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Az összegző tanulmány célja körvonalazni és hangsúlyozni a 21. század oktatási rendszerében 
az egyén, vagyis a tanulói jóllét és azon keresztül a kíváncsiság és érdeklődés kialakításának 
és fenntartásának fontosságát, valamint annak biztosítását a kollaboratív tanulás-tanítás kon-
textusában. A tanulmány tárgyalja azokat a modelleket, amelyek az újra való fogékonyság, az 
érdeklődés és kíváncsiság összefüggéseire világítanak rá. Arra is keresi a választ, hogy a meg-
lepetés, nyitottság, érdeklődés és kíváncsiság dinamikus rendszere milyen módon segítik elő 
és optimalizálják az egyén integrációját, interperszonális és intraperszonális növekedését, mo-
tivációját és jóllétét. S végül a tanulmány az osztálytermi praxis eszköztárára tesz javaslatot, 
ami hozzájárulhat a tanulói adaptivitáshoz, így a tanulói jólléthez. 

Warren Berger innovációs szakértő megfogalmazásában a katonai területen használt 
fogalommal (VUCA – volatility, uncertainty, complexity, ambiguity) jól körülhatárolható 
világban élünk, miszerint négy karakter döntően meghatározza jelen környezetünket és 
folyamatosan mozgatja azt. Vagyis változékonyság, bizonytalanság, komplexitás és több-
értelműség szövi át hétköznapjainkat, megküzdéseinket. Így jóllétünk fenntartásához képessé 
kell tenni magunkat és a jövő generációját arra, hogy ebben a dinamikusan változó, 
kiszámíthatatlansággal bíró közegben jól „navigálhassunk” (Berger, 2018; Schwab, 2018). Az 
oktatáskutatás globális trendjeit is a tartalmi orientációk sokfélesége és annak gyors és 
folyamatos változásai jellemzik. A kutatást és a kutatói eredmények felhasználói közötti 
együttműködést és kommunikációt, a nemzetközi és globális szervezetek által meghatározott 
és körülhatárolt tematikus területek dinamikus változása definiálja (Halász, 2013). Így 
értelmezhetők azok a változások, amelyeket az OECD által életre hívott és irányított PISA 
vizsgálatokban is alkalmaznak. Ugyanis a PISA felmérésekben az elmúlt néhány évben új 
dimenziók bontakoztak ki, úgymint a globális és interkulturális dimenzió, valamint a 
kreativitást mérő feladatsorok megjelenése (Halász, 2022). Mindegyik kompetencia létfon-
tosságú erőforrást jelenthet ebben a multikulturális, dinamikájában folyamatosan változó 
komplex rendszerben. A globális kompetencia, tudás, képesség, érték és attitűd moduljaiban 
az egyén nyitottsága és arra való képessége központi szerepet kap. De hasonlóan elenged-
hetetlen a kreatív gondolkodás konvergens és divergens dichotómiájában az új megközelí-
tésekre való készség és képesség is (Chernyshenko et al., 2018; OECD, 2019a). Következés-
képpen egy olyan környezetben, amelyet a változékonyság, bizonytalanság, komplexitás és 
többértelműség jellemez, a nyitottság, érdeklődés és kíváncsiság megléte és kialakítása döntő 
pedagógia szempont kell, hogy legyen. Tehát a rendszer és az abban mozgó ágensek jóllétéhez, 
azaz adaptivitásához mind makroszinten (közösségi – kollektív szint), mezoszinten (társas – 
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kollaboratív szint) és mikroszinten (személyes – tanulói szint) jelentőséggel bír ezeknek az 
attributúmoknak a fejlesztése oktatásszervezési, nevelési és pedagógiai szempontból 
(Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

Az adaptív 21. századi tanuló szervezetek jellemzői (1) a készségek és képességek fejlesz-
tése, valamint (2) a diszpozíciók, (3) a felelősségvállalás és (4) az önértékelés hatékonyabbá 
tétele. Tehát nem kerülhető meg az a fontos kérdés, hogy a készségek és képességek szintjén 
a tanuló készen áll-e arra, hogy a szakterületét, témáját felfedezze. Vagyis felmerül a kérdés, 
hogy rendelkezik-e megfelelő tudáskészenléttel (1). Másodsorban felvetődik, hogy a tanuló 
készen áll-e arra, hogy kritikus gondolkodással és magasabb gondolkodási műveletekkel a tu-
dást megossza, vagyis diszpozícióiban nyitott és flexibilis módon képes-e eljárni (2). Harmad-
sorban megfogalmazódik a kérdés, hogy a tanuló tudatában van-e annak, hogy a 21. századi 
tanulásban meghatározó az önelszámolhatóság és felelősségvállalás (3). S nem utolsósorban 
dilemma az is, hogy a tanuló képes-e arra, hogy időről időre erősségeit és gyengeségeit fel-
mérje, ennek ismeretében újratervezzen. Más szóval önértékelésre (4) alkalmas-e? Nevezete-
sen rendelkezik-e az adaptivitás megvalósításához szükséges érdeklődéssel, nyitottsággal és 
kíváncsisággal (Dweck, 2009; Renninger & Hidi, 2021). 

Jelen tanulmány tehát kitér a meglepetés, az érdeklődés, a nyitottság és a kíváncsiság ér-
telmezéseire. Felvázolja ezek összefüggéseit és jelentőségét az egyén jóllétének és motiváció-
jának szemszögéből. Egyben rámutat annak kapcsolódási pontjaira, megegyezőségi elvére 
(commonality view), ahogyan Kou Murayama (2019) pszichológus és idegtudományi kutató 
megfogalmazta. A tanulmány tehát ezeket az értelmezéseket és összefüggéseket a kognitív 
pszichológia és az interperszonális idegtudományok eredményeire támaszkodva teszi meg. 

A tanulói jóllét és a tanulói adaptivitás 

A kognitív és pozitív pszichológiai kutatások értelmezésében a kíváncsiság, a kreativitással és 
kollaboratív tanulással együtt elősegíti az egyén jóllétét. A triád – kíváncsiság, kreativitás és 
kollaboratív tanulás optimális teret és lehetőséget biztosít a különböző, az egyénre jellemző 
nézőpontok ütköztetésére. Ezen túlmenően a kihívásokra adott eltérő megközelítésekre és vá-
laszokra is felkészít, s ezen keresztül megkönnyíti és optimalizálja az egyén integrációját, 
vagyis jóllétét (Dweck, 2017; Luna, 2009; OECD, 2019b; Ryan & Deci, 2000; Siegel, 2022; 
Suzuki, 2015). A tapasztalatszerzés és perspektíva mozgatás, így azon keresztül a kockázat-
vállalás formálja az integráció milyenségét és fokát, vagyis az agyi szinaptikus hálózatok 
struktúráját és komplexitását. A tanulás során, mind az agyban lejátszódó, mind pedig az élet 
területén párhuzamosan történik az integráció. Ez az integrált állapot lehet a katalizátora az 
interperszonális és intraperszonális növekedésnek, motivációnak és jóllétnek (Ryan & Deci, 
2000). 

Daniel Siegel (2010) amerikai idegkutató az integrációnak optimális működési sávját a to-
lerancia zónájának (window of tolerance) nevezte el, amely az optimális elmeműködés terét 
adja meg. Ennek a zónának az egyik határán a káosz, míg másik határán a rigiditás és az ezek-
hez kapcsolódó mentális betegségek találhatók. Ez az integrációs folyam az elme, az agy és az 
individuum kapcsolatainak integrált, egymásba ágyazott állapotából adódik. Mind a struktu-
rális, mind pedig a funkcionális integráció az egyén jóllétének letéteményese. Olyan dinami-
kusan változó állapot, amelyben az egyén szociális bevonódási hálózatát és rendszerét fejleszti 
és fokozza, amellyel előmozdítható az individuum rezilienciája, flexibilitása és befogadóké-
pessége (Siegel & Bryson, 2018). Az alábbiakban azokra az integrációs komponensekre térek 
ki, amelyek az egyén jóllétének alapkövei, más szóval a navigációs rendszer alkotóeleme. 
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Integrációs folyam – a jóllét tere 

Az integráció, vagyis az egyén jóllétének tere, Daniel Siegel amerikai idegkutató és pszi-
chiáter értelmezésében kilenc fő területet ölel fel: interperszonális integrációt, identitás integ-
rációját, narratív integrációt, memória integrációját, temporális integrációt, tudatállapot integ-
rációját, bilaterális integrációt, vertikális integrációt és a tudat integrációját. Tehát az integrá-
ciónak – az egyén jóllétének – értelmezése komplex rendszerbe ágyazott, szituatív. A követ-
kezőkben röviden az egyes komponenseket részletezem (Siegel, 2022): 

Interperszonális integráció: individuumként környezetünkben másokra utalva és hagyat-
kozva építünk ki szociális kapcsolatokat. 

Identitás integrációja: az elme belső fókuszát (me map) és az interperszonális elme (we 
map) kapcsolatát, integrációját öleli fel (MWe map). 

Narratív integráció: az egyén az explicit memória, illetve az implicit mentális reprezentá-
ciók értelmezésében konstruálja, társ-konstruálja és újra értelmezi identitását, én-képeit, nar-
ratív formában értelmezi életét. 

Memória integrációja: az „én” implicit emlékezet különböző aspektusait kapcsolja össze 
az explicit tudás és autobiografikus emlékezet formáival, így köti össze a múltat, jelent és 
jövőt.  

Temporális integráció: az egyén kognitív konstruktumában az idő értelmezése az idő-időt-
len, a véges-végtelen, a bizonyos-bizonytalan, a halandóság-halhatatlanság dichotómiájának 
olvasata mentén történik. 

Tudatállapot integrációja: a különböző tudatállapotok integrációja az individuum aktuális 
internális tudatállapotát takarja, amely azonban folyamatos interakcióban áll a kontextus más 
szereplőivel és komponenseivel, így azok belső állapotával rezonál. Az ember sajátossága, 
hogy az elme szemszögét mozgassa, mintegy filterként használva azt a jelenről alkotott pilla-
natfelvételként. 

Bilaterális integráció: habár az idegtudományok körében nem preferált az agy jobb és bal 
féltekéjének éles elkülönítése, hiszen az agy komplex rendszerként működik, mégis az ideg-
rendszer jobb és balféltekés megkülönböztetése meghatározó. A jobb oldala felelős többek 
között a nonverbális jelek kódolásáért, úgy, mint szemkontaktus, arckifejezések, gesztusok és 
érintés kódolásáért, valamint a nonverbális jelek időzítésének és intenzitásának értelmezéséért. 
Egyben felelős az explicit memória autobiografikus emlékezetéért, amely befele tekintő, az 
’én’-re figyelő. Ez a terület irányítja és elsődleges forrása az autobiografikus emlékezetünk-
nek, amely erősebb emocionális töltettel bír. Ezzel szemben a bal oldali agyfélteke elsődleges 
szerepe az explicit, tényszerű emlékezet, a nyelvi percepció és kódolás területén jelentős. Ez a 
terület felelős a listázás, a logikus és lineáris gondolkodásért, az ok-okozati összefüggések 
felismeréséért és alkalmazásáért. Megközelítési módunk belső motorja, amelynek segítségével 
az elénk táruló világot felfedezzük, kitekintünk arra, miközben folyamatosan figyelemmel kí-
sérjük a kontextus társas-, társadalmi szabályrendszerét. Kiegyensúlyozott, tartalmas, céllal 
bíró élet megéléséhez és kiteljesítéséhez mindkettő agyfélteke kölcsönös együttműködése 
szükséges, így lehet horizontálisan integrált életet élni. 

