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Az 6sszegz06 tanulmany célja kdrvonalazni és hangsulyozni a 21. szazad oktatasi rendszerében
az egyén, vagyis a tanuldi jollét és azon keresztiil a kivancsisag és érdeklddés kialakitasanak
és fenntartasanak fontossagat, valamint annak biztositasat a kollaborativ tanulas-tanitas kon-
textusaban. A tanulmany targyalja azokat a modelleket, amelyek az ujra valo fogékonysag, az
érdeklddés és kivancsisag 0sszefiiggéseire vilagitanak ra. Arra is keresi a valaszt, hogy a meg-
lepetés, nyitottsag, érdeklddés és kivancsisag dinamikus rendszere milyen modon segitik eld
tivacidjat és jollétét. S végiil a tanulmany az osztalytermi praxis eszkoztarara tesz javaslatot,
ami hozzajarulhat a tanuldi adaptivitashoz, igy a tanul6i jolléthez.

Warren Berger innovacids szakérté megfogalmazasaban a katonai teriileten hasznalt
fogalommal (VUCA — volatility, uncertainty, complexity, ambiguity) jol koriilhatarolhato
vilagban éliink, miszerint négy karakter dontéen meghatirozza jelen kdrnyezetiinket és
folyamatosan mozgatja azt. Vagyis valtozékonysag, bizonytalansag, komplexitas és tobb-
értelmiiség szovi 4t hétkoznapjainkat, megkiizdéseinket. Igy jollétiink fenntartisahoz képessé
kiszamithatatlansaggal biré kozegben jol ,,navigalhassunk” (Berger, 2018; Schwab, 2018). Az
oktataskutatas globalis trendjeit is a tartalmi orientaciok sokfélesége és annak gyors és
folyamatos valtozésai jellemzik. A kutatast és a kutatéi eredmények felhasznaloi kozotti
egyiittmiikodést €s kommunikaciot, a nemzetkozi €s globalis szervezetek altal meghatarozott
és koriilhatarolt tematikus teriiletek dinamikus valtozasa definialja (Halasz, 2013). fgy
értelmezhetdk azok a valtozdsok, amelyeket az OECD altal életre hivott és iranyitott PISA
vizsgélatokban is alkalmaznak. Ugyanis a PISA felmérésekben az elmult néhany évben uj
dimenziok bontakoztak ki, Ggymint a globdlis és interkulturdlis dimenzid, valamint a
kreativitast méré feladatsorok megjelenése (Haldsz, 2022). Mindegyik kompetencia 1étfon-
tossagu erbforrast jelenthet ebben a multikulturdlis, dinamikajaban folyamatosan valtozé
komplex rendszerben. A globalis kompetencia, tudas, képesség, érték és attitiid moduljaiban
az egyén nyitottsaga és arra vald képessége kdzponti szerepet kap. De hasonléan elenged-
hetetlen a kreativ gondolkodas konvergens ¢€s divergens dichotémidjaban az ) megkozeli-
tésekre vald készség és képesség is (Chernyshenko et al., 2018; OECD, 2019a). Kovetkezés-
képpen egy olyan kdrnyezetben, amelyet a valtozékonysag, bizonytalansag, komplexitas €s
tobbértelmiiség jellemez, a nyitottsag, érdeklddés és kivancsisag megléte és kialakitasa dontd
pedagdgia szempont kell, hogy legyen. Tehat a rendszer és az abban mozgd agensek jollétéhez,
azaz adaptivitasahoz mind makroszinten (k6zdsségi — kollektiv szint), mezoszinten (tarsas —
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kollaborativ szint) és mikroszinten (személyes — tanuldi szint) jelentdséggel bir ezeknek az
attributimoknak a fejlesztése oktatasszervezési, nevelési €s pedagogiai szempontbodl
(Renninger & Hidi, 2020, 2021).

Az adaptiv 21. szazadi tanul6 szervezetek jellemzoi (1) a készségek és képességek fejlesz-
tése, valamint (2) a diszpoziciok, (3) a feleldsségvallalas és (4) az onértékelés hatékonyabba
tétele. Tehat nem keriilheté meg az a fontos kérdés, hogy a készségek €s képességek szintjén
a tanuld készen all-e arra, hogy a szakteriiletét, témajat felfedezze. Vagyis felmeriil a kérdés,
hogy rendelkezik-e megfeleld tudaskészenléttel (1). Masodsorban felvetédik, hogy a tanuld
készen all-e arra, hogy kritikus gondolkodassal és magasabb gondolkodasi miiveletekkel a tu-
dast megossza, vagyis diszpozicidiban nyitott és flexibilis modon képes-e eljarni (2). Harmad-
sorban megfogalmazodik a kérdés, hogy a tanul6 tudatdban van-e annak, hogy a 21. szazadi
tanuldsban meghatarozo6 az onelszamolhatdsag és feleldsségvallalas (3). S nem utolsdésorban
dilemma az is, hogy a tanuld képes-e arra, hogy idordl idére erdsségeit és gyengeségeit fel-
mérje, ennek ismeretében Gjratervezzen. Mas szoval onértékelésre (4) alkalmas-e? Nevezete-
sen rendelkezik-e az adaptivitds megvaldsitasdhoz sziikséges érdeklddéssel, nyitottsaggal és
kivancsisaggal (Dweck, 2009; Renninger & Hidi, 2021).

Jelen tanulmany tehat kitér a meglepetés, az érdeklodés, a nyitottsag és a kivancsisag ér-
telmezéseire. Felvazolja ezek 0sszefiiggéseit €s jelentoségét az egyén jollétének és motivacio-
janak szemszogébol. Egyben ramutat annak kapcsolodasi pontjaira, megegyezOségi elvére
(commonality view), ahogyan Kou Murayama (2019) pszichologus és idegtudomanyi kutatod
megfogalmazta. A tanulmany tehat ezeket az értelmezéseket és Osszefiiggéseket a kognitiv
pszicholégia és az interperszonalis idegtudomanyok eredményeire tamaszkodva teszi meg.

4

A tanuloi jollét és a tanuloi adaptivitas

A kognitiv és pozitiv pszichologiai kutatasok értelmezésében a kivancsisag, a kreativitassal és
kollaborativ tanulassal egyiitt eldsegiti az egyén jollétét. A triad — kivancsisag, kreativitas és
kollaborativ tanulas optimalis teret és lehetdséget biztosit a kiillonbdzd, az egyénre jellemzd
nézopontok iitkoztetésére. Ezen tilmenden a kihivasokra adott eltérd megkozelitésekre és va-
vagyis jollétét (Dweck, 2017; Luna, 2009; OECD, 2019b; Ryan & Deci, 2000; Siegel, 2022;
Suzuki, 2015). A tapasztalatszerzés €s perspektiva mozgatas, igy azon keresztiil a kockazat-
vallalas formalja az integracié milyenségét és fokat, vagyis az agyi szinaptikus hal6zatok
struktirajat és komplexitasat. A tanulas soran, mind az agyban lejatszodo, mind pedig az élet
teriiletén parhuzamosan torténik az integracio. Ez az integralt allapot lehet a katalizatora az
interperszonalis és intraperszonalis ndvekedésnek, motivacionak és jollétnek (Ryan & Deci,
2000).

Daniel Siegel (2010) amerikai idegkutato az integracionak optimalis miikddési savjat a to-
lerancia zénajanak (window of tolerance) nevezte el, amely az optimalis elmemiikodés terét
adja meg. Ennek a zonanak az egyik hataran a kdosz, mig masik hataran a rigiditas és az ezek-
hez kapcsolodd mentalis betegségek talalhatok. Ez az integracios folyam az elme, az agy és az
individuum kapcsolatainak integralt, egymasba agyazott allapotabdl adodik. Mind a struktu-
ralis, mind pedig a funkcionalis integracio az egyén jollétének letéteményese. Olyan dinami-
kusan valtozo allapot, amelyben az egyén szocialis bevonddasi halozatat és rendszerét fejleszti
és fokozza, amellyel elémozdithatd az individuum reziliencidja, flexibilitasa és befogadoké-
pessége (Siegel & Bryson, 2018). Az alabbiakban azokra az integracidos komponensekre térek
ki, amelyek az egyén jollétének alapkdvei, mas szoval a navigacios rendszer alkotoeleme.
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Integracios folyam — a jollét tere

Az integracio, vagyis az egyén jollétének tere, Daniel Siegel amerikai idegkutaté €s pszi-
chiater értelmezésében kilenc {6 teriiletet 6lel fel: interperszonalis integraciot, identitas integ-
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cidonak — az egyén jollétének — értelmezése komplex rendszerbe agyazott, szituativ. A kovet-
kezdkben roviden az egyes komponenseket részletezem (Siegel, 2022):

Interperszondalis integracio: individuumként kdrnyezetiinkben masokra utalva és hagyat-
kozva épitiink ki szocialis kapcsolatokat.

Identitas integracioja: az elme belsé fokuszat (me map) és az interperszonalis elme (we

Narrativ integracio: az egyén az explicit memoria, illetve az implicit mentalis reprezenté-
ciok értelmezésében konstrualja, tars-konstrudlja és tjra értelmezi identitdsat, én-képeit, nar-
rativ formaban értelmezi életét.

Memoria integracidja: az ,,én” implicit emlékezet kiilonb6z6 aspektusait kapcsolja dssze
az explicit tudas és autobiografikus emlékezet formaival, igy koti 6ssze a multat, jelent és
jOVOL.

Temporalis integracio: az egyén kognitiv konstruktumaban az id6 értelmezése az id6-id6t-
len, a véges-végtelen, a bizonyos-bizonytalan, a haland6sag-halhatatlansag dichotomidjanak
olvasata mentén torténik.

Tudatallapot integracioja: a kiillonb6zo tudatallapotok integracioja az individuum aktudlis
internalis tudatallapotat takarja, amely azonban folyamatos interakcidban all a kontextus mas
szereploivel és komponenseivel, igy azok belsd allapotaval rezonal. Az ember sajatossaga,
hogy az elme szemszogét mozgassa, mintegy filterként hasznalva azt a jelenrdl alkotott pilla-
natfelvételként.

Bilateralis integracio: habar az idegtudomanyok kdrében nem preferalt az agy jobb és bal
feltekéjének éles elkiilonitése, hiszen az agy komplex rendszerként mitkodik, mégis az ideg-
rendszer jobb és balféltekés megkiilonboztetése meghatarozo. A jobb oldala felelds tobbek
kozott a nonverbalis jelek kodolasaért, tigy, mint szemkontaktus, arckifejezések, gesztusok és
érintés kodolasaért, valamint a nonverbalis jelek id6zitésének és intenzitasanak értelmezéséért.
Egyben felel6s az explicit memoria autobiografikus emlékezetéért, amely befele tekintd, az
’én’-re figyeld. Ez a teriilet iranyitja és elsddleges forrasa az autobiografikus emlékezetiink-
nek, amely er@sebb emocionalis tdltettel bir. Ezzel szemben a bal oldali agyfélteke elsddleges
szerepe az explicit, tényszerii emlékezet, a nyelvi percepcid és kodolas teriiletén jelentds. Ez a
teriilet felelds a listazas, a logikus és linearis gondolkodasért, az ok-okozati dsszefiiggések
felismeréséért és alkalmazasaért. Megkozelitési modunk belsé motorja, amelynek segitségével
az elénk tarulo vilagot felfedezziik, kitekintiink arra, mikozben folyamatosan figyelemmel ki-
sérjiik a kontextus tarsas-, tarsadalmi szabalyrendszerét. Kiegyensulyozott, tartalmas, céllal
bird ¢élet megéléséhez és kiteljesitéséhez mindkettd agyfélteke kolcsonds egyiittmikodése
sziikséges, igy lehet horizontalisan integralt életet élni.

