Gordon Gyori Janos

Tehetséges gyerekek gondolkodasi
készségének fejlesztése

Bar a gondolkoddisi készségek fejlesztése mindig is fontos célja volt a
pedagogidnak, az elmiilt mdsfélszdz évben a tomegoktatds
elterjedésével és az utobbi néhdny évtizedben lezajlott
informdciorobbandssal kiilondsen azzd vdillt.

az egalitarizmus-elitizmus ellentétét vetette fel, minthogy a tdmegoktatas paradig-

majaban sziikségképp felmeriilt a kérdés, vajon kell-e egyaltalan — és ha igen, mi-
lyen modszerekkel lehet — valamennyi diak gondolkodasi készségeit fejleszteni (vagy
esetleg csak bizonyos alapismereteket kell atadni a tobbségnek, az intellektualisan
és/vagy tarsadalmilag értett elitnek pedig ezen tilmenden a gondolkodasi készségeit is
fejleszteni kell). Bar a kérdésre adott valasz esetenként nagyon erdsen Osszefiiggott az
egyes tarsadalmak altalanos kulturalis, valamint politikai-ideoldgiai elképzeléseivel, sok
helytitt ,,a tdmegoktatas nem Iépett tal az ismeretek mechanikus reprodukalasan és egy-
szerll készségek kialakitasan, az elitoktatas céljai kozott viszont megjelent a képességek
kimtvelése, a gondolkodas fejlesztése is”. (1) Az idézett mondatban az elitoktatas kité-
tel kétféleképpen érthetd: tigy is, mint az elit tarsadalmi rétegek szamara szolgalo, és ugy
is, mint ,,képességeikben elitnek”, vagyis a tehetségeseknek fenntartott elit szintli okta-
tas. A tehetségesek szamara sz610, a tdmegoktatast szinvonaldban is meghalad6 oktatas-
ban tehat a tehetséggondozas és a gondolkodasi készségek fejlesztése igy természetes
modon egybekapcsolodott. (Mindamellett nem szabad megfeledkezni arrél sem, hogy a
gondolkodasi készségek fejlesztésének eszméje a modernebb korokban — mint tdémegok-
tatasi cél — mind a demokracian alapulé amerikai tdrsadalomban, mind pedig a kommu-
nizmus eszméin épitkezd Szovjetunidoban megjelent: bar gydkeresen eltérd ideoldgiai
alapokon, mindkét orszagban jelentds erdfeszitéseket tettek annak érdekében, hogy a
gondolkodasi készségek minél hatékonyabb fejlesztését minél nagyobb tomegeknél va-
16sitsak meg.)

Az Otvenes-hatvanas évektdl kezdve jol nyomon kovethetdé informacids robbanas
ugyanakkor a pedagogiaban a tartalomtudas és a miiveleti tudas kérdését vetette fel nagy
erdvel és siirgetdleg. A vilag legkiilonfélébb tajain egyre vildgosabba valt, hogy az a fak-
tualis ismeretanyag, amelyet az iskola nytjtani tud, csak egyre révidebb tdvokon hasz-
nalhaté s marad hatékony, s6t, a felgyorsult valtozasok és fejlodés miatt tobbnyire mar
akkor sok elemében elavult, amikor a gyerek kilép a kdzép- vagy felséfoku iskola kapu-
jén. Ebben a helyzetben vilagossa valt, hogy a hossza tavon leginkabb alkalmazhat6 és
konvertalhat6 tudés, amelyhez az iskola hozzajuttathatja a gyereket, a miiveleti tudas, né-
mi egyszerUsitéssel és kognitiv szempontbdl megfogalmazva: leginkdbb maga a gondol-
kodasi készség. Nyilvanvalo volt, hogy erre az oktatassal kapcsolatos kihivasra kiemelt
felelosséggel kellett valaszolnia a pedagdgianak a tehetséges didkok esetében, hiszen
mind az 6 egyéni érdekiik, mind pedig az ssztarsadalmi érdekek azt kivantak, hogy leg-
alabb 6k minél hosszabb tavon érvényes, minél inkabb a valtozd koriilmények kozepet-
te is konvertalhatd, tehat minél gazdasagosabban alkalmazhat6 tudassal fejezzék be isko-
lai éveiket. Vagyis a gondolkodasi készségek fejlesztésének kérdése és a tehetségesek
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képzése ezen a vonalon is sziikségképpen taldlkozott egymassal. Nem véletlen, hogy a
tehetségesek pedagogiajarol szolo miivekben az utdbbi masfél évtizedben rendre megje-
lentek a tehetségesek gondolkodasi készségeinek fejlesztésére vonatkozo konyvfejezetek
vagy akar az 6nallo, csak e kérdéskort taglald hosszabb-rovidebb irasok. Csupan példa-
képp: Davis és Rimm vilagszerte ismert tehetségpedagdgiai-tehetségpszichologiai kote-
tének legujabb kiadasaban — a korabbi kiadasoktol eltéréen — a szerzok kiilon fejezetet
szentelnek a gondolkodasi készségek fejlesztésének, és igy jar el tobbek kozott Diana
Montgomery is a ,Tehetségesek oktatasa’ cimii kdnyvében. (2—3) Vagy példanak okaért:
a tehetségpedagdgidban és tehetségpszichologidban jol ismert Sally Reis 6nallod tanul-
manyt kozolt a tehetséges gyerekek gondolkodasi készségének fejlesztését szolgdlod
programok kidolgozasanak modszertanarol. (4)

