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Bevezetés

A szerzd réviden ismerteti a tehetségelméleteket az els6tdl, Lewis Terma-
nétol egészen a napjainkban, a komplex multidiszciplinaris kutatadsok ered-
ményeként létrejott elméletekig. A tehetség jelenségét masként, mint multi-
diszciplinarisan, nem is lehet vizsgalni, éspedig komplexen alkalmazva egy
sornyi kutatasi eljarast, s mindezt Ugy, hogy e jelenséget az id6k folyamataban
kdvetjuk (longitudinalis megkdézelités), hogy a tehetségei fejlédésében tudjuk
vizsgalni. E munka masik kulcsfogalma a kreativitas. Ekdril sincs teljes né-
zetazonossédg. Ez is szamos kutatdéi megfontolasnak van kiteve. Manapsag mér
a kreativitas fokanak meghatarozasara is léteznek modszerek. Ugyanigy elég
sokat tudunk a kreativitas fejlesztésének lehetdségeir6l is. Ahhoz, hogy a gye-
rekek érvényesithessék adottsagaikat és kreativitasukat, ily médon maximali-
san hozz4jarulva sajat maguk és a tarsadalom fejlédéséhez, a nevelés és oktatas
folyamataban olyan differencialt programokat és oktatasi eljarasokat sziikséges
biztositani nekik, amelyek jelentés mértékben felilmaljak a rendes iskolarend
szer nyUjtotta lehet6ségeket. A tarsadalom és szakértécsoportok bizonyos er6-
feszitéssel olyan feltételeket alakithatnak ki a nevelés és oktatas folyamataban,
amelyek kdzepette a tehetséges és kreativ diakok felismerhetik és fejleszthetik
adottsagaikat. llyen értelemben mindig kilonleges kihivas tehetséges diakok-
kal dolgozni a nevelés és oktatas folyamataban.

A tehetség fogalmanak meghatarozasa

Az emberi képességek a népesség korében statisztikailag a normalis eloszlas
Gauss-félc harang alaku gorbéjén helyezkednek cl. Ez azt jelenti, hogy a tébbség
rendelkezik bizonyos atlagos szinten fejlett adottsaggal, mig a nagyobb vagy ki-
sebb képességekkel rendelkez6 egyének szdma szimmetrikusan csokken. Azo-
kat az egyéneket, akiknél egy vagy tobb képesség jelentés mértékben fejlettebb
az atlagosnal, altalaban tehetségeseknek nevezzilk (Korén 1989). Nagy-Britan-
niaban ilyen esetben a képesebb kifejezést (more able) hasznaljék.

A tehetséges gyerek szokatlanul fejlettebb képességgel sziletik arra, hogy
egy bizonyos vagy tobb teriileten jeleskedjen. A zseni a tehetséges gyerek rend-
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kivuli valtozata, aki egy feln6tt egyén szintjén alkot, noha még mindig gyerek.
Ezek a gyerekek kreativak akis k értelmében: 6nalléan fedezik fel teriiletik
szabdlyait, és szokatlan stratégiakat talalnak ki a probléma megoldéasara. Ritkan
kreativak a nagy K értelmében: ez a teriletbe valé beavatkozast és varialast
jelenti (Winner 2005). Feln6ttkorukban ezek a gyerekek néha szakemberekké
valnak a sajat teriiletikon; a szakszer(iség azonban nem kreativitas. A szakem-
berek magas eredményeket érnek el a sajat szakteriletiikon, a kreativak pedig
megvaltoztatjak azt. A kreativ it megkoveteli a lazadast, kockéazatvallalast és a
hagyomany megrenditésére irdnyulé motivaltsagot is.
A fentiek alapjan a tehetséges megjel6lést a kovetkez6 ismertet6jelekkel
rendelkez6 gyerekekre alkalmazzuk:
(1) id6 elé6tti fejlettség (gyorsabb haladés az atlagos gyerekeknél);
(2) amaga feje szerinti viselkedésben val¢ kitartés (a teljesitmény maga-
sabb szintd min6sége, a tanulds més madjai, 6nélldsag és dnbizalom) és
(3) a megoldéas keresésének szenvedélye (nagyfokd motivéaltsag, obszessziv
érdekl6dés). A tehetségeseknél szembet(ing az intrinzikus motivaltsag.

Az extrinzikus motivaltsagtél eltér6en, amely nem o6ncéla, hanem vala-
mely kiilsé célkitlizés elérésének az instrumentuma, az intrinzikus motivaltsag
olyan magatartas, amely 6nmaga, sajat élvezete miatt val6. A tehetségeket nem
kell noszogatni, hogy gyakoroljanak, a tertletiik szamukra egyben sz6rakozas
is (Ivanovic 2009).

A tehetséges gordg (TuxXavTOv), illetve latin (talentum) eredet( sz6.
Eredeti jelentése mérték, vagy mérbedény, vagy aranypénz. Az, aki talentum-
mal rendelkezett, mértéktartdé személy volt a k6z6s mérték iranti érzékkel, és
mint ilyen szellemileg gazdagnak szamitott. A merték kilon kifejezést nyert
a m(ivészetekben, és meg lehetett tanulni a kdnonok és proporcidk (aranyok)
atjan, amelyekkel elérhetd az aranyossag (symmetria), az egyes jelenségek
nem szembetlnd értékeinek a kozos mércék altali felismerése.

