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Napjainkban a sakkozast legtobben tigy tekintik, mint a szabadidd eltoltésének egyik
meglehetdsen elterjedt, jaték- és sportjellegli, de ugyanakkor kulturdlt formajat. Sokan
egyenesen a sakk négy f6 funkcidjat emlitik, miszerint sport, jaték, tudomany és miivészet
egyszerre. Altalaban arrél is szinte mindenki meg van gy6z6dve, hogy a sakkozés, alapvetd
kognitiv lelki folyamatokat és funkciokat mitkddtetve, jotékonyan hat az értelmi képességek,
mindenekel6tt a megértést és a problémamegoldast biztosité gondolkodas fejlédésére.

Sajnos az iskola ez idaig nemigen latott at a sakk jatékjellegén, nem vette kelldképpen
figyelembe jelentds neveld-fejlesztd erejét, személyiségformald hatdsat, habar azt mar régota
felismerték.

Ismereteink szerint a sakk iskolai oktatdsdnak harom lehetséges valtozatat Ilehet
megkiilonboztetni. A legtdbb orszagban, beleértve hazankat is, az iskolai sakkoktatas szakkori
tevékenység formajaban jelentkezik, amikor is a hangsuly nem annyira a célirdnyos ¢s
rendszeres tanitasra, mint inkdbb a sakkjaték tobbnyire egyszerli gyakorlasara tevddik.
Ritkéabban az iskolai sakkoktatas fakultativ jelleget Olt, s ebben az esetben a tanitas-tanulas
ténye hangsulyozottabban nyilvanul meg. Végiil egyes orszdgokban a sakk kotelezd iskolai
tantargyként szerepel, s ily mdédon mindenekeldtt szervezett és rendszeres oktatasa keriil
elétérbe.

Hollandia volt talan az els6 olyan orszag, amely felismerte a sakkjaték tanuldsanak-
gyakorlasdnak kedvezd hatasat a gyermekek egész intellektudlis fejlédésére, tantervbe vett,
kotelezd iskolai tantargyként (tevékenységként) vezette be. Izland, Svédorszag, Fiilop-
szigetek stb. kovették Hollandia példdjat. Az iskolai sajatos tantdrgykénti sakkoktatas igénye,
az a gondolat, hogy a sakkoktatast az iskolaban is meg kellene honositani. Azonban ritka
kivételekkel a helyzet nem valtozott, azaz a sakkjaték nem lépte til a szakkori, esetleg a
fakultativ jelleget. Egyeldre mindlunk is igy tlinik, hogy a jelenlegi tantargyi talzsufoltsag és
az informdcidcentrikussag szemléletmodjanak keretei kozt, a lemerevedett, hagyomanyos
tantargykozpontisag feltételei mellett a sakk kotelezd targyként vald tanitasanak-tanulasanak
bevezetése nehezen elképzelhetd. Nyilvan, a megfeleld targyi-anyagi feltételek (tankonyvek,
feladatgytijtemények stb.) is hianyoznak, és az is kérdés, hogy ki tudna tanitani. Mindezek
ellenére gy gondoljuk, hogy a megujult neveléskdzponti iskola, s ezen belill egy
kompetencia alapti nevelési-oktatdsi folyamat elébb-utobb helyet kell adjon a sakkozas
intézményesen szervezett tanitdsdnak-tanulasanak.

Felvetodik azonban a kérdés: miért lenne érdemes a jelenlegi helyzet meghaladasa, vagyis
melyek azok a jobbdra pszichikus sikon megfigyelhetd kedvezd hatasok, amelyeket a
szervezett, rendszeres és céltudatos sakktanulds eredményeként konyvelhetiink el?

Egyes sakkoktatasi tapasztalattal rendelkez6 pedagogusok megprobaltak felmérni azokat a
nevel6hatasokat, amelyek a sakkozni tanul6d gyermeket érik; azokat a lelki képzddményeket,
amelyek kialakulasaban a sakk formativ, fejlesztd ereje fokozottan érvényesiil. Mire nevel
tehat a sakk? Becsiiletességre, a kovetkezmények vallalasara, onuralomra, helyzetértékelésre,



gyors megitélésre és dontésre, feleldsségérzetre, versenyszellemre, a versenytars tiszteletére,
kitartasra, Onbizalomra, a kudarcok elviselésére, lényeglatasra, bardtsagra, rendszeres ¢€s
pontos munkavégzésre, fegyelmezett viselkedésre, a szabalyok, norméak és torvények
tiszteletben tartasara stb.

Es mit fejleszt? Analizdlo és szintetizald képességet, emlékez6 tehetséget, elvont
(absztrakt) és logikus gondolkodast, a megosztott figyelem képességét, produktiv képzeletet,
Osszefiiggések felismerésének képességét, a gondolkodas divergens (széttarto, tobb megoldast
nyujto) jellegét, az Osszpontositds képességét, kreativitast, elvonatkoztatasi és altalanositasi
képességet, problémaérzékenységet, kombinativ képességet, a modszeres ¢s hatékony
gondolkodast, a tanulési képességet stb.

A fentiek mellett a sakk megtanit arra, hogy tanulas nélkiil nem lehet fejlédni, hogy az
ellenfelet nem szabad lebecsiilni, hogy nehéz vagy kritikus helyzetekbdl is ki lehet jutni, hogy
egyes probléma-szituaciokra szdmos megoldast lehet talalni, hogy nem szabad a harcot az
elsd sikertelenségnél feladni, hogy a problémamegoldast ismételten Gjra kell kezdeni, hogy a
vereséget is el kell viselni, hogy a szabalyokat kotelezd modon be kell tartani stb. Igy tehat a
sakkot fontos személyiségfejlesztd eszkdzként is szdmon tarthatjuk.

A sakk képességfejleszté hatasainak vizsgalata tehat nem Uj keletii. Jelen kutatds —
melynek elmélete és gyakorlata is tobb éve folyik — tobbek kozt abban kiilonbozik az eddigi
nemzetkozi és hazai kutatasoktol, hogy egészen kis korosztalyt vesz goércs6 ald. Nevezetesen
a nagycsoportos ovodasokra és az 1.-2. osztilyos kisiskoldsokra fokuszal. Pedagogiai
elézménye, hogy az iskolaérettségnek elengedhetetleniil fontos kritériumai vannak. Tehat azt
is megfigyelhetjiik, mely — az iskoléba keriiléshez nélkiilozhetetlen — képességek fejlesztését
segiti eld a sakkozas. Mivel a vizsgalatba bevont korosztaly ekkor még legfontosabb faladata
a jaték, nézzilk meg, milyen hatasa lehet a jatéknak a személyiség alakulasara, illetve a
képességek kibontakozasara az eddigi tudoméanyos nézetek szerint.

A sakk mint jaték

A jaték hatasa a személyiség alakuldsdara

A jaték gyermekek idotoltésként, szoérakozasképp gyakorolt szabad tevékenysége,
onfeledt megnyilvanulds. El a jaték azon jelentése is, amely szerint a szabalyok altal
meghatarozott — ilyképpen foként csoportos — tevékenység. A jaték jelentéstipusait tehat a
konnyedség mellett a szeszélyességgel, a képzelettel, a szabadsaggal, a véletlennel és az el
nem ért egyensullyal kapcsolhatjuk 6ssze — nem feledkezve meg a szabalyokrdl sem. Johann
Huizinga (1944) szerint a jaték emberi kultura, tudomany, miivészet, vallas — és igy tovabb —
minden formajanak lényegi eleme. Ez a ,,homo ludens” mentalitds. Elementéris szerept a
jaték az ember életében. — folytatja gondolatdit Huizinga. — De vajon kizarolag emberi
tevékenység-c a jaték?

Grastyan Endre (1985.) ,,A jaték neurobiologidja” cimil értekezésében elmondja: a 15
rendet képviseld 45 madarfajon, a 13 rendet és 35 csalddot reprezentaldo 140 emldsfajon
végzett rendszeres vizsgalatok azt bizonyitjdk, hogy a jatékfunkcié a hdszabalyozassal
rendelkezd fajok specialitasa s kdzos vonasa. Barmennyire univerzalisnak tetszo kategoria is
az allatvilagban a 'jaték', meghatirozasa komoly gondokat okoz.

Herbert Spencer (1898) a jatékot a felesleges energia levezetése eszkdzeként emliti.
Spencer mellett hivatkozhatunk L. Sz. Vigotszkijra (1968) is, aki azt hangsulyozza, hogy



szervezetiinknek mindig is lesznek olyan energiafoloslegei, melyek hasznos munkara mar
nem forditandéak. E felesleges energidk kisiilésének-levezetésének legkézenfekvobb
lehetoségeként a miivészi alkotasok katarzisa 4ltal kivaltott energiakisiiléseket ¢és -
felhasznaldsokat nevezte meg.

Még elterjedtebb, ha lehet, ,,a jaték = felesleges energia levezetodése” képletnél az a
vélekedés, amely szerint a jaték felkésziilési, gyakorlasi tevékenység. Tobbek kozott Karl
Gross (1899) allitja azt, hogy a jatékkal a fiatal organizmus olyan funkcidkat tanul meg ¢és
gyakorol, melyek az él6lény felndtt kordban az illetd egyed 1ét- és fajfenntartasat lesznek
hivatva szolgalni. A jaték eszerint tehat az érésben levd él6lény azon teljesitménye lenne,
melynek soran az - tobbek kozott — a menekiilést, préda megolését, a csoporton beliili
kommunikéciot tanulja, ezeket gyakorolja be. Latszolag tagadhatatlan Osszefiiggést sikeriilt
felfedezniink. Csakhogy a nem jatékos tanulds vagy a munka - gy tlinik - jobb hatasfoku
rogzitdje elemi készségeknek-ismereteknek, mint a jaték.

Grastyan (1985) szerint egyetlen cafolhatatlan Osszefliggés akad minddssze, melyet nem
utasithatunk el. Ez pedig a jaték és a kreativitas szintjének a megfeleltetése. Egybehangzo
megfigyelések szerint az 6vodaskorban kiilondsen jatékos gyerekek a késdbbiekben tobbnyire
atlagot meghaladd kreativitasrdl tesznek tanubizonysagot. Ennek a jelenségnek az
értelmezéséhez azt a magyarazatot sem hanyagolhatjuk el, amely szerint a jatékossag és a
kreativitds kozott nem ok-okozati a kapcsolat, hanem a késébb kreativitdsnak nevezett
képesség nyilvanul meg korabban - a gyermekkorban jatékként. Ugy véli: a jelzett
elképzeléseknél joval kevesebb ellentmondashoz jutunk, ha a jatékot az aktivacios-motivacios
mechanizmusok kiilonleges elemzésével probaljuk bemutatni. Az allati viselkedéssel, a
gyermeklélektannal és a neurobioldgiaval foglalkozé kutatok adatait egy ilyen bemutatds
tudja ugyanis a legkielégitobben elrendezni, értelmezni.

Pali Judit (1995) ugy jellemzi a jatékot, mint ,,az emberi 1ét egyik legbonyolultabb
kultartorténeti csemegéje”. Valoban, a jaték, kiilonbozé formdiba kiillonbozd tartalmakat
ontve, végigkiséri fajunk fejlédését. Az erre vonatkozod targyi bizonyitékok régészeti leletek,
valamint a jatékra utalo6 irasos dokumentumok.

A legrégibb jatékeszkozok a kdkorszakbol maradtak fenn: kisméreti kdbaltdk — az elsd
munkaeszk6zok vagy éppen az elsé fegyverek utanzatai. A fellelt jaték-eszk6zok hu
tiikorképei egy-egy kor tarsadalmanak, pontosabban az akkori gyermeknevelési gyakorlatnak.
A leg6sibb jatékok a felnétt altal felhasznalt munka- és harci eszkdzok kicsinyitett masai, az
ember ¢életében jelen levd allatok utdnzatai, illetve a gyermek képességeit fejlesztd eszkozok.