A tehetség értelmezésében és felfogasaban mindig is jelentds szerepet jatszottak a
kognicié (kognitiv mitkodésmaod) s ezzel egyiitt az intelligencia mibenlétérdl alkotott el-
képzelések. Akar megfelelden indokolhatd tudomanyos érvekkel, akar nem, ugy tiinik,
mind a kutatok, mind a laikusok hajlottak s
mai napig is hajlanak arra, hogy minden ma-
gasabb rendii emberi teljesitményt ilyen
vagy olyan modon, de visszavezessenek a
kognitiv folyamatokra is. (Az is jelen eset-
ben azt jelzi, hogy mint kdztudott, természe-

A gondolkodds pedagogiai
szempontbol a kognicionak az
az dsszetettebb miikddésszintje,
amelyben a szocidlis hatdsok is

tesen sok mas faktorra is visszavezetik a te-
hetséget, a tehetséges ,,miikodésmodot”,
példaul kiilonféle személyiségjegyekre, a
kornyezet kiilonféle hatasaira stb.; ezekkel
azonban nem kivanunk foglalkozni.)
Amikor a tehetségrol a gondolkodasi kész-
ségek Osszefiiggéseiben gondolkodunk, tjra
¢és Ujra abba a nehézségbe iitkdziink, hogy az

megjelennek, illetve ahol maga
a mitkédésmod is mdr szocidlis
hatdssal bir (az elsé szint még
benso, konstans szintnek, a szo-
cidalis kérnyezettdl fiiggetlennek
tekintheto). Ezeken a szinteken
a gondolkodcds univerzilis és

szitudciofiiggo vondsai egymds-

utobbi teriileten még az alapfogalmak sem
igazan tisztazottak, s igy ezek Osszefliggései
is joszerint feltaratlanok. A tudomany az el-
mult évszazad minden erdfeszitéseivel sem
volt képes konszenzudlisan elfogadott meg-
hatarozéasokat/magyarazatokat adni arra,
hogy mit értiink pontosan a kognicion s mit a
kognitiv miikddésen, mi az intelligencia, mik
a gondolkodasi miiveletek, mik is pontosan a
gondolkodasi készségek stb. Témank szempontjabol kiillonosen jelentds, elgondolkoztatd
tény, hogy az intelligencia és a gondolkodas kapcsolatainak és kiilonbségeinek kérdése
még a legmérvadobb munkakban sem igazan tisztazott, illetve hogy kiilonféle szakirodal-
mi munkakban, s6t olykor még egy-egy munkan beliil is ellentmonddak a meghataroza-
sok. Ennek az eklekticizmusnak a gyakorlati fejlesztdpedagdgiaban is megnyilvanuld
egyik kellemetlen kovetkezménye, hogy ,,Az intelligencia fejlesztése, tanitasa”, illetve
maskor ,,A gondolkodas, a gondolkodasi készségek fejlesztése, tanitdsa” s hasonld cime-
ken ugyanazokat a programleirasokat és gyakorlatokat talalhatjuk meg. (5—6)

Az intelligencia legjelentdsebb mai kutatdinak egyike, H. Eysenck harom intelligenci-
arol — vagy mondhatnank inkabb, az intelligencia hdrom mikddési/megnyilvanulasi
szintjérdl, az intelligencia harom vetiiletérdl — besz¢l: a bioldgiai, a pszichometrikus és a
szocialis intelligenciarol (témank szempontjabol nem egészen érdektelen tény, hogy ezt
a koncepcidjat éppen a tehetség mibenlétét feltarni szandékozo jelentds konyvében, ,A
zsenialitas’ cimli miivében is részletezéen bemutatja a szerzd, mintegy erre épitve a
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sal kolcsonhatdsban fejlodnek és
miikédnek. Ezek azok a szintek
tehdt, amelyeken a pedagogiai
befolydsolds is — mint ktilso, szo-
cidlis hatds — elképzelheto, ame-
lyeken a gondolkoddis tehdit fej-
lesztheto, tanithato.
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konyvben kifejtett tehetségelméletét). (7) A magunk részérdl ezt a rendszert Ugy értjiik,
hogy a kognicié mint altalanos — és valojaban oszthatatlan — szellemi miikddés hipoteti-
kusan ugy tekinthetd, mint ami legalabb harom, egymassal kapcsolatban 1évé intelligen-
cia-miikddésmodban manifesztalodik, amelyeket Eysenck horizontalisan jelenit meg, mi
kognitiv miitkddésben legmeghatarozobb szint a bioldgiai intelligencia, amely 1ényegé-
ben a genetikai, biokémiai és fiziologiai hatasok és jelenségek altal befolyasolt/meghata-
rozott intelligenciaszint, illetve ezek eredménye. A pszichometrikusan mérhetd intelli-
gencia ehhez kapcsolodik, és bar ezen a szocialisan nem befolyasolhat6 alapon nyugszik,
6t magat mar kiilonféle szocialis hatasok is befolydsoljak. Végiil a szocialis intelligencia
a legfelsd szint, amely szamos kiils6-belsé faktor hatasa alatt valik azza, ami, és miko-
dik ilyen- vagy olyanféleképpen.

