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Jelen tanulmany a tehetség és az intelligencia illetve az intelligenciahanyados viszonyat vizsgalja. A tanulmany
eloszor az intelligencia tehetség fogalomhoz hasonlo meghatarozaanaki kerdésével foglalkozik, és a
kreativitassal valo kapcsolataval foglalkozik, majd az intelligencia és a tehetség dsszefiiggéseit targyalja. Ezt
koveti a tehetségmodellek elemzése, kiilonds tekintettel az intelligencia szerepére a tehetség meghatdarozdsdban.
Ezutan a visszatériink az értelmi képességek mérésének kérdeésére, az IQ-nak a tehetségazonositasban betoltott
szerepére és mds altarnativ lehetéségek vizsgadlatara. A tanulmany kitér a szabalytalan illetve alulteljesité
tehetségesek némely csoportjara is, mert a kiilonleges esetek uj szempontokat jelentenek a kiemelkedo szellemi
teljesitmények megértésében. A tanulmany utolso részében az IQ és a tehetség bonyolult kapcsolodasainak
illusztracioja gyanant a tanuldsi zavarokkal kiizdd tehetségesek és a csodagyerekek képességeit, valamint a

., bolcs idiota” (savant) szindroma jelenséget elemezziik
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BEVEZETES

A tehetséggel foglalkoz6 szakemberek til sokdig tekintették a tehetséget olyan
tulajdonsagnak, amely tesztekkel mérhetd és a szintje kalibralhato. A mai napig a szamszer(i
eredményt ado tesztek, és koziiliik is az 1Q-tesztek a leggyakrabban hasznalt mérési eljarasok
a tehetség azonositasaban, jollehet mind tobben hangsulyozzak, hogy az alkoté gondolkodas
nem mérhetd szamszeriien. A tehetség mindségileg mas, mint a magas intelligencia vagy
barmely képesség.

AZ INTELLIGENCIA FOGALMA ES MERESE

Az intelligencia a tehetség egyik széles korben elfogadott, vizsgélt és vitatott Osszetevoje.
Meghatarozasara szamos elméletet alkottak a szakemberek, pedig tobbé-kevésbé mindenki
tudja vagy érzi, hogy mirdl is van szd, ha az intelligencia, értelmesség kifejezést hasznaljuk.

Az intelligencia természetének meghatarozasaban és mérésében a kezdetektdl a mai napig
folyamatosan két eltéré szemlélet vetélkedik, ezért eltérd fogalmak, elméletek és teszttipusok
alakultak ki. Minthogy a tehetséget pszichometrikus megkozelitésben az intelligencia
kiilonleges esetének tekintették, ugyanez a kettdsség, az altala felvetett kérdések
fogalmazodtak meg a tehetséggel kapcsolatban is. Igy az intelligencia fogalmét elemezve
folyamatosan a tehetség kérdéskorének problémaira is valaszt kerestek a szakemberek, pedig
a tehetség mint komplex viselkedésegyiittes nem magyarazhato a képességek szintjén.

Az intelligencia kétféle szemlélete harom dichotomia mentén kiilonboztethetdé meg: (1)
altalanos intelligencia vagy elkiiloniild képességek, (2) oroklédés illetve kornyezet hatisa
valamint (3) a mérési mddszerek tdmadaspontja. A harom kérdéskor Osszefonddasat jelzi,
hogy az intelligencia kérdésével tudomanyos szinten foglalkozo két elsé szakember, a
szazadforduldi Anglidban Sir Francis Galton €s ugyanebben az id6szakban a francia Alfred
Binet mindhédrom teriileten eltérd nézeteket vallott.

A tanulmény az OTKA tamogatasaval késziilt (T029770)



ALTALANOS INTELLIGENCIA VERSUS KULONALLO KEPESSEGEK

Garton (1869) az intelligenciat altalanos képességnek tartotta, amely tobbé-kevésbé minden
kognitiv viselkedésben megjelenik, és egyénenként kiillonb6z0 szinten hatarozza meg a
teljesitmények szinvonalat. Binet tesztalkotdoi munkdjadban kiilonbozd képességek (nyelvi,
szamolasi, emlékezeti, stb.) egyiittesének tekintette az értelmességet.

A korrelacios és faktoranalitikus vizsgalatok késobb kimutattak, hogy valdban 1étezik egy
altalanos intelligencia, amely minden gondolkodési feladatban, problémamegoldasban részt
vesz, ahogyan azt Galton feltételezte, de az is kideriilt, hogy emellett szdmos specidlis
képesség is 1étezik, ahogy azt Binet leirta (Eysenck, 1985).

OROKLETESSEG ES KORNYEZET

Az az intelligencia témakdrének egy masik vitds pontja az intellektualis képességek genetikai,
illetve kornyezeti meghatarozottsdga. Galton €s Binet ezen a ponton is a két eltéré vélemény
jeles képviseldje volt. Galton az 0Oroklodést tartotta meghatarozonak a képességek
kialakulasaban, és ikervizsgalatokkal latta bizonyithatonak elméletét. A késobbi kutatomunka
eredményei sokban aldtdmasztottak szemléletét, és bar kordbban a kdrnyezet és a tanulas
meghatarozo szerepe elsdsorban a behavioristak hatasara eldtérbe kertilt, az ezredfordul6 elott
ismét megerdsodott az drokletesség elsddlegességét hangsiulyozok tabora.

Binet, aki a nevelés €s oktatas terén tevékenykedett, és az értelmi fogyatékos gyerekek
képességeinek fejlesztése iranyaban volt elkotelezett, inkdbb hajlott arra a nézetre, hogy a
kognitiv képességek kornyezeti hatasra jelentdsen valtozhatnak.

Manapsag nyilvanval6 az 6rokletes és kornyezeti faktorok elvalaszthatatlan és folyamatos
interakcioja. Igy példaul a genetikailag jobb intellektualis adottsagokkal bird egyének a
kornyezeti hatasokat jobban tudjdk hasznositani, ezért a jobb kornyezet hatdsara magasabb
szintre jutnak el a jobb adottsagokkal rendelkezok (Freeman, 1983). Vagyis ingergazdag
kornyezetben az orokletesen kiemelkedd adottsdgok még kiemelked6bbekké valnak, a gyenge
adottsagok pedig csak kisebb mértékben kompenzalhatoak.

Szamos adat bizonyitja, hogy az alacsony szinvonali kdrnyezet nagyobb romlast okoz a
tehetségesek intelligencidjaban, mint az atlagosakéban, ezért a kiemelkedd képességiiek
ellatasara forditott energia sokszorosan megtériil. FReeman (1990) a Gulbenkian Alapitvany
altal tamogatott nagy volumen(i vizsgélatsorozatdban kiemelkedd ¢s atlagos képességii
gyerekek fejlédését tanulmanyozta. Azt tapasztalta, hogy a kiemelkedd képességli gyerekek
intelligencia tesztpontszamai erdsebben romlottak rossz oktatdsi kornyezetben, mint az
atlagosaké, akik ugyanebben a kornyezetben nevelkedtek.

Ugyanezt tamasztottdk ala sajat vizsgalatom eredményei (GyarmaThY, 2001). A
kultarafiiggetlennek tartott Raven teszt eredményében 5 év alatt az atlag feletti képességeket
mutatok az alacsony SES hatterti iskoldkban kevesbé fejlodtek, mint a magasabb SES hatterti
iskolakbdl kivalogatott atlag feletti pontszamot elérdk (1. tablazat).

1. tablazat Raven teszt pontszamok valtozasa kiilonbozo SES hatterii iskoldakban



Tehetségesként kivalogatott Nem kivalogatottak

Aziskolak [Raven teszt|Raven teszt[N dvekedés| Raven Raven |Novekedes
SES-indexe| 9 évesen | 14 évesen | 5 év alatt |9 évesen|14 évesen| 5 év alatt

M agas 46,9 55,3 8,4 40,5 53,3 12,8
K 6zepes 47,3 54,6 7,0 37,6 51,7 14,0
Alacsony 45,1 52,6 6,4 35,5 49,7 14,2

AZ INTELLIGENCIA MERESE

A szemléletbeli kiilonbségekbdl adodoan az értelmi képességek meghatarozdsaban eltérd
gondolkodast kutatok az intelligencia mérésére is eltéré modszereket dolgoztak ki. Galton
foleg az érzékelés mindségének vizsgalata altal igyekezett az értelmi képességeket mérhetove
tenni, de az eredmények nem igazoltdk szemléletét, miszerint minél jobb az egyén észlelése,
annal pontosabb informaciokhoz jut. Nagy volumenii vizsgalatai, arra az eredményre
vezettek, hogy a fejméret, reakcioidd, latasélesség és hallaskiiszob mérdszamai nem fliggnek
Ossze kiilondsebben az kiemelkedd gondolkodasi képességekkel. Az wjabb, a mentalis
feldolgozas sebességét mérd eljarasokkal végzett kisérletekkel azonban kimutattak, hogy a
latszolag igen alacsony feldolgozési szintet jelentd feladatokkal valamelyest bejosolhatoak a
magasabb kognitiv miikodések egyének kozotti kiilonbségei (Anderson, 1998).

Binet-re nagy hatéassal volt Galton munkdja. Kezdetben 6 is Galtonéhoz hasonl6 tesztekkel
dolgozott, de hamarosan rajott, hogy azokndl a feladatokndl, amelyek itéletet ¢&s
kovetkeztetést kivantak, nagyobb kiilonbség volt az egyéni teljesitmények kozott, mint
azoknal, amelyek csak a szenzoros kapacitdst mérték. A mérdeljarasok alaposabb
atgondolasara adott lehetdséget a francia oktatdsi minisztérium megbizasa, amelyben olyan
vizsgalatok kidolgozasara kérte fel Binet-t, amely lehetéveé teszi az értelmi fogyatékosoknak a
normal képességli gyerekektdl valo elkiilonitését.