A rabszolgatartd gorog tarsadalomban az egyes fizikai és szellemi erdt ndveld
jatékeszkozok igényes kimunkaldsa jelzi a tarsadalom jatékok iranti attittidjét. Erdekes
tudnivalod, hogy a csorgdjatek felfedezdje Arkitasz gorog allamférfi, hadvezér, mérnok,
bolcsész. Platon a Torvényekben azt irja, hogy a leendd polgéar szempontjabdl nagyon fontos a
jol megvalasztott jaték, elsésorban azért, mert a jatékokban megmutatkozik a gyermek egyéni
hajlama, méasodsorban pedig azért, mert fontos nevelési funkciot szén a jatéknak.

Az 6kori Roma jatékrol sz6l6 felfogédsa tobbek kozott Quintilianus irdsaibol is kiolvashato.
Az olvasas és irds tanitasara vonatkozd tanacsai kozott megjelennek a tanito jatékok is (talan a
mai didaktikai jaték eléfutaraiként).

A kozépkorban kevesebb jelentdséget tulajdonitanak az oromteli gyermeki jatéknak, az
ordog mulatsaganak tartottdk, s mint ilyent tiltottdk. A reneszéansz jelenti a kiutat ebbdl a
boldogtalan allapotbol. A gyermek Ujra felszabadultan jatszhat, s ezt felhasznaljak az oktatasi
tevékenységben is.



A tovabbiakban a jaték elismertségének palyaja toretleniil ivel felfelé (attol kezdve, hogy
Comenius meglehetdsen visszafogottan a gyermek szdmara hasznos tevékenységnek nevezi),
egészen a legujabb kor bizonyos reformpedagogiai iranyzatainak jatékkdzponth torekvéséig.

Stockert Karolyné szerint (1997) ,,A pszichologia a jatékot — hétéves kor alatt —
¢letmddnak, viselkedésmoddnak, elsédleges €letkategorianak tekinti, és nem csupan egyetlen
tevékenységnek a tobbi kozt.” Hasonléan atfogd jatékmeghatirozas, kiss¢ liraibban
megfogalmazva az Ancsel Evaé: , A jaték nem maés, mint a lélek megnyilvanulasa.
Segitségével olvashatova valik a 1élek...” Ez a meghatarozas talan a masik végletet képviseli,
tulzottan altalanosit olyan értelemben, hogy az ember barmely megnyilvanulasa lényegében a
1¢leké is, igy nem deriil fény a jaték specifikumdra. A fentieknél sokkal érdekesebb és
tudomanyosan megalapozottabb a Grastyan Endre-féle neuropszicholégiai jatékmegkdzelités.
,»A jatékot — allitja Grastyan — olyan funkcioként definidlhatjuk, amelyben az organizmus egy
kivant természetes vagy krealt cél elérése elé sajat maga allit akadalyokat, és ezzel az intenziv
oromérzeés indukciojanak tetszés szerint reprodukalhatod feltételeit teremti meg.” Azért is
érdekes ez a gondolatmenet, mert benne nemcsak a gyermek jatékarol van szo, hanem
altaldban az organizmusérdl, ami emberi vagy allati Iényre egyarant kiterjeszthetd. A
jelenségmagyarazat igy folytatddik: ,,Az aktivacios rendszerek, a homeosztatikus rendszerek
¢s a motivacios rendszerek Osszmilkddése altal az exploracid és a jaték egy extrém és
elfogulatlan nyitottsdggal mintegy készen all az informécio felvételére, feldolgozasara, a
bels6é képzetrendszerek szervezésére, mentalis operaciokra €s nem kevesebbre, mint a
kreativitasra. [...] igy valik a jaték altaldnos aktivitasi formava.”

A Grastyan-elmélethez kozel allo Nagy Jozsef felfogésa: ,,A jaték ingertermeléssel elégiti
ki az ingersziikségleteket.” KozérthetObben megfogalmazva: a barmilyen targyat kezében
forgatd egyéves gyermek Osztondsen jelentkezd informdacioéhségét csillapitja azaltal, hogy
rendre, manipulacio segitségével, felfedezi az illetd tdrgy méretét, alakjat, szinét, tapintasat
stb. Ingereket termel sajat maganak. Tovabbi cselekvésforrast biztosit maganak azaltal, hogy
valamit cselekszik. Ujabb és tijabb probék elé allitja magat, és — ahogyan Grastyan fogalmaz
— a cselekvés végrehajtasaban a sikert kiséré oromérzés megélése végett maga allit
akadalyokat. Mindezt szimulativ helyzetben teszi, ami persze mentesiti a valds helyzetben
elkeriilhetetleniil ad6do fesziiltségektol. A jaték felvazolt idegélettani alapja egyben azt is
megmagyarazza, miért szeret az ember annyira jatszani: ,,az ingersziikséglet — allitja Nagy
Jozsef —, az ingertermelés ¢és a megoldasi késztetés kétszeres-haromszoros motivacios talajt
biztosit a jaték szamara.”

A neurondlis szinten bizonyitott organizacios-integracidés hierarchia segit annak
értelmezésében, miért olyan Osszetartozd jelenségek a gyermekkorban a jatékos
tevékenységek, az abban rejtdz0 tanulasi folyamatok ¢és a munka. Ez a megkdzelités
gyokeresen atértékeli a jaték funkcidjat és hatdskorét, ugy, hogy részévé teszi annak a
szabalyozo6 rendszernek, amely a motivacio, érzelmi folyamatok €s akarat — mint legfontosabb
— egyiitt a személyiség energetikdjat, mozgatd erejét, barmilyen megnyilvanuldsdhoz
sziikséges ,,lizemanyagat” képezi. Grastydn és munkatéarsai szerint tehat a jaték univerzalis
szabalyoz6 és szervezderd.

A szabalyjatékok

Az egyszerii gyakorlojaték az élet elsd honapjaiban veszi kezdetét; a szimbolikus jaték a
masodik életév elején; a szabalyjaték viszont csupan négy ¢€s hétéves kor kozott, és foleg a
hetediktdl a tizenegyedik ¢életévig jon 1étre. Ezzel szemben az egyszerii gyakorldjatékokbol a



feln6tt korban mar csupan néhany maradvany él tovabb (pl. ahogyan a mobiltelefonnal
elbabralunk), és igy van ez a szimbolikus jatékokkal is (pl. ahogyan egy torténetet szoviink),
mig a szabalyjaték egész életiink soran fennmarad, sét fejlodik is (sport, kartya, sakk stb.).
Ennek a kettds jellegzetességnek - annak tehat, hogy késén jelenik meg ¢és tuléli a
gyermekkort - egyszeri a magyarazata: a szabdlyjaték a szocializalt Iény jatékos
tevékenysége. Ahogyan ugyanis a szimbolum a gondolkodids megjelenésétdl kezdve az
egyszerli gyakorlas helyébe 1ép, ugyanugy helyettesiti a szabaly a szimbdlumot, ¢s magaba
foglalja a gyakorlast attdl kezdve, hogy bizonyos tarsas kapcsolatok kialakulnak. Most tehat
arra kell felelniink, hogy melyek ezek. Mindenekel6tt azt kell megjegyezniink, hogy az egyén
Onmaga szamdara nem ir eld szabalyokat, hacsak nem olyanokat, amelyeket a masoktol kapott
szabalyokhoz valo hasonlosag alapjan vett at. A szabaly a szabalyszerliségen feliil a kotelezo
jelleg fogalmét is magaba foglalja, amihez legaldbb két személyre van sziikség. A
szabalyokhoz legkdzelebb all6 helyzet, hogy ritusszerli érzékszervi-mozgasos jatékokat
jatszik. De ez sem téveszthetd Ossze a szabalyjatékkal, minthogy nincs benne sem
kotelezettség, sem tilalom. Gyakran fordul elé gyerekekkel (sot felndttekkel is!), hogy a
jardan haladva tigyelnek arra, hogy ne lépjenek az utcakdvek valasztovonaldra. Az ilyen
helyzetekben két eset lehetséges: vagy egyszeri gyakorlojatékrol van szo, amely ritusossa
valik, vagy pedig a személy azért ir el maganak egy szabalyt, mert mas helyzetekben mar
megismert szabalyokat, tehat egy tarsas viselkedést interiorizal.

Ami a tulajdonképpeni szabalyokat illeti, azoknal két esetet kell megkiilonboztetni: az
atorokitett szabalyokat és a spontdn szabalyokat, mas szavakkal a tarsadalmi valdsdgok
értelmében ,,intézményesedett” szabalyjatékokat, amelyeket nemzedékrdl nemzedékre
kotelezo jelleggel adnak 4t, és a pillanatnyilag kialakuld megegyezéses szabalyjatékokat. Az
intézményesedett szabalyjatékok, mint amilyen a golyozas is, feltételezik, hogy a nagyobbak
hatnak a kisebbekre: azt, hogy a kicsik a nagyobbakat tekintélyiik miatt utdnozzak stb. A
jelenlegi nézdpontunkbol a spontdn szabalyjatékok az érdekesebbek. Ezek a jatékok a
szocializaciobdl szarmaznak, az egyszerli gyakorlojatékok, vagy néha a szimbolikus jatékok
szocializalédasabol. A szocializdcié magaban foglalhat ugyan kisebbek €s nagyobbak kozti
kapcsolatokat, mégis leginkabb az egyenldk és egykoruak kapcsolatara vonatkozik.

Roviden 0Osszefoglalva, a szabalyjatékok érzékszervi-mozgasok; (versenyzés, golydzas,
labdazas, stb.) vagy értelmi (kartya, sakk stb.) kombinacios jatékok, amelyekben a résztvevok
versenyeznek egymassal (e nélkiil a szabaly folosleges lenne), ¢és amelyeket vagy
nemzedékrél nemzedékre tovabbadott elbirasrendszer, vagy az adott pillanatban 1étrejott
megegyezések szabalyoznak. A szabalyjatékok szarmazhatnak akar elavult (magikus, vallasos
stb. eredetll) feln6tt szokasokbol, akar kollektivakkd valt érzékszervi-mozgasos
gyakorlgjatékokbol, akar pedig ugyancsak kozosségiekké valt szimbolikus jatékokbol,
amelyek részben vagy egészben elvesztették képzeleti tartalmukat, azaz szimbolikus
jellegiiket.

A gyermeki jaték fejlodése

Az egyszerli gyakorlastol a szimbdolumig és a szabalyig harom olyan rendszert
kiilonithetiink el, amelyek egymds utdn jelennek meg. A gyakorlojatékok jelennek meg
els6ként, de ezek egyben a legkevésbé allandok is, minthogy helyettesitd jellegiiek: minden 1j
vivmany elérésekor felbukkannak, majd telitédés utan eltlinnek. A fejlédés soran a valdban uj
szerzemények egyre ritkabbak, és igy az egyszerli gyakorlojatékok - miutan az elsé életévek
folyaman tetdztek, késObb egyre inkdbb veszitenek (mind abszolat, mind viszonylagos)



jelent6ségiikb6l. Egyes valtozataik valamivel tartosabbak, mert hosszabb idén at
megismétlddo helyzetekhez kotddnek: ilyenek a harci jatékok, amelyek minden versengéssel
jaro tarsas helyzetben felbukkannak, és amelyek igy kiilonb6z6 életkorokban megtalalhatok,
vagy az ugrd, maszoé stb. jatékok, amelyek minden kedvezd alkalommal megjelennek. De -
nagy vonalakban - az egyszerli gyakorlojatékok fokozatos kialvasa megy végbe, mégpedig a
kovetkezd haromféle atalakulas kovetkeztében: Eldszor, a gyerek észrevétleniil megy at az
egyszerl gyakorlasbol a cél nélkiili, majd célhoz igazodé kombinaciokba. Marpedig mihelyt
bizonyos mozgésok ¢és cselekvések valamilyen céltol fiiggden rendezddnek 0ssze - a cél lehet
jatékos is, mint példaul az épitdkockdk nagysag szerinti rakosgatdsa stb. -, a gyerek
hamarosan pontos feladatokat jeldl ki magéanak, és a gyakorldjaték konstrukcioba fordul at. A
jatékos konstrukcio és a tulajdonképpeni munka kozott alig észrevehetd atmeneti formakat
talalunk, s a jatéknak ez a visszahelyezddése az alkalmazkodd tevékenységek korébe a
gyakorlojatékok fokozatos megsziinésének az elsé oka.

