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BEVEZETES A MASODIK MAGYAR KIADASHOZ

A MATEHETSZ Géniusz Konyvek sorozataban (25. kotet) 2011-ben jelent meg
»A tehetségfejlesztés nemzetkozi horizontja az esélyegyenldség szemszogébal.
E Gagné tehetségfejlesztési modelljének elemzése” cimi kotet. Bar szakértd
forditéi iroda végezte az eredeti tanulmanygytijtemény (Talent Development
and Excellence folyoirat 2011./1. szama) magyarra atiiltetését, a megjelenést
kovetben a forditassal kapcsolatban néhany ponton vita alakult ki a hazai szak-
mai korokben. Ezek olyan magyar szakkifejezésekre vonatkoztak, amelyeknek
a fogalmi tartalma még nem teljesen tisztult le a hazai tehetség-szakirodalom-
ban. Ezért a kozelmultban felkértiink egy haromtagu, pszichologusokbol allo
forditéi csoportot, hogy ellendrizze ezen kritikus pontokon az eredeti forditast,
és tegyen javaslatot a vitatott pontokon az Gj magyar kifejezésekre. Elkészitették
a korrigalt valtozatot, és most ez alapjan jelenik meg a javitott kiadas.
Erdemben azonban nem valtozott a kotet tartalma, hiszen most is a Gagné
tanulmanynak, a Differencialt Tehetségfejlesztési Modellnek a bemutatasa all a
kozéppontban, és ehhez kapcsolddik 32 nemzetkozileg jol ismert tehetségszak-
érté irasa arrdl, hogyan vélekednek vilagszerte a Gagné-modell gyakorlati
hasznalhatdsagarol. Nagy értéke az eredeti kotetnek, és ezért is keriilt magyar
nyelven kiadasra, hogy ezekbdl a véleményekbdl nemcsak az egyes szakérték
allaspontjat ismerjitk meg, hanem elénk tarul a tehetséggondozas nemzetkozi
horizontja is. Ezéltal timpontokat kapunk ahhoz, hogy 6sszevessiik a magyar
gyakorlatot mas orszagokban alkalmazott tehetségazonositasi és -fejlesztési
modszerekkel, kiilonos tekintettel a hatranyos helyzettiek esélyteremtésének
novelésére. Ennek éttekintése hallatlanul nagy jelentéségti Magyarorszagon is,
hiszen az évszazadok 6ta hires magyar tehetséggondozas jelentds fejlédést mu-
tatott ugyan a rendszervaltast kovetd években, de 4tiitd sikert az esélyteremtés
kiterjesztésében eddig még nem értiink el. Ennek a kihivasnak az tjragondo-
lasa céljabol ajanlom a szakemberek figyelmébe ismételten e kotetet.
2015. aprilis 26.

Balogh Ldszlo
a Tehetséghidak Program
szakmai vezetdje






TANULMANYITEHETSEGFEJLESZTES ES
MELTANYOSSAG ATEHETSEGGONDOZASBAN

Frangoys Gagné*

A szocio6konomiai és etnikai hatranyokkal bir6 tanuldk tehetséggondo-
zasban megjelend aranytalansaga, alulreprezantaltsaga felveti a méltanyos-
sag kérdését, ami alapvetden a nem megfelel tehetségazonositas gyakor-
latabol fakad. A jelenség leirasat és tényszerd alapjainak ismertetését
kovetéen ramutatok a kovetkezSkre: a) egy gyakran figyelmen kiviil ha-
gyott statisztikai jelenség noveli az emlitett ardnytalansagot, b) hasonl6
vagy még nagyobb aranytalansagok figyelhet6k meg az oktatas egyéb terti-
letein is anélkiil, hogy barmilyen érdekképviseleti csoport megkérddije-
lezné a bekeriilési szabdlyok érvényességét, c) a méltanyossagi problémak
azért meriilnek fel ezen a teriileten, mert a legtobb tehetséggondozo prog-
ram nem az ,igazi’, a meritokratikus nézéponton alapul6 iskolai tehetség-
gondozast mtveli. A Megkiilonbozteté Tehetségmodell (Differentiated
Model of Giftedness and Talent, DMGT) alapfogalmainak felhasznalasaval
és a tehetségfejlodés folyamatanak részletes meghatarozasaval megfogal-
mazhatjuk, hogy ha a tehetséggondozé programok az emlitett tehetség-
modell Tanulmanyi Tehetségfejlesztés (Academic Talent Development,
ATD) mintdjat kovetnék, a méltanyossag kérdése elveszitené jelent6ségét.

Kulcsszavak:

teljesitménybeli kiilonbség, méltanyossag, kivalé adottsag, tehetség, te-

hetségfejlesztés, meritokracia, tehetséggondozé programok, DMGT

A tehetséggondozasban a méltanyossag problémajat tobb szakért6 és kutatd
azon kijelentéseire alapozhatjuk, miszerint a hatranyos helyzetii csoportok tag-
jai a nem megfelel6 kivalasztasi gyakorlat miatt hatranyba keriilnek, ez pedig a
tehetséggondozo6 programokban vald jelentds alulreprezentaltsagukat eredmé-
nyezi. A hatrdnyos helyzet fogalma elsésorban az alacsony szocioékondmiai
statusszal jellemezhet6 és/vagy etnikai kisebbséghez tartozé tanuldkra vonat-

* Université du Québec a Montréal, 8340 rue Odile, Brossard, QC, J4Y 2W4, Canada

E-mail: fygagne@gmail.com
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kozik. A két csoport kozott jelentds atfedés talalhatd. A méltanyossag kérdése
ugyan nem csak az Amerikai Egyesiilt Allamok tehetséggondoziséban jelenik
meg; azért valasztottam mégis az amerikai tehetséggondozasi gyakorlatot az
elemzés targyaul, mert a publikalt adatok és allasfoglalasok itt a leginkabb hoz-
zaférhet6ek. Ugyanebbdl az okbdl allitom az elemzés kozéppontjaba a progra-
mok résztvevéi korében megnyilvanulé etnikai ardnytalansagokat, az alul- il-
letve feliilreprezentaltsagot. Hangstilyozom azonban, hogy a helyzetértékelés és
az arra adott megoldasi javaslatok altalanossagban is érvényesek a tehetséggon-
dozé programokban megjelend alulreprezentaltsag kiillonb6z6 formaira, és al-
kalmazhatéak minden orszdgban, ahol a méltanyossag kérdése felvetédik.

El6szor roviden bemutatom a méltdnyossag kérdését az etnikai kisebbségek,
elsésorban az afroamerikaiak nézépontjabol. Ezutan attekintést nyujtok az ok-
tatas egyéb teriileteirdl, ahol az etnikai aranytalansagok sokkal jelentésebbek,
mint a tehetséggondozé programok teriiletén. Ramutatok, hogy ezek kapcsan
nem meriil fel az igazsagtalan bekeriilési és kivalasztasi gyakorlat vadja, igy a
méltanyossag kérdése lényegében teljes mértékben a tehetséggondozasra korla-
tozva, e teriilet egyedi problémajaként meriil fel. Ennek okat abban latom, hogy
a legtobb amerikai tehetségprogramnak kevés koze van az ,,igazi” tehetséggon-
dozashoz. A tehetségfejlesztés fogalmat a Megkiilonbozteté Tehetségmodell
(DMGT, Gagné, 2003, 2009a) keretén beliil definialom, majd bemutatom, ho-
gyan jelenik meg mindez a miivészet, a sport és az altalanos oktatas teriiletén.
Végiil amellett érvelek, hogy ha az iskolai tehetséggondoz6 programok ujra-
gondolasara iranyulé f6 beavatkozasi pontjainkat meritokratikus alapelvek
mentén fogalmaznank meg, akkor egyrészt az egész méltanyossagi probléma
elveszitené érvényességét, masrészt pedig megtalalnank a legjobb valaszokat a
tehetséges tanulok specialis oktatasi sziikségleteire.

Tehetséggondozas és hatranyos helyzetii csoportok

Hogyan jelenik meg a méltanyossag kérdése a tehetséggondozasban? Nézziik
el6szor az adatokat, majd azok értelmezését, végiil pedig a kisebbségek altal
megfogalmazott kritikat.

Az etnikai hovatartozasbol és a tarsadalmi-gazdasagi helyzetbél fakadé
aranytalansagok

A hatranyos helyzet(i didkok tehetséggondozé programokban megjelend alul-
reprezentaltsagahoz nem fér kétség. Példaul egy orszagos, longitudinalis iskolai
vizsgalat, a National Educational Longitudinal Study adatai alapjan Borland és
Wright (2000) ramutat, hogy ,,a tehetségesként azonositott és tehetséggondozo
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programokban részt vevé nyolcadik osztalyosok majdnem fele a szociodkond-
miai statusz (SES) alapjan a felsé negyedbe tartozé csaladokbol keriilt ki, mig
csupan kb. 9%-uk szdrmazott az alsé negyedbdl” (587. 0.). Ez 5:1 aranyt jelent a
két szé&ls6 negyed kozott. Masképpen fogalmazva, a tehetségesként azonositott
tanulok sziilei koziil 6tszor annyian tartoznak a felsé 25%-ban, mint ameny-
nyien az alsé 25%-ba. Ford (2003) statisztikai adatokat idéz a kiilonboz6 ki-
sebbségi csoportok tehetségprogramokban torténd reprezentaltsagara vonat-
kozdan az 1978-1992 kozotti idészakbol. Az 1. tdbldzat az 1992-es adatokat
mutatja, melyek nem térnek el 1ényegesen a korabbi évek adataitol.

1. tdbldzat. Atehetséggondozéprogramokban megjelendetnikai ardnytalansdgokaz
USA-ban (1992)

% az iskola % a tehetség- Alul-/Feldl- -

. o) . (O-F) (1 < Korrigalt

Etnikai csoport | didkjai kdzott | gondozo progra- Killénbséae reprezentéltsag mutatok*
() mokban (0) 9 %

afro-amerikaiak 21,1 12,0 -9,1 U=43% 0,57
spanyol ajkuak 13,7 79 -5.8 U=42% 0,58
azsiaiak 4,0 7,0 +3,0 0=43% 1,75
amerikai 1,0 0,5 -0,5 U =50% 0,50
indianok
Megjegyzés: Ford 39.1 tablazata alapjan (Ford 2003, 507. 0.) * mddositassal
* Lasd Jegyzetek, 2.

Ugy vélem, hogy Ford U és O mutatdi kissé félrevezetdek, ezért egy egyszeriibb
modot javaslok az alul-, illetve feliilreprezentaltsag mértékének megfogalmaza-
sara (lasd: Jegyzetek 2.) A moddositott képlettel szamolva az afroamerikaiak és
spanyol ajkt amerikaiak aranya a tehetséggondozé programokban az altaluk képvi-
selt népességi arany koriilbelil 60%-at (0,57 és 0,58) éri el. Masképp fogalmazva, a
programok koordindtorainak a szigortian vett etnikai aranyossag értelmében kb.
75%-kal tobb afroamerikai és spanyol didkot kellene bevalogatniuk (pl. az afroame-
rikai tanulok esetében: 0,43 hianyzd/0,57 ténylegesen jelenlevd; 0,43/0,57 = 0,75).
Megjegyzendd, hogy egy kisebbség — az azsiai tanulok - esetében a mutaté fordi-
tott: 75%- os feliilreprezentdltsdgot tapasztalunk (7% vs. 4%)

A széls6 tartomanyok torzité hatasa

Az 1. tablazatban lathat6 aranytalansagot egy egyszer( statisztikai jelenség to-
vabb torzitja, mely minden normal eloszlasti minta széls6 értékeit érinti — legyen
sz6 magas vagy alacsony intellektualis képességek alapjan torténd valogatasrol,
alacsony vagy magas jovedelmii csaladokrol, vagy a teststly alapjan a szélsdsége-

[11
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sen sovany vagy talsulyos emberekrél. Mindegyik példa az adott populdcié
sz€ls6, nem atlagos értékeit jeleniti meg. Az emlitett statisztikai torzitas akkor
1ép f6l, amikor két vagy tobb olyan csoport szazalékos aranyait hasonlitjuk 6ssze,
melyek kiilonboz6 atlagértékkel birnak (pl. afroamerikaiak és fehérek intelligen-
cidja vagy tanulmanyi teljesitménye). Ha az egyéneket az atlagértékhez képest
tavolabbrol valasztjuk, nagyobb lesz a csoportok kozti szazalékos aranytalansag,
igy természetesen az atlagértékek kiilonbségének novekedésével a torzité hatds
is novekszik. A csoportok dtlaganak viszonylag kis eltérése is jelentds torzitd ha-
tast eredményez. Az érthetdség kedvéért nézziink egy konkrét példat!

Jol ismert tény, hogy a sziilok tarsadalmi-gazdasagi helyzete és a gyermekiik
1Q értéke kozott mérsékelt egyiitt jaras tapasztalhato. Az adatokat 9sszegezve
Jensen (1998) megallapitja, hogy ,a népesség korében a [sziil6i] szociodkondmiai
stdtusz és a gyermekek 1Q-ja kozotti korrelacid a 0,30 és 0,40 kozotti tartomanyba esik”
(491.0.). Hasonlitsunk 6ssze harom kiilonboz4, alacsony, atlagos és magas tarsa-
dalmi-gazdasagi helyzetli népességcsoportot. Az egyszertiség kedvéért feltéte-
lezziik, hogy a csoportok gyermekeinek atlagos IQ pontszama 95, 100 és 105.
A harom eloszlasi gorbe az 1. abran lathaté. Mivel az IQ pontszamokban a stan-
dard eloszlas (SD) minden esetben 15 pont, igy két egymas mellé allitott cso-
port eloszldsaban az 5 pont atlagkiilonbség 0,33 (SD) kiilonbséget eredményez
az eloszlasban, ami szerénynek tlinik a két csoport, az afroamerikaiak és fehé-
rek kozotti legalabb dupla ekkora IQ vagy teljesitménybeli kiilonbségekhez ké-
pest. Sattler (1992) gyermekek értékelésérdl szolo konyvét (Assessment of
Children) idézve Ford megallapitja, hogy ,,az adatok alapjan az afroamerikai és
spanyol ajku didkok kb. egy szdrassal alacsonyabb teljesitményt nyujtanak a
standard intelligenciateszteken a fehér tanuldkhoz képest” (2003, 511. o.). Ha-
sonl6 megallapitast tesznek a Mainstream Science on Intelligence (MSOI) doku-
mentum alairéi: ,, A nagy, orszagos felmérések folyamatosan azt mutatjak, hogy
a 17 éves fekete tanulok atlagosan a 13 éves fehér tanulok szintjén teljesitenek az
olvasas, a matematika és a tudomanyok teriiletén, a spanyol ajkuak pedig vala-
hol a két csoport kozott” (Gottfredson, 1997, 15. 0.).

Az 1. dbra aljan lathat6 adatok az egyes IQ tartomanyokhoz tartozo szazalé-
kos eloszlast mutatjak: 95-105, 106-115, 116-125 és >125. Azt a széls6 tarto-
manyt, amely a normal eloszlasa (atlag = 100) minta felsé 5%-at tartalmazza,
nevezhetjiik a ,,kivalé adottsaguiak’, tehetségesek csoportjanak.

Az atlaghoz kozeli csoportok esetében (a 95-105 pont kozotti tartomany-
ban) a csoportok kozotti szdzalékos kiilonbség lényegében elhanyagolhat6
(25%, 26%, 25%). De ahogy tavolodunk a kozépértéktdl, a csoportok kozotti
kiilonbség egyre nagyobb lesz. A 115-125 pontos tartomanyban, az egyszeres
szorasérték folott mar kétszer annyi magas, mint alacsony szociodkonomiai
csoportba tartozé egyént latunk (15% vs. 7%), ami az alacsony tarsadalmi-gaz-
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Atlag SES %
(atlag IQ =100)

Alacsony SES %
(atlag 1Q =95)

Magas SES %
(dtlag IQ=105)

'
65 75 85 95 105 115 125 135

MagasSES% - 3 7 15125125 |15 | 7 3
AtlagSES% 1 4 11 21 26 | 21 | 11 4 1
Alacsony SES% 3 7 1512525 |15 | 7 3 -

1.dbra. Acsoportatlagokkozottikilonbségek ndvekedéseaszélsétartomanyokban

dasagi csoportba tartozé tanulok 0,47 aranyu (7/15) alulreprezentaltsagat mu-
tatja. A ,kival6 adottsaguak” tartomdanyaban (fels6 5%, >125) pedig a két cso-
port kozotti kiillonbség mar hdromszoros, ami az alacsony SES tanuldk 0,30
aranyu alulreprezentaltsagat jelenti. Az adatok egyértelmiien mutatjak: minél
magasabbra tessziik a kivalasztas kiiszobértékét (pl. 1% helyett 5%), annal na-
gyobbak lesznek az aranytalansagok. Még két egymas melletti csoportban,
0,33-as szdrasnyi atlagkiilonbség esetén is az alacsony szocio6konomiai statu-
szt tanulok alulreprezentaltsaga a ‘kivalo adottsagt’ csoportban megkozelits-
leg 0,50 (5% vs. 10%, vagy 3% vs. 5%), ami az 1. tablazatban megjelenitett, az
afroamerikaiak és spanyol ajktak alulreprezentaltsagra vonatkozé korrigalt
mutatonal is nagyobb aranytalansagot mutat.

Figyelembe véve, hogy a) mar a 0,33 szérasnyi atlagkiilonbség is 2:1 aranya
aranytalansagot eredményez a sz€ls6 tartomanyokban, b) a fehérek és spanyol
ajkuak/afroamerikaiak kozti IQ vagy teljesitménybeli kiilonbség konnyen eléri,
s6t gyakran meg is haladja a 0,7 szdérasnyi kiilonbséget a két széls6 csoportban
(1. dbra), megéllapithatjuk, hogy az 1. tablazatban megjelené etnikai aranyta-
lansagok akar még erételjesebbek is lehetnének (nagyobb alul- és feliilrepre-
zentaltsag), ha a programkoordinatorok szigortian csak az IQ és az iskolai telje-
sitmény alapjan valogatnak be a tehetséges tanuldkat. Masképp fogalmazva: az
1. tablazat és az 1. abra adatainak Osszevetése erételjesen jelzi, hogy az iskoldk
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ugy igyekeznek minél tobb kisebbségi tanul6t bevonni a tehetségprogramokba,
hogy kézben nem mondanak le a leggyakrabban hasznalt eszkozeikr6l, neveze-
tesen a csoportos IQ-tesztek és az iskolai érdemjegyek alapjan torténd kivalasz-
tasrol. A tehetséggondozas teriilete sem tudja elkeriilni a széls6 tartomanyok
csoportardnyokra gyakorolt torzité hatdsit. Es bér a tehetséggel kapcsolatos
definiciok nagyon valtozatosak, abban megegyeznek, hogy a célcsoport a ké-
pességek szempontjabol a népesség felsd 10%-aba esd réteget jelenti.

A méltanyossag kérdése

A fent emlitett aranytalansagokat targyalé tudoésok és szakemberek tobbsége
ugy véli, hogy a szociodkonoémiai vagy etnikai csoportok alulreprezentaltsaga
egyértelmtien a méltanyossag problémdjara utal. Véleményiik szerint ez nem
egyszerten oktatasi vagy tarsadalmi probléma, hanem val6di, moralis kérdés.
A kérdés moralis természete egyértelmtien megjelenik Ford (2003, 158. o.) ag-
godalmaban: ,Hany, az atlagtol eltéré gyermeknek kell még szenvednie, amig mi
a problémdk megvitatasaval vagyunk elfoglalva?” Borland és Wright (2000) ha-
sonldan erételjesen fogalmaznak, amikor a jelen helyzet ,, komoly és destruktiv
kovetkezményeirdl” irnak (588. o.). Ezek az elemzdk valészintleg uigy gondol-
jak, hogy a méltanyossag a tehetséggondozé programokban megjelend tarsa-
dalmi vagy etnikai aranytalansagok teljes megsziinését jelenti. Ford ezt kérdezi:
»Miért vannak a (kulturalisan) mas hétterti gyermekek kovetkezetesen és nagy-
mértékben alulreprezentalva a tehetséggondozé programokban?” (506. 0.), és az
a valasza, hogy méltanyossagrol csakis akkor beszélhetiink, ha ez az ardnytalan-
sag végleg eltlinik. Gentry, Hu és Thomas (2008) szintén megjegyzik, hogy ,a
tehetség definicidjanak és fogalmanak kiszélesitése, az ehhez kapcsol6do azono-
sitasi eljarasok és a szakmai fejlddés nélkiilozhetetlen 1épés az alulreprezentalt-
sag problémadjanak megoldasahoz” (199. 0.). A ,,probléma megoldasa” kifejezés
meger6siti azt a kozkeletli felfogast, miszerint semmivel sem igazolhato a ki-
sebbségek alulreprezentaltsaga a tehetséggondozd programokban.

E szakért6k szerint az alulreprezentéltsag alapvetden a tehetség kulcsfogal-
mainak (pl. a Borland altal alkotott ,tehetség, mint tarsas konstruktum” tehet-
ségdefinicionak) helytelen értelmezésébdl eredd, nem megfelel6 kivalasztasi
gyakorlat kovetkezménye. Ford (2003) elsésorban az oktatasi rendszert tartja
felelésnek, azon belil is a) ,az iskolakban és a tarsadalomban folyamatosan
uralkodé hidnyossag-orientalt szemléletet”, b) a sokszintiséget reprezental ta-
nulok alacsony kivalasztasi aranyat, c) a ,kulturalis orientaciot és a tanuloi
erdsségeket figyelmen kiviil hagyo tesztek” szinte kizarolagos hasznalatat, vala-
mint, d) ,,a kulturdlis sokszin{iség megértésének hidnyat az oktatok részérdl”
(507. 0.). Az alulreprezentaltsag miatti erételjes tiltakozas mellett ugyanakkor
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emlitést sem tesznek az azsiai didkok feliilreprezentaltsagarol. Nem kellene-e
feltenniink azt a kérdést, hogy az azonositas gyakorlata miért gatolja az afroa-
merikai és spanyol ajka didkok tehetséggondozé programokba keriilését, mig
ugyanez a gyakorlat ellenkez6 eredményt hoz az azsiai tanuldk esetében? Ezt a
rendkiviil fontos kérdést senki sem teszi fel.

Nem kivanom részletesen targyalni az oktatasban, a mutvészetekben vagy a
sportteljesitményekben megjelené etnikai aranytalansagok okait, mert ez a na-
gyon Osszetett kérdés nem igazan fontos a jelen téma szempontjabol. Ugyanak-
kor két alapvet6 tény nagyon lényeges lesz a tovabbi érvelésem megalapozasa-
hoz: a) az etnikai alulreprezentaltsag valoban 1étezé jelenség, és b) ez erételjes
tiltakozashoz vezet, elsésorban az afroamerikaiak részérdl. Két egyszerti célom
van: a) ramutatni, hogy hasonlé mértékii, s6t, sok esetben nagyobb aranytalan-
sagokat lathatunk a tehetséggondozas egyéb teriiletein, melyek nem vetik {6l a
méltanyossag kérdését, b) megmagyarazni, hogy ezek az egyéb teriiletek miért
tudnak ellenallni a méltanytalansag vadjanak. Az 6sszehasonlité adatelemzés
soran gyakorlatilag mindeniitt etnikai aranytalansagokat taldltam, ezeket azon-
ban a legtobb ember gond nélkiil elfogadja. Lényegében soha senki nem gon-
dolja, hogy ezek az igazsagtalan oktatasi rendszer kovetkezményei lennének.
Nézziink néhany példat!

Etnikai aranytalansagok a tehetséggondozas egyéb teriiletein

Az alabbi példédkban etnikai aranytalansagokat fogok bemutatni a) a felsGokta-
tasi tanulmanyi sikeresség teriiletén, b) a University of California rendszer-
ében, c) a zenemiivészeti doktori képzésben résztvevo hallgatok korében, és d)
a sport teriiletén

A tanulas eredményessége

A tehetséggondozas az oktatds egészében viszonylag kis helyet foglal el; egy dip-
loma megszerzése - altaldnosan fogalmazva - a kiemelkedd képesség egyik
megnyilvanulasa. Vannak-e etnikai aranytalansagok a diplomaval rendelkezék
korében? Természetesen igen! A 2007-es népességi adatokat tartalmazd 2. tabld-
zat (U. S. Census Bureau, 2008a) bemutatja, hogy a 25 éves vagy annal idésebb
lakosok korében, bizonyos etnikai csoportokon beliil hany szazalékos a legalabb
4 évet a felsdoktatasban toltdk aranya. Osszességében az Egyesiilt Allamokban
él6 felndttek 29%-a tartozik ebbe a csoportba; tobbségiik valoszintleg rendelke-
zik alapképzésben szerzett diplomaval. Az 1. tablazat adataival parhuzamba 4l-
litva az afroamerikaiak és spanyol ajktiak jelentds alulreprezentaltsagat (0,64,
0,44), mig ezzel ellentétben az dazsiaiak nagymértékd feliilreprezentaltsagat
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(1,82) lathatjuk. A népességben megjelené aranyukhoz képest majdnem harom-
szor annyi azsiai rendelkezik diplomaval, mint afroamerikai (52% vs. 18%), az
azsiaiak feliilreprezentaltsaga a spanyol ajktiakhoz képest pedig kb. 4:1 (52% vs.
13%). Ezek az adatok ugyanakkor nem vetik fel a méltanyossag kérdését. Lé-
nyegében senki nem vadolja a tandrokat és az alkalmazottakat azzal, hogy mora-
lisan nem elfogadhaté mddszerekkel vélasztjak ki a hallgatokat, hanem hossza
tavu tarsadalmi és kulturalis hatasokkal magyarazzak a jelenséget.

2. tdbldzat. 4 felséoktatasban toltott évvel rendelkez6k csoporton belili aranya
a 25 év feletti, amerikai felnéttek korében

Csoport Szazalék U/O mutatdk*
USA lakossaga 28,7 -

fehérek 31,8 1,11
spanyolajkuak 12,7 0,44
feketék 18,5 0,64
azsiaiak 52,1 1,82
Megjegyzés: az adatok az Egyesiilt Allamok Népességnyilvantartasi Hivatalanak adatai, 2008a.
* Lasd Jegyzetek, 2. Az USA népességének szézalékat hasznaljuk nevezéként.

A University of California els6éves hallgatoéi

A masodik példa a kaliforniai dllami egyetem, a University of California (UC)
hallgatéinak etnikai megoszlasat mutatja be. A 3. tabldzat adatai egy a New York
Times-ban megjelend, az azsiaiak felsGoktatasban mutatkozo feliillreprezentalt-
sagarol szolo cikkben jelentek meg (Egan, 2007). Az els6 oszlop Kalifornia allam
lakossaganak etnikai megoszlasat mutatja 2006-ban, a kovetkezé négy oszlop
pedig a négy legnagyobb egyetemi kampuszra tjonnan felvett hallgaték (2006
6sze) etnikai megoszlasat jeleniti meg. Az utolsé két oszlop az atlagos szazalékot
és az alul- vagy feliilreprezentaltsagi mutatdkat (U/O) tartalmazza.

Itt ismét hasonld, de még erésebb alulreprezentaltsagi mutatokat lathatunk
az afroameriakiak (0,43) és a spanyol ajkaak (0,34) vonatkozasaban. A spanyol
ajku hallgatok szamanak gyakorlatilag meg kellene hdromszorozédnia ahhoz,
hogy elérjék a népességben megjelend aranyukat. Ami itt 4j elem, hogy a fehér
hallgatok is jelentds (0,66) alulreprezentaltsagot mutatnak. Mindegyik alulrep-
rezentaltsagi mutatd kozos gyokere az azsiai hallgatok kiilonosen magas feliil-
reprezentaltsaga. Szamuk nem kevesebb, mint négyszerese (3,90) a lakossagban
megjelend ardnyoknak (47% vs. 12%). Ehhez a mutatéhoz képest a tehetség-
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gondozo programokban megjelend etnikai aranytalansagok nagyon csekélynek
tlinnek.

3.tdbldzat. Az elsééves hallgatok etnikai megoszlasa (%) a négy legnagyobb UC egyetemi
kampuszon (2006 észe)

Etnikai A”fjm nepessege Kaliforniai kampuszok Atlag U/O’ .

csoport szazalékos arany mutatok
L.A. Davis Berkeley Irvine

fehérek 44 31 33 29 23 29 0,66

spanyol 35 13 13 1 12 12 0,34

ajkuak

azsiaiak 12 43 43 46 56 47 3,90

feketék 7 2 3 4 2 3 0,43

mas/ 2 1 8 10 7 9 -

ismeretlen

Megjegyzés: Egan, 2007, tdblazata alapjan.* Lasd Jegyzetek, 2.

A kaliforniaiak ezt a szélsdségesnek tiing helyzetet teljes mértékben elfogadjak.
Ez a kivételes jelenség ugyanis a kaliforniai szavazok 54%-os tamogatasaval
1996-ban elfogadott, az Alkotmany mddositasat célzé 209. inditvanyra vezet-
hetd vissza, mely lényegében kimondja, hogy ,,az allam nem fog egyéneket vagy
csoportokat diszkriminalni vagy elénydsebb banasmodban részesiteni faj,
nem, bdrszin, etnikai vagy nemzeti hovatartozas alapjan a foglalkoztatas, a koz-
oktatds vagy az allami szerz6déskotések teriiletén” (Iasd: Wikipédia, 209. indit-
vany). A korabbi, pozitiv diszkriminaciét eredményezé etnikai ,célaranyok’,
mely kifejezés a ,kvota” sz6 politikailag korrekt valtozata, eltlintek, és a 3. tabla-
zatban lathatd ardnyokat eredményezték. Ne felejtsiik el azonban itt sem, hogy
az aranytalansagot a széls értékek és a kivalasztas folyamatabol fakad¢ statisz-
tikai torzit6 hatasok az 1. tablazat adataihoz képest felerésitik. Itt nagyon szi-
goru kivalasztasi rendszert lathatunk. Egan (2007) szerint a jelentkezdknek,
akik mar feltehetéen 6nmagukat is szelektaltak a kozépiskolai tanulmanyi ered-
ményeik alapjan, csupan 10%-at vették fel az egyetemre 2006-ban. A University
of California a SAT II.! eredményei alapjan dont, ami a korabbi, SAT I. verzio-

L A SAT tesztek olyan vildgszerte ismert, elsésorban az Amerikai Egyesiilt Allamokban hasznalt,
standardizalt, képességet vizsgdlo eszkozok, melyek eredménye a felsdoktatasba valo bekeriilés je-
lentés meghatarozdja. Az irds, olvasds és matematikai készségek vizsgalata mellett az tjabb fejlesz-
tésii tesztek kifejezetten a targyi tuddsra is rakérdeznek, ezzel elésegitve a felsGoktatasi orientaciot
és az eredményesség megjoslasat.
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hoz képest nagyobb fontossagot tulajdonit a targyi ismereteknek, mint a kogni-
tiv, gondolkodési képességeknek. Osszességében tehat ezek a szélsGséges arany-
talansagok egy szigoru, teljesitményalapu kivalasztasi rendszer igazsagos
alkalmazasanak kovetkezményei. Egan (2007) irasaban Robert J. Birgeneau, a
Berkley Egyetem kancelldrja kifejezi meggy6z6dését arrol, hogy az egyetem a
torvény altal biztositott érdemen alapulé elismerés, a meritokracia intézménye.
Azt is hozzatette, hogy akkor sem tennének semmit az azsiai didkok szamanak
visszaszoritasa érdekében, ha aranyuk 60 vagy 70%-ra novekedne.

Zene

A harmadik példaban az altalanos oktatds teriiletérdl atlépiink a zenei tehetség-
gondozas jol ismert teriiletére. Egy felsdoktatasi muvészeti adatszolgaltato
szervezet, a Higher Education Arts Data Services (HEADS) minden évben rész-
letes statisztikai jelentést ir a zenei oktatdsi intézmények nemzeti szovetsége, a
National Association of Schools of Music (NASM) tagjainak beszamoloi alapjan.
Az adatokat olyan intézmények is szolgaltatjdk, melyek nem tagjai ugyan a szo-
vetségnek, de véllaljak a részvételt a felmérésekben. Méreténél (t6bb mint 600
intézmény) és foldrajzi lefedettségénél fogva a szervezet adatai lényegében a
zenemtvészeti iranyu felsdoktatasi tanulmanyokat végzé hallgatok orszagos
mintajat fedik le. A HEADS altal l1étrehozott tablazatok tucatjai részletesen be-
mutatjédk a zenei doktori tanulmanyokat folytatd hallgatok specializacios terti-
let, évfolyam, nemi és etnikai hovatartozas alapjan torténé eloszlasat. A 2007-
2008-as adatbazis alapjan a 6062 doktorandusz hallgaté altal valasztott hat £6
specializacids teriilet a zongora (n = 870), az altalanos zeneoktatas (n = 571), a
karvezet6 vagy karmesteri tanulmanyok (n = 469), a zeneszerzés (n = 435),
egyéb teriiletek (n = 366) és a zenetudomany (n = 346) volt. A hallgatok masik
fele harminc egyéb specializacids teriiletet valasztott.

A 4. tdbldzat utolsé harom oszlopa a jelentés 27. és 28. grafikonja alapjan
késziilt, mely 66 olyan intézmény adatait dolgozza fel, ahonnan legalabb egy
akkori vagy 2006-2007-ben végzett doktorandusz hallgatdérél érkezett jelentés
(HEADS, 2008). Itt is emlékezniink kell arra, hogy a széls6 tartomanyokban ér-
vényesiilo torzitd hatas ebben az esetben kiilondsen erds, hiszen a kevésbé jol
teljesité zenészek a folyamatosan jelen levd, a korai évektdl a zenei képzés csu-
csat jelentd PhD diplomaig tarto kivalasztasi pontokon mar korabban kiesnek.
Az els6 oszlop a harom f6 etnikai csoport lakossagi aranyait mutatja a 2005-0s
amerikai népszamlalas adatai alapjan (U.S. Census Bureau, 2008b). A spanyol
ajkaak itt nem jelennek meg kiilon etnikai csoportként, de feltételezhetjiik,
hogy a fehérek csoportjaban van valamennyi spanyol is.
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4.tdbldzat. Doktorizeneitanulmanyokat folytaté hallgatok etnikai megoszlasa

az Egyesiilt Allamokban*

Etnikai csoport Arénya az USA Minden hallgato Altalanos zenei Zongora/heged(i

népességében (n=6062) tanulmanyok (n=1117)
(n=571)

fehér + spanyol ajku 80,2 65,6 (0,82) 66,7 (0,83) 34,0 (0,42)

fekete 12,8 3,5(0,27) 8,8 (0,69) 0,7 (0,05)

dzsiai 43 16,7 (4,0) 4,4(1,0) 432(10,1)

egyéb/ismeretlen 2,7 14,2 (-) 20,1 (-) 22,1(-)

Megjegyzés: a HEADS, 2008, 27. és 28. grafikonjanak adatai alapjan

* Az U/O (alul- és feliilreprezentaltsagi) mutatdk zaréjelben, sajat kiegészitésként szerepelnek.

A népszamlalasi adatok szerint hdromszor tobb az afroamerikaiak (12,8%),
mint az azsiaiak (4,3%) szama. A masodik oszlopban a 6062 doktorandusz ze-
nészhallgaté felmérés soran azonositott etnikai megoszlasa lathato. Lathatjuk,
hogy a lakossagbeli eloszlashoz képest kb. negyede (0,27) az afroamerikai hall-
gatok aranya a csoportban, mig az dzsiai hallgatok aranya kb. négyszerese (3,98)
a lakossagi aranyoknak. Masképp fogalmazva: az dzsiaiak aranya a lakossagban
csak kb. harmada az afroamerikaiaknak, ugyanakkor kb. 6tszér annyian vesz-
nek részt a doktori zenei képzésben, (16,7% vs. 3,5%), ami Osszességében egy
kb. tizenotszoros (3,98 vs. 0,27) kiilonbséget jelez a két etnikai csoport reprezen-
taltsagaban.

Az egyik specializacios teriileten az altalanos zeneoktatas teriiletén (3. osz-
lop) az afroamerikai és dzsiai hallgatok kozti aranytalansag jelentésen csokken
(0,69 vs. 1,02), mig egy masik teriileten, a zongorat és hegedtit valaszté hallga-
tok kozott (4. oszlop), ami a vizsgalt minta 18%-at jelenti, a legnagyobb kiilonb-
séget lathatjuk. Az adatbazisban minddssze 8 afroamerikai hallgaté szerepel
(0,7%) a 483 azsiai hallgatoval szemben. Eszerint ezen a specializacios teriileten
az afroamerikai hallgatok a 12,8%-os lakossagbeli aranyuknak csak 1/20-at,
mig az azsiai hallgatok a lakossagi ardnyuk tizszeresét képviselik (4,3 vs. 43,2).
Itt a két csoport kozti eltérés tobb mint hatvanszoros (0,7 vs. 43,2). Erdemes
még megjegyezni, hogy az azsiai hallgatok szama (n = 483) nagyobb, mint a
fehér és spanyol ajku hallgatoké (n = 379), annak ellenére, hogy a lakossagban a
szamuk kb. tizenkilencszer alacsonyabb. Vajon ezek az aranytalansagok meny-
nyiben keltenek aggodalmat az itt kisebbségben levék szamara? Egyaltalan
nem. Mint az el6z6 két példaban, itt is mindenki elfogadja a kivalasztas szaba-
lyainak és a felkinalt tananyagnak az igazsagossagat.
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Sport

Lo

Az utolsé példa a tehetséggondozas egyik legjobban szervezett teriiletérdl, a
sportbdl szarmazik. Itt az etnikai aranytalansagok rengeteg példdjaval talalkoz-
hatunk: vannak olyan sportagak, amelyekben a fehérek vannak tobbségben (pl.
uszas, miikorcsolya, sielés), vannak, amelyekben az dzsiaiak (pl. gimnasztika,
asztalitenisz), és vannak, amelyekben az afroamerikaiak. Most ezt az utolsé
csoportot, az atlétika teriiletén tobbségben 1év6 amerikai vagy afrikai szarma-
zasu fekete sportolok csoportjat vizsgaljuk meg részletesebben. Egy lenytig6z6
és ellentmondasos konyvben Entine (2000) alaposan megvizsgalja a fekete atlé-
tak tobb sportagban fennalld fo6lényének genetikai, fiziologiai, kulturalis, torté-
nelmi és gazdasagi gydkereit. [rasat latvdnyos statisztikai adatokkal nyitja, me-
lyek a feketék dominanciajat tamasztjak ala. Ezekbdl néhany:

Nézziik a kosarlabda-szovetség, az NBA (National Basketball Associa-
tion) adatait: nincs egyetlen fehér jatékos sem, aki az utdbbi években a
legjobb pontszerzok, vagy a lepattand labdat megszerzék kozott lett
volna. Van fehér futo, elkapd vagy védé az amerikai futball nemzeti liga-
jaban, a National Football League-ben (NFL)? Egy keziinkdn megsza-
molhatjuk 8ket. Evtizedeket kell visszalapozni a naptirban, hogy az
50-es években egy olyan fehér baseball jatékost taldljunk, aki a legtobb
»lopéast” végrehajtotta. Es persze ne varjunk vilagrekordot semmilyen
futészamban fehér embertSl, a 100 méteres sikfutdstél a maratonig.
(19.0.)

Az utébbi négy olimpian a 100 méteres futéverseny mind a 32 don-
tése nyugat-afrikai szdrmazdsu volt. Annak a valdszintisége, hogy ez
a szam lakossagi aranyokbodl kovetkezzen, alapul véve, hogy a Fold lakos-
saganak 8%-4t teszik ki az arrdl a teriiletrdl szarmazé feketék, csupan
0,0000000000000000000000000000000001 [igen, 33 nulla van benne!]
(34.0.)

Kenya az 1964-es olimpia dta 38 olimpiai érmet szerzett. A lakossag
nagysagat tekintve annak a valoszintisége, hogy egy Texas-méretii orszag
ilyen eredményeket érjen el, egy az 1,6 milliardhoz. Kenya egyik kis tar-
tomanya, a lakossdg 1,8%-4nak otthont jelent6é Nandi a vilagklasszis Ka-
lenjin atlétak felét, a jelent6s nemzetkozi hosszatavfuto versenyek gydz-
teseinek 20%-at adta. (39-40. 0.)

Az attekintést kiegésziteném még az Egyesiilt Allamok harom legnagyobb né-
zettségli sportaganak adataival. Az 5. tdbldzat a 2006-2007-es szezon adatait
tartalmazza (Lapchick, 2007). A tablazat els6 oszlopa a 2005-ben mért lakos-
sagi etnikai ardnyokat mutatja (U.S. Census Bureau, 2008b). Lathato, hogy a
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baseball alapvetGen a fehérek sportja maradt, az afroamerikaiak (0,66) és az
azsiaiak (0,56) is alulreprezentdltak. Ugyanakkor a feketék szambeli folénye
megmutatkozik a futball és a kosarlabda teriiletén, ahol 5-6-szorosan feliilrep-
rezentaltak a lakossagi aranyukhoz képest. Ez egyuttal a fehérek és az azsiaiak
jelentds alulreprezentéltsagat jelenti. A fehér kosarlabda-jatékosok 0,30-as U/O
reprezentaltsagi mutatdja példaul azt jelenti, hogy a 80,2%-os lakossagi arany-
hoz képest csak harmadannyian vannak. Ezeket az aranytalansagokat minden
érintett elfogadja: a jatékosok, a menedzserek, a nézdk, az Gjsagirok és az elem-
z0k. Ez az elfogadd hozzaallas jellemzi ma az atlétikat és a profi sportokat.
A sportokban az etnikai alapu megkiilonboztetés évtizedei mar elmultak, he-
lyette megjelent a legkiemelkedébb képességliek felkutatasa, ahol bizonyos
sportokban egyértelmd, ,természetes” elényiik van a fekete sportoloknak.
A korabban emlitett széls6 értékek torzitd hatasa itt is érvényesiil: kismértéki
csoporteldny is jelentds aranytalansagokat eredményez a legjobbak tartoma-
nyaban.

5.tdbldzat. A harom leggyakoribb sportag etnikai megoszlasa az Egyesiilt Allamokban

Etnikai csoport USA népessége Baseball Futball Kosarlabda
fehér + spanyol 80,2 88,9(1,11) 31,5(0,39) 24,0 (0,30)

ajku

fekete 12,8 8,4 (0,66) 67,0 (5,23) 75,0 (5,86)

azsiai 43 2,4(0,56) 1,5(0,35) <1,0(<0,20)

Megjegyzés: Lapchick, 2007, 16., 26., 45. o. adatai alapjan.

* Az U/O mutatokat zaréjelben, sajat kiegészitésemként mellékeltem.

Osszefoglalas

Az etnikai alul- és feliilreprezentaltsag 1ényegében mindenhol jelentkezik: az
altalanos tanulmanyi eredményességben, a kiilonb6z6 specialis oktatasi teriile-
teken és a legtobb sportagban. Ezek az etnikai aranytalansagok gyakran megha-
ladjak, s6t néha jelentds mértékben felilmuljak a tehetséggondozo programok-
ban tapasztalt aranytalansagot. Ugyanakkor ezek koziil egyik helyzet sem
eredményezett olyan igazsagtalan vagy elfogult bekeriiléssel kapcsolatos vada-
kat, mint amilyeneket Ford (2003) vagy Borland és Wright (2000) megfogal-
maz. A tehetséggondozastol eltéréen az ezeken a teriileteken érintett felek
mindegyike elfogadja a kiilonb6z6 irdnyu etnikai aranytalansagokat, mint a
teljesitmény kiilonbségeinek igazsdgos mutatdit. Miért van ez igy? Ugy vélem,
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hogy a Berkley kancellarja, Birgeneau vilagos és egyszer(i valaszt ad erre a kér-
désre: a meritokracia. A meritokratikus néz6pont nem foglalkozik az okokkal,
hanem az ,,itt és most” megjelend teljesitményre koncentral. A meritokratikus
nézépont a teljesitményt, a kivalosag gyakorlati megnyilvanulasat tartja els6d-
leges fontossagunak a ,valodi” tehetséggondozé programokba valé bekertilés
és az azokban vald elérejutas szempontjabol. A megfigyelhet6 teljesitmény je-
lenti a méltanyos 6sszehasonlitas alapjat, igy elkeriilheté a méltanytalansag, az
igazsagtalansag vadja. Sajnos a legtobb tehetséggondozo programnak nem sok
koze van a ,valddi” tehetséggondozashoz, igy folyamatosan ki vannak téve a
méltanytalansag vadjanak. Ennek a tehetséggondozé programokkal kapcso-
latos, merész allitdsnak az alatdmasztasara el6szor meghatarozom a tehetség-
fejlesztés fogalmat, majd bemutatom annak altalanos és kozépiskolai alkal-
mazasat.

A tehetségfejlesztés fogalma

A tehetségfejlesztés fogalmanak meghatarozasara javasolt definiciom a Megkii-
lonbozteté Tehetségmodellbdl (Differentiated Model of Giftedness and Talent,
DMGT) kovetkezik (Gagné, 2003, 2009a). Ez a modell kiilonbséget tesz a tehet-
ség kétféle megfogalmazasa, a ,, giftedness” és a ,,talent” kozott. Mivel ez a meg-
kiillonboztetés nagyon hasznos lesz a tovabbiakban, ezért réviden leirom ezek
meghatdrozasat és a DMGT modellben betoltott szerepiiket.

Az adottsdg és tehetség meghatarozasa a DMGT modellben?

A kivalé adottsdg (giftedness) kiemelkedd természetes képességek, hajlamok
meglétét és hasznalatat jelenti, melyek legalabb egy képességteriileten az adott
életkori csoport felsé 10%-dba helyezik az egyént.

A tehetség (talent) a szisztematikusan fejlesztett képességek kivalo elsajatita-
sara, kompetenciak, azaz tudas és készségek meglétére vonatkozik, mely leg-
alabb egy tevékenységteriileten az adott életkori csoportban az adott tevékeny-
ségi teriiletet miivelok felsé 10%-aba helyezi a személyt.

Masképp fogalmazva, a kivalé adottsag (giftedness) és a tehetség (talent) ko-
zotti kiilonbség a kovetkezd fogalomparokkal irhatd le: képesség azaz teljesit-

2 Ttt a forditasban jelentds nehézségekbe iitkoziink. Még a szakmai szétarban sem honosodott
meg a ,talentum” kifejezés, bar mar Révész Géza (1918) is ezt hasznalta. Czeizel (1977) is java-
solta, hogy a kivételes adottsagra, potencidlra, igéretre, vagyis a lehetéséget hordozo egyénre a te-
hetség, mig a lehetdségeit bevalto tehetségre a talentum szot hasznaljuk.
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meény, potencial azaz megvalositas, természetesen kifejlodott azaz szisztemati-
kusan fejlesztett, kiindulasi pont azaz végeredmény (részletesebben lasd Gagné,
2009b). A megkiilonbozteté meghatdrozasok alapjan a tehetségfejlodés (talent
development) fogalma ugy definialhaté, mint a kivalé adottsagok progressziv
atalakuldsa a talentum, vagyis a kiemelked6 tudas és készségek iranydba. A 2.
dbra a DMGT modell alapjait mutatja be3. A kiilonbo6z6 teriileteken megnyilva-
nulé kiemelkedd természetes adottsagok szolgalnak nyersanyagként a tehetség-
tejlédés folyamatdhoz, vagyis egy meghatarozott tevékenységteriilet tudas- és
készségrendszerének szisztematikus elsajatitasahoz. A tehetség fejlédésének fo-
lyamatat intraperszonalis és kornyezeti katalizatorok sora segiti el6 vagy gatolja.
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2.dbra. Gagné Megkilonboztetd Tehetségmodellje (DMGT 2.0.; 2008-as verzid)

A tehetségfejlesztés meghatarozasa

Az el6z6 bekezdésben emlitett tehetségfejlédési folyamat egyszer(i meghataro-
zasa nem sok mindent mond az atalakuldsi folyamat konkrét jellegérol.

3 A Gagné-modell forditasanak alapjaul Pasku (2011) munkaja szolgalt. BGvebben a modellrédl
magyar nyelven Péter-Szarka (2011) cikkében olvashatunk.
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A DMGT modell nemrég korszertsitett formdja sokkal részletesebben targyalja
ezt a folyamatot. A 2. abran lathatd, hogy a fejlédési (D) folyamat tovabbi
harom 6sszetevére, az Aktivitasok, a Befektetések és a Haladasi jellemzok egy-
ségére, azok pedig tovabbi elemekre vannak bontva. Ez a részletes elemzés egy
sokkal haszndlhatobb definicié megsziiletését eredményezte: ,A tehetségfej-
lesztés a tehetségjelolt (talentee) strukturalt, a kivaldsagot megcélzo tevékeny-
ségrendszerben valo rendszeres, hosszabb idén 4t tartd részvételét jelenti”
(Gagné, 2009a, 67. 0.). A ,tehetségjelolt” (talentee) egy Gjonnan létrehozott szo,
mely azokat az egyéneket jelenti, akik aktivan fejlesztik tehetségiiket bizonyos
teriileteken. Jelen tanulmany megértéséhez emeljiik ki a definicié 6 6 alkotd-
elemét: (1) gazdagitott tanmenet/képzési program, (2) egyértelmdi és kihivast
jelent6 kivaldsagi cél, (3) szelektiv hozzaférési kritériumok, (4) szisztematikus,
rendszeres gyakorlas, (5) a haladas rendszeres és objektiv értékelése, (6) sze-
mélyre szabott, gyorsitott haladas. Ez a hat elem alkotja a DMGT modell tehet-
ségfejlesztési (TD) koncepcidjat.

Az ,igazi’, j6l miikodo tehetségprogramok kozéppontjaban a gazdagitott
tanmenet vagy képzési program (#1) all. Azért hasznalom a ,,gazdagitott” kife-
jezést a gyakrabban hasznalt - és politikailag korrekt - ,differencialt” helyett,
mert a tehetséges tanulok szamara a gazdagitas jelenti a megfelel6 differencia-
lasi format. A tananyag gazdagitasa azért sziikséges, mert az atlagos képességti
tanulok szamara kidolgozott tanterv tempdja és nehézségi szintje nem felel meg
a jobb képességekkel biré tehetségjelolteknek. Ezért a jo tehetségtejleszté prog-
ram mennyiségében és mindségében is jelentésen kiilonbozik az altalanos
programoktol. A kivaldsagi cél (#2) nem feltétleniil egy végsd, csucsteljesit-
ményt, példaul egy PhD fokozat, vagy olimpiai érem megszerzését jelenti. A te-
hetségjeloltek koztes, roévidebb id6 alatt elérhetd célokat is valaszthatnak.
A ,,rovidebb” nem napokat vagy heteket jelent: a célnak elég tavolinak kell len-
nie ahhoz, hogy jelentds mennyiségt, fejlesztési tevékenységekben vald részvé-
telt tegyen sziikségessé. Ezen tul az is fontos, hogy az elérehaladés jelent6s kihi-
vast jelentsen a tehetségjelolt szamadra. A ,,jelentds kihivas” mennyisége persze
nehezen meghatarozhato, ezért ezt a feladatot egyel6re meghagyom a program-
késziték szamara. Az elsé két alkotdelem kozotti szoros kapcsolat azt is jelenti,
hogy a kivaldsagi cél a tehetségfejlodés tartalma jelentds részének az elsajatita-
sat jelenti.

Mivel a tehetségesek fejldési utvonala sokkal nehezebb, mint az atlagos,
amatdr, nem versenyz6 tanuloké, a hozzaférést (#3) elsésorban azok szamara
biztositjak, akik jo eséllyel érnek el sikereket a jov8ben. Es mi lehet jobb bizo-
nyiték a jovébeni teljesitményre, mint a multbeli teljesitmény? A legtobb szak-
maban jol ismert tény, hogy a multbeli teljesitménynek nagyobb elérejelz6
ereje van, mint barmelyik mds, teljesitménypotencialt méré eszkoznek, és
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minél kozelebbi ez a teljesitmény, annal jobb. Mivel a tehetségkutatok altalaban
nem versengd, vegyes tanuloi csoportokban zajlé tanulasi tevékenységekben
torténd megfigyelés alapjan valasztjak ki a tehetségjelolteket (pl. iskolai tanulas,
zenedrak, jatékos sporttevékenységek soran), ezért a kiemelked6 és koraérett
teljesitményt, azaz a kialakuloban levé tehetséget talaljak meg. A tehetség kora-
érettsége bizonyitja, hogy nagy valdszintiséggel kiemelked6 képességek vannak
jelen.

A sziikséges, hosszu tavua befektetések koziil kiemelked6en fontos a DMGT
tehetségfejlodési modellje alapjan a rendszeres tanulds és gyakorlas (#4).
A rendszeresség az atlagos munkaidd kb. egyotodét, heti 7-10 drat jelent, de ez
a mennyiség jelentésen megnovekszik, ha a jellt magasabb szintli kivaldsagi
célokat tliz ki (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993). A tehetségfejlodési
modell rendszeres teljesitményértékelést (#5) is sziikségessé tesz a normativ
elérehaladas mérése céljabdl. A ‘normativ’ kifejezés arra utal, hogy a tehetségje-
16ltek teljesitményét egy kiilsé normahoz viszonyitjak, ami lehet egy el6re meg-
hatarozott teljesitménymutaté (pl. Gszasban az id6, tanulasban vagy zenében a
normal tanterv), vagy a tarsak teljesitménye. Ez az értékelés a tehetségjeloltek
és az Oket koriilvevo személyek (tandrok, edzok, sziil6k) szamara is 6sztonzést
jelent. Végiil pedig, ahogy korabban is utaltunk rd, lehet6vé kell tenni a tehet-
ségjeloltek szamara a lehetd legnagyobb haladasi iitemet (#6), amelyet el tud-
nak, vagy el akarnak érni.

A DMGT tehetségfejlesztési modellje (TD) a gyakorlatban

A DMGT tehetségfejlesztési modellje ugy lett kidolgozva, hogy lefedje a tehet-
ség fejlodését szolgalo tevékenységeket a kiilonboz6 foglalkozasi teriileteken.
Nézziik el6szor példaként a zeneoktatast! Amikor egy személy, altalaban egy
gyermek elkezd tanulni valamilyen hangszeren, akkor tanara az adott hang-
szerre kidolgozott tanmenetet kezdi neki tanitani. Az atlagos tanulok szdmaéra a
tanmenet nehézsége és iiteme teljesen megfeleld. De ha a tanar észreveszi, hogy
a tanulénak kivalé zenei adottsagai vannak, akkor javasolni fogja a tanulénak
és sziileinek, hogy valtsanak (#3) egy tehetségfejleszté programra, melynek {6
jellemzdje a gyorsitott és gazdagitott tanmenet (#1). Ahogy a tehetségjelolt fej-
16dési folyamata beindul, kérvonalazddik a kivaldsagi cél (#2): magas szintd,
nemzeti vagy nemzetkdzi szintii tudas elsajatitasa az adott hangszeren. Termé-
szetesen a tehetségjeloltek vagy tanaraik kittizhetnek kozbiilsé célokat, 1épcso-
fokokat. A tehetség fejlddését szolgald tanmenet (#1) is egyértelmti: fokozatos,
egyre magasabb szint{i tanuldsi és gyakorlasi tevékenység elGsegitése. A fiatal
tehetségjeloltektol tobb, rendszeresebb gyakorlast (#4) varnak el, mint a nor-
mal programot kovetSktdl. A tehetség fejlddésével a formalis vagy informalis
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versenyeken torténé megmérettetés (#5) lehetévé teszi a teljesitmény normativ
értékelését. Ha a fejlddés titeme lassul, akkor a tanarok jragondolhatjak a ta-
nul6 tehetségjelolt-statuszat. Ha viszont gyorsabban halad, akkor lehet6vé kell
tenni szamara, hogy tehetségének és motivaltsaganak megfelel6 tempdban ha-
ladjon tovabb (#6). Igy egy év alatt a kiemelkedSen tehetséges tanuldk az 4tla-
gos tanterv két- vagy haromévi anyagat is el tudjak sajatitani. Hogyan magya-
razhatndnk masképp azoknak a csodagyermekeknek a teljesitményét, akik
joval felnéttkoruk, de gyakran mar serdiilékoruk el6tt professzionalis szintd
teljesitményt nydjtanak?

A sport egy masik olyan teriilet, ahol a szakemberek lényegében automati-
kusan alkalmazzdk a DMGT tehetségfejlesztési modelljének (TD) hat kritériu-
mat. Csak gondoljanak a kedvenc sportdgukra! (1) Felkinél-e ez a teriilet jol
szervezett gazdagitd tevékenységi formakat? (2) Vannak-e benne vilagos végs6
és koztes kivalosagi célok? (3) Szabalyozzak-e a versenyszerti sportolashoz valé
hozzaférést a teljesitmény alapjan? (4) Megkivanja-e ez a teriilet a rendszeres
tanulast, gyakorlast, a nagyobb idéraforditast a magasabb célok kittizésével? (5)
Van-e rendszeres teljesitménymérés? (6) Lehetové teszik-e az egyéni teljesit-
mény alapjan torténd gyorsabb litemt fejlodést? Barmelyik sportot is valasztot-
tuk, biztos vagyok benne, hogy mind a hat kérdésre ,,igen” volt a valasz. Csak-
ugy, mint a miivészetekben, a sport teriiletén az edzdk is régota alkalmazzak
azokat a stratégiakat, melyek lehet6vé teszik a fentebb leirt tehetségfejlesztési
program megfelel6 megvaldsitasat. (Lasd: Jegyzetek 3).

Teljesitményalapu nézépont

A mivészetek, a sport és a technoldgia teriiletén megjelend tehetségfejlodés
altal inspiralt DMGT tehetségfejlesztési modell (TD) tokéletesen magaban fog-
lalja a fenti jellemzdket, koztiik a korabban mar emlitett meritokratikus, telje-
sitményalapu nézépontot. Ennek kulcseleme a szigortian teljesitményalapt ér-
tékelés, ami a tehetséggondoz6 programokhoz val6 hozzaférés és az azokban
valé részvétel alapfeltétele. A ,,merit” kifejezés szo6 szerint érdemet vagy tehet-
séget, azaz megmutatkozé kivalé adottsagot jelent egy adott teriileten: a mult-
beli teljesitmény azt bizonyitja, hogy a tehetségjeloltek nemcsak a magas szintii
kihivasokkal valé megkiizdéshez sziikséges jo adottsagokkal, potenciallal,
hanem a siker eléréséhez sziikséges személyes jellemzokkel, allhatatossaggal,
kitartassal is rendelkeznek (Gagné & St. Pere, 2002). A DMGT értelmezésében
konnyen belathatjuk, hogy a mar meglevd, fejlédésben levé vagy kibontakozott
tehetség a joviobeli tehetség megnyilvanulasanak legjobb elérejelzéje. Ahogy a
DMGT-ben lathatjuk (2009a, Jegyzetek 3), a tehetség a természetes képességek
(G) atalakulasanak eredménye egy hosszu fejlddési folyamaton keresztiil (D), a
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személyes jellemzdk (I) és a kornyezeti hatdsok (E) mint katalizatorok tdimoga-
tasaval. Ebbdl kovetkezden a tehetség mérése soran ezeknek a kiilonallé forra-
soknak (G, D, I, E) a komplex egyiittjarasat kell vizsgalnunk.

Egyrészt tehat azt allithatjuk, hogy a tehetséget nagyon konnyt mérni, hi-
szen az nem mas, mint kiemelkedd (fels6 10%-ba tartozd) teljesitmény. Ugyan-
akkor azt is lathatjuk, hogy a kiemelkedé teljesitménynek nagyon Osszetett
el6zményei, gyokerei vannak. Ezek kozott a gyokerek kozott ott van a természe-
tes képességeket meghatarozé genetikai hattér, egy teriilet ismeretanyaganak
elsajatitasat meghatarozo érdeklédés és szenvedély, a lankadatlan kitartas és
akaraterd, a sziil6i és a tandri tamogatas — és ne felejtsiik el a véletlen szerepét
sem, példaul a szerencsés gének oroklését, a tamogato csaladi kornyezetet, vagy
a sikeres fordulopontokat. Masképp fogalmazva, a tehetség a kimagaslé termé-
szetes képességek, a kimagasld intraperszonalis katalizatorok, a kimagaslé kor-
nyezeti tamogatds, valamint honapok, évek rendszeres fejlesztési tevékenysége
interakcidinak 6sszekapcsolodasa.

Ha a tehetséggondozé programok kivélasztasi feltételeként a teljesitményt
allitjuk a kozéppontba, az a méltanyossag és objektivitds legjobb garanciaja.
Minden egyéb kritérium kevésbé jellemz6 informaciokat fog nyujtani, olyano-
kat, melyeknek az elGrejelz ereje sokkal kisebb, mint a jo tehetségméré eszko-
z0ké. A mérések soran keletkezd zavaré informacio, ,,zaj” jelenti majd az etni-
kai vagy nemi kvoétak jelenlétét, a tobb szempontu ellenérzé listak vagy az 1Q
mérés soran szerzett pontszamokat, melyek nem eredményezik bizonyitottan a
tanulmanyi tehetséggé valoé alakulast. A kiemelked6 képességek megjelenése,
azaz a tehetség iranti tisztelet az, ami a korabban emlitett aranytalansagokat
megvédi a méltanytalansdg vadjatol. A programok készitéi azért valasztjak ezt
az objektiv, teljesitményen alapulé mérdeszkozt, mert ugy tiinik, hogy ez a ki-
valésag-orientalt tehetségprogramokban nyujtott jovbeni teljesitmény leg-
megbizhatobb eldrejelzéje. Megjegyezziik, hogy a tehetségmérd eszkozok eld-
rejelz6 ereje a jo tehetséggondozd programok elsé két jellemzdjén, vagyis a
vilagos és kihivast jelentd tevékenységek, és az ezekhez kapcsol6do, szintén ki-
hivast jelento kivalosagi célok jelenlétén mulik.

Miutan attekintettiik a DMGT 4éltalanos megallapitasait a tehetségfejlodés
folyamatardl, nézziik meg, hogyan alkalmazhaté mindez az iskolai tehetség-
gondozasban, a tanulmdnyi tehetségek fejlesztésében (Academic Talent Deve-
lopment, ATD).

Tanulmanyi tehetségek fejlesztése: elmélet és gyakorlat

Melyek a {6 jellemz6i az oktatasra vonatkozo elméletnek? Milyen jelenleg is
mkodé tehetséggondozd programok alkalmazzak megfeleléen az ATD mo-
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dellt? Mennyiben tér el a legtobb tehetséggondozd program a kivanatos beavat-
kozasi formaktol? Ezekkel a kérdésekkel foglalkozunk az alabbiakban.

Tanulmanyi tehetségek fejlesztése (Academic Talent Development, ATD)*

Mint ahogyan az altalanosabb érvényti TD tehetségfejlesztési modell jellemzdit,
ugy az ATD programot is elsésorban a tartalma, természetesen a gazdagitott tar-
talma alapjan hatdrozzuk meg. Véleményem szerint a normal iskolai oktatasban
kapott j6 érdemjegyek semmit sem jelentenek a tanulmanyi tehetségek vonatko-
zasaban, hiszen a legtobb intellektudlisan kiemelked6 tanulé konnyedén eléri
ezt a célt. Viszont egy gazdagitott tanuldsi kornyezetben a tanulmanyi tehetség-
jeloltek folyamatos intellektudlis kihivasokkal néznek szembe. A tartalmi siiri-
téssel torténd gazdagitds, a tananyag tomoritése (curriculum compacting) jelenti
a specialis tanmenet pedagdgiai alapjat (Reis, Burns & Renzulli, 1992). A tehet-
ségfejlesztd szakemberek a gazdagitasnak ezt a formajat kellene, hogy elényben
részesitsék, mert ez jelenti a lehetd legjobb valaszt a tehetség jellemzdire, a
konnyt és gyors tanulasra. Emellett lehetévé teszi, hogy a tananyagegységek
gyorsabb elsajatitasa kovetkeztében felszabadult idében tovabbi gazdagitas tor-
ténjen. Ahogy a 6. parancsolatban (Gagné, 2007, 103. o.) megfogalmaztam:
»Mindenek felett... tomorits!” A tanulds iitemének a tomoritésen, stiritésen ke-
resztiil torténd felgyorsitasa mellett mas lehet6ségek is vannak az altalanos és
kozépiskolai tananyag minéségi és mennyiségi gazdagitasara. Charles Murray
(2009) alapmtive egy specidlis tanmenetet javasol a kivald tanuldsi adottsagok-
kal rendelkez6 (én azt mondandm: tehetséges!) tanulok szamara. Ez a tanmenet
nem konkrét tartalmakra iranyul, hanem a feldolgozoképességek (process abili-
ties) fejlesztését, példaul a verbalis kifejezOkészséget, az itéletformalast, valamint
az erényrol és a josagrol valo gondolkodast célozza. Ez a gazdagitott tanmenet
utat nyit az 4ltalanos tanterven tulmutatd, specialis kivalosagi célok felé. Es ne
felejtsiik el, hogy elég tavoli célokat kell kitlizniink ahhoz, hogy azok jelentds
energiabefektetést koveteljenek a tehetségjeloltek részérol.

A definici6 els6 két elemébdl kozvetleniil kovetkezik a harmadik: a korlato-
zott hozzaférés. A tanulmanyi tehetségek fejlesztéséhez kivald tanulasi képessé-
gek kellenek, melyeknek, ahogy korabban beszéltiik rola, kiemelked6 tanulma-
nyi teljesitményben kell megjelenniiik - kivéve persze a korai iskoldba kertilés

* Az eredeti, angol nyelvii tanulmanyban Gagné az Academic Talent Development (ATD) elneve-
zést haszndlja a kozismereti és tudomanyos tantargyakban kiemelkedd tanulok fejlédési és fejlesz-
tési folyamatara. Kotetiinkben ezt a ,tanulmanyi tehetségek” fejlédése vagy fejlesztése széval jelol-
tilk, kifejezve ezaltal azt, hogy ez tartalmaban tobb, mint a kognitiv képességek fejlesztése,
ugyanakkor kevesebb, mint a sok egyéb teriiletet is magéban foglal6 iskolai tehetségfejlesztés.
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esetét. Ez a feltétel azonban felvet néhany gyakorlati problémat. A tehetséggon-
doz6 programok altal alkalmazott azonositasi modszerek attekintésébdl (pl.
Cox, Daniel & Boston, 1985) kideriil, hogy két azonositasi forma hasznalata
messze a leggyakoribb: (a) csoportosan felvett, kognitiv képességeket méré
tesztek alapjan szamolt IQ pontszam, és (b) standardizalt teljesitménytesztek
pontszamai. Lényegében ennek a két azonositasi médszernek a domindns je-
lenléte vezetett el ahhoz, hogy bevezessem az IGAT (Intellectually Gifted and
Academically Talented - Kival¢ intellektualis adottsagu, tanulmanyokban te-
hetséges) fogalmat, mely az amerikai tehetséggondoz6 programok résztvevéi-
nek prototipusat jellemzi. Mds szavakkal: a kivalé képesség tobbnyire nem elég
ahhoz, hogy valaki megkapja a ,tehetséges” jelz6t, a tanuloknak magas tanul-
manyi teljesitményt is fel kell mutatni. Az IGAT fogalma a ,,kival6 képességu,
jol teljesitokre” vonatkozik. A tehetségazonosité mddszerek eldrejelzé erejével
kapcsolatos korabban megfogalmazott gondolatok alapjan ugy vélem, hogy az
IG (intellectually gifted - kivalo intellektualis adottsagu) és AT (academically
talented — tanulmanyokban tehetséges) mutatok kozti valasztas esetén egyér-
telmten a tanulmanyi tehetség mutatdjat valasztanam.

A fejlesztési folyamat negyedik eleme, a rendszeres tanulas és gyakorlas,
mely arra figyelmeztet, hogy a gazdagitott tantervnek minden nap valodi, intel-
lektualis kihivasokat kell biztositania. Azért mondanam, hogy ,,minden nap’,
mert az iskola, a miivészetekkel és a sporttal ellentétben, egész napos elfoglalt-
sagot jelent. Eppen ezért a célorientalt, gazdagitott tantervi folyamatok alkal-
mazasat csakis a tehetségjeloltek teljes idoben, és hasonld képességtiekkel egy
csoportban torténd oktatdsa teszi lehetévé. A részleges, nem teljes idében tor-
téné megoldasok nem jelentenek valddi valaszt az allando, teljes idében megje-
lend oktatasi sziikségletekre. Ebbol kovetkezden ez a negyedik dsszetevd ki-
zarja az ATD modellbdl a népszerd, de id6leges programokat, mint a nyari
taborok, a heti egyszeri alkalommal torténd pull-out programok, vagy hétvégi
gazdagito tevékenységek. Ez az allitds nem vonja kétségbe ezeknek a tevékeny-
ségeknek a hasznat; egy jol szervezett ATD program érdekes kiegészitdi lehet-
nek, ahogy népszertiségiik is mutatja. De egyértelmtien nélkiilozik az ATD mo-
dell olyan elemeit, melyek a tanulmanyi tehetség fejlesztésének az alaptipusat
jelentenék, igy semmiképp sem helyettesithetnek egy ,valodi” ATD programot.

A fejleszté programok részeként megjelend rendszeres formativ és normativ
értékelés (#5) lehetévé teszi a tanuldk és a tanarok szamara, hogy megbizonyo-
sodjanak a kittizott kivalosagi célok felé torténd haladasrol. A tehetségjeloltek-
nek folyamatosan tudniuk kell, hogy fejlédési iitemiik megfelel-e az altaluk
vagy masok altal megfogalmazott elvardasoknak, vagy meghaladjak, esetleg
alulmuljak azokat. Végsé soron, latva a jelentds egyéni kiilonbségeket a tanul-
manyi tehetségek korében (Gagné, 2005), lehet6vé kell tenni a tehetséges tar-
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saknal is joval gyorsabban haladé tanuldk szamara a gyorsitast (#6), ami mini-
malisra csokkenti az iiresjaratok, és varakozasi id6k mennyiségét. Ez az utolsd
elem kozvetlentil megkérddjelezi a vilagon lényegében mindeniitt alkalmazott
évfolyam-életkor allanddsagot, vagyis az egy iskolai tanév elvégzését egy nap-
tari év alatt.

Az ATD programok alaptipusa nem feltétleniil tartalmazza mind a hat felso-
rolt elemet. Természetesen minél tobb megjelenik koziiliik, annal kozelebb all a
program az eredeti ATD meghatarozashoz. Ugyanakkor harom elemet nélkii-
l6zhetetlennek gondolok: (a) gazdagitott tanterv (#1), (b) vilagos és kihivast je-
lentd kivaldsagi célok (#2), és (c) rendszeres gyakorlas (#4).

Tanulmanyi tehetségek fejlesztése (ATD) a gyakorlatban

Az észak-amerikai oktatdsi rendszer nem nyujt egy vilagos, gazdagitott, kihi-
vast jelent6 oktatasi célok elérését tamogato oktatasi utvonalat a tehetséges fia-
talok szamara sem az oktatas legelején, sem pedig kés6bb. Lényegében mind-
nyajuknak egyetlen utvonalat tervez: az évfolyam-életkor alapjan torténd
oktatast, ami az dvodatol a 12. évfolyamig terjedé éveket meghatarozza. A ta-
nulas ilyen egysiku, egységes jellege érvényesiil a legtobb orszagban. Bar ATD
tipusu programok gyakorlatilag nem léteznek az altalanos iskolakban, kozépis-
kolai szinten lathatunk néhany kovetkezetes gazdagitasi torekvést. Vélemé-
nyem szerint a DMGT alapjan kialakitott tanulmanyi tehetségfejlesztési prog-
ram legjobb példdi, a New South Wales-ben kialakult iskolahalézattdl vett
kifejezéssel élve, a ,,szelektiv” kozépiskolak. Az orszag kiilonboz6 helyein, tobb-
nyire amerikai nagyvarosokban miikodé kozépiskoldkban valddi, gazdagitott
tanmenetet kinalnak a komoly kivalasztasi folyamaton atesett tanuloknak. New
York City-ben hét ilyen iskola miikodik (Hernandez, 2008), koztiik a harom, jol
ismert intézmény, a Stuyvesant, a Bronx Science és a Brooklyn Tech. A nemzet-
kozi érettségit add program, az International Baccalaureate is egy olyan lehetd-
ség, amely lefedi a kozépiskolai szintet. Végiil pedig megemlithetjiik a bentlaka-
sos kozépiskolakat is (residential high schools) (Koloff, 2003), melyek ugyan
csak az utols6 két tanulmanyi évet célozzak, de egyértelmtien a gazdagitason
alapul6 kozépiskolai tanmenetek tipusaba tartoznak.

Miért nem emlitettem az ATD programok prototipusai kozott a College
Board elérehozott felsGoktatasi tanulmanyi lehet6ségeket kinalé ,,Advanced
Placement” (AP) elnevezésli programjat? A kb. 15 ezer kozépiskoldban miik6dé
program (Hertberg-Davis & Callahan, 2008) jol teljesitd, motivalt kozépiskolas
tanulok szamadra kinal valtozatos, felsdoktatasi szintt kurzusokat a sajat iskola-
jukban. Ezek a kurzusok rendelkeznek az ATD modell néhany meghatarozé
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jellemzojével: megjelennek benniik a magas szintl kivaldsagi célok, a kihivast
jelenté tananyag, és a rendszeres tanulasi tevékenységek a kozépiskolai tan-
anyag mellett. Bar nincs olyan felvételi vizsga, mely szabalyozna a kurzusokra
vald bekeriilést, a tanuldk, ismerve e kurzusok szintjét és elvarasait, szigoru 6n-
szelekcio6 utan jelentkeznek erre a programra. Ezek az AP kurzusok a gyorsitas-
sal miikodé programok csoportjaba tartoznak (Colangelo, Assouline & Gross,
2004), mivel az ezeket sikeresen teljesitd didkok a késébbiekben az itt szerzett
krediteket érvényesithetik felsGoktatasi tanulmanyaik soran. Néhany esetben
az igy Osszegyujtott kreditek egy teljes félév anyagat is képezhetik. Ezzel egyiitt
mégis kihagytam ezeket a kurzusokat egy igen hatranyos jellemzd&jiik miatt: a
normal kozépiskolai tanmenet mellett, azokat kiegészitve, nem pedig azon
beliil jelennek meg.

Es miért nem neveztem ATD prototipusnak azt a sokféle gyorsité progra-
mot, melyek a kiilonboz6 iskolai korzetekben futnak? A mar emlitett AP prog-
ramokon kiviil ezek altaldban lehet6vé teszik a kordbbi iskolakezdést, az évfo-
lyam-atlépést, a felsGoktatasi tanulmanyok korabbi kezdését, olyan osztalyok
miitkodését, melyekben a tanulok kétévnyi tananyagot sajatitanak el egy év alatt
(vagy haromévnyi anyagot két év alatt), illetve egyéb, kevésbé ismert lehetdsé-
geket (Colangelo és mtsai, 2004). Vajon ezek a programok nem kinalnak magas
szintli kivaldsagi célokat vagy valédi tanulmanyi kihivasokat a tanuldk sza-
mara? Vajon nem teszik-e sziikségessé a jeloltek megfeleld kivalasztasat? Nem
teszik lehetévé a tanulok sajat titemben torténd, gyorsabb haladasat? Ismét azt
lathatjuk, hogy ezeknek a programoknak a legfébb hianyossdga a marginalis
jellegiik, vagyis a legaldbb néhany évfolyamot atfogo, rendszerszemléletii tanul-
manyi gazdagitas hianya. Példaul a legtobb, korabban iskolaba 1ép6é gyermek
valdszintileg kihivasnak érzi az elsé iskolaévet a ,,gyorsitas” miatt, ugyanakkor
hamar szembetalaljak majd magukat az atlagos, lassu tanmenet egyhangtsaga-
val. Igy barmennyire is kivanatos a gyorsitas jelenléte az ATD program egészé-
ben, 6nmagdban alkalmazva csak hézagpotlo és ideiglenes megoldast jelent az
életkor-évfolyam rendszer unalmanak szoritasaban.

Ha a fenti példak csak egy kisebb részét jelentik a kivalé adottsagu, tanulma-
nyokban tehetséges (IGAT) tanulok szamara nyujtott kiillonleges oktatasi szol-
galtatasoknak, akkor mibdl all az ugynevezett tehetséggondozd programok
tobbsége?

Jelenlegi tehetséggondozé programok

Nem konnyt feladat megbizhaté képet nyujtani a jelenlegi tehetséggondozo
programok jellemz6irdl, gyakorisagarol. A legfrissebb, a hires Richardson

|31



| Francoys Gagné

32|

Foundation vizsgalat (Cox, Daniel & Boston, 1985) alapjan ismertetett orsza-
gos adatok is majdnem 30 évesek. Ennek az atfog6 tanulmanynak a szerzéi 16
tipikus oktatasi szolgaltatast (pl. gazdagitas, ‘pull-out’ programok, mentoralas)
vizsgaltak, melyek fele tartalmazott valamilyen gyorsitassal kapcsolatos elemet
(pl. korai iskolakezdés, évfolyamok nélkiili iskoldk, kett6s beiratkozas). Min-
den iskolai korzetet, Osszesen 16 ezret, meghivtak a felmérésben val6 részvé-
telre, melybdl végiil csak 1172 korzet, azaz 8% vett részt, ami sokat elarul az
oktatasban miikodo tehetséggondozd programoknak tulajdonitott fontossag-
rol! Lehet némi kétségiink a nem kozremiikodd 15 ezer korzetben folyd tehet-
séggondoz6 programok mindsége, vagy egyaltalan létezése fel6l. Koriilbeliil
egy évtizeddel késobb, egy masik orszagos vizsgalat is tanulmanyozta a tan-
termi gazdagitds jelenségét (Archambault és mtsai, 1993). Ez a két kutatds azt
mutatja, hogy alapvetéen két tipikus szolgéltatas, a rendszeres, plusz tanulma-
nyi tevékenységet kinalé ,,pull-out” osztalyok és a tantermi gazdagitas all az
amerikai altalanos és kozépiskolas, jo adottsagu, jol teljesitd (IGAT) tanuldk
rendelkezésére. Vizsgaljuk meg ezeket kozelebbrol!

