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Absztrakt

A tanuldi érdeklédés jelent6ségének felismerése minden bizonnyal egyideji a tanulasi
folyamatok tudatos megszervezésének igényével. A vonatkoz6 kutatasok tekintélyes multja
ellenére az érdeklédés kérdése kétségkiviil ma is aktualis probléma, kikiizdését a tanulas
tag értelemben vett kornyezetének soha nem tapasztalt valtozasai nehezitik. Az érdeklédés
felkeltésének ,didaktikaifeladata” elméleti és gyakorlati szempontbdl is tobbnyire modszertani
problémaként mertl fel: a ,tanitas” részeként jelentkezik, azaz olyan tevékenységként,
amelyet elsésorban a tanarnak kell elvégeznie. A konstruktivista tanulaselmélet teoretikus
és terminologiai keretei kozott elérehaladé gondolatmenetiinkben arra tesziink kisérletet,
hogy az érdeklédés fogalmat tanulaselméleti kontextusban konceptualizaljuk, az érdeklédés
kialakulasat pedig a ,tanitas” helyett a ,tanulas” tertletére helyezziik at, ezzel a tanari
tevékenységek helyett a tanuldi aktivitas jelentdségét hangsulyozva. Tanulméanyunkban
amellett érveliink, hogy az érdeklédés maga is tudasként (a tanuld el6zetes tudasanak
részeként), illetve a mar meglévé tudas eredményeként hatarozhaté meg. Az érdeklédés
kialakulasat emiatt tanulasként, a tanulé aktiv tudaskonstrukcidjaként interpretaljuk. Ennek
fényében arra tesziink javaslatot, hogy az érdeklédés komplex problematikajat a leginkabb
bevett modszertani megkozelités helyett vagy mellett — de mindenképpen azt megelézéen — a
tanuldi autonomia 6sszefiiggésében tegyiik vizsgalat targyava.

Kulcsszavak: érdeklddés, konstruktivista tanuldselmélet, tanuldéi autondmia, tanulési
kornyezet

Abstract

Recognizing the importance of student interest is probably as old as the conscious organization
of learning. Despite the long history of research, the question of interest is undoubtedly
still a relevant problem today, and the struggle to develop interest is made more difficult
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by unprecedented changes in the learning environment in the broad sense. The “didactic
task” of arousing interest often arises as a methodological problem from both a theoretical
and a practical point of view: it is interpreted as a part of “teaching”, i.e. it appears as an
activity that must be carried out primarily by the teacher. This paper, which is formulated
within the theoretical and terminological framework of the constructivist learning theory,
attempts to interpret the concept of interest in the context of learning theory, and transfer
the development of interest to the field of “learning” instead of "teaching". This emphasizes
the importance of student activity instead of teacher activities. We argue that interest
can be defined as knowledge (it is part of the learner’s prior knowledge) and as a result of
prior knowledge. In this context, we interpret the development of interest as learning, i.e.
as the student's active construction of knowledge. Drawing the conclusion, we propose to
discuss the complex problematic of interest in the context of student autonomy instead of a
methodological approach.

Keywords: interest, constructivist learning theory, student autonomy, learning environment

1. Bevezetés

A tanulas mesterséges tanulasi kornyezetben torténé megszervezésének igényével
minden bizonnyal egyideji annak a felismerése is, hogy az eredményesség szempont-
jabol donté jelent6ségli a tanuldk altal tanusitott érdeklédés. Mig ugyanis a tanulas
informalis helyzeteit sokszor épp a kérdez6 személy mar a folyamat elején meglévé
és épp a kérdezés gesztusaban testet 6lt6 érdeklédése alapozza meg, addig az el6re
meghatarozott tudasanyag tervszert atadasat célzo mesterséges kornyezet kialaki-
tojanak mindig szamolnia kell azzal, hogy a résztvevék érdeklédése még akkor sem
tekinthet6 adottnak, amikor a folyamatban — példaul egy nyelvtanfolyamon - sajat
elhatarozasbdl, 6nként, sajat céloktdl vezérelve vesznek részt. A probléma fokozottan
jelentkezik a miveltség sokféle teriiletén meghatarozott tananyagok kételez6 elsaja-
titasat el6ir6 iskola esetében. Nem véletlen, hogy mind a pedagogia torténeti modell-
jeiben, mind a kortars neveléstudomanyi koncepciokban kézponti szerep jut a tanuloi
érdeklédés témakorének.

