‘ ‘ AUT_FEL_01.indb 32

TANULMANYOK

DEZSO RENATA ANNA

A diverzitas lehetséges elméleti
keretei a neveléstudomanyokban

Jelen tanulmanyban a magyar nyelvii neveléstudomanyokban és pedagogusképzésben csupin
margindlisan érintett diverzitds kérdéskorét kivanom fokuszilni az elméleti 6sszegzés sikjin a
méltanyossdg, eredményesség és hatékonysig egyiittes érvényesithetdségét célozva. A
neurodiverzitds alapkoncepcidjabdl kiindulva az egyéni kiilonbségek tiszteletben tartdsdval
alternativ tanuldsi formak leirhatosdgat tételezem, melyek plurdlis intelligencia-koncepciok
mentén kdrvonalazhatoak. Harom vonatkozo elméletet tekintek dt: Gardner tobbszords intelli-
gencidk, TI (multiple intelligences, MI) elméletét, Sternberg triarchikus modelljét, valamint
Dweck kétpolusii tudati bedllitodds (mindset) leirdsdt — azzal a céllal, hogy azok neveléstudo-
manyi, pedagogusképzésre vonatkozo lehetséges kdvetkezményeire iranyitsam az olvaso fi-
gyelmét. Kiemelt kozI6i torekvésem a Karpat-medencében a neveléstudomanyok teriiletén al-
koto és pedagogusképzésben oktato-kutato kollégdk fiqyelmének ezen elméleti keretekre iranyi-
tisa. A kutatis a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonosité szamii Nemzeti Kivdlosig
Program - Hazai hallgatéi, illetve kutatoi személyi tamogatdst biztosito rendszer kidolgozdsa
és miikodtetése konvergencia program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az
Eurdpai Unio tamogatdsdval, az Eurdpai Szocidlis Alap tdrsfinanszirozdsdval valosult meg.

Kulcsszavak: neurodiverzitds, plurdlis intelligencia koncepcick, tehetség

Bevezetd

Emberemlékezet 6ta nyilvanvald, hogy mindannyian kiilonb6z6képp gondolkodunk, vi-
selkediink, boldogulunk. Nem csoda tehat, hogy sokakat foglalkoztat, miért kiilonboziink:
miért van az, hogy egyesek okosabbak, masok erkolcsosebbek, s hogy van-e valami, amit6l
e kiilonbségek folyamatosan fennallnak az emberek kozott. Két végletes kovetkeztetés is-
meretes: egyesek azt allitjdk, hogy ezen eltérések f6ként fiziol6giai alapokkal magyarazha-
toak, igy a kiilonbségek elkertilhetetlenek és megvaltoztathatatlanok, masok szerint kor-
nyezetiink jelent&sebb mértékben befolyésolja intellektusunkat, jellemiinket, tulajdonsa-
gainkat, mint genetikai orokségtink (Dweck, 2006). Az 6roklédés kornyezet - gén koleson-
hatésait kutaté tudomanytertilet az epigenetika, mig az intellektus, az intelligencia kérdé-
seinek feltarasa elsésorban a pszicholégia, a kognitiv tudomanyok vizsgalati targya.

Jelen elméleti szintézis megalkotasakor magam a targyalando szingularista versus plura-
lista intelligencia-koncepcidk diskurzusaban nem pszichol6gusként jelenitem meg allasfogla-
lasomat, a neveléstudoméanyok mtvel6jeként a neurodiverzitis fogalmanak vizsgalatara, s a
pluralis koncepcidk osszekapcsolasara teszek kisérletet. Az, hogy a pluralistdk altal hasz-
nalt intelligencia-definicidk per se intelligencidkat vagy valami mast (tehetséget, képessé-
geket) jelolnek-e, definicios kérdés. Vizsgalatom soran az elméletalkotok elnevezéseit, s
nem kritikusaik cafolatait tekintem mérvadonak, mivel oktaté-kutatd tevékenységem az
alkalmazas/alkalmazhatésag neveléstudomanyi vetiileteit célozza, nem a pszicholégia tu-
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domanyégéban kivan elméleti allasfoglalast artikuldlni. frdsomban korabbi vonatkoz6
munkaim (Dgzso, 2011a, 2011b, 2012a, 2012b, 2014a, 2014b) elméleti sikon megjelenitett
kérdéseit kib6vitve, szintetizal6 jelleggel 6tvozom.

A neuroldgiailag tipikus és atipikus distinkcio ellenpontozasaként a neurodiverzitas elsé-
sorban az autizmus és az Asperger szindréma kapcsan a kilencvenes évek végén megjele-
n6 fogalom (SINGER, 1998; BLUME, 1999), mely a biodiverzitds koncepcidjara épitkezik. A ma-
gyar nyelvii szakirodalomban a diszlexia targyaldsa kapcsan érintSlegesen mertil fel
(GyarmaRTHY, 2012), azonban szandékom szerint a plurélis intelligenciakoncepcidk interp-
retacidjaval egytitt az e részképesség zavarral nem definialt személyek tanulasi mechaniz-
musainak vizsgalatakor is értelmezést nyerhet.

Gardner a t0bbszords intelligencidk (multiple intelligences) dinamikus elméletének (1983,
1994, 2006a, 2006b, 2011) megalkotdja, Sternberg a human intelligencia triarchikus modell-
jét vazolja (1985). A nevelési/oktatasi tér szereplSinek intelligencia-értelmezései mellett
azok intelligencia-percepcidjanak szignifikanciajara szintén egy észak-amerikai szocidl-
pszicholégiai iskola fokuszal. Dweck elmélete és kutatasai (2006, 2007) szerint intelligenci-
ankra vonatkozé tudati bedllitoddsaink (mindsets), melyek rogziiltek vagy termékenyek (fixed
versus growth) lehetnek, jelent6s mértékben befolyasoljak aktualis intellektudlis teljesit-
ménytink szintjét, iskolai sikereinket, s ezek az egyéni potencidlhoz mért eredményesség
skalajan eltér6 eredményekhez vezetnek.

Eszak-Amerika viszonylatdban érvényes megallapitas, hogy a kozoktatas intézmény-
rendszere a didkokat els6sorban a szingularista intelligencia-koncepcié mentén mindsiti és
értékeli (GARDNER, 1993), s ezért felvet6dik, hogy az egyéni hozzaférés biztositasa korlato-
zott a tudasatadas folyamataban atipikusként leirt tanul6k esetében - a méltanyossag és
esélyteremtés rendszerszintli megjelenése - legaldbbis az erre valdé deklaralt torekvés —
mellett is. Mivel az intelligencia és a tehetség fogalmai egymastol szinte elvalaszthatatla-
nok, s a neveléstudomanyok egy napjainkban aktuédlis fokuszat jelentik, tanulmanyomban
Gardner (1998) és Dweck (2006) vonatkozo nézeteit is felvazolom, a szerz6k munkéssaganak
pedagodgiai konzekvenciait érintve.

