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Ajánlás   

A Matehetsz tiszteletbeli elnökeként és az Európai Tehetségtanács elnökeként egyaránt nagy öröm 
a számomra, hogy ez a kézikönyv megszületett. A témalista gazdagsága jól mutatja azt a sokrétĽ 
tapasztalatot, amelyet a Kárpát-medencében a magyar tehetségsegítĻ mozgalom az elmúlt évtize-
dekben felhalmozott. Nagyon örvendetes, hogy a tehetség igen komplex jelenségét ma már soktu-
catnyi oldalról tudjuk szakmailag jól megalapozottan megvizsgálni és fejleszteni. A kézikönyv a jó 
gyakorlatok sokaságát mutatja be. Ezekkel a magyar tehetségmozgalom nagyban gazdagítja Európa 
és a világ tehetségsegítĻ közösségét. 

SzívbĻl gratulálok a szerzĻknek, a magyar tehetséggondozásban dolgozó sok-sok tízezer elkö-
telezett pedagógusnak, mentornak és segítĻnek, valamint a Matehetsznek, hogy mindezt az akti-
vitást a kézikönyvvel is igen jól demonstrálhatóan összefogja immár több mint egy évtizede! 

Zárásként hadd hívjam fel a figyelmet a tehetséggondozás egy olyan fontos részére, amelyrĻl 
sokszor a kelleténél kevesebb szó esik. Igen sokat gondolkodunk azon, hogy kit nevezhetünk te-
hetségnek, és azon is, hogy mi mindent adhatunk a tehetségeknek, hogy kibontakozhassanak. Ma 
már nagyszerĽ fegyvertárral rendelkezünk ahhoz, hogy szinte bármilyen fajta tehetséget segítsünk 
az útj án. Túlzottan keveset gondolkodunk azonban azon, hogy milyen emberek lesznek azok a 
tehetségek, akik felnĻnek a kezeink alatt. Milyen értékeket mutatunk meg nekik mi magunk a saját 
munkánkkal, a saját életünkkel? Mennyire tudják a tehetségeink mások önzetlen szolgálatának 
szentelni az életüket? Mennyire tudják befogadni és továbbadni azt a szeretetet, amely nélkül 
bármelyik sikeres élet vajmi keveset ér? Ebben a könyvben mindegyik fejezet szól errĻl a szeretetrĻl 
és errĻl az értékrendrĻl is valahol a sorokban (vagy a sorok között). Arra kérem azokat, akik e 
sorokat olvassák, hogy ne csak olvasmányaikban, hanem életük minden pillanatában törekedjenek 
arra, hogy olyan példát mutassanak a tehetségeknek, amely jó és hiteles.  

Hallom az Olvasó kérdését: Hogyan legyünk példa életünk minden pillanatában? Ez nagyon ne-
héz! Valóban nagyon nehéz ­ akkor, ha a példaadást feladatnak tekintjük. De ha a bensĻnkben 
kiábrázolódó Teljességnek átadjuk a fĻ helyet az életünkben, akkor egy olyan intenzitású szeretetet 
tudunk átengedni magunkon, amely a lelkeknek is segít, nem csak az agyaknak vagy a kezeknek. 
Ebben a Lélek által való nemesedésben kívánok minden Olvasónak és minden magyar tehetségnek 
nagyon-nagyon sok örömöt! 

 

Csermely Péter  
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  A tehetség kézikönyve elé    
A tehetség kézikönyve elé A tehetség kézikönyve elé 

A kézikönyveknek nagy hagyománya van minden tudományterületen. Ezek megjelenése az egyes 
bgqxagnjđlĆi`_l _rrĖj dĞeeĘrr* fmew kgimp ewĽjr Ęqqxc ĆrdmeĖ čq pclbqxcpcxcrr isr_rĆqg _lw_e* 
_kcjjwcj Ĝh kglĻqčecr jchetett kínálni az olvasók számára, meghaladva a csak az egyes résztéma-
körök kutatási eredményeinek összefoglalását bemutató szakkönyvek információinak értékét.  

Nem véletlen, hogy a tehetségfejlesztés témakörében csak a múlt évszázad utolsó évtizedében 
kezdtek megjelenni a kézikönyvek a nemzetközi szakirodalomban. Bár a tehetségkutatások tudo-
kĆlwmq cpcbkčlwcgpĻj qxĖjĖ cjqĻ iĘlwtci kĆp _ 0., qxĆx_b cjchčl l_ntgjĆemr jĆrr_i* kčegq aq_i _ 
század végére vált igazán átfogóvá és rendszerezetté a tehetség mibenlétčpĻj čq dchjcqxrčqčpĻj qxĖjĖ 
rsbĆqsli, C rčk_iĘp`cl _ ičxgiĘlwt kcehcjclrcrčqčlci gečlwc cjĻqxĘp /766-ban fogalmazódott 
meg. A. H. Passow, a World Council on Gifted and Talented akkori elnöke egy müncheni konferen-
cián tartott beszédében hangsúlyozta: a kutatási eredmények és a tehetségfejlesztés gyakorlati 
r_n_qxr_j_r_g `gxrmq _j_nmr hcjclrclci cew ĆrdmeĖ rčk_iĘpĽ rcfcrqče ičxgiĘlwt kcehcjclrcrčqčfcx, 
H_t_qj_r_ Ćjr_jĆlmq cewcrčprčqr tĆjrmrr ig _ tgjĆe tcxcrĻ rcfcrqčeisr_rĖg iĘpč`cl* q /771-ban meg 
is jelent Heller, Mönks és Passow International Handbook of Research and Development of Giftedness 
and Talent ađkĽ impqx_imq hcjclrĻqčeĽ kĽtc &Mvdmpb* Lcu Wmpi* Qcmsj* Rmiwm8 Pergamon Press). 
Majd tekintettel a nagy szakmai sikerre 2000-`cl kcehcjclr cllci _ iĘrcrlci _ kĆqmbgi* `Ļtđrcrr 
kiadása is, Heller, Mönks, Sternberg és Subotnik szerkesztésében, amely közel ezer oldalon adta 
közre az akkori legújabb kutatási eredményeket és gyakorlati tapasztalatokat a témakörben, 24 
ország több mint száz kutatójának tollából. A magyarországi tehetségkutatás nagy elismerését 
hcjclrcrrc* fmew qxcpicqxrĻg dcjičpčqpc iĘxpckĽiĘbfcrcrr _ iĘrcr kceđpĆqĆ`_l cew f_x_g qx_ick`cp 
gq, Cxr iĘtcrĻcl* _fmew cewpc e_xb_e_`` gqkcpcrci ewĽjrci Ęqqxc _ rcfcrqčeemlbmxĆq cew-egy 
témakörében, sorban kezdtek megjelenni az egyes résztémakörök kézikönyvei is (pl. TREFFINGER,  
YOUNG, NASSAB, SELBY, WITTIG (2008). The Talent Development Planning Handbook. USA: Corwin 
Press), melyek ma már gombamód szaporodnak.  

K_ew_pmpqxĆeml j_qq_``_l čprci kce _ dcjrčrcjci _x ĆrdmeĖ* ´l_ewµ rcfcrqče ičxgiĘlwt kce+
hcjclrcrčqčfcx* kglr _ dclrc`` ckjđrcrr mpqxĆemi`_l, Cllci dĻ mi_ _x tmjr* fmew f_xĆli`_l sew_l 
tmjr_i kĆp lckxcriĘxg fđpĽ rcfcrqčeisr_rĆqmi _ kĆqmbgi tgjĆefĆ`mpĜr kcecjĻxĻ čtrgxcbci`cl gq* 
de az 1940-es években ezek megszakadtak, s csak az 1980-_q čtci iĘxcnčrĻj glbsjr_i kce Ĝhp_, 
Az elmúlt három évtizedben ­ sok külföldi tanulmányúttal és külhoni jeles kutatók szakmai támo-
gatásával ­ ismét eljutott a magyarországi tehetségkutatás a nemzetközi szintekre, és sorra jelen-
tek meg az értékes publikációk itthon és külföldön egyaránt (vö. http://tehetseg.hu/tehetseg-
konyvtar, Géniusz Könyvek; www.mateh.hu* ´Rcfcrqče-qx_igpmb_jmkµ9 ´Rcfcrqče-@g`jgmepĆdg_µ',  

Cllci _ dchjĻbčqlci cpcbkčlwcičlr dcjlĻrr grrfml cew mjw_l qx_ick`cpeĆpb_* _kcjwgi`cl jc+
hetett bízni, hogy tudásukat összerakva képesek lesznek egy hazai feltételek között jól használható 
tehetsée ičxgiĘlwt kceđpĆqĆp_, Cppc _ kslđagĖp_ čnđrtc glbđrmrr_ cj _ K_ew_p RcfcrqčeqceđrĻ Qxcp+
tcxcrci QxĘtcrqčec ičr čttcj cxcjĻrr a Tehetség kézikönyv kidolgozásának folyamatát, s készült el 
kĆp_ _ kĽ* cjhsrt_ ­ cewcjĻpc aqsnĆl ­ az elektronikus kiadásig. Természetesen tervezzük a nyom-
r_rmrr iĘlwt dmpkĆhĆ`_l rĘprčlĻ kcehcjclrcrčqr gq, ? iĘrcr kceđpĆqĆ`_l f_pkgla hcjcq f_x_g rc+
fcrqčeisr_rĖ čq ew_impj_rg qx_ick`cp kĽiĘbĘrr iĘxpc, ? rcfcrqčeisr_rĆq čq rcfcrqčeemlbmxĖ ew_+
korlat aktuális kérdésköreit négy nagy fejezcr 13 r_lsjkĆlwĆ`_l `mlrmrrĆi ig _ qxcpxĻi* _ iĘtcr+
icxĻi`cl cxci`Ļj ckcjĞli ig čpbcijĻbčqdcjicjrčq ačjhĆt_j lčfĆlw pčqxrčk_iĘpr, ? rcjhcq Ćrrciglrčqr 
_ r_pr_jmkhcewxči dmej_jh_ k_eĆ`_l, Dmlrmq dcjfđtlg _ dgewcjkcr _pp_* fmew `gxmlwmq _j_ntcrĻ gl+
formációk iqkčrjĻbfcrlci rĘ`` r_lsjkĆlw`_l gq, Cllci _x _x mi_* fmew kglbcl cewcq r_lsjkĆlw 
qxcpxĻhc rcjhcqqčepc rĘpcicbcrr _x _bmrr rčk_iĘp dcjbmjemxĆqĆ`_l* dcjrčrcjcxtc* fmew _x mjt_qĖi 

http://www.mateh.hu/
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nem a kézikönyv elején kezdik a tájékozódást, hanem célirányosan választanak ki egy-egy írást 
ksliĆhsil_i* čpbcijĻbčqĞilci kcedcjcjĻcl, 

Az 1. fejezet egyetlen tanulmánya a hazai tehetséggondozás történeti áttekintését és eredmé-
nyeit összegzi a múlt század nyolcvanas éveinek végéig. Különös értéke ennek a munkának, hogy 
ilyen elemzés eddig még nem készült, s ékesen bizonyítja, hogy mind a kutatásokban, mind a 
ew_impj_rg rcfcrqčedchjcqxrĻ ksliĆ`_l čtqxĆx_bmip_ tgqqx_tcxcrfcrĻ imkmjw f_ewmkĆlw_gli t_l+
l_i, ?xčpr xĆprsi jc cxxcj _x gbĻnmlrr_j _ dcjbmjemxĆqr* kcpr _ igjclatclcq čtci cjchčrĻj Ĝh gbĻqxĆ+
kđrĆq icxbĻbĘrr _ f_x_g rcfcrqčeemlbmxĆq`_l* q _x _xĖr_ qxĞjcrcrr isr_rĆqg cpcbkčlwci čq ew_+
impj_rg cjĻpcjčnčqci kĆp lwmkml iĘtcrfcrĻi _ iĘrcr rmtĆ``g dchcxcrcglci r_lsjkĆlw_g`_l,  

A 2. fejezet a legterjedelmesebb, 28 tanulmányt tartalmaz. Ebben kerülnek kibontásra a jelen-
jce grrfml kĽiĘbĻ rcfcrqčeqceđrĻ rctčiclwqčeci cjkčjcrg _j_nh_g, Rcpkčqxcrcqcl _x đpĆqmi kglb+
egyike nemcsak tisztán tudományos ismereteket foglal magában, hanem ezek gyakorlati felhasz-
lĆjĆqĆl_i jcfcrĻqčecgpc gq igrčplci _ qxcpxĻk ­ összhangban a kézikönyvekkel szemben támasztott 
szakmai elvárásokkal.  

CjqĻičlr icpĞjlci `cksr_rĆqp_ grr a legfontosabb külföldi és hazai tehetségmodellek, amelyek 
_ igglbsjĆqg nmlrh_gr hcjclrgi _ pclbqxcpqxcpĽ rcfcrqčedchjcqxrĻ ksliĆl_i, ? r_lsjkĆlw Ćttekintést 
ad a tehetségfogalom kialakulásáról, a tehetségelméletek faktorairól (intelligencia, kreativitás, 
kmrgtĆagĖ'* t_j_kglr c dme_jk_i rmtĆ``g ĘqqxcrctĻgpĻj, s röviden kitér az öröklés­környezet vitára, 
a gyakorlás szerepére a tehetség kibontakozásában; valamint a latens gátlás, kreativitás és 
pszichopatológiai sérülékenység problémáip_, C``Ļj _ rčk_iĘp`Ļj cew tgr_rmrr ičpbčqlci* az intel-
ligencia és a tehetség kapcsolatának rgqxrĆxĆqĆp_ iĞjĘl r_lsjkĆlwr gq qxĆlrsli* _kcjw`cl _ qxcpxĻ 
a nemzetközi kutarĆqmi cbbge grrfml lck mjt_qf_rĖ l_ewđtĽ Ęqqxcexčqčr _bh_* `gxmlwđrt_* fmew _x 
intelligenciavizsgálatok sok értékes információt hoznak a tehetségígéretek felderítésének folya-
matában.  

A tehetségígéretek keresése, azonosítása is sokat vitatott területe a tehetséggondozó munká-
l_i, C``cl _ r_lsjkĆlw`_l _ qxcpxĻi iĞjĘl igrčplci _pp_ _ dmlrmq ičpbčqpc8 kgčpr t_l l_ew hcjcl+
rĻqčec annak, hogy kit is tart tehetségesnek a tanár, hogyan definiálja a tehetséges tanuló fogal-
mát. Részletesen bemutatják a gyermekek megismerésének különféle módszereit, eljárásait: a bio-
jĖeg_g hcjjckxĻi* _ rcqrg _bmrrqĆemi kcegqkcpčqčlci* t_j_kglr _ nqxgafmjĖeg_g hcjjckxĻi* _ rcfcr+
ségjegyek felismerésének eszköztárát. Ehhez a kérdéskörhöz kapcsolódóan külön tanulmányban 
kapnak részletes tájékoztatást az olvasók a csoportos képességméréseken alapuló vizsgálati módsze-
pcipļj.  

A versenyek és a versengés kiemelt területe a tehetségek kibontakoztatásának. E tanulmány a 
témakör azon legfontosabb pszichológiai vonatkozásait veszi sorra, amelyek ismerete hozzá-
segítheti a gyakorlati szakembert _ f_rčimlw_`` dchjcqxrĻ ksliĆfmx8 mjt_qf_rsli cewc`ci iĘxĘrr 
_ qxckčjwpc hcjjckxĻ tcpqclečqg _rrgrĽbĘi hcjclrĻqčečpĻj* _ tcpqclwxčqqcj hĆpĖ qrpcqqx icxcjčqčpĻj* 
_ pcxgjgclagĆpĖj* _ kclrĆjgq cpĻpĻj* t_j_kglr _ ewĻxcjckkcj čq _ tcqxrčqqcj t_jĖ kceiĞxbčqpĻj,  

? rcfcrqčeđečpcrci Ćjr_jĆlmq hcjjckxļgpļj szóló tanulmányban bemutatásra kerülnek azon alap-
cjtci čq hcjjckxĻi* kcjwci _ rcfcrqčedchjĻbčq Ęqqxcrcrr dmjw_k_rĆban hangsúlyosan érvényesülnek. 
?x _qxglipml dchjĻdés, valamint a szocio-ckmagmlĆjgq hcjjckxĻi kcjjcrr _ nmxgrđt bcxglrcepĆagĖ`_l 
pchjĻ dchjĻbčqg nmrclagĆjmiml rĜj _ qncagĆjgq `ĆlĆqkĖbmr gečlwjĻ rcfcrqčeaqmnmprmi &ičrqxcpcqcl 
igtčrcjcq rcfcrqčeci* _jsjrcjhcqđrĻ rcfcrqčeci* ipc_rđt rcfcrqčeci* rcfcrqčecq jĆlwmi' dĻ`` dchjĻ+
dési és személyisčehcjjckxĻgpc gq igrčp _x đpĆq.  

? imknjcv rcfcrqčedchjcqxrļ npmep_kmi igbmjemxĆq_ r_pr_jkg qxcknmlrh_gl_i elemzését bemutató 
tanulmányban olvashatunk a komplex tehetséeemlbmxĆq čprcjkcxčqčpĻj* k_hb cllci r_pr_jkg cjc+
mei kcpĞjlci qmpp_8 _ rcfcrqčecqci cpĻq mjb_jĆl_i dchjcqxrčqc* _x Ĝewlctcxcrr ewclec mjb_j_i cpĻ+
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qđrčqc* _ kcedcjcjĻ jčeiĘp ­ kiemelten a társas kapcsolatok kialakítása ­, valamint a lazító prog-
ramok beépítése a fejlesztésbe. A tehetségek komplex fejlesztéséhez elengedhetetlen a gazdag 
pedagógiai, pszichológiai eszköztár. A tudomány mai állása szerint négy nagy csokorba sorolhatók 
azok az eszközök, módszerek, amelyek leghatékonyabban segítik a tehetségígéretek adottságainak 
kibontakozását: ezek a gazdagítás, gyorsítás, differenciálás és tehetség-tanácsadás. Nem véletlen, 
hogy a kötetben ezzel a kérdéskörrel négy tanulmány is foglalkozik, ezen módszeregyüttesek mind-
egyikének megvannak a maga értékei, azonban a gyakorlatban akkor hatékonyak, ha összekapcso-
lódva, egyqčecq pclbqxcp`cl kĽiĘblci _ rcfcrqče icpcqčqč`cl čq dchjcqxrčqč`cl, A tehetség nem 
dchjcqxrfcrĻ ´Ćjr_jĆ`_lµ* _ rcfcrqčecq qxckčjwci dchjcqxrčqc qmpĆl kglbge isjaqdmlrmqqĆeĜ ičpbčq* 
fmew kgjwcl rcpĞjcrpĻj t_l qxĖ* _kcjwcl t_j_kcjw rcfcrqče kcelwgjtĆlsj, K_gának a tehetségte-
rületnek a kérdését azonban ­ azt, hogy mit tekintünk területnek, amelyen egy tehetség kibontakozik 
­ _ rcfcrqčeisr_rĆqmi _ jcesrĖ``g gbĻige cjf_lw_emjrĆi, C r_lsjkĆlw qxcpxĻhc _ jceĜh_`` lckxcr+
közi kutatási szakirodalom alapján kísérletet tesz a tehetségterületek fogalomrendszerének egysé-
gesítésére, hogy aztán eljusson a két kulcsfogalom, _ ´rsbĆqrcpĞjcrµ čq ´qx_ik_g rcpĞjcrµ hcjenség-
köréhez, ? ičpbčqiĘp _j_ntcrĻ cjkčjcrg čq ew_impj_rg rsblgt_jĖgl_i Ęqqxcdmej_jĆqĆr iĘtcrĻcl _ r_+
nulmány kirčp kglbcxcl rčkĆi pcjct_lagĆhĆp_ _x gqimj_g rcfcrqčeemlbmxĆq rcpčl, ? qxcpxĻ r_lsj+
mányának végén olvasható konklúziói alapján c ičxgiĘlwt rmtĆ``g dchcxcrcg`cl bĘlrļcl _ r_lrĆpewg 
tehetségnevelés logikáját követe ismertetjük a területi tehetségnevelés alaptcrļ rsblgt_jĖgr. 

Cllci rĘ``dčjc mi_ t_l8 cewpčqxr lwgjtĆlt_jĖ* fmew _ jcclbĻ čq _ kĆp ew_impjĖ ncb_eĖesq 
mjt_qĖi_r* rcfcrqčelctcjĻicr cjqĻqmp`_l cx _ kcrqxcr čpbcijg* čq c``cl rsbhĆi jcegliĆ`` f_qxlm+
sítani a kézikönyvünkben olvasottakat, másrészt a pedagógiai praxis történeti alakulása miatt is a 
tantárgy-ncb_eĖegĆi rcpčl ewĽjr Ęqqxc _ jcerĘ`` hĖj iĘptml_j_xmrr rcfcrqčencb_eĖeg_g rsbĆq čq 
tapasztalat az elmúlt évszázadok során. Ugyanakkor a kötetbe az elemzések közé olyan komplex 
tehetségterületek is bekerültek, amelyek túlmutatnak az iskolai tantárgyi kereteken: tizennégy spe-
agĆjgq rcfcrqčercpĞjcr dchjcqxrļ ksliĆhĆl_i _x cjkčjcrg _j_nh_gr čq dļ`` ew_impj_rg kĖbqxcpcgr ismer-
heti meg az olvasó.  

?x gqimj_g r_lrĆpew_ifmx iĘrļbļi8 _lw_lwcjt* `gmjĖeg_* dgzika, informatika, irodalom, kémia, ma-
rck_rgi_, R_lrĆpew_i_r kcef_j_bĖ* ´imknjcvc``µ rcfcrqčercpĞjcrci8 kclcbxqcp-tcxcrļg* qngpgrsĆjgq* 
qnmpr* qxmagĆjgq* rĆla* tgxsĆjgq kľtčqxcrci* xclc, A tehetséggondozó programokat alkalmazó intéz-
mények, szervezetek hosszú távra megfogalmazott stratégiái, valamint a tehetséggondozó szak-
emberek munkája megkívánja a tehetséggondozó programok jól átgondolt, szakmailag megalapo-
zott tervezését, ehhez keretet jelentenek a tehetséggondozó tantervek. Az ezzel a kérdéskörrel fog-
lajimxĖ r_lsjkĆlw gldmpkĆagĖg _ll_i _ qxckjčjcrlci _ ig_j_iđrĆqĆr qceđrgi cjĻ* kcjw qxckjčjcr kce+
határozza a képességfejlesztés, a differenciálás, a motiválás, az aktivizálás pedagógiai hatékony-
ságát. Ugyanakkor az itt kibontott gondolatok segítenek válaszollg _ ew_impj_r`_l dcjkcpĞjĻ ičp+
désekre, amelyek a tanulók fejlesztésével, tudásuk, személyiségük változtatásával vannak össze-
függésben.  

Nyilvánvalóan szükség van az eredményesség megítéléséhez a tehetséggondozó programok ha-
tásvizsgálatára is. Az ezzel foglalkozó írásunk célja: szakmai iránymutatást nyújtani a komplex 
tehetséggondozó programok hatékonyságvizsgálatának tervezéséhez, lebonyolításához és értéke-
jčqčfcx* t_j_kglr Ęqqxcdmej_jĖr _blg _ f_rĆqtgxqeĆj_rmi jčlwcečpĻj* _ dpgqq f_x_g qx_igpmb_jk_i 
jegyzčičtcj ncbge rĆkme_rlg _x čpbcijĻbĻ ncb_eĖesqmi rmtĆ``g rĆhčimxĖbĆqĆr,  

A kézikönyv 3. fejezete _ rcfcrqčedchjcqxrčq`cl qxcpcncr tĆjj_jĖi qxčjcq iĘpĽ cewĞrrkĽiĘbčqč+
nek elengedhetetlen voltát igyekszik bizonyítani három tanulmány keretében. Nem véletlenül ke-
pĞjr cxci iĘxĘrr cjqĻ fcjwpc _ dchjcqxrļ qx_ick`cpci čq _ qxĞjļi cewĞrrkľiĘbčqc, A tanulmány kiin-
duló gondolata, hogy bár a tehetséggondozás legfontosabb színtere az iskola, de a család szerepe 
gq kcef_rĆpmxĖ, ôew _ qxcpxĻ Ćrrciglrg _ npcl_rĆjgq f_rĆqmirĖl, a korai anya­gyerek, apa­gyerek 
i_naqmj_rmi rčkĆli qxcknmlrhĆ`Ėj kcef_rĆpmxĖ hcjjcexcrcqqčecgr* dchjĻbčqpc ew_impmjr f_rĆq_gr, 
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Szakmai érvekkel bizonyítást nyer, hogy a qxĞjĻi čq _ ncb_eĖesqmi &kclrmpmi* rsrmpmi* iĞjqĻ 
szakemberek) cewĞrrkĽiĘbése elengedhetetlen a tehetség kibontakozásának folyamatában.  

? rcfcrqčedchjcqxrļ qx_ick`cpci qxcpcncg* cewĞrrkľiĘbčqc ađkĽ r_lsjkĆlw bemutatja a tehet-
qče`_pĆr rĆpq_b_jmk hcjjckxĻgr* _ rcfcrqčeemlbmxĆq glrčxkčlwpclbqxcpčr* _ rcfcrqčeqceđrĻ qx_i+
emberek (pedagógusok, nqxgafmjĖesqmi* dchjcqxrĻ ncb_eĖesqmi* kclrmpmi* rsrmpmi* r_lĆaq_bĖi* 
qxnmlxmpmi' qxcpcncgr čq imkncrclagĆgr* t_j_kglr _x glrcpnpmdcqqxgmlĆjgq cewĞrrkĽiĘbčqci čq _x 
esetmegbeszélések szerepét. 

?x glrčxkčlwci nčjb_čprčiľ rctčiclwqčečpļj szóló tanulmány azokat a hazai tehetséggondozó 
programokat mutatja be, amelyek a tehetséggondozó tevékenységekben a sokféleséget, a minden 
gečlw igcjčeđrčqčr* _ imknjcv čq cewčlg dchjcqxrčqcicr qceđrgi, Cxci _ npmep_kmi qxcptcxĻbfcrlci 
_ ´lmpkĆjµ r_lrcptg mir_rĆqml `cjĞj* lcm tantervi rendszerben, komplex programokban, valamint 
tehetséges tanulók támogatására irányuló külön programokban.  

A 4. fejezet r_lsjkĆlw_g _ hcjcljce grrfml čq iĞjdĘjbĘl kĽiĘbĻ rcfcrqčeqceđrĻ npmep_kmi_r 
mutatják be hét tematikus szempont szerint. A nemzeti programok, keretrendszerek, eredmények, 
víziók ađkĽ dchcxcr _ ncb_eĖesqképzési programoknak, az ECHA-képzések kialakulásának, az Arany 
HĆlmq Npmep_kmil_i* gjjcrtc _x CspĖn_g RcfcrqčeqceđrĻ FĆjĖx_r &CRQL' ig_j_isjĆq_ iĘpĞjkčlwcglci 
čq hcjclrĻqčečlci cjckxčqčpc tĆjj_jimxgi, Cffcx dĽxrĞi fmxxĆ _ kĆp_ kĆp hcjclrĻq lckxcriĘxg cj+
ismerést is kiváltó Nemzeti Tehetség Program ismertetését, valamint a Matehetsz által megvalósí-
tott legfontosabb programok bemutatását. 

A tehetségsegítés a határon túli magyarlakta területeken ađkĽ r_lsjkĆlw`_l _ f_x_g rcfcrqče+
gondozás eddigi elemzése kiegészül a határon túli magyar közösségek ilyen célú tevékenységének 
bemutatásával. A szomszédos országok régebben ­ részben vagy egészében ­ az Osztrák­Magyar 
Monarchia részei voltak, de önállósodva bizonyos intézményi rendszereik megmaradtak, ugyanak-
kor hcjclrĻqcl Ćr is alakultak. E fejezet megnpĖ`Ćjh_ ĘqqxcewĽhrclg _ iĘplwcxĻ mpqxĆemi tehetség-
gondozásában tapasztalható hasonlóságokat és különbségeket, ezen tehetséggondozó rendszerek 
sgicpcg`Ļj* hĖ nčjbĆg`Ėj qxĆkr_j_l nmxgrđt r_n_qxr_j_r kcpđrfcrĻ* f_qxlmqđrf_rĖ* ezekre próbál a 
qxcpxĻ rávilágítani.  

A nemzetközi tendenciák a tehetségnevelésben r_lsjkĆlw _ iĘtcricxĻ ičpbčqiĘpĘicr tcqxg 
qxckĞewpc tgjĆeqxglrĽ igrciglrčq`cl8 rcfcrqčeimknjcxum, tehetségpedagógiai programok, egyéb 
rcfcrqčencb_eĖeg_g dchjcqxrĻ rctčiclwqčeci* _ rcfcrqčecq ewcpci n_p_bgek_* _ rcfcrqče dchjĻbčq+
člci dmjw_k_rcjtĽ n_p_bgekĆh_* _ rcfcrqčedchjcqxrčq kglr Ęqqxcrcrr bgddcpclagĆagĖq dmjw_k_r n_p_+
digmája. Öt ország élen járó, más-kĆq rđnsqĜ rcfcrqčeemlbmxĖ pclbqxcpčpĻj iĞjĘl cjckxčq`cl gq 
olvashatunk, ezek is támpontul szolgálhatnak a hazai gyakorlatunk fejlesztéséhez. 

Már e néhány kiemelt gondolat is jelzi, hogy hallatlanul összetett folyamat a tehetségígéretek 
felderítése, valamint fejlesztésükre komplex programok készítése és megvalósítása ­ qmi iĘxpckĽ+
iĘbĻ cewĞrrcq rctčiclwqčečr kceiđtĆlt_,  
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A kézikönyv szerkezete 

?jĆ``g_i`_l _ ičxgiĘlwt qxcpicxcrčlci jcedmlrmq_`` hcjjckxĻgr qmpmjhsi dcj8 

¶ A kézikönyv fejezeteit, alfejezeteit decimálisan számoztuk. 

¶ ? lčew dĻ dchcxcrcl `cjĞj _x _jađkci _ 4, ađkdmige hcjcllci kce* bc cxcicr _ r_pr_jmkhcewxči 
csak a 5. címfokozatig mutatja. 

¶ A páratlan oldalai dchjčač`cl _x _bmrr r_lsjkĆlw qxcpxĻhčr hcewcxrĞi* _ páros oldalakon 
pedig úl, dsrĖ čjĻdchcr _ji_jk_xrsli* _kely mindig ­ lcewcbpclbĽ ađkge `cxĆpĖj_e ­ az 
adott aktuális fejezet címét mutatja. 

¶ Minden fejezet és a legtöbb alfejezet 

¶ cew pĘtgb `ctcxcrĻtcj icxbĻbgi* _kcjw`Ļj igbcpĞj* kgjwcl rčkĆr rĆpew_j _x _bmrr pčqx, 

¶ _ `ctcxcrĻr _x adott egység kulcsszavai követik. Ezeket a kulcsszavakat a kötet végén 
Kulcsszójegyzékben összegeztük, 

¶ a fejezetek végén, Irodalom címszó alatt megtalálhatók a szövegbeli hivatkozások. 

¶ A kötetben 67 ábra és 29 táblázat található. ExcipĻj _ iĘrcr tčečl r_jĆlható Ábrák, illetve 
Táblázatok jegyzéke ad számot. 

¶ ? qxĘtce`cl _ iĘrcr kĆq dchcxcrcgpc* _jdchcxcrcgpc* Ć`pĆip_ t_ew rĆ`jĆx_rmip_ rĘprčlĻ fgt_r+
kozás kurzívval lett szedve. 

¶ A fejezetek végén összegzés vagy kitekintés segíti az olvasottak értelmezését, feldolgozását. 

¶ Kiadástechnikai okokból a nyomtatott változatban a színes ábrák, táblázatok a köteten belül 
cew aqmnmpr`_l* iĞjĘl đtcl qxcpcncjlci* _x cjcirpmlgisq tcpxgĖ`_l tgqxmlr čprcjckqxcpĽen 
a helyükön. 

¶ ? iĘrcr qxcpxĻgr _ iĘlwt tčečl* iĞjĘl dchcxcr`cl ksr_tjuk be. 

Az elektronikus kiadványról 

? iĘrcr cjqĻ ig_bĆq_ aq_i cjcirpmlgisq dmpkĆ`_l hcjclgi kce nbd* cns` čq km`g tcpxgĖ`_l, 

¶ A pdf-tĆjrmx_r fĽcl iĘtcrg _ lwmkr_rmrr tcpxgĖp_ ig_j_iđrmrr rgnmepĆdgĆr* kcjw @3-ös 
(176*250 kk' kčpcrĽ mjb_j_ip_ jcrr rcptcxtc, Cllci igqkčpcrĽ km`gjcqxiĘxĘl rĘprčlĻ mj+
vasása nehézkes lehet. 

¶ Az elektronikus kiadványban valamennyi linket (ezek az irodalomban gyakran, de a szöveg 
közben ­ _iĆp `cjqĻ fgt_rimxĆqičlr gq ­ szép sxĆkk_j qxcpcncjlci' cjjclĻpgxrĞk. A kiadás 
gbĻnmlrhĆ`_l cxci fcjwcqcl kĽiĘbrci, ?kcllwg`cl _x mjt_qĖ ĜhicjcrĽ fg`Ćr dcbcx dcj* ičp+
jük jelezze az info@tehetseg.hu címen. 

¶ A mobi (Kindle) és epub formátumok e-book olvasókra lettek optimalizálva. Megjelenésük 
cewqxcpĽ``* bc _x mlvasóičqxĞjči _ dcjf_qxlĆjĖ gečlwcglci &_ iđtĆlr `crĽkčprlci* mjb_j+
rĞiĘplci kcedcjcjĻcl' `gxrmqđrh_ _x mjb_j_i ĆrrĘpbcjčqčr, 

¶ A táblázatok ­ imlxgqxrclagĆhsi kceĻpxčqc čpbcič`cl ­ grafikaként kerültek az elektronikus 
anyagba, ezért azok adatai, szövegei nem hcjĘjfcrĻi ig, 

 

IĘlwtĞlicr _``_l _ pckčlw`cl _bhsi iĘxpc* fmew _ `cllc dmej_jr_i qxčjcq iĘpĽ* _ iĞjdĘjbg isr_+
tásokat és tapasztalatokat is integráló, elméleti és gyakorlati kapaszkodókat adnak ehhez a fele-
jĻqqčercjhcq ksliĆfmx* q cew`cl hcjclrĻqcl qceđrgi _ impqxcpĽ rcfcrqčeemlbmxĆq cjrcphcbčqčr* _ 
Lckxcrg Rcfcrqče Npmep_k kglčj k_e_q_`` qxglrĽ kcet_jĖqđrĆqĆr, 

 

2019. június 20.                                              ? Qxcpicqxrļ`gxmrrqĆe  
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Tóth László­Sarka Ferenc  
 Tóth László­Sarka Ferenc 

 1. fejezet A HAZAI TEHETSÉGSEGÍTÉS TÖRTÉNETE, EREDMÉNYEI 1990-IG 
Jelen írás az elsĻ széles idĻsávú összegzése a hazai tehetségtörténetnek. Géza fejedelemtĻl kezdve 
tárgyalja a tehetségsegítést a katolikus és református egyház támogatása mellett a gazdag fĻurak 
patrónusi munkáján át az állam szerepvállalásáig az egyes korok néhány kiváló személyisége élet-
ének felvillantásával. Szó esik a tehetségsegítés tudományos megalapozásáról és az ebbĻl fakadó 
gyakorlati kezdeményezésekrĻl is. A tanulmányt a második világháború utáni ellentmondásos kor 
tehetségvonatkozású bemutatása zárja. 

 1.1. Tehetségsegítés Magyarországon a középkorban (1526-ig)  

 1.1.1. Kezdeti lépések a tehetségsegítés terén 

Közvetlenül a keresztény Magyarország létrejötte elĻtt Géza fejedelem volt az az uralkodó, aki 
felismerte, hogy a magyarok válaszút elé kerültek: (1) vagy folytatják tovább a kalandozásokat 
(rablóhadjáratokat), és akkor a keresztény Német-római Császárság és a szintén keresztény Bizánci 
Birodalom felmorzsolja a törzsi magyarságot, vagy (2) a kereszténység útjára lépnek, és csendben 
betagozódnak Európa keresztény államai közé. Géza ez utóbbit tartotta járható útnak. ļ maga 
megkeresztelkedett, s ezt várta el a pogány magyarságtól is. Hitt abban ­ miként késĻbb fia, István 
is ­, hogy csak tanult emberek tarthatják fenn a nemzetet, illeszthetik be Európába azt. E hitét 
bizonyítja, hogy 996-ban bencés kolostort alapított Szent Márton-hegyén (Pannonhalma) azzal a 
céllal, hogy a tehetséges ifjakból képzett emberek váljanak, így papok, katonák, várurak, bírók. Ez 
volt az elsĻ iskola magyarhonban. 

Géza kérésére I. Ottó német-római császár hittérítĻket küldött a magyar fejedelemségbe, egy 
püspököt és számos papot. Ezzel megkezdĻdött a hitt érítés. Géza ebben nem ismert könyörületet, 
miként késĻbb a fia, István sem, akit Géza tudatosan készített fel az uralkodásra. Amikor István 
örökölte a fejedelemséget (Géza 997-ben halt meg), rögvest háborúkat indított azon törzs- és 
nemzetségfĻk ellen, akik vele szembeszegültek, és sorra meg is nyerte azokat. Istvánt 1000. de-
cember 25-én vagy 1001. január 1-jén koronázták királlyá III. Ottó német-római császár támoga-
tásával és a pápa jóváhagyásával. Ezzel kezdetét vette az egyház- és államszervezet kiépítése, 
mivel István mindkettĻnek a feje volt, munkálataihoz pedig ́_nmqrmjgµ f_r_jk_r* _x_x qx_`_b icxcr 
kapott a pápától. Ekkortól kezdve tekintjük Istvánt a magyar királyság megalapítójának  
(https://mult -kor.hu/cikk.php?id=535). 

Szent István korában és a továbbiakban is a plébánia volt az az egyházi egység, amely az 
egyházi feladatok mellett az alapfokú mĽveltséget is közvetítette a plébániai iskolák mĽködteté-
sével. Ezeknek kezdetben a falusi papság utánpótlását kellett biztosítaniuk, a középkori papság 
így jórészt a gyakorlatban szerezte meg egyházi ismereteit. A szertartások elsajátítása mellett 
tanítottak itt írás-olvasást, egyházi zenét és éneklést, valamint latin nyelvet. A tanítványok dön-
tĻen a jobbágyok gyermekei közül kerültek ki, akik elĻtt így megnyílhatott a magasabb iskoláztatás 
lehetĻsége. KésĻbb az iskolákban olyanok is tanulhattak, akik nem készültek papi pályára, Ļk gya-
rapított ák a világi írástudók, a deákok számát.  

A püspökök tanácsadó testületei, a káptalanok mĽködtették a káptalani iskolákat, amelyek 
feladata elsĻsorban a magasabb képzettségĽ klerikusok kinevelése volt. A tananyag és az oktatás 

https://mult-kor.hu/cikk.php?id=535
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módja nagyjából megegyezett a kolostori iskolákban használtakkal. Elemi szinten énekelni, írni-
olvasni, számolni tanultak a diákok, de mindezt sokkal alaposabban, mint a plébániai iskolákban. 

IĘxčnqxglrcl _ ´fčr qx_`_b kĽvészetetµ gyakorolták, és ez a hét tantárgy jelentette a tudo-
mányok rendszerét. A tudományok elsajátítása a következĻ fokozatokban történt: elsĻként oktat-
ták a grammatikát, amely a helyes latin írás és olvasás tudományát jelentette; a retorika az ékes-
szólás mĽvészete volt, ami az oklevelek fogalmazását is magában foglalta; a dialektika a vitatko-
zásra, a logikus gondolkodásra tanította a diákot. Ezután az aritmetika (számtan) következett, ide 
tartozott az egyházi naptár összeállítása, az egyházi ünnepek kiszámításának módja is, az asztro-
nómia (csillagászat) tudománya ugyanehhez nyújtott segítséget. A geometrián belül az elemi mér-
tani ismereteket sajátították el, de ide tartoztak az alapvetĻ földrajzi és természetrajzi ismeretek 
is. A geometria nélkülözhetetlen volt az építészetben. A muzsika (lat. musica) a zenei képzést 
tökéletesítette, egyházi zenét, fúvós és húros hangszerek használatát tanították. 

FelsĻ szinten orvosi ismereteket, mechanikát, t örténelmet, bölcseletet, teológiát (hittudo-
mány), jogi ismereteket oktattak, gyakorolták a hangjegyírást, és néhány helyen görög és arab 
nyelvet is lehetett tanulni. Az iskolák könyvtárára különös gondot fordítottak. A fegyelem a kor 
szellemének megfelelĻen igen szigorú volt, a testi fenyítés bevett szokásnak számított. Az egymást 
sĽrĽn követĻ ünnepek jelentették a szünetet, ez volt az ideje a közös kirándulásoknak is. Európá-
ban több helyütt a káptalani iskolákból alakultak ki az egyetemek. 

Mint már említettük, az elsĻ magyar iskola, a 996-ban alapított bencés kolostor Szent Márton-
hegyén (Pannonhalmán) bizonyítja Géza fejedelem és késĻbb István király bölcs elĻrelátását, hogy 
csak tanult emberek tarthatják fenn a nemzetet, amely ezáltal Európa részévé válhat. Az ezt követĻ 
évszázadokban sok egyszerĽ, de tehetséges gyermekbĻl lett pap, tanár, tudós, katona. Az egyház 
segítségével emelkedhettek ki abban a korban a tehetségük révén a szegénysorból (MARTINKÓ,  
2006). Lássunk két példát erre: 

Bakócz Tamás (1442­1521) bíboros, esztergomi érsek, a magyarországi reneszánsz egyik jellegze-
tes alakja. ErdĻdön született, apja jobbágy volt. Tanulmányait Szatmárnémetiben a dominikánu-
soknál kezdte, egyetemi tanulmányait 1464-tĻl Krakkóban folytatta, majd Páduában végezte. A 
boroszlói táborozáskor (1474) Mátyás király felfigyelt rá, a kancelláriába került, Mátyás titkára 
(1483­1490) és bizalmas tanácsadója lett. 1486-tól 1491-ig gyĻri püspök volt. Ulászló uralmának 
elsĻ éveiben széles körĽ hatalomra tett szert; ́második királyµ volt. 1491-ben egri püspök és fĻ+
kancellár, 1498-ban esztergomi érsek lett. 1514-ben Budán kihirdette a pápai bullát, amelynek 
hatására megindult a parasztság és a plebejusok gyülekezése Budára. A sereg vezetésével Dózsa 
Györgyöt bízta meg. A parasztháború után az 1515-ös országgyĽlés megbélyegezte. Ulászló halálát 
követĻen (1516) már csak reprezentatív feladatokat látott el, visszavonultan élt haláláig Eszter-
gomban. 

 

Szalkai László (1475­1526) egy mátészalkai jobbágy varga fia volt. Sárospatakon az Ágoston-ren-
diek iskolájában tanult. 1494-ben került a királyi udvarba, 1500-ban Bornemisza János szolgála-
tába állt, majd fokozatosan emelkedett a ranglétrán: 1513-tól 1522-ig váci püspök, 1516­1525-
ben kincstartó, 1518-tól 1526-ig kancellár, 1520-ban kalocsai érsek, 1522­1524-ben egri püspök, 
1524­1526-ban esztergomi érsek és fĻkancellár. 1524-ben Báthori Istvánnal együtt az udvari párt 
feje lett. A mohácsi csatában esett el. 
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 1.1.2. ? k_ew_p dcjqļmir_rĆq fcjwxcrc KmfĆaq cjļrt 

A 11­13. században Nyugat- és Dél-Európában sorra jöttek létre az egyetemek a tanulni vágyó 
tehetséges ifjak által választott tanárok körüli spontán tömörüléssel. A Rajnától keletre és az Al-
poktól északra azonban a felsĻfokú tanulmányokat folytatni akaróknak nem volt más választásuk, 
mint a peregrináció, azaz a külföldi egyetemjárás. 

Régiónkban 1348-ban, Prágában alakult az elsĻ ismert univerzitás. Ezt követte az 1364-es 
krakkói, majd az 1365-ös bécsi egyetemalapítás. Magyar szempontból kezdettĻl fogva Bécs a leg-
jelentĻsebb szomszédos egyetem, ahol hamar megalakult az önálló magyar akadémiai nemzet, s 
ettĻl kezdve szinte folyamatos a magyar hallgatók jelenléte az osztrák városban. Prága iránt már 
a 14. században, Krakkó iránt a 15. század második felétĻl nĻtt meg a magyar hallgatók érdeklĻ+
dése. Volt olyan idĻszak, amikor Krakkóban a diákok egynegyede magyar volt  
(https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html).  

Bár hazánkban is ekkor alapították az elsĻ egyetemet (PÉCS, 1367), azonban ez rövid életĽnek 
bizonyult, néhány évvel az alapítása után a király megszüntette a támogatását.   

Magyarország követte az európai fejlĻdést, s külföldi peregrinusai révén is igyekezett lépést 
tartani a kor tudományának elĻrehaladásával. A magyar fejlĻdés sajátossága éppen az, hogy kö-
zépkori uralkodóink többszöri kísérlete ellenére sem sikerült olyan állandó egyetemet létrehozni, 
amely túlélhette volna a török támadást, és fenntarthatta volna a belföldi egyetemi képzés lehe-
tĻségét ( https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html). 

 1.2. Rcfcrqčeqceđrčq _ ičqļg pclcqxĆlqx čq _ `_pmii imp`_l (1526­1772)  

 1.2.1. A kollégiumi típusú iskolák szerepe a tehetségsegítésben 

A 16­17. századi magyarországi állapotok új, korszerĽ, teljes szervezetĽ egyetem vagy egyetemek 
alapítására nem adtak lehetĻséget. Az elemi osztályok elvégzése után a polgárság elĻkelĻbb réte-
géhez tartozó családok gyermekeit a klasszikus mĽveltséget adó gimnáziumi osztályokba íratták 
be. Nem volt kicsi azonban már az a nemesi és polgári eredetĽ réteg sem, amelynek a méltóságához 
illĻ pályafutáshoz, a szaporodó állami és városi hivatalok betöltéséhez s természetesen az egyházi, 
papi hivatáshoz magasabb fokú ismeretekre volt szüksége. Az új típusú iskolákban tehát ­ a hi-
ányzó egyetemet pótlandó ­ olyan akadémiai jellegĽ osztályokra is szükség volt, ahol legalább a 
felsĻfokú ismeretek leglényegesebb elemeit összefoglalták. Az adott társadalmi, politikai helyzet-
hez való alkalmazkodásból és az említett igények kielégítése céljából jött létre Magyarországon az 
az igen tartósnak bizonyult iskolafajta, amelyet a szakirodalom kollégium típusú iskolának nevez. 
E fĻiskolai tagozatokkal is rendelkezĻ iskolák elnevezése a reformátusok esetében kollégium, az 
evangélikusoknál legtöbbször líceum, míg a katolikusoknál ­ fĻleg a jezsuita iskolák esetében ­ 
akadémia volt. A protestánsok ilyen iskolái a hazai igények jelentĻs részét kielégítették, de akik 
tanulmányaikat legfelsĻ fokon kívánták befejezni, az itteni akadémiai osztályok elvégzése után 
külföldi protestáns egyetemeken tanultak tovább (https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/ol-
vaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html). 

A protestáns kollégiumokban és líceumokban a felsĻbb ismeretek oktatása szervezetileg nem 
vált el teljesen az iskolák többi részétĻl, tudományos fokozatok szerzésére sem nyílt lehetĻség. 
Ami egyetlen esetben sem hiányzott a protestáns kollégiumok képzési rendszerébĻl, az a teológiai 
ismeretek oktatása volt, mivel ezek az egyházak különös fontosságot tulajdonítottak az általános 
mĽveltségben a vallási ismereteknek. Ennek megfelelĻen a nem teljes rendszerĽ kollégiumban el-
maradt a klasszikus egyetemek hagyományos filozófiai (bölcsészeti) alapképzése, de nem hiányzott 
a teológia. Ez a megoldás azonban csak speciális felekezeti igényeket elégíthetett ki, de nem 
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tekinthetĻ még az egyetemi képzés elsĻ fázisának sem (https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/ol-
vaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html). 

A katolikus iskolák, akadémiák esetében elsĻsorban a jezsuita rend 1599-ben összeállított 
oktatási szabályzatának, a Ratio Studiorumnak hatására a fĻiskolai, egyetemi képzést sokkal hatá-
rozottabban választották el a középfokú oktatástól. A jezsuita akadémiák lényegében két fakultás-
ból álló, csonka egyetemek voltak, ahol a hároméves elĻkészítĻ jellegĽ filozófiai, bölcsészeti alap-
képzést a négyéves teológiai kurzus követte. Ezek az akadémiák tudományos fokozatot adhattak, 
és egyben elĻképzést arra, hogy más európai egyetemen a felsĻfokú tanulmányokat folytatni le-
hessen. Ennek megfelelĻen a magyarországi katolikusok számára ­ ha nem is olyan mértékben, 
mint a protestánsok esetében ­ a külföldi egyetemjárás ugyancsak fontos maradt a vizsgált kor-
szakban (https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html). 

Az ország legismertebb református kollégiumai a 16. század hatvanas éveiben alakultak, ese-
tenként evangélikus kezdeményezésekre, másutt önálló iskolaként, amelyek kezdetben egyáltalán 
nem nyújtottak felsĻfokú képzést. Debrecen kollégiuma 1538-ban, Sárospatak és Pápa késĻbbi 
híres református iskolái 1531-ben jöttek létre, de felsĻbb akadémai osztályaikat csak késĻbb nyi-
tott ák meg. Debrecenben 1588 után már külön anyakönyvben vezették a bölcsészeti és teológiai 
osztályok hallgatóinak névsorát. A református kollégiumokban ezeket a diákokat jellegzetes ruhá-
jukról tógátus diákoknak nevezték. ļk alkották a Coetust, a diákok közösségét, amelynek vezetĻit 
saját maguk közül választották. E tógátus diákokból kerültek ki a külföldön is tanult akadémisták. 
Sárospatak csak a 17. század elején emelkedett a teljes szerkezetĽ felsĻfokú képzést végzĻ kollé-
giumok sorába  
(https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html). 

 1.2.2. I_rmjgisq dcjqļmir_rĆq* _x cjqļ* r_prĖql_i `gxmlwsjĖ k_ew_p egyetem  
megalapítása 

A 17. század elsĻ felében a katolikus felsĻoktatás nagy pártfogót kapott Pázmány Péter, a magyar 
ellenreformáció s a barokk irodalom egyik legkiválóbb képviselĻjének a személyében. Pázmány 
1635. május 12-én írta alá a nagyszombati Jezsuita Egyetem alapítólevelét. Az alapító 100 ezer 
forintnyi vagyonát adományozta az egyetem céljaira, megteremtve ezzel a mĽködés gazdasági 
alapjait. A két fakultásból álló univerzitás a jezsuita rend szokásos szabályai szerint alakult meg, 
s ez a kezdeményezés végre tartósnak is bizonyult. Az egyetem egészen 1777-ig mĽködött Nagy-
szombat városában, s akkor került át az ország fĻvárosába, Budára. A mai budapesti egyetemek 
közül több is a Pázmány által alapított univerzitásból fejlĻdött ki (https://www.kfki.hu/~che-
minfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html). 

A továbbiakban néhány kiváló magyar férfi életrajzát mutatjuk be röviden, ezeken keresztül 
érzékeltetve a kor adta lehetĻségeket a legtehetségesebbek számára. 