Vertikalis integracio: az agy testbe agyazott also és felsé régidinak dsszekapcsolasat je-
lenti, vagyis a sziv vegetativ beidegzése, a bélidegrendszer, a limbikus és az agytdrzs teriilete-
inek &sszekapcsolasat a kortikalis teriiletekkel. Ezeknek a testi inger mintazatoknak az érzé-
kelése az interocepcio.

Tudat integrdcioja: a tudatossag magaban foglalja az ismeretiinkrdl szerzett tapasztalatot
és mindazt, aminek tudataban vagyunk. Igy a tudat integracidja az ,,én” szubjektiv érzetét,
perspektivajat és agencijat egyesiti (Siegel, 2022).
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Az egyén jollétét és abban rejlo tanulasi-tanitasi potencialjait, mentalis egészségét tehat
meghatarozza az integracié mértéke, mélysége és dimenzionalitasa. A jollét és az abba agya-
zott, abbol fakado felfedezés, kreativitas és kollaboracio komplex rendszerében dontd tényezd
a flexibilitas, adaptivitas, koherencia, valamint az energikus, de egyben stabil allapot (FACES
— flexible, adaptive, coherent, energetic, stabil) (Siegel, 2010). Ennek tiikrében az oktatas pa-
radigmavaltasdban fontos lizenetet hordoz az integraciot eldsegitd, a tanuld 0sztonds 1étébol
fakado, explorativ tanulds-tanitas tamogatasa. Mind a tudomanyos és tanuldsi eredményesség,
mind pedig a jové munkaerdpiacanak ,,z01d kartyaja” az az intellektualis kivancsisag és érdek-
16dés, amely az egyént arra 6sztokéli, hogy uj lehetségeket keressen és éljen azokkal. Mindezt
pedig ugy, hogy eréfeszitést tesz ezekben a kognitiv tevékenységekben, bevonddik és oromét
leli abban (Stumm et al., 2011).

A minket koriilvevd vilag és az el6ttiink alld jovo tele van valtozasokkal és tobbértelmii-
séggel. Folyamatosan szembesiiliink az ismeretlennel, ami allandé fesziiltséget és aggodalmat
general. Eppen ezért jollétiink eléréséhez és megtartasahoz reziliencia és folyamatos nyitottsag
sziikséges. Emiatt meghatarozo atkeretezni és 0j tartalommal megtolteni a sebezhetdségiinket.
A tanulmany tehat a kovetkezOkben kitér a meglepetés, nyitottsag, érdeklddés és kivancsisag
kodzponti modelljeire és értelmezéseire.

A meglepetés — a kivancsisag eloszobaja

A meglepetés definicidja kapcsan nincsen egyértelmii allaspont. Egyes kutatok szerint kogni-
tiv allapot, mig masok szerint emocid. Az azonban bizonyos, hogy az emberi agy allando hi-
potetikus allapotban van. Vagyis amennyiben hipotézisiink igazolodik, nem lepddiink meg,
mig ha hipotézisiink nem nyer igazolast, akkor meghdkkeniink. A meglepetés olyan obszerva-
ci6, amikor az agy a kornyezet kiils6 ingereibdl téves varakozast vagy nem vart értelmezést
kodol, legyen az kellemes, kellemetlen vagy akar neutralis. Amikor meglepetés éri az egyént,
lefagy, perspektivajat megvaltoztatja, tapasztalatat megosztja. Mas szoval 0j értelmezést keres.
A meglepetés konstruktuma szekvencia mentén torténik. fgy a kovetkez6kben a meglepetés-
sorozat egyes stadiumainak bemutatasara keriil sor (Luna & Renninger, 2015):

Meglepetés-szekvencia — 1. stadium: lefagyas. Az agy hibakodot értelmez, aminek kdszon-
hetden az Osszes kognitiv eréforrast a probléma megoldasara 6sszpontositja. Ez a szakasz a
lefagyas szakasza. Az egyén reakcidja 6sztonds és onkéntelen, a fokuszpont teljes egészében
a problémara keriil (1. priming — el6feszités).

Meglepetés-szekvencia — 2. stadium: keresés. A lefagyas csak egy pillanatig tart. Az agy
az informéacid sziirése mentén azonnal elvalogatja a relevanst az irrelevanstdl, és a megoldast
keresi. Mindez olyan gyorsan torténik, hogy az egyén nincs ennek tudataban. Mindek6zben az
értelmezés mentén az agy érzéseket general, amely lehet harag, félelem, szomortsag vagy
o6rom. Mindemellett Gijabb hipotéziseket és kérdéseket fogalmaz meg. Vagyis a tudatos tapasz-
talat szubjektiv mindsége manifesztalddik (Damasio, 2018; Dehaene, 2014).

Meglepetés-szekvencia — 3. stadium: valtas. A meglepetés eréssége ¢s milyensége annak
tiikkrében torténik, hogy a meglévo reprezentacios tarunk és az érkezé ingerek kozott mekkora
a diszkrepancia (1. reprezentaciok atrendezédése). Ez a reprezentacio diszkrepancia a megle-
petés maga (Berlyne, 1978). Amig a reprezentacios konstruktum atrendezddése a személyiség
fejlédés korai szakaszaban sokkal rugalmasabb és fluid, addig a felnéttkorra ez stabilabba va-
lik. Ez a valtas azonban erbfeszitést igényel, ekkor torténik tanulds. Az atrendez6dést az az
emberi kognitiv tulajdonsag is neheziti, hogy az egyén 6sztondsen azokat az informaciokat
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keresi, amelyek meglévd reprezentacios struktirajanak értelmezésébe illeszkednek, mas szo-
val implicit modon torekszik a meglepetés kizarasara (el6zetes itéletalkotas). Mégis a megle-
petés az, amely minden kognitiv valtozas mogottes hajtoereje.

Meglepetés-szekvencia — 4. stadium: megosztas. Minden kognitiv véltozés, ennélfogva
minden meglepetés nagy leterhelést jelent az agy szamara, egyfajta kognitiv teherrel jar egyiitt,
amely fizikalis teherként is megjelenik. A tarsakkal torténé megosztas az, amikor ezt a kogni-
tiv terhet az egyén leteheti (Luna & Renninger, 2015).

A meglepetés tehat egyesiti és 0sszpontositja a figyelmiinket, azt az ,,itt és most”-ra tereli
¢és fokuszalja, vagyis felkelti a kivancsisdgunkat. Ez a kivancsisag az a stimulus, amely tanu-
lashoz, exploracidhoz és azon keresztiil kreativitdshoz vezet. Ugyan a meglepetés, és azon
keresztiil a kivancsisag, érdeklddés, majd az exploracio az, amely az individuum adaptiv ké-
pességét, kognitiv és metakognitiv megkiizdési er6forrésait (reziliencia) fokozza, mégis ennek
megvaldsulasa tobb nehézségbe iitkozhet. Ilyen nehézséget jelent az igynevezett meglepetés
averzio, amely az emberi 1ét diszpozicidi kozé tartozik. Ebben az allapotban az egyén sebez-
hetésége megndvekszik, mindamellett, hogy felfokozott érzelmi allapotba keriil. A meglepetés
nem szubjektiv értékelés mentén generalodik, hanem az ekkor kivaltodo érzéseket, érzeteket
teszi még intenzivebbé, legalabb négyszaz szdzalékkal. Azon tilmenden, hogy az egyén érzé-
seit fokozza, nyilvanvaldan a meglepetés kiszamithatatlansagabol adodéan emberi sebezhetd-
séget valt ki. Mégpedig olyan érzések mentén, mint harag, frusztracié vagy szégyen. Ugyan-
akkor a globalizalt vilagban az individuumnak sokkal nyitottabbnak kell lennie, tehat a fent
emlitett meglepetés averzié maladaptiv (Luna & Renninger, 2015).

Tehat a meglepetés az egyén figyelmét 6sszpontositja a felmeriilé problémara, s mindad-
dig, amig az informaciokeresés és diszkrepancia fennall, az elme tovabbi kérdéseket és hipo-
téziseket general. A meglepetés konstruktuma, igy meglepetést hordoz6 elemek alkalmazasa
a tanulas-tanitas kontextusaban hozzajarulhatnak a kivancsisag, érdeklédés felkeltéséhez és
fenntartasahoz. A kovetkezdkben a tanulmany a kivancsisag értelmezésére és annak érdeklo-
déshez, ujdonsagkereséshez, az Gijra valo fogékonysaghoz és nyitottsaghoz kapcsolodo relaci-
oOjara tér ki.

A nyitottsag, érdeklédés és kivancsisag dinamikus rendszere

Fogalmi szinten a kivancsisag, érdekl6dés, tjdonsagkeresés, az Gjra valod fogékonysag és
nyitottsag jelennek meg. Ezek a fogalmak hierarchikus viszonyban allnak egymassal. A hie-
rarchia tetején az Ujra vald fogékonysag és nyitottsag all, amelyek személyiség szinten az
egyént nyitotta és befogaddva teszik az Gjra, az ismeretlenre, a komplexebbre és kiszamitha-
tatlanra. Ez generalhatja a kivancsisagot. A kivancsisag és érdeklddés gyakran egymassal fel-
cserélhet6 fogalmakként jelennek meg a hétkdznapi szohasznalatban. Amikor az egyén kivan-
csisagtol vagy érdeklodéstol indittatva pozitiv motivacios és emocionalis allapotot ¢l meg, ak-
kor az egyén cselekvése, viselkedése céljahoz kapcsolodik, céljaival megegyezo viselkedést
general. A kivancsisag dimenzionalitasaban a diverziv és specifikus kivancsisag huzodik meg.
A diverziv kivancsisag (in.ujdonsagkeresés) esetében az jjdonsagkeresés szorosabban kot-
hetd a pozitiv spektrumon a szociabilitashoz és batorsaghoz, mig a negativ spektrumon az
aggodalomhoz és unalomhoz. Ezzel szemben a specifikus kivancsisag az 0j értékek, elgondo-
lasok iranti nyitottsagot jelenti, kapcsolodik a problémak megoldasaban lelt 6romhoz és a jo-
v6beli orientaciohoz (Peterson & Seligman, 2004). fgy a kivancsisag (akar diverziv, akar spe-
cifikus) visszavezet a hierarchia tetején allo Gjra valo fogékonysagra és nyitottsagra, amelynek
hat vetiilete van: (1) fantazia, vagy képzeletgazdagsag, (2) esztétikai érzékenység, (3) az egyén
tetteiben és cselekményeiben megjelend nyitottsag, vagyis annak mértéke, hogy az egyén
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mennyire martézik meg az jban, ismeretlenben. (4) Negyedik vetiilete az értékek-értékrend
spektruma, mas szoval az egyén mennyire nyitott a hagyomanyos tarsadalmi, vallasi vagy po-
litikai értékek feliilvizsgalatara, mig (5) 6todik rétege az egyén nyitottsaga sajat belsd érze-
lemvildganak monitorozasara. (6) Végiil az egyén elgondolasai, elképzelései iranti nyitottsag
zarja a sort, vagyis az intellektualis kivancsisag (Stumm et al., 2011).