A talentum ma tertlelspecilikusan fejlett tehetséget jelent. Gagné az adott-
sagbdl fejlédé tehetség modelljével azt magyardzza, hogy a tehetséghez hozza
kell adni a véletlent (szerencsét), a kdrnyezetet és a motivaltsagi-érzelmi tulaj-
donsagokat. A tehetség terulete lehet iskolai (akadémikus), mlvészi, sportjel-
legd, technoldgiai. Gagné felsorolja a katalizatorokat is, amelyek lehetévé
teszik, hogy az adottsag tehetséggé fejlédjon: ezek az (j tapasztalatok iranti nyi-
tottsag, a pozitiv dnkép, az autondmia és a stresszel szembeni ellenallé képes-
ség (Gagné 1993). Erdekes az Uj tapasztalatok iranti nyitottsag 1 kivancsisagot
jelent, ugyanakkor azonban a bizonytalansag iranti toleranciat is. Ott ugyanis,
ahol nem egyértelmiiek a jatékszabalyok, jelentds eltérések mutatkoznak
egyeseknek az ilyen korilményekre val6 reagalasaban. Arié W. Kruglanski és
Donna M. Webster (1994) ezt a bezarkézasra valé hajlamnak, az elsé
valasz elfogadasanak nevezi, amely a valés mindségére valo tekintet nélkilil,
elfogadhatobb a bizonytalansagnal és kétértelmdségnél. A stresszel szembc-
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ni ellenall6 képesség is szokatlan tulajdonsag - noha a stresszes és traumas
helyzetek igen kedvez6tlen hatast gyakorolhatnak a gyerek teljesitményére, a
tehetségesek esetében ez més. Mar Terméan longitudindlis kutatdsa kimutatta,
hogy azok a gyerekek, akik idésebb korukban nem fejlesztették ki tehetségi-
ket, a gyerekkorukban nem tettek szert bels6 ellenallé képességre azokkal az
ellenalldsokkal szemben, amelyeket kilonbdzdsegiikkel ki fognak valtani a
kornyezetiikbél (Ivanovic 2009).

Szédmba vehetjik még a tehetségesek felfedezése és identifikalasa kife-
jezéseket Ivan Korén szerint. Ertelem szerint a felfedezés (felismerés) csak annyit
jelent, mint indikalni, jelezni a tehetséges egyént, az identifikacié pedig annyi,
mint azonositani, azaz meghatarozni tulajdonsagainak dsszességét, tehetségének
fajtajat és fokat (Korén 1989). A felfedezés folyamataban jobbéara a tanitok vesz-
nek részt, az identifikalas folyamataba pedig bekapcsol6dnak kilénféle szakem-
berek is (pszicholégusok, pedagdgusok, szociologusok, orvosok).

A tehetség és a kreativitas elméletei

Els6ként Lewis Terman amerikai pszicholdgus foglalkozott rendszeresen a
tehetség vizsgalataval. Terman 1921-ben kezdte a kutatast, amely ezerotszaz,
1903 és 1917 kozott szuletett gyereket Olelt fel; egész életiikon at figyelemmel
kisérte 6ket. Arra a kOvetkeztetésre jutott, hogy a népesség kozott 1% a tehet-
séges egyének aradnya, mikdzben a hangsulyt az intelligenciara (1Q) helyezte.
A Stanford-Binet intelligenciatesztet hasznalta: ez azt kdveteli a gyerekektdl,
hogy definialjak a sz6 jelentését, megjeldljék a kilonbséget két sz6 kdzott (pl.
lustasag és tétlenség), megmagyardzzak a kilonbséget és a hasonlésagot
két targy kozott, meghallgassanak és elmeséljenek egy szdvegrészletet, vala-
szoljanak talalds kérdésekre, elolvassanak egy mesét, és magyardzzak meg az
erkolcsi tanulsagat, megismételjenek visszafelé hét szamot, megoldjanak mate-
matikai feladatokat ismert helyes és helytelen vélaszokkal és kiegészitsenek vi-
zualis mintédkat. A teszt a szébeli, logikai, matematikai és térbeli képességeket
osztalyozza. Az atlagos intelligencia ezzel a teszttel mérve 90 és 109 pont Ko-
z6ttire tehet6; Terman vizsgalt egyénei 135 és 196 kozott varialtak, 150 korili
atlaggal (Terman el al. 1925).

Eric Ogilvic brit kutatd 1972-ben javasolta a tertileteket, amelyeken fel-
ismerhetd a kimagaslé egyén: fizikai tehetség, mdszaki Ugyesség, virtualis és
el6addi képesség, hangsulyozott vezetdi képesség és szocialis tudat, kreativi-
tds, magas foku intelligencia. Szazalékokban kifejezve Ogilvie a legb6kez(ibb
a valoszinlség dolgaban: 6 3% tobbszorosen tehetséges gyereket azonositott,
valamint 36% olyan gyereket, akinek egy kival6 vagy specifikus tehetsége van
(George 2005).

A tovabbiakban Joseph S. Renzulli 1978-t6l ugy definialja a tehetséget,
mint a specifikus képesség, az intrinzikus motivaltsdg és a magas foku kre-
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ativitas kolcsonds viszonyat - ez az un. haromgyurlds modell (three-ring
conception of giftcdness). Rcnzulli kilonbséget tesz az iskolai (akadémikus)
tehetség (magas 1Q, sikeres feladatmegoldas és az ismeretanyag visszaadasa)
és a produktiv-kreativ tehetség (az ismeretanyag életfeladatokban val6 alkal-
mazasanak képessége; a tehetség és a kreativitas kiegyenlitése) kdzott. Az ilyen
tipusu tehetségek aranyat Rcnzulli 30 szazalékra becsuli (Renzulli-Reis 1997).
Bloom 1985-ben a tehetség négy kilonbdzd terlletét javasolta: sportjellegi
vagy pszichomotorikus; esztétikai és mdvészi; kognitiv vagy intellektualis; em-
beri viszonyok. Az 1983-ban végzett elemzésekben Abraham J. Tannenbaum
megfogalmazza a csillagelméletet - a tehetség az egyénnel 6sszefliggd ko-
vetkez6 6t jellegzetességtél fugg:

(1) altalanos képesség (intelligencia),

(2) kuldnleges képességek,

(3) thmogaté tulajdonsagok (személyiségjegyek),

(4) a kbérnyezet tamogatasa és

(5) a véletlen (esély).

Mindezek a tulajdonsagok valtozéak az id8ben. A kreativitas nem eléfelté-
tele a tehetségnek; az eredmény a kreativon kivil lehet (csupén) szakszer( is.
Ebben a rendszerben kifejezve Tannenbaum becslése szerint a népesség 10%-a
tehetséges.

A kreativitassal, mint a tehetség lehetséges elemével és mint értelmi képes-
séggel foglalkozott Joy Paul Guilford, aki 1959 ben bevezette a divergens gon-
dolkodéas fogalmét (a konvergens, logikus gondolkodassal szemben), amely-
nek tulajdonsagai az Ujrafogalmazas, a problémakkal szembeni érzékenység,
a fluensség, az eredetiség, a kidolgozas és a flexibilitds. A kreativitashoz az
egyénnek gazdag ismeretanyaggal kell rendelkeznie, amelyb6l aztan a problé-
ma megoldasanak Uj stratégiait keresi. A kreativitast, mint a produktiv gondol-
kodas strukturajanak részét, amely a kreativ produktumhoz vezet, tanulma-
nyozta tovabba Donald J. Treflinger és Ellis P. Torrance (1985).