Bmer és Smvon (1916) életkoronként megallapitottak a pontszamot, amelyet egy éatlagos
gyermeknek el kell érnie. Aki egy-két évvel ez alatt teljesitett, az retardaltnak mindsiilt, aki
magasabb pontszamot ért el, azt kiemelkeddként azonositottdk. Az életkornak megfelelonél
magasabb pontszam elérése késObb gyakran alkalmazott eljarassa valt a tehetségek
azonositasaban.

Binet az értelmi képességeket tobb részképesség Osszeségének tekintette, és ezeket a
képességeket mérte. Az altala kidolgozott intelligenciateszt, illetve az eljarasara épitett 1Q
nagy karriert futott be. A kiillonb6z6 képességeket mérd, tobb alskalabol allo tesztek sikerének
titka valosziniileg sokoldalu felhasznélasi lehetdségiikben rejlik, hiszen amellett, hogy
Osszesitett eredményt adnak (bar kérdéses ennek validitasa, mert egy-egy kiemelkedd vagy
gyenge képesség erdsen torzitd hatasu lehet), az egyes képességteriiletekrdl is informacid
nyerhetd.

Az eljaras hibaja az volt, hogy kiilonbozd életkoru gyerekek képességét kevéssé lehetett
Osszehasonlitani. Binet korai haldla miatt ezt a problémat mas kutatok oldottak meg. Lewis
TermaN (1916) a Stanford egyetem professzora adaptalta Stern mddszerét, hogy kiilonb6z6
¢letkora gyerekek értelmi szintjét is Ossze tudja hasonlitani: a gyermek értelmi korat
elosztotta életkoraval, az igy kapott hanyados mar kiilonbozé életkorti gyerekek értelmi
képességét is azonos dimenzidoban mutatta'. A Stanford egyetemen kidolgozott és az amerikai
népességre standardizalt intelligenciateszt felhasznalasaval TERMAN (1926) nagyvolumeni

' Az azoéta is alkalmazott eljaras az IQ (intelligencia quotiens) kiszamitasara, hogy a tizedestort alakt

hanyadost 100-zal megszorozzak, igy 1étrejon az életkori kvdciens. Azaz ha egy nyolc éves gyerek a tiz évesek
feladatait tokéletesen megesinalja, akkor —minthogy értelmi kora 10 év, valddi kora pedig 8 — hanyadosa
10/8x100, azaz 125 lesz.



kovetéses vizsgalatot inditott, amely voltaképpen megteremtette az intelligencia és a tehetség
mechanikus azonositasanak nehezen kiirthatd hagyomanyat. O ugyanis eljarasaval az
intellektualis tehetségeket vélte azonositani, annak ellenére, hogy Binet a tesztet az értelmi
fogyatékosok azonositasara dolgozta ki.

Mivel Binet tesztje kifejezetten az iskolai megfeleléshez kapcsolddott, az eljaras féleg
reproduktiv képességeket mér, a birdlok sokasagdnak megallapitdsa szerint erdsen
kultirafiiggd és az iskolazottsdg jelentésen befolyasolja a teljesitményt. Ennek ellenére a
tehetségazonositdsban Terman Ota igen elterjedtek a Binet-féle eljardshoz hasonlo,
reproduktiv képességeket és részképességeket mérd, intelligenciahdnyadost ado tesztek.

Az elméletalkotok tovabbra is megosztottak abban a tekintetben, hogy az intelligencia
megismerésében a magasabb rendli vagy az alacsonyabb rendii folyamatok vizsgalatan
legyen-e a hangsuly, de tobbségiik a binet-i szemlélettel konzisztensen a magasabb rendi
mitkodések vizsgalatat tartja fontosnak, vagyis az intelligenciat a mogottes mentalis
folyamatokkal probaljak magyarazni, mikézben az alacsony szintii elméletek a neuralis
mitkodés paramétereiben keresik az intelligencia meghatarozasat. Mindenesetre a
metakognicio ¢és belatds folyamatanak elemzése szamos Uj informaciot €s modszertani
anyagot szolgaltatott és szolgaltat még ezutan is a tehetség fejlesztéséhez.

INTELLIGENCIA ES KREATIVITAS

Az intelligencia a feleletet a mar megtanult ismeretek felidézését és alkalmazasat igényli, az
ehhez sziikséges problémamegoldd eljarast konvergens gondolkoddsnak nevezziik. Ezzel
szemben a kreativitas azt jelenti, hogy a divergens, a ,bejart utaktdl” eltéré gondolkodas
segitségével kiilonbozo teriiletekrdl vald ismereteket mozgositva tobbféle lehetséges valasz,
megoldas sziiletik. Az intelligencia lehetové teszi az elsajatitott ismeretek alkalmazasat
kiilonb6z06 szituacidkban, a kreativitas viszont nem meriil ki az alkalmazasban, hanem azt is
lehetévé teszi, hogy az egyén a helyzetekben rejlo lehetdségeket folkutassa és minél
teljesebben valora valtsa (Landau, 1974).

Gerzers €s Jackson (1962) a kreativitast és az intelligenciat vizsgalati eredményekkel
bizonyithatéan elkiilonitette egymastdl. Tobb mint 500 f6s didkcsoportot vizsgaltak, majd
kivalogattak az intelligencia- illetve a kreativitasteszt szerinti fels6 20%-ot, azokat azonban
nem vették be ezekbe a csoportokba, akik mindkét mérés alapjan a kiemelkedok kozé
keriiltek. A kétféle kiemelkedd csoportot Osszehasonlitva azt talaltdk, hogy bar a kreativ
csoport 1Q-ja tobb mint 20 ponttal alacsonyabb volt, mint a magas intelligencidji csoporté,
iskolai teljesitményiik nem kiilonbozott. Ez arra a megallapitasra vezette a kutatokat, hogy a
kreativitds és intelligencia elkiilonithetd képességcsoport, és mindkettd egyforma hatékony a
teljesitmények szempontjabol.

Bér a vizsgalat eredményei igen meggy6zdek, de McNemar (1964) kritikaja teljesen jogos.
A vizsgalatban részt vevo "alacsony intelligenciaji, magas kreativitdsu" csoport IQ-ja ugyan a
"magas intelligencidju alacsony kreativitasi" csoportétdl messze elmaradt, &m igy is atlagon
feliil volt, ami mar elegend6 kivalo iskolai teljesitmények elérésére.

Torrance (1964) azt talalta, hogy ha tehetségeket intelligenciaszint szerint valogatnank, a
kreativ gyerekek 70 %-a kimaradna a mintabdl. Vizsgalt személyeinek teljesitményében igen
alacsony korrelaciok  (0,16-0,32) mutatkoztak kreativitasteszt ¢€és a  kiilonb6zo
intelligenciatesztek eredményei kozott. A kutatdsi eredmények folyamatosan megerdsitik
ezeket az adatokat, a legtobb Osszehasonlitdsban a kreativitastesztek pontszamai és az
intelligenciahanyados kozott alacsony pozitiv korrelacido mutatkozik (Davis & Rimm, 1985).



Az egyik leghasznalhatobb megkozelitésnek az intelligencia és kreativitas Osszefliggésének
problematikaja szempontjabol az ugynevezett "kiiszob" koncepcid tlinik jelenleg. MacKmNon
(1978) felfogasa, hogy az intelligencia és kreativitds kozott mérsékelt pozitiv kapcsolat van
nagyjabol 120-as 1Q-ig, de ettdl a ponttdl kezdve sem az intelligenciahanyados, sem az iskolai
eredmények nem tudjak bejosolni a kreativitas fokat. Igy ha a tehetségesnek tartott csoportba
a legintelligensebb 1-5% keriil, a kreativ egyéneknek igen nagy hdnyada biztosan kimarad.
McNEemAR (1964) szerint egyszeriien arrdl van sz6, hogy a magas 1Q nem feltétleniil garancia,
az alacsony IQ viszont nem ad esélyt a kreativitds megjelenésére.

Mikozben a legtobb tehetségmodell a tehetség kétféle komponenseként azonositja az
intelligenciat és a kreativitast, vannak kutatok, aki az intelligencia fogalmat igyekeztek a
kreativitasra is  Kkiterjeszteni. Gerzerz €és CsikszeNtMHALYT (1975) szerint a kreativitds
megértéséhez arra van sziikség, hogy az emberi lényeket ne csak problémamegoldonak,
hanem egyben ,problémataldlonak™ is tekintsiik. A ,problématalalé” viselkedés az
ingerkeresés egy formaja. A kreativ gondolkodas magaba foglalja a problémaérzékenységet,
ezért az intelligencidrél vald gondolkodést olyan iranyban kell szélesiteni, hogy az a
kreativitast is foglalja magaba.

AmasiLe (1983) ennél is tovabb ment, az intelligenciat a kreativitds egy komponensének
tekintette, amely szilikséges, de nem elégséges hatdtényezd az alkotasi folyamatban.
Alldspontja szerint az intelligencianak egy minimalis szintje sziikséges a kreativ
teljesitményhez, de szdmos a kreativitashoz sziikséges komponens, példaul a belsé motivacio,
az intellektualis kockazatvallalds, nem mérhetd intelligenciatesztekkel.

A kiilonbség a kreativ-intelligens €s a csupan intelligens didkok nagyon fontos
személyiségbeli, motivaciés ¢és habitudlis jellemzOkben rejlik. Ezek els6ésorban nem
képességek, hanem a kreativ gondolkodasra valé fogékonysag, hajlam allitja Davis és Rimm
(1985). Ezért mindenfajta tehetséggondozasnak azt kell kozéppontba allitania, hogy az
intelligens didkokat a kreativ produktivitas fel¢ torténd elmozdulésra 6sztokélje.