Bar ezen elméletek kozel harom évtizedes nemzetkozi tudomanyos diszkusszié targyat
képezik, a magyar nyelvl diskurzusban csupan érint6legesen, esetlegesen, utaldsszertien
vannak jelen. E tanulméanyban megkisérlem részletez6en 6sszegezni esszenciajukat, bemu-
tatni egymashoz valé viszonyukat, jelezni a tanulas természetéhez kothet6 jelentségiiket
azzal a szandékkal, hogy érvényességiiket a Karpat-medencében alkot6 neveléstudoma-
nyok oktatéi-kutatéi korében hangstulyossa tegyem. Ezen elméleteket olyan keretekként
értelmezem, melyek a tanulés diverzitasanak kezelésekor gyakorlé pedagogusok és peda-
gogusjeldltek szamadra is tajékozodasi pontot, magyaréazatot jelenthetnek.

Neurodiverzitdis

Két évtizede sincs, hogy e fogalom publikalt formdban el6szor megjelent: az ausztral
Singer a tarsadalomtudomanyok mesterfokozatan a kilencvenes évek végén irt szakdol-
gozatdban (1998) a biodiverzitds mintdjara korvonalazta e koncepciot, melyet késébb egy
tanulmanykotetben tudoményos publikacié formajaban is megjelentetett (SINGER, 1999).
Mtiveinek cimei dSnmagukban véve is figyelemfelkelt6ek: a Sydney Mtiszaki Egyetem Hu-
man és Tarsadalomtudomanyi Karan irt dolgozat a , Befogadott kiviilallok: az autizmus
spektrumon él6k kozosségének sziiletése - egy a neuroldgiai diverzitas alapjan all6 tar-
sadalmi mozgalom személyes felfedezése” cimet viseli; mig a kés6bb az Egyestilt Kiraly-
sdgban napvilagot latott irasa: ,Miért nem lehetiink egyszer az életben normalisak? Egy
névtelen problématdl egy a massag 4j kategoridjanak sziiletéséig”. Singer szemléletének
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Ujszerliségét mutatja, hogy a munkéjat befogadé tanulménykotet ,A fogyatékossag dis-
kurzusa” (Corker - FRENCH, 1999), melyhez viszonyitva Singer kozlése a befogadé mii cime
altal sugallt uralkod6 paradigma meghaladasat sejteti.

Singer a posztmodern fregmentaciohoz illeszkedve a fogyatékossag diskurzusanak egy
alternativajat kindlja, s az altala hasznalt neuroldgiai diverzitds, késébb neurodiverzitas
koncepcié mas szerz6knél is megjelenik. Blume (1998) a neurolégialag tipikus (NT) versus
neurolégialiag atipikus dichotémiajaként értelmezi az Gj fogalmat, s a Szilikon-vélgyben
tipikusan feliilreprezentdlt, jellemz&en autizmus spektrumon 1évé ,kockafejeket” (geeks)
sorolja az utobbi kategériaba. Kifigurdzza az idegrendszeriik halézatat tekintve NT-ket,
akik a kibernetika vildgaban tobbnyire igencsak fogyatékosnak bizonyulnak. Silberman
(2013) szintén az informatika vilagat hivja segitségiil a norma-relativizicio magyarazataul,
mikor azt allitja, hogy nem mondhaté egy hardverrdl, hogy hibas, csupan azért, mert nem
Windows-kompatibilis.

A neveléstudomanyok vildgaban a neurodiverzitds témakorében Armstrong (2011)
munkdja az els6 konceptualizalt kiadvany, melyben a szerz6 e fogalmat nyolc ismérv men-
tén irja le.

1. Az emberi agy sokkal inkabb agy mtikodik, mint egy 6koszisztéma, semmint egy
gép; kovetkezésképp a deficit diskurzus helyett id6szert a diverzitas koncepcidjat
fokuszalnunk. Mig a Descartes-nal megjelené klasszikus szimboélum a mechanikus
agy, a valésagban idegrendszeriink inkabb hasonlithaté egy egyedi, valtozatos es6-
erddre - bioldgiai organizmusrol lévén szoé.

2. Az emberi lények, az emberi agy nem kompetens versus inkompetens dichotémi-
dkban irhat6 le, sokkal inkdbb kompetencia-kontinuumok mentén. Epp dgy, ahogy
egy taj arculata is fokozatosan valtozik, az oktatasban hagyomanyosan neurolégiai-
lag atipikusként cimkézett autizmus is spektrumként irhato le.

3. Barmilyen humén kompetencia azon kulttrak értékei mentén meghatarozott, me-
lyekhez tartozunk. Az Egyesiilt Allamokban a Polgarhabort idején teljesen bevett
volt a rabszolgak szokésének patologizalé leirasa (drapetomania: drapates — szokés,
mania - 6riilet /gor./). Napjainkban a kozoktatds expanzidjanak idedja, hogy min-
den gyermek megfelel6 korban tudjon olvasni, s amennyiben ez nem torténik meg,
patologizalunk (diszlexia, funkcionélis analfabetizmus).

4. Mivel kompetencidnk relativ, tarsadalmi tér- és id6fiiggs, hogy egy adott kulttara-
ban fogyatékosként vagy tehetségesként tartanak nyilvan benntinket. Agyunk nem
tarsadalmi vakuumban létezik, az egyes tarsadalmak maguk definiéljdk, hogy mit
tekintenek patologikusnak.

5. Sikereink az életben fliggnek att6l, hogy agyunk alkalmazkodik-e, s milyen mérték-
ben a benniinket koriilvevé kornyezet sziikségleteihez, azaz az adaptivitas érték-
ként artikulalhato.

6. Ugyanakkor sikereink az életben attol is fiiggnek, hogy mi magunk hogyan moé-
dositjuk a benntinket koriilvevé kornyezetet sajat agyunk sziikségleteinek megfe-
lelGen. Az eredetileg 6koldgiai fogalom, a niche konstrukcio tarsadalmi jelentéssel is
felruhazhato: a kornyezet és az egyén visszahatdsa egymasra a neveléstudomanyok-
ban is értelmezhet6vé valik.

7. Niche konstrukciéink részei karrier- és életstilus valasztasaink, segit6 technikaink,
az emberi eréforrasok, valamint mas életerdsit6 stratégiak, melyek a neurodiverz
egyén specidlis sziikségleteire szabottak. Mar emlitett példaja ennek az Asperger
szindromasok feliilreprezentéltsaga a Szilikon-volgyben.

