokumentalt és nor-
mai nem évdltek el.

Ismétlodo mérések — A tanuld aktudlis szintjérdl tajékoztatd mérés a képzés teljes
id6szakat tekintve nem egyetlen idéponthoz kot6dg tevékenység, hanem hosszabb
id6szakok elteltével visszatér6en ismétlddd eljaras lehet az iskolaztatas soran. Az
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el6re betervezett, ismétlodd mérésekkel biztosithatd a késén kibontakozo tehet-
ségek azonositasa, de a fejlddés nyomon kovetésére is alkalmazhato. A felesleges
ismeétlesek elkerulése azonban kivanatos. A parttalan ismétlések kozonyosséeget
eredményeznek a feladatok elvégzése irant, a tanulok megtanuljak a tesztfelada-
tokat, s ha a tesztnek nincs parhuzamos valtozata, ez torzitja az eredmeényeket, az
indokolatlan ismétlések nem veszik figyelembe a képességek iddi stabilitasat, amely

a valtozekonysag mellett is letezik.

Teszthelyzetek — Kulonbségek vannak a csoportos és az egyeni teszthelyzetek ko-

zott, amelyek befolyast gyakorolnak a teszteredményekre is. A legpontosabb mé-

réseket az egyéni helyzetben felvett tesztek nyujtjak, ez kilonasen fontos a fiatal
gyermekeknél, valamint a specialis jellemzokkel vagy a kettds kilonlegességgel
rendelkez6 (sajatos nevelési igény( és kiemelkedd képességl) tanuldk esetében.

Az egyéni helyzetben végzett papiralapl vagy szamitogéppel segitett tesztfelvétel

elényei:

i. A tesztfelvevd tobb figyelmet tud forditani a teljes folyamatra. Lehet&sége van
arra, hogy észlelje a felmertlg akadalyokat, megtorpanasokat, a motivacios alla-
potot, az érdekl@dést, a kozonyt, az elutasitast.

ii. Avalaszadas madja megfigyelhet6. A valaszadast paralingvisztikai és nonverbalis
jelzések kisérik, amelyek informaciot nydjtanak a bevonodasrol és a tesztkitolts-
ben zajl6 értékelési folyamatokrol.
Elakadas esetén 0sztonzést, biztatast lehet nyGjtani a folytatashoz. Egyéni hely-
zetben nagyobb lehetdség van a tesztfeladatok megvalaszolasaval kapcsolatos
motivacio ébren tartasara. A képességtesztek feladatainak megoldasat nem ko-
veti osztalyozas, ertékelés, eredményhirdetes. Az ilyen korulméenyek an. alacsony
szintl kovetkezmeényekkel jard (low stakes) helyzetek. Olyan kockazatot hordoz-
nak, hogy a tanulénak nincs elegendd késztetése a bevonddasra, vagy nem tesz
er6feszitést a teljes feladatsor befejezésére. llyen reagalasok csoportos teszt-
helyzetben vagy nem ellen&rzott feltételek kozott szamitogépes teszthelyzetben
tapasztalhatok. Ezeknek a teszteredmenyt torzitd hatasoknak a kikuszoboléséere
is alkalmas az egyéni helyzetben lebonyolitott tesztfelvétel.

iv. Az egyéni helyzet( tesztfelvétel ellen&rzott korlilményeket teremt ahhoz, hogy
biztositva legyen, a valaszado onalléan oldotta meg a feladatokat.

v. Mindig vannak olyan egyedi valaszok és valaszadasi modok, amelyek nem szere-

pelnek a teszt kiértékelési repertoarjaban. Egyéni tesztfelvétel esetén ezek tobblet

informaciot nyGjtanak, mig csoportos felvételnél nem valnak az értelmezés részé-
ve,

A tanulo egyediségének megértése a tehetségazonositas egy fontos aspektusa.