Vertikális integráció: az agy testbe ágyazott alsó és felső régióinak összekapcsolását je-
lenti, vagyis a szív vegetatív beidegzése, a bélidegrendszer, a limbikus és az agytörzs területe-
inek összekapcsolását a kortikális területekkel. Ezeknek a testi inger mintázatoknak az érzé-
kelése az interocepció. 

Tudat integrációja: a tudatosság magában foglalja az ismeretünkről szerzett tapasztalatot 
és mindazt, aminek tudatában vagyunk. Így a tudat integrációja az „én” szubjektív érzetét, 
perspektíváját és ágenciáját egyesíti (Siegel, 2022).  
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Az egyén jóllétét és abban rejlő tanulási-tanítási potenciáljait, mentális egészségét tehát 
meghatározza az integráció mértéke, mélysége és dimenzionalitása. A jóllét és az abba ágya-
zott, abból fakadó felfedezés, kreativitás és kollaboráció komplex rendszerében döntő tényező 
a flexibilitás, adaptivitás, koherencia, valamint az energikus, de egyben stabil állapot (FACES 
– flexible, adaptive, coherent, energetic, stabil) (Siegel, 2010). Ennek tükrében az oktatás pa-
radigmaváltásában fontos üzenetet hordoz az integrációt elősegítő, a tanuló ösztönös létéből 
fakadó, exploratív tanulás-tanítás támogatása. Mind a tudományos és tanulási eredményesség, 
mind pedig a jövő munkaerőpiacának „zöld kártyája” az az intellektuális kíváncsiság és érdek-
lődés, amely az egyént arra ösztökéli, hogy új lehetőségeket keressen és éljen azokkal. Mindezt 
pedig úgy, hogy erőfeszítést tesz ezekben a kognitív tevékenységekben, bevonódik és örömét 
leli abban (Stumm et al., 2011). 

A minket körülvevő világ és az előttünk álló jövő tele van változásokkal és többértelmű-
séggel. Folyamatosan szembesülünk az ismeretlennel, ami állandó feszültséget és aggodalmat 
generál. Éppen ezért jóllétünk eléréséhez és megtartásához reziliencia és folyamatos nyitottság 
szükséges. Emiatt meghatározó átkeretezni és új tartalommal megtölteni a sebezhetőségünket. 
A tanulmány tehát a következőkben kitér a meglepetés, nyitottság, érdeklődés és kíváncsiság 
központi modelljeire és értelmezéseire. 

A meglepetés – a kíváncsiság előszobája 

A meglepetés definíciója kapcsán nincsen egyértelmű álláspont. Egyes kutatók szerint kogni-
tív állapot, míg mások szerint emóció. Az azonban bizonyos, hogy az emberi agy állandó hi-
potetikus állapotban van. Vagyis amennyiben hipotézisünk igazolódik, nem lepődünk meg, 
míg ha hipotézisünk nem nyer igazolást, akkor meghökkenünk. A meglepetés olyan obszervá-
ció, amikor az agy a környezet külső ingereiből téves várakozást vagy nem várt értelmezést 
kódol, legyen az kellemes, kellemetlen vagy akár neutrális. Amikor meglepetés éri az egyént, 
lefagy, perspektíváját megváltoztatja, tapasztalatát megosztja. Más szóval új értelmezést keres. 
A meglepetés konstruktuma szekvencia mentén történik. Így a következőkben a meglepetés-
sorozat egyes stádiumainak bemutatására kerül sor (Luna & Renninger, 2015): 

Meglepetés-szekvencia – 1. stádium: lefagyás. Az agy hibakódot értelmez, aminek köszön-
hetően az összes kognitív erőforrást a probléma megoldására összpontosítja. Ez a szakasz a 
lefagyás szakasza. Az egyén reakciója ösztönös és önkéntelen, a fókuszpont teljes egészében 
a problémára kerül (l. priming – előfeszítés). 

Meglepetés-szekvencia – 2. stádium: keresés. A lefagyás csak egy pillanatig tart. Az agy 
az információ szűrése mentén azonnal elválogatja a relevánst az irrelevánstól, és a megoldást 
keresi. Mindez olyan gyorsan történik, hogy az egyén nincs ennek tudatában. Mindeközben az 
értelmezés mentén az agy érzéseket generál, amely lehet harag, félelem, szomorúság vagy 
öröm. Mindemellett újabb hipotéziseket és kérdéseket fogalmaz meg. Vagyis a tudatos tapasz-
talat szubjektív minősége manifesztálódik (Damasio, 2018; Dehaene, 2014). 

Meglepetés-szekvencia – 3. stádium: váltás. A meglepetés erőssége és milyensége annak 
tükrében történik, hogy a meglévő reprezentációs tárunk és az érkező ingerek között mekkora 
a diszkrepancia (l. reprezentációk átrendeződése). Ez a reprezentáció diszkrepancia a megle-
petés maga (Berlyne, 1978). Amíg a reprezentációs konstruktum átrendeződése a személyiség 
fejlődés korai szakaszában sokkal rugalmasabb és fluid, addig a felnőttkorra ez stabilabbá vá-
lik. Ez a váltás azonban erőfeszítést igényel, ekkor történik tanulás. Az átrendeződést az az 
emberi kognitív tulajdonság is nehezíti, hogy az egyén ösztönösen azokat az információkat 
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keresi, amelyek meglévő reprezentációs struktúrájának értelmezésébe illeszkednek, más szó-
val implicit módon törekszik a meglepetés kizárására (előzetes ítéletalkotás). Mégis a megle-
petés az, amely minden kognitív változás mögöttes hajtóereje. 

Meglepetés-szekvencia – 4. stádium: megosztás. Minden kognitív változás, ennélfogva 
minden meglepetés nagy leterhelést jelent az agy számára, egyfajta kognitív teherrel jár együtt, 
amely fizikális teherként is megjelenik. A társakkal történő megosztás az, amikor ezt a kogni-
tív terhet az egyén leteheti (Luna & Renninger, 2015). 

A meglepetés tehát egyesíti és összpontosítja a figyelmünket, azt az „itt és most”-ra tereli 
és fókuszálja, vagyis felkelti a kíváncsiságunkat. Ez a kíváncsiság az a stimulus, amely tanu-
láshoz, explorációhoz és azon keresztül kreativitáshoz vezet. Ugyan a meglepetés, és azon 
keresztül a kíváncsiság, érdeklődés, majd az exploráció az, amely az individuum adaptív ké-
pességét, kognitív és metakognitív megküzdési erőforrásait (reziliencia) fokozza, mégis ennek 
megvalósulása több nehézségbe ütközhet. Ilyen nehézséget jelent az úgynevezett meglepetés 
averzió, amely az emberi lét diszpozíciói közé tartozik. Ebben az állapotban az egyén sebez-
hetősége megnövekszik, mindamellett, hogy felfokozott érzelmi állapotba kerül. A meglepetés 
nem szubjektív értékelés mentén generálódik, hanem az ekkor kiváltódó érzéseket, érzeteket 
teszi még intenzívebbé, legalább négyszáz százalékkal. Azon túlmenően, hogy az egyén érzé-
seit fokozza, nyilvánvalóan a meglepetés kiszámíthatatlanságából adódóan emberi sebezhető-
séget vált ki. Mégpedig olyan érzések mentén, mint harag, frusztráció vagy szégyen. Ugyan-
akkor a globalizált világban az individuumnak sokkal nyitottabbnak kell lennie, tehát a fent 
említett meglepetés averzió maladaptív (Luna & Renninger, 2015).  

Tehát a meglepetés az egyén figyelmét összpontosítja a felmerülő problémára, s mindad-
dig, amíg az információkeresés és diszkrepancia fennáll, az elme további kérdéseket és hipo-
téziseket generál. A meglepetés konstruktuma, így meglepetést hordozó elemek alkalmazása 
a tanulás-tanítás kontextusában hozzájárulhatnak a kíváncsiság, érdeklődés felkeltéséhez és 
fenntartásához. A következőkben a tanulmány a kíváncsiság értelmezésére és annak érdeklő-
déshez, újdonságkereséshez, az újra való fogékonysághoz és nyitottsághoz kapcsolódó reláci-
ójára tér ki. 

A nyitottság, érdeklődés és kíváncsiság dinamikus rendszere 

Fogalmi szinten a kíváncsiság, érdeklődés, újdonságkeresés, az újra való fogékonyság és 
nyitottság jelennek meg. Ezek a fogalmak hierarchikus viszonyban állnak egymással. A hie-
rarchia tetején az újra való fogékonyság és nyitottság áll, amelyek személyiség szinten az 
egyént nyitottá és befogadóvá teszik az újra, az ismeretlenre, a komplexebbre és kiszámítha-
tatlanra. Ez generálhatja a kíváncsiságot. A kíváncsiság és érdeklődés gyakran egymással fel-
cserélhető fogalmakként jelennek meg a hétköznapi szóhasználatban. Amikor az egyén kíván-
csiságtól vagy érdeklődéstől indíttatva pozitív motivációs és emocionális állapotot él meg, ak-
kor az egyén cselekvése, viselkedése céljához kapcsolódik, céljaival megegyező viselkedést 
generál. A kíváncsiság dimenzionalitásában a diverzív és specifikus kíváncsiság húzódik meg. 
A diverzív kíváncsiság (ún.újdonságkeresés) esetében az újdonságkeresés szorosabban köt-
hető a pozitív spektrumon a szociabilitáshoz és bátorsághoz, míg a negatív spektrumon az 
aggodalomhoz és unalomhoz. Ezzel szemben a specifikus kíváncsiság az új értékek, elgondo-
lások iránti nyitottságot jelenti, kapcsolódik a problémák megoldásában lelt örömhöz és a jö-
vőbeli orientációhoz (Peterson & Seligman, 2004). Így a kíváncsiság (akár diverzív, akár spe-
cifikus) visszavezet a hierarchia tetején álló újra való fogékonyságra és nyitottságra, amelynek 
hat vetülete van: (1) fantázia, vagy képzeletgazdagság, (2) esztétikai érzékenység, (3) az egyén 
tetteiben és cselekményeiben megjelenő nyitottság, vagyis annak mértéke, hogy az egyén 
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mennyire mártózik meg az újban, ismeretlenben. (4) Negyedik vetülete az értékek-értékrend 
spektruma, más szóval az egyén mennyire nyitott a hagyományos társadalmi, vallási vagy po-
litikai értékek felülvizsgálatára, míg (5) ötödik rétege az egyén nyitottsága saját belső érze-
lemvilágának monitorozására. (6) Végül az egyén elgondolásai, elképzelései iránti nyitottság 
zárja a sort, vagyis az intellektuális kíváncsiság (Stumm et al., 2011). 