8. A pozitiv niche konstrukciok kozvetleniil médositjak az agyat, melynek kovetkezés-
képp nének az esélyei az adaptaciora, a kornyezethez valé alkalmazkodasra (ArRmsT-
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RONG, 2011). Neveléstudoményok tekintetében a neuroplaszticitds magyarazza a szi-
nopszisokat djraépité mozgasterapiak hatékonysagat, vagy a megnovekedett sziir-
keallomanyt multilingvis gyermekek korében (PLen, 2008).

Az intézményes oktatds vonatkozdsaban a fentiek alapjan az armstrongi konzekvencia ér-
telmében univerzalisan tervezett tanulds sziikséges annak érdekében, hogy minden egyes
tanulo, didk egyedi és kiilonleges képességeit (ki)hasznalhassa - példaul a késébbiekben
targyalasra kertil6 pluralis intelligenciakoncepcidk kozoktatasi relevanciaihoz rendelhe-
t6 tanulési stratégiak alkalmazasa altal. Armstrong a paradigmavaltds sziikségszertiségét
hangstlyozza a hagyoméanyosan neuroldgiailag atipikusként jellemzett tanulokkal torténd
banasmod kapcesan (2009), mivel a gyakorlatban uralkodé deficit paradigma

1. kiilonboz6 hianyossagok alapjan osztalyozza az egyéneket;

2. akiilonboz6 hidnyossagokat standardizalt tesztekkel méri, a hibakra, alacsony pont-
szdmokra, gyengeségekre koncentral;

3. ahianyossagok megoldasaként olyan kezelési stratégidkat alkalmaz, melyek egyal-
talan nem életszertiek;

4. elvalasztja az egyént az tarsaitol, elkiilonitett csoportban, osztalyban vagy program-
ban végzett specialis kezelésekre;

5. anormal osztalyoknal hasznalttol eltérd specidlis kifejezéseket, teszteket, programo-
kat, segédeszkozoket, anyagokat és munkafiizeteket alkalmaz;

6. az egyén életét kiilonbozé oktatasi/ viselkedési id6szakokra osztja, valamint ezeket
ellen6rzi, méri és moédositja;

7. fejleszt6 pedagdgiai programokat dolgoz ki, mely a normal oktatési programokkal
parhuzamosan fut, a két program oktatéi elvétve taldlkoznak, egyéni fejlesztési ta-
lalkozok kivételével.

Ugyanakkor a kivanatos ndvekedési paradigma kertili a cimkézést, azt az egyént is egészsé-
gesnek tekinti, akinek specidlis igényei vannak.

1. Az egyén sziikségleteit egyéni, természetes modszerek alapjan becstili fel, az erds-
ségekre koncentral;

2. azegyéni tanulast és fejlédést gazdag és valtozatos feladatokkal biztositja, melyeket
a valos életb6l merit;

3. fenntartja az egyén kapcsolatat a hozzatartozéival, hogy a lehet6 legnormalisabb
életkoriilményeket biztositsa neki;

4. olyan anyagokat, médszereket és feladatokat haszndl, amelyek minden gyermek
szamara megfelelGek;

5. abiodiverzitas és kulturélis diverzitds elméleteit minden tanul6 neurodiverzitasara
alkalmazza, s

6. kollaborativ modellek kialakitdsaval teszi lehet6vé a tanarok és fejleszt6 pedagogu-
sok egytittmiikodését (ARMSTRONG, 2009).

Az intelligencia értelmezésének nyomdban

Elméleti és klinikai pszicholégusok korében is rendkiviil vitatottak az intelligencia lehetsé-
ges értelmezési keretei. Az Amerikai Pszichol6giai Tarsasadg Tudomanyos Ugyek Tanacsa
(American Psychological Association Board of Scientific Affairs, APA BSA) megrendelésére ve-
zet6 amerikai pszicholégusok atfogé kutatdst kozoltek a témédban a mult szazad végén
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(NEisseEr, Boopoo, BoucHARD, BoykiN, Bropy, Cecl, HALPERN, LOEHLIN, PERLOFF, STERNBERG,
URBINA, 1996) - megvalaszolatlan kérdések sorat hagyva maguk utan, melyekre azoéta is
eltérd, sokszor egymasnak ellentmond¢ valaszok sziiletnek (PLucker, 2003).

A sz6 szemantikai eredetvizsgélatat tekintve intelligensnek nevezhet6 az a személy, aki
képes kiilonbséget tenni, meg tudja kiilonbodztetni a fontosat a jelentéktelentdl, a Iényegest
a lényegtelentdl - amihez valéjdban nem (vagy nem csupan) ismeretanyagra van sziikség.
E magyarazat szolgéltat alapot az intelligencia alternativ definici6ihoz - azon leirasokhoz,
melyek e fogalmi absztraktumot nem csupédn az értelem szinonimdjaként hasznaljak. A
latin intelligentia egyes szamu, nénemi fénév, tehat grammatikai értelemben - bar a bevett
szOhasznalat miatt szokatlannak ttinik - hasznalhat6 tobbes szamban - latinul, angolul,
magyarul egyarant.

Bar intelligenciank mérése, s ezaltal az egyén intellektuédlis képességeinek cimkézése
akar iskolaskor el6tt megtorténhet, az 1Q tesztet eredetileg nem azon szandékkal hoztak
létre alkot6i, hogy a gyermekek megvaltoztathatatlan intelligenciaszintjét kimutassak
(Dweck, 2006). A Périzsban dolgozé Binet a huszadik szazad elején azért tervezte ezt a tesz-
tet, hogy azonosithassa azokat a gyerekeket, akik nem profitalnak a francia f6varos iskolé-
ibdl, s ezaltal 4j tipust oktatasi-nevelési programok megtervezésének alapjat kivanta létre-
hozni. Anélkiil, hogy a gyermekek egyéni intellektualis kiilonbségeit tagadta volna, Binet
abban hitt, hogy az oktatds-nevelés és a gyakorlat alapvet6 véltozasokat hozhat az intelli-
gencia terén. Az alabbi idézet egyik f6 mtivéb6l (Modern gondolatok a gyermekekrdl) valo,
melyben tobb szaz tanulasi nehézséggel kiizd6 gyermekkel végzett munkéjanak osszegzé-
sét adja:

Néhany modern filozofus... azt dllitja, hogy az egyén intelligencidja egy régziilt mennyiség —
olyan mennyiség, melynek mértékét novelni lehetetlen. Tiintetdleg kell fellépniink az ilyen brutdlis
pesszimizmussal szemben ... Rendszeres gyakorldssal, és mindenekelStt a megfeleld modszerek alkal-
mazdsdval sikeriilhet novelni figyelmiink, memoridnk, itéléképességiink mértékét, s ezek dltal a szo
szoros értelmében intelligensebbé vilhatunk (BINET IN Dweck 2006:5).