Oláh Miklós (1493­1568) Nagyszebenben született. Anyai ágon magyar, apai ágon román szárma-
zású humanista és történész, aki a Magyar Királyság területén tevékenykedett. Esztergomi érsek, 
Hont vármegye fĻispánja, királyi helytartó.Oláh Miklós II. Ulászló udvarában nevelkedett, majd 
valamikor 1535 és 1537 között Habsburg Mária magántitkára lett, ugyanakkor Németalföld régense 
is. Politikai pályáját 1542-ben kezdte. Húsz évvel késĻbb, 1562-ben elĻször pécsi, majd esztergomi 
kanonok, késĻbb, 1553-tól haláláig, a magyar katolikus egyház legmagasabb méltósága, eszter-
gomi érsek volt. Oláh Miklós nevéhez fĽzĻdik a nagyszombati Jezsuita Akadémia alapítása (1554), 
s ennek bibliotékájaként az elsĻ egyetemi könyvtár, a mai ELTE Egyetemi Könyvtár elĻdjének 1561-
es létrehozása is.  
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Bornemisza Péter (1535­1584) gazdag pesti családból származott. Családját a törökök Pest és Buda 
fosztogatása során megölték. A hatéves korában árván maradt kisfiút a rokonsága menekítette ki. 
A gyerek azután ide-oda hányódott különbözĻ felvidéki udvarházakban. A gyorsan fejlĻdĻ, mĽvelt-
ségre szomjas ifjút pártolta a módos rokonság, iskolákba járhatott. Kassai diákként áldozata lett 
egy diákcsínynek, emiatt börtönbe került, de megszökött, és elhagyta Kassát. Tizennyolc évesen 
nekiindult a vakvilágnak. Három évig rejtĻzködött lutheránus otthonokban. Tanult, ahol tanulha-
tott, olvasott, ahol olvashatott, és verseket írt. FĻleg persze vallásos énekeket. De annyit tapasz-
talt már, hogy az istenes szövegekbe is bejutott a társadalomkritikából: népnyúzó urakról, országot 
herdáló hatalmasokról. Huszonegy éves korában aztán elhatározta, hogy külföldre megy még töb-
bet tanulni. Ekkor írta ́ Qgp_jk_q čllčick,,,µ kezdetĽ búcsúversét. Ez a mindössze tizennyolc soros 
költemény, amelyben háromsoronként t ér vissza a refrél8 ´T_hhml q kgimp jcqxĘl hĖ @sbĆ`_l j_iĆ+
qmkńµ* _ @_j_qqg @Ćjglr cjĻtti egész magyar költészet legszebb, legjobb, legmĽvészibb költĻi alko-
tása. Bornemissza végigbolyongta Magyarországot (egy ideig Balassi Bálint nevelĻje is volt), va-
lószínĽleg többeknek is megmutatta a mĽveit, mert a tehetségeseket gyámolítani kész reneszánsz 
urak továbbsegítették. Nem is kerülhette el Sárvárt, a reneszánsz legkiválóbb magyar mĽvészet-
pártfogójának, Nádasdy Tamásnak az otthonát. Nádasdynak pedig teljesen mindegy volt, hogy a 
nála tisztelgĻ deákember miféle hitt ételeket vall. Neki csak az volt a fontos, hogy pártfogoltja 
tehetséges legyen. És ha ott akart élni, az Ļ közelében, méltó munkákkal látta el; ha tanulni kívánt 
külföldi egyetemeken, pénzzel és hatékony ajánlásokkal segítette. Így jutott el Bornemisza Péter 
elĻbb az itáliai Pádua szabad szellemĽ fĻiskolájára, majd a németországi Wittenbergbe, a lutheri 
tanok tudományos fĻ fészkébe. Itáliai világi tudnivalókban és németországi teológiában megerĻ+
södve érkezett Bécsbe. Itt ismerkedett meg az Elektra témájával. S az immár latinul, németül, 
olaszul és görögül jól tudó huszonhárom éves író-költĻ megteremtette a magyar nyelvĽ reneszánsz 
irodalom legkitĽnĻbb alkotását, a Tragoedia magyar nyelven, az Sophocles Elektrájából címĽ drámát, 
amelynek Móricz Zsigmond ­ aki átdolgozta ­ a Magyar Elektra címet adta, és amelyik egészen a 
Bánk bánig összehasonlíthatatlanul a legjobb magyar dráma volt. 1578-ban perbe fogták az Ördögi 
kísértetek címĽ mĽvének kiadása miatt, és elítélték. De ezúttal is sikerült megszöknie a börtönbĻl, 
és DetrekĻ várában talált menedékre. HátralévĻ éveiben itt és a közeli Rárbokon dolgozott. Itt is 
halt meg 1584-ben (http://mek.niif.hu/01100/01149/html/bornemis.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.20.) 

Pázmány Péter (1570­1637) esztergomi érsek, a magyarországi katolikus megújulás vezetĻ alakja, 
egyházi író. Apja és anyja egyaránt hitvalló protestánsok voltak. Pázmány Nagyváradon született. 
Margit asszony a fiú 12 éves korában meghalt, apja pedig rövidesen újranĻsült. Új felesége, Toldy 
Borbála ismertette meg a kamaszodó Péterrel a katolikus tanokat. 1580-ban még Váradon tanul, 
majd a kolozsvári jezsuita gimnázium diákja. Kiváló elĻmenetele miatt a jezsuiták külföldi utazást 
ajánlottak neki. 1588-ban a krakkói jezsuita kollégium novíciusa lett, Bécsben bölcseletet, Rómá-
ban pedig teológiát tanult. 1601-ben elöljárói a sellyei rendházba küldték, hogy hazájában mint 
hithirdetĻ mĽködjék a katolikus vallás emelésének érdekében. Ugyanebben az évben Kassán és 
Nyitra vármegyében is dolgozott, nagy sikerrel. Szónoklatai hatására több fĻúr a jobbágyaikkal 
együtt rekatolizált. 1603-tól a Grazi Egyetemen teológiát tanított h árom évig. 1607-ben másodszor 
küldték hazájába, ahol Forgách esztergomi érsek vette udvarába. 1616-ban esztergomi érsekké 
nevezték ki. Miután meg volt gyĻzĻdve arról, hogy a protestantizmus elterjedését a papság erkölcsi 
és mĽveltségi hanyatlása idézte elĻ, úgy gondolta, hogy csakis erkölcsös, mĽvelt és buzgó papság 
képes a protestantizmusnak határt szabni, és a tiszta hitet fenntartani. 1619-ben Nagyszombatban 
az ifjúság számára nevelĻintézetet és papnevelĻt alapított, majd 1623-ban Bécsben is egyet, amely 
ma is mĽködik, és alapítójának a nevét (Pázmáneum) viseli. 1629-ben VIII. Orbán pápa bíborossá 
nevezte ki. 1635-ben Nagyszombatban 100 ezer forintnyi tĻkével egyetemet alapított teol ógiai és 
bölcsészeti karral (jogutódjai az Eötvös Loránd Tudományegyetem és a Pázmány Péter Katolikus 
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Egyetem) (http://enciklopedia.fazekas.hu/palyakep/magyar/Pazmany.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.20.). 

Zrínyi Miklós (1620­1664) kivételes tehetségĽ katonai stratéga, politikus, költĻ, nyelvtehetség és 
hazafi. ļ és öccse gazdag fĻnemesi család sarjaként született. Bár nagyon korán elveszítették 
szüleiket (alig voltak öt, illetve hat évesek), neveltetésüket maga a Habsburg uralkodó, II. Ferdi-
nánd felügyelte. Hivatalos nevelĻjük a veszprémi püspök, Sennyei István volt, de Pázmány Péter 
esztergomi érsek is sok idĻt t öltött a nemes ifjak okításával. Tanulmányaikat otthon kezdték, majd 
a jezsuiták grazi, bécsi és nagyszombati intézeteiben folytatták. Az idĻsebb Miklós 16 évesen nyolc 
hónapos tanulmányutat is tehetett It áliában, végigjárva Róma, Nápoly, Firenze és Velence város-
ait. Ezekben az években derült ki: Miklósnak hihetetlen tehetsége van a nyelvek elsajátítására. Hat 
nyelven beszélt, még több nyelven olvasott. Zrínyi mĽveltsége is párját ritk ított a, amit az is bizo-
nyít, hogy hihetetlenül gazdag házikönyvtárat hozott létre. Zrínyi 1646-ban már tábornok volt, 
1647-ben pedig ­ 27 évesen ­ hivatalosan is horvát bánná, a déli végek fĻparancsnokává nevezték 
ki. Az elsĻ nagyobb gyĻzelmét is 1647-ben aratta, a Muraközt dúló török csapatokat verte szét 
Légrádnál. 1651-ben visszafoglalta a törököktĻl Kis-Komáromot. Az 1640-es és 1650-es években 
kiemelkedĻ költĻi és írói munkásság jellemezte Zrínyi Miklós életét. 1645­1646 telén írta meg 
nagy eposzát, a Szigeti veszedelmet, amelyben dédapja hĻstettének állított halhatatlan irodalmi 
emléket. Kisebb prózai mĽvek után 1660­1661-ben írta utolsó nagy prózai munkáját, Az török 
áfium ellen való orvosság címmel, amelyben az összefogásra és harcra igyekezett mozgósítani. Mivel 
törökellenes hadvezérként BécstĻl nem kapott támogatást, megromlott a viszonya a bécsi udvarral. 
Habsburg-ellenessé vált, szervezkedni kezdett Bécs ellen. Így Bécsnek kapóra jött, hogy egy vadá-
szaton egy vadkan halálra sebezte. Zrínyi udvara a barokk fĻnemesi kultúra egyik kiemelkedĻ köz-
pontja volt. A kortársi feljegyzések kiemelték Csáktornya mĽvelt, kulturális otthon jellegét. Zrínyi 
vonzotta a tanulni vágyó fiatalokat, de a politikával foglalkozó nemességet is. Irodalmi munkás-
ságát tekintve a 17. század, sĻt a régi magyar irodalom egyik legnagyobb alkotója, s egyben a 
század legkiválóbb hadvezérei közül való volt (https://turul.info/magyarok/zrinyiahadvezeres-
kolto). 

 1.3. Tehetségsegítés a magyar felvilágosodás korában (1772­1800)  

Bessenyei György Ágis tragédiája címĽ mĽvének megjelenésétĻl, 1772-tĻl számítjuk a magyar fel-
világosodás kezdetét. Ebben a korban már volt magyar egyetem, ennek ellenére a peregrináció, a 
külföldre járás nem szĽnt meg, mivel sokan azt tartották, hogy igazán korszerĽ ismereteket csak 
külföldi egyetemeken lehet szerezni. A kor kétségkívül egyik legnagyobb hatású lépése az volt, 
hogy az állam beavatkozott az oktatásba, mégpedig minden szinten. 

 1.3.1. ?x Ćjj_kg dcjqļmir_rĆqg nmjgrgi_ icxbcrcg 
A 18. század közepére elsĻsorban Nyugat-Európában, de Közép- és részben Kelet-Európában is 
napirendre került a feltörekvĻ polgárság igényei és a feudális abszolutizmus közötti ellentmondás 
feloldási lehetĻségének kérdése. Az erĻsödĻ polgárság a felvilágosodás ideológiájának szellemében 
a feudális elĻjogokkal szemben az egyén szabadságát, méltóságát, törvény elĻtti egyenlĻségét 
hirdette. Gazdasági téren ­ érdekeinek megfelelĻen ­ a tĻkés fejlĻdés útj ában álló feudális akadá-
lyok lebontását követelte, az oktatásügyben pedig az iskolázás és mĽvelĻdés szabadságát hirdette 
kce* kčefmxxĆ _ hĖx_l čqx* _ ´p_rgmµ* _ f_qxlmqqĆe cjtčlci dgewcjck`ctčrcjčtcj, Kglr gqkcpcrcq* 
Európa abszolút monarchiái a 18. század közepén megpróbálták államaik berendezését a kor köve-
telményeihez igazítani, mégpedig úgy, hogy az óhatatlanul szükséges változások a rendszer alap-
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vetĻen feudális jellegét ne érintsék. E sajátos kompromisszum hívta életre a felvilágosult abszolu-
tizmust, amelyben a központosított feudális állam maga számolta fel a tĻkés fejlĻdés néhány aka-
dályát, s elsĻsorban a gazdaságpolitika terén tett engedményeket a hatalmat követelĻ polgárság-
nak. Ezen a ponton ugyanis bizonyos mértékben találkoztak a polgárság és a feudális állam érdekei, 
minthogy a tĻkés gazdasági fejlĻdés új állami jövedelemforrásokat is megnyitott. 
(https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html) 

A felsĻoktatás szempontjából igen lényeges kérdés, hogy ez az irányzat addig még nem ta-
pasztalt, különös figyelmet fordított az oktatásügyre. Az iskola többé már nem az egyház érdek-
szférájába tartozó intézmény volt, hanem az állam politikájának megvalósításában az elsĻ, még-
hozzá rendkívüli fontosságú lépcsĻfok lett. (https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/ol-
vaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html) 

A magyar felsĻoktatás történetében a jezsuita rend feloszlatásától a szabadságharcig tartó 
idĻszakot az állandó reformok, részben megvalósult vagy teljesen félretett reformkísérletek jellem-
zik. Szokás e periódust a két Ratio Educationis korának nevezni, az ez idĻ alatt megjelent két 
legfontosabb oktatásügyi rendelettel jellemezve a kort.  
(https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html) 

 1.3.2. A szakképzés fejlesztése 

A Habsburg birodalmi, illetve állami neveléspolitika fĻ jellemzĻi a felvilágosult abszolutizmus el-
vének fokozatos elĻtérbe kerülésével, Mária Terézia uralkodásának második felében, az 1770-es 
években kristályosodtak ki. A nevelés hasznosságának elve ­ bizonyos idĻbeli eltolódásokkal ­ az 
oktatás valamennyi szintjén érvényesült. Az osztrák tanügyi reformok elĻször a magyarországi fel-
sĻoktatásban éreztették hatásukat, s éppen a nagyszombati, illetve az 1777-ben Budára költözte-
tett tudományegyetemen. Az orvosi kar 1769-ben történt felállítása is a szakoktatás irányába meg-
tett lépés volt. Nagy jelentĻsége volt a nagyszombati Egyetemi Nyomdának is, amely a Kárpát-
medence valamennyi nemzetisége számára készített kiadványokat. (https://www.kfki.hu/~che-
minfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html) 

Az 1735-ben megalapított selmecbányai bányatisztképzĻ intézetet 1763-ban kezdték akadé-
miává fejleszteni, s a folyamat eredményeként 1770-re Európa egyik legkorszerĽbb ilyen típusú 
intézete mĽködött a régi bányavárosban. A mérnöki tudományok 1782-ben a budai, majd a pesti 
egyetemen kaptak önálló intézetet Institutum Geometrico-Hydrotechnicum néven. Az állatorvoso-
kat 1787-tĻl szintén a pesti egyetem keretében szervezett Institutum Veterinariumban készített ék 
fel. A mezĻgazdasági szakemberek képzésére elsĻsorban magánkezdeményezések születtek: így 
Tessedik Sámuel inkább középfokú szarvasi gazdasági iskolája 1780-ban, majd a már egyértel-
mĽbben felsĻfokú Georgicon Keszthelyen 1797-ben, mely a felvilágosult reformerek közé tartozó 
Festetics Györgynek volt köszönhetĻ. Ebbe a sorba illeszkedik az 1808-ban Selmecbányán létreho-
zott Erdészeti Intézet is, s végül idetartozik az Albert Kázmér herceg által életre hívott magyaróvári 
Gazdasági Intézet 1818-tól.  
(https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html) 

Mint e rövid felsorolás is mutatja, a 18. század végén, illetve a 19. század elején a reáltudo-
mányok csaknem mindegyike, ha változó színvonalon is, de önálló tanintézethez jutott Magyaror-
szágon.  
(https://www.kfki.hu/~cheminfo/hun/olvaso/histchem/legenda/egyetem/felso1.html) 

A továbbiakban röviden bemutatjuk a kor néhány kiemelkedĻ emberének életét, demonstrálva, 
miképp segítette, illetve gátolta tehetségük kibontakozását a kor szelleme, a felvilágosult abszo-
lutizmus. 
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Bessenyei György (1747­1811) Bercelen, Szabolcs megyében született, református nemesi család-
ban. 1755­1760 között a sárospataki kollégiumban tanult, majd apja birtokán gazdálkodott. 
1765-ben innen került Bécsbe, Mária Terézia nemesi testĻrségébe. Nyolc éven át szolgálta a ki-
rálynĻt. Az udvarban ébredt rá önmaga mĽveletlenségére és hazája kulturális elmaradottságára. 
Megfeszített munkával igyekezett pótolni tudásbeli hiányosságait. Tanulmányai során felismerte, 
hogy a polgári nemzetté válás nem választható el a nemzeti mĽvelĻdés, közmĽveltség intézmé-
nyeinek (nemzeti nyelv, nemzeti tudományos társaság, nemzeti irodalom és dráma) létrejöttétĻl. 
Az 1770-es évek elején kezdett írni. Í rt l írai költeményeket, filozófiai összegzéseket, számos drá-
mai alkotást és utópikus államregényt is. 1773-ban saját kérésére megvált a testĻrségtĻl, és a 
magyar protestánsok ügyvivĻje lett a királyi udvarnál. A protestáns egyházak hagyományosan a 
nemzeti értékek ĻrzĻi voltak iskoláikban, ám a Ratio Educationis (1777) alapján a magyarországi 
egyházi iskolák ­ mint a Habsburg Birodalomban egységesen mindenütt ­ az állami közoktatás 
hatáskörébe kerültek. Bessenyei felvilágosult nézeteivel összhangban a kormány politikájával ér-
tett egyet, így szembekerült egyházával. ElĻbb katolizált, majd idĻvel a vallással kapcsolatos né-
zeteit a felvilágosodás deista, felekezetekhez nem kötĻdĻ felfogása alakította. Mária Terézia halá-
láig az udvarnál viselt hivatalt, de II. József trónra lépése után kegyvesztett lett. 1787-tĻl haláláig 
Pusztakovácsiban, a Berettyó partján gazdálkodott. Életélci cxr _ dcjčr _ ´`gf_pg pckcrcµ-ként a 
szellemi élet központjaitól távol, elszigetelten töltötte. Bár ekkor is számos mĽvet írt, munkáit 
mégsem próbálta megjelentetni, hiszen írásai már korábban is többször fennakadtak a cenzúrán. 
ÉletmĽvének jelentĻs hatása volt a magyar felvilágosodás késĻbbi szerzĻire, mĽveiben olyan fontos 
problémákat vetett föl, melyek a következĻ században is a magyar közélet nagy kérdéseinek szá-
mítottak (http://enciklopedia.fazekas.hu/palyakep/magyar/Bessenyei.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.20.). 

Batsányi János (1763­1845) Politikus költĻ, akit sokkal inkább foglalkoztatott az irodalom társa-
dalomátalakító hatása, mint a mĽvészet önmagáért való gyönyörĽsége. Hitte a francia eszmék 
megvalósíthatóságát, s azt, hogy a forradalom hatására valóban jobb világ köszönt Európára. A 
jakobinus diktatúra vérfürdĻinek híre talán el sem jutott hozzá. Két híres versét, A franciaországi 
változásokra (1789) és A látó (1791) címĽeket elĻbb írta, minthogy a forradalmi terror erĻszakos 
eseményei felszínre kerülhettek volna. Iskoláit Keszthelyen, Veszprémben, Sopronban és Pesten 
végezte, ahol jogot tanult. Rövid ideig Orczy LĻrincnél volt házitanító, majd Kassán, a királyi 
kamaránál kapott állást (1787). Itt ismerkedett meg Kazinczy Ferenccel és Baróti Szabó Dáviddal. 
Lapjuk, a kassai Magyar Museum, az elsĻ magyar szépirodalmi folyóirat, 1788-ban jelent meg. 
Kazinczy és Batsányi azonban nem tudtak megegyezni a lappal kapcsolatos vitáikban, és a szer-
kesztĻközösség hamarosan felbomlott. A lapot Batsányi egyedül vitte tovább. Versei miatt 1793-
ban elbocsátott ák állásából, majd a következĻ évben Martinovics Ignác vallomása alapján letar-
tóztatták. Bár a vádpontokat nem tudták rábizonyítani, a bíróság egyéves várfogságra ítélte. 1796-
ban szabadult, és Bécsben telepedett le. Itt ismerkedett meg késĻbbi feleségével, Baumberg Gab-
riellával. 1809-ben Napóleon elfoglalta Bécset, és kiáltványt intézett a magyarokhoz, melyben a 
Habsburgok elleni fegyveres ellenállásra szólította fel a nemzetet. E kiáltvány szövegezését Batsá-
nyi végezte. Az orosz hadjáratról visszavonuló francia sereggel együtt Párizsba ment, ahol rövid 
ideig Napóleon kegydíjából élt. 1815-ben az osztrák hatóságok letartóztatták, egy évig Spielberg-
ben raboskodott, de a bíróság újra felmentette. A szabad mozgásban azonban korlátozták, Linzbe 
számĽzték, azzal a meghagyással, hogy soha nem léphet magyar földre. Itt élt visszavonultan 
feleségével, és itt is halt meg. 1843-ban a magyar Akadémia levelezĻ tagjává választották  
(http://enciklopedia.fazekas.hu/palyakep/magyar/Batsanyi.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.20.). 
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Kazinczy Ferenc (1759­1831) A Bihar megyei Érsemlyénben született, nemesi családban. Tanulmá-
nyait Sárospatakon végezte, filozófiát, jogot, teológiát hallgatott. Joggyakornokként dolgozott 
Kassán, Eperjesen és Pesten 1779­1784 közt. Pesti tartózkodása idején jozefinista volt. 1784-ben 
Orpheus álnéven a miskolci szabadkĻmĽves páholy tagja lett. 1786-tól hivatalt vállalt Kassán, tíz 
északkeleti vármegye iskoláinak felügyelĻje volt. 1794-ben belépett a Martinovics által szervezett 
Reformátorok Titkos Társasága nevĽ titkos szabadkĻmĽves páholyba. Még ebben az évben letartóz-
tatták, a jakobinusok perében elĻször halálra és jószágvesztésre, majd bizonytalan idejĽ várfog-
ságra ítélték. Hat és fél évig raboskodott. A fogság éveiben tanult, írt és fordított. 1801 júniusában 
szabadult. 1804-ben feleségül vette Török Sophie-t, és Bányácskára költöztek, melyet Széphalom-
nak nevezett el. Zemplén megye levéltárosa lett napi tíz garas fizetéssel. 1828-ban Pestre utazott 
az Akadémia elĻkészítése ügyében, de nem kapta meg a titkári állást. 1830-ban az Akadémia tag-
jává választották. Anyagilag szinte teljesen tönkrement a családját sújtó állandó pereskedésben. 
1831-ben a felvidéki kolerajárvány egyik áldozataként halt meg. Széphalmi házának kertjében te-
mették el. Kazinczyt mint a kor híres nyelvújítóját és irodalmárát szokás számon tartani, mégsem 
ez emelte Ļt igazán naggyá, hanem izgató, terjesztĻ és munkáltató képessége. Irodalmi agitátori 
tehetség volt, akinek a tevékenysége eszköze és tárgya a nyelv, tere az irodalom. Ez a vezéri 
adománya valósággal a géniusz mértékében és erejével jelentkezett, ami csak a legnagyobb és 
legnemesebb fantaszták sajátja  
(http://enciklopedia.fazekas.hu/palyakep/magyar/Kazinczy.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.21.). 

 1.4. Tehetségsegítés a nyelvújítás idején és a reformkorban (1800­1848) 

Ebben a korszakban a pesti tudományegyetem munkáját még a bécsi tanulmányi bizottságtól való 
rcjhcq dĞeečq hcjjckcxrc, ?x cewcrck tĆj_qxrmrr tcxcrĻg _ pcirmp čq _ i_pg bčiĆlmi voltak, de a 
rsj_hbmličnnclg tcxcrĻg hmemi_r _ igpĆjw Ćjr_j iglctcxcrr cjlĘi čq _ i_pg ge_xe_rĖi `gprmimjrĆi, ?x 
egyetemi autonómia teljes mértékben formalitás maradt csupán (PUKÁNSZKY, NÓBIK, A magyar is-
koláztatás története a 19­20. században: Közép és fcjqļmir_rĆq,  
http://www.jgypk.hu/mentorhalo/tananyag/Magyar_isk_tortenete/iii4_kzp_s_felsoktats.html Le-
töltés ideje: 2018.03.22.). A tanulmányok nyelve a latin volt. E tekintetben csak az 1844. évi 2. 
törvény hozott némi változást: elrendelte, hogy bizonyos tárgyakat magyarul tanítsanak. A böl-
aqčqxi_pml _ dgjmxĖdg_g* dgxgi_g čq k_rck_rgi_g cjĻ_bĆqmi cečqxcl /627-ig latin nyelven folytak 
(PUKÁNSZKY ÉS NÓBIK). A második Ratio rendelkezése nyomán a két évfolyamos bölcsészkarra a 
hatosztályos gimnázium elvégzése után (tehát legalább tizenöt éves korában) léphetett a fiatal-
ember Ez a fakultás ­ _ iĘxčnimpg f_ewmkĆlwmil_i kcedcjcjĻcl ­ nem volt egyenrangú a többivel: 
_ rcmjĖeg_g* _ hmeg čq _x mptmqg i_p cjĻičqxđrčqčr qxmjeĆjr_, ðnncl cxčpr kglbcl cewcrckg f_jje_rĖ+
nak eredményesen el kellett végeznie a filozófiai fakultás stúdiumait (PUKÁNSZKY ÉS NÓBIK). A 
továbbiakban e kor néhány kiválóságának életét ismertetjük, rajtuk keresztül bemutatva tehetsé-
gük kibontakozásának útját az akkori feltételek közepette. 

Katona József (1791­1830) Kecskeméten született, iparos, nem nemesi családban. Szülei, bár ma-
guk iskolázatlan emberek voltak, fontosnak tartották, hogy legidĻsebb fiúgyermeküket taníttassák. 
Gimnáziumi osztályait befejezve Katona József jogi tanulmányokat kezdett. Egyetemi tanulmányai 
során nem ért el különösebben jó eredményeket, viszont számos egyetemi társához hasonlóan 
színészként csatlakozott a pesti magyar színtársulathoz. A színészet mellett egyetemi évei alatt a 
történelem foglalkoztatta, korai drámái is fĻként történelmi tárgyúak voltak. 1815-ben tett ügy-
védi vizsgát, és ebben az évben készült el Bánk bán címĽ történelmi drámájának elsĻ változata, 
amit aztán 1819-ben átdolgozott. Ezután drámát t öbbet nem írt. Pesti ügyvédek irodájában dol-
gozott mindaddig, amíg 1820-ban rövid ideig önálló irodát nem mĽködtetett. Ez a vállalkozása 
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kudarccal végzĻdött, viszont sikeres pályázata alapján ugyanebben az évben szülĻvárosában al-
ügyésszé választották. 1826-ban városi fĻügyész lett. Zárkózott, magányos életet élt, színjátszás-
sal, irodalommal hivatásszerĽen nem foglalkozott. Még nem volt negyvenéves, amikor egy nap, a 
hivatalába tartva összeesett; szívroham végzett vele. Katona József jó példa arra, hogy azt a drá-
maíró zsenit, aki évtizedekkel megelĻzi a korát, a kora nem érti meg. Katona tudta, hogy jelentĻset 
alkotott, de tehetetlen volt a közömbösséggel szemben. A cenzúra a drámát nem engedte elĻadni. 
Könyv alakban megjelenhetett, amit viszont senki nem olvasott. KésĻbb Széchenyi és maga Vörös-
marty is elítélĻen nyilatkozott a mĽrĻl, amely csak akkor lett igazi közönségsiker, amikor Erkel 
Ferenc 1861-ben operát írt belĻle. Azóta a Bánk bán nemcsak nemzeti drámánk, hanem nemzeti 
operánk is  
(http://enciklopedia.fazekas.hu/palyakep/magyar/Katona.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.22.). 

Eötvös József (1813­1871) Apjáról az volt a közvélemény, hogy Magyarország legellenszenvesebb 
embere. ElĻdei nemzedékrĻl nemzedékre a Habsburg-önkényt készségesen kiszolgáló arisztokraták 
voltak. De édesanya finom érzékĽ és kultúrájú német arisztokrata asszony volt, házitanítója pedig, 
Pruzsinszky József, aki egykor részt vett a Martinovics-mozgalomban, egyenesen a börtönbĻl került 
az úri házhoz nevelĻnek. Az anyja Goethe és a német szentimentalizmus szeretetét, az érzelmes 
önzetlenség eszményét oltotta belé, tanítója pedig a francia felvilágosodás szellemét. Iskolatár-
saitól pedig megtudta, hogy apja nemzeti közgyĽlölet tárgya. Közben bámulatosan jó tanuló volt, 
aki mindig többet tanult, mint amennyire tanították. Tizenöt éves korában már költĻnek tudja 
magát. Tiszteletteljes látogatást tesz Kazinczynál, aki szívélyesen fogadja. A fiatal Eötvös az ele-
gánsan szentimentális Kazinczyban és követĻiben találja meg elsĻ példaképeit. Az egyetem elvég-
zése után ugyan egy ideig megpróbál hivatalnokoskodni, de nem karriert akar, hanem szolgálni a 
népet, amely méltán gyĽlöli az apját. Az irodalmat is ennek a feladatnak a szolgálatába akarja 
állítani. Személyes oka is van, hogy szakítson az arisztokrata világgal: szerelmes egy polgárlányba, 
de az otthoni ármánykodások elszakítják tĻle. Nincs többé kibékülés, elhagyja az atyai házat, 
elhagyja a hivatalt. Két évig utazgat Európában. Látóköre európai távlatokig bĻvül. Amikor haza-
jön, 26 évesen megírja elsĻ nagy regényét, A karthauzit. Ez a filozófiával teli szentimentális regény 
jelenti a magyar társadalmi regényirodalom kezdetét. Eötvös mindenekelĻtt közéleti f érfi, ám köz-
életi mondanivalóit is legnagyobb erĻvel irodalmi úton fejezi ki. KöltĻ, regény- és drámaíró, filo-
zófus, publicista, kitĽnĻ szónok. Magamagával szembeni igénye, hogy példamutató legyen ember-
társai számára. IdĻvel példás férj és példás apa, majd maga neveli nagy emberré méltó fiát, Eötvös 
Lorándot, a késĻbbi nagy fizikust és demokrata államférfit. Eötvös oktatási miniszteri feladatot 
vállal a forradalmi kormányban, de a szeptemberi fordulat után leköszön, és családjával Bajoror-
szágba távozik. Csak 1851-ben tér haza, de politikailag inaktív. A kiegyezés utáni kormányban 
azonban ismét szerepet vállal, ismét oktatási miniszerként. Négy regénye közül a legjentĻsebb A 
falu jegyzļje valójában egy széles társadalomrajz. Vele kezdĻdik a magyar realista regény. Halálakor 
Magyarország tudta, hogy egyik legnagyobb fiát vesztette el. Hírén, jelentĻségén, mĽveinek érté-
kén mit sem rontott az azóta múló idĻ. Nagy államférfi, nagy politikai gondolkodó, nagy író volt  
(http://mek.oszk.hu/01100/01149/html/eotvos.htm 
Letöltés ideje: 2018.03.22.). 

Vörösmarty Mihály (1800­1855) Kápolnásnyéken, katolikus nemesi családból született. 1811 Ļszéig 
otthon tanult, azon túl a ciszterciek székesfehérvári gimnáziumában iskolázott. Jó elĻmenetelĽ, 
csendes, szelíd gyermek volt; sem szállásadóinak, sem tanárainak nem lehetett rá panaszuk. Anyja 
korán szívébe oltotta a vallásosságot, atyja komoly gondolkodásra szoktatta. Szülei 1816 Ļszén a 
kegyesrendiek pesti gimnáziumába vitték, itt v égezte a hatodik osztályt. A következĻ évben súlyos 

http://enciklopedia.fazekas.hu/palyakep/magyar/Katona.htm
http://mek.oszk.hu/01100/01149/html/eotvos.htm
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csapás érte: atyja meghalt, s a család csakhamar érezni kezdte a szegénység minden baját. Meg-
takarított pénzüket, házukat, szĻlĻjüket fölemésztették a kiskorú gyermekek nevelésének költsé-
gei, az özvegy nyomorogni kezdett, gyermekei szétszóródtak. Vörösmarty a maga erejére utalva, 
nevelĻséget vállalt Perczel Sándor családjánál 1817 Ļszén, egyúttal beiratkozott a pesti egyetemre. 
A hároméves filozófiai szak elvégzése után 1820-ban PestrĻl Tolna megyébe költözött tan ítványa-
ival. Két évet töltött a Perczel család börzsönyi birtokán, ez idĻ alatt elvégezte jogi tanulmányait. 
Titokban mély szerelemre gyulladt tanítványainak nĻvére, Perczel Etelka iránt, de érezte, hogy egy 
olyan szegény ifjú, mint Ļ, sohasem vezetheti oltárhoz a gazdag és elĻkelĻ úri leányt. 1823 Ļszén 
újra átvette a Perczel-fiúk nevelését, velük együtt Pestre ment, fölesküdött jegyzĻnek a királyi 
táblához. Csak 1826-ban vált meg tanítványaitól, ekkor már okleveles ügyvéd volt, országos nevĽ 
költĻ. Hosszú ideig tartó nevelĻsége megérlelte benne a vágyat a független életre, költĻi tervei 
visszariasztották az ügyvédi pályától. A Zalán futásával 1825-ben fényes sikert aratott, költemé-
nyeit magasztalták, de anyagi helyzete nem javult. Nehéz helyzetében váratlan szerencse érte: 
Károlyi István pesti nyomdász, a Tudományos Gyüjtemény kiadója, megkínálta a folyóirat szerkesz-
tésével, s évi nyolcszáz forint tiszteletdíjat adott számára. 1828 januárjától kezdve öt éven át 
szerkesztette a folyóiratot. Ez az állása nemcsak tekintélyét emelte, hanem módot adott költĻi 
terveinek megvalósítására is. Mikor a Magyar Tudományos Akadémia 1830-ban megalakult, mind-
járt fizetéses rendes taggá választották. Vérnászával 1833-ban megnyerte az Akadémia elsĻ drámai 
pályadíját, munkái gyĽjteményét az 1834. évi akadémiai nagyjutalom felével tüntették ki. Kazinczy 
Ferenc és Kisfaludy Károly halála után reá szállott az irodalmi vezérség. Ezt követĻen írta a Szózat 
címĽ, nagy hatású versét (1836). Az 1830-as évek vége felé Vörösmarty Mihály úgy állt nemzete 
elĻtt, mint a legnagyobb tehetség minden addig fellépĻ magyar költĻ között. DicsĻségével nem 
járt együtt anyagi jólét, erĻs küzdelmet vívott a megélhetésért, a családi élet boldogsága azonban 
kárpótolta gondjaiért. Nejét, Csajághy Laurát, 1843 tavaszán vette feleségül. A szabadságharc alatt 
mindvégig híven támogatta a nemzeti kormányt, így a világosi katasztrófa után bujdosni kénysze-
rült. A sok izgalom tönkretette, megtört lélekkel vonult vissza szülĻföldjére. Falusi gazda lett, 
szĽkös viszonyok között éldegélt nejével, fiával és két leányával. Betegsége miatt végre kénytelen 
volt Pestre költözni: itt halt meg ötvenöt éves korában, temetése valódi nemzeti gyászünnep volt 
(https://www.arcanum.hu/hu/online-kiadvanyok/MagyarIrodalom... 
Letöltés ideje: 2018.03.23.). 

 1.5. A szervezett tehetségsegítés alapjainak lerakása a 19. században 

A hazai intézményesített tehetséggondozó mozgalom a 19. században, a reformpedagógia, a 
pszichológia fellendülésének idĻszakában alapozódik meg. A reformkor mĽvelt értelmisége arra a 
felismerésre jutott, hogy a nép általános mĽveltségének emelésével, kimĽvelt emberfĻk sokaságá-
val, a kiváló képességek megbecsülésével foglalhatja el Magyarország a méltó helyét az európai 
kultúrában. A kiegyezést követĻen Eötvös és Trefort minisztersége alatt európai tapasztalatszerzĻ 
utakra küldtek ki ́ tanférfiakatµ, hogy az európai fejlett országok eredményeit adaptálhassák. Har-
sányi (1994) szerint gyermektanulmányozás ­ késĻbb pedológia ­ néven vált ismertté az a peda-
gógiai, pszichológiai áramlat, amelybĻl aztán kinĻtt a gyermeklélektan, a neveléslélektan, a 
pszichopedagógia, az eddigiektĻl jelentĻsen eltérĻ ´Ĝj iskolaµ* ´ksli_gqimj_µ* tčeqĻ soron pedig 
a tehetségvédelem. Hozzánk errĻl a mozgolódásról elĻször egy igen jelentĻs pedagógiai szakíró, 
Felméri Lajos hozott hírt Nyugatról. 

Felméri Lajos (1840­1894) ElĻbb sárospataki fĻiskolai, majd kolozsvári egyetemi tanár, szakíró. 
Több mint százharminc éve, 1879­1880-ban Trefort Ágoston miniszter kiküldte Ļt az angol iskolá-
zási rendszer tanulmányozására, melyrĻl 1881-ben kétkötetes, hetedfélszáz oldalas munkában ­ Az 
iskolázás jelene Angolországban ­ számolt be. További munkáiban már megtaláljuk a tehetség, a 

https://www.arcanum.hu/hu/online-kiadvanyok/MagyarIrodalom-magyar-irodalomtortenet-1/magyar-irodalomtortenet-pinter-jeno-5116/5-a-magyar-irodalom-a-xix-szazad-elso-harmadaban-15FC/vorosmarty-mihaly-19B0/vorosmarty-mihaly-elete-19B1/
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képességek eredetének azt a ma is érvényes felfogását, amely szerint ezek az örökletes alapon, 
gyakorlás, nevelés által kifejlesztett emberi értékek. A gyermektanulmányozás az Ļ nyomdokain 
indult el hazánkban (TÓTH, 2013). 

Fáy András (1786­1864) A reformkor kiemelkedĻ alakja, akinek ́a józan, gyakorlati életben tájé-
kozódó polgárµ a mĽvelĻdési, nevelési ideája. A tehetség harmonikus fejlesztésének ­ Pestalozzi 
által megfogalmazott ­ gondolatáról a következĻképpen ír: Á nevelés során a gyermek képessé-
geinek fejlesztésére különös gondunk legyen, hogy azoknak az öntevékenység révén való gyarapí-
tásával egyetértĻ aránya elĻsegíttessék.µ Álláspontja szerint a nevelés célja a tehetség tökéletesí-
tése által a boldogság. Vallja, hogy a természet törvénye minden egyes tehetségnek meghatározza 
a munkálkodása körét. Majd így folytatja: Az értelem felkutatja, az akarat végrehajtja a boldogság 
rĘptčlwcgr, ? rcfcrqčeci iĘxr _x čprcjck hĆp cjĘj* ´Ļ a parancsolĖµ, az emlékezet, a képzelet az 
čprcjck qxmjeĆh_, ´ÿew rĘičjcrcqđrqb _ lctcjčq Ćjr_j _ lĘtclbčici rcfcrqčecgr* fmew tcjcb _ll_i 
összmunkássága kezet fogva dolgozzék, egyenlĻ aránya elĻsegíttessék. A józan ész kifejlesztését 
már kisdedkorban el kell kezdeni...µ A gyermeki fejlĻdés második szakaszában kezdĻdik a tanítás. 
Azonban mindez csak akkor lehetséges, ha a gyermek képességei kifejlĻdnek. ́ Korán nevelt gyer-
mek beteges szokott lenniµ, írja. A tanításhoz jó nevelĻ kell, kinek értelme pallérozott, pszicholó-
gusnak, antropológusnak kell lenni, hogy növendéke tulajdonságait kiismerje (idézi: MARTINKÓ, 
2006, 4.). 

Zákány József (1785­1857). A debreceni református kollégiumban 1825-ben alakult tanítóképzĻ 
elsĻ neveléstani professzora, aki ezt követĻen 27 éven keresztül tanította az ́ illendĻség tudomá-
lwĆrµ, Lctcjčqcjkčjcrg pclbqxcpc _ imp_`cjg ncb_eĖeg_g čq jčjcir_lg gpĆlwx_rmi qxglrčxgqc, Ncb_eĖ+
giai rendszerének legkidolgozottabb része a Cristian Wolf-féle képességlélektan továbbgondolása. 
Ebben a rendszerben érinti az emberi tehetséget. Szerinte az emberi tehetség a következĻ csopor-
tosításban nyilvánul meg: 

¶ čprcjck* _kcjjwcj _x ´esméreteket felfogjaµ, 

¶ ítélĻerĻ, melynek segítségével, helyes ítéleteket hoz, 

¶ okoskodó rcfcrqče* _kgtcj _ bmjemipĖj ´iĘtcricxrcrčqcicr fĜxµ* 

¶ emlékezĻtehetség, ami a ́ bmjemi qmp_gl_iµ rĆk_qx_* 

¶ képzelĻerĻ* ´ez által pedig magának mintegy dolgokat teremthetµ, 

¶ szívbéli érzés, ́kcjw qxcpglr· ck`cprĆpq_gr _ qxcpcrcr Ćjr_j dcjĘjcjgµ* 

¶ szépségérzés, az ́cjpchrcrr qxčnqčeµ gpĆlrg dmečimlwqĆe* 

¶ erkölcsi érzés, ami az erény és a bĽn között ö́rök határt húzµ, 

¶ vallásos érzés, amely a transzcendencia iránti fogékonyságnak felel meg 

(idézi: MARTINKÓ, 2006, 4.). 

Szitnyai Elek (1854­1923) selmecbányai és nagybányai középiskolai tanár, filozófiai író. Több írá-
sában foglalkozott a tehetség ­ ahogyan Ļ nevezi, a talentum ­ kérdésével. A tehetség értékelését 
igen fejlett és korrekt módon végezte el A szellemi tehetség eredete (1905) címĽ mĽvében. Mint a 
nevelési optimizmus képviselĻhc* đew đp _x ck`cpg r_jclrskpĖj iĘlwtč`cl8 ´Y·[ _kg qxčn čq l_ew 
van a világon, s ami dicsĻséget az emberi elme alkotott, az mind a tehetségnek köszönhetĻ,µ ImpĆr 
megelĻzve megállapítja, hogy a tehetség biológiai és társadalmi örökségen, valamint tanuláson, 
önkifejlesztésen alapul. Tehetségdefiníciója ma is érdekesnek tĽlgi8 ´? r_jclrsk t_ew rcfcrqče 
annyit jelent, hogy valaki emberi tevékenység egy bizonyos körében éles felfogása, ítélete, szel-
lemi alkotásai, szóval mintegy fokozott lelki ereje által válik ki társai közül. Ha szellemi mĽködése, 
fĻként eredeti alkotásai révén, oly kiváló, hogy szinte csodálatunkat vívja ki, akkor a genie-rĻl 
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beszélhetünk. A talentum olyan elmemĽködés, amely bizonyos körben: (1) Kedvvel és élesen tud 
megfigyelni. (2) Tiszta és gyors ítéletĽ, s így éles felfogású. (3) Gyorsan feltalálja a hasonlóságot, 
s ezek révén jól következtet. (4) Termékeny a fantáziája. (5) Jó a memóriája. Mindez azonban csak 
a saját körében, abbal _x gpĆlw`_l* _kcjwci`cl bgqxnmxđagĖii_j pclbcjicxgi,µ ? rmtĆ``g_i`_l _x 
iskola és a tehetség kapcsolatáról és a tehetségvédelemrĻl ír. Kifejti, hogy a nép és a középiskola 
a talentumok csak egy részének tud táplálékot adni, sĻt, számos tehetség nem is kap táplálékot: 
´Qmi r_liĘlwt t_jĖqĆemq kcpčlwjcr,µ Gecl kmbcpl Qxgrlw_gl_i _ rcfcrqčetčbcjckpĻl vallott felfo-
gása. Minthogy a közboldogulást, a világ elĻrehaladását a jó gondolatok, alkotások, találmányok 
révén a talentumok eszközlik, ezért az egyesnek, a családnak, a társadalomnak, az államnak, sĻt 
az egész emberiségnek az érdekében van, hogy a saját hatáskörében minden lehetĻt megtegyen, 
hogy az igazi és méltó talentumok tápot, mĽködési kört nyerhessenek. Ennek azonban a világ 
kezdete óta igen sokszor az irigység és a tudatlanság állotta útját. Ezeknek a gondolatoknak a 
megfogalmazásával és legmagasabb tudományos fórumon való hangoztatásával Szitnyai az elsĻ 
hazánkban. Igazi elĻfutár (HARSÁNYI, 1994, 34­35.). 

Dezsļ Lajos (1847­1904) sárospataki tanítóképzĻs tanár, nagyon sokoldalú ­ a pedagógiai szak-
irodalmat gyarapító ­ gyakorlati nevelĻ. A tehetségtémában Coméniusz A lelki tehetségek kimľve-
lésérļl szóló sárospataki beköszönĻ beszédének (1650) magyarra fordításával vált ismerté (1881). 
Coméniusz tehetségnézeteit magáénak vallotta, gyakorlatban ezt valósította meg, ezt tanította. 
Egy részlet a beszédbĻl DezsĻ J_hmq dmpbđrĆq_ lwmkĆl8 ´Qcligr qck jcfcr kĽveltté tenni mĽvelés, 
azaz képzés nélkül, azaz szorgalmas tanulás és gond nélkül. Ha valaki azt gondolná, hogy a szellemi 
tehetség Isten adománya, és az Ļ jobbjának munkája bennünk, vajon hát Isten munkáját végez-
heti-e ember? ­ azt felelem: Isten munkáit, melyeket hatalmunk alól kivett a TeremtĻ, mi nem 
tudjuk megváltoztatni sem, nemhogy elvégezni, ilyenek: a világ képe, a csillagok futása, az ég 
viharai és hasonlók. De amit kezünk és lelkünk hatalmában adott, azokat mintegy hatalmunk alá 
adta, hogy azokat hasznunkra fordítani, áthelyezni, átalakítani, átcsiszolni, azaz befejezni, tet-
szésünkre van bízva, értsd: a köveket, érceket, füveket, fákat, állatokat, saját testünket. Hasonló 
módon tehát a tehetségnek, elmének, akaratnak, kéznek, nyelvnek tökéletesítését, hogy ezek közül 
mint egyik helyesen kicsiszolva ragyogjon. MĽveltségre tehát nekünk szükségünk van, hogy ezzel 
minden dologban a helyes értelemre, akaratra, cselekvésre képessé tegyük magunkat, hogy így 
végre, ha értelmünkkel, lelkünkkel, kezünkkel, nyelvünkkel, mintaszerĽek leszünk, igazán ember-
lci lctcxrcqqĞli,µ &HARSÁNYI, 1994, 35­36.) 

 1.6. Szervezett tehetségsegítés a századfordulótól a második világháborúig  

1900-ban az akkori kultuszminiszter öt tanítóképzĻ intézeti tanárt küld ki Jénába, a korszerĽ pe-
dagógia és pszichológia egyik kiröpítĻfészkébe. Köztük van Nagy László is, aki gazdagon feltölte-
kezve tér haza, s haláláig hasonlíthatatlan buzgalmú mozgatója, szervezĻje, ideológusa a magyar 
tanítóképzésnek, gyermektanulmányozásnak és tehetségvédelemnek. Vele kezdve tekintjük át azo-
kat a nagy gondolkodókat, akik elképzeléseikkel komolyan elĻsegített ék a szervezett tehetségse-
gítés megvalósulását:  

 

Nagy László (1857­1931) A hazai iskolaügy és a pedagógiai gondolkodás fejlesztésének kiemelkedĻ 
alakja. A gyermektanulmány elsĻ ­ nemzetközileg is elismert ­ képviselĻje, mĽvelĻje, aki nemcsak 
teoretikus, hanem aktív tanítóképzĻ intézeti tanár, kultúrpolitikai szervezĻ. A tehetségproblémával 
több megközelítésben foglalkozott: a közoktatási reform tervezetében mint szociális üggyel, a 
tehetségfelismeréssel a gyermekrajz-kiállítások szervezése kapcsán, tehetségvédelemmel a publi-
kációin és felszólalásain s a hatalommal folytatott vitáin keresztül. Egy elĻadásán kifejtette: Á 
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tehetségesek felkarolása és a gyermekvédelem egyaránt iskolai feladat, és ebben az egyéniségi 
j_nmi qceđrclci,µ ?x Ćjr_j_ icxbckčlwcxcrr K_ew_p Ewcpkcir_lsjkĆlwg RĆpq_qĆe icpcrčl `cjĞj 
1925-ben megalakult a tehetségvédelmi és -vizsgálati szakosztály. Nagy László alapította a Gyer-
mek címĽ folyóiratot, melynek 1922-es évfolyama, A tehetséges gyermek, önálló számmal jelent 
meg. Iskolatervezetében írja: ́Az iskolákban meg kell szüntetni az osztályrendszer merevségét, 
lehetĻvé kell tenni a hiperintelligensek számára a gyorsabb haladást, s a kevésbé intelligensek 
qxĆkĆp_ qxglrčl Ćr icjj _blg _ r_lđrĆq _lw_eĆr,µ Kgr čpr L_ew JĆqxjĖ _ rcfcrqče dme_jkĆl= Á 
rcfcrqče Ćjr_jĆ`_l lmpkĆjgq Ćrj_eml dcjĞjg ičncqqčeµ* đph_, Qxcpglrc _ rcfcrqčelci rĘ``dčjc dmimx_r_ 
van: tehetség, talentum, lángész. Nagy László értelmezésében: ́A tehetség a legmagasabb szintje 
a hajlamnak, amely alacsony szinten a készségek, képességek fokaiként jelentkezik. A tehetség 
fejlĻdése tehát a hajlam megnyilvánulása, megjelenése és megerĻsödése a tudatban: tehát foko-
zatosan emelkedés, a hajlam cewpc k_e_q_`` rsb_rqxglrpc ckcjicbčqc,µ &MARTINKÓ, 2006, 4.) 

Nemesné Müller Márta (1883­1964) Nemes Aurélné Müller Márta Családi Iskolája 6­12 éves gyer-
mekek számára állt fenn 1915 és 1943 között Budapesten. A polgári középosztályból kikerülĻ 6­
10 éves fiú- és leánygyermekek jártak ide. Az intézet pedagógiai programját a korabeli legjelentĻ+
sebb reformpedagógiai irányzatok (mint például Ovide Decroly belga reformpedagógus globalizáló 
eljárása, Montessori Máriának a gyermekek érdeklĻdésére alapozó, cselekedtetve fejlesztĻ pedagó-
giája vagy az amerikai reformiskolákban alkalmazott projektmódszer stb.) erĻteljesen befolyásol-
ták. Míg azonban a külföldi reformiskolák többsége szabadon alakíthatta ki egyéni tantervét, Ne-
mesné Müller Mártának figyelembe kellett vennie a korabeli magyar elemi iskolai tanterv kereteit. 
Pedagógiájának különös értékét éppen az adja, hogy ezek közé a keretek közé több új módszert 
rsbmrr `cgjjcqxrclg, ?x Ĝl, ´čjcrcewqčeci`cl dmjwĖ r_lđrĆqµ pčtčl nčjbĆsj _ r_lsjĆq _x cečqx r_l+
éven átívelĻ, egymással összefüggĻ keretek között folyt. Ezeken az egységeken belül azonban a 
gyerekek a projektmódszer elveit alkalmazva önállóan tervezhették meg munkájukat. Nemesné Mül-
ler Márta széles körĽ külföldi kapcsolatokkal rendelkezett, iskolájáról 15 országban jelent meg 
ismertetés, méltatás. A Családi Iskola sajátos vonása volt, hogy az adott osztály munkaprogramját 
a tanító és a tanulók közösen állították össze. A nevelĻ a tanév elején irányított beszélgetés se-
gítségével hangolja rá a gyerekeket arra, hogy egy adott tantervi egység feldolgozását mintegy 
belsĻ szükségletként éljék át. A tanulók érdeklĻdésének felkeltése után közös tervezgetés követ-
kezik. Ha a gyerekek sajátjukénak érzik az összeállított tervet ­ vallja Nemesné ­, akkor megvaló-
sítása is könnyebben megy  
(HARSÁNYI, 1994, 48; www.kislexikon.hu/csaladi_iskola2.html 
Letöltés ideje: 2018.09.10.). 

Révész Géza (1878­1955) a kísérleti pszichológia európai hírĽ mĽvelĻje. Sok minden érdekelte, 
ezek közül kiemelkedett a tehetség lélektana, a tehetségkiválasztás problémakörében elért ered-
ménye. Egy tanulmányában foglalkozik a tehetség értelmezésével, meghatározásával, a tehetség 
és az intelligencia kapcsolatával, a tehetség fajtáival és típusaival, felismerésük lehetĻségével. 
Arra a következtetésre jut, hogy a Binet­Simon által kidolgozott és W. Stern által is alkalmazott 
tesztek nem alkalmasak az intelligencia fokának megállapítására, csupán arra, hogy bizonyos tár-
sadalmi csoportok szellemi fejlettségérĻl tájékoztatást nyújtsanak. Egy elĻadásában arról beszélt, 
hogy a tehetség legjellemzĻbb tulajdonsága a produktivitás, az alkotóképesség, vagyis az, hogy 
újat, eredetit hoz létre. Azt állítja, hogy korai gyermekkorban nem beszélhetünk tehetségrĻl ­ 
kivéve a zenét ­, mert szerinte ebben az életkorban az ́alkotásµ tartalmilag és technikailag kez-
detleges. Itt csak a különbözĻ tehetségekre irányuló hajlamok jelenléte és foka vizsgálható. Révész 
Géza két, igen fontos írásával gazdagította a magyar tehetségvédelmi mozgalom elsĻ korszakának 
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szakirodalmát: Á tehetség idĻszerĽ problémáiµ címĽ cikke a Magyar Pedagógia 1917-es évfolya-
mában jelent meg, majd 1918-ban írt egy példamutató színvonalú kis könyvet A tehetség korai 
felismerése címen. E két írásból érdemes idézni a következĻ mondatokat. Mint írja, oda már elju-
tottunk, hogy iskolákat létesítsünk a gyengeelméjĽek számára, menhelyeket az elhagyott és elzül-
lött gyerekek számára, de oda még nem, hogy gondoskodjunk a tehetségesekrĻl. A tehetségesek 
legnagyobb ellenségei a tehetségtelenek. A tehetségesek küzdelme az élet, de különösen elnyo-
móik ellen, nem lehet a jövĻ társadalmának célja. V́égre be kell látnunk, hogy a nemzet legna-
gyobb kincse a szellemi, erkölcsi, akarati és érzelmi tulajdonságokban gazdag egyének összessége, 
ezek hozzák létre gondolataikkal és tetteikkel a nemzet maradandó értékeit, ezek elméjében ala-
kulnak ki azok a vezérlĻeszmék, amelyek a nemzet tagjainak törekvéseiben és cselekedeteiben 
jelentkeznek, ezek teremtik meg a nemzeti ideálokat, és közelítik meg azokat, ezek kapcsolják 
Ęqqxc _ lckxcr r_eh_gr cewkĆqq_j* čq jčrcqđrclci ĘqqxciĘrrcrčqr _ tgjĆe isjrĜpĆg iĘxĘrr,µ ? jcedml+
tosabb teendĻ a tehetségek korai felismerése. Ezt Ļ az intelligencián kívül az érdeklĻdés, a spon-
taneitás, az intuíció és a magatartás segítségével véli elérhetĻnek. Révész kimondta, egymagában 
semmiféle intelligenciavizsgálat nem jogosít fel arra, hogy a tehetség meglétére, kibonthatóságára 
vonatkozólag prognosztikai megállapítást tegyünk. A magatartási, erkölcsi értékek jelenléte sem-
miképpen sem hiányozhat a tehetség megvalósulásának, kibontakozásának erĻi közül (HARSÁNYI,  
1994, 37­39.). 