Nyilvanvalo, hogy bar a legalsé szint is befolyasolhato (példaul génsebészet, specialis
inger-valasz tréningek stb. segitségével), a pedagdgia eszkozeivel csak a 2. és 3. szint, a
pszichometrikusan mérhetd €és a szocialisan is manifesztal6do, illetve szocialis hatasok-
tol is meghatarozott intelligencia befolyéasolhato, fejleszthetd, bar fontos figyelembe ven-
niink, hogy feltételezhetden nem egyforma mértékben, modokon és teriileteken.

Eysenck koncepcidjabol az is kovetkeztethetd, hogy bar a legalso szint miikddése is a
kognicié mikddésének része, ez még nem az, amit — legalabbis pedagdgiai szempontbol
— gondolkodasnak hivhatnank (éppugy, mint ahogy a modulok szintjén zajloé kognitiv
miikddést sem nevezné gondolkodasnak a kognitivistak egy mas csoportja). A gondolko-
das pedagogiai szempontbdl a kognicidnak az az dsszetettebb mitkddésszintje, amelyben
a szocialis hatasok is megjelennek, illetve ahol maga a mitkddésmaod is mar szocialis ha-
tassal bir (az elsd szint még bensd, konstans szintnek, a szocialis kornyezettdl fiiggetlen-
nek tekinthetd). Ezeken a szinteken a gondolkodas univerzalis és szituaciofliggd vonasai
egymassal kolcsonhatasban fejlodnek és miikddnek. Ezek azok a szintek tehat, amelye-
ken a pedagdgiai befolyasolas is — mint kiilsd, szocialis hatas — elképzelhetd, amelyeken
a gondolkodas tehat fejleszthetd, tanithato.

A tehetségrol és az intelligenciarol vallott felfogasokkal egyiitt legalabbis az elmult
évszazadban folyamatosan valtoztak és valtoznak mai napig is a tehetség és az intelligen-
cia kapcsolataval, illetve a ketté mérésével és egymasra vonatkoztathatosagaval kapcso-
latos felfogasok, elképzelések is. E széleskorti vitan beliil a legtobbszor érintett kérdések
egyike az, hogy vajon a tehetséges teljesitmények valamilyen altaldnosan magas intelli-
genciara, vagy valamilyen kimagasld intelligenciateriileti részképességre vezethetok-e
vissza. Tobbek kozott ez a kérdés foglalkoztatta Galtont, Termant, Coxot, Spearmant,
hogy csak a kérdéskor korai legnagyobbjaibol emlitsiink néhanyat. (§—7/) Mint a késéb-
biek soran oly sok kutatonak, Termannak és munkatarsainak is ellentmondoak voltak e
téren az eredményei. Terman tobb mint 1000 f6s tehetségesgyerek-mintajaban példaul
némi kiegyensulyozatlansag volt fellelhetd a gyerekek intelligenciastrukturajaban, de
Terman ezt a jelenséget oly csekélynek értette, hogy igyekezett nem jelentdséget tulajdo-
nitani neki. Masok, a mai kutatok koziil példaul Stanley és Benbow, illetve Winner — vagy
a hazai kutatok koziil Herskovits és Gyarmathy — éppen az intelligencia kiilonféle szem-
pontokbol értett kiegyenstlyozatlansagat talaljak gyakorinak vagy akar altalanosnak is a
tehetséges gyerekek korében, nem pedig az altalanosan magasan egyenletes intelligen-
ciastrukturat. (12—-14) Ugyanakkor, még ha a tehetséges gyerekek intelligencidjanak ki-
egyensulyozatlansagarol szold kutatoi eredmények meggy6zdek is, a fent emlitett kuta-
tasok adatait attekintve Gjra és Ujra azt talaljuk, hogy azért a tehetséges gyerekek egy ré-
sze — még ha e tanuldi kisebbségnek csak kisebb része is — magas altalanos intelligenci-
at és ugyancsak kiegyensulyozottan magas részintelligencia-értékeket mutat. Tehat ha
nem jellemz0 is a tehetségesekre, azért akad kozottiik egy olyan ,kisebbségi” csoport,
amelybe olyan gyerekek tartoznak, akiknek intelligenciaja kiegyensulyozott(an kimagas-
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16) — ebbdl kdvetkezden jo esélye van arra, hogy ne csak egy, hanem tobb tehetségterii-
leten is kimagaslé teljesitményt érjen el.

Amint az intelligencia teriiletén, Gigy a tehetséges teljesités — vagyis a tehetség tarsa-
dalmi manifesztacidja — terén is nagy valtozatossagot talalunk a kiegyensulyozottsag, il-
letve kiegyensulyozatlansag tekintetében. Ahogy arra Feldman vagy Radford is ravilagi-
tott, mind a csodagyerekek, mind a tehetséges fiatalok kozott talalunk olyanokat, akik-
nek képesség-megnyilvanulasa, vagyis tehetsége szigortian teriiletfliggd, és olyanokat is,
akik tobb, olykor akar szamos teriileten is képesek kimagaslo teljesitményre. (15—-16) Az
iskolai keretek kozott ez utdbbiak azok a gyerekek, akik példanak okaért éppugy kima-
gasloak a sport, mint a kémia és a szépirodalom terén, s kozben, mondjuk, a szocialis
készségeik is joval az atlagot meghaladok.