»Pull-out” osztalyok. A Richardson-felmérés soran a kutatasban résztvevd
1172 iskolai korzet 72%-a jelezte, hogy ,,pull-out” osztalyokat biztosit a kivalo
adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) tanuldk szdmadra. Igy ez a prog-
ramelem tiinik a leggyakoribbnak a vizsgalt 16 tipikus program koziil. A felmé-
rés soran néhany kiegészité kérdést is feltettek a vizsgalt programelemekrdl,
hogy az alkalmazasuk mindségét is vizsgalhassak. A kutatok az altaluk megha-
tarozott ,minimalis” alkalmazasi feltételek (34. o.) alapjan tgy talaltdk, hogy a
gazdagitasi format kinalé iskoldk 65%-a megfeleléen alkalmazza ezt a mdd-
szert. Igy a ,pull-out” osztélyok a nem megfeleléen alkalmazott programok ki-
hagyasa utan is megtartottak elsé helyiiket. A ,,pull-out” osztalyok altalaban a
nem tananyaghoz kapcsol6do, inkabb mélységben, nem pedig nehézségben
vagy valtozatossagban torténd gazdagitast — azaz Renzulli 3. tipust tevékeny-
ségi formajat (Renzulli, 1994) - kindljak (Gagné, 2007, hatodik parancsolat).

Mivel az altaldnos és kozépiskolai ,,pull-out” osztalyok tanmeneten kiviili
tevékenységeket jelentenek, igy nem nevezhetéek az ATD modell példainak. Az
ilyen tipust gazdagitas esetén felvetddik a kérdés, hogy valoban ez-e a megfe-
lel6 modszer kivald adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) tanulok
szamara. Hiszen elvileg minden tanulé profitalhat a félévig tartd felfedez pro-
jektekben valo részvételb6l, melyet ezek az osztalyok kinalnak. Valojaban csak
a tananyag-suritésen alapuld, vagy a nehézségben torténd gazdagitas felel meg
kivalé adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) tanuldk specidlis oktatasi
szitkségleteinek. A Richardson-tanulmany szerzéi (Cox, Daniel & Boston,



Tanulmanyi tehetségfejlesztés és méltanyossag a tehetséggondozéshan |

1985) is hevesen biraltak a ,,pull-out” modellt a gyengeségei miatt, mivel ezek
»ideiglenes megoldasokat kinalnak egy allandéan jelen levé problémara” (43.
0.), tartalmilag pedig ,elkiiloniilnek a gyermek mindennapos tanulasi tevé-
kenységeitdl” (43. o.). Azt is hozzateszik, hogy egy teljes allasban alkalmazott
specialis tandr alkalmazasa gyakran tobbe keriil, mint egy teljesidés program
megvaldsitasa. Végiil pedig megfogalmazzak aggodalmaikat, hogy ez a modell
a ,teljesités hamis biztonsagérzetében” és egy ,,behatarolt nézépont keretei kozé
szoritva” hagyja az iskolakat (44. o.).

Rendszeres osztalytermi gazdagitas. A Richardson-kutatdsban a rendszeres
osztalytermi gazdagitas a masodik helyen végzett; az 1172 iskolai korzet 63%-a
emlitette, mint altaluk biztositott lehetdséget. Ugyanakkor a kiegészité kérdé-
sek alapjan a kutatok ugy talaltak, hogy ezeknek az iskolaknak csupan 25%-a
alkalmazza megfelel6en ezt a modszert. Ez az alacsony ardny azt eredményezi,
hogy ha a nem megfelel6en alkalmazott programokat kizarjuk, akkor ez a
modszer a masodik helyrdl a kilencedikre esik vissza. Gondoljuk csak végig!
A 16 000 iskolai korzetbdl kb. 750, azaz kevesebb, mint az 5% emlitette a rend-
szeres osztalytermi gazdagitds lehet6ségét a j6 adottsagu, jol teljesitd (IGAT)
diakok szamara. Ugyanakkor kevesebb mint 200, azaz az &sszes amerikai isko-
lai korzet kb. 1%-a alkalmazza minimélisan elfogadhaté, megfeleld szinten. Es
ne feledjiik, hogy a kutaték véleménye szerint nagyon ,,nagyvonaliak” voltak a
minimalis elfogadhatésag kritériumai. Tehat ha a felmérésben részt vevé iskolai
korzeteken kivill még 3-4-szer annyian alkalmazzak is ezt a mddszert, még
akkor sem lenne aranyuk 5%-ndl nagyobb.

Egy par évvel késébb végzett, tjabb széles korii felmérés megerdsitette a Ri-
chardson-kutatas lehangol6 eredményeit. A 90-es évek elején az amerikai te-
hetségkutatassal foglalkozo szervezet, a National Research Center of the Gifted
and Talented (NRCGT) orszagos felmérést végzett az iskolak gazdagitasi gya-
korlataval kapcsolatban (Archambault és mtsai, 1993). A harmadik és negyedik
osztalyban tanitd tanarok tobb mint 7000 f6s, reprezentativ mintdja kapott egy
részletes kérddivet abbol a célbdl, hogy ,feltarjak, milyen mértékben kapnak
a kiemelkedd képességii és tehetséges tanuldk differencialt oktatast a normal
iskolai kornyezetben” (2. 0.). Az eredmények itt is, finoman fogalmazva, nyug-
talanitéak. Kideriilt, hogy egy honapban legfeljebb két-harom alkalommal ki-
nalnak gazdagit6 tevékenységeket az iskolakban, amelyeket altalaban az egész
osztalynak felkinalnak, kevés specidlis gazdagitasi lehetdséget hagyva a kiemel-
kedé tanuldk szamara. A szerzok szerint ,,a vizsgalat nyugtalanit6 képet fest a
kiemelkedd képességii amerikai didkoknak nyujtott iskolai lehetéségekrdl. Az
eredmények alapjan egyértelmtien megfogalmazhato, hogy a harmadik és ne-
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gyedik osztalyban tanité tandrok tobbsége csak csekély valtoztatasokat végez a
kiemelkedd képességli tanuldk tanulasi igényeihez igazitva a tantervben és a
moddszerekben” (5. 0.). Ez az attekintés a Julian C. Stanley (1979) altal kissé
megvetGen hasznalt , latszattevékenység” fogalmat juttatja esziinkbe az osztaly-
termi gazdagitassal kapcsolatban.

Osszefoglalas

Az eddigi attekintés bemutatta, hogy a DMGT tehetségfejlédési modell alkal-
mazhato a tehetséggondozas teriiletén. Megjelenési formai, legyen az bentlaka-
sos vagy nem bentlakasos szelektiv kozépiskola vagy valogatott osztaly, vilago-
san bemutatjdk, hogyan lehet megvaldsitani egy tanulasi kihivasokat jelentd
fejlesztési ttvonalat. A legszomorubb észrevétel talan az, hogy nem taldltunk
példat a modell rendszerszemléletti alkalmazasara altalanos és kozépiskolak-
ban. A legnépszeriibb tehetséggondozd gyakorlatok, azaz a ,pull-out” oszta-
lyok és a rendszeres tantermi gazdagitas az alap- és kozépfoku iskoldk tanterve-
ivel parhuzamosan, azok mellett 1éteznek, és gyakorlatilag semmilyen hatasuk
nincs az alaptanterv elsajatitdsanak folyamatara. Masképp fogalmazva, az ame-
rikai altaldnos és kozépiskolas kivalo adottsagu, tanulmanyokban tehetséges
(IGAT) tanuldk tobbségének nincs hozzaférése még a legalapvetébb gazdagitasi
formakhoz sem, nemhogy egy fenti moédon definialt, szisztematikus, kovetke-
zetesen alkalmazott ATD programhoz.

Kovetkeztetések, kitekintés

Tobb mint két évtizeddel ezel6tt Renzulli és Reis a kovetkezokkel zartak egy
akkori oktatasi reformfolyamat kritikai értékelését: ,, A tehetségfejlesztés a mi
tertiletiink 'tigye, és barmilyen iranyt is vesznek a reformtérekvések, nem sza-
bad szem eldl téveszteniink ezt a célt” (1991, 34. o.). Némileg pontositanam a
megfogalmazasukat, és a ,,mi tigytink” kifejezést a ,tanulmanyi tehetségfejlesz-
téssel” helyettesiteném. Ez nem jelenti a tehetséggondozas egyéb formai (pl.
miuvészetek vagy sport) felé valé nyitottsagunk megtagadasat, hanem egysze-
riien a tanulmanyi célok elérést jeloli meg az iskolak legf6bb feladataként, il-
letve a tanulmanyi tehetség fejlesztését (ATD) mint az iskolarendszer specialis
feladatat a kiemelked6 tanulmanyi adottsagokkal rendelkezé tanulokkal kap-
csolatban. Valdjaban a ,tanulmanyi tehetségfejlesztés” megnevezés jobban je-
16li a ,,mi tigyiinket”, mint a jelenleg hasznalt ,tehetséggondozas” kifejezés.

Ahogy lathattuk az el6z6 részben, a tanulmanyi tehetségfejlesztés megvalo-
sitasa még nem tortént meg az észak-amerikai iskolakban, kiilondsen az altala-
nos és kozépiskolai szinten. Hogyan lehet akkor megvaldsitani?
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Az ATD modell alkalmazasa

Egy igazi ATD program mar az évodaban vagy az els6 osztalyban elkezdédne.
A kivalé adottsagu gyermekek szdmara lehet6vé valna a korai iskolakezdés,
még akkor is, ha a sziiletésnapjuk néhany nappal vagy héttel a hivatalos datum
utanra esik. Ahogy az 6t6dik parancsolatban irtam: ,, Avatkozz be... a legkorab-
ban” (Gagné, 2007). Egy ilyen intézkedés nem jelent lekiizdhetetlen akadalyo-
kat. Példaként emlithetem Quebec tartomanyt, ahol mar 20 éve lehetdség van a
korai iskolakezdésre. Tudomasom szerint sehol mashol a vilagon nem terjedt el
ennyire ez a rendszer. Minden évben az érintett kb. 2000 gyermek nagyjabol
60%-a hasznalja ki ezt a lehet6séget. A pszichologusok maganpraxisaban vég-
zett kivalasztdsi eljaras soran harom teriilet alapos vizsgalata torténik: intellek-
tualis fejlettség, szocialis-érzelmi érettség és finommotorikus fejlettség (ebben
a sorrendben). Az iskolak vezetdi tobbnyire automatikusa elfogadjék a javasla-
tokat. A korai beiskolazassal ,,gyorsitott” tanulok tobbsége sikeresen beilleszke-
dik a rendszerbe (Gagné & Gagnier, 2004). Szomoruan éllapithatjuk meg, hogy
a korai iskolakezdés, ami a teljes ATD program egyik alapvet6 eleme, a legtobb,
intellektudlisan koran éré gyermek szdmara nem 4ll rendelkezésre.

Egy valédi ATD programnak a korai beiskoldzas mellett gazdagitott tanter-
vet is kell kindlnia az 4ltalanos és kozépiskolakban. Ez a lehetdség minden meg-
jelend tehetség szamara elérhetd kellene, hogy legyen az els6 osztalytdl, a korai
beiskolazas szerves folytatasaként. Kihivast jelenté tanulmanyi célokat nyuj-
tana, elérésiikhoz pedig kihivast jelent6 eszkozoket és modszereket biztositana.
Ezen tdl pedig lehetGséget kinal a teljesitménymérésre mind a programhoz vald
hozzéférés, mind pedig az abban val6 haladas dokumentaldsahoz.

Végiil pedig, egy ,,valodi” ATD program a teljes tanulasi idében a szamukra
legmegfelel6bb oktatasi formaban, csoportositva oktatja a tehetségjelolteket.
A képességek alapjan torténd csoportositas nem feltétleniil kell, hogy egy ,,gaz-
dagitott” életkor-évfolyam gatat jelentsen, hiszen a tandroknak lehet6vé kell
tenniiik a tovabbi gyorsitast a tehetségjeloltek kozott is meglévd, tanulasi gyor-
sasagban és konnyedségben megjelend nagy egyéni kiilonbségek alapjan.

Ez a teljesitményelvii, meritokratikus nézépont a ,kivalé adottsagu” gyer-
mek nem megfelelé elnevezése helyett inkdbb a ,tanulmanyi tehetségjelolt”
(academic talentee), ,tehetséges” (talented) vagy ,,kivalé adottsagu, tanulma-
nyokban tehetséges” (IGAT) elnevezést hasznalja az ATD programban résztvevd
tanulok megnevezésére. Ez természetesen nem jelenti a ‘kival6 adottsagu’ (gif-
ted) megnevezés teljes eltlinését; a hangsulyok athelyezésével és a jelentés ko-
riilhatarolasaval ezt a fogalmat a DMGT modell keretén beliil megfogalmazott
természetes képességek megjelenésére hasznélhatjuk. Igy a ,tehetség” lenne a
leggyakrabban hasznalt kifejezés, mivel ez az, ami az ATD programokba valo
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bekeriilés és az azokban vald elérehaladas alapvetd kritériumat jelenti. A tehet-
ség-jelolteket tanitd tanarok elnevezése a furcsan hangzé ,tehetség tanarok”
helyett ,ATD tanar” lehetne, és a szakmai szervezetiink a NAGC (National
Association for Gifted Children) is atnevezhetné magat az eddig bemutatott
modell fogalmai alapjan National Association for the Development of Academic
Talent (NADAT) neviire.

A méltanyossagra gyakorolt hatas

Ahogy az eddigiekben lathattuk, a tanulmanyi tehetség altalanos és kozépisko-
laban torténd fejlédésének kozéppontba helyezésével a méltanyossagi kérdés
lényegében érvényét vesziti. Nincs jobb mddszer egy vilagosan meghatarozott
tehetségtejlodési utvonalhoz valé hozzaférés biztositasa szempontjabol, mint a
mar létez6 vagy megjelend tehetség mérése. Még az olyan szélsGséges aranyta-
lansagok esetén is, mint amilyet a University of California (3. tablazat) vagy a
zenészhallgatok (4. tablazat) korében lathattunk, csak az ideologiailag elfogult
megfigyel6k fognak tovabbra is tiltakozni. A tanarok és a téma irant felel3ssé-
get érz6 allampolgarok is belatjak a célorientalt azonositasi eljarasok objektiv és
atlathat6 jellegét. Ha még mindig sziikség van tovabbi bizonyitékokra, hadd
alljon itt egy példa.

Elvileg mindenkinek lehetdsége van el6rehozott felsdoktatasi tanulmanyo-
kat (advanced placement) biztosité kurzusokon valé részvételre. Ugyanakkor
az afroamerikaiak és a spanyol ajkaak jelentésen alulreprezentaltak ezeken a
kurzusokon, a kisebbségi érdekek érvényesitdinek és a College Board ez iranynu,
a részvételt noveld torekvéseinek ellenére is. Senki nem hibdztatja az iskoldkat
vagy a College Board-ot ezért az aranytalansagért. S6t, senki nem gondolja,
hogy a kisebbségi tanulék méltanytalan banasmodban részesiilnek ezeken a
kurzusokon. Mégis, 2004-ben a fekete tanulok mindossze 32%-a kapott harmas
vagy anndl jobb érdemjegyet (egy otfoku skalan mérve) a fehér tanulok 96%-
aval szemben (Hertberg-Davis & Callahan, 2008, 39. 0.). Mas szavakkal, tizen-
hétszer tobb (68% vs 4%) fekete, mint fehér tanul6 bukott el a kreditszerzés mi-
nimalis feltételein.

Ehhez hasonl6ak Hernandez (2008) eredményei, aki nyolc nagyon szelektiv
New York-i kozépiskola felvételi ardnyaiban megjelend etnika alulreprezentalt-
sagot vizsgalja: ,A 21 490 tanuld kozill, aki tavaly felvételi vizsgat tett, ami az
egyetlen bekeriilési lehetdség ezekbe a kozépiskolakba, a feketék 6%-a és a spa-
nyol ajkaak 7%-a keriilt be az azsiai jelentkez6k 35 és a fehér tanulok 31%-aval
szemben” Es ami még arulkodobb, Hernandez hasonlé etnikai aranytalansa-
gokrol szamol be mar a felvételire jelentkezék korébdl is. Természetesen néhany
kisebbségi képvisel6 megkérddjelezi a kivalasztasi folyamatok érvényességét,
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de mivel itt az elsajatitott tanulmanyi ismeretek mérésén van a hangsuly, ez a
kivalasztasi folyamat ellenallt ezeknek a vadaknak. Ahogy korabban is utaltunk
ra, az elemzok tobbsége ezeknek az eredményeknek a hatterében a kisebbségi
tanulok korében mutatkozo felkésziilési és motivacios hidnyossagokat emlitik.
Ezek az adatok azt sugalljak, hogy az ATD programok elterjedése nem csokken-
tené az etnikai aranytalansagokat. SOt a teljesitménymérésekre fektetett na-
gyobb hangsuly miatt még akar meg is névekedhetnének, ahogy a korabbi pél-
dakban lathattuk. Jol dokumentalt tény, hogy a tanulmanyi teljesitményben
megjelend etnikai kiillonbségek ugyanakkorak, mint a kognitiv képességek mé-
rése soran tapasztaltak, emlékezziink vissza a Mainstream Science on Intelli-
gence (MSOI) korabbi idézetére a tanulmanyi teljesitményben megjelend etni-
kai kiilonbségekrél. Nem gondolom, hogy ezek a kiilonbségek jelentésen
valtoztak volna az utébbi évtizedben, vagy véltozni fognak a kozeljévében. Es
ne feledkezziink meg az atlag kiilonbségeinek a sz€ls6 értékekre gyakorolt hata-
sarol sem.

Zarszé

Az ATD modellt alkalmazé tehetséggondozoé programok csekély szama, illetve
azok majdnem teljes hidnya az altalanos és kozépiskoldkban azt sejteti, hogy a
modell széles korti alkalmazasa még jo ideig varat magara. Az elitizmus szel-
leme folyamatosan kisért benniinket; kivalé adottsagu, tanulmanyokban tehet-
séges (IGAT) tanulok oktatasi sziikségleteinek hattérbe szoritasa komoly aka-
dalyt jelent a tovabbi befektetések el6tt; a tanarok ambivalens hozzaallasa
mélyen gyokerezik; az ATD modell alkalmazasanak két alapvet6 feltételével, a
teljes iddben torténd csoportositassal és a gyorsitassal szembeni ellenallas nem
fog egykonnyen eltinni. A széhasznalatban torténdé valtozasok is nagyon las-
suak lesznek: a ,kivald adottsagu” kifejezés mély nyelvi bedgyazottsaga nem
engedi meg a fogalmak és a szOhasznalat gyors atalakulasat, a ,tehetséges” vagy
a ,tehetségjelolt” kifejezés Ujraértelmezését. Igy, mint ahogy a tanulok teszik az
oktatdsi céljaikkal, nekiink is szerényebb, kozbiilsé célokat kell kittizniink.
Ugyanakkor a 1épésrol 1épésre torténé megvalositas mellett nem szabad elfe-
ledkezniink a hatdsagokra és az oktatasi intézményekre gyakorolt folyamatos
nyomdsrél sem. Ahogy a 11. parancsolatban fogalmazom (Gagné, 2006): ,Es
legyél ennek sz6szoldja. .. sziinteleniil!”

Koszonetnyilvanitds

A szerz6 halas koszonetét fejezi ki Dr. Nancy Robinson (Seattle) felé, aki rend-
kiviil hasznos visszajelzésekkel segitette az iras teljes folyamatat, beleértve mar
a vitaindito el6adas irasat is.
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Jegyzetek

1 A cikk a ,Public policies for disadvantaged students in gifted education”

cim, azaz a hatranyos helyzetd tanuldk tehetséggondozasaval kapcsolatos
programokrol szolé nemzetkozi konferencia (Széul, Dél-Korea, 2008. no-
vember 19-20) plendris, vitainditd el6adasanak szovegén alapul.

Ford a feliilreprezentaltsig mutatoit a kovetkezd képlettel szamolta ki:
(O-E)/0O, ahol az O a ténylegesen megfigyelt (observed), az E pedig az elvdrt
(expected) szazalékot, vagyis a lakossagi aranyt jelenti. Véleményem szerint
az O helyett az E értéket kellene hasznalnunk nevezének. Az alulreprezen-
taltsag (U, underrepresentation) mutatéjahoz Ford megvaltoztatja a nevezét,
és az O helyett az E értéket hasznalja: (O-E)/E. Ezzel szintén nem értek
egyet: az alulreprezentdltsag kimutatasanak alapja, illetve a nevez6 a megfi-
gyelt érték, az O kell hogy legyen: (O-E)/O. Van azonban egy felhasznaléba-
rat megoldas erre a problémara, mely szerint egyszertien a Megfigyelt (O)/
Elvart (E) aranyt haszndljuk mindkét esetben. A tokéletes illeszkedést az 1-es
érték jeloli, az alulreprezentaltsagot az egynél kisebb értékek (pl. 0,75, 0,50,
0,25), mig a feliilreprezentaltsagot az egynél magasabb értékek (pl. 1,5, 2,0,
3,0) mutatjak. Ezt a megoldast alkalmaztam az I-5. tdbldzatokban.

3 Azok az olvasdk, akik nem ismerik a DMGT modellt, az interneten taldlnak

egy nyolcoldalas leirast a frissitett verziorol ,,DMGT 2.0 Overview” cimmel.
Ez az 6sszefoglalo négy masik nyelven, francia, spanyol, portugal és német
nyelven is elérhetd, elkérhetd a szerz6tol.
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A szerzo6rol
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Frangoys Gagné professzor Montrealban (Québec) él6 francia-ka-
nadai. PhD fokozatat 1966-ban szerezte meg a montreali egyete-
men, a neveléspszicholdgia teriiletén. Dr. Gagné szakmai palyafuta-
sanak nagy részét a Montréali Québec Egyetem (Université du
Québec a Montréal, UQAM) Pszicholdgia tanszékén toltotte. Az ok-
tatas hallgatoi értékelésének témakorében végzett egy évtizedes
kutatdsat kovetden, az 1970-es évek vége felé érdeklGdése a tehetség-
fejlédés felé fordult. Bar kutatasai soran a tehetséggondozas téma-
korének szamos teriiletét vizsgalta (pl. a j6 adottsagokkal rendel-
kezd tanulékhoz és az oktatasukhoz valé hozzaallas, azonos
korcsoportok dltali jelolések, fejlddési profilok), nemzetkozi szinten
leginkabb a tehetségfejlesztésrol, a Megkiilonbozteté Tehetségmodell-
r6l (DMGT) sz016 elmélete miatt ismerik, melyet szamos oktatdsi
intézmény hasznalt és hasznal, mint a célcsoportjuk definialdsanak,
illetve a beavatkozasi intézkedésitk megtervezésének keretét.



TEHETSEGFEJLESZTES: AZ ADOTTSAGOKTOL
A FUNKCIONALIS KORNYEZETI INTERAKCIOIG

Duarte Aratijo’*-Keith Davids®

Gagné (2011) szerint a tehetségfejlesztést a kivalosagra kellene alapoznunk. Ha
pedig az altala kidolgozott Megkiilonbozteté Tehetségmodellt (DMGT) kévet-
nénk a tehetséggondozasban, az oktatdsi gyakorlatok - allitasa szerint — elvi
szinten sokkal megalapozottabbak lennének. Bar ezek a gondolatok elfogadha-
tonak tlinnek a tehetséggondozasi programok fejlesztése szempontjabdl, a
DMGT modell maga elfogult az egyén irdnyaban, azt feltételezve, hogy a kivalo
adottsagok és tehetségek olyan ,.egységek’, amelyek az egyén dltal megszerezhe-
tok és birtokolhatok.

Ez az elfogultsag azt a hagyomanyos feltételezést tiikkrozi, hogy a tehetségtej-
lesztés olyan belsé vondsok megteremtését és gazdagitasat jelenti, amelyek vi-
szonylag allando valtozasokat idéznek el6 az egyén képességeiben (pl. Gagné,
2009). E nézet szerint a gyakorlds célja az egyén dltal birtokolt megfeleld jel-
lemvonasok ,erésségének” fokozasa. Ehhez kutatassal kell kideriteniink, ,,mi”
az, amit az egyén belsé allapotdnak megvaltoztatasa érdekében elsajatitott (pl.
Ericsson, Nandagopal & Roring, 2009), vagy milyen atalakulasok jatszodtak le
abelsé ,egységekben” (Gagné, 2009).

A gazdagitasi elméletek szerint a bizonyos készségekkel rendelkezd egyének
a tanulds soran elsajatitott specifikus vonasok altal kiilonboztethetéek meg
azoktdl, akik nem rendelkeznek ilyen készségekkel. Ebbdl kovetkezden a tudast
és készségeket ugy tekintik, mint az adottsaggal rendelkez6 egyének altal birto-
kolt valamiféle ,anyagot”. A tanulads eredménye pedig egy fokozott allapot el-
érése vagy nagyobb mennyiségl tudas elsajatitasa a memoriaban (Gibson &
Pick, 2000).
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2 Queensland University of Technology, Australia
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Ahogy mar korabban ramutattunk (pl. Dunwoody, 2006; Davids & Araujo,
2010), a hagyomanyos viselkedéstudomany, a gazdagitott belsé allapotok elsa-
jatitasanak hangsulyozasaval szervezeti aszimmetridt teremtett az emberi visel-
kedés megértéséhez vald kozelitésében, figyelmen kiviil hagyva a kornyezeti
korlatok szerepét. Ez az elfogult elméleti dllaspont azon alapul, hogy elvélasztja
a teljesité személyt (performer) a teljesités kontextusatdl, logikusan elkiilonitve
a tartalmat a tartalom kornyezetétdl, illetve a képességeket azoktol a helyzetektdl,
amelyekben az emberi szakértelem megnyilvanul (Turvey & Shaw, 1995).

Gagné modellje szervezeti aszimmetriat foglal magaban, amikor az egyén
adottsagat és tehetségét probalja megmagyarazni, mert allitasa szerint olyan
»szerkezeteket” azonositott az egyéneken beliil, amelyek megkiilonboztetik a
tehetségjelolteket (a kivalo adottsagokat, a tehetségeket) a tehetség nélkiili em-
berektdl. Ez a dualisztikus szemlélet olyan fogalmi elvalasztasokra 6szténoz,
amelyek kezelhetetlen problémakhoz vezetnek, amikor feltessziik példaul azt a
kérdést, miként kapcsolédnak egymashoz ezek a bizonyos egységek (Turvey &
Shaw, 1995). Példaul hogyan birtokolja a természetes képességeket (adottsago-
kat) és kompetencidkat (tehetségeket) egy olyan organizmus, amely specifikus
szociokulturalis és fizikai hatdsokkal rendelkezd szitudcids tapasztalatokbdl
szarmazik?

A tehetségfejlesztés szimmetrikus szemlélete

Az emberi viselkedés szimmetrikusabb felfogasat kinalja az 6kologiai pszicho-
légia, amely a kovetkezo kérdést veti fel: milyen adaptiv célokon alapul az em-
beri teljesitmény és annak fejlddése? (lasd Gibson & Pick, 2000). Az 6koldgiai
pszicholodgia evolucidsan funkcionalis kontextusokban vizsgélja az egyén alkal-
mazkodoképességét (adaptivitasat). E megkozelités szerint a tehetségjelolt nem
a felhalmozott kivalé adottsagok és tehetségek Osszessége, hanem olyan aktiv
egyén, aki folyamatos dinamikai tranzakciokat folytat funkcionalisan meghata-
rozott kornyezetével. A tehetség nem valamiféle, az egyén dltal megszerzett va-
gyon, nem is a teljesité személy allando, valtozatlan tulajdona, hanem inkabb
egy dinamikusan valtozo kapcsolat, amelyet a kornyezetbdl fakadé megszorita-
sok és a teljesité személy forrdsai egyarant korlatoznak (Aratjo & Davids,
2011). Ebbél kovetkezben az egyén kornyezeti rendszerét kell megvizsgalnunk,
hogy az egyén tehetségét és annak fejlédését leirhassuk.

Bar Gagné modellje emliti a kdrnyezetet, de nem magyarazza meg kifejezet-
ten, hogyan zajlanak a kdrnyezet és az egyén kozotti interakciok. Modelljében a
kivalé adottsagokat és tehetségeket az egyén Osszetevéiként fogja fel, és a kon-
textust olyan katalizatorként szemléli, amely fiiggetlen a katalizaland¢6 elemtdl,
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vagy egyszerlien ugy utal rd, mint a megszerzett tehetség alkalmazasanak, nem
pedig ontoldgiai értelemben vett 1étezésének helye. Hogy egyszertien fogal-
mazzunk, azok a feladatok, amelyekben a kivalé adottsagok és tehetségek kife-
jez6dnek, kimaradnak a magyarazatbol. A DMGT modellrdl, a ,,tehetségfejlesz-
tés folyamatarol” és a kornyezet befolyasardl folyd értekezés nagyrészt azzal
foglalkozik, hogyan gazdagitja a kontextus a teljesité képességeit. Ez az elfo-
gultsag ellentétben 4ll azzal a magyardzattal, miszerint az egyének és kontextu-
sok az 6koldgiai gyakorlat altal kolcsondsen meghatarozzak egymast (Barab &
Plucker, 2002). Mind az egyén, mind a kornyezet (fizikai vagy szocidlis) engedi,
hogy ezek az interakciok hassanak ra és atalakithassak. A Gagné-féle modell
nem tesz fel olyan, a tehetségfejlesztés szempontjabdl fontos kérdéseket, mint
példaul: Milyen Osszefiiggések vannak egy specifikus teljesitmény kontextusa-
nak tulajdonsagai és egy bizonyos tehetség kozott a specifikus teljesitmény el-
érése szempontjabdl? Hogyan jon létre teljesitmény egy specifikus tehetség-
készletbdl, és nem csupan Osszefiigg azzal?

Az 6koldgiai pszicholodgia szerint az egyén tehetségességét meg tudjuk ma-
gyarazni anélkiil, hogy bels elsajatitasokat feltételeznénk. Ez a megkozelités
annak a megértésére helyezi a hangsulyt, hogy milyen tranzakcié megy végbe
az affordancidk (cselekvésre valo lehetdségek) és a teljesit6knek a cél elérését
meghatdrozo6 kulcsvaltozok észlelésére valo rdhangoléddsa kozott (Davids &
Aratjo, 2010). Az affordanciak észlelése révén a teljesitok képesek eldre szaba-
lyozni viselkedésiiket. Az affordancia a kornyezet diszpozicidja, mig az effekti-
vitds az egyén ettdl fiiggo, ezt kiegészit6 diszpozicidja. Az effektivitds lehetdvé
teszi az egyén szdmara, hogy funkcionalis kornyezeti valtozast hozzon létre
(Turvey & Shaw, 1995). A specifikus kontextusokban végzett felderit6 cseleke-
detek segitségével az észlelési rendszerek egyre jobban rahangolédnak a kor-
nyezet valtozatlan elemeire (Vicente & Wang, 1998). A feladatspecifikus ta-
pasztalat segitségével az elsajatitott valtozok finomabba, kidolgozottabba és
precizebbé valnak, és az egyén sikeresen tarsitja 6ket cselekedeteihez (Jacobs &
Michaels, 2007). A tehetséges személyek teljesitménye tehat az egyén és a telje-
sitmény kornyezetének egyre funkcionalisabb Osszeillésébdl szarmazik. Az
okoldgiai tanulasi elméletek kiemelik, hogyan hasznaljak ki a tehetséges teljesi-
ték a kornyezeti tulajdonsagok informacidégazdagsagat (Jacobs & Michaels,
2007; Gibson & Pick, 2000; Vicente & Wang, 1998).

A sikeres tehetségfejlesztés olyan adaptiv (rugalmasan alkalmazkodd) visel-
kedéseket hiv életre, amelyek kiilonb6z6 teljesitmény-kontextusokban hasznal-
haték. Az adaptiv viselkedés a tehetség fontos jellemzdje, mivel a kornyezeti
korlatok, feladatkovetelmények, illetve az egyén szandékai és motivaciodja fo-
lyamatosan valtoznak. Az adaptiv viselkedést, nem egy mar meglévé struktu-
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ra kényszeriti ki, hanem a kiilonb6z6 korlatok ,,0sszefolyasabdl” szarmazik
egy specifikus feladat vagy cselekedet kontextusanak peremfeltételei mellett
(Araujo & Davids, 2011). A szakteriileten végzett kutatas szamara a legnagyobb
kihivas annak a megértése, hogy vajon az egyes egyén milyen egyediilallo
moddon moédositja viselkedését az osszetett kornyezetekben, azért/annak érdek-
ében, hogy kovetkezetesen elérje a specifikus feladateredményeket (egy, a
sportbdl vett példa leirasat lasd Phillips, Davids, Renshaw & Portus, 2010).

Az egyik egyén viselkedését nem valamilyen birtokolt képesség teszi tehet-
ségesebbé, mint egy masikét, hanem annak a kontextualizalt funkcionalis ér-
téke: a konkrét teljesitmény specialis kontextusokban valé hasznalhatésaga/
hasznossaga. A tehetségfejlesztés nem azt jelenti, hogy a teljesité személyt meg-
valtoztatando targyként kezeljiik, hanem azt, hogy az egyén egyre inkabb képes
legyen részt venni olyan interakcidkban, amelyek beagyazddnak a késdbbi tel-

jesitménytapasztalatokba.
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Duarte Araujo (sziil. 1971) a lisszaboni Miszaki Egyetem Human-
kinetikai tanszékének docense, ahol a sporttudomanyi kutatélabo-
ratérium vezetdje. Kutatasi teriilete a szaktudas, a dontéshozatal és a
sportban megnyilvanulé cselekvés. Az International Journal of Sport
Psychology folyodirat szerkesztGbizottsaganak tagja.

Keith Davis professzor az queenslandi (Ausztralia) Miszaki Egye-
tem Emberi Mozgasok Tudoményanak (Human Movement Stu-
dies) vezet6je. Kutatasdnak teriilete magaban foglalja az 6kolégiai
pszicholédgia elméleti keretét, és kiterjed a neurobioldgiai kognicié
és cselekvés tanulmanyozasara alkalmazott dinamikai rendszerekre.
Kiilonos figyelemmel kiséri a motoros tanulas korlatainak szerepét,
valamint a mozgaskoordindcié elsajatitasanak kovetkezményeit.




ALLANDOSULT FAJI KULONBSEGEK A TEHETSEG-
GONDOZASBAN: A SZTEREOTIPIA-FENYEGETETTSEG

Joseph Baker*

A DMGT mdra a tehetséggondozasban hasznalt egyik legmeghatarozobb mo-
dellé valt. Vitaindité cikkében Dr. Gagné (2011) a modell relevanciajat tar-
gyalja a tehetséggondozas terén felmeriilé6 méltanyossagi kérdések megértés-
ében (és a méltanyossagi probléma visszaszoritasaban). A szerz6 érveket hoz fel
amellett, hogy a kivald adottsagtakat és tehetségeseket teljesitménytik alapjan
kell kivalasztani. Az a gondolat, hogy ,legjobban a multbéli teljesitmény képes
elére jelezni a tehetséget”, viszonylag kevéssé vitathatd, amennyiben minden
mas tényezd egyforma. Kiillonboz6 kutatdsok eredményei azonban komplex
interakcidra vilagitanak ra a faji kérdés és az individualpszichologia kozott.
Ebben a kommentarban Gagné azon feltételezésére kivanok elsGsorban rea-
galni, miszerint ,,kiilonbo6z6 faji csoportok vizsgalatakor, az intelligencia (vagy
a kivalé ,,adottsag” vagy ,tehetség” egyéb korrelatumai) eloszldsaban tapasztalt
eltérések ,,valodi” (tehat stabil, biologiai) kiillonbségeket titkroznek.

Cikkében Gagné szamos olyan tanulmany eredményét osszegzi, amelyek
kiilonféle tanulmanyi, zenei és sportbéli teljesitménymérések soran, altalanos-
sagban jelentds kiilonbségeket tiikroznek kiillonbo6z6 faji csoportok teljesitmé-
nye kozott (1-5. tablazatok), ugyanakkor bizonyos tjabb bizonyitékok arra
utalnak, hogy ezek a latszolag stabil teljesitménybeli kiilonbségek mas ténye-
zO6knek tulajdonithatok. Vizsgaljuk meg példaul a jol ismert és mélyrehaté kii-
lonbségeket a fekete és fehér amerikai didkok kozott a szabvanyositott intelli-
genciatesztek eredményeiben. A kisérleti adatok (Steele & Aronson, 1995) azt
mutatjak, hogy amikor az ilyen teszteket intelligencia mérését szolgald eszkoz-
nek éllitjak be (amely teriileten erdsek a faji sztereotipiak, melyek szerint a fe-
hérek jobbak, mint a feketék), az eredmények eloszlasa akkor is tiikrozi a szte-
reotipidt, ha a résztvevo fekete diakok kozéposztalybeli, tanult csaladok sarjai.

* School of Kinesiology and Health Science, York University, Toronto, ON Canada, M3] 1P3.
E-mail: bakerj@yorku.ca
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Ugyanakkor, ha ugyanezek a tesztek diagnosztikai eszk6zokként jelennek meg
(amelyek tehat nem az intellektualis kapacitas mérését szolgaljak), a két csoport
hasonldan teljesit a felmérésen. A felmérés eredményei (és a késébb megismé-
telt felméréseké, lasd Walton & Spencer meta-elemzését, 2009) arra utalnak,
hogy a fekete didkoknak az intelligenciateszteken elért teljesitménye romlik, ha
konfrontalédnak annak lehetéségével, hogy megerdsithetik azt az elterjedt
sztereotipikus nézetet, miszerint a feketék intelligencidja alacsonyabb. A fenti
eredmények magyarazatdra fejlesztette ki Steele és Aronson (1995) a sztereoti-
pia-fenyegetettség fogalmat, és kezdeti kutatasaik 6ta szamos mas tanulmany is
megerGsitette, hogy a faji alapt teljesitménykiilonbségek eme magyardazata élet-
képes.

A sport egy masik olyan teljesitményteriilet, ahol megvaltoztathatatlannak
gondoljak a faji kiillonbségeket. Stone, Lynch, Sjomeling és Darley (1999) egy
olyan golffal kapcsolatos kisérleti feladatot adott a fekete és fehér diakoknak,
ami arra szolgalt a tesztfelmérés harom kiilonb6z6 elnevezése szerint, hogy fel-
mérje a ,természetes atletikus képességeket”, a ,,sport intelligenciat” vagy a
»sportpszicholdgiat” Maga a teszt ugyanaz volt, mikézben manipulaltak, hogy
mit mérnek a teszt segitségével. Mindkét csoport egyformdn teljesitett a
»sportpszicholégia” témaju kontroll felmérésen, viszont, amikor allitélagosan
a ,természetes atletikus képességek mérését” szolgalta a teszt, a fekete résztve-
vOk jobban teljesitettek a fehéreknél, amikor pedig a ,sport intelligencia” fel-
mérésrol volt szo, a fehér résztvevok teljesitménye volt magasabb a feketékéhez
képest. Ehhez hasonléan magyardzhatjuk a matematikai teljesitményben je-
lentkez6 kiilonbségeket férfiak és nék (Spencer, Steele & Quinn, 1999), illetve
tehér férfiak és azsiai férfiak kozott, a sztereotipia-fenyegetettség keretén beliil.

Bar a sztereotipia-fenyegetettség mechanizmusat maig sem ismerjiik (néha-
nyan pl. gy vélik, hogy a munkamemoriat zavarja meg; lasd Beilock és mtsai,
2006). A jelenlegi eredmények arra utalnak, hogy ha barmilyen téren mélyre-
hato és erds sztereotipiak 1éteznek, felléphet a sztereotipia-fenyegetettség jelen-
sége, amely negativan hat a teljesitményre. Erdekes médon arra is van bizonyi-
ték, hogy a pozitiv sztereotipizalas oldalan talalhaté csoport (pl. az azsiaiak a
matematika- vagy a fehérek az intelligenciatesztek esetén) lendiiletet kaphat
(Walton & Cohen, 2003), ami egy tjabb dimenzidval gazdagitja ezt az izgalmas
kérdést. Bar hasonld kisérletekkel még nem vizsgaltdk a zene teriiletét, kézen-
fekvOnek tlinik, hogy a sztereotipia-fenyegetettség a zenei teljesitményre is ki-
hathat.

Bar a hangad6 média (ahogy sok kutato is) nagyrészt félreértelmezte ezt a
jelenséget, ugy allitvan be, hogy ez a hatds az elsédleges magyarazata a kiilon-
boz4 faji csoportok kovetkezetes tanuldsi eredményességbeli kiillonbségeinek, a
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sztereotipia-fenyegetettséget vizsgalo kisérletek eredményeiben megfigyelt ko-
vetkezetesség mindenképp megfontoland6 a tehetséggondozasban tapasztalt
méltanytalansag targyalasakor. Tovabba, mig a Gagné altal kozzétett adatok
igen erételjesek, a fajok kozotti genetikai kiilonbségek vizsgalata még nem ho-
zott eredményt, és a killonbségek meglétét illetden is eltérnek a vélemények.
Ahhoz, hogy olyan kovetkeztést lehessen levonni, hogy bizonyos faji csoportok
genetikai elonyt élveznek, és ez magyardzza a teljesitménybeli kiilonbségekre, a
kutatoknak alternativ elméleteket is meg kell vizsgalniuk némely csoport lat-
szolagos dominancidjanak magyarazatara. Lehetséges, hogy, amit a genetikai
felépitéstinkrél hisziink, fontosabbnak bizonyul, mint ami ezzel kapcsolatban

valdjaban igaz.
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ELMELET ES GYAKORLAT EGY KONCEPCIOBAN
Balogh LdszI6*

Tanulményaban professzor F. Gagné egy rendkiviil fontos és aktudlis témat
vizsgél, nevezetesen, hogy a szociokonémiailag és etnikai szempontbél hatra-
nyos didkok részvétele a tehetségprogramokban alulreprezentalt a népességhez
viszonyitott aranyukhoz képest. Ugyanez a helyzet Magyarorszagon is. Ez a
tény tovabb rontja e didkok esélyét a tarsadalmi felzarkdzasra, tehat mar nem
halogathaté tovabb, hogy megoldasokat taldljunk erre a problémdra. Ord-
momre szolgal, hogy lehetdséget kaptam kifejteni véleményemet a cikkhez
kapcsoléddan: az elmult 10 évben szdmos program indult Magyarorszagon
azzal a céllal, hogy az (etnikailag vagy mas mddon) hatranyos helyzetii tanulo-
kat bevonjuk a tehetségprogramokba, igy elmondhatjuk, jécskan van gyakor-
lati tapasztalatunk abban, hogyan lehetne megoldast talalni a szerz6 altal felve-
tett problémakra.

El6észor is a tehetségfejlesztésben dolgozo szakemberek éltaldnos vélemé-
nyét tolmacsolom azaltal, hogy elmondom, a Gagné altal kidolgozott DMGT,
TG és ATD modellek széles korben ismertek és elismertek hazankban is. A te-
hetségprogramok kidolgozasaban és alkalmazasaban a 90-es évektdl kezdve ta-
maszkodunk a folyton megujitott Gagné modellre, a Monks & Renzulli és a
miincheni tehetség-modelleken kiviil (Balogh & Nagy, 1996; Balogh & Pers-
son-Joswig, 2000; Balogh & T6th, 2001). Teljesen egyetértiink a szerz6 alapdefi-
rendszerszer( végrehajtdsa a résztvevd didkok dltal, meghatarozott id6szakon
keresztiil, egy konkrét kivalosag-cél elérése érdekében.” (Gagné, 2009, 67). El-
fogadjuk a hat f6 alkoto elemet is, mivel mindegyik nagyon fontos a sikeres te-
hetségprogramokhoz: (1) gazdagitott tantervi/képzési program, (2) vilagos és
kihivast jelent kivalosag—cél, (3) szelektiv hozzaférési lehetdségek, (4) sziszte-
matikus és rendszeres gyakorlas, (5) a haladds rendszeres és objektiv mérése,
(6) személyre szabott — felgyorsitott — tempo.

* Balogh Lészl6, Debreceni Egyetem, H-4010, Debrecen, Egyetem tér 1. Hungary
E-mail: laszlo.balogh@arts.unideb.hu
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Azonban, tamaszkodva az ilyen tipusu programjainkbol nyert tapasztalata-
inkra, azon a véleményen vagyunk, hogy az ATD program 6nmagaban — barmi-
lyen értékes is — nem oldja meg az esélyegyenlGség problémajat a tehetségfej-
lesztésben. Ez a program kivalé eszkoz ahhoz, hogy hatékonyan segitsiik az
iskolai tehetségfejlesztést, de az esélyegyenldség kérdésének igazi megoldasa-
hoz a tehetségazonositasi programokhoz kell visszamenniink, és elemezniink
kell 8ket. Nem elég csak arra figyelni, hogy mit tehetiink a programokba beke-
ril6 hatranyos helyzet( fiatalok tehetségének kibontakoztatasaban. A kulcs-
megoldas az, hogy olyan kivélasztasi eljarast alkalmazzunk, amely mas, mint a
ma tipikusan hasznalt. Egyetértiink Prof. Gagné altal is idézett Gentry, Hu &
Thomas szerzdkkel (2008), akik a kévetkez6t mondjak: ,, A tehetségesség fogal-
mainak, definiciéinak és a kapcsolodo kivalasztasi eljarasoknak kiszélesitése,
valamint szakmai fejlesztése azok az ajanlott cselekvések, melyek sziikségesek
az ‘alulreprezentaltsag’ problémajanak megoldasahoz.” Nincs remény a prob-
léma megoldasara addig, amig a tehetségprogramokba valé bekeriilésnek
egyetlen kritériumat jelentik a teljesitménytesztek és az iskolai teljesitmény.
Magyarorszagon az iskolai tehetségprogramba torténd bevalogatast mi a fen-
tebb targyaltnal komplexebbé tettiik, a kovetkezd alapelvek figyelembevételével
(Balogh, 2006):

o A képesség és a teljesitmény két kiilonb6z6 dolog, gyakran talalkozunk

iskolainkban alulteljesit6 tehetséges diakokkal.

» A pszicholégiai vizsgélati moédszerek/tesztek segithetnek a kivélasztas-

ban, de nem csalhatatlanok, tehat nem jelenthetik az egyetlen megoldast.

o A tehetség azonositdsara, megkeresésére a legjobb eszkoz a folyamatos

tanar-diak egyiittmitikodés.

o Minél tobb informacidforras all rendelkezésre az azonositandé személy

képességeirdl és teljesitményérdl, anndl megbizhatobb az azonositas.
A komplexitast a kovetkezé mddszerek egyiittes alkalmazasa garantélja:

- korabbi tanar, fejleszt6 szakember jellemzése,

- tesztek és értékelések,

- kérddivek: altalanos és tantargy-specifikusak,

- iskolapszichologusok véleménye,

- sziil6k dltali jellemzés,

- osztalytarsak/didktarsak altali jellemzés.

Ezen szempontokat figyelembe véve, alulteljesitd, de ,tehetséggyants” didkok
is bekeriilnek a programjainkba. Nyilvanvalé, hogy a fejlesztés egyik f6 eleme
megtalalni az alulteljesités okait, és megcélozni azok orvoslasat. Ezen a téren az
iskolai programok nagyon sikeresek voltak az utdbbi években, és ki kell emelni
itt is azokat, amelyeket kifejezetten a hatrdnyos helyzettieknek inditottunk.
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Egyik példa erre az Arany Janos Tehetséggondozd Program kozépiskolai tanu-
16k szamara (Balogh, Béta, David & Paskuné, 2004), amelyben t6bb mint 6000
diak vett részt 2000 ota, és akiknek 80-90%-a bekeriilt a felsGoktatasba. Meg
kell még emliteniink a Csanyi Alapitvany Programjat, mely 5 évvel ezel6tt in-
dult 4ltalanos iskolai hatranyos helyzet( tanulok részére.

Természetesen teljesen egyetértiink a szerzé azon véleményével, hogy az
ATD programoknak a lehetd legkorabban kell indulniuk (az évoddban, az alta-
lanos iskola alsé tagozataban), mivel ebben az életkorban esély van ra, hogy a
hatranyok nem akkumuldlédnak a kisebbségek kozott felbukkano tehetségek-
ben. Azonban ahhoz, hogy ez megvaldsuljon, szisztematikus tehetségkeresd
-azonositd program, valamint a korai években feltaratlan hianyossagok (képes-
ségekben, motivacioban) potlasa sziikséges személyre szabott fejleszt6 progra-

mokkal.

Felhasznaltirodalom

Balogh, L., Persson, R. 5., & Joswig, H. (2000). Gifted
education in Europe - Programs, practices
and current research. In: K. A. Heller, F
Ménks, R. Sternberg, & Subotnik, R. F. (Eds.):
International handbook of giftedness and talent
(pp. 703-734). New York: Elsevier Science.

Balogh, L. (2006). Pedagdgiai pszicholégiai az
iskolai gyakorlatban [Educational psychology
in the schoolpractice]. Budapest: URBIS Kiadé.

Balogh, L., Bota, M., David, L., & Paskuné, ]. (2001).
Pszicholdgiai mddszerek a tehetséges tanulck
nyomon kévetéses vizsgalatahoz,
[Psychological methods to effectiveness of
school programs for gifted children].
Budapest: Ministry of Education, Program-
Office of Arany Janos Gifted Program for
Schools.

Balogh, L, & Nagy, K. (1996). Developing talented

children. In: A. J. Croopley & D. Dehn (Eds.),
Fostering the growth of high ability: European

perspectives (pp. 65-74). Norwood NJ: Ablex
Publishing Corporation.

Balogh, L., & Téth, L. (Eds.) (2001). Gifted
development at schools: Research and practice.
Debrecen: University of Debrecen, Comenius
Program.

Gagné, F (2009). Building gifts into talents:
detailed overview of the DMGT 2.0. In B.
MacFarlane & T. Stambaugh (Eds.), Leading
change in gifted education: The festschrift of
Dr. Joyce Van Tassel Baska (pp. 61-80). Waco,
TX: Prufrock Press.

Gagné, F. (2011). Academic talent development
and the equity issue in gifted education.
Talent Development & Excellence, 3(1), 3-22.

Gentry, M., Hu, 5., & Thomas, A. T. (2008). Ethnically
diverse students. In J. A. Plucker & C. M.
Callahan (Eds.), Critical issues and practices
in gifted education: What the research says (pp.
195-212). Waco, TX: Prufrock.



| Balogh Laszlo

52|

A szerzo6rol

Balogh Laszl6 (sziiletett 1944-ben, Debrecenben) 1967-ben szer-
zett diplomat a Debreceni Egyetemen, magyar-pedagdgia szakon,
majd 1972-ben ugyanitt doktori fokozatot szerzett pszichologiabol.
1980-ban megkapta a Magyar Tudomanyos Akadémiatol a pszi-
choldgiai tudomédny kandidatusa cimet. Dr. Balogh Laszl6 1970-
ben kezdte szakmai palyafutdsat tanarsegédként, majd 1972-ben
adjunktus lett, ezt kovetéen 1983-ban docens, majd 1985-ben a
Debreceni Egyetem Pedagégiai-Pszicholégiai Tanszékének veze-
tdje, 1989-1993 kozott a Bolcsészettudomanyi Kar dékanhelyet-
tese, majd pedig dékdnja (1998-2001).

Tobb mint tiz konyvet irt, és kozel 150 publikacidja jelent meg,
tobbek kozott: Nyelvtan és gondolkodds, 1982, A feladatrendszeres
oktatds szerepe az ismeretek elsajdtitdsaban, 1975, Feladatrendszerek
és gondolkoddsfejlesztés, 1987, Tanuldsi technikdk fejlesztése, 1994,
Iskolai tehetséggondozds, 2004, Pszicholégia a tandrképzésben, 2002,
Pedagigiai pszicholdgia az iskolai gyakorlatban, 2006.

Balogh Laszl6 tagja a Tehetséggondozas Eurépai Tandcsanak, a
Magyar Pszichologiai Tarsasdgnak, valamint a Magyar Tehetség-
gondozo Térsasag elnoke.



AGGODALMAK GAGNE TANULMANYITEHETSEG-
FEJLESZTESRE VONATKOZO ELKEPZELESEIVEL
KAPCSOLATBAN

Stephen Cobley'"-Jim McKenna!

Az elképzelés és ezzel kapcsolatos aggodalmaink

Gagné vitainditd cikkének (2011) egyik kozponti javaslata szerint az oktatas-
ban miikodo tehetséggondozo programokat ugy kellene atalakitani, hogy korai
életkortol kezdve, a normal tanmenettdl elkiilonitve, sajat, gazdagitott tananya-
got kinaljanak a ,tehetségjeloltek” felsé 10%-ak, hogy ezaltal gyorsitsdk a fejlo-
désiiket. Elismerésiinket fejezziik ki a szerz6 vitaindit6 szandékaval kapcsolat-
ban, annak a megallapitasnak a jegyében, hogy ,semmi sem praktikusabb egy
jo elméletnél” (Lewin; lasd Eysenck, 1987). Ugyanakkor két olyan f6 problé-
mara kivanjuk felhivni a figyelmet, amelyek komoly kihivast jelentenek Gagné
javaslatanak az Egyesiilt Kiralysagban torténd gyakorlati megvalositasaval kap-
csolatban. Altaldnosségban azt javasoljuk, hogy a tehetséggondozd programok
(és az azokhoz kapcsolodé6 DMGT modell) vizsgaljak meg az ilyen megvalosi-
tasi problémakat, mert az idealizalt gazdagitott vagy tehetséggondozasi tanme-
netek Osszetevdi (azaz tipusuk, gyakorisaguk, hossztsaguk, intenzitasuk, dina-
mizmusuk és tartalmuk) csak akkor képesek megfelelni céljuknak, ha ezekre a
problémakra megoldast kinalnak.

Cikkiinkben el6szor arra szeretnénk ramutatni, hogy az Egyesiilt Kiralysag
iskoldinak jelenlegi légkore miatt nem redlis kiilén tehetséggondozo6 tanmene-
tek megvaldsitasa, és az iskoldk jelentés tobbsége szamara nem is elérhetd
lehet6ség. Masodszor azt kivanjuk bizonyitani, hogy a tehetségjeldltek kiva-
lasztasaban nehéz barmilyen mértékid pontossagot és megbizhatdsagot megva-
l6sitani. Emellett pedig mindvégig arra hivjuk fel a figyelmet, hogy a szelekci6
barmilyen formaja erételjes motivacios eréket generdl az iskolakon beliil, ami

1" Leeds Metropolitan University, United Kingdom
* Tarsszerzd. Carnegie Faculty of Sport & Education, Leeds Metropolitan University, Leeds, W.
Yorkshire, LS6 3QS. E-mail: s.cobley@leedsmet.ac.uk
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szisztematikus alul- és feliilreprezentaltsaghoz (vagy tartds egyenldtlenséghez)
vezet.

Az Egyesiilt Kirdlysag iskolainak jelenlegi légkore

Az Egyesiilt Kirdlysag északkeleti részében (e teriilet hatarai foldrajzi felfogas-
tdl és egyéni allasponttdl fiiggden is valtozhatnak) miikodoé iskolak vizsgalata
alapjan megallapithatjuk, hogy az utébbi évtizedben, a nemzeti oktataspolitikai
javaslatok altal 6sztonozve (Department for Education and Employment,
DfEE, 2000; Neelands és mtsai, 2005) novekedés/boviilés figyelhet6 meg a te-
hetséggondozasi szolgaltatasok terén. A tehetséggondozd programok ezzel
egyiitt az iskolai szolgéltatasok periféridjan maradtak (tehat viszonylag ala-
csony statuszuak), azaz az alapoktatasi tanmenethez, illetve az ,,életkor/iskolai
osztaly kényszerrendszeréhez” (Gagné, 2011, 5. 0.) hozza kényszeritve mtikod-
nek. A tehetséggondozasi szolgaltatasokat tovabba kovetkezetlen gyakorlatok
és eltérd programtartalmak jellemzik. A Gagné altal megallapitottak (lasd 16—
18. 0.) 6sszecsengenek az dltalunk tapasztaltakkal: csak ritkan lehet talalni kife-
jezetten kiilon miikodo, elozetesen elkészitett 6rabeosztasu, gyorsitott titemu
tehetséggondozasi tanmeneteket.

Bar kimeritd listat nem tudunk nyujtani, felhivjuk a figyelmet néhany olyan
tényezodre, amely hozzdjarul az utébbi allapothoz, hozzatéve, hogy mindegyik
tényezd erdteljes motivacids er6kon alapul. Gondoljuk csak végig azokat az ak-
tualis tarsadalmi és gazdasagi fejleményeket az Egyesiilt Kirdlysagban, amelyek
hatdssal vannak az oktatdsra. Arra szamithatunk, hogy ezek az aggodalmak
barmelyik pillanatban (1) az alulteljesitéssel (pl. West & Pennell, 2003), (2) a
teljesitménybeli kiilonbségekkel (Department for Education and Skills [DfES],
2006a), vagy (3) viselkedészavarokkal a tanuldsi és viselkedési zavarokkal kiiz-
doék alulellatottsagaval (DfES, 2006b; Education & Skills Committee, 2006) kap-
csolatos tovabbi aggodalmakat sziilhetnek. Fontos azt is tudomasul venni, hogy
a szolgaltatasi formaknak azzal is versenybe kell szallniuk, ami a kozfelfogas
szerint az iskoldk alapvet6 feladata. A kovetkezOkben szeretnénk bemutatni,
hogy milyen mértéki és mélységii kihivassal talalhatja szemben magat egy al-
ternativ szolgaltatas.

A tehetséggondozo programoknak minden iskolaban keményen versenyez-
niiik kell majd a draga anyagi és id6beli forrasokért, valamint a human eréfor-
rasért. Az iskoldk lelkesedése, amelyet az anyagi-, tér- és idébeli, valamit tan-
er6-forrasokhoz val6 hozzaallasuk rugalmassaganak mértéke tiikroz, valamint
statuszuk (pl. fizetds vagy allami iskolardl van-e sz9), torténelmiik és kultara-
juk, kiilonb6z6 mértékben teszi ket készségessé a teriilet irant, meghatarozva
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a tehetséggondozas megvaldsitasanak fokat és mértékét az egyes iskoldkban.
A forrasoktdl figgetleniil az iskolaigazgatoknak és kiilonb6z6 mas iskolai veze-
téknek lehet relativ autonomiajuk, dontéshozatalukat mégis befolyasolhatja és
megingathatja egy sor kiils6 (pl. helyi és nemzeti programok) és belsé tényezd
(pl. az iskola filozofidja, tanari értékek) kombinaciéja. Amennyiben egy iigy az
iskola didkjainak elég nagy (vagy valtozo) aranyat érinti, és egy adott beavatko-
zas hatékony a differencidltsag csokkentésében (azaz dsszezsugorit egy hosz-
szdra nyult széls6 tartomanyt), illetve javitja a ,teljesitménnyel” kapcsolatos
helyi preferenciakat, akkor valészini, hogy a beavatkozas nagyobb forrasokra
fog szert tenni. Ezt szem el6tt tartva, valamint figyelembe véve, hogy Gagné
csak a felsé 10%-kal foglalkozik, attdl tarthatunk, hogy a tehetséggondozo
programok nem csak sulyosbitani fogjak a didkok kozotti kiilonbségeket mind
banasmddban, mind teljesitményben, hanem mindezt csekély forrasok mellett
lesznek kénytelenek megvaldsitani. Ezen kiviil, amikor a latszatot fontosabb-
nak tartjak a tartalomnal, az al-tehetséggondozas — melynek jellemzdje a meg-
valtozott politika, de véltozatlan szakmai gyakorlat — az optimalisnal gyengébb
eredményeket hozhat. Ez pedig kevéssé tamogatja a kiilonleges oktatasi szolgal-
tatasok ligyét.

Szamos iskoldban az 6sszes didk jo teljesitményre valo felkészitése jelenti a
legfontosabb célt. Ez azt jelenti, hogy nagy erdfeszitéseket tesznek a gyermekek
megfelel6 szocializalasaért annak érdekében, hogy profitalni tudjanak az iskola
altal nyujtott 4ltalanos szolgaltatasokbdl, nem beszélve a speciilis szolgaltata-
sokrol. Sok iskola prébalja tamogatni példaul a kiillonb6z6 nyelvi-kulturalis
kornyezetbdl szarmazé gyermekeket, illetve a sokféle tanuldsi és fejlesztési
szitkségletekkel rendelkez6 tanuldkat. Ezek a példak legrosszabb esetben csak
néhany olyan aktualis kihivast illusztralnak, amelyek hozzajarulnak az angliai
iskolak didkjainak normativ eloszldsaban tapasztalt szélsé tartomanyok meg-
nyuldsahoz (tehat hosszabbitsuk meg Gagné 1. dbrajanak bal oldali végét).

A szelekcio és mérés problémai

A kivalasztas barmilyen tehetséggondozassal kapcsolatos megkozelités alap-
vetd kérdése. Ezzel egyiitt kétséges, hogy a tanarok — nem beszélve a kutatokrdl
(pl. Feldhusen, Asher & Hoover, 2004) - pontosan és megbizhatoéan tudjak
mérni a ,természetes képességeket” és ,kompetenciakat” A megvaldsitas soran
a kivalasztast valdszintleg a tandrokra haritanak, akik kiilonb6z6 modokon
vagy (a) valamiféle altalanos (és homalyos) oktataspolitikai ajanlasokat (pl.
DfES, 2006¢), (b) vagy sajat maguk altal elére kifejlesztett sémakat, vagy pedig
(¢) a teriileten hasznalatos specifikus tesztfelméréseket alkalmaznanak. Azon-
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ban mindegyik felsorolt médszernek komoly hidnyossdgai vannak. A jelenleg
létezd ttmutatok nem szolgalnak elég konkrét informacidval azzal kapcsolat-
ban, hogy mit kell mérni, az egyes tanarok altal kifejlesztett mérési modszerek
pedig az elfogultsag veszélyét hordozzak magukban, hiszen az értékeldk, tuda-
tosan és/vagy nem tudatosan (Institute for Government, 2010) bizonyos ,,tanu-
16tipust” részesithetnek elédnyben. A specifikus mérési eszkozok alkalmazasa
pedig sok id6t igényel, gyakran csupdan az eredményeket (pl. teljesitmény), nem
pedig a potencidlis ,tanuldsra val6 készséget” mérik, illetve gyakran ,,bezavar-
hatnak” a mérésekbe szocialis (pl. a sziil6k képzettsége és tarsadalmi-gazdasagi
statusza), valamint fejlédésbeli (pl. érés) tényezok.

A fentiek alapjan ugy tinik tehat, hogy ezek a megkozelitések nem képesek
megfelelden megragadni a ,természetes képességet” vagy ,kompetenciat” (lasd
DMGT), és nem elég érzékenyek ahhoz, hogy be tudjak azonositani vagy meg
tudjak kiilonboztetni a 10,1 és 11% kozé es6 tanuldkat a 9,1 és 10% kozotti sav
tanulo6itol. Hasonloképpen, sok olyan tulajdonsag vagy jellemvonas, amelyek
tantargyi kivalosaghoz vezethetnek, az iskolas évek alatt még nem eléggé fejlet-
tek vagy stabilak; ez az oka annak is, hogy a gyermekek fejlédését a dinamikus,
tobbdimenzids és nehezen megjoésolhato jelz6kkel szoktak jellemezni (pl. Si-
monton, 2001; Abbott és mtsai, 2005).

Gagné gyakran hoz fel példakat a sport teriiletérdl az objektiv kompetencia-
mérés illusztralasara (pl. eredménymeérések: sebesség, erd, kitartas) és az egyé-
nek kozotti kiilonbségek érzékletes azonositasara. Azonban legyiink 6vatosak,
az eredmények félrevezethetnek. Az iskolas évek alatt az ilyen teljesitménymé-
réseket nagymértékben befolyasolja a bioldgiai érés eltéré sebessége és iiteme
(pl. Till és mtsai, 2010). Ha ezeket nem vessziik figyelembe, az érésbeli eltérések
szelekcids elfogultsaghoz vagy méltanytalansagokhoz vezethetnek, aminek ko-
vetkeztében azok, akik osztalytarsaikhoz képest relativan érettebbek, talrepre-
zentaltak lehetnek az iskolai alapu tehetséggondozasban (lasd Cobley és mtsai,
2009). Ehhez hasonléan el6fordulhat az is, hogy tudatos megfontolas nélkiil
nagyobb ardnyban vélasztanak ki bioldgiailag kevésbé érett tanulot kisegitd
oktatasban valé részvételre (pl. Wallingford & Prout, 2000) tanulasi nehézsé-
gekkel kiizd6knek diagnosztizalva 6ket (pl. Tarnowski és mtsai, 2004; Martin és
mtsai, 2004). A szelekcid és mérés tehat nem csak a tehetséggondozas terén jar
megvalositasi nehézségekkel, hanem az egész iskolai spektrumra nézve, illetve
a tanuloi tapasztalatok szempontjabdl is fontos vonatkozasai vannak.
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A kivalasztas, ki nem valasztas és a kivalasztasi eljarasbol valé kimaradas
motivacids kovetkezményei

Ha az iskoldkra motivacids rendszerekként tekintiink, a kivalasztas elkeriilhe-
tetleniil magaval hozza a ki nem valasztast, valamint a kivalasztasi eljarasbol
val6 kihagyast, amelyek mindegyike pszicho-szocidlis és motivacios kovetkez-
ményekkel jar. Ha valakit kivalasztanak a tehetséggondozasi programban valo
részvételre, az valoszintleg (1) pozitiv kovetkezményekkel fog jarni, beleértve a
képességekkel kapcsolatos magasabb ontudatot és 6nbizalmat, valamint (2) je-
lentds tarsadalmi t6két a tarsakhoz, tandrokhoz és sziill6khoz fliz6d6 viszo-
nyokban. A gazdagitott tehetséggondozo programok felerdsitik az elényos
pszicholégiai reakciokat (pl. Hawthorne-effektus és Pygmalion-hatds). A ki
nem valasztott tanulok reakcidi, illetve azokéi, akik részt sem vettek a tehetség-
gondozasi kivalasztasi eljarasokban, ezzel ellentétben valoszintileg 6sszetetteb-
bek és negativabbak, mint amennyire szeretnénk elismerni. A kovetkezmények
egy sor olyan abszoltit nem kivanatos tulajdonsagot tartalmaznak, mint a tanu-
lassal szembeni érdektelenség, gyenge ragaszkodas, illetve tarsas kapcsolatok,
tanult tehetetlenség és apatia. Kevés tanar lenne kész olyan eljarasok alkalma-
zasara, amelyek az utobbi tulajdonsagok kialakulasat eredményezik tanuléik
korében, és még kevesebb tenné meg, hogy 10%-ot elényben részesit anélkiil,
hogy tdmogatast nytjtana a kivalasztasbol kimaradt tanuléi szamara.

Osszefoglalas

Vizsgalatunk alapjan ugy tiinik, Gagné nagy ivii javaslata messze van a tehetség-
gondozasi programoknak az angliai helyi iskolakban elfoglalt valodi statuszatdl
és elterjedtségétdl. A helyzet el6idézbinek és fontos tényezdinek megértése segit
abban, hogy magyarazatot taldljunk a jelenlegi allapotra, és meghatarozzuk, ho-
gyan valdsithatok meg e programok a jévében. A tehetséggondozo programok
statusza minden bizonnyal valtozatlan marad mindaddig, amig vildgosabba
nem valik, hogy a kiilonféle teriileteken melyek az igazi adottsagok és/vagy te-
hetség meglétét jelz6 indikatorok, és hogyan mérhet6k ezek. Ahhoz pedig, hogy
a méltanyossag tartalmat jobban megkozelitsiik, pontosabb és megbizhatobb
meérés sziikséges. Az olyan mérés, amely a minimalisra csokkenti a szelekcids el-
fogultsagot és kizarja a zavard/targyhoz nem tartozo valtozdkat, mar segitséget
jelent, de még ezek esetében is megmaradhatnak a kivalasztas és nem kivalasztas
pszichologiai és szocialis kovetkezményei, amelyek legyézése tovabbra is kihi-
vast jelent. Ha mindezeket figyelmen kiviil hagyjuk, a tehetséggondozo progra-
moknak talan soha nem lesz olyan szilard talaja, amely indokolttd tenné a prog-
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ramok teljes integraciojat és elterjesztését, és a méltanytalansaggal kapcsolatos
allitasok (barhogy is keletkeznek vagy jelentkeznek), tovabbra is baljos arnyként
vetiilhetnek a ,.tehetségfejlesztés” fogalmara.
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MILYEN KULTURALIS SZEMSZOGBOL NEZZUK?
VEGCELOK, KREATIVITAS, LEHETOSEGEK ES GATAK

LeoNora M. Cohen*

Halas vagyok Frangoys Gagnénak az éveken keresztiil elegancidval alakitott és
aprolékos kutatasnak alavetett DMGT modelljének kidolgozasaért, a kivalo
adottsagok és a tehetségek elkiilonitéséért, valamint a katalizatorokkal és folya-
matokkal kapcsolatos munkajaért, amelyek a koncepciot statikus helyett dina-
mikussa teszik. Csodalom tovabba, hogy milyen lelkesedéssel vizsgalta a szerz6
a kiillonboz6 tarsadalmilag-gazdasagilag és egyéb szempontbol eltéré népesség-
csoportok alul- és feliilreprezentaltsaganak értékelésére szolgdldo megfeleld
modszereket. Bar a méltanyossaggal és a tehetségtejlesztéssel kapcsolatos néze-
teit helytéllonak taldlom, ha a mérés szemszogébdl vizsgalom 6ket, hianyolom
a kovetkezd perspektivakat: a tehetségfejlesztés kulturalis szemszogbol valod
vizsgalatat, valamint annak megfontolasat, hogy mi a tehetségfejlesztés vég-
célja, illetve, hogy valdban a tanulmanyi tehetséget kivanjuk-e fejlesztés tar-
gyava tenni. Szeretnék bizakodobb lenni Gagné (2011) cikkét olvasva, amely
azt sugallja, hogy a méltanyossaggal kapcsolatos status quo a jévoben is minden
bizonnyal meritokratikus elveken fog nyugodni. De a lehetdségek hianya és a
szegénységben vagy alulreprezentalt csoportokban él6k feltorekvésének gatjai
elgondolkodasra késztetnek.

Kinek a kulturalis szemsz6gébdl nézziik?

A kivalé adottsag vagy tehetség meghatarozasakor azt a kérdést is fel kell ten-
niink, hogy kinek a szemsz6gébdl kozelitjiik meg a témat. Az angolszasz/nyu-
gati kultiraban sokan egyetértenek abban, hogy melyek a fejlesztenival6 adott-
sagok és készségek. Nem végeztek még azonban elegendd kutatast ahhoz, hogy
tudjuk, melyeket kellene fejleszteni egy olyan kultiraban, amely esetlegesen
mas értékekkel rendelkezik. Freeman (2005) példaul bemutatja, hogy a tavol-
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keleti és a nyugati filozofiak milyen eltéré perspektivabdl tekintetnek a kivalo
adottsag fogalmara. A nyugati perspektivaban inkabb a genetika hatdsaival fog-
lalkoznak, ,,a gyermekeket azért értékelik és tesztelik, hogy informaciot nyerje-
nek hajlamaikkal kapcsolatban” (87. 0). Ez Gagné megkozelitéséhez hasonlit,
amely szerint a természetes képességeket kell meghatarozni. A tavol-keleti
perspektivék jobban figyelnek a kornyezetre. ,Ugy tartjék, minden csecsemd
hasonld potenciallal sziiletett; a 6 kiilonbség a fejlédés iitemében rejlik, és
nagyrészt az egyénen mulik, hogy kemény munkéval megvalésitsa azt” (86. o.).

Frasier, Garcia és Martin (1992) szerint a kivald adottsag szerkezetét tulaj-
donsagok és viselkedések dsszessége alkotja, és azt javasoljak, hogy az adottsa-
got az alapjan vizsgaljuk meg, hogy a kiilonb6z6 népességi és tarsadami-gazda-
sagi csoportok hogyan hasznaljak ezt fel. Egy ilyen paradigmat lehetne
felhasznalni a megfelel6 azonositds és programalkotds érdekében. Passow és
Frasier (1996) szerint el6fordul, hogy a kivalé adottsagot és tehetséget észre
sem vessziik, mert tilhangsulyozzuk a standardizalt tesztek szerepét, tul szii-
ken definialjuk a kival6 adottsagot, valamint deficit-, azaz hianyorientaltak va-
gyunk, kulturalis kontextustdl fiiggetleniil vizsgaljuk a tulajdonsagokat és spe-
cifikus viselkedéseket, tovabba nincsenek a tanulasi lehetségeken keresztiil
végzett dinamikus értékeléseink.

Az Egyesiilt Allamokban 4llandé probléma az afroamerikaiak, amerikai in-
dianok és spanyol ajktak népességi aranyukhoz viszonyitott alulreprezentalt-
saga a tehetséggondozé programokban (Ford, Grantham & Whiting, 2008;
Graham, 2009; Worrell, 2009), és ezt Gagné is elismeri. Ford, Grantham és Har-
ris (1996) megallapitjak, hogy az adottsaghoz és iskolazottsaghoz kapcsol6do
multikulturalis perspektivaknak kevés figyelmet szentelnek, azt sugallva, hogy
az ilyen didkok szamara ugysem fontosak az iskolai tantargyak. A szerzok kul-
turdlisan kompetensebb és tobbféle kulturalis hatter(i tanerd alkalmazasat siir-
getik. Peterson (1999) a kivél6 adottsag fogalmat a tandrok és a kiilonb6z6 kul-
turdlis értékekkel rendelkezd, a tobbségtdl eltérd csoportok szemszogébdl is
targyalja. A kiilonb6z6 kulturalis szemszogek bemutatasaval azt is illusztralni
kivanja, miért alulreprezentaltak a kisebbségek a tehetséggondozasi progra-
mokban.

Peterson (2000) nem csak a kulturalis szempontbdl a tobbségtdl eltérd cso-
portokkal foglalkozik, hanem egy sor mas olyan csoporttal is, akik kimaradnak
a tehetséggondozo6 programokbdl: a szegény, az erészaktol szenvedo, veszélyez-
tetett, fogyatékkal vagy nyomorban é16 csoportokkal. Véleménye szerint talan
fogalmi problémardl van szo, és a programok allitélagos inkluzivitasa csak a
retorikdaban jelenik meg; a tanarok kevéssé vannak tisztdban azzal, milyen
adottsagok meglétét kellene azonositani, a programok pedig nem testreszabot-
tak e didkok szamara. Friedman-Nimz, Cohn és Cash (2002) az inkluzi6 fogal-
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mat haszndljak az olyan tehetséges didkok esetében, akik homoszexualisak,
leszbikusak, biszexualisak vagy transzszexualisak (GLBT). Az errdl a teriiletrdl,
valamint a multikulturalis oktatasbdl és elnyomas-ellenes oktatasbol szarmazd
modellek felhasznalasaval jon létre az inkluzié modellje a tehetséggondozas-
ban. Ezek a témdk kimaradtak Gagné cikkébol.

A mai napig figyelmen kiviil hagyjuk azokat a szempontokat, amelyek segit-
ségével meg lehetne érteni és definidlni az eltérd kulturalis hattérrel rendelkez6
gyermekek és a dominans hierarchikus tarsadalmi renden kiviil él6 felnéttek
korében meglévé adottsagokat és tehetségeket (Cohen, Ambrose & Powell,
2000). Kulturalis latoteriinket szélesiteni kell. Sok munka var még rank, hogy
kulturalisan kompetensebb megkozelitéseket fejlessziink ki a jo adottsaguy, te-
hetséges és kreativ didkok sokféleségével valé munkaban, és hogy ezeket a fo-
galmakat ne csak az eurdpai férfiak perspektivdjabol legytink képesek defini-
alni. Gagné meritokratikus elvei nem elégségesek.

Mi a tehetségfejlesztés végcélja?

Van egy olyan kérdés, amit nemigen targyalnak sem a modellel kapcsolatban,
sem pedig a méltanyossaggal kapcsolatos vitaban, ez pedig az, hogy mi a tehet-
ségfejlesztés végcélja. Tobb mint 30 évvel ezel6tt Gowan (1979, 70. o.) a kovet-
kez6t allapitotta meg: ,,A cél az, hogy a kivalé adottsaggal rendelkez6 gyerme-
ket kreativva tegyiik” A kiemelkedé emberek a kreativ alkotomunkajuk altal
valtak hiressé, nem pusztan azaltal, hogy jok voltak valamiben. Ahelyett, hogy
az iskolai tanulmanyaiban probalnank a tehetségét gazdagitani, fontos szem-
pont a kreativitas fejlesztése. Ide tartozik, hogy segitsiink a fiataloknak megta-
lalni azt a teriiletet, amelyet szenvedéllyel miivelhetnek, batoritsuk éket, hogy
keményen dolgozzanak és elkotelezettek legyenek a gyakorlasban, ami kreativ-
produktiv adottsaghoz vezethet (Winner, 1996).

A méltanyossagi témahoz kapcsolodéan megfontolandd, hogy ha egy meg-
alkotott terméket vagy elképzelést értékelnek egy kulturaban, alkotéjat az
egészséges emberi fejlodés 1ényegének tartjak. Ha egy alkoté megveti a kultura-
lis értékeket, mellézik vagy kikozositik. A kultura szabja meg egy elfogadhato
alkotds vagy teljesitmény keretét, amelyhez az alkotonak alkalmazkodnia kell,
és amelyet figyelembe kell venniink a méltanyossagi kérdés targyalasakor is
(Cohen, 2011).
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Valéban a tanulmanyi tehetség-e az, amit fejleszteni
akarunk?

Ha a tehetségfejlesztés végcélja a kreativ produktivitas, akkor a fejlesztés tagabb
szemlélete az iskola épiiletén kiviilre kellene, hogy vezessen. Mikozben Gagné
modellje a tehetség szamos teriiletérdl szol, tanulmanya szerint szakteriiletiink
tigye az tanulmanyi tehetségfejlesztés, ami a fejlesztést az iskolaépiilethez koti.
Egy tanulmany szerint két kiemelked6 képességekkel rendelkezé brazil fivér,
akikben bels6 tiiz és tudasszomj égett, f6ként az iskolan kiviil kovették szenve-
délyiiket. Az idésebb zenész lett, a fiatalabb pedig egy tipikus reneszansz ember,
tajépitész. A kornyezetiik pozitiv reakcidi altal 6sztonozve mindkét fivér kifej-
lesztette kiilonleges tehetségét, mindketten kiilonb6z6 palyautat kovetve
(Cohen, 2009, 2011b). Véleményem szerint nem a tanulmanyi tehetség szakte-
rilletiink egyetlen témaja. Sokkal fontosabb, hogy figyeljiikk gyermekeinket,
hallgassuk meg 6ket, és adjunk meg nekik minden tamogatast ahhoz, hogy a
legjobbat hozzak ki képességeikbdl.

Lehet6ségek és gatak?