Imre Sándor (1877­1945) Schneller István tanítványa, a Szegedi Egyetem pedagógiaprofesszora, 
közoktatáspolitikus. A tehetségkérdésben fĻleg a tehetség társadalmi érvényesülése foglalkoz-
tatta. Egy cikkében ezt írja: Ńem a zsenikkel, hanem azokkal kell foglalkozni, akikben általában 
megvan a munkára való képesség. LehetĻleg pontosan meg kell határozni a tehetség fogalmát, az 
iskolai oktatást kell olyanná tenni, hogy a gyermek képességei kifejlĻdhessenek.µ Máshol ezt a 
kérdést részletezi, s kifejti, hogy szerinte a tehetségek támogatásában milyen szerepet vállalhat 
az iskola, a nevelés. ́ A tehetségek nevelése nem különálló problémája a nevelésnek, hanem örök 
kérdése. A nevelés az egyén teljes kifejlĻdésének elĻsegítését jelenti, ezért a tehetségek nevelés-
ében nem különleges nevelésre van szükség, hanem az egyének sajátos erényének kifejlĻdését 
szolgáló eljárásra. A nevelés mint tudatos társadalmi hatás, szándékos beavatkozás az ember fej-
lĻdésébe, és legteljesebben az iskolában valósítható meg. De a tehetség fejlĻdésére nagy hatást 
gyakorol a család is, amely segítheti és akadályozhatja is az egyéni erĻ kibontakozását. A családi 
légkör, a szülĻk becsvágya, mĽveltségi színvonala, a család anyagi helyzete ebben nagy szerepet 
játszik.µ Véleménye szerint az iskolai hatás esetleges, nem egy esetben gátolja a tehetség kibon-
takozását, az egyén fejlĻdési szabadságát. ErrĻl így ír: Á tehetség egyéni, az iskola munkája pedig 
rĘkceksli_,µ Áz iskola kénytelen mindig arra törekedni, hogy valamennyi tanuló valamely meg-
határozott mértéket elérjen. Ezért az iskola életének egyenes következménye, hogy lefelé egyenlíti 
ki a követelményeket, amibĻl az is következik, hogy teljesen kedvezĻtlen a különféle tehetségek 
kibontakozására.µ Imre Sándor nemcsak írásaiban képviselte a tehetségmozgalmat, hanem okta-
táspolitikusként kezdeményezĻje volt a PetĻfi-ösztöndíjnak, támogatta a Zilahy-féle kitĽnĻek is-
koláját, a klebelsbergi külföldi magyar kulturális intézeteket stb. (MARTINKÓ, 2006, 4.). 

Somogyi József (1898­1948) a szegedi Polgári Iskolai TanárképzĻ FĻiskolán a filozófia-pedagógia 
tanszék tanára. Egész életében tanít, nagyhatású iskolateremtĻ tudós, tanárnemzedékek nĻttek fel 
keze alatt. Filozófiai, antropológiai, pszichológiai és etikai témájú mĽvei külföldön is ismertté 
tették. Több mĽvében foglalkozott a tehetség témával, többek között a tehetség és az intuíció 
kapcsolatával is. Azt mondta, hogy az intuíció (amit nagyon leegyszerĽsítve alkotó képzeletnek, 
produktív fantáziának, teremtĻ gondolkodásnak értelmezhetünk), fontos kelléke a tehetség meg-
nyilvánulásának, szinte errĻl ismerni fel. Ezt írja: Áz intuíció a nagy gondolkodók, nagy tudósok 
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munkájára jellemzĻ, akik már korán vagy megkésve tehetségükkel tĽntek ki a többiek közül. Isme-
retes az a felfogás, hogy a tudományos gondolkodáshoz éppen annyi intuíció szükséges, mint a 
költĻi mĽvekhez. Vagyis nem lehet megállapítani, hogy Newtonnak vagy Shakespeare-nek volt-e 
nagyobb alkotó fantáziája. Intuíció kell magához a problémalátáshoz (pl. Newton almája), ez az 
út vezet a tudományos felfedezéshez. A mĽvész és a tudós munkája ezért nagyban eltér egymástól. 
Mert a mĽvészet elsĻsorban szemléletes, a tudományos elsĻsorban fogalmi. Megegyeznek abban, 
hogy mindkettĻt a valóság törvényei vezetik. Különböznek abban, hogy míg a tudóst kötik a té-
nyek, a mĽvész ezt figyelmen kívül hagyhatja.µ (MARTINKÓ, 2006, 4.) 

Dóczy Jenļ (1881­1939) a korszak jelentĻs mĽve témakörünkben Dóczy JenĻnek 1910-ben megje-
lent könyve, A tehetség és az iskola. Alcíme: A szellemi tehetségek fokának és irányának figyelem-
bevétele az oktatásban. E jelentĻs könyv szerzĻje egy fiatal, mindössze 29 éves irodalomtörténész, 
kritikus, kultúrpolitikai író, a tehetségvédelem egyértelmĽ harcosa. Ismerkedjünk meg Dóczy né-
hány gondolatával. A fejlĻdĻ civilizáció nemcsak a társadalom fokozottabb szocializálódásához 
vezet, hanem egyúttal mind nagyobb lehetĻséget enged az egyénnek arra, hogy hajlamait, tehet-
ségét szabadon kifejlessze, képességeit saját egyéni céljai szerint felhasználhassa. Így haladhat a 
maga által hasított mezsgyén, mint egyén, függetlenül, s így válik legnagyobb hasznára a köznek 
is, mint a társadalom tagja. Ha kötelességeink vannak a szocietással szemben, úgy az egyéniségnek 
is megvannak a maga jogai. Ilyen jog, hogy az egyén a maga tehetségét teljesen kifejleszthesse, 
érvényesíthesse, s abban a körben munkálkodhassék, amelyre hajlama, tehetsége predesztinálja. 
Ennek a két szempontnak a harmóniájából születik meg az egyéni boldogság és a társadalmi jólét, 
a civilizáció. A talentum kifejlĻdésére nagy hatással van a gondos nevelés. Az oktatás, a nevelés 
a növendék tehetségét, meglevĻ elĻnyös hajlamait folytonos gyakorlás útján fejlesztheti ki. Eötvös 
József gondolataiból idézi: A természet csak kifejlĻdésünk lehetĻségét adja. A kifejlĻdés maga a 
körülményektĻl függ. Új talentumot nem adhat a nevelés, de a meglevĻ legcsekélyebbet is teljes 
kifejlĻdésre segítheti, míg a gondos nevelés segítsége nélkül, a kedvezĻ hatások hiányában a 
latens hajlam, a tehetség zsenge csírája veszendĻ̀ c kcfcr, ? lctcjčqpc tĆpĖ qxcpcn8 ´dĘjgqkcplg* 
megbecsülni a növendék lelkében szunnyadó hajlamokat, és azokat a legteljesebb kifejlésre segí-
teni. Eredményes nevelés csak az individualizáló nevelés lehet, amely számba veszi az egyéni te-
fcrqčeci it_lrgr_rđt čq it_jgr_rđt iĞjĘl`qčecgr,µ &HARSÁNYI, 1994, 36­37.) 

Klebelsberg Kunó (1875­1932) Érdemes szólni egy politikusnak, gróf Klebelsberg Kunó kultuszmi-
niszternek a tehetségügyben betöltött szerepérĻl, ugyanis sokaknak úgy rémlik a történelembĻl, 
hogy az 1920-as évek végén az országgyĽlés tehetségvédelmi törvényt alkotott, és ezt Ļ vitte 
keresztül a törvényhozáson. A valóság azonban más. Bánfai (2000) aprólékos munkával feltárta, 
hogy Klebelsbergnek szívügye volt ugyan a tehetségvédelem, de a tehetségvédelmi törvény kidol-
gozását csak kilátásba helyezte. Klebelsberg a tehetségnek két szintjét különböztette meg, amihez 
természetesen a tehetségvédelem kétféle értelmezése kapcsolódott. A magasabb szintet a ´qxcjjckg 
cjgrµ jelentette, a ´lckxcr isjrĜpĆhĆr kcef_rĆpmxĖµ kiválóságok. A modern idegen nyelveket be-
szélĻ, mĽvelt tudósok, szakemberek, középiskolai tanárok kinevelésére szolgáló intézkedések ma 
sem igényelnek kommentárt. A közoktatás terén megnyilvánuló ´fčriĘxl_ng rcfcrqčeciicjµ kap-
csolatos felfogása azonban alaposan eltért mai elképzeléseinktĻl. Számára a tehetség köznapi 
szintje azt jelentette, hogy a tanuló a születése által determinált iskolatípusban és az arra épülĻ 
képzési formákban jó eredmények elérésére képes, és a tanultak birtokában hozzá tud járulni ön-
maga és társadalmi rétege helyzetének javításához. A kívánatosnak tartott út az alul lévĻ rétegek 
kollektív felemelkedése volt. A többlépcsĻs, felfelé irányuló mobilitás támogatása ­ különösen egy 
generáción belül ­ csak ritka kivételként jöhetett szóba. Klebelsberg a tehetségvédelmet nemcsak 
egyedi támogatás (pl. ösztöndíjak) útján, hanem fĻként közvetett módon kívánta szolgálni az 
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egyes rétegeknek szánt sajátos iskolatípusok támogatásával, fejlesztésével. Ilyen intézkedésnek 
tekinthetĻk a középiskolai reformok, a polgári iskolákról és a ́kcxļgazdasági népesség érdekeit 
szolgáló népiskolákrólµ szóló törvények stb. Kétségkívül jelentĻs eredményeit célszerĽbb a tehet-
ségvédelem helyett az oktatáspolitika területére sorolni, hiszen a tehetségek közvetlen támogatá-
sának ügyében csak óvatos kezdeményezésekig jutott, a neki tulajdonított tehetségvédelmi tör-
vényt pedig nem alkotta meg, írja BÁNFAI (2000). Abban a tervezetben, amelyet Klebelsberg 1928. 
december 20-án terjesztett be, és ígéretében ́Ćjr_jĆlmq rcfcrqčetčbcjkg rĘptčlwh_t_qj_ričlrµ sze-
repelt, nem volt szó a tehetségrĻl, ehelyett az indítvány a Nemzeti KözmĽvelĻdési Alapítvány 
létrehozásának pénzügyi, jogi, mĽködtetési részleteit taglalta. 

Harsányi István (1908­2002) 1918-tól 1926-ig a sárospataki református gimnázium tanulója. Egye-
temi tanulmányait 1926­1931 között az Eötvös Kollégiumban végzi, majd egy ösztöndíj segítség-
ével Genfbe megy, hogy ott E. Claparède-tĻl és J. Piaget-tĻl gyermekpszichológiát tanulhasson. 
1933-ban kerül vissza Sárospatakra tanárnak, ahol megszervezi ­ hazánkban elsĻként ­ a tehet-
ségmentĻ és -védĻ munkát. 1946­1948 között a Magyar Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium 
osztálytanácsosaként a tehetségvédelem elĻadója és a Magyar Népi MĽvelĻdési Intézet igazgatója. 
1948-tól nyugdíjba vonulásáig, 1969-ig, a FĻvárosi Gyermeklélektani Intézetnek és az intézet jog-
utódjainak a munkatársa. Harsányi István volt az elsĻ, aki az iskolai tehetséggondozás szervezeti 
kereteit megteremtette Sárospatakon, elindította a tehetségvizsgákat, 1941-re pedig egy teljes 
rendszert kidolgozott. Ennek a pozitív tapasztalatai ösztönözték Szombatfalvy György minisztéri-
umi tisztviselĻt, az akkori Társadalmi Szemle fĻszerkesztĻjét, hogy létrehozza az Állami Tehetség-
védelmi Alapot, és a református keretekben folyó munka mellett az állami tehetségvédĻ munkát 
megszervezze, amely azután ­ a kritikus idĻkig ­ zavartalanul mĽködött mintegy hetven gimnázi-
umban. 1988-ban, 80. születésnapjára megjelent írásainak bibliográfiája 637 címet tartalmaz, kö-
zülük 61-`cl qxcpcncj _ ´rcfcrqčeµ qxĖ, Kglr cew glrcphĜ`_l cjkmlbmrr_* _xčpr lck rĘ``cl* kcpr 
hazánkban 30 évig (1949-tĻl 1979-ig) politikailag tiltott dolog volt foglalkozni a tehetséggel, így 
szakirodalmi tevékenységébĻl a téma három évtizedig kimaradt. Publikációinak száma meghaladja 
a hétszázat. 1994-ben jelent meg a Magyar Tehetséggondozó Társaság kiadásában a Tehetségvé-
delem címĽ munkája, amely ­ többek között ­ a magyar tehetséggondozás történetének egyfajta 
leírását tartalmazza. 1998-ban a köztársasági elnök Harsányi Istvánnak a tehetséggondozás terén 
végzett munkájáért a Magyar Köztársaság Arany Érdemkeresztje kitüntetést adományozta (TÓTH,  
2003, 2013). 

 1.7. Tehetségsegítés a szocializmusban a rendszerváltásig 

Cjļxkčlwci  

A Sárospatakon 1935-ben elindított népi tehetségmentési mozgalom szerves folytatása volt ­ az 
idĻközben más református gimnáziumokra is átterjedt ­ a tehetségvédelmi munka, majd a tehet-
séges falusi szegény tanulók gimnáziumi iskoláztatásának elĻmozdítására az állami keretben mĽ+
ködĻ nevelĻalap. Az állami tehetségvédelmi munkát biztosító (57.436/1941. V.K.M. számú) mi-
lgqxrcpg pclbcjcr* ´_ FĖk_l-pclbcjcrµ Ĝew glrčxicbcrr* fmew _ rcfcrqčecq szegény falusi tanulók 
gimnáziumi iskoláztatásának elĻmozdítására bizonyos járulékot szedjenek, s az így begyĽlt össze-
get a Horthy Miklós-ösztöndíjalapnak fizessék be, amely ezentúl ösztöndíj- és nevelési alapként 
szerepelt. Az ugyanakkor rendszeresített állami versenyvizsgákon kiválasztott falusi tehetséges 
gyermekek taníttatási költségeit ettĻl kezdve ez az alap fedezte. A református egyetemes konvent 
elnöksége 1941. december 18-i keltezéssel (a 12.278/1941. számú) körlevélben fordult a reformá-
tus egyetemes tanügyi bizottsághoz, valamint a református alap- és középfokú iskolák fenntartói-
hoz a szükséges határozatok meghozatala érdekében. Az 1942/43-as iskolai évtĻl kezdve már az 
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egész országban egyöntetĽen folytak az úgynevezett versenyvizsgálatok, s a területi hovatartozást 
figyelembe véve a minisztérium osztotta szét a vizsgát sikeresen kiállt tanulókat a nevelésükkel 
megbízott iskolába. 

1948-ban megszĽntek hazánkban az egyházi tehetségvizsgák és az állami versenyvizsgák. Az 
volt ugyanis a felfogás, hogy a 16 éves korig kitolt tankötelezettség és az általános iskola elvég-
zésének kötelezettsége mindenestĻl megoldja a tehetségvédelem minden kérdését országos szin-
ten.  

Harsányi (1994) az ekkor kezdĻdĻ korszakot az általa felosztott idĻszakok alapján a tehetség-
védelmi munka harmadik szakaszának, ́ búvón_r_il_iµ lctcxg* sew_lgq _x Ĝh f_r_jmk lck kĽköd-
tette, az egyházi iskolák államosításával megfosztotta fĻ bázisától a tehetségmozgalmat, és más 
filozófiát kezdett érvényesíteni, a tömegoktatást, a tömegmĽvelést. A tehetségsegítés akkor nem 
volt már cél. A szovjet modell másolása, az uniformizálás, a napi politika bevitele az iskolába 
nem szolgálta a tehetségek szisztematikus fejlesztését. Tehetségek akkor is voltak, és voltak ezeket 
felismerĻ és gondozó tanárok, sĻt voltak iskolák és kollégiumok is, amelyek tehetséggondozással 
hivatalosan vagy a hatóság hallgatólagos engedélyével foglalkoztak.  

Ilyen kivételnek tekinthetĻ a Kodály-féle zenei képzés, amely általános és középiskolában ­ 
amíg élt, Kodály Zoltán személyes támogatásával, halála után az Ļ nevében ­ magas színvonalra 
emelkedett. 

A Békés-Tarhosi bentlakásos zenei iskola kifejezetten a kiválogatott tehetségeket képezte. 
1946. szeptember 1-jén Keresztury DezsĻ akkori vallás- és közoktatásügyi miniszter határozata 
alapján szervezték meg az ország elsĻ bentlakásos énekiskoláját. AlapvetĻ célkitĽzése volt a falvak 
tehetséges gyermekeinek zenei nevelése. Az intézmény rövid idĻ alatt országos hírĽvé nĻtte ki 
magát. Növendékei közül sok ismert zeneszerzĻ, közmĽvelĻdési szakember, ének-zene tanár került 
ki. A zenei képzést a Kodály-módszer szerint, elsĻsorban énekes alapokon valósította meg az iskola 
azzal a céllal, hogy olyan énektanárokat neveljenek, akik városuk, községük zenei kultúráját szak-
mai elhivatottsággal tudják irányítani. 

Az 1956-ban alakult ének-zene tagozatú általános iskolák létesítésének a célja is a tehetségek 
korai felkarolása volt. Kodály Zoltánnak a zenei nevelésrĻl vallott elvei legtökéletesebben az ének-
zenei tagozatos általános iskolákban valósultak meg. Az elsĻ ilyen iskolát Szentkirályi Márta hozta 
létre Kecskeméten, 1950-ben. A következĻ években, évtizedekben sorra jöttek létre az ország több 
városában az ének-zenei és más tantárgyakhoz köthetĻ tagozatos általános iskolák.  

A tehetségkiválasztást szolgálták az országos tanulmányi versenyek, az OTDK-k, a diákolim-
piák. De a tehetségnevelés szolgálatába álltak az 1949-ben megszüntetett és 1952-tĻl ismét mĽ+
ködĻ egyetemi/fĻiskolai gyakorlóiskolák is.  

A tehetségnevelést szolgálta az 1958-tól újból a régi néven mĽködĻ, az 1947-ben helyreállított 
Eötvös Kollégium, melyben a magyar tudomány nagyjai egy része nevelkedett, és amely szintén a 
tehetséggondozás egyik meghatározó intézménye lett. Kezdetben elsĻsorban a vidéki szegényebb 
rétegekbĻl vagy középosztályból származó tehetséges fiatalok otthonaként mĽködött. A kollégi-
umban a szakmai munka az úgynevezett mĽhelyekben folyt, mely egy adott szak hallgatóit tömö-
rítette. Egy hallgató több mĽhely tagja is lehetett. A helyreállítás után a kollégisták hagyományos 
együtt élési formája, a családrendszer ­ amely felügyeleti, önigazgatási egységként funkcionált  ­ 
megbomlott. A képzés tartalma és szervezeti keretei is jelentĻsen megváltoztak: elĻtérbe került az 
ideológiai-politikai nevelés, illetve bevezették a munkaversenyt a tagok számára. Célja azonban 
változatlan maradt: tudományos képzettséggel bíró középiskolai tanárság, és az egyetemi tanári 
kar utánpótlásának biztosítása a legkülönbözĻbb tudományterületeken (BÁTHORY, 2001). 

Említhetnénk ebbĻl az idĻszakból a matematika, fizika, kémia területén nemzetközileg is elis-
mert színvonalat és eredményeket, vagy a szegénysorból kiemelkedett magyar színészeket, akik a 
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magyar színjátszás és filmmĽvészet nagy korszakát alkották az ötvenes-hatvanas években. De meg 
kell említeni a 20. század második felében a keleti irányú peregrinációt, számos tehetség az ötve-
nes-hatvanas-hetvenes években a moszkvai, leningrádi, kijevi, harkovi, varsói, berlini, prágai, szó-
fiai egyetemekre járt, és híres fizikus, olajkutató, balettmĽvész, filmrendezĻ, hadmérnök, társada-
lomtudós, diplomata stb. lett. A hivatalos politika elutasította a tehetséggondozást, ugyanakkor 
több formáját hallgatólagosan megtĽrte, sĻt egyes formák esetében (pl. az OTDK, a Ki miben tu-
dós? vetélkedĻ) hagyományt is teremtett, miközben a hivatalos pedagógiai szaksajtó szerint Ma-
gyarországon nincs szükség tehetséggondozásra, a szocializmusban minden ember egyenlĻ, a te-
hetséggondozás elitképzéshez vezetne. 

Az OTDK kezdetét a korabeli hivatalosság 1952-re tette, mint e diákköri mozgalom indulását 
K_ew_pmpqxĆeml* q _x ´čjcl hĆpĖ qxmthcr rsbmkĆlwµ r_n_qxr_j_r_gl_i Ćrtčrcjčtcj k_ew_pĆxr_ _xr* q 
az ugyanebben az évben a diákkörökkel kapcsolatos miniszteri utasításhoz (85-0111/1952) kötötte 
születésüket. Az OTDK mindig is kiemelten figyelte és gondozta a tehetségeket. 

? ´Ig kg`cl rsbĖq=µ tcrčjicbĻt a Magyar Televízió elsĻ ízben 1964-ben rendezte meg mate-
matikából. Azután 1966-ban, 1968-ban, majd hosszabb szünet után 1984-ben került sor ismét a 
nyilvános vetélkedĻre. Mint minden verseny, ez is több fordulóban zajlott, lehetĻséget adva a 
tehetségek bemutatkozására.  

Az 1969-ben indult ´gqimj_iđqčpjcrciµ már kiemelten figyeltek a tehetségek nevelésére. Az elsĻ 
kísérleti iskola az 1969-ben elindított, majd 1978-tól iskolakísérleti kutatóhelyként mĽködĻ, Gás-
pár László nevéhez köthetĻ Szentlļrinci Iskolakísérlet volt. Kiindulópontját a szocialista munkais-
kola kialakítása jelentette, szándéka szerint a társadalmi tapasztalatok, elvárások iskolai megjele-
nítésére törekedett. A SzentlĻrinci Iskolakísérlet fĻ irányait a tanítás-tanulás, termelés-gazdálko-
dás, az iskolások politikai közéleti tevékenysége, szabadidĻs elfoglaltságok képezték (GÁSPÁR, 
1984). Akkoriban újításnak számító érdeme volt, hogy megváltoztatták az iskolai idĻszerkezetet, 
komplex tárgyakat hoztak létre, átfogó tevékenységeket kínáltak, és nagy szerepet szántak a diá-
kok önigazgatási, önkormányzati feladatainak is. 

Fontos megemlíteni az 1978-as tantervi reformot, mely az iskolarendszerĽ tehetséggondozás 
alapjait támogatta a tagozatok, fakultációk engedélyezésével. 

1979-ben mintha már megmozdult volna valami. Kaposváron a Somogy megyei Tanács Pálya-
választási Tanácsadói Intézet hivatalos megbízást adott Harsányi István pszichológusnak az inté-
zet tehetségvédelmi munkájának elĻsegítésére. Ugyancsak ennek az intézménynek a kezdeménye-
zésére indult tehetségvédelmi munka Kaposvár egyik gimnáziumában és az ottani TanítóképzĻ 
FĻiskolán. 

Szolnokon a Varga Katalin Gimnáziumban már a tehetségvédelem jegyében vezették be az elĻ+
rehozott vizsgák rendszerét. Ennek lényege, hogy a tehetségesek egy bizottság elĻtt elĻrehozott 
vizsgát tesznek (rendszerint januárban), s ha ez sikeres, a további munkát együtt tervezik meg a 
pedagógussal, melyrĻl a pedagógusnak kéthetente, az osztály elĻtt havonta számolnak be. Az is-
kolai órákra nem kell bejárniuk. Ezen idĻszak alatt a középiskolai tantervet meghaladó anyagokat 
tanulmányoznak. A kísérlet célul tĽzte ki a permanens nevelés elméleti alapjainak kimunkálását és 
alkalmazását az iskolai oktatásban. BERNÁTH JÓZSEF, MIHÁLY OTTÓ ÉS PÁLDI JÁNOS (1979) a kísérlet 
értékei közt említik a tanulási folyamat rugalmasságát, a tanulási, mĽvelĻdési lehetĻségek sokfé-
leségének kialakítását, a választási lehetĻségek, a tanulók belsĻ motivációjára, valamint a demok-
ratikus kapcsolatokra való építés biztosítását az oktatási folyamatban. Széles körĽ együttmĽködést 
kezdeményeztek az iskolát körülvevĻ társadalmi környezettel, a termelĻszövetkezetekkel, kulturális 
intézményekkel, a családdal, ezáltal a tananyag iskolán belül és az iskolán kívül szerezhetĻ isme-
reteinek sokoldalú integrációjára törekedtek. A kísérlet lehetĻséget adott a diákoknak, hogy maguk 
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válasszanak fakultatív tantárgyakat, illetve azokat felcserélhessék. Mód volt különbözĻ szintĽ ter-
helés vállalására, így a tanulók egy vagy két fakultatív tárgyat tanulhattak, illetve joguk volt ah-
hoz, hogy egyet se válasszanak. ElĻrehozhatták vizsgáikat, kutatómunkában vehettek részt.  

Hasonló kezdeményezésekrĻl más megyékben is tudunk, sĻt volt olyan megye (Baranya), ahol 
megyei szintľ állásfoglalás született a tehetségesek fejlesztésének kérdésében. Sajnálatos módon 
azonban a hivatalos pedagógiai igazgatási fórumok és pedagógiai szaklapok bizalmatlan, ellensé-
ges magatartást tanúsítottak a tehetségvédelem ügye iránt, és ez annak ellenére még évekig így 
maradt, hogy az 1982. áprilisi párthatározat már félreérthetetlenül állást foglalt a szervezett te-
hetségvédelem mellett. 

Az 1980-as években bekövetkezett változások elsĻ jele volt az 1984-ben a tehetséggondozásról 
megfogalmazott javaslatterv. Ezután az oktatásról szóló 1985. évi I. törvény megjelenésével szinte 
egy idĻben a neveléstudomány jeles képviselĻi és a pedagógiai gyakorlatban tevékenykedĻk is 
megfogalmazták a tehetséggondozásról vallott n ézeteiket, a megoldásra váró feladatokat. Az 1985. 
évi I. t örvényben megfogalmazódott, hogy az állam feladatának tekinti a kiemelkedĻ tehetségĽ 
fiatalok képességeinek fejlesztését és tudásának gyarapítását. Az intézmények szakmai önállóságot 
élveznek, és ez eredményezheti a differenciált segítségnyújtást a különbözĻ, köztük a kiváló ké-
pességĽ tanulók számára. A törvény adta lehetĻség utat nyit a kreatívabb pedagógiai munkára, az 
pedig lehetĻséget teremt az átlagot meghaladó fejlĻdésre képes fiataloknak az oktatási rendszer-
ben vagy speciális iskolában való képzésére. Ilyen elĻzmények után megindultak a magyar oktatási 
rendszerben a tehetséggondozás és képességfejlesztés különbözĻ programjai, melyek átmeneti ne-
hézségek után utat törtek maguknak. Itt említendĻk meg az 1980-as évek szerkezetváltó és alter-
natív iskolái mint a jelen tehetséggondozó programjainak megalapozói. 

Az 1980-as években indultak el a tehetségkutatások, tehetségprogramok. Nagy lökést adott a 
munkának az 1975-ben megalakult Tehetség Világtanács, majd az 1987-ben az Európai Tehetség-
tanács, melynek a munkájába a magyar kutatók és gyakorló pedagógusok is aktívan bekapcsolód-
tak. Mindkét szervezet a tehetséggel kapcsolatos kutatások, fejlesztĻ programok, szolgáltatások 
közti kapcsolatokat, információcserét, együttmĽködést segíti elĻ. Az MTA Pszichológiai Intézeté-
nek munkatársai (GEFFERTH ÉVA, HERSKOVITS MÁRIA, ičqĻ`` GYARMATHY ÉVA) a tehetség témakörével 
már a nyolcvanas évek elejétĻl foglalkoztak. Részt vettek a tehetséggondozás javaslattervének 
elkészítésében is. 1986-ban, majd 1990-ben az intellektuális területen megmutatkozó tehetség 
korai azonosítását célzó követéses vizsgálatok zajlottak OTKA-támogatással.  

A Kossuth Lajos Tudományegyetem (ma: Debreceni Egyetem) Pedagógiai Pszichológiai Tanszé-
kén három évtizedre nyúlik vissza a képességfejlesztés hatékony formáinak vizsgálata. A gondol-
kodási és nyelvi képességek fejlĻdésének kutatása a nyolcvanas évek közepétĻl a tehetségfejlesztés 
témáival bĻvült.  

Nagy elĻrelépést jelentett, amikor 1987 szeptemberében Törökszent-miklóson az egyik általá-
nos iskolában ­ mai nevén Bethlen Gábor Református Általános Iskola és Óvoda ­ komplex tehet-
ségfejlesztĻ program vette kezdetét, amely a maga nemében akkor az elsĻ ilyen kezdeményezésnek 
számított az országban. A program a debreceni KLTE Pedagógiai Pszichológiai Tanszékének szakmai 
irányításával valósult és valósul meg. A tanszék, amely a hazai tudományos-oktató mĽhelyek közül 
elĻször vállalta fel egy iskolai tehetségfejlesztĻ program szakmai irányítását, és az ezzel kapcso-
latos kutatásokat is megkezdte Balogh László tanszékvezetĻ irányításával. A törökszentmiklósi 
kezdeményezés nyomán hasonló programok indultak Szerencsen, Mátészalkán, Kecskeméten és Bu-
dapesten, szintén a tanszék irányításával. 

1989-ben megalakult a Magyar Tehetséggondozó Társaság. Ez korszakhatárt jelentett a magyar 
tehetséggondozás történetében, mivel elĻször fordult elĻ, hogy egy nonprofit szakmai szervezet 
kimondottan a tehetséggondozás, tehetségkutatás érdekében, annak támogatásáért jött létre. Itt 
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említjük Báthory Zoltán nevét, aki egyrészt éveken át elnöke volt az MTT-nek, másrészt az oktatás-
politika azon személyisége volt, aki a saját posztján eredményesen segítette a tehetséggondozás 
ügyét. 

Összességében a második világháborút követĻ idĻszak ellentmondásosnak tekinthetĻ. EgyfelĻl 
elviekben nem kedvezett a tehetséggondozásnak, az egyéni fejlesztésnek, hiszen a közösségi tár-
sadalom ideája kizárta az egyéni bánásmódot, a képesség szerinti differenciálást. Az idĻszak ok-
tatáspolitikáját erĻsen irányította a pártállam, ahol a tehetségek megtalálása kevésbé volt fontos, 
inkább a hátrányos helyzetĽek felkarolását szorgalmazták. A ḿindenoldalúan fejlett szocialista 
személyiségµ képzésére fókuszálva igyekeztek a jó képességĽeket hátt érbe szorítani, az elitoktatás 
káros voltára hivatkozva. 

MásfelĻl a hatalom a gyakorlatban megtĽrte, sĻt olykor támogatta az új kezdeményezéseket, 
reformokat, és ­ mint az elĻbbiekben láttuk ­végeredményben igen sokszínĽ törekvéseket tudott 
felmutatni, nemcsak az iskolai élet átalakításában, hanem kimondottan a korszerĽ tehetségsegítĻ 
programok megalapozásában is. 
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 2. fejezet    

 2.1.  

Balogh László­Révész György  
Balogh László­Révész György 

 2.1.1. Rcfcrqčekmbcjjci kglr _ dchjcqxrļ npmep_kmi kiindulási alapjai 
A fejezet rövid áttekintést ad a tehetségfogalom kialakulásáról, a tehetségelméletek faktorairól 
(intelligencia, kreativitás, motiváció), valamint e fogalmak további összetevĻirĻl. Bemutatja a 
klasszikus tehetségelméleteket (RENZULLI, MÖNKS, PIIRTO, TANNENBAUM, CZEIZEL). A környezetet a 
korábbinál differenciáltabban tárgyaló újabb modellek között bemutatja GAGNÈ,  STERNBERG, SILVER-

MAN ÉS EYRE, BETTS, HELLER, ZIEGLER, valamint az Expertise (szakértĻi) modelleket. Röviden kitér 
az öröklés-környezet vitára, a gyakorlás szerepére a tehetség kibontakozásában; valamint a latens 
gátlás, kreativitás és pszichopatológiai sérülékenység problémáira. 

 

Kulcsszavak: intelligencia,  
 kreativitás,  
 motiváció,  
 tehetség 

 2.1.1.1. Bevezetés 

?x ´čl aqglĆjmkµ _x čl-élmény Ļsforrása, a gyermeki létezés megélt gyönyörĽsége, késĻbbi léte-
zésünk esszenciája, a személyes és a társas elfogadás alapja, mely végigkíséri egész életünket. 
Nem vagyunk egyformák abban, hogy miben tudunk sikeres egyedi teljesítményt nyújtani. A siker 
egyik fontos összetevĻje ­ bármely tevékenységben is valósul meg ­ a képesség. Valamennyiünk 
közös tapasztalata, hogy számos egyéb tényezĻ segítheti vagy gátolhatja egy adott képesség ki-
bontakozását; s nem kétséges az sem, hogy az öröklött tényezĻk ­ a származás stb. ­ jelentĻs 
befolyást gyakorolnak az emberi életút alakulására. S minthogy az emberi képességek mentén (is) 
különbözĻek vagyunk, ideális esetben (!) bármiben lehet valaki kiemelkedĻ képességĽ, talán még 
tehetséges is. Mindannyiunk ­ szülĻk, pedagógusok, tudományos kutatók ­ közös feladata, fele-
lĻqqčec dcjrĆplg _x ck`cpg ičncqqčeci ig`mlr_imxĆqĆl_i mig fĆrrcpčr* cxcl ´mimiµ iĘjaqĘlf_rĆq_gr* 
a korai felismerés, azonosítás markereit, a fejlesztés/fejleszthetĻség módszereit. Czeizel Endre, a 
hazai tehetséggondozás kiemelkedĻ képviselĻhc cxr _x _jĆ``g_i qxcpglr dme_jk_xr_ kce8 ´Jcel_+
ewm`` rcpkčqxcrg iglaqĞli _ rcfcrqčeµ &CZEIZEL, 2003). Tekintsük kiindulópontnak azt a megálla-
pítását is, hogy a kiemelkedĻ képesség ritka, kivételes. Az alábbi ábra lehet fejezetünk kiinduló-
pontja, s látni fogjuk, hogy az egymást követĻ tehetségelméletek hogyan bontják ki a beavatkozás, 
fejlesztés lehetĻségeit is (2.1.1. ábra).  



Balogh László­Révész György 

-45- 

 

2.1.1. ábra. A Blau­Duncan-féle (1967) AOLE-modell 

A mentális képességek ­ _x ´čqxµ ­ a görög filozófiától napjainkig az ember egyik fĻ jellemzĻje 
(vö. Nj_rĖl _x čqx kglr ´imaqgf_hrĖµ f_qmlj_r_9 ?pgqxrmrcjčqx _ jmemqx _x ck`cpg jčjci rsb_rmq 
része). A mentális kiválóság, tehetség ­ talentum ­ az ókori világban eredeti jelentése szerint 
tömeget, illetve pénzegységet, tehát értéket, értéket megjelenítĻ embert jelentett. Ha tehetségrĻl 
beszélünk, az elméletalkotók egy része csak a kiugró, zseniális alkotókra gondol, ma gyakrabban 
hallani azt is, hogy mindenki lehet tehetséges, de legalábbis ügyes valamiben.  

Az ókori görögök elképzeléseiben a teremtĻ erĻ, mint egy démon ́ jĆrme_rf_rh_µ kce _x ck+
bert, távolról közölve vele pl. a bölcsességet, míg a rómaiaknál a kiemelkedĻ (zseniális) teljesít-
mény forrása isteni eredetĽ: a Géniusz szállt bele az alkotóba, ez tette lehetĻvé számára az ember-
feletti produkciót. E felfogások érthetĻvé teszik az emberfeletti teljesítmény, az azzal járó ihletett, 
szinte megszállott, l ázas állapot eredetét is. Jelent ez másfelĻl lehetĻséget az alkotással együtt 
járó veszélyekkel való megküzdésre is: a kudarc nem tisztán az Ļ felelĻssége, de a siker sem csupán 
a szerzĻ dicsĻsége.  

Ezt a szemléletet ma úgy is ismerjük, mint az ún. H́e-n_p_bgek_µ* melynek hĻse az ókori 
Isteni sugallat magányos zsenije (GL(VEANU,  2010). Ezt követi az 1950-es években az ́I-para-
bgek_µ, az alkotás individuálisabb megközelítése (a személyiség-jčjcir_l`_l cx _ ´f_pk_bgi cpĻµ* 
a humanisztikus pszichológia színre lépése, melyben a személy fejlĻdésében az ön-determináció az 
egyik kulcsfogalom), s ez egybeesik a pszichológiában a kreativitás iránti érdeklĻdéssel (vö. 
´Qxnsrlwgi-qmiiµ* nj, OLÁH,  2010, lásd késĻbb). E felfogásban a kreativitás valamilyen szinten 
minden ember képessége. Bizonyára nem véletlen, hogy az individuális szemlélet elterjedése át-
hatja a tehetségrĻl való gondolkodásunkat is. A kérdés stratégiai fontosságát jelzi, hogy az agy-
elszívás &´`p_gl-bp_glµ' bizonyos területeken olyannyira veszélyes, hogy a tehetségmenedzsment-
ben a 2000-es évek elejétĻl háborúról beszélnek ­ ´U_p dmp r_jclrµ &MICHAELS ÉS MTSAI, 2001): a 
gazdag országok növekvĻ hajlandóságot mutatnak arra, hogy szert tegyenek olyan gyakorlott mun-
kavállalókra, akiknek a képzését valaki más fizette, gyakran sokkal szegényebb országok. Emellett 
megjelent a globális meritokrácia víziója is (NG, 2011); higgyük el: egy jó pozíció betöltéséhez 
már nem az számít, hogy kit ismersz, hanem, hogy mit tudsz. Ennek egyik jele, hogy a tehetsége-
kért folytatott globális háború több országban már a napi politikai diskurzus tárgya. Tehetségesnek 
lenni számos elĻnnyel és hátránnyal is jár. Többek között errĻl szólnak annak a kutatásnak az 
cpcbkčlwcg* _kcjwcr _ K_rcfcrqx kce`đxĆqĆ`Ėj tčecxrci &RLQ Fmddk_ll' _ ´Rcfcrqčefgb_iµ npme+
ram zárásakor (részletesen lásd www.tehetseg.hu). EbbĻj igbcpĞj* fmew ´hĖ jcfcr rcfcrqčecqlci 

http://www.tehetseg.hu/
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jcllg* kcpr _ rcfcrqčecq ck`cp cewcbg tgjĆejĆrĆqĆt_j qxđlcqc``č rcqxg _ tgjĆemrµ* ´kglrĆr _b-f_r 
egy magasabb minĻségĽ čjcrpcµ* qr`,9 _ qgicp dmppĆq_g8 ´qxckčjwcq `mjbmeqĆe čpxčqc* _ aq_jĆb `Ğqx+
kesége, társadalmi elismerés, megbecsülés, közvetlen környezet elismerése, jó állás lehetĻsége, 
_lw_eg cjgqkcpčq* t_j_kg k_p_b_lbĖr _jimr* Ĝh_r fmx jčrpcµ, ? rcfcrqčelci fátrányai is lehetnek: 
elgondolkodtató, hogy a megkérdezett fiataloknak csak a 27%-a gondolja, hogy a tehetség nem 
jár hátránnyal. A siker hajszolása még kontúrosabbá teheti a hátrányokat, melyek között elsĻ há-
pmk fcjwcl qxcpcncj* fmew ´igjĖe _ qmp`Ėj* igiĘxĘqđrgiµ &1.#'* _x gpgewqče &/7#'* &Ćjr_jĆlmq r_+
n_qxr_j_r* fmew _x ck`cpci cew pčqxc lck rsb kgr icxbclg _ lĆjĆlĆj hm``_ii_j' čq _x ´cjtĆpĆqmiµ 
(13%). Visszatérve az elĻzĻ felosztáshoz: a harmadik ́Uc-n_p_bgek_µ a kreativitás szociálpszicho-
lógiai paradigmája, melynek fókuszában a kreatív teljesítmény, valamint annak külsĻ és belsĻ mo-
tivációs, kulturális pszichológiai aspektusa áll. CSÍKSZENTMIHÁLYI (2008) ezt úgy fogalmazza meg, 
hogy a kreativitás, illetve tehetség fogalmát az adott kultúra kontextusában, rendszerében lehet 
csak értelmezni, melynek abban jelentése van, és ezt a jelentést, tartományt változtatja meg vagy 
újat hoz létre, amit aztán egy szakértĻi kör elfogad (ez nem mindig könnyĽ, gondoljunk a mĽvé-
szetek, akár a tudomány képviselĻinek viszontagságos életére). A kreativitás, majd a tehetség 
pszichológiai kutatása a múlt század közepétĻl kezd felértékelĻdni, ma pedig az európai és a nem-
zeti stratégia fókuszában áll (lásd pl. European Council for High Ability; Matehetsz; a Géniusz, 
majd a Tehetséghidak, az Európa-hírĽ Templeton program, s a Tehetségek Magyarországa program). 
Az iskolai tehetséggondozásnak világszerte hatalmas irodalma van, nálunk a Tehetségpontok tér-
képe szinte napról napra sĽrĽbb lesz. A kreativitás, tágabb értelemben a tehetség, valamilyen 
produkcióként jelenik meg ­ legyen az óvodáskori szerepjáték, egy szokatlan tanórai kérdés vagy 
egy tudományos felfedezés csírája ­, ezek az azonosítás, felismerés feltételei, s ez akkor is igaz, 
ha Kaufman szóhasználatával élve az aktuális produkció csak Mini c (jĆqb ičqĻ`` KAUFMAN ÉS BEG-

HETTO, 2009; PLÉH, 2010).  

 2.1.1.2. A tehetségfogalom mint a tehetségelméletek alapja 

Az eddigiek alapján könnyĽ belátni, hogy a tehetségfogalom ́magjaµ valamely emberi képesség-
területen megfigyelhetĻ, az átlagos teljesítményszintet meghaladó produkció, kiegészítve néhány 
fontos kritériummal (SUBOTNIK ÉS MTSAI, 2011): 

¶ tükrözi a társadalom értékeit; 

¶ kézzelfogható kimenetele van, különösen felnĻttkorban; 

¶ területspecifikus; 

¶ biológiai, pedagógiai, pszichológiai és pszichoszociális tényezĻk is fontosak a fejlĻdésében; 

¶ relatív, és nemcsak az átlaghoz mérve (egy átlagosnál jobb mĽvészi képességgel rendelkezĻ 
gyermek), hanem a zsenihez is (egy mĽvész, aki forradalmasítja az adott mĽvészeti terüle-
tet).  

 

A cél tehát egy olyan definíció megadása, amely minden területen alkalmazható és hasznosítható, 
és elismeri a tehetségesség számos perspektíváját. Ez az imént említett szerzĻk szerint az alábbi: 

´? rcfcrqčecqqče _ teljesítmény vagy a produkció olyan manifesztációja, amely a tehetség-
rcpĞjcr dcjqĻ r_prmkĆlwĆ`_ cqgi* kcecjĻxtc kĆq k_e_q_l dsliagmlĆjĖ qxckčjwci _bmrr rcpĞjcrcl 
ksr_rmrr rcjhcqđrkčlwčr, ? rcfcrqčecqqče rmtĆ``Ć dchjĻbčqg nmrclagĆjl_i gq rciglrfcrĻ* _kgr 
kčqĻ`` _x cjčpr cpcbkčllwcj jcfcr kčplg, ? nqxgafmqxmagĆjgq tĆjrmxĖi _j_ntcrĻ qxcpcncr hĆrqx_+
l_i _ rcfcrqčecq kcelwgjtĆlsjĆqĆ`_l* dchjĻbčqč`cl* kčencbge kglbcl dchjĻbčqg qx_i_qx`_l, 
Kglb _ imelgrđt* kglb _ nqxgafmqxmagĆjgq rčlwcxĻi dchjcqxrfcrĻci* tĆjrmxr_rhatóak, ezekkel a 
rčlwcxĻiicj rcptqxcpĽcl icjj dmej_jimxlg.µ (SUBOTNIK ÉS MTSAI, 2011,  7.)  
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Tegyük hozzá: a tevékenység megelégedettséggel, örömérzéssel, tehát sikerélménnyel jár elérĻje 
számára.  

A hazai tehetség-szakirodalom ismert képviselĻje, Harsányi István meghatározása a következĻ: 
´Rcfcrqčecl _xr _ tcjĞli qxĞjcrcrr _bmrrqĆemip_ čnĞjĻ, majd gyakorlás, céltudatos fejlesztés által 
kibontakozott képességet értjük, amely az emberi tevékenység egy bizonyos vagy több területén 
az átlagosat messze túlhaladó rcjhcqđrkčlwcicr rsb jčrpcfmxlg,µ ? rcfcrqče dme_jk_ k_ gq tgrĆi 
icpcqxrrĞxč`cl Ćjj* c tgr_ dspaq_ ´bgkclxgĖh_µ _ ´kglbclig rcfcrqčecq t_j_kg`clµ icxbĻponttól a 
rcfcrqče ´aq_i cew qxmagĆjgq imlqrpsiagĖµ &BORLAND, 1997, 2003) abszurd végpontig tart (ez utóbbi 
szerint nincs szükség tehetséges gyerekekre a tehetséggondozáshoz, sĻt a tehetséges gyerekek 
koncepciója csak hátráltatja a célok elérését, amit a tehetséggondozás kitĽzött maga elé ­ állítja 
a szerzĻ). Gallagher (már 1998-ban!) frappáns választ adott _ ´rcfcrqče aq_i rĆpq_q imlqrpsiagĖ* 
lck rĘ``µ ipgrgiĆp_* fmew gecl* t_jĖ`_l _x* bc kglbcl kĆq _x* _kg tcjĞli* ck`cpg jčlwciicj 
kapcsolatos ­ nčjbĆsj _x ´mncp_člcicqµ gq rĆpq_q imlqrpsiagĖ &tĘ, késĻbb CSÍKSZENTMIHÁLYI, 2008 
­ a kreativitás mint létezļ tartomány). Gyakorlatilag nincs opera operaénekes nélkül, ahogy base-
ball sincs baseballjátékosok nélkül, írja Gallagher, s tegyük hozzá: tehetség sincs tehetséges gyerek 
lčjiĞj, Ew_pk_rfw cxr _hĆljh_8 ´? rcfcrqče _ jcfcrĻségek, különleges feladatok, kihívások által 
kiemelkedĻ színvonalú tevékenységre, és ennek következtében kiemelkedĻ teljesítmény elérésére 
ičncqµ &ARATÓ ÉS MTSAI, 2014* /.1,', ? tgrĆr jc lck xĆpt_ Ćjjhml grr @_jmef h_t_qj_r_8 ´ Y·[ 
kiemelten tehetséges gyermek, tanuló: az a különleges bánásmódot igénylĻ gyermek, tanuló, aki 
átlag feletti általános vagy speciális képességek, magas fokú kreativitás és erĻs motiváció birto-
kában magas szintĽ rcjhcqđrkčllwcj `gxmlwđrh_ rcfcrqčečrµ &ARATÓ ÉS MTSAI,  2014, 103.). Mint a 
bevezetĻben utaltunk rá, a kiemelkedĻ képesség eredete az ókortól napjainkig az érdeklĻdés fóku-
szában áll. Az intellektuális képességek (a felfogás gyorsasága, az emlékezet pontossága stb.) 
hátterében a megismerĻ folyamatokban megnyilvánuló egyéni különbségek állnak. A pszichológi-
ának szinte a kezdetektĻl fogva nagy kérdése, hogy tudományos módszerekkel leírhatóvá és meg-
bízhatóan mérhetļvé tegye az értelmi képességek egyéni különbségeit. A 19. században már mé-
résekkel, kísérletekkel igyekeztek meghatározni az emberi intelligenciát, s ez akkor is tiszteletre 
méltó törekvés volt, amikor az agy térfogatából próbáltak szellemi teljesítményre következtetni. 
ZIEGLER ÉS RAUL (2000) a tehetségfogalom alakulásának három fázisát különíti el: (1) teológiai, 
(2) metafizikai, (3) tudományos. Az elsĻ kettĻt korábban említettük, míg a harmadik megközelítést 
GALTON (1869/2000) munkájával szokás említeni, aki az intelligencia és tehetség hátterében az 
öröklés szerepét tartotta fontosnak. Az Ļ munkásságával kezdĻdött a mentális képességek mérése, 
s ennek cewgi dmlrmq cpcbkčlwc tmjr _ jmk`pmqĖg ´xqclg;ĻpĞjrµ kcr_dgxgi_g kđrmqxĆl_i aĆdmj_r_ gq, 
1890-ben Cattell szerkesztette az elsĻ intelligenciatesztet. Cattel, aki Wundt tanítványa volt, te-
kinthetĻ _ rcqxrkĖbqxcpci _rwhĆl_i gq, ?x glrcjjgeclag_rcqxrci ´ĻsmilrĆh_µ _xml`_l k_ gq _ @glcr­
Simon-féle beiskolázási teszt, amit annak eldöntésére dolgoztak ki még 1905-ben, hogy melyik 
gyermek alkalmas a beiskolázásra, és melyik nem, vagyis a teszt a mentális színvonal meghatáro-
zására hivatott. Binet, aki saját lányai megfigyelésébĻl indult ki, az intelligencia három lényeges 
jegyét vette figyelembe: (1) a gondolkodás irányt szabó és irányt tartó tendenciája; (2) az elgon-
dolt célok megvalósításának képessége; (3) kritika. Binet módszerének lényege olyan feladatok 
kialakítása, amelyek megoldása egy adott életkorban általánosan elvárható, azaz a feladatok meg-
felelnek az adott életkor mentális teljesítményének. Ha például egy 5 éves gyermek megoldja egy 
6 éves feladatait, mentális kora 6 év. KésĻbb Stern javaslatára bevezették az intelligenciahányados 
(intelligentia quotiens ­ IQ) használatát, amellyel az elért teljesítményt a vizsgált gyermek élet-
korához viszonyítják. Tény, hogy a korai tehetségfogalom a mérhetĻ intelligencián alapult, s az 
elsĻ nagy munka az amerikai TERMAN (1925) nevéhez köthetĻ. Ebbe 1500 fiatalt vontak be, akik 
kétségkívül jól teljesítettek. A kiemelkedĻ értelmi képességĽeket megfigyelve kiderült, hogy szo-
ciálisan és fizikailag jól alkalmazkodtak, kiválóan tanultak, egészségesebbek, erĻsebbek voltak, 
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mint az átlag, kevesebb baleset érte Ļket, mint másokat, de igazán kiemelkedĻ egy sem volt kö-
zöttük (BALOGH, 2012; GYARMATHY, 2010). Terman longitudinális vizsgálata tehetséges gyerekekkel 
felvetette, hogy az IQ nem elég, fontosak az olyan változók, mint a családi háttér, a társadalmi-
gazdasági helyzet, az oktatási tapasztalatok és olyan személyiségtényezĻk, mint a motiváció, a 
kemény munkára való hajlandóság, célkövetés, kreativitás, érzelmi érettség. Ezek valamennyien 
szorosan kapcsolódnak a sikeres élethez, ´? lčew rsj_hbmlqĆe* _kcjw`cl _ &jcegliĆ`` čq jceic+
vésbé sikeres csoportok) különböztek, leginkább a célok elérésében mutatkozó kitartás, az integ-
ráció a célok irányába, az önbizalom és az inferioritás érzésétļl való mentesség voltak. A teljes képben 
a legnagyobb különbség a csoportok között minden tekintetben az érzelmi és szociális alkalmazko-
bĆq`_l čq _ rcjhcqđrkčlwičqxrcrčq`cl tmjrµ (TERMAN ÉS ODEN, 1959, 158.). Terman koncepcióját 
@_p_lw_g Cpxqč`cr hĖt_j _ ipc_rgtgrĆq dme_jkĆl_i ig_j_isjĆq_ cjĻrr &/738!) bírálta (HERSKOVITS,  
RITOÓK, 2013, 73.). Miközben az intelligencia kutatása újabb elméletekkel gazdagodott (pl. g és s 
glrcjjgeclag_* _ iĞjĘl`ĘxĻ d_irmp_l_jgrgisq cjkčjcrci* pse_jk_q čq pĘexĞjr glrcjjgeclag_* pčrcecj+
méletek, GARDNER [1998] elmélete st̀ ,'* _ ičqĻ``g rcfcrqčekmbcjjci`cl _ igckcjicbĻ kclrĆjgq 
ičncqqčeci kcjjcrr f_leqĜjwmqqĆ tĆjr _ ipc_rgtgrĆq čq _ kmrgtĆagĖ gq &_ rcfcrqčekmbcjjcipĻj pčqx+
letesen lásd BALOGH* 0./09 t_j_kglr _ Ečlgsqx IĘlwtrĆp glrcplcrcl cjčpfcrĻ čq qx_`_bml jcrĘjrfcrĻ 
immár 43 kötetét). Ezért ­ čq _ rĘprčlcrg fĽqče icbtččpr gq ­ áttekintésünkben csak vázlatosan 
mutatjuk be a klasszikus tehetségelméleteket.  