Mig a korai intelligenciaelméletek vagy -koncepciok kidolgozoéi az intelligenciat a
személy valamely bensd, tobbnyire konstans vonasaként értelmezték, addig a kogni-
tivistak ugyan bensének, de nem feltétleniil konstansnak tételezték azt. A mai pedagogi-
ai és pszicholdgiai kutatok koziil pedig — legalabbis a nemzetkdzi tereken — ma mar ta-
lan azoknak a csoportja a leginkabb hangadd, akik az intelligenciat és a kogniciot szitu-
ativitasaban latjak és lattatjak, akar olyan szélséségesen is, mint azt az iranyzat szellemi
atyja, Vigotszkij tette annak idején, amikor megfogalmazta, hogy az intelligencia Iénye-
gét tekintve szocialis konstruktum, s mint ilyen, természetesen a fejlesztése is mindenes-
tiil a kiilsé kozegen mulik. (17) Az intelligencia akarmelyik felfogasabol indulunk is ki
azonban, jo okkal feltételezziik, hogy azt a végeredményt talaljuk, amelyrdl a fentebbi-
ekben sz6 volt, vagyis:

— barmely elméleti keretben értelmezve és mérve is, lesznek tehetséges gyerekek, akik
nyilvanvaloan egyenetlen intelligenciastruktirat mutatnak, mig lesznek, akik legalabbis
bizonyos finomitasokon beliil egyenleteset;

— s lesznek gyerekek, akik egy szigorian meghatarozott teriileten képesek tehetséges-
nek szamito teljesitmények létrehozasara, mig mas gyerekek tobb vagy akar szdmos kii-
16nboz4 teriileten.

A gondolkodasi képességek fejlesztése szempontjabdl egyaltalan nem mindegy, hogy
a fejlesztoszakember egyik vagy masik fajta gyerekkel, illetve gyerekcsoporttal kivan-e
dolgozni. A gondolkodasi készségfejlesztés alapkérdéseinek egy része ugyanis éppen az-
zal kapcsolatos, amiben az egyenletes intelligenciaprofily, illetve a tobb teriileten tehet-
séges gyerekek nyilvanvaldan kivaloak, a tobbi tehetségesek azonban nem feltétleniil: a
metakognicio6 és a transzfer kérdésével.

Ahhoz, hogy ezt a kapcsolatot jobban megértsiik, el6bb még meg kell ismerkedniink
egyrészrol a gondolkodasikészség-fejlesztés, masrészrol a tehetséges gyerckek kogni-
cidjanak néhany eddig nem targyalt vonatkozasaval.

*

A gondolkodésikészség-fejlesztés teriiletén az elmult évtizedekben erdteljesen szét-
valt két iranyzat, az ugynevezett direkt, illetve az infazios fejlesztési iranyzat. (18-21) A
direkt gondolkodasikészség-fejleszté programok a tananyagtol, tudomany- vagy miivé-
szeti teriiletektdl fliggetlen gondolkodasikészség-fejlesztést valljak magukénak. A direkt
gondolkodasikészség-fejlesztés elméleti alapjaiban egymastdl nagyon kiilonbozé meg-
gondolasokat talalhatunk. Az izraeli Reuven Feuerstein példaul az altala fejleszteni ki-
vant, szocialis deprivacid miatt gyenge kognitiv miikodést mutato gyerekek esetében ugy
talalta, hogy az iskola altal kovetelt akadémikus ismeretek szorgalmazasa a gondolkoda-
si készségek fejlesztésében csupan terhet, sdt olykor athaghatatlan akadalyt jelent. Ezek
a gyerekek ugyanis, éppen elégtelen kognitiv miikddésiik miatt, reménytelentil néztek
szembe az egyre halmozodobb és egyre bonyolultabb struktiraju iskolai akadémikus
anyaggal. Feuerstein azt taldlta, hogy a szocialis deprivacio miatt gyenge kognitiv telje-
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sitményt mutat6 gyerekeknél magukat a tanulashoz kozvetleniil sziikséges kognitiv ala-
pokat kell tisztan és direkten megerdsiteni ahhoz, hogy képesek legyenek aztan a tarta-
lomfiiggo iskolai tudés elsajatitasara is. (22) Az amerikai Robert Sternberg viszont har-
mas intelligenciaelméletébdl kiindulva, az atlagosak szamara fejlesztette ki a maga
ugyancsak direkt gondolkodasikészség-fejleszt6 programjat. (23) Edward deBono vallal-
tan eklektikus elméleti alapokon fejlesztette ki CoRT programjat, amit a kognitiv fejlesz-
tésben — intelligencia-kiegyenstlyozottsagtol vagy tehetségmanifesztaciotol fiiggetleniil
— tulajdonképpen mindenki szdmara alkalmasnak tart. (25)