A tehetséges gyerekeket kiillonb6z6 modszerekkel tesztelték. Raven prog-
ressziv matrixai lehet6vé tették a nem verbalis megitélést azzal, hogy rajzva-
logatassal, mint a matrix folytatasaval, egészitették ki. A térbeli képességeket
a kép mentalis rotalasaval vizsgaljak. Az emlékez6tehetséget azaltal tesztelik,
hany szdmjegyet tud valaki megjegyezni; kulénbség a munkamemoria és a
hosszl tAvd memodria kozott. A matematikai tehetséggel rendelkez6 gyerekek
a leginkabb a numerikus, a térbeli és a vizudlis informéaciokat jegyzik meg; a
verbalis képességekkel rendelkezé gyerekekben legjobban a szavak régzédnek.
A térbeli emlékez6tehetséget lokacios feladattal is lehet vizsgélni, amely egy
halébol és egv csillagbdl all, melyet a haléban sejtrél sejtre kell mozgatni; a
feladat az, hogy megjegyezzenek minden sejtet, amelyben volt csillag, éspedig
olyan sorrendben, ahogyan mozgott.
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Megaéllapitast nyert, hogy két akadémiai teriileten - nyelv és matematika;
tovabba két miivészeti tertleten - képzémlivészet és zene, szabalyok és egy-
értelmen meghatarozott struktirdk uralkodnak, amelyek lehetdvé teszik a
kiemelt szabalyossagok tanulasat, legyunk kilonbséget a zene és a muzsika
kozott is: a zenéhez kapcsolodik a hang is, ez az el6adott és hallhaté muzsika; a
muzsikahoz kapcsolédnak a muzsak, ez a komponalt és hangjegyekkel struk-
turalt muzsika (Rajovié 2009).

A képzémlivészeti képességeket gyakran tesztelik Goodenough Rajzolj
embert tesztjével. Egy embert kell megrajzolni, és minél tébb részlet kerl
rajta kidolgozasra, annal jobb az eredmény. Ez fejl6dési fazistol fugg. A kép-
z6mlivészeti adottsdgokkal rendelkezé gyerekek nagyon koran (egyesek mar
kétéves koruktol kezdve) részletesen leirjak a szinek paramétereit (fajta, tonus
és tisztasag), pl. sOtét voros, a levendula vilagos lila stb. Amikor rajzolnak,
a képzémlivészeti tehetséggel rendelkezé gyerekek a konceptudlis stratégia he-
lyett, amely segit, hogy lassanak (szimbolumok, kor a test helyett) figurativ
vagy perceptiv stratégiat hasznalnak - latjak a targy ferdeségeit és a koztik
levé negativ teret. A nyugati gyerekek &ltaldban realista modon rajzolnak, va-
I6szinlileg azért, mert a hirdetések, folydiratok, képeskényvek, a tévé stb. illu-
zionista dbrazolasainak vannak kitéve (Winner 2005). Kinaban a tehetség azt
jelenti: megfogni a targy szellemét, nem pedig hasonlatossagat vagy geometri-
kus perspektivajat. Ismert kislany Vang Ja ni, aki gyakran fest majmokat.

A zenei tehetséggel rendelkezé gyerekek tulajdonsaga, hogy aki koran kezd
jatszani valamely hangszeren, nagy hévvel gyakorol. Kitlind zenei memoriajuk
van. Improvizélva véltoztatjak azt, amire megtanitottak éket, érzik és értik a
zenei strukturat. Képesek més hangnembe transzponalni a melédiai. Més gye-
rekek partitirakat olvasnak, érdekli ket a zeneelmélet. Kdnnyedén kdvetik
a zenei diktatumot, dekodoljak és jegyzik a ritmust és a melddia vonalat. Sét
a memoridjuk is a zenei strukturatol flgg; gyorsabban megjegyzik az ismert
struktirakat, harmoéniakat és ritmusokat, mint a taldlomra kivalasztottakat.
Konnyebben megjegyzik a diatonikus skalat, mint a kromatikus skalara épu-
I6 disszonans zenét, ami a szabalyok és mintadk felismerésére utal. Gyakran
tokéletes a hallasuk (ami rendszerint az 6téves kor el6tt nyilvanul meg) vagy
mar kordn precizen eltalaljak az intonaciot. Ez mégsem sziikségesen a zenei
tehetség eléfeltétele.

A tehetségesek szabadon mozognak a zenei md megkdzelitésének négy-
maddja kdzott, figyelmik kdzéppontja valtakozik a hangszer és az el6adoéi tech-
nika, a partitara, a hangzas és a zenei struktdra kézolt. Hangsulyozottan érze-
kenyek a hang szinére.
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Orokolhet6-e a tehetség?

Francis Galton A zsenialitas Oroklése: bevezet§ a torvényessé-
gekbe és kdvetkezményekbe cimi kdnyvében megvizsgélt 100 férfit, akik
kiemelked6t cselekedtek a torténelem folyaméan, mint példaul Darwin, Bach
és Newton, tovabba a fivéreiket és fiaikat. Kiderult, hogy e neves emberek fi-
véreinek 23 szazaléka és fil leszarmazottainak 36 szazaléka szintén kimagaslo
egyéniség lett, ami sokkal nagyobb arany, mint a normalis népességnél, ahol
1:400 (Winner 2005). Galton arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a zsenialitas
a csaladokban keringett, tehat genetikailag terjedt. Hasonlé megéllapitasra
jutott Terman is, pontosabban arra, hogy a vizsgalt magas 1Q-val rendelkez§
gyerekek kozeli rokonai intellektuélis téren szintén folényben voltak.