Az oktatasban az intelligencia egyértelmiien eldnyt élvez, a kreativitds sokszor inkabb
problémaként jelenik meg. A tehetségek kivalasztasanal a kreativitds legtobbszor nem
sziikséges tulajdonsag, igy a kreativ tehetségek csoportja kevésbé keriil kiemelt képzésekbe
(Davis & Rivm, 1985).

INTELLIGENCIA ES TEHETSEG

A tehetség megitélése koronként és tarsadalmankeént valtozo, és igen eltérd szemléletet tiikroz.
Néha isteni adottsagként azonositottak, maskor pedig iildozték az eredeti, alkotd
gondolkodast, vagy mint devianciat a mentalis betegségekkel egy kategoridba soroltak.
Megitélése a XIX. szazad végéig teljesen szubjektiv volt.

A tehetségazonositas pszichometrikus korszaka elinditéjanak szintén Galton tekinthetd. O
dolgozta ki az elsé mentalis tesztet, amely az érzékelés finomsagat mérte, de mint korabban
mar emlitésre keriilt, az intelligenciahdnyados kialakitasara a Binet-féle vizsgalati eljarasok
tovabbfejlesztése altal keriilt sor. Szinte megalkotasuk pillanatdban valtak az intelligencia
tesztek a tehetség elsd €s azota is vezetd azonositd eljarasava.

A Lewis Terman és munkatarsai altal a Stanford Egyetemen inditott kovetéses kutatas
soran tobb mint 1500 kiemelkedd intelligenciaju fiatalt valogattak ki az intelligencia teszt
segitségével. Azok a gyerekek kertiltek bele a mintdba, akik legalabb 140-es 1Q-t értek el.



Terman (1926) szerint a tehetségesek és nem tehetségesek ugyanazokkal a
képességrendszerekkel rendelkeznek, csak azok szinvonaldban, alkalmazasi képességében
térnek el. Az emberek megkiilonboztethetdek értelmi képességeik alapjan, és ezek a mentalis
jegyek mérhetok IQ pontszdmokkal. Feltételezte, hogy a tehetségesek azok, akik a
legnagyobb szazalékokat érik el az intelligencia tesztekben. Késdbb sz6 lesz rola, hogy
ugyanebben az idészakban a tehetséget nagyon masféle szemléletben irta le Révész Géza.

Terman tehat a tehetséget a magas 1Q-val azonositotta. Az intelligencia €s tehetség
Iényegét az absztrakcids, logikai és itéletalkotasi képességekben latta. Az IQ megfelelni
latszott Spearman (1927) g faktoranak is, de egyre tobb kritika érte mind a gyakorlat, mind az
elmélet feldl. A gyakorlatban az altalanos intelligencia €s az IQ teszt kevéssé tiint
érzékenynek olyan tényezdOkre, mint eredetiség, elkotelezettség és koncentracios képesség.
Nem mutattak az eredmények a specialis tehetségeket, mint példaul a zenei, koltoi és
képzémiivészeti tehetségek. Eppen ezért szamos eljarast dolgoztak ki a specialis képességek
mérésére, de egy sem terjedt el széles korben (Vernon, 1971), mert megbizhatdsag és
érvényesség tekintetében nem feleltek meg az elvarasoknak.

A tehetségek értelmi képességeinek jellemzoi €s fejlodése viszonylag kevés figyelmet
kapott a kutatdk részérdl. Elsdsorban a kdrnyezetnek és a tehetséget alkotd belsd
tulajdonsagoknak a hatasa keriilt vizsgalatra, az értelmi képességeket mintegy fliggetlen
valtozoként, kivalogatasi szempontként kezelve. A kognitiv megkozelités térhoditasaval
kezdddtek el a kiemelkedd intelligencia 6vezetbe tartozok €s tehetségesek intellektusanak
moddszeresebb vizsgalatai.

A kiemelkedo értelmi képességek vizsgalatanak egyik régi kérdése, hogy vajon a
kiemelkeddek intellektualis képességeikben a gyorsasag vagy a hatékonysag (speed or power)
jatszik szerepet, esetleg barmelyik vagy mindkett. Thorndike (1927) nevéhez fliz6dik az
intelligencia tesztek hatékonysag-sebesség dichotomidjanak felallitdsa. Az id6hatdros tesztek
olyan feladatokbdl allnak, amelyeket szinte barki meg tudna oldani, ha elegend6 1d6 allna
rendelkezésére. Korlatozott id6 esetén viszont azok tudnak tobbet teljesiteni, akik gyorsabban
gondolkodnak, igy a magas intelligencia a gyors megoldasokkal azonosithat6. Az idOkorlat
nélkiili tesztek olyan nehéz feladatokat is tartalmaznak, amelyeket sokan nem tudnak meg
oldani, barmeddig gondolkodnak.

Elképzelhetd, hogy ez a kétféle gondolkodas egészen eltéré mentalis képességek altal jon
létre, de minthogy a “speed” és “power” tesztek erds korrelaciot mutatnak, valdsziniibb, hogy
a mentalis hatékonysag egyszeriien a mentalis sebességnek megjelenése. Esetleg a feladat
tulzott bonyolultsaga esetén a lassabban gondolkoddknal egyszertien olyan hosszu idore lenne
sziikség a megoldashoz, hogy az meghaladja kitartasukat (Eysenck, 1985).

Anderson (1998) minimalis kognitiv felépitést leiro modelljében az intelligencia egyének
kozotti kiilonbségeit elsésorban az alapvetd feldolgozd mechanizmus eltérd sebességéhez
kototte. ElImélete komputacios szemléletli, amelyben a kiilonb6z6 feldolgozok és modulok
egyittmiikodése altal jonnek 1étre a kiillonbozo kognitiv teljesitmények, az intellektualis
viselkedésnek valoban a minimalis alapjait vizsgalja. EImélete jol magyarazza a kiemelkedo
képességli egyéneknél mutatkozo intelligencia-struktiran beliili nagyobb kiilonbségeket.

Kiemelked¢ intelligencidju egyéneknél ugyanis kimutathatéan gyakoribb az intelligencia-
struktiran beliili nagyobb szords. Kaufman (1979) szerint a 12 pontnal nagyobb nyelvi és
cselekvéses hanyados kiilonbség 34%-ban fordul el6 normal populécidban. Az a tény, hogy
“tehetség igéretek” intelligencia-strukturdjat vizsgald kutatasunkban a minta nagyobbik
felénél, 58%-anal taldltunk ilyen nagy kiilonbséget jelzi, hogy a tehetség megismerésében az
intelligencia sajatossagai és a kognitiv teljesitmény haterében szerepet jatszo egyéb tényezdk
kell, hogy hangstlyos szerepet kapjanak. Bebizonyosodott, hogy még az eddigieknél is



6vatosabban kell hasznalni az intelligencia tesztek nyelvi-cselekvéses hanyadosaban
mutatkozo kiilonbségeket diagnosztikai célokra a magas intelligenciaj, illetve tehetséges
gyerekek esetében (Herskovits & Gyarmathy).

Anderson (1998) minimalis kognitiv felépitést leir6 modellje szerint az alapvetd
feldolgozé mechanizmus szintjének fiiggvényeként tudnak a specialis feldolgozok, vagyis a
nyelvi és cselekvéses hanyados altal jelzett kétféle informaciofeldolgozas érvényre jutni. igy
amennyiben a kétféle specidlis feldolgozo nagyon eltérd szinten miikodik, akkor ez az eltérés
megjelenik gyors alapvetd feldolgozo mechanizmus esetén, de a lasst alapvetd feldolgozo
hatart szab a specialis feldolgozok megnyilvanuldsanak, igy azok kiilonbsége nem jelenik
meg, latens marad a kiemelked6 specialis feldolgozo.

A Terrassier-féle disszinkronitas ilyen értelemben is érvényesiilni latszik. A kiemelkedd
teljesitmények 1étrejottét ugyanis szamos kognitiv, affektiv és szocialis faktor hatdrozza meg.
A legtobb tehetség sokféleképpen kiegyensulyozatlan ezen faktorok fejlettségét tekintve. Ezt
a jelenséget Terrassier (1985) "disszinkronitds elméletében" irja le, amelyben az
egyenldtlenségek két csoportjat - egyénen beliili és szocialisan kialakult, kiils6
kiegyensulyozatlansagot - ir el. A belsd disszinkronitas az intellektudlis, pszichomotoros,
nyelvi és érzelmi fejlédés kiegyensulyozatlansagara utal. A nyilvanvalobb szocialis
disszinkronités a tehetséges gyerek és osztalytarsai kozotti mentalis fejlédésbeli
kiilonbségeket és a gyermek képességeit alul- illetve feliilmulo elvarasokat foglalja magaba.

Egy masik ezzel 6sszefiiggd kérdés a tehetségesek intelligenciajaval kapcsolatban, hogy
vajon mindségi vagy mennyiségi tekintetben muljak feliil tarsaikat a kiemelkeddek. Valamit
jobban tudnak mint masok, vagy olyasmit tudnak, amit masok nem. A kisgyerekeknél
vildgosan latszik, hogy nem az a kiemelkedd “amit” csindlnak, hanem az, “amikor”, tehat
masoknal sokkal fiatalabb életkorban képesek adott mentélis teljesitményt nyujtani. Ez
nyilvan nagyobb gyakorlasi, tapasztalat és ismeret szerzési lehetéségeket biztosit szamukra,
igy mennyiségileg is tobbet fognak tudni tarsaiknal.

A mennyiségi tobblet, vagyis hogy valamit jobban csinal egy egyén mint masok,
lehetdséget ad arra, hogy mindségileg is kiemelked6t alkosson. Ha egy gyermek jol tud
szamolni, ez lehetdséget ad szamara, hogy olyan problémakat oldjon meg, amelyeket
alacsonyabb szintli szamolasi készséggel nem tudna.