A kognitiv pedagogia masik o6 fejlesztési iranyvonala az tgynevezett infuzids eljaras-
mdd. Az ezen az iton jardk az iskolaban oktatott tananyag tartalman keresztiil remélik ha-
tékonyan fejleszteni a tanuldok gondolkodasat. Bizonyos, hogy ha megkérdeznénk, a leg-
tobb gyakorld pedagdgus ezt az utat vallana magaénak, hiszen valamennyien konkrétan
koriilirt szaktargyat tanitanak az iskolaban, tehat a napi munkajuk soran ezen a modon
igyekeznek a gyerekek gondolkodasi készségeit fejleszteni. A téma kutatoi, elméleti és
gyakorlati szakért6i kozott ma leginkabb azok tartoznak a gondolkodasikészség-fejlesz-
tésben az infuziods eljarasmodot tamogatok kozé, akik a vigotszkiji alapvetésekbdl kiindul-
va a kognicio, az intelligencia és a gondolkodas szituativitasanak a sz6sz610i, példaul Lave
és Greeno. (25-26) Az iranyzat sz¢élsGségesei azt allitjak, hogy minden kognitiv tevékeny-
ség szituaciohoz kotott, s ennek mélyrehatd kdvetkezményeit elemzik a tanulasban.

A gondolkodasi készségek fejlesztésének elmult évtizedekbeli hazai szakirodalmaban az
infuzidés modell preferenciajat talalhatjuk. Az itthoni pedagogia bens6 fejlodési utjai miatt
s talan kiils6 koriilmények hatasara is, a tantargyakon keresztiil térténd gondolkodasikész-
ség-fejlesztésre vonatkozo szakirodalom ma viszonylag jol ismert és kidolgozott Magyar-
orszagon (27-29), mig a direkt eljarasok modszereinek és eredményeinek ismertetésével
vagy 6nallo direkt programok kidolgozasaval Iényegesen kevesebben foglalkoztak.

A gondolkodasikészség-fejlesztés akarmelyik elméletének iranydban indulunk is
azonban el, kikeriilhetetleniil szembe kell nézniink a transzfer, vagyis a tudas — legyen az
tartalom- vagy miveleti tudas — egyik teriiletrdl a masikra valo atvitelének kérdésével.
Ahogy azt szinte minden szerz6 megemliti: a gondolkodasikészség-fejlesztés pedagogi-
ajanak kardinalis kérdése a transzfer.

Transzfer szempontjabol a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés esetében a fo kérdés
az, hogy vajon a strukturalt tartalomtudason kiviil es6 teriileteken fejlesztett gondolkoda-
si készségek miképpen transzferalhatdk olyan, magasrendiien strukturalt tartalomtudas-
ba, amilyet az iskola, az egyetem nyujt, illetve a kimagasl6 emberi teljesitmények meg-
teremtése, vagyis a tehetséges miikodésmod sziikségképpen megkovetel.

A szituativ iranyzat nagy kérdése pedig az, hogy ha minden kognitiv miikodés tartalomko-
tott, akkor miképpen lehetséges, hogy az egyik teriileten megszerzett tudast, legyen az ismét
csak akar tartalomtudas, akar miiveleti tudas, kiilonbdz6 hatékonysagi fokkal, de végiil is ké-
pesek vagyunk az eredeti tanulési kontextustdl egészen mas teriiletekre is atvinni (ha ugyan-
is ez nem lenne igy, akkor mindenféle tudast minden helyzetben ujra kellene tanulnunk).

A fentebb emlitett s témank szempontjabol ugyancsak kiemelt fontossaggal biro kog-
nitiv folyamatok masika a metakognicio, vagyis a kognitiv folyamatok tudatos, akaratla-
gos ellendrzésének ¢€s iranyitasanak képessége. Flavell 1970-es évekbeli elméleti alapve-
tése, illetve kutatdsai nyoman nagy utat jart be ennek a jelenségnek a tanulmanyozasa.
(30) Nem meglepé modon, a tehetséges gyerekek, s ezen beliil kiilondsen az intellektua-
lisan tehetséges gyerekek kutatoi ujra és jra azt talaljak, hogy ezek a gyerekek jobbak a
metakognitiv képességeikben, mint az atlagosak. (31)