A kovetkezdkben az érdeklédés szerepére térek ki Hidi és Renninger (2006) kognitiv és
fejlédéspszicholdgusok érdeklddés fejlodésének négyfazisti modelljének értelmezésében. A
modell keretrendszere segitséget nyujthat abban, hogy a tanulasi-tanitasi folyamatok mecha-
nizmusaban mikor és milyen intervencios lehetéségekkel élhetiink az érdeklddés kialakitasa-
ban, fenntartasaban és fokozasaban.

Az érdeklddés fejlodésének négyfazisi modellje

Az érdeklddés pszichologiai allapot affektiv és kognitiv komponensekkel, motivacios
valtozokkal, amely keresés-kutatds 6szton az ember genetikailag kodolt allapota. Az érdek-
16dés folyamata komplex dinamikus rendszer, nem lineéris, képlékeny és formalhato, mivel
az az egyén ¢és a tanulds meghatarozott tartalmanak interakci6jabdl adodik (Renninger & Hidi,
2020, 2021; Sansone et al., 2019). Igy ez a tartalom és kérnyezet hatarozza meg az érdekldés
¢s a fejlodés iranyat. Tehat az érdeklddés tartalom specifikus, amelyben az ,, én "-re vonatkozo
informdciofeldolgozas (self-related information processing) kulcsfontossagu. A legfrissebb
idegtudomanyi kutatasok igazoljak, hogy az ,,én”-re vonatkoz6 és én-specifikus informacio-
feldolgozas kritikus és mérvadd a percepcidban, a memoria mitkodésekor €s dontéshozatalkor
(1. abra). Az én-reprezentaciok aktivizadlodasaval egyrészt megvaltoznak a stimulusok és a
percepcid, memoria valamint dontéshozatal interakcidi, masrészt az informacidfeldolgozas
kiilonboz6 szakaszainak halozati mintazatai. Az én-referencialis hatasok (self-reference
effects) fokozzak az informacié kiilonb6zd formainak integralasat. Lényegében az én-repre-
zentaciok egy integracios kozpont (integrative hub) szerepét toltik be. Az idegtudomanyi
kutatasok ennek jelentdségének Ot aspektusat emelik ki. Egyrészt az én-reprezentaciokon
keresztill az informacio és az informacid forrds konnyebben és stabilabban rogziil. Masod-
sorban az én-referencialis hatasok fokozzak a perceptualis integraciot. Harmadsorban megne-
hezitik azoknak az asszociacioknak az uUjrahuzalozasat, amelyek korabban az ,.én”-hez
kotodtek. Veégiil az ,,én”- referencia elémozditja és integralja az emlékezet és percepcio infor-
maciofeldolgozasanak kiilonbozo szakaszait, és egyben a kiilonb6zo agyi teriiletek integralt
interakciojahoz jarul hozza (Sui & Humphreys, 2015).

Hidi és Renninger (2006, 2019) érdeklédés fejlodésének négyfazisti modelljében az érdek-
16dés két tipusat kiilonboztetik meg, a szituativ és egyéni érdeklddést. A szituativ érdeklddés
a fokuszalt figyelem és a kdrnyezeti stimulusok altal kivaltott érdeklddést jelenti. Az egyéni
érdeklédés az individuum fogékonysagat és nyitottsagat fogja kdzre a tanulds meghatarozott
tartalma irant. A szituativ érdeklddés pozitiv hatassal bir a kognitiv folyamatokra, fokozza a
tanulas hatékonysagat, elésegiti az 01j informacio integralasat a meglévo reprezentacios tarba
és nem utolso sorban a figyelmet fokuszalta teszi. Az egyéni érdeklédés pozitiv hatast fejt ki
a figyelemre, az informacio és tudas elohivasara, a tanulas hatékonysagara €s az akadémikus
teljesitményre (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2020, 2021).
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1. dbra
Az ,,én”-re vonatkozo informdciofeldolgozas modellje Sui & Humphreys értelmezésében
(sajat szerkesztés, Sui & Humphreys, 2015 alapjan)
Az én-reprezentaciok aktivizalodasa (sziirke csomdpontok és interakciok)

Az érdeklédés fejlodésének négytazist modelljében (Hidi & Renninger, 2006, 2019) meg-
jelend szakaszok szekvencidlis és kumulativ jellegiiek. A folyamatban jelentdséggel bir, hogy
az érdeklddést milyen mértékben tdmogatjak kiils6é dgensek és komponensek, illetve dontd,
hogy az egyén az adott feladatban mekkora kihivast vagy lehetdséget lat. fgy az érdekldés
megragadhat egy-egy stadiumban, vagy akar regresszidba eshet annak fliggvényében, hogy a
tanulds-tanitasi kontextusbdl milyen ingerek érik az egyént. A folyamat teljes egészét affektiv
¢és kognitiv komponensek folyamatos dinamikéja mozgatja. Az egyén érdeklodése szamottevd
befolyassal bir az individuum céltartadsaban, a figyelem 6sszpontositdsaban és a tanulas min6-
ségi szintjében.

Hidi és Renninger (2006, 2019) érdeklddés fejlodésének négytazist modellje a tanuloi ér-
deklodés intenzitasanak négy szakaszat hatdrozza meg: (1) kivaltott szituativ érdeklddés, (2)
fenntartott szituativ érdeklddés, (3) kialakuldban 1év6 egyéni érdeklddés és végiil (4) kifejlo-
dott egyéni érdeklodés. A modell négy szakasza két-két stadiumbol all. Kettd a szituativ, kettd
pedig az egyéni érdeklddéshez kotddik. Mindegyik kétlépesds, vagyis kivaltott és fenntartott
szakaszra bomlik. A modell mind a négy szakaszara jellemz0 valtozok a tanuldi énhatékony-
sag és Oonszabalyozas eltérd foka, és a kiilonbdzé mértékii erbfeszités és céltartas (Hidi & Ren-
ninger, 2006, 2019; Murayama, 2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

Kivaltott szituativ érdeklodeés: olyan pszicholdgiai allapot, amelyet rovid tava valtozasok
eredményeznek az egyén affektiv és kognitiv konstruktumaban. Altalaban kiils6 — de nem ki-
zarolagosan — stimulusok hatasara alakul ki. Ez a kivaltott szituativ érdeklédés idovel az egyén
egy adott téma iranti fogékonysagahoz és nyitottsagahoz jarulhat hozza. A tanulés-tanitas kon-
textusaban megjelend kovetkezd valtozok mozdithatjak elore: rejtvények, komputer haszna-
lata, csoportmunka és extrinzik jutalmazas (jegyek, elismerés, dicséret).

Fenntartott szituativ érdeklodés: olyan pszichologiai allapot, amely a szituativ érdeklodést
koveti, idében hosszabban elnyuld fokuszalt figyelem és allhatatossag jellemzi. Altaldban
kiils6 — de nem kizardlagosan — stimulusok hatasara alakul ki. Ez a fenntartott szituativ érdek-
16dés esetlegesen az egyén egy adott téma iranti fogékonysagahoz és nyitottsagahoz jarulhat
hozza. Személyes elkotelezddés és bevonodas, illetve a feladat értelmes tartalmi megkozeli-
tése tamogatja az érdeklddésnek ezt a formajat. A tanulas-tanitas kontextusaban megjelend
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kovetkezo valtozok mozdithatjak eldre: kooperativ csoportmunkak, projekt-alapt tanulas, sze-
mélyes tutoralds, extrinzik jutalmazas (jegyek, elismerés, dicséret) (Hidi & Renninger, 2006,
2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

Kialakuloban 1évé egyéni érdeklddés: az érdeklédés olyan pszichologiai allapota, amikor
az egyén fogékonysaga és nyitottsaga fokozatosan kezd kialakulni egy adott téma iranyaban
¢és az egyén iddvel a témaban egyre tobbet megmeritkezik. Pozitiv érzelmi megélésekkel jar
egylitt, meglévo tudassal és értékrenddel, amelyek a tovabbiakban a témahoz és tartalomhoz
vald visszatérést és bevonodast eredményezik. Az egyén a tanuldsi folyamatanak sajat ,,kivan-
csisag” kérdéseit generalja, amivel a tanulasi folyamatanak elkovetkezd 1épéseit €s tartalmat
is indukalja. A kialakuldban 1év6 egyéni érdeklddés nem feltétlen vezet kifejlédott egyéni ér-
dekldédéshez. A tanulas-tanitds kontextusaban megjelend kovetkezd valtozok mozdithatjak
elére: a kialakuloban 1év6 egyéni érdeklddését az egyénnél kompetensebb személy vagy sze-
mélyek tamogatasa segitheti, akik batoritast és tdmogatast (scaffolding) nyujtanak a tudas
konstruélasaban.

Kifejlodott egyeéni érdeklodes: az érdeklddés olyan pszicholdgiai allapota, amikor az egyén
fogékonysaga és nyitottsaga jol kiforrott, stabil egy adott téma iranyaban. Elkotelezettsége
tart6s. Pozitiv érzelmi megélésekkel parosul, a kialakuloban 1év6 érdeklédéshez képest jobban
konstrualt tudas és erésebb értékrend allnak mogotte. Az egyén a tanulasi és megkiizdési folya-
matanak kérdéseire maga generdlja a valaszokat. A hosszitavi megkiizdésekben az egyén
sajat és sajatos valaszokat ad kreativ és konstruktiv megoldasokkal. Az egyén ebben a sta-
diumban a problémamegoldas mind tartalmi, mind pedig kontextus aspektusat figyelembe
veszi. A tanul6i Onszabalyozas szignifikans. A kifejlodott egyéni érdeklédés nem feltétlen és
kizarolagosan 6nszabalyoz6. Kiils6 tamogatas segitheti a tanuldsi folyamat eldremenetelét. Az
egyén kitartdsadban és frusztracié kezelésében azonban allhatatos. A tanulds-tanitis kontextu-
saban megjelend kovetkezd valtozok mozdithatjak elére: olyan kihivasok és interakciok,
amelyek a tudaskonstrualast tamogatjak és komplexebbé teszik (Hidi & Renninger, 2006,
2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