Forditva is igaz az allitas, €s igy egy dnmagat erdsitd folyamat alakulhat ki. Ha a gyermek
valamilyen tekintetben mindségileg a tarsaitdl kiilonb6zd, tudasadban mennyiségi eldnydkhoz
is jut. Példdul ha mar haromévesen tud olvasni, nagyobb ismeretmennyiséget tud dnalloan
megszerezni, mint hogyha masok felolvasasa altal tudna csak irott informacidhoz jutni. A
nagyobb tudas természetesen még nem jelent tehetséget, legfeljebb azt mondhatjuk, hogy
képességei az atlagosnal gyorsabban fejlodnek.

Eltérd nézetek fogalmazodnak meg azzal kapcsolatban, hogy vajon mindségi vagy
mennyiségi kiilonbség van-e a vilagszinvonalon is jelentdset alkotok és az "atlag"
tehetségesek kozott. Bizonyos képességek extrém magas szinvonala jellemzi-e az Einstein, da
Vinci és Mozart szintli alkotdkat, vagy a kiemelkedd képességeket kialakito kritikus faktorok
szerencsés talalkozésa torténik, ahogy azt Feldman és Goldsmith (1986) a csodagyerekekkel
kapcsolatban leirta, vagyis az egyén képességei €s egyéb belso jellemzoi, a tevékenységi
teriilet és a kornyezet megfelel egymasnak.



Tehetség és képességek a tehetségmodellek titkkrében

"A tehetség olyasmi, amit feltaldlunk és nem felfedeziink. Az, aminek egyik vagy masik
tarsadalom akarja hogy legyen, €s ezért az egyes tarsadalmak igénye szerint id6rdl idére
valtozik a fogalom. Ha a tehetség definicidja hasznalhat6, akkor ez kedvezo
kovetkezményekkel jar mind a tarsadalom, mind az egyén szamdra. Ha a definicié nem eléggé
hasznavehetd, akkor értékes tehetségek vesznek el, és kevésbé értékeseknek jut a tdimogatas,
batoritds. Ezért fontos megérteniink, hogy mit jelent szamunkra és masok szdmara a tehetség
fogalma." (Sternberg & Davidson, 1990). A tehetségmodellek elsésorban a kor igényeirdl, és
nem a tehetségrol szdlnak.

A tehetségmodellek nagy szdma bizonyitja, hogy nehéz a tehetségnek mindent magéba
foglalé meghatarozasat adni. Minden egyes gyermek egyéni, és lehetetlen a képességeknek és
hajlamoknak olyan széleskorti listajat 6sszeallitani, amely minden egyéni kiilonbséget
tartalmaz, mikozben a modell alkotoja a kor igényeinek megfeleld tehetségképet irja le. Ujabb
¢s tjabb modellek sziiletnek, amelyek igyekeznek megragadni a tehetség altalanos fogalmat,
mikdzben egyre nyilvanvalobb, hogy a tehetség fogalma a kiilonb6z6 tehetségfajtak laza
gyljténevéve valik.

Taylor mar 1967-ben tobbféle tehetséget irt le, €s az utana kovetkezo idészakban tébb
hasonl6 meghatarozas sziiletett, ami jelzi, hogy az altalanos tehetség legfeljebb egy fajtaja
lehet a tehetségnek, és nem prototipusa.

Taylor hat tehetségfajtat kiilonboztetett meg: iskolai, produktiv gondolkodo,
kommunikald, eldrejelzo, dontéshozo és tervezo.

Az Amerikai Oktatasi Hivatal 1972-ben Marland (1972) igen széles definicidjat fogadta
el. Ennek alapjan tehetséges gyerekeknek azok szdmitanak, akiknél a szakemberek
valamilyen kimagasl6 adottsagot és olyan tényleges vagy potencialis képességet allapitanak
meg, amely révén rendkiviili teljesitmények megvaldsitasara alkalmasak, mégpedig egy vagy
tobb itt felsorolt teriileten:

- éaltalanos intellektualis képesség,

- specifikus tanulasi ("iskolai") kompetencia,

- kreativ gondolkodas,

- vezetOi ratermettség,

- mivészi adottsagok,

- pszichomotoros képességek.

Ez a definici6 azt is jelenti, hogy azok a gyerekek is tehetségnek tekintenddk, akik csak
egy teriileten mutatnak kiemelkedd képességet, igy mas teriileteken lehetnek atlagos, vagy
akar atlag alatti képességeik is (Yewchuk & Lupart, 1993). Vagyis példaul a
részképességzavarokkal, tanulasi zavarokkal kiizdék populacidja annak ellenére, hogy
intelligencia hdnyadosa sziikségszeriien alacsonyabb a deficitek miatt, nem zératik ki ezen
tehetségmeghatarozas altal.

Az amerikaihoz igen hasonl6 definicidt fogalmazott meg ugyanebben az idében az angol
Ogilvie (1973). Olyan széles meghatarozast kivant adni, amely kielégitéen rugalmas és
atfogd. Szerinte az, hogy tehetséges valaki, azt jelenti, hogy kiemelkedd altaldnos vagy
specialis képességekkel rendelkezik egy szélesebb vagy sziikebb teriileten. Ezen a tag
meghatarozason beliil hat teriiletet kiilonbdztetett meg:

1. Kival6 fizikai adottsagok

2. Technikai 6stehetség

3. Képzo- és eldado-miivészet

4. Kiemelkedd vezetdi képességek €s szocidlis tudatossag



5. Kreativitas
6. Magas intelligencia

Szemben Taylorral a fenti két definici6 az intellektualis tehetséget mint kiilon
tehetségfajtat irja le. Ezen meghatarozasok értelmében a Terman-féle vizsgalat is az
intellektualis tehetségre leszlikitett tehetségvizsgalat.

A tobbtényezos elméletek tobb meghatarozott tulajdonsagesoport meglétéhez kotik a
tehetséget, €s a tehetség teriiletének meghatarozasa nélkiil a kiemelkedo teljesitményhez
sziikséges tényezoket ragadjak meg. Renzulli (1978) mar klasszikusnak szamité
"haromkoros" elmélete szerint a tehetségre jellemzd viselkedést harom alapvetd
tulajdonsagcsoport - dtlag feletti képesség, kreativitas és feladatelkételezettség — integracioja
hozza létre. Igy az “atlag feletti képességek” teriilete szerint barmely tehetségfajtara
illeszkedd lehet a modell.

abra

Mas elméletalkotok, igy példaul Tannenbaum (1983) 6tfaktoros modelljében
elengedhetetlen tartja az altalanos képességet a tehetség megjelenésében, és Spearman (1927)
altalanos intelligencia fogalmahoz, a "g" faktorhoz hasonl6 intellektualis erdt ir le, amely
mindenféle probléma megoldasahoz sziikséges. A specidlis képességek egy-egy teriilethez
kapcsolodo kiemelked6 tudast jelentenek, és a modell masodik faktorat képezik, minthogy
Tannenbaum ugy véli, nincs értelme a tehetségnek, ha targytalan altaldnos intelligenciat jelent
csupan.

abra

Kés6bbi munkéiban Renzulli (1986) is két részre osztotta az “atlag feletti képességek”
kategoriat, altalanos és specifikus képességeket kiilonboztetve meg. Az altalanos képesség
(magas szintii elvont gondolkodas, verbalis és szdmgondolkodés, j6 memdria, folyékony
beszéd, téri viszonyok atlatasa, alkalmazkodoképesség, 11j helyzetek kezelése, gyors, pontos,
szelektiv informaciofeldolgozas) 1ényegében a hagyomanyos intelligenciafogalmat takarja,
igy az atlag feletti intelligencia ismét mindenfajta tehetség egyik fontos dsszetevdjeként
jelenik meg.

Azokkal a modellekkel szemben, amelyek valamely tulajdonsagot vagy
tulajdonsagcsoportot azonositottak a tehetség kialakulasanak faktoraként, Gagné (1991)
"Megkiilonbozteté Modell"-je feltételezi, hogy egy adott képesség tobb kiilonbozo tehetség
kifejlodésében is szerepet jatszhat, és barmely tehetség tobbféle képességbdl illetve
képességesoportbdl is eredhet. Kovetkezésképpen nincs olyan képesség, amely mindenféle
tehetség elofeltétele.

Gagné megkiilonbozteti a képességeiben tehetséges ¢és teljesitményében tehetséges
egyéneket. Kiilonbozo képességek kiilonbozo tehetségekhez vezethetnek szdmos kiilso és
bels6 tényezd katalizald hatasara. Erre a felismerésre jutott Terman is, amikor kovetéses
vizsgalatanak eredményeit elemezték: “az intelligencia €s a teljesitmény messze nem
tokéletesen korrelal egymassal” (Terman és Oden, 1947, 352. old.). Kideriilt, hogy kérnyezeti
¢s személyiségbeli faktorok szignifikansan meghatarozzak, hogy az egyén milyen mértékben
tudja hasznat venni kivalo képességeinek.



Gagné (1993) azt is hangsulyozta, hogy a tehetség nem sziikithetd le az intellektualis
tehetségre. Ha ezt megtennénk, az egyenld lenne az emberi képességeknek az intelligencidra
vald sztkitésével. Az intellektualis képességek mas képességek folé helyezését, az altala
"kognocentrizmusnak" nevezett jelenséget az elitizmussal azonositotta, €s feltette a kérdést:
"hattérbe szorithatéak-e, ignoralhatoak-e a nem-intellektualis képességek, mert kevésbé
nemesnek érzik, vagy inkabb itélik azokat, mint az intellektualisakat?"