A tehetség altalanos és néhany kiilonlegesnek mondhaté jelenségét is, példaul a szel-
lemileg fogyatékosok egyteriileti tehetségét, kiilonféle intelligenciaclméletekkel probal-
tak magyarazni az utobbi évtizedekben. Napjainkban Howard Gardner tobbszords intel-
ligenciaelmélete az egyik legelterjedtebb és legnagyobb hatasu ezek koziil. (32) A tobb-
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sz0r0s, egymastol fliggetleniil fejlodd és miikodo intelligencidk elméletének azonban
mélyrehat6 kritikajat adta néhany évvel ezeldtt Mike Anderson, aki a gardneri elképzelés
szdmos gyengeségére mutatott rd. (33) Jelen témank szempontjabol pedig tdbbek kdzott
azért kérdéses Gardner elmélete, mert a szerzé nem képes igazan szdmolni az intelligen-
ciateriiletek kozotti transzfer és a metakognicid tényével, rendszerében nem tudja azokat
hol elhelyezni. Marpedig felfogasunk szerint az intelligenciaclméleteknek — s kiilondsen
azoknak, amelyek nemcsak az atlagosak, hanem az atlag felettiek, kozottiik a tobb (intel-
ligencia)teriileten tehetségesek kognitiv miikddése magyarazatainak alapjaul is kivannak
szolgalni — artikulalniuk kell, mit gondolnak az egyes intelligenciateriiletek kozotti vagy
folotti kognitiv miikodések (mindenekel6tt a transzfer és a metakognicid) kérdésérol.
Feltételezésiink szerint a kiegyenstlyozott intelligenciastruktiraju, illetve a tobb terii-
leten tehetséges személyek esetében mind a metakognicio, mind a transzfer az atlagosat
meghaladé mindségben mikddik (feltételezésiinket tanulmanyunkban mar korabban hi-
vatkozott, a tehetséges gyerekek kognitiv mitkddésének specifikumairdl sz616 Shore —
Kanevsky tanulmany tdmogatja meg). E tehetséges személyek tobb teriileten megnyilva-
nul6 kimagaslo teljesitményének magyarazatdra — marmint az efféle tehetség-megnyilva-
nulés specifikumainak magyarazatara — je-
lenleg semmilyen tudoményos elmélet nem A gondolkodcdsi képességek fej-
lelhetd fel sem a tehetség-, sem pedig a kog-  [esztése szempontjabol egydlta-
nitivista szakirodalomban, sem itthon, sem /i1 nem mindegy, hogy a fejlesz-
pedig kiilfoldon, mar csak azért sem, merta  t5szakember egyik vagy mdsik
szakerqbere;k spha nem quehk kiilon ”celi fajm gyere/e/eel, illetve gyere/ecso—
vagy V"IZSgal?tl c.soportokkent az egyteriileti porttal kivdn-e dolgozni. A gon-
¢és a tobbteriileti tehetségeseket. Ugyanak- o ) y
dolkodcdsikészség-fejlesztés alap-

kor szamunkra kézenfekvének latszik az a bordéseinek P .
feltevés, hogy a tobbteriileti tehetséges sze- eraeseinesr egy resze ugyanis

mélyek, s kozottiik is a tobb killonféle intel- ~ €Ppen azzal kapcsolatos, ami-
lektualis teriileten tehetségesek a benniik az ben az egyenletes intelligencia-
atlagostél eltéré modon és/vagy hatékony-  profili, illetve a tobb tertileten
saggal mitkodd metakognicio, illetve transz-  tehetséges gyerekek nyilvdanuvalo-
fer segitségével konnyebben, de legalabbis  an kivdloak, a t6bbi tehetsége-
hatckonyabban képesek a barmilyen kor-  sek azonban nem feltétleniil: a

nyezetben elsajatitott tartalomtudasrol leha- metakognicio és a transzfer ker-
sitott miveleti tudasukat (is) mas teriiletek- désével

re atvinni s ott Gjabb kontextusokba dgyazva
alkalmazni. Vagyis, mas kognitiv miiveletekkel egyiitt, talan éppen a (Shore és Kanevsky
altal bizonyitottan) jobban miikddoé metakognicidjuknak is kdszonhetden eredményeseb-
ben transzferalnak.

Sziikséglink van erre a magyarazatra, merthogy tobbtertiileti tehetségességiik, ezen be-
lil annak eredete vagy specidlis jellege az egytertileti tehetségességhez képest mas (kog-
nitiv miikddésre vagy egyéb tehetség-meghatarozé komponensekre — példaul személyi-
ségvonasokra vagy szocidlis kdrnyezetre stb. — orientalddd) magyarazdelvekkel nehezen
lenne megragadhat6. Példanak okaért: nem valoszini, hogy egy olyan gyerek motivaci-
0ja, aki két kiilonbozo teriileten egyszerre teljesit kimagasloan tehetségesen, kétszer
olyan erds legyen, mint valamelyik egyteriileten tehetséges tarsaé, arra pedig, hogy vala-
mennyi tehetségteriiletének ismereteit, tudnivaldit a felndvekedése soran kétszer annyi
ideig gyakorolja, mint egy masik személy, semmi esélye sincs, hiszen ahogy azt Anders
Ericsson megallapitja, egyetlen teriileten is atlagosan tiz esztend6 kell a tehetségességig
(,,expert”’-mivoltig) valo fejlédésre. (34—36)

A tehetséges gyerekek szamara kifejlesztett gondolkodasikészség-fejlesztés elméleti
¢és gyakorlati alapjait taglal6 tanulmanyaban Reis és Burns tobbek kozott Berry Beyerre,
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a gondolkodasikészség-fejleszté programok kidolgozasanak specialistajara hivatkozva
megemliti, hogy az ilyen programok hatékonysagat gyakran jelentdsen csokkenti az a
tény, hogy kidolgozoik otletszertien kezelik a szakteriilet kiilonb6z6 alapelveit. (37) Te-
hat nem tisztazzak eléggé, hogy pontosan kiknek a gondolkodasi készségeit akarjak fej-
leszteni, mit értenek gondolkodasi készségeken, konkrétan milyen gondolkodasi készsé-
geket kivannak fejleszteni, illetve hogy milyen eljarasokkal és miért akarjak az adott fej-
lesztomunkat elvégezni. Gyakori hiba, hogy a tanarok tul sok képességet kivannak rovid
id6 alatt fejleszteni, és hogy tal eklektikusak a feladataik.