E gondolat echojaként is felidézhet6 Bruner visszaemlékezése az ifja Gardnerrdl, a tobb-
szoros intelligencidk elméletének kés6bbi megalkotdjardl, aki a 60-as évek végén irodaja-
ban a Harvardon egy beszélgetés soran indulatosan igy fogalmazott: ,Az emberek kiilénbo-
z6képp haszndljdk az értelmiiket, az Isten szerelmére, hogy lehetne egy olyan egyszeri érték, mint az
1Q altal err6l barmit is megtudnunk?!” (2014:168).

Tekinthetjiik e kijelentést a plurdlis intelligenciakoncepcidkat vallé pszicholégusok
alapvet6 nézete kozértheté megfogalmazdsanak. Eszerint ugyanis mentalis képességeink
kozott els6dlegesek az észlelési sebesség, emlékezés, szdmolas, téri viszonyok megértése,
nyelvi megértés, beszédkészség, kovetkeztetés - a g-faktor (general), azonban - melyrdl a
szingularistak ugy vélekednek, hogy részképességekbdl felépiil6 hierarchia csticsan he-
lyezkedik el, azaz egy olyan egységes képesség, mely minden intellektualis részképessé-
giinket is meghatdrozza - csupan masodlagos (CIANCIOLO - STERNBERG, 2007).

Gardner intelligencia-koncepciéja

A harvardi professzor harminc éve publikélta tobbszoros intelligencidk elméletét (1983).
Allaspontja szerint minden ember tobbféle, egymastdl fiiggetlen intelligencidval rendel-
kezik, azaz egyes teriileteken kiilonb6z6é mértékben vagyunk intelligensek. Felfogasa a
pszichometria képvisel6i korében vitatott (ScHALER, 2006), gyakorl6é pedagoégusok kozott
azonban elméletének népes nemzetkozi alkalmazo-taborat talaljuk.

Az intelligencia Gardner szerint az a képességiink, hogy megtaldljuk és megoldjuk a problé-
midkat, valamint értékes produktumokat hozzunk létre sajat kultiirankban. Fajspecifikus (emberi),
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egyéni kiilonbségeket mutat, és adott feladat alkalmas kivitelezését jelenti. Kutatasaira és vizsga-
lataira alapozva Gardner az alabbi nyolc 0sszetevé egylittes érvényessége esetén azonositja
a human operaciét intelligenciaként:

agyi funkcioként értelmezhetd izolacio,

alacsony el6fordulasu feljegyzett rendkiviiliség,

azonosithaté miivelet-egyiittes,

fejlédéstorténet, kivalésaggal zarul6 performancia,

evolicids torténet,

vizsgalhatosag és mérhet6ség pszicholdgiai feladatsorral,
azonosithat6sag és tesztelhet6ség pszichometriai eszkoztarral,
rendszerben kédolt szimbélumok.

PN R

Az intelligencia fogalmat Gardner tobbes szamban (intelligences) hasznalja. Els6 tobbszoros
intelligenciakrol sz6l6 mtivében (GARDNER, 1983) hét egymastol fiiggetlen entitdsként kiilon-
boztet meg verbdlis, logikai-matematikai, térbeli, zenei, testi, interperszondlis és intraperszondlis
intelligenciat. Késébbi mtiveiben (GARDNER, 2006a, 2006b) mar egy nyolcadik, a kdrnyezeti,
illetve egy nyolc és feledik, egzisztencialis intelligenciarél is olvashatunk (ut6bbi nem felel
meg mind a nyolc gardneri kritériumnak).

A nyelvi intelligencia azon képességiink, mely szobeli és irdsos nyelvi produktumok,
informéciok analizaldsara és megalkotaséra iranyul (beszédproduktum, szovegértés). Lo-
gikai-matematikai intelligenciank altal absztrakt problémak megoldasra vagyunk képe-
sek (példaul egyenletek felirdsa), térbeli intelligenciankon keresztiil felismertink, megkii-
l6nboztetiink nagyléptékd és finom alakzatokat. Zenei intelligencidnk az a képességiink,
mely altal kiillonboz6 hangzatokat jelentéssel ruhdzunk fel, 1étrehozunk dallamokat és em-
lékeziink azokra. Természeti-kornyezeti intelligenciank tesz képessé az idgjaras jeleinek
értelmezésére vagy a kilonféle fajok megkiilonboztetésére, mig testi-kinesztézias intelli-
gencidnk altal képesek vagyunk sajat testtinket hasznélni egy-egy probléma megoldasara
vagy megjelenitésére. Interperszondlis intelligencidnk masok-, mig intraperszonalis intel-
ligencidnk sajat érzéseink, hangulataink, vagyaink, motivaciéink és szandékaink felisme-
résére és megértésére iranyul (Davis, CHRISTODOULOU, SEIDER, GARDNER, 2010). Bar a nyelvi
domainen megjelend olvasas és iras csakigy kiilonb6z6 képességeket mozgosit, mint a
zenei intelligencia esetében a zeneszerzés és az el6adas, Gardner ezeket a kategoriakat al-
intelligencidkként kezeli (STERNBERG, 2014).

Gardner feltételezése szerint az altala leirt intelligencidkban mindenki elér egy bizonyos
szintet, csak a szintek mértékét és mintézatat tekintve kiilonboziink egymastdl. Az egyes
intelligenciak bar elkiilontilnek, nem egymast kolcsonosen kizaréak, egymassal 6sszhang-
ban hatnak. Az intelligencia Gardner-féle értelmezésének tarsadalmi hozadéka, hogy opti-
malis esetben - amennyiben mindenki sajat intelligencia profiljanak megfelel6 képzésben
részesil - minden egyes individuum sajat erésségeinek maximumaval tamogathatja ko-
z0sségét.