 A következőkben az érdeklődés szerepére térek ki Hidi és Renninger (2006) kognitív és 
fejlődéspszichológusok érdeklődés fejlődésének négyfázisú modelljének értelmezésében. A 
modell keretrendszere segítséget nyújthat abban, hogy a tanulási-tanítási folyamatok mecha-
nizmusában mikor és milyen intervenciós lehetőségekkel élhetünk az érdeklődés kialakításá-
ban, fenntartásában és fokozásában. 

Az érdeklődés fejlődésének négyfázisú modellje 

Az érdeklődés pszichológiai állapot affektív és kognitív komponensekkel, motivációs 
változókkal, amely keresés-kutatás ösztön az ember genetikailag kódolt állapota. Az érdek-
lődés folyamata komplex dinamikus rendszer, nem lineáris, képlékeny és formálható, mivel 
az az egyén és a tanulás meghatározott tartalmának interakciójából adódik (Renninger & Hidi, 
2020, 2021; Sansone et al., 2019). Így ez a tartalom és környezet határozza meg az érdeklődés 
és a fejlődés irányát. Tehát az érdeklődés tartalom specifikus, amelyben az „én”-re vonatkozó 
információfeldolgozás (self-related information processing) kulcsfontosságú. A legfrissebb 
idegtudományi kutatások igazolják, hogy az „én”-re vonatkozó és én-specifikus információ-
feldolgozás kritikus és mérvadó a percepcióban, a memória működésekor és döntéshozatalkor 
(1. ábra). Az én-reprezentációk aktivizálódásával egyrészt megváltoznak a stimulusok és a 
percepció, memória valamint döntéshozatal interakciói, másrészt az információfeldolgozás 
különböző szakaszainak hálózati mintázatai. Az én-referenciális hatások (self-reference 
effects) fokozzák az információ különböző formáinak integrálását. Lényegében az én-repre-
zentációk egy integrációs központ (integrative hub) szerepét töltik be. Az idegtudományi 
kutatások ennek jelentőségének öt aspektusát emelik ki. Egyrészt az én-reprezentációkon 
keresztül az információ és az információ forrás könnyebben és stabilabban rögzül. Másod-
sorban az én-referenciális hatások fokozzák a perceptuális integrációt. Harmadsorban megne-
hezítik azoknak az asszociációknak az újrahuzalozását, amelyek korábban az „én”-hez 
kötődtek. Végül az „én”- referencia előmozdítja és integrálja az emlékezet és percepció infor-
mációfeldolgozásának különböző szakaszait, és egyben a különböző agyi területek integrált 
interakciójához járul hozzá (Sui & Humphreys, 2015). 

Hidi és Renninger (2006, 2019) érdeklődés fejlődésének négyfázisú modelljében az érdek-
lődés két típusát különböztetik meg, a szituatív és egyéni érdeklődést. A szituatív érdeklődés 
a fókuszált figyelem és a környezeti stimulusok által kiváltott érdeklődést jelenti. Az egyéni 
érdeklődés az individuum fogékonyságát és nyitottságát fogja közre a tanulás meghatározott 
tartalma iránt. A szituatív érdeklődés pozitív hatással bír a kognitív folyamatokra, fokozza a 
tanulás hatékonyságát, elősegíti az új információ integrálását a meglévő reprezentációs tárba 
és nem utolsó sorban a figyelmet fókuszáltá teszi. Az egyéni érdeklődés pozitív hatást fejt ki 
a figyelemre, az információ és tudás előhívására, a tanulás hatékonyságára és az akadémikus 
teljesítményre (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 
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1. ábra 

Az „én”-re vonatkozó információfeldolgozás modellje Sui & Humphreys értelmezésében 
(saját szerkesztés, Sui & Humphreys, 2015 alapján)  

Az én-reprezentációk aktivizálódása (szürke csomópontok és interakciók)  
 
Az érdeklődés fejlődésének négyfázisú modelljében (Hidi & Renninger, 2006, 2019) meg-

jelenő szakaszok szekvenciális és kumulatív jellegűek. A folyamatban jelentőséggel bír, hogy 
az érdeklődést milyen mértékben támogatják külső ágensek és komponensek, illetve döntő, 
hogy az egyén az adott feladatban mekkora kihívást vagy lehetőséget lát. Így az érdeklődés 
megragadhat egy-egy stádiumban, vagy akár regresszióba eshet annak függvényében, hogy a 
tanulás-tanítási kontextusból milyen ingerek érik az egyént. A folyamat teljes egészét affektív 
és kognitív komponensek folyamatos dinamikája mozgatja. Az egyén érdeklődése számottevő 
befolyással bír az individuum céltartásában, a figyelem összpontosításában és a tanulás minő-
ségi szintjében.  

Hidi és Renninger (2006, 2019) érdeklődés fejlődésének négyfázisú modellje a tanulói ér-
deklődés intenzitásának négy szakaszát határozza meg: (1) kiváltott szituatív érdeklődés, (2) 
fenntartott szituatív érdeklődés, (3) kialakulóban lévő egyéni érdeklődés és végül (4) kifejlő-
dött egyéni érdeklődés. A modell négy szakasza két-két stádiumból áll. Kettő a szituatív, kettő 
pedig az egyéni érdeklődéshez kötődik. Mindegyik kétlépcsős, vagyis kiváltott és fenntartott 
szakaszra bomlik. A modell mind a négy szakaszára jellemző változók a tanulói énhatékony-
ság és önszabályozás eltérő foka, és a különböző mértékű erőfeszítés és céltartás (Hidi & Ren-
ninger, 2006, 2019; Murayama, 2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

Kiváltott szituatív érdeklődés: olyan pszichológiai állapot, amelyet rövid távú változások 
eredményeznek az egyén affektív és kognitív konstruktumában. Általában külső – de nem ki-
zárólagosan – stimulusok hatására alakul ki. Ez a kiváltott szituatív érdeklődés idővel az egyén 
egy adott téma iránti fogékonyságához és nyitottságához járulhat hozzá. A tanulás-tanítás kon-
textusában megjelenő következő változók mozdíthatják előre: rejtvények, komputer haszná-
lata, csoportmunka és extrinzik jutalmazás (jegyek, elismerés, dicséret).  

Fenntartott szituatív érdeklődés: olyan pszichológiai állapot, amely a szituatív érdeklődést 
követi, időben hosszabban elnyúló fókuszált figyelem és állhatatosság jellemzi. Általában 
külső – de nem kizárólagosan – stimulusok hatására alakul ki. Ez a fenntartott szituatív érdek-
lődés esetlegesen az egyén egy adott téma iránti fogékonyságához és nyitottságához járulhat 
hozzá. Személyes elköteleződés és bevonódás, illetve a feladat értelmes tartalmi megközelí-
tése támogatja az érdeklődésnek ezt a formáját. A tanulás-tanítás kontextusában megjelenő 
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következő változók mozdíthatják előre: kooperatív csoportmunkák, projekt-alapú tanulás, sze-
mélyes tutorálás, extrinzik jutalmazás (jegyek, elismerés, dicséret) (Hidi & Renninger, 2006, 
2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

Kialakulóban lévő egyéni érdeklődés: az érdeklődés olyan pszichológiai állapota, amikor 
az egyén fogékonysága és nyitottsága fokozatosan kezd kialakulni egy adott téma irányában 
és az egyén idővel a témában egyre többet megmerítkezik. Pozitív érzelmi megélésekkel jár 
együtt, meglévő tudással és értékrenddel, amelyek a továbbiakban a témához és tartalomhoz 
való visszatérést és bevonódást eredményezik. Az egyén a tanulási folyamatának saját „kíván-
csiság” kérdéseit generálja, amivel a tanulási folyamatának elkövetkező lépéseit és tartalmát 
is indukálja. A kialakulóban lévő egyéni érdeklődés nem feltétlen vezet kifejlődött egyéni ér-
deklődéshez. A tanulás-tanítás kontextusában megjelenő következő változók mozdíthatják 
előre: a kialakulóban lévő egyéni érdeklődését az egyénnél kompetensebb személy vagy sze-
mélyek támogatása segítheti, akik bátorítást és támogatást (scaffolding) nyújtanak a tudás 
konstruálásában. 

Kifejlődött egyéni érdeklődés: az érdeklődés olyan pszichológiai állapota, amikor az egyén 
fogékonysága és nyitottsága jól kiforrott, stabil egy adott téma irányában. Elkötelezettsége 
tartós. Pozitív érzelmi megélésekkel párosul, a kialakulóban lévő érdeklődéshez képest jobban 
konstruált tudás és erősebb értékrend állnak mögötte. Az egyén a tanulási és megküzdési folya-
matának kérdéseire maga generálja a válaszokat. A hosszútávú megküzdésekben az egyén 
saját és sajátos válaszokat ad kreatív és konstruktív megoldásokkal. Az egyén ebben a stá-
diumban a problémamegoldás mind tartalmi, mind pedig kontextus aspektusát figyelembe 
veszi. A tanulói önszabályozás szignifikáns. A kifejlődött egyéni érdeklődés nem feltétlen és 
kizárólagosan önszabályozó. Külső támogatás segítheti a tanulási folyamat előremenetelét. Az 
egyén kitartásában és frusztráció kezelésében azonban állhatatos. A tanulás-tanítás kontextu-
sában megjelenő következő változók mozdíthatják előre: olyan kihívások és interakciók, 
amelyek a tudáskonstruálást támogatják és komplexebbé teszik (Hidi & Renninger, 2006, 
2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

Az érdeklődés tehát olyan pszichológiai állapot, amely affektív, kognitív és motivációs 
komponensekkel operál. Első szakaszában azonban az affektív megélések és értelmezések do-
minánsabbak, hiszen az egyén tudása minimális lehet. Az affektív értelmezés akár negatív 
vagy pozitív is lehet. Azonban a pszichológiai és idegtudományi kutatások az érdeklődés fel-
keltése és fenntartása érdekében a pozitív érzések és percepció fontosságát hangsúlyozzák. Az 
érdeklődés későbbi szakaszában az affektív és kognitív komponensek komplex dinamikus 
rendszerként működnek, amely többnyire pozitív, de esetlegesen negatív affektus mentén ge-
nerálódik, dinamikájában pedig együtt mozog és összekapcsolódik az egyén önszabályozásá-
val. A rendszerben olyan változók játszanak szerepet, mint a tevékenység és a kontextus kom-
ponensei, a tevékenység relevanciája és cél kongruenciája (az egyén céltartásával való meg-
egyezőség). A tevékenység folyamatában az egyén önszabályozó módon folyamatosan moni-
torozza és szabályozza motivációját és a cél eléréséhez kapcsolódó folyamatot. Így ebben a 
folyamatban, az érdeklődés fokának függvényében változik az információkeresés, a tudás 
mélysége és foka, valamint a folyamathoz társuló cél mértéke. Az érdeklődés önszabályozá-
sánál az egyén érdeklődést fokozó intraperszonális és interperszonális stratégiákat alkalmaz-
hat. Intraperszonális stratégiák bevetésekor a tevékenység egy részének vagy egészének újra-
keretezésével érdekességet ad a feladathoz, mint a saját kíváncsiságukat indukáló kérdéseinek 
(self-triggering curiosity questions) felvetését és megfogalmazását (l. „én”-re vonatkozó in-
formációs feldolgozás). Addig interperszonális stratégiák esetében az egyén a kontextus többi 
ágenséhez igazodva kompromisszumot köt hasonló érdekkel. Az alábbi önszabályozási modell 
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(2. ábra) az érdeklődés helyét és szerepét mutatja az önszabályozás folyamatában (Renninger 
& Hidi, 2020, 2021; Sansone & Thoman, 2005). 