Az egyszerli gyakorlds atalakulhat szimbolumképzéssé vagy kiegésziilhet szimbolikus
jatékkal, akar tigy, hogy maga az érzékszervi-mozgasos séma valik szimbolikus sémava, akar
pedig gy, hogy a jatékos kombinacidkbdl szadrmazd konstrukciok nem folytatddnak
alkalmazkodd cselekvésben vagy munkdban, hanem szimbolikus utanzéasokat inditanak el
(torony, haz, stb.).

Majd a gyakorlas kollektiv gyakorlassa valik, szabalyozodik és igy szabélyjatékba megy
at. Ez a harmadik oka annak, hogy az egyszerii gyakorlojatékok az életkorral eltiinnek,
figyelmen kiviil hagyva most a telitédés utjan torténd spontan kialvasukat.

Ami a szimbolikus jatékot illeti, az két- és négyéves kor kozott tetdzik, majd ezt kovetden
szintén hanyatlik. A hanyatlds okait azért érdemes kutatni, mert megvilagitjak e jatékforma
megel6z6 gazdagsaganak ellentétes iranyu inditékait. Altalanos megfogalmazasban
kimondhatjuk, hogy minél inkabb alkalmazkodik a gyerek a természeti és tarsadalmi
realitashoz, anndl kevésbé van kiszolgaltatva szimbolikus torzitasoknak és attételeknek, mert
mar nem a vilagot asszimildlja énjéhez, hanem ellenkezbleg, egyre inkdbb énjét rendeli ald a
valosagnak.

A szabalyjatékok nagyjabol az egyediili jatékok, amelyek a felnéttkorban is fennmaradnak.
Minthogy ezek a jatékok éppen a szabalynak kdszonhetden szocializaltak és fegyelemhez
kotottek, lehetséges, hogy ugyanazokra az okokra kell visszavezetni egyrészt a gyermeki
jatékoknak a hanyatlasat gyakorlojatékok sajatos formdiban ¢és késobb foként a fiktiv
szimbolumok formdiban, masrészt 1ényegében tarsas jellegli szabalyjatékoknak a fejlodését.
Ha igaz az, hogy a gyakorlds a sajat tevékenység utjan szerzett 0j képességek oromének
tudhato be, és ha igaz az, hogy a jatékos szimbolum mindenekel6tt a valdsag asszimildcidja az
énhez, ¢és ugyanezen 0romoknek a fokozéasa az egész fizikai és tarsas vilag folotti fiktiv
hatalom révén, akkor kdnnyen megmagyarazhatd ez a kettds folyamat: a kezdeti jatékformak
elapadasa az alkalmazkodo6 konstrukcio javara €s a szabalyjaték fejlodése, amely a gyermeki
Jjaték roppant gazdagsadganak az egyediili maradvanya.

Ahogy lattuk, a jatéknak alapvetd szerepe van a személyiségfejlesztésben, sot a képességek
kibontakozasaban. Ez a szerep legmagasabb szinten talan a konstrukciés jatékokban és a
szabalyjatékokban mutatkozik meg. A sakk — mint tudjuk, - szabalyjaték. Kutatdsomban
kiemelt szerepet szanok az egyes képességek fejlodésének bizonyitasara is.

Képességek fejlodése
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kompetencidk kialakitasa. Ezen képességek megléte elengedhetetlen a sikeres tanitasi-tanulasi
folyamatban. A képesség mindazokat a tulajdonsagokat jelenti, amelyek a kdrnyezethez valo
alkalmazkodast biztositjak. Képességnek azokat az egyéni, egyik embert a madsiktol
megkiilonboztetd sajatossagokat nevezhetjiik, amelyek valamilyen cselekvés sikeres
végrehajtasanak lehetdségét biztositjak. A képességek kibontakozdsa szempontjabol a
velesziiletett ratermettségen kiviill a sziilok, pedagdgusok, edzék személyes példaja,
utmutatdsa ¢és vezetése, a megfeleld kornyezet megteremtése a dontd. A képesség és
tevékenység kolcsondsen hatnak egymasra, kapcsolatuk kétiranyu. Igaz ugyan, hogy a sikeres
cselekvés alapja a képesség, de a képesség sikeres kifejlesztése tevékenykedés nélkiil
elképzelhetetlen. A képesség nem csupan feltétele a sikeres tevékenységnek, hanem maga is a
tevékenység soran fejlodik.

Mint tudjuk, Renzulli, Monks, Czeizel behatéan foglalkoztak a képességek maximalis
kibontakoztatasaval, a tehetségkutatassal. Ezen beliil meghataroztik a tehetség dsszetevoit is.
Szerintiik kreativitds-motivacio-intelligencia hdrmas egységében lelhetjiikk fel e komplex
fogalom lényegét. Czeizel szerint 4ltalanos és specidlis képességekrdl is beszélhetiink.
Természetesen nem feledkeztek meg a kiilsé tényezokrdl sem, jelen esetben az 6voda-iskola,
csaléd, tarsak, illetve a tarsadalom szerepérdl sem. Tisztdzzuk a kulcsfogalmak jelentését!

A képességek halmozodasa a tehetség. Nagyon sokféleképpen definidlhatjuk a tehetséget,
de taldan Harsanyi Istvan (1985) tehetségdefinicidja fejezi ki legpraktikusabban a fogalom
Iényegét. Eszerint tehetségen a veliink sziiletett adottsdgokon alapuld folyamatos képzés,
gyakorlas utjan kialakult képességet értjiik, amely az ¢€let egy vagy két teriiletén az atlagosat
messze meghalado teljesitményt hozhat 1étre.

A tehetségesekre jellemzd sajatossagok

1. Gyorsan és konnyedén sajatitjak el az (ij anyagot.

2. Koran érnek. Teljesitményiik és képességeik az életkorukhoz képest sokkal magasabb
szintliek.

3. Nagy szokinccsel rendelkeznek, koran kezdenek olvasni, folyékonyan fejezik ki
magukat és jo helyesirok.

4. Gyors felfogasuak, helyesen kovetkeztetnek, intellektudlisan elmélytiltek, logikusak.

5. Kiterjedt ismereteik vannak a vilagrol, egy szitudcidnak tobb 0Osszetevdjére is
reagalnak, szocialis téren tajékozottak.

A fenti jellemzokbdl fakadnak azok az igények, amelyek a specidlis oktatéast sziikségessé
teszik. Ezek az igények Van-Tassel (1979) felsorolasaban a kovetkezok:

1. A gondolkodas és az érzelem Osszetettségi szintjének megfeleld kognitiv és affektiv
hatasok iranti igény.

2. A divergens alkotdsokra lehetdséget ado alkalmak iranti igény.
3. A folyamat/végtermék kozotti kapcsolatra ralatast addé munka iranti igény.
4. A veliik intellektualisan azonos szinten levokkel valo beszélgetés iranti igény.

5. Az emberi értékrendszer megértését elésegitd tapasztalatok irani igény.



6. Az 6sszefiiggések megértése iranti igény.

7. A fejlodés tlitemét gyorsitod €s az elmélyiilést lehetdvé tevd kurzusok irdnti igény.

8. Az 11j tananyagrészek megismerése iranti igény.

9. A képességeknek a valdsagos problémak megoldédsara vald alkalmazasa iranti igény.

10. A kritikai gondolkodasra, a kreativ gondolkodasra, a problémamegoldasra, a
rendkiviiliséggel valdo megkiizdésre, a dontéshozatalra és a vezetésre vald megtanitds iranti
igény.

Altalanosan tehetségesek (gifted) azok a gyermekek, akik kivalo altalanos intellektualis
képességgel rendelkeznek. Specifikus tehetséggel rendelkezéknek (talented) azokat nevezziik,
akik a bolcsészettudomanyok, a természettudomanyok, az iizleti €let, stb. valamilyen specialis
terliletén sajatos érzék, hajlam vagy képesség jeleit mutatjak (Gagne, 1985). Renzulli (1979)
szerint a tehetséghez a feladat irdnti elkotelezettség (motivacio) és a kreativitds is
hozzatartozik. Feldhusen (1986) a tehetség fogalmat azzal egésziti ki, hogy a tehetséghez
sziikség van egy olyan énre, amely ezeket a specifikus képességeket vagy hajlamokat
felismeri és elfogadja. Ezzel szemben Gagne (1985) azon az allasponton van, hogy az olyan
személyiségtényezOk, mint a motivacid, a feladat iranti elkdtelezettség és az én, valojaban
nem tehetségfaktorok. Szerinte ezeket az altalanos képességnek a specifikus hajlamok illetve
képességek iranyaba valo fejlodését eldsegitd katalizatoroknak kell tekinteni. A nevelési
intézmények néha mar egészen koran - az 6vodaban vagy az elsé osztalyban - azonositjdk a
tehetségeseket és specialis programokat nyujtanak a szdmukra.

A kreativitas mint a tehetség fontos eleme

Valamely probléma tjszerli és szokatlan megoldasa nemcsak az utdbbi évtizedekben
vonta magara a kutatok figyelmét, mint ahogy azt a kreativitds kutatdsok dompingje lattan
esetleg gondolhatnéank. Az okori gorogok a jelenséget, a ,,megvilagosodast” entuziazmusnak
nevezték, ami isteni Oriiltséget, az egyén istenek altal valo megszallottsagat jelentette.

A gorogoktol Galtonon keresztiil vezet az t, akit az intelligencia-kutatas mellett a
kreativitds-kutatds atyjanak is tartanak. A kreativitasrol a legijabb kori pszicholdgidban az
'50-es évektdl szoktunk beszélni, mig kutatdsdnak tomegessé valasa a '60-as évekre esik. A
tudomanytorténetben ,,Szputnyik-sokk”-ként nevezett jelenség volt az, amely rairdnyitotta az
USA tarsadalménak, igy tudoésainak a figyelmét az oktatasi rendszer hianyossagaira:
tudomanyosan l1épéshatranyba keriiltek a Szovjetunioval szemben, mivel nem fektettek kelld
hangsulyt az iskolarendszerben a kreativitas fejlesztésére.

Ezt a megallapitast a kreativitas-kutatasok els6 nagy hulldma kovette az USA-ban, majd a
jelenség vizsgalata vilagszerte egyre komolyabb méreteket 01tott. Kezdetben a kreativitast ugy
tekintették, mint a kiemelkedd iskolai teljesitmény egy fontos elemét. Az elsddleges
célkitizés az volt, hogy olyan tuddsokat és mérnokdket neveljenek, akik képesek felvenni a
versenyt szovjet versenytarsaikkal.