Intelligencia profilon egy adott személy egyes intelligencidinak kiilonb6z6 erésségti meg-
nyilvanulasat értjiik (GARDNER, 2006b). A véltozatok széles skalan mozoghatnak, bar van
néhany jellemzd profil-osszetevé is: a pedagdgusok intelligenciaprofiljdban tipikus a ver-
balis és interperszonalis intelligencidk er6ssége. Lézer profiliiak azok a személyek, akiknek
egy vagy két intelligencidja kimagasl6 - ¢k jellemzéen olyan foglalkozédsokat iznek akar
tobb évtizeden keresztiil, melyekben dominans intelligencidjukat vagy intelligenciaparju-
kat er&sithetik. Keresélampa profilii személyek esetében harom vagy tobb egyforma eréssé-
gl intelligencia figyelheté meg - széles radar képerny6ként funkciondlva monitorozzak az
egész koherencidjat (tipikus példai tizletemberek, politikusok).
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Mivel az intelligencia értelmezhet6 gy is, mint kiilonb6z6 kontextusokban a tanulds
képessége, a megértés kiilonbozé aspektusait vizsgalva Gardner a tanuldselméleteket is
érinti (2009). Véleménye szerint fontos, hogy mindenki elsajatitsa a tantervben szerepl6
anyagot, elhatarolédik azonban a hagyomanyos oktatas és pedagégusképzés azon megko-
zelitésétdl, hogy ezeket a dolgokat egyetlen médon elegendé tanitani.

A kulonbozé kulttra és szarmazas, személyes élmények és tapasztalatok miatt a ta-
nulok nem tiszta lappal érkeznek az iskoldba, nem lehet 6ket egyetlen, egysikt szellemi
fejlédéshez igazitani. Mindegyikiiknek kiilonboz6 gondolatai, erésségei és gyengeségei
vannak, ami az informaci6 feldolgozasaban is megmutatkozik. Ez a valtozatossag bar
kezdetben megneheziti a pedagdégus munkdjat, segitséget nytjthat a hatdsosabb tanitds
elérésében is. Ugyanis ha egy tanar képes alkalmazni kiilonboz6 pedagdgiai modszereket,
lehet6sége nyilik arra, hogy minél tobb didkot bevonjon a lehet6 leghatdsosabb moédon.

Gardner hatféle fokuszt, kiindul6pontot kinal tovabbgondolésra a tananyag jellegétdl fuig-
getlentil. Az elbeszélés azon didkok korében hatékony elsésorban, akik szeretnek torténete-
ken keresztiil megismerkedni bizonyos témékkal. Ekkor nyelvi vagy filmes eszkozok altal
szerepeltethetiink f6hésoket, konfliktusokat, megoldésra varé problémakat, elérends cé-
lokat, felkorbécsolt és legtobbszor lecsillapitott indulatokat. A mennyiségi/szamszerii meg-
kozelités azoknak a didkoknak kedvezhet, akik szeretnek szamokkal, a bel6liik kovetkezé
sémakkal, elvégezhet6 miveletekkel, a méretekkel, aranyokkal és atvaltasokkal foglal-
kozni. Akadnak tanul6k, akiket erésen foglalkoztatnak az alapvetd, létezéssel kapcsolatos
kérdések. Szinte minden fiatalban felmeriilnek hasonlé gondolatok, altalaban miivészeti
alkotasok vagy mitoszok kapcsén: ilyenkor az erésen filozofikus alkattiak el6léphetnek,
bekapcsolédhatnak a szébeli vitakba. Egyeseket komolyan inspirél az esztétikai megkozeli-
tés: a kiillonboz6 miivészeti alkotasok vagy targyak, amelyek elrendezésénél aprolékosan
tigyeltek az egyenstlyra és harmoénidra. Tobbek egy adott témdba a legegyszertibben cse-
lekvésen keresztiil tudnak bevonédni: szdmukra fontos, hogy épithessenek valamit, kii-
16nb6z6 anyagokkal dolgozhassanak és kisérleteket végezhessenek aktiv bevonds/részvétel
altal. Végtl a tdrsas kézeg kihaszndlhatdsiga is megfontolandé: sokan sokkal hatékonyabban
képesek tanulni olyan csoportban, ahol lehet6ségiik van kiilonboz6 szerepek vallaldsara,
masok nézépontjainak megismerésére, folyamatos interakciora és egymas kiegészitésére
(GARDNER, 2009).

Sternberg triarchikus modellje, mint a gardneri koncepcié lehetséges komplementer teéridja

Gardnerrel szinte egy id6ben indult az a kritikai hang, mely az intelligencia egységes értel-
mezése helyett annak haromszinti modelljét vazolja (STERNBERG, 1985). Ebben a teéridban
az analitikus, a gyakorlati és a kreativ intelligencia kertl leirasra, melyek koziil az elméletalko-
to szerint az IQ tesztek csak az analitikus intelligenciat mérik.

A praktikus intelligencia egyik fontos formédja a nem tudatos (facit) tudas. Sternberg defi-
nicidja szerint ez mdsok kdzvetlen segitsége nélkiil szerzett, cselekvésorientdlt-tudds, amely képes-
sé teszi az embert, hogy elérje a szamidra értékes célokat (1985). Fliggetlen lehet az iskolai teljesit-
ménytdl, vagy az IQ-teszteken elért eredményektdl - példaként Sternberg olyan brazil ut-
cagyerekeket emlit, akik az iskolarendszerbél kiesnek ugyan, mindennapi megélhetéstiket
azonban rendkiviil fiatalon, 6nall6an képesek biztositani.

Sternberg az analitikus problémafelvetést a gyakorlati problémafelvetéssel titkozteti, s
el6bbit az iskolakban tipikusan el6forduld, sokszor életidegen természettiként irja le. Mig
az analitikus problémat masok fogalmazzdk meg helyettiink, a gyakorlati problémat el6-
sz0r felismerniink, majd megfogalmaznunk magunknak kell. Mig az analitikus probléma
pontosan meghatarozott, s megoldasahoz minden sziikséges rész informaciéval rendelke-
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ziink, addig a gyakorlati probléma alig meghatarozott, s nem feltétlentil adottak a megol-
dasahoz sziikséges informaciok. Az analitikus probléma jellemz&en egyféleképp megold-
hatd, mig a gyakorlati problémak megoldasa tobbféleképp lehetséges. Mivel tobbnyire az
analitikus problémafelvetésnek nincs kdze a mindennapi tapasztalatokhoz, igy dnmagé-
ban nem érdekes, ugyanakkor a gyakorlati probléma mindennapi tapasztalatainkba be-
agyazva jelentkezik, s igy motivacio altal bevonédunk megoldéséba.

A kreativitdsrol (2008b) Sternberg tgy vélekedik, hogy az tj idedk és/vagy produktumok
létrehozésat célozza, egyszerre domain specifikus és generdlis, mérhetS és fejleszthetd.
Ugyanakkor tarsadalmi jutalma a gyakorlatban kevesebb, mint varhaté volna, mivel min-
denkori kormanyzati, valasztasi ellenérdekeltséget von maga utan, igy nehezen tanulma-
nyozhat6, nem féaramdu kutatasi teriilet. Népszertisége miatt e téma Sternberg szerint tudo-
manyosan megkérddjelezhets - bar Gardner is publikalt hasonlé tematikaji mtivet (1994).