Modelljét, amelyben az intellektudlis képesség csak egyike a sok képességcsoportnak, ennek
szellemében alkotta. Ha ugyanis elfogadjuk, hogy az intellektualis tehetség a tehetségnek egy
formaja, akkor a tehetség altalanos fogalmat ugy kell meghatarozni, hogy abba mindenféle
megjelenési formdja beleférjen. Mindezek ellenére a kiilonb6zo tehetségelméletekben és
tehetségmeghatarozasokban néhany tulajdonsag vissza-visszatéréen megjelenik, mint a
tehetség egyik elengedhetetlen faktora. Ezek egyike igen gyakran az intelligencia.

Mindenesetre a modern tehetségelméletek alkotoi tokéletesen egyetértenek abban, hogy a
magas foku intelligencia még nem jelent feltétlentil tehetséget. Csak bizonyos fejlodési
folyamat soran valik az intelligencia tehetséggé. Ennek a folyamatnak alapvetden
meghatarozo részei az értelmi képességet koriilvevo belso €s kiilsd kornyezet, vagyis az egyén
Osszes egy¢b jellemzdi és a fizikai, kémiai, biologiai, pszicholdgiai valamint tarsas kozeg,
amely az egyént koriilveszi.

Az értelmi képességek mérése és a tehetségazonositas

Tannenbaum (1993) szerint a tehetség azonositdsanak hagyomanyos modjai radikalis
valtozas eldtt allnak. Az IQ mibenlétének, mérésének, orokletes vagy inkabb kornyezeti
voltanak végelathatatlan vitdja Gjra és Gjra erds érzelmeket €és tudomanyos érdeklddést valt ki,
mégis a vitak ellenére tovabbra is az intelligencia és annak mérése a legfobb azonositasi
eljaras a tehetségkutatasban. Vizsgalata szerint 1990-1991-ben a Gifted Child Quarterly-ben
megjelent 22 tehetséggel kapcsolatos tanulmany mindegyike az 1Q-t vagy annak alternativ
teszt-megfeleldjét hasznalta legfébb azonosito eljarasként.

A tehetségek vizsgalataban az értelmi képességeket méro kiilonbdzo mérési eljarasok
alkalmazasa soran problémat jelent a teszteredmények Osszehasonlithatosaganak
lehetetlensége. Bar az intelligencia hanyados megoldani latszott ezt a nehézséget, a
gyakorlatban a kiilonb6z0 tesztek eltérd szigorusaggal mérnek, és kiilonbozo életkorokban
mas és mas az értéke az eredményeknek. gy kovetéses vizsgalat, vagy a fejlédés ellendrzése
esetén gyakran nehézséget jelent a megfeleld tesztek kivalasztasa.

A kiemelkedd képességek azonositdsdban a kisgyermekeknél a szokasosnal is
kortiltekintébben kell megitélni az eredményeket. Konnyen adddhatnak igen magas 1Q
pontszamok, amelyek esetleg csupan fejlédési intelligenciat jeleznek. Az intelligenciatesztek
eredményeinek prognozis értéke 12 éves kor alatt feleakkora, mint a késdbbi életkorokban.
Id6sebb gyerekeknél és felndtteknél mar kevésbé kell ezzel a jelenséggel szamolni.
Mindazonaltal minden életkorban fontos, hogy az IQ pontszdmokat megfelelden értelmezzék
a szakemberek.

A tehetséget 1Q-val mérd szakemberek kozott folyamatosan felmeriil a tehetségkiiszob
kérdésében a megegyezés hidnyanak problémaja. Amerikaban az intelligenciatesztek
hazé4jaban annak idején Terman (1926) a 140-es 1Q-nal hazott hatart, de a kiilonb6zé amerikai
allamokban igen eltérd lehet, hogy valaki adott 1Q-javal tehetségessé nyilvanittatik-e. Zettel
(1979) elemezte az egyes allamok altal elfogadott tehetségdefinicidokat. Az oktatési torvények
egy része felso szazalékban vagy szoraseltéréssel hatarozta meg a tehetséghatart, igy évenként



valtozo, hogy milyen 1Q kell ahhoz, hogy valakit tehetségesnek nyilvanitsanak. Mas allamok
hatarozott 1Q-t allapitottak meg, igy kb. 115-6s 1Q-tdl kezdve térben és idoben valtozd, hogy
ki szamit tehetségesnek.

Ha a tehetségnek az intellektualis 6szetevdjét mindenképpen mérni akarjuk, felmeril a
kérdés, hogy vajon van-e egyaltalan jelentésége annak, hogy milyen magas az 1Q, ha mar
elérte az ,,atlag feletti”, tehat mondjuk 110-es, vagy a legtobb intelligencia teszthez tartozo
leirds szerint extrém magasnak szamité 130-as pontszamot?

Gross (1993) szerint nagyon eltéréek a 130-as és mondjuk a 180-as 1Q-val rendelkez6
gyerekek sziikségletei, amit gondozasuk megtervezésében figyelembe kell venni. Gross
minden kordbbi tapasztalat ellenére a tehetséget az 1Q-val jellemezte. A kiemelkedd
intelligenciaju fiatalok intelligencia hanyadosanak mértéke szerint a kdvetkez6 osztalyozast
készitette:

mérsékelten tehetséges 130-144

nagyon tehetséges 145-159

kiilonlegesen tehetséges 160-179

atiitéen (profoundly) tehetséges 180+

A mai intelligencia tesztek nagy része azonban nem is képes mérni az igazan extrém
szintli értelmi képességet, mert konstrukcidjuk szerint sztenderd tablazatokbol szamithato ki
az 1Q, igy a nyerspontok tablazatba foglalt érté¢kpontokka alakitdsakor a tdblazat felsd
pontszama hatart szab az azonosithato IQ nagysaganak.

Gross hatarozott véleménye, hogy ez igen hatranyosan hat a nagyon, kiilonlegesen és
atlitoen tehetséges gyerekekre. A mérsékelten tehetségesek csoportja ugyanis annyira
meghaladja szdmaranyéaban a naluk extrémebb szinten kivalokat, hogy az azonositd
eljarasokat, tehetséggondozo6 tanterveket, programokat amuagy is szamukra készitik
tulajdonsagaik, tanulasi stilusuk és sziikségleteik alapjan. A mérsékelten tehetségesek
csoportjatol igen eltérd tulajdonsagokkal és igényekkel rendelkez6 extrém tehetségesek
csoportjai viszont ellatatlanok maradnak. Gross hasonlata szerint a 190-es 1Q-ju tehetségnek
130-as IQ-ju tehetségekkel tolteni a napot ugyanolyan kinszenvedés, mint ha atlagos
képességii gyerekeknek enyhe értelmi fogyatékosok csoportjaban kellene tanulnia.

Renzulli (1978) viszont nem tartja Iényegesnek a kiemelkedo teljesitményekre képes
tehetségek képességstruktirajaban az intelligenciaszint nagysagat. Haromkords modelljében
csupan atlag feletti, tehat nem extrém képességeket tart sziikkségesnek a tehetség
megjelenéséhez. Ennek alapjan adott esetben mar 110-es IQ elegendd lehet kiemelkedd
teljesitmények elérésére. Ha atlag feletti képességekkel rendelkezik az egyén, akkor az egyéb
tulajdonsagcsoportok (kreativitas, motivacio) és kornyezeti tényezok (csalad, iskola, tarsak)
megléte és miikodése valik meghatarozova.

Az extrém magas 1Q fontossaga a tehetség kialakuldsaban azonban mar korabban, és
éppen annak a kutatonak a révén kérddjelez6dott meg, aki a tehetségazonositast intelligencia
tesztekkel latta megoldhatonak. Terman és Oden (1947) 6sszehasonlitotta Terman kovetéses
vizsgalati mintdjanak 150 legeredményesebb ¢és 150 legkevésbé eredményes férfi vizsgalati
személyének adatait. Kideriilt, hogy a két csoport a mért intelligencia tekintetében semmiben
nem kiilonb6zott egymastol, viszont néhany személyiségjegy tekintetében eltéronek
mutatkoztak. Igy a teljesitményt elérék kitartobbak, célorientaltabbak voltak, kevésbé
szenvedtek kisebbrendiiségi érzésektdl és nagyobb onbizalommal rendelkeztek. Terman, aki
az intelligencia tesztek altal mért intelligenciat oly erdsen hitte meghatarozonak és stabilnak,
hogy csak nagysokara valtoztatta meg véleményét, elismerte az intelligencian tali faktorok
fontossagat.



Révész (1918) azonban mar az intelligencia tesztek kialakitdsanak korédban, amikor
Termanék az USA-ban nagyvolument kutatassorozatot kezdtek az intelligencia tesztek
eredményeire épitve, visszautasitotta a tesztek alapjan torténd tehetségazonositast. A
hagyomanyos felfogas szerint végzett vizsgalatok alapjan ugyanis sok tehetség nem keriilne a
kivalasztottak k6z¢é, mig sok intelligens fiatal, aki nem tehetséges azonositasra kertilne.
Felhivta a figyelmet arra, hogy egészen mas az az intelligencia, amelyet a gyakorlati életben
érvényesiilni akard embertdl varunk, mint az, amit a miivésztol, tudoéstol. Az intelligencia
fogalmanak kiterjesztését javasolta. Az intelligencia tesztek nem az intelligenciat, hanem
afféle altalanos szellemi fejlettséget mutatnak, és az egy-egy teriileten jelentkezo kiemelkedd
képesség nem mutatkozhat meg. Ezért ezeknek a teszteknek a hasznalatat még modositott
formaban is csak legelsd, provizorikus felosztasra hasznalna.

Gardner (1983) inkabb anekddtikus adatokra €pitd tobbszords intelligencia elméletében az
intelligencia teszteket azok sziik vizsgalati tere miatt nem tartja a tehetség megfeleld
azonositd eljarasanak. Az egyének ugyanis tobbféle teriileten rendelkezhetnek intellektuélis
potenciallal. Ezek az intelligencidk kiilonalloak, és kiillonbozo fejlettségiiek, igy egy altalanos
értelmi képességeket méro eljarassal nem lehetséges a specialis tehetségek kivalasztasa.