Napjaink tehetséggondozasara az jellemz, hogy nagyon korlatozott szamban
keresiink jo adottsagu didkokat, jellemz8en csak magas szellemi képességtieket
vagy bizonyos tantargyakban jol teljesitéket, és a leggyakrabban azok kozétt,
akik magasabb szociookondmiai statusuak — a felsé 10%-bol, ahogy Gagné
megjegyzi. Az oktatd és aktivista Jonathan Kozol (1991) szerint arra kellene
koncentrdlnunk, hogy esélyeket kinaljunk az iskolakban, és olyan érdekessé
kellene tenniink az iskolai oktatast, hogy a legszegényebb gyermek is orvos, ve-
gyész vagy torténész akarjon lenni. Amikor a gyermekeknek nincs meg a lehe-
téségiik arra, hogy ingergazdag kornyezetben tanulhassanak, vagy nem kapnak
segitséget ahhoz, hogy magasabb szintre juthassanak, nem tudhatjuk, milyen
tehetségek maradnak észrevétlenek vagy kifejletlenek. Mi torténhetne, ha egy
szegény csaladbdl szarmazo6 gyermeknek valaki hegedtt adna a kezébe, ingye-
nes orakat és iskolai id6t a gyakorlasra? Vagy, ha egy nehéz anyagi koriilmények
kozott €16 gyermeknek hirtelen olyan lehetdsége adodna, hogy részt vehet egy
nyari egyetemi tudomanyos taborban, ahol raébred az ott kinalt lehet6ségekre?

A szegénységben €106, alapvetd szolgaltatasokat nem élvezd alulellatott réte-
gekbdl szarmazd gyermekeknek tamogatorendszerek nélkiil hatalmas akada-
lyok allnak torekvéseik utjaban (Ambrose, 2003). Amikor egy program keret-
ében oaklandi elsd osztalyosoknak megigérték, hogy egyetemen folytathatjak
tanulmanyaikat és ehhez folyamatos segitséget kaptak, a didkok keményen dol-

|63



| LeoNora M. Cohen

64|

goztak a jo teljesitményért, motivaciot éreztek ahhoz, hogy legyenek almaik, és
legtobbjiik be is keriilt egyetemre (Brown & Millner, 2005).

Ha Gagné feliil tudna emelkedni DMGT modelljén és multikulturalis szem-
sz0gbdl nézne a tehetségfejlesztésre, elgondolkozna azon, mi is ennek a végcélja
és feltenné azt a kérdést, hogy valdban az iskolai tehetségfejlesztés-e a legjobb
stratégia a kreativ-produktiv egyének fejlesztéséhez. Ha megfontolnd a lehetd-
ségek fontossagat és a gatak lebontasat, a modelljéhez kapcsolddé méltanyos-
sagi érvei helytallobbak lennének. Egyetértek azzal, hogy a teljesidds progra-
mok kinaljak a legjobb és legolcsobb lehetGséget a tehetséges diakok tanitasara,
de biztos szeretnék lenni abban, hogy a szegény hattert és a kiilonféle, a tobb-
ségtdl eltérd csoportokbol szarmazé gyermekek potencialjat szintén felismerik
és tamogatjak. Csak akkor tehetjiik a teljesitményt meghatarozdva a tehetség-
fejlesztés tamogatasara el6hivott programokra valé kivalasztasban és az azok-
ban torténd elhelyezésben, ha noveljiik a lehetéségeket, csokkentjiik a gatakat,
és ezzel elsimitjuk az egyenetlenségeket.
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ATEHETSEGGONDOZASBAN MEGJELENO
MELTANYTALANSAG FOGALMANAK LEVALASZTASA
A MERITOKRACIAROL

Lyn ]. Dimaano*

Szamos mddon szembeszallhatunk a tehetséggondozasi programokba valé be-
valasztas soran észlelt méltanytalansag problémajaval. Ilyenek lehetnek a ko-
vetkezdk: tegylik elérhetévé a programokat a lehet6 legtobb potencialisan jo
adottsagu diak szamdra, szabjuk ujra a felvételi kovetelményeket, hogy tobben
teljesithessék azokat, allitsunk fel kvotakat a ,,hatranyos helyzett” csoportok
részvételéhez, vagy nézziink szembe a problémaval nyiltan és kozvetlentil, és
keressiik meg az észlelt méltanytalansag gyokereit. Ez az utobbi stratégia meg-
lehetds nehézségekkel jarhat, és a politikai korrektség keskeny palléjan kell
egyensulyoznunk ahhoz, hogy figyeljenek rank. Ez pedig kiilondsen igaz egy
olyan vilagban, amely az egyenléség vagy legalabbis az egalitarizmus elvarasa-
val kiizd. Gagné (2011) tanulmanyi tehetségfejlesztés (ATD) cimszd alatt tjra-
definialta az iskolai tehetségfejlesztést szolgald tehetséggondozd programokat,
és a multbéli teljesitményen alapul6é meritokraciat tette meg a kivalasztas esz-
kozének, remélve, hogy sikeriil irrelevanssa nyilvanitani a méltanytalansag
problémajat.

A szerz6 bemutatja a kaliforniai egyetemi felvételiken, illetve az egyesiilt al-
lamokbeli zenei felsGoktatasba valé bevalogataskor hasznalt meritokratikus
modelleket, amelyek koziil mindkettd az azsiaiak feliilreprezentaltsagahoz ve-
zetett. A sport, féleg a profi kosarlabda és futball, ahol pedig a feketék dominal-
nak, szintén egy olyan teriilet, ahol a multbéli teljesitmény alapjan térténik a
kivalasztas. E példak esetében a kivalasztas eredményeit szinte soha, senki nem
kérdéjelezi meg, ami a meritokraciat vonzé fogalomma tette. Ahol a felvételi
kovetelmények és annak folyamata vilagosak és elfogadhatoak, a ,,méltanyta-
lan” eredmények nem valhatnak vita tdrgyava. Igy tehdt Gagné a meritokraciat
ajanlja a tehetséggondozo programokba valé bevalasztas alapjaul.

* University of the Philippines Diliman, 301 Ang Bahay ng Alumni Bldg., Magsaysay Avenue, UP
Campus, 1101 Diliman, Quezon City, Philippines. E-mail: lyndimaano@gmail.com
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De hogyan mérjiik a teljesitményt? Gagné szerint le kell cserélni az ,intel-
lektualisan kivalo adottsagokkal rendelkez6k” fogalmat — amely atlag felet-
ti szellemi adottsagra utal - az atlag feletti tanulmanyi teljesitményre utalo
»tanulmanyokban tehetségesek” fogalmara, mint az ATD programokba vald
bevalasztas elsérend(i ismérvére. Ez a csere természetesen elfogadhaté lenne
filozofiai sikon, legaldbbis nyelvi szinten, ha az intellektualis adottsagokkal ren-
delkez6knek sz6l6 programok célja valoban a feltorekvo tehetségek fejlesztése
lenne, nem pedig olyan tehetség ,kicsalogatasa”, amely egyeldre csak potencia-
lisan létezik. A szelektiv kozépiskolak és egyetemek felvételije, a szinhazi vagy
zenei palyakat célzok meghallgatasa, vagy a posztgradualis képzések vagy
sportklubok felvételi vizsgai jogos példai a tehetségkutatdsnak; ez esetekben a
jelentkezék mar bizonyos mértékig fejlesztették tehetségiiket, és mar a teljesit-
mény olyan szintjét nyujtjak, amely a tovabbi fejlesztés alapjaul szolgalhat. Az
alapfoku oktatas azonban nem tehetségkutatds. Célja a potencial fejlesztése,
akar manifesztalddott ez mar valamilyen tehetségben, akdr nem. Ha a mar elért
teljesitményt hasznaljuk tehat kritériumként a potencial helyett, fennall annak
a veszélye, hogy ,,hamis negativ” kovetkezményeket okozunk, azaz magas po-
tenciallal rendelkezd, de késén ér6 vagy alulteljesitd tehetséges didkokat zarunk
ki a tehetségfejleszté programokbol.

Felhozhatja valaki ellenérvként, hogy Gagné leszallitotta a hatart a teljesit-
ményértékelésben. Nagyvonalinak mondhato, hogy a kivalé adottsag kritériu-
mat a kortarsak fels6 10%-dba esé teljesitményként hatarozza meg. Az ajanlott
programkoncepcidjanak szigorat figyelembe véve elképzelhetd, hogy ez a kiva-
lasztasi eljaras ,,hamis pozitivokat” sziil, azaz olyan kevésbé kivalé adottsagu
gyermekek is bekeriilnek az elején, akik viszont késébb kihullanak, mivel nem
tudnak felnéni a kihivasokhoz. Ez azonban nem segit a ,,hamis negativokkal”
kapcsolatos problémankon, tehat azon, hogy olyan kival6 adottsaggal rendel-
kezd egyéneket szérnak ki a felvételin, akik nem teljesitettek egészen ragyo-
goan, de megcsillogtathatnak tehetségiiket, ha bekeriilnének a programba.

Egy masik nehézséget is okozhat, ha a teljesitményt hasznaljak az ATD prog-
ramokba vald bekeriilés szabvanyaként, mégpedig azt, hogy a teljesitménytesz-
tekre fel lehet késziilni gyakorlassal. A szigoru ,,korai beavatkozas” eredménye-
képpen egy kevésbé jo adottsagu jelolt megfelel6bbnek tiinhet, mint egy jobb
adottsagu, de kevésbé begyakorolt jelentkezé. Mindez hamis pozitivok és
hamis negativok kombindcidjat eredményezi a programban: bevalasztanak
olyanokat, akik valészintileg kimaradnak késébb, mig elutasitanak olyanokat,
akiknek nagyobb esélyiik lett volna a sikerre.

Gagné azon javaslatanak, hogy a teljesitményalapti meritokraciat alkalmaz-
zuk a tanulmanyi tehetségfejlesztésben, az a f6 gyenge pontja, hogy program-
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politikai hasznossaga révén, nem pedig egy szilard filozdfiai alaprol sziiletett.
Konnyti igazsagosként megvédeni egy rendszert, hiszen az analég rendszereket
altalanossagban igazsagosnak tartjak. De tul kell 1épniink a rendszer mechani-
kajan és alapos kutatas targyava kell tenniink a programokba valé bevalogatas
céljait ahhoz, hogy megallapitsuk, mi az igazsagos és méltanyos. Azaltal, hogy a
terminolégidban az ,,intellektualisan kivél6 adottsagokkal rendelkezéknek” ki-
nalt ,tehetséggondozd programok” helyett a ,tanulmanyi tehetségfejlesztés”
kifejezést ajanlja a szerzo, sikeresen sz{ikiti le az intellektualisan kival6 adottsa-
gokkal rendelkezés fogalmat - egy olyan jelenségét, amit nehéz megfigyelni és
konnyt letagadni - a tanulmanyokban valé tehetség fogalmara, ami egy megfi-
gyelhetd és mérhet6 tulajdonsag. Az erre a tulajdonsagra alapozott meritokra-
cia taldn elhallgattatja a kritikusokat, de kizdrna a kivalé adottsaggal rendelke-
zO8knek épp azt a szeletét, akiknek leginkdbb javara valnanak a tehetséggondozo
programok. Ez vajon nem még nagyobb méltanytalansag?

Gagné ugyanakkor hajlandénak mutatkozik néha arra is, hogy a potencialt
tegye a tanulmanyi tehetségfejlesztésbe valé bevalasztas elsédleges kritériu-
mava. Cikkében emlitést tesz egy korkedvezményes iskolai felvételirél Québec
tartomanyban, amely lehet6vé teszi a bekeriilt fiatal tanuléknak, miutan ,intel-
lektualis fejlettség, szocialis-érzelmi érettség és finommotorikus fejlettség
(ebben a sorrendben)” alapjan értékelik Gket, hogy kortarsaiknal korabban
kezdjék 6vodai vagy els6 osztalyos tanulmanyaikat. Az nem deriil ki, hogy az
intellektualis koraérettséget milyen moddszerrel mérik, IQ-val vagy teljesit-
ményteszten elért eredménnyel; mivel épp csak iskolaba keriilé gyermekekrol
van sz0, feltételezziik, hogy az el6bbivel. Ha az IQ alapjan értékelnek, ami a mél-
tanytalan kivalasztasi eljarasokkal kapcsolatos vadak alapja, akkor ez azt mu-
tatja, hogy a tanulmanyi tehetségfejleszté programokat illetéen az ATD modell
alkalmazasaval egyiitt és ellenére is folytatddni fognak a méltanytalansaggal
kapcsolatos vitak. De nincs azért még minden veszve.

Van egyvalami, ami kozos a Kaliforniai Egyetemre val6 felvételi, a szinhazi
és zenei meghallgatasok és a sportklubokba valé valogatas kozott: az, hogy alta-
lanossagban mindenki el6tt nyitva all a felvételi lehetdsége, aki kész kockaz-
tatni, hogy esetleg nem keriil be, és aki ismeri és elfogadja az értékelés szabva-
nyait. Persze az adott egyetemnek, szinhaznak vagy zenekarnak, illetve
sportklubnak meg van arra is a lehet6sége, hogy felvegyen barkit, akit ugyan-
azon szabvanyok alapjan érdemesnek tart, de ezt a lehetGséget senki sem ki-
vanja megvonni. Ez a nyitottsag, és nem csupan a meritokracia az, ami megvédi
a tehetséggondozasba vald bevalogatas ezen példait a méltanytalansag vadjatol.

A megoldas tehat az, hogy 6tvozziik Renzulli Iskolai Gazdagité Modelljének
(School Enrichment Model, SEM; Renzulli & Reis, 2000) koncepcidjat — amely
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széles korti bevélasztasi eljarast alkalmaz a gazdagit6 programokba torténd fel-
vételkor - Gagné Tanulmanyi Tehetségfejlesztés Modelljével (ATD). A SEM
programok kiilonféle felvételi méréseket hasznalnak, koztiik az IQ mérését, a
kreativitds mérését és teljesitmény-tesztpontokat is, és a jelentkezok tobb irany-
bdl is bekeriilhetnek: tobbek kozott jelentkezhetnek maguk, ajanlhatjak 6ket
tanaraik vagy sziileik is. A programok aztan , meleghazként” szolgilnak a te-
hetség korai fejlesztéséhez, és az itt mért teljesitmény alapjan, amelybdl a tehet-
ség fokat megallapitjak, szigorubb ATD programokban folytathatjak tanulma-
nyaikat a kivalasztott diakok. Ha a tanfolyamokra jelentkezdk, illetve az azokba
bevalasztottak el6re informacidhoz jutnak a tanmenethez viszonyitott teljesit-
ményszabvanyokrol, ez alapjan el tudnak igazodni a tanfolyamokon elvart
energiabefektetést és kompetenciat illetGen.

A SEM-ATD kombinalt modell nem pusztan két 6tlet 6tvozete; mindkét ki-
induldsi modellt modositja is. Bevalasztasi eljarasabdl és atmeneti funkciéjabdl
kifolyélag a SEM altal megvalosulé gazdagitds nagyobb mértékben iranyul a
tanulmanyok felé, és az erre fogékony résztvevéknél rovidebb idé alatt, mérhe-
téen jobb teljesitményeket fog eredményezni. Az ATD viszont el fogja vesziteni
kizarélagossaganak egy részét, mert a médositott SEM-hez kapcsolddva, széle-
sebb alapu felvételi eljarast lesz kénytelen alkalmazni. Es ami még ennél is
fontosabb, a kombinalt modell hatékonysaga a kivalasztasi és fejleszté prog-
ramfazisokban hasznalt tanmenet 0sszehangolasatol fiigg. A gazdagitott tan-
menetnek megfelelden kell kivalasztania az ATD programra alkalmas résztve-
voket.

A SEM-ATD kombindlt modell szorosan Gsszekapcsolt tanmeneteinek 6
elénye az, hogy csokken az olyan hamis pozitiv kivalasztas esélye, amely késdbb
a rosszul bevalasztott résztvevok kudarcat és az ATD programbdl valo kizarasat
eredményezné. A gazdagitd program résztvevéinek alapos vizsgalataval a
»hamis pozitivokat” teljes egészében ki lehet keriilni. Ugyanakkor a gazdagito
program azon résztvevoi, akiket nem vélasztanak be az ATD-be, ezzel egyiitt is
profitéltak a gazdagité program tapasztalatabol, és valaszthatnak mas fejlesz-
tési utat.

Kérdés, hogy a kombinalt modell megsérti-e a meritokracia elvét? Termé-
szetesen nem. Csupan arrél van sz6, hogy elismerjiik: az alapfoku oktatds szint-
jén a potencialnak erdsebb, azonban nehezebben mérhetd a jelenléte, mint a
mar megnyilvanult tehetségnek, ezért esélyt kell hogy kapjon a kifejlédéshez,
miel6tt megitélnék. Ahogy az egyén fejlédik a program sordn, a tehetség fel-
szinre keriil és a teljesités is mérheto lesz. A teljesitmény ekkorra megalapozott
— és programpolitikailag méltanyos — kritériumma valik.
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A MELTANYOSSAG ALTERNATIV MEGKOZELITESE
AZ ANGLIAITEHETSEGGONDOZASBAN

Tim Dracup*

Engedjék meg, hogy mér rogton az elején felfedjem kartyaimat. Nem elméleti
szakember vagyok, hanem friss nyugdijas, orszagos szintii dontéshozo. Kérem,
bocsassak meg, ha nem értek egészen a tudomanyos finomsagokhoz: semmi-
képp sem szeretném megbantani sem a tudomanyos vilagot, sem ennek a folyd-
iratnak az olvasdtaborat, és magat Dr. Gagnét sem.

A Sz6uli Szimpoéziumon, ahol Gagné elészor tartotta meg eldadasat ebben a
témaban (2011), magam parhuzamos el6adast tartottam Anglia nemzeti tehet-
séggondozasi (G&T) politikdjanak kialakitasarol, amelyben nekem is nagy sze-
repem volt. Kritikai hozzaszolasomban most az angliai tapasztalatokra kivanok
tamaszkodni.

Bar Gagné elsésorban az egyesiilt allamokbeli tehetséggondozo6 programok-
ban val¢ kisebbségi etnikai részvétellel foglalkozik, a szerzé szerint az altala el-
mondottak vonatkoznak ,a tehetséggondozé programokban megjelené alul-
reprezentaltsag kiillonbo6z6 formaira, és alkalmazhatok minden orszagban, ahol
a méltanyossag kérdése felvetédik” Anglia nevében azt mondhatom, nem biz-
tos, hogy osztom ezt a nézetét.

Méltanyossag és kivalosag

A méltanyossag és kivaldsag kozotti egyensuly gyakran fontos eleme a nemzeti
oktataspolitikaknak és a tehetséggondozasnak. A méltanyossagi kérdést Ang-
lidban a legutobbi idékig az etnikai kisebbségek alulteljesitésének problémaja-
ként fogtuk fel, mostanaban viszont a tarsadalmi-gazdsasagi hatranyokkal
kiizdék alulteljesitése keriilt jobban elStérbe. Kisebbségi népcsoportjaink koziil
sokaknak sikeriilt csokkenteni az elmaradast, de a fehér munkésosztaly szegény
rétegének még nem.

* 10 Cranes Park Avenue, Surbiton, Kingston-upon-Thames KT5 8BP, United Kingdom
E-mail: tim.dracupl@gmail.com
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A gyakorlatban persze dltalaban minden egyén tanulasbeli alulteljesitése
Osszetett dolog, és nagyon valdszinti, hogy nem csupdn egy tényezore vezethetd
vissza. Angliaban tobbek kozott 1ényeges aspektus lehet a tanul6 neme, az, hogy
egyébként vannak-e specidlis tanulasi sziikségletei, illetve az, hogy nyaron szii-
letett-e, vagy nem.

Gagnénak az Egyesiilt Allamokrél sz6l6 beszamoldja azt sugallja, hogy a
hatranyos helyzet(i lakossag alulreprezentaltsagaval kapcsolatos aggodalmak
(azaz a méltanyossagi probléma) — amelyet jelen esetben féleg a fekete és a spa-
nyol ajku etnikumoknal vizsgalunk - kifejezetten a tehetséggondozast jellem-
zik, és nemigen jelentkeznek az oktatasi szolgaltatasokhoz valé hozzaférés
egy¢éb teriiletein, ahol az igazi meritokracia (tehat a kivalosag) szinte kikeriilhe-
tetleniil uralkodik.

Az etnikai alul- és feliilreprezentéltsag lényegében mindenhol jelentke-
zik: az dltalanos tanulmanyi eredményességben, a kiilonbo6z6 specialis
oktatasi teriileteken és a legtobb sportdgban. Ezek az etnikai aranytalan-
sagok gyakran meghaladjdk, s6t néha jelentds mértékben felilmuljak a
tehetséggondozo6 programokban tapasztalt ardnytalansagot. Ugyanakkor
ezek koziil egyik helyzet sem eredményezett olyan igazsagtalan vagy el-
fogult bekeriiléssel kapcsolatos vadakat (...) az ezeken a teriileteken
érintett felek mindegyike elfogadja ezeket a kiillonb6z6 irdnyud etnikai
aranytalansagokat, mint a teljesitmény kiilonbségeinek igazsagos muta-
toit (10. 0.).

Van egy nagy problémdm ezzel a kijelentéssel kapcsolatban, ami egyébként
Gagné érvelésére altalaban is vonatkozik: 6sszekeverednek a teljesitmények és
eredmények mérési eszkozei a képességek és potencialok mérési eszkozeivel.
Ugyanis szerintem a tehetséggondozasra valé kivalasztashoz az utdbbira kel-
lene felfigyelni ahelyett, hogy egyszerien megerdsitjilk az el6z6t. A teljesit-
mény valéban egy olyan tényezd, amellyel azonositani lehet a képességet, de
hasznalhatatlan azoknak a tehetséges alulteljesitGknek az azonositasara, akik
képessége még nem manifesztalodott nagy eredményekben.

Ett6l az alapveté problématol eltekintve is van néhany mas olyan tényezd
minden, Gagné altal vizsgalt parhuzamos teriileten, amelyek bezavarnak a - fo-
galmazhatunk igy - ,tisztességes versenybe”. Nagyon kétlem, hogy megalapo-
zott lenne Gagné azon allitasa, miszerint az Egyesiilt Allamokban ,,az ezeken a
teriileteken érintett felek mindegyike” meg van gy6zédve arrol, hogy az ilyen
etnikai (vagy tarsadalmi-gazdasagi) egyensulyhianyok a teljesitménykiilonbsé-
gek abszolut igazsagos megnyilvanulasai.

Mindenesetre Angliaban biztos, hogy nem ez a helyzet, mivel a méltanyos-
sagi kérdések — akar etnikai, akar tarsadalmi-gazdasagi hattert csoportokrol
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van szo6 - igen nagy sullyal esnek a latba, amikor valamely viszonylag korlato-
zottan elérhetd oktatasi lehetdséghez vagy tamogatasi szolgaltatashoz valé hoz-
zaférést vizsgalunk. Kiilonosen igaz ez azokban az esetekben, amikor kivalasz-
tési eljérast is alkalmaznak. Ime néhény példa:

« egykivald dltalanos vagy kozépiskolaba valo felvételi;

« amegmaradt szelektiv kozépiskoldink egyikébe torténd felvételi;

« a tanulokat képességiik szerint csoportosito iskoldkban a legmagasabb,
illetve a legalacsonyabb csoportokba torténd bevalasztas;

« valamelyik versenyképes egyetemre val6 bekeriilés; és természetesen,

« akivalé adottsagu és tehetséges tanulok kivéalasztasa.

Olyan orszagokban pedig, ahol az oktatasi szolgaltatasok mindsége egyenetlen,
a szelektiv, érdem alapu megkozelités (kivalosag) gyakran azt hatarozza meg,
kinek jut a j6 minGségili oktatas vékony szeletébdl. Gyakran hasznalnak azon-
ban kiilonféle sorsoldsokat, célszamokat vagy kvoétakat, hogy enyhitsék a kiva-
lasztas hatasait; igy biztositjak, hogy a hatranyos helyzet népességi csoportok
ne szenvedjenek tulsdgosan sulyos veszteségeket (méltanyossag).

Alulreprezentaltsag a tehetséggondozé programokban

Gagné meglehet6sen régi statisztikai bizonyitékkal illusztralja a tarsadalmilag-
gazdasagilag hatranyos helyzet(i tanulok, illetve a feketék és spanyol ajkuak
alulrepezentaltsagat azok kozott a didkok kozott, akiket tehetségesnek nyilvani-
tottak, és akik helyet kaptak az Egyesiilt Allamok tehetséggondozé programjai-
ban.

Egy amerikai korméanyképviselé (Perez, 2010) nemrégiben azt erdsitette
meg, hogy a feketék a didkpopulacié 17%-at adjak, a tehetséggondozo oszta-
lyokba felvett tanuléknak mégis csupan 4%-a fekete. Perez nem nevezi meg
adatainak forrasat, de ha pontos a statisztikaja, sokkal rosszabb képet fest
ahhoz képest, amit Gagné cikkének statisztikajabol kapunk, bar elégedettségre
az utébbiak sem adnak okot.

Egyszer azt hallottam egy szakért6tdl, hogy a hatranyos helyzett tanulok
alulreprezentaltsaga a tehetséggondozasi programokban vilagszerte megoldat-
lan probléma. Ez talan igaz, mégis van arra bizonyiték, hogy bizonyos orsza-
gokban kevésbé sulyos ez a probléma, mint masokban, bar ez inkabb a teljesit-
ményre és nem annyira a képességre vonatkozik. Az OECD egy 2006-0s PISA
felmérés szerint (OECD, 2009):

 egy tipikus OECD orszagban, a természettudomanyi tantargyakbol leg-

jobban teljesiték koriilbeliil egynegyede az orszagos atlag alatti szocio-
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okondmiai statusu népességbdl keriil ki (és az Egyesiilt Kiralysag eléggé
tipikusnak mondhaté ebbdl a szempontbol);

 de olyan orszagokban, mint Japan, Finnorszag vagy Ausztria — valamint
Hongkongban és Makadban (Kina) - a legjobban teljesit6k egyharmada
szarmazik az atlagnal hatranyosabb helyzetii tarsadalmi-gazdasagi hatte-
rlek koziil;

« mig Portugalidban, Gorogorszagban, Franciaorszagban és az Egyesiilt
Allamokban a legjobban teljesiték 20, vagy anndl alacsonyabb szzaléka

szarmazik az atlagnal hatranyosabb helyzet( tarsadalmi-gazdasagi réte-
gekbol.

Mivel a tobbi tényez6 ugyanolyan, azt varhatnank, hogy a jobban teljesité okta-
tasi rendszerek méltanyosabb eredményeket érnek el. McKinseynek az ameri-
kai iskolakban észlelt teljesitménybeli kiilonbségek gazdasagi kovetkezményei-
16l (The Economic Impact of the Achievement Gap in America’s Schools) (2009)
sz0l6 irasa vilagossa teszi, milyen kovetkezmények jelentkeznek, ha nem foglal-
kozunk a problémaval.

Angliaban a kival6 adottsdgunak és tehetségesnek nyilvanitott didkokrol
52010 legfrissebb adataink szerint (Oktatasi Minisztérium, 2010) a tarsadalmi-
lag-gazdasagilag hatranyos helyzett tanulok és néhdny etnikai kisebbség tagjai
alulreprezentaltak az el6ny6s helyzetd, illetve fehér tanulokkal 6sszehasonlitva.
Az a j6 hir viszont, hogy a tehetséggondozasban részt vevé populacionk egyre
aranyosabb Osszetételli, mig a rossz hir az, hogy nem haladunk elég gyorsan.

A hatranyos helyzetre altalaban ugyanabbdl a ,,mutatobdl” kovetkeztetiink
- bar nem ez az egy ismérv létezik, és semmiképp nem ez a legkifinomultabb:
az ingyenes iskolai étkezésre vald jogosultsagbdl. 2009-ben az ingyenes étke-
zésre jogosult didkok 27%-anak volt tobb mint 5 GCSE vizsgatantargybdl (Ge-
neral Certificate of Secondary Education, 16 éves korban kotelezd kozépiskolai
vizsga) A*-C kozotti (a legjobb jegyek) osztélyzata, és az ot targy kozott volt
mind az angol nyelv, mind a matematika. Ugyanakkkor az ingyenes étkezésre
nem jogosultak 54%-anak volt ugyanilyen eredménye, tehat pontosan kétszer
annyinak (Egyenléség és Emberi Jogok Bizottsaga, 2010). Mikdzben az ingye-
nes étkezésre jogosult tanulok aranya a tehetséggondozasban részt vevo kozép-
iskolasok kozott orszagos szinten (7,5%) alig kevesebb, mint a fele a kozépisko-
lasok kozotti ingyenes étkezésre jogosultak 6sszaranyanak (14,2%). Ebbél ugy
tlinhet, hogy éallandd Osszefiiggés van a kivalo teljesitmény és a tehetséggon-
doz6 programokba valé bevalasztas kozott annak ellenére, hogy rengeteg erd-
feszitést tesziink ennek elkertilésére (lasd alabb).

Sokkal jobban alakul a helyzet altalanos iskolai szinten, ami taldn jot jelent a
jovére nézve. Egy masik pozitiv tényezd lehet annak a valdszintisége, hogy ha
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nem a fenti hozzaallassal kozelitettiink volna a témahoz, a tehetséggondozas-
ban részt vevé diakjaink populacidjat a jelenlegi helyzetnél is jobban uralna a
viszonylagosan el6nyds helyzetiiek tabora. Az pedig igazan vigasztald, és erre
bizonyitékunk van, hogy bar mi sokkal késbb kezdtiink el foglalkozni ezzel a
problémaval, mint az Egyesiilt Allamok szakért6i, az USA-val dsszehasonlitva
ugy tlnik, nem tdl rosszak az eredményeink az etnikai kisebbségi népcsopor-
tok, illetve a tarsadalmilag-gazdasagilag hatranyos helyzettiek reprezentaltsa-
gat illetGen.

A kivalasztas kiilonb6z6 megkozelitései

Szdmomra ugy tlnik, sziikségteleniil korldtozza Gagné a kivéalasztdsi modsze-
reket az IQ és a tanulmanyi teljesitmény mérésére. A szerzé egy masik hozza-
sz016t kritikaval illet azért, mert javasolni meri, hogy tagitani kellene a hozzaté-
rés kritériumait: ,,az iskolak igyekeznek minél tobb kisebbségi tanulét bevonni
a tehetségprogramokba, nem mondanak azonban le a leggyakrabban hasznalt
eszkozeikrdl, nevezetesen a csoportos I1Q-tesztek és az iskolai érdemjegyek
alapjan torténé kivalasztasrol”(6. o.). Lehet ugyan, hogy ezek a leggyakoribb
eszkozok, de nem sziikségszerten a legjobbak!

Amikor Anglia orszagos tehetséggondozé programjanak kialakitasan dol-
goztunk, biztosak voltunk abban, hogy a képességet, nem pedig a teljesitményt
kivanjuk alapul venni. Ugyan elfogadtuk, hogy a teljesitménymeérések a kiva-
lasztas alapjaul szolgalo bizonyiték hasznos részét képezik, irrelevansak azon-
ban azon didkok esetében, akiknek magas képességei méréseink alapjan még
nem manifesztalodtak kiemelked? teljesitményekben. Az IQ-t és a kognitiv ké-
pességi teszteket hasznos elemnek lattuk, de tisztdban voltunk azzal, hogy
nincs egyetlen olyan eszkoz sem (de még az IQ-tesztek és tanulmanyi osztalyza-
tok egytitt sem olyanok), amely ,,csodaszer” lenne a kivalasztasban.

Ennélfogva sokoldalu megkozelitést alkalmaztunk, arra batoritva az iskola-
kat, hogy a rendelkezésre allo minéségi és mennyiségi bizonyitékok egész ska-
ldjat vegyék figyelembe, miel6tt dontést hoznak arrol, kik a legalkalmasabbak a
programra. Azt javasoltuk, hogy a kivalasztasi szempontok egyiittese tartal-
mazza az adott oktatasi intézmény altal kinalt szolgaltatast, feltételezve, hogy
vannak olyan tanuldk, akiknek taldn soha nem volt lehetdségiik bemutatni bi-
zonyos képességeiket. Azt is hangsulyoztuk, hogy a kivélasztas hosszabb folya-
mat legyen, ne egy egyfordulos eljaras, hogy a besoroldson véltoztatni lehessen
uj bizonyitékok ismeretében, illetve a tanulé fejlédési sebességétdl fiiggden (el-
ismerve, hogy utobbi ritkdn szokott linearis vagy kovetkezetes lenni).
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Ez azt jelenti, hogy a tehetséggondozasra val6 kivalasztas a mi rendszeriink-
ben nem jelent feltétleniil allandé megkiilonboztetést, hanem - kiilénésen ki-
sebb gyermekek esetében - inkabb egy olyan mutatdt, amely szerint a tanulo-
nak ,egyelére” nagyobb kihivasokra és tamogatasra van sziiksége. Ez segit
mind a sztiléknek, mind a tanuléknak abban, hogy kezelni tudjak a minésités
kapcsan felmeriilé problémakat, illetve a tehetséggondozé programokba valo
be- és kikeriilést. Ez a hozzaallas tovabba az iskolakat is segiti abban, hogy a te-
hetséggondozast a személyre szabott oktatassal kapcsolatos Osszes iskolai stra-
tégidjuk integralt részeként kezeljék.

Az iskolaknak emellett meglehetds rugalmassagot adtunk a téren, hogy hol
hizzak meg a tehetséggondozé programba vald bevalasztas hatarat, ily médon
az iskola részben sajat tanul6ihoz viszonyitva lesz meghatarozva, nem pedig
valamiféle orszagos szintli szabvanymércéhez igazitva. Ennek persze nyilvan-
valé hatranya van, ami a kovetkezetességet vagy mas intézményekkel torténd
egytttmiikodést illeti, ugyanakkor arra buzditja az iskoldkat, hogy barmeny-
nyire hatranyos helyzet( is a tanuléi allomanya, a sajat legtehetségesebb didkja-
ira koncentréljon. Véleményiink szerint nem fordulhat el6, hogy barmely iskola
azt allitsa, hogy nincsenek tehetséggondozasra alkalmas didkjai.

Végiil pedig arra kérjiik az iskolakat, abbdl a feltételezésbdl induljanak ki,
hogy a képesség (nem a teljesitmény) népességen beliili eloszlasa egyenletes,
tehat azt tizzék ki célul, hogy tehetséggondozasi csoportjaik nagyjdbdl tikroz-
zék az iskola populdcidjara jellemz6 nemi, etnikai és tarsadalmi-gazdasagi ara-
nyokat. Ezt azért tessziik, mert meggy6z6désiink szerint ez segit a tanaroknak
abban, hogy nagyobb figyelmet szenteljenek azoknak a csoportoknak, ame-
lyekben nehezen észrevehetd, alulteljesitd tehetségek bujnak meg. [A masik
okunk pedig, 6szintén megvallva, az volt, hogy nem akartunk tehetséggondozo
programunkkal olyasféle bonyodalomba keveredni, amilyenrél a The Bell
Curve (Haranggorbe) c. konyvben olvashatunk (a kényv alcime: Intelligence
and Class Structure in American Life, Intelligencia és az osztalyok szerkezete az
amerikai tdrsadalomban - a ford. megj.), kiillondsen annak fényében nem, hogy
szamos iskola azért vonakodott a programunkkal kapcsolatban, mert elitista
torekvésnek vélték.]

Ahogy mar beismertem, nem értiink el teljes sikert. Ugy vélem, ez részben
annak tulajdonithat6, hogy bizonyos iskolakban hanyagul kezelik a kivalasztas
gyakorlatat, tulsagosan a teljesitménymérésekre alapozzak, tulsagosan elhajol-
nak a konnyen mérhetdség iranyaba. Legjobb erdfeszitéseink ellenére is azt
mondhatom, hogy ezek az iskoldk ugyanazt a meglehet6sen korlatozott meg-
kozelitést alkalmazzak, mint amit Gagné is javasol.
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Az egyetemi felvételi, a zene és a sport hasonlésagai

Tobb tarsadalmi és kulturalis tényezd befolyasolja azt a harom teriiletet is, ahol
az Egyesiilt Allamokat tekintve, Gagné szerint, meritokracia uralkodik, mégpe-
dig az ,érintett felek mindegyiké”-nek timogatasaval.

A szerzd arrdl tajékoztatott minket, hogy a Kaliforniai Egyetem also év-
folyamaira valé felvétel nagyban az el6zetes tanulmanyi eredményektdl
tiigg, beleértve azt is, hogyan tiikrozi ezeket a SAT-vizsga. Ezzel visszaér-
tiink a teljesitmény és képesség kozotti kiillonbség kérdéséhez. Az lehet,
hogy a kaliforniaiak zoksz6 nélkiil fogadjak az eredményeket, de ne-
kiink, Anglidban nagy tapasztalatunk van a téren, amit a versenyképes
egyetemeinkre valo ,igazsagos felvétel” alatt értiink, és a koaliciés kor-
many ezt a tarsadalmi mobilitas kulcsmutatéjanak tartja. Minisztereink
folytonosan emlékeztetnek arra az esetre, hogy az utdbbi évek egyikében
minddssze 40 ingyenes étkeztetésre jogosult didk jutott be az Oxfordi
vagy Cambridge-i Egyetemre. Nem egyenldek a versenyfeltételeink, hi-
szen a héatranyos helyzett tanuldk jellemzden alacsonyabb mindségii
oktatasban részesiiltek iskolaikban és kevésbé megbizhaté informaciot,
jo tandcsot vagy eligazitast kaptak a szamukra nyitva all6 egyetemi lehe-
tdségekrol. Az is el6fordulhat, hogy le kellett kiizdeniiik a csaladjukban
vagy kozosségiikben jellemz6 alacsony igényszintet, vagy akdr még tana-
raik alacsony elvarasokkal jellemezhet6 hozzaallasat is. Ilyen gatld ténye-
zO6k nem allnak az el6ny6sebb hattert(i didktarsaik utjaba.

A doktori szinti zenei képzést ugyanaz az egyetem el6tti teljesitmény-
sziir6, és ezenkiviil feltételezhet6en egy sor mas olyan sztir6 befolyasolja,
ami jellemzden a posztgradualis képzésekre valo felvételt szabalyozza, és
ami éltalaban a diploma mindéségéhez kapcsolédik. Epptigy, mint az
alapképzés esetében, nem a ,,hasonlét a hasonléval” elv az 6sszehasonli-
tas alapja. A mar emlitett tényezékon kiviil valdszintileg vannak olyan
tarsadalmi és kulturalis hatasok is, amelyek a valasztott zene, illetve a ta-
nult hangszer tipusahoz kapcsolédnak. Hogy konkrétan fogalmazzunk:
az elényos hattert diakok esetében valoszinitbb, hogy kiskoruktol fogva
tobbet hallgathattak klasszikus zenét és tobb lehet6ségiik volt arra, hogy
egy nekik megfelel6 hangszeren tanuljanak jatszani.

Ujabb tényezékkel keriiliink szembe, amikor Gagné sporttal kapcsolatos
megjegyzéseire kertiil sor. Az altala ismertetett sportbeli kiilonbségek in-
kabb egyes sportagakhoz, mintsem magukhoz a sportolasi képességek-
hez kapcsolédnak. Mindannyian tisztaban vagyunk azzal, hogy a kiilon-

|77



| Tim Dracup

78|

b6z6 sportagakban kiilonb6z6 etnikai csoportok domindlnak - ez
feltételezhet6en az adott sportagakhoz sziikséges konkrét készségekkel
és a szoban forgo etnikai kozosségeken beliil az adott sportnak tulajdoni-
tott tarsadalmi és kulturalis jelentéséggel van 6sszefiiggésben. De tudo-
masom szerint nincs olyan feltételezés, hogy az altalanos sportbéli ké-
pességek aranytalan mértékben volnanak jelen egyetlen fajban vagy
bizonyos koriilmények kozott. Ezenkiviil pedig nevetséges lenne ezt az
érvelést a tarsadalmilag-gazdasagilag hatranyos helyzet kontextusaban
hasznélni, még akkor is, ha igaz lehet, hogy a relativan el6nyos helyzetd
népességcsoportok étrendje és alloképessége tipikusan jobb, mint a hat-
ranyos helyzetlieké. Hogy sportspecifikus példaval éljek én is: Anglia-
ban, sajnalatos mdédon, kevés a vildgklasszis teniszezénk. De ez nagy-
részt amiatt van, mert a tenisz kozéposztalybeli sportnak szamit — nem
gondoljuk azt, hogy a szegényebb hatterti embereknek ne lennének meg
a legprofibb teniszezéshez sziikséges fizikai és szellemi képességeik!

Zar6 megjegyzések

Nem kivanok tul sokat szolni Gagné DMGT modelljér6l. Tobb szaz egymassal
versengo és vilagszerte a dontéshozoknak ajanlott modell koziil ez az egyik leg-
ismertebb. Mint ilyen, van néhdny jelentds eleme, amelyen mindenkinek el
kellene gondolkoznia, de egyetlen elméleti szakember sincs, aki a tokéletes
megoldast kindlja, és véleményem szerint legjobb, ha eklektikus izléstiek a don-
téshozok! Szamomra nem ugy tiinik, hogy e modell lenne az egyetlen - és sziik-
ségszertien a legjobb - valasz arra a kérdésre, amit a szerzd el6adasanak els6
részében vazol fel.

Megdobbentd volt szamomra, hogy Gagné tehetségfejlesztés fogalma sze-
rint a hozzaférést ,.elsésorban azok szamara biztositjak, akik jo eséllyel érnek el
a jovoben sikereket” (12. 0.), amit pedig a multban elért sikerek alapjan itélnek
meg. A mi liberdlisabb hozzaillasunkat valdszintileg olyan ,zajnak” tartana,
»melyek nem eredményezik bizonyitottan a tanulmanyi tehetséggé valé alaku-
last ” (14. 0.). Az ezzel ellentétes nézet szerint viszont arra toreksziink, hogy el-
keriiljiik azt a korkoros folyamatot, amely révén mindig csak a magasan teljesi-
toket valasztjak ki, mint kimagaslo teljesitményekre alkalmas jelolteket.

Be kell vallanom, hogy annak idején, a széuli szemindriumon kissé félreér-
tettem Dr. Gagné el6adasat: azt gondoltam, szandékosan provokativ - célja,
hogy beszélgetést, vitat gerjesszen. Nem tudtam biztosan, hogy sajat maga ko-
molyan hisz-e sajat érveiben. Nézete a maga mddjan épp olyan szélsGséges,
mint az az allitas, hogy ,minden gyermek kivalé adottsagu” és, amennyiben
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most jol értettem, azt kell mondanom, hogy mindkettét ugyanannyira kevéssé

tartom meggy6zoének.
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Tim Dracup 27 éves palyafutasat kévetéen nemrégiben vonult visz-
sza az angliai Oktatasi Minisztériumbél. 1996 és 2009 kozott a mi-
nisztérium tehetséggondozasért felelés vezetdje, és a minisztérium
tehetséggondoz6 egységének vezetjeként tevékenykedett (Gifted
and Talented Education Unit) e részleg fenndllasinak ideje alatt.
Anglia orszagos tehetségfejleszté programjanak kifejlesztése soran
a program kezdetét6l fogva Tim Dracup volt minden tekintetében
felel6s a miniszterek felé. Ma fiiggetlen tanacsadoként dolgozik,
szakteriilete a tehetséges tanuldk, oktatok és sziil6k orszagos és
nemzetkozi szintd tAmogatdsa, beleértve a tehetségfejlesztés gazda-

sagi helyzetét és az e-learning, valamint a kozosségi tanulasi tech-
nikdk alkalmazdsat. Az angliai tehetséges gyermekekért létrejott
orszagos tarsasag (National Association for Gifted Children) kura-
tora, valamint egy olyan munkacsoportban elnokdl, amely egy j
~eserny6szervezetet” fejleszt ki az angliai tehetséges gyermekek ta-
mogatasara. Tweetel és blogot ir »Gifted Phoenix« alnév alatt,
blogja megtekinthetd: http://giftedphoenix.wordpress.com/
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A KIVALO ADOTTSAGU GYERMEKEK KULTURA-
FUGGETLEN KIVALASZTASA ELEMI KOGNITIV
FELADATOK SEGITSEGEVEL

Xiaoju Duan*

Halas vagyok azért a lehetdségért, hogy reflektalhatok Gagné cikkére (2011),
amelyben keretet javasol a tehetségfejlesztéshez. A szerzd atfogd cikke nagyon
sok témat érint, a tehetséggondozasban felmeriilé6 méltanyossagi problématol
az ATD modell alkalmazasdig, amelyek koziil egyet szeretnék targyalni jelen
kommentdromban: a tehetséges gyermekek azonositasanak és kivalasztdsanak
kérdését. Pontosabban azt, hogy milyen eszkozoket kellene hasznalni a kivalo
adottsagu gyermekek kivalasztasahoz.

Teljesen osztom a szerzé azon nézetét, hogy a tehetséggondozast minden
iskolaban és minden tantargybol meg kellene valositani. Gyakorlati szemszog-
bél nézve ugyanakkor mindig nehézségekbe titkozik a nemzeti szintii oktatasi
programok megvaldsitasa a forrasok sziikossége miatt. Emellett ez a megkoze-
lités nem szentel figyelmet a specialis oktatdsi programokba val6 bejutassal
kapcsolatos fontos kérdésnek: a méltanytalansag problémajanak.

Ugy tlinik, az intelligenciatesztek alapjin torténd mérés nem megfeleld kri-
térium a kival6 adottsaguak azonositasara, hiszen, ahogy a szerz6tdl is hallhat-
tuk, a teszteredmények kulturafiiggéek. Figyelembe véve, hogy egyes képessé-
geink fejlédését érzékeny, illetve kritikus iddszakok jellemzik (Knudsen, 2004),
azt a kovetkeztetést kell levonnunk, hogy minél hamarabb valasztjuk ki a kivalo
adottsagu gyermekeket, annal kevésbé valészint, hogy lekésiink olyan kritikus
fejlodési szakaszrol, amely soran bdséges tanulasi lehetdséget kell biztosita-
nunk nekik. A kivalé adottsagtak kivalasztasanak és sztirésének tehat egyrészt
kultarafiiggetlennek kell lenni, masrészt pedig kisgyermekek szamara megfele-
l16nek. A kognitiv pszicholdgia szerencsére belatast enged szamunkra a kivalo
adottsaguak és tehetségesek vilagaba.

Az elemi kognitiv feladatok, példaul a megfigyelési id6t, egyszerti és valasz-
tasi reakcidid6t, valamint a mentalis forgatast méré feladatok kulturafiigget-
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lenek, mivel csupan minimalis kognitiv kovetelményt tamasztanak a részt-
vevével szemben. Ezek a feladatok haszndlhatok a tehetséges gyermekek
kivalasztasanak eszkozeként, mivel az ilyen alapvet6 kognitiv képességek és az
intelligencia kozotti pozitiv osszefliggést kovetkezetesen igazoltak (pl. Duan és
mtsai, 2010). A reakci6idé vagy informacioéfeldolgozas sebessége a kognitiv
feladatok mutatoja, és azt a sebességet, illetve hatékonysagot jelzi, amellyel a
kozponti idegrendszer elemi informaciét dolgoz fel (Sheppard & Vernon,
2008). Szamos kutatd jutott arra az eredményre, hogy a szabvanyositott intelli-
genciatesztek alapjan értékelt intelligencia szorosan kapcsolddik az informa-
ciofeldolgozas sebességéhez (pl. Kail, 2000). Az utébbi megallapitast kiilonféle
alanyokkal - 1-2 éves, illetve nagyobb gyermekekkel, kamaszokkal, felndttek-
kel, szellemileg visszamaradott és kival6 adottsagu gyermekekkel - végzett ta-
nulmanyok egyarant igazoljak (pl. Zou és mtsai, 2003). Az okosabb egyének
gyorsabban és pontosabban képesek informaciot feldolgozni, mint a kevésbé
intelligensek. Bar az ezen mérések alapjan késziilt el6rejelzések nem lesznek
tokéletesek, az elemi kognitiv képességi tesztek sorozatabdl kapott eredmények
segitenének a kivalé adottsagu gyermekek pontosabb kivalasztasaban.

A kival6 adottsagu gyermekek kivalasztasdhoz dinamikus megkozelitést is
alkalmazhatunk ugy, hogy az elzetes gyakoroltatds hatdsait mérjiik kognitiv
feladatok végzése soran. A kognitiv feladatok alapos begyakorlasa utdn minden
résztvevd nagy valdszinliséggel pontosabban és gyorsabban fogja megoldani
ezeket a feladatokat. Ez a teljesitménybeli javulas kiillonbo6z6 agytevékenység-
mintdkban tiikr6zédik, tgymint a feladat-relevans teriileteken fellép6 fokozott
tevékenységben, illetve a feladat-irrelevans teriileteken tapasztalt csokkent te-
vékenységben, példdul a munkamemoria-feladatok gyakorlasa soran (Olesen,
Westerberg & Klingberg, 2004). A gyakorlas haszna a tesztek el6tti és tesztek
utani allapot 6sszehasonlitasabol lathato, és az emberi intelligencia mikodésé-
nek eredménye: minél magasabb a résztvevok intelligencidja, annal jobban ké-
pesek hasznositani a gyakorlast (Neubauer & Fink, 2009). Ezek az eredmények
alkalmazhatdk a tehetségfejleszté programokba torténd bevalasztashoz, hiszen
ésszertien azt feltételezhetjiik, hogy a kivalé adottsaggal rendelkez6 gyermekek
jobban képesek hasznositani a gyakorlast. Néhany gyakorlasi tevékenységbdl
mar tudnank kovetkeztetni a kivdlo adottsagi gyermekek potencialjara, igy
nem lenne sziikség egy egész tanévre ahhoz, hogy beigazolddjon gyors tanulasi
képességiik, és atugorhassanak egy osztalyt.

Tekintettel arra, hogy Gagné el6adasa milyen széles korti témakat érintett,
kommentarom célja mindossze az volt, hogy Uj gondolatokat vessen fel a kuta-
tok és oktatok szamara a tehetségesek kivalasztasa terén. Reményeink szerint a
kivalasztasi eljaras igazsagosabba tétele segiteni fog abban, hogy csokkentsiik a
kisebbségi gyermekek alulreprezentaltsagat a tehetséggondozé programokban.
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GONDOLATOK AZ UJ TANULMANYITEHETSEG-
FEJLESZTO MODELLPROGRAMROL: IGAZSAGOS ES
DISZKRIMINACIOMENTES ERTEKELESI MODSZER
KIALAKITASA ATEHETSEGGONDOZAS SZAMARA

Jennifer N. Fiebig*

Gagné cikke (2011) figyelemremélté modon jarul hozza a tehetséggondozas
terén folyo, az etnikai részvétellel és a jelenlegi értékelési modszerekkel kapcso-
latos vitdhoz. Cikkének elsé részében felveti azt a kérdést, hogy vajon igazsago-
sak és diszkriminaciomentesek-e jelenlegi értékelési modszereink. Errdl a té-
mardl bdséges szakirodalom all rendelkezésre, és kritikus véleményeket
olvashatunk szamos szakérté tollabol (Borland & Wright, 2000; Ford, 2003;
Gagné, 2003; Joseph & Ford, 2006). A cikk masodik része az igazsdgossdg kérdé-
sén tulhaladva keretet vazol fel egy, a tehetségfejlesztés szamara kidolgozott, tel-
jesitményalapt rendszerhez. Gagné ebben a részben nem csak a jelenleg hasz-
nalt értékelési modszerekkel kapcsolatban fogalmaz meg kritikat, hanem ennél
mélyebbre hatéan birdlja azt a rendszert, amelynek keretén beliil a tehetséges
tiatal diakok haladnak el6re tanulmanyaikban az altalanos oktatasi rendszer-
ben. Gagné meg van gy6z8dve arrdl, hogy egy meritokratikus alapon felépitett
tehetségfejleszté program alkalmazdsaval ,a méltanyossagi kérdés lényegében
érvényét vesziti [az értékelési modszerekkel kapcsolatos vitaban]”.

Kutatasi eredmények egész tarhaza all rendelkezésiinkre a potencialisan ki-
valé adottsaggal rendelkezd, kiilonboz6 kulturalis hattert diakok értékelésének
jelenlegi mddjairdl és standardizalt tesztelési mddszereirdl (Joseph & Ford,
2006). A kiilonboz6 tanulmanyok empirikus adatainak értelmezése azonban
messze nem egyértelmi. Gagné cikkében a szélsé tartomdnyok torzité hatdsdra
hivja fel figyelmiinket a statisztikai elemzésekkel kapcsolatban, ramutatva,
hogy a csoportaranytalansagok stlyosabbak lesznek, ahogy tavolodunk egy el-
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oszlasi gorbe kozepétdl (atlagértékétdl). Ezt a statisztikai jelenséget — amely el-
sOdleges jelentdséggel bir a tehetséggondozasban valo kisebbségi részvétel téma-
janak megvitatasaban - altalaban nem szoktak figyelembe venni, és Gagné
elismerést érdemel, amiért ramutatott jelentdségére a tehetséggondozas vonat-
kozéasaban. Utalnak-e tehdt ezek a mutatok méltanytalansagra, s6t, mordlis igaz-
sagtalansagra? Szamos tehetséggondozasi szakértd és szakmabéli véleménye
szerint egyértelmi az etnikai alulreprezentaltsig moralis vetiilete (Borland &
Wright, 2000; Ford, 2003). Azt kovetelik, hogy teljes egészében tlinjon el a te-
hetséggondozé programokban tapasztalt, kiillonbo6zé szocialis és etnikai hat-
terli csoportok reprezentéltsaga kozotti barmiféle aranytalansag. Gagné ramu-
tat, hogy ez a hozzadllas kizardlag a tehetséggondozasban jelentkezik, nem
taldlunk hasonlé példakat a tehetségfejlesztéshez kapcsolodo mas teriileteken,
ahogy négy masik, etnikai aranytalansag altal jellemzett teriilet — (a) az egye-
temi szintl tanulmanyi teljesitmények, (b) a University of California elsééves
populacidja, (c) zenész doktorandusz hallgatok és (d) a sport - vizsgélata il-
lusztrélja. Egy féiskolai vagy egyetemi diploma megszerzése, ami egy tehetsé-
ges tanuldi teljesitmény kisebb megnyilvanulasdnak tekinthetd, mar jelent6s
etnikai alulreprezentaltsaggal (feketék, spanyol ajktiak) és feliilreprezentaltsag-
gal (fehérek) jellemezhet6 folyamat. Majdnem négyszer annyi azsiainak, mint
spanyol ajkunak (52% vs. 13%) van egyetemi vagy féiskolai diplomaja (U.S.
Census Bureau, Egyesiilt Allamok Népesség-nyilvéntartdsi Hivatala, 2008).
Ennek ellenére, Gagné szerint, senki nem vadolja sem a tanarokat, sem az okta-
tasi igazgatasban dolgozokat moralisan kifogasolhaté kivalasztasi gyakorlattal.

Hasonlé képet kapunk a University of California elsééves populacidja etni-
kai Osszetételének vizsgalatakor. A zenei tehetséggondozas pedig harmadik
példank lehet. Ezen a teriileten (zongora és hegedii szakon) hatvanszoros az
azsiai és a fekete doktoranduszok kozott 1évé killonbség, ha figyelembe vesszitk
a két etnikum népességi aranyat. A negyedik példa pedig a kosarlabda, futball
és futas teriiletérdl szarmazik, tehat olyan sportokrdl, ahol f6ként a feketék do-
minalnak.

Gagné javaslata tulmutat a jelenlegi értékelési és szelekcios modszerek foko-
zott javitasan: atfogd, uj tervet vazol fel a tehetséggondozas szamara. Modell-
programja szerint a tanulmanyi teljesitmény értékelése nem a diakok IQ-janak
egy egyszeri alkalommal, standardizalt tesztek alapjan torténd, kovetkezmé-
nyeitdl izolalt meghatarozasa. Még akkor sem, ha az igazsagossag szempontja-
bdl - azaz a kulturalis és/vagy etnikai hatteret figyelembe véve — megfeleld
mértékben javithatd lenne ez a mérési modszer, az a mogottes elv, hogy egyet-
len teszttel hatarozzak meg a didkok képességét, amelytdl aztan egész jovébeli
tanulmanyaik soran kovetett utvonaluk fligg, nagymértékben kifogasolhato
marad.
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Gagné modellprogramja mar az évoddban vagy az els6 osztalyban elkez-
dédne, és az ugynevezett tehetségesek szamara gazdagitott tanterv ,minden
megjelend tehetség szamara elérhet6 kellene, hogy legyen”. A javasolt felvételi
eljaras éles ellentétben 4ll a mostani tehetséggondozé programokba vald stati-
kus és rugalmatlan felvételikkel. A didkok természetes képességeit meritokrati-
kus kontextusban vizsgalva, Gagné megprobal dinamikus interakciét teremteni
a tanmenetek, kivalosagi célok és a tehetség aktiv novelése és bévitése kozott.
Ez a dinamikus kapcsolat Gagné szerint a lehet6 legjobb mddszer ahhoz, hogy a
méltanytalansagi elemek kikeriiljenek a rendszerbdl, mert a modell minden
lépcséfoka teljesitményalapu, éppugy, mint a zenei vagy sportbeli tehetségfej-
lesztésben.

Itt hivjuk fel arra a figyelmet, hogy Gagné modellprogramja hasonlésagot
mutat néhany olyan eurdpai oktatasi rendszerrel, amely Pestalozzi gondolatain
és elvein alapul - kiillondsen a német rendszerrel. A német oktatasi rendszer hat
év alapoktatast ir el minden didk szamara. Ezekben a korai években a ,,kivalo-
sagi osztalyok” kivételes lehet6ségként adottak csupan, azaz a legtobb didk kol-
lektiv osztédlyokban tanul egyiitt tarsaival. Az osztalyok szétvalasztasa csak a
hatodik osztaly utdn torténik, amikor a tanulok (teljesitményiik alapjan) harom
tanulasi ag egyikébe tagozddnak be. Ezen agak mindegyike kiilon tanmenet
szerint mikodik, kiilon szakmai és tanulasi célokkal. A legmagasabb ag (a gim-
nazium) a tovabbtanulasra alkalmas diakokat késziti fel az egyetemi-féiskolai
felvételire. Ugy tiinik, hogy a német modell, amelyik tobb, teljesitményalapu,
parhuzamos 4gat kindl, mar egy 1épéssel el6rehaladt Gagné modellprogramja
iranyaba.

Gagné intellektualisan vonzé modellt kinal azaltal, hogy a tehetséggondozas
jelenlegi értékelési modszereinek leghevesebben kifogasolt elemeit targyalja.
Ezenfeliil aligha réhatjuk fel hibajaul, hogy differenciéltabb hozzaallast kovetel
e szakteriileten. Masrészt viszont nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy az ok-
tatasi rendszer teljes atalakitdsa a meglévd infrastruktdra bévitését és tekinté-
lyes anyagi raforditast igényelne, a dontéshozok széles korti tamogatasan kiviil.
Barmilyen vonzd is azonban a felszinen ez az elméleti megkozelités, nem tudja
és talan soha nem is fogja legy6zni a tehetséggondozassal kapcsolatos érzelme-
ket. Féleg egy olyan allamban, mint (a Gagné altal is példanak felhozott) Kali-
fornia, ahol 2020-ra a spanyol ajki amerikaiak lesznek az allam legnagyobb
népcsoportja (State of California, 2007). Igy azt mondhatjuk, és mondanunk is
kell, hogy a spanyol ajkuak felséoktatashoz valé hozzaférése elsédleges fontos-
sagu az allam, illetve az egész orszag jovoje szempontjabol. Mig tehat elismeré-
semet fejezem ki a szerzének elméleti modelljével kapcsolatban, az még ezutan
fog kideriilni, hogy sikeriil-e elhallgattatni vele a kritikus véleményeket és a
moralis méltanytalansaggal kapcsolatos vadakat.
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KiIVANSAG A TEHETSEGES GYERMEKEKERT

Joan Freeman*

Orémmel olvastam a tehetségfejlesztés uttordjeként szdmon tartott Frangoys
Gagné (2011) stimulald, gondolatébresztd, jol szerkesztett eléadasat. Bator
ember, hogy egyediil allt ki szélmalomharcot vivni modern gondolatai jegy-
ében. De, hogy sajat szavait idézziik véllalkozasaval kapcsolatban: ,,a modell
széles kort alkalmazdsa még jo ideig varat magdra”. Ennek altalam vélt okairdl
kivanok sz6lni irasomban.

Gagné meglehet6sen sok bizonyitékot ir le a tehetséggondozé programok
»nem megfelel6 tehetségazonositas gyakorlataval” kapcsolatban. Ez a méltany-
talansag-fogalom észak-amerikai ideoldgian, gyakorlaton és kutatdson alapul.
Gagné helyesen ismeri fel, hogy az amerikai programokhoz val6 hozzaférésben
a pénz, a faji szempont (akar elutasitas, akar jelképes felvétel formajaban) és -
ahogy ez mindig lenni szokott — a megfelelé helyen és megfelel6 idében valod
jelenlét szamit. Gagné tovabba feltételezi, hogy a szoban forgé tehetséggondozd
programok egyébként léteznek a gyakorlatban is, mikézben példaul Skandina-
vidban vagy Japanban nehéz lenne egyet is talalni.

Egy, a tehetséges diakok szamadra nyujtott szolgaltatasokrdl sz6l6 nagyon
friss, globalis felmérés (Freeman, Raffan & Warwick, 2010) adatai szerint a te-
hetséggondozd programok - ha egyaltaldn léteznek - szélséségesen eltérnek
egymastodl, ami a céljaikat és konkrét szolgaltatasi formadikat illeti. Még az Egye-
siilt Allamokon beliil is hatalmas eltérések tapasztalhaték, kezdve az egész csa-
ladokat célzé reneszansz felfedezd taboroktdl (American Renaissance Quest
Camps) egészen a Tehetséges Fiatalok Kozpontjanak (Center for Talented
Youth) rejtjelfejto felvételijéig. Vannak aztan a Kindban mtikodé Gyermekpalo-
tak, ahova a gyermekek onszelekcié utjan keriilnek be, hogy ott vilagklasszist
tudasszintet érjenek el — bar Gagné nem emliti az 6nszelekci6 kérdését. Valoja-
ban a 2010-es felmérés olyan 6 trendekre vilagit ra, amelyek a hattértol fiigget-
lentil kimagasléan jo teljesitményt elérék szamara nyujtott, igen korlatozott
létszamot befogadd, nagyon specializalt programoktél valé fokozatos eltavolo-
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dast mutat a nagyobb létszamokat befogadd, igényesebb és az oktatasban valo
demokraciat célzé programok felé. Gagnénak a nem méltanyos kivalasztasrdl
sz016 beszamoldja ellenvetéseként azt mondhatnank, hogy ha egyéltalan nem
lenne szelekci6 a kivald adottsaguak kozott, diszkrimindcié sem létezne. Példa
erre Finnorszag, ahol az altalanos oktatdsi szinvonal magas, és a finn gyerme-
kek a legtobb nemzetkozi versenyen Ujra és Ujra az elsé helyen végeznek. Mi
sziikségiik lenne példaul a finneknek egyaltalan tehetséggondozé progra-
mokra?

De nem csak az etnikai kisebbségek szenvednek a diszkriminaciétol az ame-
rikai iskolakban. Winner (1996) arrél szamol be, hogy az iskolakezdd didkok
esetében ugyanannyi lanyt valasztanak ki tehetséggondozé programokra, mint
fiut, de az életkor elérehaladtaval egyre inkabb az jellemzd, hogy a kurzusokra
kivalasztottak kozott drasztikusan csokken a lanyok aranya a fiakéhoz képest,
ami legstlyosabban a természettudomanyi targyak esetében érvényestil. Bar az
6voddban a lanyok a tehetséges populacio felét teszik ki, ez az arany 30% ala
esik vissza a kozépiskola felsébb osztalyaiban, vagy még anndl is hamarabb.
Nagy-Britannidban és mas fejlett orszagokban viszont a j6 adottsagu diakla-
nyok sokkal jobban teljesitenek a jo adottsagu fitknal, gyakorlatilag minden
szinten és tantargybol (kivéve a sportot; Freeman, 2003). Tehat ha ezekben az
utébbi orszagokban magas teljesitmény alapjan valasztanak ki a didkokat a te-
hetséggondozé kurzusokra, nagyon magas n6éi dominancia lenne az eredmé-
nye. Furcsamod nem torténik ilyesmi.

Gagné ,statisztikai aknamezével” kapcsolatos, a normal eloszlas szélsé tar-
tomanyait érintd leirdsa nagyon hasznos. Rdmutat arra, hogy minél messzebb
van a minta az atlagértéktol, annal valdszintibb, hogy torzitott eredményeket
kapunk. Véleményem szerint tovabbi torzitdsokat eredményezne azonban, ha a
Gagné altal kozzétett, amerikai kutatasi adatokat mas kultarakra vonatkoztat-
nank (Gagné cikkében egyetlen USA-n kiviil referenciat sem taldltam).

Azsigban példdul sok kiilonbozd kultura taldlhatd. Gagné azonban csak a
Délkelet-Azsidbol — igymint Vietndmbol és Dél-Koredbol - érkezett bevan-
dorlokrdl szol, akiknek szorgalmas gyermekei domindlnak a kivalo teljesit-
ményben, kiillondsen Kaliforniaban, ahol a délkelet-azsiai diplomasok ,,népes-
ségbeli aranyuk négyszeresét teszik ki” (lasd Flynn, 1991). Mas kultarak viszont
valdsaggal gatoljak gyermekeik azon torekvéseit, hogy sikereket érjenek el a
nyugati oktatasban: megkérddjelezik vagy rosszalljak sikereiket és, példaul a
fiuk esetében, a szent szovegek betanulasat értékelik legtobbre (Freeman,
2005). Az ilyen kulturalis kiilonbségek megvaltoztatjak-e vajon Gagné ,,a kér-
dés moralis természetével” kapcsolatos feltételezését?

A szerzének a méltanytalansag legy6zésével kapcsolatos javaslatai a Megkii-
lonboztetd Tehetségmodelljébdl szarmaznak, amelyben a kival6 adottsdg termé-
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szetes képességeket, a tehetség pedig szisztematikusan kifejlesztett képessége-
ket jelent. Az oktatassal kapcsolatos javaslatai, igy a ,gazdagitott tanmenet vagy
képzési program”, mar pozitiv visszhangra talaltak. Gagné szerint mar a kora-
érettség maga erds mutatoja a jovobeli sikereknek. Sajat kutatasaim alapjan
azonban, melyek soran 210 kival6 adottsagu, illetve atlagos adottsagokkal ren-
delkezé embert vizsgaltam 35 éven at, mar kevésbé vagyok biztos ebben.
A gyermekkori fejlédés nem bizonyult a felnéttkori kivalo adottsag vagy tehet-
ség megbizhaté mutatdjanak (Freeman, 2010). A Gagné altal javasolt valtozta-
tas kulcseleme ,a szigortan teljesitményalapu értékelés”, ami a tehetséggon-
dozé programokhoz valé hozzaférés és az azokban vald részvétel alapfeltétele.
Ugy tiinik, hogy azoknak a problémaéknak a gydkerei, amelyekkel Gagné szem-
besiilt, az észak-amerikai iskolarendszerben rejlenek.

Osszességében mégis az az érzésem, hogy a szerzd tul keményen bént az
amerikai tehetséggondozd programok felel6seivel. A programok nem adhat-
nak ,mindenkinek mindent”, mert az azokat megalkoté emberek is sajat kultu-
rajuk részét képezik (Freeman, 2005). Sem érzelmi, sem szellemi szempontbdl
nem hozhatnak szabad dontést arrdl, hogy ki csatlakozhat kurzusaikhoz.
A Gagné altal bemutatott amerikai kutatas nagy részének esetében nem kapunk
informaciot arrol, hogy milyen kontextusban késziilt a kutatas, és semmi eliga-
zitast, de még iranyt sem arra vonatkozoan, hogyan lehetne atiiltetni mas or-
szagokba, ami miatt veszit univerzalitasabol. Mégis, barmilyen modon is va-
lasztjak ki a kival6 adottsaguakat, és barmilyen jelz6kkel is jelolik képességeiket,
az eredmény nagy valdszintiséggel pozitiv lesz. Nem meglepd, hogy az okos és
érdekl6do gyermekek tobbet fognak tanulni kiilon tanuldsi timogatassal, mint
azok, akiknek nem volt meg ugyanaz a lehetdségiik és tapasztalatuk.
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EGY FECSKE NEM CSINAL NYARAT: A GAGNE-FELE
MODELL HAT ALKOTOELEMENEK KITERJESZTESE
TEHETSEGFEJLESZTO PROGRAMOK SZAMARA

Robert Grassinger*

Gagné professzor (2011) hat tehetségfejlesztési alkotoelemet ir le a DGMT te-
hetségfejlesztési modelljében (TD). A leirasokkal lényegileg egyetértek, de véle-
ményem szerint minden elem leirasabol kimaradt néhany fontos jellemzo,
amelyekrol jelen cikkemben kivanok szdlni.

1. Gazdagitott tanmenet/képzési program

Egyetértek abban, hogy a tehetségfejleszté (TD) program gyorsabb oktatasi
tempojaval és magasabb nehézségi szintjével kielégiti a kivalo adottsagu tanu-
16k igényeit. De ha tehetségfejlesztésrdl van szo, az el6bbieken kivill sziikség
van egy tehetségteriileten (pl. matematika) és késébb annak egy részteriiletén
(pl. komplex analizis) torténd specializaciora (Ziegler, 2007). Az orosz oktatési
rendszerben példaul van néhany nagyon specializalt bentlakasos kozépiskola
- mint a matematikatehetségeket oktaté Novoszibirszki Iskola —, amelyek sike-
res specializaciot tesznek lehet6vé egy-egy teriileten (Jeltova & Grigorenko,
2005).

2. Egyértelmii és kihivast jelentd kivalosagi cél

Az egyértelmi célok minden oktatasi programban a jé mindségre utalé jelek —
nincs ez masképp a tehetséggondozas terén sem. Vitan felil 4ll, hogy a koztes
teljesitménycélok fontosak a tehetségfejlesztés szamara. Véleményem szerint
azonban érzelmi és motivacios célokra is nagy sziikség van a TD programok-
ban. A TD elején példaul az érdeklédés felkeltése az egyik legfontosabb cél
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(Hidi & Renninger, 2006). Késébb egyre fontosabba valik, hogy a tanuldk vala-
milyen szereppel azonosuljanak - példaul tornasznak vagy fizikusnak érezzék
magukat —, és tanulasi szenvedélyt fejlesszenek magukban szakteriiletiik irant
(Mageau és mtsai, 2009).

3. Szelektiv hozzaférési kritériumok

Ines Papert a vilag egyik legjobb jégmaszoja, de korai gyermekkorat a németor-
szagi Wittenbergben toltotte, tavol a hegyektol. 12 éves kora el6tt soha nem
maszott még jeget. Miutdn az Alpok menti Berchtesgadenbe (Németorszag)
koltoztek, rengeteg lehetsége nyilt a maszdasra, gyorsan tanult és szenvedélyes
professziondlis jégmaszd lett (Papert & Steinbach, 2006). Ezzel azt szeretném
mondani, hogy bar a multbéli teljesitmények a legjobb eldrejelzdi a kozeljovo
teljesitményének, nem tudjak hasonléan jol elére jelezni azt, hogy valaki szak-
értévé vagy profiva fog valni egy adott teriileten. A tanulasi lehetéségek, tanu-
lasi tempd, egy tamogatod kornyezet és a fejlodési perspektiva szintén figye-
lembe veendd tényezék (Ziegler, 2005). Grassinger (2009) haromlépcsds
modellt ajanlott a tehetséggondozasra vald kivalasztashoz: 1. Szinte minden
diakot, sziileiket és tanaraikat lassunk el tanacsokkal a tanuldsi folyamatok és
motivaciok altalanos és teriiletspecifikus optimalizacidjaval kapcsolatban. 2.
A jol teljesit6 (iskolai osztalyzatok vagy teriiletspecifikus teljesitmény alapjan)
és a tehetséggondozas irdnt érdeklddd didkok kapjanak egyéni mentort egy
szakteriileten, aki kettd-hat hdnapig rendelkezésiikre 4ll (a sziil6k vagy szpon-
zor altal fizetve). 3. Azok a diakok, akik motivaltan dolgoznak egyiitt mento-
rukkal és jo teljesitményt mutatnak fel teriiletiikon, folytathatjak a programot,
és elmélyithetik a mentorral valé egyiittmutkodést.

4, Szisztematikus és rendszeres gyakorlas

Bdséges empirikus bizonyiték all rendelkezésre arrdl, hogy a szisztematikus és
rendszeres gyakorlas — tudatos gyakorlasrol van sz6 — a tehetségtejlesztés része
(Ericsson, Roring & Nandagopal, 2007). Ez a kemény gyakorlds vagy edzés
nem konnyen kivitelezhet6é a mindennapokban, hiszen be kell illeszteni a rend-
szeres csaladi tevékenységek kozé, és az oktatdsi intézmények mindennapi ko-
vetelményeinek teljesitésével is 6sszhangba kell hozni. Véleményem szerint egy
tehetséggondoz6 programnak nemcsak el6 kell segitenie a szisztematikus és
rendszeres gyakorlast, hanem azt is végig kell gondolnia, hogyan lehet ezt meg-
valdsitani az adott diak életében. Masképpen fogalmazva, a TD (tehetségtejlesz-
tés) nemcsak szisztematikus és rendszeres, hanem rendszerszemléleti is kell
hogy legyen.
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5. Azeldrehaladas rendszeres és objektiv értékelése

Valo igaz, hogy az el6rehaladas rendszeres és objektiv, valamilyen formativ
modszerrel torténd értékelése a korszer(i tehetséggondozas alapvetd része kel-
lene hogy legyen. De a teljesitménybeli el6rehaladast a személyes célokkal és
sziikségletekkel, a jelents személyek (pl. sztilék) altal kitlizott célokkal és forra-
saikkal, illetve az oktatasi intézmények céljaival és forrasaival parhuzamosan
kellene értékelni (Ziegler, 2005). A tehetségfejlesztés aligha lesz sikeres példaul
akkor, ha egy diak zongoramiivész szeretne lenni, de a sziileinek nincsenek meg-
felel6 forrasai (anyagi vagy idébeli) és/vagy nem kivanjak timogatni gyermekiik
tehetséggondozasat a zongorazas terén. Egy masik példa az lehetne, amikor a
sziil6k aldoznanak a festészetbeli tehetséggondozasra, de a gyermekiik érdekls-
dése mas felé iranyul, és inkabb amatdr zenekarban jatszik barataival.

6. Személyre szabott, gyorsitott haladas

A személyre szabott litemezés optimalis megvaldsitdsa az 1 didkhoz 1 mentor
arany lenne (Bloom, 1984). Ugy gondolom azonban, hogy ez mér igy magaban
nem mikddne, hiszen az ember tarsas 1ény és alapvetd sziikségletei kozé tartoz-
nak a tarsas kapcsolatok (Deci & Ryan, 2002). Egy jo TD programnak tehat jol
kell egyenstlyoznia a magas szinten individualizalt képzés és a csoportos okta-
tds kozott.

Osszefoglalasul megallapitom, hogy véleményem szerint a j6 tehetségfej-
leszt6 programok hat alapeleme tul statikusnak hat: rendszerszemléletii és fej-
16dési perspektivakkal kellene kiegésziteni ¢ket. Azaz, konkrétabban fogal-
mazva, kivanatos (1) a specializacio eldsegitése, (2) az érzelmi és motivacios
szitkségletek figyelembevétele, (3) a kivalasztasi folyamat soran a kornyezeti
kritériumok és fejlédési folyamatok figyelembevétele, (4) a rendszeres gyakor-
lashoz val6 rendszerszemléletii hozzaallas, (5) a diak és kornyezeti rendszere
céljainak, kompetenciainak és forrasainak parhuzamos figyelembevétele és (6)
a magasan individualizalt képzés és a csoportos oktatas kozotti egyensuly biz-
tositdsa.
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ETNIKAI ES TARSADALMI-GAZDASAGI DISZKRIMINACIO:
MELYIK A MEGHATAROZOBB?

Zenita C. Guenther*

Val6 igaz, hogy felmérések szerint a tehetséggondozé programokban alacso-
nyabb a hatranyos helyzetl didkok aranya, ami azzal all 6sszefiiggésben, hogy
csoportszinten, az alacsonyabb szocio6kondémiai statusu rétegek rosszabb telje-
sitményt nydjtanak az IQ-teszteken. Az ilyen eredményeket természetesen
tobbféle szempontbdl lehet elemezni, de konnyebben taldlunk magyardzatot a
jelenségre, ha azt egy adott népességen beliil él6 kisebbségek vonatkozasaban
vizsgaljuk. Magam évtizedek Ota kutattam ezt a teriiletet, foleg azt kivanva tisz-
tazni, hogy a hatranyos helyzet(i gyermekek mely csoportjai sikeresek az iskola-
ban a rosszul teljesitékhoz viszonyitva. Kutatasaim arra vilagitottak ra, hogy az
alulteljesités okaként a tarsadalmi-gazdasagi tényez6k dominaltak a diszkrimi-
nacié mas jellemzéivel szemben (Guenther, 1977). Nemrégiben Randall (2005)
végzett hasonld témdju kutatast, melynek eredményei szerint: ,,az egyéni tanuld
szintjén a borszin meghatarozébb tényezd, mint a tarsadalmi-gazdasagi sta-
tusz, de az iskolai osztaly szintjén a tarsadalmi-gazdasagi hattér dominal a
bérszinnel szemben...” (Randall, 2005, 123. o.). Tehat, amikor Gagné (2011)
a gazdasagi helyett az etnikai aranytalansagokat allitja a tehetséggondozé prog-
ramokrol sz6l6 értekezése kozéppontjaba, kimarad véleményem szerint egy
fontos szempont - legalabbis az olyan orszagokat tekintve, ahol az alacsonyabb
szociobkondmiai statusu rétegek adjak osszességében az orszag népességének
tulnyomo részét.

Anélkill, hogy megkérdéjelezném, hogy a méltanyossag kérdése megkoze-
litheté a DGMT Tanulmdnyi Tehetségfejlesztési (ATD) modellje altalanos pers-
pektivajabdl is, az a véleményem, hogy a tarsadalmi-gazdasagi tényezok hatas-
sal vannak mind az etnikai tényezdkre, mind az olyan kulturalis értékkel bird
tulajdonsagokra, mint példaul a kival6 adottsag. A faji csoportokban taldlhato
»Kkivételek” pedig az adott kisebbségen beliili tarsadalmi-gazdasagi és kulturalis
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jellemzokben gyokerezo kiilonbségekre vezethet6k vissza. Amennyiben az IQ-
teszteket hasznaljak egy tehetséggondozo6 programba valo bevalasztas £6 krité-
riumaként, és ezek az IQ-tesztek kulturdlisan meghatarozott tartalmuak, elGre-
bocsathato, hogy mindenképpen alacsonyabb lesz a teszteredmények szerint
IGAT (intellektualisan kivalé adottsagu, tanulmanyokban tehetséges) mindsi-
tésnek eleget tevé diakok aranya.