A vonatkoz6 kutatasok tekintélyes multja és volumene ellenére az érdeklédés kér-
dése kétségkiviil ma is aktudlis és korantsem lezarhat6 kutatasi teriilet. A tanulas
tag értelemben vett kornyezetének soha nem tapasztalt tempdja valtozasa — példaul
a tanuldk szamara is elérhet6 technoloégia rohamos fejlédése — Gjszerti kihivast jelent
az ,iskolai tudas” és az ahhoz kapcsolddd tanulasi tevékenységek iranti érdeklédés
kialakitasanak, fejlesztésének és fenntartasanak tamogatasara toérekvé tanulasszer-
vez6i munka szamara.

Az érdekl6dés felkeltésének ,didaktikai feladata” koriili kérdések elméleti és gya-
korlati szempontbdl egyarant sokszor modszertani problémaként meriilnek fel: a
Jtanitas” részeként jelentkeznek, megvalaszolasuk, megoldasuk tehat els6sorban a
pedagoégus kompetenciateriiletén, tanari tevékenységek eredményeként latszik meg-
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valosithatonak és szamonkérhetének. Mindez konnyen azt az illaziot keltheti a tanu-
lasi kornyezetet tervez6 pedagégusban vagy az érdeklédést vizsgald elméleti szakem-
berben, hogy a cél érdekében megvalasztott tanitasi modszertdl vagy az alkalmazott
eszk6zoktdl egyfajta mechanikus mikodés révén remélhetd az érdeklédés kialaku-
lasa. E félreértésekre épild, leegyszertsit6 elképzelés alapozhat meg aztan olyan, a
célok és az eszkozok 9sszemosodasabol fakadoé koncepcidkat, amelyek anélkiil 6szton-
zik az élvezetes, élményt jelentd, a tanulok alkotomunkajat elvaré tevékenységeket,
hogy elétte tisztaznak e tevékenységek viszonyat az érdeklédéshez vagy a tanulashoz.
Tanulmanyunk éppen ezen a ponton igér Gjszerti, termékeny megkozelitési szempon-
tokat, amikor az érdekl6dést tanulaselméleti keretek kozott helyezi el. Ez a megkdze-
litési moéd ugyanis elkeriilhetévé teszi az imént emlitett csapdat, tudniillik azt, hogy
a fogalmat a tanulastol elkiilonitve, azt csupan mint a tanulas egyik attittidinalis el6-
feltételét gondoljuk el, és dsszekeverjuk példaul azzal a kedvez6 allapottal, amikor a
tanul6 szivesen, kedvvel vagy akar kivancsisaggal vesz részt a tanérai munkaban.

A konstruktivista tanulaselmélet teoretikus és terminologiai keretei kozott el6re-
halad6é gondolatmenetiinkben arra tesziink kisérletet, hogy az érdeklédésrél szolo
diskurzust — a legfrissebb nemzetkozi szakirodalom eredményeit is integralva — a ,ta-
nitas” helyett a ,tanulas” tertiletére helyezziik at. A tudomanyos parbeszéd javasolt 4j
keretei, amelyek tehat a tanari tevékenységek primatusa helyett a tanul6 tudatos ak-
tivitasanak jelent6ségét hangstlyozzak, mindenekel6tt a tanuldi autonémia kiemelt
szerepére iranyitjak a figyelmiinket.

Okfejtésiink teoretikus megalapozasaként a konstruktivista tanulaselmélet tudas- és
tanulasfogalmabdl indulunk ki, majd e terminusok kontextusaban konceptualizaljuk az
érdeklédést az elézetes tudas részeként. Tanulmanyunk zarofejezete ennek az 0j defini-
cio6s kisérletnek az elényeit, illetve elméleti és gyakorlati kovetkezményeit teszi mérlegre.