 2.1.1.3. A klasszikus tehetségelméletek bemutatása 

 2.1.1.3.1. Renzulli háromkörös tehetségmodellje   

Az elsĻ tehetségmodell Renzulli nevéhez köthetĻ. A ́ háromkörös tehetséeimlacnagĖµ _ k_g l_nge 
alapja a legkülönbözĻbb tehetségelméleteknek.  
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2.1.2. ábra. Renzulli háromkörös tehetségmodellje (RENZULLI, 1978) 

? ´Uf_r k_icq egdrcblcqq=µ &Kg`Ļl áll a tehetség?) címĽ tanulmányának (RENZULLI, 1978) legfon-
tosabb üzenete, hogy a tehetséget nem lehet egyetlen kritérium ­ az intelligencia ­ alapján meg-
határozni. A tehetség három tulajdonság vagy komponens metszete ­ e három tényezĻ interakció-
jára utal. Ezek az alábbiak: átlagon felüli képességek, a feladat iránti elkötelezettség, kreativitás 
(2.1.2. ábra).  

MielĻtt tov ább mennénk, érdemes a tehetség fenti összetevĻit r öviden bemutatni. 

Átlagon felüli képesség ­ intelligencia  

Az átlagon felüli képesség jelentésében a pszichometriai alapú tesztek (=IQ) állnak, (Boring: IQ az, 
amit az IQ-rcqxrci kčplci,', ?xr* fmew _x glrcjjgeclag_ lck ´cewlckĽµ képesség, már SPEARMAN 

(1904) lefektette a faktoranalízis pszichológiai alkalmazásának alapjaival. Sok-sok különbözĻ fel-
adat gyermekeknél kapott eredményeit korreláltatta egymással, majd speciális statisztikai mód-
szerekkel feltárta az együtt járó változók közös hátterét alkotó faktorokat. Kétfaktoros elméletében 
az általános (general, g) faktor közös minden intellektuális teljesítményben. Ez arra vonatkozik, 
hogyan észlelünk és értékelünk összefüggéseket. A g faktor mérésének egyik elterjedt, modernebb 
változata a Raven-féle progresszív matricák teszt (ahol a progresszivitás arra utal, hogy a feladatok 
egyre nehezedĻ sorozatokat alkotnak). A speciális (s) faktor mintegy ráépül az általános intelli-
genciára, meghatározatlan számú speciális képességet foglalhat magában, mint például: logikai, 
téri-tájékozódási, aritmetikai, zenei stb. képességek. A faktorok magyarázó erejét többen vitatják 
(pl. GOULD, 1981), ez nem volt akadálya újabb elméletek születésének (pl. Carroll hierarchikus 
elmélete, Cattell fluid és kristályos intelligencia stb.). Az intelligenciateszteket számtalan terüle-
ten alkalmazzák, így pl. a Wechsler-féle teszt felnĻtt - és gyermekváltozatait, a klinikai, igazságügyi 
területeken, s az iskolai tanulmányi eredményeket is jól megjósolja (jó összefoglaló a témáról: 
NEISSER ÉS MTSAI, 1996). Wechsler az emberi mentális tevékenységet olyan egységes rendszerként 
tételezi, mely az ember számára lehetĻvé teszi, hogy: ́ Y·[ ačjqxcpľen cselekedjék, hogy ésszerľen 
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gondolkodjék, és hogy beilleszkedve eredményesen bánjék környezetévelµ (WECHSLER, 1939; idézi: 
SZAKÁCS, 1995, 18). Az intelligencia jelentése, mérése, mérhetĻsége ugyanakkor a mai napig viták 
kereszttüzében áll, többek között azért, mert számos kiemelkedĻ ember (pl. Churchill, Edison) korai 
iskolai teljesítménye alapján igencsak nehezen lehetett volna megjósolni késĻbbi szakmai karrier-
jüket. A Nobel-díjas Szent-Györgyi Albert így emlékezett erre: ´L_ewml `sr_ ewcpci jcfcrrck, Tcjck 
szinte semmi sem történt. Az iskolában csak állandóan magoltam. A könyveket gyľlöltem. Senki nem 
tanított arra, hogyan éljek. Senki sem mutatta meg, milyen csodálatos dolog tanulni, megérteni a 
körülöttünk levļ világot, alkotni valamit.µ (CSIFFÁRY, 2017, 440 o.' ? f_ewmkĆlwmq ´GO-čqxhĆpĆqĜµ 
(értsd: absztrakt, nyelvi, matematikai stb.) felfogással szemben leginkább GARDNER (1983) több-
tényezĻs elméletét szokás említeni. Gardner ­ talán éppen ilyen okok miatt ­ kifogásolja, hogy az 
intelligenciatesztek fĻleg szóbeli, logikai-matematikai képességeket mérve az emberi értelem egé-
szérļl nyilatkoznak. Felfogása szerint a túlságosan absztrakt intelligenciatesztek alapján elhamar-
kodottan ítélhetünk valakit okosnak vagy butának, nem is beszélve az ilyen ítéletek késĻbbi káros 
következményeirĻl. MásfelĻl a tesztek egy aktuális állapotról számolnak be, de nem modellálják az 
ember természetes viselkedését, nem érzékenyek (vagy talán nagyon is) arra, ha a vizsgált sze-
kčjwlci ´pmqqx l_nh_µ t_l* lck i_n qxcpcncr _ qxckčjw kmrgtĆjrqĆe_ qck &lck gq rcqxr`cl eml+
dolkodik, a megfigyelést jobb módszernek tekinti). Intelligens-e a sakkozó, a futó, a hegedĽmĽ+
vész saját munkájában ­ teszi fel a kérdést Gardner, és válaszában azt is megfogalmazza, hogy 
ezek a képességek egyenrangúak. Az az intelligenciaelmélet, amely komoly mentális teljesítmény-
nek tekinti a déli tengerek bennszülött halászának rutincselekvését, aki sötét éjjel egyedül haza-
talál munkájából, csupán a csillagok állására hagyatkozva, sokkal humánusabbnak és igazabbnak 
tĽnik. GARDNER (1998) kritikája a korábbi intelligenciaelméletekrĻl alapjaiban változtatja meg az 
elképzelésünket az intelligenciáról, az emberi értelem természetérĻl: logikai-matematikai, nyelvi, 
testi-kinesztetikus, térbeli, zenei, interperszonális, intraperszonális, és ezt késĻbb kiegészítette a 
természeti intelligenciával. Az emberi intelligencia és az intellektuális tehetség természetével kap-
csolatban létezĻ pszichológiai koncepciókkal való elégedetlenség másokat is ahhoz a felismeréshez 
vezetett, hogy szükség van az intelligencia vizsgálatának innovatív megközelítésére (SHAVININA 

2001; NEISSER ÉS MTSAI 1996; STERNBERG, 1990 stb.). Az intelligenciát definiálhatjuk a személyiség 
mentális és kognitív képességének speciális formájaként, amely felelĻs a körülött ünk lévĻ valóság 
érzékeléséért és megértéséért. Másrészt a mentális vagy kognitív képességet definiálhatjuk a ren-
delkezésre álló pszichológiai mechanizmusok rendszereként, amely a körülöttünk lévĻ világgal 
szembeni emberi attitľd alapját alkotja, és predeterminálja a személyiség intellektuális tevékeny-
ségének jellegzetességeit.  

SHAVININA (2001) például azt ajánlja, hogy az új intelligenciateszteket megoldó személyeknek 
ne korrekt és gyors megoldást kelljen találniuk, ehelyett arra kérik Ļket, hogy valami olyat hozza-
nak létre, ami korábban nem létezett. A vizsgált személyek szabadon dönthetnek a saját mentális 
kontextusuk létrehozásának irányáról. Emiatt valóban egyedi mindegyik mentális kontextus, ezzel 
elkerülhetĻ sok félreértés, mely a standard intelligenciatesztekben elĻdmpbsjr, ?x ´GbcĆjgq qxĆkđ+
rĖečnµ ađkĽ teszt például azt vizsgálja, hogy egy intellektuálisan tehetséges személyiség hogyan 
látja, értelmezi és interpretálja a körülöttünk lévĻ világot mint oszthatatlan egészet. Ezeknek a 
reprezentációknak a mérésekor a vizsgált személyek a következĻ sr_qđrĆqr i_nhĆi8 ´Ičnxcjb cj* fmew 
létezik egy legújabb generációs, tökéletes számítógép, amely mindenrĻl mindent tud, és képes 
megválaszolni bármely kérdésedet. Tíz percig kommunikálhatsz vele. Írd le légy szíves azokat a 
ičpbčqcicr* kcjwcipc qxcpcrlčj tĆj_qxr i_nlgńµ ? nmlrqxĆkmi _ iĘtcricxĻ paramétereken alapul-
nak: (a) a kérdések száma általában; (b) az objektív kérdések száma, melyek arra irányulnak, hogy 
megértsük a külsĻ világ problémáit, vagy kapcsolatban állnak a világról való ismereteink aktuali-
xĆjĆqĆt_j &nj, ´Tčercjcl-c _x slgtcpxsk=µ* ´Dcjdcbcxlci-c Ĝh* igkcpđrfcrcrjcl clcpeg_dmppĆqmi_r=µ* 
´Fmew_l jcfcr kegelĻxlg _ dcewtcpcq imldjgirsqmi_r=µ'9 &a' _ qxs`hcirđt ičpbčqci qxĆk_* _kcjwci 
a személyes problémák aktualizálásához kapcsolódnak, illetve az egyén számára fontos szituációkra 
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imlaclrpĆjl_i &nj, ´Kgimp kcewci dčphfcx=µ* ´Kgjwcl jcqx _ qmpqmk=µ* ´Fmew_l tudom legyĻzni a 
pmqqx rsj_hbmlqĆe_gk_r=µ'9 &b' _ i_rcempgisq ičpbčqci qxĆk_* _kcjwcipc _ t_jĖqĆe čq _ tgjĆe jce+
általánosabb aspektusainak mérlegelése jellemzĻ &nj, ´Kg rĘprčlgi _ hĘtĻ̀ cl _x ck`cpgqčeecj=µ* 
´Kgi _x ck`cpg glrcp_iagĖi qx_`Ćjw_g=µ* ´Kgi _x slgtcpxsk dcjčnđrčqčlci rcpkčqxcrg rĘptčlwcg=µ'9 
_ imlipčr ičpbčqci qxĆk_ &nj, ´FĆlw aqgjj_e t_l _x čecl=µ* ´Kcllwg`c icpĞj _ jcekmbcplc`` jchĆr+
qxĖ=µ* ´FĆlw_qr i_nmi _ dgxgi_tgxqeĆl=µ qr`,' &SHAVININA, 2001, 38­39.).  

Az intelligencia itt bemutatott új szemlélete vezet át bennünket a kreativitás témájához. 

Kreativitás 

A Renzulli-modell másik összetevĻje a kreativitás. Az intelligenciatesztek és -elméletek sokáig ural-
ták az emberi értelem természetérĻl szóló gondolkodást. A nyugati kultúrában a kreativitást (al-
kotást) elsĻként a Bibliában a Teremtés könyve példázza (BOORSTIN, 1992). A tudományban a 
pszichoanalízis, a Gestalt-pszichológia és a pszichometria foglalkozott behatóbban a kreativitás-
sal. Ismeretes, hogy már FREUD (1908) is leírta a nem-racionális gondolkodás fontosságát a kreatív 
produkcióban, ezt a szublimáció következményének tekintette. A fogalmat mindmáig valamely pri-
mitív mozgató ok magasabb célokká történĻ átalakításának általános kifejezéseként is alkalmazzák. 
? ´jčrpcfmxlg t_j_kg Ĝh_rµ dmjw_katmodellje már korábban ismertté vált, WALLAS (1926) nevéhez 
fĽzĻdik, melyben a következĻ szakaszokat azonosítja: elĻkészítés, inkubáció (lappangás), megvilá-
gosodás (belátás), igazolás. Az igazi áttörést GUILFORD (1950) által a múlt század ötvenes éveiben 
bevezetett kreativitás fogalom jelentette. A téma iránti megnĻtt érdeklĻdés nem volt véletlen: az, 
hogy az amerikaiakat megelĻzve az akkori Szovjetunióban 1957-ben fellĻtték az elsĻ mesterséges 
fmjb_r9 ´Qxnsrlwgi-qmiiµ lčtcl jcrr nqxgafmjĖeg_rĘprčlcrg cqckény, amelyrĻl Teller Ede így nyilat-
imxmrr8 ´L_ewm`` čq dmlrmq_`` aq_rĆr tcqxrcrrĞli cj* kglr Nc_pj F_p`mplĆjµ &gbčxg8 OLÁH, 2010, 
190.). Az esemény megélt súlyosságára utal, hogy Tannenbaum a tehetségkutatás kiváló történeti 
összefoglalójában pre- és poszt-Szputnyik korokat különít el (TANNENBAUM,  2000, 32­33.). Az elĻzĻ 
periódusban is folytak kutatások a tehetséggondozás területén (pl. az 1930-as években Leta Hol-
lingworth és munkatársai kísérleteztek a tananyagok gazdagításával, születtek nagyívĽ kutatások 
_ ičncqqčeci aqmnmprmqđrĆqĆpĖj'* bc _ isr_rĆqmi ge_xg dcjjclbĞjčqc _ ´nmqxr-Qxnsrlwgiµ gbĻszakra 
tehetĻ: hatalmas állami és magánforrások támogatták a kiválóság kutatását, elĻször a felsĻokta-
tásban, késĻbb középiskolákban, végül pedig az általános iskolai oktatásban vezettek be gazdagító 
programokat. A kreativitás vizsgálatának hátterében azok a mindennapos tapasztalatok álltak, 
fmew _x _jimrĖičncqqče čq _ iĘxl_ng čprcjck`cl tcrr ´glrcjjgeclag_µ lck dcjrčrjclĞj cqgi cew`c, 
Vizsgálatok igazolták, hogy az alkotások létrejötte nem magyarázható az IQ-szinttel. Egy bizonyos 
IQ-szint felett az intelligencia mértéke már nem befolyásolja számottevĻen az alkotást. Guilford 
modelljének fontos vonása a konvergens (összetartó, egy irányba ható) és divergens (elágazó) pro-
dukció megkülönböztetése. Guilford ezzel az intelligenciatesztek egysíkúságát vette célba, amelyek 
véleménye szerint korlátok közé kényszerítik a gondolkodást, hiszen a hagyományos tesztekben 
szinte kivétel nélkül egy helyes választ várnak a kérdésre. EbbĻl Guilford arra a következtetésre 
jutott, hogy az intelligencia inkább konvergens gondolkodást jelent. Ezzel szemben a divergens 
feladat azt várja el a vizsgált személytĻl, hogy egyszerre több irányba haladva új, önálló gondola-
tokig jusson el. Az ilyen feladatokban nincs egy helyes megoldás, illetve számos jó megoldás 
lehetséges (ami nem jelenti azt, hogy nincs rossz válasz!). A válaszok értékelési szempontja: meg-
adott idĻ alatt hány választ tudott adni a vizsgálatban résztvevĻ személy: ez a fluencia &´dmlyé-
imlwqĆeµ* rin, tĆj_qxqxĆk'* flexibilitás (hajlékonyság, rugalmasság): a válaszok hány kategóriába 
sorolhatók, a válaszok mennyire egyediek: originalitás (eredetiség, ritkaság). További mutatók még 
az elaboráció, a redefiníció. A kreativitás mérésére Guilford kidolgozta a Szokatlan használat tesz-
tet, amelyben olyan kérdések szerepelnek, mint például: mire lehet felhasználni egy vödröt, vagy 
mire lehet használni egy kapukulcsot? A teszt tehát egy-egy tárgy használatának szokványos mód-
jától való elszakadás képességét ­ a divergens szemléletet, végsĻ soron a kreativitást méri. KIM 
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(2008) metaanalízisében (17 tanulmány, közel 5000 résztvevĻ) azt találta, hogy a divergens gon-
dolkodás erĻsen korrelál a kreativitással, míg a kreativitás és az IQ között kisebb a korreláció. A 
divergensgondolkodás-tesztekkel mért kreativitás nagy stabilitást mutat az idĻ múlásával, egyedül 
a 4. osztálytól figyelhetĻ meg egy pangási idĻszak. KönnyĽ belátni, hogy a konvergens és a diver-
gens gondolkodás egyformán eredményes lehet az iskolában. Más vizsgálatok megállapították, 
hogy az intelligenciatesztek eredménye és az iskolai teljesítmény között erĻsebb korreláció van, 
mint a kreativitás és iskolai teljesítmény között. Kiderült az is, hogy a kreativitásban magas pont-
értéket kapott csoport viselkedése kevésbé konvencionális, az iskolai kötöttségeket kevésbé tĽrik. 
Számos további vizsgálat eredményeként megállapították, hogy vannak olyan személyek, akiknél 
az intelligencia és a kreativitás mért pontértéke egyformán magas, vannak olyanok, akiknél a 
pontértékek egyformán alacsonyak, míg az is elĻfordul, hogy valaki kiváló teljesítményt képes 
npmbsiĆjlg _x cewgi`cl* bc ewcleč`` _ kĆqgi`_l, ?x GO ´iĞqxĘ`čprčicµ ­ ahol elválik egymástól 
az intelligencia és a kreativitás ­ 120. Magyarországon Révész Géza nevét kell megemlíteni, aki 
ugyan Hollandiában dolgozott, de 1947-ben tartott elĻadást az akkori Pázmány Péter Tudomány-
egyetemen, melyben a zsenialitás és a talentum kérdéseit taglalva megállapította, hogy míg a 
zseni teremtļerļvel, a talentum csak alkotóerĻvel bír (OLÁH, 2010, 191.). KésĻbb hazánkban a 
múlt század hatvanas éveitĻl napjainkig számos vizsgálat született a kreativitás vizsgálatának kö-
rébĻl (pl. BARKÓCZI, OLÁH,  ZÉTÉNYI,  1973; BARKÓCZI, PLÉH,  1978; TÓTH, KIRÁLY 2006; PÁSZTOR, 
2015). BARRON (1969) szerint a kreatív, viszont alacsonyabb intelligenciájú személyek agresszívek, 
követelĻzĻk, türelmetlenek stb., míg az intelligensek, de kevésbé kreatívak lágyak, optimisták, 
bizonytalanabbak. Témánk szempontjából fontos megfigyelés, hogy a magas intelligenciájú kreatív 
személy képes a gondolkodás álomszerĽ módjának átélésére, anélkül, hogy kontrollját elveszítené 
viselkedése felett: ettĻl óvja meg magasabb intellektuális szintje. A kreativitás kutatása, a pszicho-
metriai módszerek fejlĻdése ­ várható módon ­ egyre finomabb különbségek észlelését tette lehe-
tĻvé. RUNCO (2004) 4-P-modelljében a kreativitás több szempontú elemzését ajánlja: folyamat 
(process), produkció, személy/személyiség (person/personality), terület (place). Ezt késĻbb kiegé-
szítették további két összetevĻvel: meggyĻzés (persuasion) (SIMONTON,  1990), és végül a potenciál 
(RUNCO,  2007). Simonton gondolata, hogy ti. a kreatív emberek megváltoztatják az emberek gon-
dolkodását; meggyĻzĻnek kell lenniük egy merĻben új gondolat elfogadtatásának érdekében (vö. 
2.1.4. ábra). STERNBERG (2005) a kreativitás vagy kreativitások vitában elsĻként Finke (FINKE ÉS 

MTSAI,  1992) geneplore folyamatát említi, mely szóösszetétel a kreativitás létrejötte mögött álló 
két alfolyamatot említi, amely (szó)összetevĻi az alkotó (generative) és a kutató (exploratory). E 
szerint a kreatív gondolkodás egy olyan alkotófolyamattal kezdĻdik, melyben az egyén mentális 
reprezentációkat hoz létre preinventív struktúrákról, amelyek tulajdonságai a késĻbbiekben a talál-
mányok létrejöttét támogatják. Az író minderre azt a remek kísérleti példát hozza fel, ahol a kí-
sérleti személyeknek egy eredeti és praktikus tárgyat kellett létrehozniuk három megadott tárgy 
részletébĻl/alkotóelemébĻl (pl. kör, kocka). Míg korábban a kreativitás jóformán csak a kiváló 
teljesítmény hátterében kapott figyelmet, KAUFMAN ÉS BEGHETTO (2009) Négy c-modelljében helyet 
i_nmrr _ ´fĆxg `_piĆaqmjĆqµ gq &k_ew_psj jĆqb PLÉH, 2010). Többféle kreatív teljesítmény létezik, 
mindegyik a maga helyén lehet értékes (2.1.1. táblázat).  
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2.1.1. táblázat. A kreativitás négy szintje KAUFMAN és BEGHETTO (2009) nyomán 

 

 

A fenti táblázat több szempontból fontos a tehetséggondozásban: elĻször azért, mert rávilágít 
arra, hogy az alkotás életkoroktól függetlenül létezĻ emberi aktivitás, ebbĻl következĻen különö-
sen gyermekkorban a közvetlen környezet által megerĻsíthetĻ, másodszor azért, mert jelzi (jelez-
heti) a késĻbbi kibontakozás lehetĻségét, harmadrészt azért, mert felhívja a figyelmet a társak, 
szakértĻk, mentorok értĻ támogatásának fontosságára.  

Idegtudományi vizsgálatok szerint a prefrontális kéreg jelentĻs szerepet játszik a kreatív fel-
adatmegoldásban, míg az agyféltekék aszimmetriáját tekintve a kreativitásban fĻként a jobb agy-
féltekei funkciót t ételezik. A legutóbbi eredmények szerint különbözļ agyi területek aktiválódhat-
nak a kreatívan megoldandó probléma fajtájának függvényében (SHEARER ÉS MTSAI, 2017). A nyi-
tott végĽ problémák esetében (széles skálán elhelyezkedĻ jó válaszok, hosszabb ideig tartó meg-
oldás) nagyobb aktivitás mutatható ki a halántéki, fali és a nyakszirti területeken, vagyis az ilyen 
feladatok hátterében kiterjedt agyi területek szinkronizációja jellemzĻ. Általános tapasztalat, hogy 
a kreatív emberek nyitottabbak a környezĻ világból érkezĻ ingerekre. Ennek háttere a gyenge ́la-
tens gátlásµ (azokat az ingereket, melyek egy aktuális probléma megoldásához szükségtelenek, 
figyelmen kívül hagyjuk). A kreatív emberek latens gátlási szintje alacsonyabb (KÉRI, 2010). Ez 
azt jelenti, hogy folyamatosan nagy mennyiségĽ információt vesznek fel a külvilágból, s mivel 
mindennek egyszerre több oldalát vizsgálják, így több lehetĻség is tárul fel elĻtt ük. Azt is feltárták, 
hogy az alacsony szintĽ latens gátlás csak magas intelligencia és jó munkamemória mellett haté-
kony (CARSON ÉS MTSAI, 2003) (ha valakinek egyszerre nagyon sok ötlete támad, de ezek közül 
csupán 1-2 használható, magas intelligenciára van szüksége a jó ötletek kiválasztásához és a rosz-
szak elvetéséhez). Mások feltárták, hogy éppen a latens gátlás mĽködése lehet egyfajta híd a 
kreativitás és bizonyos mentális rendellenességek között ( CRABTREE ÉS MTSA, 2015).  
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2.1.3. ábra. Kreativitás ­ latens gátlás ­ pszichopatológia (CRABTREE ÉS MTSA, 2015) 

CARSON &0.//' qxcpglr _ pclbiđtĞj ipc_rđt qxckčjwci qxĆkmq ´tčbĻeszközzelµ rendelkeznek kreatív 
potenciáljuk megvalósításához (nyitottság, kognitív rugalmasság, motiváció). 

CSÍKSZENTMIHÁLYI (2008) szerint a kreativitást inkább rendszerfolyamatnak kell tekinteni, mint 
egyéni folyamatnak, amelyben 3 terület áll dinamikus kapcsolatban: (1) az egyén, minden voná-
sával, személyiségével, motivációjával; (2) a terület, amelyhez tartozik egy szimbólumrendszer, 
szabályok, technikák, gyakorlat, vezérparadigmák; (3) a csoport, amelyhez a közös érdeklĻdésĽ 
egyének tartoznak, és területspecifikus tudásuk megegyezik. A kreatív folyamat egy interakció a 
kreatív egyén és a közönség között: elĻbbi adja az új ötletet, utóbbi véleményezi azt (lásd 2.1.3. 
ábra). 

 

2.1.4. ábra. A kreativitás rendszerelmélete CSÍKSZENTMIHÁLYI (1999) elméletében 
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Amint az ábrán is látható, ahhoz, hogy a kreativitás megjelenjen, sok információnak kell eljutnia a 
területtĻl az egyénig. Az egyén ekkor új ötlettel áll elĻ az adott területen. Megjelenik a motiváció, 
ha az adott területen nincs a szakértĻk között egyetértés, és megoldásra van szükség, vagy ha 
határozott különbség van a rutinmunkára való kereslet és az adott munkát betöltĻ egyén kimagasló 
képességei között. Az újdonságot a csoport határozza meg a területnek megfelelĻen, és idĻnek kell 
ahhoz eltelnie, hogy ezt az újdonságot a társadalom el is fogadja. Ahhoz, hogy valaki kreatív legyen, 
az új ötletnek adaptálódnia kell a szociális környezethez. Az egyén kreatív teljesítménye, a terület 
és a csoport is egy-egy tágabb rendszer részei. A kreatív teljesítmény az egyén történeti háttere és 
személyes attribútumai által meghatározott. A terület, amelyen a produkció megvalósul, egy tágabb 
kultúrába van ágyazva; és a csoporthoz tartozó egyének mind egy nagyobb társadalom tagjai. És 
ezek mind-mind befolyásolják a kreativitást. Azok a kultúrák támogatják leginkább a kreativitást, 
amelyek fizikai formában tárolják az információt, nem pedig szájról szájra adják át. Azzal, hogy 
fizikailag tárolja az információt, mindenki számára hozzáférhetĻvé teszi azt. A kultúrán belül na-
gyobb területeket tudunk elkülöníteni (aztán ezeket is lehet tovább bontani), mint a vallás, a tu-
domány, a mĽvészet. Minél lazábban kötĻdnek ezek egymáshoz, annál könnyebb új ötletekkel gaz-
dagítani az adott területet, mert akkor csak az adott területnek kell azt elfogadnia, nem pedig az 
egész kultúrának. De minél inkább ki van téve egy kultúra egy másik kultúra információinak, annál 
inkább megjelenik majd a kreatív újítás. Azok a területek, amelyek letisztult és pontos szimbólum-
rendszereket használnak az információ továbbadására, valószínĽleg jobban támogatják az újításo-
kat, fĻleg ha azokkal még könnyebbé tehetik az adott terület adatbázisának növelését, és ezáltal a 
tudásbázis fejlĻdését is. Azok a területek, amelyeken az információt szoros keretek között tartj ák, 
kevésbé támogatják az új, kreatív ötleteket, ha pedig túl lazák a definíciók, akkor elvesznek az 
innovációs törekvések, észre sem veszik Ļket. Meg kell keresni az arany középutat, amely a legjobb 
táptalaja a kreativitásnak. A területspecifikus kreativitás (valláson, tudományon, politikán belül) 
számára akkor a legnagyobb a kihívás, ha az adott terület a kultúra központi eleme, ha a kultúra 
több aspektusával van kapcsolatban, és csak az elit fér hozzá, pl. vallás a középkorban, fizika a 20. 
század második felében. Ha a terület nem a kultúra központi eleme, ha gyengén kapcsolódik a 
kultúra más aspektusaihoz, és többek számára elérhetĻ, akkor érhetĻ el a legnagyobb kreatív fejlĻ+
dés, pl. popzene a 20. század második felében. Azok a társadalmak, amelyekben ́feleslegesµ fizikai 
és mentális energia van jelen, sokkal inkább támogatják a kreativitást, mint azok, amelyeknél min-
den energia a túlélésre koncentrálódik. Fontos továbbá az is, hogy az adott társadalom értékelje a 
változást, az újítást, nemcsak eszmei, hanem gazdasági szempontból is. Ezek a társadalmak sokkal 
inkább fejlĻdnek, mint azok, amelyek a status quo mellett döntöttek. Folytatva Csíkszentmihályi 
fejtegetéseit, a leginkább azok a csoportok facilitálják a kreativitást, amelynek tagjai ezáltal gazda-
sági erĻforrásokhoz vagy valamilyen társadalmi státuszhoz jutnak. Azok a csoportok, amelyekre nagy 
befolyással van a vallás vagy a politika, kevésbé alkalmasak a kreativitás alkalmazására. Ugyanakkor 
az sem kedvez a kreativitásnak, ha teljesen különálló csoportról van szó. Végül lássuk azokat a 
személyiségvonásokat, amelyek Csíkszentmihályi szerint facilitálják a kreativitást: 

¶ speciális tudás/ alkalmasság, 

¶ motiváció a kemény munkára egy adott területen, 

¶ divergens gondolkodás, 

¶ tapasztalásra való nyitottság, 

¶ flexibilitás, 

¶ nem ragaszkodás a konvenciókhoz,  

¶ internalizált szabályok az adott területen belül, 

¶ internalizált vélemények a területet képviselĻ csoport tagjaitól, 

¶ bizonyos fokú egyet nem értés ezekkel, 

¶ ebbĻl új ötletek generálása. 
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Feladat iránti elkötelezettség, motiváció 

A Renzulli-modell harmadik összetevĻje azt jelenti, hogy az illetĻ lelkesedik a feladatért, az vonzza 
Ļt. A késĻbbi modellekben motivációnak nevezett összetevĻ a cselekvéseket kiváltó, irányukat 
megszabó és azt fenntartó folyamat, gyĽjtĻfogalom, ami utal arra, hogy valaki mit és miért tesz. 
Fontos a tanuláshoz, hogy kivételes szerepet játszik a tanulási teljesítményben, s szoros kapcso-
latban áll azzal, ahogy a diákok gondolkodnak, éreznek és cselekszenek az iskolában. A motiváció 
elválaszthatatlan a tanulástól, mivel a tanulás tudatos és kívánatos tevékenységet igénylĻ, aktív 
folyamat. A motiváció a tanulás Achilles-sarka, mégis a tanulók motiválása az osztályban a tanárok 
számára igen rejtélyes probléma (SÉRA, 2015). A motiváció a hatékony tanítás kulcsa; befolyásolja 
a tanulási stratégiákat és kognitív folyamatokat* _kcjwcicr _x cewčl f_qxlĆj, ´FĆpmk bmjme t_l* 
_kg cqxĞli`c icjj hsqqml _x mir_rĆqpĖjµ* gbčxgi cew gqkcpr _kcpgi_g mir_rĆqg qx_ičprĻ utalását a 
MachiavellitĻj qxĆpk_xĖ fđpcq qxĆjjĖgečpc8 ´?x cjqĻ: motiváció. A második: motiváció. A harmadik: 
kmrgtĆagĖµ &COVINGTON, 2000, 171.). Tehetséggondozás szempontjából fontos felhívnunk a figyel-
met a viselkedés külsļ, extrinzik (eszköz jellegĽ) és belsļ, intrinzik (önjutalmazó) motivált különb-
ségére. Az extrinzik motiváció esetében a személy azért teljesít, hogy jutalmat kapjon, vagy elke-
rülje a büntetést. Az így motivált viselkedés része valamilyen cél elérése vagy a cselekvésen túl-
mutató külsĻ tényezĻ (pénz, anyagi elĻnyök, szeretet vagy mások általi megbecsülés, tanári di-
cséret stb.). Ezek tevékenységéhez viszonyítva külsĻdlegesek, mint az iskolai jó osztályzat, az 
osztályelsĻség vagy egy rossz jegy. Intrinzik motivációról akkor beszélünk, amikor a személy a 
feladatot önmagáért végzi, mert az számára örömet okoz; amikor a cselekvés motivációja a cselek-
vésben rejlĻ élvezet maga. A személy anélkül választ, s vesz részt különbözĻ aktivitásokban, hogy 
a feladaton kívüli anyagokkal vagy tevékenységekkel jutalmaznák érte. VALLERAND (1997) az int-
rinzik motivációt az alábbi kategóriákra osztja: tudásra irányuló: a tanulásvággyal kapcsolható 
össze, az új ismeretek elsajátítása, a megértés, a tanulás öröme hajtja ezt az erĻt; fejlļdésre és 
alkotásra irányuló: a kihívással rokon fogalom, önmagunk folyamatos kihívások elé állítása, önma-
gunk folyamatos fejlesztése, a kreatív tevékenység iránti vágy; az ingerlés és élmények átélésére 
irányuló: a kellemes élmények keresésére vonatkozik. Az iskolai intrinzik motiváció magában fog-
lalja a tanulás élvezetét az elsajátítási motiváción, a kíváncsiságon, az anyag iránti érdeklļdésen, s 
a kihívó és új feladatok választásán keresztül (vö. késĻbb ZIEGLER akciotóp modellje!). Fontos je-
lenség a nevelésben, mivel egy természetes tanulás- és teljesítményforrás, amit a szülĻi és tanári 
gyakorlat módszeresen elĻsegít vagy gyengít. Az intrinzik motiváció értelmezésével foglalkozó el-
méletek közül kiemelkedik az öndeterminációs elmélet (RYAN, DECI,  2000). Eszerint az ember belsĻ 
pszichológiai fejlĻdési tendenciákkal rendelkezĻ, aktív lény, aki erĻfeszítést tesz a külsĻ tényezĻk 
uralására és tapasztalatainak összefüggĻ Én-né történĻ összegzésére. Az öndeterminációs elmélet 
tcjcqxĞjcrcrr nqxgafmjĖeg_g qxĞiqčejcrcipc t_ew ´qxcjjckg rĆnjĆjčimip_µ* imkncrclag_* rĆpq_q i_n+
csolat és autonómia iránti igényekre épül. A kompetenciamotiváció a környezettel való hatékony 
bánásmód szükséglete, arra a képességre vonatkozik, hogy valaki tudja, hogyan ér el bizonyos 
célokat, alakít ki készséget a tevékenységhez. A kapcsolatszükséglet a biztos és kielégítĻ kapcso-
latra való belsĻ igény a társakkal, tanárokkal, szülĻkkel; az autonómia a saját cselekvés indítására 
és szabályozására való képesség iránti szükséglet. Továbbá az öndeterminációs elmélet aláhúzza, 
hogy mindhárom szükséglet kielégül, ha a tanuló kialakít egy attitĽdöt az öndeterminációra. Az 
elmélet magában foglalja, hogy intrinzik motiváció, s így a jó minĻségĽ tanulás az ezeket a szük-
ségleteket kielégítĻ körülmények között virágzik. Intrinzik motiváció, kezdeményezés és önszabá-
lyozás olyan közösségben, osztályban lehetséges, ahol a társak és a felnĻttek támogatják a kom-
petenciát és az autonómiát. Mindezt kísérlet is igazolta: az autonómiatámogató tanárok, szemben 
ellenĻrzĻ, kontrolláló kollégáikkal, jobban elĻsegítik tanítványaik intrinzik motivációját, kíváncsi-
ságát és kihívás utáni vágyát. A diák, akit túlságosan ellenĻriznek, nemcsak a kezdeményezését 
veszti el, hanem kevésbé is tanul jól, fĻleg ha fogalmi, kreatív feldolgozást igényel a feladat. Az 
elméletet alátámasztó bizonyítékok között említhetĻ az is, hogy az intrinzik motivációt nemcsak 
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a külsĻ kontroll alkalmazása csökkenti, hanem a negatív kompetencia-visszajelzés is (DECI, KOEST-

NER, RYAN,  1999). A táblázat bal oldala a folytonosság egyik végpontja, a motiválatlanság. Ebben 
az állapotban hiányzik a cselekvési szándék (cél), nincs értéke a cselekvésnek, nincs meg a haté-
konyság érzete, nincs olyan érzés sem, hogy az eredmény kívánatos dolog volna. Az intrinzik mo-
tiváció esetében ­ a másik végponton ­ pedig teljes a viselkedés belsĻ szabályozása, öndetermi-
náltsága. Az elmélet az extrinzik motiváció négy szintjét különíti el. Az elsĻ _ kmrgtĆagĖ iđtĞjpĻj 
t_jĖ qx_`ĆjwmxĆq_, ? tgqcjicbčq hsr_jmkrĖj t_ew `ĞlrcrčqrĻj t_jĖ dĞeečqc,  

A viselkedés nem rajtunk múlik, tipikus érzés az ellenĻrzöttség és az elidegenedés. 

2.1.2. táblázat. Öndeterminációs kontinuum: Az emberi motivációk típusai a szabályozási stílusok és 
az okság észlelt helyének szempontjaival (RYAN ÉS DECI, 2000, 61. nyomán újraszerkesztve) 

 

 

A második a bevetített, belsĻ szabályozás, amely arra az érzésre épül, hogy valaki rendelkezik a 
cselekvés indítékával, de még a kényszer érzésével cselekszik, vagy azért, hogy elkerülje a szégyent 
vagy szorongást; másfelĻl, hogy büszkeséget érezhessen. Ennek példája az én-bevonódás. A har-
madik szabályozás az azonosuláson keresztül valósul meg. A személy tudatosan értékeli a cselekvés 
fontosságát vagy hasznosságát. A negyedik az integrált szabályozás, amikor a személy a szabályo-
zásokat teljesen magáévá teszi, de a motiváció még extrinzik, mert itt is az eszközjelleg érték a 
döntĻ. Ez a leginkább autonóm (önálló) szabályozás. Az internalizáció (belsĻvé tétel) elĻsegítésé-
nek alapja a személyekkel, csoportokkal, kultúrával való kapcsolat érzése. Ennek tanulási környe-
zettel kapcsolatos vonatkozása az, hogy a tanárnak tekintetbe kell venni a diák érzéseit, támogat-
nia kell, hogy a felkínált osztályértékeket elfogadja. MegfelelĻ visszajelzés adására és optimális 
kihívásokra van szükség, hogy az internalizáció és integráció folyamatai közvetítésével az extrinzik 
motivált viselkedések öndetermináltabbá váljanak. A kompetenciaszükséglet növeléséhez a tanár 
pozitív visszajelzése, korrekciói célravezetĻbbek, mint a kritika. A kapcsolati igények serkentése 
érdekében a tanár hangsúlyozhatja az együttmĽködést a versengés helyett. Sajátosan emberi jel-
lemzĻ a jó teljesítményre, a kiválóságra, a sikerre való törekvés, amelynek elsĻ elméletei a korai 
életszakaszban a gyermekkel szembeni elvárások hatására kialakult, tanult motivációról, teljesít-
ményszükségletrļl szóltak. MCCLELLAND (1985) szerint a viselkedést három szükséglet befolyásolja: 
teljesítményszükséglet, affiliatív (valahová tartozás) igénye és a hatalomvágy. A teljesítménymo-
tiváció maga a siker, a korábbinál jobb eredmény, nagyobb hatékonyság elérésének vágya, a kivá-
lóság utáni vágy, a keményebb, kitartóbb munka, a szükségletkielégítés késleltetése, a versengĻ 
karrier hajszolása. Az affiliáció az elfogadottság, szeretettség iránti vágy, a társas kötĻdés szük-
séglete; több idĻt szentelni a személyekkel való kapcsolatoknak. Végül a hatalmi motivációnál 
fontos a státusz, a presztízs, az elismertség, a tisztelet, ilyenkor a mások feletti befolyás nagyobb 
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jelentĻségĽvé válik, mint maga a teljesítmény. KésĻbb leírták a siker elérésére, a kudarc elkerülé-
sére irányuló késztetésekbĻl, a siker/kudarc szubjektív valószínĽségébĻl és a cél elérésének/elke-
rülésének vonzerejébĻl adódó összetevĻit ( ATKINSON, 1977). A teljestíménymotiváció, effektancia-
motiváció sajátos, csak emberre jellemzĻ, a sikerre, tanulásra való törekvések összessége. Olyan 
hajtóerĻk, amelyek folyamatos tanulásra, új képességek elsajátítására ösztönöznek bennünket (er-
rĻl részletesen lásd még CARVER,  SCHEIER, 1998). A tehetséggondozás számára hasznos kiinduló-
pont a tanulási motiváció. Ez több mindent jelent: tapasztalatokon keresztül alakuló kompetencia-
elsajátítást, amelyre közvetlenül hat a modellkövetés, alapvetĻen befolyásolja a szülĻk, tanárok 
elvárása (normák, értékek, ismeretek közvetítési/elsajátítási folyamata) éppúgy, mint a kortársi 
csoport által képviselt értékek, normák. Az önbecsülést, kompetenciát t ámogató környezetben ne-
velkedĻ gyerek a tanulás során késĻbb is hajlamos lesz elfogadni a kockázatokat. S ez fordítva is 
igaz, amikor nem érzi magát alapvetĻen kompetensnek és alkalmasnak, csökken az iskolai kihívá-
sokkal való szembenézése és elkötelezĻdése. 

A tehetséges gyerekek erĻs motivációs hajlama, kitartó figyelme és elmerülése a problémákban 
közismert, mégis gyakran küszködnek motivációjukkal az iskolában (REIS ÉS COACH, 2000). A mo-
tivációs problémák fĻ forrása önmotivációs hajlamuk a tanár által motivált viselkedéssel szemben. 
Jobban teljesítenek strukturálatlan, hajlékony megbízások esetében, és elĻnyben részesítik saját 
tanulási tapasztalatukat, mint a kapott feladatok teljesítését. A tehetséges gyerekek különösen 
sérülékenyek az iskolai környezeti hatásoktól. Néha nem tudják, melyek a megfelelĻ célok, stb. 
Ezek a nehézségek gyakran vezetnek tehetséges gyerekeknél iskolai alulteljesítéshez. Az ́ Ćp_kj_r+
čjkčlwµ elmélet a pusztán magának a tevékenységnek a kedvéért végzett tevékenységeket jelenti, 
amikor az egyén teljesen elmerül egy tevékenységben. CSÍKSZENTMIHÁLYI &0./6'8 _x ´Ćp_kj_rčj+
kčlwµ &djmu'8 &/' _x _bmrr ngjj_l_r`_l tčexcrr rctčiclwqčepc t_jĖ ačjxmrr* dmimxmrr imlaclrpĆagĖ9 
(2) a tevékenység és a tudatosság összeolvadása; (3) az éntudat háttérbe húzódása (elfelejtkezünk 
magunkról mint cselekvĻrĻl); (4) a tevékenységünk feletti kontroll érzése; a helyzet alapvetĻ ura-
lása, mivel tudjuk, mit kell tennünk, bármit diktáljon is a helyzet; (5) az idĻérzékelés torzulása 
(az idĻ általában gyorsabban telik, mint máskor); (6) a tevékenység önmagában való, intrinzikus 
jutalma, mely során a végsĻ cél gyakorta csak ürügy. UgyanĻ megemlíti a flow-élmény és a játék 
hasonlóságát, olyan tevékenységek preferálását, amelyek optimális kihívást jelentenek, amelyben 
jól tudnak teljesíteni és új ismeretekre tehetnek szert. Egy hazai kutatás eredményei alátámasztják 
ezt a feltételezést: a szerzĻk szerint a személyek nem hatékonyságuk, hanem sokkal inkább az 
információ- és tapasztalatszerzés maximalizálására, valamint állapotuk fenntartására törekszenek, 
ebben lehetséges a játékkal való analógia (SOLTÉSZ ÉS MTSAI, 2012). Egyes értelmezések szerint 
(ECCLES ÉS WIGFIELD, 2002' _x glrpglxgi kmrgtĆagĖ ĘlbcrcpkglĆagĖq cjkčjcrc čq _x ´Ćp_kj_rčjkčlwµ 
elmélete nem különböznek egymástól, ugyanannak az éremnek a két oldalát képviselik, ha egy 
viselkedés esetében megkülönböztetjük a közvetlen (pl. élvezet), illetve a távolabbi indítékokat 
(pl. túlélés).  

Van olyan elképzelés is, hogy a rendkívül magas motivációt akár egyfajta tehetségtípusként is 
lehet kezelni. GOTTFRIED ÉS MUNKATÁRSAI (2006) hosszmetszeti vizsgálatukban összehasonlítottak 
igen magas iskolai intrinzik motivációjú diákokat gyerekkortól fiatal felnĻtt korig (5-tĻl 17 éves 
korig) átlagos motivációjú társaikkal. A motivációban tehetséges diákok jobban teljesítettek, fej-
lettebb én-fogalmat és jobb felsĻbb tanulmányi elĻmenetelt mutattak. ́ ? rcfcrqčekmrgtĆagĖ ge_+
xmjr_l iĞjĘl`Ęxgi _ rcfcrqče glrcjjgeclagĆrĖjµ (i. m. 172.). Az érem másik oldala: HERSKOVITS (2013, 
68.) említi, hogy sok átlagos képességĽ gyerek azért nem tanul meg írni, olvasni, számolni, mert 
a tanuláshoz szükséges erĻfeszítést nem vállalják. Ennek kapcsán idézzük a ́ Magyar Vadakµ egyik 
híres képviselĻjét, Berény Róbertet: ́ Jaj, de fölvet engemet a tehetség, ha akarnám, milyen zseni 
lehetnéi* aq_i čnncl fmew lck čpci pĆ _i_plg* qmi_r icjj _ dĞjck rĘtčr t_i_plg,µ  
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 2.1.1.3.2. Mönks tehetségmodellje  

Visszatérve a tehetségmodellekhez, a legismertebb ezek közül Mönks nevéhez köthetĻ, melynek 
vázlata a 2.1.3. ábrán látható. A tehetség a motiváció, kreativitás, kivételes képességek metszete 
abban a társas közegben, melynek fontos összetevĻi a család, iskola és a társak.  

A feladat iránti elkötelezettség fogalmát mások a motiváció szinonimájaként használják, ahogy 
Franz Mönks ­ aki személyes jelenlétével hosszú éveken át segítette, s a mai napig segíti a magyar 
tehetséggondozást ­ is ezzel helyettesíti, és akaraterĻt, szorgalmat, kitartást, munkában való el-
mélyülést ért rajta. MÖNKS (2011) mĽvében számtalan példával illusztrálja a tehetség észlelhetĻ 
viselkedéses jeleit, a gyermek és a társas környezet interakcióját, az iskolai és iskolán kívüli tehet-
séggondozás formáit, s kitér egy, a gyakorlati pedagógiai munkában rendkívül fontos tényre: a 
rendkívüli tehetség egyben sérülékenységet is jelent! Mönks a tehetségfogalom körüli, korábban 
említett polémiára adott szakmai válasza: ´_ rcfcrqčeemlbmxĆq cewcljļ a mindenki számára bizto-
sított azonos fejlļbčqg cqčjwciicjµ (MÖNKS, 2011, 73.). 

 

2.1.5. ábra. Mönks tehetségmodellje (MÖNKS ÉS YPENBURG, 2011, 20.) 

 2.1.1.3.3. Tannenbaum (1983) csillagmodellje   

Tannenbaum modelljét egyfajta pszicho-szociális tehetségelméletnek is tekinthetjük. A tehetséget 
úgy határozta meg, mint képesség valamilyen munka vagy teljesítmény elérésére, mely ´_x ck`cpg 
életet erkölcsi, fizikai, érzelmi, szociális, intellektuális terĞjcrcl k_e_q_`` qxglrpc ckcjgµ (idézi: 
TÓTH, 2017, 22.). Modelljében az általános képesség az intelligenciához köthetĻ, míg a speciális 
képességeket az egyes területen szerzett kiemelkedĻ teljesítménynek tekinti. A nem intellektuális 
faktorok között a személy belsĻ jellemzĻit tal áljuk (motiváció, énkép, személyiségjegyek). A kö-
vetkezĻ elem a környezeti tényezĻk, melyek alapjaiban határozzák meg a tehetséget, melyek min-
dig kor- és kultúrafüggĻk. A támogató környezet (személyi kapcsolatokban: család, oktatók, tár-
sak), éppen annyira fontos, mint a rendelkezésre álló eszközök sora. A modell különlegessége a 
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véletlenek tényezĻje (vö. BLAU­DUNCAN, CZEIZEL modelljei), azt a közös tapasztalatunkat jelenti, 
amikor elĻre nem várt módon és kevésbé ismert okokból t örténnek velünk (akár sorsunk alakulá-
sában) szerencsés események. Csak akkor tud kibontakozni a tehetségük, ha azon a helyen és 
abban az idĻben szükség van rá, és megbecsülik a kimagasló képességeiket egy adott területen. 
Lehet, hogy ez a képesség máskor, máshol nem sokat érne. Lisa Wright, a HollingworthrĻl elneve-
zett intézet jelenlegi igazgatóh_ cxr _x _jĆ``g_i`_l dme_jk_xx_ kce8 ´LwĜhrqsli e_xb_eđrĆqr kgl+
den gyermeknek, és majd meglátjuk, ki hogy reagál. Ne várjunk arra, hogy valaki véletlenszerĽen 
kiemelkedik. Kapjon minden gyermek gazdagító tantervet, mert nem tudhatjuk, mikor bukkanunk 
cew rcfcrqčecq ewcpkcipc,µ &gbčxg8 TÓTH, 2017, 22.) 

 

2.1.6. ábra. Tannenbaum csillagmodellje 

TANNENBAUM (2000) négy tehetségtípust különböztet meg: (1) ritka, különleges tehetségek, akikbĻl 
mindig csak nagyon kevés van, és akik az emberiség életében alapvetĻen fontos dolgokat tettek 
(Abraham Lincoln mint politikai vezetĻ, Winston Churchill mint az emberi szabadság védelmezĻje, 
vagy Sigmund Freud, az ember mentális egészségének felfedezĻje); (2) ´rĘ``jcrµ-tehetségek, azok 
a mĽvészek, filozófusok, akik az emberiség létfenntartása szempontjából talán kevésbé jelentĻsek, 
mint a ritka tehetségek, mĽveik egyeseket megigéznek, másokat hidegen hagynak, ́többletnekµ, 
feleslegnek tarthatják Ļket. FestĻk, költĻk, zeneszerzĻk tartoznak ide. Így lehet Picasso vagy      
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Beethoven ́gqrclg jsvsqµ9 &1' ´fĆlw_bµ-tehetségek, az aktuális kereslet-kínálat törvényei által 
meghatározott módon értékelt, amúgy speciális, képességekkel és szakértelemmel bíró tehetségek, 
akikbĻl olykor hiány, máskor többlet jelentkezik. Tanárok, orvosok, mérnökök stb. tartoznak ide; 
az aktuális többletre a szerzĻ a bölcsész PhD-t említi; (4) rendhagyó tehetségek, az extrém telje-
sítmények mĽvelĻi (pl. fejszámoló, gyorsolvasó stb.), illetve a túlhaladott tehetségterületek, mint 
ritka kézmĽves mesterségek tudorai tartoznak ide. 

 2.1.1.3.4. Czeizel 2x4+1 faktoros modellje  

A hazai kutatók munkái közül mindenképpen kiemelésre érdemes CZEIZEL (1997) 2x4+1 faktoros 
modellje (2.1.7. ábra).   