Sternberg (1992) is hatarozottan allitja, hogy a képességtesztek nem hasznalhatdak a
tehetségazonositasban az intelligencia rendkiviili 6sszetettsége miatt.

Howard Gardner szerint tobbek kozott az is a baj a tesztekkel, hogy kihagyjék azt a tényt,
hogy valami Iényegeset 1étrehozni a kulturaban, az idot igényel. Egy pillanat alatt Iehet
rajonni egy megoldasra, de elétte évekig foglalkozott a témaval az alkoto. Az 1Q teszt a gyors
megoldasokat varja, és ugyanez a probléma a kreativitas tesztekkel is (Briggs, 1990). Az
alkotoképesség legbiztosabban az alkotas folyamataban érhetd tetten, de a belsé erdk
megjelenéséhez idore €s megfeleld képzésre vagy gyakorlatra van sziikség.

Az intelligenciateszteknek a tehetség azonositasaban bet6ltott hangsulyos szerepét a
tesztek mérési bizonytalansagai és korlatai, az intelligencianak a kiemelkedo teljesitményben
mas tényezokhoz kotott, igy feltételes hatdsa, és a specidlis képességek mérésének
képtelensége miatt tobben megkérdojelezik, bar mindezek ellenére a tehetségazonositas
gyakorlataban az 1Q tesztek valoban a leggyakrabban hasznalt mérési eljarasok, pedig sok
szakember mar régota az intelligencia mérésénél, és altalaban a mérésnél sokkal hatékonyabb
modszereket ajanl.

Kérdoivek, megfigyelési szempontok

Azért, mert a tesztek szdmszerli eredményt adnak, nem sziikségszeriien megbizhatoébbak
¢s érvényesebbek, mint mas eljarasok. Intelligens tanarok, sziilok jobban kivalasztjak a
tehetséget, mint a tesztek (Renzulli, 1986).

Louis és Lewis (1992) vizsgalatdban azt talalta, hogy kisgyermekek sziilei igen pontosan
meg tudtak allapitani gyermekiik képességszintjét, a tehetség azonositdsaban igen
hatékonynak bizonyultak. Bartel (1979) szerint az intelligens tanarok és sziilok jobban
kivalasztjak a tehetséget, mint a tesztek. Az 4llitas altalanos érvényességét kissé gyengiti az a
tény, hogy ugyanabban a kotetben, amelyben Bartel ezen kijelentést leirta, ennek ellenkezdjét
allapitotta meg Solano (1979) a matematikai tehetségrol.

A kérdoivek és értékeld lapok hasznalata vilagszerte egyre jobban terjed. Széles korben
hasznaljak ezeket az eljarasokat kvantifikalt megfigyelésre, €s olyan tulajdonsagok mérésére,
amelyek esetében teszteljarasok nem, vagy csak nagy bizonytalansaggal alkalmazhatoak
(Feldhusen & Jarwan, 1993).



Az értékeld listak megfigyelhetd viselkedéseket, tevékenységeket, tulajdonsagokat
sorolnak fel, amelyeknek a vizsgalt személynél valo megjelenését vagy annak mértékét kell
jelolni. A tehetségek jellemzoi koziil csak kevés mérhetd kozvetlentiil. A kérddivek és értékeld
listak elsdsorban ezekre a nehezen mérhetd jellemzokre, személyiségjegyekre, motivacios
faktorokra, attitiidre és életrajzi adatokra kérdeznek ra.

Az értékeld listakkal és megfigyeléssel vald azonositassal kapcsolatban azonban sok
kritika fogalmazhaté meg, mert még a leggondosabban el6készitett helyzetben is szamos
probléma meriilhet fel a szubjektiv eljarasokkal kapcsolatban. A legfontosabb nehézség, hogy
még mindig nem teljesen kialakult a tehetségesekre jellemzo tulajdonsagoknak az
azonositasban hasznosithato listaja. Kérdéses, hogy melyik és hany jegy megléte kielégito
jelzése a tehetségnek. Nagyon kiilonbozo lehet a megfigyeldk szemlélete, és képessége helyes
itéletek meghozasara, €s néhany tulajdonsadg nem is konnyen azonosithato.

Komplex azonositas és tehetséggondozas

Minden kritika ellenére a gyermek viselkedésének, tevékenységének megfigyelése altal
fontos informaciokhoz juthat a pedagogus és a sziilé €éppen azokon a teriileteken, ahol a
tesztek nem hasznalhatéak. Még hasznosabb informéciok nyerhetdk a gyermekrdl, ha
kiilonboz6 helyzetekben torténik a megfigyelés. Renzulli (1986) javasolta a gyermekek
tandrakon, tanitason kiviil és specialis gazdagitd programban torténd megfigyelését
differencialtabb kép kialakitasahoz. Adott szitudciokban mutatott reakciok, mint szokatlan
érdeklddés, izgatottsag, kreativitas a kontextust is figyelembevéve a gyermek képességeirdl
hitelesebb képet ad, mint hogyha kizarolag valamely mesterséges helyzetben vizsgalnank.

A gyakorlati tehetségazonositasi munkat tobbféle eljaras alkalmazasa, azok
eredményeinek komplex felhasznalasa teheti hatékonyabba.

A Martinson altal a tehetség azonositasara felallitott harmas szabaly a fenti
szempontoknak igen jol megfelel. Az elsé szabaly az azonositas folyamatossagara hivja fel a
figyelmet. A gyerekek képességeinek megallapitasa folyamat, amely akar évekig is eltarthat.
A masodik szabaly azt mondja ki, hogy a gyerek képességeirdl kialakitando megbizhat6
itélethez tobb kiillonbozo forras felhasznalasaval kell informéaciot gylijteni. A harmadik
szabaly a nem-intellektualis faktorok fontossagat hangstlyozza (Martinson, 1975). Ezen
szabalyok a tesztelést hatarozottan hattérbe szoritjak, és a szubjektiv, a gyerekek
fejlesztésével egyiitt folyo tehetségazonositast kivanjak meg.

Ennek az iranyvonalnak megfeleléen Wallace (1983) az azonositasi folyamat legfontosabb
faktoranak a gondozast tekinti. A gyerek csak akkor képes manifesztalni képességeit, ha erre
lehetdséget és batoritast kap. Az osztalytermi modszerek, gyakorlatok és tapasztalatok
gatolhatjak és serkenthetik az egyéni kiilonbségek kibontakozasat. A gyermek adottsagainak
megfigyelése azzal a kérdéssel kell, hogy induljon, hogy az iskolai, osztalytermi kdrnyezet
maximalis lehetdséget nyujt-e az ilyen jellegli adottsagok gyakorlasdhoz.

Krechevsky ¢és Gardner (1990) ujszerti, a gyerekek képességeit és munka modszerét
vizsgalo eljarast dolgoztak ki, amelyet Project Spectrumnak neveztek el, és amely erésen
Gardner pluralisztikus intelligencia képének hatasa alatt formalodott. A gyermek reakcioit
hét, a gardner-i intelligenciaknak megfeleld teriileten (Gardner, 1983) adott feladatok végzése
kozben figyelik meg. (Eltekinthetiink itt Gardner elméletének kritikdjatol, és az altala
intelligencidknak nevezett konstruktumokat az europai képességcsoportokra atforditva
hasznalhatjuk, ahogy ez a Project Spectrum mddszerben torténik.) Az eljaras szandékosan
elmossa a hatart a tanitas €s az értékelés kozott. A szerzok szerint a pszicholégusoknak tobb



idot kéne szanni arra, hogy megprobaljanak segiteni a gyerekeknek, és kevesebbet a
besorolasukkal.

Feuerstein (1979) szintén az emberi potencial dinamikus mérésének hive, mar korabban
sokkal radikalisabban valtoztatta meg a tesztelési helyzetet. Szerinte az egyén oly formalhato,
hogy megfeleld eljarassal, "medialt tanuldssal" a gondolkodasi folyamatai
megvaltoztathatdak. Nala a teszthelyzet alapjaiban kiillonbdzik a megszokottol. A vizsgalatot
végzd személy nem kiilsd megfigyeld, hanem résztvevd. A gyereket irdnyitja, segiti, hogy a
teszt megoldasahoz sziikséges gondolkodasmodot elsajatitsa.

A Renzulli-féle “forgoajté” modell viszonylag nagyszamu gyermeknek (“tehetségmezd™ a
populacid 20-25%-a) ad lehetdséget kiilonleges képzésben vald részvételre, a sziikséges
képességek és személyiségjegyek megmutatkozasara illetve kifejlesztésére.

A fejlesztéssel torténd azonositas kiilondsen fontos a hatranyos helyzetti, kulturalisan
eltérd csoportokhoz tartozé és/vagy valamilyen képességdeficittel kiizd6 gyermekek esetében.
Ezeknél a populacioknal nem szabad az aktualisan mutatott képességekbdl kiindulni, hanem
célzott fejlesztés soran megfigyelt tevékenységiik és eredményességiik alapjan kell megitélni
a benniik rejld képességeket.

A tehetséggel foglalkoz6 szakembereknek szamolni kell azzal a ténnyel, hogy a
kiemelkedd intellektussal rendelkezdk populacidja még értelmi szintjét tekintve sem
homogén. Az azonositasi eljarasokat tigy kell felépiteni, hogy azok az egyén minél
pontosabban megismerését szolgaljak.

Alulteljesito tehetségek

Einsten vagy Edison tekintettel igen kiegyensulyozatlan képességstruktirdjukra nagy
val6szintiséggel nem tudott volna taldan még atlagos eredményt se elérni az intelligencia
tesztek legtobbjében. Yeats a kolto, akirdl koztudott, hogy diszlexias volt, vagy Picasso, akit
értelmi fogyatékosnak tartottak, pedig egyszeriien tanulasi zavarokkal kiizd6 volt, igen
kétséges, hogy 1Q-ja alapjan akar az atlagos kategoriaba esne. Vajon a lassu €szjarast
gyereknek tartott Darwin bekertilt volna barmely tehetséggondozo6 programba, ha intelligencia
tesztekkel torténik a kivalogatas?