 

 
2. ábra 

Az önszabályozás érdeklődés motivációs modellje 
(saját szerkesztés, Sansone & Thoman, 2005 alapján). 

 
Összességében tehát a tanulás-tanítás kontextusát és tartalmát érintően a következő impli-

kációk fogalmazhatók meg az önszabályozás érdeklődés modellje kapcsán. Érdemes olyan tar-
talmakat bevetni és alkalmazni, amik problémamegoldásra és stratégiák kialakítására és alkal-
mazására adnak lehetőséget. A tartalmak kialakításánál fontos lehet a folyamatos kognitív 
nyújtás, amelyben az egyén tudáskészenléte és az ahhoz kapcsolódó érték folyamatosan konst-
ruálódik. Az érdeklődéshez kötődő információkeresést segíthetik más kompetens személyek, 
akár explicit vagy implicit megfogalmazásaikkal vagy maga az egyén is megteheti azt. De 
lehet maga a feladat vagy tanulási szakasz is ennek tere és eszköze. Ebben azonban elemi 
erővel bírhat az „én”-re vonatkozó információ feldolgozás. Döntő jelentőségű a tanulói figye-
lem előfeszítése (priming) és fenntartása, még akkor is, ha a feladat nagyobb kihívást jelent. 
Meghatározó a feladat tartalom minőségében és kibontásában, hogy azok az egyén céltartásába 
illeszkedjenek. Ez a cél kongruencia, vagyis az egyén céltartásával való megegyezőség befo-
lyásolhatja az érdeklődés megélését és annak fokát, nagyobb jelentőséggel bírhat, mint magá-
nak a feladatnak a jellemzői. Tulajdonképpen az érdeklődés egyik döntő jellemzője, hogy az 
egyén elkötelezettsége időben és térben elnyújtott, céltartásába illeszkedő legyen. És nem 
utolsó sorban fontos annak a lehetőségnek a biztosítása, hogy a tanulók kíváncsiságukat és 
kételyeiket csillapítandó kérdéseket tehessenek fel, azaz saját kíváncsiságukat indukáló kérdé-
seket (self-triggering curiosity questions) fogalmazzanak meg. Hiszen ezek a kérdések kettős 
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szereppel bírnak. Egyrészt képet alkotnak arról, hogy az egyén számára mi ismert, másrészt 
pedig keretezik azt, hogy mi az az információs rés, amely még megismerésre és megértésre 
vár (Berger, 2018; Hidi & Renninger, 2006, 2019; Sansone et al., 2019). Tehát az érdeklődés 
konstruktumában az „én”-re vonatkozó információ feldolgozás és „én”- referencia az informá-
ciófeldolgozás komplex rendszerét segíti. Olyan mechanizmusként működik, amely a rend-
szert folyamatában mozgatja és hozzájárul a kiterjesztett „én” fejlődéséhez, vagyis ahhoz, 
hogy hogyan látja az egyén önmagát különböző csoporton belüli szerepeiben. Ennek értelmé-
ben hozzájárul az egyén pszichológiai erőforrásainak növeléséhez és jóllétéhez (Sui & 
Humphreys, 2015). 

A továbbiakban a tanulmány a kíváncsiság értelmezésére és összefüggéseire tekint ki. Így 
Berlyne (1954) által meghatározott perceptuális és episztemikus kíváncsiságra. Loewenstein 
(1994) tipologizálásában megjelenő specifikus és diverzív kíváncsiságra, valamint az episzte-
mikus kíváncsiság és a proximális tanulási terület összefüggéseire Metcalfe és munkatársai 
(2020) értelmezésében. Végül pedig Litman és kutatótársai (2004) által megalkotott kíváncsi-
ság modellt mutatom be. 

A kíváncsiság konstruktuma 

A kíváncsiság, történelmi értelmezésében kettőséget hordoz. Egyrészt értelmezhető nega-
tívumként, mint hübrisz, vagyis hiúságnak és gőgnek forrásaként, másrészt lehet éthosz, 
vagyis az erénynek és kreativitásnak az eredője. A kíváncsiság tranziens jelenség. Ugyan di-
namikájában és időtartamában változik, és gyakran az újdonságkeresésben, nyitottságban, az 
új és ismeretlen felfedezésében nyilvánul meg. Az egyén és környezet interakciója során fel-
merülő egymásnak ellentmondó értelmezések összjátékából adódik (Berlyne, 1954, 1978). 
Olyan erős belső késztetés és vágy, amely az egyént a bizonytalan, a többértelmű, a változé-
kony és komplex (l. VUCA) felfedezésére ösztökéli. A személyes növekedés, integráció véd-
jegye. A kíváncsiság univerzális – kultúrától, nemtől, kortól vagy szocioökonómiai státusztól 
független. Ugyanakkor az egyén tapasztalati szintjén eltérhet annak dimenzionalitásában, kü-
szöbértékében és hajlandóságában. 

A kíváncsiság megjelenik Peterson és Seligman vezette (2004) pozitív pszichológiai, ka-
rakter erősségek kutatásaiban (VIA Classification) is. A karakter erősségek kutatásában a hat 
fő erényen belül, mint bölcsesség és tudás, bátorság, emberségesség, igazságosság, mértékle-
tesség és transzcendencia, huszonnégy karaktererősséget különböztetnek meg. A bölcsesség 
és tudás magasabb rendű klaszterében kap helyet a kíváncsiság, a kreativitás, a tanulás szere-
tete, a kritikus gondolkodás és perspektíva mellett (Niemiec & McGrath, 2019). A kutatások 
értelmezésében a kíváncsiság megélése pozitív affektív, kognitív, konatív és szociális hoza-
dékkal jár. Az egyént új tapasztalatok megélésére, explorációra inspirálja, gyakran flow-jel-
legű megélésekkel gazdagítja. Ebben az információkereső viselkedésben, különösképpen, ha 
az egyén karakterére is jellemző kíváncsisággal bír, akkor szituatív újdonságkereső helyzeté-
ben is azzal egyenes arányban erősebb kíváncsiságot tanúsít és generál. Így kontroll és kom-
petens érzés megvalósulásával, pozitív visszacsatolási körrel újabb exploratív cselekményre 
ösztökéli a személyt. A jelen kutatások tükrében tehát kijelenthető, hogy a kíváncsiság elő-
mozdítja és hozzájárul az egyén jóllétéhez és személyes növekedéséhez. Jelentős szereppel bír 
a tanulás és tudás megszerzésének motiválásában, fokozza a teljesítményt és döntéshozatali 
mechanizmust. Ugyanis az egyént döntéshozatalaiban a releváns opciók és cselekvés irányába 
indítja el (Kidd & Hayden, 2015; Litman, 2005; Peterson, 2020). Mindemellett segíti az egyént 
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a bizonytalannal való megküzdés erőforrásaiban (reziliencia), előmozdítja az önismeretét, au-
tonómiáját és hozzájárul az értelemkereséshez (Blasco-Belled et al., 2018; Peterson & 
Seligman, 2004). 

A kíváncsiság kutatásának irodalma hatalmas, így jelen tanulmány a kíváncsiságkutatás 
meghatározó tipológizására röviden tér ki. A tudomány területén Berlyne (1954) meghatáro-
zása mentén kétféle kíváncsiságot tipologizálnak: perceptuális és episztemikus kíváncsiságot. 
A kíváncsiság információs dimenziójában a szakirodalom pedig specifikus és diverzív 
kíváncsiságot különböztet meg. Az alábbiakban mindkettő fogalompár értelmezésére és rövid 
jellemzésére, majd az episztemikus kíváncsiság és a proximális tanulási terület összefüggé-
seire térek ki Metcalfe és munkatársai (2020) értelmezésében. Végül pedig Litman és kutató-
társai (2004) által megalkotott kíváncsiság modell – érdeklődés érzet mentén generált 
kíváncsiság és deprivált érzet mentén generált kíváncsiság spektrumát mutatom be. 

A perceptuális kíváncsiságot valamilyen új, meglepő vagy kétértelmű stimulus váltja ki, és 
az egyén alapvető szükségleteinek kielégítésére és annak egyensúlyának helyreállítására szol-
gál. Tehát a keresési viselkedés generálja a perceptuális kíváncsiságot. Olyan hajtóerő, amely 
a tapasztalás és érzés síkjára visz (Berlyne, 1954, 1966, 1978; Kidd & Hayden, 2015; Leslie, 
2014; Metcalfe et al., 2020). Ezzel szemben az episztemikus kíváncsiság olyan metakognitív 
állapot, amely az egyén proximális tanulási területét (PTT) öleli fel. Olyan tudásszomj, ame-
lyet az egyén önként vállal fel és kíváncsiságának tárgyát teljes figyelemmel övezi. Olyan 
lehetőségeket keres, amikkel egyéni ismeretét, megismerését bővíti (Dweck, 2017; Kidd & 
Hayden, 2015; Stumm et al., 2011). A specifikus kíváncsiság az információ síkján egy speci-
fikus információ iránti vágyat jelenti, vagyis feltáró jellegű, – a horizont szűkebb spektrumát 
fogja át, de mélyebben – amíg a diverzív kíváncsiság esetében kognitív vagy perceptuális in-
díttatásból az egyén explorál, szélesebb horizonton mozog, érzéseket, érzeteket húz be. Meg-
éléseit gyakran az unalom dominálja (Loewenstein, 1994). A kíváncsiság klasszikus tipologi-
zását követően az episztemikus kíváncsiság jellemzőit részletezem. 