 

2.1.7. ábra. Czeizel 2x4+1 modellje (CZEIZEL, 1997) 

Ebben a modellben a szerzĻ integrál minden olyan tényezĻt, amelyek a tehetség kibontakozásá-
ban, a tehetségfejlesztĻ munkában meghatározó szerepet játszanak. A szerzĻ kiindulópontja 
Renzulli klasszikus, háromkörös modellje. Saját modelljében azonban az átlagon felüli képességek 
szintjén különbséget tesz az általános intellektuális képességek és a speciális mentális képességek 
között, a kreativitás és a motiváció megtartása mellett. A speciális képességek jelenítik meg a 
tehetség specialitását, melyek csoportosításában Gardner intelligenciafajtáit ismerjük fel: nyelvi, 
zenei, matematikai-logikai, természeti, vizuális-téri, testi-mozgásos, interperszonális, intraper-
szonális. Czeizel a tehetséget a legnagyobb természeti kincsnek tekinti; a hazai ismeretterjesztés-
ben eminens szerepet betöltĻ szerzĻ elĻadások sokaságával, saját kutatásokon alapuló könyvek 
sorával igazolta elméletének érvényességét. Véleménye szerint a tehetségfogalom három jellegze-
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tessége: (a) a kivételesség, (b) az összetettség, s végül (c) a komplex eredet. ́A kiemelkedĻ tel-
jesítmény az átlagot számottevĻen meghaladó sikerĽ emberi tevékenységet jelentµ, írja, ami az 
emberi képességek normál eloszlását ábrázoló görbe jobb oldalán, az átlagtól kétszeres, illetve 
háromszoros szórásnyi távolságban található (CZEIZEL, 1998). Az elĻbbi esetben a népesség 2,3%-
át, extrém teljesítmény esetében pedig mindössze 0,1%-át teszi ki. Az összetettségen a mentális 
képességek (általános, specifikus, motiváció) mintázatát érti, a motivációt bizonyos esetekben 
értelmezhetjük megszállottságnak is. ErrĻl írja CSÍKSZENTMIHÁLYI (2010, 151.): ́  [·] egyszerĽen 
nem lehet megakadályozni Ļket abban, hogy csinálják, amit akarnak.µ A komplex eredet szemlélet 
a szerzĻ genetikus professziójából adódó tetemes szakmai tapasztalattal alátámasztott tudás a 
genetikai és környezeti tényezĻk szerepérĻl az emberi fejlĻdésben. Mint Czeizel (és sokan mások 
is) ńehezményezikµ, a magyar nyelvben nincs megegyezés a potenciális tehetség (giftedness) és 
a megvalósult tehetség (talented) megnevezésekrĻl (egy javaslat a ́qxsllw_bĖ rcfcrqčeµ* rcfcr+
ségígéret vs. kibontakozott tehetség megnevezést ajánlotta, mely szemantikailag megfelel ennek).  

Czeizel az alábbi három tehetségszintet/fogalmat ajánlja: tehetségígéret (gifted), megvalósult 
tehetség (talent),  párját ritkító tehetség (genius). Az öröklés vs. környezet (nature vs. nurture) 
vita az emberi képességek, így a tehetség kibontakozásában rendre elĻkerül pro és kontra érvekkel 
(lásd pl. SZOKOLSZKY, 2002). Az elhíresült Jensen-vita (JENSEN, 1969) ­ az emberi intelligencia 
lényegében öröklött, majd HERRNSTEIN és MURRAY (1994) munkája (Haranggörbe) ­ óta számos 
kutatási eredmény született a témában. A csattanós válasz erre hamar megszületett GOULD (1999) 
Az elméricskélt ember címĽ könyvével (lásd errĻl VAJDA, 2002). A kérdés ma már természetesen 
nem úgy merül fel, hogy öröklés vagy környezet, hiszen mindkettĻ szerepérĻl s különösen kölcsön-
hatásukról könyvtárnyi irodalom keletkezett (összefoglalóan lásd pl. PLÉH, 2002). Gondoljunk pél-
dául az imprinting (korai bevésĻdés), az attachment (kötĻdés) jelenségeire, az ikerkutatások ered-
ményeire (együtt nevelt egypetéjĽ, külön nevelt egypetéjĽ, együtt nevelt kétpetéjĽ ikrek stb.), a 
nyelv és a szociális helyzet összefüggéseire utaló megfigyelés (BERNSTEIN) stb. A tehetségkutatás-
ban mindig is folyt vita az öröklés és a környezet (gyakorlás) fontossága között. Egyesek azt 
mondják, hogy a tehetség veleszületett, mások pedig azt, hogy a kiemelkedĻ teljesítmény gyakor-
lással érhetĻ el. Valójában a kettĻ együtt fog tehetséget kialakítani. Vita folyik arról is, hogy a 
kreativitás területspecifikus vagy terület általános-e (KAUFMAN, STERNBERG, 2010). A területspeci-
fikusság mellett érvelĻk azt mondják, hogy a kreatív személy kivételes tehetség, akinek minden 
belsĻ és külsĻ jellemzĻje a kreativitását szolgálja, ami egy területen belül fog megnyilvánulni, és 
nem vihetĻ át másik területre (pl. DARWIN, FREUD). Akik azt állítják, hogy a kreativitás terület 
általános, arra alapoznak, hogy a kreatív embereknek van egy közös jellemzĻjük, mégpedig az, 
hogy magas pontszámokat érnek el a divergens gondolkodás teszteken, és bizonyos személyiség-
jegyeik is hasonlóak (pl. nyitottság). Valójában a Pro c és Big c területspecifikus, a Mini c és a Kis 
c pedig területáltalános (vö. 2.1.1. táblázat).  

 2.1.1.3.5. Piirto piramismodellje (1998)   

Piirto modellje az egyéni kibontakozás komplett elméletének is tekinthetĻ. A piramis alján találjuk 
a genetikai alapokat. Erre épülnek a tehetség kibontakozását megalapozó személyiségjegyek, mint 
például az emocionális és a kognitív folyamatok. Ezt követik a speciális tehetségterületek. A fej-
lĻdés irányát befolyásoló tényezĻi &´L_nmaqiĆiµ' _x mrrfml* gqimj_* iĘxĘqqčeci čq isjrĜpĆi čprčicg, 
Ezek a hatások vagy segítik, vagy gátolják a tehetség kibontakozását. A modell értékét komplex 
jellege adja: könnyĽ belátni, hogy a tehetséggondozás ­ egyszerĽbben fogalmazva a nevelés ­ 
folyamatában sok tényezĻ tcqx pčqxr* q cxci ´kglrĆx_r_µ kcllwgpc cjrčpĻ gyermekképeket jelenít 
meg: milyennek látja a szülĻ, a tanár, akinek tárgyában jól vagy éppen nagyon gyengén teljesít a 
gyermek. E modellben is szerepel a véletlen, mint nem elhanyagolható tényezĻ.  
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2.1.8. ábra. Piirto piramismodellje (lásd BALOGH, 2012, 37.) 

Piirto a 21. század kreativitásáról írt könyvében saját kreativitásrendszerének alábbi alapattitĽdjeit 
említi: nyitottság, kockázatvállalás, a kétértelmĽqče rmjcp_lagĆh_* _ ´5 Gµ &glqngpĆagĖ Yglqngp_rgml[* 
intuíció [intuition], belátás [insight], imagináció [imagination], képzelet [imagery], inkubáció 
[incubation]) ­ mint a kreatív teljesítmény mentális aktivitásának a feltételeit, s teszi ezt azért 
is, hogy új iskolai programok megtervezésében segítsen (PIIRTO, 2011). 

 2.1.1.4. A környezet szerepét differenciáltabban bemutató újabb modellek 

 2.1.1.4.1. Sternberg WICS-modellje  

A WICS mozaikszóban a tehetség összetevĻi az alábbiak: (1) bölcsesség (Wisdom ­ W), (2) intelli-
gencia (Intelligence ­ I),  (3) kreativitás (Creativity ­ C), szintetizálás (Synthetized ­ S). A modell 
alapján a tehetségek kreatív módon használják intelligenciájukat, hogy véghez vigyenek dolgokat, 
és mindezt bölcs módon tegyék úgy, hogy az a saját és a társadalom hasznára is váljék. Ez a modell 
alapvetĻen STERNBERG (2009) háromkomponensĽ modelljébĻl nĻtte ki magát, amelyben az intelli-
gencia, a bölcsesség és a kreativitás szerepel. Ez alapján a tehetség analitikus, kreatív és gyakorlati 
képességekkel rendelkezik (az intelligencia 3 formája), és ezek segítségével éri el céljait, figye-
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lembe véve a szociokulturális kontextust is. Felhasználja erĻsségeit annak érdekében, hogy kivá-
lassza a számára megfelelĻ környezetet, alkalmazkodjon hozzá és megváltoztassa, amennyiben az 
szükséges. STERNBERG és LUBART (1999) invesztív kreativitás elmélete szerint a kpc_rđt qxckčjw ´mj+
aqĖl tcqxg čq bpĆeĆl _bh_ cjµ Ęrjcrcgr* mjw_l Ęrjcrcicr ´tcqxµ čq mjw_lmi_r h_tđr dcj* _kcjwci ictčqqč 
fejlettek, és nem populárisak, de van bennük növekedési potenciál, és kreativitással új, hasznos 
produktumokat lehet belĻlük alkotni, amit késĻbb ́ eladnakµ a kollégáiknak, és tovább lépnek új, 
alig fejlett, nem népszerĽ ötletek felé. Ezt különösebb erĻfeszítés nélkül felismerhetjük a tehet-
ségfejlesztĻ foglalkozások ötletbörzéin is. 

¶ kreatív IQ: új ötletet hoz létre, 

¶ analitikus IQ: teszteli ezeket az új ötleteket, 

¶ gyakorlati IQ: lefordítja ezeket az ötleteket gyakorlati teljesítményre, haszonra. 

 

Az elméletnek megfelelĻen a kreativitás 6 faktor összességébĻl adódik: 

(1) intellektuális képességek: a problémák új kontextusba helyezése és ezáltal új megoldási 
módok kitalálása, annak eldöntése, melyik problémával éri meg foglalkozni, és az ehhez 
i_naqmjĖbĖ Ęrjcrci ´cj_bĆq_µ9 

(2) megfelelĻ tudás adott területen: amivel elĻre lehet lépni, de nem túl sok, ami már kon-
vencionális megoldásaival béníthatná az egyént; 

(3) újszerĽ gondolkodás: hatékony problémamegoldáshoz elengedhetetlen, továbbá ide tar-
tozik a holisztikus és lokális szemlélet is (nem külön-külön, hanem együttesen); 

(4) személyiség: rizikóvállalás, kitartás, akadályok leküzdése, én-hatékonyság, a bizonytalan-
ság és homályosság toleranciája; 

(5) belsĻ motiváció; 
(6) támogató környezet. 

 

STERNBERG (2009) a bölcsesség egyensúlyi elméletében úgy vélekedik, hogy a bölcsesség az intelli-
gencia és kreativitás alkalmazása adott értékeknek megfelelĻen, valamilyen közös, jó cél elérésé-
nek érdekében. Ez feltételezi a személyiség intra-, inter- és extraperszonális egyensúlyát rövid és 
hosszú távon, elengedhetetlen továbbá a megfelelĻ környezet kiválasztása (alkalmazkodás és kör-
nyezetformálás közötti egyensúly). Sternberg WICS-modelljének központi eleme az, hogy a tehet-
ség a bölcsesség, IQ és kreativitás szintézisével jön létre. De érdemes a bölcsesség fogalmának 
további elemzésével is foglalkoznunk. A nyugati kultúrákban a kreativitást inkább a gyermekkor-
hoz, a tehetséget a felnĻttkorhoz, a bölcsességet pedig az idĻskorhoz kötik. Különbséget lehet 
tenni a bölcsesség explicit és implicit elméletei között (BLUCK ÉS GLÜCK, 2005). Az implicit elmé-
letek a bölcsesség népi pszichológiai természetét adják meg: mit gondol a bölcsességrĻl az utca 
embere. Az implicit elméleteket tesztelĻ tanulmányokban a résztvevĻket arra kérik, hogy értékel-
jenek olyan szavakat, amelyek a bölcs embert jellemzik, majd ezután ezeket a szavakat megpró-
bálják statisztikailag különbözĻ dimenziókba rendezni. E tanulmányok alapján elmondható, hogy 
az emberek azt gondolják, hogy a bölcsesség a kiválósággal van kapcsolatban, és elkülöníthetĻ 
olyan fogalmaktól, mint az intelligencia vagy kreativitás. Azt is tartják továbbá, hogy a bölcses-
séghez ­ a nyilvánvaló kognitív képességeken túl ­ szükség van éleslátásra, intuícióra, továbbá 
magas fokú szociális érzékenységre. Több explicit elmélet is született a bölcsesség definiálására, 
mint például a személyiségfejlĻdés állomása (pl. ERIKSON, 2006), a kognitív fejlĻdés állomása (pl. 
BASSECHES, 1984) vagy a kettĻ együttes állomása (STERNBERG, 2009). 

STERNBERG (2009) elméletében a bölcsesség saját, tricharchikus intelligenciaelméletén alapul. 
Úgy gondolja, hogy a sikeres környezethez való alkalmazkodáshoz ­ ez valójában az intelligencia 
sikeres alkalmazása ­ az analitikus (információfeldolgozás), a gyakorlati (ennek segítségével kerül 
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összhangba egy képesség a külsĻ környezettel) és a kreatív gondolkodást (újító ötletek, új szem-
léletek, új problémamegoldás) kell ötvözni.  

Az analitikus intelligencia 3 komponense: (1) tudásszerzés-komponensek: szelektív kódolás 
(melyik inger a fontos), szelektív kombináció (információkat rakunk össze, hogy egy értelmes egé-
szet alkossanak), szelektív összehasonlítás (összevetjük az információt a már meglevĻ tudással); 
(2) performanciakomponensek: a probléma elemeinek vizsgálata, a saját megoldási lehetĻségek 
összevetése más megoldásokkal és a megoldás alkalmazása; (3) metakomponensek: a probléma 
felismerése, definiálása, mentálisreprezentáció-alkotás, stratégia kialakítása a megoldásra, a for-
rások összegyĽjt ése, közben folyamatos monitorozás és a megoldás után annak hatékonyságának 
felmérése, visszakövetése. 

Gyakorlati intelligencia: az analitikus IQ-val inkább konvergens problémákat tudunk megoldani, 
míg a gyakorlati IQ-val divergens problémákat, miközben az analitikus IQ-t is felhasználjuk. Ennek 
segítségével alkalmazkodunk a környezethez, megváltoztatjuk azt, ha kell, vagy ha úgy ítéljük 
meg, elhagyjuk azt, és másikat keresünk. Ehhez az intelligenciához tartozik a procedurális tudás 
(deklaratív tudás = tudni mit, procedurális tudás = tudni hogyan, pl. biciklizni tudás!) A kreatív 
intelligenciához tartoznak az újító ötletek, új szemléletek, új problémamegoldási módok. Felmerül-
het a kérdés, hogy egy tehetségfejlesztéssel kapcsolatos kézikönyvben miért foglalkozunk aránya-
iban nagyobb mértékben a bölcsességgel, hiszen azt a szerzĻk zöme felnĻtt - vagy még idĻsebb 
korra idĻzíti. Ennek oka egyszerĽ; STERNBERG (2001) megszívlelendĻ ajánlásokat fogalmaz meg az 
iskolai neveléssel kapcsolatban: 

¶ legyél példakép a bölcsességhez; 

¶ kérj meg diákokat, hogy olvassanak fel példákat bölcs emberek életérĻl és tetteirĻl; 

¶ biztasd és jutalmazd meg a diákok bölcs gondolatait; 

¶ fedezd fel, értsd meg és tanítsd, hogy a könyvekbĻl megszerzett tudás nem lesz elég a 
sikeres élethez; 

¶ mutasd meg, hogyan tudja a bölcsesség széppé tenni az életet; 

¶ magyarázd el az egymásra utaltság hatékonyságát; 

¶ mutasd meg, magyarázd meg, hogy nemcsak a cél a fontos, hanem az oda vezetĻ út is; 

¶ segítsd a diákokat, hogy megtalálják saját érdeklĻdésüket, megértsék másokét, és egyen-
súlyba tudják hozni ezeket egymással;  

¶ tanítsd meg, hogy alkalmazkodni kell a környezethez, de lehet módosítani is, vagy elhagyni 
azt, ha szükséges; 

¶ segítsd a diákokat abban, hogy megtalálják saját értékeiket, tanítsd meg Ļket az etikus 
tgqcjicbčqpc* emlbmjimbĆqp_* _ ´iĘxĘq hĖµ dme_jkĆp_ čq dmlrmqqĆeĆp_9 

¶ segítsd a hallgatót annak megtanulásában, hogyan szĽrje le a problémák lényegét;  

¶ mutasd meg, mennyire fontos, hogy több szemszögbĻl vizsgálódjunk és meghallgassuk má-
sok véleményét.  

 2.1.1.4.2. E_elĐ kceiĞjĘl`Ęxrcrļ rcfcrqčekmbcjjhc 

Gagnè modellje a második abban a sorban, amely a környezet szerepét differenciáltabban mutatja 
be a tehetséggondozásban. E fejezetben Gagnè módosított modelljét mutatjuk be (az elĻzĻ modellt 
lásd pl. BALOGH, 2012). A 2008-ban megújított modellben fontos szerepet kap a tehetség mint 
potenciál, és a megvalósult tehetség elkülönítése (errĻl részletesebben lásd PÉTER-SZARKA, 2011). 
Fontos annak rögzítése is, hogy Gagnè a modell bal oldalán látható természetes képességek felsĻ 
10%-át említi, aminek háttere az emberi képességek eloszlásának haranggörbéje. Ez azt jelenti, 
hogy akkor lehet valakit kiemelkedĻnek nevezni, ha az adott korosztály képesség- vagy tevékeny-
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ségterületének felsĻ 10%-ába tartozik. Így van ez a modell jobb oldalán a kibontakozott tehetség-
területek esetében is (vö. a Czeizel-modell: gifted­talent­genius fogalmai, valamint a képességek 
Gauss-görbéje).  

 

2.1.9. ábra. E_elĐ kceiĞjĘl`Ęxrcrļ rcfcrqčekmbcjjhc  

(2008; idézi: PÉTER-SZARKA, 2011) 

A modell dinamikus kapcsolatban álló három eleme: (1) a természetes képességek &´egdrcb-lcqqµ'* 
(2) a megnyilvánuló tehetség (talent), (3) valamint a modell közepén látható környezeti tényezļk 
(pl. kulturális, társadalmi, családi miliĻ), intraperszonális tényezĻk (fizikai, mentális vonások; a 
célirányos viselkedés tényezĻi, mint pl. a motiváció stb.) mint katalizátorok, és maga a fejlĻdési 
folyamat, kölcsönhatásban mind a környezeti, mind az intraperszonális tényezĻkkel. E dinamikus 
kölcsönhatás jelzi, hogy nem bízhatunk abban, hogy valaki a felsĻ 10%-os tehetségterületen tud 
helyet foglalni, ha nem tartozik a bemeneti, természetes képességekben a felsĻ 10%-ba; ugyanak-
kor az is világos, hogy önmagában az adottságtartomány nem garancia a képességek kibontakozá-
sára. A modell érzékenységét jelzi, hogy a tehetség különbözĻ egyéni utakon bontakozhat ki, s 
implicite magában foglalja a fejlĻdés, fejleszthetĻség lehetĻségét (l ásd 2.1.9. ábra). 

 2.1.1.4.3. Heller: München-modell (a hatékony tanítási környezet modellje)  

Mint az elĻzĻ modellben láthattuk, a környezeti tényezĻk jelentĻs szerepet játszanak abban, hogy 
a gyermek veleszületett adottságai, a tehetségígéret kibontakozik-e vagy sem. A modell szinte 
valamennyi tényezĻt és azok interakcióit mutatja, amelyek az intellektuális vagy más tehetségte-
rület (prediktorok) kibontakozását ­ mint szociális környezet, családi, iskolai környezet (moderá-
torok) ­ befolyásolhatják. A tehetséggondozás elsĻdleges helyszíneként az iskolát említjük, de a 
környezet szerepét sokkal árnyaltabban bemutató tehetségelméletek ­ (pl. GAGNÈ) ­ a korai csa-
ládi, majd iskolai társas környezet fontos szerepét jelentĻs tényezĻnek tartják.  
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2.1.10. ábra. Heller hatékony tanítási környezet modellje (HELLER, 2008, 96.) 

A hatékony tanítási környezetet Heller szerint úgy kell elképzelnünk, hogy ebben a családi, szülĻi, 
iskolai és iskolán kívüli kortársi, pedagógiai hatások komplex módon érvényesülnek, erĻsíthetik 
és/vagy gyengíthetik egymás hatását. Heller fontosnak tartja a diákok aktív szerepének bátorítá-
sát,  akár a tanulási folyamat tervezésében, vagy a tanulási stratégiák kiválasztásában. Kiemeli 
továbbá annak lehetĻségét a diákok számára, hogy nagyobb szerepet kapjanak tanagyagok üteme-
zésére, saját érdeklĻdési körüknek megfelelĻ megtervezésére is. A modell további fontos eleme az 
egyéni tanulási folyamat permanens diagnosztikai értékelése. Általában igaz az újabb modellekre, 
hogy jobban építenek a tanulók autonómiájára saját fejlĻdésük érdekében.  

 2.1.1.4.4. Betts autonóm tanuló modellje (1986)  

Betts autonóm tanuló modellje (Autonomous Learner Model) arra törekszik, hogy megfeleljen a 
programban részt vevĻk tanulmányi, szociális és érzelmi szükségleteinek. Mint az a modell nevében 
is megjelenik, az autonómia a kulcsszó, a tanulók váljanak felelļssé saját teljesítményükért.  
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2.1.11. ábra. Betts modelljének öt dimenziója (BETTS, 1980) 

´? kmbcjj `gxrmqđrh_* fmew _ r_lsjĖ: 

(1) figyelmet fordítson önmagára mint tehetséges egyénre, valamint a programlehetĻsé-
gekre;  

(2) gazdagító gyakorlatokban vegyen részt, például vizsgálatokban, kulturális tevékenységek-
ben és terepgyakorlatokon;  

(3) szemináriumokat látogasson a futurizmusról, problémákról és vitás kérdésekrĻl;  
(4) a tanulási készségeket, pályaválasztási ismereteket és interperszonális képességeit egyé-

nileg fejlessze;  
(5) mélyreható vizsgálatokat folytasson csoportos projektek és mentorálás keretében. Ez a 

modell különösen erĻsen összpontosít a tehetséges diákok egyéni fejlĻdésére.µ (BALOGH, 
MEZļ,  2011, 18.) 

 2.1.1.4.5. Ziegler akciotóp (Actiotope) modellje  

Míg az angolszász világban általánosabban idézett a Sternberg-modell, addig Európában és ha-
zánkban az utóbbi idĻben Ziegler modellje vált népszerĽvé (lásd BALOGH, 2016; GYARMATHY, 2017).  

Az akciotóp modell az egyénre és környezetre egyaránt hangsúlyt fektet, a tehetséget mint 
lehetĻséget fogalmazza meg. A modell ugyan hasonlít Heller (lásd ott) elméletéhez ­ a tehetség 
az egyén potenciális lehetĻsége ­, de különbözik attól, mégpedig elsĻsorban abban, hogy nem 
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kizárólag az egyén képességeit tartja meghatározónak. Az akciotóp szó a biotóp szóból ered, 
amelyben az élĻlényekre hat a környezet, és azok aktívan vissza is hatnak a környezetre. 

 

2.1.12. ábra. ?x _iagmrĖn kmbcjj Ęqqxcrctļg (ZIEGLER ÉS MTSAI, 2017, 18.) 

Ez lényegében az egyén és a környezet közötti bio-pszicho-szociális interakciómodell, melynek 
elemei: (1) a tehetséggondozás során folyamatosan fejlĻdĻ akciórepertoár, (2) a célok, itt a szerzĻ 
a tehetséggondozó szakember feladatának tartja az együttmĽködést a családdal, a kortársakkal, az 
adott célra szĽkítve az akciórepertoárt a fejlĻdés érdekében. Ez azt jelenti, hogy az egész rendszer-
nek együttesen kell fejlĻdnie és illeszkednie a célokhoz, és figyelni kell arra, hogy az akciórepertoár 
kiterjesztése mindig újabb lehetséges célokat jelöljön ki. (3) a környezet valójában a modell szo-
ciotóp eleme. A környezet egy bizonyos szegmenséhez való adaptáció elengedhetetlen a tehetség 
fejlĻdéséhez. (4) a szubjektív akciótér a problémamegoldás összes lehetséges lépését jelenti, ame-
lyet az egyén elméletben kivitelezni tud. A szubjektív akciótérbe hívja be a személy a célnak és az 
adott környezetnek megfelelĻen az akciórepertoárjából az adott akciót (l ásd 2.1.12. ábra). 

Az akciotóp komponenseire a kiválóság elérése érdekében állandó progresszív fejlĻdés jel-
lemzĻ. Így a személynek képesnek kell lennie arra, hogy akcióit sikeresen alkalmazza egy adott 
területen, hogy egyre hatékonyabb legyen, továbbá arra is, hogy akciói megtervezésében hosszú 
távon elĻrelátó legyen, megbirkózva a felbukkanó akadályokkal. Például ha egy érettségizett fiatal 
egy másik államban folytatja az egyetemet, fel kell készülnie mindenféle kihívásra, a családtól való 
távollétre stb. (ZIEGLER ÉS MTSAI 2017). A modellben végezetül fontos még az állandó visszajelzés 
is (tanár, mentor). A szerzĻk szerint a legtöbb tehetségidentifikációs folyamat általában a személy 
vonásait veszi figyelembe, leggyakrabban az IQ-t és a teljesítményt. Az akciotóp modell ezzel 
szakít, és inkább az erĻforrások kiaknázására helyezi a hangsúlyt. Ezek anyagi és nem-anyagi dol-
gok, amelyek segítségével elérhetĻ az adott cél (a tehetséggondozásban ez leginkább a tanulási 
cél) (ZIEGLER, BAKER, 2013). Az akciotóp modell komponensei nem parallel módon fejlĻdnek, 
komplex rendszerként kell rájuk tekinteni, ahol az akciórepertoár, a célok, a környezet és a szub-
jektív akciótér kölcsönhatásban van (ZIEGLER ÉS MTSAI, 2017, 23­24.). Ideális esetben így az ak-
ciotóp nyitottá válik, ezáltal az akciotóp komponensek sikeres, közös fejlĻdése egyik stabil álla-
potból a másik, hatékonyabb stabil állapotba kerülnek. Ez a folyamat függ az akciotóp módosítha-
tóságától és stabilitásától. Ha például egy mentor már nem elégíti ki a tehetség fejlĻdését, másikat 
kell keresni. MásfelĻl szükség van stabilitásra is ahhoz, hogy egy területen belül valakibĻl kiválóság 
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váljék. Destabilizáló lehet pl. egy irigy kortárs vagy egy tanár, aki inkompetensnek érzi magát a 
tehetség mellett. Ilyen emberekkel körülvéve a tehetség kényelmetlenül fogja magát érezni, ami 
ahhoz vezet, hogy elhagyja azt a tevékenységet, amiben tehetséges. A családban is megjelenhet 
destabilizáló faktor: a fejlĻdĻ tehetség nagy financiális költséggel jár. 

A tehetséggondozás alapkérdései között a modell elsĻként említi, hogy (1) megvannak-e a 
személyes erĻforrások ahhoz, hogy kialakuljon a megfelelĻ akciotóp? Ha a válasz nem, akkor a 
következĻ kérdés: a meglévĻ erĻforrásokkal hogyan lehet a megfelelĻ akciotópot elérni? (2) Meg-
vannak-e a környezeti erĻforrások ahhoz, hogy az akciotópnál megfelelĻ tanulási folyamat alakul-
jon ki? Ha a válasz nem, akkor a következĻ kérdés: hogyan tudunk ilyen környezetet biztosítani? 
Az alábbi táblázatban láthatók azon tĻke fajtái, amelyek a modell többszörös interakciós terében 
szerepet kapnak. (Azért használják inkább a tĻke szót az erĻforrás helyett, mert ez magában fog-
lalja a növelhetĻséget és a teremthetĻséget is.) 

2.1.3. táblázat. Mir_rĆqg čq r_lsjĆqg rļic čq bcdglđagĖgi  
(ZIGLER ÉS MTSAI, 2017, 27.) 

 

 

? qxcpxĻi Ćrdme_jk_xxĆi _ rcfcrqče dme_jkĆr8 _ kcef_rĆpmxĆq ipgrčpgskĆr lck _x cewčl* lck gq 
kizárólag a környezet, hanem a kettĻ dinamikus kapcsolatából vezetik le. Az ún. akciótér igen 
részletes bemutatásából kiemelendĻ az objektív akciótér (az akció tényleges környezete) és a nor-
matív akciótér (az akció szempontjából kívánatos környezet), egy fizikai elĻadó nélkül (objektív 
akciótér) nehezen lehet bemutatni kísérletet, mint ahogyan a táncolás számára a tornaterem a 
normatív környezet. Az objektív és a normatív akcióterek konstellációja a szociotóp. KönnyĽ be-
látni, hogy a tanulási szociotóp a tanulás lehetséges és kívánatos körülményeit jelenti; elkerülési 
szociotóp karácsonykor matematikát tanulni. 
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A szerzĻk konklúziója az összes korábbi tehetségmodellhez képest messze részletesebben ki-
dolgozott modelljük kapcsán az összes tļke (lásd ott) és a szociotópok biztosítása a tehetséges 
gyerekek számára. 

 2.1.1.4.6. Silverman (1998) tehetséggondozási koncepciója 

A modell célja a rendelkezésre álló teljes eszközrendszer bevetése a tehetséggondozás feladatába, 
így inkább tekinthetĻ tehetséggondozási modellnek, mint önálló tehetségkoncepciónak. Ennek 
vázlata a 2.1.4. táblázatban látható. 

2.1.4. táblázat. A tehetséges gyerekek hatékony fejlesztésére szolgáló keretek (BALOGH, 2016, 50.) 

 
 

A táblázatban szereplĻ témák részletes ismertetését jelen kötet késĻbbi fejezeteiben olvashatjuk. 
SILVERMAN (2013) gondolatai, tanácsai a szülĻknek, pedagógusoknak a tehetségrĻl, a tehetséges 
gyerekek pszichológiai igényeirĻl azért is érdemelnek említést, mert olyan kérdéseket említ, ame-
lyekrĻl egyik ország sem beszél szívesen. Ilyen például az, hogy a társadalmi-gazdasági státusz 
jelentĻsen befolyásolja az egyéni fejĻdési pályákat, vagy az, hogy a kisebb vidéki településeken 
élĻ, kimagasló képességĽ gyerekek gyakran láthatatlanok maradnak. Szól arról, hogy a tehetséges 
populáció inkább introvertált, kevésbé extravertált, hogy a másodszülött gyerekek gyakran az idĻ+
sebb testvér árnyékában vannak, stb. Kitér olyan kritikus problémákra, mint pl. ha valaki nálunk 
kevésbé intelligens, azt könnyebben vesszük tudomásul, de ha okosabb, az érzelmi bizonytalansá-
got okozhat számunkra. További kritikus témaként utal arra, hogy a tehetségfejlesztés elitizmus 
és antidemokratikus. Ezeket mind mítoszoknak tartja, ezért kell minél többet megtudnunk a tehet-
ség természetérĻl. 

 2.1.1.4.7. Eyre ­ ´érdmeĖ jčnčqci pclbqxcpcµ 

Eyre a tehetséggondozás össziskolai és iskolán kívüli lehetĻségeit számba véve írta le az alábbi 
feladatokat: (1) azonosítás és ellenĻrzés (ez tantárgy, ill. tehetségterület szerinti azonosítást és 
rendszeres ellenĻrzést jelent), (2) órán kívüli tevékenységek szervezése (együttmĽködés osztályok, 
évfolyamok között; (3) iskolai szervezet, amely feladatának tekinti a tehetséggondozást, szerve-
zetileg meg tudja oldani azt, hogy egy tanuló tehetségterületén korosztályánál magasabb osztályba 
járjon; (4) az órai tanulás módszertani rugalmassággal, valódi kihívást jelentsen, differenciálással, 
különféle csoportok szervezésével, (5) az átfogó lépések rendszere gondot fordít a jó teljesítmény 
elismerésére, személyes és szociális fejlĻdésre (részletesen lásd BALOGH, 2016). 

Miközben a tanárok központi szerepet játszanak, nem ļk az egyetlen ́szolgáltatókµ, írja Eyre 
a témával kapcsolatos munkájában (EYRE,  2007). Az ún. lehetĻségek piramisa az alábbi: osztály-
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termi ­ iskolán belüli  ­ lokális ­ regionális ­ nemzeti lehetĻségek bevonása a tehetséggondo-
zásba. Ezt példázza a nemzetközi tehetséggondozás ösztöndíjprogramjainak sokasága. A hazai te-
hetséggondozás elmúlt évtizede is bĻséges gyakorlati tapasztalatokat mutat erre a szemléletre, az 
iskolai szakköröktĻl a tehetségpontokig, a tehetségpontok hálózatától a nyári táborokig. 

 2.1.1.5. Öröklés ­ környezet ­ gyakorlás a szakértelem megszerzésében 

 2.1.1.5.1. Simonton emergens-epigenetikai modellje  

A modell kiinduló gondolata az, hogy egy tehetségterület hátterében nem egy öröklött vonás áll, 
hanem számos különálló tulajdonság együttese. Ezek az összetevĻk magukban foglalják mindazokat 
az élettani, kognitív és diszpozíciós jellemzĻket (emergens vonások), amelyek szerepet kapnak 
azon a területen (domain), amelyben a személy tehetséges. Ugyanakkor az emergens vonások nem 
egyszerre fejtik ki hatásukat, hanem epigenetikus program szerint fokozatosan fejlĻdnek és diffe-
renciálódnak a gyermekkor, a serdülĻkor, a fiatal felnĻttkor során. Egy személy viszonylag stabil 
attribútuma át is alakulhat: egy gyermek zongoristaként, késĻbb zeneszerzĻként majd karmester-
ként is lehet sikeres. Az öröklött adottságok és az epigenetikus fejlĻdési program multiplikatív 
jellege adhat választ az azonos környezetben élĻ gyerekek eltérĻ fejlĻdési ütemére, teljesítmé-
nyére. Ennek alapján, mivel a képességek és tulajdonságok személyi profilja változik, egyre nehe-
zebb azonosítani, hogy az egyén miben tehetséges, különösen gyermekkorban. Ez a fejlĻdési in-
stabilitás azt jelenti, hogy az oktatást és a fejlesztést gondosan meg kell tervezni, hogy lépést 
tudjanak tartani ezekkel a változásokkal.  

 2.1.1.5.2. Ericsson ­ a szakértļvé válás útja 

A különbözĻ tehetségterületeken ma is vitatott kérdés az öröklött adottságok és/vagy a környezeti 
hatások döntĻ befolyása az eredményességben (ERICSSON ÉS MTSAI, 2005). Míg nem vitatható a 
testmagasság, testalkat genetikai meghatározottsága a sportban, meghatározó szerepe van az ún. 
másodlagos, szociokulturális tényezĻknek. Ilyen például a kenyai futóknál a sport igen magas kul-
turális értéke. Ezzel magyarázható, hogy Kanadában 3,5-szer több gyerek jéghokizik, mint a své-
deknél, a finneknél vagy a cseheknél (BAKER-HORTON, 2004). Hasonlóan fontos a családi minta, 
és nem elhanyagolható tényezĻ az sem, hogy a család mekkora anyagi forrással támogatja a gyer-
mek elĻrehaladását. Így van ez az abszolút hallás esetében, a zenében is: a legtöbb elméletalkotó 
szerint mind a két tényezĻnek meghatározó szerepe van a képesség professzionálissá válásában. 
RENZULLI (1978), MÖNKS (1997) és CZEIZEL (1997, 2003) szerint a tehetség összetevĻi genetikailag 
meghatározottak, megjelenésük valamely tehetségterületen több, egyéb környezeti tényezĻtĻl is 
függ (lásd SIMONTON, 2005). Hasonlóan nincs egységes álláspont a képességek optimális fejleszté-
sével, valamint a tehetséggondozás folyamatával kapcsolatban sem (CÔTE, 1999). Egyes genetiku-
sok szerint születésünkkel lényegében véve minden eldĻlt. Galton ­ mint azt korábban láttuk ­ azt 
állította, hogy a kiemelkedĻ képességek hátterében öröklött t ényezĻk állnak. Azt Ļ is elismerte, 
hogy a gyakorlással növelhetĻ a teljesítmény, de úgy gondolta, hogy az csak a kezdeti periódusban 
lehet intenzívebb, aztán a teljesítményemelkedés egyre kisebb lesz, míg a személy el nem éri saját 
maximális szintjét. Amikor a 20. század elején elkezdĻdtek a pszichometriai mérések, nem találtak 
bizonyítékokat Galton hipotézisére, összehasonlítva bizonyos területek szakértĻit kontrollcsopor-
tokéval, pontosabban a szakértĻk fölénye egy speciális területre vonatkozott, nem volt általános. 
Így például a profi sakkozók jó emlékezete a sakktáblán látható figurák pozíciójára korlátozódott. 
Fontos általános megfigyelés, hogy a szakértĻk tudása gyakran nagyon terület(domain)-specifikus, 
és a szĽk szakterületen kívül meglepĻen korlátozott. További megfigyelés szerint a szakértĻk kö-
zötti különbségek, valamint a szakértĻk és a kevésbé profi szakemberek közötti k ülönbségek mindig 
tükrözik a gyakorlás különbségeit.  



Balogh László­Révész György 

-73- 

 

2.1.13. ábra. Cew _bmrr rcfcrqčercpĞjcr dchjļbčqg nĆjwĆh_  

(SUBOTNIK, 2011, 34. lwmkĆl cewqxcpľqđrtc ­  

az ábra magyarázatát lásd alább.) 

(a) A területek fejlĻdési pályái különbözĻ kiinduló-, csúcs- és végidĻpontokkal rendelkeznek.  
(b) A tehetségességet egy adott területen a többihez mérten értékeljük  
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¶ kezdetben a potenciál alapján,  

¶ majd a teljesítmény alapján,  

¶ végül felnĻttkorban a kiválóság alapján.  

(c) A tehetségfejlĻdés folyamata számos átmenetet foglal magában, amelyek révén a képes-
ségek kompetenciákká, a kompetenciák szakértelemmé alakulnak, ez a szakértelem pedig 
kiválósággá fejlĻdhet.  

(d) Ezeket az átmeneteket a kreativitás szintje különbözteti meg: Kis-c Ą Big-c.  
(e) Ezek az átmenetek magukban foglalják az egyén (kreatív megközelítés és attitĽd) ­ folya-

mat (készségek, tudás megszerzése) ­ produktum (szellemi, esztétikai vagy gyakorlati 
produktumok) összekapcsolódását.  

(f)  A tehetségfejlesztési folyamat minden szakaszát az oktatás különbözĻ stratégiái és céljai 
jellemzik: 

¶ kezdetben meg kell szerettetni a fiatallal az adott területet, 

¶ majd segíteni a szükséges készségek, tudás kifejlesztését (a technika tanítása), 

¶ és végül segíteni kell a tehetséges egyént abban, hogy megtalálja saját egyedi stílusát, 
módszerét, vagy azt a területet, amelyben alkalmazni tudja megszerzett szakértelmét.  

(g) A kiválóság elérése korlátozott alacsony motivációval, nem megfelelĻ mentális hozzáál-
lással, a coping (megküzdés) hiányával, a reziliencia rugalmas alkalmazkodás hiányával, 
a nem optimális tanulási lehetĻségekkel, és persze véletlen események is befolyásolják.  

(h) A fejlĻdés ugyanakkor fenntartható, javítható, felgyorsítható. Ez függ az oktatási lehe-
tĻségek elérhetĻségétĻl (beleértve az iskolán kívüli programokat és mentorálást), a 
pszichológiai és szociális támogatástól és a gazdasági tĻkétĻl is. 

 

Nincs ebben semmi meglepĻ, hiszen WILHELM VOLKMANN (1863; idézi: KOZMA és KOVÁCS, 2005) már 
a 19. században leírta, hogy a tárgyak vizuális felismerése javul gyakorlás hatására ­ ´ew_impj_r 
rcqxg _ kcqrcprµ ­, BRYAN ÉS HARTER (1899; idézi: ERICSSON, 2005) pedig azzal érvelnek, hogy tízéves 
gyakorlat szükséges ahhoz, hogy valaki hivatásos távírász legyen. Így jutunk el az ericssoni szlo-
genhez: 10 év, illetve 10 ezer óra szükséges ahhoz, hogy valaki kezdĻbĻl profivá fejlĻdjön. Hogy 
mit jelent a szakértĻqče= NčjbĆsj cew npm`jčk_ ´kčjw qrpsirĜpĆhĆl_iµ ewmpq čq nmlrmq dcjgqkcpčqčr9 
a szakértĻk pontosabb önellenĻrzéssel rendelkeznek saját készségeik és hibáik felismerésében, si-
keresebbek a megfelelĻ stratégiák kiválasztásában (pl. adatvezérelt vs. hipotézisvezérelt straté-
giák, noha a profi mindkettĻt használja), jobbak a területspecifikus ismeretek automatikus hasz-
nálatában, a kognitív folyamataik feletti kontroll gyakorlásában. A 2.1.13. ábrán látható a kezdĻtĻl 
a profivá válásig terjedĻ fejlĻdés útja és az azt befolyásoló tényezĻk. 

 2.1.1.6. Összefoglalás 

E fejezetben arra tettünk kísérletet, hogy felvázoljuk a különbözĻ tehetségelméletek fĻbb jellem-
zĻit. Szándékunk volt az elméletek sorával megmutatni azok fejlĻdési ívét, s eljutni a ma mérvadó 
elképzelésekig. Talán egyetértünk az olvasóval abban, hogy mindegyik korábbi elmélet jelentĻsen 
hozzájárult ahhoz, hogy a ma leginkább elfogadott tehetséggondozási elméletek a fejlĻdés-fej-
lesztés komplex szemléletét tükrözik, amiben mindegyik résztvevĻ szerepe nélkülözhetetlen, nem 
felcserélhetĻ. Ha elfogadjuk a személyiség-lélektan zászlófeliratát, hogy minden ember egyedi en-
tit ás, akkor a kiválóság egyedisége még inkább az. Ez valamennyiünket arra figyelmeztet, hogy a 
rcfcrqčeemlbmxĆq ´ew_pk_rmqđrĆq_µ* cewcrjcl _irsĆjgq_l ´ĞbtĘxđrĻµ elmélete hiba, mert pont azt 
az elvet sérti, amely szerint a tehetségígéret gyermek közvetlen szülĻi, kortársi, nevelĻi, mentori 
kapcsolatai egyediek, különlegesek, meglehet néha egészen ́ varázslatosakµ, azok uniformizálása 
éppen ezeket szürkítené el. 
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 2.1.1.7. A 21. század új kihívásai 

ZIEGLER (2017) a témával foglalkozó tanulmányában azt veti fel, hogy már a tehetség fogalmában 
sincs egyetértés a kutatók között, ennek egyik oka szerinte az, hogy akaratlanul is belevisszük 
saját gondolatainkat, elvárásainkat, ezek mutatkoznak meg a kutatási eredmények jelentĻs eltéré-
seiben. Nem segíti a tisztánlátást az sem, hogy TERMAN (1925) szerint a populáció felsĻ 1%-a lehet 
tehetséges; ROBINSON (2005) szerint a felsĻ 1­3%; BRODY ÉS STANLEY (2005) a felsĻ 3%-ot véli. 
FREEMAN (2005) a felsĻ 5­10%-ot; GAGNÈ (2005) a felsĻ 10%-ot. GORDON ÉS BRIDGLALL (2005) 
szerint a populáció felsĻ 15%-a tehetséges, míg RENZULLI (2005) a populáció felsĻ 15­20%-ában 
látja ezt. Ezek hátterében eltérĻ definíciók húzódnak, valószínĽ, írja Ziegler, hogy míg Terman és 
Robinson specifikusabb, addig Renzulli inkább általánosabb modellt követett.  

Számos olyan probléma van, amelyre nincs megnyugtató válasz, ilyen a tehetség és motiváció, 
a kétszeresen kivételes tehetségek azonosítása, segítése, a lemorzsolódások okai stb. 

Egy következĻ kérdés a szakértļ vs. tehetséges megkülönböztetés, ahol az elĻbbi jellemzĻi a 
tartós, hosszú távú eredményesség, vagyis nem csupán pszichometriai és kognitív karakterisztiku-
mokkal írják le, miközben mindkét esetben fogalmi kritérium a produkció.  

Hasonló a helyzet a tehetség kutatása és az innováció kutatása terén. Az innováció (HOWKINS, 
2005; idézi: DERECSKEI ÉS MTSA, 2010' r_jĆlwmq kcedme_jk_xĆqĆ`_l _x _jĆ``g8 ´?x gllmtĆagĖr _ 
kreativitás mozgatja, látja el energiával. A kreativitás innovációt eredményez, de az innováció 
qmf_qck cpcbkčlwcx ipc_rgtgrĆqr,µ ?x gllmtĆagĖ bcdglđagĖhĆ`_l cew qgicpcq csapat áll, a tehetség-
kutatásokban az egyes személy.  

Az intellektuális, kreatív tehetség mellett felértékelĻdött a praktikus tehetség. Ennek háttere 
a deklaratív vs. procedurális tudás, ez utóbbi a ́ rsblg fmew_lµ* sokszor rejtett tudás (tacit 
knowledge), amit iskolában nem tanítanak (HENG ÉS MTSA, 2009). 

Az itt felsorolt elméleti problémák természetes módon hatnak vissza az oktatásra, az alapfokú 
oktatástól egészen az egyetemi képzésekig. Magyarország ebben Európa élvonalába tartozik: a 
Debreceni Egyetem Pszichológiai Intézete több évtizede foglalkozik tehetséggondozással. Több 
hazai egyetemen található szakirányú továbbképzés, pedagógus szakvizsga pedagógusok számára. 
A 12 éves Matehetsz országos programmá tette a tehetséggondozást, segítette itthon és a határon 
túl is az iskolákat, a tehetséges gyerekeket, szakirodalommal, képzésekkel, nyári táborokkal.  
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 2.1.2. Intelligencia és tehetség 

A tehetséget sokáig a magas intelligenciával, vagyis a magas IQ-val azonosították. Ez a szemlélet 
mára megkérdĻjelezĻdött, azonban a ma ́kognitív tehetségnekµ nevezett kiválóságnak továbbra 
is az intelligencia az egyik indikátora. A helyzetet bonyolítja, hogy az intelligencia természete, 
sĻt meghatározása is vitatott. Beszélhetünk-e általános intelligenciáról, amely mindenfajta kog-
nit ív tevékenységben megjelenik? Vagy csak független, speciális képességek léteznek? Az általános 
intelligencia elméletének alapja, hogy a különbözĻ képességtesztek eredménye rendszerint együtt 
jár, például akinek nagyobb a szókincse, az jobb a téri-vizuális feladatokban is. Ugyanakkor a 
teszteredmények közti együttj árás éppen alacsony képességszinten magasabb, miközben a kiemel-
kedĻ képesség általában specifikus. Az utóbbi idĻben két olyan elmélet is született, amely képes 
megmagyarázni a teszteredmények együttj árását egy általános kognitív képesség feltételezése nél-
kül. Ezek az új elméletek az IQ-t is újraértelmezik mint egyfajta, különbözĻ kognitív képességeket 
összegzĻ kognitív indexet, nem pedig egy ́ Ćltalános intelligenciaµ fokmérĻjét.  

 

Kulcsszavak: pozitív sokféleség,  
 fluid intelligencia,  
 kristályos intelligencia,  
 CHC-modell,  
 kölcsönösségi modell,  
 átfedĻ folyamatok elmélete,  
 differenciáció,  
 faktoranalízis  

 

Köszönetnyilvánítás: 
A szerzĻ a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Hivatal (NKFIH) PD-17-125360 számú támo-
gatásában részesült.  

 2.1.2.1. Intelligencia és/vagy tehetség? 

1921-ben két fiatal fiú, Luis Alvarez és William Shockley kitöltött egy IQ-tesztet. A teszt a Binet 
és Simon által alkotott elsĻ intelligenciateszt amerikai adaptációja, a Stanford­Binet-teszt volt. A 
vizsgálat eredménye ezúttal nem az iskolaalkalmasság megítélését szolgálta: az amerikai változat 
készítĻje, Lewis Terman használta az újszerĽ eszközt, hogy a segítségével ́ zseniketµ válasszon ki, 
akiket aztán hosszan nyomon követve, várható kiemelkedĻ sikereiket dokumentálva támassza alá 
az IQ-tesztek érvényességét és társadalmi hasznosságát. A fiatal Luis és William nem érték el a 
Terman által megkívánt 135-ös IQ-szintet, késĻbb azonban mindketten megkapták a fizikai Nobel-
díjat. 

Az IQ-tesztek bírálói rendszeresen hivatkoznak a fenti és hasonló eredményekre. A tesztek 
hívei viszont azt emelik ki, hogy bár a kiválasztottak, vagy ahogyan Terman neve után játékosan 
nevezték Ļket, t́he Termitesµ, vagyis a termeszek között nem akadt Nobel-díjas, összességében 
mégis kiemelkedĻ sikereket értek el a legkülönfélébb területeken.  

Terman a kor intelligenciáról vallott uralkodó felfogásának megfelelĻen meg volt gyĻzĻdve 
arról, hogy az intelligencia egyfelĻl egydimenziós, másfelĻl örökletes. Ez a Galtontól eredeztethetĻ 
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felfogás feltételezi egy minden területen megjelenĻ általános intelligencia létezését, miközben ta-
gadja vagy jelentéktelennek tartja a speciális képességeket. Eszerint az, hogy az emberek külön-
bözĻ területeken lesznek sikeresek, egyéni érdeklĻdés és véletlen körülmények eredménye, de aki 
az egyik területen, mondjuk, tudósként maradandót alkotott, az a képességei alapján bíróként 
vagy hadvezérként is kiemelkedĻ lett volna. Ez az elv az IQ-tesztek használatában is megjelent: 
úgy vélték, a tesztek csak aszerint különböznek, hogy mennyire mérik jól az általános intelligen-
ciát, de két egyformán jól mérĻ teszt szabadon felcserélhetĻ, még akkor is, ha az egyikben mondjuk 
verbális analógiákat találunk (pl. ház:tetĻ :: fej,?), a másikban nemverbális induktív problémákat 
(pl. 3, 5, 8, 12, ?).  

Emellett feltételezték, szintén Galton nyomán, hogy az általános intelligencia alakulásában a 
géneknek van döntĻ jelentĻségük, a környezet szerepe elhanyagolható. Terman a ́Genetic studies 
of geniusµ, vagyis a ́Zsenialitás genetikai vizsgálataµ nevet adta a kutatásának, ezzel is kifejezve, 
hogy egy örökletes tulajdonság hosszú távú hatására kíváncsi. Ezzel összefüggésben feltételezték 
azt is, hogy az intelligencia bármilyen korán mérhetĻ, hiszen a környezet nem befolyásolja, en-
nélfogva pedig a ́zsenialitásµ is azonosítható már egészen fiatalon. 

Az idĻközben nyert szakmai eredmények nyomán ezek a nézetek részben finomodtak, részben 
megcáfolódtak. Így ma már tudjuk, hogy az intellektuális képek sokat változhatnak ­ legalább ­ a 
kamaszkor végéig, a tehetséget pedig ma már nem szükségszerĽen azonosítjuk ­ önmagában ­ a 
magas IQ-val. Ugyanakkor, legalábbis úgynevezett kognitív tehetségek esetében, a magas intelli-
gencia sokszor ma is a tehetség egyik indikátora. Sajnos azonban nem találunk nagy egyetértést 
a tekintetben, hogy mit is értsünk egyáltalán intelligencián.  

Pszichológusok az elmúlt bĻ 100 évben számos különbözĻ meghatározással álltak elĻ, a tel-
jesség igénye nélkül: 

¶ ´TcjcqxĞjcrcrr Ćjr_jĆlmq imelgrđt f_rčimlwqĆeµ &C. BURT); 

¶ ´?x _ ičncqqčeĞli* _kcjwcr _iimp f_qxlĆjsli* _kgimp lck rsbhsi* kgr rcewĞliµ &J. PIAGET); 

¶ ´?x Ĝh iĘtcrcjkčlwcifcx t_jĖ qxcjjckg _ji_jk_ximbĖičncqqčeµ &W. STERN); 

¶ ´?x cewčl ĘqqxcexĻdött vagy globális képessége arra, hogy célszerĽen gondolkodjék és ha-
tékonyan viszonyuljon környezetéhezµ (D. WECHSLER). 

 

Olyannyira nem sikerült konszenzusra jutni e tekintetben, hogy a téma kutatói már 1921-ben ren-
deztek egy szimpóziumot kizárólag azzal a céllal, hogy közös meghatározásra jussanak. Nem jártak 
sikerrel. A szimpóziumot az 1980-as években megismételték, azonban konszenzus helyett ismét 
csak a különbségeket tudták egy kötetbe rendezve ismertetni (STERNBERG ÉS DETTERMAN, 1986). A 
konszenzus hiányára reflektálva egy Boring nevĽ pszichológiatörténész hírhedt javaslata szerint 
meg kellene állapodni abban, hogy ́intelligencia az, amit az IQ-tesztek mérnekµ. Ez az elsĻ látásra 
talán abszurdnak vagy éppen cinikusnak tĽnĻ elképzelés azonban korántsem annyira értelmetlen, 
mint elsĻre tĽnhet ­ sĻt az utóbbi idĻben újra felvetették (VAN DER MAAS, KAN ÉS BORSBOOM, 2014). 
A fejezet végére remélhetĻleg ki fog derülni, miért. 

 2.1.2.2. Általános intelligencia vagy speciális képességek? 

Ha intelligencia az, amit az IQ-tesztek mérnek, akkor érdemes vetni egy pillantást arra, hogy mit 
is mérnek az IQ-tesztek. A legelterjedtebb, leggyakrabban használt tesztcsomagok esetén nem 
fogunk megnyugtató választ kapni: az intelligenciatesztek feladatai között találunk absztrakt, 
nemverbális problémákat; számsorozatokat, amelyeknek meg kell találni a következĻ elemét; geo-
metriai alakzatokat, amelyekrĻl meg kell mondani, hogy egymás tükörképei vagy elforgatott vál-
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tozatai; szókincset és általános ismereteket mérĻ feladatokat; vagy épp olyan, mentálisan egyál-
talán nem megterhelĻ feladatokat (például olyat, amelyben piros négyzeteket és sárga háromszö-
geket kell keresni egy színes formákkal teli lapon), amelyeket a lehetĻ leggyorsabban, szĽk idĻ+
korláttal kell megoldani. 