Az érdeklddés tehat olyan pszichologiai allapot, amely affektiv, kognitiv és motivacios
komponensekkel operal. Els6 szakaszaban azonban az affektiv megélések és értelmezések do-
minansabbak, hiszen az egyén tudasa minimalis lehet. Az affektiv értelmezés akar negativ
vagy pozitiv is lehet. Azonban a pszichologiai és idegtudomanyi kutatasok az érdeklddés fel-
keltése és fenntartasa érdekében a pozitiv érzések és percepcio fontossagat hangsulyozzak. Az
érdeklodés késobbi szakaszaban az affektiv és kognitiv komponensek komplex dinamikus
rendszerként miikddnek, amely tobbnyire pozitiv, de esetlegesen negativ affektus mentén ge-
neralodik, dinamikajaban pedig egyiitt mozog és dsszekapcsolodik az egyén dnszabalyozasa-
val. A rendszerben olyan valtozok jatszanak szerepet, mint a tevékenység és a kontextus kom-
ponensei, a tevékenység relevanciaja €s cél kongruencidja (az egyén céltartasaval valdo meg-
egyez0ség). A tevékenység folyamataban az egyén dnszabalyozé moédon folyamatosan moni-
torozza és szabalyozza motivacidjat és a cél eléréséhez kapcsolodo folyamatot. gy ebben a
folyamatban, az érdekldédés fokanak fiiggvényében valtozik az informacidkeresés, a tudas
mélysége és foka, valamint a folyamathoz tarsuld cél mértéke. Az érdeklédés dnszabalyoza-
sanal az egyén érdeklddést fokozo intraperszonalis és interperszonalis stratégiakat alkalmaz-
hat. Intraperszonalis stratégiak bevetésekor a tevékenység egy részének vagy egészének ujra-
keretezésével érdekességet ad a feladathoz, mint a sajat kivancsisagukat indukalo kérdéseinek
(self-triggering curiosity questions) felvetését és megfogalmazasat (1. ,,én”-re vonatkozé in-
formacios feldolgozas). Addig interperszonalis stratégiak esetében az egyén a kontextus tobbi
agenséhez igazodva kompromisszumot kot hasonld érdekkel. Az alabbi 6nszabalyozasi modell

172



A tanuldi jollét, vagyis az adaptivitas fokozasa a meglepetés, nyitottsag, érdeklddés és kivancsisag dinamikus
rendszerében

(2. abra) az érdekl6dés helyét és szerepét mutatja az 6nszabalyozas folyamataban (Renninger
& Hidi, 2020, 2021; Sansone & Thoman, 2005).
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2. abra
Az onszabalyozas érdeklédés motivacios modellje
(sajat szerkesztés, Sansone & Thoman, 2005 alapjan).

Osszességében tehdt a tanuls-tanitas kontextusat és tartalmat érintden a kovetkezd impli-
kéciok fogalmazhatok meg az 6nszabalyozas érdeklédés modellje kapcsan. Erdemes olyan tar-
talmakat bevetni és alkalmazni, amik problémamegoldésra és stratégiak kialakitasara és alkal-
mazasara adnak lehetdséget. A tartalmak kialakitdsdnal fontos lehet a folyamatos kognitiv
nyujtas, amelyben az egyén tudaskészenléte és az ahhoz kapcsolodo érték folyamatosan konst-
rualodik. Az érdeklddéshez kotddo informaciokeresést segithetik mas kompetens személyek,
akar explicit vagy implicit megfogalmazasaikkal vagy maga az egyén is megteheti azt. De
lehet maga a feladat vagy tanuldsi szakasz is ennek tere és eszkdze. Ebben azonban elemi
erével birhat az ,,én”-re vonatkozd informacio feldolgozas. Dont6 jelentdségii a tanuldi figye-
lem eldfeszitése (priming) és fenntartasa, még akkor is, ha a feladat nagyobb kihivast jelent.
Meghatarozo a feladat tartalom mindségében és kibontasaban, hogy azok az egyén céltartasaba
illeszkedjenek. Ez a cél kongruencia, vagyis az egyén céltartasdval valé megegyezdség befo-
lyasolhatja az érdeklddés megélését és annak fokat, nagyobb jelentdséggel birhat, mint maga-
nak a feladatnak a jellemzdi. Tulajdonképpen az érdeklddés egyik donté jellemzdje, hogy az
egyén elkotelezettsége idében és térben elnyujtott, céltartasaba illeszkedé legyen. Es nem
utolsd sorban fontos annak a lehet6ségnek a biztositasa, hogy a tanulok kivancsisagukat és
kételyeiket csillapitando kérdéseket tehessenek fel, azaz sajat kivancsisagukat indukalo kérdé-
seket (self-triggering curiosity questions) fogalmazzanak meg. Hiszen ezek a kérdések kettds
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szereppel birnak. Egyrészt képet alkotnak arr6l, hogy az egyén szdmara mi ismert, masrészt
pedig keretezik azt, hogy mi az az informacids rés, amely még megismerésre és megértésre
var (Berger, 2018; Hidi & Renninger, 2006, 2019; Sansone et al., 2019). Tehat az érdeklédés
konstruktumaban az ,,én”-re vonatkozd informacio feldolgozas és ,,én”- referencia az informa-
ciofeldolgozas komplex rendszerét segiti. Olyan mechanizmusként miikddik, amely a rend-
szert folyamatdban mozgatja és hozzajarul a kiterjesztett ,,én” fejlddéséhez, vagyis ahhoz,
hogy hogyan latja az egyén 6nmagat kiilonb6z6 csoporton beliili szerepeiben. Ennek értelmé-
ben hozzdjarul az egyén pszicholdgiai eréforrdsainak noveléséhez és jollétéhez (Sui &
Humphreys, 2015).

A tovabbiakban a tanulmany a kivancsisag értelmezésére és osszefliggéseire tekint ki. fgy
Berlyne (1954) éltal meghatarozott perceptualis €és episztemikus kivancsisagra. Loewenstein
(1994) tipologizalasdban megjelend specifikus és diverziv kivancsisagra, valamint az episzte-
mikus kivancsisdg és a proximalis tanulasi teriilet 0sszefiiggéseire Metcalfe és munkatarsai
(2020) értelmezésében. Végiil pedig Litman és kutatdtarsai (2004) altal megalkotott kivancsi-
sdg modellt mutatom be.

A kivancsisag konstruktuma

A kivancsisag, torténelmi értelmezésében kettdséget hordoz. Egyrészt értelmezhetd nega-
tivumként, mint hiibrisz, vagyis hitisagnak és gognek forradsaként, masrészt lehet éthosz,
vagyis az erénynek és kreativitdsnak az ereddje. A kivancsisag tranziens jelenség. Ugyan di-
namikajaban és idétartamaban valtozik, és gyakran az ujdonsagkeresésben, nyitottsagban, az
Uj és ismeretlen felfedezésében nyilvanul meg. Az egyén és kdrnyezet interakcidja soran fel-
meriilé egymasnak ellentmondé értelmezések 0sszjatékabol adodik (Berlyne, 1954, 1978).
Olyan erds belso késztetés és vagy, amely az egyént a bizonytalan, a tobbértelmii, a valtozé-
kony és komplex (1. VUCA) felfedezésére 6sztokéli. A személyes novekedés, integracio véd-
jegye. A kivancsisag univerzalis — kultaratdl, nemtol, kortdl vagy szociodkondmiai statusztol
fiiggetlen. Ugyanakkor az egyén tapasztalati szintjén eltérhet annak dimenzionalitasaban, kii-
szobértékében €s hajlanddsagaban.

A kivancsisag megjelenik Peterson és Seligman vezette (2004) pozitiv pszicholdgiai, ka-
rakter erdsségek kutatasaiban (VIA Classification) is. A karakter er6sségek kutatasaban a hat
6 erényen beliil, mint bdlcsesség és tudas, batorsag, emberségesség, igazsagossag, mértékle-
tesség és transzcendencia, huszonnégy karaktererdsséget kiilonboztetnek meg. A bolcsesség
¢és tudas magasabb rendii klaszterében kap helyet a kivancsisag, a kreativitas, a tanulas szere-
tete, a kritikus gondolkodas €s perspektiva mellett (Niemiec & McGrath, 2019). A kutatasok
értelmezésében a kivancsisag megélése pozitiv affektiv, kognitiv, konativ és szocialis hoza-
dékkal jar. Az egyént 0j tapasztalatok megélésére, exploraciora inspiralja, gyakran flow-jel-
legii megélésekkel gazdagitja. Ebben az informaciokeresd viselkedésben, kiilondsképpen, ha
az egyén karakterére is jellemz6 kivancsisaggal bir, akkor szituativ jjdonsagkeres6 helyzeté-
ben is azzal egyenes aranyban ersebb kivancsisagot tanusit és general. Igy kontroll és kom-
petens érzés megvalosulasaval, pozitiv visszacsatolasi korrel ujabb explorativ cselekményre
Osztokéli a személyt. A jelen kutatasok tiikrében tehat kijelenthetd, hogy a kivancsisag el6-
mozditja és hozzajarul az egyén jollétéhez és személyes ndvekedéséhez. Jelentds szereppel bir
a tanulas és tudas megszerzésének motivalasaban, fokozza a teljesitményt és dontéshozatali
mechanizmust. Ugyanis az egyént dontéshozatalaiban a relevans opciok és cselekvés iranyaba
inditja el (Kidd & Hayden, 2015; Litman, 2005; Peterson, 2020). Mindemellett segiti az egyént
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a bizonytalannal valé megkiizdés er6forrasaiban (reziliencia), eldomozditja az Gnismeretét, au-
tonémiajat és hozzajarul az értelemkereséshez (Blasco-Belled et al., 2018; Peterson &
Seligman, 2004).

A kivéncsisag kutatdsanak irodalma hatalmas, igy jelen tanulmany a kivancsisagkutatas
meghataroz6 tipologizasara roviden tér ki. A tudomany teriiletén Berlyne (1954) meghataro-
zasa mentén kétféle kivancsisagot tipologizalnak: perceptudlis és episztemikus kivancsisagot.
A kivancsisdg informdaciés dimenzidjaban a szakirodalom pedig specifikus és diverziv
kivancsisagot kiilonboztet meg. Az alabbiakban mindkettd fogalompar értelmezésére és rovid
jellemzésére, majd az episztemikus kivancsisag és a proximalis tanuldsi teriilet 6sszefiiggé-
seire térek ki Metcalfe ¢s munkatarsai (2020) értelmezésében. Végiil pedig Litman és kutatd-
tarsai (2004) altal megalkotott kivancsisag modell — érdeklddés érzet mentén generalt
kivancsisag és deprivalt érzet mentén generalt kivancsisag spektrumat mutatom be.

A perceptudlis kivancsisagot valamilyen 1), meglepd vagy kétértelmii stimulus valtja ki, és
az egyén alapveto sziikségleteinek kielégitésére és annak egyensulyanak helyreallitasara szol-
gal. Tehat a keresési viselkedés generalja a perceptualis kivancsisagot. Olyan hajtéerd, amely
a tapasztalas és érzés sikjara visz (Berlyne, 1954, 1966, 1978; Kidd & Hayden, 2015; Leslie,
2014; Metcalfe et al., 2020). Ezzel szemben az episztemikus kivancsisag olyan metakognitiv
allapot, amely az egyén proximalis tanulasi teriiletét (PTT) 6leli fel. Olyan tudasszomj, ame-
lyet az egyén Onként vallal fel és kivancsisaganak targyat teljes figyelemmel 6vezi. Olyan
lehetoségeket keres, amikkel egyéni ismeretét, megismerését boviti (Dweck, 2017; Kidd &
Hayden, 2015; Stumm et al., 2011). A specifikus kivancsisag az informacio sikjan egy speci-
fikus informaci6 iranti vagyat jelenti, vagyis feltaro jellegli, — a horizont sztikebb spektrumat
fogja at, de mélyebben — amig a diverziv kivancsisag esetében kognitiv vagy perceptualis in-
dittatasbol az egyén exploral, szélesebb horizonton mozog, érzéseket, érzeteket hiiz be. Meg-
¢léseit gyakran az unalom dominalja (Loewenstein, 1994). A kivancsisag klasszikus tipologi-
zasat kovetden az episztemikus kivancsisag jellemzoit részletezem.