Az alulteljesitOk esetében kiilondsen nagy jelentdsége van a képességek és a tehetség
egyeb faktorainak koriiltekintd vizsgalatara, mert a barmilyen okok miatt takart képességek
konnyen azonositatlanul maradnak, és a késobbi teljesitmény ezaltal is bizonytalanabba valik.

A fenti példakban emlitett kivalo elmék nehézségeik ellenére képesek voltak kiemelkedd
teljesitmények elérésére, de nem tudjuk, hany tehetség kallodott és kallodik el hasonld vagy
még kivalobb képességekkel.

Milgram (1993) szerint a tehetségnek a gyermekkori képességek és felndttkori
teljesitmény dimenzidiban négy tipusa van.

abra

A matrixban a négyféle tehetség a kovetkezd: Az elsé tipus az, amely mar gyermekkorban
kivalo, és felnottként kiemelkedo teljesitményeket ér el. Természetesen ez a legkevésbé
problematikus csoport, az azonositott €s teljesitd tehetségek csoportja.

A masodik tipusba tartoznak azok, akik gyermekkorukban nem mutattak a tehetség jelét,
mégis késobbi teljesitményeik alapjan tehetségekké valtak. Természetesen orvendetes dolog,



hogy olyanok is képesek atlagon feliili teljesitményre, akiknél a kdrnyezet nem remélt ilyet.
Mégis kérdés, hogy vajon miért nem keriiltek korabban felszinre a kiilonleges képességek
ennél a csoportnal?

A harmadik tipus az a tehetségigéret, aki felndtten nem valtotta be a hozza flizott
reményeket. Gyermekkoraban brilidns volt, de valamiképpen a kés6bbiek folyaman
képességeit nem tudta alkotasba forditani. Meglehet, hogy az azonositas volt téves, hiszen
nincs olyan megbizhaté mddszeriink, amellyel hiba nélkiil azonosithat6 a tehetség. A
kiemelkedd képességek nem jelentenek garanciat a késobbi teljesitményre, sok egyéb faktor
jelenlétére van sziikség a tehetség kifejlddéséhez, ahogy ezt minden modern tehetségelmélet
elismeri.

A legérdekesebb a negyedik tehetségtipus. Milgram szerint a tehetségnek ez a csoportja a
legnépesebb. Azokbdl all, akik gyermekkorukban nem mutattak kiemelkedd képességeket, és
felndttkorukban sem értek el kivald eredményeket. Ez a csoport a fel sem fedezett, elkallodott
tehetségek csoportja. Egyszertien logikai alapon kikovetkeztethetd, ha 1éteznek olyan
kiemelked¢ teljesitményre képes tehetségek, akik gyermekkorukban nem mutattak ennek
jeleit, és 1éteznek olyanok, akik még kiemelkedo képességeik ellenére se tudtak alkotd
tehetséggé valni, akkor 1étezhetnek olyanok, akikkel mindez egyszerre megtorténik, vagyis
nem keriilnek azonositasra, ¢s nem tudjak képességeiket teljesitménybe forditani.

Milgram tipusai kiilonds erdvel hivjak fel a figyelmet az alulteljesitd tehetségekre. A kissé
talan ironikusnak tiind negyedik tipus leirasaval Milgram a tehetség fogalmat kiterjesztette
azokra a rétegekre is, amelyek talan nem is tlinnek érintettnek a témaban, mégis a
képességekkel és a tehetséggel foglalkozo szakembereknek nem szabad elfeledkezni réluk,
amikor definicidkat és azonositasi moédszereket alkotnak.

Az intelligencia tesztek legtobbje nem alkalmas az alulteljesitd tehetségek azonositasara.
A reproduktiv tesztek (pl. a Wechsler féle skalak) alapvetd problémadja a tesztelfogultsag.
Nyilvanvaldan negativan diszkriminativak a szociokulturdlisan hatranyos helyzetii és az
etnikai kisebbségekhez tartozé egyénekkel szemben. A produktiv tesztek, mint példaul a
Raven Matrixok, amelyek inkabb kovetkeztetési képességeket vizsgalnak, mar kevésbé
diszkriminativak. A ZVT (Zahlen-Verbindung-Test), ahol szamjegyeket kell gyorsan
0sszekotni, és amely a mentalis sebességet kivanja mérni, a leirdsa szerint még a Raven
tesztnél is kultirafiiggetlenebb mérdje az intellektudlis képességeknek. Mindazonaltal még ez
sem jelent megbizhatobb eredményeket, hiszen a tesztelés soran azonban szamolni kell az
alulteljesitd gyerekek motivalatlansagara, elutasito viselkedésére, onértékelési zavaraik
hataséara, ami a teszteredményeket negativan befolyasolja.

A tanulasi zavarokkal kiizd tehetségek intelligencia vizsgalata kiilon kihivast jelent a
szakemberek szdmara. A kiemelked6 képességek ¢és a tanuldsi zavarokat okozo
részképességkiesések egymast gyakran elfedik. Az ilyen ellentmondésos képesség
struktaraval rendelkez6é gyermekek hamar kidolgoznak kompenzacios technikékat, igy
gyakran nehézségeik nem keriilnek azonositasra. Ugyanakkor teljesitményeiket erésen
befolyasolja a részképességekbeli deficit, igy példaul az IQ szintjiik messze elmarad az
értelmi képességeik altal lehetségestol.

Az intelligencia tesztek mechanikus hasznalatdval nem is kertil felszinre a tanulasi
zavarokkal kiizdd tehetségek igazi képessége, pedig szdmos az azonositast segitd jelet
ismeriink, amelyek a teszt felvétele soran megfigyelhetdek (Gyarmathy, 1996).

A tanulasi zavarokkal kiizdo gyerekek igen kiilonb6zo szinten teljesitenek a kiilonb6z6
feladatokban. Példaul a Wechsler-féle intelligencia tesztekben a verbalis probakban
eredményeik altalaban rosszabbak, mint a performdacios altesztekben. Azokban a



feladatokban, ahol inkabb a széridlis informaciéfeldolgozas elonyds (pl. Szamismétlés,
Szamolas, Mozaik) gyakran gyengén teljesitenek, szimultan ingerhelyzetben (Helyzetek,
Osszehasonlitas) kivaloak lehetnek. Igazi értelmi képességeik megitélése érdekében a tanuldsi
zavarokkal kiizdd gyerekeknél szem eldtt kell tartani kiegyensulyozatlan intelligencia-
struktarajukat, ezért - ha nem is hivatalosan, - az 1Q értékéhez az atlagos intelligencia
Ovezetben 5-10, atlagon feliilieknél 15-20 elméleti kiegészitd pontot szamithatunk.

A teszt eredményének megbizhatosagat alapvetden befolydsolja a vizsgalt gyermekek
beallitottsaga, motivaltsaga. A tanulasi zavarokkal kiizdo gyerekeknek gyakran kell
szembesiilniiik azzal a jelenséggel, hogy masok szamara egyszerli feladatokat nem tudnak
megoldani. Ez kiilondsen frusztrald a kiemelkedd intelligencidju tanulasi zavarokkal kiizdo
gyerekek szamara. Gyakran agresszioval vagy visszahuzddassal valaszolnak.

A tesztfelvétel soran is kiilonb6zd modon probaljak hianyossagaikat elrejteni vagy
ellensulyozni. Gyakran mar bevalt modszereik vannak a zavarok kezelésére. Ezek a
modszerek lehetnek adaptivak (pl. szamolasnal analdg karorajat hasznalja segitségképpen,
szamismétléskor nagyobb egységeket képez a szamjegyekbdl, vizualizal, mozgésba fordit.
stb.), de lehetnek maladaptivak, amikor csak még tovabb rontjak teljesitményeiket (pl. nem
tesz erdfeszitést, hogy a kudarc sulyat csokkentse, a feladat megoldasanak fontossagat
csokkenti, esetleg az értelmi fogyatékost "adja eld") (Gyarmathy, 2000).

Ahogyan az iskolai tehetségazonositasban is, ugy az intelligencia tesztek esetében is nagy
problémat jelent, hogy elsdsorban az iskolai, lecketanulénak vagy teszteld tehetségnek
nevezett tehetségek keriilnek azonositasra. A kreativ produktiv tehetség sokkal nehezebben
azonosithato. Az intelligencia teszt felvételekor tapasztalhatjuk, hogy némely gyermek nem a
szokasos racionalis szinten kozelit a feladatokhoz, mert fantazidja vezeti, és igen eredeti
megoldéasokat talal. Egyéni tesztelésnél ezek a jelenségek tettenérhetdek, csoportos
intelligencia vizsgalatok, szlirések esetén azonban a “tal” kreativ egyének hatranyba keriilnek
sajatos latasmodjuk ¢€s értelmezéseik miatt.

Csodagyerekek és savantok

A csodagyerek olyan mint mindenki mds csak még olyanabb? Vagy valamilyen misztikus
¢s hatalmas bioldgiai er6vel aldott, amely kiillonosebb erdfeszités nélkiil lehetové teszi
szamara a magas szintii teljesitményeket?

A pszichometrikus megkozelités az extrém magas 1Q-ra koncentral, tehat a csodagyerekek
a normalis eloszlas felsd végét jelentik.

Feldman (1980) szerint a csodagyerekek teljesitménye bizonyos tekintetben olyan, mint
mindenki masé, mas tekintetben mint néhanyakeé, és bizonyos szempontbdl olyan, mint
senkié. Valoszintileg a kiemelked6 képességek kialakulasahoz sziikséges kiilso és belsd
tényezOk igen szerencsés talalkozasa torténik meg, igy a benniik 1€v0 atlag feletti potencial az
atlagosnal jobban felszinre kertil.