2. Tanulas, megértés, jelentés

Amikor tanulaselméleti megkozelitésrél beszéliink, akkor egyfelél arra a tudatossagra
kivanunk utalni, amelynek eredményeképpen a pedagdgus a tanulési kérnyezet meg-
szervezése soran minden egyes mozzanatot kovetkezetesen a tanulas folyamataban
betoltott kozvetlen vagy kozvetett szerepéhez viszonyitva értékel, masfell maganak
a tanulas fogalmanak, mtikodésmodjanak az elméleti reflektaltsagat szandékozunk a
kozéppontba allitani.

A konstruktivista tanulaselmélet legalapvet6bb allitasa az, hogy a tanulds a tanuld
aktiv tudaskonstrukcidja (példaul Taber, 2016; Nahalka, 2021). Bar a szakirodalom ezt a
tézist konszenzualisnak tiné médon a pszicholégia tanulasmodelljeivel és kiilonféle is-
meretelméleti elkotelez6désekkel szembedllitva Gjszert koncepcioként, paradigmavaltas-
ként mutatja be, le kell sz6gezniink, a tanulasra iranyul6 gondolkodas valéjaban mindig
is tisztaban volt a tanulok aktivitisanak jelentéségével és a tanulas konstrukcios jellegé-
vel, még akkor is, ha e felismerést id6r6l idére mas szavakkal fogalmaztak is meg (Urban,
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2024). A konstruktivista tanulaselmélet igy sokkal inkabb a tanulaselméleti tudatossag
hianyaval allithaté szembe, mint mas (példaul pszichologiai) érdekeltségii tanulaselméle-
tekkel. A tudas akadalytalan atvehet6ségét-athelyezhet8ségét feltételez6, sokszor a konst-
ruktivista tanulaselmélet kontrasztjaként emlegetett (naiv) elképzeléseket példaul nem
tanulaselméletnek, hanem épp e tanulaselméleti tudatossag hianyanak tartjuk.

Az imént felidézett alaptétel minden egyes mozzanata figyelmet érdemel. A konst-
ruktivista tanulaselmélet hangsulyozottan a tanulds elmélete, érdeklédésének hom-
lokterében tehat a tanulas folyamatai allnak, nem a tanitas teriiletéhez sorolhato te-
vékenységek (Fosnot & Perry, 2005). A tanulas definici6 szerint aktivitds, mégpedig
a tanulo szandékos, autonom dontésen alapuld aktivitasa: tudaskonstrukcio, amely
révén a tanuld elézetes tudasanak meglévé ismereteibdl, a verbalizalhatosag és a tu-
datossag kulonféle szintjein all6 elméleteibdl, tapasztalataibol, meggy6z6déseibdl, él-
ményeibdl stb. all6 (vo. Bittermann et al., 2023) rendszerébe 4j elemeket épit be, ezaltal
személyes tudast konstrualva és egyben meglévé tudasrendszerét is Ujraszervezve,
rekonstrualva (Nabélkova et al., 2018).