Winner szerint azonban Galton és Terman kovetkeztetései nem szavatol-
tak, mivel egy csalad tagjainal nemcsak a gének kdzosek, hanem a kornyezet
is. A behaviorista genetikusok nemrégiben azonos és nem azonos ikreket vizs-
géaltak, egyes képességek fedésének fokat kutatva. Az azonos ikrek osztoznak
minden génen, a nem azonosak csak a gének felén. Az azonos ikreknél valéban
nagyobb hasonlésagot talaltak; ez azonban annak a kdvetkezménye is lehet,
hogy 6k hasonlébb kdrnyezetet is alakitanak ki maguknak (mivel azonosaknak
is tartjak 6ket). Jobb az a mddszer, amikor a kulén nevelkedett azonos ikrek
és az 6rokbe fogadott, nem vér szerinti testvérek kdzotti fedéseket vetik ssze.
Noha azonban sokat tudtunk meg arrdl, hogy az 1Q 6rokl6dd, keveset tudtunk
meg a tehetség orokolhetdségérdl. Uj elméletek latnak napvilagot: az elsé, az
an. additiv modell szerint a szamos gén mindegyike hat valamelyest, tekintet
nélkil a tobbi gén jelenlétére. A masik, a nem-additiv modell (Gn. emergens)
szerint a tulajdonsagot kizarélag az egész géncsomag tovabbitja - a csomag
része pedig nem eredményez résztulajdonsagot. Az azonos ikrek osztoznak
minden génen; ha az egyik megkapta a csomagot, azt megkapta a masik is. Az
a gyerek példaul, aki megkapta a zseni génkoktéljének felét, nem lesz mond-
juk félig géniusz. Galton egyes zsenijeinek a csaladjaban nem voltak kimagaslo
egyéniségek, mint példaul Beethoven, Michelangelo vagy Newton esetében.
Az emergens modell azt sugallja, hogy a zsenialitds nem atorokithetd, hanem
a gének bizonyos kombinéacidja lévén keletkezik.

Stephen Ceci még valamire ramutatott: az, ami 6roklédik, nem feltétlendl
az 1Q, hanem valamely mas tényez6 - temperamentum példaul, amely ndveli
vagy csokkenti a gyerek dsszpontositd képességét, kdrnyezetét, és ily médon
meghatérozza a sikereit.

Ezenkivil a tulajdonsag magas fokl 6rokolhetdsége nem jelenti azt, hogy ez
a tulajdonsag nem véltozhat, legaldbb bizonyos mértékben. Végezetiil mond-
juk el, hogy az 6rokség nem feltétlendl jelentkezik azonos terileten; lehetséges
példaul a pszichomotorikanak, mint a lehet8ségek szélesebb aspektusanak az
orokdlhetdsége.
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Gazdagitott kornyezet

A gazdagitott kornyezet fogalma érdekes, valtozatos és ingergazdag kor-
nyezetet jelent a gyerek szamara, aki abban nevelkedik. Az ilyen kdrnyezet tele
van kihivasokkal, és emeli a sikeresség normait. Fontos a szill6k tamogatasa és
az, hogy ellassak a gyereket olyan anyagokkal, amelyeket igényei vagy kihasz-
nalhat. Nagy szerepe van a szlok mveltségi fokanak is; az iskolazott szul6k-
nek valészin(ileg van lehet6ségiik és igénylk arra, hogy gazdagabba tegyék a
gyerek kornyezetét. A sok pénzzel valé rendelkezés nem donté feltétele a te-
hetség kibontakozasanak, de a tény, hogy a csalad nagyra tartja a mdveltséget,
igen. Lehet6vé kell tenni a gyerek szdmara, hogy olvasson, jatsszon valamilyen
hangszeren, rajzoljon/fessen/modcllezzen és épitsen, tovabba beszélgessen. A
gazdagitott kornyezetnek szerepe van a fejlédés normalis fokainak fejlesztésé-
ben is, a szegény kornyezet pedig lassitja 6ket.

Mindent &sszevéve az atlag feletti képességekkel rendelkezd szil6k atéro-
kithetik ezeket a képességeket a gyerekeikre a gének vagy gazdagitott kdrnyezet
létrehozasa altal; ugyanakkor viszont lehetséges, hogy az atlagon felili gyere-
kek keresik és kivalasztjak a meghatarozott kérnyezetet, vagy sajat szlikségle-
teikhez alakitjak azt. szul6k igen gyakran a gyerek atlagon fellli képességeire
és igényeire reagalva alakitanak ki ilyen kérnyezetet. Minden valGszin(iség sze-
rint a tehetségesként felismert gyerekek altalaban mar gazdagitott kérnyezet-
tel rendelkez6 csaladokban sziletnek, képességeik miatt pedig még magasabb
fok gazdagsagot kdvetelnek meg, amit a sziileik lehetévé is tesznek szamukra.
Ezzel valoszin(lleg serkentik a gyerek képességeinek fejlédését. Ezek a szlildk
azzal a példaval jarnak eldl, hogy a munka fontosabb a jatéknal, hogy jelen-
tését csak kemény munkaval lehet alkotni, és hogy nem szabad vesztegetni
az idét, hanyagnak lenni és keriilni a felel6sséget. A sziil6k példaval nevelnek
arra, hogy aktivnak kell lenni, nem henyélni, és hogy pihenésképpen valami
praktikussal lehet foglalkozni. Azoknak a tehetséges gyerekeknek, akik nem
viszik sokra, a sziilék altalaban nem szabnak magas mércét.

Blooin tehetséges gyerekes csaladokat vizsgalt (1985), és megallapitotta,
hogy a leend6 zongoram(ivészek sziilei szinte mindig maguk is foglalkoztak
zenével, aktivan (valamely hangszeren jatszva) vagy passzivan (koncertekre
jarva és otthon is zenét hallgatva); a tobbségnél a szll6k kezdemeényezték a ze-
nei nevelést. A képzémdivészetnél valamivel mas a helyzet; a szil6k tilnyomo-
részt maguk nem voltak m(ivészek, a szul6k fele jart mizeumba, egynegyede
nagyra értékelte, a tovabbi egynegyede pedig nem tartotta sokra a mdvészetet.
Azt az Gizenetet kozvetitették a gyerekek felé, hogy az 6hmegvalositas a lényeg,
nem az akadémiai teljesitmény.