Goldsmith (1990) is azon a véleményen van, hogy a csodagyerekeket tigy is lehet
tekinteni, mint annak példai, mikor a fejloddés jol sikeriilt. Ezekben a gyermekekben tobb
kritikus faktor szokatlanul j6 osszeilleszkedése teremti meg a kiilonleges képességeket. Igy
annak vizsgalata, hogy a kiilonb6z0 tényezdk optimalis interakcidja hogyan hozza létre az
extrém teljesitményt, nem csak a csodagyerekek megértését viheti eldre, de segit megérteni
néhany olyan befolyasol6 tényez6t is, amely a gyermekek fejlodését segitik vagy hatraltatjak



Egy mas megkdzelités szerint, az emberi képességeknek Galton altal leirt normalis
eloszlasa nem allja meg a helyét, mert a rendkiviili képességek azon kiviil esnek. Bejosolhato
olyan 12 éves gyerek, aki tobb nyelvet beszél, de egy jovobeli Sir William Hamilton, aki
ugyanebben az ¢letkorban tudott héberiil, latinul, gérogiil, francidul, németiil, olaszul,
spanyolul valamint szir, perzsa, arab, szanszkrit, hindi és malaji nyelven az angol
anyanyelvén kiviil, nem része a normalis eloszlasnak (Walberg, Strykowski, Roval és Hung,
1984). Ennek alapjan a csodagyerekek fejlodése kiviilesik a szokasos fejlddésmeneten, és
csak kevéssé segit a képességek fejlodésének megértésében.

David Feldman (1980), a csodagyerekek els6 kutatoja szerint a csodagyerekek a tehetség
igen specialis esetei. Megdobbentdek ugyan, de nem alkot6 tehetségek, néhany esettol
eltekintve, mint példaul Mozart, aki azza nétte ki magat. Korai miiveinek tanulmanyozasa
soran kideriilt azonban, hogy neki is csak késobb alkotott darabjai zsenialisak. Soha nem
tudott gyerek, még csodagyerek sem, alapvetden Ujat 1étrehozni az ismeretek magas szintjét
1gényl0 teriileteken, és a legtobb alkoto tehetség nem volt csodagyerek. A csodagyerekek a
legtobbet azokban a tudomanyokban érték el, ahol jol definialt 1épések vezetnek az
eredményhez, pl. matematika, zene ¢és sakk. FOleg a sok ismeretet, nagy tapasztalatot, a
személyiség mélyebb résztvételét igényld bolesészi, filozofiai teriileteken lehetetlen az extrém
korai ¢letkorban maradandot alkotni.

Goldsmith (1990) a csodagyerekekrdl a kovetkezdket allapitotta meg:

1. A csodagyerekek kiemelkedd teljesitményei legtobbszor egy nagyon specialis
teriilet és képességeik Osszeillése altal jonnek 1étre, sokkal kevésbé és ritkabban
magas altalanos intelligencia egy-egy teriiletre torténd fokuszalasabol.

2. A csodagyerekek nem feltétleniil mutatnak pszichometrikusan magas éltalanos
intelligenciat.

3. A csodagyerekek fejlodése rendkiviil finom, érzékeny folyamat, amely kiilonleges
kornyezeti tényezoket kivan.

A szerencsés koriilmények kombindacidja, amely 1étrehozza a csodagyereket lehet iddleges
csupan. Nincs arra garancia, hogy a kiemelkedd gyerekbdl kiemelkedden sikeres felnétt lesz.
Azok a tulajdonsagok, amelyek nyoman egy gyermeket csodagyereknek cimkéznek, nem
feltétlentil azonosak azokkal, amelyek az érett tehetségre jellemzdek, mégis jelentds
eredményeket altaldban azok érnek el egy adott teriileten, akik ott mar gyerekkorukban
latvanyos eldrehaladéast mutattak. A gyakorlasra forditott id6 igen fontos tényezo, és a
csodagyerekek nagy elényt szerezhetnek.

Tobb csodagyerek valdjaban kiemelkedd képességili savant volt. A savant szindroma ritka
jelenség. A kifejezés a sulyos mentalis problémakkal egyiitt, egy-egy teriileten elszigetelten
zsenialitast mutat6 egyénekre utal. A mentalis probléma lehet autizmus vagy értelmi
fogyatékossag.

A képességek, amelyekben figyelemre mélto szintet érnek el a savantok nagyon keskeny
savban mozognak - zene (4ltalaban zongora), képzémiivészet (rajz, szobraszat) naptari
szamolas (egy-egy nap a hét melyik napjara esik), szamolas (alapmuveletek),
térképemlékezet, tavolsagok megitélése, idéérzek. A kiemelkedden jo emlékezdképesség
minden savantra jellemzo (Treffert, 1989). Némelyek igen magas szintre fejleszthetik
képességiiket, és valodi tehetségnek tartjak dket

"Egy honapban mértem, hany harapas ételt eszem - 9510-et. Megszamoltam, hany lépés a
hazat koriiljarni, hany lépésre van a tobb kilométerre lévd posta.”



fgy kezdte K az amerikai emlékezd miivész palyafutasat. K adatokkal kapcsolatos
kérdésekre tudott valaszolni - varosok népessége, nagyobb szallodak szobaszama, helységek
kozotti tavolsag, folyok hossza, hegyek magassaga.

Az 1Q-ja, mint kideriilt 70 koriili volt, a szamemlékezeti feladatban hat szamnal elakadt.
Vizualisan tudott jol emlékezetébe vésni barmit, ha leirta az adatokat, biztosan megragadtak a
fejében. Az értelmi fogyatékossag hataran jart, mégis zseninek mondtak, akik
megcsodalhattak tudasat (Hunter, 1990).

Anderson (1998) szerint a “bolcs 1didtak™ képességeinek modularis alapjuk van. A Fodor
(1983) altal leirt modularitas értelmében funkcionalisan fliggetlen, dsszetett, evolucios
jelentdsséggel biré modulok miikédnek minden embernél. Ezek a folyamatok az intelligencia
szinttdl fiiggetlenek, a kdzponti folyamatokat l1atjak el a vilag aktualis helyzetérdl alkotott
informaciokkal. Bonyolult szamitasokat végeznek el, ezzel tehermentesitik a kozponti
rendszert. Terliletspecifikusak, vagyis csak egyfajta funkcidt tudnak ellatni. Ezért a savant
szindromaban mindig csak egy teriileten jelentkezik a kiemelkedd képesség, és megjelenése
fiiggetlen az altalanos intelligenciatol.

Osszegzés

Tisztaban kell lenniink azzal a ténnyel, hogy amikor a tehetség 6sszetevoit
meghatarozzuk, egy adott pillanatban, adott emberi kulturdk ismeretében tessziik ezt meg.
Nem tudjuk, hogy mely képességek lesznek a tehetség dsszetevdi elkovetkezendd idokben és
kultardkban. A mai igényektdl jelentdsen eltérd adottsdgok kozott bizonyos értekek
elveszithetik fontossagukat, €s mas tulajdonsagok valhatnak elénydssé. Még akkor is, ha
feltételezziik, hogy az emberi tehetségek kozott az intellektudlis tehetség mindig a tehetség
egy fontos terlilete marad, az intelligencia fogalma valtozhat. Kiilonb6z6 kornyezetben az
emberi gondolkoddsnak mas-mds formai jelentenek hatékony alkalmazkodast.

Ha az ezredforduléra kibomld informacios robbanast, a szamitastechnika elGretorését
tekintjiik, mar eldrevetithetd, hogy pl. a gyors informacid feldolgozas, szelekcios és dontési
hatékonysag, a téri-vizualis képességek felértékelddnek, a jelek, szimbolumok hasznélata
egyre fontosabba valik. Intelligencia tesztjeinket esetleg teljesen 4t kell dolgoznunk, hogy a
valoban hatékony gondolkodasi képességeket mérjék.

A tehetség azonositdsdban azonban még a legkorrektebb intelligencia tesztek sem
jatszhatnak vezetd szerepet, hiszen a tehetség nem egyszeriien kiemelkedd képességek
egyiittes megjelenése, hanem sajatos viselkedés, amely kiemelkedd teljesitmény eléréséhez,
alkotas létrehozasadhoz vezet.

A tehetségpopulacid nem csak a valamely mérdeljarasokkal kivalasztott felsd
szazalékokat jelenti, hanem az atlagos ¢€s atlag alattinak mutatkozdak kozott is elszortan jelen
van. Azonosito eljarasaink tovabbfejlesztésének irdnya ezeknek az eddigi mérési eljarasokkal
nem kimutathat6 tehetségeknek a megtalalasa felé kell hogy szélesedjen.

A leghatékonyabb tehetségazonositési eljaras a tehetséggondozas. Ezért sziikséges a
tehetség fejlesztését a mindennapi oktatasban folyamatossa tenni.
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1Q and Giftedness

The study deals with the conception of giftedness in connection and relation to the
intelligence and the IQ. Firstly the definition of intelligence, then its connection to the
giftedness and creativity is examined. The models of giftedness are analyzed with
considerable emphasis on the role of intelligence in the different approaches. Afterwards the
measure of mental abilities is discussed briefly, and the role of the IQ in the identification of
giftedness and other possible methods are described.

The study deals with some irregular and underachiever gifted groups, because the special
cases may bring new aspects in the understanding of exeptional mental achievements. The
results of research studies prove that the giftedness is not simply the complex entirety of the
abilities, but specific group of behaviours.

In the last part of the study as an illustration of the complex connections of the IQ and
giftedness the abilities of highly able persons with specific learning difficulties and of child

prodigies, plus the savant syndrome are analyzed.

Keywords: high ability, intelligence, 1Q
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