Gibson és Light 1967-es vizsgalata (id. Cropley, 1982) Anglidban bebizonyitotta, hogy az
intelligencia szinvonala Onmagdban nem nyujt elegendd magyardzatot a tudomdanyos
teljesitményre. A Cambridge Egyetem tuddsait vizsgalva ugyanis azt kaptak eredményként,
hogy sokan koziiliikk a 130-as érték alatti 1Q-val rendelkeztek, amely hatdr tradicionélisan a
tehetségek azonositdsanak elfogadott szintje.



Bar a kreativitas pontszamok dnmagukban csak nagyon kis mértékben feleldsek az iskolai
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intelligencia valamiféle kombinacidja kedvezden hathat a kiemelkedd iskolai teljesitményre.

Cropley (1967) olyan iskolasokat és egyetemistakat vizsgalt, akik magas intelligencia
hanyadossal, valamint alacsony kreativitassal, illetve mindkét teriileten kiemelked6 értékekkel
rendelkeztek. Bar az els6 csoport ugyanugy jo osztalyzatokat szerzett, a masodik csoport
konzisztensen, gyorsabban haladt tanulmanyaiban. A sikeresebb teljesitmény még
kifejezettebb volt az oktatasban eltdltott évek szamanak novekedésével.

fgy elmondhatjuk, hogy az atlagost feliilmulé teljesitményhez sziikség van a hagyomanyos
képességek (j6 memoria, logikus gondolkodés, tények ismerete, pontossdg) és a kreativ
képességek, (6tletek megfogalmazasa, alternativ lehetdségek felismerése, batorsag a varatlan,
szokatlan dolgok megtevéséhez stb.) optimalis kombinécidjara.

A kreativitds-kutatasok torténeti szalahoz visszakanyarodva leszdgezhetjiik, hogy a {6
kérdés mindig is az volt: hogyan alakulnak ki azok a kiilondsen eredeti 6tletek, megoldasok,
amelyeket a kreativitds ,,cimkéjével” illethetiink. Tobben ugy gondoltdk, hogy a kreativitas
valamilyen titokzatos jelenség, amelynek csak kevés ember van birtokdban, és til van a
legtobb foldi haland6 képességein.

Maisok arra kérték a kreativnak tartott személyeket, hogy az alkotds folyamatdban
szamoljanak be felmeriild gondolataikrol, érzéseikrol. Igy szamos kérdést tettek fel: a
kreativitds olyasféle dolog, ami a kognitiv vagy személyiség-fejlodés egyfajta végallapotat
jelenti? Ha ez valoban igy van, akkor elvileg barki elérheti ezt a végallapotot? A kreativitas
egy eltérd 1étezés- és gondolkoddsmoddot reprezental? Vannak olyan emberek, akik eleve ilyen
»mindséggel” sziiletnek, vagy valamilyen modon jobban kifejlédik ez benniik az életiik
folyaman? A kreativitast lehet definidlni problémamegoldasként, vagy forditva? Valoban
olyan viselkedés, amely az intellektudlis, személyiség- és kornyezeti tényezok specialis
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A pszichologidban két nagy multd kutatasi irdny probalta megvalaszolni a fenti kérdéseket:
a pszichometrikus és a kognitiv megkozelités. Az eldbbi azt probalta meghatarozni, melyek
azok a kognitiv tényezdok, amelyek magukba foglaljak a kreativitast, illetve kdzremiikddnek a
kreativ gondolkodésban. Ilyen alapon fejlesztették ki a divergens gondolkodast vizsgald
tesztek szamos fajtajat, amelyek az otletek fluencidjara, flexibilitdsara, originalitdsara és
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pontszamokat.

A pszichometriai hagyomany nézépontjaban az informaciofeldolgozasi ¢és a
rendszerszemléletli megkozelités kapcsolodott Ossze. Ugy gondoltdk, hogy a kognitiv,
motivacios €s kornyezeti faktorok feleldsek elsOsorban a kreativ teljesitményeért.

Ide sorolhaté Guilford (1967), aki 120 faktoros intelligencia modelljében leir olyan
Osszetevoket, amelyeket divergens képességeknek tekint. A modell kialakitasaban fontos
szerepe volt annak, hogy az addig ismert és a hétkdznapi praxisban hasznélt intelligencia
tesztek nem mérték a gondolkodas eredetiségét, rugalmassagat, hajlékonysagat.

Az elsd kreativitas tesztek épp ezért ugy sziilettek, hogy moddositottdk a mar meglévo
intelligenciatesztek konstrudlasi elvét: a lehetséges egy valaszmegoldas helyett minél tobbet
kértek a vizsgalati személytdl (pl. egy darab tégla mire lenne hasznalhato az épitésen kiviil?).

Az Un. nyilt végli tesztek kialakitasat mar sokkal kordbban Alfred Binet kezdte el. A
mindmadig legismertebb ¢és legelterjedtebb teszt megalkotdsa Torrance (1966) nevéhez
flizédik, amely a verbalis ¢s figuralis kreativitast egyarant méri. A gyakorlé pedagdgusok



korében is sokak altal ismert eljaras kedvelt altesztjei pl. a Szokatlan hasznalat, a Korok, a
Kép-befejezés.

Mednnick (1967) és munkatarsai fejlesztettek ki egy masik neves kreativitds tesztet
(Remote Associates Test), amelyben a vizsgalati személyektdl azt kérik, hogy egy 3 elembdl
allo szosorozathoz asszocialjanak egy negyedik sz6t, ami kapcsolatba hozhat6 az elézdekkel.
Minél tavolabbiak az asszocidciok, anndl kreativabb a megoldés - gondoltak. A verbdlis és
figuralis kreativitds Osszehasonlitdsaban érdemes megemliteni Zétényi (1978) vizsgalatat,
amelyben gimnazista alanyai valaszaiban nem mutatkozott lényeges eltérés a kreativ
teljesitményekben. A két modszert azonos értékiinek tartja, ezért a szobeli eljarast javasolja
olyan személyeknél, esetekben, ahol az illeté valami oknal fogva nem tud tesztlapot kitdlteni.

Kutatdsai kapcsan Torrance arra is kisérletet tett, hogy Osszekapcsolja a kreativ
problémamegoldd folyamatot a vilag jovojét érintd legfobb kérdések megvalaszolasaval. Az
altala kitalalt program (Future Problem-Solving) maig az egész USA-ban nemzeti versenny¢
valt: a fiatalokat arra batoritjdk, hogy a vildgra nehezedd gondok orvoslasiara minél
kiilonlegesebb, eredetibb megoldasokat fejlesszenek ki.

Weisberg (1988) - a kognitiv pszichologia egy masik ismert alakja - korantsem tartja a
kreativitast a zsenik privilégiumanak. Abban hisz, hogy a kreativitas olyan aktivitas, amely a
hétkoznapi emberek atlagos gondolkodési folyamatainak eredménye. A kreativitds abbol a
ténybol fakad, hogy az egyén megprobal ujszerli megoldast adni egy probléma megoldasara.
Minden 4j produktum egy korabban mar meglévé dolog atalakitasa és alaposabb kidolgozasa.
Az igazi eredetiség abban nyilvanul meg, ha az egyén tulmegy azon, amit masok addig
csinaltak.

D. N. Perkins (1984) ugy tekinti a kreativ embereket, mint akik kiizdenek az
originalitasért, képesek tjrafogalmazni €s transzformalni a problémat, ha sziikséges ¢s még
intenzivebben = munkdlkodnak  kompetencidjuk  hatdraihoz = érkezvén. A sikeres
problémamegoldo6 folyamat eléfeltétele, hogy egy meghatarozott teriileten biztos tudassal és a
kreativ kivancsisag izgalmaval legylink felvértezve.

A tobbtényezds elképzelések egyike Teresa Amabile (1983) nevéhez fizddik, aki a
kreativitds szocidlpszichologiai megkozelitését adja. Ebben a kreativitasnak harom
kulcseleme van:

a) a faj-relevans képességek (magukba foglalva a technikai képességeket, a specialis
fajfiiggd tehetséget)

b) kreativitdssal Osszefiiggd képességek (magukba foglalva a kognitiv ¢és
személyiségjellemzdket)

c) feladatmotivacio.

Gardner (1988) koncepcidjaban a kreativitast egymasra hatdé rendszerek nézOpontjabol
szemléli. Ezek a rendszerek genetikai-bioldgiai, pszicholdgiai és szocidlis tartalmat foglalnak
magukba. Az altala elkiilonitett 7 kompetencia (vagy intelligencia) egymastol eltérd fajtakat
jelent, amelyeket egy-egy probléma megoldasa kapcsan felhasznalunk. Ezért azt mondja,
hogy ne hasznaljuk a ,kreativ személyiség” megfogalmazast, hanem helyette besz¢ljiink az
egyénrdl mint kreativ mlivészrol, tudosrol stb.

Sternberg (1991) feltételezése szerint a kreativitds a kovetkezd 6 erdforrds egymasra
hatasabdl ered: intellektudlis folyamat, tudas, intellektudlis stilus, személyiség, motivacid ¢€s
kornyezet. Mivel ezek az OsszetevOk €s kapcsolatuk is valtozik az egyén élete soran, igy a
kreativitas szintje is eltérhet a kiilonbozd életkorokban. Sternberg tgy véli, hogy a kreativitast
kizarolag a produktum értékelésén keresztiil tudjuk mérni.



A kreativ embert leginkabb jellemzd tulajdonsdgokat Stein (id. Kalmanchey, 1981) a
kovetkezOkben foglalja 6ssze:

tevékeny

kivancsi

pozitiv az énképe

Onbizalma nagy

non konform

kitart6

munkaszeretd

autonom

konstruktivan kritikus szemlélet és széleskorti érdeklddés jellemzi
onmagéval szemben kevéssé kritikus.

A kreativ potencial érvényesiilését alapvetden meghatarozhatjak a korabban mar tobbszor
kiemelt kornyezeti tényezOk, koztik a vizsgalt személy csaladjdnak szocio-6kondmiai
jellemzdi. Errél szamolnak be Zigler és munkatdrsai egy 1979-es tanulmanyukban.
Gazdasagilag elonyos €s hatranyos helyzetli, 8-9 éves tanulokat Osszehasonlitva azt kaptak,
hogy az egyik tarsadalmi osztalybol szdrmazo gyerekek nem bizonyultak konzisztens médon
kreativabbnak, mint egy masik tarsadalmi osztalybol szarmazoak. A hatranyos helyzetii
gyerekek jobb teljesitményt nyujtottak azon feladatokban, amelyek elsddlegesen a valaszok
szamatol fiiggtek (pl. a verbalis kreativitasnal a fluencia és flexibilitds). Az elényds helyzetli
gyerekeknél inkabb a valaszok mindsége volt kiemelten jo. A hatranyos helyzetli gyerekek
feltehetéen kevéssé gatoltak, kevéssé félnek a kudarctol, s ezért viszonylag tobb, kevésbé jo
mindségli valaszt adnak. Valoszinlileg tobbre értékelik a motoros képességeket ¢és
koordinaciot, az ilyen tipust feladatok szamukra ismerésebbek és kedvezobbek. Ugy tiinik,
hogy szembekeriilve egy nehéz feladattal hajlamosabbak segitséget kérni, mint az eldnyds
helyzetben 1évok.

Utobbiakat sokkal szigorubban szocializaljadk a fiiggetlenségre. Kivancsibbak voltak,
énbiztonsaguk nagyobb volt a feladatokhoz valo hozzaallasnal, s érdekelte dket, hogy milyen
mindségli valaszokat adnak az egyes feladatokban.