A pszichológia történetének egyik legrégebb óta tartó szakmai vitája, hogy az értelem egydi-
menziós vagy sokszínĽ, vagyis hogy létezik-e általános intelligencia vagy általános kognitív ké-
pesség, amely mindenfajta mentális tevékenységben szerepet játszik, vagy helyesebb független, 
speciális képességekrĻl beszélni. Az általános intelligencia hívei által leggyakrabban hivatkozott 
jelenség az úgynevezett pozitív sokféleség (positive manifold): az az empirikus felfedezés, amely 
szerint a különbözĻ tartalmú tesztek közti együttj árás mindig pozitív, vagyis aki az egyik féle 
teszten jobb eredményt ér el, az várhatóan a többi teszten is jól fog szerepelni. Mivel képesség-
teszteket nagyon széles körben használnak, számos ország hadseregétĻl általános személyügyi ki-
választáson át iskolaalkalmassági mérésekig, a pozitív sokféleség valószínĽleg a pszichológia egyik 
legtöbbször megismételt eredménye.  

Ugyanakkor egyáltalán nem magától értetĻdĻ: éppenséggel az ellenkezĻje mellett is tudnánk 
magyarázatot találni, hiszen ha valaki egyfajta tevékenységben elmélyed, amiben jó adottságai 
vannak, akkor ez a többi rovására mehet. Bármilyen logikusan hangozzék is ez, a tapasztalat, mint 
látjuk, az ellenkezĻjét mutatja: aki az egyik féle dologban jobb, az rendszerint a többiben is az. 
Mi magyarázhatja ezt a jelenséget? 

A legrégebbi, közel 100 éves elképzelés, az általános intelligencia elmélete szerint az, hogy a 
különbözĻ tesztek valójában ugyanazt a képességet mérik. Ha két dolog korrelál, akkor erre valóban 
a legegyszerĽbb magyarázat az, hogy legalább részben ugyanazt mérik. Erre épül a faktoranalízis-
nek nevezett statisztikai eljárás. Egy nagyméretĽ, nagyon sok változót tartalmazó korrelációs mát-
rixban, ahol minden korrelál minden mással, meglehetĻsen nehéz kiigazodni. A faktoranalízis olyan 
módszer, amely ezt a komplexitást segít leegyszerĽsíteni azáltal, hogy a mért változók közti kor-
relációkat megpróbálja kevesebb, de közvetlenül nem mért, úgynevezett latens változó segítségé-
vel megmagyarázni. A módszer abból indul ki, hogy ha valaki magasan helyezkedik el a latens 
tulajdonságban (pl. általános intelligencia), akkor számos különbözĻ mért változón (pl. kognitív 
teszten) jól fog szerepelni. Két tetszĻleges teszt közti korreláció pedig annak a függvénye, hogy a 
két teszt milyen mértékben méri a latens változót.  

Mindez jobban érthetĻ egy példával. Tegyük fel, hogy számos különbözĻ sportban elért ered-
ményt mérünk, és azt találjuk, hogy aki gyorsabban fut, az általában gyorsabban is úszik, távo-
j_``p_ sepgi* qr`, F_ đew t_l* _iimp d_irmp_l_jđxgqqcj _xmlmqđrf_rsli cew Ćjr_jĆlmq ´qnmprd_irmprµ* 
amelyet közvetlenül nem mérünk, csak az egyes konkrét sportteljesítményeken keresztül. Ezt kö-
vetĻen megpróbálhatjuk azonosítani, milyen tényezĻk okozzák az általánosan jobb vagy rosszabb 
sportteljesítményt: jobb állóképesség, fejlettebb izomzat stb. 

Faktoranalízis segítségével a kognitív képességtesztek és ­ eleinte ­ iskolai érdemjegyek kö-
zött is sikerült azonosítani egy általános faktort, amelyet g-faktornak neveztek el (JENSEN, 1998; 
SPEARMAN, 1904). Eleinte az általános intelligencia hívei azt igyekeztek alátámasztani, hogy min-
den teszt kétféle dolgot (faktort) mér: az általános faktort és valamit, ami csak az adott tesztre 
jellemzĻ. Ezt a 2.2.3.1. ábra mutatja vizuálisan: az ellipszisek az egyes teszteket jelölik, a középen 
lévĻ kör pedig a g-t. Eew _bmrr rcqxr kglčj hm``_l ´`cjcjĖeµ _ g-be, annál inkább méri azt a 
ičncqqčecr* _kcjwcr _x Ęqqxcq rĘ``g rcqxr gq kčp* čq kglčj l_ewm`` pčqxc ´jĖe igµ* _llĆj gliĆ`` 
mér valami egyedit, amit viszont csak az adott teszt mér.  
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2.2.3.1. ábra. ?x ´cpcbcrgµ e-faktoros modell. Minden teszt egyetlen általános képességet mér, kü-

jĘl`Ęxļ f_rčimlwqĆee_j8 _kgr _x cewcq rcqxrci _ e-n kívül mérnek, az egyedi, csak az adott teszt 

megoldásához szükséges. Annál jobb egy teszt, minél nagyobb a közös halmaza a g-vel 

Statisztikai szempontból a g képes megmagyarázni a tesztek közti korrelációt: akinek magasabb a 
pontszáma ezen a közvetlenül nem mért, latens képességen, annak sokféle különbözĻ teszten lesz 
jó eredménye, így a teszteredmények korrelálnak egymással. Ez azonban csak statisztikai szintĽ 
magyarázat: ahhoz, hogy a pozitív sokféleséget pszichológiai szempontból is megmagyarázzuk, 
meg kellene tudnunk mondani, hogy a titokzatos g-faktor mit is takar valójában. Itt azonban már 
nehézségekbe ütközünk.  

A 20. század elején egyfajta mentális energiaként azonosították. KésĻbb sokáig népszerĽ volt 
a mentális sebesség elmélete, amely szerint a g valójában az idegrendszeri feldolgozás gyorsaságát 
tükrözi: akinek az agya nagyobb fordulatszámon pörög, az mindenfajta kognitív tevékenységben 
jobb lesz, mint lassabb társai. Ezek a megközelítések azonban számos nehézségbe ütköztek, és 
valószínĽtlen, hogy egyetlen, egyszerĽ idegrendszeri vagy kognitív mechanizmus meg tudná ma-
gyarázni a pozitív sokféleséget.  

Sokan a g-t egy olyan képességként képzelik el, amely mindenfajta mentális tevékenységben 
qxcpcncr hĆrqxgi* čq fđtf_rhsi ´Ćjr_jĆlmq glrcjjgeclagĆl_iµ t_ew ´Ćjr_jĆlmq imelgrđt ičncqqčelciµ, 
Ennek azonban a kognitív tudomány és az idegtudomány több évtizedes eredményei ellentmonda-
nak: úgy tĽnik, az agyunk és az elménk speciális képességekbĻl áll össze, amelyek külön-külön 
lokalizálhatók az agyban, és külön-külön károsodhatnak idegrendszeri sérülések vagy genetikus 
rendellenességek következményeként.  

Azt sem szabad elfelejteni, hogy miközben a g megértése izgalmas kihívásnak tĽnik, valójában 
az általános faktor a pozitív sokféleség szükségszerĽ matematikai következménye (KRIJNEN, 2004), 
vagyis nem mond többet, mint amit már amúgy is tudunk: aki egyfajta teszten jobban teljesít, az 
várhatóan a többin is. A továbbiakban bemutatok olyan megközelítéseket és következményeiket a 
tehetségazonosítás szempontjából, amelyek anélkül magyarázzák meg a pozitív sokféleséget, hogy 
feltételeznék egy általános kognitív képesség létezését. Ezt megelĻzĻen azonban érdemes rámu-
tatni két további fontos jelenségre, amelyek kiegészítik a pozitív sokféleséget. 

Az egyik a speciális képességek megjelenése a tesztek közti korrelációkban. A sportos példára 
visszatérve: tegyük fel, hogy tényleg sokféle sportban mérjük a teljesítményt. Ez esetben nemcsak 
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azt találhatjuk, hogy mindenféle sporton elért eredmény közti korreláció pozitív, hanem azt is, 
hogy egyes, egymáshoz hasonló sportok eredménye közti együttjárás szorosabb, mint más sportok 
esetében. Vagyis miközben igaz, hogy aki jobban fut, az jobban teniszezik és tollaslabdázik, de a 
tollaslabdában és teniszben való eredményesség egymással jobban korrelál, mint bármelyik a fu-
tással. Másképp fogalmazva: ha a teniszen elért eredménye alapján próbáljuk elĻrejelezni, hogy 
valaki mennyire lesz eredményes futásban és tollaslabdában, akkor az utóbbit nagyobb pontosság-
gal tudjuk megbecsülni.  

Hasonló a helyzet a képességtesztek esetében is: találunk teszteknek olyan csoportjait, ame-
lyeknél a csoporton belüli korrelációk magasabbak, mint a csoporton kívüliek. Például egy szókincs 
teszt, egy szövegértés teszt és egy általános ismereteket mérĻ teszt eredménye jobban korrelál 
egymással, mint bármelyik egy téri-vizuális vagy egy számolási képességet mérĻ teszttel. Ezért az 
eredeti, a 2.2.3.1. ábra által is megjelenített g-faktor elképzelés nem állja ki a tapasztalati próbát: 
az egyes tesztek által mért képességeknek az a része, amely nem azonos azzal, amit az összes többi 
teszt is mér ­ _kg ´igjĖeµ _ g-bĻl ­, nem is teljesen egyedi, csak az adott tesztre jellemzĻ dolog. 
Ezeknek az egymással jobban korreláló teszteknek a csoportjaiból faktoranalízis segítségével to-
vábbi faktorok azonosíthatók, ezeket a csoportba tartozó tesztek típusai alapján verbális képes-
ségnek, téri-vizuális képességnek stb. nevezik.  

Ha azonban az így azonosított képességeket kezdjük mérni, akkor azt találjuk, hogy a pozitív 
sokféleség nem tĽnik el, hanem megjelenik a képességek közti korrelációkban: akinek a több teszt 
alapján kiszámolt verbális képessége jobb, annak rendszerint jobb a matematikai is, és így tovább. 
Ismét sporthasonlattal: ha nem korreláltatunk mindenfajta sportteljesítményt minden mással, ha-
nem pl. külön faktort mérünk tenisszel, asztalitenisszel és tollaslabdával és így tovább az egyes 
qnmprrđnsqmip_* _iimp _x đew _xmlmqđrmrr ´qncagĆjgq qnmprd_irmpmimlµ lwĜhrmrr rcjhcqđrkčlw dme imp+
relálni egymással. Képességtesztek esetében ezt az eredeti g-faktoros elképzelésnél bonyolultabb, 
úgynevezett magasabb szintĽ modellekkel lehet leírni, ahol a teszteredményeket közvetlenül egy 
speciális képesség magyarázza, a speciális képességek közti együttj árást pedig egy magasabb 
szintĽ g. 

Különféle, faktoranalízisre épülĻ modellek születtek az elmúlt évtizedek során, a legelterjed-
tebb ezek közül az úgynevezett CHC-modell (MCGREW, 2009), amely több különbözĻ kutató ered-
ményeinek ötvözetébĻl állt össze (ezt mutatja a rövidítés is: a CHC Cattell, Horn és Carroll nevének 
kezdĻbetĽibĻl állt össze). A CHC-modell egy olyan háromszintĽ modell, amelynek az alsó szintjén 
nagyszámú, úgynevezett ́szĽkµ képesség található, ezeket mérik közvetlenül a tesztek. A szĽkebb 
képességek átfogó, de még mindig speciális képességekre tagozódnak a modell második szintjén, 
a harmadik szinten pedig a g-faktor magyarázza az átfogó képességek közti korrelációt, vagyis 
végsĻ soron azt, hogy a speciálisabb tartalmú teszteken kívül is minden mással pozitívan korrelál. 
Ezt a modellt a 2.2.3.2. ábra mutatja be, némileg leegyszerĽsítve (elhagyva a szĽk képességek 
szintjét), egy konkrét képességteszt feladatai esetében. Az ábrán látható a modell hét legfonto-
sabb átfogó képessége, amelyek közül érdemes kiemelni a két központit: a fluid gondolkodás az 
újszerĽ problémák megoldására való képességet jelenti, amelyet akkor használunk, ha nem támasz-
kodhatunk korábban elsajátított készségekre vagy tudásra, a kristályos intelligencia pedig a már 
elsajátított tudás vagy ismeretek alkalmazását. Jelenleg ez a leginkább elfogadott és empirikusan 
leginkább alátámasztott modell az emberi intelligencia irodalmában. 



Kovács Kristóf 

-85- 

 

2.2.3.2. ábra. A CHC-modell. A modellben látható átfogó képességek: Gms = Rövid távú emlékezet, 

Gs = Sebesség, Glr = Hosszú távú emlékezet, Gv = vizuális, Gf = Fluid gondolkodás,  

Ga = hallási képességek, Gc = kristályos intelligencia 
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A modellben látható tesztek: Auditory Working Memory: Hallási munkamemória, Numbers reversed: 
Számok fordított sorrendben, Memory for Words: Emlékezés szavakra, Visual matching: Vizuális 
megfeleltetés, Decision Speed: Döntési sebesség Cross Out: Keresés, Retrieval Fluency: ElĻhívási 
fluencia, Visual-Auditory Learning - Delayed: Késleltetett szimbólumtanulás, Visual-Auditory 
Learning: Szimbólumtanulás, Memory for Names: Emlékezés nevekre, Block Rotation: Elforgatás, 
Spatial Relations: Téri viszonyítás, Picture Recognition: Képfelismerés, Numerical Reasoning: Nu-
merikus gondolkodás, Concept Formation: Szabálykeresés, Analysis-Synthesis: Analízis-szintézis, 
Sound Blending: Hangok összegzése, Incomplete Words: Befejezetlen szavak, Sound Patterns: 
Hangmintázatok, Visual Comprehension: Vizuális megértés, General information: Általános isme-
retek, Oral Comprehension: Szóbeli megértés. 

 

A másik jelenség, amelyet fontos ismerni, különösen éppen a tehetségazonosítás szempontjából, 
az a differenciáció. A differenciáció azt jelenti, hogy a kognitív képességek magasabb képesség-
tartományban kevésbé korrelálnak, mint alacsonyabb képességtartományban. Vagyis azok eseté-
ben, akik valamilyen területen kiemelkedĻ teljesítményt érnek el, sokkal kevésbé jelezhetĻ elĻre 
ebbĻl a teljesítménybĻl az egyéb területeken elért eredmény, mint azok esetében, akik gyengén 
teljesítenek. Mivel pedig a g-faktor a különbözĻ területeken elért eredmények közti korreláció ter-
méke, a differenciációból az is következik, hogy a g éppen az alacsonyabb képességtartományban 
fontosabb. Másképp fogalmazva: az átlag alatt teljesítĻk esetében az egyes tesztek sokkal inkább 
mérik a g-t, mint bármi mást, míg az átlagnál sokkal kiemelkedĻbb eredményt elérĻk esetében az 
egyes tesztek elsĻsorban az adott speciális, átfogó képességet mérik. Nagyjából úgy, mintha a 
2.2.3.1. ábrán alacsony képességĽ csoportokban mindegyik ellipszis egy kicsit jobban b́elelógnaµ 
a g-faktorba, magas képességĽeknél kevésbé. 

Ez alapján persze önmagában is kétségessé válik, hogy a g-t mennyire tekinthetjük azonosnak 
az általános intelligenciával, hiszen, mint látjuk, inkább a képességek hiányával áll kapcsolatban. 
Még egyszer visszatérve a sportanalógiához: tegyük fel, hogy azt találjuk, aki kiemelkedĻen telje-
sít, mondjuk, labdajátékokban, abból kevéssé tudjuk megjósolni, milyen lesz nehézatlétikában 
vagy evezĻs sportokban. Ugyanakkor, ha valaki nagyon rosszul teljesít egy adott sportban, abból 
nagyobb valószínĽséggel következtethetünk arra, hogy más sportokban is rosszul teljesít. Feltéve, 
hogy valóban ezt találnánk, ezt az eredményt figyelembe kellene vennünk az általános sportfaktor 
magyarázata során, és a késĻbbiekben amellett fogok érvelni, hogy hasonlóan kell tennünk a dif-
ferenciáció és a pozitív sokféleség esetében is. 

 2.1.2.3. Túl az általános intelligencián 

Az utóbbi 15 évben két olyan magyarázat is született az általános változatosság magyarázatára, 
amely nem tételez fel egy általános kognitív képességet. Az elsĻ az úgynevezett ́kölcsönösségi 
(mutualism) kmbcjjµ (VAN DER MAAS ET AL., 2006). Ez valójában egy kognitív fejlĻdési modell, 
amely abból indul ki, hogy a fejlĻdés során az egyik képességben beállt változás pozitív hatással 
van más képességekre is. Ha példádul egy gyereknek nĻ a rövid távú emlékezete, ez pozitív hatással 
lehet a szókincsének a fejlĻdésére. A modell szerint így felnĻttkorban, amikor már kialakult a 
kognitív képességek végsĻ szintje, a korábbi fejlĻdési kölcsönhatás miatt találunk pozitív korrelá-
ciókat, noha felnĻttkorban már csak független, speciális képességek léteznek. 

? kĆqgi _x ´ĆrdcbĻ folyamatok elmélete (process overlap theory)µ (KOVACS ÉS CONWAY, 2016), 
amely azt feltételezi, hogy valójában mindenfajta teszt megoldásához nagyszámú, egymástól füg-
getlen pszichológiai folyamatra, elementáris részképességre van szükség. Ezek közül a folyamatok 
közül a legtöbb speciális és csak korlátozott számú teszt megoldásában játszik szerepet: például 
csak a szókincshez, a fejszámoláshoz vagy a téri-vizuális tájékozódáshoz van rájuk szükség. Vannak 
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azonban általánosabb folyamatok, amelyek sokféle tesztben megjelennek, így ezek a látszólag füg-
ecrjcl qncagĆjgq ičncqqčeci t_jĖhĆ`_l ´Ćrdcbčq`clµ t_ll_i, ?x ĆrdcbĻ folyamatok elmélete tehát 
azt mondja, hogy a pozitív sokféleség oka az általános és speciális folyamatok átfedésében kere-
sendĻ. 

?x ´Ćrdcbčqčprµ dcjcjĻs általános folyamatok, amelyekre többféle területen is szükség van, el-
sĻsorban azok, amelyeket a szakirodalom v́égrehajtó folyamatokkéntµ említ. Ezek olyan mecha-
nizmusokat jelentenek, amelyek lehetĻvé teszik a bonyolult, célorientált viselkedést azáltal, hogy 
segítik a figyelmi kontrollt, a viselkedés elemibb lépésekre bontását és hasonlókat. Ezeket a folya-
matokat eredetileg elsĻsorban neuropszichológiai kutatások során azonosított ák: azt találták, hogy 
azok, akiknek az úgynevezett prefrontális agyi területei (a homloklebeny legelsĻ része) sérülnek, 
azoknak a hétköznapi élet szervezésében komoly gondjaik támadnak, különösen az olyan összetet-
tebb tevékenységek esetében, mint, mondjuk, egy utazás megszervezése. Ehhez szükséges repülĻ+
jegyet vásárolni, összevetni különbözĻ járatokat, szállást foglalni, felmérni az egyes ajánlatok elĻ+
nyeit és hátrányait, és így tovább. A prefrontális betegek csak akkor képesek erre, ha lépésrĻl 
lépésre instrukciót kapnak, önállóan nem. 

Az ilyen betegek laboratóriumi feladatokkal történt vizsgálata megerĻsítette, hogy a bonyolult 
utasítások követése nehézséget okoz, míg ha a tevékenységeket apróbb lépésekre egyszerĽsítik, 
akkor meg tudják oldani. Hasonló nehézséget tapasztaltak az olyan feladatokban, amelyekben egy 
megszokott dolgon kellett változtatni: pl. ha menet közben változik az instrukció, és mondjuk a 
kék ingerekre már nem a jobb oldali, a pirosra pedig nem a bal oldali gomb megnyomásával kell 
válaszolni, hanem fordítva. A prefrontális sérültek az ilyen feladatokban rendszerint képtelenek a 
váltásra, illetve általában a komplex instrukció követésére, miközben a feladat végén arról számol-
nak be, hogy tudták, mit kellett volna csinálniuk, csak képtelenek voltak rá.  

Azt találták, hogy akik a fluid gondolkodási tesztekben alacsony (kb. 85-ös IQ alatti) ered-
ményt érnek el, azok nagyon hasonló tüneteket mutatnak a végrehajtó folyamatokat igénylĻ fel-
adatokban, mint a prefrontális sérültek (DUNCAN, EMSLIE,  WILLIAMS, JOHNSON ÉS FREER, 1996; 
DUNCAN ET AL., 2008). Kevéssé képesek gátolni a zavaró ingereket, összpontosítani a célra, és ha 
szükséges, változtatni az alkalmazandó szabályon vagy stratégián. 

Az átfedĻ folyamatok elmélete tehát valójában a kognitív teszteken mutatott hibákra összpon-
tosít: a pozitív sokféleség magyarázatában nem azt emeli ki, hogy miért tudunk megoldani felada-
tokat különbözĻ teszteken, hanem azt, hogy miért nem. Ennek köszönhetĻen az elmélet a diffe-
renciáció okára is magyarázatot ad: a végrehajtó feladatok alacsony szintje számos különbözĻ 
területen korlátozza a teljesítményt, így az átlag alatti teljesítmények között magas lesz a korre-
láció. Ha viszont a végrehajtó folyamatok elérik azt a szintet, ahol már nem korlátozzák a teljesít-
ményt, sokkal nagyobb tér jut az egyes speciális képességeknek a teljesítmény alakulásában, így 
magas szinten már csak az adott területre jellemzĻ kiválóság jelenik meg.  

Az elmélet nem azonosítja a g-t a végrehajtó funkciókkal, mivel azok nem önálló képességként 
jelennek meg, hanem mindenfajta speciális képesség alkalmazásában szerepet játszanak. Egy, a 
végrehajtó folyamatoknak a CHC-modellhez való illeszkedését feltáró faktorelemzéses vizsgálat 
pont _xr r_jĆjr_* _kgr _x cjkčjcr hĖqmj8 lck qgicpĞjr ĘlĆjjĖ ´tčepcf_hrĖ d_irmprµ _xmlmqđr_lg* _ 
tčepcf_hrĖ dmjw_k_rmi ´cjqxĖpr_lµ hcjclrci kce _x cewcq ĆrdmeĖ ičncqqčeci`cl (JEWSBURY,  
BOWDEN ÉS DUFF, 2017). 

A sportanalógiára visszatérve: addig jutottunk, hogy egyrészt van egy általános változatosság 
a sportteljesítményben, másrészt vannak speciális képességek, mint a labda- vagy az egyensúlyér-
zék, és az egyes sportokban elért eredmények közti korreláció azok esetében magas, akik minden-
ben rosszabbul teljesítenek, akik viszont kiemelkedĻen teljesítenek valamilyen sportban, azok nem 
feltétlenül lesznek jók másban is. Az átfedĻ folyamatok elmélete sportra alkalmazva azt mondaná, 
hogy vannak általános, mondjuk, az erĻnléttel és az állóképességgel kapcsolatos alapkészségek, 
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amelyek valamennyi sportban szerepet játszanak, azonban elsĻsorban úgy, hogy alacsony szint 
esetén meggátolják a specifikusabb képességek kibontakozását. Az izomzat vagy az állóképesség 
önmagában senkit nem tesz kiemelkedĻvé a kosárlabdában vagy a kenuban, és több mint valószí-
nĽtlen, hogy mindig minden sportban a legizmosabb versenyzĻ lesz a legeredményesebb. Ugyan-
akkor, ha hiányzik a megfelelĻ erĻnlét, az gátolni fogja a teljesítményt a legkülönbözĻbb terüle-
teken. Vagyis az erĻnlét a speciális sportokban való teljesítmény szükséges, de nem elégséges 
feltétele, és az átfedĻ folyamatok elmélete szerint pontosan ugyanez a helyzet a végrehajtó funk-
ciók és az átfogó kognitív képességek esetében. 

Mint minden analógiának, természetesen ennek is megvannak a korlátai. Például kissé más-
fajta érveléssel éppen akár a g fizikai megfelelĻjeként is értelmezhetnénk az izomzatot. Valójában 
pontosabb ­ és egyúttal nehézkesebb ­ lett volna az analógia, ha nem izomzatról beszélünk, ha-
nem külön-külön egyes izmokról, amelyek egy része bizonyos sportokban játszik inkább, mások 
pedig másokban. Az átfedĻ folyamatok elmélete matematikai modellként ­ egész pontosan: több-
dimenziós itemválasz-modellként ­ is kifejezi a fentebb írt összefüggést a speciális és általános 
folyamatok között, és ennek lényeges eleme, hogy a tesztek közti pozitív korrelációk akkor is 
kialakulnak, ha a végrehajtó folyamatok között egy sincs, amelyik valamennyi teszt megoldásában 
szerepet játszana. Továbbá, mivel éppen a rosszabb teljesítmény esetében játszanak fontosabb 
szerepet, a pontos analógia itt elsĻsorban a megfelelĻ izomzat hiánya lenne: egy adott szint fölött 
már nem meghatározó a teljesítmény szempontjából, alatta viszont a legkülönbözĻbb területeken 
korlátozza az eredményességet. A kognitív képességekre visszatérve úgy tĽnik, a g elsĻsorban a 
képességek általános hiányát testesíti meg, semmint egy általános képességet. 

A matematikai modell alapján szimulálni lehet, hogyan alakulnának a teszteredmények, ha a 
feladatok megoldását valóban az átfedĻ folyamatok összjátéka határozná meg. Egy ilyen szimulá-
ciós vizsgálat megmutatta, hogy az így létrehozott ́ mesterségesµ teszteredmények faktoranalízise 
során is azonosítható egy általános faktor, _kcjw qr_rgqxrgi_g qxcknmlr`Ėj čnncl Ĝew ´tgqcjicbgiµ* 
mintha egy olyan általános képesség vagy tulajdonság lenne, amely mindenfajta tesztben megje-
lenik, és ami a legfontosabb, ami okozza a teszten elért eredményt (KOVACS, CONWAY, SNIJDER ÉS 

HAO, 2018). 

Ezzel szemben a kölcsönösségi modellben és az átfedĻ folyamatok elméletében közös, hogy 
egyik szerint sincs egyetlen közös oka a pozitív sokféleségnek, mindkét magyarázat általános in-
telligencia feltételezése nélkül magyarázza a pozitív sokféleséget. Csak speciális képességek van-
nak, amelyek azért korrelálnak, mert a fejlĻdés során jó hatással voltak egymásra (kölcsönösség), 
vagy azért, mert részben átfedĻ pszichológiai folyamatokra van szükség a megoldásukhoz (átfedĻ 
folyamatok). 

 2.1.2.4. Elméleti és gyakorlati következmények 

Hogyan lehet értelmezni a g-faktort abban a keretben, amely ebbĻl a két magyarázatból követke-
zik? Mint láttuk, a g-faktor a pozitív sokféleség szükségszerĽ matematikai következménye, tehát 
statisztikai jelenségként nem fog megszĽnni azért, mert elvetjük az általános intelligencia elmé-
letét. Ugyanakkor, így a g már nem értelmezhetĻ az teszteredmények korrelációjának okaként: épp 
ellenkezĻleg, a g így valójában a teszteredmények korrelációjának a következménye. Ebben a ke-
retben a CHC-modell is átértelmezĻdik, lásd a 2.2.3.3. ábrát. Két fontos különbség látható az 
eredeti CHC-modellhez képest (2.2.3.2. ábra).  

Az egyik, hogy az átfogó képességeket a g-vel összekötĻ nyíl iránya megfordul: nem a g-bĻl 
tart az átfogó képességek felé, hanem fordítva. Ez az okság irányát jelzi: az eredeti modell, illetve 
tágabban értelmezve az általános intelligencia elmélete feltételezi, hogy létezik egy átfogó képes-
ség, amely ­ közvetve vagy közvetlenül ­ szerepet játszik mindenfajta teszt megoldásában, és ez 
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magyarázza a tesztek, illetve az átfogó képességek közti korrelációkat. A kölcsönösségre és az 
átfedĻ folyamatokra épülĻ magyarázatok szerint viszont nem létezik ilyen általános képesség. 
Azonban, mint láttuk, g-faktort akkor is találunk faktoranalízissel, ha valójában nincs olyan álta-
lános képesség, amely a teszteredményeket okozná.  

Így viszont az okság iránya fordított: a g a teszteredmények korrelációjának szükségszerĽ kö-
vetkezménye, ezt fejezi ki a nyilak iránya. A másik különbség a 2.2.3.2. és a 2.2.3.3. ábra között 
az, hogy utóbbiban az átfogó képességek korrelálnak egymással, amit a sok apró kéthegyĽ nyíl 
jelképez. Ez szintén annak a következménye, hogy a g-nek nincs oksági szerepe: a g-központú, 
magasabb szintĽ modellben (2.2.3.2. ábra)  a g magyarázza az átfogó képességek közti korrelációt, 
és mindegyik annyira korrelál egymással, amilyen mértékben külön-külön a g-t is mérik. A kölcsö-
nösséggel és az átfedĻ folyamatokkal magyarázó modellek szerint viszont a korrelációt teljesen 
más okozza, olyasmi, amit egy ilyen képességleíró modell nem tud megjeleníteni, így a modellben 
egyszerĽen feltüntetjük ezeket a korrelációkat. 

Egy apró nyíl iránya sokat számít: valójában teljesen különbözĻ mérési koncepciókat takar. Az 
olyan modelleket, amelyekben az okság iránya a latens változótól a mért változó felé tart, reflek-
tívnek nevezzük. Ilyen a 2.2.3.2. ábrán látható modell is. Ilyenkor a mért változó a latens változót 
tükrözi. Jó példa erre a hĻmérséklet és a hĻmérĻk. A testhĻmérsékletet sokféle módon tudjuk 
mérni, mint azt a kisgyerekes szülĻk jól tudják: hónaljban, homlokon, fül mögött, szájban és egyéb 
itt meg nem nevezett helyen. Bármelyik mellett is döntünk, további különbözĻ fizikai eljárásokat 
használó eszközök közül választhatunk. Azt is minden kisgyerekes szülĻ tudja, hogy ezek a mérések 
képesek különbözĻ eredményt adni, sokszor épp annyira, hogy csak azt nem tudjuk eldönteni, a 
gyermek lázas-e. Mégis úgy gondoljuk, hogy egyrészt a hĻmérĻk eredménye egy valódi dolgot 
tükröz: létezik egy pontos érték, a mérések különbségei pedig az eszközök pontatlanságából ered-
nek. Másrészt azt gondoljuk, hogy a latens változó a méréstĻl függetlenül is létezik: a gyermeknek 
akkor is lenne testhĻmérséklete, ha sosem mérnénk meg. Ezek a feltételezések elengedhetetlenek 
egy reflektív modell esetében (BORSBOOM, MELLENBERGH ÉS VAN HEERDEN, 2003). 
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2.2.3.3. ábra. A CHC-kmbcjj _x Ćrdcbļ dmjw_k_rmi cjkčjcrčtcj  

összhangba hozott változata  

(a tesztek és átfogó képességfaktorok magyarázatát lásd a 2.2.3.2. ábránál) 
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Ha viszont az okság iránya fordított, akkor formatív modellrĻl beszélünk. Ilyenkor a latens változó 
nem oka a teszteredmények közti korrelációnak, hanem következménye. Formatív változó például 
a szocioökonómiai státusz, amely a szociológusok által gyakran használt fogalom, az egy háztar-
tásban élĻk iskolai végzettségét, jövedelmét és hasonlókat fejez ki. A szocioökonómiai státusz jó 
példa arra, hogy az okság hogyan mĽködik egy formatív változó esetében. Senkinek nem jutna 
eszébe azt mondani, hogy valakinek olyan magas volt a szocioökonómiai státusza, hogy emiatt 
elvégzett egy egyetemet és jó állást talált.  

A g-faktor elmélete viszont, amely a g-t általános intelligenciaként értelmezi, pont így mĽkö-
dik: úgy gondolkodik az általános intelligenciáról, mint a testhĻmérsékletrĻl. Azt mondja, hogy 
Lajos azért ért el jó eredményt mind a szókincsteszten, mind a problémamegoldási teszten, mert 
magas volt a g-je. A tesztekre úgy tekint, mint a hĻmérĻkre: csak abban különböznek, hogy meny-
nyire pontosan mérik, amit mérni akarnak. 

A kölcsönösségi modell és az átfedĻ folyamatok elmélete szerint viszont a g formatív változó: 
olyan, mint a szocioökonómiai státusz. Így a g ­ és egyúttal az IQ ­ lényegében egyfajta súlyozott 
átlagként értelmezhetĻ, amely összegzi az egyes képességeket (KOVACS ÉS CONWAY, 2019). Ugyan-
akkor az átfedĻ folyamatok elmélete az átfogó speciális képességeknek az érvényességét nem 
érinti: a 2.2.3.2. és 2.2.3.3. ábrán egyforma az átfogó képességeket és azok mérĻeszközeit ábrázoló 
rész. Így az IQ egyfajta mentális indexnek tekinthetĻ, amelyet több tényezĻbĻl számolnak. Hasonló 
ez, mint a globális versenyképességi index (GVI) a gazdaságban. A GVI ara szolgál, hogy összeha-
sonlíthassuk különbözĻ országok versenyképességét. Tizenkét különbözĻ tényezĻbĻl számítj ák, 
amelyek között olyanok szerepelnek, mint a pénz és tĻkepiaci fejlettség, az árupiaci hatékonyság 
vagy a makrogazdasági környezet. 

Az eddigieknek számos elméleti és gyakorlati következménye van az intelligenciával kapcsola-
tos alapkutatásokra és az IQ-mérés gyakorlatára egyaránt, beleértve a tehetségek azonosítását és 
gondozását. Ehelyütt az alapkutatással nem foglalkozom részletesen, de megemlítendĻ, hogy ha a 
g valóban formatív változó, egyfajta index, akkor a g idegrendszeri korrelátumainak és genetikus 
meghatározóinak kutatása rossz úton jár ­ és nem véletlenül sokkal kevésbé sikeres, mint például 
a speciálisabb képességek idegrendszeri alapjainak feltárása. Érdemes volna tehát a speciálisabb 
képességekre irányítani a kutatást (KAN, VAN DER MAAS ÉS KIEVIT, 2016), F_qmljĖičnn* _x ´Ćjr_jĆ+
lmq glrcjjgeclag_ ctmjĜagĖh_µ gq npm`jčkĆq rcpĞjcr* f_ t_jĖhĆ`_l cew qr_rgqxrgi_g glbcvpĻl van szó 
(KOVACS ÉS CONWAY, 2017). 

A legfontosabb gyakorlati következménye a formatív megközelítésnek, hogy az adott változó 
szempontjából alapvetĻen konstruktivista felfogáshoz vezet. Ez kissé elvontan hangzik, pedig köz-
vetlen gyakorlati jelentĻsége van. A reflektív modellbĻl, vagyis az általános intelligencia elméle-
tébĻl az következik, hogy létezik egy, a méréstĻl független dolog, amit általános intelligenciának 
nevezünk, statisztikaileg pedig a g jeleníti meg. Az egyes tesztek ezt mérik, többé-kevésbé pon-
tosan. Egy jó tesztcsomag tehát az, amelyben a tesztek minél inkább a g-t mérik, az átfogó képes-
ségek pedig másodlagosak. 

A formatív modell konstruktivista álláspontjából viszont az következik, hogy nincs egy eleve 
létezĻ dolog, amit meg kell próbálnunk minél pontosabban mérni, hanem az általános intelligencia 
fogalma nagymértékben függ attól, hogy milyen képességeket tartunk fontosnak mérni. Intelli-
gencia az, amit az IQ-tesztek mérnek. 

A tesztek eleve különbözhetnek a tekintetben, hogy az általános IQ-ra vagy a speciálisabb 
képességekre helyezik a hangsúlyt. IdĻnként ez olyan triviálisan is kifejezĻdhet, mint maga a teszt 
neve. A legelterjedtebb egyéni felvételĽ, számos altesztbĻl álló képességtesztek közé tartozik a 
Wechsler Intelligenciateszt (Wechsler Intelligence Scale) és a Woodcock­Johnson Kognitív Képes-
ségtesztek (Woodcock­Johnson Tests of Cognitive Abilities). Már a tesztek neve is beszédes: az 
egyik esetben intelligenciáról van szó, egyes számban, a másikban kognitív képességekrĻl, t öbbes 
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számban. Ebben az esetben pedig igaz, hogy nomen est omen: a Wechsler-tesztek elsĻsorban a 
globális IQ-eredményekre összpontosítanak, és bár képesek ugyan négyféle alskálában eredményt 
adni, ezek nem pontosan fednek le kognitív képességeket. Ezek a skálák lényegében utólag kerültek 
kialakításra, az eredeti tesztkészítĻ szeme elĻtt az lebegett, hogy az általános intelligencia sokfé-
leképpen kifejezĻdhet, ezért sokféle feladatot kell tartalmaznia a tesztnek, de a konkrét speciális 
képességekre nem helyezett hangsúlyt (sĻt a teszt elsĻ változata összesen két, verbális és nem-
verbális részeredményt adott). A Woodcock­Johnson készítĻi ezzel szemben a tesztek megalkotá-
sakor a CHC-modellre és különösen az abban szereplĻ átfogó képességekre helyezték a hangsúlyt. 
EbbĻl a tesztbĻl is lehet átfogó mutatókat számítani, azonban ­ szemben a Wechsler-tesztekkel ­ 
itt éppen ezek másodlagosak. 

A formatív megközelítéssel értelemszerĽen a speciális képességeket elĻtérbe helyezĻ tesztelés 
áll inkább összhangban. Továbbá az is következik belĻle, hogy az értékelés során törekedni érdemes 
az egyéni erĻsségeket és gyengeségeket hangsúlyozó profilalapú értékelésre, szemben a globális 
IQ-val. A globális IQ fogalmából és a g reflektív értelmezésébĻl önkéntelenül is adódik az egyetlen 
dimenzió mentén való sorba rendezés lehetĻsége. Ezzel szemben a formatív megközelítésben a 
hangsúly az egyes emberek egyéni, idiografikus mintázatára helyezi a hangsúlyt, ezt próbálja ki-
fejezni a profillal is, amely rámutat arra, hogy a képességek több, különbözĻ dimenzióban jelennek 
meg. 

Különösen így van ez a tehetségazonosítás során, hiszen a differenciáció jelensége önmagában 
valószínĽsíti, hogy éppen ott valószínĽ a különbözĻ képességek szintje közti számottevĻ eltérés, 
ahol valamely területen kimagasló képességekkel találkozunk. A tehetségazonosítás gyakorlati ta-
pasztalatai is megerĻsítik, hogy a rendkívüli tehetségek általában nem egyszerre több tehetségte-
rületen jelentkeznek ­ noha természetesen ez alól is akad kivétel, hiszen nem szabad elfeledni, 
hogy maga a differenciáció is statisztikai összefüggés, nem egyetemes törvényszerĽség. 

Érdemes megjegyezni ugyanakkor, hogy ha valamilyen okból csak egyetlen képességet mérünk, 
vagy azért, mert nincs erĻforrás alaposabb tesztelésre, vagy mert a kiválasztás célja nem nagy 
kockázatú ­ pl. nem egy tehetséggondozó programba válogatunk, hanem egy magas intelligenciájú 
embereket tömörítĻ szabadidĻs egyesületbe ­, akkor a fluid intelligenciát érdemes mérni. Emlé-
keztetĻül: ez az a képesség, amelyet újszerĽ problémák megoldásakor használunk, és amelyet rend-
szerint olyan feladatokkal mérnek, amelyekben egy szabályt kell megtalálni és alkalmazni, például 
egy nemverbális probléma megoldása során vagy egy számsorozat következĻ elemének megtalálá-
sakor. Azért a fluid képességet érdemes mérni, mert az statisztikailag ́ központiµ szerepet játszik, 
égyenlĻbbµ az egyenlĻ képességek között: a fluid képesség korrelál a legjobban a képességek 

átlagos szintjével, vagyis a fluid alapján jobban elĻre jelezhetĻ bármelyik speciális képesség (pl. 
matematikai vagy nyelvi), mint azok egymásból (MARSHALEK, LOHMAN ÉS SNOW, 1983). 

A konstruktivista megközelítésbĻl pedig a tehetség fogalma szempontjából az a legfontosabb 
tanulság, hogy nem egy adott, kész célpontot (a g-t) kell eltalálni minél pontosabban, hanem 
számottevĻ mozgástér adódik a mérendĻ területek és az ehhez használt tesztek kapcsán.  

Mint a jelen kötetbĻl is kiderül, a tehetség sokarcú, számos területen megjelenhet. Az pedig 
egy adott kultúra elvárásainak függvénye, hogy ebbĻl mit értékel ­ a konstruktivista megközelítés 
értelemszerĽen inkább összhangban van az intelligencia és a tehetség kultúrafüggĻségét hangsú-
lyozó megközelítésekkel, mint a reflektív szemlélet.  

Az, hogy egy adott képességet az intelligencia és/vagy a tehetség mutatójának és így méren-
dĻnek tartunk-e, a formatív szemlélet szerint sokkal szubjektívebb kérdés, mint a g-központú szem-
léletben. Így például a racionális döntés képessége szinte teljesen (STANKOV, 2017), a téri-vizuális 
képességek pedig számottevĻ mértékben (HUMPHREYS,  LUBINSKI ÉS YAO, 1993) alulreprezentáltak a 
legtöbb képességteszt csomagban, utóbbiak pedig a mérnöki és természettudományi területeken 
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való jelentĻségük szempontjából különösen hiányoznak a tehetségazonosítási céllal felvett tesz-
tekbĻl (LUBINSKI, 2010; WEBB, LUBINSKI ÉS BENBOW, 2007). A formatív megközelítés a tehetségek 
azonosítása szempontjából is nagyobb teret hagy a döntésnek, és elismeri, hogy az intelligencia 
vagy a tehetség fogalma elkerülhetetlenül szubjektív.  

A formatív megközelítés nemcsak az azonosítás, hanem a tehetséggondozás és általában a 
képességfejlesztés szempontjából is az IQ helyett a speciális képességek felé orientál. Ha az IQ 
olyan, mint a GVI, akkor ez szükségszerĽnek tĽnik. Ha egy kormányzat javítani szeretné az adott 
ország gazdasági versenyképességét, akkor nem az indexet fogja megpróbálni fejleszteni, hanem 
azokat a mutatókat, amelyekbĻl összeáll: a makrogazdasági környezetet, a piac hatékonyságát és 
így tovább. Így a képességfejlesztés során is a speciális képességekre érdemes helyezni a hang-
súlyt, nem pedig az IQ-ra, amely ebben a keretben ugyanúgy egy index, mint a GVI.  

Az általános intelligencia elméletének alapját a pozitív sokféleség jelentette. Vagy megfor-
dítva: egészen az utóbbi idĻkig az általános intelligencia hívei okkal kérdezhették: ha a speciális 
képességek a fontosak, nem az általános intelligencia, akkor mi magyarázza a pozitív sokféleséget? 
Ez az ́akadályµ most elhárulni látszik, és ennek közvetve és közvetetten is hatása lehet a tehet-
ségekrĻl való gondolkodásra. RemélhetĻleg ezek a fejlemények hozzájárulnak ahhoz, hogy a tehet-
ségek pszichológiája szempontjából a kognitív képességek mérése ne olyan elrettentĻ példa le-
gyen, ahogy ma sokan Terman vizsgálataira hivatkoznak. 
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 2.2.1. A tehetségígéretek keresése, azonosítása 
A könyv eme fejezetében megismerkedünk a tehetség azonosításának egy lehetséges elméleti mo-
bcjjhčtcj, QxĖ cqgi _ppĖj* fmew kgčpr t_l _ll_i l_ew hcjclrĻqčec* fmew igr gq r_pr rcfcrqčecqlci _ 
tanár, hogyan definiálja a tehetséges tanuló fogalmát. Részletesen kitérünk a gyermekek megis-
kcpčqčlci iĞjĘldčjc kĖbqxcpcgpc* cjhĆpĆq_gp_, @cksr_rhsi _ `gmjĖeg_g hcjjckxĻi* rcqrg _bmrrqĆemi 
kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcgr* t_j_kglr _ nqxgafmjĖeg_g hcjjckxĻi* _ rcfcrqčehcewci dcjgqkcpčqčlck 
kĖbqxcpcgr, ôew r_ej_jhsi _ dchjĻbčqg _b_rmi kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcgr* _ ičncqqčeci dcjgqkcpč+
qčlci kĖbqxcpcgr čq _ ipc_rgtgrĆq dcjgqkcpčqčlci kĖbqxcpcgr, ? dchcxcr `cdchcxĻ r_pr_jkg cewqčeč+
ben pedig az esetleírás, a pedagógiai jellemzés készítése kerül bemutatásra. 

 

Kulcsszavak: tehetségazonosítás,  
 gyermek/tanuló megismerési módszerek,  
 esetleírás  

 2.2.1.1. A tehetségazonosítás elméleti alapjai 

A tehetség korai azonosítását és speciális képzését a kibontakozás és az akadálytalan fejlĻdés 
legfontosabb feltételének tekinthetjük. Minél korábbi életkorban jutnak el a tehetségesnek vélt 
gyerekek a képességüknek megfelelĻ fejlesztĻ környezetbe, annál nagyobb esélyét teremtjük meg 
tehetségük kibontakoztatásának (RANSCHBURG, 1988). Erre pedig azért is kell nagyon odafigyelni, 
mert számos példa, kutatás jelzi, hogy az oktatásban jó eredményt elérĻ diákok sok esetben nem 
esnek egybe azokkal, akik életük késĻbbi szakaszában igazán kiemelkedĻ teljesítményre képesek, 
és teljesítményük alapján joggal nevezhetjük Ļket tehetségeknek. 

´RcfcrqčetgxqeĆj_rp_ _iimp t_l qxĞiqče* f_ rcfcrqčenpmep_kmi glbsjl_i t_ew _ rcfcrqčeciicj 
kapcsolatos valamilyen döntéshez, fejlesztési tervhez szükségesek információk. Az erĻs és gyenge 
pontok, az érdeklĻdés és képességek megfigyelése azonban már egészen kicsi kortól kezdve minden 
ewcpkci cqcrč`cl qxĞiqčecq,µ &GYARMATHY, 2013, 23.) 

Számos kutató (pl. CSÍKSZENTMIHÁLYI, 1988; idézi: GYARMATHY, 1998) szerint a tehetséget ki-
zárólag jól körülírt elvárások alapján lehet meghatározni. Ez azt is jelenti, hogy a tehetséget nem 
tekinthetjük diszkrét személyiségvonásnak vagy személyes tulajdonságnak. Pontosabb inkább, ha 
a cselekvésekhez szükséges készségek, képességek és a kulturálisan meghatározott tevékenységi 
lehetĻségek kapcsolataként definiáljuk. A tehetséget már csak azért sem tekinthetjük stabil vo-
násnak, mert az élet során változnak az egyén képességei és az egyes kultúráknak is a teljesítmén-
nyel szemben támasztott követelményei a különféle megnyilvánulási területeken. Egyáltalán nem 
biztos, hogy egy gyermekkorában csodagyereknek tartott személyt serdülĻkorában vagy felnĻtt-
korban is egészen kiemelkedĻnek nevezhetünk. 

A tehetség fogalma és megnyilvánulása tehát idĻben változó, kultúrafüggĻ folyamat. A min-
denkori társadalmi tulajdonság megfogalmazásai határozzák meg, hogy kit nevezhetünk tehetsé-
gesnek, valamint azt is, hogy a szociokulturális meghatározottság alapján hányan tekinthetĻk an-
nak. Ennélfogva a tehetség fogalma egy állandóan változásban lévĻ meghatározás, amely az adott 
társadalom mindenkori igényeihez alkalmazkodik. 
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A tudásmennyiséget gyakran tartják a szakirodalomban a tehetség fontos komponensének. Azt 
hangoztatják, hogy a tehetségesek és nem tehetségesek közt nem a gondolkodási stratégiák vagy 
valamely különleges folyamatok tekintetében van elsĻsorban eltérés, hanem a mindegyik felett 
álló tudásanyagban. MUIRBROADDUS és BJORKLUND (1990; idézi: PERLETH, 1991) arról számolnak be, 
hogy 10­14 éves, kiemelkedĻen intelligens alanyaik egy fogalomértékelési-, osztályozási feladat-
ban (az adott fogalom tipikusságát kellett megítélni arra a kategóriára vonatkozóan, ahova tarto-
zott) ugyanolyan módon használták a kategóriákat, mint a felnĻttek. Összehasonlítva Ļket az át-
lagos képességĽek csoportjával, azt figyelték meg, hogy ez a felnĻttekre jellemzĻ tudásalap a 
különbözĻ kategóriákhoz tartozó szavak reprodukciós idejében nyilvánult meg. 

Talán az egyik leggyakrabban idézett különbség a tehetséges és átlagos képességĽ gyerekek 
összehasonlításában a tanulásuk tempója és természete. A tehetségesek az információk megszer-
zési képességének nagyobb potenciáljával rendelkeznek, gyakran szinte magáért a tudás megszer-
zésének öröméért tanulnak. Intuitív lépéseket alkalmaznak, és gazdag kapcsolatokat hoznak létre 
a tananyag szervezése során (CLARK, 1992). Ezek a jellemzĻk azok, amelyek a tehetségeseket és 
nem tehetségeseket csoportszinten megkülönböztetik egymástól a tanulási potenciál tekintetében.  

HANY (1993) kutatásában arra kérte vizsgálati személyeit, hogy egy 60 személyiségvonást, tulaj-
donságot tartalmazó lista minden eleménél jelöljék meg azt, hogy a tehetséges diákok hány szá-
zaléka mutatná az adott jellemzĻt. A 10 leginkább valószínĽ vonás a következĻ volt: 

¶ gyors felfogás, megértés: 90% 

¶ intelligencia: 89% 

¶ logikus indoklás: 88% 

¶ intellektuális kíváncsiság: 87% 

¶ mentális kihívások szeretete: 86% 

¶ célszerĽ információfelhasználás: 85% 

¶ jó memória: 85% 

¶ a tanulás szeretete: 84% 

¶ eredeti ötletek: 82% 

¶ jó osztályzatok a fĻbb iskolai tárgyakban: 82% 

 

Hany szerint a tanárok tehetségkoncepciójában a motivációs és kognitív vonások dominálnak. A 
gyors felfogóképesség, intelligencia és logikus gondolkodás szinte mindenkinél szerepelt. A leg-
jellemzĻbb motivációs aspektus a tudásért, eredményekért való küzdés képessége, a speciális ér-
deklĻdés volt. 

Ugyanakkor felmerül a kérdés, hogy a felsoroltakat minden tehetség minden pillanatban al-
kalmazza-e? Nincs olyan egyszerĽen megfigyelhetĻ viselkedéses jellemzĻ, amelyre azt mondhat-
nánk, hogy ez az állítás igaz. Pontosabb az a megfogalmazás, hogy a tehetségesek esetében sokkal 
gyakrabban tĽnnek fel ezek a jellegzetességek az egyes tanulási helyzetekben. Amennyiben tovább 
tanulmányozzuk a tehetségesek csoportját, mindenképp szükséges két j árulékos különbséget meg-
fogalmaznunk. Ezek egyike a tehetségesek csoportján belül is meglévĻ interindividuális különbség, 
valamint az egy személyen belül is látható eltérés a különbözĻ tanulási típusok alkalmazásának 
alapján. 

De mit is nevezünk tanulási potenciálnak? Az egyén fejlĻdése során kialakuló azon képessége, 
hogy a különféle új problémák, feladatok és anyagok megoldására alkalmasabbá váljon (KANEVSKY, 
1995). Egy nagyobb tanulási potenciállal rendelkezĻ gyerek nagyobb fejlĻdési ütemben és keve-
sebb külsĻ beavatkozással tud haladni. A tanulási folyamat úgy tekintendĻ, mint ami sokkal több 
a tények puszta memorizálásánál, hiszen számos különbözĻ intellektuális erĻforrást szükséges al-
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kalmaznunk annak során. A gyerekeknek meg kell tanulniuk magát a tanulást is: azt, hogy a ko-
rábban megszerzett tapasztalatokat milyen módon aktualizálják egy éppen idĻszerĽ probléma meg-
oldása során, hogyan rendezzék, strukturálják a rendelkezésükre álló információkat, milyen meg-
oldási hipotéziseket, stratégiákat alakítsanak ki, megoldásaikat, teljesítményüket hogyan ellen-
Ļrizzék. Az azonos típusú, de különbözĻ nehézségi fokú problémák megoldása során transzferhatás 
révén sajátítj ák el az általános megoldási módokat, illetve a speciális feladattípusoknál alkalmaz-
ható algoritmusokat. Az eltérĻ típusú problémamegoldások folyamán alakul ki a fogalomrendszer 
általánosságának képessége, ami a gondolkodás rugalmasságát is fejleszti.  