Bar egy tehetséges gyerekeknek tervezett gondolkodasikészség-fejlesztd program ki-
dolgozasakor természetesen igen sok vonatkozast kell megfontolni, abbdl a célbdl, hogy
ne essenek a Reis €s Burns altal jelzett hibakba, az irasunkban eddig megfogalmazottak-
kal — és csak azokkal — kapcsolatban az alabbiak figyelembe vételét javasoljuk a joven-
do hazai programfejleszté pedagogusoknak.

Béarmilyen gondolkodasikészség-fejleszté program kidolgozasakor feltétleniil figye-
lembe kell venni, hogy a kognitiv miikddéseknek csak bizonyos tertiletei, bizonyos szint-
jei, bizonyos szervezettségi fokai nevezhet6k gondolkodasnak és befolyasolhatok peda-
gbgiai eszk6zokkel. Az ezek alatti szintet/szinteket, illetve az ezen kiviili, de a gondol-
kodast befolyasold vonatkozasokat nem szabad Osszekeverni a gondolkodassal, mert
azok még nem vagy mar nem tartoznak oda, és igy nem tartoznak a pedagogia illetékes-
ségi korébe sem. Figyelembe kell venni, hogy a mar ¢s még gondolkodasnak nevezhetd
kognitiv funkcioknak is legalabb egy alsobb és egy felsébb szintje elkiilonithetd: a pszi-
chometrikusan mérhetd és a szocidlisan is manifesztalodé intelligencia sikjan miikodo
gondolkodasi miiveletek. Noha mindkettd befolyasolhatd pedagodgiailag, jelentds kii-
16nbségek is vannak kozottiik a befolyasolhatosag modjaban. A ,kognitiv pedagogiahoz”
sziikséges pedagogiai és kognitiv tudomanyos keretek megfeleld szintjének sziikségessé-
gét Csapo és Hammers is kiemelik a gondolkodas tanitasarol szo616 konyviik 6sszegzo fe-
jezetében. (38)

A pszichometrikusan mérhetd intelligencia inkabb egyszert, zart feladatokkal trénin-
gezhetd, az utobb emlitett, szocialisan leginkabb befolyasolt és befolyasolhato szint pe-
dig komplexebb feladatokkal fejleszthetd.

Az eldbbi esetben vilagosan tagolt, pontosan az adott gondolkodasi miiveletre foku-
szalt feladatokkal folyhat a képzés vagy tréning, de ezek kozott a feladatok kozott sziik-
ségképpen sok mesterségesen létrehozott, ,,életidegen” gyakorlat is lesz. Az utdbbi eset-
ben komplexebben folyhat a képzés: komplexebbek lehetnek a feladatok, az egész sze-
mélyiséget és nem csak a kogniciot fejlesztok lehetnek a gyakorlatok, tobb, a valo vilag-
bol szarmazo szocialis tapasztalatra épithetnek a gyakorlatok, viszont ebben az esetben a
holisztikusabb jelleg miatt tisztazatlanabba valhat, hogy végiil is igazabol mit mivel fej-
lesztlink és mennyire hatékonyan.

Akar direkt, akar infuz gondolkodasikészség-fejlesztd programot dolgozunk ki, a
transzfer kérdését tisztazni kell. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés esetén a kérdés
az, a fejlesztéprogram miként segiti majd hozza a didkokat, hogy a gondolkodas miive-
leti tudasanyaganak direkt fejlesztése soran megtanultakat transzferalni tudjak az iskolai
tantargyak €s a valo élet szituative egészen mas jellegl feladatainak megoldéasaihoz. Az
infuz gondolkodasikészség-fejlesztd program kidolgozasakor arra kell valaszt adnia a
fejlesztdszakembernek, hogy az 11j, de erdsen tantargyi tartalmakhoz kotott gondolkoda-
si miiveleti tudasat miképpen tudja majd a gyerek mas tantargyi vagy normal élethely-
zetekbeli szituaciokra transzferalni.

Jo, ha a programot fejlesztd szakember figyelembe veszi, hogy a tehetségesen teljesi-
t0 gyerekek kozott vannak, akik kiegyenstlyozott intelligenciaprofillal, mig masok ki-
egyensulyozatlannal rendelkeznek. Vannak gyerekek, akik tobb, egymastol akar lényege-
sen is kiilonbozo teriileten is képesek tehetségesen teljesiteni, mig masok csak egy, er6-
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sen meghatarozott teriileten. Hasznos lehet a program kidolgozasakor figyelembe venni
azt a feltevést, hogy az utdbbi csoportba tartozéd gyerekek ismeretszerzési, illetve isme-
retalkalmazasi stratégiai tartalomkdotottebbek, mint az el6zéeké; a tobbteriileti tehetségek
nyitottabbak a nem szorosan tartalomfiiggd feladatokkal szemben, kidolgozottabb
metakognicios és jobb transzferalasi képességeik miatt konnyebben, hatékonyabban ké-
pesek a tartalomsemleges feladatokkal zajlo fejlesztés eredményeit tartalomkototten is
alkalmazni.