A hatranyos helyzetliek spontanok, flexibilisek voltak a problémak megoldasaban, biztosak
motoros képességeikben, s még kudarc esetén is folytattdk a feladatok elvégzését. A tipikusan
elonyOs helyzetii didkok jol teljesitettek, de szorongtak. A j6 teljesitményért tehat
megfizettek: elvesztették spontaneitdsukat, nem mertek szembenézni sajat hibaikkal. Nem
voltak hajlanddak ,rossz” valaszt adni, ezért az Osszes vizsgalati csoportban naluk
tapasztalhatdé a legkisebb fluencia és flexibilitds. A szocializaciés nyomasok és elvarasok
eredményezik a problémakhoz vald ilyesfajta kozeledést, ami Ohatatlanul talzott
konformitashoz vezet. Ezzel szemben a tipikusan hatranyos helyzetli gyerekek - bar spontan
¢s flexibilis problémamegolddk - komoly 6nbizalomhidnnyal kiizdenek a vizsgalat tanusaga
szerint.

Ugy tiinik tovabba, hogy a kreativitas viszonylag stabil emberi jellemzének tekintheté. A
kisiskolaskorban mutatott jobb teljesitmény a serdiilékorban, sét a felndttkorban is megmarad.
Kogan és Pankove (1972) magas korrelaciot mutatott ki a kiilonbozo ¢életkorban elért
pontszamok kozott.



A motivacio

Napjainkban egyre jobban eldtérbe keriil az emberi tevékenység motivumainak
jelentdsége.

A motivacio gytijtéfogalom, minden belsé cselekvésre, viselkedésre késztetd tényezot
magaban foglal. A cselekvés forrasa, eldidézdje, egy meghatarozott cselekvésre vald
tudatosult 6sztonzés.

Természetesen mindenkit érdekel, hogy a motivacid hogyan alakul ki ¢és fejlodik az
egyénben, ¢és hogyan hatarozza meg az emberi viselkedés “erejét” és iranyuldsat. A motivacid
ugy alakul ki, ahogy az ember figyelembe veszi, értékeli, mérlegeli azokat a koriilményeket,
amelyek kozott €1, tudatositja magaban az eléje tlizott célokat és az ezekhez fliz6d6 viszonyat.

A motivacié Fraisse szerint erdelv, amely a szervezetet egy bizonyos cél elérésére
mozgositja. Pieron meghatarozasaban viszont a viselkedés alkalmazkodasbeli irdnya. Pavlov
értelmezésében az agykéreg uralkodo ingere, amely belsé sziikségletek ¢és a kiilsé ingerek
szintéziseként jon létre. Kiss Arpad szerint az ,,0lyan viszonylag tartos inger, mely befolyasa
alatt tartja az egyén magatartdsat mindaddig, mig a megfelelé valasz (reakcid) az izgalmi
allapotot meg nem sziinteti”. (Kelemen, 1970)

A motivaci6 - Kozéki értelmezésében - a tevékenység rugdja, az a belso fesziiltség, mely a
személyiséget arra készteti, hogy erdfeszitéseket tegyen adott sziikségletei kielégitése
érdekében. Mindezek altal a személyiség egész problematikdjanak, a személyiség
fejlodésének és fejlesztésének kozponti kérdése. A motivacidonak potencidlis oldala maga a
motivum, aktiv oldala pedig a motivacid. Minél erdsebb egy motivum, annal kénnyebben
lehet aktivizalni.

Allport (1970) olyan nagy jelentOséget tulajdonit a motivacionak, hogy szerinte a
személyiség barmely elmélete a motivacid analizise koriil forog.

A filozofusok €s pszichologusok mar régen feltételezték, hogy egy adott magatartasi forma
milyenségét, kitartd vagy atmeneti voltat kiilonb6zd motivumok hatarozzak meg. Ezt a
fogalmat hasznaltak évtizedeken at az emberi célok, torekvések, inditékok megjeldlésére is. A
motivald tényezdk szerepét a legkiilonbozébb irdnyzatok tanulmanyoztak ¢és tartottak
fontosnak, igy a behaviorizmus, tovabba Lewin iskolaja, kiilonosen pedig a mélylélektan.
Barmennyire is kiilonbozdek ezek az irdnyzatok, s barmennyire is eltéréen értelmezték magat
a motivaciot és szerepét, egy valami mindig k6zos maradt benniik a motivacio szembedllitasa
a tevékenység objektiv feltételeit képezd kiilvilaggal. Vereczkei (1975) megallapitasa szerint
az embert az jellemzi, ,,hogy motivumai, hajtderdi a szocializalédasi folyamatban tanulas
révén szerzett masodlagos hajtoerdk, amelyeket a tarsadalmi kornyezet és feltételek, valamint
az ezek altal determinalt mdasodlagos megerdsitések kontrollalnak.” A specialis emberi
motivumok tanult jellege nem jelenti azt, hogy nem valhatnak funkcionalisan autonémma.
Ismert tény, hogy egyes tanult hajtoerdk, illetve az altaluk motivalt magatartds tartdosan
fennall, masok viszont kdnnyen befolyasolhatok, illetve kiolthatok.

A motivaci6 fogalma etimoldgiai értelemben a latin ,,movere", mozgast jelentd igével all
kapcsolatban. A tanulds folyamatainak laboratoriumi vizsgalata sordn nyilvanvalova valt,
hogy a kornyezeti inger és a szervezet valasza kozé ékelten egy olyan, kozvetlen megfigyelés
szdmara egyaltalan nem, vagy alig hozzaférhetd folyamat van, amely feltétele a tanulas
1étrejottének. A motivacids elméletek fejlédésének elsé szakaszaban azt tételezték fel, hogy a
drive (melynek a motivacid6 egy 4ltalanosabb jelentésii szinonimdaja) a szervezet
¢letfontossagu funkcidinak az optimumtol vald eltérésekor, azaz foként hidnyallapotokban



fellépd impulzusok hatdsara 1étrejovo sajatos izgalmi allapot, mely a hiany megsziintetését
célz6 aktivitasra készteti a szervezetet. A motivalt allapotot a pszicholdgia tehat valdjdban egy
olyan kozbiils6 valtozoként fogta fel, melyre bizonyos elézmények alapjan Ilehet
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valtoztatni €s a kovetkezmények segitségével mérni.

A drive modern felfogas szerint a cselekvésnek, aktivitdsnak energetizald tényezdje. Az
arousal pedig éberséget, altalanos izgalmat jelent. A tanulds aktiv 1étrejottében szerepld
kritikus tényezOt, a megerdsitést .egyetemesen a sziikségleti, drive dallapot hirtelen
megszlinésében (drive-redukcid, Hull, 1943) vélték megtalalni.

Hull a kutatésait 0sszefoglalé harom monografiajaban (1943, 1951, 1952) kifejti, hogy az
¢l6lények ugy is felfoghatok, mint ,,szlikséglethalmazok", amelyeknek tevékenynek, aktivnak
kell lenniiik, hogy a sziikségleteket csokkentsék. S szerinte, mivel a sziikséglet megeldzi a
szervezet akcidjat, ezért a sziikséglet az, ami az ¢€l6vilag aktivitasat kivaltja, s ezaltal az
¢ldvilag hajtoerejét képezi.

Miller (1957) szerint a drive-redukcié a megerdsitésnek, azaz a tanulasnak sziikséges és
elégséges feltétele. Ezen két felfogds megalapozta a motivacid un. drive-redukcios
Ossze retroaktiv paradoxon néven, melynek lényege a kovetkezd: Nem rogziilhet a drive-
allapot csokkenését vagy megsziinését eredményezd mozgés a drive-redukcié kovetkeztében,
hiszen az utobbi lezajlasakor az azt eredményezd mozgast az €l6lény mar rég végrehajtotta.
Azaz, amit a mozgas okaként feltételeztek, az a mozgas kovetkezménye és nem elézménye."

A tovabbiakban Scheffield (1950, 1967) kisérletekkel bizonyitotta és vezette be a drive-
indukcié fogalmat a megerdsités magyarazatara. Kisérleteinél ugyanis azt taldlta, hogy nem
izgalomcsokkenés jatszik szerepet a tanuldsra valé motivacid soran, hanem éppen
ellenkezdleg, izgalomndvekedés jon létre.

A késobbi kutatasok azt igazoltdk, hogy a motivacios izgalom szintjétdl fiiggden vagy
drive-redukci6, vagy drive-indukcio lehet a megerdsités tényezdje.

Grastyan, Kormos, Vereczkei, Martin, Kellényi (1965) kisérleteikben tigy lattak, hogy a
drive-redukcié nem az izgalom, a funkcié megsziinését jelenti, hanem egy masik, pozitiv
esemény fellépését. A drive-redukciot ugyanis azonnal kdveti egy masik hatékony, csak
éppen ellenkezd drive. A drive-redukcid tehat egyben és egyidejlileg drive-indukcidt is jelent.
Az emocionalis és motivacios jelenségek kozott szoros Osszefiiggés adott a tovabbiakban
alapot arra, hogy az aktivacios rendszert egyuttal motivacios rendszernek is mindsitsiik.
Napjainkban a motivacié és az aktivacid vagy éberség, izgalom, arousal fogalmak szinte
szinonimakkd valtak a szakirodalomban.

Maslow (1962) azt tartja, hogy a gyermeki fejlodés folyamén igen fontos az
»alaphajtoerdk™ kielégitése, azért, hogy a gyermek késObb szabadon vehessen fel kevésbé
onz6 inditékokat. Igy azt a gyermeket, aki elég érzelmet, gondoskodast, biztonsagot és
szeretetet kapott, a késObbiek soran nem gyoétrik ezek az alapsziikségletek. Biztonsagban érzi
magat, igy nagyobb célok felé iranyul, s késObbi ¢életében el tudja viselni az alapsziikségletek
kielégitésének hidnyat, ellentétben az olyan személlyel, akinek ¢élete mindig azon
alapsziikségletek kielégitése koriil forog, amelyek soha nem nyertek megfeleld kielégitést.

Az utobbi évek kutatasai a motivacios jelenségek megkozelitésében az objektiv bioldgiai
mutatoknak olyan 1j csoportjait elemzi, amelyek a jelenségek kozponti idegrendszeri
mechanizmusénak sajatossdgaihoz visznek kozel. ,,A motivacids folyamatot ma ugy fogjuk
fel, mint a szervezet bels6é milidjének valtozésait jelzé befolyas €s a neuralis (idegrendszeri)



impulzusok, valamint a kornyezetbdl felvett és a tanuldsi folyamatok soran motivalo és
megerdsitd hatdsuva valt impulzusok bonyolult, integralt hatasat.”

Az intelligencia

Szinte minden torténelmi korban és tarsadalomban megfogalmazodott az igény. hogy
valamilyen modon megprobaljak azonositani azokat a gyerekeket, fiatalokat, akik a
kiilonboz6é emberi adottsagok, képességek tekintetében meghaladjak tarsaikat. Természetesen
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tudomanyos szemléletmodjan, gazdasagi feltételrendszerén alapulva valdsulhatott meg.

A tarsadalmaknak mindenkori érdeke volt, hogy odafigyeljen a felndvekvé nemzedékek
legigéretesebb  képviseldire, megfeleld modon iskoldztassa, fejlessze Oket. A
tarsadalomtudomanyok (szocioldgia, pedagogia, pszichologia) fejlodésével és a kiilonféle
egzakt vizsgalati modszerek, eljardsok boviilésével mar elmondhatjuk, hogy alapvetden
kialakultak azok az elvek, tudomanyos moddszerek, melyek segitségével elédeinknél sokkal
megalapozottabban, nagyobb megbizhatdsaggal valaszthatjuk ki az un. ,tehetségigéreteket".
Gyermekkorban azért célszerli ezt a kifejezést hasznalni, mert sajnos korantsem biztos, hogy a
potencialisan tehetséges gyerek valdban el is jut képességei kibontakoztatasanak szintjére,
tehetsége érdemi megvaldsitasaig.

