Ez is tehetséggondozas! EImeélet és mddszerek c. konferencian megrendezett
kerekasztal beszélgetés (forum)

Bevezeto:

Az cikk a 2013. oktéber 19-én megrendezett: Ez is tehetséggondozas! Elmélet és mddszerek c.
konferencian elhangzott beszélgetés anyagat tartalmazza szerkesztett forméaban.

A gondolatokat a beszélgeteés résztvevéi:

Dr. Aratd6 Ferenc PhD, egyetemi adjunktus (Pécsi Tudomanyegyetem),

Dr. Balogh L&szI8, egyetemi docens, Debreceni Egyetem,

Dr. habil Bodnér Gabriella, egyetemi docens (BME Ergondmia és Pszicholégia Tanszék, NymE
BPK Humantudomanyi Kutaté K6zpont Igazgato),

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

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

utdlagosan jegyezték le az elére megadott kérdések kapcsan.

A szbveg szerkesztéset vallalta Fuszek Csilla, aki a konferencian a beszélgetés moderatora volt. A
cikk kllonlegessége, hogy a végén tartalmazza a beszélgetésben résztvevé kollégak értékes
szakirodalmi ajanlasait is.



Elsé korkérdés:

A Kodznevelési torvény szerint: "..kiemelten tehetséges gyermek, tanul6: az a kildnleges
banasmddot igénylé gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képességek
birtokaban magas foku kreativitassal rendelkezik, és felkeltheté benne a feladat irdnti erés
motivacid, elkotelezettség." Szakemberként hozza tennének-e valamit ezekhez a
mondatokhoz/gondolathoz? Egyetértenek-e a definicioval? Elegendének talaljak-e a
torvényben felsorolt ismérveket, amennyiben nem, hogyan definidlnak a kiemelten
tehetséges tanulo6t?

Araté Ferenc:

Minden gyermek potencidlis tehetségeket rejt magaban igy alapvetéen tehetség-
kibontakoztatasrél beszélnék inkabb. Ebbdl a szempontbdl minden egyes gyermek kulonleges
banasmaodot igényel, hiszen a benne egyedileg szunnyado6 tehetség(ek) kibontdsa személyre
szabott, egyénre tervezett pedagdgiai folyamatot igényel.

Koznevelési szempontbdl azt vizsgalnam, hogy a kéznevelési-kdzoktatési rendszer mennyiben
jarul hozza ahhoz, hogy a potencialis tehetség aktualizalédni tudjon, fliggetlendl attdl, hogy
kiemelkedé adottsagokkal rendelkezik-e valaki bizonyos terllteken vagy sem. Ebbél a
szempontbdl talan érdemesebb lenne a tehetséges tarsadalom koncepcidjat a fokuszba
helyezni, vagyis azt a megkozelitését a kozfeladatként elképzelt oktatasnak-nevelésnek,
amelyben a kiemelkedé tehetségek és a konstruktiv életvitelhez, a tarsadalmi eréforrasokhoz
valé hozzéaféréshez szilkséges tehetségek egyarant kibontakoznak. igy kozelitve egy olyan
tarsadalmi allapothoz, amelyben a kételezé oktatas hatékonyan, eredményesen és méltanyosan
tud hozzjarulni a humaéneréforrasban rejlé téke kiaknézasédhoz, kamatoztatasahoz,
hozzasegitve ezzel az allampolgarokat sajat, egyedi tehetségpotencialjuk kibontakoztatasahoz, a
tarsadalmi egyuttélésben torténé konstruktiv aktualizaldsahoz, érvényesitéséhez. A tehetséges
tarsadalomra koncentral6 megkdzelités lehetévé teszi, hogy minden egyes gyermek tehetsége
kibontakozzék az atlag feletti adottsagokkal rendelkezé gyermeké éppugy, mint az ettél eltéréé.
A kdznevelés-kdzoktatas rendszere nem koncentralhat csupan a kiemelkedének itélt gyerekek
tehetségére, mert az nem vezet mingségi oktatashoz.

Fontos lenne tovabba azt is megérteni és vildgossa tenni, hogy a tehetség és szocialis helyzet
nem egymast kizaré tényezék, ugyanakkor jelenleg a hazai kdzoktatasi-kdznevelési rendszerben
az iskolai neveléshez-oktatashoz kozelebb allo csaladi kérnyezetbél szarmazd gyerekeknek
mégis nagyobb esélyik van arra, hogy tehetségiiket kibontakoztassak, mint a szegény,
iskolazatlan csaladbol szarmazd gyermekeknek (akik kozott ugyanolyan aranyban taldltak a
nemzetkozi kutatasok kiemelked6 tehetségeket). A hazai képességek szerinti differenciéld
gyakorlat (ability grouping) mogott egyrészt altalaban szocialis diszkriminacié hizédik. Mésrészt
szintén nemzetkozi kutatasok szazai bizonyitottak, hogy a képességek szerinti csoportbontasra
épllé fejlesztési gyakorlat nem vezet nagyobb eredményességhez a képességeik
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kibontakoztatasaban elérébb jarok esetében, tovabba a tobbiek szamara még a hagyomanyos,
de nem differencial6 osztalymunkara épulé gyakorlathoz képest is alacsonyabb
teljesitményekhez vezet. Amivel szembe kellene néznink az a hierarchikus, jutalmazo-
buntetd, megbélyegzé pedagdgiai hagyomanyunk, amelynek a kdzéppontjaban nem a tanulas
all, hanem a tanari el6adas és (al)moralizalas.

Péter-Szarka Szilvia:

A tehetség definialasanak sziikségét néhany szerzé komolyan megkérdéjelezi (Borland, 2005),
ugyanis a jél mdkods programok kialakitasdhoz nem tartjak lényegesnek a ’tehetség’
fogalmanak pontos meghatarozasat. Ez az elgondolas figyelemremélté abbdl a szempontbdl,
hogy egészen Uj alapokon képzeli el a tehetséggondozas folyamatat, mivel nem
meghatarozott tanulGi jellemzéket keres és fejleszt, hanem a valtozatos egyéni sziikségletek
mentén torténé differencialast helyezi elétérbe.

Ugyanakkor azt lathatjuk, hogy a kutatdk, elméletalkotok tobbsége mégis csak dolgozik
valamilyen munkadefinicioval, és a kuloénb6zé tehetségmodellek tdbbsége is igyekszik
valamilyen formé&ban megragadni a fogalmat. Errél a sokszini megkdzelitésrél kivald attekintést
ad Sternberg és Davidson munkaja (2005), mely jo eligazitadst nyujt szamunkra a lehetséges
allaspontokrol.

A fent idézett meghatarozasbdl a jelenlegi legujabb és legnépszeriibb definiciok alapjan
véleményem szerint négy fontos elem hianyzik.

a. A tehetség, mint potencidl, lehetéség értelmezése, amely rdmutat, hogy az 6vodas-
és iskolaskorban a kibontakozés folyamata meég csak az elsé Iépéseknél tart, melynek
kiteljesedéséhez, valodi teljesitmény eléréséhez még nagyon sok tényezé
egyuttallasa szikséges.

b. Az egyéni utak, egyéni valtozatossag megengedése, mely szerint egy adott képesség
kulénb6z6 kompetencidkhoz vezethet, ugyanakkor egy adott kiemelkedé
kompetencia tébb Gton is elérheté (Gagné, 2008).

c. A kornyezettel valé interakcié6 fontossaga, mely kiemeli, hogy az egyén és
koérnyezete folyamatos, dinamikusan valtozé kélcsénhatasban van egymaéssal, ezért a
fejlesztés és a kibontakozas segitése sordn nem elég az egyéni jellemzékre
koncentralni, hanem a 'tehetséges kdrnyezet’ is ugyanilyen fontos szerepet jatszik
(Ziegler, 2005).

d. A definici6 azt sugallja, hogy ha megvannak a sziikséges alapképességek és ehhez
még tarsul a feladat iranti elkotelezettség és motivacio, akkor beszélhetiink a
tehetség kibontakozasardl. Ugyanakkor nem tartalmazza azt a szintén lehetséges
fejlédesi iranyt, mely szerint a téma ir&nti érdeklédés és a feladat iranti lelkesedés
olyan meértékii bevonddast és gyakorlast eredményezhet, ami komoly
képességfejlédést vonhat maga utén (Ericsson, 2009).
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Bar a torvény szovege — koznevelés révén — természetesen a gyermekekre, fiatalokra
koncentral, érdemes megjegyezni, hogy felnétt, sét idéskorban is van létjogosultsaga a
tehetséggondozasrdl beszélni.