Mindez mar sejteni engedi az el6zetes tudas donté szerepét a tanulas folyamataban.
Az 1j tudas konstrukcidjat ugyanis, mint lattuk, a mar meglév tudas rendszerébe tor-
ténd szerves beépiilésként hatarozhatjuk meg. Nem k6zombos tehat az elézetes tudas
mennyisége és megszervezettsége sem. Minél kevésbé toredezett a tudasrendszer, azaz
minél tobb ponton tud kapcsolddni az Gj tudaselem a mar meglévék alkotta halozatba,
annal jobban integralt, annal jobb mindségi, kevesebb kognitiv er6forrassal mozgo-
sithat6 tudast kapunk (vo. Bittermann et al., 2023). Kifejezetten tanulsagos McCarthy
és McNamara (2021) szovegértési vizsgalatok eredményeire alapozott koncepcidja. A
szerz6k ramutatnak az el6zetes tudas egydimenzios, csupan a mennyiségre koncent-
ralé megkozelitésének korlataira, majd egy tobb, figgetleniil is értelmezhetd, de egy-
massal interaktiv viszonyba is 1épé dimenziébol allé mentalis modell hasznossaga
mellett érvelnek. Eszerint a mennyiségi mutatok mellett a sz6vegértés hatékonysagat
az elézetes tudas pontossaga, specifikus jellege és koherens volta is nagymértékben
el6re jelzi. A tudas mennyisége (amount) tovabbra is fontos tényezé marad, hiszen a
relevans tudaselemek és a tudasstrukturaban rendelkezésre allé6 csomoépontok sza-
manak novelése mar 6nmagaban is tamogatja a megértést, emellett a mennyiség
bizonyos mértékben a masik harom dimenzi6 eléfeltétele is. A pontossag (accuracy)
fogalman a szerz8k az el6zetes tudasnak a (tudoményos) konszenzushoz mért helyes-
ségét, illetve igazsaganak kiterjedését értik. Példaik szerint a Lincoln a 13. elnok allitas
hamis, mig a Diéta segit a fogyasban mondat ugyan bizonyos megkotésekkel tartalmaz
igazsagot is, de onmagaban még rendkiviil pontatlan és részleges, ezért pusztan ennyi
tudasbol éppugy szarmazhatnak a cél szempontjabol adaptiv és inadaptiv cselekede-
tek is. McCarthy és McNamara jo okkal hivjak fel a figyelmet arra is, hogy a tudas
pontossaganak a jelent6sége az internet koraban minden eddiginél nagyobb. A kidol-
gozott, de pontatlanul megszervezett tudasteriiletek sajatos ellentmondasokat ered-
ményezhetnek az 0j tudaselemek integracios kisérletei soran, igy szamottevé moédon
megnehezitik a tanulast. E tanulsagok konnyen 6sszeegyeztethet6k a konstruktivista
tanulaselmélet alapjain nyugvo tévképzetkutatasokkal is. A tévképzeteket, ezeket a
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stabil adaptivitast, de a tudoméanyos normatdl eltéré elképzeléseket (példaul Jung,
2020) ugyanis megfeleltethetjiikk a pontatlansag imént leirt jelenségével. McCarthy
és McNamara (2021) specifikussagnak (specificity) nevezi az el6zetes és az 1j tudas
egymashoz val6 kapcsolodasanak a mértékét. Eredményeik szerint mind a tdlsago-
san specifikus, mind a nagyon tavol all6 el6zetes tudasnal jobban segiti a megértést
a kozepes tartomanyba es6 tudas. A szerzéparos végiil a koherencia (coherence) ter-
minussal utal a tudas egyes elemeinek Osszekapcsolodasara. A koherensebb tudas
hatékonyabb megértést teszt lehet6vé, mint a diffuz szervezettségii ismeretek.