Napjainkban Sternberg (2014:462-463) sajat és Gardner tedridjat nagyban egymaéssal
komplementer elméletekként targyalja. A nyelvi domain tekintetében a kreativ matrixon
egy konyv megirasa allhat, mig az analitikus taldlkozasi ponton a konyv ismertetdjének
megirdsa - a praktikus talalkozasi pont pedig, mikor valaki tomegeket képes meggy6zni
egy adott konyv megvasarlasanak jelent6ségérol. A zenei intelligencia tekintetében alkot-
hat6 zenei mi (kreativ domain), elemezhetd is (analitikus), és megfelel6 minéségben rog-
zithet6 - akér piaci megfontolasbol (praktikus).

A két elmélet tvozésére gyakorlati kisérletek is torténtek az Egyesiilt Allamokban a
kilencvenes években a PIFS (Practical Intelligence for Schools, Praktikus Intelligencia Isko-
lak Szamara) (GARDNER, KRECHEVSKY, STERNBERG és OKAGAKI, 1994) illetve a CIFS (Creative
Intelligence for Schools, Kreativ Intelligencia Iskoldk Szamara) (STERNBERG, 2008a) projek-
tek megvalositasa altal. Retrospektiv Gardner Ggy latja (2014:473), hogy ezen egytittmuiko-
dések legjelent6sebb sikerekének a fels6 tagozatos didkok szamara létrehozott tananyagok
tekinthet&ek.

Dweck-i tudati bedllitéddsainkrol

Dweck, a Stanford Egyetem elismert pszichologusa, vezeté kutaténSje a személyiség-,
szocial- és fejlédéspszichologia teriiletén, aki a teljesitmény és a siker tobb évtizedes kuta-
tdsa soran tudati beallitoéddsaink erejének jelent6ségét tarta fel. ElIméletében kifejti, hogy
miért nem csupan a tehetség és a képességek mértéke tesz sikeressé benniinket. Elmagya-
razza, hogy képességeink dicsérete miért nem erdsiti énképiiket, hanem azt veszélyeztetve
miként valtja ki épp az ellenkez6 hatast. Leirja, hogy a megfelel6 tudati beallitédéassal hoz-
zajarulhatunk gyermekeink és tanitvanyaink iskolai sikereinek noveléséhez csakigy, mint
sajat személyes életiink és szakmai karriertink soran kittizott céljaink eléréséhez. Tudati
bedllitéddson (mindset) az intelligencidrol, képességekrdl, személyiségjeqyekrdl kialakult nézetein-
ket, sajdt percepcidinkat érti.

Dweck elmélete szerint (2006) amennyiben abban hisziink, hogy képességeink kébe vé-
sett entitasok - azaz rdgziilt tudattal (fixed mindset) rendelkeziink -, folyamatosan a bizonyi-
tas kényszere alatt éliink. A rogziilt tudat értelmezhet6 gy is, mint statikus intelligencia.
Amennyiben egy bizonyos mértékii intelligenciaval birunk, egy bizonyos személyiségti-
nek véljiuk magunkat és bizonyos moralis értékekhez kétédiink - bizonyitanunk kell, hogy
a felsoroltak mindegyikével kielégit6 mértékben rendelkeziink.

A masik lehetséges tudati beallitodéas értelmében a személyre jellemz8 vonasok nem
adott mértékkel allnak rendelkezéstinkre egy életen at. Ebben a tudati beéllitédasban az
adott jellemzo6k csupan a fejlédés kezdSpontjait jelentik. A termékeny tudat (growth mindset)
vagy fejleszthetd intelligencia azon a meggy6z&désen alapszik, hogy legalapvet6bb tulajdon-
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sagainkat sajat eréfeszitéseink altal formalhatjuk. Bar az emberek rengeteg dologban kii-
l6nboznek - eredeti tehetségiik, hajlamuk, érdeklédési kortik vagy akar temperamentu-
muk tekintetében - mindenki képes véltozni és kiteljesedni igyekezet és tapasztalat ltal.

Természetesen a termékeny tudatt emberek sem hiszik, hogy barki barmivé valhat, hogy
barkibdl lehet alapos motivéltsag és iskolazottsag eredményeként akar Einstein vagy Beetho-
ven. Abban azonban hisznek, hogy egy személy valédi potencidlja ismeretlen (és nem megis-
merhet6); s hogy lehetetlen el6re latni mi minden hozhat6 tokélyre évekig tarté odaszantsag,
gyakorlas és er6feszités altal. Dweck és munkatérsai kisérleti eredményei szerint a potenciél
onmagaban arra val6 adottsagunk, hogy eréfeszitések aran id6rél idére fejleszthetjiik kész-
ségeinket. Soha nem tudhatjuk, hogy id6 és energia befektetésével mivé valhat valaki.

A kétféle bedllitodas a kihivdisok, akaddlyok, erdfeszitések, kritikak, illetve mdsok sikerei kap-
csan jellemzSen mutatott reakcidink mentén érhet6 tetten. Amennyiben intelligencidnk
statikus, Ggy az a kivanatos szdmunkra, hogy okosnak latsszunk, a rank vonatkozé per-
cepci6 feltétlentil pozitiv legyen; fejleszthet6 intelligencidju egyének szamara azonban
maga a tanulds kivanatos, fliggetleniil masok véleményétél.

Kihivasokon Dweck olyan el6ttiink 4ll6 feladatok felvallalasat érti, melyek nem kotele-
z6ek az egyén szamara (tanulméanyaink soran ilyen lehet részvétel egy-egy versenyen, 6sz-
tondijak megpalydzasa). Rogziilt tudattal keriiljitk ezeket, hiszen veszélyeztetik komfort
zoénankat - termékeny tudattal azonban felvallaljuk a kihivasokat.

Az akadalyok agy kulonboztethet6ek meg a kihivasoktol, hogy azok egy-egy cél eléré-
séhez feltétlentil teljesitend6 feladatokként allnak elSttiink - ilyen sokak szdmara Magyar-
orszagon a diplomézéashoz sziikséges nyelvvizsga megszerzése. Rogziilt tudattal védeke-
z6vé valunk az akadalyokkal szemben (feladjuk a diplomaszerzés céljat vagy csalassal
szerziink nyelvvizsga bizonyitvanyt), mig a termékeny tudatt személy kitartasa az akadé-
lyok felmeriilése kapcsan is megmarad (nyelvet tanul, nyelvtudasét fejleszti, majd nyelv-
vizsgat tesz).