Gagné kétségkiviil lényegesen hozzdjarul a tehetséggondozas témakoréhez,
amikor a kivalé adottsagokkal valé rendelkezést az intelligencidhoz tarsitja
annak a fogalmi alapnak a megalkotasaval, mely szerint kiilonbséget kell ten-
niink a kivdlo adottsdg mint a kimagaslo természetes képességek egy vagy tobb
adottsagtartomanyban (4gymint intelligencia, kreativitas, szocialis, perceptua-
lis és fizikai adottsagok) tapasztalhaté megléte és hasznalata, illetve a tehetség
mint az egy adott tehetségteriileten szisztematikusan kifejlesztett képességek ki-
magaslé szintii elsajatitasa kozott (Gagné, 2009). Ha a kival6 adottsaggal valo
rendelkezést természetes képességi teriiletekhez kapcsolodd, mennyiségi foga-
lomként hatarozzuk meg, elvileg barmilyen teriileten lehet egy ember kivalo
adottsagu, és ha a teljesitményt mint a természetes képesség specifikus teriilete-
ken valé megnyilvanuldsat szemléljiik, az intelligencia nem kiiloniil el a tobbi
tertilettdl. A tehetség ugyanakkor attol fiigg, hogy adottak-e a kdrnyezetben a
képesség kifejezésének modjai, és itt a szegénység, a tarsadalmi, illetve kultura-
lis hatranyok fontos szerepet jatszanak. Amikor a tehetség azonositasat teljesit-
ménykritériumok alapjan végezziik, a kérnyezeti tényezok csapdaja nem keriil-
het6é ki, mivel barmilyen képesség kifejezése az ember kornyezetén beliil
torténik: ,,csello, csellodrak és csaladi timogatas nélkiil Yo Yo Ma nem valhatott
volna kivald csellomiivésszé” (Freeman & Guenther, 2000, 37. o.). Ugyanezt el-
mondhatnank a tanulmanyi tehetségrdl is.

Kétarcu oktatasi rendszer

Brazilidban magatol értetédének szamit az orszag oktatasi rendszerében ta-
pasztalt tarsadalmi-gazdasagi szakadék: altalanossagban passzivan veszik tu-
domasul, hogy minden szinten, az 6vodatdl a felsdoktatasig, parhuzamosan
létezik allami és maganiskola-rendszer is. Az allami oktatasi rendszerben to-
vabba két elkiiloniilé ag, egy orszagosan és egy varosi szinten fenntartott rend-
szer is miikodik parhuzamosan egymas mellett, de egymastdl fiiggetleniil,
ugyanazokkal a célokkal, szervezetekkel és jellemzdékkel. A maganiskola-rend-
szer parhuzamos az allamival, és az alapoktatas szintjén altaldban ugy tartjak,
hogy mindségben feliilmulja az allami rendszer mindkét agat. A magan- és al-
lami iskolak tanuldocsoportjai kozotti elvalaszté vonal lényegileg abban all,
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hogy rendelkezésre allnak-e a maganoktatashoz sziikséges anyagi forrasok.
Mivel az elméleti értekezéseken és disszertaciokon kiviil kevés kutatast végez-
tek a teriileten, és az értekezések altal vizsgalt mintak ritkan tartalmaznak ma-
ganiskolakat, csak elméletileg lehetséges kiilonb6z6 etnikai csoportokrol érte-
kezniink, hiszen az etnikailag kiilonféle szarmazasu didkok mar csoportositva
vannak gazdasagi kritériumok szerint, és igy a kutatas gyakorlatilag a hatranyos
helyzetii csoportokat tudja csak vizsgalni.

Ha az iskolai tanul6csoportokban altalanossagban probaljuk beazonositani
a kivalo adottsagu diakokat, lehetetlen figyelmen kiviil hagynunk a kiilonbsé-
geket: az alacsonyabb rétegekbdl szarmazé gyermekek altalaban allami isko-
laba jarnak, a kozép- és felsdosztalybeliek pedig maganiskolakba. A tehetség-
gondoz6é programokba valé IQ-teszt alapi bevalasztasok soran gyakori
tapasztalat, hogy a magdniskoldk tanuldi sokkal nagyobb aranyban keriilnek
be. Ez olyannyira jellemzd, hogy némely tehetséggondozé programban vagy
kotelez6vé teszik az allami iskolakbol valo bevalasztast, vagy tiltjak a maganis-
kolak tanuldinak részvételét, féleg olyan estekben, amikor valamelyik allami
rendszer tartja fenn az adott tehetséggondozé programot. Ennek forditottjat
tapasztalhatjuk a felsdoktatasban, ahol szinte érthetetlen médon megfordul a
helyzet: az allami egyetemek altalaban jobb mindségii kurzusokat nytjtanak, és
igy a magasabb szocio6kondmiai statusu rétegekbdl keriilnek be hallgatdik,
mig a magan-féiskolak és egyetemek rendszerint alacsonyabb szinvonaldak, és
olyan alacsonyabb osztalyokbdl szarmazo hallgatokat vesznek fel, akik allami
iskolakban tanultak. Ezt a helyzetet 4ltaldban az igynevezett érdem alapti rend-
szerbeli teljesitménnyel (merit system performance) magyardzzak, de nem
meggy6z0 az az érv, hogy a tanulmanyi teljesitmény alapjan mért ,egyéni
érdem” igazsagos 0sszehasonlitasi alapot nyujtana.

Gagné DMGT modellje

Amikor a fent vazolt helyzettel kapcsolatos aggodalmaink miatt megprobaltuk
keriilni az igazsagtalan eljarasokat kozosségi tehetséggondozd kézpontunk
(Center for Potential and Development, CEDET) megalapitasakor, Gagné fo-
galmi alapvetését tettitk meg az Uj kivalasztasi modszertan kiindulépontjava.
Megtanitottuk a tandrokat arra, hogy kozvetleniil figyeljék meg osztalyaikat,
ilyen médon az osztalyfdnokokkel végzett kutatdasokbol nyert informaciok
(»arulkodo jelek”) segitségével lehetévé valt a kivalé adottsdguak azonositasa
kiillonbozd adottsagteriileteken (Guenther és mtsai, 1997). Célunk azonban
nem az volt, hogy tehetségeket fejlessziink. Mivel néhany, a képesség- és tehet-
ségfejlesztés terén végzett kutatas fordulopont jelentdségii eredményét tanul-
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manyozva, példaul Gagné (2009) és Angoff (1988), illetve Freeman (2006) azon
megallapitasa altal vezérelve, mely szerint a ,,gazdagit6 tevékenységek” kevéssé
eredményesek és gyakorlatilag nincsenek hosszu tava hatasaik, arra a kovet-
keztetésre jutottunk, hogy a képességfejlesztésnek sokkal nagyobb haszna van
mind az egyén életét, mind a tarsadalom fontos céljait illetéen, mint a tehetség
gondozasanak. Beavatkozdsi prioritasainkat ezért a képességfejlesztés iranyéba

tereltik.
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A MERITOKRATIKUS ELVEKEN TUL - AZ IGAZSAGOS
TEHETSEGFEJLESZTES FELE

Bettina Harder*

Cikkében Gagné professzor (2011) azzal a javaslattal él, hogy a tehetséggondo-
zas terén felmeriil6 méltanytalansagi vadakat meritokratikus kivalasztasi rend-
szer hasznalataval, illetve ,valodi” oktatasbeli tehetségfejleszté programokkal
hallgattassuk el. Bar egyetértek azzal, hogy fontos a hatékony programtervezés,
és nagyra értékelem a Gagné professzor altal kinalt részletes és vilagos instruk-
ciokat, kétlem, hogy mindez véget vetne a méltanytalansagi vitdnak. A kovetke-
z6kben elGszor felvazolom az ezzel kapcsolatos kételyemet, majd felvazolom a
fennmaradé problémakat, és javasolok két olyan kiinduldsi pontot, ahonnan
lépéseket tehetiink egy, a tarsadalom egészét érintd, méltanyos tehetségfejlesz-
tés iranyaba.

Véleményem szerint nem jelent megoldast a méltanyossagi problémara, ha
ugyanazokat a meritokratikus kivélasztasi elveket alkalmazzuk a tehetséggon-
dozé programokra, amelyek a felsdoktatasi intézményekben és a sportban
hasznalatosak. A felvazolt példak fiatal felndttekrdl szdltak, mig mi az iskola-
rendszerben tanuld, vagy még az az el6tt allé gyermekeknek sz616 tehetséggon-
dozé programokat vitatunk meg. Mig a felndttek esetében konnyen éllithatjuk,
hogy sajat maguk felelGsek teljesitményiikért — s ez méltanyossa teszi esetiikben
a meritokratikus kivalasztasi rendszer alkalmazdsat, hiszen mindenkinek meg-
van a lehetdsége, hogy keményen dolgozzon a megkivant teljesitmény elérésre
érdekében -, a gyermekek esetében nem mondhatjuk el ugyanezt. A gyerme-
kek nagymértékben fliggnek a kornyezetiiktdl, ahonnan megfelel6 utasitasokat
és tanulasi lehetéséget kell kapniuk ahhoz, hogy a meritokratikus kivalasztasi
szabvanyok altal megkivant szinten teljesitsenek. A folyamatos vadaskodas
meger6siti az ezzel kapcsolatos kételyt, mikozben a teljesitménytesztek a mai
napig a két leggyakoribb kivalasztasi kritérium egyikét adjak.
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Két olyan probléma maradt, amely tovabbra is taplalni fogja a kiillonb6z6
érdekcsoportok érvelését:

(1) A kisebbségi gyermekek gyakran rosszabb teljesitményt nydjtanak a
tesztekben és az iskoldban altaldban, de kiillonbozd, Osszetett okokbdl, nem
pedig azért, mert rosszabbak lennének az adottsagaik. Ez azt jelenti, hogy a me-
ritokratikus kivélasztasi eljarasok soran észrevétlenek maradnak az e csopor-
tokbdl szarmazo kival6 adottsagu gyermekek, nem kapjak meg az adottsagaik
fejlesztéséhez sziikséges lehetdségeket, ami mind az 6 egyéni érdekeik, mind a
tarsadalom érdekei ellen szdl. (2) Mindaddig, amig a legjobban teljesit6 gyer-
mekek (tetszélegesen megallapitott) fels6 szazalékat véalasztjak ki, a meritokra-
tikus rendszerben tovébbra is érvényesiilni fognak azok a torzit6 hatdsok, ame-
lyek a szerencsésebb hatter(i didkoknak kedveznek.

Ezzel elérkeztiink egy dilemmahoz: a teljesitmény a jovébeli siker jo eldre-
jelzéje és viszonylag objektiv mutatdja, valamint a tehetséggondozd/tehetség-
fejlesztd programokban valo részvétel sziikséges el6feltétele. Masrészt viszont
szembesiiliink a meritokratikus elvekkel kapcsolatos, fent emlitett problémak-
kal. Ugy gondolom, ezeket a problémékat két olyan gyakorlat segitségével ke-
zelhetjiik, amelyek 6sszhangban vannak Gagné 6t6dik és hatodik parancsolata-
val (2007): a korai beavatkozassal és a tobb 0sszetevdji kivalasztasi rendszerrel.

A korai beavatkozason azt értem, hogy a méltanytalan kivalasztasi aranyok
problémajat mar joval azel6tt kezeljiik, hogy a kivalasztas lezajlik. Mivel a mél-
tanytalansag ott jelentkezik, hogy a gyermekeknek nem egyformaék az esélyeik
arra, hogy a megkivant teljesitményt felmutathassak, célunk az kell hogy le-
gyen, hogy a lehet6 legnagyobb mértékben noveljitk ezeket az esélyeket. Min-
denféle készség kifejlodése koran kezdddik, és minden kompetencia a kovet-
kezd, fejlettebb készségszint el6futara (Ziegler & Stoger, 2009). Ahhoz, hogy ezt
a fejlédést mar korai kortdl kezdve el@segitsiik, a gyermek kornyezetének felké-
sziiltnek kell lennie a tehetséggondozas elésegitésére és a tehetséggondozas
soran felmerild Uj kihivasokhoz és feltételekhez vald alkalmazkoddsra. A szii-
16k segitéséhez kiilon tanacsadokat lehetne alkalmazni és/vagy megtelel kép-
zésben kellene részesiteni a gyermek fejlesztésében még részt vevé szakembere-
ket (pl. gyermekorvos vagy 6vondk), hogy a gyermek gondozdit ellathassak a
tehetséggondozassal kapcsolatos informaciokkal, és segitsék dket az informa-
cioknak a mindennapi életbe vald atiiltetésében. Ahhoz, hogy javitsunk annak
a bonyolult interakci6-rendszernek a feltételein, amelyben egy gyermek felnd,
hosszu tavon kell biztositanunk a lehetdségeket.

A masodik beavatkozasi pont magaban a kivalasztasi eljarasban rejlik.
Ahogy Gagné professzor ramutat, az ATD modell szerint a tehetségfejlesztd
programokba torténd bevalogatas soran nem korlatozddhatnak a kivalasztasi
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kritériumok a teljesitményre. Javasolja, hogy vegyiik figyelembe az elézetes tel-
jesitményt, a kivaldsagi célt, a gyakorlasra vald hajlanddsagot és a tanulasban
valé elérehaladast is (ezek az ATD program résztvevoéire vonatkozd jellemzok).
A tobb Osszetevobdl allo kivalasztasi eljarassal kapcsolatos parancsolataban
Gagné (2007) az egyéni jellemzéket mint jo el6rejelzd tényezét (az el6zetes tel-
jesitmény és az IQ mellett), a kornyezeti befolyasok folé helyezi. Figyelembe
véve, hogy az egyéni jellemzoéket, még az IQ-t is, er6sen befolyasoljak a kdrnye-
zeti tényezOk (ahogyan erre a Flynn-effektus segitségével Ziegler (2010) egy, a
kontextus-fiiggésrol szO0l6 irasdban ramutat), én még szélesebb, ,,tobbkompo-
nens(” hozzaallast javaslok: egy olyan rendszerszemlélet(i nézépontot, amely a
kivételes teljesitményt az egyén és kornyezete kozotti erds interakcié eredmé-
nyeként értelmezi (lasd Csikszentmihalyi, 1996; Gruber és mtsai, 2008). Ha cé-
lunk azoknak a kivalasztasa, akik a legvaldszintibben tudnak profitalni a prog-
rambol, tulsagosan rovidlatd szemléletre utalna, ha kizdrélag az egyéni
jellemzdket vennénk figyelembe. Ehelyett a szakértéknek (pl. képzett tanarok-
nak, tanacsadoknak) szocialis referencianormadk (a legjobban teljesité 5%) al-
kalmazasa helyett elére meghatarozott kritériumok (pl. a programban val6
részvételhez sziikséges kompetenciak, a gyermek céljai, a rendszer tamogatasi
lehetGségei és belsé értékei) alapjan kellene megbecsiilniiik a rendszerben rejlé
képességeket.

Végiil egyetértek abban Gagné professzorral, hogy a méltanyossag megvalo-
sitdsa olyan értelemben, hogy az alulreprezentéltsag teljesen t{injon el, nem re-
alisztikus cél. A meritokratikus elvek a legjobb médot adjak a programban részt
vevok igazsdgos kivalasztasdhoz, 6nmagukban mégsem fogjak elhallgattatni az
érdekcsoportokat. Véleményem szerint csak akkor oldédik meg a méltanyos-
sagi vita, ha lépéseket tesziink annak érdekében, hogy a gyermekeknek j6 esélyt
adjunk a programban vald részvételhez sziikséges teljesitmény eléréséhez, ami
a korai tamogat6 kornyezet megteremtését teszi szitkségessé.

Megjegyzés

Az a tény, hogy a gyermekek sportban val6 etnikai alulreprezentaltsaga nem
valtott ki méltanytalansagi vadakat, talan annak koszonhetd, hogy a sportbeli
teljesitmény - a tanulasbeli eredményekkel 6sszehasonlitva — kevésbé relevans
az életben vald személyes sikert illetGen.
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tute of Psychology and Education) kutatdja. Kutatasai kiterjednek a
szakértelem fejlesztésének, az adottsagok kimutatasdnak és tdmogata-
sanak kritikai tényezbire, valamint a tanul6k angol nyelvtanulasi kom-
petencidira. Bettina Harder jelenleg longitudinalis tanulmanyokat
folytat, amelyekben a kozépiskolai szintli specidlis vs. normal oszta-
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ATEHETSEGGONDOZO PROGRAMOKNAK SZUKSEGUK
VAN TANMENET-GYORSITASI LEHETOSEGEKRE

Annette Heinbokel*

Bar végeztem kutatast Németorszagban a tanmenet-gyorsitas témakorében,
nem vagyok kutato; jelen hozzaszélasomat egy gyakorld tanar szemszogébol
irom. Majdnem 40 éve tanitok, és palyafutdsom nagy részében vegyes képes-
ségl osztalyokkal dolgoztam, ahol kevés volt a kival6 adottsagu gyermek. Je-
lenleg egy olyan gimndziumban tanitok, ahol a felvételi eljarasnak koszonhe-
téen minden osztalyban nagyobb a kival6 adottsagt didkok aranya, mint egy
atlagos iskolaban, de itt is vegyes képességti osztalyokrol van szd, csak kicsivel
magasabb szinten. Szoktam lehet6séget adni tanmenet-gyorsitasra, és elég
nagyszamu gyermeknek voltam tanacsaddja; segitettem éket ily médon, altala-
ban sikerrel, a normal éraimon pedig probalok gazdagitott tananyagot kinalni.
Iskolanknak nincs még mikodo tehetséggondozoé programja, és tudatdban va-
gyok annak, hogy amit én nyujtok, sajnos nem a legmegfelelébb a didkok sza-
mara. Masrészt viszont a gyermekek és sziileik is orommel latjak, hogy adottsa-
gaikat, tehetségiiket és érdeklédésiiket észreveszik, figyelembe veszik.

Cikkében Frangoys Gagné (2011) vilagos kiilonbséget tesz a kivald adottsa-
gok vagy természetes képességek és a tehetség kozott. Felsorolja azokat az alko-
toelemeket, amiket egy tehetséggondozd programnak tartalmaznia kell ahhoz,
hogy kiérdemelje ezt a nevet, ne csak ,,latszatmunka” legyen. A tanmenet-gyor-
sitds hiveként 6rommel olvastam, hogy egy ilyen programnak mindenképp
tartalmaznia kell kiilonféle tanmenet-gyorsitasi lehetdségeket. A ,lehetéség”
azt jelenti, hogy ,,nem kotelez8” a diakok (és sziileik) szamara, viszont sziikség
volna ra, hogy az iskola valaszthato szolgaltatasként nyujtsa, a didk pedig meg-
kaphassa a megfelel6 tamogatast, ha tigy dont, hogy elfogadja azt.

Az Egyesiilt Allamok hatalmas orszag, iskolai és més intézményei az iskola-
kapukon beliil és kiviil is mar évtizedek 6ta kinalnak kiilonb6z6 programokat a

* Rehmstr. 92k, 49080 Osnabriick, Germany. Email: annette.heinbokel@osnanet.de
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kivalo adottsagtak szamara — barhogy is definialtdk és definialjak az adottsag
fogalmat —, és kutatast is végeznek e teriileten. A kival6 adottsag minden aspek-
tusardl tanulmanyok szazait, sét, ezreit olvashatjuk, ami azt a benyomast kelt-
heti, hogy ,,a szomszéd fiive zoldebb’, azaz a kivald adottsagt gyermekek sza-
méra az Egyesiilt Allamok a legjobb hely a vildggon. Magam mar régdta tudom,
hogy nem ez a helyzet; hogy vannak ugyan kivalosagi szigetek, de az orszag
méretéhez és a kivalo szellemi adottsagu és tanulmdanyokban tehetséges gyer-
mekek szamahoz viszonyitva, illetve ahhoz képest, amennyit tudunk az adott-
sagokrol, és kovetkezésképp, amit meg kellene tenniink értiik, ezek a szigetek
elég kicsik. Igy aztdn 6rommel olvastam tjra a kutatds éltal felfedett tényeket
azzal kapcsolatban, hogy milyen sok (vagy milyen kevés) fejlemény van e terii-
leten.

Mikozben Gagné cikkét olvastam, gondolatban &sszehasonlitottam a
szerz6 altal az amerikai tehetséggondozasrol leirtakat a 16 németorszagi tarto-
manyban miikodé tehetséggondozd programokkal. Németorszagban sok em-
bernek - koztiik tanaroknak egyéni szinten, kiilonb6z6 szervezetekbe és egye-
stiletekbe tomorilt oktatoknak, illetve politikusoknak — nem tetszenének
Gagné konkluzioi, és kiillonos nemtetszést keltene azon javaslata, hogy a kivalé
szellemi adottsagi és tanulmanyaiban tehetséges didkokat csoportositsak
kiilon osztalyba, s6t, iskolakba, hogy minél tokéletesebben ki tudjak fejlesz-
teni a benniik rejlé képességeket. A német iskolarendszerben végbement val-
tozasok miatt (amelyek kovetkeztében azoknak, akik 9 helyett 8 kozépiskolai
tanulmanyi évet kovetéen szandékoznak egyetemre menni, vizsgat kell ten-
niiik) a tanmenet-gyorsitds kiilonosen népszeriitlen manapsag. A legtobb
ember nincs tudataban annak, hogy a tehetséges didkoknak emellett is sziiksé-
giik van tanmenet-gyorsitasra még akkor is, ha most éppen kevesebbnek. Az
azonban, hogy Gagné konklaiziéi nem lennének itt népszertiek, semmit sem
von le fontossagukbol olyan egyeztetések soran, melyek célja eldonteni, mely
elemek keriiljenek be bizonyos tehetségfejlesztd programokba, és mit nyujt-
sunk a tehetséges diakoknak.

Mindemellett még Németorszagban is vannak olyan specialis — sportra, ba-
lettra, zenére szakosodott — iskolak, amelyeket évtizedek ota elfogadtak-elfo-
gadnak, az orszag volt kelet-német felében jobban, mint a nyugatiban. Ritka
azonban az olyan specialis iskola — és nyugaton egészen tjkelett az ilyesmi -,
amely mas teriileten foglalkozik tehetséggondozassal. Vegyiink egy kozelmult-
béli példat egy gimnaziumbol: volt egy kivalo szellemi képességi fiu, aki kb. 12
éves kora 6ta arrol almodott, hogy profi labdarigé legyen. Nem csak almodott
réla, hanem keményen dolgozott is azért, hogy elérje ezt a céljat. Az utolso isko-
lai évében jo osztalyzatai voltak a tantargyakbol, mikozben megkapta élete elsé
szerzGdését is mint fiatal, professzionalis labdarugd. A fociedzései egy része {it-
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kozott azonban az iskolai 6raival. Az iskola atszervezte az 6rarendet az egész
évfolyam didkjai szamdra oly médon, hogy a fiu futballedzéseivel dsszeegyez-
tethetd legyen.

Véleményem szerint ez nagyszerd, ugyanakkor nem tudom elképzelni, hogy
hasonlét megtettek volna egy olyan diakért, aki iskolan kiviili matematikata-
nulmdnyokat szeretett volna folytatni példaul - ezen kiviil lehetetlen lenne
mindent tokéletesre szervezni, ha mondjuk egy tucat kiilonb6z6 adottsagu és
tehetségili didk lenne az iskoldban. Az 1990-es évek 6ta egyre népszer(ibb az a
gyakorlat, hogy bizonyos didkok nem jarnak be normal tanéraikra azért, hogy
helyette valamilyen sajat projekttel foglalkozzanak, tanterven kiviili, magasabb
szintli kurzusokra jarjanak, vagy mar részidében egyetemi tanulmanyokat foly-
tassanak még gimnaziumi éveik alatt. Hallani lehet olyan esetekrél azonban,
hogy azok a tandrok, akiknek az 6rait az adott didkok ily médon hanyagoljak,
nem tudjak mindig pozitiv erdfeszitésként értékelni az ilyesmit: néhany diak
rossz osztalyzatokat kapott a hanyagolt tantargyakbol.
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A szerzo6rol

Annette Heinbokel tanar, neveléstudomanybdl kiillon diplomat
szerzett. Az 1970-es években 6 volt a German Association for
Gifted Children, egy, a német teheséges gyermekek segitésére létre-
hozott tarsasag mozgatdja, kétszer is volt a tarsasag végrehajté bi-
zottsdganak tagja. O volt az, aki a tdrsasag egyik elsé részlegét meg-
alapitotta az 1980-as évek elején, és annak végrehajtd bizottsaganak
tagja volt 2011-ig. 1999-ben ,,Bundesverdienstkreuz”-cal tiintették
ki a tehetséges gyermekekért tett eréfeszitéseiért. Doktori értekezé-
sét az évfolyam-atlépésrdl irta. Bar egy jo tehetséggondozd prog-
ram magdaban kell hogy foglalja a gazdagitas és a gyorsitds elemeit,
Annette Heinbokel kiall mindenfajta gyorsitas mellett.
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TANULMANYITEHETSEGFEJLESZTES MINDEN
TEHETSEGES DIAK SZAMARA

Lianne Hoogeveen*

A méltanyossag problémaja nehéz kérdés. Frangoys Gagné (2011) batran és kri-
tikusan kozelit a témahoz. El6szor is ramutat, hogy az alulreprezentaltsag nem
csak a tehetséggondozasban létezik, hanem hasonlé vagy még nagyobb aranyta-
lansagok tapasztalhatok az altalanos oktatas teriiletén beliil és azon kiviil is.
Megfogalmazodhat azonban benniink az a kérdés, hogy vajon méltanyos-e ez az
Osszehasonlitds: bar azoknak a didkoknak, akiket kornyezetiik tamogat, valoban
nagyobb lehet6ségiik van arra, hogy zenét tanuljanak vagy sportoljanak, ezek a
lehetdségek azonban valaszthatok vagy ki is hagyhatok. Az iskolaba jaras viszont
nem valaszthatd, hanem kotelez6 minden gyermek és kamasz szamara. Az
Egyesiilt Allamokban ,,minden, 4llami iskoldba beiratkozott gyermeket, fajra,
bérszinre, nemre vagy nemzeti szdrmazasra valo tekintet nélkiil egyenld jogok
illetnek meg az oktatasi lehetdségekhez val6 hozzaférésben” (Torvénymodosi-
tasi Jogtanacsosi Hivatal, Office of the Law Revision Counsel, datum nélkiil).
A vonatkozé holland térvény szerint pedig az alapfoku oktatas lehetdséget kell
hogy biztositson minden tanuldnak, hogy allando fejlédési folyamaton menjen
keresztiil (a holland alapfoku oktatasrol sz016 torvény 8. cikkelye, Oktatasi, Kul-
turalis és Tudomanyos Minisztérium, 1998). Ha egy gyermeknek specialis okta-
tasi sziikségletei vannak, példaul azért, mert kivalé adottsagokkal rendelkezik,
joga van ahhoz, hogy megkapja ezt a specialis oktatast.

Hollandidban a hatranyos helyzet(i diakok alulreprezentaltsiga nem any-
nyira a feketéket vagy spanyol ajkuakat érinté probléma, hanem a Torokorszag-
bdl vagy Marokkobol bevandorlo csaladok gyermekeirdl van sz6. Bar nem vé-
geztek szisztematikus kutatast az ilyen hatterd didkok tehetséggondozo
programokban vald részvételérol, barmelyik tanar vagy szakért konnyen meg-
mondhatja, hogy ritkan latni ezeket a gyermekeket tehetséges diakok szamara

* Radboud University Nijmegen, Center for the Study of Giftedness, P. O. Box 9104, 6500 HE
Nijmegen, The Netherlands. E-mail: 1. hoogeveen@acsw.ru.nl
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létrehozott specidlis programokban. Amikor egy olyan iskoldban érdeklédtem
egy tehetséggondozasrol sz6l6 kutatasi projektben vald esetleges részvételrol,
ahova nagyszamu torok és marokkdi diak jar, az egyik tanar tomoren igy vala-
szolt: ,Van elég mas bajunk”.

Gagné egy alaposan atgondolt és dtfogé modellt, a Megkiilonboztetd Tehet-
ségmodelljén (DMGT) alapuld, (Tanulmanyi) Tehetségfejlesztés [(A)TD] néven
ismert modelljét javasolja megvalositasra. A modell egyik célja, hogy lehetdsé-
get kinaljon minden diak szdmara. Van azonban valami ezzel kapcsolatban,
amit aggasztonak érzek. Ha Gagné tehetségfejlesztésének hat alapeleme koziil
megvizsgaljuk a harmadikat, azaz a ,,szelektiv hozzaférési kritériumokat”, ami
azt jelenti, hogy ,,a hozzaférést (...) elsésorban azok szamara biztositjak, akik
jo eséllyel érnek el a jovOben sikereket” (12. o.), felmeril a kérdés, hogy mi
torténik, ha a kornyezeti katalizator nem el6segiti, hanem éppen gatolja a korai
fejlédési folyamatot. Biztos, hogy a megfigyelhetd teljesitményen alapul6 sze-
lekcié méltanyos Osszehasonlitdsi alapot fog kinalni, és véget fog vetni a mél-
tanytalansagrol sz6l6 vitdnak? Fel fogjak-e venni a holland-marokkoéi Moha-
medet - akinek a sziilei alacsony szociookonomiai statusu tarsadalmi rétegbe
tartoznak, és akitdl senki sem vérja el, hogy sikereket érjen el az iskoldban - az
ATD programba akkor, ha nem sikeriil neki kivalo teljesitmény formajaban de-
monstralni kitiné természetes képességeit? Ahogy korabban leszogeztem, ha
egy gyermeknek, tehetségénél fogva, specialis oktatasi sziikségletei vannak,
joga van ahhoz, hogy meg is kapja ezt a speciélis oktatést. Es ehhez a megallapi-
tashoz rogton hozza is tenném: ,,joga van attdl fiiggetleniil, hogy milyen szint{
a megfigyelhetd teljesitménye”. Gagné 6todik parancsolata, ,, Avatkozz be... a
legkorabban” (26. 0.) ugyan megakadalyozhatja, hogy ,elkallédjon” néhany ki-
vald adottsagu didk, de mar hatéves korban is igaz az, hogy egy gatlo kornyezet
nagy befolyassal lehet a gyermek fejlédésére.

Ennélfogva azt javaslom, hogy a harmadik alkotéelemet ujra kellene gon-
dolni, és minden potencialisan kival6 képességli gyermeknek lehetdséget kel-
lene adni igazsdgosan arra, hogy megmutassak képességeiket, példaul az Iskolai
Gazdagitasi Modell (Schoolwide Enrichment Model; Renzulli & Reis, 2003)
keretén beliil. Nem egy szelektiv (és ezért kizard) teszthelyzetben, hanem a be-
avatkozasra adott reakcioként. Egy ilyen eljaras soran az a legfontosabb, hogy a
megfigyel6k a megfeleld szakmai képzettség birtokdban legyenek ahhoz, hogy
kivédhessék a kulturalisan elfogult értékelés tovabbra is fennallé kockazatat.

Gagné helyesen allapitja meg, hogy milyen ne legyen a tehetséggondozas.
A normal tanmenet szerinti osztalyban kapott j6 jegyeknek valdban semmi
koziik sincs az tanulmanyi tehetségfejlesztéshez. Hollandiaban, és nyilvan a
legtobb orszagban, a normal iskolai tananyag ugyan jol van 6sszeallitva, de nem
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a kival6 adottsagu diakok szamara késziilt. Ujra kell tehét gondolnunk, mi is a
célja a diakok szamara nyujtott oktatasnak — és ez olyasvalami, amit ritkan
szoktak végiggondolni akar a tanarok, akar a dontéshozok. Ezen a kérdésen
igazabol Gagné sem gondolkozik el, de meg van gy6zddve arrol, hogy a diakok-
nak ,folyamatos intellektualis kihivasra” van sziikségiik (nem vagyunk ezzel
mindnyajan igy?). A szerzd felsorolja az ismert tananyag-adaptaciés moédszere-
ket, mint a tananyag tomoritése, gazdagitasa és gyorsitasa, hangstlyozva a fel-
dolgozd-képességeket, és kiemeli, hogy a gazdagitott tanmenetet napi alapon
kell nyujtani. Gagnénak a marginalis, izolalt, ,,ugynevezett” tehetséggondozo
programokroél adott leirasa Hollandidban is ismerds helyzetet titkkroz. Kérdés
viszont, hogy a megoldas tényleg a Gagné altal javasolt ATD program-e? Aki
sikerré vagy kudarcca tudja tenni a programot, az a programot alkalmazo tanar.
Az ATD tandroknak intenziv képzésre lesz sziikségiik ahhoz, hogy megértsék az
oktatas céljat, és képesek legyenek olyan oktatasi programot nyujtani, amely e
célok eléréséhez sziikséges (Hoogeveen, van Hell & Verhoeven, 2005). Csak
ezutan lesznek képesek az oktatok és oktatasszervezok az individualizalasra,
vagy hogy Gagné kifejezésmddjit hasznaljuk arra, hogy minden érintett didk
szamara hatékonyan gazdagitsak a tanmenetet.

A szerz6, ugy tlinik, elég konnyen tuilteszi magat azon, hogy programja nem
fogja enyhiteni az etnikai alulreprezentaltsagot, s6t, talan éppen névelni fogja.
Olyan, mintha ezzel azt mondanad: ,,Mi err6l nem tehetiink, és senki mas sem
tehet rola” Lehet, hogy ez igaz, de talan becsiiletiinkre vélna, ha nem fogad-
nank el ezt a teriiletiinket jellemz6 ardnytalansagot, hanem megprobalnank
megtalalni a mddjat annak, hogy véltoztassunk e helyzeten. Lehet, hogy ideold-
giailag elfogult megfigyelé vagyok? Gondolom, Gagné szerint igen. Teljesen
meggy6z6 volt azonban szamomra Donna Ford azzal kapcsolatos leirasa, hogy
milyen nehéz a fekete didkoknak ,,ugy tenni, mintha fehérek lennének” (Ford,
2008), és nagyjabol ez lenne sziikséges ahhoz, hogy atmenjenek egy ATD prog-
ram szelekcios eljarasan. El tudom képzelni, hogy a Hollandiaban é16 marokkoi
szarmazasu didkok ugyanigy éreznek.

Taldn eljott annak az ideje, hogy kevesebbet foglalkozzunk a kivalé adottsa-
guakkal, de jobb mindségii oktatast nyujtsunk minden diak szamara, beleértve
azokat, akiknek nagyobb kihivast jelent6 tanmenetre van sziikségiik. Renzulli
és Reis (2003) egyetértene, és igy gondolna Borland (2005) is, aki szerint agy
kellene tehetséggondozé programokat nyujtanunk, hogy nem foglalkozunk
azzal, kik a tehetséges diakok. Biztos vagyok abban, hogy a didkok hasznara
valhatna az ATD program olyan formdban, ahogy Gagné javasolja, de sikeriik
attol figgne, mennyire jo szakemberek azok, akik a bevalasztasért felelések, és
mennyire jok azok, akik a programot alkalmazzak. Az lehet, hogy a Gagné altal
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javasolt célorientalt kivalasztasi eljaras transzparens, de objektivitasaval kap-
csolatban kételyeim vannak és lesznek mindaddig, amig azt nem tapasztaljuk,
hogy a didakok aranyosan reprezentaltak a programokban.
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DIAGNOZIS ES MEGVALOSITAS KOZOTT HATALMAS
A SZAKADEK

Elisabeth Hotze*

Gagné (2011) szerint a méltanyossagi kérdés a tehetséggondozasi programok-
hoz hasznalt kivalasztasi eljarasok igazsagossagaval kapcsolatos vitakban gyo-
kerezik. Az amerikai oktatasi rendszerbdl vett példakra alapozva mondandéjat,
a szerz6 rendkiviil érdekes, tényszerli elemzést nyujt a hatranyos helyzettiek és
az etnikai kisebbségek tehetséggondozé programokban valé alulreprezentalt-
sagardl, ami normal eloszldsu mintavétel esetén — egy statisztikai jelenség foly-
tan — torzitd hatas ald esik a széls6 tartomanyokban.

A meglehetdsen stlyos aranytalansagokkal kapcsolatban Gagné professzor
a tehetséggondozé programokhoz hasznalt, igazsagtalannak titulalt kivalasz-
tasi eljarasokat okolja, 6sszehasonlitva ezeket mas, az altalanos oktatasban és
egyéb teriileteken hasznalt szelekcids gyakorlatokkal, amelyek esetében a fen-
tieknél stlyosabb aranytalansagokat mindenki tudomasul veszi. A szerz6 ku-
tatasi eredményeket tér elénk az Egyesiilt Allamokban alkalmazott magas
szintli szelekcioval kapcsolatban, amely nem sokban tér el a hasonl6 eurépai
kutatasok eredményeitl. Megoldast keresve a hatranyos helyzettiekkel és et-
nikai kisebbségekkel val6 méltanytalan banasmadd problémajara, Gagné a me-
ritokratikus alapokon nyugvé ATD modelljének bemutatasa utan kiilonb6z6
kivalasztasi gyakorlatokat vesz sorra.

Osszességében véve az ATD program hat jellemzdje - illetve inkdbb a harom
f6 jellemzdje — jelenti a méltanyossagi kovetelmények iranyaba tett alapvetd 1é-
péseket. Sajnalatos modon ezek a jellemzdk azonban majdnem teljességgel hia-
nyoznak az Egyesiilt Allamok 4ltaldnos és kozépiskoldiban megvaldsulé tehet-
séggondozo programokbdl, ahogy erre a szerzé ramutat.

Az ATD programok megvalositasa, vagyis a teljes id6s tehetségfejleszto cso-
portok kialakitdsa és tanmenet-gyorsitdsa a programadminisztratorok ellenal-
lasa és az oktatok kétségei miatt késlekedik, akaddlyozva ezzel a kival¢ intellek-

* Gymnasium Luisenschule, 45470 Miilheim an der Ruhr, An den Buchen 36, Germany.
E-mail: luisenschule@stadt-mh.de
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tudlis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) didkok méltanyossagi
alapu tehetséggondozasat.

Az ellenallas és a kétségek valoban mélyen gyokereznek, igy magukra a gyo-
kerekre kell 6sszpontositanunk. A helyzet Németorszagban is hasonlo.

Gagné elemzése és konkluziéja

Ha figyelmen kiviil hagyjuk a téma alapvetd gazdasagi és tarsadalompolitikai
vonatkozasait, a méltanyossag moralis kérdés, ami azt jelenti, hogy kotelez6 és
univerzalis szabvanyt kell kialakitani a tehetséggondozas elméletére és gyakor-
latara egyarant. Egyenl6 esélyek és lehetdségek biztositasa az oktatdsi folyama-
tokhoz és intézményekhez valé hozzaférésben, minden szinten (mint ahogy
Németorszagban is kovetelik a PISA-tanulmanyok nyoman) olyan kérdés,
amely kétségkiviil az Emberi Jogok Chartajanak hataskorébe esik. Cikkében
Gagné amellett érvel, hogy a kivalo intellektudlis adottsagt, tanulmanyokban
tehetséges (IGAT) didkok szamara biztositsuk ezt az alapvetd jogot.

A tehetséggondozas teriiletén felmeriilé méltdnyossagi probléma Gagné
szerint a tehetséggondozasi programokhoz hasznalt, igazsagtalansag vadjaval
illetett kivalasztasi eljarasokkal kapcsolatos vitakban gyokerezik. A kivalasztasi
eljarasok igazsagtalansaganak vadja olyan széleskor(i tanulmanyok eredmé-
nyein alapul, amelyek a hatranyos tarsadalmi helyzetii és etnikai kisebbségek
szignifikans alulreprezentaltsagat tartak fel a tehetséggondozé programokban.
Ezek valdban olyan stlyos tények, amelyek megvitatasa nem tiir halasztast.

Elismerést érdemel Gagné azon vallalkozasa, hogy feltarja a tehetséges dia-
kok nagyfoku szelekcidjaval kapcsolatos méltanyossagi kérdés tényszerti alap-
jait, sziikség van ugyanis az eredmények erkolcsi komponensének tisztazasara.

Ervelésének els6 részében a szerzé nemrégiben végzett, tehetséggondozo
programokra vald kivalasztasi eljardsokrdl késziilt felmérések eredményeit —
kiillondsen egy orszagos, longitudindlis iskolai vizsgalat, a National Educational
Longitudinal Study eredményeit — tarja elénk. Az eredmények kozott szerepel
tobbek kozott a tehetséggondozasban részt vevo didkok korében tapasztalt
magas, illetve alacsony szocio6kondmiai statuszu didkok reprezentaltsaganak
5:1 aranya és a kiillonbo6z6 etnikai csoportok jellemz6 alul-, illetve feliilrepre-
zentaltsaga. Gagné ezen tul rdmutat arra a tényre, hogy az eredményeket tovabb
sulyosbitja egy, a szélsé tartomanyokban torzuldst okozd statisztikai jelenség.
A szerzd alulreprezentéltsagrodl sz0l6 elemzése eddig nem sokban kiilonbozik
az 6cean tuloldalan (OECD kutatas) késziilt, hasonlé témaju jelentésektol.

Ervelésének kovetkezd részében Gagné a tehetséggondozé programokba
valé bevalasztasi eljarasok adatait — statisztikailag torzitott csoportaranyait —
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hasonlitja 6ssze mas kivalasztasi eljarasok adataival. Helyesen felismerve, hogy
a szociookonomiai vagy etnikai alulreprezentaltsag erkolcsi probléma, a szerzé
ugy probal megoldast talalni a problémara, hogy a figyelmet foloslegesen mas,
a tehetséggondozashoz kapcsolddo teriiletekre (a zenében és sportban jellemz6
versenyre) tereli at. Ezeken a teriileteken ugyan sokkal nagyobbak az aranyta-
lansagok, méltanytalansagi vadak nem meriilnek fel. Ezen a ponton azonban a
szerz azon panasza, hogy: ,Miért tesznek nekiink szemrehdnyast olyan visel-
kedésért, ami mas teriileten nem valt ki vadaskodast?” tipikus és érdekes érv.
Moralis szempontbol viszont eléggé gyenge.

Gagné végiil is azt feltételezi, hogy a tehetséggondozas terén megjelend
méltanyossagi problémat a tanulmanyi tehetségfejlesztési modell (ATD) segit-
ségével lehet megoldani. Ez a modell a tehetségfejleszt6 programokra vald ki-
valasztasi eljarasokban az érdemek egyenléségén alapul. Azaltal, hogy mar
6vodas kortdl vagy az altalanos iskola elsé osztalyatdl tamogatast nyujtana, az
ATD program hat beavatkozasi kritérium segitségével kivan méltanyossagot
biztositani a kivalé intellektudlis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges
(IGAT) diakok szamadra, amelyek a kovetkezdk: gazdagitott tanmenet, egyér-
telmu és kihivast jelentd kivalosagi cél, szelektiv hozzaférés, szisztematikus,
rendszeres gyakorlds, a haladds rendszeres és objektiv értékelése, személyre
szabott haladas.

A szerz6 harmat emel ki ezek koziil - a gazdagitott tanmenetet, a tanulasbeli
kivalosagi célokat és a rendszeres gyakorlast — mint a méltanyossagi kérdés
megfelel6 megoldasahoz megkovetelt minimalis kovetelmény-jellemzdket.

A mindennapi iskolai életb6l szarmazé észrevételek

Az ATD szerinti tehetséggondozas tomdoritett tanulast jelent, a jol ismert katali-
zatorok fiiggvényében. Az ATD modell kétségkiviil szilard alapot nyujt a kivalo
intellektualis adottsagt, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) didkok szamara
kidolgozott tehetségfejleszté programokhoz.

Semmi kétség afeldl sem, hogy a képességek mindsége, azaz a magas szinti
teljesitmény, az alapvet6en figyelembe veendé kritérium a tehetséggondozasi
programokba vald felvételikben. Maskiilonben nem is lenne értelme a magas
szint(i tanulasnak és a tehetséggondozd programok szamara kifejlesztett spe-
cidlis tanterveknek. Minél alaposabb a felvételi verseny, anndl kevesebb kéte-
lytink marad azzal kapcsolatban, hogy a szinvonalat magas szinten tudjuk tar-
tani. Semmi kétség afeldl sem, hogy a méltanyossag erkolcsi kérdése azt is
jelenti: mar az oktatasi folyamat elején, intézményi szinten kell eréfeszitéseket
tenni annak érdekében, hogy az alulreprezentalt és hatranyos helyzet kivalo
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intellektualis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) diakoknak egyenl6
tanulasi lehetéségeket és személyes tamogatast nyujthassunk. De mi lehet az
oka annak az intézményi szint( ellendllasnak és az altalanos és kozépiskolai
oktatok ambivalens hozzdalldsanak, amit a nagyon is vilagos kutatasi eredmé-
nyekkel és a méltanyossagi alapu programokkal kapcsolatban tapasztalunk?

A tehetségesek ,teljes id6ben torténd csoportositasa” és a ,,tanmenet gyorsi-
tasa” mint elméleti javaslatok és gyakorlati megvaldsitasuk kozotti szakadék
talan annak tudhato be, hogy a megvaldsitassal kapcsolatos félelmek sziikséges
megvitatasa elmaradt.

Az elmélet terjesztésének sziikségessége (Gagné 11. parancsolata) nem ma-
radhat csupan egy kijelentés: el kellene, hogy vezessen a mindennapi iskolai
életben felmeriil6 valds akadalyok egyértelmii azonositasahoz és pontos leira-
sahoz. Ez azt jelenti, hogy szigoruan célorientalt, de nyitott parbeszédet kellene
folytatni minden egyes iskolai kozdsségben, kutatok és érdekl6dé oktatok be-
vonasaval. A kivalo intellektualis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges dia-
kok szamara kialakitott gytimolcs6z6 programok hierarchikus megvaldsitasa
helyett a programokat precizen, cél- és idorientalt mdédon kell el6késziteni,
felhasznalva az egyes iskolai kozosségek minden résztvevéjének otleteit.
Mindez természetesen annak a fiiggvénye, hogy mennyire jol szervezett az is-
kolai fejlesztés.

J6 esély van arra, hogy az ilyen beszélgetések soran tisztazni lehet, melyek
lehetnek a tehetségesek ,teljes id6ben torténd” és a ,,tanmenet gyorsitasanak”
megvaldsitasahoz vezetd, leginkabb gylimolcs6zé és kreativ utvonalak. Megol-
das lehetne, hogy a vezetés kidolgoz egy tomoritett tanmenetet, amely struktu-
ralt, feladatalapt és barmikor elérhet6 (pl. az internet segitségével). A program
megvalositasanak els6 1épése az lehetne, hogy a kivalo intellektualis adottsagu,
tanulmdanyokban tehetséges (IGAT) didkok lehet6séget kapnanak arra, hogy
normal tanoéraik mellett, egyediil foglalkozzanak ebben a tanmenetben kinalt
feladatokkal. Ezaltal a didkok egyfajta 6nszabalyozé médon tudndnak dol-
gozni. Ilyen rendszert barmilyen osztédlyban kénnyen meg lehetne valdsitani.

Az ilyen programok megvalositasa segitené az oktatokat, és kevesebb teher
hérulna rajuk. Ennek érdekében intenzivebbé kellene tenni a kutatok és okta-
tok kozotti célorientalt parbeszédet a szoban forgd elméletek gyakorlati megva-
l6sitasanak nagyon osszetett kérdésével kapcsolatban.
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AZ ALAPFELTEVESEK SZEREPE A TEHETSEG-
GONDOZASSAL KAPCSOLATOS MELTANYOSSAGI
KERDESBEN

Boris Koichu*

Gagné professzor vitaindit6 cikke (2011) elegans érvelésen vezeti végig az olva-
sot, a méltanyossagi kérdés kovetkez6 megfogalmazasabdl kiindulva: ,,a mélta-
nyossag problémajat tobb szakértd és kutatd azon kijelentéseire alapozhatjuk,
miszerint a hatranyos helyzet(i csoportok tagjai a nem megfeleld kivalasztasi
gyakorlat miatt hatranyba keriilnek, ez pedig a tehetséggondozé programok-
ban vald jelentds alulreprezentaltsagukat eredményezi” (3. o.). Egy sor gondo-
san kivalasztott elemzésen, analdgian és példan keresztiil jutunk el a tovabbiak-
ban a szerz6 azon javaslataig, hogy DMGT modelljének (Gagné, 2003) fogalmi
keretét és pedagdgiai megoldasait kellene alkalmazni a méltanyossagi vita, ha
nem is megoldasahoz, de elhallgattatdsahoz.

Az el6adast nagy érdeklodéssel olvasva, értékelem Gagné professzor elem-
zésének logikajat és azt a batorsagot, amellyel a tehetséggondozas egyik legel-
lentmondasosabb kérdését targyalja. Ugyanakkor aggaszt az a végsé kovetkez-
tetése, hogy varakozasa szerint, az ATD programok elterjedése ugyan nem fogja
enyhiteni a meglévé etnikai aranytalansagokat, de csokkenteni fogja az arany-
talansagokkal kapcsolatos 4ltaldnos elégedetlenséget. Osztondsen is ellenzem
az olyan elképzelést, hogy egy atfogo oktatasi program célja az legyen, hogy el-
hallgattasson egy vitat anélkiil, hogy a vitdra okot add helyzeten valtoztatna.

Mivel tisztdban vagyok vele, hogy az etikai és moralis értékek irraciondlis
jellege az oka az egyet nem értésemnek, megprobaltam elészor is sajat magam
szamara tisztazni annak racionalis forrdsait. Arra a felismerésre jutottam, hogy
Gagné cikkének belsé logikaja igencsak lehengerld, ezért elemezni kezdtem
azokat a f6bb feltevéseket, amelyeken érvelése nyugszik. Ennek eredményeként
megallapitottam, hogy két, egymassal Osszefiiggd feltevéssel nem értek egyet:

* Department of Education in Technology and Science, Technion - Israel Institute of Technology,
Haifa, Israel 32000. E-mail: bkoichu@technion.ac.il
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az els6 a meritokratikus ideoldgia alkalmazhatdsaga az altalanos és kozépfoku
oktatasban, a masodik pedig a ,természetes képességeknek” a DMGT modellen
beliili szerepe. Mindkett6t roviden targyalom a kovetkezékben.

Meritokratikus ideoldgia és az altalanos és kozépfoku oktatas

A felnéttek vilaga, amely a szabad piac torvényeihez igazodik (legalabbis elvi-
leg) meritokratikus ideologiai alapon nyugszik. Nehéz elképzelni példaul, hogy
egy sikeres informatikai cég ne meritokratikus alapon venné fel legfontosabb
alkalmazottait. Az egyetemek a felndttek vilaganak bejaratanal talalhatok, és
altaldban a piac szerint és annak szabalyaival 6sszhangban itélik meg dket.
Ennek kovetkeztében az egyetemek érdeke olyan elséévesek felvétele, akik a
piacorientalt kritériumok szerint, tehat multbéli teljesitményiik és ratermettsé-
giiket nézve a ,legjobbak”. Igy aztdn egészen ésszer(i, hogy ,,Robert J. Birge-
neau, a Berkeley Egyetem kancellarja kifejezi meggy6z6dését arrol, hogy az
egyetem a torvény altal biztositott érdemen alapul6 elismerés, a meritokracia
intézmény.” (Gagné 2011, 8. 0.) Ezen kiviil az egyetemek részint azért is ragasz-
kodhatnak kizarolag a meritokratikus felvételi kritériumokhoz, mert nem 6k
felelosek kozvetlenill az elséévesek kozott tapasztalhaté aranytalansagért.
Ennek ellenére azonban a vildg legjobbak kozott szamon tartott egyetemeinek
zome - a Kaliforniai Berkeley Egyetemet is beleértve — mtikodtet kiilonféle spe-
cialis programokat a kiilonb6z6 etnikai és szociookonomiai hatterti gyermekek
szamdra. E programok célja, hogy a meritokratikus elvek alapjan szervezett
egyetemi felvételikre felkészitve noveljék ezen gyermekek egyetemi bejutdsi
esélyeit.

Miért aggaszt tehat engem Gagné olyasféle érvelése, hogy: ,ha a Berkeley-
nek szabad, a tehetséggondozasnak miért nem szabad?” Azért, mert a mélta-
nyossagi elv mas értelmezést kap, amikor felndttekre alkalmazzuk (beleértve az
elsééves hallgatokat is, mint fiatal felndtteket), és mast, amikor gyermekekre.
Az elébbi esetben a méltanyossag teljesitményorientalt, és meritokraciat kivan
meg, de az utébbi esetben lehetdségorientalt a méltanyossag, és ,magas elvara-
sokat és érdemleges lehetdségeket” kivan meg ,mindenki szamara® (NCTM,
2000, 12. 0.). Ebbdl a szemszogbdl vizsgalva a kérdést, Gagné egyik kozponti
tétele, miszerint ,,Ha a tehetséggondozé programok kivélasztasi feltételeként a
teljesitményt allitjuk a kozéppontba, az a méltanyossag és objektivitas legjobb
garancidja’ (14. o.) elég nehezen megvédhetd allitas. Valéjaban csak akkor le-
hetne azt allitani, hogy a teljesitményalapu ideoldgia igazsagos alapul szolgal
gyermekek tehetséggondozd programba vald bevalasztasahoz, ha minden je-
lentkezd eldre, azaz a kivalasztasi eljaras el6tt egyenld esélyt kapna a megfeleld
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teljesitmények eléréséhez. Ez azonban egyaltalan nincs igy, és ennek egy sor
kornyezeti tényez6 az oka (pl. Click & White, 2003). Ezen kiviil, ha az érintett
gyermekek igazan fiatalok, milyen ,,multbeli teljesitményr6l” beszéliink, amire
megbizhatéan tdmaszkodhatunk?

Hogy tovdbbgondoljuk Gagné egyik példdjat: egy olyan gyermek hegedtja-
tékat, aki kordbban soha nem hallott hegediiszot, mert sziilei nem voltak hivei
az ilyesmi szdérakozasnak, nem igazsagos Osszehasonlitani, legalabbis az els6
zenei orak alatt, egy olyan gyermek hegediilésével, aki korabban szisztematiku-
san figyelte, ahogy az anyukdja hegediil, s6t, mar maga is kiprobalta a hang-
szert. Ahhoz, hogy igazsagos lehessen az 9sszehasonlitas, az elsé gyermeknek is
meg kellett volna adni a lehetéséget arra, hogy megismerkedjen a hangszerrel,
még miel6tt a felvételi verseny elkezd6dik. Elméletileg egy allami oktatasi rend-
szer ellathatna minden gyermeket egy-egy hangszerrel, de mivel a hegediik
szama altalaban korlatozott, valészintileg biztonsagosabb megoldas — a mélta-
nyossagi kérdést lehetéségorientalt szemszogbdl vizsgalva —, ha a korai ver-
senyhelyzeteket keriiljiik olyan gyermekek esetében, akik mas-mas helyzetbdl
indulnak (az utébbi megkozelités részletes targyaldsat lasd Davidson, 1986;
Renzulli & Reis, 2003).

A természetes képességek” bizonytalan szerepe

Gagné azon javaslata, hogy az alap- és kozépfoku oktatasban a kivalasztasi elja-
rasokat f6leg meritokratikus ideoldgidra alapozzuk, teljes 6sszhangban van
DMGT modelljével. Ennélfogva a fent kifejtett aggodalmaim a meritokratikus
ideolédgianak az alap- és kozépfoku oktatdsban val6 hasznélatéaval kapcsolatban
ujrafogalmazhatok a DMGT modellel kapcsolatban is. Konkrétan a tehetségfej-
lesztés olyan modon valé meghatarozasa, hogy ,.a kivalé adottsagok progresz-
sziv atalakulasa a talentum, vagyis a kiemelked6 tudas és készségek iranyaba ”
(Gagné, 2011, 11. o.) igencsak vitathaté. Ez a felfogds val6jdban azt sejteti, hogy
a természetes képességek vagy velesziiletett adottsagok befolyasat valamilyen
miivelettel el lehet kiiloniteni a kornyezeti tényezok befolyasatol. A velesziile-
tett adottsagok és a kivalo teljesitmények kozotti kapcsolat azonban alapos ku-
tatasokat igényel még (lasd Ericsson kihivasa II., Ziegler, 2007). Ennélfogva a
DMGT modellt sokkal inkabb egy sokat igérd, de empirikus igazolasra szorulo,
elméleti konstrukcidonak lehet tekinteni, mintsem a tehetséggondozasbeli don-
téshozds hasznos irdnyelvének. Zarasképp hadd jegyezzem meg, hogy az a tény,
hogy léteznek alternativ perspektivak (pl. Hong & Milgram, 2008; Milgram &
Hong, 2009; Renzulli & Reis, 2003) és mas mddokat ajanlanak a méltanyossagi
probléma megoldasahoz, rendkiviil érdekessé teszi a vitat!
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AZ ATD PROGRAMOKHOZ VALO HOZZAFERES
EGYENLO ESELYE: MEGFELELOBB MODSZERES
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Qian Liu*

Frangoys Gagné (2011) nemrégiben tett kozzé egy cikket a tanulmanyi tehet-
ségfejlesztésrol és a tehetséggondozas terén felmeriilé méltanyossagi kérdés té-
majardl. Jelen irasomban el6szor Gagné professzor cikkének néhany aspektusa-
hoz szeretnék hozzaszolni, majd néhany j javaslatot kivanok bemutatni.

Teljes mértékben osztom azt a nézetet, hogy a méltanyossag kérdése a tehet-
séggondozas teriiletének fontos problémadja. Webster értelmez6 szotara szerint
(Webster’s Ninth New Collegiate Dictionary) a ,,méltanyossag természeti tor-
vény vagy jog szerinti igazsagossag, amely részrehajlastol vagy kivételezéstol
mentes”. A méltanyossag tehat f6leg egyéni jogokat és az onfejlesztés lehetdsé-
geihez vald egyenld hozzaférést irja el6. Sapon-Shevin (1996) joggal mutat ra,
hogy ,az igazsagossag nevében megfogalmazott érvek sszetettek, mert gyak-
ran nem tesznek kiilonbséget az egyenlé hozzaférés céljai, a szolgaltatasok
egyenldsége és az eredmények egyenlésége kozott(...) Kevés oktatd lenne az
egyenlé banasmadd sz6szoldja, ha ez alatt azt értetnénk, hogy minden gyermek-
nek ugyanazt a tanulasi tapasztalatot kell nytjtanunk, ugyanabban az iitemben,
ugyanazt a tananyagot hasznalva stb.”. Kijelenthetjiik tehat, hogy a kiilonb6z6
gyermekeknek kiilonboz6 oktatasi szolgaltatasokra van sziikségiik. Ez teljesen
ésszer allitds, és ez jelenti a szolgéltatasok valds egyenléségét. Ami az egyenld
hozzaférést illeti, legtobb szakember szamara az okoz gondot, hogy mi jelen-
tene tudomdnyosan igazolhaté alapot annak megitélésében, hogy egy adott
gyermeket megillet-e egy bizonyos tanuldsi program.

Ennek kovetkeztében egyetértek azzal, hogy a ,tehetségtejlesztés” megfele-
16bb kifejezés, mint a ,,tehetséggondozas™ Konnyebben igazolhatd, mint a ,te-
hetséggondozas”, egyszerlien azért, mert egy sokkal egyszertibb, és sokkal in-
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kabb teljesithetd feltételezésen alapul: néhdny gyermek kivalénak bizonyul
bizonyos teriileten, érdekl6dést mutat iranta, és tamogatnunk kell ennek a kul-
turalisan fontos és személyi szinten jelentds tehetségnek a tovabbi fejleszté-
sében. Bernal (2003) szerint a tehetséggondozas ezen til nem valamely , kivalo
adottsagunak mindsitett” gyermekek fix kategoriajat kellene, hogy jelentse, az
oktatas célja pedig minden tehetséges fiatal felnétt fejlodésének elésegitése kel-
lene, hogy legyen. A tehetségfejleszté programok természetiiknél fogva rugal-
mas felvételi és kibocsatasi politikdval rendelkezhetnek (Subotnik & Coleman,
1996; Renzulli & Reis, 1997), nem kell ragaszkodniuk szigoruan szabott érté-
kekhez.

Gagné néhany megallapitasit érdemes azonban tjragondolni. El6szor is az
1. tablazattal és az 1. dbraval kapcsolatban azt llapitja meg a szerzd, hogy sok
iskolai korzet mindent megtesz azért, hogy minél tobb kisebbségi diakot vegye-
nek be a programokba. Sajnalatos modon az 1. tablazat adatai 1978-1992-es
adatok, igy elavultak, és a jelenlegi helyzet talan egészen mas. Kovetkezésképp
frissebb adatokra van sziikség.

Masodszor, néhany szempontbdl problémat okoz szimomra a méltanyossag
kérdése. Ahogy fent emlitettem, a ,tehetségfejlesztés” kifejezés vilagosabb és
jobban definialt, mint a ,tehetséggondozas” sz4. Egyfeldl ennek az uj kifejezés-
nek az alkalmazasa (bizonyara) egy lépéssel kozelebb visz a méltanyossagi
probléma megoldasahoz. Masfeldl viszont a ,,kivalé adottsagu” kifejezés bele-
ivodott az emberek gondolkozasmodjaba. Ez azt jelenti, hogy messze van még,
mire a ,tehetségfejlesztés” kifejezés bejaratddik. Addig is sziikség van azonban
olyan alternativ mddszerekre, amelyekkel a méltanyossagi kérdést kezelhetjiik.
Minden gyermeknek lehetdséget kellene kapnia arra, hogy megfelel6 oktatas-
ban részesiiljon és fejlessze tehetségét. Az egyenld lehetdségek biztositdsa min-
denképpen fontos a méltanyossagi kérdés szempontjabol. Pekingben létezik
egy olyan program, amelynek keretén beliil a migrans munkascsaladok tanul-
manyokban tehetséges gyermekeit tamogatjak. Ezek a gyermekek egy sziikség-
leteikhez igazitott osztalyban tanulhatnak, ahol sokkal jobban tomdritett tan-
anyagot kapnak, mint a normal iskoldk altalanos tananyaga. E gyermekek
legtobbje szegény csaladbol szarmazik. Mivel Kinaban altalaban minden okta-
tasért fizetni kell, ennek a programnak a koltségeit, egészen az egyetemi felvéte-
liig, a Song Ching Ling Alapitvany fedezi (Ding, 2009). E program 1j perspekti-
vakat nyitott a raszoruld tarsadalmi csoportok szamadra. Mivel a forrasok
behatdroltak, egyetlen ilyen program nem segithet minden specialis sziikség-
lett gyermeken. Alternativ megoldasként az internet lehet értékes eszkoze a ta-
nuldsban tehetséges gyermekek hatékony tdmogatasanak. Ugy vélem, az inter-
net lesz a jovo oktatasbeli tehetségfejleszté programjainak f6 kozege. Dél-Korea
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1998 6ta dolgozik nagy erékkel egy online tehetséggondozasi rendszer kialaki-
tésan (Kim, 2004). Igy Dél-Koredban minden egyes gyermeknek egyenlé esélye
van arra, hogy megfelel6 oktatasban részesiiljon az interneten keresztiil, amit
csak sajat érdeklédése és motivacidja hatarolhat be. Ez valodi egyenléséget je-
lent, amennyiben minden gyermeknek van hozzaférése az internethez, amit a
kormany vagy az iskolak biztosithatnak.

Mig Gagné nem sokat foglalkozik a motivacié kérdésével, véleményem sze-
rint ez fontos téma lenne, a tehetségfejlesztés és a méltanyossagi kérdés targya-
lasaban. Néhany szakért6 szerint a motivacios tényezdék egyre fontosabb szere-
pet jatszanak, ahogy egy ember a tehetségfejlesztés egyre nagyobb kihivast
jelent6 szintjére keriil (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993; Ericsson, Ror-
ing & Nandagopal, 2007; Bloom, 1985). Egy méltanyos oktataspolitikaban szin-
tén fontos tényezoként kellene kezelni a motivaciot, amikor egy-egy gyermek
tehetségfejlesztd programba valé felvételérdl dontenek, hogy ne utasitsanak el
konnyen nagyon érdekl6dé és elkotelezett diakot csak azért, mert nem teljesit
bizonyos tesztpontszam alapu kritériumot.
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A szerzo6rol

Qian Liu posztgradualis hallgaté a Kinai Tudomanyos Akadémia
Pszicholdgiai Intézetében (Institute of Psychology, the Chinese Aca-
demy of Sciences). Jiannong Shi professzor iranyitasa mellett kutatja
a kival6 adottsagokkal rendelkezd tanuldkat a fejlédéslélektani és
neveléspszicholdgiai PhD fokozata megszerzésének keretében. Ku-
tatdsai kiterjednek a gondolkodasbeli elditéletességre és a kognitiv
képességekre, az érdeklédésre és motivaciora, a kivald adottsagu
gyermekek tdrsas megismerésére/észlelésére és agyi fejlodésére, a
kival6 adottsagu gyermekek erkolcsi gondolkoddsénak fejlddésére,

valamint a proszocidlis viselkedésre.



AZ ERZELMEK ELHANYAGOLT FONTOSSAGA

Daniele Luzzo-Fernand Gobet?

Gagné (2011) fontos kérdéseket targyal a kivalé adottsagu gyermekek oktatasa-
nak szempontjabol. Bar nézeteivel nagymértékben egyetértiink, azon a vélemé-
nyen vagyunk, hogy néhany kérdés problémasabbnak bizonyulhat, mint ami-
lyennek a szerzé beallitja 6ket.

Gagné professzor megkozelitésében fontos szempont, hogy bar a tanulma-
nyi teljesitményt latja a tehetségmérés legjobb eszkozének, az IQ-teszteket szin-
tén hasznos eszkoznek tartja. Mi ennél egy 1épéssel tovabb mennénk. Az intelli-
gencia olyan ,szerkezet”, amely implicit médon egy elméleti keretre utal.
Kozismert, hogy a kiilonb6z6 szerzok kiilonféleképp definialjak az intelligencia
fogalmat, ami kiilonféle tesztek megalkotasahoz vezet. Ha altalanossagban
irnak az IQ értékérdl, nem nevezvén meg, hogy milyen fajta tesztrdl van sz, az
olvasé nem jut megfelel6 informacidhoz a témaval kapcsolatban. Az igaz, hogy
az 1Q-tesztek kiilsé validitasa jo, de az IQ elfogulatlan és tiszta méréeszkoznek
valé beallitasa torzitja a problémaval kapcsolatos latdismodunkat. Ha tehat
Gagné lehetséges eszkozként kivanja haszndlni az IQ-t, pontosabban meg kell
hatdroznia az altala hasznalt médszertani keretet.

A tanulmanyi teljesitményt befolyasoljak a tanitasi mddszerek is, amivel
kapcsolatban két hozzaszélasunk lenne. Murray (2009) iranyvonalat kévetve,
Gagné a tanitdsi modszerek fontossagit emliti a tartalmakéval szemben.
Ugyanakkor rd kell mutatnunk arra, hogy az altalanos gondolkodasi készségek
tanitasan alapuld oktatasi modszerek a vizsgalatok szerint csak korlatozott
transzferhez vezettek, ha egyaltalan barmilyet is eredményeztek (Grotzer &
Perkins, 2000). Ez a kovetkeztetés egybecseng a szaktudassal kapcsolatban vég-
zett kutatas eredményeivel, amelyek szerint nincs nagy transzfer egyik teriilet-
rél a masikra (Gobet & Campitelli, 2006). Ennélfogva eléggé szkeptikusak va-
gyunk ezzel a tanitdsi modszerrel kapcsolatban.

1 ONUCI-Opération des Nations Unies en Cote d’Ivoire
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Gagné emlitést tesz az egyének kozotti nagy kiilonbségekrol még a kivald
adottsagu gyermekek csoportjan beliil is, és siirgeti az ehhez a sokféleséghez
hozzaigazitott oktatas biztositasat. Bar egyetértiink ennek fontossagaban, ha-
talmas idébefektetést igényelne a tandrok részérél. Ugy véljiik, hogy az utébbi
évtizedekben kifejlesztett szamitogép-alapu oktatastechnoldgia (pl. Gobet &
Wood, 1999) ebbdl a szempontbdl erételjes oktatdsi eszkozt kinal, amit gyakran
figyelmen kiviil hagynak a tehetséges gyermekek szamara kidolgozott tanme-
netek soran.

Van valami, ami altalanosan jellemz6 a kival6 adottsagu gyermekekkel kap-
csolatos kutatasokra, és ez Gagné cikkére is igaz: nem veszi figyelembe az érzel-
mek szerepét. A DMGT modell a didkok tarsadalmi hasznossagara koncentral,
és elhanyagolja személyes élményeiket és érzéseiket. Bar a modell kétségkiviil
maximalizalja a didkok intellektudlis képességeit, mindez azzal a kévetkezmé-
nyekkel jar, hogy az érintett gyermekek izolalédnak azonos koru tarsaik cso-
portjaitél. Szamos mas szerz6 (pl. Giordan, Binda & Marchal, 2006; Lubart,
2005) ugyanakkor hangsulyozta, mennyire fontos figyelniink a tehetséges gyer-
mekek érzelmi sziikségleteire, hiszen ezeket a gyermekeket altaldban érzelmi
talérzékenység is jellemzi (Guignard & Zenasni, 2004).

Mig osztjuk azt a nézetet, hogy a Gagné-féle (A)TD modell 1. és 2. eleme
kulcsfontossagu a tehetségtejlesztésben (lasd Gagné, 2011, 12. 0.), ugy véljiik, a
3. elem eléggé megkérddjelezhetd, mivel er6sen magaban hordozza az elit klu-
bok kialakulasanak kockazatat. A 4. elem alkalmazasa pedig azzal jar, hogy a
magasabb tanulasbeli célok megvalositasa kozben csokken a tarsakkal egytitt
toltott id6. Ez ismét azt jelenti, hogy a gyermek érzelmi sziikségletei figyelmen
kiviil maradnak. Lehetséges megoldas erre a problémara az olyan modularis
programok kidolgozasa, amelyekben a didkok képességeiknek megfelel6en kii-
16nbo6z6 feladatokat kapnak, ugyanakkor a kapott feladatok egy olyan kozos
célt szolgalnak, melyet csak az Osszes didk — azaz a tehetségesek és az atlagos
képességtiek — egytittmiikodésével lehet elérni.

Az ATD program nem érheti el céljat, ha a gyermekeknek nincs motivacio-
juk és nem kapnak érzelmi timogatast. Paradox mddon az iskolai sikertelenség
vagy bukas gyakori probléma a kivalé adottsagu diakok kozott (Terrassier,
1981). Mig az ATD visszaszorithat néhany olyan tényez6t, amelyek alulteljesi-
téshez vezetnek, azaltal, hogy az érzelmekkel nem t6rédik, meggatolhatja a dia-
kok viselkedésének javitasat célzé eréfeszitéseket.

Gagné szerint a méltanytalansag vadja amiatt szokott felmeriilni, mert nin-
csenek igazi meritokratikus értékeken nyugvé programok. A meritokracia
implicit médon azon a feltételezésen alapul, hogy a magasabb IQ nagyobb tar-
sadalmi sikerekhez vezet. Ez azonban nincs mindig igy. Ellenpélda lehet a fent
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emlitett alulteljesités jelensége, amely akkor léphet fel, ha az érintett diak csele-
kedetei, viselkedése vagy érvelési modja elfogadhatatlan egy konformista isko-
lai rendszerben. Mivel a tehetséges gyermekek viselkedése eltér a tarsadalom
elvarasaitol, el6fordulhat, hogy elutasitast tapasztalnak az oktatasi intézmény
részérdl, és ennélfogva hanyagolhatjak az iskolai tevékenységeket.

Szamos empirikus tanulmany mutatta ki, hogy a tanaroknak olykor sajatos
elképzelésiik lehet az idealis tanuldval kapcsolatban, és az engedelmességet és
konformitast értékelik a kivancsisag és az autondémia rovasara (Wentzel,
1993). Ezért a diakok tanarok altali kivalasztasa azt eredményezheti, hogy ab-
normalisan magas ardnyban keriilnek be konformista egyének (Mouchiroud,
2004). A szelekciés modszerek nagy valoszintiséggel szintén kedveznek az
olyan gyermekeknek, akiknek a tarsadalmi kérnyezete lehetévé teszi, hogy
teljes potencialjukat kifejezzék. Egy diak kiemelkedé matematikai intelligen-
cigja példaul nem fejezédhet ki vagy nem fedezhetd fel olyan kornyezetben,
ahol a kétkezi munkaban val¢ iigyesség az elsddleges, mint mondjuk egy csa-
ladi gazdasagban.

A gazdasagilag hatranyos helyzet(, kivalé adottsagu gyermekek alulrepre-
zentaltsaga tovabba annak is betudhato, hogy egy sor hamis elvarassal nehezi-
tik a helyzetiiket. Ezekkel a gyermekekkel szemben mind a tdrsadalom, mind a
sziil6k elvarasai tul alacsonyak. Hairom dolog van, ami ebben az 0sszefiiggés-
ben emlitésre mélto. Elszor is, ezeket a gyermekeket azért nem ismerik fel te-
hetségesnek, mert nincs olyan elvaras velitk szemben, hogy tehetségesek le-
gyenek. Masodszor, e didkoknak maguknak is alacsony elvarasaik vannak
onmagukkal szemben. Igy aztdn, mint valami 6nmagat beteljesitd joslat,
gyenge eredményeket érnek el az iskolaban, és nem vehetnek részt a tehetséges
didkok szamara kifejlesztett programokban, beleértve az ATD programot is.
Végiil pedig, mig a Gagné altal javasolt megoldasnak ugyan megvan az az el6-
nye, hogy objektiv, de nem old meg a méltanyossaggal kapcsolatos minden
problémat. Konkrétan példaul azt, hogy a méltanyossag definicidja értékekrol
sz6l, azok pedig kiilonb6z6 emberek esetében elkeriilhetetleniil kiilonbozdek
lesznek.

Gagné cikke egyedi perspektivat kinal a méltanyossagi kérdés megvitatasa-
ban. Bar a DGMT tanitasi célokra megfelel6 modell marad, ki kell egésziteni a
diakoknak nyujtandé érzelmi tamogatassal. Az informacidtechnoldgiai eszko-
zokkel tdimogatott tanitasi mddszerek bevezetése segithet a tanaroknak felada-
taikban, tobb id6t hagyva szamukra arra, hogy a diakok érzelmi sziikségleteivel
is foglalkozhassanak.

[125



| Daniele Luzzo—Fernand Gobet

126 |

Felhasznalt irodalom

Gagné, F. (2011). Academic talent development
and the equity issue in gifted education.
Talent Development & Excellence, 3(1), 3-22.

Giordan A., Binda M., Marchal L. (2008). Comment
accompagner les fants intell 1l t
précoces [Accompanying the gifted child].
Paris: Delagrave.

Gobet, F, & Campitelli, G. (2006). Education and
chess: A critical review. In T. Redman (Ed.),
Chess and education (pp. 124-143). Dallas, TX:
University of Texas.

Gobet, F, & Wood, D. |. (1999). Expertise, models of
learning and computer-based tutoring.
Computers and Education, 33, 189-207.

Grotzer, T. A., & Perkins, D. N. (2000). Teaching
intelligence. In R. ]. Sternberg (Ed.),
Handbook of Intelligence (pp. 492-518).
Cambridge: CUP.

Guignard, ]. H., & Zenasni, F F. (2004). Les
caractéristiques émotionnelles des enfants a
haut potentiel [The emotional characteristics
of children with high potential]. Psychologie
Frangaise, 49, 305-319.

A szerz6krol

Lubart T. (2008). Enfants exceptionnels: Précocité
intellectuelle, haut potentiel et talent
[Exceptional children: Intellectual precocity,
high potential and talent]. Paris: Bréal.

Luzzo D. (2010). Un problema d'intelligenza [A
problem of intelligence]. Trento: Edizioni
Erickson.

Mouchiroud C. (2004). Haut potentiel intellectuel
et développement social [High intellectual
potential and social development].
Psychologie Frangaise, 49, 293-304.

Murray, C. (2009). Real education: Four simple
truths for bringing America's schools back to
reality. New York: Crown Forum.

Terrassier ]. C. (1981). Les enfants surdoués ou la
précocité embarrassante [The gifted children
or the awkward precocity]. Paris: ESF.

Wentzel, K. R. (1993). Does being good make the
grade? Social behavior and academic
competence in middle school. Journal of
Educational Psychology, 85, 35T-364.

Daniele Luzzo az Egyesiilt Nemzetek Szervezete elefantcsontparti
miveletének teriileti személyzeti tanacsaddja (United Nations Ope-
ration in Cote d’Ivoire, UNOCI). Mester (MA) fokozatat a Padovai
Egyetemen szerezte klinikai pszichologiabol, értekezéséért (Deve-
lopment of talent in education or research — Tehetségfejlesztés az
oktatasban vagy a kutatasban) dijat kapott. A dijoni La Chartreuse
pszichidtriai kérhazaban és a parizsi Bichat-Claude Bernard kor-
hazban dolgozott. F6 kutatasi teriilete az intellektualis koraérettség.
Franciaorszagban tdmogat6 foglalkozasokat is tart a kivalé adott-
sagu gyermekeknek. Konyvet irt Un problema di intelligenza cim-
mel a kivélé intellektudlis adottsagokkal rendelkezé gyermekekrol,
melyben bemutatja a 6 témakat, és kritikusan elemzi az eurdpai
tudomanyos kozosség jelenlegi kutatasait, elméleteit és modelljeit.



Az érzelmek elhanyagolt fontossaga |

Fernand Gobet a kognitiv pszicholdgia professzora és a nyugat-
londoni Brunel Egyetem szakértelmet vizsgalé kozpontjanak
(Centre for the Study of Expertise) igazgatdja. Szdmos munkat
publikalt a szaktudast vizsgald pszicholdgia, a nyelvelsajatitas és a
szamitégépes modellezés témajaban. O a CHREST projekt (Chunk
Hierarchy and REtrieval STructures), kognitiv folyamatok modelle-
zésével foglalkozo projekt fdmunkatarsa, egyike a vilag kevés ,,kog-
nitiv épitészének” A CHREST késziti jelenleg a legkorszerlibb
modelleket szamos pszicholdgiai teriileten, tobbek kozott a viselke-
déspszicholdgia, a szokincsfejlesztés és a szintaktikai fejlesztés terii-
letén. Ot kényvet irt, beleértve a Perception and Memory in Chess
(tarsszerz6 Adriaan de Groot), és a Moves in Mind: The Psychology
of Board Games (tarsszerz6k Alex de Voogt és Jean Retschitzki).

|127



GAGNE TEHETSEGFEJLESZTESI MODELLJENEK
A SPORTTERULETEN VALO ALKALMAZHATOSAGAROL

Dany ]. MacDonald*

Négyévente Osszegytilnek a vilag sportoldi, hogy részt vegyenek az olimpidn,
reménnyel telve, hogy aranyéremmel térhetnek majd haza, orszagukba. Mi,
nézékként, csodaljuk az elénk tart atlétikai mutatvanyokat, kdzben azon tiné-
diink, micsoda aldozatokat kellett hozni azért, hogy valaki az emelvény legma-
gasabb fokdra 4llhasson. Es vajon mi hozta ket egyaltaldn ide?