A tehetséges gyerekeknél fokozott érzékenység is tapasztalhatd. A kdrnye-
zetre val@ intenziv érzelmi reagalas sokszor kimagaslé képességre utal. Ké-
pességnek a biopszicholdgiai teljesit6képességet nevezzik: az agy egy része
idegstruktdrainak érzékenységérdl van sz6 egy meghatarozott ingerre - pl. a
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hangra. Ebbdl arra kdvetkeztetiink, hogy a meghatarozott tipusu ingerre vald
fokozott érzékenység eredménye az adott tertlet iranti fokozott érdekl&dés és
az ingerek kozotti kalonbség finomabb differencialdsa. 1ly modon a hangra
érzékeny gyerek jobban megkulonbozteti a zene dallam- és ritmusbeli, illetve
kompozicids kifejezési lehet6ségeit, de az aliquot gazdagsagot (az Ugynevezett
hangszint) is. Nem csak a heged(, a bracsa és a csellé hangjanak megkulon-
boztetésérdl, vagy az egyes hangszereken eléadott jatékmdd megkilénbozte-
tésérdl (pizzicato, trilla, glissando, pengetd stilus) van sz6; az érzékeny gyerek
a kérnyezet hangjait is gazdagabban éli at, mint zenei kifejezéseket, ami a kon-
vencionalis és kézi hangszerek hasznalatdnak 0j mddozatait nyitja meg el6tte.
M. Cudina-Obradovic szerint a kérnyezet hangjainak mennyisége és fajtaja,
amely korllveszi a gyereket legkisebb koraban (0-3 év), jelent6sen befolya-
solja a zenére valo érzékenységének fokat, és a gyerekek tdbbsége rendelkezik
meghatarozott fokd képességgel, amelyet fejleszteni lehet, ha a hazban mu-
zikalis a hangulat (Cudina-Obradovic 1990: 112). Rubinsteinr6l lejegyezték:
mar kétéves kordban, Lengyelorszagban imadott mindenféle hangot: a gyari
szirénakat, az utcai arusok dalat, a fagyialtosok kiabalasat.

Ugy tlnik, hogy ezt az érzékenységet kifejlesztem, vagyis megtanulni is
lehet, ha a szul6k vagy a tanitdk rairanyitjak a figyelmet és megnevezik a je-
lenséget. Az ingerek ilyen differencialt megfigyelése és rendszerezése a gyerek
értékrendjének részévé valik, és ha valtozatos kifejezésmodu képzémdivészeti
példakkal van korllvéve, olyan képzémivészeti elemekkel, amelyek raadasul
verbalisan is tudatosodnak benne (kilonféle fajta vonalak irany, jelleg és je-
lentés szerint, tagolt és éles szegélyl lemezek, vastag és vékony festékrétegek,
a felulet anyaganak kilonboz6sége stb.), a gyerek ilyen esetben mindezeket a
lehet6ségeket beépiti megfigyelésének hozzaférhetd kategoriaiba, és a képz6-
mavészeti ingereket ezen kategoOridk gazdagsaga szerint fogja értékelni, nem
csupan felszines, elemi értelemben (tematikailag, illetve, hogy mit abrazol a
képz6mlivészeti alkotas). A hozzaférhet6 kategdria fogalmat J. S. Bruner
vezette be azt allitva, hogy a percepcié végzi a rendszerezés mdveletét. A kér-
dés az, hogy mennyi és mely kategdriak hozzaférhetéek a szemlél§ szamara;
van-e a szemlélének megfelel6 fogalma (elnevezés és tapasztalat) a jelenségre,
amelynek szemtantja. Gyakran el6fordul, hogy az Uj technoldgiaval szembe-
sulé ember azt mondja: semmit sem latok. Ha tehat a gyereket kdrbevesz-
szUk kulonféle tapasztalati jelenségekkel, és beszélgetiink réluk, a figyelmét
fejlesztjik nagy mennyiségl Uj hozzaférhet6 kategéria hozzaadasaval. Az an.
klasszikus zene kompozicios és hangzasi tapasztalatanak birtokaban (nem
a klasszika, mint korkategoéria értelmében, hanem a szofisztikait zene atfogo
hagyomaényara értve) az, aki a szorakoztatd vagy popzenével (hogy a népi-
rél ne is beszéljunk) talalkozik, azt szlikségszerlien banalisan egyhangunak
és gyakran sértén sztereotipnek érzi. Ugyanez érvényes az érzelgds és giccses
képzdmdvészeti alkotasokra, filmekre, mozgasértékel§ lehetéségekre sth.
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Kreativitas

A Kkreativitas (teremtés) alkotoképesség, amely lehet, de nem feltétlenil a
tehetséges egyén tulajdonsaga. Magéat a kreativitds fogalmat kételyek 6vezik
annak felfogasaban és definialasaban; a kreativitas, mint tulajdonsag alapjanak
mégis két elem szamit:

(1) a kreativ egyén (j, friss, szokatlan médon érzékeli, latja, éli meg, kom

binalja a dolgokat és jelenségeket;

(2) a kreativ egyén Uj, szokatlan, masmilyen elképzeléseket és muveket

produkal.

Ebbdl kovetkezik, hogy egyesek szerint csak az az egyén kreativ, aki teremt,
nemcsak észlel (kreativitas = alkotas), mig masok szerint a szokatlan észlelésé-
nek képessége (mint pl. a humor esetében) legalabb jele a kreativitdsnak (krea-
tivitds = tulajdonsag) (Cudina-Obradovic 1990: 51).  kreativitas fogalmanak
megvilagitasara iranyul6 torekvésekben kerilt sora nagy K kreativitasra és kis
k kreativitasra valo felosztasra (Winner 2005:221): azok a gyerekek kreativak
(kis k), akik 6nalléan fedezik fel meghatarozott teriilet szabalyait és mUszaki
lgyességeit, a feln6ttek csekély vezetésével, és szokatlan stratégidkat talalnak
ki a problémak megoldasara. Ha Kreativitasrol (nagy K) beszélink, akkor
aterllet kibdvitésére, megvaltoztatasara, s6t transzformalasara gondolunk. Ez
nagy tudas- és tapasztalatalapot feltételez (emlegetnek Un. tizéves szabalyt
is - azt allitva, hogy egy terllet igazi elsajatitasdhoz legaldbb tiz év faradsagos
munkara van sziikség), és az a vélemény, hogy gyerek nem lehet kreativ ilyen
értelemben. Ezt Irving Taylor probéalta megcafolni. Taylor modelljét igy lehet-
ne értelmezni: ha a gyerek vonalakat h(z a papiron, nem alkotott tarsadalmilag
értékes terméket, de mégis alkotott valamit. Taylor 6t fokozatba osztotta a
Kreativitast: 1. a spontan tevékenység kreativitasa (1-6 éves kor); az iranyitott
tevékenység kreativitasa (7-10 éves kor), a taladlékonysag kreativitasa (11-15
éves kor), az Gjitas kreativitasa (16-17 éves kor), valamint az alkotas kreativi-
tasa (184 éves kor). Az els6 négy fok tehat kis k, az utolsé pedig a nagy K. A
gyerekek természetesen nem mavészek és nem tudosok.