Az egyén fejlodési utjaban szamos olyan tényezd lehet (pl. betegségek. csaladi torténések
stb.), amelyek meggatolhatjak ebben.

Véleményiink szerint pedagogusként fontos feladatunk. hogy minden nehézség ellenére
segitsiik 6ket abban, hogy a lehetd legtobbet hozzak ki magukbol. Azért 1ényeges felhivni erre
a figyelmet, mert komoly vizsgalati eredmények jelzik, hogy tehetségesnek tekinthetd
gyerekek sok esetben érzékenyebbek, érzelmileg sériilékenyebbek, kiegyensulyozatlanabbak
tarsaiknal. (Freeman, 1991)

A sziikséges iskolai tAmogatis nem egy esetben azért is elmaradhat, mert esetleg fel sem
ismerjilk a tehetségeket. Hiszen lehetnek olyan gyerekek, akiknek az atlagosat meghalado
képességei esetleg rejtve maradnak introvertaltabb, gatldsosabb személyiségjellemzdik miatt.
A tehetség azonositdsara szolgald pszicholdgiai modszerek ismerete ¢s alkalmazasa
természetesen nem poétolhatja a mindennapi tanitasi gyakorlat sordn a didkokrol szerzett
tapasztalatokat. A kétféle tudas egyiittes felhasznalasa segitheti a tehetséges gyerekek sikeres
kivélasztasat.

Intelligenciavizsgalatok - intelligenciatesztek

A tehetségkutatasok témakorében a mai napig az egyik leginkabb dominans elem az
intelligencia vizsgalata, ami az értelmi képességek alapjan torténd differencialast teszi
lehetdvé. Az intelligencia fogalma nem tartozik a minden szakember szadmara egyértelmi és
elfogadott terminusok kozé, tartalmaval kapcsolatban tovdbbra sincs egységes allaspont a
pszicholdgiaban.

Klein (1970) felsorolasa alapjan megfigyelhetjiik, hogy mibenlétét mennyire eltéré modon
itélték meg a legjelesebb kutatok is. Ebbinghaus szerint kombinald képesség, Stern és Piaget
szerint altalanos szellemi alkalmazkodoképesség az élet 0 feladataihoz és feltételeihez.
Anschiitz az intelligencia 1ényegét az Osszefiiggések észrevételében latja. Koch absztrahalo



képességnek tartja, Neumann szerint az ember egész szellemi életét és tevékenységét jellemzd
produktiv gondolkodas és képzelet.

Toman meghatarozasiaban az a képesség, amelynek alapjan valaki szellemi problémak
megoldasara, eldzetes tapasztalatok felhasznalasaval a lényeg megragadéasara képes. Boch az
elérelatasban, Porieus a jelentds ingerekre adott adekvat valaszadasban- Hart és Spearman az
emlékezd és figyeld készségben latja az intelligencia Iényegét.

Nyir6é Gyula produktiv és reproduktiv, Leonhard produktiv és kritikus, Thorndike elvont,
mechanikus és tarsadalmi intelligenciardl beszél. Wechsler tigy hatdrozza meg, mint az egyén
altalanos képességét a célnak alarendelt cselekvésre, a raciondlis gondolkodasra és a
kornyezetben vald hatékony tevékenységre. Lénard szerint a gondolkodasi tevékenység altal
kialakitott személyiségvonasok egyiittese. Vigotszkij, Leontyev és Lurija a tanulékonysag
fokat tartja jelentdsnek, mig Piaget felfogdsdban az intelligencia magaba foglalja a korai
egyedfejlodés érzékszervi-mozgasos szerkezetét is.
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kifejlédésének velesziiletett lehetdségét jelenti, a B tipusi pedig az egyén egy késobbi
¢letszakaszaban ténylegesen meglévd szintjét.

A napjainkban talan legtobbet idézett felfogas szerint (Gardner, 1983) nem beszélhetiink
»egy” intelligenciarol, hanem hét kiilonbozd intelligenciat hatarozhatunk meg, amelyek
egymastol jol elvalaszthatok. Gardner elképzelése alapjan 1étezik kiilon zeneli, testi-mozgasos,
logikai, matematikai, nyelvi, téri, intra- €s interperszonalis intelligencia.

Ez az elmélet széles korben elfogadott, de tovabbi kisérleti adatokra és statisztikai
elemzésekre van még sziikség a koncepcid aldtdmasztasdhoz. Sternberg (1991)
értelmezésében a ,belatdsnak™ van nagy szerepe az egyéni kiillonbségek kialakuldsdban. A
felsoroltak alapjan megallapithatd, hogy nagyon nehéz egy elemben megragadni az
intelligencia 1ényegét.

Az elsé intelligenciavizsgalatok a pszichiaterek érdemei, mindenekeldtt a wiirtzburgi
Kiegeré, aki szellemileg visszamaradott egyének értelmi képességeit vizsgélta. A
vizsgalodasok szélesebb alapjait Galton (1869) fektette le, aki a csaladtorténet elemzésének
modszerét hasznalta, 977 kivételesen okos embert vizsgalt meg. A 977 ember gyermekei
kozott 535 kiemelked6 intelligencidjat, viszont 977 atlagos intelligencidju ember gyermekei
kozt csak 4 kiemelkedd intellektusu gyereket talalt. Eredményeibdl az intelligencia
orokletességének a tényét vonta le. Felfogdsanak alapjat a statisztikai eloszlas jelentette, azaz
kiemelkeddnek azt a személyt nevezte, aki olyan teljesitményre volt képes, amire négyezer
emberbdl senki mas. Jellemzdjiik, hogy elhivatott miiveldi hivatasuknak, gondolkodéasuk
céltudatos és fliggetlen, egészségesek, €s rengeteg energidjuk van. Az Orokletesség kissé
egyoldali hangsulyozasa nem meglepd, hisz a csaladban Darwin révén mas is hasonloképp
determinista elveket vallott.

Vannak a tudoméanyban napjainkban is olyanok, akik a Galton-féle csaladkutatasok
folytatdoi. A modern intelligencia vizsgalatokon belill az ikerkutatdsok adatai szerint a
kiilonbozd kornyezetben felndtt egypetéjli ikrek intelligencidja jobban hasonlit egymashoz,
mint az azonos kornyezetben felndtt kétpetéjii ikreké (Scarr és Kidd, 1982). Erdekes
magyardzat az egypetéjii ikrek hasonld intelligencidjaval kapcsolatban, hogy a fizikai
hasonlosdg miatt sziileik és kornyezetikk sokkal inkabb megegyezd modon viszonyul
hozzajuk, mint a fizikai megjelenésiikben eltérd kétpetéjii ikrekhez.

Szintén az 6rokletesség €s a csaladi hatasok kapcsolatat elemzik a neveldsziilds vizsgalatok
(Turkheimer, 1991). Egyik f6 megallapitisuk az, hogy az orokbefogadott gyerekek
intelligencidja sokkal er6sebben korrelal biologiai sziileikével, mint az adoptalokéval.



A masik, ennél érdekesebb eredmény, hogy a legtobb tanulmany szerint az 6rokbefogadott
gyerekek intelligencia hanyadosanak atlaga 105 és 110 kozé esik, ily médon meghaladva az
atlagpopulaciot. A magyardzatok szerint az drokbefogadasra vallalkozo sziilok és otthonaik
nem egyeznek meg a sziiléi populacid atlagaval. A neveldsziilok tobbnyire motivaltabb
szilokké valnak, gyerekeik szamara kiemelked6bb targyi feltételeket biztositanak, jobb
szinvonalu iskolékat keresnek (Scarr, 1983).

Galton tapasztalatai alapjan Cattel Ggy vélte, hogy az érzékszervek teljesitOképessége
szoros kapcsolatban all az értelmi képességekkel. Szerinte az utobbit lehet mérni az elébbiek
fejlettségi  szintje segitségével. O alkotja meg az elsd szigori értelemben vett
intelligenciatesztet 1890-ben. Ezt kovetden a hangsuly a gyermeki intellektus vizsgélatira
tevddik at, amely fordulat Alfred Binet ¢s Theodore Simon munkassagahoz kotddik (1905). A
francia oktatasiigyi minisztériumtdl arra kaptak felkérést, hogy fejlesszenek ki egy olyan - az
értelmi képességeket vizsgald - eljarast, amellyel beiskolazaskor ki lehet sziirni az értelmi
fogyatékosokat. Binet és Simon pragmatikus modon kozelitettek a problémahoz: nagyszamu
lehetséges tesztkérdést allitottak Ossze, amelyek segitségével felmérték az iskolaban jol,
illetve gyengén teljesitdk csoportjait. A tesztkérdések koziil azokat tartottdk meg, amelyekkel
kiilonbséget lehetett tenni a két csoport tanuldi kozott. Azokat a tételeket, amelyek
alkalmatlanok voltak a differencidldsra, kivették a tesztbdl. A teszt alkalmassdga 12 évre
korlatozodott, 3-tol 15 éves korig vizsgaltak vele.

A tudomany fejtddését ekkor a torténelem ,,segiti”, mivel az Egyesiilt Allamok belép az 1.
vilaghabortba. Lewis Terman-t és munkacsoportjat kéri fel az amerikai hadsereg vezetése a
behivott ujoncok sziirdvizsgalatara és kategorizalasara képességeik alapjan.

Terman atdolgozza Binet mddszerét, amely igy Ujjasziiletve Stanfordnet Revision-ként 14t
napvilagot. A pszicholdgusok teljesitménye azonban nem tudott 1épést tartani a hadsereg
elvarasaival semmiben, ezért kidolgoztak a csoportos vizsgalatra alkalmas USA Army Alpha-
¢és Béta-teszteket.

A mennyiséginek nevezhetd problémak athidalasa mellett gondot jelentettek a mérés
mindségének problémadi. Kideriilt, hogy az intelligenciakor szamoldsa, mint metodika, nem
megfeleld, mert segitségével nem lehet kelloképpen differencialni az egyes dvezetekben lako,
ugyanazon feladatokat megoldd, de kiilonb6z6 életkort személyek kozott. A tapasztalatok
szerint az intelligenciatesztek legtobbjénél ez a hatar 15 évnél van. (Kun M. - Szegedi M.,
1972).

Stern 1911-ben javasolja az 1Q fogalmanak bevezetését, amely az intelligenciakor és az
életkor hanyadosaként all elé. Igy azonban a vizsgalati személy teljesitményét tovabbra is
csak Oonmagdban lehetett értékelni. Részint ezért és a jobb értelmezhetdség kedvéért valt
sziikségessé az 1Q 1) értelmezése, amely a tovabbiakban egy adott személy altal elért
teljesitmény és az adott személy életkoraval egybeesd korcsoport atlagos teljesitményének
hanyadosaként 4ll eld.

Stevens szerint (id. Klein, 1970) az 1Q azért lett a pszicholdgiaban és a pedagdgidban nagy
jelentéségli fogalom, mert a novekedés éveiben viszonylag allandé marad. A valtozatlan, a
kozos jegy keresése azonban nemcsak az egyéni jellegzetességek kutatdsdnak szintjén
jelentkezett. A tudésokban az az igény is megvolt, hogy masokhoz, a tobbiekhez képest is
tudjak regisztralni a valtozatlant, a kozos jegyet. gy arra torekedtek, hogy lehetéség szerint az
intelligenciatesztek fliggetlenek legyenek az iskolai ismeretektdl €és az esetleges kornyezeti
hatasoktdl. Ennek eredményeként aztdn gyakorta ¢életidegen tesztek sziilettek.