Vass Vilmos:

Mindenekelétt azt szeretném kiemelni, hogy a definiciok 6nmagukban nem sok hasznot hoznak.
A konceptudlési kérdések legfeljebb egy sziik szakmai, elsésorban neopozitivista kdr szdmara
érdekesek. Ezzel nem azt akarom mondani, hogy nincs sziikség tudomanyos igénydi, relevans, a
szakma altal legitimalt meghatarozasra. Am ennek elsédleges célia a kozos értelmezés
lehetéségének a megteremtése, egy azonos értelmezési keret kialakitasa. Ez egyrészt lehetévé
teszi a parbeszédet az egyes aktorok kozott, masrészt egy szélesebb tarsadalmi diskurzust is
inspiral. Nem meglepé, hogy a fenti terlleten ,,terminoldgiai dzsungel” van, nevezhetjik ezt
akar kompetencia-effektusnak. A kompetencia értelmezési keretei (lasd Demeter Kinga szerk.
Kompetencia. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest, 2006.) legalabb akkora fesziltséget
okoztak, mint a tehetség-meghatarozasok. Jol példazza ezt a 2009-ben megjelent a
Tehetséggondozas Nemzetkdzi Kézikényve (International Handbook of Giftedness), amelyben
David Yun Da egy kitiné elemzést készitett arrdl a ,,szlikséges fesziiltségrél”, amelyik a tehetség-
meghatarozasokat és a definialasi torekvéseket jellemzi. Egy olyan haromszéget érdemes
elképzelni, amelyben egymaésnak ,,fesziiinek” a konstruélasi, a dekonstrulasi és a rekonstrualasi
folyamatok. Nota bene ennek egyik ,,gocpontja” a meghatarozasok egyoldalisaga, jelesil a
tehetség individualisztikus, egyénre fokuszaldé megkozelitése. Ezt az egyoldalisagot vélem
felfedezni a Koznevelési torvény idézett definicidjaban, amely mind a tehetségfejlesztés
folyamatéat, kilonos tekintettel a kdrnyezeti aspektusokra vonatkozoéan negligalja. Nota bene a
tehetség tarsadalmi konstrukcio. (L&sd errél bévebben Jane O’ Connor: Is It Good to be Gifted?
The Social Construction of the Gifted Child. Children & Society. Volume 26, Issue 4, pages 293—
303, July 2012.)

Gyarmathy Eva:

A homalyos fogalmak homalyos elképzelésekhez vezetnek. A Kéznevelési torvény a "kiemelten
tehetséges" kifejezést hasznélja, ami nem egyértelmd, minthogy tisztazatlan, ki emeli ki a
tehetséget, milyen ismérvek alapjan és miért? Emiatt alapvetéen értelmezhetetlen a széveg.

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

A tehetség Iényege a belsg hajtéers, a motivacio. igy a tehetség félreértelmezése a feladat iranti
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elkotelezettség felkelthet&segérdl szdlni. A fejlédésre, teljesitmeényre iranyuld motivacié minden
ember természetes belsé hajtdereje. A tehetség ezen a téren kilonlegesen nagy erével
rendelkezik. A kérnyezet nem felkelti, legfeljebb taplalja ezt a belsé hajtoerét, és j6 esetben nem
akadalyozza.

A tehetség meghatarozasanak alapproblémaja abbdl a szemléletbél ered, hogy a tehetséget
jellemzékent, létezé szerkezetként lehet kezelni. A problémat jelzi, hogy egyéltalan nem
egyértelmd, hogy ugyanarrdl a jelenségrél van-e sz6 a kulonbdzé meghatarozasokban és
vizsgalatokban. Példaul mar a kezdetekben a Lombroso (1864) altal leirt fizikailag fogyatékos,
ideg- és elmeallapotat tekintve legjobb esetben is labilisnak jellemzett zsenik Termannal (1926)
nemcsak kiemelkedd intelligenciaval rendelkeznek, de erések és egészségesek, szocialisan sét
erkolcsileg is rendkivil érettek. A két vizsgalatban nem lehet sz6 ugyanarrdl a populaciorél, vagy
igen nagy tévedésekre kellene gyanakodnunk, ha a tehetség fogalma valéban olyan statikus
lenne, mint ahogy a szokasos meghatarozasok és igy a kbznevelési torvény is leirja.

A tehetség nem meghatarozhat6 tulajdonsag, hanem az egyén és kdrnyezete interakcidjaban
fejlédé sajatos viselkedés és attitéid. Olyan tevékenység, amelyet a feladatok, kihivasok
mozgatnak. A Koznevelési torvény segiti a tehetséggondozast, amennyiben a tehetséget nem
meghatarozza, hanem a megjelenéséhez sziikséges stimulald kornyezet gazdagitasa iranyaba
forditja a figyelmet. Javaslom a tehetségnek a korabbiaktol jelentésen szélesebb értelmezését:

"A tehetség a lehetéségek, kulonleges feladatok, kihivasok &ltal, kiemelkedé szinvonall
tevékenységre és ennek kovetkeztében kiemelkedé teljesitmény elérésére képes."

Bodnér Gabriella:

A tehetséggondozas eddigi programjai elsésorban a kozoktatasra fokuszaltak, ezért nehéz a
magam részérél, aki féként a felsGoktatas tehetséggondozasaval, menedzselésével foglalkozom
érdemben valaszolni erre a kérdésre. Természetesen ebben, a kdzoktatasra vonatkozo6 életkori
szakaszban is kiemelten kell foglalkozni a tehetséges fiatalok segitésével, menedzselésével,
ugyanakkor a definicio a felséoktatasban tehetséges fiatalokra is érvényes kell legyen,
hangsulyozottan a kreativitas, kreativ Iégkdr és a motivacio kiemelésével. Nem szabad elfelejteni,
hogy a koztudatban a felséoktatas, mar egy értékméré, egy jelzés arra vonatkoz6an, hogy a fiatal
nem véletlendl kerilt az intézmény falai kozé, kezdi el a tanulményait. Kordbban a felséoktatéasi
intézmény nem a tomegképzés egyik intézménye volt, hanem a sikeres felvételi megérdemelt
eredménye, amely bizonyitéka volt a fiatal képességének, tehetségének. Miutdn a
fels6oktatasban a tomegképzés kerlt el6térbe, mar nehezebb volt megfogalmazni, megtalalni,
ki az, aki tehetséges, illetve a még tehetségesebb. Természetesen igy is van lehetésége a
hallgatonak bizonyitani kitartasaval, céltudatos, aktiv és problémamegold6 gondolkodasaval
tehetségét.

Balogh Laszl6:

Els6 olvasasra is felt(int, hogy ebben a meghatarozasban van némi logikai keveredés.
Alapvetéen azt tizi ki célul a szbveg, hogy a kiemelten tehetséges gyerek fogalmat tisztazza,
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ugyanakkor belekap a tehetség-fogalom egészének értelmezésébe is, s az elébbi célt nem
teljesiti teljességgel. A lényeg: hidnyosnak érzem a szOveget, a kiemelten tehetséges gyerek
fogalmahoz én még hozzatartozonak tekintem a magas szintii teljesitményt is, hiszen igazan ez
alapjan tudjuk korrekt modon megallapitani, hogy ki a kiemelkedé tehetség, dnmagukban az
adottsagok, képességek és bizonyos személyiségjellemzék ezt még nem bizonyitjak. Tehat én a
kovetkezé formaban gondolndm helyesebbnek a szveget: ,,...kiemelten tehetséges gyermek,
tanulé: az a kilonleges banasmaodot igénylé gyermek, tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy
specialis képességek, magas foku kreativitas és erés motivacidé birtokdban magas szintd
teljesitménnyel bizonyitja tehetségét.” Persze, felvetédik a kérdés, hogy sziikség van-e ilyen
meghatédrozésra a kiemelten - inkdbb kiemelkedéen! - tehetséges gyerek, tanuld, fiatal
fogalménak tisztdzasahoz? Bizonyos praktikus érvek szolnak mellette: amikor ezeket a fiatalokat
kiemelten akarjuk anyagilag és més szempontbdl is tamogatni, akkor valamilyen kapaszkodora
szilkséglink van a megtalalasukhoz. Természetesen lehet tdprengeni a még pontosabb
megfogalmazason.



Mésodik korkérdés:

Beszélhetlink tehetséges tanulérdl, Ujabban azonban egyre tobbet hallani tehetséges
kornyezetrél, illetve tehetséges kornyezet azonositasarél, Csikszentmihalyi agy véli, hogy a
tehetség valdjaban tarsadalmi képzédmény. Mennyiben tudnak ezzel egyetérteni? Illetve,
hogyan definialnédk a ,,tehetséges kornyezetet”?

Balogh Laszlo:

A mindannyiunk altal ismert klasszikus komplex tehetségmodellek - elséként a Ménks-Renzulli
modell vagy az itthoni Czeizel-modell is - évtizedekkel ezelétt megfogalmaztak, hogy
elengedhetetlen a kdrnyezet segité szerepe a tehetség kibontakoztatasaban. llyen értelemben
nem Uj a felvetés. Ugyanakkor nyilvanvald, hogy vizsgalnunk kell Gjra és Ujra, hogy melyek a
kornyezetnek azon tényezéi, amelyekre tdmaszkodhatunk a fejlesztésben, s nyilvanval6 az is,
hogy ez a tarsadalmi kornyezet valtozoban van, Gjabb és Ujabb kihivasokat jelent a
tehetségfejleszté szakemberek szamara is. Tehat foglalkoznunk kell a kérdésfelvetéssel. Azt
mindenesetre megjegyzem, hogy a ,tehetséges kornyezet” elnevezést én pongyolanak és
kdodosnek tartom, helyette célszeri a ,tehetségbarat” vagy ,tehetségsegité kornyezet”
kifejezést hasznalni. Ennek praktikus szempontbdl fontos dsszetevéit kivaldan foglalja dssze a
kivalé hazai tehetségkutatd, Gordon Gyéri Janos ,,A tehetséggondozas nemzetkdzi horizontja
[.” (Géniusz Konyvek, MATEHETSZ, 2012. 227. 0.) ,,A tehetségbarat tér” cimi fejezetében. ,,...a
tehetségnek elsgsorban tehetségbarat térre van szilksége. Megfelelé tarsadalmi atmoszféra és
attitid, megfelel6 szakmai kornyezet, megfelel6 intézményrendszer, illetve konkrét
intézmeények kialakitdsa szlikséges, hatékonyan és elhivatottan, felelésséggel képezni tudd
tehetségnevelsk kiképzése és alkalmazasa kell hozza. Es még nagyon-nagyon sok minden mas:
az anyagi forrasok megteremtésétél a megfelelé elismerési rendszerekig, a megfelels szilGi
tdmogatérendszerek kiépitésétsl az orszagos és nemzetkozi tehetséghal6zatok kialakitasaig,
szinte szdmba vehetetlenil sok tényezé megléte és megfelels 6sszjatéka szlikséges hozza.” Van
tehat tennivalonk itthon is e tehetségsegité, tdmogatd kornyezet hatékonyabba tételén.
Ugyanakkor el kell ismerni, hogy a Csermely Péter professzor altal megalmodott és a Bajor Péter
projektmenedzser altal ir&nyitott ,,Géniusz Program” és , Tehetséghidak Program” 2009-t6l
jelentés eredményeket ért el ezen a tertleten is. Természetesen tennivalonk még jécskan van, s
a most tervezési szakaszban levé ,Talentum Program- 2014-20-ig” sokat segithet az
elérelépésben.