Azok a tehetséges egyének, akik nem Kreativak, feln6ttkorukban szak-
emberekké valnak. A szakértelem nem kreativitas. A szakemberek magas ered-
ményeket érnek el sajat tertiletikodn belul, de csak a kreativ egyének valtoztat-
jak meg azt a teruiletet. Erdekes példat jelentenek itt az Gn. zsenialis gyerekek,
vagyis azok, akiknek rendkivil fejlett adottsdgaik vannak. Noha a zseni gyere-
kek tindokdlnek a gyerekkorukban, kreativitas nélkil minden zseni végul volt
zsenivé valik. Ahhoz, hogy folytassak kreativ teljesitményiiket, a zseniknek
meg kell tanulniuk, hogyan transzformaljak az egyszer(i mlszaki lgyességet
olyasmivé, ami konceptualisabb, interpretativabb és eredetibb (Winner 2005:
230). A gyerekrajz elb(vold realitasa a feln6ttkorban normalis dologga valik (a
képzett mlvészek szamara); a matematikusoknak j kérdéseket kell feltennitk,
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vagy a régieket 0j moédon megoldaniuk. Gyakran életakadalyokra és aldoza-
tokra is szlikség van ahhoz, hogy megvalésuljon az atmenet a szakértelembdl
az alkotasba. /\ longitudinélis kutatdsok meger6sitik, hogy bizonyos jellemvo-
nasokra is sziikség van, mint példaul az 6nallésag, a kérnyezet véleményének
ignoréalasa és a kockazatvallalas batorsaga. A tarsadalmi szabalyok szerinti élet
szamukra nem élvez prioritast; nem lgyelhet arra, hogy mindenkinek a ked-
vében jarjon az, aki kétségbe vonja a hagyoméanyt. Az 1Q nem feltétlenul fiigg
0ssze a kreativitassal.

Mar vagy o6tven éve folynak pedagdgiai és pszicholdgiai kutatdsok annak
érdekében, hogy valaszt taladljanak harom lényeges kérdésre:

(1) milyen a kreativitas természete,

(2) lehet-e és hogyan mérni a kreativitast,

(3) lehet-e és hogyan tanitani, edzeni és nevelni a kreativitast.

A Kreativitas kutatasaban Joy Paul Guilford amerikai pszicholdgus szerezte
a legtbbb érdemet.

Ahhoz, hogy megértsik Guilford kissé bonyolult rendszerét, tudnunk
kell, miként alakitotta ki azt, amikor megkisérelte rendszerezni az intellektu-
alis képességeknek a faktoranalizis médszerével kapott eredményeit. Abbéli
igyekezetében, hogy minél precizebben meghatarozza a faktorokat, amelyek
meghatarozzak a képességeket (amelyeket tovabba véltozatokon keresztil
vizsgéalnak), Guilford létrehozta a modellt, amely rendszerbe szedte a meglevd
tudast, de el6re jelzett még fel nem kutatott képességeket is, Utmutatoul a tu-
désoknak. Az intellektudlis képességek modelljét, amelyet létrehozott, Ugy kell
abrazolni, mint térbeli kobot, amely aproé cellakbol all. A kéb dimenzidi 4x5x6
cella, és tartalmakbdl, miveletekbdl és azok termékeibdl all. Négy tartalom
van: lehet figurativ, szimbolikus, szemantikai és behavioralis; 6t mdvelet van:
lehet megismerés, memoria, divergens produkcié, konvergens produkcié és
becslés; hatféle termék lehetséges: egységek, osztalyok, relaciok, rendszerek,
transzformaciok és implikaciok. Ezeknek a képességeknek a szorzata 120, ezek
az intellektudlis képességek faktorai, amelyek mindegyikét (minden cellat) a
tartalom, a mdvelet és a termék haromszoros kélcsonds viszonya (kereszte-
z6dése) hatarozza meg. Minden faktornak megvan a mdszaki elnevezése, és-
pedig oly modon, hogy az elsd jel mindig a mdvelet, a masodik a tartalom
és a harmadik a termék; igy pl. a divergens szimbolikus egységeket a szavak
fluenssegének is nevezzilk (Kvaséev 1981: 39).

Most forditsuk a figyelmiinket a kb térbeli cikkelyére, a divergens pro-
dukciora. Ezt a m(iveletet tartjdk a legfontosabbnak az alkotoképesség (azaz
kreativitas) szempontjabol. Mint a modellben a tébbi m(ivelet, ez is huszon-
négy cellabdl all (a négy tartalom és a hat terméktipus szorzata). Guilford a
divergens gondolkodéas kovetkez6 laktorait hatarozza meg:

- flexibilitas,

- fluensség,
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- eredetiség és
- kidolgozottsag.

(1) Flexibilitas - nagyszamu relevans oOtlet gyartasanak képessége (Torrence
1979), egy probléma minél tébb megoldasi moédjanak gyors megtalala-
sa. Van:

a. spontéan flexibilitas (szemantikus osztalyok divergens produkcioja);
h. adaptiv flexibilitas (figuralis transzforméacidk divergens produkcidja).

(2) Fluensség - az informaciok és targyak kilonféle megmunkalasanak ké-
pessége (Torrence 1979), a kiilénbdz6 lehetdségek, minél tébb kategdéria
szimultan felmérésének képessége. Van:

a. szObeli fluensség (szimbolikus egységek divergens produkcioja);

b. asszociativ fluensség (szemantikus relaciok divergens produkcidja);
c. expressziv fluensség (szemantikus rendszerek divergens produkcioja);
d. otletiluensség (szemantikus egységek divergens produkciéja).