Az el6zetes tudas problematikajat egy olyan interdiszciplinaris csomépontnak te-
kinthetjik, amelyben sajatos formaban esik egybe a filozéfia, a pszichologia, a peda-
gbgia és a hermeneutika érdeklédése (Urban, 2023). Epp ez az osszefiiggés segithet
megérteni azt a — gondolatmenetiink tovabbi lépései szempontjabol megkeriilhetetlen
- kortlményt, hogy a tudaskonstrukcié valdjaban egy olyan értelmezési folyamat,
amelynek eredményeképpen egy addig jelentés nélkiili informacié(csomag) szemé-
lyes, jelentéses (jelentéséggel rendelkez6) tudassa valik. A jelentéskonstrukcidként
értett tanulas gondolata nem idegen a konstruktivista tanulaselmélet 6sszefoglalo
jelleg®i kidolgozasaitol sem. A téma egyik gyakran hivatkozott kézikonyve (Brooks
& Brooks, 1999) példaul a passziv informacidfelvétellel az aktiv jelentésképzést allit-
ja szembe a koncepci6 alapjainak bemutatasakor. A jelentéskonstrukei6 all az olyan
konstruktivista alapokon allé6 modellek kozéppontjaban is, mint az értelemgazdag
vagy a problémakézpontu tanulas is. Az értelemgazdag tanulas (meaningful learning)
Ausubel (1968) altal kidolgozott koncepcidja ugyanis éppen a jelentés meglététol fiig-
gben beszél értelemgazdag (meaningful) és értelem nélkiili (meaningless) tanulasrol (v6.
D. Molnar, 2013; Habok, 2017), a problémakézpontt tanulas (problem-based learning)
sproblémaja” pedig szintén azt az elvarast testesiti meg, hogy az 4j tudas jelentése,
azaz szukségességének tudatosulasa (v6. Ghani et al., 2021) mar a tanulast megel6z6en
létrejojjon. A pszicholdgia teriiletérél az Aaron Beck nevéhez fiz6d6 kognitiv visel-
kedésterapiat hozhatjuk jellemz6 példaként. A terapia mogott allo elmélet — ahogyan
a kovetkez6 részlet is igazolja — konnyen rokonithaté a konstruktivista tanulaselmé-
lettel: ,az észlelés és élményfelfogas aktiv folyamat, a személy kogniciéi (gondolatai
és képzetei) a bels6 és kiilsé ingerek szintézise nyoman alakulnak ki”, ezért ,[n]em
maga a szituacio hatarozza meg a személy viszonyulasat, hanem a neki tulajdonitott
jelentés, hiszen ugyanazon esemény kiilonb6z6 jelentéssel birhat a kiilonboz6 egyé-
nek szaméara” (Perczel Forintos, 2010, 190.). Még kevésbé kiaknazott interdiszciplina-
ris kapcsolatot kinal a hermeneutika megértésfogalmanak a mozgdsitasa. Gadamer
jol ismert meghatarozasa példaul, amely szerint ,minden mondat, minden kijelentés
alapvetéen csak akkor valik megértetté, ha ugy érthetjitk meg, mint valamely lehet-
séges kérdésre adott valaszt” (Gadamer, 1994, 157.), a megértés problémajat szintén az
elézetes tudas tertiletére helyezi at, hiszen a megértés feltételeként az el6zetes tudas
olyan szervez6dését irja el6, amely egyfajta kérdésként képes el6késziteni az 1ij infor-
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3. Az érdeklédés fogalma — definicios kisérlet

A tanuldi érdeklédés kérdése ma is aktiv kutatasi teriilet, mégsem beszélhetiink a fogalom
esetében altalanosan elfogadott definiciordl. A szakkifejezésként térténé hasznalatot ne-
heziti az érdeklidés kevéssé tisztazott viszonya a kornyezetében 1év6, egymast is komplex
modon keresztez6 olyan fogalomkoroktdl, mint példaul a figyelem, a motivacio, a személyre
szabott tanulas (vo. példaul Lin et al., 2024), az onszabalyozo tanulas, az elkotelezettség, a ked-
vezd tanuloi attitiid, az adaptiv tanulas (v6. példaul Plass & Pawar, 2020) vagy a differencialds.

A szakirodalom mar régéta (vo. van Aswegen & Pendergast, 2023) kiilonbséget tesz
kivancsisag és érdeklédés kozott. A kivancsisag, amelyet az Gjabb irodalomban a szitua-
cios érdeklédés (situational interest) terminus is jelol (példaul Renninger & Hidi, 2016; van
Aswegen & Pendergast, 2023; Neito et al., 2023) az atmenetiségével kiillonboztethet6 meg
a (valodi) érdeklédéstol. A kivancsisag pusztan azt jeleni, hogy a tanul6 figyelmét rovid
idére megragadja valami, az érdeklédés pedig ezzel szemben tartos allapotnak tekinthetd,
amely viselkedéses (pl. informaciok tudatos keresése), kognitiv és emotiv komponenst is
tartalmaz. A kivancsisag és az érdeklédés e megkiilonboztetése azonban nem jelenti azt,
hogy a kutatdok ne latnanak kapcsolatot a két jelenség kozott. Tobb koncepcio is hataro-
zottan a kivancsisagon keresztill latja kialakithatonak az érdekl6dést. Jellemzé példaja
ennek Renninger és Hidi (2016) sokat idézett négyfazisu modellje. Eszerint az érdeklédés
kialakitasanak els6 fazisa a szituacios érdeklédés felkeltése. Ebb6l a kivancsisagbol akkor
lehet tovabblépni, ha sikeriil fenntartani az érzelmi valaszt, valamint a tanul6 megtapasz-
talhatja egy esetleges elkotelez6dés értékét. A harmadik fazisban a tanulé mar tudatosan
keresi az alkalmat, hogy ismét részt vehessen a témaval kapcsolatos tevékenységekben,
mig végiil — negyedik fazisként — e viszonyulas stabil diszpoziciéva, valodi érdeklédéssé
nem valtozik (Renninger & Hidi, 2016; van Aswegen & Pendergast, 2023).