Bodnar Gabriella

A tehetséges kornyezet elengedhetetlentl fontos segitéje a tehetség kibontakozasanak. A
fels6oktatds attol tud komplexen gondolkodni és tevékenykedni a tehetséges fiatalok
érdekében, ha mint intézmény, tamogatd, segité attitiiddel viszonyul a tehetséges, vagy
tehetségét megmutatd, de nem kelléen aktiv fiatalhoz. Mar a Ménks- Renzulli modell is azt
probalta hangsulyozni, ha nincs egy segité, mentor, tutor, aki a csalad tagja, vagy késébbiekben



az intézmény, illetve annak egy véllalkozé pedagdgusa, oktatdja, akkor bizony eltinhet, vagy
sikertelen felnétt életet élhet meg a tehetséges fiatal!

Gyarmathy Eva:

A tehetség tarsadalmi képzédmény. A"tehetséges kdrnyezet" szilkséges, de nem elégséges
feltétel. Viselkedésével, attitiidjével eltér a tehetség a tobbségtél, de ez az eltérés csak akkor
jelenik meg tehetségként, ha erre a kornyezet az egyén belsé adottsagainak, hajtoersinek
megfeleléen reagél. A tevékenységbe, a tehetseég fejlédésébe torténd kilsé beavatkozasnak
igazodnia kell az egyéni hajlamokhoz. A prediszpozicio legalabb hdrom elemével hatarozza meg a
lehetéségeket: (1) az egyéni jellemzék, (2) az egyéni jellemzék fejlédésének legmegfelelébb
kornyezet, (3) valds kornyezeti lehetéségek (Gyarmathy, 2013).

Ziegler és munkatarsai lényegében ebben a prediszpozicios szemléletben dolgoztak ki az altaluk
"actiotope modellnek™ nevezett rendszert. A kornyezet és az egyén dinamikus interakcidjara
éplléen a fokusz a tevékenység, az "action” és nem a jellemzék, a "traits" irdnyaba fordul
(Ziegler, Vialle, Wimmer, 2013).

Az "actiotope" lényegében az egyén és a kdrnyezet kozotti bio-pszicho-szocio interakcids
tevékenységek 0Osszessége. A minél szélesebb rétegeknek megfelel6 tehetséggondozas
kidolgozasa szempontjabdl a leglényegesebb az Ugynevezett "sociotope”, vagyis a kdrnyezeti
konfiguracio, amelyrél szintén nem jellemzékben, hanem tevékenységekben, akcidkban
gondolkodnak a szerzék.

Felismerve, hogy az egyén fejlédése a korabbiakban elképzeltekhez képest messze nagyobb
lehetéségeket rejt, és messze nagyobb mértékben fugg attél, mennyire illeszkedik egy adott
pillanatban az egyén adott igényeihez, az adott kornyezet, a tehetséggondozas hangsulyai
jelentésen megvaltoztak. A kihivas, hogy nem az egyént kell a kdrnyezethez igazitani, hanem a
kornyezetet az egyén folyton valtozé igényeihez, messze meghaladhatja a lehetéségeinket, ha a
régi paradigma szerinti rendszerekben gondolkodunk. Ezért ezen a ponton (j megoldasokra van
szikség.

Vass Vilmos:

A tehetséges kornyezet jelentéségének megértéséhez az egyik legjobb kiindul6pont
Csikszentmihdalyi Mihdly ezirdnyl munkassagat tanulményozni, a kreativitssal kapcsolatos
kutatasaira gondolok elsésorban. Bar szamos nagyhatast, magas hivatkozasi indexszel
rendelkezé publikacidja nem jelent meg magyar nyelven, am az drvendetes, hogy az ,,alapm(”
(Csikszentmihdlyi Mihaly: Kreativitds. A Flow és a felfedezés, avagy a talalékonysag
pszichologiaja. Akadémiai Kiadd, Budapest, 2008.) hozzaférhets és tanulmanyozhato.

A tehetséges kornyezetet gyakran az iskolaval azonositjuk, amelynek kétségkivil jelentss
szerepe van a tehetség-potencialok kibontakoztatasaban. Am ez némiképpen leegyszerdisitése
a tehetséges kornyezet azonositasanak és a tehetséggondozas folyamataban jatszott
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meghatdrozd szerep elemzésének. Ennek a szimplifikacionak a bizonyitasara érdemes
Csikszentmihdlyi jelzett konyvének a 179. oldalat fellapozni. Itt az aldbbiakat olvashatjuk:
»Egészen furcsa, hogy az iskoldnak — még a kozépiskolanak is milyen csekély hatédsa volt a
kreativ emberek életére. gyakran az embernek az az érzése, hogy ha volt egyaltalan barmilyen
hatasa, az az volt, hogy az iskola falain kivil szerzett érdeklgdés és kivancsisdg kioltasaval
fenyegetett.” Kétségkivul érdemes elgondolkodni e fenti idézeten! Tekintettel arra, hogy a
kreativ személyiség — folyamat — kérnyezet ,,haromsz6g” egymasra hatasat Csikszentmihalyi egy
longitudinalis, négyéves kutatasi program keretében vizsgalja, nem megleps, hogy
munkassaganak ars poeticdja az, hogy a ,kreativitds az élet soran kibontakoz6 folyamatként
tanulményozza. Ennek érdekében a kreativitast, kulonos tekintettel a kordbban emlitett
»,haromszogre” vonatkozéan a késébbi tanulmanyaiban modellezi. (Csikszentmihalyi:
Implications of a Systems Perspective for the Study of Creativity, in R. J. Sternberg (ed.)
Handbook of Creativity. New York, NY: Cambridge University Press. 1999.) Ennek a modellnek a
“haromszOge” az egyén, a tartomany (domain) és a kdrnyezet dsszefliggésrendszere. Az id6
rovidsége miatt most a tartomény (domain) problematikajaval nem foglalkoznék, &m a
kdrnyezet azonositasa és jelentéségének felismerése szempontjabél érdemes leszégezni, hogy
Csikszentmihalyi az “egész életen at tartd kreativitdsban” meghatdrozonak gondolta a
kulturalis, kontextualis és kdrnyezeti hatasokat. Hasonlé kovetkeztetésre jut a kulturalizmus
tekintetében Jerome Bruner is, akinek nagyhatasi munkajat szintén olvashatjuk magyar
nyelven. (Jerome Bruner: Az oktatas kultiraja. Gondolat Kiadd, Budapest, 2004.) Végiil, de nem
utolsésorban a kdrnyezet egyre erételjesebb szerepének megértéséhez a tehetséggondozas
kérdéskorében (is) rendszerszintli gondolkodas szikségeltetik. Ez vonatkozik a fent emlitett
“haromsz6gek” megértésére, amelynek egyik legjobb példazatat a tehetséggondozas actiotope
modellje kapcsan, egy nemrégiben megjelent tudomanyos igény munkaban talalhatjuk meg.
(Shane N. Phillipson, Heidrun Stoeger and Albert Ziegler eds.: Exceptionally in East Asia.
Exploration in the actiotope model of giftedness. Routledge, Taylor and Francis Group, London
and New York, 2013.) Nevezetesen a Szamos szigetén Kr.e. 310 — Kr.e. 230. kozott éls
Aristarchus gondolkodasarol van sz6 (1800 évvel Kopernikusz elétt!), aki elészor cafolta meg a
geocentrikus vilagképet. Ez a kérdésre adott valaszt tekintve azt jelenti, hogy nem az egyén van
a fejlesztés kdzéppontjaban, hanem az egyén interakcioi a kornyezetével. Ez a rendszer Albert
Ziegler munkassagaban az un. actiotope model. M&s szavakkal az egyes tartoméanyok
rendszerszintd vizsgalata és Ujradefinialasa egyértelmien a kornyezeti aspektusok (lasd kreativ
és innovative tanulasi kornyezet) hatasara mikdodik hatékonyan a tehetséggondozasban. Ez
szamomra nem mas, mint a tehetséggondozas tdmogaté kdrnyezete.

Péter-Szarka Szilvia:

A kordbban emlitett Ziegler-modell (2005), illetve egyéb leirdasok (pl. Csikszentmihalyi, 2008;
Borland, 2005; Freeman, 2005) alapjan nem kérdéses, hogy a tehetség fogalmanak értelmezése,
a tehetség kibontakozasa a kornyezeti tényezék altal meghatarozott abban az értelemben,
hogy az egyén a kornyezetével valo folyamatos interakcioban alakul, fejlédik. Eppen ezért a
kornyezet, a tarsadalom a szerepe egyértelmdi és jelentés. A f6 kérdés ezért az, hogy mit értiink
megfelels, 'tehetséges kornyezet’ alatt a nagy egyéni valtozatossag és kulonbdzé egyéni
sziilkségletek mellett.