(3) Eredetiség (szemantikus transzforméaciok divergens produkcioja) rit-
ka vagy teljesen Uj Otletek gyartdsanak képessége (Torrence 1979), olyan
Otletek produkélasa, amelyek kiildnbdznek més emberek 6tleteitdl.

(4) Kidolgozottsag - az Otletek részletekkel val6 diszitésének képessége
(Goff-Torrancé 2000), minél tobb részlet a feleletekben. Van:

a. figurdlis kidolgozottsag (figuralis implikaciok divergens produkciéja);
b. szemantikus kidolgozottsag (szemantikus implikaciék divergens pro-
dukcidja).

felsoroltakon kivil a kreativitds szempontjabol jelentések a kdévetkezd
faktorok is, amelyek nem tartoznak a divergensek kozé:
(1) A problémék iranti érzékenység (a szemantikus implikaciok kognicidja)
- képesség a meglévé dolgok hidnyossagainak, vagy valtoztatasuk, vagy
javitasuk sziikségességének felismerésére;
(2) Rcdefinicié (a szemantikus transzforméaciok kognicidja) - képesség az
ismert targyak régi értelmezésének elhagyasara annak érdekében, hogy
Uj célokra hasznaljak 6ket.

A Guilford lerakta alapokbdl fejlédtek a kreativitas azonositasara és fejlesz-
tésére szolgalé tesztek és programok; a legismertebbek mindenképpen Donald
J. Trcffinger, Ellis P. Torrance. Zarjuk ezt a fejezetet azzal a fontos megjegyzés-
sel, hogy a kreativitas nem tudas, hanem képesség - a didaktikai rendszerben
nem az oktatas anyagi feladatai kdzé tartozik, hanem a funkcionalisokhoz. A
képességek kozott talaljuk a véleményt is, melyet Guilford konvergensre (logi-
kus kovetkeztetés, a helyes megoldas megtalalasa) és divergensre (minél tébb
helyes megoldas megtaldlasa) osztott. Ez ismételten azt jelenti, hogy a krea-
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tivitast nem lehet megtanulni, csak begyakorolni, akar a sportot. Tobb edzés
jobb eredményeket tesz lehetévé. Ha azonban forditva vizsgaljuk meg ezt az
allitast, egy lesujtéd tény kovetkezik: az emberek tobbsége tulajdonképpen nem
gondolkodva oldja meg a problémakat, hanem a rendelkezésére all6 megtanult
ismeretek alapjan. Mivel lehetetlenség ismeretekkel rendelkezni minden hipo-
tetikus helyzetrdl, amelybe az ember az élete soran kertlhet, felmertl az egyén
rendelkezésére allé tudés sztereotip alkalmazasanak sziikségessége - mindig
ugyanaz a megoldas a kulénbdz6 helyzetekre. A vélemény csak azok szamara
elérhet6 képesség, akik gyakoroljak.

A tehetség azonositasanak és timogatasanak
fontossaga

Minél t6ébbet tanulunk a tehetséggel és adottsagokkal megal-
dott gyerekek tulajdonsagairdl, megértjuk, hogy sok ilyen gyerek
elkerllte a figyelmunket, példaul rokkant gyerekek, kisebbségi
csoporthoz tartozé gyerekek, s6t némely kislany (George2005: 17).
Néha valéban megfeledkeziink lehetséges mulasztasokrél. Az iskola a filgye-
rckeket fuggetlenségukért, agresszivitasukért és dnbizalmukért jutalmazza, a
kislanyokat pedig alkalmazkodasukért. Sternbcrg szerint a tehetség kibonta-
kozéasara az explicit tudason kivil hatdssal van az un. hallgatélagos is. Ez azt
jelenti, hogy feltaldljuk magunkat az. élet porondjan a taktikat, amellyel a
sportold elddnti, hogy melyik tornan 1ép fel, vagy a tudés, hogy melyik foly6-
iratot valasztja, hogy nagyobb visszhangja és idé/.etlsége legyen a tanulmanya-
nak. Az irodalomban megtalaljuk még a potencialis és megvalésitott tehetséget
is - az életrajzi adatokbdl kiderul, hogy egyes kivételesen tehetséges embereket
gyerekkorukban észre sem vettek (H. C. Andersen, A. Einstein). Hogyan segit-
slink a tehetséges gyerekeknek, hogy kibontakoztassak adottsagaikat? A felelet
- a tehetség természetének ismeretével (Vlahovic-Stctic 2005).

A korai kezdet tobb gyakorlati 6ra 6sszegy(ijtését jelenti. Az, akinek tobb
gyakorlata van, altalaban jobb mindséget valdsit meg. Faradsagos munka
sziikséges a jelességhez, de nem elegend6. A kinai gyerekek hadroméves ko-
ruktél kezdve rajzolnak, hatéves koruktdl kezdve pedig naponta gyakoroljak
a szépiras muivészetét. A grafikai sémak kezdeti tanulasa utan tallépnek ezen
a munkamodszeren, majd megfigyelés alapjan kezdenek el rajzolni. Hasonlo
a helyzet a zenével is; a Suzuki-modszer szerinti munka igen Ugyes kis he-
ged(im(ivészeket nevel ki, akik tehetséges gyerekeknek tlinnek. A Science
folyoirat (Winner 2005) hegedimdvészek agyarol koézolt adatokat, amelyeket
az agykéreg magneses képek utjan valo ingerlésére adott valaszok gydijtésével
nyertek - azok, akik a tizenkettedik életévik el6tt kezdtek tanulni, nagyobb és
bonyolultabb neuralis korokkel rendelkeztek, mint azok a heged(imlvészek,
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akik kcsobb kezdték a tanulast. Amikor tul késén kezdik a gyakorlasi, az mar
nem tudja atrendezni az agyat.

A kutatasok kimutattak, hogy a tehetséges gyerekekb&l nem lesz feltétlendil
sikeres feln6tt. A siker legnagyobb valészinlséggel akkor kdvetkezik be, ha a
feln6tt egyén azzal foglalkozik, ami a gyerekkoraban érdekl6dési kore volt. Fel-
tehetd tehat, hogy nagy kér, ha az egyén nem ismeri fel sajat adottsagat, vagy
nem valtja tehetségre, amelyet felkinalhat a tarsadalomnak.