Azoknak az utaknak a megértése, amelyet egy-egy ember végigjart, amig
kiemelked6 szintre jutott el valamely szakteriileten, kapcsolddik a tehetségfej-
lesztéshez. Gagné (2009) nemrégiben a kovetkez6képp definialta a tehetségfej-
lesztést: ,,a tehetségfejlesztés a tehetségjelolt (talentee) strukturalt, a kivaldsa-
got megcélzé tevékenységrendszerben valo rendszeres, hosszabb id6n at tarto
részvételét jelenti” Ahogy Gagné Megkiilonbozteté Tehetségmodelljében
(DMGT) vézolja, a strukturalt tevékenységprogram szisztematikus kovetése hat
olyan feltételbdl all, amelyekrdl tigy gondoljak, hogy a tehetséges egyének fejls-
dését fogja eredményezni. Gagné (2011) azonban kiterjeszti tehetségfejlesztési
elképzelését, leszogezve, hogy egyének csoportjai bizonyos teriileteken feliil-
reprezentaltak, és igy természetes alanyai lehetnek a tehetségfejleszté progra-
moknak.

Ami a sport teriiletét kutatok szamara érdekes lehet, Gagné ugy véli, hogy
mivel a professziondlis atlétdk nagy tobbsége kovetkezetesen fekete, a feketék
természetes elényt élveznek a sportolasban. Ennélfogva, ha valaki a tehetséges
atlétak fejlesztésével kivan foglalkozni, akkor erre a csoportra kellene koncent-
ralni, mert 6k nagyobb valdszintiséggel érik el az élvonalbeli szintet. Bar valo-
ban impozans az azt sugallé bizonyiték, hogy a profi sportokban feliilreprezen-
taltak a feketék, érdemes megvizsgalni Gagné DMGT tehetségfejlesztési

* Department of Family and Nutritional Sciences, 550 University Avenue, University of Prince
Edward Island, Charlottetown, Prince Edward Island, Canada, C1A 4P3
E-mail: danymacdonald@upei.ca
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modellje és a sporttal kapcsolatos vonatkozasai kozotti ellentmonddsokat.
Konkrétabban fogalmazva: a tehetségfejleszté programok keretén beliil valo-
ban érdemes-e az egyes emberekre koncentralni, mikozben tudjuk, hogy van
egy sor mas valtozd is, amelyek bizonyitottan befolyasoljak annak val6szintsé-
gét, hogy egy gyermek élvonalbeli szintet ér majd el?

Egy fiatalok szamara kidolgozott tehetségfejleszté programmal kapcsolatos
értekezésiikben Vaeyens, Giillich, Warr és Philippaerts (2009) ramutatnak arra,
hogy altaldnossagban nem hatékonyak azok a korai tehetségfejleszt6/kivalaszto
programok, amelyek célja a j6v6 olimpikonjainak kisztrése. Egy napjaink
olimpikonjairol késziilt felmérésiik alapjan pedig azt allapitjak meg, hogy leg-
tobbjiik a sajat sportagaban viszonylag késén, mar csak szeniorként mutatko-
zott be a nemzetkdzi porondon. Ez arra utal, hogy a sportteljesitményben leg-
magasabb szintet elérd versenyzok fejlédésiik korai éveiben nem versenyeztek a
legmagasabb szinten, ami pedig azt jelenti, hogy a fiatalok szamara kidolgozott
tehetségfejlesztd programok nem voltak hatékonyak abbdl a szempontbol,
hogy felfedezték volna az olimpiai versenyzék kovetkezd generacidjat.

Az, hogy korai életkorban nem lehetséges beazonositani a tehetséges egyé-
neket, szamos olyan véltozonak készonhetd, amelyek benne rejlenek a fiatalok
kivalasztasahoz hasznalt eljarasokban. A fiatal sportolokat példaul életkor sze-
rinti kategdridkba szoktak besorolni annak érdekében, hogy kortarsaikkal tud-
janak versenyezni. A kutatasok azonban kovetkezetesen ramutatnak, hogy ha a
sportolokat sziiletési idejiik szerinti kvartilisokba osztjak be, az a trend figyel-
het6 meg, hogy az adott sportdg naptari évéhez képest korabban sziiletettek
(tehat januar 1-jén, ha pl. jéghokirdl van sz6) tulreprezentéltak az élvonalban.
Ezt a jelenséget relativ életkori hatasnak nevezték el és kovetkezetesen, min-
denféle sportag adatai alapjan megerdsitik (lasd Cobley és mtsai, 2009). A rela-
tiv életkor-hatas jelenségét azzal magyarazzak, hogy a viszonylag idésebb spor-
toloknak fejlédési (érési) elényiik van az ugyanazon év késébbi hénapjaban
sziiletettekkel szemben. Ez a fizikai eldny pedig fokozza annak valdszintségét,
hogy bevalasszak 6ket egy csapatba, tobb jatékidot és jobb edzést kinalva nekik.
Ennélfogva lehetséges, hogy bizonyos sportolokat nem jobb képességeik,
hanem korai fizikai elényiik miatt valasztanak be klubokba.

Egy masik olyan tényezd, amit a professzionalis szint eléréséhez kapcsolnak
a sportban, a sziiletési hely. A sziiletési hely-hatds, amir6l el6szor Curtis és
Birch (1987) munkajaban, késébb Coté és kollégai (Coté és mtsai, 2006; Mac-
Donald és mtsai, 2009) irdsaiban olvashattunk, arra utal, hogy azok a sportolok,
akik 250 000 lakosunal kisebb varosban néttek fel, novelték az élvonalba kerii-
lésre valo esélyiiket az ennél nagyobb varosok sportoléihoz képest. Bar a sziile-
tési hely-hatas pontos mechanizmusa nem ismert, Coté és munkatarsai (2006)
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szerint a kisebb varosokban felnové sportolok talan konnyebben ki tudjak
haszndlni a sport-infrastruktarakat, és biztonsagosabb koérnyezetben tudnak
edzeni, mint a metropoliszokban él6 sportolok, ezaltal novelve fejlédési leheto-
ségeiket.

Osszesitve, a relativ életkor- és sziiletési hely-hatas bizonyitja, hogy a sport-
beli tehetségfejlesztés korai korban rendkiviil 6sszetett probléma, és szamos té-
nyezd befolyasolja egy gyermek sportbeli fejlédését. Mindez ugy tlinik, nincs
Osszhangban a Gagné-féle tehetségfejlesztési elképzeléssel, amely utobbi szerint
kiillonos gondot kellene forditani bizonyos egyének fejlesztésére, fiiggetleniil a
fent vazolt tényezoktol. Bar lehetséges, hogy a DMGT alkalmazhaté mas tertile-
teken, el6fordulhat, hogy észrevétlenek maradnak tehetséges egyének, ha korai
életkorban kivanunk szelektalni. Ahogy Vaeyens és munkatarsai (2009) megal-
lapitottak, a fiatalkori fejleszté programok altalaban hatdstalanok, ezért tehat
inkabb ki kellene terjeszteniink a fiataloknak felkinalt lehet6ségeket, mintsem
hogy korlatozzuk azokat. Ha célunk az, hogy minimalizalas helyett maximali-
zaljuk a tehetségfejlesztési programokban résztvevé gyermekek létszamat, no-
veljiik annak valdszintségét, hogy tehetséges egyéneket fedeziink fel.
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lete a fiatalok pozitiv fejlesztése a sporton keresztiil. Ezen beliil az
érdekli, hogy a sport mely jellemz6i a leghatékonyabbak a pozitiv
személyiségfejlédés elémozditdséban. Erdeklik tovabba azok a té-
nyezdk is, amelyek az élvonalbeli atlétak fejlédését befolyasoljak,
valamint azok a feltételek, amelyek a fiatal atlétdk szakértelmének
kialakuldsahoz vezetnek.



A KISEBBSEGEK ES A KIVALO ADOTTSAG KERDESE

Luz E. Pérez!*-Jestis A. Beltrdn!

Gagné professzor cikke (2011) kitlind, mert az egyik legfontosabb problémat
vizsgalja, ami az oktatokat, sziiloket és szakértOket egyarant aggasztja a tehet-
séggondozassal kapcsolatban: a kisebbségek tehetséggondozé programokban
valé alulreprezentaltsagat.

Ahogy Frasier (1997) ramutatott, semmi logikus okunk nincs arra, hogy
mast varjunk, mint azt, hogy a kisebbségi diakok tehetséggondozasbeli aranya
megfelel népességbeli aranyuknak. Ennek ellenére tény, hogy a tehetséggon-
dozé programokban tovabbra is nagy eltérés tapasztalhat6 a kisebbségi és a
tobbségi didkok részvétele kozott. Ford (1998) kutatasi eredményei szerint az
utébbi harom évtizedben az afroamerikai, amerikai indian és spanyol ajku dia-
kok kovetkezetesen alulreprezentaltak voltak a kivald adottsaguiak szamara ki-
dolgozott programokban, mig a fehérek és azsiaiak esetében kovetkezetes feliil-
reprezentaltsagot figyelhettiink meg. BGséges irodalom all rendelkezésre a
kisebbségi hallgatok tehetséggondozasbeli alulreprezentdltsagardl (Daniels,
1998; Ford & Harris, 1994; Frasier, 1997; Morris, 2002).

Sok javaslatot tettek mar a probléma sulyos kovetkezményeinek enyhitésére
(Gallagher & Coleman, 1992; Gardner, 1993; Pérez & Beltran, 2008; Renzulli,
1988; Sternberg, 1988), de kevés bizonyult hatékonynak és mitkod6képesnek.
Gagné modelljének egyik érdeme, hogy kiilonbséget tesz a diakok adottsagai,
azaz a sikerre valé képességiik mint potencial, illetve tehetségiik, azaz kivalo
adottsagaik hosszu fejlédési folyamat és szisztematikus atalakulas utjan torténé
manifesztalodasa kozott. A legtobb szerz6 a két fogalmat szinonimnak tekinti.
Szétvalasztasuk révén azonban Gagné lehet6vé teszi néhany olyan didk sza-
mara, akik kimagasl6 tanulmanyi eredményeket érnek el, hogy tehetségesként
azonositsak Oket és bekeriilhessenek tehetséggondozo programokba még
akkor is, ha nem érnek el maximalis pontszamot az intelligenciatesztekben.

1 Complutense University of Madrid, Spain
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Masfelél viszont, a DMGT modell szerint a tehetség nem természetes képes-
ség, hanem inkabb természetes képességek személyes és kornyezeti hatasok se-
gitségével torténd, fokozatos atalakitasanak eredménye. A DMGT modell segit
tehat megérteniink a meglévé tehetségben — akar kialakuldban 1évé, akar mar
kibontakozott tehetségrél van sz6 — rejld elérejelz6 képességet a jovobeli tehet-
ségre vonatkozoéan. Ennek pedig kovetkezményei vannak akkor, ha egy diakot
tehetséggondozd programba valo felvételre ajanlanak.

Jelenleg ez a modell kiilondsen érdekes Eurépaban, ahol a kifejlédott ké-
pességek fogalmat kompetenciaként (tudas és készségek) értelmezik, a kom-
petenciak pedig, az egyszer( elméleti tudas fontossagan tul, a tananyag magjat
alkotjak.

A kisebbségi didkok szamara azért nem megfelelGek a jelenlegi kivalasztasi
eljarasok, mert a tehetség kulturalis mutatdi nem képezik lényeges részét annak
az egydimenzids tehetségfogalomnak, amely kultirankban uralkodik (Ford &
Harris, 1990; Zappia, 1989). A DMGT modell megoldja a problémat, mert az
egydimenzids fogalmat tényez6k sorozatara bontotta le, ezzel gazdagitva a defi-
nicidt, és integralva a kisebbségi didkokat.

Nagyon érdekesnek talaltuk, hogy Gagné tobb szintre bontotta az adottsa-
gokkal val6 rendelkezést: lehetnek valakinek enyhe, mérsékelt, jo, kivételes és
rendkiviili adottsagai. Ez megkonnyiti az oktatasba vald beavatkozast, kiilono-
sen a rendkiviili adottsagokkal rendelkezék esetében, mert az 6 sziikségleteik
nagyon kiilonboznek az atlagdiakok sziikségleteitdl.

Bar a modell némely eleme jelentéstani vagy értelmezésbeli nehézségeket
okozhat, ugy véljiikk, hogy éltalanossagban véve hasznos eszkoz lehet szamos
probléma azonositasahoz, kiilonosen a kisebbségi diakok esetében.

Osszefoglaldsképpen a kovetkezd négy dolgot szeretnénk kiemelni Gagné
cikkébdl, mint pozitiv elemet: a kivalo adottsag és tehetség kozti killonbségté-
telt, a személyes és kornyezeti katalizatorok befolyasat, a tanulmanyi tehetség-
fejlesztés uj fogalmat és az adottsag kiilonboz6 szintjeinek rendszerét.
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EGYENES ES VILAGOS BESZED A TEHETSEG-
GONDOZASROL ES TEHETSEGFEJLESZTESROL

Roland S. Persson*

Kevés ember képes arra, hogy ennyire sok relevans informaciot tarjon fel sza-
munkra és ilyen vilagos és lenylig6z6 mdédon, mint Frangoys Gagné! Semmi
kétség afeldl, hogy az ,,Iskolai tehetségfejlesztés és méltanyossag a tehetséggon-
dozasban” cimu korszakalkotd cikkérdl (2011) még évekig fognak beszélni,
évekig fogjak idézni, és remélhetjiik, hogy tettekben meg is fogjak valdsitani.
Sziikségtelen emliteniink, hogy barmikor, amikor valami 4j és fontos téma lat
napvilagot a tudomanyos vildgban, tobbféle okbol is azonnal a kritikak kozép-
pontjaba keriil. Biztos vagyok abban, hogy ezzel a cikkel is ez fog torténni.

En magam, azt kell mondanom, nagyon kevés kifogasolnivalét taldlok
abban, amit Gagné igen elegansan megfogalmazott. Teljesen egyetértek az al-
tala felsorolt érvekkel, a konkluziéival, valamint a tehetséggondozas jelenlegi,
észak-amerikai helyzetének altalanos elemzésével is.

Eleinte kétségeim voltak azzal kapcsolatban, hogy mennyire jé dtlet épp az
Egyesiilt Allamok iskolarendszerét az elemzés és konkluzidk alapjul venni.
Minden nemzeti iskolarendszerben vannak gyakran felmeriilé kulturalis és
politikai kérdések, amelyek legalabbis megnehezitik a kulturak kozotti 6sszeha-
sonlitast majdnem minden orszag oktatasi rendszere esetében. Ahogy azonban
tovabb olvastam, rajottem, hogy Gagné az amerikai iskolarendszert leginkabb
példanak haszndlja, amellyel a vilag tobbi iskolarendszerére is utal, de csak any-
nyiban, amennyiben a tobbi iskolarendszernek hasonlok a filozoéfiai alapjai és a
szerkezete. Az Egyesiilt Allamok iskolarendszerét egészében véve a viselkedés-
lélektani gondolatok befolyasoltak leginkabb, amelyekhez nagyon jdl illik a
minden 1épést kovetd teljesitménymeérés, és a mindenféle okokbdl végzett pszi-
chometriai értékelés — az egyik ok persze az, hogy kivalasszak a tehetséggondo-
zasra alkalmas didkokat. Fontos kiemelni, véleményem szerint, hogy ezek a fi-
lozéftiai alapok nem minden orszag esetében érvényesek. Mar nem érvényesek
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példaul Skandinaviaban, ahol jelenleg a tanulas és fejlédés tarsas-konstrukcio-
nista felfogasa domindl. Mas orszagokban is elkezd6dott egy hasonlé paradig-
mavaltds a behaviorizmustdl és pszichometrikus alkalmazasoktdl a tarsas-
konstruktivizmus felé, példaul Dél-Afrikaban, Ausztraliaban, Hongkongban és
az Egyesiilt Kiralysagban is (pl. Donald, Lazarus & Lolwana, 2002). Egy tarsas-
konstrukcionista elméleten nyugvoé iskolarendszernek nehéz lesz kapcsolodni
ahhoz az amerikai példahoz, amelyre Gagné alapozza a cikkét. Nem lehet atiil-
tetni az egyiket a masikba.

El6észor is azért nem, mert az egyének kozotti verseny, amely teljesen athatja
az észak-amerikai kulturat (pl. Walker, 1986), és szemlatomast Gagné adottsag-
felfogasanak is az alapjat adja, sokkal kevesebb hangsulyt kap a tarsas-konstruk-
cionista iskolarendszerben, ahol a csoportos tanulas és egyiittmitikodés nagyobb
sullyal esik latba, mint az egyéni erdfeszitések. Ez utdbbi iitkozik Gagné tanul-
manyi tehetségfejlesztés-felfogasaval (ATD), amivel 6 az egyén bizonyos, meri-
tokratikus alapon nyugvé kivaldsagi célok felé torténd elérehaladasat jeloli.
A cikk lényege azonban a méltanyossag politikai fogalmat érinti, illetve a mélta-
nyossag kérdésének tehetséggondozassal kapcsolatos vonatkozasait.

Teljesen egyetértek azzal, hogy ha javaslatdnak megfelel6en valdsitanank
meg a DMGT modellt, akkor az dltaldnos és nemzetkozi szinti méltdnyossagi
vita — amely a kiilonb6z6 orszagokban mas-mas neveken ismert — értelmét
vesztené. Egy olyan teljességgel teljesitményalapt és szelektiv rendszer, amely
a kivalo teljesiték szitkségleteirél gondoskodna fiiggetleniil attol, hogy milyen
teriileten tevékenyek a széban forgé kivalosagok és milyen demogratfiai cso-
portot képviselnek, semmissé tenné a problémat és egy, mar régota igencsak
aktualis perspektivavaltast is eredményezne. Amiatt azonban, hogy amint fent
emlitettem, a kiilonb6z6 iskolarendszerek kiilonb6z6 értékrendszereken ala-
pulnak, egy masik probléma meriilne fel: nevezetesen az elitizmushoz val6 vi-
szonyulas kérdése.

Az elitizmus negativ jelenségként vald szemlélete kulturafiiggd kérdés,
amelynek részben szocio-bioldgiai gyokerei vannak (Persson, 2009), mivel az
elitizmus nem jelent problémat, ha sportrdl vagy mutivészetrdl van sz6. Ha azon-
ban az oktatas terén van sz6 elitizmusrdl, gyakran tiltakozast valt ki a téma:
azokkal szembeni ,,méltanytalansagrol” beszélnek, akik atlagos vagy még in-
kabb 4tlag alatti teljesitményt nyujtanak. Megfigyeléseim szerint kiilonosen
azoknak a tarsas-konstrukcionista iskolarendszereknek a képviseldi tekintik
ezt problémanak (Palincsar, 1998; Watson, 2001), amelyek tobbé-kevésbé szo-
cialista ideologiakon nyugszanak.

Gagné tehat kétségkiviil olyan problémakat feszeget, amelyek az Egyesiilt
Allamok iskolarendszerében, illetve az ahhoz hasonlé iskolarendszerekben ak-
tudlisak. A szerzd elegans megoldast is kinal a méltanyossagi kérdés megsziin-
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tetésére, amit az amerikai dontéshozoknak komolyan kellene venniiik. Azon-
ban a mas idealokon alapul6 és mas értékek szerint felépiild iskolarendszerek
szamara Gagné modellje és javasolt alkalmazasa teljességgel titkozik az Eurdpa
nagy részén dominalo, inkluziv iskolarendszer szinte szentnek tekintett politi-
kai elveivel (Mitchell, 1995), kiilonosen akkor, ha az adott iskolarendszer rada-
dasul tarsas-konstrukcionista alapon nyugszik. Tudomdasom szerint Walesben
mikddik olyan iskolarendszer, amely a legkozelebb all az elfogadhaté és mélta-
nyos megoldashoz: a kivaloan teljesité diakok sziikségleteirdl progressziv és
ésszertt modon gondoskodnak, az iskolarendszer integralt részeként. A rend-
szer, egészen nagyvonaldan, a fels6 20%-ot szamitja abba a kategoridba tartozo-
nak, akik az atlagnal stimulalobb oktatdsi szolgaltatasokat igényelnek. Az
ezekre a szolgaltatasokra érdemes didkok kivalasztasa sem feltétleniil kovet
pszichometriai kritériumokat. Elsédlegesség helyett inkdbb kiegészit6 jelle-
gliek (lasd Walesi Nemzetgytilés Kormanya, 2008).

Bar azt kivannam, hogy Gagné elképzelése a tanulmanyi tehetségfejlesztés-
rél valora valjon, egyszertien azért, mert ésszeri megoldas lenne nagyon sok
szinten, ugy érzékelem, hogy a jelenlegi politikai klima nem lelkesedne a
Gagné dltal vazolt meritokracianak a kotelez6 oktatasban vald bevezetéséért,
fiiggetleniil attdl, hogy a didkok mely kategéridirdl van szé. Az ATD Eurépa-
ban torténd bevezetése, legalabbis néhany orszagban, csak ugy volna kivitelez-
hetd, ha politikai akarattal gy6znék le a tudomanyos érzéket és az empirikus
tényeket. Nem ez lenne persze az elsé eset a vilagtorténelemben, amikor a tu-
domadnyos kézosség ellendllna a politikai akaratnak. Ugyanakkor nem azt sze-
retném ezzel mondani, hogy Gagné elképzelésének bizonyos aspektusai nem
tudndnak atjutni a politikai szlir6n és nem tudndnak miikodni a kiilonb6z6
politikai klimak valamely szintjén. Ehhez azonban tovabbi kutatasra és eréfe-
szitésekre lenne sziikség.
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A szerzo6rol

Roland S. Persson, egyetemi tanar, PhD, a neveléslélektan oktatdja.
Kutatasai felolelik a kivalé adottsag és tehetség témakoreit, ezen beliil
a tarsas kornyezet és a kival6 adottsagokkal rendelkezé egyén tarsa-
dalmi szerepe érdekli. Ennek keretében jelenleg a méltanyossagi kér-
déseket (egalitarianizmus), a nemi jellegzetességeket, a zenei viselke-
dést, a tehetséggondozast és a tarsas észlelést kutatja. A High Ability
Studies korabbi fészerkesztdje, a tehetséges gyermekekért 1étrejott vi-
lagtanacs, a World Council of Gifted and Talented Children tagja, és
az Eurodpai Tehetségtanacs élethosszig kinevezett tiszteletbeli tagja.
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A KORNYEZET HATASA

Marold Reutlinger'*-Kevin Till?

A felmeriilt méltanyossag kérdését a tehetséggondozas teriiletén ritkan szoktak
a tehetségfejlesztés és adottsag kérdéskorével egyiitt vizsgalni, pedig ismeretes,
hogy az iskolai oktatasban kiilonbségek vannak az egyes tarsadalmi csoportok
kozott. A PISA-tanulmany szerint (PISA-Konsortium, Deutschland, 2004) a
tarsadalmi hattér nagymértékben befolyasolja az iskolai teljesitményt. A német
fiatalokat vizsgald 16. Shell vizsgalat hasonld eredményekre vezetett (Leven,
Quenzel & Hurrelmann, 2010). Példdul az apak érettségi osztalyzatai osszefiig-
genek gyermekeik tanulmanyi teljesitményével. Ebbdl azt a kovetkeztetést von-
hatjuk le, hogy a kornyezeti tényez6 magyarazatot adhat az etnikai és szocialis
csoportok kozotti kiillonbségekre, igy a kiilonboz6 etnikai csoportok eltérd rep-
rezentaltsagi szintje, amirdl a vitaindité cikkben is olvashatunk, a kérnyezeti
hatasok figyelembevételével jobban magyarazhaté. Ennélfogva allithatjuk,
hogy a DMGT modell nem tulajdonit elég nagy jelentéséget a kornyezetnek
mint katalizatornak. A kémiaban a katalizatorok felgyorsitjak vagy lelassitjak a
reakcidkat (v0. pozitiv vagy negativ katalizator), alacsonyabb aktivélasi energi-
ara van sziikség, szelektiv (egy katalizator csak egy reakciot tesz lehetévé), és a
reakcio soran nem valtoznak (azaz a katalizatorokat altaldban nem emészti fel
maga a reakcid). Véleményiink szerint a kdrnyezet hatdsa az egyénre ennél sok-
kal 6sszetettebb. Gagné DMGT 2.0 modelljének (Gagné, 2009) Mili6, Szemé-
lyek és Oktatasi szolgéltatasok alcsoportjai alapvet6ek, de a modellnek szamol-
nia kellene a kornyezeti adottsagait egyediil megvaltoztatni képes egyénnel is.
A kornyezetnek a fejlodési folyamatra gyakorolt hatasa kiilonféle teriilete-
ken nyilvanul meg. Példaul az egyes sportagaknal az edzési koriilmények, fel-
szereltségek (pl. uszds esetében az uszoda) eldsegitik a kivald sportteljesitmény
elérését. De ha valaki nagyon jo teljesitményt nyujt, valoszintileg meghivjak egy
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jobb csapatba vagy jobb felkésziilési keretbe, ahol az edzési koriilmények 6ssze
sem hasonlithatéak az el6z6 csapatnal 1évékkel. Ha egy teriileten nem all ren-
delkezésre a tehetségfejlesztéshez sziikséges infrastruktura (pl. nincs uszoda),
nincs lehetéség arra, hogy magas szintet érjiink el ezen a teriileten. Ahhoz
tehat, hogy a tehetség fejlodését leirhassuk, vagy elére jelezhessiik, strukturalt
kornyezetre van sziikség. A strukturanak tartalmaznia kell mindenféle aspek-
tust, a tanuldsi lehet6ségeket, a készségek fejlesztését szolgald infrastrukturat, a
versengés hatasait, illetve a tehetség fejlodésének megerdsitését. Kiilonosen az a
modd, ahogyan a tehetséget megerdsitik, pozitivan vagy negativan, véaltozhat
egyénileg, valamint id6ében és helyzetrdl helyzetre allanddan véltozik. Még
ugyanannak a helyzetnek is lehetnek kiilonb6z6 hatdsai.

Az etnikai és szocidlis csoportok reprezentaltsagi szintjei kozotti kiillonbsé-
gek csokkentésének egyik mddja a tehetség fejlodésének megerésitése lehetne.
A kornyezet és az intraperszonalis aspektus kozotti interakciot szintén figye-
lembe kell venni.

Véleményiink szerint ezzel egyiitt is rendkiviil fontos, hogy ne tévessziik
szem eldl a tehetséggondozasban alulreprezentalt, a tarsadalmilag, gazdasagi-
lag és etnikailag hatrdnyos helyzetii csoportok problémajat.
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berMentor” nevii e-mentoraldsi projekten szervez és végez kutata-
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Kevin Till (1982-ben sziiletett) jelenleg PhD hallgaté a Leeds Met-
ropolitan University (Egyesiilt Kiralysag) Sport és Oktatasi Karan
(Carnegie Faculty of Sport & Education). Kutatdsai az Egyesiilt Ki-
ralysag junior rogbi ligdgjan (UK Junior Rugby League) beliili tehet-
ségazonositasra, kivalasztasra és fejlesztésre 6sszpontosulnak. Ta-
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ATEHETSEGGONDOZO PROGRAM MEGVALOSITASA
LEGALABB AKKORA KIHIVAS, MINT A RESZTVEVOK
KIVALASZTASA

Bruce M. Shore*

Gagné el6adasanak (2011) kulcskérdése helyesen felismert probléma: a tehet-
séggondozasra alkalmas didkok kivalasztasa valdban méltanytalansagi vadakat
sziil, és az ilyen vadakkal szemben f6leg akkor lehet sebezhetd a szelekcids elja-
ras, ha a potencialis képességek mérésére hagyatkozik. Ha egy ésszerti mérték-
ben pontosan kidolgozott tehetségfelfogast, illetve tehetséggondozas-modellt
hasznalunk, mint amilyen Gagné DMGT modellje, a kritikakat részben csilla-
pithatjuk, de talan nem csak a Gagné altal felsorolt okokbdl kifolydlag. Ez a
modell és néhany masik is, amit az utébbi évtizedekben ezen a szakteriileten
kifejlesztettek (vo. Maker, 1982; Renzulli, 1986; Robinson, Shore & Enersen,
2006; Sternberg & Davidson, 2005) azért hasznosak, mert a szelekcios kritériu-
mokat precizebben hatarozzak meg, atlathatobba téve ezzel a folyamatot.
Egyetértek azzal, hogy a ,,megfigyelhetd teljesitmény” fontos része ennek az at-
lathatésagnak. Ha a program olyan didkoknak szdl, akik a matematikaban, ze-
nében vagy futballban tehetségesek, akkor a meghallgatasnak vagy ezzel egyen-
értékd mas szelekcidos mdodszereknek van értelme... egy bizonyos mértékig.
Két probléma még igy is marad. Gagné érvelése soran helyesen ismeri fel az
els6 nehézséget: nevezetesen azt, hogy, ha a mar - legalabbis részben - kifejls-
dott tehetségre alapozzuk a kivalasztast, a tehetségfejlesztés feladatanak csak
egy részével foglalkozunk; a mar kibontakozoban 1évé tehetségek fejlesztésével.
Az ilyen szelekcios mddszer nem teszi igazan fel azt a kérdést, hogyan gondos-
kodhatunk ezekrdl a tehetségekrél, még miel6tt lathatéan kezdenének kibonta-
kozni. A masodik kihivast jelenté probléma pedig az, hogy tovabbra is egy — az
altalanos megitélés szerint —, a normal tanmenetet feliilmulé programba valé
kivalasztasrol beszéliink, még akkor is ha ez a tehetségfejleszté program nem
vilagosan definialt vagy pedagogiailag megkérddjelezhetd. A méltanyossagi

* McGill University, 3700 McTavish, Montreal, QC, Canada H3A 1Y2
E-mail: bruce.m.shore@mcgill.ca
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vadak egy része legalabb annyira vonatkozhat az 1j program vélt mindségére,
mint az abban részt venni kivané diakok kivalasztasi eljardsara. A méltanyta-
lansag vadja akkor is felmeriil, ha a kivalasztasi folyamat a tehetség vagy kivalo
adottsag fogalmanak nem eléggé tisztazott volta miatt tokéletlen (ezt a problé-
mat Gagné modellje kozvetleniil is felveti), és gyakran a program varhat6 hasz-
nat sem definidljak egyértelmi oktatasi terminolégiaval, hanem csupén ,tehet-
séggondozo6 program” vagy egyéb széphangzasu névvel illetik. Gagné érvelése
mindkét dilemmaval kapcsolatban nyitott abban az értelemben, hogy felismeri:
legtobb dltalanos és kozépfoku tehetséggondozd programbdl hianyzik valami.
De mi az, ami hidnyzik?

Koréntsem vagyok biztos abban, hogy ,,a megfigyelhetd teljesitmény jelenti
a méltanyos 6sszehasonlitas alapjat, igy elkeriilhet a méltanytalansag, igazsag-
talansag vadja”. Bar az lehetséges, hogy hasznos lehet. Mind a tehetségazonosi-
tasi eljarasnak, mind a program végsé hasznanak kérdésével foglalkozni kell.
En Gagnéval ellentétben mashova helyezném a hangstlyt, mert véleményem
szerint sokkal tobb figyelmet kell szentelni a megfelelé programok nyujtasa-
nak, mint a kivalasztasnak. Nagyobb forrdsokat aldoznak a prioritasként kezelt
tehetségazonositdsra, mint magara a program szolgaltatasara. A megoldas rész-
ben abban dllna, hogy el kellene mozdulni a 19. szdzad tantervi és pedagogiai
modelljeitdl legalabb a 20. szazadi, ha nem is teljesen a 21. szazadi modellek
iranyaba. Ha a tanulas élményét nem reformaljuk meg, a kivalasztasra tovabbra
is ranehezedik a méltanytalansag vadja, akar jogos ez a vad, akar nem.

Az utdbbi évtizedek legfébb oktatasi tjitasa a kutatdsalapu megkozelités (pl.
Aulls & Shore, 2008; Bruner, 1960; Eurdpai Bizottsag, 2007; Nemzeti Kutatasi
Tanacs, 1996; Shore, Aulls & Delcourt, 2008), méghozza minden didk, nem
csupan a kivald adottsagiiak szamara. A kutatasalapu oktatas allt azonban min-
den fébb tehetséggondozasi modell kézéppontjaban is, akar explicit mddon,
akar masképp, Renzulli haromkoérds modelljétdl kezdve a Purdue-modellekig,
és minden mds olyan tantervi Gjitas kozéppontjaban is, amilyeneket a tehetség-
gondozasban elGszeretettel alkalmaztak, példaul az International Baccalaureate
(nemzetkozi bolcsész) programban. Az olyan kutatasalapi megkozelitések,
amelyekben (példaul) a diakok érdeklédése és kivancsisaga szerint alakulnak a
tananyagnak legaldbb bizonyos részei, a didkok és oktatok szerepe egyarant
megnovekedik a tanterv céljainak kitlizésében és az elérehaladas értékelésében.
A tananyag értelmessé tétele az oktatok és tanulok kozos feladata, ezaltal a dia-
kok megtanulnak olyan ismeretanyagot létrehozni és elsajatitani, ami minden
diak szamara megfelel6. Ha viszont a tehetséges diakok nem kapjak meg ezeket
a lehetGségeket, sulyos hianyt szenved a program. Ebben a didaktikai és peda-
gogiai keretben a differencialds nem azt jelenti, hogy jobb vagy nagyobb presz-
tizsi programot kinalnak azoknak a didkoknak, akik ,atmennek” bizonyos
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kritériumok alapjan felallitott sz(ir6n, a tobbieknek viszont valami olyasmit
nyujtanak, ami kevésbé értékesnek szamit. A differencialds inkabb differencialt
célokat jelent — akar egyéni, akar csoport szinten — egy egyforman értékes tan-
tervi kontextuson beliil.

A kutatasalapu tanmenet arra a kihivésra is megoldast kinal, hogy hogyan
tegyiik meg az els6 1épést a tehetségfejlesztésben ott, ahol még észrevehetd
moddon nem manifesztalédott a tehetség: a diak kivancsisagaval, érdeklédésé-
vel, kérdéseivel kell kezdeniink. Tovabb4, ha a didk barmilyen okbol kifolyolag
nem mutat érdeklédést, akkor az elsddleges oktatasi feladat, hogy olyan élmé-
nyeket nyujtson, amelyek felkeltik a kivancsisagot, érdeklddést és kérdéstelte-
vési hajlanddsagot. Ebben a korai stadiumban a megfigyelhet6 teljesitmény a
kivdncsisagban és érdeklédésben fejezddik ki.

Ebbdl a szemszogbdl a kihivas nem csupan a modell javitasat, hanem annak
megvaltoztatasat jelenti. Mind a kivalasztas, mind a programok megvalésitasa
kevesebb alapot ad a méltanytalansagi vadakra, ha az iskolak garanciat vallal-
nak arra, hogy nem a szlirésre helyezik a hangstlyt, hanem olyan tanulasi hely-
zetek kialakitasara, amelyek kivancsisagot ébresztenek - és igy a didkokat nem
kategorizaljak be eldre a megfigyelhetd teljesitménnyel rendelkezdk, illetve
nem rendelkezdk csoportjaba. Valamint garantaljak azt is, hogy minden diak
szamara értékes oktatasi kornyezetet biztositanak még akkor is, ha kiilonbo-
z6ek az oktatasi célok és eredmények. Ahhoz, hogy egy oktatasi program iga-
zolhatd legyen, tobbnek kell lennie a kivalasztasnal.
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A szerzo6rol

Bruce M. Shore 39 kilenc év munkdssaga utan 2010-ben megkapta a
neveléslélektan Professor Emeritusa cimet a montreali (Québec, Ka-
nada) McGill Egyetemen (McGill University in Montreal). Miutdn
két évet dolgozott kozépiskolai matematikatanarként, csatlakozott a
Nevelés- és Konzultacids Pszicholdgiai Tanszékhez (Department of
Educational and Counselling Psychology), melynek késébb vezetdje
lett kilenc éven at, majd az Egyetemi Tanarok McGill Szovetségének
(McGill Association of University Teachers) elnoke és 6t éven at a
hallgatok tigyének intézéje. Ezen kiviil 21 éven at a tanitasi és tanu-
lasi szolgaltatasok (Teaching and Learning Services ) keretén beliil
dolgozott. Képesitett tanar és pszichologus Québecben. Kutatasai
kiterjednek a kivételesen tehetséges tanuldk kognitiv és tarsas gon-
dolkoddsara, a kérdezéssel vezetett tanitas és tanulds, valamint az
optimalis tanulasi kornyezet kiilonleges tulajdonsagaira és a kérde-
zésalapu oktatds eredményeire; a Tanulds- és Teljesitményvizsgalati
Koézpont (Centre for the Study of Learning and Performance) tars-
igazgatéja (McGill). 1995-ben a NAGC (USA) Distinguished Scholar
dijban részesitette, 2003-ban pedig szerepelt az ,,53 legbefolyasosabb
ember az tehetséggondozasban” listdgjan. Megkapta tovabba 2009
Faculty of Education Distinguished Teaching dijat, a McGill Univer-
sity David Thomson dijat a felséfoku oktatasban végzett kivald veze-
téséért és tanitdsaért, valamint ,,Principal’s Prize” a tanitas tertiletén
végzett kivalé munkajaért. 2010-ben az Amerikai Oktataskutatd
Tarsasag (American Educational Research Association) tagjava va-
lasztotta.



A KORAITEHETSEGAZONOSITAS JELENTOSEGE:
KARMENTESITES HELYETT MEGELOZES

Jean-Charles Terrassier*

Fran¢oys Gagné (2011) tanulmaényi tehetségfejlesztés (ATD) modelljével na-
gyon hasznos megkozelitést dolgozott ki, amely segitséget nyujt ahhoz, hogy
barmilyen szociokulturalis vagy etnikai hatterti didk teljes mértékben kibonta-
koztathassa a tehetségét. 1971-ben ugyanezzel a céllal alapitottam meg egy
szervezetet a tehetséges gyermekekért (French National Association for Gifted
Children), amely segitett a francia Oktatdsi Minisztériumnak azon didkok fel-
fedezésében és sziikségleteik felismerésében, akiket Gagné ,intellektualisan
koran ér6” diakoknak nevez.

Frangoys Gagné javaslatai féként a ,tehetségjeloltek” sziikségleteire kon-
centralnak, tehdt az olyan gyermekekéire, akik esetében lathatéan manifeszta-
16dik az okossag, a tudds irdnti érdekl6dés, kitartas, az erds iskolai motivacio, és
akiknél pozitiv az iskolai és otthoni kornyezet. Egyértelmt, hogy ezeknek a
gyermekeknek specidlis tanuldsi programra és tanmenetre van sziikségiik,
amelyek gyorsitottak és gazdagitottak, tehat e diakok ,,étvagyahoz” igazitottak.

A legfontosabb dilemmam ezzel kapcsolatban az, hogy milyen korban kel-
lene ezeket a gyermekeket tehetségjeloltként azonositani? Véleményem szerint
és hosszu tapasztalatom alapjan, minél korabban. Ovodaban és az 4ltaldnos is-
kola elején sok olyan j6 adottsdgu gyermek, akik képességét nem mérték intelli-
genciatesztek segitségével, nagy érdeklddést mutat a tanulds irdnt. Azonban, ha
nem veszik észre, hogy 6k kival6 adottsaguak, akkor tanaraik ,atlagos” fejlo-
dést fognak téliik elvarni, és csupan az alapvetd oktatasi programot fogjak felki-
néalni szamukra. A gyermekek egy része zajongassal, vagy az iskolai munka el-
utasitasaval fogja kifejezni a csalodottsagat. Véleményem szerint az a megfeleld
hozzaallas, ha mar ebben a stadiumban lehet8séget kapnak arra ezek a gyerme-
kek, hogy felfedezzék Sket, mint kivalé adottsaguakat. Sajnos koziilitk sokan
inkabb onként lemondanak errdl a ,,cimrdl’, és az alacsonyabb elvarasi szinthez
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igazodnak. Nem csak a tandrok és a program fejtenek ki erds nyomast az ,,atla-
gosodas” irdnyaba, hanem a tobbi tanuld is, aki azt varja el, hogy a kivaldak is az
6 viselkedésiikhoz igazodjanak, maskiilonben kikozositik és a maganyossag
gettdjaba kényszeritik 6ket. Még a sziil6k is — leginkabb azok, aki hatranyosabb
kulturalis kozegbdl jonnek - fel sem ismerve gyermekeik képességeit, arra biz-
tatjak 6ket, hogy az alacsonyabb elvarasokhoz igazodjanak.

A kiilonboz6 iranybdl jovo kornyezeti nyomasok dsszességét, ami a nor-
mahoz valé igazodast diktalja a gyermek szamara ,,negativ Pygmalion-effek-
tusnak” hivom. Ez a hatas a tehetséges gyermeket arra 6sztonzi, hogy sok évre
adja fel 6nmagat annak érdekében, hogy a tobbiek elfogadjak, és igy hagyja el-
veszni annak a lehetéségét, hogy tehetségjeloltként azonositsdk. A negativ
Pygmalion-hatdsnak erésebb a hatdsa, mint a pozitiv Pygmalion-hatdsé, mert
nem csak a tandrok fejtenek ki nyomast a normahoz igazodas iranyaba, hanem
az oktatdsi program is, a tarsak is, s6t, még a sziilék is. Nagyon gyakran vizs-
galtam olyan gyermekeket 10-15 éves koruk kozott, akik az altalanos iskola
elején rendkiviil jol teljesitettek, de, mivel akkor nem azonositottak 6ket mint
tehetséget, késébb eléggé elveszitették motivacidjukat, az iskola és tudas iranti
érdekl6désiiket. Ez a kdrosodas pedig sajnos nemcsak az iskolai eredmények-
ben vezet negativ kovetkezményekhez, hanem, ami még aggasztobb, a szemé-
lyiségfejlédében is. A tobb évig frusztralt intelligencia torz 6nképhez és dep-
ressziv érzésekhez vezet.

Ezért, Gagnéhoz hasonldan, a tehetségjeloltek korai azonositasat javasolom.
Ugyanakkor szeretném felhivni a figyelmet arra, hogy a lanyok és fitk iskola-
hoz valé hozzaallasa és teljesitménye eltér egymastol. Tapasztalatom szerint és
kiilonféle rendelkezésre allo statisztikak alapjan allithatom, hogy a fiuk sériilé-
kenyebbek, ha az iskoldban olyan tanmenettel szembesiilnek, amely nem felel
meg képességeiknek. A kozépiskola végére sokkal tobb fia, mint lany szérodik
ki vagy bajlodik nehézségekkel. Becsléseim szerint, statisztikailag, a kivalo
adottsagu fitknak koriilbelil 10 ponttal magasabb IQ-ra van sziikségiik, mint a
lanyoknak ahhoz, hogy ugyanolyan osztalyzatokat és vizsgaeredményeket érje-
nek el a kdzépiskola végéig. Ennek kovetkeztében tgy tlinik szamomra, hogy a
tiuk korében fontosabb a tehetségjeloltek korai azonositasa, miel6tt még elve-
szitenék azokat a kvalitdsaikat, amelyek alapjan tehetségjeloltnek szamitanak.

Az 1Q és az iskolai eredmények kozotti 6sszefliggés a kutatasok szerint mér-
sékelt: kb. 0,40-0,50 aranyu (Grégoire, 2009). Ez az dsszefiiggés mindenképpen
nagyobb mértéki lenne, ha a kivalé adottsagu gyermekeknek, Gagné javaslata-
nak megfelelden, képességeikhez igazitott tanmenetet biztositananak.

Franciaorszagban az Oktatasi Minisztérium jelenleg olyan bentlakédsos isko-
lak kialakitasan dolgozik, amely tehetségjeldltnek nyilvanitott, hatranyos szo-
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ciokulturalis hatterti didkok rendelkezésére allna kozépiskolas koruk utolséd
évében. Ezeket a diakokat én ,,tuléléknek” hivom, mert a legtobb ilyen hatter(i
gyermek elkallodik, miel6tt egyetemre keriilhetne az el6z6 évek inadekvat is-
kolai gondozasanak kévetkeztében.

Vilagos tehat, hogy ezeknek a tehetségjelolteknek a gondozasa, még mieldtt
lemondanak képességeikrdl, nem elitista hozzaallast jelent, hanem a gyerme-
kek hasznara valik, kiilonésen akkor, ha hatranyos szociokulturalis hattérrel
rendelkeznek.
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A szerz6rdl

J. C. Terrassier klinikai pszichologus és a kivalo adottsag gyerme-
kek specialistaja (DESS/MA diplomat szerzett a Paris-Sorbonne
Egyetemen). 1971-ben szervezetet alapitott a tehetséges gyermeke-
kért (Association nationale pour les enfants surdoués), melyet tobb
mint 24 éven keresztiil elngkolt. O a megalkotdja a ,,belsd és kiilsé
diszszinkronia’, a ,negativ Pygmalion-hatds” és a ,,kompenzalt IQ”
fogalmanak, melyek mindegyike a kivalé adottsagi gyermekekre
vagy azok segitésére, potencidjuk kiteljesitésére vonatkozik. A fran-
cia Oktatdsi Minisztérium felkérésére 1987-ben létrehozta az elsé
specialis osztalyt a kival6 adottsagu gyermekek szamara. Ezen kiviil
két konyvet és szdmos tanulmanyt jelentetett meg a pszicholégia,
pszichidtria, valamint a gyermekgyogydszat témajaban.
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EGYENLOSEG ES MELTANYOSSAG AZ OKTATASI
RENDSZEREKBEN: EGY UNIVERZALIS PROBLEMA

Javier Touron*

A tanulmanyi tehetségfejlesztésrél (ATD) és a tehetséggondozds méltanyossagi
kérdésérol szolo éleslatd cikkében Gagné (2011) olyan problémat targyal,
amelybdl sulyosan karos aranytalansagok és pusztitd kovetkezmények szar-
maznak, és amelyek vilagszerte tapasztalhatok az oktatdsi rendszerekben.
Elemzésemet Gagné professzor cikkének erre az aspektusara szeretném iranyi-
tani, befejez6 részében pedig pontosan a méltanyossag szemszogébdl kivanok
hozzaszolni a tehetségfejlesztési modell alkalmazasahoz.

A Gagné professzor altal fenntartott tézis az, hogy ,,a méltanyossag kérdése
ugyan nem csak az Amerikai Egyesiilt Allamok tehetséggondozaséban jelenik
meg” (3. 0.), valamint az, hogy nem tekinthetjiik ,,a méltanyossag kérdését 1¢é-
nyegében teljes mértékben a tehetséggondozasra korlatozva, e teriilet egyedi
problémajaként meriil fel” - ezekkel magam is teljesen egyetértek. De az a tény,
hogy a méltanyossag hidnya mas teriileteken is jellemzd, nem teszi kevésbé su-
lyossa azt a helyzetet, hogy méltanytalansag jelenségei tapasztalhatok a mi
szakteriiletiinkon is. Ugyanakkor nem tinik szdmomra ésszertinek, amit a
szerz6 dllit, hogy bizonyos - kiilonosen etnikai - csoportok, alulreprezentaltsa-
ganak mas emberi tevékenységi teriileteken vagy a sportban senkit sem késztet
arra, hogy a méltanytalansag kérdését vesse fel e teriileteken. Ebbdl az kovet-
kezne, ha jol értettem, hogy a tehetséggondozasban részesiil6 didkokat éré mél-
tanytalansag vadja kevéssé megalapozott.

Ezzel szemben én azt allitom, hogy a méltanytalansag problémaja univerza-
lis, és stlyosan érinti kiilonosen azokat az embereket, akik a leghatranyosabb
gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi hattérrel rendelkeznek. Tovabbd pedig azt,
hogy az egyenléséget partold latszatmegoldasok, amiket sok oktatasi rendszer-
ben alkalmaznak, még nagyobb méltanytalansaghoz vezetnek.

Mit értiink méltanyossag alatt az oktatasi rendszerben? A koévetkezd példa
vildgosan illusztrélja a kérdést. A Spanyol Ertékelési Intézet a kovetkezét 4llitja
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Spanyolorszag. E-mail: jtouron@unav.com



Egyenldség és méltdnyossdg az oktatasi rendszerekben: egy univerzélis probléma |

a 2006-0s PISA-felmérés eredményeivel kapcsolatban (Instituto de Evaluacion,
2006):

A szdras mérésére ajanlott modszer a 95-0s percentilis és az 5-0s percentilis didkok
pontjai kozotti kiillonbség értékelése. Ha ezt a kritériumot hasznaljuk (...), megfigyel-
hetjiik, hogy Spanyolorszagban (295) alacsony a szdras, mindéssze 14 ponttal maga-
sabb a Finnorszaginal (281), és szamottevGen alacsonyabb az OECD dtlagndl (311),
valamint az OECD 0sszértéknél (339). Ez az eredmény azt mutatja, hogy a spanyol ok-
tatasi rendszer egyike azoknak, amely meglehet6sen nagy méltanyossagot biztosit
didkjainak (44. 0.)

Ennél nagyobbat nem lehetne tévedni. Egyetértek Gaviridval, amikor erre vo-
natkozdan a kovetkezot dllapitja meg:

A ,méltanyossag” fogalmanak szérasra vonatkoztatott haszndlataval kapcsolatban
azt mondhatjuk, hogy nem csak, hogy nyelvi szempontbdl nem megfelel$ ez a kifeje-
zés, hanem ezen kiviil nem helytall6 ideologiai szinezetet is hordoz az eredmények
kifejezésében. Amig a ,,standard deviacié” moralisan semleges szakkifejezés, a ,,mél-
tanyossag” moralis toltetd. Eszerint a ,,normalis” értelmezése az lenne, hogy a kisebb
szorast nagyobb mérték(i méltanyossaggal asszocialjuk, és forditva, az adatok na-
gyobb mértéki szérasa kisebb mértékii méltanyossagra utal. Természetesen ez azt je-
lenti, hogy az elsé helyzet igazsagosabb a masodikndl, ami tovabba arra utal, hogy a
megfeleld politikai épés a masodik helyzethez val6 kozelités és az els6tdl valo eltavo-
lodaslenne (...).

Az egyenl6ség alatt az eredmények homogenitasat értjiik, ami nem lehet az okta-
taspolitika célja. Maga a homogenitas nem kivanatos, hacsak nem nagyon magas at-
lagértékek kisérik. A politikai intézkedések célja az lehetne, hogy minden egyes ta-
nuld esetében a maximum teljesitményt értjiik el (Gaviria, 2003, 57-58. 0.)

Ebben az értelmezésben igencsak oriilhetiink annak, hogy a méltanyossagnak
kevés koze van az egyenldséghez, féleg az eredményekben, ahogy alabb ramu-
tatok.

Nembhiaba mondta Arisztotelész (Politika, 1280a): ,, Az igazsagrol azt gon-
doljak, hogy egyenldséget jelent, és valoban igy van - de egyenlGséget nem
mindenki, hanem csak az egyenlék szdmara. Es az egyenl6tlenségrél azt gon-
doljak, hogy igazsagos, és valdban az — de ez sem mindenki szamara igazsagos,
csak az egyenlStlenek szdmara az”*. Masképpen fogalmazva, nem méltanyos
a nem egyenlGket egyenléen kezelni, sem pedig az egyenlGket egyenldtleniil.

* Arisztotelész: ,,Politika” c. miive Szabd Miklds forditasaban is elérhetd, de ez a forditds nem koz-
vetiti olyan vilagosan azt a tartalmat, amire jelen cikk szerzéje (J. Tourén) utal. ,,Egyesek azt tart-
jak, hogy ajog: egyenléség, és valoban az, csak éppen nem mindenkinek, hanem csak az egyenl6k-
nek, az egyenl6tlenséget is szoktak jognak tekinteni, és valoban az, csak éppen nem mindenkinek,
hanem az egyenlétleneknek” (- MEK 04966, a ford. megj.).
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Tovabba, ahogy Terceiro (1996) mutat ra arra, mely kétségkiviil relevans ér-
velésiink szempontjabol, hogy:

John Stuart Mill tobb mint szaz évvel ezel6tt kétféle egyenlGséget kiilonboztetett meg:
az ex ante és az ex post egyenléséget. Mill értelmezésében az ex ante egyenléség az
esélybeli egyenléséget jelenti: mindenki ugyanolyan feltételekkel kellene, hogy indul-
jon. Az ex post egyenlGség pedig az eredmények egyenlGségét jelenti: mindenki
ugyanazokhoz a feltételek kozé kellene, hogy eljusson. Mill szerint az ex post egyenls-
ség szorgalmazasa a gazdasagi és szocialis fejlédés végét jelentené.

Ez nyilvanvaldéan azt jelenti, hogy, ha az iskoldkkal kapcsolatban beszéliink
egyenldségrol, akkor a hozzaférésben kell, hogy egyenl6ség legyen, és soha
nem az eredményekben, pontosan azért, mert nem minden tanulénak egyfor-
mak a képességei, és ennélfogva az eredményeik sem lehetnek csak eltérdek.

Az oktatasi rendszereknek — és nem csak a legkivalobbakkal foglalkozd te-
hetséggondozé programoknak (de ezeknek is) — ex ante egyenldséget kell ga-
rantalniuk, vagyis esélyegyenléséget, ami azt jelenti: minden didk szdmara elér-
het6vé kell tenni a megfelel6 oktatast. A megfelel6t, mely figyelembe veszi
személyes feltételeiket, képességeiket és tehetségiiket.

Am az egyenl8 eredmények hajszoldsa azzal jar, hogy minden lehetéséget
elvesziink azoktol, akik személyes feltételeikkel 6sszhangban leginkabb képe-
sek az elérehaladasra, és ez tipikus az egalitarianus iskolak esetében, amelyek
életkoruk, nem pedig képességiik szerint csoportositjak a tanulokat. ,,A jo is-
kola, ahogy mar utaltam rda, nem csokkenti az egyének kozotti kiilonbséget,
hanem noveli. Emeli az atlagot és noveli a varianciat” (Eisner, 1999, 660. o.).

Az iskolakat tavol kell tartani az olyan ideoldgiai trendektdl, amelyeknek
kevés koziuk van az oktatds eredeti értelmezéséhez, miszerint az oktatds az
egyének teljes szellemi és erkolcsi fejlédésének eldsegitése. Es természetesen fel
kell oldani a kivaldsag és méltanyossag kozotti allitolagos ellentétet (lasd errdl
Benbow & Stanley korszakalkot irdsat, 1996).

Vissza kell hoznunk a ,,régi pedagdgiabol” a diakok differencialt kezelését,
adaptivabba téve iskolainkat és nagyobb figyelmet forditva a tanulok képessé-
geire, mint életkorara — keriilve azt a gyakorlatot, hogy mindig mindenkinek
ugyanazt a tananyagot biztositsuk. Az iskolak koncentréljanak a tanitas és ezal-
tal a tanulas individualizacidjara, a kivalésag tamogatasara, ami semmiképp
sem mond ellent a méltanyossagnak - ellenkezdleg, a méltanyossag megkoveteli
a kivalosag fejlodésének elGsegitését.

A fentiek értelmében rendelkezésre kell bocsatanunk a sziikséges oktatasi
forrasokat, amelyek lehet6vé teszik, hogy minden tanuld olyan messze, olyan
gyorsan, annyira atfogdan és olyan mélységben haladjon el6re, amennyire ké-
pességei és kompetenciaja engedik. Ez az egyenl6 esélyek elvének helyes értel-
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mezése. Az olyan iskola — és oktatasi rendszer —, amely nem a lehet6 legadapti-
vabb, nem garantalhatja a kivalosagra valo torekvést (v6. Tourdn, 2010).

Minden gyermeknek kedvezd lehetéséget kell biztositanunk ahhoz, hogy
tanulhasson és teljességgel kibontakoztathassa a benne rejlé emberilehetdsége-
ket. Ez 6sszhangban van az oktatds igazi jelentésével, amely fogékony az egyéni
kiilonbségek irdnt, és ezeknek megfelelden cselekszik. Az egyenlGségen a meg-
felel6 oktatdshoz valé egyenld hozzaférést kell érteni. Tehat az, ha az oktatasban
nem alakitanak ki, vagy megsziintetnek kivételes képességti diakoknak, vagy
barmilyen teriileten tehetséges tanuloknak szd16 specialis programokat, az épp
annyira helytelen Iépés, mintha a tanulasi nehézségekkel kiizdok specialis
programjait sziintetnék meg. A tarsadalomnak minden egyénrdl és csoportrol
gondoskodnia kell ahhoz, hogy reflektéljon a sokszintiségre és ezaltal a sokszi-
nliség hordozta gazdagsagra.

Mindezek fényében leszogezhetjiik, hogy a méltanyossag problémaja nem
csak a tehetséggondozo programokban jelentkezik, hanem érinti az egész okta-
tasi rendszert és ez altal univerzalis problémava valik. Ez a probléma azok sza-
mara jar sulyosabb kovetkezményekkel, akiket megfosztanak a megfelel okta-
tastol: akar csaladi, akar kulturalis vagy gazdasagi hatranyokbol kifolyolag, akar
etnikai hovatartozasuk miatt, vagy barmilyen okbdl, aminek méltanytalansag
lehet a kovetkezménye.

Masrészt viszont, hogy hozzaszolasomat lezarjam, ugy vélem, hogy Gagné
professzor gondolatai és szempontjai tehetségfejlesztési modelljének megvalo-
sitasat illetden tokéletesen helytélléak és messzemenden figyelembe kell venni
Oket. Nemcsak a tehetséges gyermekeknek sz6l6 programok kidolgozasaban
hasznosak Gagné elgondolasai, hanem azon a téren is, hogy az iskolak adapti-
vabbak legyenek, és minden tanulot elérjenek. Itt az ideje, hogy a kivalo6 adott-
sagu tanulok oktatasa helyett mindenki szdmara elérhetd tehetséggondozast
nyujtsunk.
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MELTANYTALANSAG A TANULASI ESELYEKBEN:
A TEHETSEGFEJLESZTES VALOSAGA

Joyce VanTassel-Baska*

Gagné (2011) két £6 kérdéssel kapcsolatban fejti ki allaspontjat cikkében. El6-
sz0r is azt 4llitja, hogy az Egyesiilt Allamokban a tehetséggondozasban felme-
riilt méltanytalansagi probléma, amely az afroamerikaiak és spanyol ajkuak
alulreprezentaltsagara vonatkozik, nem relevans, mert ezek a csoportok mas
tertileteken is alulreprezentaltak, mégsem panaszkodik emiatt senki. Példai
kozott emlit végzds egyetemista-aranyokat, az egyetemi felvételi politikat Kali-
fornia allamban, a zenei doktorandusz programra val6 felvételit, valamint a
sportot, amely utobbi terén az afroamerikaiak kerekednek feliil a tobbi csoport-
tal szemben, egyfajta ,,forditott méltanytalansagot” példazva a tehetségek oszla-
saban. A szerz6 még statisztikai érvet is felvonultat, hogy megmagyarazza a
képesség-kontinuum két széls6 tartomanyaban jelentkezd fokozott aranytalan-
sagot, ami miatt, allitdsa szerint, silyosabbnak érzékeljiik a problémat.

Gagné masodik kérdéssel kapcsolatos javaslata szerint a tehetséggondozasi
programok kialakitasdhoz tehetségfejlesztési megkozelitést kell alkalmazni,
ami tisztabba tenné a szelekcios paradigmat, az ebbdl kovetkezd tanmenetet
pedig alkalmasabbd tenné a kivélasztott tanuldk szdmara. Ervelése szerint a
teljesitmény lenne egyediil a szelekci6 kritériuma. A szerz6 a tanmenet tomori-
tését siirgeti, mint az iskoldkban a gyorsabb haladds érdekében hasznalandé
helyes hozzaallast, elvetve az el6rehozott tanulmanyok (AP) programot és a
tanmenetgyorsitds egyéb fajtdit azon az alapon, hogy azok nem iskolalapu
programok, és nem allnak rendelkezésre megfelel6 folyamatossaggal.

Hozzaszolasomban el6szor Gagné kovetkezo két allitasaval szemben fogok
érvelni: (1) hogy az ardnytalansagot el kellene tlirni, és el is tiirik a meritokracia
leple alatt és, hogy (2) a tehetségfejlesztés elvei a Gagné altal leirt modon atiil-
tethetdk az iskolai gyakorlatba.

* Center for Gifted Education, College of William & Mary, P.O. Box 8795, Williamsburg,
VA 23187-8795, USA. E-mail: jlvant@wm.edu
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Gagné azon 4dllitasa, hogy a tehetséggondozasban a kisebbségi didkok (az
azsiaiak kivételével) eloszlasaban tapasztalhaté méltanytalansag elttirhetd,
amig senki sem emel panaszt miatta, hitelt nem érdemléen méltanytalan okta-
tasi gyakorlatra utal egy olyan vilagban, ahol a sokféleség értéknek szamit. Haa
tehetséggondozé programokat (akar jogosan, akdr nem) a szelektiv iskolak
esetében az egyetemi felvételihez vald fontos 1épésnek, kozépiskolai szinten az
emelt szintl osztalyokba valé bekeriilést el6segitd 1épésnek, vagy az 6sztondi-
jért valo versengésben donté fontossagu eszkoznek fogjuk fel, akkor igenis fog-
lalkoznunk kell azokkal a diakokkal, akiknek 6nhibdjukon kiviil nincs hozzafé-
réstik ezekhez a programokhoz.

Mikdzben tudjuk, hogy a sziilék nagyobb bevétele és magasabb iskolai vég-
zettsége genetikai eldnyt jelent, azt is tudjuk, hogy az ingerszegény otthoni és
iskolai kornyezet, a szerepmodellek hianyaval és a kritikus életkorokban sziik-
séges, megfeleld oktatasi beavatkozas hianyaval sulyosbitva megsemmisithet
minden dlmot. Ki van zdrva, hogy a teljesitményértékelések igazsagossagot
hoznanak olyan didkok szamara, akiknek eleve nincs lehetéségiik arra, hogy
tehetséget mutassanak fel valamely teriileten, mivel az adott teriileten sem ta-
pasztalatszerzési, sem fejloddési lehetéségiik nincs.

Gagné azzal érvel, hogy hasznalnunk kellene a prediktiv validitason alapuld,
szigoru szelekcios paradigmakkal kapcsolatos felvilagosult nézeteinket, és opti-
malisan megfelel6 programokat és szolgaltatasokat kellene nyujtanunk kifeje-
zetten azoknak, akik ezeket teljesitményiik alapjan megérdemlik. Tehat a tehet-
séggondozast olyan didkokra kellene korlatoznunk, akik az altalunk kialakitott
titemterv alapjan tudjak demonstralni adottsagaikat. Nézetem szerint azt is
tigylinknek kellene tekintentink, hogy olyan alulreprezentalt csoportokat azo-
nositsunk és gondozzunk, akik, ha megfelel6 hozzaférést és lehetdséget kapnak,
meglephetnek minket azzal, mire képesek. Az iskoldknak meg kellene probal-
niuk a lehet6 legnagyobb mértékben karpotolni tanuldikat a sziiletési, szegény-
ségi és oktatasbeli hatranyokért azaltal, hogy a sziikségletekhez és a remények-
hez igazitott kiilonleges lehetéségeket biztosit szamukra. Bar az iskolak nem
felel6sek az el6bbi méltanytalansagokért, azért feleldsek, hogy olyan jo miné-
ségl oktatdst nyujtsanak, amely emeli a tanulds szinvonalat. Ezen kiviil egy
olyan teriilet, mint a tehetséggondozas, minden eréfeszitést meg kell tegyen
azért, hogy potencialt, és ne csak teljesitményt keressen és talaljon minél tobb
teriileten. Ha ennél kevesebbet tenne, tisztességtelenné vélna sok olyan kisebb-
ségi sorbol és szegény csaladbol szarmazoé emberrel szemben is, akik hatranyaik
ellenére sikeressé valtak. Ha mindez 0j szelekcios paradigmak bevezetését, par-
huzamos mérések haszndlatat, vagy a jelenleg hasznalatos kivalasztasi folya-
mat, mint legjobb gyakorlat folytatasat teszi sziikségessé, am legyen. E csopor-
tok nagyobb (nem feltétleniil egyenld) tehetséggondozasbeli reprezentaltsaga
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tul fontos a jovonk szempontjabdl és az 6 jovojiik szempontjabol ahhoz, hogy
tigyelmen kiviil hagyjuk.

Gagné allitasaval ellentétben, az egyetemi végzésok korében tapasztalt ki-
sebbségi aranytalanségok igenis hatédssal vannak az Egyesiilt Allamok ,,K16” (a
kozépfoku és fels6foku oktatas kozotti atmenetet képezd kozépiskola utani kép-
zések) oktatasanak Osszképére. Az altalanos és kozépfoku oktatds egésze tord-
dik ezzel a problémaval, mint ahogy ezt azok a reform eréfeszitések is bizonyit-
jak, amelyekkel tobb didkot prébalnak bevonni intenziv tanulasi helyzetekbe,
és amelyekkel emelni probéljak mind a sziikséges szinvonalat, mind a sziiksé-
ges értékeléseket a tanulas kovetkezo lépcséfokan vald sikeresség érdekében. Ez
a probléma volt az ,,Egy gyermeket sem hagyunk lemaradni” (No Child Left Be-
hind) torvény f6 6sztonzdje is, amely az iskolakon kérte szamon, ha a tanulék
nem teljesitették az évente ismételt, un. high stakes teszt (,,mindent eldontd”
teszt) minimum szintjét. Es térédnek a problémaval az egyetemek is. Dolldrok
milli6it pumpaltak a kiillonféle hatranyos csoportok szamara kidolgozott felzar-
koztaté programokba, hogy javitsik a sikerre valé esélyeiket. Ugynevezett
»nydri hid” (summer bridge) el6készitd programokat dolgoztak ki, hogy felké-
szitsék a didkokat a kemény egyetemi munkara. Kialakitottak tovabba kampu-
szokon beliili tamogaté csoportokat és egyéb szocialis haldzati stratégiakat is,
hogy segitsenek lemaradas esetén. Nem csak az oktatok torédnek a probléma-
val, hanem a politikusok, alapitvanyok, és mas olyan dontéshozok is, akik az
anyagi tamogatast biztositottak ezekhez az eréfeszitésekhez.

A szerz6 altal a tehetséggondozasrol és annak az amerikai oktatdsban elfog-
lalt pozicidjarol nyujtott kép szintén torznak tinik. Ez a szaktertilet kicsi, frag-
mentélt, porézus (v6. Ambrose, VanTassel-Baska, Coleman & Cross, 2010), és
kevés megbecsiilése van, vagy szinte semennyi sincs az altalanos képzések koré-
ben. Igy aztdn a trendek nyomaban haladunk és megprébalunk felnéni a hely-
zetekhez, nem pedig forditva. A kivalasztassal és programalkotassal kapcsolat-
ban felmeriilt kérdésekre vonatkozé atfogd reakcidink hidnya rontja a
hiteliinket. A gyorsitdssal és csoportkialakitassal kapcsolatos filozdfiai allas-
pontunk miatt azt a benyomast keltettiik, mintha a reformmozgalom ellenében
dolgoznank. Ahol sikeresek voltak a programok, meghaladték az atlagot és az
el6irtnal szinvonalasabb felméréseket allitottak dssze, hogy gyorsitott {itemd,
gazdagitott programokat dolgozzanak ki a kivalé adottsagu tanulok szamara
(vO. VanTassel-Baska és mtsai, 1998; VanTassel-Baska és mtsai, 2002; VanTas-
sel-Baska & Brown, 2007; Feng és mtsai, 2005; Little és mtsai, 2007), amelyeket
legszegényebb iskolainkban az 6sszes didkra alkalmazva is hasznaltak (v6. Van-
Tassel-Baska és mtsai, 2009; Bland és mtsai, 2011). Ez a mddszer minden cso-
port esetében sikerrel jart az emelt szint(i fogalomalkotas, kritikai gondolkodas
és tartalomelsajatitas el6segitése terén. Gagné mégsem ismeri el az ilyen sikere-
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ket, mint a m(ikodo tehetségfejlesztés jeleit. Inkabb ugy értelmezi, mintha sér-
tené azt az elvarast, hogy a tehetséggondozasra szant tanmenet csak kevesek
szamara legyen hozzaférhetd. En inkdbb azzal értek egyet, hogy a tanmenetet a
kivalé adottsagu tanuldk szamara kell kidolgozni, de aztan annyi diaknal kell
alkalmazni, ahany csak hasznositani tudja.

Gagné nemcsak hogy mell6zi a sikerek bemutatdsat, hanem pontatlanul
jeleniti meg az Egyesiilt Allamokban jellemz8 tanmenetgyorsitasi gyakorlatot
is. A Becsapott Nemzet (The Nation Deceived) cimii konyv tobb okbdl kifolyo-
lag is fontos volt, tobbek kozott azért, mert ragaszkodott hozza, hogy minden
kivalé adottsagu gyermek életében tobbféle gyorsitdsi mddszert bevessen.
A sikeres gyorsité programok kombinaljak a tanulmanyvezetést (tutoring) a
tartalomgyorsitassal, a nyari gyorsiitem@ tanfolyamokkal, a mentorprogra-
mokkal és a korkedvezményes zarévizsgazasi lehetdséggel. A tananyagstrités
pedig, ahol és amikor hasznaljak, csak hianypotld eszkozt jelent egy-egy osz-
talyban olyan iskolak esetében, ahol a gyorsito eljarasokat nem fogadtak el is-
kolai szinten.

A tomorités célja az elGzetes értékelés, nem pedig a tesztelt teriileten beliili
tehetségfejlesztés. Ezutan a diakok fiiggetlen kutatasi teriiletekre keriilnek at.
Az az allitas pedig, hogy az elérehozott tanulmanyok (AP) kurzusok amiatt ve-
tenddk el, mert nem iskolan beliili programok, téves. Val6jaban az USA allama-
inak tobb mint a fele rendelkezik arrél, hogy az iskolak kozépiskolai tanmene-
titkben AP kurzusokat inditsanak, és kozépiskolai szinten ez a legelterjedtebb, a
didkok szamara elérhetd tehetséggondozoé program. Sok tehetséges didk sza-
mara a kozépiskola két utolso éve tobb, parhuzamos AP kurzusbdl épiil fel,
amelyek mindegyike helyi kozépiskoldjuk falain beliil 4ll rendelkezésiikre.

A fentieken tul Gagné, azaltal, hogy a Richardson-jelentést (1987) idézi,
olyan képet fest az egyesiilt allamokbeli tehetséggondozasrol, amely tobb mint
husz évvel ezel6tt volt jellemz6. A National Association for Gifted Children,
NAGC (Kival6 Adottsagii Gyermekek Orszagos Szovetsége) kétévente kozzé-
tesz egy, az State of the States (Allamok helyzete) cimi jelentést a kutatok és
gyakorlo tanarok szamara, amelyben néhany kulcsfontossagu statisztikat kozol
az Egyesiilt Allamokban foly6 tehetséggondozésra vonatkozéan. A jelentést
mind az 50 allamban a tehetséggondozas teriiletének feleldsei allitjak ossze.
A jelentés bizonyara tartalmaz pontatlansagokat, mégis aktudlis beszamolot
nyujt a tehetséggondozas helyzetérdl. A két legutobbi jelentés (2007. és 2009.
évi) elemzése igencsak kétségbe vonja Gagné jelenlegi tehetséggondozo prog-
ramokra vonatkozd elnagyolt allitasait és jellemzését (v6. NAGC, 2010).

Végiil, Gagné azon feltételezése, hogy a tehetségfejlesztés kivitelezhet6 az
iskolakon beliil, els6 ranézésre szintén megkérddjelezhetd. Az iskolak nem arra
szervezOdtek, hogy biztositani tudjik a tehetségfejlesztést jellemz6 erds szigort,
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folyamatos gyakorlasi lehetdséget és a kiilonbozd teriileteken kittizott kiilon-
leges célokat. Az iskolak inkabb k6zos alap-tanmenetet kinalnak mindenki
szamara annak reményében, hogy a didkok, mire elvégzik az iskolat, ezen a tan-
meneten beliil képesek elérni egy ésszerti kompetenciaszintet. Mi, tehetséggon-
dozo oktatokként, ebben a felallasban legfeljebb azt remélhetjiik, hogy el tudjuk
latni az iskolakat a megfeleld eszkozokkel és forrasokkal ahhoz, hogy a legjobb
didkok szamara felgyorsithassdk és gazdagithassdk a rendelkezésre allé alap-
tanmenetet. Valamint lehetévé tessziik, hogy olyan apro lépések révén, amik-
nek nagy hatasuk lehet (pl. a kovetkez6 osztaly szintjére vald ugras vagy kre-
ditpontok nydri munkaért), figyelembe vehessék az egyéni kiilonbségeket is, és
egyiittmikodhessenek olyan kiilsé szervezetekkel, amelyek aztan tovabbi lehe-
téségeket kindlnak.

A tehetséggondozasnak két napirendi pontja van. Az egyik a legszigorubb
értelemben vett lehet6ségeket biztositani azoknak a didkoknak, akik Gagné
felfogasaban jol teljesitok, és egyre magasabb szintii teljesitményre képesek egy
teriileten beliil. Ezeknek a didkoknak, az optimalis tanulasi eredmények elérése
érdekében, sziikségesiik van a kiillonbozé egyetemi lehet6ségekkel kombinalt,
specialis iskolai programokra, gyakran tutor vagy mentor kozremutikodésével.
Azok a szegény vagy kisebbségi etnikumhoz tartozé gyermekek szamara, akik
egyelére nem teljesitenek magas szinten, napirenden kell tartani a folyamato-
san ismételt probalkozasokat, hogy tehetségfejlesztési modot talaljunk és bizto-
sitsunk a legjobb 10%-nak. Ha még ennyi eréfeszitést sem tennénk meg, az va-
léban méltanytalan lenne.
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torténd beavatkozasra fektette.

Dr. VanTassel-Baska 27 konyvet publikalt, és tobb mint 500 lek-
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Alumna dijat is.

159



BEFOGADAS ES DIFFERENCIALAS KIVALO KEPESSEGU
GYERMEKEK OKTATASABAN

Belle Wallace*

Frangoys Gagné (2011) alapos kutatassal és vilagos érveléssel aldtamasztott
irdsa szerint ,,a meritokratikus nézépont nem foglalkozik az okokkal, hanem az
‘itt és most’ megjelend teljesitményre koncentral. A meritokratikus nézépont a
teljesitményt, a kivaldsag gyakorlati megnyilvanulasat tartja elsédleges fontos-
sagunak a ‘valodi’ tehetséggondozo programokba valo bekeriilés és az azokban
vald elérejutas szempontjabol” (10. o.). A szerzd tovabba ugy véli, hogy ,a
megfigyelhetd teljesitmény jelenti a méltanyos 6sszehasonlitas alapjat, igy elke-
riilhet6 a méltanytalansag, igazsagtalansag vadja” (10. o.).

Bar ezeknek a kijelentéseknek 6nmagukban vildgos logikdjuk van, Gagné fel
sem veti azt a fontos problémat, hogy minden didknak lehetdséget kell biztosi-
tani potencidlis tehetsége és képességei felfedezésére. A kiillonbozé kulturak és
szubkulturdk a tehetségek és képességek bizonyos manifesztacioit részesitik
elényben és tdmogatjak, igy azoknak a didkoknak van szerencséjiik, akik épp
ezeket a tehetségeket és képességeket tudjak felmutatni. Ugyanakkor Egyesiilt
Kiralysag-szerte sok oktaté tamogatja egy un. ,esélyek tantervének” megalko-
tasat, amelynek segitségével az emberi képességek teljes skalajan lehet6vé valna
a folyamatos diagnosztikus képességmérés, és ezt a mérést azutan a megfeleld
szolgaltatasok biztositasa kovetné (vo. HMSO Hivatal, 2003).

Természetesen egyetértek Gagné atfogd Megkiilonbozteté Tehetségmodell-
jével (DMGT). Allithatjuk, hogy a természetes adottsag létezik, bar a ,veliink
sziiletett tényez6k vs. kornyezeti hatdsok” vita még egyaltalan nem csendese-
dett el. A korai, fogékony éveket minden gyermek életében gyors agyi fejlédés
jellemzi, és hogy ebben a novekedésben mekkora szerepe van a genetikanak és
mekkora a kdrnyezetnek, még mindig vita targya. Ezen kiviil barmilyen adott-
sag kifejlddéséhez kétségkiviil arra van sziikség, hogy az egyén szisztematiku-

* TASC International, Meadowlands, Main Street, Thorpe, Newark NG23 5PX, United Kingdom
E-mail: belle.wallace@btinternet.com
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san kifejlesztett kompetenciakat (tudast és készségeket) sajatitson el annak ér-
dekében, hogy a benne rejlé lehetdség (potencial) teljesitménnyé valhasson
(v6. Gagné, 2011, 11. o.). Manapsag széles korben elfogadott, hogy a magas
szintli teljesitmény tulajdonsagok kontinuumabdl szarmazik, amely atfogja a
kovetkezoket: képesség vs. teljesitmény, potencial vs. megvaldsitas, természete-
sen kifejlodott vs. szisztematikusan fejlesztett, kiindulasi pont vs. végeredmény
(v6. Gagné, 2011, 11. o.). Hangsulyoznék itt tovabba 6t olyan nélkiilozhetetlen
és erételjes magas szintli komponenst, amelyet be kell venniink a tulajdonsagok
kontinuumaba: kreativitds, problémamegoldo6 képesség, kockazatvallalas, pozi-
tiv énkép és elszantsag. Széles korben megfigyelt tény tovabba, hogy legtobb —
vagy talan mindegyik - fejl6dé tehetséget legalabb egy tor6d6 és tapasztalattal
rendelkezd felnétt segiti és mentorként tamogatja. El¢szor Benjamin Bloom
(1985) hangsulyozta a mentori tamogatas fontossagat 120 rendkiviil tehetséges
egyént vizsgalo attoré tanulmanyaban.

Hangsulyozva a fent elmondottakat, elfogadom Gagné kovetkezé szakmai
definiciojat: ,A tehetségfejlesztés a tehetségjelolt (talentee) strukturalt, a kivalo-
sagot megcélzo tevékenységrendszerben valo rendszeres, hosszabb idén 4t
tarto részvételét jelenti” (12. o0.). A DMGT tehetségfejlesztési modell aldbbi
meghatdrozasait szintén helytallonak tartom: ,,(1) gazdagitott tanmenet/kép-
zési program, (2) egyértelmii és kihivast jelentd kivalosagi cél, (3) szelektiv
hozzaférési kritériumok, (4) szisztematikus, rendszeres gyakorlas, (5) a haladas
rendszeres és objektiv értékelése, (6) személyre szabott, gyorsitott haladas”
(Gagné, 2011, 12. 0.).