A tobbfajta teszttel végzett vizsgalatok kozben a kutatok két szembetind dolgot
tapasztaltak: egyrészt mas-mas teszteket hasznalva kiilonb6zé specifikus intelligencia



tipusokat talaltak. Masrészt az egyik tesztben nyujtott bizonyos szintii teljesitmény (kivald, jo,
gyenge) sok esetben egyiitt jart a masikban elért hasonlé szintiivel.

Az intellektudlis képességek e kettés arculatdnak bizonyitasa Spearman (1927}nevéhez
flizédik. O fogalmazta meg az intellektualis képességek kétfaktoros elméletét, amely szerint
eme képességek egy altalanos (general = g) és egy specidlis (s) faktorra bonthatok szét.
Elmélete szerint az altalanos faktor az intellektudlis miikodések. minden formdjdban
megnyilvanul, és a legfontosabb meghatarozé az egyéni kiilonbségek tekintetében barmely
intelligenciatesztben. A specidlis faktor pedig valamely meghatarozott feladatban elért
teljesitmény legfobb befolyasolo tényezdje.

Spearman az 4altala kifejlesztett 10j technikat, a faktoranalizist alkalmazta az
intelligenciatesztekben ~ kapott ~ eredmények  Osszehasonlitdsara  €s  elemzésére.
Kovetkeztetésként azt vonta le, hogy a mérések kozti konzisztensen pozitiv korrelacio
bizonyitja a g faktor 1étezését és jelentdségét.

Egy masik neves kutat6, Louis Thurstone még differencialtabb modellt alkotott (1933),
amelyben hét elsédleges mentalis képességet kiilonit el: nyelvi megértés, szotalalas
gyorsasaga, szamolds, téri viszonyok felfogasa, észlelési sebesség, emlékezés, kovetkeztetés.
Elgondolasa szerint ezek nagymértékben fliggetlenek egymastol, ugyanakkor teljesen egyenld
fontossaguak.

A legnagyobb hatasti és legkidolgozottabb faktor analitikus koncepcio J. P. Guilford
nevéhez flizodik (Guilford, 1967). Az emberi intellektus egységes elméletének kialakitadsara
torekedett 120 faktoros modelljében, amelyben az ismert specidlis vagy elsddleges
képességeket egy rendszerben foglalja 0ssze. A modellnek nemcsak elméleti és torténeti
jelentdsége van, hanem a gyakorlatban is jol felhasznalhato, hiszen minden egyes faktor
fejlesztésére az iskolai koriilmények kozt elvégezhetd, a tantervbe beépithetd feladatokat lehet
késziteni.

Landau (1974) szerint a modellel szemben kritikailag megemlitheté az, hogy csak a tudat
szintjére vonatkozik, és semmit nem mond a tulajdonképpeni folyamatrol. Az informaciok
kozotti kapcesolatok felismerésérdl beszél, azonban nem emliti, hogyan jonnek létre ezek a
kapcsolatok. Az elemek ¢€s részletek kiilonallo elemzésével 1ényeges 0sszetevok keriilhetnek a
vizsgalodas korén kiviilre: az elemek miikodési folyamata, egymdasra hatasuk, egymashoz
viszonyitott aranyuk stb.

A hierarchikus képességelméletek képviseléi Guilforddal szemben tovabbra is azt
vallottak, hogy az altalanos intellektualis képességek egy kozds legmagasabb rendii (g) faktor
ald rendezhetdk. A g faktor pozitiv korrelacioban van az 6sszes intellektualis képességgel.

Guilford faktorai mellett a kutaték olyan faktorokat is taldltak, amelyek ugyan nem
intellektualis képességek, de jelentékenyen befolyasoljdk a vizsgalt személy teljesitményét.
gy a személy motivaltsiga, temperamentuma, érdeklédése stb. Alexander ezeket X és Z
faktoroknak nevezte el (Kun M. - Szegedi M., 1972). Ezek az adalékok mind hozzajarultak a
g faktor koncepcidjanak megdontéséhez. Bebizonyosodott, hogy az intelligenciatesztekkel
mért teljesitményt nem lehet egy tényezore visszavezetni.

Az intelligencidval kapcsolatban Wechsler meghatirozdsa a mai napig elfogadhatonak
latszik: ,,az intelligencia az egyénnek az az egyiittes, vagy globalis képessége, amely lehetdvé
teszi, hogy célszerlien cselekedjen, racionalisan gondolkodjon, és eredményesen banjon a
kornyezetével” (Kun M. - Szegedi M., 1972.)

Ebbdl a .meghatarozasbdl kitlinik az, hogy egyrészt egységes képességrol van szd, vagyis,
hogy az elemek, amelybdl felépiil, egy egészet alkotnak. Masrészt, hogy ezek a tényezok



megkiilonboztethetok egymastol és ennek révén megismerhetok. Wechsler kiemeli (1939),
hogy az intelligencia nem egyenld a funkcidk 6sszegével, ugyanis ezek a funkcidk egymassal
kombinalédhatnak is, ami jellemz6 lehet az intelligencia fokara.

A pszichologia gyakorlatdban ezek mellett szamos egyéb vizsgald eljaras is elterjedt a
gyermeki intellektus vizsgalatdra, amelyek kozt fontos helyet foglalnak el a csoportos
vizsgalatra alkalmas tesztek, melyek segitségével egyidejlileg nagyobb létszamu alanyrol
tudunk adatot gytijteni. Ebbe a kategéridba sorolhatd a Raven altal (1936) kidolgozott eljaras,
amely a II. vilaghaboruban az angol hadsereg tagjainak kivalasztdsdban kapott jelentdsebb
szerepet. Eredeti szdndéka szerint kifejezetten okos személyek kivalasztasara alkotta. A széles
korben elterjedt tesztet a szerzett tapasztalatok alapjan modositotta.

A valtoztatas el6tti a ,,Progressive Matrices", a valtoztatds utani a ,,Standard Progressive
Matrices” nevet viseli. A javitott valtozat 1960-ban latott napvilagot, a magyarorszagi
gyakorlatban is ez terjedt el. Ezen kiviil hasznaljdk az un. ,,Szines Raven”-t (Colour
Matrices), amely elsésorban gyermekek vizsgalatara szolgal. Sajat vizsgalataim sordn magam
is ezt hasznaltam. A teszt 1ényege az, hogy mindig egy mintas matrix jelent egy-egy feladatot.
A feladatok tesztenként sorozatokba rendezddnek, amelyek egyenként 12 feladatbdl allnak.
Minden matricaban egy elem hianyzik. A vizsgalati személy feladata az, hogy tobb kiilonb6zd
elem koziil kivéalassza az éppen odaillét. A megoldashoz komplett logikai miiveletsorra van
sziikség, mivel meg kell figyelnie a személynek a matrixokban 1év6 figurdkat, meg kell talalni
a koztiik 1évo logikai kapcsolatokat, el kell képzelni a hidnyzd elemet a hidnyzd rész
kornyezetének figyelembe vételével. Ily modon kell kialakitani a kovetkeztetési rendszent,
amelynek segitségével a feladatok megoldhatok. A részprobak helyes megoldasa feltételezi a
modell struktirdjanak megértését (az alak felismerését), a modell szerkezetén beliil a figurak
elrendezési elvének felfedezését.

Raven a megfigyelés ¢és logikus gondolkodas tesztjeként hatarozza meg skaldjat.
Hangsulyozza, hogy 6nmagaban nem a g faktor (4ltalanos intelligencia) tesztje, bar olyan
részképességeket mér, amelyek nagymértékben telitettek g faktorral. Mindharom Raven-
tesztre jellemzd, hogy a megoldas nehézségi foka sorozatonként és sorozatokon beliil is
valtozik.

A Standard Raven a szines sorozattdl jelentOs eltérést abban mutat, hogy a két utolsé 12-es
egység (D ¢és E sorozat) igen komoly analizist, tobb szempont alapjan torténd valasztast
igényel, 8 alternativabol.

A Raven-teszt a megfigyelOképességet, a strukturdlis viszonyok meglatasat, a szerzett
informaciok észben tartdsat (rovid idejii memoria) €s az informaciokkal egyszerre tobb sikon
vald miiveletvégzés képességét vizsgalja. A vizsgalt személy teljesitménye leginkabb
intellektualis aktivitasatol és ) dolgok befogadasara vald aktualis kapacitasatol fiigg. A
tesztben nyujtott teljesitmény valtozéasai érzékenyen kovetik a vizsgalt személy életkorat, mert
a fluid altalanos intelligencia hatarozza meg els6sorban a megoldas eredményességét.

A teszt barmely életkorban az iskoldzottsagi szinttdl, a nyelv ismeretétdl fliggetleniil méri
az értelmi képességek kiilonb6zo szintjeit. Jol alkalmazhaté olyanoknal, akik valamilyen
oknal fogva nem beszélik a nyelvet, akik testi vagy értelmi fogyatékossagban, dementidban,
afaziaban, siketségben szenvednek. Eldnye még, hogy egyénileg és csoportosan egyarant
felvehetd, tovabba kotott és kotetlen idével is. Ha kotetlen idével dolgozunk, akkor a
vizsgalati személy megfigyelésérdl, vilagos gondolkodasi képességérdl szerezhetiink
informaciot, ha pedig kotott idével (30 perc) oldatjuk meg a feladatot, akkor az alany
intellektualis teljesitményének a hatékonysagardl kapunk képet. A teszt nagy eldnye a
verbdlis tesztekkel szemben az, hogy fliggetlen a tantargyi tudastdl és az oktatas-nevelés



egyeb hatésaitél. Rendkiviil alkalmas a populaciobol vett nagyszamu mintan végzett gyors,
attekintd szlir@vizsgalatra.

A vizsgalat lefolytatasa

Hipotézisem, hogy a sakkozéassal rendszeresen foglalkozd gyerekek képességeinek
fejlodésére kedvezo hatast gyakorol a szellemi sport izése, €s ez a pozitiv hatas transzfer.

Minta és adatfelvétel

A Kkisérletben megkozelitdleg 250 gyermek vett részt, Budapestrdél és kornyékérdl,
valamint az orszag fOvarostél tavolabbi pontjairdl. Az 6vodak és iskoldk foldrajzi
elhelyezkedése megegyezett, vagyis volt koztiik kozségi, kisvarosi, nagyvarosi is. Ezen beliil
lakotelepi és kertvarosi kornyezetben €16 gyerekek is részt vettek a mérésekben. A kutatdson
beliil az elémérések nagycsoportos 6vodasokra, illetve az altaldnos iskola elsd osztalyos
tanuloira terjedtek ki. Az egy évvel késdbb megismételt utoméréskor ugyanazok a gyerekek
keriiltek a figyelem kdzéppontjaba, akik ekkor mar 1., illetve 2. osztdlyos kisdidkok voltak.
Természetesen az eredmények Osszehasonlitdsakor megfigyeltem a hasonlo lakokornyezetben
¢l6, megegyezd szocidlis hattérrel rendelkezd ¢és azonos ¢életkort kontrollcsoportok
teljesitményét is. Mivel vizsgalatom longitudinalis, a 2005-2006-0s tanév eldmérését a 2006-
2007-es tanév utdmérése kovette. A négy vizsgalt csoportot a kontroll 1-es és kontroll 2-es,
illetve sakkozo 1-es és sakkozo 2-es korcsoport adta. A vizsgalt sakkozo gyerekek az egy éves
id6tartam alatt hozzavetdleg 100 alkalommal, illetve tanitdsi o6ran 4t vettek részt
sakkoktatason.