A vonatkoz6 kutatasok imént osszegzett eredményeit is megfontolva tanulmanyunk-
ban a kovetkez6 definiciobdl indulunk ki: az érdeklédés tudasigénybdl fakado tartés szandék
a tanulasra. Az érdekl6dést tehat a tudas és a tanulas kategoriaival hatarozzuk meg. Aki
érdeklédik, valodi tudas kiépitésére torekszik, igy példaul nem a tudas prezentalasaval
megszerezhetd elényokre. Nem tekinthetjiik érdekl6désnek azt a tanulasi szandékot,
amely els6dlegesen pontszamot, osztalyzatot, diplomat, nyelvvizsgat, jogositvanyt, ma-
gasabb poziciot stb. céloz, hiszen az ezekhez hasonl6 esetekben nem a valodi tudas igénye
all a kozéppontban, hanem egy, a tudassal magaval lazabb és kozvetettebb kapcsolatban
allo érdekeltség. Emiatt jelenthetjiik ki, hogy az érdekl6désbél definici6 szerint nem szar-
mazhat soha ,magolas”, azaz olyan memorizalas, amelynek célja csupan egy mindsité
értékelésnek torténd megfelelés. Az érdekl6dés viszonya ezen a ponton tisztazhatd a moti-
vacioval is. A tanulasi motivacié fogalmaba ugyanis beleférnek azok az esetek is, amelye-
ket az imént kozolt definici6 alapjan kizartunk az érdeklédés korébdl. A tanulési szandék
tartossagara vonatkozo kovetelmény arra utal, hogy az érdeklédés tartama tulmutat azon
a szituacion, amelyben valami megragadja a tanul6 figyelmét. Nem tartjuk azonban in-
dokoltnak, hogy egy adott szituaciéban rovid idére felkeltett figyelmet a kivancsisaggal
azonositsuk. A kivancsisagot — amely jol 6sszefér a tartossag kovetelményével is — sokkal
inkabb az érdeklédés affektiv komponenseként latjuk megragadhatonak.
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4. Az érdeklédés mint tudas

Az el6z6 pontban korvonalazott definicids kisérletiinkkel az érdeklédés fogalmat ta-
nulaselméleti kategoriak segitségével konceptualizaltuk. Az alabbi bekezdésekben a
konstruktivista tanulaselmélet tanulmanyunk elején mar réviden 6sszefoglalt teore-
tikus keretei kozott annak kimutatasara toreksziink, hogy az érdeklédés valdjaban
maga is mar tudas: az el6zetes tudas része, amelynek kialakitisat ezért egy tanulast
célzo fejlesztési folyamatként kell elképzelniink.