Miben és miért nem értek akkor egyet Gagné cikkének bizonyos
tételeivel?

El6szor is, ahogy fent emlitettem, olyan ,esélyek tantervének” kialakitasa mel-
lett koteleztem el magam, amely minden tanulonak szol. Ez a tanterv minden
emberi képesség mellett sikra szallna, beleértve a szocidlis/humanitarius, ér-
zelmi, spiritualis, nyelvi/szimbolikus, matematikai/szimbolikus, mechanikai/
technikai, auditorikus/szonalis, tudomanyos/realisztikus, vizualis/térbeli,
mozgasbeli/szomatikus képességeket (vo. Wallace és mtsai, 2004). Amint a
gyermekek ,kivdlo adottsagok és tehetségek” jelét adjak, az iskoldk és sziilok
megfeleléen gazdagitott és széles koru tevékenységeket szerveznek, mentora-
lassal és mas tamogatassal.

Masodszor pedig, bar bizonyos gyermekeken koran megmutatkozik a kora-
érettség jele egy vagy tobb teriileten, ettdl fiiggetleniil mindent atfogo oktatasra
van sziikségiik, mikozben az adott téren megnyilvanulé tehetségiiket is apoljak.
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Sok gyermek azonban késon érd, és csak kamaszkorban, amikor a fiatal egyén
Uj tapasztalatokkal és tanulasi teriiletekkel taldlkozik, akkor jelennek meg bizo-
nyos kivald adottsagok és tehetségek. Ennélfogva a tehetség azonositasa és az
annak megfelelé szolgaltatds nyujtasa komplex és allanddan zajlé folyamat
szerves részét kell, hogy képezze, tehat nincs egy olyan adott kor, amikor azt
mondhatjuk, hogy a gyermekeknek vagy megvan, vagy nem alakult ki bizonyos
adottsaguk vagy tehetségiik.

Az 1944-es Oktatasi Torvény (Egyesiilt Kiralysag) haromféle kozépiskola
megalapitasat irta el6. Egy 11 év feletti korosztalynal elvégzett csoportos 1Q-
teszt alapjan a didkokat harom csoportba soroltak: gimnaziumba keriiltek azok,
akik a tanulasban eredményesebbnek tiintek (a korcsoport 5-15%-a); szakko-
zépiskolat javasoltak azok szamara, akik szakmat akartak tanulni (a korcsoport
5-10%-a), és un. ,,modern kozépiskolaba” (Secondary Modern School) keriiltek
a tobbiek. Hozzaszolasunkban nincs méd részletezni ennek a sémanak a torté-
netét. Elegendé megjegyezni, hogy ez a harmas rendszer gyors hanyatlasnak
indult az 1960-as években, méghozza azért, mert a csoportos IQ-tesztek nyil-
vanvaldan alkalmatlannak bizonyultak arra, hogy a 11 éven feliiliek koroszta-
lyaban megfelel6 médon értékeljék a diakok képességeinek fejlédését.

Van-e tehat méd minden gyermek integralasara, hogy folyamatos lehessen
a kiilonb6z6 adottsagok és tehetségek azonositasa és gondozasa?

A 2006-2007-es tanévben, egy kutatdcsoporttal egyiittmiikodve, részletes ada-
tokat gytjtottiink 12 ,,sikeres” egyesiilt kiralysagbeli iskolabdl (6t nagy kozépis-
kolabdl és hét altalanos iskolabdl; a teljes tanulmanyt lasd Wallace és mtsai,
2010).

Az iskolak szociookondmiailag teljesen eltérd teriileteken taldlhatok, nyel-
vileg és etnikailag sokféle hattérrel rendelkez6 tanulokkal dolgoznak. Az isko-
lakat az alapjan mindsitették sikeresnek, hogy a kivalé képességeket mennyi-
ben sikeriilt atalakitani az Office for Standards in Education, OfSTED (az
Oktatasi Szabvanyokért Felel6s Kormdnyhivatal) szabvanyainak megfelel6 ki-
emelked¢ teljesitménnyé. Az iskolak az alabbi jellemzdkkel rendelkeznek:

o Az iskoldk az ,inkluziv oktatas differencialt tanuldssal” elvet alkalmaz-
zak, minden tanuléra érvényesen. Ez azt jelenti, hogy folyamatos a tanu-
16i értékelés, és minden tanulasi feladatot egyeztetnek a tanulokkal a re-
levancia és a kihivas szempontjabol.

« Minden tanuldénak személyes mentora van, akivel rendszeresen talalko-
zik, és a sziil6knek is van lehetéségiik a mentorral, valamint a felsé veze-
téssel konzultalni.
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A tanuldk véleménye nagy sullyal esik a latba: az osztalyokon beliili és
iskolai tanuloi tanacsok fontos szerepet jatszanak az iskolapolitikaban,
tanmenettel és tandrakon kiviili tevékenységekkel kapcsolatos dontések-
ben.

A tanérakon kiviili tevékenységek széles kortiek, nyelvi és etnikai tekin-
tetben a tevékenységek véltozatosak, tartalmilag gazdagok, és elég id6 all
rendelkezésre kiilonleges képzési és mester-kurzusokra. Az iskola erds
kapcsolatokat apol egyetemekkel és kiilsds szakértokkel.

A tanulds folyamatos mérése kulcsjellemzdje az iskolaknak a sziikségte-
len ismétlés elkeriilése érdekében. Az iskola alkalmazottai, a tanuldk és
sziil6k kozott nyitott a kommunikdcid, az adatokat folyamatosan frissi-
tik.

Az iskolak elengedhetetlen jellemzdje a rugalmassag, a gyakorlati szem-
léletd és elkotelezett vezetés, valamint az alkalmazottak, didkok, sziilok
és az iskola vezetése kozotti szoros egytittmtikodés.

Valédi megtiszteltetés volt szamunkra latni ezeket az iskolakat mitikodés koz-
ben, és szemtandja lenni a tanulok és az oktatdk vitalitasanak.
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toja volt a Tanmenetfejleszté Egységnek (Curriculum Development
Unit, University of Natal, SA) kettds megbizatassal a hatranyos hely-
zetli tehetséges tanulok Ertékelési Stratégiajéhoz és Tanmenet-kiter-
jesztéséhez, valamint a Tanmenet Tervez6k képzéséhez; & volt a ter-
vezdje és f6 megalkotdja annak az egész iskolai id6szakot felolel6 48
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nyelvi és gondolkodé képességet célzé szovegsornak, mely a 6 és 17
év kozotti (és azon tali) didkok kognitiv elmaradottsagaval foglalko-
zik; Belle Wallace szerkesztette a Worldwide Perspectives on Gifted
Disadvantaged cimii folydiratot 1993-ban, és 2006-ban jelent meg a
Diversity in Gifted Education: International Perspectives on Global
Issues masodik kotete. Jelenleg a problémamegoldassal és a gondol-
kodasi készségekkel kapcsolatosan fejt ki tanacsadoi tevékenységet
orszagos és nemzetkozi szinten.

Belle Wallace a tehetséges gyermekek segitésére létrejott vilagta-
nacs, a The World Council for Gifted and Talented Children végre-
hajtd bizottsaganak képvisel6je; 1981 6ta a Gifted Education Interna-
tional folyoirat szerkesztdje, és a tehetséges gyermekekért létrejott
tarsasdg, a National Association for Able Children in Education
el6z6 elnoke.

F6bb kutatasi teriiletei: a potencidl azonositasa és gondozasa
minden gyermekben, tevékenységbovités azon tanulok szamra, akik
erre igényt mutatnak; a problémamegoldé6 és gondolkodasi készsé-
gek fejlesztése a tanmenetben a teljes iskolai fejlesztés keretében; és
tobb killonboz6 készség fejlesztése.

Az utébbi idében jelentetett meg egy hat kotetbdl allé sorozatot
a problémamegoldassal és gondolkodasi képességgel foglalkozd
konyveibdl, melyek témakore kiboviil az Egyesiilt Kirdlysag orsza-
gos kerettantervével (National Curriculum Framework). Az oktata-
sért folytatott munkdja elismeréseként az angliai Royal Society for
the Encouragement of Arts (UK) tagjava valasztotta.



HOL VANNAK AZ ALULTELJESITOK A DMGT MODELL
TANULMANYI TEHETSEGFEJLESZTESEBEN?

Mimi Wellisch'-Jac Brown!

Hosszu évek ota fejtorést okoz a szakembereknek, hogyan lehet megfeleld
moddon értékelni a kivald adottsagi gyermekeket — mutat ra Gagné is az ala-
csony szociookonomiai statuszu és bizonyos etnikai hattérrel rendelkezé gyer-
mekek egyenl6tlenségét és alulreprezentaltsagat vizsgald cikkében (2011).
A kivalo adottsagu tanulok kivalasztasara soha nem voltak megfeleld eljarasok,
az IQ-t mérd és mas teljesitményteszteket manapsag csak a legvégsé esetben
hasznaljak az intellektudlis adottsagok bizonyitasara (Callahan & Eichner,
datum nélkiil). Becsiiletére legyen mondva, hogy Gagné annak idején (1985)
belevette a modelljébe (DMGT) az alulteljesitéket is - ami megkiilonboztette
modelljét mas adottsag-és tehetségmodellektdl - kovetkezOképp definialva
Oket: ,intellektualisan kivalé adottsagokkal rendelkez6k, de a tanulményaik-
ban nem tehetségesek” (108. o.).

Huszono6t év elteltével azonban Gagné, vitaindité cikkébdl itélve, szemlato-
mast megvaltoztatta allaspontjat az alulteljesit6kkel kapcsolatban. Igaz, még
mindig gy tartja, hogy a ,,konnyu és gyors tanulds” — amely képességek felte-
hetéen az alulteljesit6kben is jelen vannak - a tehetség jellemzéi (14. o.),
ugyanakkor most mar azt éllitja, hogy ,a kival6 képesség tobbnyire nem elég
ahhoz, hogy valaki megkapja a tehetséges jelz6t, a tanuloknak magas tanulma-
nyi teljesitményt is fel kell mutatni” (15. o.). Ez a kijelentés, mintha arra utalna,
hogy a DMGT-ben taldn tul nehéz volt megfelel6en értékelni a kivalé adottsagu
alulteljesit6ket, igy most kényelmesebb lenne szamtizni 6ket. Ez utébbit latszik
megerdsiteni a bemutatott tanulmanyi tehetségfejlesztés (ATD) modell, amely a
kivalo teljesitményt teszi az alkalmassag egyediili kritériumava. A Gagné-cikk-
bél adddoé igazi méltanyossagi probléma tehat nem az, hogy a tehetséggondozo
programokban alulreprezentaltak a hatranyos helyzetii vagy kisebbségi etnikai
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csoportok, hanem az, hogy Gagné az ATD-t csak a kivaldan teljesit6knek
ajanlja. Ha ugy alkalmaznak az ATD-t, hogy nem kinalnanak fel alternativ el-
érést az alulteljesitok szamara, automatikusan kizarnanak rengeteg, olyan sokat
igéro és jo potenciallal rendelkez6 gyermeket, akik jelenleg valamilyen okbdl,
fiiggetlentll tarsadalmi-gazdasagi vagy etnikai koriilményeiktél, nem képesek
jol teljesiteni.

Bar a tehetséges alulteljesitéket nem feltétleniil a szociokonémiailag hatra-
nyos helyzetl vagy etnikai kisebbségek ontjak, mindenképpen hatranyt szen-
vednek vagy tanuldsi nehézségeik miatt (Silverman, 2009), vagy olyan szocia-
lis-érzelmi problémakbol kifolyodlag, amelyeknek ,gyermekkori stressz vagy
trauma” lehet az oka (Winner, 2000, 165. 0.). A szocialis-érzelmi problémak, il-
letve mindenféle tanulasi zavarok olyan nehézségeket okozhatnak a tanulas-
ban, amelyek a j6 adottsagu gyermekek esetében is lehetetlenné teszik a kiemel-
kedé tanulmanyi eredmény elérését (Munro, 2002). Parker, Summerfeldt,
Hogan és Majeski (2004) igazolta, hogy a szocidlis-érzelmi kompetenciak jo
elérejelz6i mind a kivald, mind a gyenge tanulmanyi teljesitménynek. Egy
nemrégiben végzett felmérés szintén azt mutatta, hogy a szeparacids szoronga-
sos zavarral, szocialis fobidval vagy generalizalt szorongasos zavarral kiizd6 ta-
nulok gyengébb teljesitményt nyujtottak tarsaikndl az iskolaban (Mychaily-
szyn, Mendez & Kendall, 2010).

Adelman és Taylor (2000) szerint kiilon fejleszté komponenst kellene beik-
tatni az oktatdsi modellekbe a tanulasi nehézségekkel kiizdé gyermekek ré-
szére, ,mivel a jobb teljesitményhez a j6 oktatason kiviil nyilvanvaléan masra is
szitkség van” (16. o.). Ez a javaslat mindenképp relevansnak tlnik a kivalé
adottsagu alulteljesit6k esetében. Gagné azonban nem kinal kiilon utat vagy
olyan modellt, amely e gyermekek szamara is lehet6vé teszi a tehetségfejlesz-
tést, bar bizonyitott, hogy az emberi mentalis funkciokban 6sszekapcsolodik az
emocié és a kognicié (Adolphs, Tranel & Damasio, 2003; LeDoux, 1996;
Phelps, 2006; Vygotsky, 1987). S6t, azt javasolja a szerzd, hogy a tehetségfejlesz-
tési lehetdségekhez val6 hozzaférést mostantol ,els6sorban azok szamara biz-
tositsak, akik jo eséllyel érnek el a jovében sikereket” (a szerz6 kiemelése), a
régi tesztek és értékelési modok helyett pedig a ,,multbeli teljesitményt” vegyék
értékelési alapul, mivel ennek ,,nagyobb el6rejelzé ereje van, mint barmelyik
mas, teljesitménypotencialt mérd eszkoznek” (12. o.). Ha ezt a javaslatot elfo-
gadjak és az olyan hagyomanyos értékeléseket, mint az IQ-tesztek, elvetik, de
nem dolgoznak ki 4j, a természetes képességek mérését szolgalé modszert, még
nehezebb lesz a kivalé adottsagu alulteljesité tanulok azonositasa és segitése.
Ezek a javaslatok egyiittesen a kival6 adottsagu, de segitségre szoruld gyerme-
kek tovabbi marginalizalddasahoz fognak vezetni.
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Gagné hangsulyozza, hogy nem szabad elfeledkezniink a véletlen szerepérél
sem szamos olyan teriileten, amely befolyasolja a tehetséges teljesitményt, kije-
lentését a ,,tamogatd csaladi kornyezetre” (18. o.) is vonatkoztatva, amelynek
megléte vagy hidnya szerinte abszolut a véletlenen mulik. Csabito lenne a vélet-
lent okolni a fejlédési problémak és a tehetséges teljesitményre kihatd csalddta-
gokhoz fiz6d6 kapcsolatok miatt. A kotddés (Bowlby, 1969), ami a tarsas és
érzelmi alkalmazkodassal van Osszefiiggésben, aligha a vakszerencse fiiggvé-
nye, mivel alapos kutatasok altal igazolt, hogy nagymértékben elére jelezhetd
(Fénagy, Steele & Steele, 1991), és a szakértok szerint az egész életre kihatassal
van. A kotédés egyrészt kornyezeti tényezd, masrészt olyan fejlddési sziikséglet,
amely életiinket alakitja és formalja, tehat sarkalatos pontnak tekinthetd a te-
hetségfejlédés folyamataban is. Mint ilyet pedig figyelembe kell venni egy
tehetségtejlesztési modellben, kiilondsen az oktatdsi szolgaltatasokba valé al-
ternativ beavatkozasok tervezésekor. A kotédés és a kivald adottsagok kapcso-
latarol az érdeklédd olvasék tovabbi informaciét taldlnak Wellisch (2010)
munkdjaban.

Osszefoglalasképpen megéllapithatjuk: Gagné ugy dontétt, hogy nem fog-
lalkozik a kival6 adottsagiiak megfelel6 értékelésének problémadjaval, helyette
inkdbb a teljesitmény kritériuma éltali, még behataroltabb értékelési modot
valasztja. A kivalo adottsaguak ATD moddszerrel valé megkozelitése lehetet-
lenné tesz barmilyen alternativ tehetségfejlesztési titvonalat és kirekeszt sok
olyan diakot, aki talan kivalé adottsagokkal rendelkezik, de jelenleg nem képes
kivaldan teljesiteni.
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A KERDESFELTEVESEK ELMELYITIK A PROBLEMAKAT
Sieglinde Weyringer'*-Jean-Luc Patry!

Cikkében Frangoys Gagné (2011) egy olyan jelenségre mutat ra, amely a tehet-
séggondozas kutatasat és megvaldsitasi kisérleteit rejtett modon egészen a kez-
detektdl kisérte (Galton, 1869): a mdd, ahogyan a tehetséggondozast azota is
gyakoroljak, igencsak bevalt eszkoz lehetne akar a hagyomanyos strukturak és
a tarsadalmi hierarchia konzervalasara, akar a kirekesztés tovabbi elmélyité-
sére. Galton 6ta elsdsorban pszichologusok dominaltak e tudomanyteriilet ku-
tatasaban. Az oktatdstudomanyok jelentésége a tehetségfejlesztés elméleti mo-
dellezésében a mai napig marginalis. Gagné cikke pedig most egyértelmtivé
teszi, milyen fontos szerepe lenne a szociolégianak ebben a kutatasban.

Ervelésében Gagné alacsony szociodkonémiai statusu és/vagy etnikai ki-
sebbséghez tartozd tanuldk részvételét vizsgalja az egyesiilt allamokbeli tehet-
séggondozé programokban, a kognitiv képességek fejlédésére dsszpontositva.
Bar Ausztridban nem dllnak rendelkezésre hasonld, friss adatok, a képesség
szerinti csoportositast szamos teriileten személyesen vizsgalva nalunk is ta-
pasztaltam a Gagné altal targyalt aranytalansagok meglétét. Miel6tt konkrét
példakat vennénk sorra, meg kell emliteniink, hogy az osztrak allampolgarok
18%-4nak vannak kiilfoldi gyokerei (Statistik Austria, 2010). De ha a gimnaziu-
mok felsébb osztalyaiba vagy tehetséggondozasban részesiils, kiemelt szintd
osztalyokba pillantunk be, vagy akar csak azokat a diakokat nézziik, akik képes-
ségfelmérést kérnek, nem latjuk ezt az aranyt.

Gagné a tehetséggel kapcsolatos etnikai aranytalansagok mas példait is fel-
hozza. Ausztriaban a vizsgalt teriileteken nem allnak rendelkezésre olyan ada-
tok, amelyek Osszehasonlitas alapjaul szolgalhatnanak. Hasonldsag tapasztal-
hat6 azonban azoknak a bevandorl6 csaladokbodl szarmazé diakoknak a szamat
illet6en, akik szakmai képesitést valasztanak legmagasabb iskolai végzettségiik-
ként. Esetiikben a kovetkez6 kérdés meriil fel: ezek a didkok vajon kevésbé in-
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telligensek, vagy az etnikai hatteritk miatt vannak mds, a dominanstdl eltérd,
perspektivaik az életben? Ezt a tényez6t, mint lehetséges magyarazatot a ké-
sébbi vitakban sem szabad alabecsiilni.

Az aranytalansagok statisztikailag igazolt tényét Gagné az oktatasnak altala-
nossagban felréhaté komoly deficitként, valamint a tehetséggondozé6 progra-
mokba valé méltanytalan bevalogatasi szabalyok és koncepcidk hozadékaként
értékeli. Mivel nincsenek részletes ismereteink a problémaval kapcsolatban,
néhany altalanos megjegyzéssel élhetiink.

Héarom kiilonb6z6 nézépontbol - az iskolak, a tehetségazonositas, illetve a
didaktikai mddszer fel6l - kozelitve harom kérdésbél indulunk ki: (1) Mit nyer-
het az iskolarendszer, illetve az iskolai oktatas a kiemelkedd tehetségek vagy ki-
valo képességek fejlesztésével? A valaszunk, els6 ranézésre: természetesen na-
gyon sokat. Az iskolanak mint oktatdsi rendszernek optimalis lehetdséget kell
biztositania a kovetkezd generacionak, hogy a tarsadalom teljes értéki tagjaiva
valhassanak. Ez a tarsadalom és az iskola mint a tarsadalmi intézmény kozotti
tarsadalmi szerz6dés lényege. Az oktatasban érintetteknek elvileg mindent el
kellene kovetniiik, hogy a legjobbat nyujtsak. De, ha mélységében vizsgiljuk a
kérdést, raébrediink arra, hogy a tehetségfejlesztés szamos akadallyal taldlja
szembe magat, akar a tanar és tanulok kozotti interakciokat, akar a tanulasi sti-
lusokat, értékelési eszkozoket, a referenciacsoportok normait vagy a tananyag
tartalmat vizsgaljuk.

A nemzetkozileg ismert zenészek példdul mindig megneveznek egy olyan
tanart, aki nagy hatassal volt fejlédésiikre, mig a kivalosagig eljutottak. Ez a kii-
l6nleges tanar-diak kapcsolat dltalaban elsédleges fontossagu a kivaldsag eléré-
sében. Ugyanezt az elvet lathatjuk a sportban, példaul a versenyszert jégtanc
terén. De még az elméleti tanulmanyokban is latunk olyan kiting teljesitmé-
nyeket, amelyeket egy professzor és tanitvanyai kozotti személyes kapcsolat
alapozott meg. Az ilyen kapcsolatokban a szabvany tananyagtdl és bizonyos
képzési szabvanyoktol el lehet tekinteni. Az iskolarendszer azonban nem tud
hasonléan rugalmas lehetéségeket biztositani a fejlddéshez. Ezekre a korla-
tokra kiilonosen - az altalanos iskolai oktatasra jogosult iskola — mint rendszer
és mint intézmény esetében kell ramutatni.

A masodik megkozelités (2) a tehetségazonositasi eljarasra koncentral.
Gagné a csoportos IQ-teszteket és az iskolai osztalyzatokat emliti, mint a tehet-
ségazonositas eszkozeit. Semmi kétség afeldl, hogy az IQ-tesztek mindségi kri-
tériumnak szdmitanak. De ugyanez elmondhaté-e az iskolai osztalyzatokrdl?
Az 1Q-tesztekkel kapcsolatban pedig altaldnosabb kérdés fogalmazddik meg:
igazsagos-e és elegendd-e egyetlen tesztre és egyetlen tesztelési eljarasra ala-
pozni az értékelést? A kivételes tehetség fejlddése vajon mindig a pontszamok
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normal eloszlasat koveti? A Terman-vizsgalatok eredményei és tapasztalata
szerint a normal eloszlas felé torténd orientacié nem mindig megfelel6. Ha a
nemzeti iskolarendszerek tanulnak az elismert kutatasi eredményekbdl, mint
ahogy tanulniuk kellene, a vizsgalt aranytalansagok csokkenését lehetne felté-
telezni. A kérdés tovabbi megvitatast igényel, ami hozzajarulhat az aranytalan-
sagi probléma megoldasahoz.

A harmadik néz6pont (3) az iskolai tehetséggondozas didaktikai megkozeli-
tése. Vizsgalatunk targya itt a tehetségfejlesztés, illetve az altalanos oktatasban
és a tehetséggondozasban felmeriil6 méltanyossagi probléma. Gagné tehetség-
fejlesztés definicidjaban hat f6 alkotdelemet kiilonit el. Altalénossagban véve
semmi kifogast nem talalhatunk veliik kapcsolatban. Antropozofikus nézé-
pontbol, illetve a mogottes filozofia szemszogébdl kozelitve azonban olyan
kérdések meriilnek fel, mint: kell-e egy tehetséget képezni, vagy szabad akaratat
tisztelve, inkabb csak tdmogatast adjunk neki, hogy fejlessze személyiségét? Ki
az, aki megallapitja a vilagos és kihivast jelent6 kivaldsagi célt: a tanar, a tarsa-
dalom, a sziil6k vagy maguk a tehetséges emberek? A szelekci6 nélkiilozhetet-
len eléfeltétele-e a tehetségfejlesztésben valo részvételnek? Ki hatdrozza meg,
hogy mi jelenti a szisztematikussagot és rendszerességet a gyakorlasban, az ob-
jektivitast az értékelésben és a személyre szabott iitemezést? E kérdések mind-
egyike megfontolasra és részletes megvitatasra érdemes.

Gagnénak a finn oktatdsi rendszerrel kapcsolatos észrevétele talan mar utat
is mutat afelé, hogyan teremthetiink méltdnyossagot az iskolarendszerben.
Finnorszagban személyre szabott és az dltaldnos oktatdsba beépitett tehetség-
tejlesztésrol beszélhetiink — semmilyen szelektiv program nem sziikséges a dia-
kok tehetséggondozasahoz. A szerzé egy masik megjegyzése az egyént megko-
zelité didaktikai mddszerekre utal, mint amilyen a Montessori pedagdgia, az
onszabalyozé tanulas vagy a nyitott oktatds. Ezek és az ezekhez hasonlé megko-
zelitések f6 célja a személyiség fejlesztése: Az egyén valjon képessé arra, hogy
tehetségét, adottsagait, jo képességeit, atlagos készségeit, gyengeségeit és fogya-
tékossagait egy megbizhaté 6nképbe integralja. Az egyén szamara abban 4ll a
kihivas, hogy etikus viselkedést alakitson ki a kapott — mind genetikai, mind
tarsadalmi — 6rokségre alapozva. Ezzel szemben mi ugy gondoljuk, hogy a sze-
lektiv programok nem segitik el6 a tarsadalmi integraciot.

A tehetségfejlesztés elméletének és gyakorlatanak a mindenki szdmaéra ki-
nalt méltanyossagon kell alapulnia. Az el6bbi kijelentésbél fakadéan azonban
szamolnunk kell azzal, hogy a ,,mindenki” kifejezés olyan egyénekre vonatko-
zik, akik potencidlisan minden szempontbdl kiilonboznek, de ugyanezen a
bolygdn élnek. A tehetségfejlesztésnek tehat nem a legjobb teljesitményre és
miitkodésre kellene koncentralnia, hanem arra, hogy a legnagyobb fejlédést
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érjiik el, tekintettel onmagunkra, ,,masokra” és a természetre. Véleményiink
szerint az el6bbi antropozofikus és etikai szempontok figyelembevétele szinvo-
nalasabba tenne Gagné professzor téziseirdl szolo vitat.
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A szerz6krol

Sieglinde Weyringer posztdoktori asszisztens. Az ECHA-Austria, a
tehetséggondozasban résztvevd tanarok ausztriai szovetségének
alapitdja (1998), f6titkara és gazdasagi vezetdje (1998-2006), elnoke
(2006-2010) és alelnoke (2010 6ta). 2004 és 2008 kozott a nemzet-
kozi ECHA végrehajto bizottsaganak tagja és gazdasagi vezetdje volt.

Kutatasai a kivalé adottsagu tanulok normal iskolakban torténd
oktatasara, az iskolai oktatast kiegészité programokra, az értékek
oktatasdra, a bevandorlok allampolgari oktatasa koriili problé-
makra irdnyulnak, ez utobbi teriileten kifejezetten az eurdpai iden-
titas kialakitasdnak és dpoldsanak oktatdsi feltételei érdeklik. Kuta-
tasai kapcsan szamos cikket publikalt.

Jean-Luc Patry neveléstudomanyi oktatd, a Salzburgi Egyetem Ne-
veléstani Tanszékének professzora. A ziirichi technoldgiai intézet-
ben (Swiss Federal Institute of Technology) végezte tanulmanyait,
habilitaciojat a svajci Fribourgi Egyetemen kapta az ,,oktatas teriile-
tén végzett kutatdsaiért” 1991-ben.

F6bb kutatdsi tevékenysége az emberi cselekedetek helyzeti saja-
tossdgdra, modszertani kérdésekre [példéul értékeléselmélet, hely-
szini kutatds, kritikai sokféleség (critical multiplism)], az elmélet és
gyakorlat kozotti kapcsolatra, az oktatasra iranyuld kutatds metael-
méleti kérdéseire, a moralis fejlédés és oktatas kérdéseire, a szakmai
feleldsségre, a konstruktivizmus oktatasban betoltott szerepére stb.
irdnyul. Szamos kutatasi projektet vezetett ezeken a teriileteken.



TANULMANYITEHETSEGFEJLESZTES: MINDENKINEK
VAGY CSAK EGYESEKNEK?

Denise Wood*

Gagné professzor (2011) provokativ cikket irt a méltanyossdgi lehetdségek
problémajarol a tehetséggondozasban. Cikkében biralta azt a mddot, ahogyan
az oktatasi intézmények azonositjak és kivalasztjak a tehetségfejleszt6 progra-
mokban helyet kapé didkokat, és felvetette azt a kérdést, vajon miért tapasztal-
hatdk egyértelmi aranytalansagok a tanulmaényi tehetségfejleszté programok-
ban. A kiilonb6z6 csoportok reprezentaltsagaban megfigyelhet6 kiilonbségek
problémajat természetesen nem hagyhatjuk figyelmen kiviil - mint ahogy
ugyanezen probléma miatt meriiltek fel a multban is kérdéjelek az iskolai kere-
tek kozott miikodo tehetséggondozasi programokkal és az azokba torténd kiva-
lasztasi eljarasokkal kapcsolatban.

A tehetséggondozas teriilete igen szerteagaz6 (Ambrose és mtsai, 2010), el-
térd szinvonalu definicids, filozofiai és megkozelitési javaslatokkal. Ez a sokszi-
nliség magaban hordozza annak a helyzetnek a kialakuldsat, amir6l Gagné is ir:
egyrészt, hogy bizonyos tehetségteriileteken a tehetségesként azonositottak és
gondozottak csoportja nem esik egybe a tanulmanyi keretek kozott tehetséges-
nek tartottak csoportjaval, masrészt, hogy a kivalo teljesitoképességet a termé-
szetes képesség megbizhato jelének tekintik. Ez azonban nem jelenik meg egy-
értelmien a tanulmaényi tehetségfejleszté programok azonositasi eljarasaban,
melyekben az azonositas eszkdzei nem mindig tiikrozik a jé tanulmanyi ered-
mény eléréséhez sziikséges készségeket. A sportban vagy miivészetek terén a
kiteljesedés szempontjabdl kulcsfontossagu, hogy birtokaban legyiink annak
a modszernek, amellyel legjobban kihasznalhatjuk természetes adottsagainkat.
Ahhoz, hogy valakit kivalasszanak, tudnia kell demonstralni készségeit, érdek-
16dését és részvételi hajlandosagat. Neihart (2008) olyan tanulmanyi teljesitmé-
nyekhez sziikséges készségeket azonosit, amelyek a sport teriiletérdl atvehetok.
Azok az intraperszonalis készségek, amelyek lehet6vé teszik a nagyfoku kon-
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centraldst, a részletekre valo odafigyelést és az id6- és energiabefektetésre vald
hajlandésagot, olyan készségek, amelyek a tanuldsban tehetséges didkokban
nincsenek feltétleniil 6sztonosen jelen. Mi torténik akkor a tanulmanyi tehet-
ség teriiletén, ahol valdjaban ugy tiinik, hogy csak bizonyos didkoknak allnak
rendelkezésére azok a készségek, amelyek az tehetségazonositast elésegitik?

Gagné cikke kapcsan meriilt fel az iskolai kornyezetben alulteljesité didkok-
kal kapcsolatos dilemma. A javasolt teljesitményalapu tehetségazonositas elve-
heti a lehet6séget azoktdl a diakoktdl, akiknek a tehetsége nem fiigg 6ssze tanu-
lasi képességeikkel. A kulturdlis t6ke és a teljesitmény elérésének kérdése
szintén felvetédik. Ambrose (2003) kifejtette, hogy hany olyan teljesitmény és
sikergorbe van, amely kezdetben meredeken emelkedik, aztan egyszer csak,
ahogy az egyéni teljesitoképesség hatdrait eléri, elbizonytalanodik, és hanyat-
lani kezd. Vannak olyan gyermekek, akik nem tudnak kénnyen teljesiteni isko-
lai koriilmények kozott, mert maguk a koriilmények bizonytalanitjak el 6ket
annyira, hogy képtelenek azon a szinten teljesiteni, ami sziikséges lenne ahhoz,
hogy adottsdgaikkal kitlinjenek. A véletlen is szerepet jatszik e téren, mint
ahogy nyilvanvaléan a sportban is. Ha valaki egy utcai jaték soran tlinik fel ki-
emelkedé sporttehetségével, az teljesen a véletlen miive, de varatlan lehetdsé-
gekhez vezethet. Azok a csoportok, akiket félreértenek a tanulmanyi tehetség
tertiletén, szemlatomast egybeesnek azon diakok csoportjaval, akik az oktatas
fokuszabdl is kiesnek. Sok olyan didk van - szamukat megbecsiilni sem tudjuk
—, akik azért nem részesiilnek olyan korai beavatkozasban, ami az iskolai kere-
tek kozotti teljesitést megkonnyittetd kulturalis tanulast biztositana szamukra,
mert nincsenek birtokaban a tarsas kapcsolatok révén szerezhetd készségek-
nek, és mert az otthoni koriilményeik rendkiviili mértékben eliitnek az oktatasi
intézményeket jellemz6 kozéposztalybeli kornyezettol.

Az tehat a probléma, hogy még akkor is, ha adott a képesség, a teljesitményt
akadalyoz6 korlatok athaghatatlannak bizonyulhatnak. Gagné DMGT modellje
korabbi formdjaban arra utalt, hogy vannak olyan intraperszonalis készségek,
amelyek katalizatorszerepet toltenek be a tehetségfejlesztésben. Az eredeti
DMGT sehol sem dllitotta, hogy ezek velesziiletett készségek lennének. Sét, a
modell azaltal, hogy felsorolta a szerepet jatszd intraperszonalis jellemzoket,
keretet adott az ezen a téren nyujtandd tamogatasnak.

A fejlesztési folyamat egy része nyilvanval6an abban all, hogy a diakok ren-
delkezésére bocsassuk mindazt, amire sziikségiik van: a tanulmanyi sikerekhez
sziikséges készségekrol sz616 informaciot, illetve megfelel6 gyakorlatokat (Nei-
hart, 2008). Mikozben tamogatom Gagné azon javaslatat, hogy a sport és a
zenei tehetségfejleszté programokhoz hasonléan a tanulmanyi tehetséggon-
dozé programokban is biztositsunk méltanyos reprezentaltsagot minden cso-
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portnak, nem megoldott az alulteljesité diakok helyzete. A személyes eredmé-
nyesség, onbizalom és elkotelezettség hianya okozta marginalizacié legy6zése
érdekében néha késznek kell mutatkoznunk olyan diak bevonasara is, akinek az
esetében nem all rendelkezésre erés bizonyiték a teljesitményt illetéen, segitve
6t személyes fejlddésében, illetve olyan készségek elsajatitasaban, amelyek ké-
s6bb lehet6vé teszik szamara a tehetségfejleszté programokhoz valé csatlako-
zast. Sajat tantermi tapasztalatom szerint mindig vannak olyan didkok, akik
semmi olyasmit nem tesznek, amivel feltinnének, és mindent megtesznek
azért, hogy ne legyen latvanyos teljesitményiik. Ugyanakkor kitartassal és el-
szantsaggal (és talan vak hittel) lehet6vé valt e didkok személyes fejlédését eld-
segiteni addig a pontig, amig maguk is raébredtek az 6nmaguk megértése és
elfogadasa kinalta szabadsagra. Véleményem szerint ez is szitkséges része bar-
milyen tehetségfejleszté programnak, akar a tanulas, akar a sport, akar valami-
lyen kreativ tevékenység terén. A tehetségfejleszté programoknak gondoskod-
niuk kell arrél, hogy a tehetség fejlesztése soran a személy teljes kort tamogatast
kapjon. Egy hatékony tanulmanyi tehetségfejleszté program nem csupdan egy
bizonyos teriileten tanusitott kivaldsag eléréséhez sziikséges készségeket cé-
lozza, hanem a teljes személyiséget.

Gagné egyértelmii és részletes keretet ad az egy-egy osztaly, illetve egész is-
kolak szdmadra kialakitand¢ tehetségfejlesztd programok tervezéséhez. Eppugy,
mint amikor a DMGT el8szor jelent meg Ausztraliadban az 1980-as években,
és megkérddjelezte az akkor l1étezé homalyos kivald adottsag- és tehetségfogal-
mainkat, Gagné mostani cikke megkérddjelezi azokat a gyakran zavaros leira-
sokat, amelyek a hatékony tehetséggondozo programok ismérveit soroljak fel.

A szerzd szerint a sporttehetség-fejlesztést jellemz6 szigoru, kovetelménye-
ket el6iro részletesség hianyzik napjaink jellemz6 tanulmanyi tehetségfejlesztd
programjaibol. A hat alkotéelem vilagos és hatarozottabb keretet ad, mint ami-
lyet sok ma mi{ikodé programnal tapasztalunk. Keating (1980) szerint sok te-
hetséggondozé program sikertelensége a szigor, a tudas és a jol megtervezett
tanmenet hidnyanak tudhat6 be. Ambrose és munkatarsai (2010) ramutatnak,
hogy a tehetséggondozo programok tervezésekor nem hasznaljak fel a relevans
kutatasi eredményeket, inkabb az a tendencia, hogy az épp aktualis, reklamok-
bél ismert divatprogramokkal probalkoznak. Gagné hatarozott programot
nyujt, harom f6 alkotéelemet elSirva.

Lehetséges-e, hogy egy olyan el6ir¢ jellegli program, mint amit Gagné javasol,
méltanyos hozzaférést biztosit a tehetségfejlesztéshez a potencialis tehetségjeloltek
minden csoportja szamara? Képes-e jol reagalni a tanulmanyi tehetségfejleszt6
program ugyanazokra a folyamatokra, mint az egyéb probalkozasok, tehat képes-e
azonositani azokat a diakokat, akik valamennyire bizonyitjak a sziikséges képessé-
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gek meglétét, és tud-e olyan el6ird jellegli programot nyujtani nekik, amely a tanu-
lasi készségek fejlesztésére koncentral?

Készen allunk-e tehat tamogatni a tanulmanyi tehetségfejlesztés programjat
oly médon, hogy kozben nem veszitjitkk szem el6l azokat sem, akik taldan 6nhi-
béjukon kiviil nem képesek kiemelked$ teljesitményt nytjtani? Es képesek va-
gyunk-e megtalalni a modjat annak, hogy mérsékeljiik a kiilonbségeket azok
kozott, akik tehetségesek lehetnek és azok kozott, akik tehetségesek lehetnének
a tanulasban (ha sikeriilne megkiizdeniiik a csoport-hovatartozasukbol fakado
peremhelyzetre kertiléssel?). Gagné irdsa azt sugallja: szerinte ,igen” a valasz.
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A szerzo6rol

Denise Wood az 1980-as évek végétdl dolgozik a tehetséggondozas
teriiletén. Az ausztraliai Uj-Dél-Wales (New-South-Wales, NSW)
vidéki teriileteinek altaldnos iskoldiban kezdte meg munkéssagat.
Ma mar a tanarképzésben tevékenykedik, elhivatottsaga a palyajuk
elején 4ll6 tanarok felkészitésére iranyul: biztositani kivanja, hogy a
leend§ tanarok felismerjék és foglalkozni tudjanak a kivalé adott-
sagu gyermekekkel az osztalyteremben. K6zosségi szinten 6 vezeti
az NSW tehetséggondozassal foglalkozo szovetségét (Association
for Gifted and Talented Children), az iskolakban pedig gyakorl¢ ta-
narokkal dolgozik egyiitt. Doktori tanulmanyai kézéppontjaban a
kivalé adottsagokkal rendelkezé serdiil6 lanyok, illetve azok a reak-
ciok allnak, amelyeket e lanyok a populdris kultdra tehetséges nék-
rél sugarzott képeire adnak.




A MEGKULONBOZTETO TEHETSEGMODELL (DMGT):
NEM TESZI FEL A PONTOT AZ I-RE

Jinghuan Zhang*-Yuxia Chu!

A tanulmadnyi tehetségfejlesztés nagyon fontos kérdés, amely mar évszazadok
ota foglalkoztatja a pszicholdogusokat és pedagdgusokat. Gagné professzor
(2011) a témat a tehetséggondozas terén felmeriilt méltanyossagi kérdéssel 6sz-
szekapcsolva targyalja, és azt allitja, hogy a méltanytalansag problémaja nem
lenne tobbé relevans, ha a tehetséggondozé programok az altala kidolgozott
Megkiilonboztetd Tehetségmodellt (DMGT) hasznalnak. Ahogy Gagné pro-
fesszor ramutat tézisében, az ,,igazi” tanulmanyi tehetség azonositasa létfontos-
sagu lépés a tehetséggondozasban, és ebben segit a DMGT.

A tanulmanyi tehetség meghatarozasa és azonositasa a DMGT modellben

A DMGT vilagos tampontot ad a tanulmanyi tehetség fogalmanak megértésé-
hez azéltal, hogy 6sszehasonlitja a kivalé adottsag fogalmaval. A modell szerint
a kivalo adottsag kivalo természetes képességek meglétét jelenti egy vagy tobb
teriileten, mig a tehetség szisztematikusan szerzett kompetencidkat jelent, azaz
kivalo tudast és készségeket egy konkrét tevékenységi teriileten vagy alteriile-
ten. A kival6 adottsag tehat 6roklott tulajdonsagra vagy genetikai jellemzdre
utal, mig a tehetség a természetes tulajdonsagok megvalésitasat vagy eredmé-
nyeit mutatja (vo. Gagné, 2009). A DMGT tovabba harom alkomponensen beliil
mutatja be a tehetségfejlesztés folyamatat: tevékenységek, befektetés és folya-
mat. A fejlédési folyamat lényegileg a kivalo adottsagok fokozatos tehetséggé
alakulasat jelenti két katalizator — az intraperszonalis és a kornyezeti — kozre-
mukodésével, amely elGsegiti vagy gatolja a folyamatot.

A tanulmanyi tehetségnek és fejlédési folyamatanak el6bbi értelmezése
alapjan a DMGT megadja a tanulmanyi tehetség azonositasahoz sziikséges kri-
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tériumot: a multbéli teljesitményt, ami egy teljesitményalapii mérce. Gagné
magyarazata pedig a kovetkezd: ,,a multbeli teljesitmény azt bizonyitja, hogy a
tehetségjeloltek nemcsak a magas szinti kihivasokkal valé megkiizdéshez
szitkséges kivald adottsagokkal, potenciallal, hanem a siker eléréséhez sziiksé-
ges személyes jellemzokkel, allhatatossaggal, kitartassal is rendelkeznek”
(Gagné, 2011, 13. 0.). E kritérium segitségével az oktatok az iskolai kérnyezet-
ben is képesek megtaldlni az ,igazi” tanulmanyi tehetségeket, a konkrét kiva-
lasztasi eljaras pedig haromdimenziés értékelést tartalmaz: a szellemi kora-
érettséget, a tarsas-érzelmi érettséget és a finom mozgasok terén megmutatkozo
pszichomotoros fejlettséget. A ,teljesitményalapti” azt jelenti, hogy a most 1é-
tezd tehetség a legjobb elérejelzbje a jovobeli teljesitménynek vagy potencial-
nak. Es, ha a kivalasztott tehetségjeldlteknek kinélnak egy parhuzamos, gyorsi-
tott Gtvonalat, amely minden feltérekvo tehetségnek mindsitett gyermeknek
rendelkezésére all, akkor valik valéra a méltanyossag a tehetséggondozasban.
Gagné professzor tehat a tanulmanyi tehetség definiciéjabdl és fejlédési folya-
matabol igazolja a teljesitményalapu kritériumot.

Tudja-e garantalni a méltanyossagot a teljesitményalapu kritérium?

Gagné professzor azt allitja, hogy a teljesitmény kritériumként torténé alapul
vétele garantalja legjobban a méltanyossagot és az objektivitast. Véleménye sze-
rint a tehetséggondozo programokban jellemz aranytalansag (alul-, illetve fe-
lilreprezentaltsag) méltanytalansagot jelent, foleg a fdiskolai szintii tanulmanyi
eredményekben, valamint a kaliforniai egyetemre torténd felvételkor, amit két
kivalasztasi eszkoz — az IQ-pontszamok és csoportosan felvett kognitiv képes-
ségméro teszt, illetve standard teljesitményteszt eredmények — hasznalata okoz.
Gagné professzor legf6bb bizonyitéka a hallgatok etnikai eloszlasanak aranyta-
lansaga. Konkrétan az, hogy a fekete és spanyol ajku els6évesek aranya az egye-
temi rendszerben és/vagy a kiillonboz6 programbeli részvételiik orszagos szin-
ten alacsonyabb a népességbeli aranyuknadl, mig az azsiai hallgatok részvételi
szazaléka sokkal magasabb népességbeli aranyuknal. Ezeket az aranytalansago-
kat valdjaban kiilonboz6 olyan tényezék okozzak, amelyeket Gagné emlitett té-
zisében:

(1) Genetikai okok. ,Nézziik a kosarlabda-szovetség, az NBA (National Bas-
ketball Association) adatait: nincs egyetlen fehér jatékos sem, aki az
utobbi években a legjobb pontszerzdk, vagy a lepattano labdat megszer-
26k kozott lett volna”s , Evtizedeket kell visszalapozni a naptérban, hogy
az 50-es években egy fehér baseball jatékost talaljunk...”; ,,Az utébbi
négy olimpian a 100 méteres futéverseny mind a 32 dontése nyugat-af-
rikai szarmazasu volt” (Entine, 2000, Gagné, 2011, 9. 0.). Megfigyelhet-
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jitk tovabba, hogy Kenya eddig sokkal tobb érmet szerzett az olimpia-
kon, mint azt a vildg népességéhez viszonyitott aranya igazolna.
Mindezek a kiilonbségek nagyrészt genetikai alaptiak. Nem allithatjuk
azt, hogy az atlétikai versenyek méltanytalansagarol lenne szo.

(2) Hagyomadnyok. Brazilidban a sportban a futball hagyomanya erds, Kina-
ban a pingpongé. Ehhez hasonloan a feketék, a spanyol ajkuak és az
azsiaiak kulturalis hagyomadnyai befolyasolhatjak személyiségfejlodési
tendencidikat és karrierlehetségeiket, valamint a felvételi tesztekben
vagy tehetséggondozé programokban valé teljesitményhez valé hozza-
allasukat is.

(3) Bevandorlas. ,,Ezen a teriileten az afroamerikai hallgatok a 12,8%-os la-
kossagbeli aranyuknak csak 1/20-4t, mig az azsiai hallgatok a lakossagi
aranyuk 10-szeresét képviselik [a szerz6 kiemelése]” (Gagné, 2011, 9. 0.).
De ez az 6sszehasonlitas nem veszi figyelembe a bevandorlasi tényezét.
Az Egyesiilt Allamokban a legtdbb az dzsiai bevandorld, akik nagyrészt
elit rétegbdl szarmaznak, viszonylag jobb szociookonémiai hattérrel és
nagyobb csaladi timogatédssal. Az egyesiilt dllamokbeli feketék és azsia-
iak 6sszehasonlitasa egyuttal a kiilfoldi elithez tartozok atlagos amerika-
iakkal valé 6sszehasonlitasat jelenti, tehat nem ,,egyenl$” az 6sszehason-
litasi alap.

(4) A vélasztott tertulet. Az dsszehasonlitdshoz valasztott teriilet szintén az
~egyenl6tlenség” egyik forrasa. Példaul ,,... az altalanos zeneoktatas te-
riletén (...) az afroamerikai és azsiai hallgatok kozti aranytalansag je-
lentGsen csokken (0,69 vs. 1,02), mig egy masik teriileten, a zongorat és
hegeddt valaszté hallgatok kozott (...), ami a vizsgalt minta 18%-at je-
lenti, lathatjuk a legnagyobb kiilonbséget” (Gagné, 2011, 9. 0.).

Lathatjuk tehat, hogy a Gagné professzor altal vizsgalt méltanytalansagi prob-
léma a tehetséggondozd programok résztvevdinek eloszlasdban tapasztalhato
aranytalansag, amit a fent emlitett tényezék valamelyike vagy tobb tényezd
egyiittes fellépése is okozhatja. Az aranytalansag bizonyos mértékig visszaad-
hatja az ellentmondas néhany aspektusat. Masképpen fogalmazva, bar a tanul-
manyi tehetség tanulmadnyi teljesitménnyel val6 azonositdsanak van pszicholo-
giai alapja és pozitiv hatasokkal jar az oktatasi gyakorlatban — a DMGT modell
segithet a tehetségazonositasban rejlo ésszertiségnek és a tanulmanyi tehetség-
fejlesztés folyamatanak megértésében —, nem segit azonban az aranytalansagok
problémajanak megoldasaban, és maga az aranytalansag sem egyenlé a mél-
tanytalansaggal. A DMGT tehat ,,nem teszi fel a pontot az i-re”, azaz a DMGT
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haszndlata nem képes megoldani a méltanytalansag problémajat a tehetséggon-

dozasban.

Rovid hozzaszélasunk zarasaként szeretnénk koszonetet mondani Gagné
professzornak nagyszeri modellje megalkotdsaért, amellyel arra batorithatja a
kutatdkat, hogy szalljanak le a tudomany magassagabdl, és kezeljék egy egység-
ként a tanulmanyi tehetség természetét és fejlddési folyamatat. Koszonjiik to-
vabbad, hogy ilyen nagy érdeklédést ébresztett a tehetséggondozas méltanyos-
sagi kérdése irant.
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»BIZONYOS” MELTANYOSSAG A MERITOKRACIABAN -
REFLEKTALAS 32 HOZZASZOLASRA'

Frangoys Gagné*

Ez a harmadik alkalom, hogy vitaindit6 cikk formajaban veszek részt egy tudo-
manyos vitaban (lasd Gagné, 1999, 2004). Néhany kollégam, a tehetséggondo-
zas teriiletérdl, illetve azon kiviilrél, bevallotta, hogy erdsen ,vitaindit6 cikk-
fobidsok” Ami engem illet, élvezem annak ritka lehetdségét — némi izgalommal
vegyitve persze —, hogy gondosan kidolgozott és Gszinte visszajelzéseket kapjak
munkdmmal kapcsolatban. Természetesen az ilyen visszajelzések néha alapo-
san probara tehetik az ember 6nbizalmat. Mégis, hosszu tavon ugy gondolom,
hogy ezek a hozzaszdlasok nagy segitséget jelentenek: még azok a hozzaszolok
is, akik kevés pozitivumot tudtak visszajelezni? (ahogy ez néha velem is eléfor-
dul!) segiteni fognak abban, hogy jobban megértsem a tehetséggondozas téma-
javal kapcsolatosan felmeriild tudoményos és politikai problémakat. Igy észin-
tén mondhatom, hogy koszonetem fejezem ki mind annak a 40 kolléganak,
akik a szakmadra forditott idejiik sok 6rajat szantak arra, hogy vitainditd cik-
kemre reflektaljanak.

Amikor Ziegler professzor arrol tajékoztatott, hogy kéziratom vilagszerte 32
hozzaszolasnak adott indittatast, teljesen letaglozott a hir. A két el6z6 alkalom-
mal koriilbelill féltucatnyi hozzaszoélas érkezett. Mivel a legtobb ember inkabb
kritikus véleményt szeret kifejezni, mint dicséretet (olvassak csak el egyszer a
szerkesztdségbe bekiildott leveleket!), attol tartottam, hogy egy halom tamado
kritika fog elarasztani. Ziegler professzor azonnal megnyugtatott azonban,
hogy a legtobb hozzaszolas a pozitiv oldalra sorolhatd. Amikor megkaptam a
PDF fijlt, ujfajta aggodalom keritett hatalméba. Rettenetes mennyiségiinek
tlint a rdm varé munka a 60 oldalnyi szimpla sorkozd, koriilbelil tehat 35 ezer
szonyi elolvasandd, kijegyzetelendd és megvalaszoland6 szoveggel. Egy hét
jegyzetelés utan mar tudtam volna egy rovidebb konyvet irni! Szerencsére a
jozan ész és mas irasi kotelezettségeim behataroltak a munkat.

* Université du Québec a Montréal, 8340 rue Odile, Brossard, QC, J4Y 2W4, Canada
E-mail: fygagne@gmail.com
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A tervem egyszerQ. Az I. részben dsszefoglalast készitek a tézisemrol, amely,
reményeim szerint, tisztazni fog a vitaindité cikkembe néhany, akaratomon
kiviil bekeriilt kétértelmiiséget, illetve néhany hozzaszolo félreértését is. A II.
részben azt a kérdést fogom targyalni, amely mind a vitaindité cikk, mind a
hozzaszolasok f6 témaja: az egyenldség/egyenlétlenség és méltanyossag/mél-
tanytalansag? kérdését a tehetséggondozo6 programokban valé kisebbségi rész-
vétellel kapcsolatban. Végiil, a III. részben az ATD modellel és DMGT elmélettel
kapcsolatos néhany specifikusabb kritikara fogok reagalni.

I - Avitaindité cikk tézisének 6sszefoglaldsa

Megkiséreltem minél tomorebben 6sszefoglalni a vitaindit6 cikkemben meg-
védett tézist. Az dsszefoglald 10 darab, reményeim szerint logikusan felépitett
allitast tartalmaz, amelyeket négy kiilonallo tematikai részre osztottam. Egy ti-
zenegyedik, ,Didhéjban” cimi rész pedig egy kicsit mas perspektivat nyuijt.

A méltanyossagi kérdés

1. Néhany amerikai etnikai (és/vagy tarsadalmi-gazdasagi) csoport sz6szé-
l6ja gyakran kifogasolja, hogy a tipikus tehetséggondozé programokban*
jelentés, méltanytalan alulreprezentaltsag tapasztalhatd, ami szerintiik a
méltanytalan kivalasztasi eljarasoknak tudhato be. Ez jelen cikkben a mél-
tdnyossdgi kérdés kifejezésének konkrét meghatarozasa.

2. A fentihez hasonlé kifogasok nem meriilnek fel sok mas, a tehetségfejlesz-
téshez kapcsolodo teriileten, ahol hasonlo, vagy néha még nagyobb etnikai
alul- vagy feliilreprezentaltsag figyelhet6 meg (pl. végzss egyetemi hallga-
tok, a University of California els6évesei, zenei doktoranduszhallgaték
és néhany professzionalis sport sportoldi); sét, ezek kozott még olyan
szolgaltatasok® is vannak, amelyeket kozvetleniil a tehetséggondozassal
azonositanak (pl. elérehozott tanulményi lehetéségek (AP), New York-i
szelektiv kozépiskolak, un. kormanyzdi iskolak (Governor’s schools), alla-
milag finanszirozott bentlakasos kozépiskolak).

Gyakori elérejelzési mutaték és etnikai kiilonbségek

3. A tehetséggondozé programokba val6 bekeriiléshez két leggyakrabban
alapul vett tényez6 az IQ, amely a DMGT kivdlo intellektudlis adottsdg (1G)
komponensének legmegfelelobb mérdje, illetve a tanulmanyi teljesit-
ménypontok, amelyek pedig a DMGT tanulmdnyi tehetség (AT) kompo-
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nensének legmegfelel6bb mutat6i. Masképpen fogalmazva, az egyesiilt al-

lamokbeli tehetséggondozd programok prototipikus résztvevéi IGAT,

azaz ,,jo eszl, jol teljesit6” profillal rendelkeznek.

Az afroamerikaiak és spanyol ajkaak kronikusan alacsonyabb teljesitmé-

nyeket érnek el a két fenti kivalasztasi kritériumot illeten, mint a fehérek

és azsiaiak. A ,kronikusan” azt jelenti, hogy évtizedek 6ta alacsonyabb tel-
jesitményeket figyeltek meg, a kiilonbségek az6ta sem csokkentek szamot-
tevoen, és a kozeljovoben sem varhatd jelentds csokkenés.

- [A sz€Is6 tartomanyokban jellemzd statisztikai torzitas miatt az atlagban
tapasztalt kis etnikai kiilonbségek is nagy szelekcids aranytalansagokat
eredményeznek a fels6 és als6 tartomanyokban, ami miatt stulyosabbnak
érezziik a méltanytalansagot. ]

Ha kizdrjuk a méltanytalan szelekcids eljardsokat, az etnikai kiilonbségek
forrasaul szolgalé mogottes tényezOk sora akkor is rendkiviil dsszetett
marad, természetesen magaba foglalva szocidlis, pszichologiai és talan bi-
olégiai tényezdket is. Azonban mivel a tézisem szigoruan csak egy mél-
tanytalansagként érzékelt jelenség specifikus formdjara utal (vo. #1), ami-
nek semmi koze nincs az esélyegyenlStlenséghez, a potencidlis
méltanytalansag eme tarsadalmi-pszicholdgiai forrdsai nem relevansak
érvelésem logikus szerkezete szempontjabdl.

A tanulmanyi siker elérejelzése

6.

Az oktatasi célu szolgaltatasok (vo. #2) magas tanulmdnyi kivalosagi cé-
lokra helyezik a hangsulyt, amelyek elérését az oktatdsi tanmenet erds gaz-
dagitasaval segitik el6, az el6rehaladast tanulmdnyi teljesitménymérések-
kel értékelve. Mindez meritokratikus ideolégian alapul. Ezek a
szolgaltatasok kozvetleniil elégitik ki az egyértelmuien IGAT profilu didkok
sziikségleteit. [Ami a vitaindité cikkbdl kimaradt: Ez a profil természete-
sen kizarja a nem-IGAT didkokat (pl. a kivalé adottsagu alulteljesitoket),
akik szamadra megfelel6 alternativ tanulasi tevékenységeket kell biztosita-
nunk kiilénféle, specifikus beavatkozasok utjan.]

Tanulmanyok szazai igazoltak, hogy az 1Q- és a teljesitménytesztek, szak-
tertiletiink két {6 szelekcios eszkozei (#3) képesek legjobban el6 rejelezni a
tanulmanyi eredményeket. Ezért teljesen ésszertinek tlinik, hogy a #2 és #6
pontban részletezett oktatasi szolgaltatdsok esetében is ezeket hasznaljak a
kivalasztas f6 kritériumaiként.

Az el6rejelzési mutatok és a kritérium szoros kapcsolata miatt van az, hogy
szelekcids eszkozként valo haszndlatukat igazsagosnak és méltanyosnak
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fogjak tartani. Nézetem szerint ez megmagyarazza a #2 pontban emlitett
etnikai aranytalansagok altalanos elfogadasat is.

A tipikus amerikai tehetséggondozé program

9.

10.

A tipikus amerikai tehetséggondozé programok (pl. normdl tanmenet
gazdagitasa, ,,pull-out” programok, hétvégi vagy nyari tevékenységek) a
legtobb altaluk nyujtott tevékenységben tobbféle gazdagitasi modszert
hasznalnak, és koztiik sok olyan van, ami nem kifejezetten a kivalé adott-
sagu/tehetséges diakok kivalé tanulmanyi képességeit célozza. Legtobbjiik
esetében a tandrok kiilonosen tigyelnek arra, hogy NE a normdl tanmene-
tet gazdagitsak szisztematikusan, mint ahogy azt a #2 pontban emlitett,
oktatdsra koncentral6 szolgaltatasok teszik.

A gazdagitasi lehetdségek eme valasztéka jelentésen gyengiti a kapcsolatot
a két oktatasorientaltsagu szelekcios kritérium (az ,,allitolagos” eldrejelzési
mutatdk) és az utdbbi tipikus szolgaltatasok sokkal ,homalyosabb” telje-
sitménykritériumai kozott. Tézisem szerint az el6rejelzési mutato és a kri-
térium kozotti nem egyértelmi kapcsolat az, ami taplalja a méltanytalan-
sagi kifogasokat, mivel nem vilagos, hogy a didkoknak sziikségiik van-e
IGAT profilra ahhoz, hogy részt vegyenek ezekben a tipikus programok-
ban és profitaljanak bel6liik.

Di6héjban

11.

Mivel nem érzékelhetd Osszefliggés (#10) az amerikai tehetséggondozo
programok varhat6 eredményei (#9) és azok leggyakoribb kivélasztasi kri-
tériumai, azaz az IQ- és a teljesitményteszt-pontok kozott (#3), e kritériu-
mok méltanytalannak tlinnek (#1). Azt javaslom, hogy az eréfeszitéseket
inkabb ,,igazi”, meritokratikus ideologian - tehat teljesitményen — alapuld
és sokkal szélesebb korben megvaldsitott ATD ellatasok kialakitasara ira-
nyitsak (#6); az amerikai tehetséggondozas ily médon jobban tudna szol-
galni a kival¢ intellektualis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT)
diakokat, egyuttal megoldva az #1 pontban meghatarozott, specifikus
méltanyossdgi problémadt is. Sajnos nem csokkentené azonban az etnikai
csoportok alul-, illetve feliilreprezentaltsagat, tekintve a szban forgé cso-
portok kozotti kronikus teljesitménybeli kiillonbségeket (#4) a két ATD-re-
levans (#7) hozzéaférési kritériumot illetGen.
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Néhany megjegyzés

1. Haarraasok félreértésre gondolok, amiket a hozzaszélasokban Gsszesség-
ében talaltam, nem tudom, hogy vajon milyen lett volna akkor a helyzet,
ha ezt az 6sszefoglalot mar a vitaindité cikk végére beiktattam volna. Né-
hany hozzasz616 biztosan rajott volna ez alapjan, hogy valamit félreértett.
Most, az dsszefoglald elolvasasa utan némelyikiik talan igy reagal majd:
»Ja, hogy erre gondolt?!”

2. Vegyiik észre, hogy sem a statisztikai torzitas jelensége, sem az ATD mo-
dell leirasa nem volt elsédleges fontossagu az érvelésem szempontjabdl.
Az ATD modell leirasat valéjaban nem is vettem kifejezetten bele a fenti
Osszefoglaloba (részletesebben errdl a I11. részben).

3. Az alulteljesit6kkel kapcsolatos pontositas, ami a vitaindité cikkbdl szin-
tén kimaradt (#6), tisztazhatott volna egy lényeges kétértelmuséget e spe-
cialis helyzetti népességi kategéria iranti érdekl6désemet illeten.

Il - Az egyenldség és méltanyossag problémajarél

A 32 hozzaszélas olvasasa kozben egyre inkabb tudatara ébredtem annak az
alapvet6 ténynek, hogy a legtobb oktato, és az amerikaiakra ez fokozottan jel-
lemz6, az 4ltalam hasznadlt ,,a méltanyossagi kérdés” kifejezést automatikusan,
szinte tudat alatt, azonositja nemcsak a tanulas vagy foglalkoztatds terén jel-
lemz§ etnikai alulreprezentaltsag tényével, hanem a jelenség leggyakoribb el-
forduldsaval: az esélyegyenlGtlenséggel. Mikozben érvelésem olvassak, az
egyenlétlen esélyek ,megmagyarazzak” szamukra az alulreprezentaltsagot,
amit innentdl kezdve a méltanytalansaggal® azonositanak az olvasok. Mivel
mind a szakmai, mind a populdris média Gjra és Gjra tuddsit errél a témardl, az
asszociacio automatikus létrejotte mar a pavlovi reflex erésségét érte el. Ennek
kovetkeztében sok ember érzelmesen reagdl a problémaéra: nemcsak a hatra-
nyosan érintett csoportok szdsz6l6i, hanem minden mads olyan ember is, aki
mélyen szivén viseli a tarsadalmi méltanyossag kérdését. A vitaindité cikk irasa
idején nem voltam tudataban - csupan most ébredtem ra - ezen érzelmes hoz-
zaallas erejének. Nem jutott eszembe, hogy a cimben és magaban a szovegben is
hasznalt ,,a méltanyossagi kérdés” kifejezés automatikusan hordoz egy olyan
jelentést is, amely egészen mas, mint amire én gondoltam, kiilénosen akkor, ha
rdadasul olyan kifejezésekkel kombindlodik, mint az ,.érvényét vesziti” vagy
»elvesziti jelent6ségét”. Most latom csak, hogy bizonyos mondatok, mint pél-
daul a kovetkezé: ,,a tanulmanyi tehetség altalanos és kozépiskolaban torténd
fejlédésének kozéppontba helyezésével a méltanyossagi kérdés 1ényegében ér-
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vényét vesziti” (Gagné, 2011, 19. o.) igencsak erds reakcidkat valthatnak ki, ha
szem elol tévesztjiik a ,,méltanyossagi kérdés” altalam kifejtett definiciojat.

Bar vilagosan behataroltam mar a vitaindit6 cikk elsé bekezdésében, hogy a
méltanyossagi kérdés a sz6szolok véleményét tiikrozi a kivdlasztdsi folyamatok
méltanytalansdgdt illetéen, ugy tiinik, hogy néhany hozzasz6l6 ,,nem dolgozta
fel tokéletesen” ezt az informaciot. Ebbdl kifolyolag el tudom képzelni, hogy
mindig, amikor djra felbukkant a ,méltanyossagi kérdés” kifejezés, bizonyos
olvasdk esetében spontan modon a tagabb értelmezést, tehat az ,,esélyegyenlot-
lenség” jelentést hivta eld. Talan ez lehet a forrasa VanTassel-Baska er6sen nega-
tiv reakcidjanak is, ami miatt olyan sok értelmezési hibat tapasztaltam hozza-
szoldsanak mar az els6 néhany bekezdésében is.” Ugyanez az értelmezési
»gubanc” azt is megmagyarazhatja, miért tagitotta ki a problémat olyan sok
kommentator (pl. Cohen, Dracup, Dimaano, Harder, Hotze, Liu, Tourén, Wal-
lace, Wood, Zhang & Chu) az én szigortian behatdrolt kontextusomon tulra,
belekeverve az értekezésbe az egyenlétlen esélyek sokkal szélesebb tarsadalmi
problémajat is. Az I. rész 6sszefoglaldjaban (#5) elmagyaraztam, hogy a tarsa-
dalmi-pszicholdgiai eredetii mogottes okok — tehat az egyenlStlen esélyek mas
megfogalmazasban - miért nem relevansak itt, szakmai szempontbol. Mégis
olyan sok hozzdaszdlé gondolkozik e szélesebb értelmezés alapjan, mikozben
engem vadolnak, hogy igazsagtalannak és talan gyavanak is tartananak, ha ki-
térnék a téma eldl.

Ezt a masodik részt harom alrészre osztom. El8szor is, hogy szerkezete le-
gyen a beszélgetésnek, néhany terminologiai és fogalmi pontositast ajanlok. Ezt
kovetden egy masodik alrészt szentelek azoknak a potencialis méltanytalansa-
goknak, amelyek forrasa a kivalasztasi eljarasokban, tehat az ,,én” méltanyta-
lansagi problémam pontos targyaban keresendd. A harmadik alrészben pedig
az esélyegyenl6tlenség mogottes okait targyalom, beleértve az ismétlddden fel-
bukkand alulteljesités jelenségének rovid targyalasat.

Az egyenlé(tlen)ség, méltanyossag/méltanytalansag kiilonb6z6 formai

A hozzaszolasokban mind az ,egyenléség”/,egyenlétlenség”, mind a ,,mélta-
nyossagi”/,,méltanytalansagi” kérdés/probléma kifejezések eléfordulnak. Sok
hozzasz6l6 automatikusan egyenléségjelet tesz az egyenldtlenség és méltany-
talansag, illetve ezek ellentétfogalmai kozé. Valdjaban az ,egyenléség/egyen-
l6tlenség” kifejezés egyszertien mennyiségi 0sszehasonlitasra szolgal, értékét
tekintve semleges. A ,méltanyossag/méltanytalansag” fogalompar viszont er-
kolcsi problémakra vonatkozik, az emberi tigyekben tapasztalhato, illetve azok-
bdl hianyzé igazsagossagra utal. Az egyenldtlenségekre tomegesen latunk pél-
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dat fizikai és tarsadalmi kérnyezetiinkben: az idés emberek kozott tobb a nd,
mint a férfi, némely orszagok stirtibben lakottak, mint masok, tobb ember lakik
varosban, mint vidéken, tobb a magas férfi, mint a magas né, és igy tovabb. Fel-
meriil-e az erkolcsi igazsagtalansag eme egyenlé6tlenségek barmelyikében is?
Nem hiszem. Ehhez hasonléan, a vitaindité cikk egyik példajat felidézve, nem
latom méltanytalannak, hogy a kosarlabdaban és a futballban feliilreprezental-
tak a feketék. Ahogy a vitaindit6 cikkben is érveltem, ha igazsagtalansagrol
lenne sz ez esetben, akkor az ujsagok sportrovataban folyton errél az igazsag-
talan helyzetrdl cikkeznének. Kovetkezésképp, amikor VanTassel-Baska a ,for-
ditott méltanytalansag” kifejezést hasznalja (107. o.) erre a feliilreprezentalt-
sagra utalva, abszolut nincs igaza, mert olyan helyzethez tarsit erkolcsi
méltanytalansagot, amelyrdl szinte mindenki azt gondolja, hogy a bizonyitott
tehetségbeli kiilonbségek ,,igazsagos” eredménye. Roviden fogalmazva, ahogy
alabb részletesebben is latni fogjuk, koriiltekintéen kell eljarnunk, ha az egyen-
16ség/egyenldtlenség vagy méltanyossag/méltanytalansag kifejezéseket akarjuk
hasznalni.

Eredmények, szolgaltatasok, lehet6ségek

A fogalmi kiilonbségtételek tulmennek az egyenldség/méltanyossag egyszerti
megkiilonboztetésén. Legalabb haromféle egyenlé6tlenséget kiillonboztethetiink
meg példaul. Terceirdt idézve, Tourén (104. o.) bevezet a John Stuart Mill-féle
ex ante és ex post egyenl6tlenségének dichotomiajaba. Az elsé fogalom a lehet6-
ségek vagy esélyek egyenlStlenségére utal, tehat olyan feltételekre, amelyek egy
tanulasi folyamat vagy karrier kezdetén eltéréek. A vitaindité cikkben targyalt
méltanyossagi probléma ebbe a kategdriaba tartozik. Az ex post egyenldtlensé-
gek egy fejlédési folyamat eredményére vonatkoznak: az altalam emlitett, egye-
temi diplomasok korében tapasztalhato etnikai killonbségek példdja ebbe a ti-
pusba tartozik. Van még egy harmadik tipus is. Liu Sapon-Shevint idézi, a
kovetkezok szerint: ,,az igazsagossag nevében megfogalmazott érvek osszetet-
tek, mert gyakran nem tesznek kiilonbséget az egyenlé hozzaférés céljai, a szol-
galtatasok egyenl8sége és az eredmények egyenldsége kozott” (83. o.). Igy tehat
nemcsak a hozzaférésben (ex ante) és az eredményekben (ex post) vannak po-
tencialis egyenldtlenségek, hanem a szolgaltatasok egyenl6tlenségében is. Mill
terminolégidjahoz kapcsolodva azt javaslom, hogy a potencidlis egyenl6tlensé-
gek e harmadik formajat ,.ex intra” [latin, jelentése: beliil] egyenl6tlenségnek
nevezziik.

Az egyenlétlenségek megfelel6 besorolasa nem mindig konnyti. Hasznaljuk
Dracup egyik példajat. Dracup emliti, hogy az Egyesiilt Kiralysagban folyton
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azzal a példaval jonnek el6 a politikusok, hogy ,,az utobbi évek egyikében min-
dossze 40 ingyenes étkeztetésre jogosult diak jutott be az Oxfordi vagy Camb-
ridge-i Egyetemre” (48. 0.) Ez az egyik olyan kétértelmt példa — a University of
California els6éveseinek példajahoz hasonld -, amit az ex ante kivalasztasi
helyzet (legtobb ingyenes étkezésre jogosult didkot elutasitjdk Oxfordban és
Cambridge-ben) vagy az ex post helyzet (legtobb ingyenes étkezésre jogosult
diak mar addig sem jut el, hogy jelentkezzen) kategdridjaba is besorolhatunk.
Egy masik példat Tourdn tollabol idéziink: ,,[ Az oktatdsi forrasok] lehet6vé te-
szik, hogy minden tanul6 olyan messze, olyan gyorsan, annyira atfogéan és
olyan mélységben haladjon eldre, amennyire képességei és kompetencidja en-
gedik. Ez az egyenld esélyek elvének helyes értelmezése” (104. 0.) Ebben az
idézetben két kiillonféle egyenldtlenség kombinalodik: arra utal, hogy az ex
intra egyenlétlenségek (kiilonféle szolgaltatasok) lehet6vé tennék az ex ante
méltanyossagot (egyenld esélyeket). Természetesen Touron értelmezésében
lehet, hogy az ,.esélyek” a kiilonféle tanulasi sziikségletekre adott megfelel6 va-
laszokat jelentik. E példdk alapjan lathatjuk, hogy évatosan kell bannunk a ha-
romféle egyenl6tlenség hasznélatakor.

Ez a haromféle egyenl6tlenség lehet forrasa egyiittesen fellépé ex ante, ex
intra vagy ex post méltanyossagnak/méltanytalansagnak. Itt ismét csabit6 lenne
egyenldéségjelet tenni az egyenl6tlenség és méltanytalansag kozé, de ne tegyitk
ezt automatikusan. Vizsgaljuk meg mind a harom kiilon parositast.

Ex post egyenlétlenségek

Az eredménybeli egyenldtlenségek rendkiviil gyakoriak a tehetségfejlesztési
helyzetekben. Vegyiik példanak barmelyik sportot: némely jatékos soha nem
ér el semmilyen kivaldsagi szintre, mig masok a nemzetkozi versenyekig jut-
nak. Es ne feledjiik a koztes kivaldsagi szinteket: helyi, regionalis, llami, nem-
zeti. Az oktatasi eredményekben ugyanilyen egyenlétlenségeket figyelhetiink
meg, hiszen némely tanulé alig birkézik meg az altalanos iskolai tanulma-
nyokkal, mig masok PhD fokozatig jutnak, és kozben itt is egy sorozat koztes
szintet figyelhetiink meg. Van-e igazsagtalansag az eredmények ilyetén elosz-
lasaban? Azt jelentené-e az igazsagossag, hogy mindenkinek legyen PhD foko-
zata? Latjuk, menynyire nevetséges lenne egy ilyen elvaras. Az egyéni képessé-
gek szintjén nem hiszem, hogy barki is automatikusan igazsagtalannak itélne
barmilyen fejlédési folyamatot, amelyben az egyéni eredmények eltérnek. Va-
léjaban inkabb Mill dllitasaval értenék egyet: ,az ex post egyenldség szorgal-
mazasa a gazdasagi és szocidlis fejlédés végét jelentené” (vo. Terceiro idézet,
Tourén, 104. o.).
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A kritikusok szerint a csoportkiilonbségek teljesen kiilon helyzetet jelente-
nek akkor, amikor a kiilonbségek mar kapasbdl felttinéek, kiilonosen, ha olyan
viselkedési jellemz8krdl van sz6, mint a képességek és személyiségvonasok. Itt
arra gondolok, hogy még nem is olyan régen nem nagyon volt szabad a nemek
kozotti kiillonbségekrdl beszélni bizonyos képességek, érdeklodési teriiletek
vagy hangulati bedllitdddsok vonatkozasdban. Az erre vonatkozd kutatdsok
igazan lenytigozdek (pl. Goleman, 2006; Pinker, 2008). Széval tényleg azt kel-
lene elvarnunk, hogy mindenféle csoportbéli egyenl6tlenség méltanytalan
helyzetet tiikroz, mint ahogy a tehetséggondozasban vald részvételek esetében
tapasztaltuk? A helyzet nem ennyire egyszer(i. Emlékezziink csak vissza arra a
példdmra, amelyben az Egyesiilt Allamokban, bizonyos sportdgak esetében, a
feketék feliilreprezentaltsagara vonatkozoan teljesen méltdanyos egyenldtlenséget
allapitottam meg. Ehhez hasonl6an, azt sem gondolom, hogy etikatlan viselke-
désnek lenne betudhaté a konzervatériumokban vagy a University of Califor-
nia kampuszain tapasztalhat6 azsiai feliilreprezentaltsag, amirdl vitaindito cik-
kemben irtam.

Mill figyelmeztetése ellenére sokan, habozas nélkiil, mindenféle ex post
egyenlétlenséget méltanytalansagnak éllitanak be. Vegyiink sorra néhany
példat. Elsé példankban Tourdn az Ertékelési Intézet (Institute of Evaluation)
szakértdit idézi, akik a spanyol PISA-eredmények kisebb szérdédasat nagyobb
méltanyossag bizonyitékaként értelmezték. Ezaltal pedig egy ex post mélta-
nyossagi format sugalltak: minél homogénebbek az eredmények, annal na-
gyobb a méltanyossag. Figyeljiik meg egyébként ezt az ,,annal nagyobb a mélta-
nyossag” kifejezést az el6z6 mondatban. Ez azt jelenti, hogy a méltanyossagrol/
meéltanytalansagrdl kvantitativ médon beszélhetiink, azaz bizonyos eredmé-
nyek, szolgaltatasok vagy hozzaférési médok méltanyosabbak (vagy méltanyta-
lanabbak) lehetnek, mint masok. Az emberi tigyekben ritkan figyelhetiink meg
tokéletes vagy teljes méltanyossagot; a legtobb ember kielégitének talalja —
ezért eltlri — a kevésbé tokéletes, mégis elfogadhaté mértékii méltanyossagot/
méltanytalansagot.

Masodik példankban ugy tlinik, hogy Pérez & Beltrdn jovahagyja az ex post
egyenlétlenséget, amikor a kovetkez6t irjak: ,,semmi logikus okunk nincs arra,
hogy mast varjunk, mint azt, hogy a kisebbségi diakok tehetséggondozasbeli
aranya megfelel népességbeli aranyuknak” (91. o.). Talan nincs sok ,,mélta-
nyos” vagy ,megvédhets” ex ante vagy ex intra ok az ilyen aranytalansagokra,
mégis ,,logikusnak” tekinteném Oket, egyszertien az empirikus alapjuk miatt.