Az episztemikus kivancsisagnal a probléma megoldasanal externalis kényszerité erok,
sziikségletek és incentivek nem szerepelnek. Az informacio visszakeresés és exploracio egy
specifikus tudas megszerzésére iranyul. A proximalis tanulasi teriilet (PTT) keretrendszerében
az individuum az elérhetd 0sszes informacid integralasa mentén, legyen az externalis vagy
internalis, probal hipotéziseket felallitani és a tudas és nem-tudas kozotti szakadékot ativelni.
Az informaci6 integracidja tobb valtozoé mentén torténik (1. és 2. abra). Dont6 sullyal nyom a
latba, hogy az egyén milyen el6zetes tudassal rendelkezik a témat illetden, az informacioé mi-
lyen jelentéséggel bir, és milyen szabalyozo tényezok léteznek a kontextusban, de befolyasol-
hatja a kontextusban résztvevok személyisége €s az idokorlat is. Amennyiben azonban az in-
tegralt informacio a ,,majdnem-ismerem” PTT zondjaba keriil, akkor az egyén kivancsisaga
intenzivvé valik és a tudasmegszerzésre motivalt lesz. Minél nagyobb a meglévo és megszer-
zendd6 tudas kozott a diszkrepancia, és egyidejiileg az egyén akarata is teljesiil a kontextusban,
vagyis dinamikus informacios rés keletkezik, annal nagyobb erdvel bir a kivancsisag (Berlyne,
1954; Metcalfe, Schwartz, & Bloom, 2017; Metcalfe, Schwartz, & Teal, 2020).

Ez az informacids rés okozza a kivancsisagot Loewenstein (1994) értelmezésében. Vagyis
az egyén meglévo tudasa és a kitlizott tudas kozott — referenciapont — hiany vagy rés keletke-
zik. Az egyén kivancsisagarol abban az esetben beszélhetiink, ha az igy keletkezett tobbdi-
menzids rést az illetd meg akarja sziintetni. Tehat az egyén tudataban van ennek a megfosztott
allapotnak, az informacids rés megsziintetésével sajat tudasat és kompetenciajat ndveli. Mind
kognitiv, mind pedig motivacios szinten mozgatja és valtozik a kivancsisag dinamikéja
(Loewenstein, 1994).
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3. abra
A kivancsisag proximalis tanuldsi teriilet modellje
(sajat szerkesztés, Metcalfe et al., 2020 alapjan)

A proximalis tanulasi teriiet (PTT) keretrendszerének bizonyossagai az aldbbiak: a) Az
elme elkalandozik, elvesziti fokuszpontjat, ha nem a proximalis tanulasi teriilet zonajaban van,
b) mindemellett az egyén Gszténdsen és konzisztens modon azokat az elemeket valasztja a
tanulasi térben és id6ben, amelyek a proximalis tanulasi teriilet zonajara esnek. c) A tanulast
kiilonosképpen elomozditjak azok a tévedések, amelyek nagy magabiztossag mellett elkove-
tett hibak, tehat olyan tévedések, amelyeket nagy bizonyossaggal allit az egyén. Ezek a tévesz-
tések, mint ahogyan kutatasok alatamasztjak, szemantikailag kozel allnak a helyes valaszhoz,
szintén az egyén proximalis tanulasi teriilet zondjaban talalhatok. d) A proximalis tanulési te-
riileten zajlik ,,a nyelvem hegyén van” allapot, vagyis a ,,majdnem tudom” allapot, amikor a
»tudom-nem tudom” érzet kdzott pont megfeleld a fesziiltség. Ekkor az egyén képes a szeman-
tikai kategoriat, az elsd betlit vagy els6 szotagot meghatarozni, de teljes valaszt nem tud arti-
kulélni. A helyzetre jellemzd karakterek kozott emlithetd a fokuszalt figyelem, az azonnali
tanulds és internalizalas az informaci6 integralasanal, a tevékenység Onjutalmazé jellege és
erds motivaltsag a tovabbi tanulasra (Metcalfe et al., 2020). ,,A nyelvem hegyén van” allapot
¢és azon keresztiil torténd tanulds néhany jegye azonossagot mutat Csikszentmihalyi (2002)
flow tudatallapotaval, igy a képesség ¢és kihivas kozotti optimalis fesziiltség vagy a tevékeny-
ség Onjutalmazo jellege (autotelikus élmény), de a magas szintii koncentralas is mind az dram-
latélmény jellemz6je (Csikszentmihalyi, 2002).

A fenti néz6pontok tiikrében igazoltnak lathatjuk, hogy az episztemikus kivancsisag meta-
kognitiv érzet, amely az egyén proximalis tanulasi teriiletének zonajaba esik. Ezt a metakog-
nitiv fluiditast érdemes a tanulas-tanitas szolgalataba allitani (Metcalfe et al., 2020).
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A kivancsisdg mint motivacios konstruktum kettéséget hordoz magaban. Karaktere egy-
részt magaban foglalja azt az 6romteli, pozitiv érzést és érzetet, amivel példaul egy kitlizott
tudas megszerzése kecsegtet. Ugyanakkor negativ érzést is kivalthat az egyénben, deprivalt
allapotként értelmezheti, miutan az 01j informaciohoz nincsen hozzaférése (Litman 2005, 2019;
Metcalfe et al., 2017). Az alabbiakban Litman és kutatotarsai altal megalkotott kivancsisag
modell (érdekl6dés érzet mentén generalt kivancsisag és deprivalt érzet mentén generalt ki-
vancsisag spektruma) részleteinek bemutatasara keriil sor.

Amennyiben az egyén az jdonsagban a potencialt latja, akkor érdeklédés érzet mentén
generalt kivancsisagrol (Curiosity as a Feeling of Interest, CFI), mig ha az egyén megfosztott-
nak érzi magat a megszerzendd tudas és informacio tekintetében, akkor deprivalt érzet mentén
generalt kivancsisagrol (Curiosity as a Feeling Deprivation, CFD) beszéliink. A kett6 azonban
dinamikusan egyiitt mozog, akar gyakori atfedésekkel (Litman & Jimerson, 2004; Litman,
2005).

Az érdeklodés érzet mentén generalt kivancsisag, tovabbiakban I-tipusu kivancsisag olyan
jellemzokkel bir mint az érdeklédés 6romteli érzete, nyugodtabb és kiegyensulyozottabb vi-
selkedés. Gyakran ,,ahogyan esik” érzettel parosul, de mindekdzben az informacidkeresés szo6-
rakoztatd, nem feltétlen sziikségszerli. Gyakran esztétikai hozadékkal jar, szorosabban kap-
csolddik az egyén Gjra valo fogékonysag és nyitottsag, fantazia és képzeletgazdagsag, valamint
esztétikai érzékenységéhez (Peterson & Seligman, 2004).

A deprivalt érzet mentén generalt kivancsisag, a tovabbiakban D-tipust kivancsisag jel-
lemzdi, ezzel szemben a bizonytalansag viszonylagos averziv érzetét keltik. Ezt a fajta infor-
macidkeresést fesziiltség és kellemetlen érzet kiséri, igynevezett ,,sziikséges tudnom” érzet.
Az informécidkeresés lényeges €s jelentdségteljes, az egyén kompetenciaérzetéhez jarul
hozza. Jellemzé médon intenzivebb, impulzivabb viselkedést és egyben intenzivebb kivancsi-
sagot general (Hidi & Renninger, 2019; Litman & Jimerson, 2004; Litman, 2019).

A kivéncsisag redukcigja (D-tipusu kivancsisag, CFD) vagy indukcidja (I-tipusu kivancsi-
sag, CFI), illetve annak dinamikus rendszere neurobiologiailag a jutalmazoé rendszer miikodé-
s¢hez kothetd. Ez a halozat harom kiilonallo szubsztratumbol, de egyben folyamatos interak-
cidban all6 komponenssel bir. Egyik dsszetevdje a kedv és szeretet komponense a hedonikus
skala kontinuuman (affektus), masodik komponense a jutalom eléréséhez sziikséges akarat és
motivaciod (incentiv érték), harmadik teriilete pedig a jutalmazoé rendszer tanulas része. Vagyis
mindazokat az asszociaciokat, reprezentaciokat és elérevetett joslatokat takarja, amelyek a
mult jutalom megéléseire alapozva a jovo jutalom érzeteit vetitik eldre. Ez utobbit két fontos
agyi teriilet, vagyis a hippocampus és amygdala komplex kapcsolati haldja mozgatja. Az agy
jutalmazé rendszerében a dopamint termeld idegsejtek hibakodolnak. Vagyis jelzik a jutalom
varhato ¢és tényleges érteke kozotti kiilonbséget, diszkrepanciat. Ez az informacios prediktiv
hibakdd (information prediction error) lehet pozitiv, azaz a varhato és tényleges jutalom meg-
haladja a varakozasi értéket. Ekkor fokozott dopamin termelés torténik. Ezzel szemben negativ
prediktiv hibakod esetében a tényleges érték alulmarad a varakozasi értékhez képest, ami do-
pamin aktivitas redukalt (Hidi & Renninger, 2019; Suzuki, 2015).

Litman (2005), amerikai kutaté pszichologus az I-tipusti (Interest-type) és D-tipusi
(Deprivation-type) kivancsisaganak integralt modelljét dolgozta ki a jutalmazo rendszer,
vagyis az akarat, kedv €s tanulds neuromechanizmusainak dsszefliggéseiben. Ezt az 1. tablazat
mutatja be.
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1. tablazat. Akarat, kedv és tanulds neuromechanizmusanak és I- és D-tipusu kivancsisagnak
tipologidja (sajat szerkesztés, Litman, 2005 alapjan)

Akarat

Kedv
Alacsony szint Magas szint

,deprivalt” érzet mentén generalt ki-
vancsisag — CFD

(perceptualis, konceptualis, gordiilé-
kenység)

erdeklédés” érzet mentén generalt ki-
Alacsony szint vancsisag — CFI
(esztétikai élmények)

Sziikséglet a bizonytalansag tisztaza-
sara

(sziikséglet kognitiv rés bezarasara;
morbid kivancsisag — sotét, hatborzon-
gat6 informaciok keresése)

Erdektelenség és unalom ambivalens
érzése

(érzetek spontan valtakozasa vagy vj-
donsag keresés)

Magas szint

Az I-tipusu kivancsisag soran az egyén ujdonsaggal atitatott informaciot keres, nagyobb a
tolerancigja a kétértelmiiséget illetéen. Olyan Onszabalyozo stratégiakat alkalmaz, amellyel
nagyobb kockazatot vallal. Ebben a megélésben gyakran az (1j ismeret elsajatitasa az 6rom ¢és
¢élvezet forrasa, és pozitiv affektivitas tarsul hozza. Az I-tipust kivancsisag Norman (1963)
Big Five személyiségvonasok taxondmidjanak (nyitottsag, lelkiismeretesség, extraverzio, ba-
ratsagossag, érzelmi stabilitas) szubsztratumai koziil a nyitottsag dimenzidval korrelal. Az I-
tipustl kivancsisag esetében az informacio- és tjdonsagkeresés altalaban kisebb erdfeszités
mentén torténik, motivacidjaban gyengébb. Ezzel szemben a D-tipust kivancsisag esetében az
egyén Onszabalyozasaban dont6 a szandékossag, az elévigyazatossag és megfontoltsag. Nega-
tiv affektivitashoz all kdzelebb. A Big Five személyiségmodelljének nyitottsdgaval is korrelal,
de erés atfedésben all a modell lelkiismeretesség dimenzidjaval. Az egyén informacid és 10j-
donsagkeresésében az intenzitas és az informacios résbdl adodo fesziiltség kioltasa all. Ennek
az informacids résnek a nagysaga az egyén megitélésén mulik, igy ez metakognitiv itéleten
alapszik. Ezek a szubjektiv metakognitiv folyamatok az egyén sajatos metakognitiv tapaszta-
latat generaljak (Litman, 2019).