A Bronfenbrenner (1979) éltal leirt 6koldgiai modell kérnyezeti elemei alapjan az exo- és
makrokornyezet, azaz a tagabb kulturalis és tarsadalmi kdzeg tdmogatd jellegére fokuszalva
Csikszentmihdlyi (2009) tanulmanya j0 Utmutatast jelent, melyben a szerzé olyan kérdések
feltevését javasolja, melyek megvalaszolasaval eldonthetjik, hogy egy adott tarsadalom
mennyire tekintheté altaldban véve tehetségbarat kornyezetnek. A kultira (tartomany)
tekintetében a f6 kérdések:

e Mennyire kbnny( az informéciéhoz val6 hozzaférés az egyes személyeknek?

e Mennyire van lehetésége az egyéneknek a kiiléonbdzé gondolkodasi és cselekvesi mddok
megismerésére?

e Hany intézmény A&ll rendelkezésre a tanuldsra, gyakorlasra a kulénb6zé
képességteruleteken?

e Mennyire kénnyl vagy nehéz egy gyermek szdmara az, hogy specidlis érdeklédésének
megfelelé tevekenységet végezzen?

A tarsadalom (szakeértéi kor) szempontjabdl fontos kérdések:

e Mennyire tAmogatja altaldban a trsadalom az 0j elgondolasokat?

e Mennyire biztositanak a gyermekek szamara kivalosdgot és uGjdonsdgot jelentd
élmeényeket, ingereket, iskolan beldli és kivili, realisztikus helyzetekben?

e Mennyi lehetéség van a szervezetekben, munkahelyeken, egyetemeken, civil
szervezetekben arra, hogy tagjaik Uj elgondolasokat fogalmazzanak meg és
érvényesitsenek?

Az egyén szempontjabol legfontosabb kérdés pedig az:

e hogy milyen mértékben batoritjak az egyes embereket arra, hogy kivancsisaguk,
felfedezévagyuk, érdeklédésuk mentén bevonddjanak kulénbozé tevékenységekbe az
életciklus kiildnbdz6 pontjain.

Ziegler és munkatarsai (2013) az ’educational capital’ fogalméban sdritik a kornyezeti
jellemzéket, melybe a gazdasagi, a kulturdlis, a szocialis, az infrastukturalis és a didaktikai
jellemzéket soroljak.

Osszességében a kreativ szervezeti és tarsadalmi klima jellemzéi (Péter-Szarka, 2013)
megfelelének tiinnek ahhoz, hogy az egyéni, specialis sziikségleteken és érdeklédésen alapuld
tehetségfejlesztés kornyezeti feltételeit biztositsuk.

Arato Ferenc:

Nagyon fontos megkdzelitésnek tartom a kornyezeti feltételek szerepének vizsgalatat nemcsak a
tehetséggondozas, hanem az egész pedagdgiai gyakorlat szempontjabél. A megvaldsulo
gyakorlat kdrnyezeti fejlesztései, az egész fejlesztés kontextusa donté informaciokat szolgaltat
arrél, hogy a tehetség-kibontakoztatast milyen konkrét gyakorlati feltételek, fejlesztési
kontextus, és kdznevelési-kozoktatasi rendszer szintd dinamizmusok segitik elé.

A neveléstudomanyi diskurzusban az elmdlt tiz évben az inkluziv pedagdgiai kérnyezet fogalom
kore irta le azokat a feltételeket, amelyeket teljesiteni sziikséges ahhoz, hogy minden egyes
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gyermek potencialis tehetsége aktualizalédjon, igy mind az elénydsebb, mind a hatranyos
helyzetd tanulok magasabb teljesitményt érjenek el, mikdzben a jelenleg kozottiik
megmutatkoz6 teljesitményszakadék leszikil, vagyis mikdzben mindkét csoport magasabb
teljesitményt ér el tehetségének kibontakoztatasaban, akdzben a szocialis hatranyokkal kiizdék
teljesitménye felzarkozik a tébbiekéhez. A tehetség-kibontakoztatashoz sziikséges kdrnyezet
leirdsait, jO gyakorlatainak leirdsat széles kdrben hozzaférhetévé tette az elmult négy évtized
nemzetkozi és hazai neveléstudomanyi diskurzusa, kozottik szamos nemzetkozi figyelmet is
érdemlé hazai gyakorlattal, modellel. Célszerd lenne az inkluziv pedagogiai kornyezet
diskurzusat, és a kreativitas felol kozelité kreativ kornyezet diskurzusat dsszevetni mind
fogalmi, mind gyakorlati szinten. Erre j6 eszkdz lenne az elmdlt tiz év soran sorvezetsként
szolgalo Integréaciora felkészités Pedagdgiai Rendszerének szempontjait 6sszevetni a kutatasok
soran kifejlesztett szempont rendszerekkel.

A tehetséges kdrnyezet megteremtéje maga a pedagdgus, s Carl Rogers 6ta szamos kutaté és
szerzg irta le, hogy melyek a tanéri feltételei a kreativitasnak, a tehetség kibontakoztatasanak.
Az alapvetéen 6n-megvaldsito vagy én-aktualizalo tendenciara épilé megkdzelités, amelyben a
bizalomnak, a forrasok sokszindiségének és széles kdrben valé hozzaférésének, az egyénre
szabottsagnak, valamint az elfogadasnak, az empétianak, a kongruencianak és a pozitiv
hozzaalldsnak meghatdroz6 szerepe van, tudomanyosan is aldtdmasztott bizonyitékait
halmozta fel annak, hogy hatékonyabb mikodik, eredményesebb és méltanyosabb az 6roklott
tanitasi-tanulési, tehetséggondozasi forméknal.

Egy mésik megkozelitésben a kornyezeti szempont egyik fontos elemét, a tanulési folyamat
strukturgjanak szempontjat a hazai diskurzus még nem emelte be eléggé az érvrendszerek
fokuszaba. Ugyanakkor ez a tobb mint négy évtizedes diskurzus kutatasok szazait sorakoztatja
fel, amelyek bizonyitjak a tanulasi struktlrak jelentéségét az oktatas-nevelés hatékonysagaban,
eredményességében, méltanyossagaban. A hagyomanyosan Oroklott, hierarchikus (tanar-
kdzpontl) struktardkhoz képest az ahierarchikus, kooperativ struktarak eredményesebb,
hatékonyabb és méltanyosabb tanulasi-tanitasi gyakorlathoz vezetnek, igy a kiemelkedé
tehetségi gyermekek éppugy magasabb teljesitményt érnek el a hagyoményos strukturaban
teljesité tarsaikhoz képest.

Harmadik megkozelitésben, a neveléstudomanyi diskurzusban, kiléndsen a tanarképzési
diskurzusban a kornyezeti feltételek alapvetéen attitlidként jelennek meg a kompetencia alapu
megkdzelitésben. Vagyis azok a szempontok, amelyek az inkluziv, vagy kreativ, tehetséggondozo
kornyezetet képezik, megjelennek a tanari szemlélet, megkdzelités horizontjan, mint a tanulas-
tanitasi gyakorlatot, a pedagogiai folyamatokat, igy a pedagogiai kornyezetet alakitd
kompetencia-dimenzi6. Erdemes lenne a kornyezeti feltételek szempontrendszerét
Osszehasonlitani azokkal a kompetencia-modellekkel, amelyek a hazai tanarképzésben
megjelentek (pl. a 8-9 elem( tanari kompetencia-modell), illetve az eurdépai modelleket, mint
amilyenek az Eurdpa Tanacs Pestalozzi Programjaban készultek (pl. Transzverzélis Attitlidok,
Képességek, Ismeretek).
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Harmadik korkérdés:

Az oktatas-nevelés folyamatan belll hany éves korban és milyen feltételek mellett latjak
lehetségesnek a diakok pszicholdgiai tesztekkel vald tehetséggazositasat?

Gyarmathy Eva:

Nem szilkségesek a pszicholdgiai tesztek a tehetség azonositasahoz. A tehetség, ha fejlédésének
megfelelé kornyezetet, vagyis szamara megfeleld kihivast és szabadsagot kap a tevékenységre,
magatol megmutatkozik. A tehetség fejlédési folyamat, amelyben nem a tehetséget kell
azonositani, hanem azt, hogy egy egyént mi segiti abban, hogy tehetséggé legyen. Ehhez sem
kellenek feltétlentl pszicholdgiai tesztek. Hozz&érté szakemberek messze jobban azonositjak a
tehetséget és a szamara megfelels fejlesztés paramétereit, mint a tesztek (Bartel, 1979).

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

A tehetségek megjelenéséet gatld tényezd a tehetségek kutatasa maga is. Bar a tehetség cimke
tamogatolag hathat, szamos esetben inkabb problémaforras. Freeman (2006) 35 éves kdvetéses
vizsgélata kimutatta, hogy amellett, hogy a bevéalast nem tudja megjésolni, mar maga a tehetség
azonositasa is sulyos zavarokat okozhat, mint példaul fejlédési, viselkedési zavar, csaladi
problémak.

Arato Ferenc:

A teszteket a helyikon kell kezelni, vagyis a pszicholdgiai teszteket is a sajat kontextusukban és
érvényességi korikben. Alapvetéen diagnosztikus és a fejlesztési eredményeket vizsgalo
tesztrendszerek nem kizarolagos, s inkabb eszkodzjellegli hasznélatat tudom elképzelni a
tehetség-kibontakoztatéssal kapcsolatban.