Bar az eddigiekben nem volt réla sz6, e ponton szeretnénk megjegyezni: természete-
sen a jelen dolgozatban taglalt vonatkozasok tekintetében sem mindegy, hogy milyen ko-
ra gyerekekkel folyik a majdani fejlesztés. Az életkorral egytitt valtozik a gyerekek ér-
deklédése, intelligenciajanak szerkezete, tantargyi vagy attol fliggetlen tudasanyaga, ez
utobbi bosége, strukturaltsaga, a sajat kognitiv miikddésiikrdl vald ismereteik, ezek ta-
goltsaga, strukturaltsaga s természetesen mindezek viszonya egymashoz és ezzel egyiitt
az is, hogy az adott kognitiv fejlodési szinten mennyire, miképpen toleraljak vagy prefe-
raljak az infiz vagy a direkt gondolkodasi készségfejlesztési modszereket, tehat mennyi-
re receptivek azokra. Az életkor azonban természetesen nem 6nmagaban dont6: az érdek-
16dés iranya, illetve az egyteriileti vagy tobbteriileti tehetségesség is meghatarozo. Alta-
lanos alapelvekként az alabbiak szdgezhetdk le:

Minél fiatalabb a gyerek, minél kevésbé strukturalt és specifikus érdeklodéssel és tu-
dasanyaggal rendelkezik, annal inkdbb javasolhaté szamara a direkt gondolkodasikész-
ség-fejleszté mddszerek valamelyike; minél idésebb egy gyerek s minél specializaltabb
¢és strukturaltabb ismeretanyaggal rendelkezik, anndl inkabb ajanlhat6é szamara az infuz,
tantargyon keresztiil megvalosuld gondolkodasikészség-fejlesztés.

Minél kevésbé strukturalt maga a teriilet, amelyben a gyerek tehetsége megnyilvanul,
annal inkabb javasolhato szamara a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés.

Minél inkabb egyteriileti tehetségrol van sz6 (aki tehat kevésbé hatékony metakogni-
cioval rendelkezik mas teriileteken és kevésbé hatékony a transzferalsi készsége, mint a
tobb teriileten tehetséges tarsainak), anndl inkdbb az adott tehetségteriiletre 6sszpontosi-
to, infuz gondolkodasikészség-fejlesztéstol varhatd hatékonyabb eredmény. A tobb terii-
leten tehetséges gyerekek szamara azonban a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés is
hatékony lehet, nekik tehat ez (is) ajanlhato.

Ha tekintette]l vagyunk a gyerek életkorara, altalanos intellektualis képességei és fak-
tualis tudasa jellegzetességeire, ezek viszonyara, ha tekintettel vagyunk érdeklddési ko-
rének jellegzetességeire, tehetségteriiletének jellegére, arra, hogy az adott gyerek
egyteriileti vagy tobbteriileti tehetség-e, illetve hasonlo szempontokra, akkor megsziinik
a gondolkodasikészség-fejlesztés évtizedes dualisztikus problémaja, nevezetesen hogy a
direkt vagy az infuz gondolkodasikészség-fejlesztés-e a hatékonyabb, s helyébe mas kér-
dések 1épnek, példaul melyik gyereknek és miért, miképpen, mettél meddig (mely é€let-
korban) lehet hatékonyabb az egyikféle fejlesztés, mint a masik, netan egylitt a kettd
(vagy valamely olyan program, amely mindkét megkdzelitésmod elemeit megprébalja
integralni magaban). Vagyis a hangstlynak mindig az adott gyereken kell lennie, nem pe-
dig azon, hogy egy fejlesztéprogram kidolgozdja a gyerekek meghatarozd vonasaitol
fiiggetlentil, pusztan elméleti sikon ,,jobbnak, hatékonyabbnak” talalja-e a gondolkodasi
készségfejlesztés egyik vagy masik tipusat altalanossagban s mint olyat. A tanulmany
korabbi részeiben megfogalmazottakat figyelembe véve jO6 okunk van azt feltételezni,
hogy a gyerekek jelentdsen kiillonboznek egymastodl a tekintetben, hogy mennyire tiirik a
tartalomsemleges gondolkodasi fejlesztési modszereket, illetve mennyire képesek a nem
tartalomfiiggd gondolkodasi képzési formakban elsajatitottakat mas teriiletekre transzfe-
ralni (vagy mennyire képezhetok-fejleszthetok éppen ebben), vagyis mennyire képesek
az igy elsajatitott tudasukat a konkrét iskolai tantargyakban, valamint a mindig Osszetett
¢és bonyolult élethelyzetekben hasznositani.
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A gondolkodasi készségek fejlesztésével néhany szakember, igy példaul Robert Stern-
berg is egybekapcsolja a gondolkodasrol valo tudas bovitését, fejlesztését. A gondolko-
dasrol vald tanulas mint tevékenység a tehetségesek s azon beliil is az intellektualisan te-
hetségesek kozott igen kedvelt. Mivel jo intelligenciajuk, kognitiv irdnyitérendszerbeli
funkcidik atlagot meghaladdéan hatékony mitkodése — tehat j6 metakognicidjuk és a tobb-
teriileti intellektualisan tehetségesek esetében az igen jo tavoli transzferalasi képessége-
ik — miatt eleve nyitottabbak e témak irant, szdmukra kifejezetten érdekesnek, vonzonak
tlinik fel a kogniciorol, az intelligencidrdl, a gondolkodasrol magarol vald ismeretszer-
z¢s. Az intellektudlisan tehetséges gyerekek gondolkodasikészség-fejlesztésének ez egy
olyan metaszintje, amely mind a kutatok, mind a gyakorlati szakemberek részérdl tobb
figyelmet érdemelne az eddigieknél.
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