Az egyén metakognitiv itélete alapjan értékelheti iigy, hogy nincs a meglévé tudasa és az
1j keresési javaslatok kozott kiilonbség, vagyis ,,tudom” allapotot konstatal. De eléfordulhat,
hogy az egyén ugy itéli meg, hogy a keresési horizontra esd informacio, inger teljesen isme-
kor az egyén ugy értelmezi az inger- és informaciofeldolgozast, hogy az valahol tarolodik az
emlékezetében, akkor ,,olyan, mintha tudnam” (Feeling of Knowing, FOK) érzetet kelt. Ebben
az érzetben és értelmezésben a hosszitaviu memoriabol valamennyi ismeret elékeriil. Ehhez az
érzethez kozelalld jelenség ,,a nyelvem hegyén van” érzet (Tip of the Tongue, TOT), amelyet
intenziv érzelmek kisérnek és az informacio visszakeresése azonnali. ,,A nyelvem hegyén van”
érzet esetében altalaban sikertelen az informacio visszahivasa vagy kozeli asszociacio torténik.

A metakognitiv tapasztalat tehat jelentdsen befolyasolja a szituativ kivancsisag 1éptékét. A
kivancsisag mértéke nagyobb, ha az informacios rés fesziiltsége optimalis. Tehat a kivancsisag
és az abbol fakado tudasszomj kioltdsa meghatarozo a figyelem megszerzésében és a tanulas
folyamataban (Litman, 2019).

A fenti modell értelmezését tekintve Renninger és Hidi (2019) csak a D-tipust kivancsisa-
got tekintik kivancsisagnak, mig az I-tipust kivancsisagot érdeklddésnek. Eszerint a modell
tovabbi idegtudomanyi értelmezése és pontositasa sziikséges. Tehat javasolt a két konstruk-
tum, vagyis a kivancsisag és érdekl6dés neuromechanizmusainak vizsgalata szemmozgas és
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informaciokeresés, affektus, informaciés prediktiv hibakod, incentiv érték, valamint a két
konstruktum kivalto okainak sszevetése szempontjabol (Hidi & Renninger, 2019).

Nyitottsag, érdeklddés és kivancsisag 6sszegzése

Az ember tehat 6sztondsen keresi az jdonsagot, ez az Gjdonsagkeresés a fundamentuma
az egyén jollétének, és egyben a kdrnyezet sziintelen fiirkészése novelheti a talélési esélyeket.
Kivancsisag, érdeklddés és emlékezet szoros kapcsolatban allnak egymassal, minél fokozot-
tabb a kivancsisag, annal nagyobb valoszinliséggel és mélyebben torténik az imprintalodas.
Az explorativ folyamat soran a jutalmazo, vagyis dopamin ,,aramkorok™ aktivizalodnak. Lé-
nyegében az agy, a mar ismert és ismeretlen kdzott detektdlja a meglévo kiilonbséget, amely
teret nyit a potencialis tanulds szamara, 0j kihivasokat keresve (Berlyne, 1978; Dehaene,
2020).

Az a képességiink, hogy onértékelés segitségével szimuldcidkat vagyunk képesek felalli-
tani és hipotetizalni azok valos vagy valdtlan voltat, Iényegében fundamentalis erével birnak
a tanulés folyamataban. Ez a metakognitiv emberi tulajdonsag — vagyis tudataban vagyok an-
nak, hogy mit nem tudok, mas meta-stratégidkkal — a kivancsisag kiterjesztett konceptualis
vilaga, vagyis az episztemikus kivancsisag fel¢ mutat. Az egyén az informaciot meglévo rep-
rezentacidihoz kapcsolja, Gijraértelmezi és ijra szervezi azokat, aminek eredményeként 0j kog-
nitiv konstruktumok jonnek létre. Az 1j informacié feldolgozasakor meghatarozo az emlékezet
tarolasi erdssége, vagyis az, hogy az informacié mennyire jol agyazodik be a meglévd repre-
zentacios tarba, illetve dontd, hogy milyen visszahivasi er0sséggel bir, tehat milyen konnyen
elérhet6 és eléhivhato az (Bjork & Bjork, 2011; Dehaene, 2020).

Kivancsisag, érdeklodés és bevonddas gyakorlati szemmel

Kivancsisagot, érdeklédést és bevonddast taimogaté feladatok alapelvei tanul6i szemmel

Antonetti és Garver (2015) tanulmanyukban nyolc alapelvet fogalmaznak meg, amelyekkel
bevonodas €s azon keresztiil tanulas torténhet. Kutatasaik szerint a nyolc alapelv koziil, mar
harom alkalmazasa aktiv tanulashoz, bevonddashoz vezet. Ezek a kdvetkezdek (Antonetti &
Garvner, 2015; Renninger & Hidi, 2020, 2021):

— Személyes megkozelités — a feladat lehetdséget biztosit, hogy a tanuld sajat gondolatait,

érzéseit, reflexioit megfogalmazza.

— Egyértelmiien megfogalmazott, modellezett elvarasok — az elvarasok vilagosak a tanulo
szamara a tanari modellezésnek kdszonhetden.

— Emocionalis/személyes biztonsdg — a tanuld biztonsadgban érzi magat. A biztonsagos
kozeg kockazatvallalasra és exploraciora 6sztokéli.

— Térsas tanulas — a tanuloénak lehetdsége van arra, hogy gondolatait, elképzelését masok-
kal megossza €s elemezze.

— Befogado kdzonség szerepe — a tanuld tudataban van annak, hogy produktumat valaki,
aki szamara meghatarozo és fontos (pl. tanar, kortars stb.) attekinti, elolvassa vagy meg-
hallgatja. igy munkajat koriiltekintéssel alkotja meg.

— Valasztas lehet6sége — a tanulonak lehetdsége van és valasztassal bir, hogy az informa-
ciét és tudast milyen kdzegbdl, csatornardl szerzi meg. Vagy lehetdsége és valasztasa
van abban, hogy produktumat hogyan, milyen formaban demonstrélja. igy tanulasi fo-
lyamataban kontrollal rendelkezik.
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— Ujdonsag érték/véltozatossag — a feladat megragadja a tanulé figyelmét, mert Gjdonsag-
értékkel bir, valtozatos. Eltérhet a feladat kivitelezésében, magaban a produktumban,
perspektivajaban vagy akar a tanulasi folyamat helyében.

— Hitelesség — a tanuloi vilag €s a valos vilag relevanciaja.

Kivancsisagot, érdeklédést és bevonodast timogaté tanuldsszervezés tanar szemmel

A kovetkezékben Mercer és Dornyei (2020) pszicholingisztika kutatoi altal javasolt, a ki-
vancsisagot és bevonodast eldmozditd tanulasszervezés meghatarozo alapelveire térek ki,
amelyek egyben gyakorlati implikaciok is. Mindezek a tanulas tartalmat és kontextusat érintik
(Mercer & Dornyei, 2020). Az alabbi implikéaciok 1ényegében a tanuldi érdeklddés felkeltésé-
nek és fenntartdsdnak indikacioi, amelyek pozitiv korrelacidban allnak a tanul6i hatékonyséag-
gal és bevonodassal. Ugyanis a legijabb idegtudomanyi kutatdsok eredményei is alatdmaszt-
jak, hogy az egyén, igy a tanul6hoz kapcsolodo ,.én”-re vonatkozé informacios feldolgozas
(self-related informtaion processing) meghataroz6 médon hozzéjarul és fokozza a figyelmet,
az emlékezetet, a céltartast és nem utolsdsorban tartds elkdtelezettséget és bevonodast ered-
ményez (Hidi et al., 2019; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

1) Alapelv — Tervezz a tanulék szimara

Mint ahogyan Platon megfogalmazta, ,,A munka legfontosabb része a kezdet”. Fontos
szem elOtt tartani, hogy a (1) tanul6i k6zosség milyen sziikségletekkel, (2) preferenciakkal, (3)
hajlanddsaggal, akarattal és (4) milyen adott teljesitménnyel bir, illetve meghataroz6 szem-
pont, hogy (5) milyen kontextusbdl érkeznek a tanulok.

(1) Milyen sziikségletekkel birnak a tanulok? A curriculum meghatarozo jellege mellett a ta-
nulasi célok vilagos megfogalmazasa dontd sullyal bir, de a tanuldk célelérésiikben eltér-
nek (pl. tanulési sebességben, kdnnyedségben és motivacio szintjében) (Dehaene, 2020;
Renninger & Hidi, 2020, 2021). Ugyan a cél kdzos, de az ahhoz vezetd elérési utban ér-
demes differencialni.