Az episztemikus kíváncsiságnál a probléma megoldásánál externális kényszerítő erők, 
szükségletek és incentívek nem szerepelnek. Az információ visszakeresés és exploráció egy 
specifikus tudás megszerzésére irányul. A proximális tanulási terület (PTT) keretrendszerében 
az individuum az elérhető összes információ integrálása mentén, legyen az externális vagy 
internális, próbál hipotéziseket felállítani és a tudás és nem-tudás közötti szakadékot átívelni. 
Az információ integrációja több változó mentén történik (l. és 2. ábra). Döntő súllyal nyom a 
latba, hogy az egyén milyen előzetes tudással rendelkezik a témát illetően, az információ mi-
lyen jelentőséggel bír, és milyen szabályozó tényezők léteznek a kontextusban, de befolyásol-
hatja a kontextusban résztvevők személyisége és az időkorlát is. Amennyiben azonban az in-
tegrált információ a „majdnem-ismerem” PTT zónájába kerül, akkor az egyén kíváncsisága 
intenzívvé válik és a tudásmegszerzésre motivált lesz. Minél nagyobb a meglévő és megszer-
zendő tudás között a diszkrepancia, és egyidejűleg az egyén akarata is teljesül a kontextusban, 
vagyis dinamikus információs rés keletkezik, annál nagyobb erővel bír a kíváncsiság (Berlyne, 
1954; Metcalfe, Schwartz, & Bloom, 2017; Metcalfe, Schwartz, & Teal, 2020). 

Ez az információs rés okozza a kíváncsiságot Loewenstein (1994) értelmezésében. Vagyis 
az egyén meglévő tudása és a kitűzött tudás között – referenciapont – hiány vagy rés keletke-
zik. Az egyén kíváncsiságáról abban az esetben beszélhetünk, ha az így keletkezett többdi-
menziós rést az illető meg akarja szüntetni. Tehát az egyén tudatában van ennek a megfosztott 
állapotnak, az információs rés megszüntetésével saját tudását és kompetenciáját növeli. Mind 
kognitív, mind pedig motivációs szinten mozgatja és változik a kíváncsiság dinamikája 
(Loewenstein, 1994). 
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3. ábra 

A kíváncsiság proximális tanulási terület  modellje 
(saját szerkesztés, Metcalfe et al., 2020 alapján) 

 
A proximális tanulási terüet (PTT) keretrendszerének bizonyosságai az alábbiak: a) Az 

elme elkalandozik, elveszíti fókuszpontját, ha nem a proximális tanulási terület zónájában van, 
b) mindemellett az egyén ösztönösen és konzisztens módon azokat az elemeket választja a 
tanulási térben és időben, amelyek a proximális tanulási terület zónájára esnek. c) A tanulást 
különösképpen előmozdítják azok a tévedések, amelyek nagy magabiztosság mellett elköve-
tett hibák, tehát olyan tévedések, amelyeket nagy bizonyossággal állít az egyén. Ezek a tévesz-
tések, mint ahogyan kutatások alátámasztják, szemantikailag közel állnak a helyes válaszhoz, 
szintén az egyén proximális tanulási terület zónájában találhatók. d) A proximális tanulási te-
rületen zajlik „a nyelvem hegyén van” állapot, vagyis a „majdnem tudom” állapot, amikor a 
„tudom-nem tudom” érzet között pont megfelelő a feszültség. Ekkor az egyén képes a szeman-
tikai kategóriát, az első betűt vagy első szótagot meghatározni, de teljes választ nem tud arti-
kulálni. A helyzetre jellemző karakterek között említhető a fókuszált figyelem, az azonnali 
tanulás és internalizálás az információ integrálásánál, a tevékenység önjutalmazó jellege és 
erős motiváltság a további tanulásra (Metcalfe et al., 2020). „A nyelvem hegyén van” állapot 
és azon keresztül történő tanulás néhány jegye azonosságot mutat Csikszentmihályi (2002) 
flow tudatállapotával, így a képesség és kihívás közötti optimális feszültség vagy a tevékeny-
ség önjutalmazó jellege (autotelikus élmény), de a magas szintű koncentrálás is mind az áram-
latélmény jellemzője (Csikszentmihályi, 2002). 

A fenti nézőpontok tükrében igazoltnak láthatjuk, hogy az episztemikus kíváncsiság meta-
kognitív érzet, amely az egyén proximális tanulási területének zónájába esik. Ezt a metakog-
nitív fluiditást érdemes a tanulás-tanítás szolgálatába állítani (Metcalfe et al., 2020). 
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A kíváncsiság mint motivációs konstruktum kettőséget hordoz magában. Karaktere egy-
részt magában foglalja azt az örömteli, pozitív érzést és érzetet, amivel például egy kitűzött 
tudás megszerzése kecsegtet. Ugyanakkor negatív érzést is kiválthat az egyénben, deprivált 
állapotként értelmezheti, miután az új információhoz nincsen hozzáférése (Litman 2005, 2019; 
Metcalfe et al., 2017). Az alábbiakban Litman és kutatótársai által megalkotott kíváncsiság 
modell (érdeklődés érzet mentén generált kíváncsiság és deprivált érzet mentén generált kí-
váncsiság spektruma) részleteinek bemutatására kerül sor. 

Amennyiben az egyén az újdonságban a potenciált látja, akkor érdeklődés érzet mentén 
generált kíváncsiságról (Curiosity as a Feeling of Interest, CFI), míg ha az egyén megfosztott-
nak érzi magát a megszerzendő tudás és információ tekintetében, akkor deprivált érzet mentén 
generált kíváncsiságról (Curiosity as a Feeling Deprivation, CFD) beszélünk. A kettő azonban 
dinamikusan együtt mozog, akár gyakori átfedésekkel (Litman & Jimerson, 2004; Litman, 
2005). 

Az érdeklődés érzet mentén generált kíváncsiság, továbbiakban I-típusú kíváncsiság olyan 
jellemzőkkel bír mint az érdeklődés örömteli érzete, nyugodtabb és kiegyensúlyozottabb vi-
selkedés. Gyakran „ahogyan esik” érzettel párosul, de mindeközben az információkeresés szó-
rakoztató, nem feltétlen szükségszerű. Gyakran esztétikai hozadékkal jár, szorosabban kap-
csolódik az egyén újra való fogékonyság és nyitottság, fantázia és képzeletgazdagság, valamint 
esztétikai érzékenységéhez (Peterson & Seligman, 2004). 

A deprivált érzet mentén generált kíváncsiság, a továbbiakban D-típusú kíváncsiság jel-
lemzői, ezzel szemben a bizonytalanság viszonylagos averzív érzetét keltik. Ezt a fajta infor-
mációkeresést feszültség és kellemetlen érzet kíséri, úgynevezett „szükséges tudnom” érzet. 
Az információkeresés lényeges és jelentőségteljes, az egyén kompetenciaérzetéhez járul 
hozzá. Jellemző módon intenzívebb, impulzívabb viselkedést és egyben intenzívebb kíváncsi-
ságot generál (Hidi & Renninger, 2019; Litman & Jimerson, 2004; Litman, 2019). 

A kíváncsiság redukciója (D-típusú kíváncsiság, CFD) vagy indukciója (I-típusú kíváncsi-
ság, CFI), illetve annak dinamikus rendszere neurobiológiailag a jutalmazó rendszer működé-
séhez köthető. Ez a hálózat három különálló szubsztrátumból, de egyben folyamatos interak-
cióban álló komponenssel bír. Egyik összetevője a kedv és szeretet komponense a hedonikus 
skála kontinuumán (affektus), második komponense a jutalom eléréséhez szükséges akarat és 
motiváció (incentív érték), harmadik területe pedig a jutalmazó rendszer tanulás része. Vagyis 
mindazokat az asszociációkat, reprezentációkat és előrevetett jóslatokat takarja, amelyek a 
múlt jutalom megéléseire alapozva a jövő jutalom érzeteit vetítik előre. Ez utóbbit két fontos 
agyi terület, vagyis a hippocampus és amygdala komplex kapcsolati hálója mozgatja. Az agy 
jutalmazó rendszerében a dopamint termelő idegsejtek hibakódolnak. Vagyis jelzik a jutalom 
várható és tényleges értéke közötti különbséget, diszkrepanciát. Ez az információs prediktív 
hibakód (information prediction error) lehet pozitív, azaz a várható és tényleges jutalom meg-
haladja a várakozási értéket. Ekkor fokozott dopamin termelés történik. Ezzel szemben negatív 
prediktív hibakód esetében a tényleges érték alulmarad a várakozási értékhez képest, ami do-
pamin aktivitás redukált (Hidi & Renninger, 2019; Suzuki, 2015). 

Litman (2005), amerikai kutató pszichológus az I-típusú (Interest-type) és D-típusú 
(Deprivation-type) kíváncsiságának integrált modelljét dolgozta ki a jutalmazó rendszer, 
vagyis az akarat, kedv és tanulás neuromechanizmusainak összefüggéseiben. Ezt az 1. táblázat 
mutatja be. 
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1. táblázat. Akarat, kedv és tanulás neuromechanizmusának és I- és D-típusú kíváncsiságnak 
tipológiája (saját szerkesztés, Litman, 2005 alapján) 

Kedv 
Akarat 

Alacsony szint Magas szint 

Alacsony szint 
„érdeklődés” érzet mentén generált kí-
váncsiság – CFI 
(esztétikai élmények) 

„deprivált” érzet mentén generált kí-
váncsiság – CFD 
(perceptuális, konceptuális, gördülé-
kenység) 

Magas szint 

Érdektelenség és unalom ambivalens 
érzése 
(érzetek spontán váltakozása vagy új-
donság keresés) 

Szükséglet a bizonytalanság tisztázá-
sára 
(szükséglet kognitív rés bezárására; 
morbid kíváncsiság – sötét, hátborzon-
gató információk keresése) 

 
Az I-típusú kíváncsiság során az egyén újdonsággal átitatott információt keres, nagyobb a 

toleranciája a kétértelműséget illetően. Olyan önszabályozó stratégiákat alkalmaz, amellyel 
nagyobb kockázatot vállal. Ebben a megélésben gyakran az új ismeret elsajátítása az öröm és 
élvezet forrása, és pozitív affektivitás társul hozzá. Az I-típusú kíváncsiság Norman (1963) 
Big Five személyiségvonások taxonómiájának (nyitottság, lelkiismeretesség, extraverzió, ba-
rátságosság, érzelmi stabilitás) szubsztrátumai közül a nyitottság dimenzióval korrelál. Az I-
típusú kíváncsiság esetében az információ- és újdonságkeresés általában kisebb erőfeszítés 
mentén történik, motivációjában gyengébb. Ezzel szemben a D-típusú kíváncsiság esetében az 
egyén önszabályozásában döntő a szándékosság, az elővigyázatosság és megfontoltság. Nega-
tív affektivitáshoz áll közelebb. A Big Five személyiségmodelljének nyitottságával is korrelál, 
de erős átfedésben áll a modell lelkiismeretesség dimenziójával. Az egyén információ és új-
donságkeresésében az intenzitás és az információs résből adódó feszültség kioltása áll. Ennek 
az információs résnek a nagysága az egyén megítélésén múlik, így ez metakognitív ítéleten 
alapszik. Ezek a szubjektív metakognitív folyamatok az egyén sajátos metakognitív tapaszta-
latát generálják (Litman, 2019). 