Harmadszor pedig, hallottak mar a ,, magasra nétt makfej szindromarél”
(tall poppy syndrome)? A Wikipédia szerint ,ez egy, az Egyesiilt Kiralysagban,
[rorszdgban, Ausztrélidban és Uj-Zélandon hasznélatos pejorativ kifejezés egy
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olyan tdrsadalmi jelenség jelolésére, amely szerint az igazan kimagaslé képes-
ségli embereket nem ismerik el, kritizaljak, tamadjak vagy megvetik amiatt,
mert tehetségiik vagy teljesitményiik tarsaik folé emelik vagy tarsaiktdl megkii-
16nboztetik dket” (vo. Wikipédia, TPS, 2011). Ez a szindréma érdekes ,inverz
ex post méltanytalansagra” utal, hiszen az ,dldozat” a kiemelkedd csoport, a
»magasra nétt makfejek”, akik egyenlétlen teljesitményi helyzetben vannak.
Utolsé példaként pedig azoknak a feminista aktivistdknak az esetét javaslom,
akik méltanytalannak tartjak, hogy az igynevezett ,STEM” foglalkozasi teriile-
teken (ahol az S = természettudomany, T = technoldgia, E = mérnoki foglalko-
zasok, M = matematika) sokkal alacsonyabb szazalékban dolgoznak nék. A ku-
tatasok szerint azonban ezek a foglalkozasbeli kiilonbségek nem valamiféle
diszkrimindciénak tudhatok be, hanem az eltérdé karrierbeli érdeklédésnek.
Pinker (2008, 3. fejezet) ramutat, hogy a szakadék nagy maradt, bar erételjes
kezdeményezésekkel probaltak csokkenteni.

Osszefoglaldsképpen elmondhatjuk, hogy az ex post egyenlétlenségek sem-
mit, egyaltalan semmit nem bizonyitanak. Az ex intra és ex ante egyenldtlensé-
geket kell megvizsgalnunk ahhoz, hogy megallapitsuk a potencidlis méltanyta-
lansagot. Tegyiink igy tehat!

Ex intra egyenl6tlenségek

Az oktatasi szolgaltatasok és ellatasok terén is béven tapasztalunk egyenlétlen-
ségeket. Néhanyuk egyértelmti méltanytalansagi helyzetet is megjelenit, mint
példaul a szegénynegyedekben vagy etnikai kisebbségi kertiletekben mikodé
iskolak, amelyek kevesebb szolgéltatast nyujtanak, vagy kevésbé tapasztalt ta-
narokkal dolgoznak. De maradjunk csak a tehetségfejlesztésnél: itt is gazdag
sokféleséggel allunk szemben. Gondoljunk csak a rendkiviil tehetséges zené-
szek szamara miikodé konzervatdriumokra, a reménybeli szinésztehetségeket
képz6 dramaiskolakra, mindenféle sportdg versenycsapataira, az Ausztraliaban
oly népszerii vitacsapatokra, a tanulmdnyaikban tehetséges didkok szamara
miukodtetett kiemelt oktatdsi programokra és bentlakdsos iskoldkra, vagy az
Osszes létezd tanmenetgyorsito lehetdségre. Lathatjuk tehat, hogy a tehetségfej-
lesztés minden teriilete kinal kiilonféle ,,egyenldtlen” szolgaltatasokat, amelyek
mindegyikét — az altalanos oktatasban miikodok kivételével - a legtobb ember
teljesen méltanyosnak talélja. Es valéban, csak az ltalanos és kozépiskoldban
bevezetett teljesitmény szerinti csoportositds témdja az, ami igazan felébreszti
az ellenz6k taborat!

A képesség szerinti csoportositas elleni érvek tobb formaban is megjelen-
hetnek. Ervelnek olyasmivel, hogy a potencidlis modellek és mentorok kivé-
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lasztasa igazsagtalanul torténik, hogy a tehetséggondozas megakadalyozza a
tarsadalmi osztalyok kivanatos keveredését — ez utdbbi azon a mendemondan
alapul, hogy a gazdagitott tanmenettel miikodo6 kurzusok csak ,,gazdag” gyer-
mekek részvételével zajlanak —, hogy a programok egészségtelen versenyt te-
remtenek a tehetségjeloltek kozott vagy, hogy a normal osztalyokban oktatd
tanarok elvesztik motivacidjukat, mert megfosztjak Gket leginkabb stimulald
tanitvanyaiktol a legjobban teljesité didkok elfogadhatatlan ,lef6lozése” al-
tal! A legfébb érv, amely kozvetleniil érinti a méltanyossagi kérdést, az egali-
tarianus ideoldgiaban gyokerezik. A demokratikus és egalitarianus oktatas
egyforma tananyagot és tanulasi kornyezetet ir el6 mindenki szamara, attdl
tartvan, hogy az oktatasi ellatasbeli kiilonbség tovabb novelné az alacsony szo-
ciodkondmiai statustak és az etnikai csoportok teljesitménybeli leszakadasat.
A baloldali ideolégusok (pl. Berthelot, 1987) még marxista nézeteket is felhoz-
nak, amelyek szerint az ,.elit” réteg — azaz ,a gazdagok és er6sek” — gyermekei
szamara miikodtetett kiilonleges osztilyok hozzajarulnak a tarsadalmi status
quo, azaz az elit ,,dolgozé osztalyok” feletti dominancidjanak fenntartasdhoz és
biztositasahoz.

A specialis ATD szolgaltatasok tdmogatdi azzal vagnak vissza, hogy ez az alli-
tolagos tarsadalmi méltanyossag teljességgel méltanytalan, mert nem tiszteli a
tanulasi hajlamokban, érdeklédésben és sziikségletekben meglévé egyéni kii-
lonbségeket. Liu Sapon-Shevin-t idézi ezzel kapcsolatban: ,,Kevés oktaté lenne
az egyenl6 banasmaod sz6szoldja, ha ez alatt azt értetnénk, hogy minden gyer-
meknek ugyanazt a tanuldsi tapasztalatot kell nytjtanunk, ugyanabban az iitem-
ben, ugyanazt a tananyagot hasznalva stb.” (Liu, 83. 0.). Stanley (1979) az ,.élet-
kor/iskolai osztaly kényszerrendszer” kifejezést hasznalta ugyanazon tananyag
ugyanolyan {itemezés(, szinte minden altalanos és kozépiskolai diakra egyfor-
man rakényszeritett adagolasanak kifejezésére. A tamogatok arra is ramutatnak
tovabba, hogy a Gyermekjogi egyezmény (ICRC), amelyet formalisan 1989-ben
fogadott el az Egyesiilt Nemzetek Szervezete, egyértelmien tdmogatja az ex intra
egyenlétlenségekkel kapcsolatos méltanyossagi nézdpontot. Az egyezmény 29.
cikke szerint: ,,Az Egyezményben részes allamok megegyeznek abban, hogy a
gyermek oktatdsanak a kovetkezd célokra kell iranyulnia: (a) el6 kell segiteni a
gyermek személyiségének kibontakozasat, valamint szellemi és fizikai tehetsé-
gének és képességeinek a legtagabb hatardig valo kifejlesztését” (Egyesiilt Nem-
zetek Szervezete, ICRC, 2011). Szintén idéznek egy Thomas Jeffersonnak tulaj-
donitott megallapitast: ,Nincs nagyobb egyenlétlenség annal, mint amikor az
egyenldtlen egyéneket egyenlé banasmddban részesitik” Ez az idézet tokélete-
sen rimel Tourdén Arisztotelész-idézetére. A kérdés részletesebb targyalasahoz
nyomatékosan ajanlom Benbow & Stanley (1996) fantasztikus elemzését.
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Tomoren Osszefoglalva, rovid leirdst nyujtottam egy olyan helyzetrdl, amely
intenziv vitakat gerjesztett és gerjeszt: bizonyos oktatok teljességgel méltanyos-
nak tartjak bizonyos ex intra egyenlé6tlenségek megjelenését, mig masok mél-
tanytalannak itélik 6ket. Masképpen fogalmazva, bizonyos egyenlétlenségek
méltanyossaga vagy méltanytalansaga gyakran az ideoldgiai allaspontunktdl

fugg.

Ex ante egyenl6tlenségek

Az egyenldség/méltanyossag eme harmadik és egyben utolsé formaja elvezet
minket az etnikai/tarsadalmi-gazdasagi méltanyossdgi vita magjahoz: a mélta-
nyos/méltanytalan esélyek kérdéséhez, ahogyan azt J. S. Mill ex ante egyenl6-
ség-definicidjabol ismerjiik. Ez messze a leggyakoribb tipusu méltanyossag/
méltanytalansag, ami a hozzaszolasokban el6fordul. Az esélyegyenldtlenség
sokféle formaban jelenik meg, amelyek két {6 kategoriaba sorolhatok: (a) a ki-
valasztasi eljarasokbol szarmazé egyenl6tlenségek (pl. az #1 pontban meghata-
rozott méltanytalansagi probléma, nem megfelel6 eszk6zok vagy kritériumok,
tokéletlen definiciok), és (b) a kivalasztasi eljarast megel6z6 egyenldtlenségek,
amelyek kozvetleniil hozzajarulnak az oktatasi helyzetekben tapasztalt etnikai
vagy szociookondmiai alapt aranytalan reprezentaltsaigok mogottes okaihoz
(pl. csaladi neveltetés, jovedelemszint, sziil6i oktatasi értékek). Figyeljiik meg,
hogy mindkét kategdéridban kornyezeti befolydsokrdl van szo; az (a) katego-
ridba sorolt egyenldtlenségek a DMGT Oktatasi Szolgdltatdsok (EP) alkompo-
nensébe tartoznak, a (b) kategdriaba tartozok pedig vagy a (kulturalis, fizikai,
tarsadalmi) Mili6 (EM) vagy a Személyek (EI) alkomponensbe (v0. 2. dbra,
Gagné, 2011). A két kovetkezd szakaszt ennek a kétféle, potencialisan méltany-
talansagot hordozo ex ante egyenlé6tlenségnek szenteljiik.

Egyenlétlenségek az oktatasbeli szolgaltatasok (EP) terén

Akar oktatasbeli, akar foglalkoztatasbeli helyzeteket vizsgalunk, a palyazok al-
talaban sokkal tobben vannak, mint a rendelkezésre all6 helyek, ami miatt itt is,
ott is, szelekcids eljarasok alkalmazasara kényszeriilnek. A jé kivalasztasi elja-
rasoknak mindig az a céljuk, hogy kivalasszak azokat a jelolteket, akik a legna-
gyobb valoszintiséggel lesznek sikeresek. Ez természetesen a tehetségfejlesztd
programok esetében is igaz. A fenti cél elérése érdekében a program-koordina-
torok megprobaljak kivalasztani azokat az eszkozoket, amelyeknek a legjobb
elérejelzé képességiik van az adott program kivalosagi céljait illetéen. A keresés
sikeressége ugyanannyira fiigg a cél(ok) vilagos meghatarozasatol, mint az el§-
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rejelzési mutatok pszichometriai minéségétdl: minél zavarosabbak a program
céljai, annal nehezebb az el6rejelzés feladata. Masképpen fogalmazva, egy haté-
kony kivalasztasi eljaras fligg (a) az elvart célok vilagos meghatarozasatol és (b)
az e célokkal kapcsolatos, pszichometriailag helytall6 eldrejelzési mutatoktol.
Vizsgaljuk meg ezt a két helyzetet kiilon-kiilon. Felhivjuk a figyelmet arra, hogy
az elsében a vitaindit6 cikkben targyalt méltanyossagi kérdés (vo. #1) lesz a ko-
zéppontban, mig minden mas potencialis eljardsbeli méltanytalansag a jovobeli
kivalosag elérejelzésére hasznalt eszkozokkel (tesztek, ellendrzé listak, portfo-
liok) vagy forrasokkal (pl. oktatok, sziilok, didkok) kapcsolatos témakat érint.

Eredményalapu méltanytalansag

A legtobb tehetségfejlesztd helyzetben vilagosak a tehetségjeldltek céljai: egy
adott tertilet kivalosagainak legalabb felsé 10%-aba bekeriilni, ahogy a DMGT
is meghatarozza. A tehetség e mikodési definicidja altalaban leegyszertsiti az
értékelést. Természetesen a sport és az altaldnos oktatas teriilete kinalja a legob-
jektivebb mérést, de a zstirik is meglehetds objektivitassal tudjak osszehasonli-
tani a zenei, tdnc, drama vagy miikorcsolya produkciokat, vagy akar a képzo-
muvészeti alkotasokat. Ami a tanuldsban valé elérehaladast illeti, a tanarok
alkalmazhatnak hazi feladatot, rendszeres vizsgakat vagy formalisabb szabva-
nyositott teljesitményteszteket is. Azonban, ahogy a vitaindité cikkben is érvel-
tem, az altalanos és kozépiskolak tipikus tehetséggondozd programjainak célja
nem ennyire vildgos. A napi tanitds szintjén a normal tanmenet szerint oktato
tandrok, de az emelt szint( drdkat tart6 oktatok is csak ritkdn hasznaljdk a stiri-
tést a tanyag-gazdagité modszerek kozott. Ennek kovetkeztében az ellenzék
jogosan kérddjelezhetik meg a kizardlagos hozzaférést, mivel, ahogy a #10
pontban is jeleztiik, ,nem vilagos, hogy a didkoknak sziikségiik van-e IGAT
profilra ahhoz, hogy részt vegyenek ezekben a tehetséggondozd programokban
és profitaljanak beldlik”

Roviden szélva tehat ramutattam, hogy a jelenleg miik6do tehetséggondozd
programok kitlin6 alkalmat kinalnak a két leggyakrabban hasznalt el6rejelzési
mutato, az IQ-pontok és a teljesitménymérések megkérddjelezhetd alkalmazasa
miatt nem alaptalan méltanytalansagi vadakra. Masfeldl viszont bizonyitottam,
hogy az ATD szolgaltatasok igazoltak az el6rejelzési mutaté és az eredmény ko-
z0Otti erds Osszefiiggést.

El6rejelzés-alapu méltanytalansag

Nézziik most meg az egyenlet elérejelzési oldalat. Ahogy fent jeleztiik, a kiva-
lasztasi eszkozok szdmos format olthetnek, és kiillonbozd forrasokat hasznal-
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hatnak. A kovetkez6kben sorra veszem a hozzaszolok altal felhozott probléma-
kat a teljesitménytesztekkel, IQ-tesztekkel, alternativ képességmérésekkel,
valamint kulturalisan érzékeny definiciokkal és kritériumokkal kapcsolatban.

Teljesitménymérések. Mi tudja legjobban elérejelezni a tehetséget? A hajla-
mok? Nem, hanem a multbeli vagy jelenlegi, tehetségszinti teljesitmény. Mas-
képpen fogalmazva, nem sokkal azutan, hogy az egyének szisztematikus tehet-
ségfejleszté programhoz csatlakoznak, és ily modon tehetségjeldltté valnak,
teljesitményre torekvé viselkedést kezdenek tanusitani, ami az elkovetkezendd
hénapokban és években fokozatosan kifejlédik. Es ezeknek a teljesitményre to-
rekvé viselkedéseknek a béviilése tobbet fog eldre jelezni a fokozatosan nove-
kedé tehetségszinteknek a tehetségjeloltek altali jovobeli elérési esélyeirdl, mint
barmiféle alkalmassagi teszt. Egyszeriibben fogalmazva, ha elére akarjuk je-
lezni, mely tanulok fognak legjobban teljesiteni az 5. osztalyban, nézziik csak
meg a 4. osztalyos tanulmanyi teljesitményeket. Természetesen az Osszefiiggés
messze van a tokéletestdl; szamos tényezé bezavarhat mar egy tanéven beliil is
vagy tobb év alatt, ami javithatja vagy ronthatja a tanuldk tanulasi folyamatat és
az abbdl kovetkezd teljesitményét. De mindent Osszevetve, semmi mas nem
tudja kozel olyan jol eldre jelezni a jovobeli kivalosagot, mint a jelenlegi vagy
multbeli teljesitmény.

Engedjék meg, hogy ismét felhivjam a figyelmet a teljesitménymérések jo
elérejelzé képességének okara. Ahogy a DMGT-ben is kiemeltem, a tehetség
négy okozati 0sszetevd: az adottsag, a fejlédési folyamat, valamint intraperszo-
nalis és kornyezeti katalizatorok komplex interakcidjabol szarmazik. Barmelyi-
kiiket éri valamilyen hatds, akdr alosszetevéi vagy szegmensi szinten, ez az
egész teljesitményre kozvetlen befolyast gyakorol. Masképpen fogalmazva, a jo
teljesitménymeérések nagyon megbizhatdan tiikrozik ezeket a kiilonféle okozati
hatdsokat (pl. az érdekl6dés megvaltozasat, szorongast, akaraterét, sziil6i vagy
tandri tamogatast, baleseteket, betegségeket, személyes traumat). Természete-
sen nem lehet kiilonvalasztani az egyes okozati hatasokat, de az ilyesfajta finom
elemzés egyébként sem célja a kivalasztasi helyzeteknek.

IQ-tesztek. A fenti leiras a leggyakrabban el6fordulé alaphelyzetet illusztralja:
nem tartozik bele a tehetségfejlesztési programba vald kezdeti belépés helyzete,
amikor a résztvevéknek nem volt még alkalmuk belekdstolni az adott elméleti
vagy foglalkozasi teriilethez kapcsolddo tudas vagy készségek elsajatitasaba. Ez
az, amikor a programadminisztratorok altalaban mas eldrejelzési mutatokat
keresnek, altalaban relevans természetes képességek formajaban. A sport terii-
letén a tehetségfejlesztési koordinatorok gyakran olyan fizikai képességek -
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vagy anatomiai jellemz6k — mérését alkalmazzak, amelyekkel kapcsolatban ugy
itélik meg, hogy relevansan tudjak eldre jelezni a jovobeli tehetséget az adott
sportagban. A tehetséggondozo6 programok esetében a koordinatorok gyakran
IQ-tesztet vélasztanak a kivalasztas eszkozeként, mivel béséges szakirodalom
igazolja, hogy a kognitiv képességek képviselik azokat a természetes képessége-
ket, amelyeket a legszorosabban asszocidlnak a tanulmanyi teljesitménnyel.

Mi az dsszefliggés a kognitiv képességekrol szolo elméletek és az IQ-tesztek
kozott? Luzzo és Gobet (2011) szerint ez egy lényeges kérdés. A szerzdk a kovet-
kezére figyelmeztetnek: ,,Ha tehat Gagné lehetséges eszkozként kivanja hasz-
nélni az IQ-t, pontosabban meg kell hataroznia az éltala hasznalt médszertani
keretet” (85. 0.). Szerencsére egyszerten tudok valaszolni erre a kérdésre: a
részletes leirast megtalalhatjdk egy masik tanulmanyomban, Gagné (2009b).
Didhéjban osszefoglalva, elméleti allispontomat harom 6sszetartozé forrasbol
kolcsonoztem: (a) Jensen irasa (1998) a ,g” faktor védelmérdl, (b) Carroll
(1993) haromréteg-képességelmélete és (c) a hires, a kognicié teriiletén tevé-
kenyked6 52 tudds altal alairt nyilatkozat, Mainstream Science on Intelligence
(MSOI) (Gottfredson, 1997). Az elsé harom bekezdését idézem a Jegyzetek 8.
pontjaban. Az intelligencia fogalménak a masodik bekezdésben olvashato defi-
nicidja kozvetleniil az intelligencia legmegtfelel6bb mérési mddjahoz, az 1Q-
tesztekhez kapcsolodik.

Amioéta a mult szazad elsé évtizedeiben megjelentek az 1Q-tesztek, az okta-
tasban pozitiv és negativ érzésekkel egyarant viszonyulnak hozzajuk. Elterjedt
hasznalatuk természetesen arra utal, hogy inkabb a pozitivak dominalnak.
Mégis ujra és Gjra megjelennek érvényességiiket megkérddjelez6 vadak, féként
az etnikai kisebbségek korében torténd hasznalatuk esetén. Tobb hozzaszolo
is felhozta ezt a témét — nézziink néhany példat. ,,Ugy tlinik, az intelligencia-
tesztek alapjan torténé mérés nem megfelelé kritérium a kivalo adottsagiiak
azonositasara, hiszen, ahogy a szerz6t6l is hallhattuk, a teszteredmények kultu-
rafiiggéek” (Duan, 2011, 51. 0.). ,,Az ilyen vadakkal szemben f6leg akkor lehet
sebezhetd a szelekcids eljaras, ha a potencidlis képességek mérésére hagyatko-
zik” (Shore, 2011, 97. 0.). Sajnos egyikiik sem részletezte allitasat. Wellisch és
Brown ezzel kapcsolatban a NAGC honlapjarol idéz egy szoveget Callahan és
Eichner (2011) tollabol, ami allitélag megkérddjelezi e tesztek érvényességét
(részletek a Jegyzetek 9. pontjaban).

A kritikusok féként kulturélis elfogultsaggal vadoljak az 1Q-teszteket, azt
allitvan, hogy a teljesitésiikben tapasztalt etnikai kiilonbségek forrasa maguk-
ban a tesztekben rejlik. Kovetkezésképp kijelentik, hogy az IQ-tesztek a legtobb
szelekcios helyzetben igazsagtalanul diszkriminaljak a kisebbségi didkokat,
akar oktatasi, akar foglalkoztatasi kivalasztasrdl van sz6. Ez a hiedelem pedig

195



| Francoys Gagné

196 |

tartja magat, ahogy rendszeresen tapasztalom az tjsagokban, de még a szakmai
folyoiratokban is annak ellenére, hogy validacios tanulmanyok szazai igazoltak,
hogy az IQ-pontszamok az Egyesiilt Allamok minden f8bb etnikai csoportja
esetében egyformdn jol képesek eldre jelezni a tanulasbeli teljesitményt. Mas-
képpen fogalmazva, a feketék vagy spanyol ajkdak alacsonyabb IQ-tesztbeli
pontszamai pontosan megfelelnek alacsonyabb tanulasbeli teljesitményeiknek
az oktatdsi rendszer minden szintjén. Az egyik legszélesebb korben hasznilt
kézikonyv szerz6i, Anastasi és Urbina (1997) a kovetkezével zarjak a tesztelés
kérdéskorével kapcsolatos tudoményos szakirodalmi attekintésiiket: ,,Osszeg-
zéstll elmondhatjuk, hogy a rendelkezésre all6 tanulmanyok alapos vizsgalata
és kritikai elemzése nem igazolta azt a hipotézist, mely szerint a képességi tesz-
tek kevésbé érvényesek a feketékre, mint a fehérekre a foglalkozas- vagy tanu-
lasbeli teljesitmény elérejelzésében. (168. o.).

Szerencsére, bar még mindig sok médiaszakember hasznalja az ,elfogult-
sag”-érvet az etnikai IQ-kiilonbségek targyalasakor, sok oktatasi szakember,
beleértve az érintett kisebbségek képvisel6it, elismerik az utébb idézett tudo-
manyos tényt. A vitaindit6 cikkben a Fordtol (2003) idézett fejezetben példaul a
szerz6 részletes statisztikdkat sorol fel a fekete és fehér didkok IQ-beli kiillonbsé-
geirdl, felhivva figyelmiinket a kett6 kozotti dlland6 szakadékra, de nem allitja
sehol, hogy a szakadék a méréeszkoz elfogultsaganak lenne betudhats. Mas
szakért6k azonban még mindig dédelgetik - és terjesztik is — ezt a mitoszt. Pél-
daul éppen az NAGC honlapon Callahan és Eichner (2011) tobboldalas attekin-
tést nyujt az IQ-tesztelésrdl, a sziil6k szamara. A ,Milyenek ezek a tesztek? Mit
fognak jelenteni a pontszdmok?” cimi alrészben a szerzéparos a kovetkezot al-
lapitja meg: ,,Szamottevd bizonyiték all rendelkezésre azzal kapcsolatban, hogy
azok a diakok, akik alacsonyabb szociodkondmiai hattérbdl vagy etnikai ki-
sebbségbdl szarmaznak és/vagy masodik nyelvként beszélik az angolt, altala-
ban alacsonyabb pontszamokat érnek el az IQ-tesztekben.” Ez a tesztek hibdja,
nem a didkoké [sajat kiemelésem]. Ez az utolsé mondat kevésbé helytalld6 mar
nem is lehetne. Sajnalatos médon az NAGC honlap széles korti hozzaférhetd-
sége miatt kiillondsen karos ez az allitas.

Osszefoglalva a fentieket, a tudomanyos szakirodalom vilagosan alatd-
masztja azt a nézetet, hogy mind az IQ-tesztek, mind pedig a teljesitménytesz-
tek képesek a legjobban elre jelezni a tanulmanyi kivalosagot!0. Mit valaszol-
junk tehat Ford (2003) kérdésére: ,,Figyelembe véve az intelligenciatesztekben,
alkalmassagi tesztekben és teljesitménytesztekben tapasztalt allandé [etnikai]
szakadékot, (...) fel kell tenniink azt a kérdést, miért ragaszkodnak tovabbra is
az oktatok ahhoz, hogy ezeket a teszteket hasznaljak széles korben és kizardlag
kivalasztasi célokra. Ugyanis nemcsak hozzaférési kérdésrél van sz6, hanem
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meéltanyossagi problémarol is” (511. 0.). Ahogy fentebb emlitettem, a jelenlegi
tehetséggondozd programokat figyelembe véve, nagyon is van igazsag abban,
amit ir. A vitaindito cikkben leirt ATD-tipusu ellatasok kontextusaban viszont
nem tehetik meg a koordinatorok, hogy lemondjanak az intelligencia- és telje-
sitménytesztek alkalmazasarél, ha maximalisan relevans elérejelzésre van
sziikségiik a tanulmanyi kivalosaggal kapcsolatban. Ez az oka mellesleg annak,
hogy az ATD-ihlette ellatasok széles kort elterjedésével, amennyiben ez egyiitt
jar az etnikai kiilonbségek hosszu tavu allanddsagaval is, novekedhetnek az et-
nikai /tarsadalmi-gazdasagi aranytalansagok.

Alternativ mérések. Néhany hozzaszolo killonbozd, alternativ és latszolag mél-
tanyosabb kivalasztasi eszkozoket ajanlott az ,eljarasbeli” méltanyossagi kérdé-
semre reagalva. Duan példaul kognitiv funkcidkra épitett alternativ eszkozoket
ajanl (pl. megtigyelési vagy reakcid id6, informaciofeldolgozas gyorsasaga). Ez
egy érdekes javaslat, de az még ki kell, hogy deriiljon, hogyan tudjak a szakér-
tok ezeket a feladatokat praktikus és koltséghatékony pszichometriai eszko-
z0kké alakitani. Egy furcsa és szorakoztaté egybeesés folytdn mind Dimaano,
mind Hoogeveen azt javasolja, hogy a Renzulli-féle Iskolai Gazdagitdsi Modellt
(Schoolwide Enrichment Model, SEM; Reis & Renzulli, 2009) 6tvozziik az ATD
modellel (kivancsi vagyok, Renzulli mit szélna hozza!). Dimaano szerint ,,Ki-
valasztasi eljarasabol és atmeneti funkcidjabdl kifolyodlag a SEM (...) mérheten
jobb teljesitményeket fog eredményezni az erre fogékony résztvevoknél, rovi-
debb idé alatt” (42. 0.). Erdekes médon ez a javaslat egybeesik azzal a személyes
meggy6zédésemmel, hogy a nagyon fiatal didkok szamara kialakitott ATD ella-
tasok esetében lazabb hozzaférési kritériumokat kellene alkalmazni arra vald
tekintettel, hogy ebben a korban alacsonyabb foku hatékonysaggal mikédnek
az elorejelzés eszkozei. A helyi tehetséggondozd program-adminisztratorok
fogjak eldonteni, hogy ez a nyitottsdg SEM tevékenységekben vagy mas forma-
ban nyilvanuljon-e meg. Végiil Harder (2011, 67. 0.) a harmadik parancsolatom
megvaldsitasat javasolja (,Hasznalj (...) tobbkomponensti kivalasztast!”
Gagné, 2007, 98-100. 0.). Ahhoz, hogy ez a javaslat gyiimolcsoz6 legyen, az IQ-
és teljesitménymérések egyiittes eldrejelz6é képességén tul tobbet meg kell tud-
nunk ujabb forrdsok és/vagy eszkozok elérejelzdé képességérél. Ez pedig nem
konnyt feladat.

Kiszélesitett kritériumok. Vitaindité cikkemben idéztem néhdny kisebbségi
sz0sz0l6 véleményét a statisztikai alulreprezentaltsdg lehetséges magyaraza-
taul. Két szempont tiint fontosnak ezek kozil: a ,kiszélesitett definicidk és fo-
galmak” (Gentry, Hu & Thomas, 2008, 199. 0.) és a ,,kulturalis sokféleség jobb
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megértése” (Ford, 2003, 507. 0.). Ez a két szempont ujra felbukkan néhany mas
hozzaszoélasban, féleg Cohen és Freeman esetében. Cohen sok kisebbségi sz6-
sz016 véleményével azonosul, amikor felrdja a ,multikulturalis perspektiva’,
azaz az adottsagok és tehetségek kiilonféle kulturalis nézépontbol torténd értel-
mezésére vald nyitottsag hianyat. Passow és Frasier munkajabol idézve amellett
érvel, hogy ,el6fordul, hogy a kivald adottsagot és tehetséget észre sem vessziik,
mert tulhangsulyozzuk a standardizalt tesztek szerepét, tul sztiken definialjuk a
kivalé adottsagot, valamint deficit-, azaz hianyorientaltak vagyunk, kulturalis
kontextustol fiiggetleniil vizsgaljuk a tulajdonsagokat” (37. o.).

Amikor Freeman hozzaszolasat kezdtem olvasni, mosolyognom kellett,
mert Don Quijotéhoz hasonlitott, a kovetkez8képp: ,,Bator ember, hogy egye-
diil allt ki szélmalomharcot vivni modern gondolatai jegyében.” (57. 0.). Ez mér
a mésodik alkalom, hogy elhangzott ez a hasonlat (v6. Borland, 1999, 141.0.),
ezuttal sokkal kedvesebb formaban! Freeman egyetért azon joslatommal, hogy
a széles kort elterjedés valamikor a tavoli jovében varhatd, amit f6ként azzal
magyaraz, hogy vilagszerte kulturalis eltérések vannak a meggy6z6désekben és
ellatasokban is. Végiil ezt irja: ,,Az ilyen kulturélis kiilonbségek megvaltoztat-
jak-e vajon Gagné ‘a kérdés moralis természetével kapcsolatos feltételezését?”
(58. 0.) Be kell vallanom, eztittal nem értettem, mire gondolt pontosan. Osszes-
ségében Freeman ugy latja, hogy egy kicsit ,,tul keményen bant az amerikai te-
hetséggondozé programok feleldseivel”, hozzatéve, hogy ,a programok nem
adhatnak meg ‘mindenkinek mindent, mert az azokat megalkoté emberek is
sajat kulturajuk részét képezik” (58. o.).

A kulturalis sokféleség témaja sok kérdést vet fel, amelyekre, véleményem
szerint, talan nem kaptuk még meg a megfeleld valaszokat a kisebbségek sz6-
sz0106itol. Nézziink néhany ilyen kérdést, ami hirtelen eszembe jutott. Elfogult-
sagomat nem tudvan félretenni, a kérdéseket a DMGT koré szerkesztettem.

1. Hogy hangzana a kivéal6 adottsag kulturalisan érzékeny fogalma?

2. Ha figyelembe vessziik, hogy a DMGT természetes képességek széles
spektrumat nyujtja, hova férnének be ezek a kulturalisan érzékeny kivald
adottsagok a hat G alkomponensen beliil (v6. 2. dbra)?

3. Lenne-e olyan, amelyik kiviil esik a DMGT spektruman? Ha igen, hol je-
lennének meg a DMGT szerkezetéhez képest?

4. Mivel kulturélisan érzékeny tehetségek fejlesztésérdl lenne sz6, milyen ki-
valdsagi célokra koncentralnank?

5. Hogyan kapcsolédnanak a kulturalisan érzékeny kival6 adottsagok ezek-
hez a kivalosagi célokhoz?



,Bizonyos” méltdnyossag a meritokracidban — reflektdlas 32 hozzdsz6ldsra |

6. Ha ujra megvizsgaljuk a tehetségtertiletek atfogd megjelenitését a T kom-
ponensen beliil, melyeket nyilvanitandk kulturalisan érzékenyebb teriilet-
ként?

7. Es mi torténne a tanulményi tehetségfejlesztéssel? Teljesen mellékva-
ganyra terelnék?

8. A kulturdlisan érzékeny kivalasztasi folyamat soran hogyan viszonyul-
nank az IQ-pontok és teljesitménymeérések jo elérejelzési képességéhez a
tanulmanyi kivalésag vonatkozasaban?

Ez csak néhany olyan kérdés, amelyekre adott valaszok segitenének jobban
megérteni a kisebbségi sz6szolok kulturalisan érzékeny elméleti nézeteit. S6t,
az egyértelmu valaszok hozzdjarulnanak ahhoz, hogy javitsdk a normal tanme-
net szerint oktatd tanarok tehetségazonositd képességét, ezzel enyhitve a tanari
elfogultsaggal kapcsolatos panaszokat!!.

Tarsadalmi-pszicholégiai egyenl6tlenségek (Mili6 és Személyek)

Nehezemre esne bevallani, hany tucat piszkozatot irtam meg, mikézben meg-
kiséreltem megfelel6en reagélni mindazoknak a hozzaszéléknak, akik kemény
kritikaval illettek — egyesek keményebbel, mint masok — az egyenldtlen esélyek
és a (kisebbségi) alulteljesités ikerproblémajanak mellékes kérdésként torténd
kezeléséért. Miutan napokat toltottem azzal, hogy oldalakat teleirtam, egyszer
csak rdjottem, hogy az #5 pont tulajdonképpen tartalmazza valaszom lényegét:
azt, hogy lényegtelen. De mivel erre az egyszavas valaszomra Cyrano de Ber-
gerac biztosan azt mondta volna, hogy: ,Cest un peu court jeune homme!”
(»Lassa, ez szimplan hangzik... igy nincsen hatésa!”, ford. ifj. Abranyi Emil),
kifejtem ezt az egy szt bévebben is, a kdvetkez6 bekezdésben.

A legtobb oktatasi programban — beleértve a tehetséggondozo6 programokat
is — tapasztalt kronikus etnikai és tarsadalmi-gazdasagi aranytalansagok ossze-
tett okai szigortan véve irrelevansak érvelésem logikdja szempontjabdl, még-
pedig azon egyszerli okbdl kifolydlag, hogy a kivalasztasi eljarasokra jellemz6
méltanytalansdgot vélasztottam vizsgalatom targyaul. Es hogy miért valasztot-
tam épp ezt? Ennek ismét egyszerii oka van: ugy tiint, hogy ez alapjan jol el
lehet magyarazni a hangos kritikakat kivalté ellatasok (azaz a tipikus tehetség-
gondozd programok) és a kritikakat nem gerjeszté programok (lasd a #2 pont
alatti listat és a vitainditd cikket) kozotti kiilonbséget. Remélem, hogy ez most
mar mindenki szamara vilagos. Kévetkezésképp, barmennyire is értem és osz-
tom azoknak a hozzaszoloknak a szocidlis tor6dését, akik az egyenlétlen esé-
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lyek kérdését felhoztak, elhatarolom magam ett6l a problématol, és ennélfogva
visszautasitom az olyasmivel kapcsolatos vadakat, amivel soha nem is llt szan-
dékomban foglalkozni. Hadd mutassak ra, hogy ezt a dontést jol igazolja Van-
Tassel-Baska hozzaszolasanak utolsé bekezdése. A hozzaszolo két kiilonbozo
»beavatkozasi napirendi pontrdél” beszél. Ahogy vilagosan elismeri, az ATD
programoknak a vitaindit6 cikkemben val6 targyaldsa kozvetleniil érintia Van-
Tassel-Baska altal felhozott els6 napirendi pontot, tehat a kivalo intellektuadlis
adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) diakok szamara kialakitando,
kihivast jelentd oktatasi szolgaltatasokat. Ezen az elsé napirendi ponton beliil
egyszerlien megprobaltam bemutatni, hogy az ATD programok nem adtak va-
laszt a kisebbségek sz6sz616i altal felhozott bizonyos vadakra (vagy nem oldot-
tak meg azt a problémat, amelyre a vadak vonatkoztak), nevezetesen a meg-
el6z6 részben targyalt eljarasbeli méltdnytalansagokra: ennél se tobbet, se
kevesebbet nem kivantam mondani.

Most, hogy ezt leszogeztem, nem tudom viszont teljesen félretenni azt a
témat, amely sz6 szerint megizzasztott a hozzaszdlasokat olvasva (még a kana-
dai tél kell8s kozepén is!), mégpedig hosszt napokig. Igy megengedek magam-
nak még néhdny megjegyzést ezzel kapcsolatban: féleg olyanokat, amilyenek
egy laikusnak eszébe jutnak, ha tisztaznia kell allaspontjat két tarsadalmi jelen-
séggel, az esélyegyenlétlenséggel és az alulteljesitéssel kapcsolatban.

Az egyenl6 esélyekrdl

Konnyt a fogalmakkal dobaldzni egy sor vagy egy pohar bor mellett — mind-
annyiunkkal rendszeresen el6fordul ilyesmi. De sokkal nehezebbé valik a fel-
adat, amikor megkérnek, hogy konkrétan definialjuk azokat a fogalmakat,
amelyeket barati beszélgetések sordn olyan lazan kezeliink anélkiil, hogy elgon-
dolkoznank a tulajdonképpeni homalyos mivoltukrél. Nagyon jo példat lat-
tunk errdl korabban, a II. részben, amikor megpréobaltam megfelelé mdédon
definialni az egyenléség/egyenldtlenség és méltanyossag/méltanytalansag fo-
galmat. Emlékezziink vissza, hogyan valtak ezek a latszdlag egyszert fogalmak
hirtelen sokkal 6sszetettebbé, mind 6nmagukban, mind az egymashoz val6 vi-
szonyulasukban. Azt hiszem, hasonlé terminolédgiai és fogalmi kihivassal
szembesiilnénk, ha hasonlé médon miikodoképessé kivannank tenni az
~egyenld(tlen) esély” fogalmat, beleértve a rokon értelmi ,,egyenld versenyfel-
tételek” kifejezést.

Az esély/lehetéség fogalmanak meghatarozasa. Webster értelmezd szotara
(McKechnie, 1983, 1255. 0.) a kovetkezéképp definidlja az esélyt (lehetéséget)
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»1. Megfelel vagy alkalmas id6 vagy alkalom; a kortilményeknek a cél szem-
pontjabol kedvez6 kombinacidja; megfeleld id6, mas kedvezé koriilményekkel
kombinalva” A kulcskifejezés a ,megfelel6 koriilmények”, amelyben a koriil-
mények, a legszélesebb értelemben véve, a kornyezeti hatasokra vonatkoznak.
Mit értenénk akkor a kedvezétlen kortilmények fogalman? Vagy masképpen
fogalmazva, hogy definidlnank ennek az ellentétét, a Cohen és Dracup éltal
haszndlt ,,egyenld versenyfeltételek” kifejezést? Vajon valdban szinonima-e a
két fogalom, mint ahogy ez a kontextusban valé hasznalatuk alapjan tiinik?
Spontan médon az egyenld esélyeket azokkal az ex ante kornyezeti feltételekkel
azonositjuk, amelyek megel6zik az iskolahoz vald pozitiv adaptaciot, és kikove-
zik az ahhoz vezet6 utat. De kib6vithetnénk ezt az alap-definicidt, belevéve ex
intra helyzeteket is, mint a magas szazalékban etnikai populacidju iskolakban
az olyan szolgaltatasok megléte, amelyek a fehér korzetek iskolai dltal nyujtott
szolgéltatasokhoz hasonlé mindségtiek.

Sok hozzaszolo keriili az esélyegyenldtlenségek konkrét példdinak emlité-
sét: 1ényegileg az aranytalansagok ex post meglétébdl utalnak csak rajuk. Pél-
daul amikor Cohen azt mondja, hogy ,Csak akkor tehetjiik a teljesitményt
meghatarozova a tehetségfejlesztés tamogatasara el6hivott programokra vald
kivalasztasban és az azokban torténd elhelyezésben, ha noveljiik a lehetdsége-
ket, csokkentjiik a gatakat, és ezzel elsimitjuk az egyenetlenségeket” (39. 0.) -
nem nevezi meg, hogy mely lehetéségeket kell novelni és mely gatakat kell
csokkenteni. Hasonloképp, Koichu azt allitja, hogy ,ha a tehetséggondozo
programok kivalasztasi feltételeként a teljesitményt allitjuk a kozéppontba, [ez
csak akkor lenne méltanyos, ha] minden jelentkezd eldre, azaz a kivalasztasi el-
jaras el6tt egyenld esélyt kapna a megfeleld teljesitmények eléréséhez” (80. o.).
Ugy értékeli, hogy az ex ante egyenl6tlenségek mar eltéinnek, mire az ex post
egyenléségeket vizsgaljuk. Ahogy korabban emlitettem, az ex post statisztikak
nem lehetnek a méltanyossag érvényes mutatoi.

Mas hozzaszolok viszont emlitenek konkrét egyenldtlenség-forrasokat.
Koztik Baker részletesen targyalja a sztereotipia-fenyegetettség jelenségét.
Ugyanakkor elismeri, hogy tul sok kutaté és médiaszakember ,,nagyrészt félre-
értelmezte ezt a jelenséget, ugy allitvan be, hogy ez a hatas az elsédleges magya-
razata a killonboz6 faji csoportok kovetkezetes tanuldsi eredményességbeli kii-
lonbségeinek” (28. o.). Szintén emliti, bar csak érintélegesen, a genetikai
kiilonbségek kérdését, levonva azt a bolcs kovetkeztetést, hogy ,,a kutatoknak
alternativ elméleteket is meg kell vizsgalniuk némely csoport latszélagos domi-
nancidjanak magyardzatara” (28. o.). Két masik hozzasz6lé, Zhang és Chu, a
megfigyelt ardnytalansagok négy ,forrasat” vagy lehetséges okat azonositja:
genetika, kulturalis tradiciok, magasabb tdrsadalmi-gazdasdagi status a bevan-
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dorldk kozott és kulturalis kiilonbségek a tanulashoz valé hozzaallasban. Hoz-
zateszik, hogy ,,az aranytalansagokat a fent emlitett tényezdék valamelyike vagy
tobb tényez6 egyiittes fellépése is okozhatja” (128. o.). Dracup megpréobal ma-
gyarazatokat talalni az ingyenes étkezésre jogosult didkok alulreprezentaltsa-
gara Oxfordban és Cambridge-ben. El6szor is ramutat, hogy ,a hatranyos
helyzett tanuldk jellemzden alacsonyabb mindségii oktatdsban részesiiltek is-
kolaikban”, hozzatéve, hogy ,,az is el6fordulhat, hogy le kellett kiizdeniiik a csa-
ladjukban vagy a kozosségiikben jellemz6 alacsony igényszintet, vagy akar még
tanaraik alacsony elvarasokkal jellemezheté hozzaallasat is” (48. o.). Végiil,
VanTassel-Baska a kovetkezot dllitja: ,Mikozben tudjuk, hogy a sztil6k nagyobb
bevétele és magasabb iskolai végzettsége genetikai eldnyt jelent, azt is tudjuk,
hogy az ingerszegény otthoni és iskolai kornyezet, a szerepmodellek hidnyaval
és a kritikus életkorokban sziikséges, megfelelé oktatasi beavatkozas hianyaval
sulyosbitva megsemmisithet minden almot” (107. 0.).

A fenti idézetek illusztraljak az esélyegyenldtlenség példaként felhozott ma-
nifesztacidinak sokféleségét kiilonbozé teriileteken: bioldgiai (genetika), gaz-
dasagi (csaladi jovedelem), kulturdlis (hagyomanyok, tanulds iranti érdekld-
dés), szocidlis (rosszabb iskolaztatds, bevandorlasi sémak), és végiil
pszichologiai (csaladi igények, szerepmodellek, sztereotipia-fenyegetettség) te-
riileteken. Ha minden tényez6t végigvesziink, jogosan meriil fel az a kérdés,
hogy ezek kozott melyek azok, amelyek empirikusan is aldtdmasztottak, és me-
lyek csupan tetszetds hipotézisek. Az is kérdés, a hatalmas sokféleség ellenére,
hogy a hozzaszolok vajon a lehetséges tényezok teljes skalajat nyujtottak-e?
Eszembe jutott példaul egy kozelmultbeli kutatas az elégtelen prenatalis koriil-
mények késdbbi fejlodésre kifejtett hatasarol (Paul, 2010). Lehet, hogy még
tobb tényez6 is kimaradt. Végiil pedig, ha minden tényez6t beazonositottunk,
marad még egy fontos feladat: az egyes okozati befolyasok erésségének megha-
tarozasa. Masképpen fogalmazva: melyek az igazan fontos kiilonbségek?

Az egyenlétlenségtol a méltanytalansagig. Ha a méltanytalansag formait vila-
gosan azonositottuk és okozati befolyasukat megerdsitettiik, a kovetkezé fel-
adat a méltany(talansag) jelenlétének a megallapitasa. Természetesen azt keve-
sen vitatnak, hogy a mar igazoltan alacsonyabb szinvonalu altaldnos vagy
kozépiskolai oktatas, ami az ingyenes étkez6k rendelkezésére all, méltanytalan.
De beszélhetiink-e méltanytalansagrdl az olyan genetikai kiilonbségek esetén,
amelyek hozzdjarulhatnak a csoportaranytalansagokhoz a természetes képessé-
gek terén? Es ha igen, ki a hibas erkolcsi értelemben? Nézziink meg egy virtua-
lis példat. El6szor is tételezziik fel, hogy vilagos empirikus adatok bizonyitjak,
hogy az azsiai szdrmazdsu amerikai sziil6k valoban erdsebben tartjak kézben
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gyermekeik iskolaztatasat. Elég szemtanutdl szarmazoé leiras all rendelkezésre
errdl (pl. Chua, 2011; Gladwell, 2008, 8. fejezet; Robbins, 2006) - és valdszinli
sok olyan tanulmany van még, amirdl nem is hallottam! — ahhoz, hogy hihetd-
nek tlinjon ez az alapvetd tényallas. Masodszor, képzeljiik el, hogy mas empiri-
kus kutatas szerint ez a sziil6i viselkedésben tapasztalt kiilonbség jelentds ha-
tassal van az azsiaiak tanulmanyi teljesitményére, ezzel javitva a diakok abbéli
esélyeit, hogy szelektiv kozépiskolaba/egyetemre keriilhessenek (mint amilyen
a University of California is). Méltanytalannak tekintsiik-e ezt az ex post feliil-
reprezentaltsagot? Arrol lehet itt sz6, amit VanTassel-Baska ,forditott méltdny-
talansdgnak” nevez? Es a fehér sziil6k gyermekeit akkor az esélyegyenlétlenség
»aldozatainak” kellene tartanunk? Ha pedig nem, akkor viszont hol az a hatar,
ahol a sziil6i viselkedésben tapasztalhat6 kulturalis vagy etnikai kiilonbségek
atlépnek a ,méltanytalansagi tartomanyba”? Az egyenlé versenyfeltételeket
pedig csak akkor lehet megvaldsitani, ha a tobbi etnikai csoport hasonlé tanu-
lasi gyakorlatokat sajatit el, vagy ha az ex post aranytalansagok elttintek!2? Ez
csak néhany olyan kérdés, ami felmeriilt bennem, ahogy megpréobaltam megér-
teni, hogyan lehet bizonyos helyzeteket méltanytalannak értékelni, és ki lehetne
a felelds - feltételezve persze, hogy egyaltalan lehet ilyen esetekben felel3sség-
rél beszélni és van a felel6sségvallalasnak vilagos forrasa!

A méltanytalansag kikiiszobolése. Mit tehetiink, ha bizonyitottan méltanyta-
lan esélyekkel szembesiiliink? Mekkora mértékben avatkozhatunk be hatéko-
nyan? Véleményem szerint ,nagyon korlatozott mértékben” Hasznaljuk djra
Dracup példajat az ingyenes iskolai étkezésre jogosultak Oxfordi és Camb-
ridge-i Egyetemen tapasztalhaté alulreprezentaltsagarol. Emlékezziink vissza,
mennyire nem egyértelmi a helyzetiik sem ex ante szituacioként (az oxfordi/
cambridge-i kivalasztasi eljaras az ingyenes étkezésre jogosultak nagyobb sza-
zalékat zarja ki), sem ex post helyzetként (ha ugy vessziik, hogy mar a jelentke-
z6k kozott hasonlé mértékben alulreprezentaltak az ingyenes étkezésre jogo-
sultak, tehat maga a kivalasztasi eljaras igazsagos). Természetesen a masodik
lehetdség a valdszintibb. Mit tehetnének ezek az egyetemek annak érdekében,
hogy nagyobb szamu ingyenes étkezésre jogosult diak szamara legyenek von-
zb6ak? Valtoztatniuk kellene a felvételi kritériumokon (pl. sorsolds vagy pozitiv
diszkrimindcié bevezetésével), hogy megkonnyitsék az ingyenes étkezésre jo-
gosultak felvételét? Ez egy szigoruan politikai dontés lenne egyébként, és telje-
sen az ellentéte annak a dontésnek, amit a University of Californian hoztak.
Természetesen néhany oktaté tidvozolne egy ilyen egalitarianus dontést, és ex
post érveléssel azt allitandk — mint a spanyol PISA-értékek értelmezdi —, hogy a
részvételbeli egyenldség noveli a méltanyossagot, barmilyen eszkozzel is érik
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ezt el. Masok viszont a kivanatos meritokratikus kivalasztasi politika megsérté-
seként értelmeznék e modositott kritériumok kisebb validitasat. Ismét azt
mondhatjuk, hogy a méltanytalansag nézépont kérdése!

Ha pedig az Oxfordi és Cambridge-i Egyetem fenntartja a mindenki sza-
mara egyenld eljarasi feltételeit, vétkesnek éreznék-e magukat az intézmények
olyan alulreprezentaltsdg miatt, amelynek gyokerei a régmultban keresendok?
Tényleg felel6sek-e ezért a méltanytalansagért? El kellene-e ,,trnitik”? Ez a di-
lemma az iskolarendszer minden szintjére érvényes. Hogyan tudnak az egyes
iskolak megbirkéozni az egyenlStlen etnikai/alacsony tarsadalmi-gazdasagi
részvételek Osszetett okaival, akdr a normal tanmenetben, akdr a tehetségfej-
leszté programokban? VanTassel-Baska szerint ,,Az iskolaknak meg kellene,
probalniuk a leheté legnagyobb mértékben karpdtolni tanuldikat a sziiletési,
szegénységi és oktatasbeli hatranyokért” (107. o.). Vajon az a széhasznilat,
hogy ,meg kellene prébalniuk” azt jelenti, hogy jelenleg nemigen probaljak? Ez
pedig a sajat megitélésemet igazolna, miszerint e mélyen gyokerezd egyenl6t-
lenségi forrasokat rendkiviil nagy kihivas ,, karpétolni”, f6leg helyi szinten. Csak
a regionalis vagy orszagos szintli intervenciés programoknak van barmi esé-
lyiik arra, hogy végérvényesen kikiiszoboljék, vagy legalabb részben enyhitsék,
az etnikai alulreprezentaltsag tarsadalmi-pszicholdgiai okait.

A fenti okfejtésbdl tobb kovetkeztetést is levonhatunk: (a) az egyenl6tlen
esélyek szamos okbdl erednek; (b) pontos természetiik és viszonylagos erdssé-
giik tudomanyosan maig vitatott; (c) az okok kontextustdl fiiggéen valtozhat-
nak (pl. azsiaiak vs. feketék, tanulmanyok vs. sport); (d) a legmeghatarozébb
tényezOk kronikus természettiek: mar évtizedek dta tapasztaljak hatasaikat és
valdszintleg még évtizedekig fogjak; (e) a kronikussag bizonyitja a gyokerek
mélységét, ebbdl kovetkez6en pedig a tényezok valtozasnak valo erds ellenalla-
sat annak ellenére, hogy nagy tarsadalmi eréfeszitéseket tesznek a helyzet javi-
tdsdra.

Ha a helyi iskoldknak és iskolakorzeteknek nagyon behatérolt lehet6ségiik
van az egyenlétlen esélyeket okozo, mélyen gyokerezo tarsadalmi viszonyok
megvaltoztatasara, mi mas valasztasuk marad tehat, minthogy eltiirjék, és pro-
baljanak olyan mértékben ,kompenzalni”, amennyire csak tudnak? Nos, ugy
tlinik, hogy a tiirelem viszont kardinalis biin, legalabbis VanTassel-Baska szem-
ében. O erdsen birdl azért az allitélagos kijelentésemért, hogy ,,az ardnytalansa-
got el kellene tiirni és el is tiirik a meritokracia leple alatt” (107. o.). Ha jél
értem, a hozzaszolo szerint a meritokracia erényes fogalmat haszndlom annak
leplezésére (hiszen a ,leple alatt” kifejezést hasznalja), hogy - ugy tlnik, lelkiis-
meretlentll - eltlirom a tehetséggondozé programokbeli alulreprezentaltsagot.
El6szor is, nem értem, miért gondolja VanTassel-Baska, hogy a meritokratikus



,Bizonyos” méltdnyossag a meritokracidban — reflektdlas 32 hozzdsz6ldsra |

ideologiat a toleranciam védelmét szolgalé alcaul hasznalom. A meritokracia
kozponti és jol igazolt szerepet jatszik a DMGT ATD modelljének meghataroza-
saban? Furcsaméd, még el is ismeri az ATD modell értékeit, amikor hozzaszo-
lasa végén leszogezi, hogy a tehetséggondozas elsé napirendje ,,a legszigorubb
értelemben vett lehetdségeket biztositani azoknak a didkoknak, akik Gagné
felfogasaban jol teljesitok, és egyre magasabb szint(i teljesitményre képesek egy
teriileten beliil” (109. o.). Nem gy néz ki ebbdl, mintha egyetértene az ATD
modell filozéfidjaval, beleértve a meritokratikus ideologiajat? Masodszor pedig
egyaltalan nem értek vele egyet abban, hogy az etnikai egyenl6tlenségekkel
kapcsolatos tiirelmem vagy toleranciam erkolcstelen lenne. Vizsgéaljuk csak
meg a tolerancia sokoldalu jelenségét.

Tolerancia és higgadtsag. Kezdetnek segitene, ha definidlnank a ,tolerancia”
fogalmat. Webster értelmez6 szotara harom kiilon jelentést ir le: ,,1. megenged;
engedélyez; nem szol bele; 2. elismer és tisztel (mas hiteket, gyakorlatokat stb.)
még akkor is, ha nem ért egyet vagy nem szimpatizal veliik; 3. eltir; kibir; pl.:
‘tolerdlja a ségorat” (McKechnie, 1983, 1919. 0.). Az els6 jelentés olyan helyze-
tekre vonatkozik, amelyekben az érintetteknek legaldbb részleges hataskoriik
van, és ezt a hatdskort belatasuk szerint vagy gyakoroljak vagy nem. A széban
forgo személyek lehetnek rendértisztek, koztisztvisel6k, tanarok, sziilék, f6no-
kok stb. A hataskorrel rendelkez6 egyéneknek rendszeresen el kell donteniiik,
hogy gyakoroljdk-e hataskoriiket, amikor beosztottjaikkal kommunikalnak;
bizonyos viselkedéseket eltlirnek, masokat pedig nem, a koriilményekt6l, han-
gulatuktol vagy az adott viselkedés tipusatdl figgéen. A masik két jelentés
olyan helyzetekre vonatkozik, amelyek megvaltoztatasara nagyon korlatozott
rahatasunk van, vagy egyaltalan nincs. Kiillonboznek a hozzajuk valé viszonyu-
lasunkban, ami pozitiv (tisztelet) az elsé esetben és negativ (tlirés) a masodik-
ban. Példaul toleralom (pozitivan) a legtobb hozzasz4l6 altal kifejtett eltérd vé-
leményeket, f6leg azokat, amelyekben parbeszédre valo nyitottsagot érzek.
Szintén toleralom (eltlirom) a tobbi hozzaszolast is. Mindegyik esetben nagyon
korlatozott az abbéli lehetéségem, hogy barmilyen valtoztatast eszkozoljek.
Természetesen reagalhatok és érvelhetek annak reményében, hogy az érveim-
mel csokkenthetem a hozzaszolok véleménye és a sajatom kozt 1év6 szakadékot
(amely vélemények koziil természetesen a sajatom igaz!)

Az etnikai egyenlétlen esélyek méltanytalansiganak tolerdldsa természete-
sen a harmadik (eltr) jelentéskategoriaba tartozik. Nem csak a méltanytalan-
sag kozvetlen aldozatainak kell tlirniiik, hanem mindazon masoknak is, akiket
megérint az adott igazsagtalansag. A széban forgd esélyegyenlétlenségek ha-
sonldan ,toleralt” méltanytalansagok szazaival osztoznak a harmadik katego-
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rian. Csak néhany példat emlitek meg azok koziil, amelyekkel e sorok irasa
kozben talalkoztam: az indiai nyomornegyedekben vagy braziliai favellakban
él6 fiatalok életkoriilményei, a politikusok vagy koztisztviselok korrupcidja, a
nagyvarosokban jellemz6 hajléktalansag, a terrorista kamikazék Irakban, az is-
tenkdromlasért jaré halalbiintetés Pakisztanban, a hdzassagtord férfiak és nék
haldlra kévezése Afganisztanban, a kiilféldi munkasok kizsakmanyoldsa né-
mely arab allamban, napi 2 dollarnal kevesebb bérbdl valé megélés, a diktatira
sok afrikai orszagban, a kiilf6ldi kormanyok lassu kozremiikodése Haiti ujja-
épitésében, valamint szamtalan mas méltanytalansag, amir6l az ujsagokbdl,
magazinokbdl és televiziobol értesiiliink nap, mint nap. Mi mas vélasztasunk
van, minthogy toleraljuk (eltirjiik) ezeket, abban a reményben, hogy vilagunk
lassan javulni fog a kovetkezd évtizedekben (vagy inkabb évszazadokban?).

Természetesen néha be tudunk avatkozni kisebb mértékben, példaul joté-
konykodunk vagy segitiink valaki(k)nek a kozvetlen kdrnyezetiinkben olyan
akadalyok lekiizdésében, amelyeket a tarsadalom utjukba gorditett. De bar-
mennyire is dicséretesek ezek az eréfeszitések, a globalis helyzeten jelentésen
nem fognak véltoztatni. Csak cseppek a tengerben, bar természetesen fontos
cseppek azok szdmadra, akiket kozvetleniil érintenek, de ezzel egyiitt is csak
cseppek’, szélesebb értelemben véve. Es a globélis helyzet az, amit tolerdlnunk
(tirniink) kell. Ahogy kovettem az egyiptomi, Mubarak-ellenes tiintetéseket,
az egyik kommentéator megjegyezte, hogy Izrael utdn Mubarak az Egyesiilt Al-
lamok mésodik szdmu szdvetségese abban a régioban. Es bélcsen azt is hozzé-
tette, hogy a diplomaciaban a demokratikus kormanyoknak toleralniuk kell (el
kell tiirniiik) némely ,,szovetségesiik” autokratikusabb, esetenként diktatorikus
viselkedését. ,,Mert ha nem tennénk, akkor senki nem beszélne senkihez!”, ma-
gyarazta.

Ezek a tin6dések aztan két konklazidhoz is elvezettek. El3szor is, amennyi-
ben nem tudjuk konnyen megvaltoztatni a megfigyelt etnikai kiilonbségek
komplex és krénikus okait sem a természetes képességekben, sem pedig a ta-
nulmanyi teljesitményekben, nemigen marad mas valasztdsunk mint az, hogy
toleraljuk (azaz eltlrjiik) 6ket. De tényleg toleralnunk kellene? A mésodik
konklazidém az, hogy ,igen”; a tolerancia ugyanis nem ,,bin’, mint ahogy Van-
Tassel-Baska hozzaszdlasa szemlatomast sugallja. Gondoljunk csak az ismert
imara: ,Istenem, adj lelki békét annak elfogadasara [azaz toleralasara], amin
valtoztatni nem tudok, batorsagot, hogy valtoztassak azon, amin tudok, és bol-
csességet, hogy felismerjem a kiilonbséget” (Békesség ima, 2011). Igy , kellene”
tenniink, és nem (sajat magunk gerjesztette, vagy rank erészakolt) lelkiismeret-
furdalassal terhelten, hanem olyan békés és higgadt beletorédéssel, amely hoz-
zajarul mentalis egészségiink megdrzéséhez.
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Az alulteljesités problémajarél

Néhany hozzaszol6 (pl. Balogh, Dracup, Dimaano, Wallace, Wellisch & Brown,
Wood) tgy talélta, hogy az ATD programok felé torténd iranyvaltasomnak ,,ja-
rulékos aldozatai” vannak: a kivalé adottsagu, alulteljesité didkok. Wood a ko-
vetkezGképpen jeleniti meg a problémat: ,,Gagné cikke kapcsan meriilt fel az
iskolai kornyezetben alulteljesité diakokkal kapcsolatos dilemma. A javasolt
teljesitményalapt tehetségazonositas elveheti a lehetdséget azoktdl a diakoktol,
akiknek a tehetsége nem fligg dssze tanulasi képességeikkel.”(123. 0.). A legfur-
csabb vad pedig Wellisch és Brown cikkébdl vald, akik teljesen félreértették az
egyik, vitainditd cikkbéli kijelentésemet (,,a kivald képesség..”, 15. 0.), és hely-
teleniil vontak le azt a kovetkeztetést, hogy ,,a DMGT-ben taldn tal nehéz volt
megfelelden értékelni a kivalé adottsagu alulteljesitGket, igy most kényelme-
sebb lenne szamtzni 6ket” (115. o.). Mindig biiszke voltam arra, hogy a DMGT
az egyetlen olyan tehetségfejlesztési elmélet, amely a kivalo adottsag és tehetség
fogalmainak pontos megkiilonboztetésének koszonhetden vildgosan definidlja
a tehetségesek alulteljesitését az iskoldban: kivalé intellektudlis adottsaguak, de
a tanulmanyaikban nem tehetségesek. Miért akarnék valaha is ,,szamtizni” egy
olyan csoportot, amely, ahogy Wellisch és Brown maguk is elismerik, mar ere-
detileg is benne volt a DMGT modellben (Gagné, 1985, 108. 0.)?

Minden hozzaszolo elismeri, hogy az alulteljesités mogottes okai meglehe-
tdsen Osszetettek és nem tul konnyen definialhatok (vo. Whitmore, 1980). Har-
der azt irja példaul: ,A kisebbségi gyermekek gyakran rosszabb teljesitményt
nyujtanak a tesztekben és dltalaban az iskolaban, de ennek kiilonb6z¢6, 6sszetett
okai vannak, nem pedig amiatt van, hogy rosszabbak lennének az adottsagaik.”
(67. 0.). Wood pedig a kovetkez6képp mutat rd a problémara: ,nem tudnak
konnyen teljesiteni iskolai kortilmények kozott, mert maguk a kortilmények
bizonytalanitjak el 6ket annyira, hogy képtelenek azon a szinten teljesiteni, ami
sziikséges lenne ahhoz, hogy adottsagaikkal kitiinjenek” (123. o0.). Egy valami
vildgos azonban: az olyan ritka eseteket kivéve, amikor az alulteljesités oka a tul
lassu litemezésti normal tanmenet okozta fokozott unalom, nem varhatjuk el,
hogy a kivalé adottsagu alulteljesiték valamilyen csoda folytan kivald teljesi-
tékké valnak, ha bekeriilnek egy ATD programbal3. Ezt a nehézséget minden
hozzaszol6 elismeri, és aggodik azzal kapcsolatban, hogy mi torténne ezekkel a
didkokkal, ha bevalasztanak ket egy programba. A megoldas, ugy tlinik, Wel-
lisch és Brown javaslatanak megfeleléen az lenne, ha ,alternativ elérést kinal-
nank az alulteljesiték szamara” (115. o0.). Hotze javaslata szerint ,,mar az okta-
tasi folyamat elején, intézményi szinten kell eréfeszitéseket tenni annak
érdekében, hogy az alulreprezentalt és hatranyos helyzetd kivalé intellektualis
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adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) didkoknak egyenld tanulasi le-
hetdségeket és személyes tdmogatast nydjthassunk mar az oktatasi folyamat
elején annak érdekében, hogy az alulreprezentalt és hatranyos helyzetd kivalo
intellektualis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) didkoknak egyenl6
tanuldsi lehetéségeket és személyes tamogatast nyujthassunk” (76. o.). Magam
is azt hiszem, hogy a megoldds az ATD modellen kiviil taldlhaté: a kivalé adott-
sagu alulteljesitéknek — akar valamely kisebbséghez tartoznak, akar alacsony
tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkeznek - egy sajat, alternativ tvonalra
van sziikségiik, amely kiilonbozik az ATD programok éltal kinalt nagy kihivast
jelentd palyatol. Ennek az alternativ itvonalnak a kidolgozasat szakértokre sze-
retném bizni.

Konkluzio

A nyit6 Osszefoglald szerkezetét kovetve, megprobaltam minél szisztematiku-
sabban 6sszegezni a II. rész fontosabb megtigyeléseit és konkluziéit. Ne feled-
jik, hogy az egész sorozat etnikailag és szocio-kulturalisan eltéré eredménymé-
résekre és okozati tényezékre vonatkozik.

1. Az egyenléség és méltanyossag természetiikben kiilonboznek: az egyen-
16ség mennyiségi Osszehasonlitasokra vonatkozik, mig a méltanyossag
erkolesi kérdésekkel kapcsolatos. Az egyenlétlenség okozhat méltanyta-
lansagot, de nem sziikségszerten, és az egyenléségek is okozhatnak mél-
tanytalansagot.

2.  Haromféle egyenldtlenséget és méltanytalansagot kiillonboztetiink meg:
(a) az elért eredményekben tapasztaltat (ex post), (b) a kinalt programok-
ban rejlét (ex intra), (c) és az esélybelit (ex ante). Mindharom tipus
mind mindségileg, mind mennyiségileg elemezhetd.

3. Az eredménybeli egyenlStlenségek statisztikdja 6nmagaban semmit nem
bizonyit arrdl, hogy méltanytalansagrdl lenne szo.

4. Némely szolgéltatasbeli egyenl6tlenség egyértelmien méltanytalan (pl.
kevesebb szolgaltatas az etnikai korzetek iskolaiban), masok viszont nem
azok. A tehetséggondozas tdmogatdi példaul abszolit méltanyos ex intra
egyenl6tlenségnek tekintik a képesség szerinti csoportositast, mig az el-
lenzok erésen tiltakoznak.

5. Az esélybeli egyenldtlenségek két alkategdriaba sorolhatok: (a) eljarasbeli
egyenl6tlenségek (kivalasztasi eszkozok és kritériumok) és (b) tarsadal-
mi-pszicholdgiai egyenldtlenségek (esélyegyenlétlenség).
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Az eljarasbeli egyenldség altalaban mindenki szamara méltanyos. Van, aki
mégsem igy gondolja, pozitiv diszkriminaciot siirgetve példaul a feketék
szamara az oktatasban vagy a n6k szamara ,,STEM” foglalkozasokban.

Az eredményekben megnyilvanul6 eljarasbeli méltanytalansag egyik for-
majanak forrasa a homalyos programcélokban és programtartalomban
keresendd, ami csokkenti az dltalanos kivalasztasi kritériumok (IQ- és tel-
jesitménytesztek) elérejelzési képességét, ezaltal befolyasolva érzékelt rele-
vancidjukat is. [A méltanyossagi kérdés eme konkrét formajat targyaltam a
vitaindité cikkben.]

A megfigyelt jelent6s kulturalis kiilonbségek ellenére az I1Q- és teljesit-
ménytesztek méltdnyos mérdeszkozok, mert jo elrejelzé képességiik van
a tanulds- és foglalkozasbeli teljesitményt illetéen.

Az 1Q-tesztek allitolagos kulturalis elfogultsagara egyaltalan nincs empiri-
kus bizonyiték: az egész csak legenda, bar mélyen gyokerezd.

Az alternativ és/vagy kiszélesitett kritériumok hasznosak lesznek, ameny-
nyiben valds eldrejelz6 képességet tudnak felmutatni alternativ gazdagito
programok vildgosan meghatarozott eredmény-céljait illeten.

Az egész esélyegyenldtlenség téma nem relevans a vitaindité cikkemben
megvédett tézis szempontjabdl, egyszerlien azért, mert az altalam targyalt
~méltanyossagi kérdés” definicidja szerint mas tartalomra vonatkozik.

Az egyenl6 esélyek (vagy egyenld versenyfeltételek) fogalma nagyon 6sz-
szetett, a legkiilonb6z6bb megjelenési formakkal (pl. sziiléi hozzaallas ko-
ragyermekkorban, anyagi forrasok, tanulasi értékek, csaladszerkezet).

Az 1Q- és teljesitménytesztekben tapasztalt etnikai kiillonbségek néhany
okanak empirikus alapja és magyarazo ereje maig ellentmondasos maradt.

Annak ellenére, hogy folyamatos és nagyaranyu eréfeszitéseket tesznek az
esélyegyenldtlenség és az ebbdl kovetkezd 1Q-, illetve teljesitménytesztek-
ben elért eredménybeli eltérések csokkentéséért, kronikus jelenlétiik iga-
zolja a valtozasnak vald erds ellenallasukat, ennélfogva jelenlétiik varha-
téan fennmarad a kovetkezd évtizedekben. Az oktatoknak tehat nem
nagyon marad mas valasztasuk, minthogy toleraljak (elttirjék) ezt az esély-

egyenldtlenséget.

A legtobb kivalé adottsagu alulteljesité didk nem tudna profitalni az ATD
programok nagy kihivast jelentd tartalmabdl és iitemezésébdl. Olyan al-
ternativ atvonalra van sziikségiik, amely segit az egyenlétlen esélyeik le-
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kiizdésében és abban, hogy teljesitményiiket kivalo képességeiknek meg-
telel6 szintre lehessen hozni.

Il - ADMGT-vel kapcsolatos kérdések

A DMGT-vel kapcsolatos hozzaszélasok két formaban jelennek meg: (a) a ta-
nulmanyi tehetségfejlesztési (ATD) modell altal inspiralt kritikdk és javaslatok,
és (b) elméletibb jellegli megjegyzések, illetve ellenvetések maga a DMGT elmé-
let érvényességével kapcsolatban, kiilondsen nagy fontossagot tulajdonitva a
természetes képességeknek, egyuttal hianyolva a kornyezeti hatasok megfeleld
kiemelését, 1ényegileg tehat a soha véget nem ér6 ,veliink sziiletett tényezdk vs.
kornyezeti hatdsok”-vitahoz kapcsolddva. A két témat ebben a sorrendben tér-
gyalom.

Az ATD modellrél

Taldn furcsan hangzik elsé hallasra, de szigoruan véve nem volt sziikség arra,
hogy méltanyossagi tézisem megvédéséhez bemutassam a DMGT-alapi ATD
modellt. A nyité 6sszefoglald (#6) pontja vildgossa teszi, hogy elegendé volt
a méltanyossagi vadaktél mentes tehetségfejlesztd ellatasok — f6képp a tehet-
séggondozo szolgaltatasok (pl. elérehozott tanulmanyi lehet6ségek, szelektiv-
és bentlakdsos kozépiskolak) — meritokratikus, teljesitményorientalt magjat
hangsulyozni. S6t, amikor ezt a vitaindité cikket ajanlottam egy masik amerikai
szakfolydiratnak, két kritikus, aki er6sen biralta a méltanyossagi részt, de meg
volt elégedve az ATD-r6l 52016 résszel, azt javasolta, hogy kiilonitsem el teljesen
a két témat és csak az ATD modellrdl szolot jelentessem meg. Végiil Ziegler pro-
fesszor felvallalta az egész kézirat megjelentetését, ezzel tokéletes alkalmat te-
remtve szamomra, hogy elsé izben publikdljam a DMGT elméletem frissitett
valtozatat, ennek az ellentmondasos tézisnek a méltanyossag e specialis forma-
jan keresztiili bemutatasaval parhuzamosan. Nem csak ez az ATD modell elsé
megjelentetése, hanem, ahogy késébb ramutatok, ez a modell adja szakteriile-
tiinkon a tehetségfejlesztés fogalmanak elsé vilagos definicidjat. Az ,elsdszii-
16ttség” cimének bizonyitasaképp roviden attekintem szakirodalmunkbdl a te-
hetségfejlesztés fogalmanak torténetét. Ezt kovetden magaval a modellel
kapcsolatos hozzaszolasokat és a modell terjedését esetlegesen lassité problé-
makat veszem sorra.
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A tehetségfejlesztés kontextusba helyezve

Bar a tehetségfejlesztés fogalma nem uj a tehetséggondozas terén, hasznalata
csupan nemrégiben kezdett elterjedni. Ha néhany évtizedet visszamegyiink az
idében, nem latjuk ezt a kifejezést sem konyv-, sem fejezetcimekben, sem pedig
targymutatokban. Ezt a jelenséget két, ezekbdl az id6kbdl valo, ismert és jol
szerkesztett konyvben figyeltem meg (Barbe & Renzulli, 1975; Passow, 1979).
A ,tehetségfejlesztés” kifejezés hasznalata az 1980-as évektdl kezdve valt egyre
elterjedtebbé. Bloom (1985) Developing Talent in Young People (Fiatalok tehet-
ségfejlesztése) c. konyvének rendkiviili népszertisége valodszintileg segitett
ebben. Nem sokkal ezutan Renzulli és Reis (1991) a kovetkezd kijelentéssel
zarta egy, az akkor folyamatban 1évé oktatasi reformrdl szo6lé korszakalkotd
cikkét: ,,A tehetségfejlesztés a mi teriiletiink “tigye, és barmilyen iranyt is vegye-
nek a reformtorekvések, soha nem szabad szem elél téveszteniink ezt a célt”
(1991, 34. o0.). Sajnalatos mddon a kulcskifejezést nem definialtak, és azt sem
konkretizaltdk, hogy a szdban forgd tehetség szigortian véve tanulmanyi tehet-
ség-e, vagy szélesebb kori hasznalatrol van szo (pl. sport, miivészetek, techno-
16gia). Ugy tlinik, azt feltételezték — szerintem tévesen —, hogy konszenzus van
a fogalom jelentésével kapcsolatban.

Az 1990-es években folyamatosan nétt azoknak a konyveknek a szama,
amelyek cimében szerepelt a ,tehetségfejlesztés” szo6. Példaul az iowai Belin-
Blank Kozpont vezet6i ezt a kifejezést valasztottak a kétévenként tartott Wal-
lace Szimpdziumuk vitaiilés-sorozatdnak ciméiil, a néhai John E Feldhusen
(1992) pedig a Talent Identification and Development in Education, TIDE (Te-
hetségazonositas és -Fejlesztés az Oktatasban) nevet adta elméleti modelljének.
Ami pedig az Gjabb kézikonyveket illeti, ha csak atfutjuk tartalomjegyzékiiket
és targymutatdjukat (Colangelo & Davis 2003; Dixon & Moon, 2006; Kerr,
2009; MacFarlane & Stambaugh, 2009; Plucker & Callahan, 2008; Renzulli és
mtsai, 2009; Shavinina, 2009; Sternberg & Davidson, 2005) lathatjuk, hogy a
tehetséggondozasi szakért6k gyakran hasznaljak ezt a kifejezést. Némelyikiik
szerint a ,tehetségtejlesztés” kifejezés novekvo haszndlata markans paradigma-
valtast is jelzett. Olszewski-Kubilius (2009) a kovetkezdt allapitja meg példaul:

1983-ban, amikor a tehetséggondozas témajaval kezdtem foglalkozni,
paradigmavaltds volt folyamatban. Az emberek elkezdték hasznalni a te-
hetségfejlesztés szakkifejezést és tulajdonképpen a mi Northwestern
Egyetemi kozpontunk az els6k kozott volt, amely a nevében hasznalta a
kifejezést: The Center for Talent Development, CTD (Tehetségfejlesztési
Kozpont). Itt nem csak szemantikarol volt szd, bar a kiviilallok szamara
igy tlinhetett, hanem a tehetséggondozas vezetd képviseldinek és a kivé-
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teles képességek tanulmanyozéinak gondolkodasmoédjaban megfigyel-
het6 fontos fogalmi elmozdulasrol (2009, 81. o.).

Sajnalatos modon a szerz6é nem konkretizalja a fogalmi elmozdulas természe-
tét. Brody (2009) ennél konkrétabb kijelentést tesz:

Szaktertiletiinkén nemrégiben elmozdulast figyelhettiink meg a ,,tehet-
séggondozastol” a ,tehetségfejlesztés” felé, és ez az Uj terminoldgia azt a
novekvo felismerést titkrozi, hogy nem elégséges egyetlen altalanos intel-
lektualis képesség mérését hasznalni a teljesitmény elérejelzésére. (2009,
93-94.0.)

Vegytik észre, hogyan asszocialja Brody az uj kifejezés hasznalatat a szakmabe-
liek azon meghaladott allaspontjatél val6 eltavolodassal, miszerint az IQ lenne
a teljesitmény egyetlen eldrejelzéje. Abban nem vagyok biztos, hogy teljesen
osztom allitasat. Mindenesetre e rovid irodalmi attekintés alapjan a kovetkezo-
ket vontam le: annak ellenére, hogy szaknyelviinkben egyre novekedett a ter-
minus hasznalata, a tehetségfejlesztés fogalma alapvetéen definidlatlan maradt.
A legtobb szakember, mint példaul Renzulli és Reis, ugy kezdte hasznalni, mint
egy érdekes cimkét tehetséggondozd programjuk allitélagos céljanak jelolésére.
Ugyanakkor szinte senki nem adott konkrét leirast e fejlesztési folyamat sziik-
séges jellemzdirdl. A koriilbelill féltucatnyi ujkelett kézikonyvben, amit meg-
néztem, tucatjaval lattam a ,tehetségfejlesztés” kifejezést, de csak két olyan feje-
zet volt, amelyekben a szerz6k konkrétan megprobaltak definialni és leirni a
tehetségfejlesztés folyamatat.

Az els6ben Treffinger és Selby (2009) az un. Szolgéltatasi Szint (Levels of
Service, LoS) megkozelitést ajanlja a tehetségfejlesztéshez. A megkozelités
alapeleme négy fokozottan szelektiv csoporttevékenységbdl all: (a) MINDEN
didk, (b) SOK didk, (c) NEHANY didk és (d) KEVES didk szamara. Megkérd6-
jelezhet6 azonban a tehetségfejlesztés fogalmanak relevanciaja, ha minden
didkra, de még akkor is, ha sok didkra alkalmazzuk. A szerzék ,hat alapozé
programalkot¢ teriiletet” azonositanak ,,amelyek segitségével az oktatok meg-
szervezhetik programtervezé munkajukat a tehetségfejlesztés szamara: diffe-
rencialt alapok [oktatas], hatékony gyorsitas, megfelel6 gazdagitas, oniranyitott
tanulas, személyes és szocialis fejlédés és karrier-orientacio jovo perspektiva-
val” (637. 0.). A hat ,,programalkotd teriilet” bemutatdsa inkdbb a tananyagra
koncentrdl, mint magara a folyamatra, bar az elsé harom kétségkiviil folyamat-
orientdlt. Nézetem szerint azonban az egész rendszerbdl hidnyzik egy olyan
megfeleld szerkezet, amely potencidlis ,modell” lehetne a tehetségfejlesztés
szamara.