Az elméleti alapokat lefektetd fejezetben a tanulast jelentéskonstrukcidként irtuk ko-
riil, olyan folyamatként, amely a megértésre iranyul, azaz arra, hogy a jelentés nélkiili
informacio jelentést, jelentéséget kapjon. Egy sajatos hermeneutikai szituaciéval al-
lunk szemben: egy tudaselem jelentéses vagy k6z6mbos voltat, illetve a jelentés miben-
1étét az elézetes tudas hatarozza meg. Az érdekl6dés ebben az értelemben az el6zetes
tudas olyan allapota, amelynek eredményeképpen a tanul6 képes kérdezni, azaz — mint
lattuk — megel6legezni egy informacio jelentését. Ezen az ,allapoton” természetesen
nemcsak a tudis mennyiségi mutatoit kell érteniink, hanem szervezédésének kiilon-
féle aspektusait is, mint példaul a korabban mar targyalt pontossagot, specifikussagot
és koherenciat is. Eszre kell venniink, hogy az érdeklédés tudasként valé meghataro-
zasanak e tanulmany keretei kozott elméleti szempontbodl alatamasztott érvényességét
a hétkoznapi tapasztalatok sokasaga igazolja vissza: a tanulasszervezés munkajanak
egyik legnehezebb dilemmaéja ugyanis éppen az, hogy ugy tlinik, az érdeklédés hianya
egyiitt jar a hianyos és rosszul szervezett tudassal, mig azoknal a tanuloknal mutat-
kozik a legeredményesebbnek az ,érdeklédés felkeltése”, akik nagyobb mennyiségii és
jol szervezett tudéassal rendelkeznek. E hétkoznapi tapasztalat alapjan megfogalmaz-
hat6 osszefiiggést empirikus adatok is alatamasztjak (lasd van Aswegen & Pendergast
[2023] vonatkozo hivatkozasait: Leslie, 2014; Hirsch, 2015; Adams, 2015; Quintero, 2017).

Az érdeklédés e megkozelitésének gyakorlati kovetkezményeit dolgozatunk terjedel-
mi korlatai kozott aligha vonhatjuk le kielégité mértékben. Azt azonban mindenkép-
pen rogziteniink kell, hogy a fentiek alapjan az érdeklédést érdemes komplex, isme-
retekbdl, készségekbdl és attitlidokbdl allo tudaskészletként kezelniink, kialakulasat
pedig e tudaskészlet fejlédésétél varnunk. A tudasként torténd meghatarozas az ér-
deklédés kialakulasat tehat tanulasi folyamatként feltételezi, azaz a tanul6 szandékos
aktiv és személyes tudaskonstrukcidjaként. Az ,érdeklédés felkeltése” tehat nem lehet-
séges a ,tanitas” oldalardl, nem varhatjuk, hogy a tanul6 pusztan tanari tevékenységek
eredményeképpen kezdjen érdeklédni. Ehelyett gy fogalmazhatnank, az érdekl6dés
fejlédése szamara alkalmas tanulasi kornyezet kialakitasara célszeri torekedni.

Mindez az érdekl6dés kérdéskorét a tanuldi autondmia fejlesztésének tertiletére he-
lyezi 4t. Végs6 soron az autoném tanuld dontésén mulik ugyanis, hogy felel6sséget
vallalva sajat tanulasaért érdekl6dévé valik-e egy téma irant. A tanuld sajat szere-
pének e hangsulyozasa természetesen nem szamolja fel teljesen a tanar lehet8ségeit,
mozgastere azonban az érdekl6dés kozvetlen kialakitasanak (illuzérikus elgondolaso-
kon alapuld) feladata helyett a tanuldi autonémia fejlesztésének tertiletén jelolhet6 ki.
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5. Osszefoglalas

Rovid tanulmanyunkban az érdeklédés tanulaselméleti megkozelitésének korvonala-
it rajzoltuk meg. A konstruktivista tanulaselmélet altal kinalt szempontokat is meg-
fontolva ramutattunk az el6zetes tudas kiemelt jelentéségére, majd ennek részeként
hataroztuk meg az érdeklédést ugy, mint tudasigénybdl fakado tartés szandékot a
tanulasra. A tanulaselméleti megkozelités elénye, hogy az érdeklédés problémajat a
didaktikai feladatok koziil thelyezi a tanul6i autonémia teriiletére. Igy elkeriilhetévé
valik, hogy az érdeklédés kérdése a tanulastdl reflektalatlanul elvalasztva, példaul
kedvvel végzett tevékenységekhez vagy szivesen hasznalt eszk6zokhoz kapcesolva me-
riiljon fol. Elméleti jellegii kutatasunk korantsem kivanja felszamolni a dialogus lehe-
téségeit a tanuldi érdeklédés ,felkeltésére” iranyuld koncepcidkkal; a munkank altal
kinalt ) szempontok reményeink szerint a korabbi eredményeket is Gj, gazdagabb
Osszefiiggésben lesznek képesek lattatni.
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