A két tudati beallitodas kozti kiillonbség kiilonosen szembetling az eréfeszitések értel-
mezésekor. A rogziilt tudat néz&pontjabdl az eréfeszités csupan tokéletlen emberekre jel-
lemz&. Mikor valaki tisztaban van sajat tokéletlenségével, nincs veszteni valdja, ha probal-
kozik. Amikor azonban a hirnevet tigy koveteljiik, hogy a tokéletlenség drnyéka sem vetiil-
het rank - amennyiben zseniként, 6stehetségként, természet adta talentumként tekintenek
rank és tekintiink onmagunkra -, akkor sokat veszithetiink. Az eré6feszités csokkent érté-
ktiként tiintethet fel. Termékeny tudattal azonban masként vélekediink e tulajdonsagrol. A
zseniknek keményen meg kell kiizdenitik sikereikért, eredményeikért. Nem sziikséges
hésként tekintentink rajuk, amennyiben tehetségiik adottsag - készen kaptak, nem tettek
érte. A termékeny tudattiak is elismerik a tehetséget, de csodéljak az er6feszitést, mivel az
képességeink mértékétdl fiiggetlentil is miikodésbe hozza adottsagainkat, és teljesitményt
hoz létre. Rogziilt tudatiként megvetjitk az eréfeszitéseket, termékeny tudatiként azon-
ban a kivalosag felé vezet6 ut egy osvényeként értelmezziik azokat.

Kritikdkra adott reakciéink is eltéréek a két tudati beéllitodas esetén. Statikus intelli-
gencia-allapotban semmibe vessziik a rank nézve negativ, &m hasznos visszajelzéseket,
mig dinamikus intelligencidval tanulunk ezekbél. Masok sikereit fenyegetésként éljiik
meg, ha tudatunk rogziilt dllapotd, termékeny beallitédas esetén azonban ezek példaként
allnak elé6ttiink, s inspirdlnak benntinket.

A rogziilt tudati beallitodas, a statikus intelligencia eredménye, hogy céljainkat idejeko-
ran feladjuk, igy kevesebbet értink el, mint amire képesek vagyunk, s a benniink rejl6 poten-
cial kiaknazatlan marad. (Dweck, 2006). A termékeny tudati beallitodas, a fejleszthet intel-
ligencia kdvetkezménye ugyanakkor, hogy az egyén egyre magasabb szint(i teljesitmény
elérésére képes, potencialja kiteljesitésére - agyunk plaszticitdsanak is koszonhetSen, me-
lyet az idegtudomany kurrens eredményei is aldtamasztanak (Domce W Dweck, 2007).
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A rogzilt tudati beallitédas korlatozza a teljesitményt. Zavaré gondolatokat ébreszt, az
er6feszitést ellenszenves tulajdonsagként allitja be, sikertelen tanulasi stratégiakhoz vezet.
Ellenségessé, s nem szovetségessé tesz masokat. A fontos eredmények eléréséhez hosszas
koncentrélésra, rendkiviili eréfeszitésekre, és egy olyan feneketlen bérondre van sziiksé-
giink, mely telis-tele van stratégidkkal és a tanuldsunkat segit6 szovetségesekkel. Ezt kindl-
ja a termékeny tudat, és ezért segiti el6 képességeink kiteljesedését és gyiimolcsozését
(Dweck, 2006).

Neveléstudomanyokra vonatkozé szignifikdns dweck-i konzekvencia a dicséretek he-
lyes megfogalmazésa is. Amennyiben az egyént minésitjiik (Pistike, milyen okos vagy!), a
rogziilt tudati beallitodast erdsitjiik. Ugyanakkor a teljesitmény mindsitése altal (Pistike,
milyen tigyesen oldottad meg ezt a feladatot!) a termékeny tudati beallitodas kialakulasat
segithetjiik el6 (Dweck, 2006, 2007).

Tehetség

Az intelligencia és a tehetség fogalmai egymastol szinte elvalaszthatatlanok, s mivel tar-
gyalasuk orok érvényt kérdésfeltevéseken alapul, a neveléstudomany egyik ma is aktualis
fokuszat jelentik. A fehetség a magyar nyelvben a tettre, cselekvésre val6 képességet, adott-
sagot, lehet6séget jeloli. Az azonos fogalom angol nyelvii megfelel6i a talent illetve a gifted/
ness kifejezések. El6bbi gorog eredetti szo6, a talentum Gjszovetségi kifejezésbdl ered, mely
eredetileg stly és/vagy pénzmértéket jelolt, majd a kozépkorban a Maté evangéliuma 25.
fejezetének 14-30. verseiben leirt ,talentumok példazata” nyoman kezdték hasznalni a
nemzeti nyelvekben a kiilonos természetes képességek, adottsagok, hajlam (attittid) jelolé-
sére. A gifted kifejezés szintén az ajandék sz6bol szarmaztathato, szészerinti jelentése meg-
ajandékozott, azaz nem az egyén érdemeként jeloli annak atlagostdl eltérd voltat.

Gardner tehetségkutatasa soran (1998) kiilonboz6 teriileteken kiemelked6 teljesitményt
mutat6, rendkiviili alkotasokat létrehoz6 személyek életttjat vizsgalta és elemezte. Ramuta-
tott, hogy az intelligencidt nem csupén biolégiai 6rokségiink hatdrozza meg, hanem az egy
adott kulturalis kornyezet vagy kozosség altal értékesnek tartott problémamegold6 vagy
termék-el6allito képességként is felfoghat6. Vizsgalatai soran harom elem interakciéi kozotti
Osszeftiggéseket kutatta: az egyént a maga tehetségeivel és céljaival; az illetd miikddési teriiletét
(a tudomany- vagy miivészeti agat, melyben a vizsgalt személy maradandét alkotott), s az
adott foldrajzi, torténeti, tarsadalmi, személyes kizeget (az adott géniuszt befolyasolé szemé-
lyek és intézmények egylittesét, azaz sohasem kizarélag az illeté személyét vagy teljesitmé-
nyének sajatossagat). E technikat alkalmazva Gardner a rendkiviiliség négy formajat kilon-
boztette meg: a mester, a teremtd, az 6nmegfigyeld és a befolyasol6 tipusokat.