De megbeszélhetjiik-e, hogyan és mire neveljik a gyerekeket? David George
(George 2005: 8) kozolte egy Hampshire-ban végzett kutatds eredményeit.
Ennek keretében 2000 szul6tél, tanitotdl, iskolaigazgatétdl, tanfelligyel6tél és
didktol kérdezték meg, mit ért elért eredmény alatt. A szil6k tébbségének
véleménye szerint az elért eredmény a vizsgakon kapott osztalyzat, a tanitok
agy vélik, hogy azt jelenti, széles korl mdveltséggel rendelkez6, bol-
dog és elégedett fiatal embereket nevelni, akik kihasznaltdk az
adottsagaikat (George 2005). Ha ehhez hozzaadjuk, hogy az iskolarendszer
tulnyomorészt az agy bal féltekéjét fejleszti, amely a beszédért, a racionalisért
és az elemzOképességért (tehat a matematikaért, irasért, természetrajzért...)
felel6s, és 1ényegesen kevésbé a jobb féltekét, amellyel a format, a mintat és a
képet ismerjuk fel (tehat annak modjat, hogyan kétédnek egymashoz a dolgok,
a kompoziciét, mlivészetet, a percepciot és fantaziat), arra a kdvetkeztetésre
jutunk, hogy az iskolai nevelés nem teremt benniink egyensulyt. Ezért érthetd
Déavid George felhivasa: Latjuk, hogy az oktatasi rendszer az agy bal
felének tevékenységei felé hajlik. Kérjuk 6noket, hogy tartsanak
valamiféle egyensulyt, amely magéban foglalna a zenei és kép-
z6mUlveészeti nevelést, szinjatszast és testnevelést, az életre és az
életmddra, nem csupan a munkara iranyulé tantargyakat.

Ha feltételezzik, hogy a tehetség 6rokl6d6 a csaladban, akkor egyben érté-
keljik a gazdagitott kérnyezetet is, amelyet az ilyen csaladok létrehoznak, ami
novelheti a mindségét mindenkinek, és kdnnyebben azonosithatja és kibon-
takoztathatja a tehetségeket. llyen kornyezetei meg lehel prébalni kialakitani
az iskolaban is; emlékeztessiink arra, hogy szamos rendkivil tehetséges egyén
elégedetlentl kerilt ki az iskolarendszerb6l. Végtére is éppen a tehetséges és
kreativ egyénektdl fligg az emberi faj fejl6dése és haladasa.

Osszefoglalas

Ha a tehetség és kreativitds problematikdjat a multikulturalis koérnyezet
perspektivajabol szemléljik, mint az embert (és killondsen a cseperedd és fej-
16d6 gyereket) korulvevd vilag felfogasanak, szemléletének, elfogadasanak és
megértésének rendkivil stimulativ tarkasagat, megallapithatjuk, hogy az ilyen
koérnyezet valdsagos aldas mind a tehetség, mind a kreativitas fejlédésének
szempontjabdl (lvanovic 2009). Kuldn ki kell emelni a gyerekek beszédének
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és gondolkodasanak fejlédési folyamatat, amely téren a két- és tobbnyelvi
kdrnyezetek szamos vizsgalata kimutatta e kérnyezetek kétségtelen elényét az
egynyelviiekhez viszonyitva (Géncz-lvanovic 2007).

Természetesen mindazt, amit felsoroltunk, még megsokszorozhatjuk, ha
figyelembe vessziik a lehet8ségeket, amelyeket az interaktiv tanulési technikak
legujabb stilusainak alkalmazésa teremt (Gajic 2000), tovabba a szocialis kom-

petencidkat és egyéb helyzeteket, amelyek kinyitjak és kibévitik a gyerekek és a
fiatalok 14t6korét, ami a tehetség és a kreativitas fejlesztését illeti.

Végezetill, mindezt at kell gondolni a neveldi és oktatasi folyamat realitasa-
nak szemsz6gébdl, tovabba a lehet8ségek szemsz6gébél, amelyek ebben a (k-
I6nben eléggé inért) folyamatban léteznek, hogy mozgédsithassuk és a tehetség

és kreativitas aktiv fejlesztésének szolgalataba allithassuk.
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Darovitost i kreativnost ti odgojno-obrazovnom procesu
JOSIP 1VANOVIC  MARIJA IVANOVIC

Autori navode kratki pregled teorija darovitosti. od one prve, Lewisa Termana, pa
do najnovijih kéje su nastale kao rezultat kompleksnih multidisciplinarnih istraziva-
nja. Drugi kijutni pojam ovoga rada je kreativnost. Danas se vec dosta tdga zna i 0
moguenostima razvoja darovitosti i o kreativnosti. Da bi djeca mogla realizirati svoju
darovitost i svoju kreativnost i tako ostvariti inaksimalan doprinos za sebe i za drustvo,
neophodno im je tijekom odgojno-obrazovnog procesa pruziti diferencirane progra-
mé i obrazovne postupke koji znatno prelaze ono sto omogucuje redovni Skolski su-
stav. S izvjesnim ulozenim naporom od strane drustva i limova struenjaka, moguce je
u odgojno-obrazovnom procesu stvoriti takve uvjete u kojima ce se daroviti i kreativni
ucenici prepoznati i moéi svoje talente razvijati. U tom smislu rad sdarovitim ucenici-
ma u odgojno-obrazovnom procesu uvijek predstavlja poseban izazov.

Giftedness and creativity in the process ofediication

JOSIP 1IVANOVIC - MARIJA IVANOV1C

'Ihe authors give a short overview of theories of giftedness from the very first one
(proposed by Lewis Terman) to the theories of our time, which have been developed
as a result of complex multidisciplinary research. 'lhe other crucial concept of this pa-
per is creativity. lhere is no agreement with respect to what is creativity, either. Today
there are methods for establishing the level oi both giftedness and creativity and a 16t
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is known about possibilities of developing creativity, too. Ifwe wish children to be able
to realize thcir creativity and thcir giftcdness and achieve a maximum contribution for
themselves as wcll as for the socicty, it is necessary to providc them during thcir edu-
cation differcntiatcd programs and cducational methods which substantially exceed
what is provided by a regular school system. With a ccrtain efFort on the part ofsociety
and teams of experls, it is possible to creatc such conditions in education.
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