Ugyanakkor egyetértek példaul a nevelésmdivészeti iskolaban is megfogalmazott
megkozelitéssel. Minden pedagdgiai, nevelési folyamat az érté figyelemmel, a jovében
aktualizalodo tehetség megismerése altal valik relevanssd. A pedagdgust ez a megértési
folyamat avatja nevel6vé, vagyis azéltal tudunk felnéni a feladathoz, hogy az adott, egyedi fiatal
megértése réven megertjuk és megszuljuk dnmagunkat mint nevelét, pedagdgust, aki képes az
adott fiatal fejlédését kisérni, segiteni.

Mivel a tesztek egy mar megtortént s ezaltal megismert-interpretélt multbéli tapasztalatra
épitenek nem feltétlentul képesek elésegiteni azoknak a tehetségpotencialoknak a
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feltérképezését, amelyek a gyorsan valtoz6 jovében aktualizalédnak és értékelédnek fel, s
amelyeknek a természetérdl jelenleg fogalmunk sem lehet. igy a tehetség-kibontakoztatasnak az
elmult negyven-otven évben feltart feltételeit, kornyezeti kondicidit tudjuk vildgosan
kdrvonalazni és megteremteni, amelyben kelléen szélesre nyitott értelmezési horizonttal kell
felkészulnunk arra, hogy ne csak az ismert, hanem az (j kihivasokra, lehetéségekre valaszold
ismeretlen tehetségpotencialokra is érzékenyek legylink. A gyermek megértése, mint alkotd
folyamat avat be benniinket az 6 egyedi jovéjébe, avat benniinket nevelévé, egy olyan létezé
segitéjéve, amely kordbban nem létezett.

Balogh Laszlo:

A fejlédéslélektan és pszichodiagnosztika évszazadra visszanyulé kutatasi eredményei biztos
tdmpontot nyljtanak a tesztek felhasznalasahoz a gyerekek, fiatalok képességeinek,
személyiségének megismerésében. Ugyanakkor azt a kérdést specialisan kell vizsgalnunk, hogy
ezek a tesztek mennyire hasznosithatdk a tehetségek azonositasaban. Ebben vannak hazankban
a felhasznalast tamogatok, illetve ellenzék is. Ugy gondolom, hogy a teriileten legjobb hazai
szakemberek véleményét kell kiindulési pontként kezelnlink, s ehhez van friss kapaszkodonk is.
A MATEHETSZ felkért egy szakmai bizottsdgot a pszichologusok szdméara megfogalmazott
ajanlasok elkészitésére, s e bizottsagnak a kdtete most van nyomdai el6készité szakaszban. A
Szakmai Bizottsag tagjai voltak, 6k kbzésen dolgoztak ki és fogadték el a kitetet: Dr. Herskovits
Maria, Taméas Marta, Dr. David Imre, Dr. Gyarmathy Eva, Dr. Orosz Robert, Palnokné Pozsonyi
Marta, Szalay Miklos, Dr. Tabiné Lehotai Klara. A kdtet 23. oldalan a Herskovits Maria és David
Imre tollabol eredé tanulmanyban az alabbiakat olvashatjuk: ,,A tesztek hasznos segédeszk6zok,
ha megfelelnek a tesztek altaldnosan elfogadott kritériumainak. Kiemelve, hogy:

e megfeleléen validok — az esetek tdbbségében éppen errél nincs adat,

e megfeleld standard, viszonyitési alap all rendelkezésuinkre,

e korrekt modon vesszik fel és értékeljuk ki,

e megfelelé szemlélettel hasznaljuk azokat,

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

tampontnak

csak a megjelené magas teljesitmeény tekinthets. A gyengébb eredménynél nem tudjuk, hogy
valéban gyengébb képességek &llnak mogotte, vagy pillanatnyi rossz allapot (betegség,
faradtsag, szorongas, motivalatlansag stb.) okozza. Ezért tobbféle mddszert kell hasznalnunk!
Ismétléssel, paralel eljarassal jarjuk kortl a gyenge pontot, a gyereket lehetéleg egyéni
helyzetben is vizsgaljuk! Az eredményeket koriltekintéen vessik 6ssze egyéb informéacidkkal, és
Ovakodjunk az automatikus 6sszegzésektdl, kategorikus itéletektsl!”

Ugy gondolom, ha ezeket a szempontokat érvényesitjilk, a tesztek segitségiinkre lehetnek a
tehetségigéretek azonositasaban.

13



Bodnér Gabriella:

A tesztek alkalmazasat csak akkor, abban az esetben tartom elengedhetetlentl fontosnak, ha a
szllé, pedagbgus bizonytalan a gyermek, illetve fiatal tehetségének megnyilvanulasat illetéen.
Meggy6z6désem, ha a szil6 és a pedagOgus ismeri a gyermek, fiatal képességeit,
tevékenységét, eredményeit, nincs sziikkség modszertani megerésitésekre.

Péter-Szarka Szilvia:

A pszichologiai mérések (melyek nemcsak a képességekre, hanem egyéb teriletekre is
irdnyulhatnak: pl. énkép, szorongas, érdeklédés...) nagyon sok informéaciét nydjthatnak a tanulok
egyéni jellemzséinek megismeréséhez és a tovabbi tdAmogatas irdnyanak meghatarozasahoz.
Emellett egyéb mddszerek, pl. a tanari megfigyelés, a sziil6kkel valé konzultécio is hasznos
kiegészitsi lehetnek ennek a folyamatnak. Ugyanakkor egyértelmd, hogy a kornyezet
megismerése, ,diagnosztizdlasa” is fontos ahhoz, hogy az egyéni tanuldsi Utvonalakat
meghatédrozhassuk. A f6 kérdés tehat nem az, hogy hasznéalhatéak-e ezek a tesztek (mert
természetesen igen), sét taldn nem is az életkor (hiszen 6vodas korban is nydjthat értékes
ismeretet a gyermekrdl pl. az érdeklédés megismerése), hanem az, hogy a megszerzett
informéciot hogyan értelmezziik, mire hasznéljuk.

A tesztek alapjan torténé azonositas, illetve 'tehetséges’ vagy 'nem tehetséges’ kategériak
feldllitisa semmiképp sem szerencsés, hiszen ezek alapjan csak annyit tudunk, hogy adott
idében, adott feltételek és korulmények mellett, adott terlleten mire képes a gyerek. Ennél
tobb és mas jellegl informécié is sziikséges az egyébként dinamikus, folyamatosan valtozo
egyén-kornyezet interakciojanak megismeréséhez. A Ziegler-modell (Ziegler, Vialle, Wimmer,
2013) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tehetség kibontakozdsanak optimalis tAmogatasahoz
fontos mérni az egyéni tevékenység-repertoar, azaz a képességek, adottsdgok jellegét
(melyben egyébként az altaldnos mentélis képességek mellett fontosabb szerepet
tulajdonitanak a specialis, teruletspecifikus képességeknek), de ez csak a tovabbi dsszetevék
(szubjektiv lehetéségek, célok, kornyezeti feltételek..) fényében valik értelmezhetéve és
hasznalhatova. ,Excellence is considered to be the result of successful adaptations to
environments (sociotopes), containing potent learning opportunities” (Ziegler et al., 2013, 15.).

A tesztekkel torténé tehetségazonositds mas jellegl probléméja, hogy mivel a konkrét
tehetségteriletek specifikus képességeket igényelnek, akkor logikusan az lenne az ideélis
eljaras, ha minden egyes, specifikus teruletre sziirnénk a tanuldkat, hiszen el6re nem tudhatjuk,
hogy ki melyik téren lesz kiemelkedé (ha lesz egyéltalan), ennek kivitelezése pedig nyilvan
lehetetlen. Kutatasok azt mutatjak (Ericsson, Lehmann, 1996; Feltovich, Prietula, Ericsson,
2006), hogy ha valaki kiemelkedéen teljesit, szakérté egy konkrét teriileten, akkor nagyon
kevéssé valoszind, hogy egy masik terlleten is ugyanezt a kiemelkedé eredményt tudja
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nyQjtani. Ez arra utal, hogy specifikus képességek és a rajuk épilé gyakorlas vezet igazan jo
teljesitményhez, ezt pedig nagyon nehéz lenne elére bejosolni &ltalanos képességméré
tesztek alapjan. A Gagné-modell is Ugy értelmezi (Gagné, 2008), hogy kiemelkedé természetes
képességek hianydban nem lehet valaki kival6 egy adott tevékenység- vagy
kompetenciaterlleten, ugyanakkor az é&tlag feletti természetes képességek még nem
eredmeényeznek biztosan kibontakozott talentumot (amint ezt pl. az alulteljesité tanuldk példaja
mutatja). Az is megallapithatd a Gagné-modell alapjan, hogy a képességek csupan
nyersanyagként szolgalnak a késébbi kompetencidk alapjaként az egyéb tényezék és
tevékenységek fliggvényében. Egy adott képesség tehat kiilonb6zé kompetenciakhoz vezethet,
ugyanakkor egy adott kiemelkedé kompetencia tobb Gton is elérheté. Ez az elgondolds a
tehetségfejlédés nagyon nagymértéki egyéni valtozatossagara, egyediségére is magyarazatot
ad.