A mester, példaul Wolfgang Amadeus Mozart egy adott tudomanyteriilet vagy mtivészeti
agazat alkoté mestere, aki az adott tertileten beliil folyamatos munkat végez. Jellemzi a
»sajat ut kitaposasa”, ellentétben az adott kor relevans modelljeivel, s a felmertil6 nehézsé-
gek neglegélésa, ignoralasa. Egy-egy 4j teriilet megalkotédsa vagy egy meglévé tertilet radi-
kalis atalakitdsa szamottevs a teremtd tipust rendkiviiliek esetében - ilyen volt példaul
Sigmund Freud. E tipus jellemzdje a kreativités, a szabalyszertiség, ugyanakkor a magéany
is. Bar 14j elméletek, koncepcidk létrehozoja, a tamogatoé kozeg jelentésen befolyasolhatja a
teljesitményét. Az dnmegfigyeld, mint példaul Virginia Woolf, befelé fordulé tipus: sajat lel-
kének mélységeit boncolgatja, s képes onmegfigyelései lényegi folyamatainak meggy6z6
dtadasara. Elményei természete neurotikus is lehet, Woolf esetében ez stlyos elmebajhoz,
depresszidhoz, ongyilkossdghoz vezetett. A befolydsold £6 célja masok gondolatainak, érzé-
seinek és viselkedésének kozvetlen befolyésolasa (a teremtd tipus is ezt teszi, csupan koz-
vetett formdban). Ilyen tipust tehetség volt Mahatma Gandhi. A befolyéasol6 az altala befo-
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lyasoltak (példaul valasztéi) gondolkodasdnak megfeleléen prébal egy adott kozos cél ér-
dekében véltozasokat végrehajtani. Jellemzi az empatia, mely segiti motivaciés, manipulé-
cids tevékenységében, alapos dnismerettel bir (tisztdban van erésségeivel és gyengeségei-
vel egyarant), erds akaratt (e tulajdonsag teszi képessé a kockazatvallalasra, tekintélyekkel
szembeni fellépésre), s alkalmas a kudarckezelésre, tanulsagok levonésara.

Egy-egy rendkiviili elméjti személy akar tobb tipust is megtestesithet, mivel az egyes
tipusok kozott nem htizhat6 éles hatar. Minden tipus esetében harom kulcselem dinami-
kus kolcsonhatasa figyelhet6 meg, ezek a reflexié (mely hossza tavt mérlegelésre tesz ké-
pessé), a htizéerd kihasznéldsa, valamint a tapasztalatok pozitiv felépitése, az elrendezés.
A Gardner altal felvazolt négy tehetségtipus mindegyike egy-egy lehetséges vonatkozasat
jelenit meg azon potencialoknak, amelyek valamilyen mértékben mindenkiben megtaldl-
hatoéak.

Dweck a tehetséggel kapcsolatosan 6vatosan fogalmaz (2006). Aggodalmat fejezi ki a
gQifted (megajiandékozott) kifejezés hasznalataval kapcsolatban. Bar a tehetségtamogat6 prog-
ramokat nem ellenzi, de a cimke hasznélatat hatarozottan, mivel véleménye szerint ez a
cimkézetteket abban erésiti meg, hogy 6k 6nmagukbél fakadéan kiilonlegesek. Igy fixacio
alakulhat ki benntik, mely azt sugallja, hogy kiilonosségiik sajat érdemiik, s hogy 6k csal-
hatatlanok. Dweck kutatasi eredményei szerint mindez sajat potencialjuk limitélasahoz is
vezethet, amennyiben a hangstly nem intellektualis novekedésiik, fejleszthet6ségiik eréfe-
szitések altali realizalhat6sagara kertil, s igy azt a tarsadalmi meggy6z&dést erdsiti, hogy a
géniuszok sziiletnek, s nem képzés altal érnek el eredményeket.

A stanfordi pszicholdgia professzor nem vitatja, hogy 1étezik egy erés, velesziiletett,
bels6 komponens, de tgy véli, hogy a géniuszok torténeteiben bizonyitottan a motivacié a
siker kulcsa. A kreativ zsenikre vonatkozé irodalmak tiikrében kutatéi egyetértést tapasz-
tal abban a tekintetben, hogy a motivaci6 a legfontosabb a tehetséggondozas teriiletén.
Hozzateszi, hogy szimos illusztris rendkiviili személyiséget gyermekkordban hétkdznapinak, dtla-
gosnak véltek, mindaddig, mig 6k maguk rd nem talaltak azon teriiletekre, melyek kés6bbi
palyafutdsuk soran motivaciot jelentettek szamukra - példaként Darwint, Coleridge-ot, Cé-
zanne-t emliti.

Gardner és Dweck elméletei nem vitatjak az egyén hozott vagy kapott képességei szere-
pének létezését egy-egy tudomanyteriilettel kapcsolatosan. Munkassaguk azért tekinthetd
jelent6snek a neveléstudomény szemszdgébdl, mivel a motivacio, a képezhetSség, a poten-
cial kifejtésének felfedezésére és kibontakoztatdsara helyezik a hangstlyt minden egyes
gyermekre vonatkozoélag. Bar utdpisztikusnak téinhet az az elképzelés, hogy a jellemzé in-
telligenciaprofil korai azonositasaval illetve a termékeny tudat formalasa altal mindenkibdl
zseni nevelhetd, a magyar nyelvii pedagégusképzésben a méltanyossag értékei mentén e
torekvések megjelenitése idészert feladatként azonosithaté - szem el6tt tartva fenti elmé-
letalkotok arra vonatkozé eredményeit, hogy nem minden tehetség azonosithaté a koz-, il-
letve felsoktatdsi rendszerek keretein beliil.

Zarszo helyett

A tanulaskdzpontt pedagdgia méltanyos, hatékony és eredményes gyakorlati megjelenése
lehetséges sporadikus, intuitiv, esetleges, tacit médon. Jelen irasban a tanulasi diverzitas
potencialis kereteiként megjelenitett neudiverzitas fogalom, valamint a felvazolt pluralis
intelligenciakoncepciok mentén szintetizal6 szandékkal kivantam hangstlyozni a nevelés-
tudomanyok miivel&i kdrében, hogy a tanul6 egyén diverz voltanak rendszerszintd, tuda-
tos vizsgalata mindenkor érvényes pedagogusképzési cél és feladat maradhat elméletben
és gyakorlatban egyarant.
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Oktato6-kutaté munkdm sordn a vonatkozé kutatas - fejlesztés - képzés és gyakorlat
egységének megvaldsitdsara torekszem, melynek allomasait eddig kozolt- (Dezso, 2011a,
2011b, 2012a, 2012b, 2014a, 2014b), jelen-, illetve megjelenés alatt 4ll6 munkaim (DEzs6,
2015; DEzs6 - Poro 2015) mutatjak. Kiemelt célom, hogy vonatkozé kutatasi szintereim és
eredményeim disszemindcidja ne csupan a regionalis, hazai, hanem a Karpat-medencében
jelenlévé neveléstudomanyok és pedagogusképzés férumain is applikaciot nyerve legye-
nek visszacsatolhatéak a szélesebb nemzetkozi tudoményos diskurzusba.
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