A tehetségesek részletes jellemzése a kézikönyv egyéb fejezeteiben megtalálható. Ebben a 
részben a tehetség azonosításáról és a felismerés módszereirĻl szeretnénk áttekintést nyújtani. 

SzakszerĽ és korszerĽ tehetséggondozás csak a gyerekek alapos ismeretében lehetséges, az 
életkori és az egyéni sajátosságok együttes figyelembevételével. Hogy az oktató-, nevelĻmunka 
során az életkori vagy az egyéni sajátosságok kerülnek elĻtérbe, azt jelentĻsen befolyásolják az 
adott pedagógiai koncepciók. A normatív pedagógiák inkább az életkori sajátosságokat hangsú-
lyozzák, a gyermek fejlĻdését az életkorától elvárhatóhoz viszonyítva befolyásolják, míg az úgyne-
vezett segítĻ pedagógiai koncepciók az egyéni fejlĻdéshez illeszkedĻ támogató beavatkozásokat 
helyezik a középpontba (NAGY, 2007). A különleges bánásmódot igénylĻ gyermekek oktatása/ne-
velése során a segítĻ pedagógiai koncepció, az egyéni fejlĻdéshez illeszkedĻ oktató-nevelĻ tevé-
kenység kerül elĻtérbe.  

A tehetségazonosítás elméleti alapjait az elĻzĻ fejezetben tárgyalt tehetségmodellek adják. 
Hagyományosan fĻként azok a tehetségmodellek vehetĻk figyelembe a tehetség keresésének fo-
lyamatában, amelyek a tehetséges személyek intrapszichés sajátosságait jellemzik és részletezik. 
A hazai tehetséggondozás gyakorlatában leginkább a Gardner-féle (1999) 8 egyenrangú intelligen-
cia modellje, illetve a többtényezĻs tehetségfelfogások (pl. CZEIZEL, 1997) szolgáltatj ák a tehet-
ségazonosítás elméleti keretét.  

Az újabb modellek azonban rávilágítanak a tehetséges személy és a környezet interakciójának 
fontosságára a tehetség kibontakozásának folyamatában, és a környezet szerepét a korábbinál 
differenciáltabban mutatják be. GAGNÈ (1990, 2010) differenciált modellje a környezeti katalizá-
rmpmi dmlrmqqĆeĆp_ fđth_ dcj _ dgewcjkcr* čq Ĝew bcdglgĆjh_ _ kcet_jĖqsjr rcfcrqčecr kglr ´_ külön-
bözĻ adottságok és interperszonális valamint környezeti katalizátorok interakciójának fejlĻdési 
termékeµ (idézi: BALOGH, 2004, 31.). Heller hatékony tanítási környezetmodellje rámutat, hogy az 
egyén és környezet interakcióját is figyelembe kell venni a tehetségesek elĻmozdítása érdekében. 
Fontosnak tartja a tanulási folyamatok individualizálását, a tanulási források sokszínĽségének biz-
tosítását, a diákok aktív szerepének lehetĻvé tételét és az egyéni tanulási folyamat folyamatos 
diagnosztikus értékelését (1992; idézi: BALOGH, 2004). A Ziegler-féle akciotóp modell más szem-
léleti alapra helyezkedik: A személyes vonásokat, faktorokat keresĻ elméletekkel szemben a kör-
nyezet és az egyén dinamikus interakciójában megjelenĻ akciókra irányítja a figyelmet. Kiemeli a 
kivételességhez vezetĻ egyéni tanulási utak különbözĻségét. A tehetségesek nevelésében fontos-
nak tartja a gazdag, komplex tanulási környezet megteremtését, amely lehetĻséget biztosít az 
érdeklĻdési körnek vagy szakterületnek megfelelĻ és a tehetséges fiatal fejlettségi szintjéhez il-
leszkedĻ feladatok, ́ akciókµ végrehajtására. Az akciotóp nem más, mint az egyén és környezete 
közötti bio-pszicho-szocio interakciós tevékenységek összessége, és a kiválóság ilyen akciók révén, 
a feladatokkal való megküzdés folyamatában formálódik (ZIEGLER, 2017). A sportolói kiválóságok 
azonosítására is alkalmasabbnak tartják a többlépcsĻs modellt, amelyben a tehetség észlelését 
követĻen történik egy tehetségazonosítás, és a tehetséggondozó programban történĻ fejlesztést 
követĻen a legkiemelkedĻbbek közé történĻ kiválasztás (VAEYENS ET AL.,  2008; RICHARDSON, 2016).  

A statikus, pszichometriai megközelítésre építĻ tehetségkép és tehetségazonosítás tehát je-
lentĻsen megváltozott a 20. század végére. A korszerĽ tehetségkép szerint a tehetség komplex 
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viselkedésegyüttest jelent, melynek a felismerése folyamatos, hosszú távú, perspektivikus azono-
sítást igényel. Gondozásba ágyazott tehetségazonosítást, amelyben a szĽrés része a programter-
vezésnek, és az objektív adatok mellett a szubjektív adatok is szerepet játszanak a tehetségígéret 
felismerésében (GYARMATHY, 2007).  

Kézikönyvünkben ötvözzük a hagyományos és a folyamatorientált megközelítést. A tehet-
ségazonosítási módszerek kiválasztásánál pedig a pedagógiai kompetencia szintjén alkalmazható 
komplex módszertár összeállítására törekedtünk. 

A köznevelési intézmények általában meghatározott fejlĻdési fázisokon mennek keresztül, míg 
kialakítják saját tehetségazonosítási rendszerüket. Azt vizsgálva, hogy milyen úton jutnak az isko-
lák az azonosításhoz szükséges információk birtokába, EYRE (1997; idézi: BALOGH, 2016) arra az 
eredményre jutott, hogy általában öt fázis fokozatait járják végig, míg hatékony azonosítókká 
válnak. A fázisok ismerete lehetĻvé teszi, hogy az intézmény beazonosítsa, hogy a fejlĻdés melyik 
fokán áll a tehetségazonosítás tekintetében.  

 

A tehetségazonosítás fejlļdési fázisai 

¶ Az elsĻ fázis az azonosítás szükségességének és hasznának a felismerése, amikor a pedagó-
gusoknak vannak ismereteik arról, hogy fontos a tehetséges gyermekekkel való foglalkozás, 
de nem ismerik azokat a módszereket, amelyekkel ezt meg lehetne tenni.  

¶ Második fázis az ad hoc azonosítás, amikor a pedagógusok gyermekre vonatkozó felszínes 
gqkcpcrcg* qxs`hcirđt `clwmkĆq_g _j_nhĆl tĆj_qxrhĆi ig _ rcfcrqčecq r_lsjĖi_r, &´KmrgtĆjr 
r_lsjĖ* hĖj bmjemxgi,µ'  

¶ Harmadik fázis a tesztek segítségével végzett azonosítás. Ebben a fázisban a tesztek egye-
düli módszerként kerülnek alkalmazásra, és egy nagyon mechanikus döntési szituáció jön 
létre, figyelmen kívül hagyva más információkat. Egy jól megtervezett azonosítási program-
ban a tesztek a tanár gyerekre vonatkozó információinak kiegészítésére szolgálnak. Kizáró-
lagosan a teszteredményekre nem lehet építeni az azonosítást. A különbözĻ mérĻeszközöket 
csakis azok korlátjainak ismeretében, a pedagógusok egyéb információival együttesen lehet 
alkalmazni. 

¶ Negyedik fázis a rendszer jellegĽ azonosítás, melyet többfajta módszer kombinált alkalma-
zása jellemez, a tantestület minden tagja bevonódik az azonosítási módszerek kiválasztá-
sának folyamatába, emiatt a módszerek hatékonysága tantárgyanként, életkoronként stb. 
nagyon változó lehet.  

¶ Ötödik fázis a professzionális azonosítás, melynek során a pedagógusok biztonsággal hasz-
nálják az azonosítási módszereket, és hozzáigazítják azokat az iskola sajátosságaihoz, prog-
ramjaihoz. Ez a szint biztosítja leginkább a tehetségesek korrekt azonosítását, és teremti 
meg annak esélyét, hogy egyetlen tehetséges tanuló se kallódjon el az iskolában (idézi: 
BALOGH, 2016). 

 

A kézikönyv tehetségazonosítási fejezetével szeretnénk elĻsegíteni, hogy az iskolák a professzio-
nális azonosítás fázisát el tudják érni. 

 2.2.1.2. A tefcrqčecq ewcpkcici-r_lsjĖi dcjgqkcpčqčlci hcjclrļqčec,  
_ rcfcrqče_xmlmqđrĖ rctčiclwqče hcjjckxļg* _j_ncjtcg 

? rcfcrqčecq ewcpkcici-r_lsjĖi imprĆpq_girĖj cjrčpĻ r_lsjĆqg gečlwciicj pclbcjicxlci, ? hĖj rcjhc+
qđrĻ čq hĖ k_e_r_prĆqĜ rcfcrqčecq ewcpkcici-r_lsjĖk általában problémamentesen haladnak ha-
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xĆli iĘxmir_rĆqg glrčxkčlwcg`cl* kčegq cjĻdmpbsjf_r* fmew _ rcfcrqčeĞi ig`mlr_imxĆqĆr lck rĆ+
kme_rh_ kcedcjcjĻcl _x mir_rĆqg pclbqxcp, ?x Ćrj_emq f_j_bĆqg rcknĖ qxĆksip_ rĜj j_qqĜ jcfcr* _x 
átadott tananyagmennyiség tĜj ictčq* _x cewqxcpĽ dcj_b_rmi lck iĘrgi jc Ļicr* t_ew kĆp pče rsbhĆi 
_x _lw_emr* ckg_rr sl_jk_q jcfcr qxĆksip_ _x Ėp_, ?x gjwcl d_hr_ ´_jsjrcpfcjčqµ sew_lĜew eĆrh_ 
lehet a tehetség kibontakozásának, mintha nem ismerik fel a tehetséget, mert a gyermek számára 
rĜj iĘllwĽ dcj_b_rmi dchjcqxrĻ f_rĆq_ cjclwčqxĻ, ? hĖj rcjhcqđrĻ r_lsjĖi rcfcrqčeemlbmxĆq_ qmpĆl 
ew_impg npm`jčk_ _x gq* fmew _ hĖ ičncqqčeĽ* hĖj rcjhcqđrĻ r_lsjĖr iĞjbg _x gqimj_ kglbcldčjc r_lsj+
mányi versenyre. Ez a jelenség az érintett tanulót túlterheli, a többieket pedig háttérbe szorítja. 
? rcfcrqčecq ewcpkcicilčj ew_ip_l r_n_qxr_jf_rĖ cewclcrjcl dchjĻbčq* _x_x _ qxglipmlgagrĆq fgĆ+
nya, mely három intrapszichés területen mutatkozhat meg: az értelmi, az érzelmi, valamint a moz-
eĆqdchjĻbčq rcpĞjcrčl, CjĻdmpbsjf_r* fmew _x čprcjkg dchjcrrqče`cl impĆlĆj čtciicj cjĻpč`` hĆpĖ r_+
nuló érzelmi területen korosztályánál is fejletlenebb. Ez a diszkrepancia sérülékennyé teszi az 
cewčlr* čq qncagĆjgq lctcjčqg qxĞiqčejcrcicr cpcbkčlwcx, ? dchjĻbčq`cl _ `gmjĖeg_g impĆlĆj cjĻpč`` 
járó gyermek is veszélyeztetettnek számít az olyan társadalmakban, mely a hasonlóságot díjazza 
(HARMATINÉ, 2011', RmtĆ``g npm`jčkĆr hcjclr* fmew _ rcfcrqčecq r_lsjĖi _jsjrcjhcqđrĻiič tĆjf_r+
l_i, ´?x _jsjrcjhcqđrčq ig_j_isjĆqĆ`_l igglbsjĖ rčlwcxĻ _ ewcpkci ičncqqčecglci lck kcedcjcjĻ 
kcllwgqčeĽ čq kglĻqčeĽ mir_rĆq, Cx isb_pafmx čq _x Ęlčprčicjčq pmkjĆqĆfmx tcxcr,µ F_ ´`cglbsj 
_x _jsjrcjhcqđrčq ĘpbĘeg iĘpcµ &GYARMATHY ÉS SZÖRÉNYI,  2004, 30.) azt már visszafordítani sokkal 
lcfcxc``* kglr kcecjĻxli a kialakulását. Gondot jelenthet a tehetségesek kreativitása is, hogy 
mindent másként látnak, más a véleményük, állandóan kérdeznek, stb. (HERSKOVITS, 2005). Mind-
cxcl npm`jčkĆi kg_rr iĘllwcl cjĻdmpbsjf_r* fmew _ rcfcrqčecq ewcpkcici-r_lsjĖi lck ičncqqč+
gegilci kcedcjcjĻ dcj_b_rmii_j dmej_jimxl_i* cqcrjce k_e_r_prĆqsii_j x_t_phĆi _ r_lsjĖaqmnmprmr* 
és a negatív megítélés következtében teljesítményromboló negatív spirálba keverednek.  

T_ll_i rmtĆ``Ć mjw_l r_lsjĖg hcjjckxĻi* _kcjwci cjdcbfcrgi _ rcfcrqčecr, Glyenek például az 
introvertált személyiség, a tanulási zavar, a magatartási probléma, a fizikai vagy érzékszervi fo-
ew_rčimqqĆe, ? aq_jĆbg hcjjckxĻi iĘxĞj _ fĆrpĆlwmq fcjwxcr* _ igqc``qčeg aqmnmprmifmx t_jĖ r_prm+
zás, a kulturális különbségek is el tudják takarni a gyermek kiválóságát. Érdekes és fontos megem-
líteni, hogy ikrek esetében a tehetségesként azonosított iker elfedheti testvére tehetségét, ha az 
nem ugyanazon területen mutatkozik meg (HODGE, 2013). 

A fent említett jelenségek miatt fontos a tehetségazonosító tevékenység, hogy a pedagógusok 
gqkcphči r_lsjĖgi cpĻqqčecgr čq ewclec nmlrh_gr* dcj rsbhĆi dcbcxlg _ `cllĞi pchjĻ nmrclagĆjmi_r, 
? r_lsjĖ gqkcpcrc* _ rcfcrqčehcewci dcjgqkcpčqc ičncxg _x _j_nhĆr _ f_rčimlw rcfcrqčedchjcqxrĻ 
munkának. A tehetség keresése, azonosítása azonban sohasem lehet öncélú, hanem egy eszköz a 
tehetséggondozás folyamatában, amelynek célja a tehetséges tanulók hatékony, differenciált fej-
lesztése (BALOGH, 2016). 

GOLNHOFFER (2003, 44.) đew dme_jk_x8 ´Bgb_irgiĆli cewgi jcedmlrmq_`` _j_ncjtc _ r_lsjĖi 
cewčlg q_hĆrmqqĆe_gfmx ge_xmbĖ* qceđrĻ-ĘqxrĘlxĻ _ji_jk_ximbĆq, C kceiĘxcjđrčq`Ļj d_i_bĖ_l dml+
tosnak tartjuk, hogy a tanárok megismerjék, megértsék, illetve elismerjék a tanulók egyéni sajá-
tosságait, vagy másképpen szólva, a tanulók közötti különbségeket. Az egyéni jellegzetességek 
gqkcpcrc _j_nhĆl tĆjgi jcfcrĻtč* fmew _ r_lđrĆq _ ewcpcici qxĞiqčejcrcgfcx ge_xmbhml,µ ? rcfcrqč+
ges gyermek/tanuló és környezetének megismerésére azért is szükség van, mert így a pedagógusok 
hm``_l kcečprgi _ ewcpkci fcjwxcrčr, PĆjĆrl_i _ dchjĻbčqg qx_`ĆjwqxcpĽqčecipc* _x ĘqqxcdĞeeč+
qcipc* čq cx jcfcrĻtč rcqxg* fmew _ lctcjčqg kĖbqxcpci igtĆj_qxrĆq_ čq _ r_lsjĆqqxcptcxčq qmpĆl 
figyelembe vegyék a gyermeki sajátosságok_r, ? rcfcrqčecq dg_r_j gqkcpcrč`cl rcptcxcrr lctcjĻg 
f_rĆqpclbqxcp* _ dchjcqxrĻ-alakító pedagógiai tevékenység minden bizonnyal hatékonyabbá válik, 
és javul a pedagógus­diák­szülĻ kapcsolat is (lásd 2.2.1.1. ábra). 
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2.2.1.1. ábra. A gyermekek megismerésének hatása a pedagógiai  

tevékenységre Forrás: OLLÉ, 2006  

? ncb_eĖesqmi rcfcrqčeicpcqĻ ksliĆh_ _ nmrclagĆjgq rcfcrqčeci _xmlmqđrĆqĆr* _ rcfcrqčeđečpcrci 
felismerését célozza. A tehetségdiagnosztika a tehetséggel kapcsolatos lelki, viselkedésbeli, telje-
qđrkčlw`cjg* iĘplwcxcrg rčlwcxĻi cewĞrrcq tgxqeĆj_rĆr hcjclrg* ´_ rcfcrqče_xmlmqđrĆq _j_ntcrĻcl 
cew &_iĆp čtcicl Ćr r_prĖ' dmjw_k_r* _kcjw dmjw_k_rmr _x cqcrg kčpčqcq* `caqjčqcq hcjjceĽ gbclrg+
fikációs mozzanatok tagojf_rl_iµ &MCXļ, 2008, 13.). 

A tehetségdiagnosztika célja hármas: egyrészt a tehetségazonosítás, a tehetséges gyerekek meg-
r_jĆjĆq_* kĆqpčqxr _ `ctĆjme_rĆq iĞjĘl`ĘxĻ rcfcrqčedchjcqxrĻ npmep_kmi`_* f_pk_bpčqxr ncbge _x 
_bmrr npmep_kmi f_rĆqtgxqeĆj_r_* _kcjwpĻl külön fejezetben részletesebben lesz szó. 

GYARMATHY ÉVA &0..4' _ rcfcrqče_xmlmqđrĆqg dmjw_k_r`_l cjiĞjĘlđrg _ qxĽpčqr čq _ igtĆjme_rĆqr,  

¶ ? qxĽpčq _j_rr _ kceačjxmrr nmnsjĆagĖ cečqxčlci tgxqeĆj_rĆr čprg* k_hb _ rcfcrqčeci rmtĆ``g 
igtĆjme_rĆq_ _ igqxĽpr aqmnmpr`Ėj rĘprčlgi,  

¶ A kiválogatás során azokat a tanulókat azonosítják, akiknek speciális képzésre van szüksé-
gük különleges képességeik kibontakoztatásához, és akik a legtöbbet tudnak profitálni az 
_bmrr ičnxčq`Ļj,  

 

Jól szemlélteti ezt a folyamatot Tannenbaum modellje (1983; idézi: BALOGH* 0./0', ļ _ rcfcr+
qče_xmlmqđrĆqg dmjw_k_rmr cew rĘjaqčpfcx f_qmljđrh_, ? rĘjaqčp qxĆh_ qxčjcq* _ qxĽpčq lagy mintán 
rĘprčlgi, Dmlrmql_i r_prh_* fmew ig icjj qxĽplg kglbcligr* _igtcj i_naqmj_r`_l dcjkcpĞjfcr _ ew_lĜh_ 
_ll_i* fmew `Ćpkgjwcl rcpĞjcrcl gq rcfcrqčecq, ? qxĽpĻkĖbqxcpci cxčpr kceačjmxf_rhĆi _iĆp _ 
teljes tanulói mintát is. A tölcsér közepe elkeskenyedik, itt történik a kiválasztás, melynek ered-
ményeképp specifikus tehetséggondozó programokban a tehetséges tanulók hatékony, differenci-
ált fejlesztése történik (lásd 2.2.1.2. ábra). 
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2.2.1.2. ábra. Tannenbaum modellje  

Forrás: BALOGH, 2012, 58. 

A tehetségazonosítási folyamat két szintje (DÁVID M., 2010): 

? rcfcrqče_xmlmqđrĆq qmpĆl cjrčpĻ ačjmi_r iĘtcrfcrlci _ iĘxlctcjčqg glrčxkčlwci, Ckg_rr cjrčpĻ 
imknjcvgrĆqĜ* kčjwqčeĽ čq qx_ick`cp gečlwĽ _xmlmqđrĆqp_ jcfcr qxĞiqče, A tehetségazonosítási 
dmjw_k_r ičr qxglrhc c qxcknmlrmi _j_nhĆl iĞjĘlđrfcrĻ cj,  

¶ Cjqļ qxglr _ ncb_eĖeg_g rcfcrqčeqxľpčq, HcjjckxĻg* fmew xĘkč`cl _x gqimjĆ`_l x_hjĖ rctč+
iclwqčepĻj t_l qxĖ* ncb_eĖesqmi tčexgi* _ ncb_eĖeg_g imkncrclag_iĘp`cl _ji_jk_xf_rĖ 
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módszerek segítségével. A megcélzott populáció teljes egészére vonatkozhat a tehetség-
qxĽpĻ kĖbqxcpci _ji_jk_xĆq_, Ačjh_ jcfcr _ nmrclagĆjgq rcfcrqčeci kcer_jĆjĆq_* čq cx kce+
dcjcjĻ _j_nmr hcjclrfcr _x cewčlg rcfcrqčedchjcqxrĻ npmep_kmi igbmjemxĆqĆfmx* t_ew _iĆr az 
glrčxkčlwg rcfcrqčeemlbmxĖ npmep_kmi`_ rĘprčlĻ `ctĆjme_rĆqfmx, Fcpqimtgrq qxcpglr 
&gbčxg8 KcxĻ* 0..6' _ tgxqeĆjr ewcpcici i`, 1.#-át tekintsék tehetségígéretnek az iskolák. 
Lényegesnek tartja, hogy a beválogatás során csak olyan tanulókat vonjanak be a tehetség-
gondozó programba, akik maguk is motiváltak, elkötelezettek a fejlesztés iránt. A gyermek 
čpbcijĻbčqčr dmlrmq rčlwcxĻlci icjj rciglrclg _ rcfcrqčeemlbmxĆq qmpĆl, ? rcfcrqčeci _xm+
nosításának csak akkor van értelme, ha a felismerést adekvát fejlesztés is követi, mert anél-
iĞj _ rcfcrqčecq qxĖ aq_i cew ađkic k_p_b* _kg _iĆp iĆpmq gq jcfcr _ bgĆi ičqĻ``g dchjĻbčqčpc 
lčxtc, T_ll_i qxcpxĻi* _igi qxcpglr _fcjwcrr* fmew _ qxckčjwcicr ´rcfcrqčecqµ-ként azono-
sítanánk, hasznosabb lenne az egyéni és környezeti sajátosságokat mérni, azzal a céllal, 
fmew _ igtĆjĖqĆefmx tcxcrĻ qxckčjwcq r_lsjĆqg sr_i _xmlmqđrf_rĖi jcewclci &ZIEGLER ÉS 

STÖGER, 2004; idézi: FODOR, É. N.', ? ičxgiĘlwt`cl _ ncb_eĖeg_g rcfcrqčeqxĽpčq qxglrhčl 
alkalmazható módszereket mutatjuk be.  

¶ Második szint a differenciált tehetségazonosítás. Ennek színterei már zömében a köznevelési 
intézményen kívül találhatók, pl. a tehetségpontokban és/vagy nevelési tanácsadókban, 
illetve speciális tehetséggondozó központokban. Ezen a szinten már a diagnosztikai tevé-
iclwqče`cl nqxgafmjĖeg_g čq kĆq* _ rcfcrqčercpĞjcr qxcknmlrhĆ`Ėj qncagdgisq kčpĻcqxiĘxĘi 
gq qxcpcncjlci, ?x _xmlmqđrĆq glrcpbgqxagnjglĆpgq cewĞrrkĽiĘbčq`cl rĘprčlgi, &Nj, kclrmp* 
cbxĻ* nqxgafmjĖesq* ncb_eĖesq* cqcrjce mptmq iĘxĘq rctčiclwqčec pčtčl,' Erre a komplexebb 
azonosító tevékenységre akkor van szükség, ha az iskola pedagógusai nem tudnak dönteni 
_ rcfcrqčeemlbmxĖ npmep_k`_ rĘprčlĻ `ctmlĆqpĖj* t_ew f_ t_j_kgjwcl npm`jčk_ lcfcxđrg _ 
tehetség kibontakozását. Egy részletesebb vizsgálatnak, illetve interdiszciplináris 
teammunkának további indoka lehet, ha a tehetség fejlesztésére vonatkozóan nagy hord-
cpchĽ bĘlrčqr icjj fmxlg* _kcjw _ ewcpkci &čq cqcrjce _ aq_jĆbh_' rmtĆ``g qmpqĆr gq hcjclrĻqcl 
befolyásolja (pl. beválogatás a nemzeti csapatba, külföldg r_lsjĆq jcfcrĻqčec qr`,', 

 

A tehetségazonosítás alapelvei 

¶ A tehetségazonosításra fel kell készülnie az intézménynek. A felkészülés során meg kell 
határozni az azonosítás elméleti keretét, célját, és ki kell választani az azonosításba bevont 
tanulói csoportokat. (Az azonosítás során Czeizel modellje ad kapaszkodót. A modellben 
qxcpcnjĻ kglb _ lčew glrp_nqxgafčq ĘqqxcrctĻpc ­ általános értelmesség, specifikus képes-
ségek, kreativitás, motiváció ­ figyelni kell (BALOGH, 2012), de természetesen más modell 
is választható az azonosítás elméleti háttereként.)  

¶ ?x cjkčjcrg icpcrfcx* ačjfmx čq _x _bmrr ewcpkciaqmnmprfmx gjjcqxicbĻcl icjj igtĆj_qxr_lg _ 
tehetségazonosítás konkrét módszereit. A módszerek kiválasztásánál ügyelni kell arra, hogy 
aq_i _ qxĞiqčecq čq cjčeqčecq kcllwgqčeĽ _b_rmi_r čpbckcq ĘqqxcewĽhrclg* fmew _x _xmlm+
sítási folyamat ne rójon indokolatlanul nagy terhet sem a tantestületre, sem a gyerekekre.  

¶ Az identifikációs technikának összhangban kell állnia a tehetséges gyerekek számára kidol-
emxmrr lctcjčqg npmep_k`_l kcef_rĆpmxmrr ačjmii_j, ? icxbĻjčnčqlci kglbcličnn _ll_i 
kell lennie az identifikációra szolgáló eszköz kiválasztásában, hogy összhang van-e az adott 
eljárás felhasználási célja és az annak a kifejlesztése során meghatározott alkalmazási te-
rület közt. Eligazodásként a tesztkönyvek szolgálhatnak, amelyekben általában információt, 
cjge_xđrĆqr r_jĆjf_rsli _ kĖbqxcp* rcqxr ´rĆk_bĆqnmlrhĆpĖjµ* npmbsiagĖq dcjĞjcrčpĻj,  

¶ ? rcfcrqče_xmlmqđrĆqr tčexĻ qx_ick`cpcilci kce kell határozniuk, hogy milyen tulajdon-
qĆemi _xmlmqđrĆqĆp_ t_l qxĞiqče* čq kgjwcl qxglrcl* fgqxcl rcfcrqčercpĞjcrrĻj dĞeeĻcl 
egyes tulajdonságok átlag feletti szintjére van szükség egy tehetséggondozó programba 
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rĘprčlĻ `ctĆjme_rĆqfmx* kđe kĆq rsj_hbmlqĆemilĆj _x Ćrj_emq qxglr gq cjceclbĻ, Sew_lđew 
kce icjj f_rĆpmxlg _ jcclbĻ rcfcrqčeemlbmxĖ npmep_kmi`_ `ctmlf_rĖ ewcpkcici jčrqxĆkĆr 
is (FODOR, 2018). 

¶ A tehetség azonosításánál érdemes figyelembe venni a Martinson-féle (1975) hármas sza-
`Ćjwr, ?x cjqĻ _ dmjw_k_tosság szabálya, amely azt mondja, hogy ha lehet, éveken át több-
ször is meg kell vizsgálni a tehetségígéreteket. A második szabály, hogy különféle forrásokat 
icjj f_qxlĆjlg* cewd_hr_ kčpĻcqxiĘx cpcbkčlwcgpc lc _j_nmxxsi _ ighcjclrčqcglicr, ? f_p+
madik szabájw ncbge _x* fmew lckaq_i _x glrcjjcirsĆjgq ĘqqxcrctĻi tgxqeĆj_rĆp_ icjj igrčplg* 
hanem a tehetség-ĘqqxcrctĻi rĘ``g cjckčr gq dcj icjj rĆplg &gbčxg8 GYARMATHY, 2006). 

¶ Rciglrcrrcj _pp_* fmew cew kĖbqxcp qck rsb Ęlk_eĆ`_l cjčeeč qxčjcq iĘpĽ ičncr ksr_rlg* 
lefcrĻjce rĘ`` tgxqeĆj_rg kĖbqxcpr icjj cew _bmrr bg_elmqxrgi_g dmjw_k_r`_l _ji_jk_xlg, 
Fcpqimtgrq f_leqĜjwmxx_* fmew f_ kĖb t_l pĆ* gliĆ`` rĘ``jčnaqĻq _xmlmqđrĆqg dmjw_k_rmr 
čpbckcq rcptcxlg* fmew _x cewpc lcfcxcbĻ dcj_b_rmi ictčq`č rcpfcjhči čq dpsqxrpĆjhĆk a ke-
tčq`č hĖ ičncqqčeĽ tgxqeĆj_rg qxckčjwcicr, Sew_lgq đew Ļi _ iĘtcricxĻ dmpbsjĖi lcfcxc`` 
feladataiig el sem jutnak (idézi: MCXļ, 2008)  

¶ ? rcfcrqčetcqxrčq cjicpĞjčqc čpbcič`cl kglčj rĘ`` ewcpci icpĞjhĘl `cjc _ qxĽpčq`c, IĞjĘl 
figyelmet kell fordítani a különleges csoportok tagjaira, mert ezen csoportokba tartozó te-
hetségek elkallódási veszélye az átlagosnál nagyobb (HANY,  1993; idézi: GYARMATHY, 2006). 

¶ ?x _xmlmqđrĆq qmpĆl l_ewml Ėt_rmql_i icjj jcllg* _kgimp t_j_igpĻj _xr Ćjj_nđrhsi kce* fmew 
nem tehetséecq* fgqxcl jčrcxlci mjw_l rcfcrqčeci gq* _igilci _ dĻ hcjjckxĻhc čnncl _x* 
fmew pchrĻxiĘblci* lcfčx dcjgqkcplg Ļicr, Jcfcr* fmew _igpĻj _xr emlbmjhsi* fmew lck rc+
hetséges, az nagyon is az, csak nem sikerült azonosítanunk. 

¶ A speciális tehetségazonosításáhox fmqqx_`` gbĻr_pr_kĜ ´icpcqĻnpmep_kmiµ qxĞiqčecqci, 

¶ ? ičncqqče čq _ rcjhcqđrkčlw ičr iĞjĘl`ĘxĻ bmjme* emlbmjhsli _x _jsjrcjhcqđrĻ rcfcrqčecq 
gyerekre. 

¶ A pszichológiai vizsgáló módszerek (tesztek) segítséget nyújtanak az azonosítás során, de 
nem tévedhetetlenek, éppen ezért hiba lenne önmagukban alkalmazni ezeket. 

¶ A pedagógus és a gyerek folyamatos együttes tevékenysége adja a legtöbb kapaszkodót a 
tehetség felismeréséhez (BALOGH, 2012). 

¶ ´? rcfcrqčetgxqeĆj_rmi ačjh_ _ kcedcjcjĻ dchjcqxrĻ iĘplwcxcr `gxrmqđrĆq_* _iĆp cewčlpĻj* _iĆp 
cew iĘxĘqqčepĻj t_l qxĖ* đew _ tgxqeĆj_r kglbge dchjcqxrčqg rcpt igbmjemxĆqĆt_j tčexĻbgi, 

¶ A tehetségvizsgálat több forrás bevonásával történik, a személyes és környezeti változók 
interakciójában elemzik az információkat. 

¶ A rcfcrqčetgxqeĆj_rmi _x cpĻq čq ewclec nmlrmi _xmlmqđrĆqĆp_ cew_pĆlr dgewcjckkcj t_l+
nak. A képesség, tanulási és motivációs profil alapján lehet fejlesztési környezetet felépí-
teni, megalapozottan programokba irányítani vagy mentorhoz közvetíteni a tehetségeket. 

¶ ? jceemlbmq_``_l dcjčnđrcrr tgxqeĆj_r gq cjqĻqmp`_l _ hcjcl fcjwxcrpĻj* _x mb_tcxcrĻ ĜrpĖj* 
t_j_kglr _ppĖj _b ičncr* fmew kgpc t_l qxĞiqče _ffmx* fmew rcfcrqčeeč tĆjhml t_j_ig,µ 
(GYARMATHY, 2012, 6.) 

¶ ´? emlbmxĖnpmep_k`_ t_jĖ dcjtčrcjr qx_ick`cpci`Ļj Ćlló bizottság döntse el egyenként, a 
rendelkezésre álló adatok figyelembevételével. A különféle adatok súlyozása elkerülhetet-
jcl* bc _x cjhĆpĆql_i ge_xmjf_rĖl_i čq cewčprcjkĽlci icjj jcllgc, 

¶ ? npmep_k`_ dcjtcrrci cjĻkclcrcjčr pclbqxcpcqcl tgxqeĆjlg icjj* _ felvétel jogosságának 
cjjclĻpxčqc* t_j_kglr _x _xmlmqđrĆqg cjhĆpĆq čprčicjčqc tčecrr,µ &HANY, 1993; idézi: GYAR-

MATHY, 2006, 170.) 

 

? rcfcrqče_xmlmqđrĆq dmjw_k_rĆ`_l dmlrmq `cr_pr_lg _x _j_ntcrĻ crgi_g qxcknmlrmi_r* _ qxckčjwcq 
adatok védelmét és a pedagógiai-pszichológiai tevékenység egyéb szakmai etikai irányelveit.  
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Dmlrmq bmjmep_ fđthĆi dcj _ rcfcrqče_xmlmqđrĆqq_j dmej_jimxĖi dgewcjkčr _x _jĆ``g kmlb_rmi8 ´Y·[ 
a tehetségre irányuló hajlam, gyanú, csíra, amit látunk, ami megmutatkozhat, ám a gyerekeknél a 
jcepgriĆ`` cqcr`cl `cqxčjfcrĞli rcfcrqčepĻj, ?x cxcipc _ f_hj_kmip_ &ičncqqčeci* ipc_rgtgrĆq* km+
rgtĆagĖ' sr_jĖ hcewcicr npĖ`Ćjhsi nqxgafmjĖeg_g tgxqeĆj_rmii_j &gq' kcer_jĆjlg, ? lwcjtg cewqxcpĽqđ+
rčq icbtččpr `cqxčjĞli rcfcrqčepĻj* Ćk cllci tcqxčjwcgr hĖj látjuk: a gyerekeket azonnal címkézi a 
iĘplwcxcrĞi, Rsblsli čq Ćjj_lbĖ_l rsb_rmqđr_lsli icjj* fmew lck kglbcl rcfcrqčeđečpcr`Ļj jcqx 
rcfcrqče, ?x gq rčlw* fmew qxĆkmq cqcr`cl _ rcfcrqčecr cjĻpc lck rsbhsi _xmlmqđr_lg, L_ewml qmi 
múlik a környezeti hatásokml* bc _x cewčlg dchjĻbčq pgrksqĆl* `sir_rĖgl gq,µ &HERSKOVITS ÉS DÁVID 

I.,  2013, 25.) 

 2.2.1.3. ? ewcpkcici-r_lsjĖi kcegqkcpčqčlci dļ`` kĖbqxcpcg 

A tehetségazonosításban használatos módszereket általában két csoportba, a szubjektív és az ob-
jektív módszerek csoportjába osztja a szakirodalom. A szubjektív módszerek közé sorolják az al-
kalmi és strukturált megfigyelést, a tulajdonságlistákat, a szülĻk és a társak véleményét; az objek-
tív módszerek közé pedig a különbözĻ tesztek és pszichológiai mérések tartoznak (HERSKOVITS ÉS 

DÁVID I.,  2012). 

´éjj_lbĖ gečlw* fmew m`hcirđt tgxqeĆj_rg cjhĆpĆqmi_r* qxĆkqxcpĽen kifejezhetĻ eredményeket 
adjunk a gyerekekrĻl, melyek alapján megbízhatóan kimondható, hogy a gyerek tehetséges-e vagy 
sem. Jól tudjuk, hogy ez több okból sem lehetséges! Mégis sokan, sokszor belemennek ebbe a 
kelepcébe. A tesztek hasznos segédeszközök, ha megfelelnek a tesztek általánosan elfogadott kri-
tériumainak. Kiemelve, hogy: megfelelĻen validok (az esetek többségében éppen errĻl nincs adat); 
hogy megfelelĻ standard, viszonyítási alap áll rendelkezésünkre; hogy korrekt módon vesszük fel 
és értékeljük ki; hogy megfelelĻ szemlélettel használjuk azokat; hogy nem tévesztjük szem elĻl, 
hogy pillanatnyi helyzetet mérnek, és ezért biztos támpontnak csak a megjelenĻ magas teljesít-
mény tekinthetĻ.µ (HERSKOVITS ÉS DÁVID I.,  2012, 13.) 

A fenti szerzĻk mellett BALOGH (2012) is felhívja a figyelmet arra, hogy a tesztekkel mért 
pillanatnyi eredményeket a képességeken kívül számos más tényezĻ (pl. betegség, fáradtság, mo-
tiválatlanság stb.) is befolyásolhatja. Ezért a gyenge eredmény nem csak képességhiányból szár-
mazhat. Ugyanakkor BALOGH (2012) szerint a jó eredmény bizonyító erejĽ, itt nem igaz, hogy vak 
tyúk is talál szemet! 

Amennyiben az intézmények teszteket használnak a tehetségazonosításra, ez felveti a kompe-
tencia kérdéskörét is. Bizonyos teszteket, például intelligenciateszteket, személyiségteszteket csak 
pszichológus alkalmazhat. HERSKOVITS MÁRIA ÉS DÁVID I MRE (2012) kiemeli, hogy a gyakorlatban ­ 
mint ezt a nemzetközi szakirodalom is írja ­ sokszor a szubjektív és objektív módszerek kombiná-
ciójára van szükség. Ha nagyobb létszámú gyerekcsoport vizsgálata szükséges, akkor a pedagógu-
sok a szubjektív módszerekkel (például a megfigyelés segítségével) szĽkítik a megvizsgálandó gye-
rekek körét, a komplexebb, idĻ- és költségigényesebb objektív módszerekkel (pl. pszichológiai 
tesztekkel) pedig a pszichológusok dolgoznak. 

A gyermekek megismerésére irányuló pedagógiai tevékenység egy kreatív problémamegoldó 
folyamatnak tekinthetĻ. Két aspektusból is egyedi megközelítést, eredeti problémamegoldást igé-
nyel a pedagógusoktól. ElsĻként a megismerési folyamat tervezésénél kell kreatívan kiválasztani a 
gazdag módszertani repertoárból az alkalmazandó konkrét módszereket, a megismerés céljának, az 
esetlegesen tervezett tehetséggondozó programnak, a gyermek életkori sajátosságainak és a reális 
élethelyzetnek a figyelembevételével. Másodszor pedig az eredmények alapján kell kreatívan meg-
találni a gyermekek/tanulók személyiségéhez illeszkedĻ pedagógiai módszereket a tehetség opti-
mális fejlĻdésének elĻsegítése érdekében. 
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A nemzetközi gyakorlatot áttekintve GYARMATHY (2006, 142.) a tehetségígéretek azonosításának 
négyféle megoldását írja le.  

¶ ´Gqimj_g cpcbkčlwcqqče* mindenekelĻtt osztályzatok. 

¶ Versenyhelyzetben nyújtott eredmények. 

¶ Pszichológiai tesztek, fĻleg intelligenciatesztek, ún. objektív módszerek. 

¶ Tanári értékelés, szülĻi* imprĆpq_i tčjckčlwc* Ĝl, qxs`hcirđt kĖbqxcpci,µ 

 

BALOGH (2012) az azonosítás módszereit áttekintve a következĻ módszerek alkalmazását tartja 
fontosnak: 

¶ Iskolai információk gyĽjtése a tehetséges gyerekekrĻl. 

¶ Tesztek. 

¶ Pedagógusok jellemzése a gyermekrĻl. 

¶ Osztálytársak értékelése. 

¶ SzülĻi jellemzés. 

¶ Diákok önértékelése. 

 

Mint ahogy a fenti példákból látható, a gyermeki/tanulói személyiség fĻ területeinek megismeré-
séhez sokféle módszert alkalmazhatnak a pedagógusok. DÁVID MÁRIA ÉS MUNKATÁRSAI (2006) négy 
nagy módszercsoportot különítettek el, az interjú, a dokumentumelemzés, a kérdĻív és a megfi-
gyelés módszereit. Témánk szempontjából fontos még egy módszercsoportot, a méréseket is be-
vonni a módszertani repertoárba. E gondolatmenet szerint vesszük végig a fĻbb módszereket, majd 
a pedagógiai kompetenciakörben alkalmazható konkrét példákat is bemutatunk, a teljesség igénye 
nélkül, melyek segítségével a tehetséges tanulói tulajdonságok felismerhetĻk. A fejezet végén az 
esetleírás készítéséhez adunk támpontokat.  

 2.2.1.3.1. Interjú  ­ `cqxčjecrčq _ ewcpkciicj* qxĞjļtcj, a tehetséggondozásban pčqxr tctļ kĆq 
szakemberekkel 

?x glrcphĜ mjw_l qxĖ`cjg igičpbcxčq* ´kcjwlci qmpĆl _ ičpbcxĻ és a kérdezettek között személyes 
interakciós kapcsolat vanµ (FALUS 2004, 177.). Saját felfogásunk szerint az interjú olyan informá-
ciógyĽjt ési technikának tekinthetĻ, amelyben a gyermeket nevelĻ pedagógus folytat célzott be-
szélgetést magával a gyermekkel, annak szüleivel vagy a vele foglalkozó szakemberekkel, bizonyos 
személyiségtulajdonságok, környezeti tényezĻk és/vagy élettörténeti adatok pontosabb megisme-
rése érdekében. Hogy milyen témakörben és kivel érdemes beszélgetni (interjút folytatni), azt a 
megismerési folyamat tervezésénél a pedagógus dönti el. A tervezés során, a téma és az interjú-
alany kiválasztásánál figyelembe kell venni a gyermek életkorát, az interjúalany elérhetĻségét, a 
rendelkezésre álló idĻt, helyet stb. Olyan témakörben érdemes az interjú módszerét választani a 
gyermekek/tanulók megismerésére, amely más módszerekkel nehezen hozzáférhetĻ. FelsĻ tagoza-
tos vagy középiskolás tanulókkal például érdemes interjút készíteni az otthoni tanulási szokások-
ról, az érdeklĻdési irányokról, szabadidĻs tevékenységeikrĻl vagy akár az iskolán kívüli t ársas kap-
csolataikról.  

A pedagógiai munkához szükséges információk elĻkerülhetnek spontán beszélgetés során, ami-
kor a pedagógus hagyja a szülĻt vagy gyermeket saját gondolatmenete szerint haladni, inkább 
ćsakµ meghallgatja, és esetleges kérdései az adott szituációnak megfelelĻen spontán módon fo-

galmazódnak meg. A célzott beszélgetés eme szabad formáját strukturálatlan interjúnak nevezzük. 

Az interjú ugyanakkor követhet meghatározott irányvonalat is, ez esetben félig strukturált 
vagy strukturált interjúról beszélünk. A félig strukturált interjú esetében a pedagógus felkészül, 
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átgondolja a végigbeszélendĻ témákat, fĻbb kérdésköröket, amelyekrĻl mindenképp szeretne in-
formációkat szerezni. Úgynevezett ́kulcskérdésekµ mentén halad a beszélgetés. A kérdések felte-
vésének sorrendje vagy a kifejtés mélysége az interjú készítĻjétĻl függĻen változtatható. A struk-
turált interjú ennél kötöttebb, a leírt kérdéseket az eredeti sorrendben és módon kell feltenni, és 
az eredményként kapott válaszok szintén elĻre rögzített kategóriák szerint értékelhetĻk. Hátránya 
lehet azonban, hogy az interjúalany számára fontos témákat esetleg nem érinti az elĻre rögzített 
kérdéssor, így a valós probléma esetleg felszínre sem kerül (N. KOLLÁR ÉS SZABÓ, 2004).  

 

Az interjúkészítés menete öt szakaszra bontható: 

¶ ElsĻ a felkészülés, melyet a pedagógus önállóan végez. Meghatározza az interjú célját, át-
gondolja az interjú fĻbb témaköreit és kulcskérdéseit, valamint idĻpontot és helyszínt 
egyeztet az interjúalannyal.  

¶ A második szakasz a beszélgetés kezdete, ráhangolódás a témára. A beszélgetĻpartner kö-
szöntését követĻen a pedagógus tájékoztatja interjúalanyát, hogy miért kerül sor a beszél-
getésre. Fontos a bizalmas légkör kialakítása, az interjúalany biztosítása a titoktartásról. 

¶ A harmadik szakasz az interjús beszélgetés lefolytatása, a fejben tartott interjúvázlat alap-
ján a tervezett témakörök megbeszélése, a célzott beszélgetés módszerével, értĻ figyelem-
mel meghallgatva az interjúalanyt.  

¶ Negyedik szakasz az interjú lezárása. Ehhez érdemes összefoglalni az interjú tartalmát, ki-
fejezni, hogy a pedagógus örül, hogy személyesen tudtak beszélni, és felvázolja a további 
együttmĽködés, az esetleges szakmai segítségnyújtás lehetĻségeit. 

¶ Ötödik szakasz az interjú feldolgozása, elemzése. Ebben a szakaszban az interjúval nyert 
adatok pontos rögzítése, az eredmények értelmezése, a következtetések levonása történik. 
Az interjú készítése során valószínĽleg nincs mód részletes jegyzetelésre, ezért fontos, hogy 
a kapott adatokat az interjú után közvetlenül lejegyezzék (DÁVID M. ET AL.,  2006). 

 

Az interjú során szerzett adatok a pedagógusok szakmai etikai kódexének (NEMZETI PEDAGÓGUS KAR,  
2015) megfelelĻen a személyes adatok védelme alá esnek, ezért nagyon fontos a szakmai titok-
tartásnak megfelelĻ szabályok szerint kezelni a pedagógus tudomására jutott információkat. 

 2.2.1.3.2. Dokumentumelemzés: a gyermek/tanuló által készített  és/vagy róla készült doku-
mentáció adatainak elemzése, értelmezése 

Dokumentumoknak a tehetséges gyermekekrĻl/tanulókról készült, mások által létrehozott nyom-
tatott, írott, rajzolt stb. anyagokat, statisztikai adatsorokat, okiratokat, tárgyakat tekintjük, ame-
lyek rengeteg információt szolgáltatnak a pedagógusnak, és amelyek igen sok következtetés levo-
nására alkalmasak. A pedagógiai munka során is folyamatosan keletkeznek olyan dokumentumok, 
amelyek elĻsegítik az alaposabb és egyedi megismerést, valamint a tanuló szociokulturális és pe-
dagógiai környezetének megértését. Ilyen (gyakran személyes jellegĽ) dokumentumok spontán 
módon, kérés nélkül is keletkezhetnek (pl. napló, szabad fogalmazás, levelek). 

Az alábbi táblázat azokra az iskolai dokumentumokra hoz példát, amelyek elĻsegíthetik a ta-
nulók mélyebb megismerését, a tehetségjegyek felismerését.  
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A dokumentumok nagy elĻnye a korlátlan elemzési lehetĻség. Nem szabad elfeledkezni azonban 
arról, hogy sok hivatalos irat teljesen más közvetlen céllal készült, mint amire az aktuális elemzést 
végzĻ pedagógus használja. A belemagyarázás és a félreértelmezés elkerülése érdekében javasolt 
a dokumentum önmagában vett elemzése, értelmezése, a készítés körülményeinek feltérképezése, 
a végiggondolt szempontok alapján történĻ elemzés és feldolgozás. A más szakember által vezetett 
dokumentáció értelmezése szakmai kompetenciafüggĻ (például kórházi zárójelentés, szakértĻi 
vizsgálat eredménye). 

 2.2.1.3.3. Ičpbļđtci _ji_jk_xĆq_ _ rcfcrqče dcjgqkcpčqčlci dmjw_k_rĆ`_l 

A pedagógiai vizsgálatokban igen gyakran alkalmazott kérdĻíves módszert írásos kikérdezésnek is 
nevezik. A kérdĻív alkalmazásának kritériuma, hogy kitöltĻjének az adott nyelven írni és olvasni 
kell tudnia. Ezért az iskoláskor elĻtti nevelésben kérdĻívet a gyermekek közvetlen vizsgálatára nem 
alkalmazhatunk. ÖnkitöltĻs kérdĻívrĻl beszélünk abban az esetben, amikor a válaszadót a kérdĻív 
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egyéni kitöltésére kérjük fel (KONTRA, 2011). A kérdĻív kitöltĻje lehet a szülĻ, a gyermekkel fog-
lalkozó pedagógus vagy egyéb szakember, illetve maga a tehetséges fiatal is. 

A pedagógiai tanácsadásban öndefiníciós módszernek nevezik azokat a kérdĻíves eljárásokat 
vagy egyszerĽ feladatokat, amelyek a tanácskérĻket önreflexióra késztetik, elĻsegítik az erĻsségek 
és gátak felismerését, ezáltal adaptív viselkedésváltoztatásra sarkallnak (DÁVID, 2012). Az önis-
meret elemei többféle forrásból származnak. Az öndefiníció alakulását elĻsegítĻ módszerek az 
egyén személyes tulajdonságainak felismerését, tudatosulását, az önmeghatározás pontosabb, 
részletesebb megfogalmazását teszik lehetĻvé. Az erĻsségek felismerésének mind a tehetséggon-
dozás, mind a pályaválasztás területén nagyon nagy a jelentĻsége, hiszen kijelöli a tehetséggon-
dozás irányát, illetve segíti a személyiséghez illeszkedĻ pálya megtalálását. Kézikönyvünkben a 
tehetségmotivációs öndefiníciós kérdĻív kifejezetten ilyen céllal került kifejlesztésre. Fontos azon-
ban, hogy ezt az önreflektív tevékenységet tanácsadó szakember is tudja segíteni. 

 2.2.1.3.4. Megfigyelés, a napi tevékenységek során szerzett tapasztalatok strukturálása, rend-
szerezése 

A megfigyelés az a megismerési módszer, amikor a pedagógus érzékszerveire támaszkodva, közvet-
lenül a látott, hallott, átélt események során gyĽjt információt a megfigyelt gyermekrĻl/tanulóról. 
Olyan adatgyĽjtés, amelyben a megfigyelĻ jelen van, nézi, hallgatja az események lefolyását. A 
megfigyelés módszerével vizsgálhatók mindazok a tanulói tulajdonságok, amelyek ́szemmel lát-
f_rĖi* dĞjjcj f_jjf_rĖiµ, 

A pedagógiai munkában a megfigyelésnek kiemelt szerepe van, hiszen a pedagógusok nap mint 
nap együtt vannak a gyerekekkel, hosszú idĻn keresztül látj ák, hallják Ļket, és ezáltal sok infor-
mációt szereznek róluk. A spontán köznapi megfigyelés azonban gyakran nem elégséges, mert 
véletlenszerĽ, pontatlan, erĻsen szubjektív, számtalan tényezĻ befolyásolhatja, mint például a 
kedélyállapot, a rokonszenv-ellenszenv, az ingerek sokasága, az értékítéletek. 

Ezért a megfigyelés módszerét célszerĽ strukturált megfigyelési szempontsorok alapján vé-
gezni, rendszeresen, több alkalommal, és a megfigyelések eredményeit rögzíteni kell. Ezzel a mód-
szerrel vizsgálható a gyermekek külsĻ megjelenése, viselkedése, beszéde, játéka, feladatvégzése. 
A konkrét viselkedéses jegyek pedig a háttérben meglévĻ személyes tulajdonságokra utalnak.  

A tehetséggondozás szakirodalmában sok megfigyelési szempontsor található a tehetségjegyek 
azonosításához. A fejezet mellékletében azok a szempontsorok, amelyeket a tanároknak kell kitöl-
tenie a megfigyelt tanulókról, a különbözĻ tehetségjegyekre (kreativitás, kiemelkedĻ képességek, 
motiváltság) utaló viselkedéses jellemzĻket listázzák. (Pl. tanulási erĻsségek listája, tehetségszĽrĻ 
megfigyelési szempontsor, a Renzulli­Hartman-skála, a Tóth-féle Kreativitás BecslĻ Skála). 

 2.2.1.3.5. Mérés ­ a pedagógiai gyakorlatban alkalmazhat ó mérļeszközök 

A mérés-értékelés kérdésköre az intézményi minĻségbiztosítás rendszerének kialakításával párhu-
zamosan került egyre inkább elĻtérbe hazánk köznevelési intézményeiben. Szükségességének meg-
ítélése gyakran ambivalens és szélsĻséges a pedagógiai közgondolkodásban. Az oktatás területén 
a legnagyobb visszhangot elsĻként az OECD 2000. évi PISA-vizsgálata kapta. A nemzetközi tanulói 
teljesítménymérés új szempontból világította meg egy-egy ország oktatási rendszerének eredmé-
nyeit (SZEMERSZKI, 2014).  