Es egy érdekes gyakorlati lehetség: Az Egyesiilt Allamokban, ahol a sztenderdizalt tesztekben
elért eredmények komoly mértékben meghatéarozzak a tanulok iskolai karrierjét, probalkozasok
torténtek arra nézve, hogy hogyan lehet a hagyomanyos képességteszteket atalakitani,
kiegésziteni olyan médon, hogy tobbféle képesség megjelenjen és ezéltal a mérés méltanyosabb
legyen. A Sternberg-féle elmélet alapjan kialakitott Rainbow projekt az analitikus, kreativ és
praktikus készségeket méri, a Kaleisodcope projekt mérési repertoarjaban a Bolcsesség-faktor is
szerepel, illetve az Aurora-projekt a sikeres intelligencia (successfull intelligence) terdleteit méri
(Sternberg, Larvin, Grigorenko, 2011), igy nagymértékben Kkitdgitia a hagyomanyos
képességmeérés kereteit.
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Negyedik korkérdés:

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

Vass Vilmos:

De facto, a tehetséggondozas tematikaja folyamatosan bévil. Ennek egyik meghatarozé oka a
tudoményok rohamos fejlédése, a kutatasokra alapozott tartalmak viszonylag gyors
implementécidja. Gondoljunk csak tobbek kozott a tanuldstudomany, az agykutatas, a kognitiv
pszicholdgia, a sportélettan, a haldzatelmélet és nem utolsosorban a kdzgazdasagtan, valamint a
szocialpszichol6gia terileteire. Nem elhanyagolhat6 tényezé, hogy a tehetséggondozas actiotope
modelljéhez hasonl6an, nevezetesen az egyén-kornyezet interakcidi a jelzett tudoméanyteriletek
egyre erételjesebb interdiszciplinaritdsaban is megragadhatok. A tantargykozi tartalmak
hatékony tematikus megjelenitése és beépitése alapvetéen fejlesztési problematika. Am
meglatasom szerint két olyan szempont is hatédssal van erre, amelyeket érdemes roéviden
érinteni. Az egyik kutatasetikai szempont, amelyik egyre jelentésebb szerepet jatszik a
tehetséggondozas folyamatdban. A maésik tantervelméleti szempont, amely szerint az (j
tartalmak megjelenitése és beépitése nem pusztan mennyiségi, hanem strukturdlis kérdeés.
Nota bene ebben az esetben a tanulé- és tanulaskdzponta tantervi tartalom a fejlesztés eszkoze.
(Lasd errdl bévebben: Vass Vilmos: A tantervi tartalom mint fejlesztési eszkéz. Uj Pedagogiai
Szemle 2007. junius 3-11.0ld.)

Péter-Szarka Szilvia:

Természetesen fontos és sziikséges, hogy a moralis tartalmak is részei legyenek a
tehetséggondozasnak: a nagy elméletalkotok, kutatdk tobbsége el is jutott odaig, hogy ezt
megfogalmazza (Renzulli, 2002; Gardner, Csikszentmihdlyi, Damon, 2001; Sternberg, 1990,
1998). A Sternberg-féle tehetségkritériumok kodzott is szerepel egyebek mellett az érték, mint
kritérium (Sternberg, Zhang, 1995), Renzulli (2012) komplex elgondolasa pedig nagyszer(ien
helyezi ebbe a kontextusba, azaz a tarsadalmi felelésségvallalds kontextusaba, a 'farkasfog-
tényezdk’ kdzé a haromkords-modell és a Gazdagitasi Triasz elemeit. Ezek az elgondolasok mind
arra utalnak, hogy a tehetség a személyes boldogulasa mellett tarsadalmi szintd felelésséggel is
bir, azaz nemcsak a sajat, hanem a tarsadalom javéra is kell forditania tehetségét.

Ugyanakkor a megvaldsitas, a 'hogyan’ teriiletén komoly kérdések vetédnek fol. Roland Persson
(2009) abban latja a f6 kérdést, hogy mit tekintlink a 'tarsadalom javanak’, azaz mi az, ami
elfogadhato és mi az, ami elutasitott a tarsadalom részérél. Az irasa alapjan az kdrvonalazédik,
hogy a tarsadalom elvarasa &ltalaban az, hogy a mar meglevé keretek stabilizalodjanak, ezért
hattérbe szoritja, stigmatizalja azokat, akik felborithatjdk a fennéllé egyensulyt. A tarsadalom
tdmogatd, ugyanakkor kereteket, adott esetben korlatokat jelenté jellegére utal Hunt (2006) is,
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amikor azt fogalmazza meg, hogy a tarsadalom erételjesen meghatdrozza, hogy milyen
tevékenységet 'jutalmaz’, illetve ’buntet’, igy mintegy létrehozza a tdAmogatott, sajat érdekeinek
megfeleld, illetve a kevésbé tamogatott vagy elutasitott tehetségteriiletek rendszerét. Hasonlo
problémat, azaz a 'moradlis viselkedés’ relativitasat és kultiraba agyazottsagat feszegeti Freeman
(2008), akinek nagyszerd 0sszefoglald irdsa a téméaban Ovatossagra int a tehetség és a moralitas
direkt 6sszekapcsolasaval.

Ezek alapjan tehat a terilet fontossaga egyértelmi és kétségtelen, ugyanakkor komoly
dilemmak elétt allunk a moralitds definialasaval, mérhetgségével, kiterjeszthetéségével
kapcsolatban.

Bodnar Gabriella

A tehetség akkor tud érvényesulni, ha képes a sziikebb és tagabb tarsadalmi kdrnyezetében
megfeleléen viselkedni, alkalmazkodni. A tarsas hatékonysag, kapcsolatteremté képesség fontos
feltétele a tehetség érvényesiilésének. Aki dnmaga menedzselésére nem igazan képes, 6t
segiteni kell, ezért van a mentor, a facilitator, és a tébbségi tarsadalom, melybe nem mindegy ki
tartozik. A szocialzacié elsé kdzdssége a csalad, tehat én itt latom a legnagyobb lehetéséget, a
sikerhez vezet6 uton, a sikerorientacié megjelenésére. A személyiségfejlesztés ugyanugy fontos
feladata a tehetséggondozasnak, mint a képességek kibontakoztatasa.

Gyarmathy Eva:

Ziegler és Phillipson (2012) a hagyoméanyos tehetséggondozas probléméjat abban latjak, hogy
arra épul, hogy a tehetségek az oktatdsban hianyokat szenvednek, és ezt kell kompenzalni.
Mikdzben pedig szamos egyén minden beavatkozas nélkil is kiemelkedé teljesitményeket ér el,
viszont a tehetségprogramokba bevontak nem feltétlenil érnek el ilyen szint(i eredmeényeket.

Mindenki szadmara, igy a tehetségnek is, a fejlédési lehetéség és az értelmes tevékenység
harmonikus személyiségfejlédést és ezzel a moralis tartds megerésodését jelenti. A megfelels
fejlédési lehetéség az érdeklédés és a tevékenység megfigyelésével azonosithato:

e Az egyén érdeklgdése mutatja, mely tevékenység iranyaban motivalt az egyén, és miben
kész a kitartd gyakorlasra, ami a képességek fejlédéséhez vezet.
e Atevékenysége jelzi, hogy adott tertileten milyen képességekkel rendelkezik valaki.

Az érdeklédés és a tevékenység behatarolja azt a tertletet, amelyet Vigotszkij (1967)
~legkdzelebbi fejlédési zondnak" nevezett. Ez az a kdzeg, amelyben a leghatékonyabban fejlédik
az egyén, mert optimalis a kihivas.

Csikszentmihalyi Mihaly (1998) "aramlat" modelljében vezeti le azt a természetes folyamatot,
hogy a képességeknek megfelels kihivas tovabbi tevékenységre sarkallo elégedettségérzéshez
vezet. Azt a j6érzést, ami a hozzaértés és a hatékonysagerzés altal jon létre, nevezi
Csikszentmihalyi aramlatnak. A "flow" allapota az optimalis éberségi szinten jon Iétre, amikor
éppen akkora feszlltséget €l meg az ember, amekkorara sziiksége van.

Ha a kihivas és a képesség egymastol jelentésen eltér, fesziiltség, szorongas, aggodalom, unalom,
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vagy apatia alakul ki. Sem a személyiségfejlesztés, sem a moralis oktatas nem valtja ki az
értelmes tevékenységet, amely a legkdzelebbi fejlédési zondban az optimalis kihivast jelenti.
Balogh Laszlo:

Ismételten azzal kell kezdenem, hogy mar hosszu ideje felvet6dott ez a problémakéor a
tehetségfejlesztésben. Sternbergnek 2002-ben megjelent WICS modellje kdzépponti kéréskent
vizsgélja a tehetségesek fejlesztésének a moralis aspektusat. En magam is kiemelt mozzanatként
idézem Sternberg gondolatdt 2004-ben megjelent kényvemben (Iskolai tehetséggondozas,
Kossuth Egyetemi Kiadd, Debrecen, 35-36.0.) ,A bolcsesség Sternberg szerint talan a
legfontosabb tulajdonsag, amelyet a tehetségesekben keresniink kell. Az emberek lehetnek
intelligensek és kreativak, de nem bdlcsek. Azok az emberek, akik kognitiv képességeiket gonosz
vagy akar 6nzé célokra forditjak, vagy akik figyelmen kiviil hagynak mas embereket, lehet, hogy
nagyon okosak — am ugyanakkor buték is... A bdlcsesség nem egyszeriien a sajat vagy valaki
mas On-érdekeinek maximalasét jelenti, hanem a kulonb6z6 on-érdekeknek (intraperszonalis)
a masok érdekeivel (interperszonalis), valamint a kontextus (extraperszonalis) olyan mas
aspektusaival val6 kiegyensulyozasat, mint példaul valakinek a varosa, orszaga, kdrnyezete vagy
akér istene. Rendelkezhet valaki gyakorlati intelligencidval, de ezt hasznélhatja rossz vagy 6nzé
célokra is. Bolcsességgel az ember természetesen a sajat jo céljaira is torekszik, de ugyanakkor
kozos célokat is probal masok szaméra elérni. Ha valaki bdlcs, akkor kdzos jora torekszik,
felismerve azt is, hogy ez a kozds j6 bizonyos emberek szamara jobb, mint mas embereknek.”
Ugy gondolom, hogy Sternberg gondolatai iranyaddak szamunkra is a fejleszté munkéaban, s
kétsegkivil sok tennival6 van még ezen a terlleten a hazai tehetségfejlesztésben is!