Az egyén metakognitív ítélete alapján értékelheti úgy, hogy nincs a meglévő tudása és az 
új keresési javaslatok között különbség, vagyis „tudom” állapotot konstatál. De előfordulhat, 
hogy az egyén úgy ítéli meg, hogy a keresési horizontra eső információ, inger teljesen isme-
retlen, memóriájában nem tárolt, vagyis „nem tudom” állapotot detektál. Ezzel szemben, ami-
kor az egyén úgy értelmezi az inger- és információfeldolgozást, hogy az valahol tárolódik az 
emlékezetében, akkor „olyan, mintha tudnám” (Feeling of Knowing, FOK) érzetet kelt. Ebben 
az érzetben és értelmezésben a hosszútávú memóriából valamennyi ismeret előkerül. Ehhez az 
érzethez közelálló jelenség „a nyelvem hegyén van” érzet (Tip of the Tongue, TOT), amelyet 
intenzív érzelmek kísérnek és az információ visszakeresése azonnali. „A nyelvem hegyén van” 
érzet esetében általában sikertelen az információ visszahívása vagy közeli asszociáció történik. 

A metakognitív tapasztalat tehát jelentősen befolyásolja a szituatív kíváncsiság léptékét. A 
kíváncsiság mértéke nagyobb, ha az információs rés feszültsége optimális. Tehát a kíváncsiság 
és az abból fakadó tudásszomj kioltása meghatározó a figyelem megszerzésében és a tanulás 
folyamatában (Litman, 2019). 

A fenti modell értelmezését tekintve Renninger és Hidi (2019) csak a D-típusú kíváncsisá-
got tekintik kíváncsiságnak, míg az I-típusú kíváncsiságot érdeklődésnek. Eszerint a modell 
további idegtudományi értelmezése és pontosítása szükséges. Tehát javasolt a két konstruk-
tum, vagyis a kíváncsiság és érdeklődés neuromechanizmusainak vizsgálata szemmozgás és 
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információkeresés, affektus, információs prediktív hibakód, incentív érték, valamint a két 
konstruktum kiváltó okainak összevetése szempontjából (Hidi & Renninger, 2019). 

Nyitottság, érdeklődés és kíváncsiság összegzése 

Az ember tehát ösztönösen keresi az újdonságot, ez az újdonságkeresés a fundamentuma 
az egyén jóllétének, és egyben a környezet szüntelen fürkészése növelheti a túlélési esélyeket. 
Kíváncsiság, érdeklődés és emlékezet szoros kapcsolatban állnak egymással, minél fokozot-
tabb a kíváncsiság, annál nagyobb valószínűséggel és mélyebben történik az imprintálódás. 
Az exploratív folyamat során a jutalmazó, vagyis dopamin „áramkörök” aktivizálódnak. Lé-
nyegében az agy, a már ismert és ismeretlen között detektálja a meglévő különbséget, amely 
teret nyit a potenciális tanulás számára, új kihívásokat keresve (Berlyne, 1978; Dehaene, 
2020). 

Az a képességünk, hogy önértékelés segítségével szimulációkat vagyunk képesek felállí-
tani és hipotetizálni azok valós vagy valótlan voltát, lényegében fundamentális erővel bírnak 
a tanulás folyamatában. Ez a metakognitív emberi tulajdonság – vagyis tudatában vagyok an-
nak, hogy mit nem tudok, más meta-stratégiákkal – a kíváncsiság kiterjesztett konceptuális 
világa, vagyis az episztemikus kíváncsiság felé mutat. Az egyén az információt meglévő rep-
rezentációihoz kapcsolja, újraértelmezi és újra szervezi azokat, aminek eredményeként új kog-
nitív konstruktumok jönnek létre. Az új információ feldolgozásakor meghatározó az emlékezet 
tárolási erőssége, vagyis az, hogy az információ mennyire jól ágyazódik be a meglévő repre-
zentációs tárba, illetve döntő, hogy milyen visszahívási erősséggel bír, tehát milyen könnyen 
elérhető és előhívható az (Bjork & Bjork, 2011; Dehaene, 2020). 

Kíváncsiság, érdeklődés és bevonódás gyakorlati szemmel 

Kíváncsiságot, érdeklődést és bevonódást támogató feladatok alapelvei tanulói szemmel 

Antonetti és Garver (2015) tanulmányukban nyolc alapelvet fogalmaznak meg, amelyekkel 
bevonódás és azon keresztül tanulás történhet. Kutatásaik szerint a nyolc alapelv közül, már 
három alkalmazása aktív tanuláshoz, bevonódáshoz vezet. Ezek a következőek (Antonetti & 
Garvner, 2015; Renninger & Hidi, 2020, 2021): 

− Személyes megközelítés – a feladat lehetőséget biztosít, hogy a tanuló saját gondolatait, 
érzéseit, reflexióit megfogalmazza. 

− Egyértelműen megfogalmazott, modellezett elvárások – az elvárások világosak a tanuló 
számára a tanári modellezésnek köszönhetően. 

− Emocionális/személyes biztonság – a tanuló biztonságban érzi magát. A biztonságos 
közeg kockázatvállalásra és explorációra ösztökéli. 

− Társas tanulás – a tanulónak lehetősége van arra, hogy gondolatait, elképzelését mások-
kal megossza és elemezze. 

− Befogadó közönség szerepe – a tanuló tudatában van annak, hogy produktumát valaki, 
aki számára meghatározó és fontos (pl. tanár, kortárs stb.) áttekinti, elolvassa vagy meg-
hallgatja. Így munkáját körültekintéssel alkotja meg. 

− Választás lehetősége – a tanulónak lehetősége van és választással bír, hogy az informá-
ciót és tudást milyen közegből, csatornáról szerzi meg. Vagy lehetősége és választása 
van abban, hogy produktumát hogyan, milyen formában demonstrálja. Így tanulási fo-
lyamatában kontrollal rendelkezik. 
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− Újdonság érték/változatosság – a feladat megragadja a tanuló figyelmét, mert újdonság-
értékkel bír, változatos. Eltérhet a feladat kivitelezésében, magában a produktumban, 
perspektívájában vagy akár a tanulási folyamat helyében. 

− Hitelesség – a tanulói világ és a valós világ relevanciája. 

Kíváncsiságot, érdeklődést és bevonódást támogató tanulásszervezés tanár szemmel 

A következőkben Mercer és Dörnyei (2020) pszicholingisztika kutatói által javasolt, a kí-
váncsiságot és bevonódást előmozdító tanulásszervezés meghatározó alapelveire térek ki, 
amelyek egyben gyakorlati implikációk is. Mindezek a tanulás tartalmát és kontextusát érintik 
(Mercer & Dörnyei, 2020). Az alábbi implikációk lényegében a tanulói érdeklődés felkeltésé-
nek és fenntartásának indikációi, amelyek pozitív korrelációban állnak a tanulói hatékonyság-
gal és bevonódással. Ugyanis a legújabb idegtudományi kutatások eredményei is alátámaszt-
ják, hogy az egyén, így a tanulóhoz kapcsolódó „én”-re vonatkozó információs feldolgozás 
(self-related informtaion processing) meghatározó módon hozzájárul és fokozza a figyelmet, 
az emlékezetet, a céltartást és nem utolsósorban tartós elkötelezettséget és bevonódást ered-
ményez (Hidi et al., 2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

1) Alapelv – Tervezz a tanulók számára 

Mint ahogyan Platón megfogalmazta, „A munka legfontosabb része a kezdet”. Fontos 
szem előtt tartani, hogy a (1) tanulói közösség milyen szükségletekkel, (2) preferenciákkal, (3) 
hajlandósággal, akarattal és (4) milyen adott teljesítménnyel bír, illetve meghatározó szem-
pont, hogy (5) milyen kontextusból érkeznek a tanulók.  
(1) Milyen szükségletekkel bírnak a tanulók? A curriculum meghatározó jellege mellett a ta-

nulási célok világos megfogalmazása döntő súllyal bír, de a tanulók célelérésükben eltér-
nek (pl. tanulási sebességben, könnyedségben és motiváció szintjében) (Dehaene, 2020; 
Renninger & Hidi, 2020, 2021). Ugyan a cél közös, de az ahhoz vezető elérési útban ér-
demes differenciálni. 

(2) A tanulók mit részesítenek előnyben? Minden egyén, így a tanuló is saját, preferált tanulási 
móddal, eszközzel, technikával szeret dolgozni. Bevonódás szempontjából tehát érdemes 
nyitva hagyni, vagy választási lehetőséget biztosítani a produktum eszköztárában, kivite-
lezésében vagy a téma több perspektívás megközelítésében. A perspektíva váltás az, ami 
a tanulás és növekedés egyik letéteményese (Kosslyn, 2021). Ugyanis amikor az egyén 
reprezentációs konstruktumát átszervezi, adaptálja, lényegében a világ értelmezési keretét 
tágítja, flexibilis módon elhajlik, értelmezési koherenciáját átstrukturálja. A kognitív 
pszichológia ezt kognitív flexibilitásnak nevezi (Suzuki, 2021). Választási lehetőség biz-
tosításával az egyén érzésein, gondolatain és viselkedésén keresztül a negatív szorongás 
és feszültség áthuzalozódik, és az egyén energiaszintjét, attitűdjét, szándékait és elmeál-
lapotát pozitív spektrumra helyezi (Suzuki, 2021). A választási lehetőség biztosításával 
az agy jutalmazó rendszere aktiválódik, így már a válasz lehetőségének biztosítása önma-
gában jutalmazó jellegű. Ezzel egyidejűleg a feladat esetleges sikertelenségének negatív 
megélése és megítélése pszichésen az információ visszacsatolás szintjére redukálódik 
(Murayama, 2019). Érdemes olyan problémák és megközelítések felvetése és integrálása 
az órai feladatokba, ahol a problémák megoldása nem egyértelmű, zárt és meghatározott 
megoldást kínál. Helyette a feladat megoldása nyitott végű, számos lehetséges megoldás-
sal bír vagy egymással szemben álló lehetőséggel és feltételezéssel. Ennek segítségével a 
tanulók szabadon kérdezhetnek, önálló megoldási utakat, módokat kereshetnek. A kreatív 
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írás, vita, valós élethelyzetekbe ágyazott problémák, dilemmák vagy inferenciális gondol-
kodáshoz köthető feladatok mind kitűnő gyakorlási terepet biztosíthatnak erre (Renninger 
& Hidi, 2020, 2021; Shin et al., 2019). 