(2) A tanulok mit részesitenek elonyben? Minden egyén, igy a tanulo is sajat, preferalt tanulasi
moddal, eszkdzzel, technikaval szeret dolgozni. Bevonddas szempontjabol tehat érdemes
nyitva hagyni, vagy valasztasi lehetdséget biztositani a produktum eszkoztaraban, kivite-
lezésében vagy a téma tobb perspektivas megkdzelitésében. A perspektiva valtas az, ami
a tanulas és novekedés egyik letéteményese (Kosslyn, 2021). Ugyanis amikor az egyén
reprezentacios konstruktumat atszervezi, adaptalja, [ényegében a vilag értelmezési keretét
tagitja, flexibilis modon elhajlik, értelmezési koherenciajat atstrukturalja. A kognitiv
pszicholdgia ezt kognitiv flexibilitasnak nevezi (Suzuki, 2021). Valasztasi lehetdség biz-
tositasaval az egyén érzésein, gondolatain és viselkedésén keresztiil a negativ szorongas
¢s fesziiltség athuzalozodik, és az egyén energiaszintjét, attitlidjét, szandékait és elmeal-
lapotat pozitiv spektrumra helyezi (Suzuki, 2021). A valasztasi lehet6ség biztositasaval
az agy jutalmazo rendszere aktivalodik, igy mar a valasz lehetdségének biztositasa Snma-
gaban jutalmazo jellegli. Ezzel egyidejiileg a feladat esetleges sikertelenségének negativ
megélése és megitélése pszichésen az informacid visszacsatolas szintjére redukalodik
(Murayama, 2019). Erdemes olyan problémak és megkozelitések felvetése és integraldsa
az orai feladatokba, ahol a problémak megoldasa nem egyértelmii, zart és meghatarozott
megoldast kinal. Helyette a feladat megoldasa nyitott végli, szamos lehetséges megoldas-
sal bir vagy egymassal szemben allo lehetoséggel és feltételezéssel. Ennek segitségével a
tanulok szabadon kérdezhetnek, 6nalld megoldasi utakat, moédokat kereshetnek. A kreativ
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iras, vita, valos élethelyzetekbe agyazott problémak, dilemmak vagy inferencialis gondol-
kodashoz kothetd feladatok mind kitiing gyakorlasi terepet biztosithatnak erre (Renninger
& Hidi, 2020, 2021; Shin et al., 2019).
(3) A tanulok mit akarnak? A tanulok sajat céllal, annak értékével és relevanciajaval birnak.
A feladat tervezésekor tehat érdemes figyelembe venni a személyes relevancia értékét és
a feladat érdemi sikjat, vagyis a kettd egybeesését (Sansone et al., 2019; Shin et al., 2019).
Az intrinzik motivacidt tehat nagyban lehet fokozni a tanuldi autonémia, kompetencia és
tarsas kapcsolddassal (Nakamura et al., 2022). Ryan és Deci (2000, 2017) 6ndetermina-
cios elméletében (SDT) a harom alapvetd pszichologiai sziikségletet fogja kozre:
a. Autondmiat, vagyis a tanulok agensi szerepének térnyerését, miszerint a tanuld sajat
identitasaval Osszeegyeztethetdé modon sajat dontéssel, cselekményeinek kontrolljaval

bir.

b. A tanulok kompetenciaval rendelkeznek, vagyis tanulasi folyamataik és eredményeik
feletti kontrolt tudhatnak magukénak.
c. Téarsas kapcsolodas mentén interakcidkban vesznek részt, érzik egyéni feleldsségiiket
és jelentoségiiket tarsaik iranti elkotelezddésiikben.

Ryan és Deci (2000) 6ndeterminacios elméletéhez kapcsoldodo organizmikus integracios elmé-
let (OIT) a szervezet belso struktirajanak holisztikus egészét (2. tablazat) tarja fel. A modell
az extrinzik motivacié kiilonb6z6 szakaszait definialja €s mutatja az intrinzik motivaciéhoz
fiz6do6 relaciojat. A modell ezen tilmenden felvazolja azokat a kontextudlis faktorokat, ame-
lyek eldsegitik vagy gatoljak az internalizaciot és integraciot (Murayama, 2019).

2. tablazat. Organizmikus integracios elmélet modellje (sajat szerkesztés, Ryan & Deci, 2000)

Viselkedés Nem ondeterminalt Ondeterminalt
L Y — Y Intrinzik
Motivacio Amotivéacio Extrinzik motivaci6 Y
motivacié
Szabalyozasi Nincs Kiilsoé Introjektalt Identifikalt Integralt Intrinzik
stilusok szabalyozas szabalyozas szabalyozas szabalyozas szabalyozas szabalyozas
Az oksdg Személytelen Kiilsé Inkébb kiilsé | Inkabb belsd Bels$ Bels§
észlelt helye
Nincs szandék | Személyes Onkontroll Személyes Kongruencia | Erdeklédés
a cselekvésre | megfelelés jelentdseggel , o
Ego bir Tudatossag Orém
A cselekvés Kiils6 jutalom |bevonodasa Lo o
nem jelent ¢s biintetés o Tudatos ’S'21§1te21s az Ve}e_]aro i
Relevins értéket Bels6 jutalom én’-nel elégedettség
szabdlyozdsi ¢és blintetés A cselekvés
folyamatok | Nincs értéket jelent
kompetencia
érzés
Kontroll
hianya
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Az 6nszabalyoz6 tanulasi stratégiak fokozasa kétséget kizaroéan elémozditja és fejleszti az
alloképességet, a koncentraciot és hatékony tanulast, az id6- és feladatmenedzsmentet, csok-
kenti a szorongast. Osszességében hozzdjarul a pszichologiai jolléthez (Ryan & Deci, 2000,
2017).

(4) A tanulok milyen adott teljesitménnyel és képességekkel birnak? Aktiv tanulas és bevono-
das akkor torténik, ha a meglévo készség és képesség szinthez képest megfeleld kihivast
jelent a feladat, vagyis a proximalis fejlodési zondban zajlik. Vagyis a varakozés és az
események kozott megfeleld diszkrepancianak, fesziiltségnek kell fennallnia. Az ismeret-
len anyagot igy érdemes a mar ismert anyag segitségével, optimalis nehézséggel beve-
zetni. Az aktiv tanulés és bevonddas kulcsa az is, hogy a feladat vilagos célok és instruk-
ciok mentén fogalmazodjon meg. De egyben az is dontd, hogy a tanulasi folyamat soran
felmeriil6 hibak visszacsatolasa megtorténjen. Fontos, hogy ez a visszacsatolas részletes
¢és konstruktiv legyen. Ezzel megvaldsul az a kiizdelem és ,,kognitiv nyujtds”, ami az
egyén személyes fejlddéséhez, tanuldsdhoz jarul hozzéa (Berlyne, 1978; Dehaene, 2020;
Dweck, 2017; Shin et al. 2019).

(5) Milyen kontextusbol érkeznek tanuloink? A tanulas-tanitds folyamatanak tervezésekor
szem elott kell tartani azt a soksziniiséget, amely a tanuldk szocio-6kondmiai hatterébdl
adadik, és ennek mentén és ehhez igazitva sziikséges a feladatokat szervezni (Mercer &
Dornyei, 2020).

2) Alapelv — Figyelj a feladat inditasara

A feladat rajtkdve, vagyis az instrukciok megfogalmazasa ¢és a feladat inditasa kulcs a fi-
gyelem megnyeréséhez. Igy Iényeges, hogy rovid, tomér és 1ényegre t6r6 legyen. A kovetke-
zOkben a feladat ismertetésének 1ényegi elemeit részletezem:

(1) A tanulok figyelmének megnyeréséhez, minden figyelemelvono eszkoz €s forras kizarasa
utan a feladat rovid, egyszerti és Iényegre tord ismertetése.

(2) A feladat modellezése a tanar részérdl 1épésrol 1épésre.

(3) A feladat céljanak és produktumanak vilagos megfogalmazasa, annak értékelésének és
felhasznalhatosaganak ismertetése.

(4) A tanuldkban annak tudatositasa, hogy a feladat milyen értékkel, hozadékkal, értelemmel
bir.

(5) A feladat egy érdekességének felvillantasa felkeltheti az érdeklddést, kivancsisagot.

3) Alapelv — Elj a kivancsisag felkeltésével

Elemi erével bir, hogy képesek vagyunk-e felkelteni a tanulok kivancsisagat, mint ahogyan
Ian Leslie 0jsagiro és konyvszerz6 megfogalmazta: ,,Amellett, hogy egyre tobb embert tere-
liink az oktatas és egyetem iranyaba, a kiilonos kihivas abban all, hogy hogyan vagyunk képe-
sek az emberek tudasszomjat felkelteni és fenntartani a tanulas, a kérdezés és alkotas teriile-
tén.” (Leslie, 2014, p. 9). A curriculumban ¢és a kurzuskdnyvben megjelend témakat, anyago-
kat érdemes gorcs6 ala venni és annak tudatdban a kdvetkezo kérdéseket feltenni magunknak:
(1) A téma olyan jellegii-e, amit tovabb lehet vinni és az episztemikus kivancsisag iranyaban
el lehet-e mozditani?

(2) A téma mennyire relevans a tanulok szemszdgébdl vagy milyen modon és mértékben lehet
relevanssa tenni?

(3) A téma milyen tjdonsagot, meglepetést hordoz, hordozhat?
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(4) A téma kibontasa soran milyen kétértelmiiséget, informacidhianyt lehet feloldani? Erde-
mes a feladatokba kollativ valtozokat (kollacio — dolgok hasonlosaganak és kiilonbségei-
nek Osszevetése €s egyeztetése) — bizonytalansagot, ujdonsagot, kétértelmiiséget, megle-
petést és komplexitast — integralni. Az ilyen tipust anyagok megvalasztasanal fontos a
koherenciat szem el6tt tartani (Berlyne, 1966, 1978; Loewenstein, 1994; Shin et al., 2019).

(5) Milyen figyelemmegragado6 stratégidkat lehet alkalmazni a feladat kibontasakor? (1. befe-
jezetlenség — cliffhanger, clickbait stb.) (Mercer & Dornyei, 2020). Hogyan lehet a tanu-
las-tanitas folyamatdba a motivacio fluktuacidja kdzben megfeleld helyen és idében ér-
deklédeést fokozo €s tartalmi intervenciot alkalmazni tigy, hogy az elsajatitandd anyag és
tudés hasznossaga érvényesiiljon és tudatos legyen? (Renninger & Hidi, 2020, 2021; San-
sone et al., 2019).

A kivancsisag és érdeklddés, mint az ember fundamentalis hajtoereje folyamatosan arra
0sztokeéli, hogy kdrnyezetét felfedezze és megfigyelje. Olyan mozgato erd, amely cselekvésre
késztet. Olyan torekvés és felfedezés, amellyel a korabban ismeretlen megismerésével jutal-
maz: beinditja az agy jutalmazo6 aramkorét és igy dopamint bocsat ki. Tehat az agy érzékeli
azt a szakadékot, ami a meglévo tudas és megismerend6 kozott huzodik, ez tanulési potencialt
rejt magaban (Dehaene, 2020; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

4) Alapelv — Hagyd, hogy a tanul6k érzelmileg elkitelezédjenek

A tanulas-tanitas kontextusat folyamatosan atitatja az érzelmi megélés, amely lehet facili-
talo vagy gatld. Mind pozitiv és negativ érzelmek késztethetik a tanuldt a feladat elvégzésére.
Ezek az érzések, akar negativak, akar pozitivak az egyén homeosztatikus egyensulyanak fenn-
tartasaban jatszanak szerepet. Felhivjak az egyén figyelmét a kdrnyezetbdl érkezo stresszorok
jelentéségére (Suzuki, 2021).

Empirikus kutatasok azt igazoljak, hogy a pozitiv érzések kitagitd, exploracidra invitald
hatassal birnak, mig a negativ érzések alapvetéen besziikit6 hatasuak. igy létfontossagi olyan
kontextus kialakitasa és fenntartdsa, ami keriili a tilz6 versengést, normativ értékelést és til-
zott kontroll szerepét. Mindezek ugyanis aggodalmat, szorongast keltenek (Renninger & Hidi,
2020, 2021; Shin et al., 2019; Suzuki, 2021).