Arato Ferenc:

Moralis tartas helyett, amely szamomra meglehetésen szubjektiv és tulsagosan sokszind
referencialis keret a kérdés megértéséhez, inkabb az intra- és interperszonalis kompetenciakra,
a személyes és szocidlis transzverzalis attitiidokre, tudasokra, képességekre helyezném a
hangsulyt, egy sz6val az érzelmi intelligenciara. Mivel ezek transzverzalis kompetenciak, ezért
adekvatan értelmezhetéek a kilénb6zé moralis narrativakban (pl. 6nbizalom vagy masok
segitése-megértése), nagyobb mértékben jarulnak hozzd a kutatdsok szerint az egyén
boldogulaséhoz, konstruktiv életviteléhez, mint példaul az 1Q.

Itt elsésorban megint a kdrnyezeti feltételeket emelném ki, vagyis olyan pedagdgiai kdrnyezetet
szukséges teremteni, ahol ezek hatékonyan, eredményesen fejleszthetéek minden egyes
gyermeknél, igy a kiemelkedé adottsagokkal rendelkez6knél éppugy, mint a tdbbieknél. A
jelenlegi iskolai gyakorlatok zome, illetve maga a tanarképzés sem koncentral eléggé erre a
tertletre, pedig bizony mar ezen a terlleten is szamos, tudomanyos eredménnyel alatdmasztott
j6 gyakorlat, modell 1étezik (kooperativ tanulasszervezés, dramapedagogia, projektpedagdgia,
non-direktiv pedagdgia, produktiv tanulasra koncentralé pedagogiai modellek stb.).
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Otodik korkérdés:

Miben latjdk a hélézatok, illetve a magyar tehetségpont halézat szerepét a diakok
(k6zoktatasban torténag, illetve egyetemi) tehetséggondozés szempontjabol?

Péter-Szarka Szilvia:

A magyarorszagi halozatok az utébbi években latvanyos fejlédésnek indultak. A tehetségpont
halozat hungarikumnak minéstl és nagyszerii lehetéségeket rejt magaban. Ugyanakkor
hianyként kell megemliteni, hogy az intézményi szintl hal6zatok mellett ma még elenyészé
mértékben talalkozunk személyes hal6zatokkal, melyek nem intézmeények, szervezetek, hanem
egyének kapcsolddasat jelentik.

Tobb szerz6 is megfogalmazza a gyakorlatok megosztasanak, az egymastol tanulasnak a
hatékonysagat, sziikségességét (Bausmith, Barry, 2011; Lieberman, Pointer-Mace, 2010; Wesely,
2013). Tanari kozosségekben az egyszerl Oravazlat-megosztastol a nyitott ajtokig (amikor
latogathatjak egymas Oorait a tanarok), a személyes beszélgetéseken, miihelymunkakon
keresztll, vagy a kozosségi térként funkcionald online feluletek hasznalataval nagyszerd
lehetéség nyilik masok gyakorlatanak megismerésére, arra, hogy a sajat iskolai-tanitasi
gyakorlatokat mas is lathassa, tanuljon beléle, illetve mindezek ko6z6s atgondolasara,
megbeszélésére. Ebben a folyamatban a tudas, ismeret ndvekedése mellett a szakérté tanar
egyik legfébb tulajdonsaga, az dnreflexiora valo képesség erésodik.

Ugyanakkor nemcsak tanarok, hanem tanuldk is hozhatnak Iétre valddi, fizikai jelenlétet kivano
vagy online tanulokézosségeket, haldzatokat (pl. Iggy: https://www.iggy.net/, felhé-suli,
Onszervez6dé tanulds és tanulokozosségek: Mitra, Dangwal, 2010; Mitra, Quiroga, 2012). llletve
a tanar-diak kapcsolatban is 0 lehetéséget jelenthet a megfelelé emberek 6sszekapcsolasa, a
mentoralas vagy az e-mentoralas (Grassinger, Porath, Ziegler, 2010; Schimke, Stoeger, Ziegler,
2009). A felsorolt halézati formak mind annak a lehetéségét hordozzak, hogy személyek
keruljenek egymassal kapcsolatba, és a kapcsolat, a kbzosség erejére tamaszkodva tanuljanak,
fejlédjenek.

Arato Ferenc:

A legfontosabb feladat lenne megszabadulni rendszer szinten a tehetség-kibontakoztatast
akadalyoz0, korlatozo hierarchikus, bunteté-jutalmazd, reflektélatlanul moralizalo, megbélyegzé
oktatasi 6rokséglinktél. Ez kooperativ, szubszidiaris haldzati rendszerek segitségével lehetséges.
A szubszidiaris kooperativ struktardk Kkialakitdsa garantalhatja az egyénre, osztalyra,
intézményre szabott fejlesztés, tAmogatas és mingségfejlesztés lehetéségét. A horizontélis
tanulas el6segitése intézményeken belll, intézmények kozott, tankerdleti, illetve regionalis €s
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inter-regionalis szinten a mingségi oktatds, a tehetség-kibontakoztatas harom aspektusat
egyarant érvényesiteni tudna, vagyis hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
gyakorlathoz vezetne. Mindehhez szubszidiaris, vagyis pedagdgus egyénekre, intézmenyi
csoportokra, tagintézményekre szabott szolgaltatasi haldzat kiépitése sziikséges.

Az elmult 20 évben volt torekvés egy ilyen rendszer kialakitasara. Dontéen civil fejleszték,
kutatok kezdeményezésére és oktatasi intézmények részvételével kialakitasra kerult egy olyan
modell, amely még az oktataspolitikai dontéshozo ingerkiszobét is elérte. 2003-2005 kozo6tt agy
tlint, hogy a hivatalos oktataspolitikai torekvések részévé is valhat, azonban 2005-tél figyelmen
kivll hagytak ennek a szubszidiaris kooperativ modellnek az elemeit, nem épitettéek ki pilléreit,
ignoréltdk a modellt, amely igy a megvaldsulads soran toredezetté valt, majd felolvadt a
kivitelezés soran. A modellel kapcsolatos kutatasok megjelenését is akadalyoztak, noha azok
éppen azt bizonyitottdk, hogy a szubszidiaris kooperativ haldézati modell és szolgaltatasok
hatékonyabb, eredményesebb intézményi bevonddashoz és gyakorlathoz vezetnek. Szamos
tehetségpont kdszonheti kiemelkedését ennek a bazisintézményi modellnek és szubszidiaris
tdmogatési rendszernek (pl. Hejékeresztur).

Balogh LaszI6

A kordbban mar emlitett, a MATEHETSZ altal megvalositott ,,Géniusz Program”, valamint a most
foly6 ,, Tehetséghidak Program” egyértelmiivé tette a tehetséghaldzatok jelentésegét, és az
elmult években sokat is tettlink annak érdekében, hogy ne csak elszigetelt tehetséggondozo
mhelyek miikodjenek Magyarorszagon. A tehetségtérkép mutatja a tehetségpontjainkat - tobb
mint ezer van bel6lik, s meglehetésen sok kapcsolat is alakult ki kdzottuk, elsésorban a
tehetségsegits tanacsok kdzremikodésével. Ugyanakkor az is vilagos, hogy ennek a haldzatnak
az épitése nem lehet sikeres rovidtavon, sokat kell még dolgoznunk azon, hogy széleskord
szakmai kapcsolatrendszer alakuljon ki a hétk6znapi tehetségfejleszté tevékenységrendszerben.
Tovabbi elérelépést jelenthet az eurdpai tehetséghalézat kiépitése, amelyen most faradozik
Csermely Péter professzor, a European Council for High Ability elndke.

Gyarmathy Eva:

Egy sokszinli orszagos halézat alkalmas a tehetségek sokféle kornyezeti igényeinek
kiszolgdlasara, vagyis az () paradigma egyik tényezéje. A halozat elemei kilonb6z6
lehetéségekkel és modszerekkel rendelkeznek, ezéltal egy ilyen rendszer nem az egyént idomitja
a meglévé modszereihez, hanem megkeresi a megfelelé ellatast nyujtani képes szervezetet és
szakembereket. Ez akkor oldhat6 meg kdnnyedén, ha a halézathoz tartoz6 szervezetek szabadon
fejlédhetnek, mert egyediségiik a garancia a sokféle megoldasra.

Nagyon kilonb6zé hatterli és mikodésd tobbféle szervezet, példaul oktatasi intézmények,
klubok, egyesuletek, mizeumok, sét, egészségligyi ellatast végzé intézmények is sziikségesek az
ellatas komplex rendszeréhez.
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A spontan, a felmerillé igények alapjan szervezédé fejleszté csoportok egy-egy egyén vagy
kiscsoport ellatasaban vesznek részt. Fliggetlentl attél, hogy adott egyén tehetség oldala vagy az
elmaradasai miatt kertilt a rendszerbe, a halézatban a cél az ergsségekre épité komplex fejlesztés
(Gyarmathy, 2013).