(3) A tanulók mit akarnak? A tanulók saját céllal, annak értékével és relevanciájával bírnak. 
A feladat tervezésekor tehát érdemes figyelembe venni a személyes relevancia értékét és 
a feladat érdemi síkját, vagyis a kettő egybeesését (Sansone et al., 2019; Shin et al., 2019). 
Az intrinzik motivációt tehát nagyban lehet fokozni a tanulói autonómia, kompetencia és 
társas kapcsolódással (Nakamura et al., 2022). Ryan és Deci (2000, 2017) öndeterminá-
ciós elméletében (SDT) a három alapvető pszichológiai szükségletet fogja közre: 
a. Autonómiát, vagyis a tanulók ágensi szerepének térnyerését, miszerint a tanuló saját 

identitásával összeegyeztethető módon saját döntéssel, cselekményeinek kontrolljával 
bír. 

b. A tanulók kompetenciával rendelkeznek, vagyis tanulási folyamataik és eredményeik 
feletti kontrolt tudhatnak magukénak. 

c. Társas kapcsolódás mentén interakciókban vesznek részt, érzik egyéni felelősségüket 
és jelentőségüket társaik iránti elköteleződésükben. 

 
Ryan és Deci (2000) öndeterminációs elméletéhez kapcsolódó organizmikus integrációs elmé-
let (OIT) a szervezet belső struktúrájának holisztikus egészét (2. táblázat) tárja fel. A modell 
az extrinzik motiváció különböző szakaszait definiálja és mutatja az intrinzik motivációhoz 
fűződő relációját. A modell ezen túlmenően felvázolja azokat a kontextuális faktorokat, ame-
lyek elősegítik vagy gátolják az internalizációt és integrációt (Murayama, 2019). 

2. táblázat. Organizmikus integrációs elmélet modellje (saját szerkesztés, Ryan & Deci, 2000) 

Viselkedés Nem öndeterminált     Öndeterminált 

Motiváció Amotiváció  Extrinzik motiváció  Intrinzik 
motiváció 

Szabályozási 
stílusok 

Nincs 
szabályozás 

Külső 
szabályozás 

Introjektált 
szabályozás 

Identifikált 
szabályozás 

Integrált 
szabályozás 

Intrinzik 
szabályozás 

Az okság 
észlelt helye Személytelen Külső Inkább külső Inkább belső Belső Belső 

Releváns 
szabályozási 
folyamatok 

Nincs szándék 
a cselekvésre 

A cselekvés 
nem jelent 
értéket 

Nincs 
kompetencia 
érzés 

Kontroll 
hiánya 

Személyes 
megfelelés 

Külső jutalom 
és büntetés 

Önkontroll 

Ego 
bevonódása 

Belső jutalom 
és büntetés 

Személyes 
jelentőséggel 
bír 

Tudatos 

A cselekvés 
értéket jelent 

Kongruencia 

Tudatosság 

Szintézis az 
’én’-nel 

Érdeklődés 

Öröm 

Velejáró 
elégedettség 
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Az önszabályozó tanulási stratégiák fokozása kétséget kizáróan előmozdítja és fejleszti az 
állóképességet, a koncentrációt és hatékony tanulást, az idő- és feladatmenedzsmentet, csök-
kenti a szorongást. Összességében hozzájárul a pszichológiai jólléthez (Ryan & Deci, 2000, 
2017). 
(4) A tanulók milyen adott teljesítménnyel és képességekkel bírnak? Aktív tanulás és bevonó-

dás akkor történik, ha a meglévő készség és képesség szinthez képest megfelelő kihívást 
jelent a feladat, vagyis a proximális fejlődési zónában zajlik. Vagyis a várakozás és az 
események között megfelelő diszkrepanciának, feszültségnek kell fennállnia. Az ismeret-
len anyagot így érdemes a már ismert anyag segítségével, optimális nehézséggel beve-
zetni. Az aktív tanulás és bevonódás kulcsa az is, hogy a feladat világos célok és instruk-
ciók mentén fogalmazódjon meg. De egyben az is döntő, hogy a tanulási folyamat során 
felmerülő hibák visszacsatolása megtörténjen. Fontos, hogy ez a visszacsatolás részletes 
és konstruktív legyen. Ezzel megvalósul az a küzdelem és „kognitív nyújtás”, ami az 
egyén személyes fejlődéséhez, tanulásához járul hozzá (Berlyne, 1978; Dehaene, 2020; 
Dweck, 2017; Shin et al. 2019). 

(5) Milyen kontextusból érkeznek tanulóink? A tanulás-tanítás folyamatának tervezésekor 
szem előtt kell tartani azt a sokszínűséget, amely a tanulók szocio-ökonómiai hátteréből 
adódik, és ennek mentén és ehhez igazítva szükséges a feladatokat szervezni (Mercer & 
Dörnyei, 2020). 

2) Alapelv – Figyelj a feladat indítására  

A feladat rajtköve, vagyis az instrukciók megfogalmazása és a feladat indítása kulcs a fi-
gyelem megnyeréséhez. Így lényeges, hogy rövid, tömör és lényegre törő legyen. A követke-
zőkben a feladat ismertetésének lényegi elemeit részletezem: 
(1) A tanulók figyelmének megnyeréséhez, minden figyelemelvonó eszköz és forrás kizárása 

után a feladat rövid, egyszerű és lényegre törő ismertetése. 
(2) A feladat modellezése a tanár részéről lépésről lépésre. 
(3) A feladat céljának és produktumának világos megfogalmazása, annak értékelésének és 

felhasználhatóságának ismertetése. 
(4) A tanulókban annak tudatosítása, hogy a feladat milyen értékkel, hozadékkal, értelemmel 

bír. 
(5) A feladat egy érdekességének felvillantása felkeltheti az érdeklődést, kíváncsiságot. 

3) Alapelv – Élj a kíváncsiság felkeltésével 

Elemi erővel bír, hogy képesek vagyunk-e felkelteni a tanulók kíváncsiságát, mint ahogyan 
Ian Leslie újságíró és könyvszerző megfogalmazta: „Amellett, hogy egyre több embert tere-
lünk az oktatás és egyetem irányába, a különös kihívás abban áll, hogy hogyan vagyunk képe-
sek az emberek tudásszomját felkelteni és fenntartani a tanulás, a kérdezés és alkotás terüle-
tén.” (Leslie, 2014, p. 9). A curriculumban és a kurzuskönyvben megjelenő témákat, anyago-
kat érdemes górcső alá venni és annak tudatában a következő kérdéseket feltenni magunknak: 
(1) A téma olyan jellegű-e, amit tovább lehet vinni és az episztemikus kíváncsiság irányában 

el lehet-e mozdítani? 
(2) A téma mennyire releváns a tanulók szemszögéből vagy milyen módon és mértékben lehet 

relevánssá tenni? 
(3) A téma milyen újdonságot, meglepetést hordoz, hordozhat? 
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(4) A téma kibontása során milyen kétértelműséget, információhiányt lehet feloldani? Érde-
mes a feladatokba kollatív változókat (kolláció – dolgok hasonlóságának és különbségei-
nek összevetése és egyeztetése) – bizonytalanságot, újdonságot, kétértelműséget, megle-
petést és komplexitást – integrálni. Az ilyen típusú anyagok megválasztásánál fontos a 
koherenciát szem előtt tartani (Berlyne, 1966, 1978; Loewenstein, 1994; Shin et al., 2019). 

(5) Milyen figyelemmegragadó stratégiákat lehet alkalmazni a feladat kibontásakor? (l. befe-
jezetlenség – cliffhanger, clickbait stb.) (Mercer & Dörnyei, 2020). Hogyan lehet a tanu-
lás-tanítás folyamatába a motiváció fluktuációja közben megfelelő helyen és időben ér-
deklődést fokozó és tartalmi intervenciót alkalmazni úgy, hogy az elsajátítandó anyag és 
tudás hasznossága érvényesüljön és tudatos legyen? (Renninger & Hidi, 2020, 2021; San-
sone et al., 2019). 

 
A kíváncsiság és érdeklődés, mint az ember fundamentális hajtóereje folyamatosan arra 

ösztökéli, hogy környezetét felfedezze és megfigyelje. Olyan mozgató erő, amely cselekvésre 
késztet. Olyan törekvés és felfedezés, amellyel a korábban ismeretlen megismerésével jutal-
maz: beindítja az agy jutalmazó áramkörét és így dopamint bocsát ki. Tehát az agy érzékeli 
azt a szakadékot, ami a meglévő tudás és megismerendő között húzódik, ez tanulási potenciált 
rejt magában (Dehaene, 2020; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

4) Alapelv – Hagyd, hogy a tanulók érzelmileg elköteleződjenek 

A tanulás-tanítás kontextusát folyamatosan átitatja az érzelmi megélés, amely lehet facili-
táló vagy gátló. Mind pozitív és negatív érzelmek késztethetik a tanulót a feladat elvégzésére. 
Ezek az érzések, akár negatívak, akár pozitívak az egyén homeosztatikus egyensúlyának fenn-
tartásában játszanak szerepet. Felhívják az egyén figyelmét a környezetből érkező stresszorok 
jelentőségére (Suzuki, 2021). 

Empirikus kutatások azt igazolják, hogy a pozitív érzések kitágító, explorációra invitáló 
hatással bírnak, míg a negatív érzések alapvetően beszűkítő hatásúak. Így létfontosságú olyan 
kontextus kialakítása és fenntartása, ami kerüli a túlzó versengést, normatív értékelést és túl-
zott kontroll szerepét. Mindezek ugyanis aggodalmat, szorongást keltenek (Renninger & Hidi, 
2020, 2021; Shin et al., 2019; Suzuki, 2021). 

A pozitív érzelmek megélése Fredrickson (2004) kutatásai szerint is személyes erőforrá-
saink és testi-lelki jóllétünk alapját képezik (Fredrickson, 2004; Fredrickson, 2013; idézi Nagy, 
2019). Fredrickson (2004) „kiszélesít és épít” elmélete (broaden and build theory) szerint a 
pozitív érzelmek kiszélesítik a személy gondolat-cselekvés repertoárját és egyben elősegítik a 
személyes erőforrások kiépítését. Az olyan pozitív érzelmek, mint öröm, érdeklődés, 
megelégedettség és szeretet előmozdítják a játékosságot, kreativitást, a határok tágítását, 
explorációt, pozitív élmények feldolgozását (savoring) és kapcsolati integrációt. Mindemellett 
a személyes erőforrásokat is erősítik és gazdagítják mind szociális, fizikai, pszichológiai és 
intellektuális téren. Fenomenológiai értelemben a pozitív emóciók képesek ellensúlyozni a 
negatív módon megélt eseményeket, azokat szélesebb és más kontextusba helyezik át (undo 
hypothesis). Vagyis a reziliencia és pozitív érzelmek szoros összefüggést mutatnak. Jellemző 
módon a reziliens személy coping stratégiái között szerepel az optimista gondolkodásmód, 
kognitív flexibilitás és újraértékelés, a humor, a kreatív exploráció és relaxáció (Fredrickson, 
2004; Suzuki, 2021; Williams et al., 2015). 