A tesztfelvételt megel6z6 és azt kovetd beszélgetések, valamint a valaszadas

modjanak a megfigyelése, tampontokkal szolgalnak a tanulé egyediségének meg-

értéséhez.

f) A tesztfelvétel madja — Kilonbségek vannak a papiralapl és a szamitogépes tesz-
tfelvétel kazott a kavetkezkben: a) A papiralapl kognitiv képességtesztekben a fel-
adatok novekvd nehézségi sorrendben vannak. Ez lehetfséget biztosit arra, hogy
nehany rossz valasz utan is jo megoldast adjon a tanulo a kerdésekre. Az adaptiv
szamitogepes tesztekben ezzel szemben a hibazasok azzal a kovetkezménnyel jar-
nak, hogy a tesztkitaltd mar csak konny( feladatokat kap. Ez esetben a végeredmeény
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alacsonyabb 6sszpontszam lesz, mint amire a tanuld képes lenne. b) A nyitott fel-
adatokat tartalmazo tesztek adatfelvételében nincs kilonbség a papiralapl és a sza-
mitogépes teszt kozott akkor, ha egyéni helyzetben torténik a tesztfelvétel. A teszt-
valaszok kiértékelésénél azonban mindig megjelennek olyan kreativ, Gjszer(, eredeti
valaszak, amelyek pontozasa human kognitiv kepességeket igényel. A szamitogépes
szoftverek a jelenlegi fejlettségi szinten nem tudnak megbirkozni a kreativ vala-
szok felismerése és értékelése altal tamasztott nehézségekkel.

Komplexitas — Az emberek és nem a tesztpontszamok hozzak meg a dontést — fon-
tos, hogy ne automatikusan, csak a pontszamokra hagyatkozva jojjon létre a teszt-
eredmények értelmezése, hanem szakért6i problémakezelés és -elemzés alapjan,
minél tobb tényezd sokoldald figyelembe vételével.

Eltérés a képesség- és a teljesitményszint k6zott — Ha a kiemelkedd teljesitmény(
tanulé képességteszteken elért eredményei alacsonyak, ennek alapjan nem kérdgje-
lezhet meg és nem kommunikalhaté olyan informacio, ami kétségbe vonna a tanulo
tehetségességeét. Ellenkezd esetben azonban, ha az eltérés olyanirany(, hogy a tesz-
tekkel mért képesseg eléri a tehetségesseg szintjét, de a tanuld semmilyen teruleten
nem mutat fel magas teljesitményt, akkor az eredmény azt sugallja, hogy a tanuld
nagy valoszinlséggel tehetséges alulteljesitd. Ennek megallapitasahoz az exploracios
adatok és mas eszkdzok eredményeinek a figyelembe vétele is szlikséges.
Profilelemzés — AlapvetSen nem a teljes tesztpontszam alapjan lehet valakit kiemel-
kedd képességiinek tekinteni, hanem a szakért6i elemzéssel megallapitott kilonfé-
le klaszterszintl tesztmutatok és ezek egymashoz viszonyitott mintazata alapjan.
A mintazatelemzés tartalmazza a tanulé ergsségeit és gyengeségeit, valamint a mu-
tatak viszonyitasa alapjan levont kovetkeztetéseket.

Az eredmények kozlése — Az azonositas eredményeinek kozlése az érintettekkel a
képességek fejldési szemléletl és dinamikus felfogasan kell, hogy nyugodjon. A fel-
mérés eredményének kozlésénél célszer( elkertiini a statikus képességfelfogast, az
egész életre szolonak vélt tehetségcimkék hasznalatat. A képességek er6feszités-
tél, képzéstdl, gyakarlastol fliggd valtozékonysagara sziikséges helyezni a hangsulyt.
A cimke hangoztatasa helyett a képességmintazathoz illeszked§, (j kihivasokat tar-
talmaz6 programhoz valé hozzajutast, az ebbdl fakado (j lehetéségeket kivanatos
kiemelni.

A projektben sztenderdizalt kognitiv képességtesztek, kreativitastesztek és értékelds-
kalak hazai mintan sztenderdizalt normakkal rendelkeznek. Tartalmuk figyelembe veszi
a tehetség sokféleségét, értelmezésének komplexitasat, valamint terlletaltalanos és
tertletspecifikus sajatossagait. A teszteredményekre épul6 kovetkeztetések szakmai
mingségét tamogatjak a felhasznaldi kézikonyvek és a tesztalkalmazast megel6z6 fel-
keszitesek.

Kivanjuk minden felhasznalénak, hogy az eszkdzok alkalmazasaval a tanulok egyéni

boldogulasanak elgsegitését és a kozosség javat szolgalja!
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