Bodnar Gabriella

A haldzat épitése, lehetévé teszi a tehetséggondozas komplex modon torténd értelmezését. Ez
nemcsak az egyéni fejlesztésre, hanem a kapcsolatok 0sszességére is érvényes. Szamomra a
tehetséggondozas az évodas kortdl (sét korabbrol)a munkaerépiacig tartd folyamat, amiben a
tehetséges egész személyiségére vonatkozo fejleszté modszertan szerepét tartom fontosnak
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Hatodik korkérdés:

Mit tartanak egy tehetséges ember esetében sikeres életpalydjanak, azaz hogyan mérnék a
tehetséggondozd munka sikerességét?

Balogh Laszl6:

Erre a kérdésre nagyon nehéz korrekt valaszt adni. Ennek a feltétele az lenne, hogy ismernénk az
emberekben levé adottsdgokat, s ha latnank, hogy kibontakoznak azok, akkor sikerrél
beszélhetnénk, ha nem, akkor kudarcrol. Jelenleg nem marad més kapaszkodd, mint az
egyének teljesitménye: aki magas szinten teljesit az élet kiilonbdzé terilletein, annak a
tehetségét minden bizonnyal hatékonyan bontakoztattuk ki. Viszont nehéz ezt megitélni a
kevésseé jol teljesitéknél, hiszen tébbnyire nem tudhatjuk, hogy a gyengébb teljesitmény mogott
gyengébb adottsdgok éllnak-e, vagy pedig nem végeztik j6l a munkankat a
tehetségfejlesztésben.

VassVilmos:

Néhany alapveté szempontot emelnék ki, kissé vazlatosan. Amennyiben a tehetséggondozd
tamogato6 kdrnyezet megval6sul, érdemes azt megnézni, hogy egy-egy sikeres életpalya mogott
milyen dimenziok mutatkoznak meg. Olyan longitudindlis vizsgalatokra gondolok, amelyeket
példaul négy éven keresztil Csikszentmihalyi megvalositott. Raadasul ezt némiképpen
kiegészitve, nemzetkdzi dsszehasonlitd kutatasokat javasolok, amelyek egy-egy sikeres életpalya
produktivitasat: gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis hozzdadott értékét meérésmetodikai
szempontbdl megbizhatdé mddon, tudomanyos igényességgel vizsgaljdk. Ez szoros
Osszefliggésben van a tehetséggondoz6 munka sikerességének kérdéskorével, amelynek csak
egyik feltétele a nemzetkdzi komparatisztikai kutatasok elinditasa.

A maésik feltétel egy minéségi, hatékony tudasmenedzselés, amely szinvonalas szakmai
miihelyeket, széles kord tarsadalmi diskurzust és izgalmas szakmai vitakat, nem utolso sorban
a tehetséggondozas jelentéségének, gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis hozzaadott értékének a
kommunikacidjat jelenti. Végul, de nem utolsé sorban a tehetséggondozas rendszerszintdi
megkozelitésében, egyben az elvégzett munka sikeressegének mérésében meghatarozo szerepe
van az intelligens elszdmoltathat6sagnak, amely a belsé és kiilsé6 mérések, valamint a szummativ
és a fejleszté értékelés egyensulyat jelenti. (Lasd erre vonatkozdan: David Hopkins: Minden
iskola kivalé iskola. A rendszervezetés lehetGségeinek kiaknazasa. Oktataskutatd és Fejleszts
Intézet, Budapest, 2011.)

Péter-Szarka Szilvia:
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A tehetséges ember tehetsége a személyiségének csak egy aspektusa, igy az ezen a teriileten
valo sikeresség nem feltétlenll jelenti a teljes életpalya sikerességét, illetve forditva, a
kiemelkedé képesség kibontakoztatdsanak sikertelensége nem feltétlendl jelenti a teljes élet
sikertelenségét. Innentél a kérdés nagyon filozofikussa és nehezen megvalaszolhatéva valik:
milyen a sikeres élet? A kulcs valahol az egyéni elégedettségben rejlik. Idéskori kreativitast s
elégedettséget vizsgald kutatasunkban (Fuszek, Péter-Szarka, 2012) azt lattuk, hogy objektiv
értelemben viszonylag sikeres és elismert életut végeén is lehet valaki elégedetlen és keserd, mig
a hétkdznapi értelemben kevésbé kiemelkeds, kevésbe nagyot alkotd idés ember is lehet
elégedett, életviddm. A lényeg az volt, hogy a személy sajatjanak és hasznosnak érezze,
érezhesse a dontéseit, és j0 emberi kapcsolatai legyenek. Ez a Deci és Ryan (1985)
ondetermin&cids elmélet harom pillérét - autondmia, kompetencia és kapcsolatok - igazolja. A
tanulsag ebbdl talan az lehet: legyen lehetésége az embernek valasztasra, dontésre, legyenek
alternativak, lehetéségek, alkalmak az egyéni és oOnalld dontésre (autondmia), legyen
lehet&sége arra, hogy megtaldlja azt a teriiletet, ahol kompetensnek, hasznosnak, értékesnek
érezheti magat (kompetencia), és legyenek korulétte tamogatd, elfogadé emberi kapcsolatok. A
mérése? Nem tudom...Talan ha kevesebb alkoholbeteg, kevesebb depresszids és ongyilkos lesz
Magyarorszagon, ha az altalanos mentalhigiénés allapot jobb lesz, ha kevesebben hagyjak el az
orszagot, ha a fiatalok megtalalhatjdk a kepeségeiknek-érdeklédésiuknek megfelels iskolat és
munkahelyet, ha meg tudnak élni normalisan a munkajukbél, ha o6réommel vallalnak
gyermekeket, az majd jelezni fogja a munka sikerességét

Bodnér Gabriella:

A tehetséges ember akkor sikeres, ha meg tudja valésitani dnmagat, vagyis orémét leli
munkajéban, az életében, aktiv résztvevéje a tarsadalomnak, tevékenységét atszovi a flow,
hasznosnak és boldognak érzi magat embertarsaival, ember tarsai kbrében.

Aratd Ferenc

A sikeres életpalya megvalGsitasdhoz megint csak kornyezeti feltételeket sorolnék a hazai
kontextusra vonatkoztatva. Azokat a dinamizmusoknak a megsziintetését emelném ki,
amelyek jelenleg a tehetség utat-torésének atjdban allnak Magyarorszagon:

e ,Uram-batyam” korrupcios dinamizmusok megsziintetése

e A politikai hatalmat befolyasolo privilegizaltak tehetségtél fliggetlen elényben részesité
dinamizmusainak megszintetése

e A minéség-orientalt kezdeményezésekkel, fejlesztésekkel szemben allé, kontraszelektalt,
a koznevelésben dolgoz6 réteg palyamodositasanak hatékony elésegitése

e A tehetséges, felkészilt, a tanéri pélyara hivatasként tekinté szakemberek és fiatalok
elényben részesitése, magasabb szintre pozicionalasa
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Olyan feltételek megteremtése lenne fontos tehat, amelyek kéz6tt a konstruktiv, tehetség-
kibontakoztaté életpalya megvaldsitas nem tinik megvalGsithatatlan idealnak. Amelyek kozott a
tarsadalmi forrdsokhoz valo hozzaféreés strukturalisan garantélt minden érintett szamara. Ahol
a rendszer és intézményfejlesztési torekvések, illetve a fejlédésben I[évé tehetség-
kibontakoztatd gyakorlat rendszer szinten és a mindennapi rutinban sincs kiszolgéltatva a
politikai véaltozdsoknak. Ahol a tehetség-kibontakoztatas térsadalmi stratégiajat hozzéeérts
szakemberek nyilt diskurzusaiban, dialégusaiban a tarsadalmi nyilvdnossdg, valamint az
érintettek bevonésaval hosszu tavra lehet meghatarozni.

Gyarmathy Eva:

A tehetség meghataroz6 pozitiv, vagyis értékként azonositott valtozasokat tud elérni, vagyis
tevékenysége jelentds és tartos, értékteremté hatéssal van kérnyezetére. A tehetséggondozé
munka sikeressége azonban nem mérheté ezekkel az értékekkel.

A "talentum" a suly és az érték mérésének egysége volt. Az Otestamentumban értékes fémek,
arany vagy ezist mértékegységeként szerepel, az Ujtestamentumban pénzérmeként (Fairchild,
2013). Vagyis a talentum értéket jelent, de formaja valtozott mar az 6kori idékben is.

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

Gagné (2004) szerint a tehetségkifejezés a spontan természetes kiemelkeds képességeket, a
talentumkifejezés a modszeresen fejlesztett kiemelkeds képességeket jelzi. Akar egyetértlink
ezzel, akdr nem, a tehetséggondozés hatékonysaganak mérése szempontjabdl egyik sem jelent
tampontot, mert nem foglalkozik az értékek miben létével.

A tehetséggondozas hatékonysaganak vizsgalatara, ugyanigy ahogy a tehetség vizsgalatara sem
az amugy is nehezen meghatarozhatd értékek méricskélése vezet. "Action", vagyis tevékenység
kozpontl megkdzelitést javaslok. A tehetséggondozé munka mérheté harom terilete:

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

2. Ahatékony komplex ellatas érdekében kialakitott és fenntartott kapcsolatok.
3. Folyamatosan fejl6dé a mddszertan, a fejlédés érdekében tobbféle szervezet megkeresése,

illetve tobbféle szervezet altal mutatott érdeklédés a modszerei irdnt, mert azok mindig
megujulé lehetéségeket mutatnak.

A kihivasok felvéllalasa (1), a nyitottsag (2) és a folyamatos fejlédés igénye (3) ut a kiemelkedé
teljesitményekhez. Ilyen a tehetség és ilyen a tehetséges tehetséggondozo is.
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