A feladat érzelmi szinten szituatív érdeklődés és/vagy személyes érdeklődés tárgya lehet. 
A feladat a tanuló számára több módon lehet vonzó: (1) tartalmilag, (2) fizikai kinézetében 
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vagy (3) magában a feladatban való megmerítkezésben (Hidi et al., 2019; Mercer & Dörnyei, 
2020; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 
(1) A feladat tartalma a curriculum és a kurzuskönyv tartalmi felépítése miatt kötöttebb, de a 

tanár feladata (lehet), hogy a tanulókat érzelmileg behúzza a témához vagy kérdéshez 
kapcsolódó aspektus vagy perspektíva hozzáadásával. A tanulók elköteleződése a téma, 
karakter vagy időszak iránt többlet érzelmi töltettel bír. Érdemes a feladatban hasznossági 
értékű beavatkozásokat (Utility Value Interventions, UVI) alkalmazni. Vagyis annak ki-
emelését és hangsúlyozását, hogy az adott feladat a tanulóknak milyen haszonnal járhat 
jövőbeli céljaik elérésében. Ez hatással lehet a tanulói érdeklődés felkeltésére, fokozására 
vagy a teljesítmény növelésére. 

(2) A feladat és/vagy eszközök esztétikai vonzereje hozzájárulhat az érzelmi elköteleződés-
hez, de túlzott, irreleváns dekoráció és kinézet figyelemelterelő lehet (Fisher et al., 2014). 

(3) A feladatban való megmerítkezéskor olyan tényezőket érdemes figyelembe venni, mint a 
tanulás-tanítás módja és közege, a munkafolyamat társas szerkezete, valamint a feladat 
végeredményének formája. Vagyis kérdés, hogy a tanulók mennyi választási szabad-
sággal, idővel, eszközválasztással rendelkeznek, illetve mekkora és milyen megszorí-
tásokkal bír a feladat. Az is felmerül, hogy a feladat milyen nyelvi/kognitív készségeket 
érint és fejleszt, valamint a tanulás-tanítás folyamatában társas szinten a tanulók kivel, 
hogyan, hol és mikor dolgoznak együtt. Utoljára, de nem utolsósorban annak figyelem-
bevétele is fontos, hogy a tanulók mennyire találják vonzónak a feladat végső produk-
tumát (Nakamura et al., 2022; Renninger & Hidi, 2020, 2021). 

5) Alapelv – Adj teret a tanulói aktivitásnak 

(1) A tanár szerepe meghatározó módon a tanulás folyamatának facilitálásában, relevencia-
növelésben és az absztrakt szabályok, összefüggések, struktúrák megvilágításában, rend-
szerezésében áll. Vagyis olyan tanulói környezet és közeg kialakításában, amely jól struk-
turált és támogatott. Olyan kontextus megteremtésében, ami modellezés segítségével pél-
dát mutat és hagyja a tanulót, hogy hasonló problémák megoldásán menjen keresztül. 
Megengedi a tanulónak, hogy utánozzon, teszteljen és felfedezzen. Mindezt úgy, hogy 
megfelelő állványzatot (scaffolding) biztosít a proximális fejlődési zóna áthidalásához 
(Antonetti & Garvner, 2015; Dehaene, 2020; Hidi et al., 2019; Mercer & Dörnyei, 2020; 
Renninger & Hidi, 2020).  

(2) A tanár modellezési szerepén keresztül nagy valószínűséggel saját kíváncsiságát, lelkese-
dését és önszabályozását is továbbítja tanulói számára (Ryan & Deci, 2017).  

(3) A tanár facilitátori szerepe ugyanakkor nélkülözhetetlen a társas interakciók folyamatai-
nak egyengetésében is, méghozzá olyan módon, hogy a kíváncsiságot és érdeklődést fenn-
tartsa. A kortárs érzékenység pozitív módon járulhat hozzá az érdeklődés fenntartásához, 
ez különösképpen az adoleszcencia időszakára igaz (Renninger & Hidi, 2020, 2021; Shin 
et al. , 2019).  

Összegzés 

Ez az aktivitás és bevonódás a tanuló egész személyét megmozgató módon kell, hogy történjen 
tehát kognitív, affektív, motivációs és szociális szinten. Mégpedig úgy, hogy a tanulás-tanítás 
kontextusát fókuszált figyelem, erőfeszítés és én-reflexió hassa át. Szükséges, hogy ezt a 
tanulói aktivitást konstruktív kritika és támogatás, valamint a tanár hiteles és odaadó mintája 
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kísérje. Szükséges, hogy ítélkezés nélkül, bizalom és elfogadás hassa át a tanulás környezetét, 
miközben lépésről lépésre egyre magasabbra kerül a léc (proximális fejlődési zóna). 
Elengedhetetlen, hogy a tanuló érdeklődése teret nyerjen, folyamatosan inspirációt és támoga-
tást nyerjen környezetéből. Fontos, hogy a tanulás-tanítás folyamatában és a feladatok kibon-
tásakor a légkört pozitív bizalom hassa át, a feladatok lehetőleg nyitott végűek legyenek az 
„én”-re vonatkozó információfeldolgozás lehetőségével. Így mód nyílik arra, hogy a tanuló 
elköteleződjön a tartalom iránt. Az így felkeltett érdeklődéssel és annak fejlesztésével az egyén 
feladathoz kapcsolódó munkaminőségét növeli. Ezen keresztül az egyén kitartása és lelkiis-
meretessége is fokozható, nehézségekkel és negatív visszacsatolásokkal is jobban képes 
megküzdeni. A tanulás így lehet olyan kognitív terápia és kognitív nyújtás, amely lehetőséget 
biztosít az egyén személyes növekedésére, folyamatos monitorozására és személyes integrá-
ciójának fokozására (rugalmas elme) (Dweck, 2017; Mercer & Dörnyei, 2020; Renninger & 
Hidi, 2020, 2021; Siegel, 2022). 

Tehát lényeges, hogy a negyedik ipari forradalom által generált, 21. század „információs 
korszakában”, amelyben az információs „gátszakadás” egyben a „kíváncsiság korszakát” is 
exponenciálisan generálja olyan integratív oktatás valósuljon, amelyre jellemző a generatív 
tanulási kultúra rendszergondolkodásával, rendszerérzékenységével és rendszertudatosságá-
val. Ebben a rendszergondolkodásban a sikeres adaptivitás és flexibilitás kulcsa Klaus Schwab 
(2018), német kutatómérnök és közgazdász megfogalmazásában a rendszerszervezés és rend-
szervezetés (systems leadership). A rendszergondolkodás tehát olyan paradigmaváltás, amely-
nek fókuszpontja alapvetően ennek az ipari forradalomnak három területére esik, mégpedig a 
technológiai, kormányzati és értékrend irányításra (Schwab, 2018). A technológiai rendszer-
vezetés többek között olyan döntéshozatalokat igényel, amelyek érintik a technológiai befek-
tetéseket és az azzal kapcsolatos választási lehetőségeket. Ezek szignifikáns módon meghatá-
rozzák és befolyásolják a rendszer szervezeti és készség és képesség szükségleteit, formálják 
a kapcsolati hálót és nem utolsósorban az értékrendet is. Így az elkövetkező időszakban a kre-
atív és interperszonális készségek, problémamegoldási stratégiák és vezetői készségek rele-
vanciája mindenféleképpen előtérbe kerül. Ennek következtében az egyén újra való fogékony-
sága, érdeklődése és exploratív viselkedése elengedhetetlen. Tehát a nyitottság, kíváncsiság és 
érdeklődés kialakításában, fenntartásában és fejlesztésében domináns szereppel bírnak az ok-
tatás és nevelés arénájának aktorai, hiszen az érdeklődés konstruktuma képlékeny, fejleszthető 
és intrinzik módon jutalmazó. Ennek okán az egyén jóllétéhez járul hozzá. A paradigmaváltás 
második sarokköve a kormányzati vezetés, amelynek keresztmetszetében olyan kérdések áll-
nak, mint szocio-ökonómiai egyenlőtlenségek csökkentése, új irányelvek és társadalmi védő-
háló bevezetése, mégpedig olyan módon, hogy azok az átalakuló munkaerőpiacot prosperáló 
módon fenntartsák. Kérdés az is, hogy a készség- és képességfejlesztést, a foglalkoztatási mo-
delleket és a technológiai rendszereket hogyan lehet úgy összehangolni, hogy azok a humán 
erőforrás és kreativitás fokozásához járuljanak hozzá és ne egymást oltsák ki. Problematikus 
az is, hogy ebben a dinamikusan emergáló rendszerben a különböző nemi identitások, kultu-
rális és közösségi szerepek hogyan formálódnak. Egyben felvetődik az a kérdés is, hogy mi-
lyen norma- és szabályrendszerek szükségesek ahhoz, hogy a rendszer exponenciálisan vál-
tozó folyamatában a demokratikus eszmék és civil ágencia megőrizhető legyen. Összességé-
ben tehát kérdés az, hogy melyek azok a kormányzási és kormányzati mechanizmusok, ame-
lyek változást eredményeznek, változtatásra irányulnak és ösztönzőleg hatnak (Radó, 2022). 
Végül a rendszervezetés harmadik pillére az értékrend vezetés. Hiszen a társadalmi értékek 
azok, amelyek a rendszer motivációját és a működéshez, működtetéshez szükséges hajtóerőt 
nyújtják. Vagyis a társadalom különböző szintű és nagyságú emberközpontú közösségei és 
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aktorai – kormányzati szervek, vállalatok, cégek és az egyén - tartják fenn és formálják a vilá-
got. Ennek az emberközpontú értékrendnek a kialakításával és fokozásával lehet az értelem-
keresést és az egyén jóllétét biztosítani (Chernyshenko et al., 2018; Litman, 2019; Schwab, 
2018; Siegel, 2022). 
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ABCTRACT 

THE ENHANCEMENT OF LEARNERS’ WELL-BEING, THAT IS, THEIR 
ADAPTIVITY IN THE DYNAMIC SYSTEM OF SURPRISE, OPENNESS, INTEREST, 

AND CURIOSITY 

Krisztina Túri 
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In terms of the latest research in the fields of interpersonal neurobiology (IPNB), cognitive 
and positive psychology, curiosity, along with creativity and collaborative learning, is consid-
ered to promote an individual’s integrated state. Thus, curiosity can act as a catalyst for both 
interpersonal and intrapersonal growth, motivation and well-being. The aim of the compre-
hensive study is to outline and detail the integration process as components of wellbeing. It 
also seeks answers to the questions how surprise, openness, interest, and curiosity are in rela-
tion with each other, what interpretations may apply to their concepts, and to what extent their 
dynamic can contribute to the well-being of the individual. The study discusses the four-phase 
model of interest development by Hidi & Renninger, and that of interest as a missing motivator 
in self-regulation by Sansone & Thoman. It also explains the typology of curiosity, including 
perceptual, epistemic, specific, and diversive curiosity. Similarly, it seeks to understand the 
cross-sections of curiosity and the zone of proximal development, information gap theory, and 
the classifications and dynamic of interest-type (I-type) and deprivation-type (D-type) curios-
ity. In practical learning management, the study defines the strategies of self-regulation and 
the model of organismic integration theory by Ryan and Deci. Additionally, it offers a toolbox 
for stimulating and maintaning interest and curiosity. 
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