A mérést bemutató kutatás-kĖbqxcpr_lg qx_igpmb_jmk đew dme_jk_x8 ´? ncb_eĖeg_i kutatásban 
mérésrĻl beszélünk, amikor adott dolog valamilyen tulajdonságához elfogadott szabály alapján 
qxĆkmr pclbcjĞli,µ &KONTRA 2011, 50.) A mérés során alkalmazható mérĻeszköz (teszt) kidolgo-
zása speciális módszereket (standardizálás) és speciális szakmai felkészültséget igényel. Méréshez 
csak az objektivitás, a reliabilitás (megbízhatóság) és a validitás (érvényesség) szempontjából 



Dávid Mária­Dávid Imre 

-109- 

bemért mérĻeszköz alkalmazható. Ezeket a sajátosságokat a tesztek ́jóságmutatóinakµ is nevezik 
(KONTRA, 2011). A mérés során az adott tulajdonság, képesség fejlettségét az adott populáció 
átlagához viszonyítják. 

A tehetségazonosítás folyamatában leggyakrabban a sztenderdizált tesztekkel végzett intelli-
genciavizsgálatok sorolhatók ebbe a kategóriába. Az IQ-eredmények alapján történĻ beválogatás 
gyakran jelenik meg a tehetségazonosítási repertoárban. (Az IQ-tesztek felvétele, értékelése és az 
eredmények értelmezése a pszichológusok kompetenciakörébe tartozik.)  

De nem szabad kizárólag az intelligencia mérésére gondolni, ha tehetségmutatókat keresünk. 
Mérési módszerek közé sorolhatók a tanulók fiziológiai sajátosságainak mutatói (pl. testsúly, test-
magasság is lehet releváns bizonyos sportágakban), vagy akár a tanulói kompetenciamérések (ma-
tematikai, szövegértési kompetenciamérés, Netfitt-mutatók).  

A diagnosztikus, kritériumorientált mérések végzése iránti igény megjelenik a tehetségazono-
sításban és a tehetségfejlesztĻ programok hatékonyságának igazolásában egyaránt. Ugyanakkor a 
mérés fetisizálása és a méréstĻl való elzárkózás együttesen van jelen a tehetségesek azonosításá-
nak szükségességérĻl szóló vitákban. A sztenderdizált mérések mellett érvelĻk annak hasznát és a 
pedagógiai munka tudatosabb fejlesztésének perspektíváit hangsúlyozzák. A mérésellenes állás-
pontot képviselĻk szerint a pedagógusok nincsenek felkészülve sem a tudományos mérések lebo-
nyolítására, sem az eredmények értelmezésére, összességében pedig féltik a gyermekeket a címké-
zéstĻl. 

A pedagógiai mérés célja ugyanakkor nem a minĻsítés, hanem a gyermek fejlĻdésének jellem-
zése adott pillanatban, a fejlĻdését leginkább kedvezĻen befolyásoló módszerek és lehetĻségek 
megalapozott megválasztása érdekében. A mérés akkor alkalmazandó, ha a mérés eredménye je-
lentĻs többletet ad a megfigyelés tapasztalataihoz képest, és/vagy a pedagógiai folyamat további 
alakításához szükséges információ másképp nem szerezhetĻ meg. 

A mérés eredményei a gyermek fejlĻdésének adott területeit a korosztályához és önmagához 
viszonyítva jellemzik. A mérés eredményeinek értelmezésénél alapvetĻ kiindulópont, hogy az ered-
mények jellemzik, de nem minĻsítik a gyermeket. 

 2.2.1.4. A gyermeki/tanulói személyiség megismerésére irányuló konkrét módszerek  

A tehetséges gyermekek/tanulók felismeréséhez a pedagógusoknak szükségük van konkrét mód-
szerekre, _kcjwciicj ĘqqxcewĽhrfcrgi _ rcfcrqčepc sr_jĖ _b_rmi_r, ?x cjĻxĻci`cl _ dĻ`` kĖbqxcp+
aqmnmprmi_r hcjjckcxrĞi* _kcjwci _ji_jk_xf_rĖi _ r_lsjĖg kcegqkcpčq qmpĆl, DchcxcrĞli iĘtcricxĻ 
részében pedig egy-egy konkrét tanulói tulajdonság megismeréséhez ajánlunk alkalmazható mód-
qxcpcicr, éjr_jĆ`_l cjkmlbf_rĖ* fmew kglbcl r_lsjĖg hcjjckxĻ rĘ``dčjc kĖbqxcppcj tgxqeĆjf_rĖ, 
Hogy adott gyerek esetében melyik módszert érdemes használni, azt a pedagógus saját felkészült-
qčečlci* _ fcjwg cpĻdmppĆqmil_i* _ kĖbqxcpci kceiĘxcjđrfcrĻqčečlci rsb_rĆ`_l bĘlrfcrg cj,  

 

 2.2.1.4.1. @gmjĖeg_g hcjjckxļi* rcqrg-fizikai állapot megismerésének módszerei  

? rcfcrqčecq ck`cp gq _j_ntcrĻcl `gmjĖeg_g jčlw, FĆpmk dĻ mimr jcfcrlc igckcjlg* _kcjw kg_rr 
qxĞiqče t_l _ rcqrg* dgxgi_g hcjjckxĻi figyelembevételére is a tehetségazonosítás során: 

¶ CjqĻ* kcpr t_ll_i mjw_l rcfcrqčercpĞjcrci* _kcjwci kcef_rĆpmxmrr dgxgi_g _bmrrqĆemi_r geč+
lwcjlci &nj, _ qnmpr', Grr _ igckcjicbĻ cpcbkčlwci _ qnmprĆe t_ew kĆq nqxgafmkmrmpmq 
aktivitás kiválasztását segíthetik.  



2.2.1.4. A gyermeki/tanulói személyiség megismerésére irányuló 

-110- 

¶ KĆqmbgi* kcpr ckngpgisq `gxmlwđrčimi Ćjjl_i pclbcjicxčqpc _ppĖj* fmew cewčprcjkĽ Ęqqxc+
dĞeečq t_l _ icbtcxĻ`` gqimj_g qxglrĽ r_lsjĖg dgxgi_g dgrrqčeg Ćjj_nmr čq _ icbtcxĻ`` r_lsj+
kĆlwg cpcbkčlwci* icbtcxĻ`` nqxgafmqxmagĆjgq Ćjj_nmr iĘxĘrr &hm`` Ęl`gx_jmm, önbecsülés, 
saját testtel való elégedettség) (KIRÁLY ET AL.,  2018', RcfĆr _ rcfcrqčecqci rcjhcqđrĻičncq+
qčečlci dcllr_prĆqĆfmx rĘpĻblg icjj _ dgrrqčeg ksr_rĖii_j gq, 

¶ Harmadrészt pedig azért, mert a fizikai funkciók sérülése (pl. látási, hallási fogyatékosság 
t_ew kmxeĆqqčpĞjčq' hcjclrĻqcl _i_bĆjwmxf_rh_ _ rcfcrqče ig`mlr_imxĆqĆr, ? qx_igpmb_jmk 
azokat a személyeket, akiknél a tehetség és az akadályozottság együttesen jelenik meg, 
ičrqxcpcqcl igtčrcjcq r_lsjĖil_i fđth_, ´Cew t_ew rĘ`` rcpĞjcrcl &_i_bčkgisq, intellektuális 
ičncqqčeci* ipc_rgtgrĆq* tcxcrĻg ičncqqčeci* tgxsĆjgq t_ew cjĻ_bĖkĽtčqxcrci' rcfcrqčecq+
ként azonosított tanulók, akiknél egy vagy több diagnosztizálható (de nem feltétlenül di-
agnosztizált) állapot, úgymint tanulási zavar, a lelki egészség problémája, neurológiai rend-
cjjclcqqče* dgxgi_g fĆrpĆlw9 t_ew _ ipmlmjĖeg_g čq _ kclrĆjgq čjcrimp cjrčpčqč`Ļj d_i_bĖ 
_qxglipĖlg_ gq dcllĆjj* kcjw eĆrmjf_rh_ _x čjcr`cl t_jĖ `mjbmesjĆqr-cjĻpcf_j_bĆqr,µ &LUNA 

ET AL.,  2010, 4.; idézi: HARMATINÉ ET AL.,  2014. 12.) Ez az állapot nagyon gyakran vezet a 
tehetség elfedéséhez.  

 

A testi, fizikai állapot megismerésére a Nemzeti Egységes Tanulói Fittségi Teszt (NETFIT®) a magyar 
iĘxlctcjčqg pclbqxcp iĘrcjcxĻ čq cewqčecq dgrrqčekčpčqg kĖbqxcpc Ćjj _ ncb_eĖesqmi pclbcjiezé-
qčpc* _ 0./2-0./3, r_lčtrĻj icxbĻbĻcl, ? LCRDGRã dgrrqčekčpčqg pclbqxcp cpcbkčlwcglci bmis+
mentumelemzésével képet kaphat a pedagógus a tanuló egészségközpontú fittségi állapotáról, 
annak javulásáról vagy romlásáról.  

Az esetleges egészségügyi problémák, a sajátos nevelési igény megismerésére a tanulóról szóló 
qx_ičprĻg tčjckčlwci* bmiskclrskcjckxčqci t_ew _x gqimj_mptmqq_j* gqimj_tčbĻlĻtcj* cqcrjce _ 
qxĞjĻtcj dmjwr_rmrr glrcphĜ bcpđrfcr dčlwr,  

 2.2.1.4.2. NqxgafmjĖeg_g hcjjckxļi* _ rcfcrqčehcewci felismerésének módszerei 

? rcfcrqče glrp_nqxgafčq hcjjckxĻg qmi rsbmkĆlwmq iĘxjckčlw`cl pčqxjcrcxcrrci, ?x gq rĘ`` rcfcr+
ségmodellben látható, hogy az endogén feltételrendszer távlati kibontakozását a környezeti té-
lwcxĻi `cdmjwĆqmjf_rhĆi* čq fmew _ rcfcrqče ig`mlr_imxĆqĆ`_l _x gbĻlci* _ r_lsjĆql_i* _ `cdci+
rcrcrr clcpegĆil_i gq l_ew qxcpcnc t_l, ? rcfcrqčeicpcqčq igglbsjĖnmlrh_ičlr kčegq ačjqxcpĽ _xr 
keresni, hogy vajon megvannak-c _ ewcpkci`cl _ rcfcrqčepc sr_jĖ rsj_hbmlqĆemi, ? impqxcpĽ 
szemléletnek megfelejĻcl kglbcxr _ rcfcrqčeemlbmxĆqg dmjw_k_r`_ Ćew_xmrr_l* rĘ``qxĘpg čq tĆj+
tozatos módszerekkel dolgozó identifikációs repertoárral érdemes elvégezni. A tehetséggondozó 
npmep_kmi f_rĆqtgxqeĆj_rĆl_i čnn c``cl t_l hcjclrĻqčec* fmew kgiĘx`cl čprčicj cew jcxĆpsjr fo-
jw_k_rmr* ig rsbh_ rĽxlg _ hĘtĻ`cl cjčpclbĻ ačjmi_r,  

 

? dchjļbčqg _b_rmi kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcg 

? rcfcrqčecq ewcpkcici dchjĻbčqg q_hĆrmqqĆe_gr _ ičxgiĘlwt kĆq dchcxcrc rĆpew_jh_, ? qx_igpmb_jkg 
Ćrrciglrčqci`Ļj hĖj jĆrf_rĖ* fmew _ rcfcrqčeci imp_g dchjĻbčqkclcrc ew_ip_l cjrčp _ rgngisqrĖj, 
R_jĆjimxf_rsli dcjewmpqsjr dchjĻbčqkclcrrcj* bgqxqxglipmlgrĆqq_j* impĆl kcehcjclĻ rcjhcqđrkčlwci+
kel, kiugró csodagyerekkel és lemaradó zsenivel egyaránt.  

Mégis, a tehetségkeresés szakaszában érdemes figyelmet fordítani a gyermeknek a vizsgálatot 
kcecjĻxĻ dchjĻbčqkclcrčpc, Rciglrcrrcj _pp_* fmew cx _ rcpĞjcr _x cjkĜjr gbĻqx_ipĖj qxĖj* _ kcedg+
ewcjčq kĖbqxcpc lck _ji_jk_q _x _b_rmi ĘqqxcewĽhrčqčpc,  
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? nqxgafmbg_elmqxrgiĆ`_l Ćjr_jĆ`_l _x _l_klčxgqr &iĖpcjĻxkčlw' f_qxlĆjhĆi _ dchjĻbčqg _b_rmi 
szóbeli kikérdezésére, ám a kórokokat feltáró anamnézisnek más fókuszai vannak, mint a tehet-
qčehcewcicr isr_rĖ ačjx_rr_j ičqxĞjĻlci, 

? rcfcrqče_xmlmqđrĆq ačjhĆ`Ėj ičqxĞjĻ _l_klčxgq cpĻrcjhcqc``cl dĖisqxĆj _ ewcpkci dchjĻbčq+
menetére, a impĆl kcehcjclĻ igckcjicbĻ ičncqqčecipc* _x cqcrjcecqcl cjčpr cpcbkčlwcipc,  

Igrčp _x Ėtmb_g* gqimjĆxr_rĆqg cjĻxkčlwcipc* cpĻqqčedĖisqxĜ qxckjčjcrrcj `đp,  

? dchjĻbčqg _b_rmi kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcg iĘxĘrr cjqĻqmp`_l _ qxĞjĻiicj ičqxđrcrr glrcphĜr* _x 
álr_jsi cqcrjce ičqxđrcrr dchjĻbčqg l_njĖ bmiskclrskcjckxčqčr jcfcr igckcjlg, Bc pcjct_lagĆh_ t_l 
_ ewcpkci impĆ``g ncb_eĖesq_gt_j t_ew _iĆp k_eĆt_j _ bgĆii_j dmjwr_rmrr glrcphĜl_i gq* f_ dĻjce 
az iskolás évek adatai vannak a vizsgálódás középpontjában. 

Jó sxmjeĆj_rmr rcfcrlci _ dchjĻbčqg _b_rmi kcegqkcpčqč`cl _ ewcpkcipĻj &t_ew _iĆp _ ewcpkci 
Ćjr_j' ičqxđrcrr bmiskclrskmi gq, ? `gxmlwđrtĆlwmi bmiskclrskcjckxčqčtcj lwmkml iĘtcrfcrĻi 
a tanulmányi eredmények esetleges változásai. A kompetenciamérési eredmények dokumentum-
elemzése megmutathatja a korábbi fejlettségi szintet egy bizonyos területen. Dokumentumoknak 
icjj rciglrclg _ ewcpkci cjčpr cpcbkčlwcglci _ ewĽhrckčlwčr* čq čpbckcq qxĆk`_ tcllg _ tcpqclw+
helyezéseket, díjakat, kitüntetéseket.  

 

A képességek felismerésének módszerei 

A kiemelkedĻ képesség szinte minden tehetségmodellben megjelenik mint a tehetség immanens 
része. A kiemelkedĻ képességek teszik lehetĻvé majd a késĻbbiekben a kiemelkedĻ teljesítményt.  

Két aspektusban fordulnak elĻ a képességek a tehetséggondozásban, egyrész mint az általános 
értelmesség mutatói (ezt nevezik intelligenciának), másrészt mint a különbözĻ tehetségterületek 
kiemelkedĻ teljesítményeihez szükséges speciális képességek (pl. az operaénekes énekhangja, rit-
musérzéke, a sztárszakács ízérzékelĻ képessége stb.).  
Az általános értelmesség vizsgálatára leggyakrabban az intelligenciavizsgálatokat alkalmazzák a 
tehetségdiagnosztikában, de ennek felvétele kívül esik a pedagógusok kompetenciakörén. Kifej-
lesztésre kerültek ugyanakkor olyan megfigyelési szempontsorok, amelyek a pedagógusok megfi-
gyeléseire támaszkodva jó becslési alapot jelentenek az általános értelmesség megítélésében.  

Kézikönyvünk 2. fejezetének mellékletei is tartalmaznak olyan megfigyelési szempontsorokat, 
amelyek visszajelzést adnak a tanulói képességekrĻl.  

A képességek megítélésére használható megfigyelési szempontsorok: 

¶ 2.2.1.1. melléklet: ´R_lsjĆqg cpĻqqčeciµ* _ e_pblcpg glrcjjgeclag_kmbcjjfcx gjjcqxicbĻ meg-
figyelési szempontsor. 

¶ 2.2.1.2. melléklet: ´RcfcrqčeqxĽrĻ kcedgewcjčqg qxcknmlrqmpµ* _x Ćjr_jĆlmq glrcjjcirsĆjgq 
képességre és 6 speciális képességre vonatkozóan rendszerezi a pedagógusi megfigyelése-
ket. 

¶ 2.2.1.4. melléklet: ? ´Pclxsjjg­Hartman-qiĆj_µ ´R_lsjĆqg hcjjckxĻiµ pčqxc _b tgqqx_hcjxčqr _ 
képességekrĻl.  

 

A vezetĻ képességterületek jelzik azt a tehetségterületet, amelyre a tehetséggondozó tevékeny-
ségnek célszerĽ irányulnia, továbbá elĻsegítik a pályairány megtalálását. A tehetségkeresés folya-
matában mindig az erĻsségekre fókuszálunk, de ugyanakkor figyelni kell a gátakra is. Ha a képes-
ségek rangsorolhatók, akkor a képességrangsor végén a fejlesztendĻ területek találhatók, ame-
lyekre ugyanúgy oda kell figyelni.  
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A képességek megismerésére a megfigyelési szempontsorok alkalmazásán túl a dokumentum-
elemzéssel szerzett információk is felhasználhatók. Optimális esetben a tanulmányi eredmények is 
a képességszintnek megfelelĻ teljesítményt mutatják. Ezt azonban óvatosan kell kezelni, mert 
könnyen elĻfordulhat, hogy a képességszint és az iskolai teljesítmény szétválik.  

A tantárgytesztek és a kognitív képességeket mérĻ teszt között a 8. osztályosoknál szorosabb 
korrelációt találtak, mint a középiskolás korosztálynál (HALÁSZ ÉS LANNERT, 1996). Ennek valószí-
nĽleg az az oka, hogy az életkor növekedésével vagy az iskolában eltöltött évek számától függĻen 
az intelligencia mellett más személyiségvonások (szorgalom, ambíció stb.) egyre nagyobb mérték-
ben határozzák meg a tantárgyi teljesítményt. Az iskolai alulteljesítés miatt a jó képességĽ tanu-
lóknál is gyenge osztályzatokat találhatunk, vagy az is elĻfordulhat, hogy a szorgalom és a sok 
tanulás pótolja a képességhiányt, és jó tanulmányi eredményeket hoz. A kiemelkedĻ teljesítmények 
(pl. versenyeredmények) azonban általában kiemelkedĻ képességszintre utalnak.  

 

A kreativitás felismerésének módszerei 

A kreativitáskutatások egyik legfontosabb irányát az önéletrajzi kérdĻívek jelentik, amelyekbĻl 
megtudható, hogy a gyermek fejlĻdése során melyek azok a feltételek, környezeti és személyes 
tényezĻk, amelyek meghatározók lehetnek a késĻbbi kreatív felnĻtt kialakulására nézve. 

Egy másik lényeges megközelítés a kreatív potenciáljukat megvalósító személyek tanulmányo-
zásában a személyiségtesztek használata, amelyek segítségével az ilyen személyek különleges 
egyéni adottságait tárhatjuk fel. A mindennapi gyakorlatban az önértékelĻ skálák terjedtek el leg-
inkább, de gyakoriak a társak, szülĻk, tanárok értékelésén alapuló kérdĻívek is.  

A kreativitástesztek fogalma alatt napjainkban a legtöbb pszichológus és pedagógus a kreatív 
gondolkodás tesztjeit érti, ami azt jelenti, hogy elsĻsorban magára a kreatív folyamatra koncent-
rálnak (CROPLEY, 1996).  

A legelismertebb és legszélesebb körben használt eljárás a Torrance-féle tesztbattéria lett 
(TCTT, Torrance Test of Creative Thinking), amelyet 1966-ban publikált, 1990-ben pedig a revideált 
változat látott napvilágot. Gyakran használt kreativitásmérĻ eszköz még a Távoli Asszociációk Teszt 
(Remote Associates Test-Mednick, 1962), bár ezt többen valójában a konvergens gondolkodás 
vizsgálatára tartják alkalmasnak. WALLACH ÉS KOGAN (1965) lényeges hozzájárulása volt még (idézi: 
CROPLEY, 1996) a kreativitás tanulmányozásához, hogy a tesztfelvétel során nem határoztak meg 
idĻi korlátokat, ezzel is törekedve arra, hogy igazán játékos atmoszférát teremtsenek, és a helyzet 
ne legyen stresszelĻ. 

A hosszabb és bonyolultabb kiértékelésĽ sztenderdizált, tesztjellegĽ kreativitásvizsgálatokat a 
differenciált tehetségazonosítás szintjén a pszichológiai vizsgálat során érdemes alkalmazni. Eh-
hez jól alkalmazható a MezĻ Katalin által a közelmúltban magyar mintára adaptált és sztenderdizált 
Torrance-féle körök teszt és szokatlan használat teszt (MEZļ K., 2017). 

A pedagógusok számára az elmúlt idĻszakban látott napvilágot egy új hazai próbálkozás a 
tanulói kreativitás tanulmányozására, amely szintén a pedagógusok megfigyeléseire épít. A 
2.2.1.3. mellékletben található Tóth-féle Kreativitás BecslĻ Skálának igen kedvezĻek az eddigi fel-
használási tapaqxr_j_r_g, ? ´Pclxsjjg­Hartman-qiĆj_µ (2.2.1.4. melléklet)  is tartalmaz kreativitást 
dcjrĆpĖ qxcknmlrqmpr* t_j_kglr _ ´RcfcrqčeqxĽrĻ kcedgewcjčqg qxcknmlrqmpµ (2.2.1.2. melléklet)  
is. 

 

? kmrgtĆagĖq hcjjckxļi kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcg 

A motivációt, a feladat iránti elkötelezettséget, belsĻ hajtóerĻt szintén sokat említik a tehetség 
sajátjaként. Á motiváció azt jelenti, hogy a személy rendelkezik a szükséges akaraterĻvel, hogy 
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valamilyen feladatot elkezdjen, és azt be is fejezze. A motiváció egyúttal azt is jelenti, hogy valaki 
bizonyos feladatra alkalmasnak érzi magát, és ennek megvalósításában örömet is talál. A motiváció 
meghatározásához hozzátartozik az is, hogy az illetĻ célokat tud kitĽzni, terveket tud készíteni, 
számításba veszi a kockázatot, a bizonytalansági faktorokat, és ezek után lát neki a feladat meg-
valósításának (MÖNKS ÉS YPENBURG, 1998).  

RÉTHYNÉ (2003) szerint a tanulási motiváció egy olyan generalizálódott diszpozíció, amely egy 
konkrét szituációban tanulási tevékenységre késztetĻ erĻ. Energetizálja, aktivizálja, koordinálja, 
integrálja a tanulási tevékenységet. Szerinte a tanulási motívum maga is tanult, az egyén aktívan 
alakíthatja önszabályozó folyamatai révén. LOCKE ÉS LATHAM (1999) célkitĽzés elmélete pedig azon 
a feltevésen alapul, hogy az emberi cselekedetek többsége tudatos, a célok irányítj ák a cselekvés 
felé vezetĻ aktivitásokat, és kiküszöbölik azokat, amelyek nem szolgálják az elérendĻ célt. Szabá-
lyozzák az erĻfeszítés felhasználását és befolyásolják a cselekvés fennmaradását, vagyis a kitartást. 
A motiváció adja meg a kiemelkedĻ teljesítmény létrehozásához szükséges erĻt és energiát a te-
hetségnek. A tanulási motiváció újabb elméletei az 1990-es évektĻl hangsúlyozzák, hogy a gyer-
mekeknél a motiváció fejlĻdése és a kognitív fejlĻdés egymástól nem elválasztható mechanizmu-
sok.  

A tehetségesek esetében a leghatékonyabb motiváció a pozitív énkép és kíváncsiság által tá-
mogatott teljesítmény és a siker elérésére irányuló belsĻ hajtóerĻ. A belsĻ hatékonyság érzése ad 
erĻt a gyermeknek, hogy kitartson érdeklĻdése mellett, hogy a kíváncsiság keltette magas szintĽ 
koncentráció akkor is fennmaradjon, ha a szokásosnál nagyobb erĻfeszítésre van szükség a telje-
sítmény eléréséhez (GYARMATHY, 2006). 

A 2.2.1.8. melléklet egy tanórai munka során a tanári megfigyelést segítĻ szempontsor alkalmazá-
sát javasolja: ́ A gyerekek motivált magatartása.µ 

A 2.2.1.9. melléklet pedig egy, a tanulók által kitölthetĻ kérdĻívet tartalmaz: ́Tehetség Motivációs 
Öndefiníciós KérdĻívµ. 

A motiváció fejlesztésére a tehetséggondozó tevékenység során gondot kell fordítani. A tanulói 
_irgtgrĆqr `gxrmqđrĖ čpbcidcqxđrĻ rctčiclwqčeci hĖ _j_nmr rcpckrclci _ kmrgtĆagĖ dchjcqxrčqčpc, 

 

KĆq qxckčjwgqčersj_hbmlqĆemi čq _x čpbcijļbčq kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcg 

? igckcjicbĻ rcjhcqđrkčllwcj t_jĖ kce`gpiĖxĆq* _ qgicp t_ew _ isb_pačjkčlwci dcjbmjemxĆq_ cpĻqcl 
igénybe veszi a tehetségek érzelmi életét. A tanuló szorongása, az iskolával kapcsolatos beállító-
bĆq* _x čličn* _x čpbcijĻbčq čq _x _i_p_rg q_hĆrmqqĆemi hcjclrĻqcl `cdmjwĆqmjhĆi _ rcjhcqđrkčlwr, ? 
imelgrđt dcjrčrcjci _x gqimj_g cpcbkčlwcqqče dcjqĻ f_rĆp_gr hcjĘjgi kce* _x čpxcjkg rčlwcxĻi ncbge 
azt befolyásolják, hogy a határokon belül meddig jut el a tanuló (GOLNHOFER, 1998). Az érzelmi 
intelligencia ewĽhrĻdme_jmkl_i rciglrfcrĻ* _kcjw _x čpxcjkg igdchcxčqkĖbmi_r* _x Ęlimlrpmjjdsli+
ciókat, az erkölcsi magatartást, a motivációs szükségleteket egyaránt magában foglalja. Az alábbi 
rcpĞjcrci iĞjĘl`ĘxrcrfcrĻi kce `cllc8 _x čpxcjkci dcjgqkcpčqc čq icxcjčqc* _x önmotiválás, mások 
érzelmeinek felismerése és a kapcsolatkezelés (SALOVEY, idézi: HEGYINÉ, 2001). Mindezen területek 
kcegqkcpčqčpc čq dchjcqxrčqčpc gq ačjqxcpĽ rciglrcrrcj jcllg _ rcfcrqčecq dg_r_jj_j t_jĖ dmej_jimxĆq 
során.  

? qxckčjwgqčetgxqeĆj_rmi dĻičnt a pszichológusi kompetenciakörbe tartoznak.  

IčxgiĘlwtĞli`cl _ rcfcrqčepc hcjjckxĻ rsj_hbmlqĆemi jgqrĆhĆr _x8 

¶ 2.2.1.5. melléklet r_pr_jk_xx_8 ´Nebraskai Csillagos ðhqx_i_µ* qxcknmlrqmp rcfcrqčeđečpcrci 
dcjgqkcpčqčfcx ncb_eĖesqmi čq qxĞjĻi pčqxčpc, Cllci _ kĖbqxcplci iĞjĘl cjĻlwc* fmew Ėtm+
dáskorban is alkalmazható. 
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¶ A 2.2.1.7. melléklet ncbge _ qxĞjĻg tčjckčlw _j_nhĆl jgqrĆxx_ _ rcfcrqčecq r_lsjĖi rsj_hbml+
ságait. 

 

?x čpbcijĻbčqlci _ rcfcrqčercpĞjcr igtĆj_qxrĆqĆlĆj gq čq _ nĆjw_tĆj_qxrĆqlĆj gq cew_pĆlr igckelt 
hcjclrĻqčecr icjj rsj_hbmlđr_lg, ?x čpbcijĻbčq_j_nĜ rctčiclwqčetĆj_qxrĆqmi qceđrgi cjĻ jcegliĆ`` 
_xr* fmew qxđtcqcl* icbttcj čq jčjciicj tčecxxc cj _ dcj_b_rmi_r _ r_lsjĖ, ?x čpbcijĻbčq f_rĆqĆp_ _ 
személy a külvilág valamely területe felé fordul, ezt szeretné minél jobban megismerni, és az oda-
dmpbsjĆq_ čpxcjckkcj rcjđrcrr, Qxs`hcirđtcl dmlrmq _ qxckčjw qxĆkĆp_ _x* _kg dcjč _x čpbcijĻbčqc 
irányul. 

Az egyén érdeklĻdésére jellemzĻ, hogy a külvilág milyen széles köre bír figyelemfelhívó jelleg-
gel számára (széles vagy szĽk az érdeklĻdési köre), illetve hogy mi az érdeklĻdési iránya. Minden, 
ami a világban létezik, felkeltheti érdeklĻdésünket, ezért itt nagyon sok érdeklĻdési irány felso-
rolható (pl. tudományos érdeklĻdési irányok: biológia, genetika, csillagászat, földrajz, kémia, fi-
zika, matematika filozófia, pszichológia, történelem, régészet, jogtudomány; mĽvészeti érdeklĻ+
dés: zene, képzĻmĽvészet, tánc, építészet, irodalom; sport iránti érdeklĻdés bármely sportágban; 
mĽszaki vagy gazdasági érdeklĻdés; szociális, az emberek felé irányuló érdeklĻdés). 

Az érdeklĻdésre vonatkozó vizsgálati módszerek fĻként a pályaválasztási irodalomban találha-
tók meg. Az érdeklĻdés vizsgálatára, megismerésére ajánlható módszerek: 

¶ Interjú a tanulóval a kedvelt tantárgyakról és a szabadidĻs tevékenységekrĻl. 

¶ Megfigyelés a tehetséggondozó tevékenység közben.  

¶ Öndefiníciós kérdĻívek, melyek a Nemzeti Pályaorientációs Portál felületén bejelentkezés 
után elérhetĻk: https://palyaorientacio.munka.hu/.  

A kérdĻíves, öndefiníciós módszerek a vezetĻ érdeklĻdési irány kiválasztásában segítik a tanulókat. 
Alkalmazásukkal a vezetĻ érdeklĻdési irányok találhatók meg, és a vezetĻ érdeklĻdési irány(ok)hoz 
gyĽjthetĻk pályák. 

 

Társas viselkedés, kapcsolati hálók megismerésének módszerei 

A társas kapcsolatok témakörében a tanuló társaihoz való viszonyát, baráti kapcsolatait, a felnĻt-
tekhez való közeledésének jellemzĻit, közösségben való viselkedését ismerhetjük meg. Az inter-
perszonális kommunikáció jellegzetességeinek megfigyelése sok információval szolgál a tanuló tár-
sas kapcsolataira vonatkozóan. A kortárscsoport a szocializációs folyamat egyik legfontosabb szín-
tere, a kapcsolatok jellegzetességei mások, mint a felnĻtt­gyerek kapcsolat.  

Minél többet tartózkodik egy gyermek a kortársai között, annál több alkalma van szociális 
szerepei gyakorlására. A kortársak játszótársként, referenciaként és modellként is szolgálnak egy-
más számára, bizonyos viselkedésformákat megerĻsíthetnek vagy gátolhatnak. 

A szociometria a közösségek kapcsolati hálójának feltárására régóta alkalmazott módszer, 
amelynek részletes leírásától itt eltekintünk. Ugyanakkor a gyerekek is jól észlelhetik tehetséges 
társaik jellemzĻ sajátosságait, és a képességekre vonatkozó szociometriai jellegĽ kérdésekben ál-
talában egységesen emelik ki a bizonyos tulajdonságokkal rendelkezĻ társaikat, ezért érdemes 
meghallgatni a véleményüket.  

A társas kapcsolatok feltárására két módszert ajánlunk: 

¶ 2.2.1.7. melléklet: ´Kgr rsbrmi cewkĆqpĖj=µ  

¶ 2.2.1.10. melléklet: ´? r_lsjĖ gqimjĆl iđtĞjg i_naqmj_rfĆjĖx_r_µ 

https://palyaorientacio.munka.hu/
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 2.2.1.4.3. QxmagmjĖeg_g hcjjckxļi kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcg 

? rcfcrqčecq ewcpkcici-r_lsjĖi l_ewml cjrčpĻ aq_jĆbg iĘpĞjkčlwci iĘxĘrr čjfcrlci* čq _x Ļicr 
iĘpĞjtctĻ* _ imp_g dchjĻbčqĞicr jcegliĆ`` `cdmjwĆqmjĖ kgipmiĘplwcxcr gq iĞjĘl`ĘxĻ jcfcr, Cllci 
ismerete és figyelembevétele is fontos, amikor a gyermek megismerésére törekszik a pedagógus.  

? qxmagmĘimlĖkg_g qrĆrsqx &QCQ' _x Ćjr_jĆlmq čprcjkg ičncqqčecifcx f_qmljĖ_l cpĻrcjhcq bcrcpkg+
lĆlq_ _ r_lsjĆqg rcjhcqđrkčlwcilci* čq `cf_rĆpmjh_ _x cewčl gqimj_g r_lsjĆqq_j i_naqmj_rmq hĘtclbĻ 
jcfcrĻqčecgr gq* đph_ BÁTHORY (1997). A SES-t többféle változóval lehet jellemezni. Leggyakrabban 
_ qxĞjĻi dmej_jimxĆqĆr* gqimj_g tčexcrrqčečr pčqxcqđrgi cjĻlw`cl _ isr_rĖi, RĘ`` f_x_g tgxqeĆj_r gq 
elemezte a szocioökonómiai státusz és a tanulási teljesítmények kapcsolatát. A vizsgálatokból ki-
rĽlgi* fmew _ qxĞjĻi gqimj_g tčexcrrqčec cpĻrcjhcqcl `cdmjwĆqmjh_ _ r_lsjkĆlwg cpcbkčlwci _j_is+
lását, és az a körülmény, hogy valaki melyik iskolába jár, fokozza vagy csökkenti az amúgy is 
kcejčtĻ glbgtgbsĆjgq iĞjĘl`qčecicr &JELENTÉS A KÖZOKTATÁS HELYZETðPļJ, 1997). 

? ewcpkci lctcjčqčpc f_rĖ iĘplwcxcrg rčlwcxĻi kcegqkcpčqčlci kĖbqxcpcg jcfcrlci: 

¶ Aq_jĆbjĆrme_rĆq* _kcllwg`cl qxĞiqčecq* čq _ qxĞjĻ gq fmxxĆhĆpsj, 

¶ GlrcphĜ _ qxĞjĻiicj t_ew _ ewcpkciicj-r_lsjĖt_j _ j_iĖiĘplwcxcrpĻj* aq_jĆbpĖj, 

¶ A családra vonatkozó és a pedagógusok rendelkezésére álló iskolai dokumentumok elem-
zése. 

¶ Cqcrjcecqcl pclbcjicxčqpc ĆjjĖ qx_ičprĻg bmiskclrskmi cjckxčqc* nj, iĘplwcxcrr_lsjkĆlw* 
qx_ičprĻg tčjckčlw, 

 2.2.1.5. Esetleírás ­ pedagógiai jellemzés készítése 

A tehetséges gyermek/tanuló megismerésére vonatkozó adatgyĽjt ést célszerĽ egy esetleírás készí-
tésével befejezni. A gyermekek megismerésére szolgáló módszerekkel összegyĽjtött adatok rend-
szerezésének, összefoglalásának eszköze az adott gyermekrĻl készülĻ esetleírás. Ez a pedagógus 
gyermekre vonatkozó tapasztalatainak összegzése és a differenciáló pedagógiai tevékenység ter-
vezésének az alapja. 

 

Az esetleírás fļbb részei: 

Problémafelvetés, célmeghatározás 

Az esetleírás elején jelezni kell, hogy kirĻl készül és miért. (Publikálás vagy egyéb okból t örténĻ 
közzététel esetén a személyiségi jogokra való tekintettel az esettanulmányban a gyermek szemé-
lyes adatait, amibĻl felismerhetĻ, nem lehet szerepeltetni, el kell fedni. Pl. név, pontos születési 
dátum, lakhely.) A problémafelvetés, célmeghatározás elején általában a gyermek nevét, korát, 
intézeti státuszát tünteti fel az esettanulmányt író pedagógus, majd röviden célszerĽ leírnia azokat 
a tüneteket, tünetegyütteseket, amelyek miatt úgy gondolja, hogy a gyermekre vonatkozó adato-
kat rendszerezni, összegezni kell. Érdemes kitérni a gyermekkel való kapcsolatra, és megjeleníteni 
az esettanulmány célját. 

 

A megismeréshez alkalmazott konkrét módszerek 

Az esetleírás második szerkezeti egysége a gyermek megismerése során alkalmazandó (és alkalma-
zott) konkrét megismerési módszerek leírása. Ebben azt szükséges megjeleníteni, hogy a pedagó-
gus által ismert módszerek (megfigyelés, interjú, dokumentumelemzés, kérdĻív) konkrétan melye-
ket alkalmazza a gyermeki sajátosságok feltérképezése során. Melyik személyiségtulajdonság meg-
ismerésére melyik módszert alkalmazta, például: a tanuló testi fejlettségét, állóképességét a Net-
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fitt -felmérés eredményeinek a dokumentumelemzésével végzem. A képességekre vonatkozó adato-
kat a tanulmányi eredmények dokumentumelemzésével és a Tanulási erĻsségek szempontsor kitöl-
tésével vizsgálom, stb.  

 

Vizsgálati eredmények, megállapítások (az alkalmazott módszerek alapján nyert adatok bemutatása, 
értelmezése) 

Az esettanulmány harmadik szerkezeti egysége az alkalmazott módszerek alapján nyert adatok 
bemutatását és értelmezését tartalmazza. Ebben a részben a pedagógus összegezi a vizsgálati 
módszerekkel nyert adatokat, és levonja a szükséges következtetéseket. Természetesen a rendel-
kezésére álló dokumentumok alapján figyelembe veheti más szakemberek vizsgálati eredményeit 
is, ha a gyermekre vonatkozóan vannak ilyen adatok.  

Az adatokat célszerĽ a 2.2.1.11. mellékletben r_jĆjf_rĖ8 ´¶@_jmef JĆqxjĖ qxcknmlrqmp_¨ ncb_+
eĖesqmil_i rcfcrqčeđečpcrci hcjjckxčqčlci cjičqxđrčqčfcxµ ađkĽ szempontsor alapján rendsze-
rezni, kiegészítve azt a családi helyzet, a fejlĻdési adatok és a testi fejlettség jellemzĻivel.  

 

Összegzļ pedagógiai vélemény ­ kompetenciahatárok kijelölése 

A vizsgálati eredmények leírását érdemes a vizsgálati eredmények alapján néhány mondatos ösz-
szefoglalóval, összegzĻ pedagógiai véleménnyel zárni, amely jellemzi a gyermek aktuális állapotát, 
helyzetét. A gyermek megismerése soha nem öncélú. A pedagógus az összegyĽjt ött adatok alapján 
vonja le következtetéseit a fejlettségi szintre, környezeti helyzetre vonatkozóan, és ez alapján 
tervezi meg a további pedagógiai teendĻket. Ennek egyik eleme a kompetenciahatárokra vonatkozó 
következtetés, másik eleme pedig a gyermekkel való további pedagógiai munka differenciált ter-
vezése.  

A kompetenciahatárok meghatározásánál el kell dönteni, hogy szükség van-e a gyermek fej-
lesztése érdekében más szakértelem/kompetencia bevonására. Ha igen, azt is meg kell jeleníteni 
(pl. ki kell kérni labdarúgó szakedzĻ véleményét vagy célszerĽ az iskolaorvossal megbeszélni). Ha 
nem szükséges más szakértelem bevonása a gyermek további optimális fejlesztése érdekében, mert 
az általános pedagógiai kompetenciák körében ez megoldható, akkor ezt is le kell írni. 

 

Az adatok alapján tervezett pedagógiai beavatkozások  

A gyermeke megismerésére irányuló pedagógiai tevékenység záró feladata, hogy a kapott eredmé-
nyek tükrében a pedagógus átgondolja és megvalósítsa az optimális fejlĻdését elĻsegítĻ feladato-
kat, a gyermek/tanuló tehetségfejlesztését.  

Fontos az iskolai feladatok meghatározása, a saját kompetenciakörbe tartozó pedagógiai be-
avatkozások tervezése. 

Ennek három típusát célszerĽ átgondolni: 

¶ A tanuló iskolán belüli, de tanórán kívüli fejlesztési lehetĻségei (pl. tehetségmĽhely, fej-
lesztĻ óra, tanulmányi kirándulás, tanulópárok kialakítása stb.). 

¶ A tanuló tanórán belüli fejlesztési lehetĻségei (pl. differenciálási módszerek, gazdagítás). 

¶ A szülĻk számára biztosított pedagógiai tanácsadás.  

 

A pedagógiai beavatkozások tervezését jól támogatják a kézikönyv tehetséggondozással foglalkozó 
fejezetei. Egy ilyen lépéssoron keresztül átgondolt esetben jó esély van arra, hogy a tanuló számára 
optimális megoldásokat találjuk meg a további fejlesztéséhez. 
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A fejezet végén egy olyan idézetet érdemes átgondolni, amely talán össze is foglalja és le is 
zárja azt a vitát, hogy hogyan kell a tehetséget felismerni.  

´Lck _xmlmqđr_lg icjj _ rcfcrqčecr* f_lck tgxqeĆjlg, ?x _xmlmqđrĆq sew_lgq _xr hcjclrg* fmew 
valakire rámondjuk: ezen és ezen a területen Ļ a tehetség. Míg a vizsgálat azt jelenti, hogy az 
illetĻrĻl megállapítjuk, mi az erĻs oldala, és azt keressük, mi lesz az, ami Ļt ezen a téren elĻbbre 
viszi. Azt, hogy egy gyermek miben lesz majd tehetség a késĻbbiek során, legtöbbször nem is 
tudjuk elĻre megmondani, hiszen az évek során változhat ­ viszont jól körül tudjuk határolni az 
erĻsségeit.µ (GYARMATHY, 2014) 
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2.2.1.1. melléklet Melléklet 

Tanulási erļsségek  

Ez az eljárás a diákok intellektuális képességeinek azonosítására szolgál. Elvi alapja Howard Gard-
nernek a többszörös intelligenciára vonatkozó felfogása, amely szerint az intelligencia nem egy-
séges képzĻdmény. EllenkezĻleg: az emberben többféle intelligencia létezik párhuzamosan, és ko-
rántsem szükségszerĽ, hogy ezek egyformán fejlettek legyenek. Mint ahogyan a felnĻttekre, a 
gyermekekre is igaz, hogy van, amiben jók, másban pedig kevésbé jók. Gardner hétféle intelligen-
ciát különít el: (1) nyelvi, (2) logikai-matematikai, (3) testi-mozgási, (4) téri, (5) interperszonális, 
(6) intraperszonális és (7) zenei. A skála területei ezeknek az intelligenciafajtáknak felelnek meg. 

Az eljárás lényegét tekintve becslĻ skála. Nem intelligenciatesztrĻl van tehát szó, hanem olyan 
eszközrĻl, amelynek a segítségével felbecsülhetjük a tanulók intellektuális képességeit.  

 

Instrukció: 

Kérjük, hogy az adott tanulóra vonatkoztatva írjon egy számot a felsorolt állítások elé az alábbiak 
közül, azt, amelyik leginkább tükrözi a gyermekre/tanulóra vonatkozó általános tapasztalatait. 

1 = Ilyet nem tapasztaltam. 

2 = Csak elvétve fordult elĻ. 

3 = Többször is elĻfordult. 

4 = Szinte minden esetben tapasztalható volt. 

N = Nem állt módomban megfigyelni. 

 

 

TANULÁSI ERĻSSÉGEK  

 

Név: 

Osztály: 

Dátum:  

 

NYELVI (NY) _________(átlag) 

1.________ Szeret a szavakkal játszani. Szívesen tanul meg verseket, szójátékokat, nyelvtörĻket, 
találós kérdéseket, és ezeket könnyen felidézi. 

2.________ Beszélgetésekben kezdeményezĻ. 

3.________ Könnyen kifejezi a gondolatait, mind szóban, mind írásban. 

4.________ Több irányból közelíti meg és írja le a dolgokat (pl. adott tárgy hogy néz ki, mire való, 
használatának elĻnyei-hátrányai stb.). 

5.________ Amit frissen hall, megjegyzi, és saját szavaival adja vissza. 

6.________ Háttérismereteit könnyen verbalizálja. 

7.________ Rengeteget kérdez. 

8.________ Szívesen elmagyarázza, hogyan jutott el egy probléma megoldásához. 

9.________ Szókincse a korához képest szokatlanul fejlett.  
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LOGIKAI-MATEMATIKAI (LM) _________(átlag) 

1.________ Szívesen végez olyan tevékenységeket, amelyekben számolni kell. 

2.________ Környezetében geometriai formákat fedez fel, megszámolható dolgokat talál (pl. csem-
pék, virágok, falevelek). 

3.________ A kisebb egységeket nagyobb egységekbe szervezi. 

4.________ Az általános megállapításokat példákkal támasztja alá. 

5.________ Egy számára nem ismert matematikai feladványra több megoldást is talál. 

6.________ El tudja mondani, hogy milyen lépésekben jutott el a megoldásig. 

7.________ A dolgokat többféle módon csoportosítja, felfedezi az azonosságokat és a különbsé-
geket. 

8.________ A problémamegoldás során tervszerĽen halad. 

9.________ Szereti a kirakós rejtvényeket, a darabokat gyorsan egymáshoz illeszti. 

 

TESTI-MOZGÁSI (TM) _________(átlag) 

1.________ Szívesen végez mozgással járó tevékenységeket (pl. futás, ugrás, mászás, egyensúlyo-
zás). 

2.________ Könnyedén mozog, mozdulatokat könnyen ismétel vagy utánoz. 

3.________ Hamar felveszi a ritmust vagy lépést. 

4.________Könnyen elsajátít nagymozgásokat igénylĻ készségeket (pl. görkorcsolyázás, ugrókö-
telezés). 

5.________ Könnyen elsajátít finommozgásokat igénylĻ készségeket (pl. papírt hajtogatni). 

6.________ Egyedül próbál elsajátítani egy-egy új mozgáskészséget. 

7.________ Szereti a tárgyakat megérinteni, körbetapogatni, hogy ezzel is többet tudjon meg 
róluk. 

 

TÉRI (TR) _________(átlag) 

1.________ Elképzeléseit szereti vizuálisan kifejezésre juttatni, saját ízlése szerint rendezi be kör-
nyezetét. 

2.________ Motívumokat tervez és rajzol. 

3.________ Nagy képzelĻerĻvel illeszt össze dolgokat egyetlen alakzattá (pl. kollázs, szobor). 

4.________ Fejlett térlátással rendelkezik. 

5.________ Könnyedén szétszed és összerak dolgokat (pl. kirakós játékok, szerkezetek). 

6.________ Tárgyakat különbözĻ módokon csoportosít.  

7.________ MĽvészeti szempontból értékeli a dolgokat, figyel a színekre, vonalakra, textúrára stb. 

8.________ Alaposan kihasználja a papíron rendelkezésre álló teret. 

9.________ Rajzaiban ügyel a fontos részletekre. 

 

INTERPERSZONÁLIS (IR) _________(átlag) 

1.________ Aktívan vesz részt csoportos tevékenységekben. 

2.________ Szívesen segít másoknak a tanulásban. 

3.________ FelnĻttekkel való kapcsolata szívélyes, udvarias. 
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4.________ Mások iránti érzéseit kifejezésre juttatja. 

5.________ Csoportos tevékenységekben vezetĻ szerepet vállal, a közös munkát szervezi, irányítja. 

6.________ Társai számítanak a segítségére, beveszik a csoportjukba. 

7.________ Könnyedén teremt kapcsolatokat másokkal. 

8.________ Csoportjának érdekeit önzetlenül képviseli, felelĻsséget érez a csoport munkája iránt. 

 

INTRAPERSZONÁLIS (IA) _________(átlag) 

1.________ BelülrĻl motivált, önálló. 

2.________ Elfogadja magát olyannak, amilyen. 

3.________ Bízik önmagában. 

4.________ Együtt érez más gyermekekkel. 

5.________ Van humorérzéke. 

6.________ Képes önmagán is nevetni. 

7.________ Kitart a véleménye mellett. 

8.________ Kockázatvállaló. 

9.________ Feladataira erĻsen koncentrál. 

10._______ Játszás során kreatív. 

11._______ A maga választotta tevékenységekben kitartó. 

 

ZENEI (ZN) _________(átlag) 

1.________ Szeret zenével foglalkozni. 

2.________ Az újonnan hallott dallamot vagy ritmust rögtön elismétli. 

3.________ Maga komponál dallamot vagy ritmust. 

4.________ Tud kottából énekelni. 

5.________ Felismeri a hangszereket egy hallott zenemĽben. 

6.________ Képes hallás után játszani valamilyen hangszeren. 

7.________ Önálló tanulás közben valamilyen dallamot énekel vagy dúdol. 

8.________ Érdekli, hogy milyen hangokat tud kicsalni különbözĻ tárgyakból. 

 

Megjegyzések: 

...........................................................................................................  

...........................................................................................................  
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Összegzļ értékelés: 

Az eredményeket (átlagpontokat) egyetlen lapon megjelenítheti az alábbi táblázat felhasználásá-
val: 

 

Forrás: TÓTH LÁSZLÓ (2004). Pszichológiai vizsgálati módszerek a tanulók megismeréséhez. Debrecen: 
Pedellus Tankönyvkiadó, 7­11.  
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2.2.1.2. melléklet 

Tehetségszľrļ megfigyelési szempontsor 

A tehetségazonosítás egyik lehetséges pedagógiai módszere 

Instrukció: Kérjük, hogy iskolai pedagógiai megfigyelései alapján a minden egyes gyermekre/tanu-
lójára vonatkozóan külön-külön töltse ki ezt a megfigyelési szempontsort.  

A megfigyelt gyermek/tanuló neve: 

Életkora: 

Csoportja/osztályfoka: 

Tanulmányi eredménye: 

Versenyeredményei: 

Szociális háttere: nagyon jó ­ jó ­ átlagos ­ hátrányos helyzetĽ ­ veszélyeztetett helyzetĽ.  

Megjegyzések: 

,······························· 

Kérjük, tegyen X-et a megfelelĻ oszlopba attól függĻen, hogy az adott állítás a tanulójára mennyire 
jellemzĻ.  
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Összesítļ adatlap a tehetségszľrļ megfigyelési szempontsorhoz 

 

Instrukció az eredmények összesítéséhez: 

Minden kategóriában össze kell adni az elért pontszámot, és az összeget el kell osztani a kérdések 
számával. Így minden kategóriában 1­5 közötti átlagot kapunk, melynek alapján a tanuló teljesít-
ménye a tehetségesnek minĻqđrcrr r_lsjĖi Ćrj_eĆt_j Ęqqxcf_qmljđrf_rĖ ´? r_lĆp_gi Ćjr_j rcfcrqč+
ecqlci r_prmrr čq rcfcrqčecqlci lck r_prmrr r_lsjĖi Ćrj_ecpcbkčlwcg čq _x Ćrj_emi iĞjĘl`qčecgµ 
címĽ lejjebb található táblázat alapján. 

 

 

 

Az eredmények értelmezésénél a kapott átlagokat kell figyelembe venni, összehasonlítva a lenti 
tehetségszĽrĻ megfigyelési szempontsor átlagértékeivel. Ezt követĻen az átlagok alapján rangsorba 
kell állítani a személyiségtulajdonságokat. A rangsor elején szereplĻ tételek a tanuló/gyermek 
erĻsségei, ezekre lehet támaszkodni a tehetségnevelĻ tevékenység közben. A rangsor végén levĻ, 
esetleg elmaradó tulajdonságok pedig a gyengébb területek, amelyekre kiemelt figyelmet kell for-
dítani a tehetséggondozás során.
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A tehetségszľrļ megfigyelési szempontsor átlagértékei a tanáraik által tehets égesnek tartott 
és tehetségesnek nem tartott tanulóknál 

Az átlagok különbségeinek statisztikai mutatói kétmintás t -próba 

 

Elemszám: 

Tanárai által tehetségesnek tartott tanuló: N = 194,  

Tanárai által tehetségesnek nem tartott tanuló: N = 65 
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Forrás: DÁVID, MÁRIA, HATVANI, ANDREA, HÉJJA-NAGY KATALIN (2014). Tehetségazonosítás a pedagó-
giában = Identifying Gifted Students in Education. Budapest: Magyar TehetségsegítĻ Szervezetek 
Szövetsége.  




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