A pozitiv érzelmek megélése Fredrickson (2004) kutatasai szerint is személyes eréforra-
saink és testi-lelki jollétiink alapjat képezik (Fredrickson, 2004; Fredrickson, 2013; idézi Nagy,
2019). Fredrickson (2004) ,kiszélesit és épit” elmélete (broaden and build theory) szerint a
pozitiv érzelmek kiszélesitik a személy gondolat-cselekvés repertoarjat és egyben eldsegitik a
személyes er6forrasok kiépitését. Az olyan pozitiv érzelmek, mint 6rom, érdeklodeés,
megelégedettség és szeretet elomozditjak a jatékossagot, kreativitast, a hatarok tagitasat,
exploraciot, pozitiv élmények feldolgozasat (savoring) és kapcsolati integraciot. Mindemellett
a személyes er6forrasokat is erdsitik és gazdagitjak mind szocialis, fizikai, pszichologiai és
intellektualis téren. Fenomenologiai értelemben a pozitiv emociok képesek ellensulyozni a
negativ modon megélt eseményeket, azokat szélesebb és mas kontextusba helyezik at (undo
hypothesis). Vagyis a reziliencia és pozitiv érzelmek szoros dsszefliggést mutatnak. Jellemz6
modon a reziliens személy coping stratégiai kozott szerepel az optimista gondolkodasmod,
kognitiv flexibilitas és Gjraértékelés, a humor, a kreativ exploracio és relaxacio (Fredrickson,
2004; Suzuki, 2021; Williams et al., 2015).

A feladat érzelmi szinten szituativ érdekl6dés és/vagy személyes érdeklddés targya lehet.
A feladat a tanulod szamara tobb modon lehet vonzo: (1) tartalmilag, (2) fizikai kinézetében
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vagy (3) magaban a feladatban valé megmeritkezésben (Hidi et al., 2019; Mercer & Ddrnyei,

2020; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

(1) A feladat tartalma a curriculum és a kurzuskdnyv tartalmi felépitése miatt kotottebb, de a
tanar feladata (lehet), hogy a tanuldkat érzelmileg behtizza a témahoz vagy kérdéshez
kapcsolddo aspektus vagy perspektiva hozzaadasaval. A tanulok elkotelezodése a téma,
karakter vagy idszak irant tobblet érzelmi toltettel bir. Erdemes a feladatban hasznossagi
értékl beavatkozasokat (Utility Value Interventions, UVI) alkalmazni. Vagyis annak ki-
emelését és hangsulyozasat, hogy az adott feladat a tanuloknak milyen haszonnal jarhat
jovobeli céljaik elérésében. Ez hatassal lehet a tanuldi érdeklddés felkeltésére, fokozasara
vagy a teljesitmény novelésére.

(2) A feladat és/vagy eszkozok esztétikai vonzereje hozzajarulhat az érzelmi elkotelezédés-
hez, de tulzott, irrelevans dekoracio és kinézet figyelemeltereld lehet (Fisher et al., 2014).

(3) A feladatban valé megmeritkezéskor olyan tényezoket érdemes figyelembe venni, mint a
tanulds-tanitds modja és kdzege, a munkafolyamat tarsas szerkezete, valamint a feladat
végeredményének formaja. Vagyis kérdés, hogy a tanuldk mennyi valasztasi szabad-
saggal, idovel, eszkdzvalasztassal rendelkeznek, illetve mekkora és milyen megszori-
tasokkal bir a feladat. Az is felmeriil, hogy a feladat milyen nyelvi/kognitiv készségeket
érint és fejleszt, valamint a tanulds-tanitds folyamataban tarsas szinten a tanulok kivel,
hogyan, hol és mikor dolgoznak egyiitt. Utoljara, de nem utolsésorban annak figyelem-
bevétele is fontos, hogy a tanulok mennyire talaljadk vonzénak a feladat végsd produk-
tumat (Nakamura et al., 2022; Renninger & Hidi, 2020, 2021).

5) Alapelv — Adj teret a tanuldi aktivitisnak

(1) A tanar szerepe meghatarozé méddon a tanulas folyamatanak facilitdlasaban, relevencia-
novelésben és az absztrakt szabalyok, dsszefliggések, struktirak megvilagitasaban, rend-
szerezésében all. Vagyis olyan tanuloi kdrnyezet és kozeg kialakitasaban, amely jol struk-
turalt és tamogatott. Olyan kontextus megteremtésében, ami modellezés segitségével pél-
dat mutat és hagyja a tanuldt, hogy hasonldé problémak megoldasan menjen keresztiil.
Megengedi a tanuldnak, hogy utdnozzon, teszteljen és felfedezzen. Mindezt ugy, hogy
megfeleld allvanyzatot (scaffolding) biztosit a proximalis fejlodési zona athidaldsahoz
(Antonetti & Garvner, 2015; Dehaene, 2020; Hidi et al., 2019; Mercer & Dornyei, 2020;
Renninger & Hidi, 2020).

(2) A tanar modellezési szerepén keresztiil nagy valoszintliséggel sajat kivancsisagat, lelkese-
dését és onszabalyozasat is tovabbitja tanuldi szamara (Ryan & Deci, 2017).

(3) A tanar facilitatori szerepe ugyanakkor nélkiilozhetetlen a tarsas interakciok folyamatai-
nak egyengetésében is, méghozza olyan modon, hogy a kivancsisagot és érdeklodést fenn-
tartsa. A kortars érzékenység pozitiv modon jarulhat hozza az érdeklddés fenntartasahoz,
ez kiilondsképpen az adoleszcencia idészakara igaz (Renninger & Hidi, 2020, 2021; Shin
etal.,2019).

Osszegzés

Ez az aktivitas és bevonddas a tanuld egész személyét megmozgatdé modon kell, hogy torténjen
tehat kognitiv, affektiv, motivacios és szocialis szinten. Mégpedig ugy, hogy a tanulas-tanitas
kontextusat fokuszalt figyelem, eréfeszités és én-reflexio hassa at. Sziikséges, hogy ezt a
tanuldi aktivitast konstruktiv kritika és timogatas, valamint a tanar hiteles és odaad6 mintaja
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kisérje. Sziikséges, hogy itélkezés nélkiil, bizalom és elfogadas hassa at a tanulas kornyezetét,
mikdzben 1épésrdl 1épésre egyre magasabbra keriil a léc (proximalis fejlédési zona).
Elengedhetetlen, hogy a tanuld érdeklddése teret nyerjen, folyamatosan inspiraciot €s timoga-
tast nyerjen kornyezetébdl. Fontos, hogy a tanulas-tanitas folyamataban és a feladatok kibon-
tasakor a 1égkort pozitiv bizalom hassa at, a feladatok lehetdleg nyitott végiliek legyenek az
,.én”-re vonatkozo informaciéfeldolgozas lehetdségével. igy méd nyilik arra, hogy a tanuld
elkotelezddjon a tartalom irdnt. Az igy felkeltett érdeklédéssel és annak fejlesztésével az egyén
feladathoz kapcsolodé munkamindségét noveli. Ezen keresztiil az egyén kitartasa és lelkiis-
meretessége is fokozhatd, nehézségekkel és negativ visszacsatoldsokkal is jobban képes
megkiizdeni. A tanulds igy lehet olyan kognitiv terapia és kognitiv nytjtas, amely lehetOséget
biztosit az egyén személyes novekedésére, folyamatos monitorozasara ¢és személyes integra-
cidjanak fokozasara (rugalmas elme) (Dweck, 2017; Mercer & Dornyei, 2020; Renninger &
Hidi, 2020, 2021; Siegel, 2022).

Tehat Iényeges, hogy a negyedik ipari forradalom altal generalt, 21. szazad ,,informacios
korszakéban”, amelyben az informacids ,,gatszakadas” egyben a ,.kivancsisag korszakat” is
exponencialisan generalja olyan integrativ oktatas valosuljon, amelyre jellemzd a generativ
tanuldsi kultira rendszergondolkodéaséaval, rendszerérzékenységével €s rendszertudatossaga-
val. Ebben a rendszergondolkodasban a sikeres adaptivitas €s flexibilitas kulcsa Klaus Schwab
(2018), német kutatdmérnok és kozgazdasz megfogalmazasaban a rendszerszervezés €s rend-
szervezetés (systems leadership). A rendszergondolkodas tehat olyan paradigmavaltés, amely-
nek fokuszpontja alapvetden ennek az ipari forradalomnak harom teriiletére esik, mégpedig a
technologiai, kormanyzati és értékrend irdnyitasra (Schwab, 2018). A technoldgiai rendszer-
vezetés tobbek kozott olyan dontéshozatalokat igényel, amelyek érintik a technoldgiai befek-
tetéseket és az azzal kapcsolatos valasztasi lehetdségeket. Ezek szignifikdns moédon meghata-
rozzak és befolyasoljak a rendszer szervezeti ¢és készség és képesség sziikségleteit, formaljak
a kapcsolati halot és nem utolsésorban az értékrendet is. Igy az elkovetkez idészakban a kre-
ativ és interperszonalis készségek, problémamegoldasi stratégidk és vezetdi készségek rele-
vanciaja mindenféleképpen elétérbe keriil. Ennek kovetkeztében az egyén tjra valo fogékony-
saga, érdeklddése és explorativ viselkedése elengedhetetlen. Tehat a nyitottsag, kivancsisag és
érdeklodés kialakitasaban, fenntartasaban és fejlesztésében dominans szereppel birnak az ok-
tatas és nevelés arénajanak aktorai, hiszen az érdeklédés konstruktuma képlékeny, fejleszthetd
¢s intrinzik modon jutalmazo. Ennek okan az egyén jollétéhez jarul hozza. A paradigmavaltas
masodik sarokkdve a kormanyzati vezetés, amelynek keresztmetszetében olyan kérdések all-
nak, mint szocio-6konomiai egyenl6tlenségek csokkentése, uj iranyelvek és tarsadalmi védo-
halo bevezetése, mégpedig olyan modon, hogy azok az atalakulé munkaerdpiacot prosperalo
modon fenntartsak. Kérdés az is, hogy a készség- és képességfejlesztést, a foglalkoztatasi mo-
delleket és a technologiai rendszereket hogyan lehet ugy 6sszehangolni, hogy azok a human
erdforras és kreativitas fokozasahoz jaruljanak hozza és ne egymast oltsak ki. Problematikus
az is, hogy ebben a dinamikusan emergald rendszerben a kiilonbdz6 nemi identitasok, kultu-
ralis és kozosségi szerepek hogyan formalodnak. Egyben felvetddik az a kérdés is, hogy mi-
lyen norma- és szabalyrendszerek sziikségesek ahhoz, hogy a rendszer exponencialisan val-
toz6 folyamataban a demokratikus eszmék és civil 4gencia megdrizhetd legyen. Osszességé-
ben tehat kérdés az, hogy melyek azok a kormanyzasi és kormanyzati mechanizmusok, ame-
lyek valtozast eredményeznek, valtoztatasra iranyulnak és 6sztonzdleg hatnak (Rado, 2022).
Végiil a rendszervezetés harmadik pillére az értékrend vezetés. Hiszen a tarsadalmi értékek
azok, amelyek a rendszer motivacidjat és a miikodéshez, mitkodtetéshez sziikséges hajtoerdt
nyujtjak. Vagyis a tarsadalom kiilonb6z6 szintii és nagysaglii emberkdzpontll kozosségei és
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aktorai — kormanyzati szervek, vallalatok, cégek és az egyén - tartjak fenn és formaljak a vila-
got. Ennek az emberkdzpontu értékrendnek a kialakitasaval és fokozasaval lehet az értelem-
keresést és az egyén jollétét biztositani (Chernyshenko et al., 2018; Litman, 2019; Schwab,
2018; Siegel, 2022).
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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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