A masik fejezetben, amelyre utaltam, Jarvin és Subotnik (2006) egy elit te-
hetségfejlesztési modellt ajanl, a kovetkezo két fokuszteriilettel: (a) egy harom-
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1épcsds fejlddési utvonal leirdsa a velesziiletett képességektdl a kompetenciakig,
a kompetenciaktdl a szakértelemig, valamint a szakértelemtdl a tudomanyos
produktivitasig/muivészetig; (b) azoknak a fontosabb eldsegit6 és gatlo ténye-
z6knek az elemzése, amelyek a tehetségfejlesztést segitik vagy akadalyozzak a
hdrom egymdst kovetd szintre torténd eljutasig. Ugy talaltam, hogy ez ut6bbi
modell valamivel kozelebb all a bennem €16 tehetségfejlesztési modell-képzet-
hez, annak minden sziikséges tartozékaval. Bar a szerz6k modelljiiket a ,,tanul-
manyi tehetségfejlesztés SP/A modellje” névvel illetik (203. o.), az utolsé fej-
lesztési fazisuk a ,tanulmanyi jelleget” messze meghaladva nyitottsagot sugall
szamos kiilonbozd tertilet felé. Mégis, azon tul, hogy érdekes leirast ad a harom
szintrél (a DMGT D komponensén beliili DPS szegmensrél; vo. Gagné, 2009a,
67. 0.), Jarvin és Subotnik modellje nemigen irja le a fejlesztési folyamat kiilon-
boz6 jellemzoéit. Fejezetiik a kornyezeti hatasoknak tulajdonit elsédleges fon-
tossagot.

Egy korrekt kritika meghaladna jelen iras korlatait. Sziikségessé tenné, hogy
mindkét javaslatot részletesebben leirjam, Osszehasonlitsam, és ramutassak,
mennyiben térnek el a vitaindité cikkemben altalam bemutatott tanulmanyi
tehetségfejlesztéstél. Az érdekl6dd olvaséknak minden referencia rendelkezé-
stikre all ahhoz, hogy maguk végezzék el az dsszehasonlit6 elemzést.

Az ATD-vel kapcsolatos fejtegetések

Elég sok hozzaszolonak volt mondanivaldja az ATD-vel kapcsolatban: vagy
csak rd akartak mutatni valamire, ami kimaradt, vagy kiilonféle kiegészitéseket
javasoltak a cikkben kozolt leirashoz. Bar felhozhatnam alibinek, hogy korlato-
zott hely all rendelkezésemre a cikkformatum miatt, azt kell mondanom, hogy
amiket a hozzasz6lok kimaradt tartalomként felhoztak, azok mindenképpen
kimaradtak volna! Ezért szivbél megkoszonom minden kommentator érdekes
javaslatat.

Ami kimaradt. Néhany hozzasz6ld csak ramutatott arra, mi az, ami szerintiik
kimaradt. Liu példaul megemlitette, hogy ,,Gagné nem sokat foglalkozik a mo-
tivacio kérdésével”, hozzatéve, hogy ,ez fontos téma kellene, hogy legyen a te-
hetségfejlesztés és a méltanyossagi kérdés targyaldsaban” (84. o.). Luzzo és
Gobet szerint a cikkem ,,nem veszi figyelembe az érzelmek szerepét” (85. o.).
Végiil Aratijo és Davids a kovetkez6re mutat ra: ,Bar Gagné modellje emliti a
kornyezetet, nem magyarazza meg kifejezetten, hogyan folynak a kérnyezet és
az egyén kozotti interakciok” (24. o.). Ezek a megjegyzések persze teljesen
helytalloak. A cikk irdsanak idején nem tlint szamomra sziikségesnek, hogy
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részletesebben irjak akar magarol a DMGT elméletrdl, akar az ATD modellr6l.
Ami a motivaci6 és érzelmek témajat illeti, Liu, illetve Luzzo és Gobet szamara
ajanlok egy masik cikket, amelyben alaposabban targyalom ezt a két fontos int-
raperszonalis katalizatort: a High Ability Studies folydirat tematikus, motivacio-
16l sz616 kiaddsdnak vezércikkérdl van szé (Gagné, 2010). Aratjo és Davids
hozzészdlasara reagédlva pedig, a kovetkezd részben visszatérek a ,,kornyezeti”
tényez6hoz.

Részletesség. Miutan Grassinger leszogezi, hogy ,,minden elem leirasabol ki-
maradt néhany fontos jellemz8, amelyekrél jelen cikkemben kivanok szdlni”
(59. 0.), szisztematikusan mind a hat ATD jellemzdvel kapcsolatban javasol ki-
egészitéseket vagy pontositdsokat. Bar nem a megfelel6 DMGT fogalmakat és
terminoldgiat hasznalja (pl. a ,tartomany” szot hasznalja a ,teriilet” helyett a
matematika teriiletének megjel6lésére, illetve az adottsagot, nem pedig a tehet-
séget tarsitja a matematikdhoz), javaslatai konnyen értheték. Bar itt-ott aprobb
részeket vitathatnék, alapjaban véve egyetértek azokkal az 6sszefoglalo megal-
lapitasokkal, amelyek a hozzaszoélas végén olvashatok. Mindenképpen hasz-
nalni fogom a hozzaszolast, amikor részletesebb leirast dolgozok ki az ATD
modellrél.

Tanmenet. Shore hozzaszélasa esetében a tanmenet témaja (az elsé ATD jel-
lemz6) van a fokuszban, azaz konkrétabban a ,kutatasalapu oktatas” mint pe-
dagdgiai megkozelités. A hozzaszolo szerint a kovetkezd szempontbdl tér el az
6 megkozelitése az enyémtdl: ,véleményem szerint sokkal tobb figyelmet kell
szentelni a megfeleld programok nyujtasanak, mint a kivalasztasnak” (97. 0.) és
»ahhoz, hogy egy oktatasi program igazolhat legyen, tobbnek kell lennie a ki-
vélasztdsnal” (98. 0.). Ertem a javasolt hangsulyeltol6dést a vezércikk kontextu-
san beliil, amely féként a méltanytalan kivalasztasi gyakorlatokat célozza. Mas-
fel6l azonban Shore nem vett figyelembe egy fontos jellemzét: konkrétan azt,
hogy ,az ATD programot is elsésorban a tartalma, természetesen gazdagitott
tartalma, alapjan hatarozzuk meg” (Gagné, 2011, 14. o.). Ezen az aprdobb egyet
nem értésen kiviil Shore javaslatat érdemleges hozzajarulasnak tartom az ATD
tanmenet egy részletesebb leirasahoz.

Azonositas. A legtobb olyan kommentétor, aki felhozza az azonositas kérdését
(a harmadik ATD jellemz6t) a korai azonositas mellett érvel, ami a szivemnek
igazan kedves téma. Emlékezziink vissza 6todik parancsolatomra: ,,Avatkozz
be... a legkorabban!” (Gagné, 2007, 102. o.). Terrassier hozzaszoélasanak koz-
ponti témaja kifejezetten az azonositas. Balogh-hoz hasonl6éan amiatt aggédik,
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hogy a kései azonositds, és természetesen a kései beavatkozds, nemkivanatos
viselkedést allanddsithat: kiilondsen azt, hogy a diakok elveszithetik ,,motiva-
cidjukat, az iskola és tudas iranti érdeklédésiiket” (101. o.). Harder és Duan
szerint a korai azonositas segitene a nem megfeleld csaladi koriilmények nega-
tiv hatdsainak kompenzalasdban; Duan ramutat, hogy korai azonositas esetén
»kevésbé valoszinti, hogy lekésiink olyan kritikus fejlédési szakaszrdl, amely
soran bdséges tanulasi lehet6séget kell biztositanunk” (51. o.). Hotze egyetért:
»Semmi kétség afel6l sem, hogy a méltanyossag erkolcsi kérdése azt is jelenti:
mar az oktatasi folyamat elején, intézményi szinten kell eréfeszitéseket tenni
annak érdekében, hogy az alulreprezentalt és hatranyos helyzetii kivalé intel-
lektualis adottsagu, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) didkoknak egyenld ta-
nulési lehetéségeket és személyes tdimogatast nyujthassunk?” (76. o.). Ezekkel a
megallapitasokkal teljes mértékben egyetértek. Ugyanakkor gyakran csodalom
azoknak a jo eszli didkoknak a rugalmassagat és tlir6képességét, akik megtart-
jak IGAT statusukat annak ellenére, hogy nap, mint nap a lassu tanmenetii okta-
tas unalmdnak terhe nehezedik rajuk.

MacDonald az egyediili hozzaszdld, aki keményen a korai azonosités ellen
érvel. Kutatdsi eredményeket idéz a sport teriiletérdl azon nézetének alatdmasz-
tasara, hogy a korai azonositas nem képes hatékonyan eldre jelezni a sportbeli
kivalésagot. Mivel nem tudtam részletesen megvizsgalni az altala idézett, véle-
ményét alatamasztoé kutatast, nem tudok sokat hozzaszélni konkluzidjahoz
azon tul, hogy a sporttal kapcsolatos kiilonleges nézetéhez nem talalunk parhu-
zamokat az altaldnos és kozépiskolai oktatasban.

Végiil Wallace hozzészdlasa igen kiilonleges azonositasi kérdést hoz fel a 12
sikeres angliai oktatdsi intézményrdl nyujtott érdekes elemzésében. A széban
forgo sikeres iskolakat a kovetkezéképp irja le: ,, Az iskolak szocio6kondmiailag
teljesen eltérd teriileteken talalhatok, nyelvileg és etnikailag sokféle hattérrel
rendelkez6 tanuldkkal dolgoznak?” (112. o.). Ezen feliil az ,,iskoladkat az alapjan
mindsitették sikeresnek, hogy a kivalé képességeket mennyiben sikeriilt atala-
kitani (...) kivalo teljesitménnyé¢” (112. o.). Mivel ezek az iskoldk, ugy ttnik,
nem alkalmaznak felvételi eljarast, azaz barki szimara hozzaférhetok, felmertilt
bennem a kérdés, hogy vajon mekkora a kivalo képességti és kivalo teljesitmé-
nyt didkok ardnya a DMGT fels6 10%-os paraméteréhez viszonyitva. Ez a koz-
ponti kérdés Wallace azon biralé megallapitasabol kovetkezik, amely szerint fi-
gyelmen kiviil hagyom, hogy ,minden didknak lehetdséget kell biztositani
potencialis tehetsége és képességei felfedezésére” [a hozzaszolo kiemelése min-
den esetben] (111. 0.). Wallace szemlatomast ugy gondolja, hogy mindenki ki-
valé adottsagu, amely véleményét semmiképp sem tudom osztani. Azon kiviil,
hogy kétségeim vannak a ,,kival6 adottsag” és ,tehetség” Wallace altali defini-
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cidit illetéen, nagyra értékelem eltokéltségét az ,,esélyek tantervének” megalko-
tasat illetéen (112. 0.).

Gyorsitas. Heinbokel hozzaszolasanak nagy részét a gyorsitasnak mint gazda-
gité eljardsnak (a hatodik ATD jellemzd) szenteli. Mikozben hangstlyosan a
gyorsitas védelmében beszél, elismeri, hogy a mddszer korlatozott népszeri-
ségnek orvend mindkét orszagban, ahol dolgozott: az Egyesiilt Allamokban és
Németorszagban. Ez a pesszimista értékelés tokéletesen parhuzamba allithaté a
gyorsitas hasznos eszkozét tamogatd, legtobb mas sz6sz416 tapasztalataival (vo.
Colangelo, Assouline és Gross, 2004), és Borland idevago megjegyzését juttatja
eszembe:

»A gyorsitas az oktatds teriiletének egyik legfurcsabb jelensége. Nem
tudok egy masik olyan témara sem gondolni, amelyben ekkora szakadék
lenne a kutatasi eredmények és a gyakorl6 tandrok meggy6z&dése kozott.
A gyorsitassal kapcsolatos kutatasok annyira egyértelmten pozitivak és a
megfelelé gyorsitas haszna olyannyira egyértelmd, hogy nehéz megér-
teni, miként ellenezheti egy gyakorlé tanar” (1989, 185. 0.)

Megvalésitasi kérdések

Az ATD programok megvalositasaval kapcsolatos hozzaszélasok kozil két
témat valasztottam ki: (a) a modszer elterjedésének vart lassisagat és (b) a
programok hatasat a (szélesebb értelemben vett) méltanyossagi kérdésre.

Lasst elterjedés. Emlékezzenek vissza a sajat pesszimista (vagy realista?) josla-
tomra, hogy ,a modell széles korti alkalmazasa még jo ideig varat magara”
(Gagné, 2011, 20. o.). Ezt a lamentacidt tobb hozzaszdld is osztja (pl. Cobley &
McKenna, tovabba Fiebig és Persson). Cobley és McKenna példaul teljesen
egyetért ,nagy ivi” javaslatommal, idézve azt a megallapitast, hogy ,,semmi
sem praktikusabb egy jo elméletnél” (33. 0.). Mégis, barmennyire praktikusnak
is tinhet szamukra, és azok szamara is, akik mar elindultak az ATD szolgaltata-
sok megvaldsitasanak utjan, agy latjak, hogy az ATD modell nem hozhatd 6ssz-
hangba sok angol pedagégiai filozdfiaval. A hozzaszolok kovetkezésképp az
ATD ellatasok lassu és nehéz megvaldsitasat josoljak, ami szerintiik ,,az Egye-
stilt Kiralysag iskolainak jelenlegi 1égkore” miatt van (33. o.). Fiebig osztja azt a
véleményt, hogy az ATD gyors elterjedésének valdszintisége meglehetdsen cse-
kély. Ahogy ramutat: ,nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy az oktatasi rend-
szer teljes atalakitasa a meglévé infrastruktira bévitését és tekintélyes anyagi
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raforditast igényelne” (54. 0.). Nem értek egyet a hozzaszoloval abban, hogy az
ATD ellatasok megvaldsitasa olyan nagy valtoztatasokkal jarna; sok iskolanak
mar elég jol sikeriilt bizonyos prototipusok bevezetése. A f6 akadaly, ugy gon-
dolom, inkdbb ugyanaz, ami minden tehetséggondozé szolgaltatas problémadja
szokott lenni: az ersen elutasitd, negativ hozzaallas. Ezek megvaltoztatasa sok-
kal nagyobb eréfeszitéseket igényel majd, mint az adminisztrativ intézkedések!

Igazan megérintett nézeteimnek az a teljes tiamogatasa és meleg fogadtatasa,
ami Persson hozzaszolasat jellemzi. A hozzaszolo aggodalmat fejezi ki ugyan-
akkor, hogy a meritokratikus ATD modell elterjedését komoly gatak nehezithe-
tik, kiilonosen Eurdpaban. Persson a modellel versengd szocialista ideologi-
akra hivja fel a figyelmet, kiilondsen a tarsas-konstruktivizmusra és az
elitizmustél valé félelmekre. Osszekapcsolja ezt a két ideoldgiat azon vélemé-
nyére alapozva, hogy ,kiilonésen azoknak a tarsas-konstrukcionista iskola-
rendszereknek a képvisel6i tekintik ezt problémanak (...), amelyek tobbé-ke-
vésbé szocialista ideologiadkon nyugszanak” (94. o.). Teljesen osztom azt a
nézetét, hogy az ATD prototipusaim ,teljességgel titkoz[nek] az Eurdpa nagy
részén dominald, inkluziv iskolarendszer szinte szentnek tekintett politikai el-
veivel” (94, o.; vO. Dracup hozzaszdlasat az utdbbi nézetek képviseletében).
Persson ugy véli, hogy ,az ATD Eurdpaban torténd bevezetése, legalabbis né-
hany orszagban, csak ugy lehetne kivitelezhetd, ha politikai akarattal gyéznék
le a tudomanyos érzéket és az empirikus tényeket” (94. 0.). Mivel korlatozott az
europai oktatasi rendszerekkel kapcsolatos tuddasom, nem tudom megitélni,
hogy Persson diagndzisa tulsagosan pesszimista-e, vagy kifejezetten realista.
Masok, példaul Pérez és Beltrdn, hatarozottan optimistabbnak tlinnek a kévet-
kezd véleményiikkel: ,,jelenleg ez a modell kiilondsen érdekes Europdban, [...]
a kifejlodott képességek fogalma [miatt]” (91. o.).

A méltanyossagra gyakorolt hatas. Vitaindit6 cikkemben leszogeztem, majd
nyit6 dsszefoglaléom (#11) pontjdban megismételtem azon meggy6zédésemet,
hogy szakteriiletiinkén az ATD programok elterjedése nem csokkentené,
hanem valészintileg inkdbb névelné az etnikai alapt ardnytalan reprezentaltsa-
gokat. Nézetem szerint a New York-i szelektiv kozépiskolak, a University of
California Egyetem és az el6érehozott tanulmanyi lehetéségek (AP) kurzusaira
vald beiratkozasi és sikeres teljesitési adatok magukért beszélnek. Két olyan ok
van, amely alatdmasztja joslatomat: (a) az IQ- és teljesitménymérések kiemel-
ked§ relevancidja a meritokratikus alapi ATD programokban val6 jovébeli tel-
jesitmények elérejelzését illetGen és (b) a feketék és spanyol ajkdak kronikusan
alacsonyabb teljesitése e két kulcsfontossagii mérce alapjan.

Mi errdl a hozzaszolok véleménye? Zhang és Chu frappans metaforaval il-
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lusztrélja joslatomat: nem ez (az ATD modell) lesz az, ami felteszi az i-re a pon-
tot (ami az etnikai/alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusu kisebbségek esély-
egyenl6tlenségi problémajanak megoldasat illeti). Hoogeveen viszont erésen
biral, megjegyezve, hogy ,a szerzé elég konnyen talteszi magat azon, hogy
programja nem fogja enyhiteni az etnikai alulreprezentaltsagot, sét, talan
éppen novelni fogja. Olyan, mintha ezzel azt mondana: ‘Mi errdl nem tehetiink,

és senki mds sem tehet rola™ (72. 0.). Be kell vallanom, hogy nem egészen értem
figyelmeztetését.

A DMGT modell megkérdéjelezése

Néhany hozzasz6lé6 nem a méltanyossag vagy meritokracia két f6 témajanak
egyikével foglalkozott, hanem magat a DMGT-t vette célba. Mivel nem a DMGT
allt vitaindité cikkem koézéppontjaban, megtehettem volna, hogy nem reagalok
ezekre a hozzaszoélasokra, azon tul, hogy mas szakirodalmat ajanlok a hozza-
sz6loknak: féként egy olyan, nemrégiben publikalt fontos fejezetet, amelyben a
kivalo adottsdg fogalmat védtem meg a természetes képességek ellenzdivel
szemben (akiket irdsomban ,Antinat” kutatd roviditéssel jeloltem; Gagné,
2009b). Az altaldnos olvasoé kedvéért azonban, akinek talan korldtozottak a
DMGT-vel kapcsolatos informacidi, igy dontottem, hogy legalabb réviden rea-
galok a kifogasokra. A DMGT ellenzdi egyazon ideoldgianak hitvalloi: elutasit-
jak az altaluk ,veliinksziiletett tehetségnek” titulalt természetes képességek
meglétét, ugyanakkor hangsulyozzak a kornyezeti tényezék donté befolydsat!4.
Engedjék meg, hogy ezt az ideoldgiai szindromat , kornyezeti elfogultsagnak”
(environmental bias), roviditve EB-nek nevezzem. A kovetkezékben el6szor
ezt a kérdést targyalom. A késbbiekben pedig két rovid témaval zarom le ezt a
részt: (a) a tehetséggondozasi szolgaltatasok megfeleld logikai alapjai, illetve (b)
a tanulmanyi kivalosagtol eltéro fejlesztési célok kovetése.

A kornyezeti elfogultsag és a DMGT

A tarsadalomtudomanyokban mindig voltak olyan szakértdk, legalabbis Skin-
ner behaviorizmusa 6ta, akik tulhangsulyoztak a kornyezeti tényezét, azaz elfo-
gultak voltak a kornyezeti tényezé iranyaba (EB). Sok oktataselmélet, és a tehet-
séggondozas teriiletérdl is néhany, ezen a kornyezeti elfogultsagon alapul.

Enyhe kornyezeti elfogultsag. A tehetségtejlesztéssel foglalkozéi szakirodalom
nagy része, nem csak az oktatds, hanem a muvészetek, iizlet vagy sport terét il-
letéen is, minden kornyezeti valtozo (EM, EI vagy EP) tehetségfejlesztésre gya-
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korolt hatasat vizsgalja. Eminens személyekkel késziilt retrospektiv interjuk
példaul gyakran keltik azt a benyomast, hogy ezek az interjialanyok (vagy a ri-
porter!) tehetségiik kibontakoztatasanak oroszlanrészét valamely jelentds sze-
mélynek, féleg sziileiknek, tulajdonitjak (Bloom, 1985; Cox, Daniel & Boston,
1985; Hemery, 1986). Az ellentétes véleményen 1év6 szakérték még egy nevet is
kitalaltak ennek az ,.elfogultsaignak” a megjelolésére, ami jol illusztralja a jelen-
ség markans jelenlétét: Standard Social Science Model, SSSM (Standard Tarsada-
lomtudomanyi Modell) (Tooby & Cosmides, 1992). Felhivom a figyelmet arra
is, hogy a megrogzott SSSM hivék minden teriileten jelen vannak: az iskolai al-
kalmazottak, médiaszakemberek és laikusok kozott is. Gondoljanak csak bele,
mi az Gjsagirdk elsé kérdése, amikor megprobalnak értelmezni olyan atrocita-
sokat, mint a nemrégiben tortént 16voldozés Tucsonban (Arizona): ,Mi tortén-
hetett Jared Loughner multjaban, ami magyarazatul szolgalhatna borzalmas
viselkedésére?” Szdval automatikusan korabbi csaladi hatasokat kezdenek ke-
resni (és ezekkel a kérdésekkel barmiféle bizonyitékok nélkiil szinte elitélik a
sziiléket), vagy valami kevésbé régi kornyezeti hatast (pl. Sarah Palin ,,agresz-
sziv” weboldala kapcsan)1>.

Nem kell aktivan ehhez az ideoldgidhoz tartoznunk ahhoz, hogy mindeniitt
jelenlévé mivoltanak koszonhetéen legalabb mérsékelten befolyasolhasson
minket. Gondoljunk csak példaul az ,esélyegyenl6tlenség” fogalmara, amely
annyira kozponti szerepet jatszik az etnikai aranytalansagok elemzésében. Na-
gyon kevés szakértd van, aki fel meri hozni barmilyen mads tényez6k — mint az
intraperszonalis diszpozicios tényezok (pl. motivacid, személyiségvonasok, all-
hatatossag), vagy akar genetikai tényezék — befolyasanak lehetdségét. Ahogy
korabban emlitettem, a ,,kisebbségi/alacsony szociodkonémiai statustuak alul-
reprezentaltsaga” kifejezés automatikusan el6hivja az egyenlétlen esélyeket
mint donté fontossagu etioldgiai tényezot vagy tényezicsoportot. Sok hozza-
szolasban figyeltem meg a kornyezeti elfogultsag iranyaba torténd elhajlast,
még olyan kollégaim esetében is, akik a DMGT-t alkalmazzak elméleti keret-
ként. Nézziink egy par példat.

»Arra kellene koncentralnunk, hogy lehetdséget kinaljunk az iskolakban, és
olyan érdekessé kellene tenniink az iskolai oktatast, hogy a legszegényebb gyer-
mek is orvos, vegyész vagy torténész akarjon lenni” (Cohen, 38. 0.). ,,A kornye-
zeti tényezOk csapdaja nem keriilhet ki, mivel barmilyen képesség kifejezése
az ember kornyezetén beliil torténik” (Guenther, 63. 0.). ,[A méltanytalansag
problémaja] univerzalis problémava valik. Ez a probléma azok szamadra jar su-
lyosabb kovetkezményekkel, akiket megfosztanak a megfelel$ oktatastol: akar
csaladi, akar kulturalis vagy gazdasagi hatranyokbol kifolydlag, akar etnikai
hovatartozasuk miatt, vagy barmilyen okbdl, aminek méltanytalansag lehet a
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kovetkezménye.” (Tourdn, 104. o.). ,Vannak olyan gyermekek, akik nem tud-
nak konnyen teljesiteni iskolai koriilmények kozott, mert maguk a koriilmé-
nyek bizonytalanitjak el ket annyira, hogy képtelenek azon a szinten teljesi-
teni, ami sziikséges lenne ahhoz, hogy adottsagaikkal kitlinjenek” (Wood, 123.
0.). A kdrnyezeti befolyasok ilyen spontan médon torténd hangsilyozasa — bi-
zonyos mértékig — egészen érthetd, figyelembe véve, hogy (a) a kornyezeti ha-
tasokat konnyebben észre lehet venni, mint barmilyen mas eredett befolyast
(pl. genetikai, mentalis allapotbeli), tovabba (b) az a tendencia, hogy az intra-
perszonalis vagy a természetes képességekre utald tényezdket a kornyezeti ha-
tasok kozvetlen eredményeként értelmezziik.

Erés kornyezeti elfogultsag. A hozzaszdélok kozott volt néhany, aki keményen
az EB ideoldgia képvisel6je, példaul Baker, MacDonald, Reutlinger és Till, legf6-
képpen pedig Aratijo és Davids. Réviden reagalok arra, ami szerintem a DMGT-
vel szembeni ellendllasuk magjat alkotja. El6szor, Baker megkérddjelezi azt a
feltételezés[em], miszerint ,,kiillonb6z6 faju csoportok vizsgalatakor az intelli-
gencia (vagy az ,adottsag” vagy ,tehetség” egyéb korrelatumai) eloszlasaban
tapasztalt eltérések ‘valddi’ (tehdt stabil, bioldgiai) killonbségeket tiikroznek”
(p. 27). Zavart, hogy Baker ellenzi a ,,stabil” és ,,bioldgiai” kifejezések hasznala-
tat. A stabilitds az én értelmezésemben szigoruan csak egy jelenség tartosan
fennallé mivoltat (vagy krdénikus allapotat) jelenti, ami pedig pontosan jel-
lemz6 az etnikai/tarsadalmi-gazdasagi alapu IQ- és teljesitményméréseken
észlelt kiilonbségekre (nyit6 0sszefoglalé #4 pontja). Ezzel nem beszéliink sem-
milyen mogottes okrdl, sem bioldgiai, sem mas értelemben.

Maisodszor, ahogyan MacDonald hozzaszdlasat, f6leg annak hosszu, maso-
dik bekezdését értelmezni tudom, véleménye szerint nem tulajdonitok elég
fontossagot egy sor kornyezeti tényezo természetes képességekre gyakorolt ha-
tasanak. A sport teriiletét véve példaul, két ilyen tényezét targyal részleteseb-
ben: a relativ életkori hatast (RAE) és a sziiletési hely hatasat, keményen a korai
azonositas ellen érvelve. Aztan e példak alapjan, a kovetkez6t allapitja meg:

»[Ezek a kornyezeti hatdsok bizonyitjak,] hogy a sportbeli tehetségfej-
lesztés korai korban rendkivill osszetett probléma, és szamos tényezd
befolydsolja egy gyermek sportbeli fejlédését. Mindez tigy ttinik, nincs
6sszhangban a Gagné-féle tehetségfejlesztési elképzeléssel, amely utobbi
szerint kiillonds gondot kellene forditani bizonyos egyének fejlesztésére,
fuiggetleniil a fent vazolt tényez6ktSl” (90. o.)

A hozzaszol6 talan teljesen meg fog lepddni azon, hogy e két mondat koziil az
elsdvel teljes mértékben egyetértek. S6t mi tobb, MacDonald e kovetkeztetése jol
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parhuzamba allithaté azzal a konkluzidéval, amely az elmult évtizedben minden
DMGT-r6l késziilt leirasban megjelent. Nézziink egy ilyen idézetet: ,,Didhéjban
azt mondhatjuk, hogy a tehetség jelentkezése a négy okozati komponens komp-
lex koreografidgjanak eredménye: egy olyan koreografiaé, amely minden egyén-
ben egyedi” (Gagné, 2009a, 76. 0.). Megjegyzem, hogy ez az idézet egy olyan
fejezetbdl valo, amely MacDonald irodalmi hivatkozasai kozott szerepel. Nem
értem, miért nem vette észre. Ezzel kapcsolatban pedig a kovetkez6t szeretném
kérdezni téle: Hogyan mondhatna ellen ez a mondat a tehetségfejlesztési elkép-
zelésemnek, amikor pontosan ugy néz ki, mintha a sajat, a tehetségfejlesztési
folyamatban szerepet jatsz6 komplex dinamikaval kapcsolatos konkliziom
klénozott példanya lenne? Javaslom ugyanakkor MacDonald mdsodik monda-
tanak a kovetkezok szerinti, a valosagnak megfelel6bb atfogalmazasat: ,Mindez
ugy tinik nincs 6sszhangban a MacDonald (és mas EB-gondolkodok)-féle te-
hetségfejlesztési elképzelésével, amely utdbbi szerint kiilonds gondot kellene
forditani a kdrnyezeti hatasokra, fiiggetleniil a fent vazolt mas tényezoktol.”

Harmadszor, Reutlinger és Till hozzaszolasanak kozéppontjaban a kornye-
zeti tényezdk altalam allitolag el nem ismert mivolta 4ll. A hozzaszolok a kovet-
kezé6t allapitjak meg: ,,A kiilonboz6 etnikai csoportok eltérd reprezentaltsagi
szintje, amirdl a vitaindité cikkben is olvashatunk, a kornyezeti hatasok figye-
lembevételével jobban magyarazhaté. Ennélfogva éllithatjuk, hogy a DMGT
modell nem tulajdonit elég nagy jelentdséget a kornyezetnek mint katalizator-
nak?” (95. 0.). Ez a hozzaszodlas véleményem szerint a DMGT egy ujfajta — és igen
szorakoztatd — kritikdja. Hadd hivjam fel a hozzdszdlok figyelmét arra, hogy a
»Kkatalizatorok” Intraperszonalis és Kornyezeti okozati komponens néven van-
nak jelen a modellben, eltéréen a Természetes képességek komponenstol.
A Természetes képességek komponensnek kiilonleges szerepe van a DMGT-n
beliil, mert a természetes képességeket azon specifikus készségek és tudas ,,épi-
tékoveinek” tekintem, amelyek minden tehetségtipust jellemeznek. Mégis, épp
ugy, mint a Természetes képességek komponens, az Intraperszondlis és Kor-
nyezeti katalizatorok is teljes ,komponensi” statussal rendelkeznek a DMGT-n
beliil. Kovetkezésképp nem értem Reutlinger és Till biralatat, hacsak nem a ti-
pikus EB ideologia kifejez6désérdl van szd.

Végiil, Araiijo és Davids hozzaszélasukat teljes terjedelmében arra hasznal-
jak, hogy sajat, ,,0koldgiai” tehetségfejlesztési nézetiik alapjait mutassak be. Lé-
nyegileg azzal érvelnek, hogy ,,a DMGT modell maga elfogult az egyén iranyéba
azt feltételezve, hogy az adottsagok és tehetségek olyan ‘egységek, amelyek az
egyén altal megszerezhet6k és birtokolhatok™ (23. o.). Ez az allitas, melynek
feltételezett tartalmaval valoban egyetértek, ravilagit a hozzaszolok perspekti-
vaja és sajat nézépontom kozti legfontosabb eltérésre. Az ¢ elméletiiket, ame-
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lyet mélységében nem vizsgaltam, nem fogom itt részletesen targyalni. Az
Aratjo és Davids altal idézettek fel kellene, hogy vilagositsanak annak okarol,
hogy a ,hagyomanyos viselkedéstudomany” irant vonz6dé DMGT modellem -
amely viselkedéstudomany ,,a gazdagitott bels6 allapotok elsajatitasat hangsu-
lyozza” — miért szenved ,,szervezeti aszimmetridban” [a hozzaszolok kiemelése]
»az emberi viselkedés megértésének megkozelitésében, figyelmen kiviil hagyva
a kornyezeti korlatok szerepét” (23. o.). Engedjék meg, hogy ne értsek egyet a
feltételezett vaddal, hiszen a tehetség megjelenésének négy okozati kompo-
nense koziil az egyik kornyezeti hatdsok nagy valasztékat oleli fel. A hozzaszo-
16k altal hasznalt terminoldgia, f6leg az ,,atfordancia” és ,.effektivitas” terminu-
sok, ugy tlnik, kozvetleniil a néhai Richard Snow jél ismert hajlam-elméletébdl
kolcsonzott (vo. Snow, 1992; Snow & Lohman, 1984; Talbert & Cronbach,
2002). A szdban forgé elméletet részletesen biraltam egy Snow-nak irott hosz-
szu, személyes levelemben, illetve David Lohmannal valtott leveleimben (vo.
Jegyzetek!6; valamint Gagné, 2009b, 160-165. o.).

A DMGT kiegyensulyozott perspektivaja. A DMGT, egyediilall6 mddon, at-
fogd térképet nydjt minden potencidlis, a tehetség megjelenését eldsegitd
okozati hatasrél, amelyek a konnyt felhasznélast elésegitve komponensekbe
(Természetes képességek, Fejlddési folyamat, Intraperszonalis, Kornyezeti), al-
komponensekbe (pl. Intellektualis, Mtivészi, Motivacio, Befektetések) és a har-
madik szinten szegmensekbe rendezédnek (amelyek a RADEX modell harom
dimenziéjat - verbalis, numerikus, térbeli - jelolik; az Intraperszonalis kompo-
nens szegmenseirdl vo.: Gagné 2010). Tudomasom szerint nincs masik tehet-
ségfejlesztési elképzelés, amely ilyen széles kiterjedést és logikus szerkezetet ki-
nalna, és amely minden potencialis kivaldsagi teriiletre alkalmazhaté. A DMGT
természetesen megyvilagitja a természetes képességek vagy adottsagok kiilonle-
ges szerepét. Hiszem, hogy léteznek ezek az adottsagok, mint a bioldgiai folya-
matokon beliil spontan médon fejlddé, erés bioldgiai gyokerekkel rendelkezd
egységek!”. Ezen tulmenden nemcsak a kivalo adottsag és tehetség kozotti
donté kiilonbségtételhez jarulnak hozza, hanem ugy is tekintem 6ket, mint egy
adott tehetségteriiletet meghatarozé tudas és készségek épitékoveit. Ugyanak-
kor mind a négy okozati komponens (G, I, D, E) egyiittmiikodik a tehetség
megjelenésének elésegitésében.

Ez az atfogd perspektiva (valamint abrazolt formaja) lehet6vé teszi, hogy
egyszerre egy komponensnél tobbet is vizsgalhassunk - az egy komponensre
sziikitett vizsgalatra nemcsak elméleti szakérték (pl. az. Ericsson-féle tudatos
tehetségtejlesztés, Araujo és Davids és masok kornyezeti elfogultsaga), hanem
szakmabeliek és laikusok is hajlamosak. Gondoljunk példaul az azsiai kultura-
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ban testet 61t6 er6feszitésre és kitartasra, amirél Cohen hozzaszolasaban, Glad-
well (2008) ,Rizsfoldek és matektesztek” c. mlivének 8. fejezetében és Amy
Chua (2011) nemrég megjelent és sokat vitatott ,,A tigrisanya...” c. konyvében
olvashatunk. A DMGT, ha megfelel6en hasznaljak és értik, minden, a tehetség-
fejlesztés folyamata irant érdekl6dé embernek segithet észben tartani tehetség-
megjelenése mogottes okainak dsszetett mivoltat!s.

A tehetségfejlesztés folyamataban természetesen mindig, minden kompo-
nens részt vesz, bar, az egész folyamatot tekintve eltéré médokon, eltéré erds-
séggel és eltér6 idokben. Ezért kell mosolyognom, amikor valaki egy kompo-
nensre helyezi a hangsulyt, mintha az lenne a megfigyelt tehetség EGYETLEN
okozati magyarazata. Nézziik meg a kovetkez6 példat: ,csello, cselloorak és
csalddi tamogatas nélkiil Yo Yo Ma nem valhatott volna kival6 csellomiivésszé”
(Guenther, 2011, 63. 0.). Az ehhez hasonlé példak, amelyeket dltalaban valami-
lyen kornyezeti hatas illusztralasara hoznak fel, két, egymassal 6sszefliggd dol-
got juttatnak eszembe. El3szor, a mondat els6 részét sokféleképp meg lehetne
valtoztatni: ,,Ha nem lettek volna kivételes zenei képességei, Yo Yo Ma ...,” vagy
»ha nem rajongott volna szenvedélyesen altaldban a zenéért, kiilondsen pedig
ezért a hangszerért, Yo Yo Ma ...,” vagy ,,tobb ezer 6ra tudatos gyakorlas nélkiil,
Yo Yo Ma ...," vagy ,ha nem lett volna elég erés akaratereje ahhoz, hogy fenn-
tartsa a kemény gyakorlasi rendet, Yo Yo Ma ...”. Masodszor, tudnék mutatni
tobb ezer fiut és lanyt, akik évente elkezdenek csell6zni tanulni; legtobbjiik egy-
két év mulva abbahagyja, és csak kevés jut el valaha is professzionalis szintre.
Roviden tehdt, nem csak annyira van sziikség ahhoz, hogy valakibél Yo Yo Ma
valjon, hogy olyan kedvezd kérnyezetbe keriiljon, ahol rendelkezésére all egy
cselld, vehet cselléorakat és tamogatja a csaladja is.

A Yo Yo Ma illusztracio felszinre hozza a tehetségfejlesztés legfontosabb kér-
dését: ,Mi az, ami a kiilonbséget jelenti?” Barcsak taldlnék szakteriiletiinkon
masik olyan szakértét is, aki, hozzam hasonléan, ,frontalisan tdmadja” a meg-
jelend tehetség minden ismert okozati tényezdje relativ fontossaganak kényes
és Osszetett kérdését, és nem csak a kornyezetiekét, mint az EB kutatok. Az el-
mult évtizedben a DMGT-r6l megjelent 6sszes irasban érintettem ezt a kérdést
(pl. Gagné, 2003, 2004, 2009a). Ismétlem, jelen keretek kozott nincs lehet6ség
arra, hogy kifejtsem a témat. Egy nemrégiben megjelent 6sszefoglalot idézek
csupan, amely bepillantast enged jelenlegi allaspontomba.

»Mi az, ami a kiilonbséget jelenti? Vannak-e olyan komponensek, ame-
lyek altaldnossagban véve erételjesebb hatast gyakorolnak a tehetség je-
lentkezésére? A szakirodalom attekintése alapjan a kovetkezd forditott
hierarchiat javaslom a négy komponensen beliil: G, I, D, E. Mashol mér
részletesebben vizsgaltam e hierarchiat (pl. Gagné, 2003, 2004). Az oko-
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zati hierarchia felallitdsa mellett azonban nem szabad elfeledkezniink
arrol, hogy a legtobb helyzetben minden komponens donté szerepet jat-
szik a tehetségfejlesztési folyamatban. Diohéjban azt mondhatjuk, hogy a
tehetség jelentkezése négy okozati komponens komplex koreografiaja-
nak eredménye: egy olyan koreografiaé, amely minden egyén esetében
egyedi” (Gagné, 2009a, p.76)1°

A tehetségfejlesztés ésszer(i magyarazata

Luzzo és Gobet szerint ,a DMGT modell a didkok tarsadalmi hasznossagara
koncentrdl, és elhagyagolja személyes élményeiket és érzéseiket” (85. 0.). Ami-
kor elolvastam ezt a hozzaszoélast, nem tudtam felidézni a vitaindité cikk egyet-
len olyan részét sem, ami alapjan a hozzaszolok erre a kovetkeztetésre juthattak
volna, féleg, ha figyelembe vessziik, hogy nem is értek egyet e kijelentésiikkel.
Azért vettem be ide mégis a kritikajukat, mert donté fontossagu kérdést tesz fel
a tehetséggondozas partfogasat illetéen: ,Miért fontos fejleszteni minden ki-
valé adottsagu diak tehetségét? Milyen ideoldgiara kellene tamaszkodnunk,
hogy megvédhessiik a specialis oktatashoz valé jogukat?” E kérdés megvalaszo-
lasat célzé igyekezetében Borland (1989) két olyan alapveté magyarazatot ta-
14lt, amivel a szakmabeliek, a tanarok és a sziildk a kivalo intellektudlis adott-
sagl, tanulmanyokban tehetséges (IGAT) didkok szamara nyujtott specialis
oktatasi ellatasok fontossagat igazoljak. Az elsé a nemzeti eréforrdsok megkoze-
litése, amely a kivalé adottsagu gyermekeket tgy dllitja be, mint ,,egy hatalmas,
kimeritetlen er6forrast, amit a kozosség érdekében fel kell fedezniink és ki kell
akndznunk” (27. 0.). Ez egy kicsit emlékeztet Luzzo és Gobet ,tdrsadalmi hasz-
nossagi” fokuszara. A masodik, amit Borland specidlis oktatdsi megkozelitésnek
nevez, kivalo természetes tanulasi képességeiken alapul. Borland érvelése sze-
rint nem azért kell felkindlnunk e didkoknak kiilonleges oktatdsi szolgaltataso-
kat, mert 6k produktiv felnétteknek igérkeznek, vagy mert megfelelnek vala-
mely szakérté kivalo adottsagrol készitett definicidjanak, hanem azért, mert
olyan kifejezett tanulasi sziikségleteik vannak, amelyeket csak kiilonleges, mo-
dositott tanmenet biztositdsaval lehet kielégiteni” (31. o.). Vilagos, hogy Bor-
land a masodik megkozelitést részesiti elényben — épptigy, mint én!

Ezt a kérdést tizedik parancsolatomban hoztam fel: ,, Almodj... tdgra nyitott
szemmel!” (Gagné, 2007). Alabb idézem tartalmi 6sszefoglalasat.

A 10. parancsolat 6va inti a tehetséges fiatalokat, tandraikat és sziileiket
attdl, hogy csukott szemmel dlmodozzanak hirnévrél és kivaldsagrol.
A példa nélkiili kivalosaghoz vezetd hosszu titon a fiatal, tehetséges gyer-
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mekeknek sok I és E akadalyt kell legy6zniiik, valamint szembe kell néz-
niiik azzal, hogy mennyire korlatozott a kivalosag definicidja. A ,tagra
nyilt szemmel” valé almodas nemcsak azt jelenti, hogy végig tudataban
kell lenniiik ezeknek a fontos akadalyoknak, hanem azt is, hogy észre kell
venniink: léteznek valamivel szerényebb, de ezzel egyiitt kivanatos telje-
sitményi célok is. Arra is batorit tovabba, hogy a személyes adottsagok
aktualizalasat versenyen kiviil is kovethetjiik, én-orientaltabb életcélok
felé iranyitva 6ket (114. 0.)

Alternativ fejlesztési célok

Néhany hozzaszolé megkérddjelezi az ATD modell masodik jellemzéjeként
ajanlott, kihivast jelentd kivaldsagi célokat. Nézziik a legrelevansabb hozzaszo-
lasokat, amelyeket ebben a témaban taldltam. ,Van egy olyan kérdés, amit nem-
igen targyalnak sem a modellel kapcsolatban, sem pedig a méltanyossaggal
kapcsolatos vitdban, ez pedig az, hogy mi a tehetségfejlesztés végcélja” (Cohen,
38. 0.) ,,Ahelyett, hogy az iskolai tanulményaiban probéalnank a tehetségét gaz-
dagitani, fontos szempont a kreativitas fejlesztése. Ide tartozik, hogy segitsiink
a fiataloknak megtalalni azt a teriiletet, amelyet szenvedéllyel miivelhetnek,
batoritsuk 6ket, hogy keményen dolgozzanak és elkotelezettek legyenek a gya-
korlasban, ami kreativ-produktiv adottsaghoz vezethet” (Cohen, 38. 0.) ,Véle-
ményem szerint nem a tanulmanyi tehetség szakteriiletiink egyetlen témaja.
Sokkal fontosabb, hogy figyeljiik gyermekeinket, hallgassuk meg éket, és ad-
junk meg nekik minden tdmogatast ahhoz, hogy a legjobbat hozzak ki képessé-
geikbol” (Cohen, 38. 0.) ,, A tehetségfejlesztésnek tehat nem a legjobb teljesit-
ményre és mikodésre kellene koncentralnia, hanem arra, hogy a legnagyobb
fejlodést érjiik el, tekintettel 6nmagunkra, ,,masokra” és a természetre.” (Wey-
ringer & Patry, 120. o.) ,,Egy hatékony tanulmanyi tehetségfejleszté program
nem csupan egy bizonyos teriileten tanusitott kivaldsag eléréséhez sziikséges
készségeket célozza, hanem a teljes személyiséget” (Wood, 124. o.)
Reflektalasaimat négy észrevételre korlatozom. El6szor, nem tudok egyetér-
teni azzal, hogy az ATD modell kivaldsagi céljait barmi massal helyettesitsiik.
Bar azzal egyetértek, hogy ,,nem a tanulmanyi tehetség szaktertiletiink egyetlen
témaja’, az a véleményem, hogy az elsédleges cél minden didk szamara, bele-
értve a tehetségjelolteket is, az alap- és kozépfoku oktatas altaldnos tantargyain
beliilli tanulmanyi teljesitmény fejlesztése marad. Maskiilonben mi értelme
lenne annak a rengeteg energia- és idobeli befektetésnek, amit megszamlalha-
tatlan szakért6é a nemzeti tanterv megtervezésével tolt, sokszor részletes targya-
lasokba bocsatkozva még a legaprébb valtoztatasokrol is? Masodszor, ne feled-
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jék a birdlok, hogy a DMGT specifikusan TEHETSEGfejlesztési modell/elmélet,
amit mint lényeges jellemz6t, minden DMGT-vel kapcsolatos publikaciémban
hangsulyozok. Lassunk egy példat. ,A DMGT egy tehetségfejlesztési modell.
NEM olyan modell, amely az egyén tejes személyiségfejlodését abrazolja és nem
célja az erkolcsi vagy etikai fejlodés vizsgalata, és a személyiség érési folyamata-
nak tanulmanyozasa sem” (Gagné, 2009a, 75. 0.). Nem tudom tehat jogosnak
elismerni Cohen azon vadjat, hogy nincs megnevezve ,a tehetségfejlesztés
célja”. A tanulmanyi kivalosagi célok megnevezése, mint a megfeleld ATD prog-
ram masodik jellemzdje, elég vilagos végcélnak tlinik.

Harmadszor, amikor Cohen azon javaslatat olvastam, hogy a tanulmanyi te-
hetség fejlesztése helyett a kreativitds fejlesztését ttizziik ki célul, Renzulli befo-
lyasat éreztem, az ,iskolai adottsag” és ,kreativ-produktiv adottsdg” Renzulli
altali megkiilonboztetése alapjan (Renzulli, 2005). Nem tudok egyetérteni az
»ahelyett” sz6 hasznalataval Cohen mondatdnak elején, mert a tanulmanyi ki-
valosagi cél elvetését sugallja, marpedig ez a cél a lényeg, ahogyan fentebb
hangstlyoztam. S6t, azt sem értem, miért kellene a kett6t szembedllitani (vagy-
vagy alapon) ahelyett, hogy mindkettét parhuzamosan kovetnénk az ATD
program gazdagitott tanmenetének keretén beliil. Egyébként ez lenne a Ren-
zulli altali megkiilonboztetéssel kapcsolatos f6 kritikai észrevételem is. Végiil
pedig, csak részben értek egyet Cohen azon allitasaval, miszerint ,,a kiemel-
ked6 emberek a kreativ alkotomunkdjuk altal valtak hiressé, nem pusztan azal-
tal, hogy jok voltak valamiben” (38. 0.). Fel tudok sorolni példaul néhany emi-
nens iigyvédet, aki inkabb a kivételes elemzési képességének és meggy6z6
erejének koszonheti hirnevét, mintsem kreativitasanak; olyan ajsagirokat, akik
sokkal inkabb jo itéloképességiik és bolcsességiik révén valtak elismertté, mint-
sem az irasbeli kreativitasuk miatt; olyan szinészeket, akik masok alkotasainak
interpretalasaban értek el kivaldsagot; olyan zenészeket, akik zeneszerzo6k alko-
tasainak bemutatasaban tanusitanak kivalo technikai képességeket és kifejezés-
beli érzékenységet stb. Masképpen fogalmazva, a tehetségszintii kreativ alkotas
néhany tevékenységi teriiletre korldtozédik csupdn, mint a tudomany, muszaki
teriiletek, irodalom, zeneszerzés, koreografia vagy képzémiivészetek. Fonto-
sabb tanulmanyok ramutattak tovabba (pl. Park, Lubinski & Benbow, 2008;
Subotnik és mtsai, 1993; Terman & Oden, 1959), hogy a tehetséges egyének
tulnyomo tobbsége, még a legnagyobb tehetségeket tekintve sem valnak ,,emi-
nenss¢” semmilyen jelentés modon. A megfeleléen meghatdrozott eminencia
- amelynek definidldsa Galtonnak sikeriilt igazan (Galton, 1892/1962) - na-
gyon kevés egyén sajatja. Tehat, ahogy tizedik parancsolatomban ramutattam,
»nagyon kevés hely van a csucson” (Gagné, 2007, 113. o.).
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Negyedszer, a fenti megjegyzéseim nem jelentik azt, hogy nem partolom az
idézett harom hozzasz4l6 altal javasolt parhuzamos célokat. Semmi kétség afe-
161, hogy a sziil6knek és oktatoknak meg kellene probalniuk tamogatni tobbek
kozott a személyes érést és a koziigyekre vald fogékonysagot is. De mivel ezeket
a parhuzamos célokat mas okozati hatasok egyiittese befolyasolja — egyébként
nem csak kornyezeti hatasok! — és ezek mas dinamikaval miikodnek, nem ve-
hetjiik be 6ket magdba a DMGT modellbe. Elképzelhetiink esetleg egy masik
személyiségfejlesztési modellt, a DMGT-hez hasonlé szerkezettel, amelynek
vart végeredménye azonban valamiféle személyes és tarsadalmi érettség lenne.
Az okozati hatdsok kozott szerepelnének persze a természetes képességek is, de
ezuttal nem épit6kovek lennének, ,,csak” katalizatorok. Az épitékovek lehetné-
nek példaul genetikai kotédésii temperamentumhoz kapcsol6dé prediszpozi-
cidk, amelyek fokozatosan alakulnanak at a megfeleld személyiségjegyekké
(Aratijo és Davids egyet nem értésének ellenére). Természetesen ez a hirtelen
felszokd kreativ gondolatsugar alaposabb megfontolast igényelne. Talan teri-
tékre keriil majd egyszer egy Uj projekt formdjaban, amikor oreg leszek!

Konkluzio

Jelen vélaszom csiszolasi fazisdban rendszeresen vissza kellett lapoznom a
kommentarokhoz, hogy ellendrizzem idézeteim pontossagat. Minduntalan ta-
laltam ujabb allitasokat, amelyek arra csabitottak, hogy azokat is vegyem be és
targyaljam meg a valaszomban. Szerencsére ellendlltam. Semmi kétség afel6l,
hogy kimaradt sok értékes hozzaszolas, de azt hiszem, belekeriilt a 1ényege
annak, amirdl szdlni akartam. Remélem, hogy legalabb mindenkit pontosan
idéztem. Mindenképp ez volt a célom, mivel a kommentatorok szdmara ugyan-
olyan frusztrald lehet, mint szamomra, ha pontatlan idézetet tulajdonitok
nekik. Ismételten Gszinte koszonetemet fejezem ki minden hozzaszélonak
nagylelkii hozzajarulasaért.

Jegyzetek

1 A vitainditd cikk, a hozzaszolasok és a jelen valasz letolthet6k a www.
iratde.org/journal/issues (Issue 1/2011) weboldalrél. Azok az olvasok,
akiknek nem sikeriil hozzaférniitk barmelyik hivatkozott tanulméanyhoz,
keressenek meg e-mailben és nagyon szivesen kiildok elektronikus méso-
latot barmelyik munkamrol. A konnyebb olvashatdsag kedvéért a kom-
mentarokat csak a szerzék nevével (délt bettivel szedve) idézem; a teljes
referenciak a Felhasznalt irodalom részben taldlhatok.
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Csak egyetlen példat taldltam olyasmire, amit ,yverbalis agresszionak” ne-
veznék: Dracup hozzaszolasanak utolsé bekezdését. Ezzel kapcsolatban
csak ennyit mondanék: Lehet, hogy ,,szélsGséges nézetemet” valoban any-
nyira ,kevéssé taldlta meggy6z6nek”, mint a ,minden gyermek kivald
adottsagu” dllitast, de ha az Gsszes tobbi hozzdszdlast is elolvassa, lehet,
hogy egyediil marad meg nem gy6zott mivoltaban!

Ahogy foleg a II. részben fogjak latni, kiilon jeleztem, amikor olyan hozza-
szo6loktdl idéztem, akiknél keveredik az egyenldség, egyenldtlenség, mél-
tanyossag, illetve méltanytalansag fogalma. Természetesen, ahol lehet, az
oda ill6 kifejezéseket fogom hasznalni.

Dracuphoz hasonléan (vo6. 45. 0.) Liu is ugy véli, ,elavultak” az 1. tablazat-
ban megjelenitett statisztikai adottsag/tehetség aranytalansagi adatok ,.és a
jelenlegi helyzet talan egészen mas” (83. o.). Figyelmiikbe ajanlom azt a
tényt, hogy ezeket a statisztikai adatokat szakteriiletiink egyik legjobb kézi-
konyvének legfrissebb kiadasaban taldltam (Colangelo & Davis, 2003).
Hasznalhattam volna kissé frissebb, de 1ényegileg 6sszehasonlitasra alkal-
mas adatokat is (v0. Gentry, Hu & Thomas, 2008, 197. 0.), de ezek nem vol-
tak tdblazat formatumba rendezve. Hadd tegyem hozza, hogy a téma kii-
lonféle, friss kiadvanyokban vissza-visszatér6 targyalasa meger6siti, hogy a
helyzet nem valtozott. Worrell (2009) példaul leszogezi: ,,Kozhelyszert
megjegyezni, hogy az afroamerikai, amerikai indian és spanyol ajku fiatal-
sag alulreprezentalt a tehetséggondozé (GATE) programokban az iskola-
koru gyermekek populaciéjan beliili ardnyaikhoz viszonyitva” (149. o.).
Biztosra vettem, hogy vitaindité cikkemben kiilonbséget tettem a ,,prog-
ram” és az ,ellatds” vagy ,szolgaltatas” terminusok kozott, mivel altalaban
kiilonbséget szoktam tenni hasznalatukkor. Az ATD koncepcidmmal kap-
csolatos szobeli prezentacidimban nemrég vezettem be ezt a terminologiai
kiillonbségtételt. A kovetkezkrol van sz6: A ,,program” terminus tehetség-
fejlesztd ellatdasok vagy szolgaltatdsok strukturalt sorozatat jelenti, amely
idedlis esetben a teljes altalanos és kozépfoku (K-12) oktatast lefedi, vagy
legalabb egy teljes szintet (altalanos vagy kozépiskola). Az egyetlen kivétel
ez aldl a ,tehetséggondozo program(ok)” [gifted program(s)] kifejezés,
amit azért haszndlok, mert mindeniitt jelen van a szakirodalomban és,
mert kozismert a jelentése, bar a kifejezés valojaban csak ellatasokra vagy
szolgaltatasokra vonatkozik.

Nagyon érdekesnek tartom, hogy senki sem targyalja az oktatds minden
szférajaban tapasztalt, folyamatosan jellemz6 azsiai feltilreprezentaltsagot
(lasd az ,,azsiaiak kivételével” kifejezést a kovetkez6 pontban), bar a jelen-
ségnek mar az egyszer( jelenléte is — éppugy, mint a kozlekedéedények
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esetében — bizonyos fokd automatikus alulreprezentéltsagot okoz a tobbi
etnikai csoportban. A jelenség szintén fontos kérdéseket vet fel a szocialis
tényezok méltdnyossagaval/méltanytalansagaval kapcsolatban. A jelenség
részletes vizsgalatat a szakért6kre hagyom: egyrészt kutassak fel a feliilrep-
rezentéltsag forrasait, masrészt pedig e konkrét jelenséget a méltanyossagi
kérdés szélesebb Osszefiiggéseiben is vitassak meg.

El6szor is VanTassel-Baska a kovetkezd szavakat adja a szdmba: ,,az Egye-
siilt Allamokban a tehetséggondozésban felmeriilt méltanytalansagi prob-
léma, amely az afroamerikaiak és spanyol ajkuak alulreprezentaltsagara
vonatkozik, nem relevans, mert ezek a csoportok mas teriileteken is alul-
reprezentaltak, mégsem panaszkodik emiatt senki” (107. 0.). Ez az altalam
leirtak nagymértékben torzitott megjelenitése. Ahogy jelen valaszom ele-
jén, az oOsszefoglaloban, Ujbdl vildgosan kifejtettem, az altalam targyalt
méltanytalansagi kérdés nem magara az alulreprezentaltsagra vonatkozik,
hanem a kivalasztasi eljarasok vélt igazsagtalansagara. A kommentar a
perspektivimat rendkiviili mértékben - és igazsagtalanul - torzitotta.
Ebbdl az alapvetd félreértelmezésbdl kovetkezben a tovabbi kijelentések is
valdtlan szinezetet kapnak. Példaul, VanTassel-Baska szerint éllitdlag azt
irom, hogy ,a tehetséggondozasban a kisebbségi didkok (az dzsiaiak kivé-
telével) eloszlasaban tapasztalhaté méltanytalansag eltlirhetd, amig senki
sem emel panaszt miatta” (107. o.). Itt ismét azt mondhatom, hogy az alta-
lam emlitett ,panaszok” nem ,az eloszlasban tapasztalt méltanytalan-
sagra’ vonatkoznak, ahogy a hozzasz6l6 tévesen allitja, hanem a kivélasz-
tasi eljarasok vélt igazsagtalansagara.

Masodszor, a hozzaszolo helyteleniil vezeti be a ,,forditott méltanyta-
lansag” fogalmat (tovabbi részletekért vo. a f6szoveget).

Harmadszor, VanTassel-Baska 4llitdsaval ellentétben nem ,,4llitom” — a
~contend” szonak a hasznalata ebben a szovegosszefiiggésben inkabb ,el-
mond”, mintsem ,,allit” vagy ,,magyaraz” jelentésti — hogy a szélsé tarto-
manybeli torzitasnak koszonhetden sulyosabbnak érzékeljiik a problémat.
Egyszertien csak leirtam egy olyan, szigortan tényszeru statisztikai jelen-
séget, aminek a legtobb oktato és szakértd nincs tudataban, bar fontos ha-
tasa van a statisztikai megjelenitésre olyan teriileteken, amelyek éatlagtol
eltérd viselkedéseket vagy jellemzoket vizsgalnak, mint ahogy a mi teriile-
tiink is.

Negyedszer, VanTassel-Baska egy masik allitasaval ellentétben, nem
zarom ki az el6rehozott tanulmanyi lehet6ségek (AP) kurzusait vagy mas
gyorsito eszkozoket. A gyorsitas valdjaban az ATD modell elsé jellemzdjé-
ben - gazdagitott tanmenet - burkoltan, a hatodikban - rugalmas eléreha-
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ladas - pedig explicit modon szerepel. Minddssze azt mondtam, hogy ezek

az ellatasok (lasd 5. pont, fent) nem nevezhet6k ATD programoknak, mert

nem valositjak meg az egyik fontos ATD jellemz6t: a legalabb néhany évig
biztositott kontinuitast. Kifejezetten figyeltem arra, hogy ramutassak: ezek
az ellatdsok fontos szerepet jatszhatnak, kiegészitései lehetnek az ATD

programnak (v6. Gagné, 2011, 16. 0.).

Otddszér, VanTassel-Baska az allitdlagos két f6 megallapitdsom koziil

az els6t torzitva idézi, a kovetkezéképp: ,hogy az aranytalansagot el kel-
lene tlirni, és el is tlrik a meritokracia leple alatt” (107. 0.). A tolerancia
kérdését a f6szovegben targyalom.
Az MSOI dokumentum 25 révid, az intelligencia természetérdl és mérésé-
rél, az IQ-pontszamok érvényességérdl, valamint az egyéni és csoportkii-
lonbségek eredetérdl és allanddsagardl szolo allitast tartalmaz. A nyilatko-
zatot a Wall Street Journal 1994. december 13-i szamaban adtak kozre. Az
alabb idézett els6 harom allitas pontosan leirja az altaldanos intelligencia
fogalmat.

1. Az intelligencia egy nagyon altalanos mentalis képesség, amely, tob-
bek kozott, tartalmazza a logikus gondolkodas, tervezés, probléma-
megoldas, elvont gondolkodas, valamint az dsszetett fogalmak megér-
tésének, a gyors tanuldasnak és a tapasztalatbol valé tanulasnak a
képességeit. Nem egyszertien konyvbdl vald tanulasrol, leszikitetten
tanuldsi készségrol vagy tesztekben valo tigyességrol van szo. Az intel-
ligencia sokkal inkdbb annak a szélesebb és mélyebb értelemben vett
képességét titkrozi, hogy megértjiik, ami koriilvesz minket, tudunk
»kapcsolddni” a dolgokhoz, ,értelmezni” tudjuk ket és ,, ki tudjuk ta-
lalni”, hogy mit tegyiink.

2. Az igy meghatarozott intelligencia mérhetd, és az intelligenciatesztek
jol mérik. Az intelligenciateszt minden pszicholdgiai teszt és értéke-
1ési mod koziil a legpontosabbak (technikai értelemben megbizhato és
érvényes) egyike. Nem méri, és nem is célja, hogy mérje, a kreativitast,
jellemet, személyiséget vagy mas, egyének kozotti fontos kiilonbsége-
ket.

3. Barkiilonbo6z6 tipusu intelligenciatesztek léteznek, mindegyik ugyan-
azt az intelligenciat méri. Vannak olyan tesztek, amelyek szavakat
vagy szamokat haszndlnak és konkrét kulturdlis ismereteket (pl. sz6-
kincs) igényelnek. Vannak masfélék, amelyek szavak vagy szamok
helyett formakat vagy mintakat hasznalnak és csupan egyszert, uni-
verzalis fogalmak (sok/kevés, nyitva/zarva, fel/le) ismeretét teszik
sziikségessé (Gottfredson, 1997, 13. 0.).
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Wellisch és Brown szerint Callahan és Eichner a kovetkez6t llitjak: ,,az IQ-
és mas teljesitményteszteket manapsag csak a legvégs6 esetben hasznaljak
az intellektualis adottsagok bizonyitasara” (115. o.). El nem tudtam kép-
zelni, hogy a tehetséggondozas prominens szakértéi ilyen kijelentést tettek
volna. Ezért megnéztem a hivatkozott weboldalt, ahol semmilyen hasonl6
allitast nem talaltam. Ehelyett megtalaltam viszont az alabb idézett allitast
egy »Mit varhatunk az IQ-tesztelés eredményeként?” cimii részben: ,,Az IQ
a legjobban képes arra, hogy altalanossagban eldre jelezze az iskolai telje-
sitményt és a tanuldsbeli sikert, ennélfogva az intelligenciatesztek altali
értékelést gyakran hasznaljak a gyermekek kivételes dltalanos intellektua-
lis képességeinek azonositdsara” (Callahan & Eichner, 2011). Ez az idézet
pontosan ellentmond annak, amit Wellisch és Brown idéztek!

Ez a kovetkeztetés kozvetleniil ellentmond Dracup egy, az 1Q- és teljesit-
ménymeérésekkel kapcsolatos megjegyzésének. Dracup a kovetkez6t al-
litja: ,Lehet ugyan, hogy ezek a leggyakoribb eszkozok, de nem sziikség-
szerlien a legjobbak” (47. 0.). Nem nevezi meg ugyanakkor, hogy mely
eszkozok lennének jobbak. Természetesen, ahogy korabban ramutattunk,
a »legjobb” eldrejelzési képesség fiigg az el6rejelzendd eredmény tipusatol.
Ha tanulmanyi kival6sagi célokrol van sz6, nem tudok elképzelni e két esz-
koznél jobb eldrejelzési mutatokat.

Cobley és McKenna megkérddjelezik a tanarok és kutatok azon képessé-
geit, hogy ,,pontosan és megbizhatéan tudjak mérni a "természetes képes-
ségeket’ és ’kompetenciakat’ (34. o0.). Nem tudok egyetérteni a tanarok,
mint a tehetséggondozé programokhoz sziikséges informaciéforrasok
ilyen kemény megitélésével. Kutatasi eredmények szerint (pl. Gagné, 1994;
Hoge & Cudmore, 1986; Siegle & Powell, 2004) a jol képzett tanarok meg-
lehetésen pontos listat tudnak késziteni a kivalo adottsagu vagy tehetséges
diakokrol. Természetesen sziikségiik van ehhez egy vilagos leirasra arrol,
hogy milyen jellemz8ket keressenek a didkokban, aminek el6feltétele a vi-
lagos célkitlizések megléte.

Ez a virtudlis példa parhuzamba allithaté egy Uj-Dél-Walesben (Ausztra-
lia) jelenleg is foly6 vitaval. A vita abban gyokerezik, hogy a fiatal azsiaiak
sokkal jobban teljesitenek a szelektiv iskolak helyi halézataba torténd fel-
vételi vizsgakon. Ezaltal elsébbségiik van a ,,legjobb” szelektiv iskolak ki-
valasztasaban, aminek az az eredménye tobbek kozott, hogy az egyikben, a
rendkiviil elismert James Ruse Mezdgazdasagi Kozépiskolaban, a didkok
90%-a dzsiai.

Balogh sokkal szélesebb kivalasztasi megkozelitést ajanl, amelynek ko-
szonhetGen ,alulteljesitd, de tehetséggyanus didkok is bekeriilnek prog-
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ramjainkba” (30. o.). Szivbdl idvozlom ezt a sokat igéré megkozelitést,
amely ugy tiinik, kikiiszoboéli az alulteljesités okait. Az azonban nem vila-
gos szamomra, hogyan sikertil eldsegiteniiik, hogy az alulteljesitk be tud-
janak illeszkedni egy ATD programba. Hogyan tudjak megvaldsitani a
modell mind a hat jellemzdjét, kiillonosen a rendkiviil tomdoritett tananya-
got? De, ha mindez valéban sikeriil programjukban, sokkal szélesebb nyil-
vanossagot kellene teremteniiik a programmal kapcsolatban.
Két, a DMGT ellen irdnyuld erésen biral6 értékelés nem az elébbi ideolo-
giai tendencidhoz tartozik. Az els6 esetében Dracup a kovetkezoket jelenti
ki: ,Van egy nagy problémam ezzel a kijelentéssel kapcsolatban [ez a vita-
indit6 cikkembdl vett egy idézetre vonatkozik, 2011, 10. o.], ami egyébként
Gagné érvelésére altaldban is vonatkozik: 9sszekeverednek a teljesitmé-
nyek és eredmények mérési eszkozei a képességek és potencidlok mérési
eszkozeivel.” (45. 0.). A Dracup altal hasznalt ,,conflation” sz6 jelentése, tu-
domasom szerint, ,,06sszekapcsol, dsszeolvad, fuzional”. Elészor is, ilyen
»0sszeolvadast” vagy ,,0sszekeveredést” nem taldltam a Dracup altal idé-
zett mondatokban. Mdsodszor, ezt a kifogast rendkiviil furcsanak talal-
tam, miutan mindenki tudja, hogy a DMGT az egyetlen olyan tehetségfej-
lesztési elmélet, amely vildgosan megkiilonbozteti a kivalé képességeket
(adottsag) a kivalo teljesitménytdl (tehetség), és minden eréfeszitést meg-
tesz, hogy elmagyarazza, hogyan mérhetjiik mindkettdt az egyes megjele-
nési formaikban: a kiilonb6z6 adottsag-tartomanyokban (domain of gif-
tedness) és tehetségteriileteken (field of talent) (v6. Gagné, 2004, 2009a).
Egy masik hozzaszolé, Koichu, kételyét fejezi ki azzal kapcsolatban,
hogy ,a természetes képességek vagy velesziiletett adottsagok befolyasat
valamilyen muvelettel el lehet kiiloniteni a kornyezeti tényezok befolyasa-
tol” (80. o.). Bajban vagyok ennek a kijelentésnek az értelmezésével. Bar
azzal egyetértenék, hogy az oktatas terén végzett legtobb empirikus tanul-
many egyszerre egy fiiggetlen véltozo vizsgalatara korlatozodik, tobb tucat
olyan tanulményt tudnék idézni, amelyek épp azt kisérlik meg — és gyak-
ran sikerrel jarnak —, hogy két vagy tobb valtozé relativ okozati hatasait
elkiilonitsék. Egy személyes publikacionk (Gagné & St Pere, 2002) elején
kozzétett irodalmi attekintésben olyan tanulmanyokat vizsgaltunk, ame-
lyek megprobaltak mérni az IQ (Természetes képességek valtozd) és a
»motivaci¢” (Intraperszonalis valtozoé, Motivacioként vagy Akaratként
meérve) relativ hatdsat a tanulmanyi teljesitményre (Kompetenciak val-
toz6). A tovabbiakban egy québeci kozépiskolaban végzett hasonlé em-
pirikus tanulmanyt irtunk le. Hasonlé tanulmanyok szazai allnak rendel-
kezésre.
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A The New York Times egy rovatvezet6je, David Brooks, egyike volt azon
kevés Gjsagiroknak, akik révildgitottak az ,,elmebaj-hipotézisre” Igy ir:

Roviden szélva, a rendelkezésiinkre allé bizonyiték arra utal, hogy
Loughner egy, a sz6 altalanos értelmében vett politikatél igen tavol allo
vilagba volt bezarva. A tucsoni mészarlasrol sz616 kezdeti tuddsitasok és
kommentarok elfedték azonban ezt a bizonyitékot. Mind a tuddsitasok,
mind a kommentarok teljesen mas magyarazatok iranyaba csusztattak,
mely utébbiak szerint Loughner damokfutdsanak felbujt6i a Tea Party
mozgalom, a bevandorlas elleni mozgalom és Sarah Palin voltak
(Brooks, 2011).

A kovetkez6 szoveg, melynek cime A Critique of Richard Snow’s Aptitude
Theory (Richard Snow hajlam-elméletének biralata), kivonat egyik publi-

kélatlan kéziratombol.

Annak érdekében, hogy biztositsam Snow hajlam-definiciéja alaptételei-
nek hii bemutatasat, alig valtoztattam a szerz6 (az Educational Psycholo-
gist folydirat egy 1992-es sarkalatos cikke alapjan), illetve Snow gondola-
tait megvitaté kollégainak megfogalmazasan (a fent emlitett Snow
emlékének szentelt konyv alapjan).

Snow definicidja. Snow hajlam-definicidja er6sen a Gibson affordanci-
ak-fogalmara tamaszkodik. Snow a kovetkezOképp definidlja ezeket. Egy
helyzet affordancidi mindazt jelolik, amit ez a helyzet kindl az egyénnek -
mindazt, amit nyujt, legyen ez jo, vagy rossz. A terminus az egyén és a
helyzet egymast kiegészité mivoltara utal, mint egy 6kolégiai fiilkében.
A fiilke egy olyan hely vagy szilik értelemben vett kornyezet, amely meg-
felel az egyén szamara: olyan helyzetkomponensek kombinacidja, ami-
be az egyén ,,beleillik’. Ennek a definiciénak alapjan Snow szerint a hajla-
mok affordancidk, ami azt jelenti, hogy az egyén és a kornyezet egyiittesének
olyan tulajdonsdgai, amelyek megjelenitik egy helyzet lehet6ség-struktu-
rajat és az abba a helyzetbe beleill§ egyén hatékonysag-strukturajat a ta-
nulésra felkinalt lehet6ségek kihasznalasat illeten. Masképpen fogal-
mazva a hajlam a belsé kornyezet (az egyén) és a kiils6 kornyezet (az
oktatdsi kezelési helyzet) kozotti interfész. Amikor a belsé és a kiils6 kor-
nyezet teljesen egymashoz illenek, a hajlambeli kiillonbségek lathatatla-
nok. Amikor azonban a kiilsé kornyezet megeréltetd, a bels6 kornyezet
korlatozé tulajdonsagai (disszonancia) hajlam-kiilonbségek formajaban
megjelennek az interfészen. Az oktatasi kezelési attervezés célja, hogy
meghiusitsa ezeket a belsé korldtozo tényezoket (disszonanciat), vagy a
kiils6 kornyezet atalakitasa, vagy a belsé kornyezet megvaltoztatasa (disz-
szonancia felszamolasa kozvetlen tréning modszerével) révén.
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A kollégak értelmezése. Egy, a Snow hajlam-elméletérél sz416, a szerzd
emlékére kiadott konyvben [vo. Talbert & Cronbach, 2002], a szerzék
kozzétesznek egy korai hajlam-definiciot, amely egy kissé eltér a fentiek-
t6l. El8szor is megemlitik, hogy Snow szerint a hajlam terminus a kovet-
kez6t kellene, hogy jelentse: alkalmas (megfelelGen ,,felszerelt”) lenni egy
bizonyos feladat elvégzésére vagy egy bizonyos helyzetben valé mun-
kara. A kés6bbiekben megjegyzik, hogy a hajlam fogalma kiilondsen
kozel 4ll a készenlét (,,készenlét az olvasashoz”), a megfelelés (egy célnak
vagy helyzetnek), a fogékonysag (kezelésre vagy rabeszélésre) és a hajla-
mossag (pl. balesetre val6 hajlamossdg) fogalmaihoz. Végiil a kovetkez6t
bocsatjak elére: ,Ebben a konyvben a hajlam fogalmat az egy bizonyos
helyzetben vagy konkrét teriileten térténd tanulasra vagy teljesitésre valo
készenlét fokanak jelolésére hasznaljuk”

Kommentar. Ez a révid kommentar Snow hajlam-elméletével kapcsola-
tos véleményem felszines bemutatasanal is kevesebbre vallalkozik. Egy-
valamit leszogezhetek: er6sen nem értek egyet az el6z6 bekezdésekben
kifejtett nézetekkel. AlapvetSen elfogadhatatlan szimomra a hajlam eny-
nyire széles és inkluziv értelmezése. Anastasi és mds mérési szakérték
nehezményezték, hogy a hajlam fogalma mennyi felesleges jelentést ka-
pott. Snow elméletét magam tgy lattam, mintha szandékosan felesleges
jelentések gydrtasara hivtdk volna életre. Konkrétabban, nem tudok
egyetérteni azzal a hajlam-értelmezéssel, amely magaban foglalja a kor-
nyezet szempontjait is (mivel a hajlamot az egyén és kornyezet egyiittesé-
nek tulajdonsagaiként értelmezi). Sajat definiciém szigortian intraper-
szondlis jellemzdket foglal magdban. Masodszor, nem tudok egyetérteni
egy olyan definicidval, amely a hajlamot szinte a készenlét szinonimajava
teszi. Amint kés6bb latni fogjuk, a készenlét sokkal szélesebb fogalom,
mint amilyen tag jelentést magam a hajlamnak kivannék adni. Harmad-
szor pedig nem tudok egyetérteni egy olyan definiciéval, amely szorosan
osszekapcsolja a hajlamot a ,,megfeleléssel’, ,fogékonysaggal” és f6leg
»hajlamossaggal”. Ha megprébalok elképzelni példaul egy ,,balesetre vald
hajlamot’, libab6rozik a hatam! Ezek az asszociaciok feleslegesen szélesi-
tik a fogalom jelentését. Negyedszer, még azt sem tudom elfogadni, hogy
a Snow-féle definiciénak az a része, amelyben intraperszonalis jellemzék
szerepelnek, tartalmaz motivacios (akarati) és személyiségi (affektiv)
osszetevioket.

17 A DMGT legujabb frissitésének részeként (DMGT 2.0, Gagné, 2009a)
harom kiilénboz6 ,alagsori szintet” javasoltam a DMGT valtozokat jel-
lemz6 viselkedési fenotipusok ala: (a) genotipikus alapok, (b) fiziologiai
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(endo)fenotipusok és (c) anatémiai (exo)fenotipusok. Azt a prezentaciot
a kovetkez6 megallapitassal zartam:

Ebben a szakaszban arra szeretnék ravildgitani, hogy a természetes ké-
pességek se nem veliinksziiletettek, sem pedig hirtelen jelennek meg a
személy korai - vagy késébbi - fejlédése soran. Epp ugy, mint barmely
mas képesség, a természetes képességeknek is fokozatosan kell kifejléd-
niiik, dont&en az ember korai évei soran. Ezek azonban spontdan médon
fejlédnek ki, a tipikus tehetségfejlesztési folyamat strukturalt tanuld és
gyakorlé tevékenységei nélkiil. (75. o.)

E komplexitas illusztrdlasaképp egy rendkiviil tehetséges fiatal, vak, klasz-
szikus gitarmiivész rovid életrajzat elemeztem (Reader’s Digest), aki a viet-
nami haboru kellds kozepén sziiletett (Gagné, 2000). Célom az volt, hogy
bemutassam, milyen hasznos eszkoz tud lenni a DMGT a kiilonb6z6, a ki-
valosag felé vezetd utat kikovezd okozati hatasok elkiilonitésére.

Az EB kutaték minden bizonnyal észrevették, hogy az E katalizatorok hie-
rarchidm legalacsonyabb létrafokan szerepelnek. E helyezés részletes in-
doklasat a hivatkozott szakirodalomban, f6leg a Gagné, 2004 irasomban
taldljak. Azota ujabb érvet vezettem be az E komponens alacsony helyezé-
sének indoklasara. A DMGT régebbi valtozataiban a kornyezeti katalizato-
rok egy kozponti nyil alatt helyezkedtek el, amely nyil grafikailag a fejlesz-
tési folyamatot, mint az adottsigok tehetségekké valé fokozatos
atalakulasat illusztraltdk. A modell 2.0 frissitett valtozatdban (v6. Gagné,
2011, 2, abra), az I az E katalizatorok felé keriilt 4t, ami altal utobbiak rész-
legesen az intraperszonalis katalizatorok mogé keriiltek. Ez a részleges at-
fedés azt a dontd jelentdségu szilird szerepet jeloli, amit az I komponens
tolt be a kornyezeti hatdsokat tekintve. Némi korlatozott, a fejlesztési fo-
lyamatra (baloldali vékony nyil) gyakorolt kozvetlen E hatastol eltekintve
szinte minden kornyezeti inger az egyén sziikségleteinek, érdekl6désének
és személyiségvondsainak sz(iréjén kell, hogy dtmenjen. Minden ember —
s6t, minden él6lény - folyamatosan kivélasztja, mely ingereknek szentel
figyelmet.
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