Méroeszkozok

A kutatasban intelligenciat, kreativitast és elsajatitdsi motivaciot mértiink. Illetve tanév
végén a 2-es korcsoportok esetében az évvégi tanulmanyi eredményeket is megfigyeltem.
Meérdeszkozként hasznaltam az intelligencia mérésére a Raven-féle intelligencia teszt szines
gyermekvaltozatat, hisz ez a legmegfelelobb az 6vodasok ¢€s az 1.-2. osztalyosok nonverbalis
intelligencidjanak mérésére. A kreativitas vizsgalatara a Torrance-féle kreativitas teszt korok-,
illetve képbefejezés altesztjeit alkalmaztam. A motivacid vizsgalatdra az ,Elsajatitasi
motivacio” kérdoiv szolgalt, mely egy 45 kérdésbdl allo, otfoku Likert-skalat tartalmazo teszt.
Ezt pedagogus, -a sakkoz6 gyerekek esetében — edzd, illetve sziild toltotte ki. Mind az
intelligencia-, mind a kreativitastesztet egyénileg vettem fel a gyerekekkel. Az intelligencia
mérésére gyerekenként max. 30 perc allt rendelkezésre, a kreativitastesztek esetében a
gyerekek maguk dontotték el, mikor taldltdk késznek a feladatvégzést. Kiss¢ nehéznek
bizonyult a szocio-Okondémiai statusz (SES) meghatarozasa, mert a sziilok tobbsége nem
nyilatkozott iskolai végzettségérdl, személyiségi jogaik védelmében. Mindkét tanév végén az
2. korcsoportba tartozd gyerekeket tanitd pedagdégusoktol kértem véleményt a gyermekek
tanulmanyi eredményét illetéen. Mivel az iskolakban mar az 1. és 2. osztdlyokban szdbeli
értékelés torténik, egy hétfoku skalan figyeltem meg a tanulok iskolai eredményeit.



Az egy év alatt dinamizalédoé valtozasok értékelése
(A valtozasok trendje a tehetség-0sszetevok tiikrében)

A longitudindlis vizsgalat néhdany fontosabb tényezdjének bemutatdisa

Miel6tt tovabblépnénk, tigy gondolom, érdemes a kovetkezd grafikonokon taldlhatod
fogalmakat meghatarozni:

Fluencia (F): otletgazdagsag, a problémakra adott megoldasok mennyiségével mérheto -
ti., hogy adott id6 alatt, hany kort haszndl fel rajzaihoz a vizsgalati személy;

Originalitdas (O): eredetiség, egyediség, nonkonform, szokatlan megolddsok adasa -
mennyire sablonosak vagy eredetiek a rajzok;

Flexibilitas (X): rugalmas, nézépont valtoztatasra képes gondolkodds - hany fogalmi
kategoriaba sorolhatok a rajzok (minél tobbe, annél rugalmasabban kozelit a problémahoz a
vizsgalati személy);

Atlagos originalitas (AO): egy-egy otlet atlagosan mennyire eredeti (AO = O/F); Relativ
flexibilitas (RX): egy-egy oOtletre mennyire jellemz6 a rugalmassag (RX = X/F).

Es most lassuk az eredményeket! Az eredeti és szarmaztatott kreativitasi valtozok korok
altesztjében megfigyelhetjiik, hogy a sakkozok kreativitasi indexe lényegesen magasabb
értékeket mutat, mint a nem sakkozok esetében.
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1. abra

Ez a megallapitas egyarant igaz az alacsonyabb koru gyerekekre (Kis sakkoz6 — Kis nem
sakkoz0)) €s a magasabb korosztaly képviseldire (Nagy sakkoz6 — Nagy nem sakkozd). A
kicsiknél tapasztalhato ugrasszert fejlodés tigy az originalitas, mind a flexibiltas és a fluencia
tekintetében megmutatkozik. Az eredmények alapjan elmondhatjuk, hogy az eredeti
kreativitasi valtozok minden esetben erdteljes fejlodést mutatnak. Ez visszavezethetd arra,
hogy ezen képességek ebben a szenzitiv idészakban markans fejlédésnek indulnak. Am
onmagaban ez a tény nem indokolja, hogy a sakkozdk esetében ez a fejlodés mindharom
teriileten sokkal latvanyosabb, mint a nem sakkoz6 gyerekek esetében, tehat a fejlodésbeli
kiilonbség egyértelmiien a szellemi sport kedvezd hatasainak tudhatdé be. Bar a nagyobb



korcsoport esetében igen komoly elOrelépés tapasztalhatdo, a kisebb korosztalynal a
kontrollcsoport és a sakkozok teljesitménye kozott latvanyosan nagyobb a kiilonbség.

Az eredeti és szarmaztatott kreativitasi valtozok kép altesztjében tapasztaltak alapjan a
sakkozok eredményei mind az 6t teriileten (originalitas, flexibilitas, fluencia, 4tlagoriginalitas,
relativ flexibilitas) szintén javulast mutatnak, bar ez kozel sem olyan erdteljes mérték, mint a
korok tesztben nyujtott teljesitmény.

Fredeti és szarmaztatott kreativitisi valtozok dsszegzése (kép)
/2005-2006/
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2. abra

Az originalitas értéket figyelembe véve lathatjuk, hogy a fejlédés leginkabb a kisebb
korosztalyra, ezen beliil pedig fokozottan a sakkozokra jellemzo.

A flexibilitdsi mutatdkat figyelembe véve azt tapasztalhatjuk, hogy a sakkozok mindkét
korosztalyban eleve magasabb szintrdl indulnak, s bar tovabbi fejlddésiik nem latvanyos, a
kontroll csoport ennek ellenére sem éri el az ¢ nivojukat.

A fluencia tekintetében ugyanaz mondhatdo el, mint az originalitas esetében: az
alacsonyabb kort sakkoz6 gyerekek mutatjak a legnagyobb ugrast.

A legmeggy6z6bb valtozasokat az elsajatitdsi motivaciok mérési eredményeinek
szemrevételezésekor tapasztalhatjuk.



Elsajatit:asi motivaciok valtozoinak osszegzése (TIVIM)
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3. abra

Az értelmi motivum fejlédése adja kutatasom egyik eddigi legkiemelkeddbb igazolasat. A
nem sakkoz6 1. korcsoport eleve alacsonyabb szintrdl indul, s kisebb mérvii fejlédést mutat,
mint az azonos koru sakkozo6 csoport. Ugyanez tapasztalhatd a 2. korcsoport esetében is: az
értelmi motivum a sakkoz6 gyerekek esetében nagyobb eldrelépést eredményez

A kortarsakkal kialakitott és gyakorolt kapcsolatok mérdszama inkébb szocidlisan
megalapozott egylittmiikdodési készséget, mintsem értelmi szinvonalat jelez. Ennek tudhato be
mindkét korosztdlyban a sakkozok eredményeinek e teriileten tapasztalhatd ,,stagnalasa”.
Kiindulési mutatdjuk nagyobb, mint a kontrollcsoportok mutatoja, s nem is emelkedik olyan
mértékben, mint a nem sakkoz6 gyerekek esetében. Ez a sakkozok gondolkodésara jellemzo
erbteljesebb onallosagot, s nagyobb fliggetlenségiiket bizonyitja.

A felndttekkel vald egytittmiikodési készséget mutatja a feln6tt kapcsolat mérészama.
Mindkét korcsoport sakkozoi nagyobb fogékonysidgot mutattak mar az elsd méréskor is a
felnottekkel valo egytittmiikodésre. A sakkoktatok, edzok beszamoloi is igazoljak ezt:
elmondésuk szerint a gyerekek nagyon ragaszkodnak hozzajuk is. A felndttekkel 1étrejovo és
apolt kapcsolatok kialakitasat segiti el6 az a tény is, hogy az 5-8 éves gyerekek az otthon,
o6vodadban, iskoldban megszokottdél eltéréen egyenrangi félként iilnek le felndtt
jatékostarsaikkal szemben, s kolcsonosen egyenrangu félként kezelik egymadast. Mas
terliletekkel analég modon itt is a kisebb koru sakkozok mutatjdk — magasabb szintrdl
indulva, mégis — a legnagyobb elérelépést. Egy 11j kornyezetben (sakk-terem) j meghatarozo
felndttekkel (edz6, sakkoktatd, felndtt sakkpartner) talalkoznak, akiknek tutmutatasa
kiemelkedden fontos a kezdeti idékben. Késobb ezen személyek fontossaga a tobbi felndtt
fontossagahoz kozelit.

A motoros motivum eredményeit szemlélve az 1. korcsoport esetében tapasztalhatunk
fejlodést. A sakkozok mindkét korcsoportban magasabb szdmmal indulnak, s a kicsik
esetében latvanyosabb a fejlodés.

Az elsajatitasi 6rom fejlddése inkdbb a kontrollcsoportokra jellemzd. Ennek oka lehet,
hogy a sakkozok szdmara természetesebb a gydzelem, a jaték nyujtotta sikerélmény elérése.
Ezek a gyerekek nem csak a sakkban, hanem egyéb feladatok megoldasakor is nyugodtabban,
stresszmentesebben latnak neki munkanak, s a sikeres megoldast kisebb pozitiv stresszel
fogadjék, a siker természetesebb szdmukra.



Az intelligenciaszintek egy évre vonatkozé dsszehasonlitasakor rogton szembeotld lehet,
hogy a kisebb korcsoportok esetében szinte egyiitt jarnak az eredmények mind a sakkozok,
mind a kontrollcsoport kdzott.

Intelligencia dsszehasonlitasa 2005-2006
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4. abra

A nagyobb korcsoportoknal mar érdekesebb a helyzet, mert a kontrollcsoport az egyéves
id6tartam utdn ugyanazt az eredményt hozta, mig a sakkozdknal latvanyosabb a fejlodés. Itt
jegyezném meg, hogy az intelligencia értékek valtozdsa ilyen - viszonylag rovid -
id6intervallum (egy év) alatt a tesztekben mért eredmények nem mutatkoznak meg, a nagy
képességek ilyen rovid id6 alatt nem valtoznak latvanyosan.

Jelen tanulméanyban még egy dsszehasonlitast tesziink, ez pedig a tanulméanyi eredmények
valtozasat mutatja be.

Tanulmanyi eredmény dsszehasonlitasa
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A kisebb korcsoportok (kis sakkozd, kis nem sakkozo) értelemszeriien nem szerepelhetnek
ebben az Osszehasonlitdsban, hiszen a felmérés elsé évében még dvodaba jartak, tehat nem
volt kiindulési alap a tanulményi eredmény fejlddésének vizsgélatira. A nagyobb korosztalya
gyerekek esetében viszont latni kell: mig a nem sakkozok a masodik tanévet valamivel
alacsonyabb szinten végezték, mint az elsdt, a sakkozokndl ezen a teriileten is eldrelépés
tortént. Itt kivanom megjegyezni, hogy az alsé tagozat 1.-3. osztalyaban nincs osztalyzas,
szobeli értékelést alkalmaznak a pedagdgusok. A tanulmanyi eldmenetel értékelésére egy
skalat alakitottunk ki, melynek alkalmazasdval mintegy osztalyzat-szerli eredményeket
kaptunk. fgy vilagosan lathatjuk, hogy milyen szintii a gyerekek tanulmanyi eldmenetele.

Osszegzés

Vizsgalodasaim itt feltiintetett eredményeinek tudatdban elmondhatjuk: hipotézisem
beigazolddni latszik, miszerint a sakk oktatisa és rendszeres gyakorldsa a kisgyermekek
bizonyos részképességeire kedvezd befolyast gyakorol. Azaz a kreativitds, a motivacio és az
intelligencia teriileten a sakkozd gyerekek nagyobb eldrelépést mutattak nem sakkozo
tarsaikkal, és ezen fejlodés a tanulmanyi eredményt is kedvezden befolyasolta.
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