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Szemle

A tanuloi adaptivitas fokozasa
a mentalis idoutazas és képzeleti
munka segitségével a valtozo
vilag kihivasai kozott

Hogyan képes az emberi elme két kognitiv eszkéze, vagyis
a mentdlis idoutazads és a képzeleti munka az egyént a
21. szdzad legkeresettebb adaptiv képesség-készségeivel
Sfelruhdzni, mint kommunikdcio, interakcio, kreativ és

kritikus gondolkodds? Hogyan formdljcdk ezek az adaptiv

kognitiv funkciok az egyén céltartdsdt és eszkézhaszndlatdit,
vagyis dgencidjdt? Milyen eszkoztdarat alkalmazhatunk
osztdlytermi praxisban ezeknek a képesség-készségeknek
a fejlesztésére? A tanulmdny tébbek kozott ezekre a f6bb
kérdésekre keresi a vdlaszt

OECD Oktatasi Igazgatdsadga ajanlasa mentén meghatdrozonak tartja az egyén

nemcsak egész életén ativeld tanulasat (Life-Long Learning, LLL), hanem
az ¢let minden teriiletét atfogo tanulast (Life-Wide Learning, LWL) is. Vagyis olyan
képesség-készség fejlesztését és tudaskonstrualast, amellyel az Gsszetartd tarsadal-
makban reziliens és adaptiv, de egyben prosperaldo modon képes az egyén személyes
¢és kozosségi szerepeiben valaszolni az Gjonnan felmeriild problémakra és kihivasokra
(Csapd, 2008; OECD, 2021b). Erre a tudasalapt gazdasdgra jellemzd a folyamatos val-
tozas, vagyis az igy formalddo vilag komplex, valtozékony, bizonytalan és sok esetben
tobbértelmiiséget hordoz magaban. Zygmunt Baumann lengyel szocioldgus és filozofus
ezt a vilagot a folyékony modernitas fogalmaval ruhazta fel. Az ezredforduléon meg-
jelent munkajaban a vilag olyan globalis tarsadalmi és gazdasagi modelljeir6l beszél,
amelyekben a meghatarozando cél egyértelmiisége elveszik. Egy olyan vilagképet vazol
fel, amit valgjaban

ﬁ 21. szazad tudasalapu gazdasagaban az OECD tizenkét féosztalyanak egyike, az

,,a rendszer torékenysége, ideiglenes volta, sebezhetdsége ¢s folytonos valtozasa
szervez egységbe”.

Vagyis

,,az egyetlen bizonyossag ebben a rendszerben a valtozas allanddsaga és a bizony-
talansag bizonyossaga” (Baumann, 2000. 2.).

Ennek értelmezésében elengedhetetlen, hogy az oktatas, nevelés és a pedagogiai gya-
korlat felkészitse és felruhazza az egyént, azaz a tanuldt ezeknek a valtozasoknak az

69

szemie


https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.7.69

Iskolakultara 2025/7

adaptiv kezelésére. Vagyis a tanitas-tanulas kontextusa olyan paradigmavaltast igényel,
amelyben 0j oktatasi célok jelennek vagy jelenhetnek meg az Gijonnan felmeriilé gazda-
sagi, tarsadalmi és technologiai valtozasokra adott adaptiv valaszként. A rendszer ilyen
moédon az iskola és ezen keresztiil az oktatds és neveldi tevékenység jabb és jabb
értelmezéseit varja, mig makroszinten az oktataspolitika adaptiv viselkedését (Halasz,
2022; Rado, 2020).

A rendszer aszinkron, tranziens és valtozékony jellemzdinek kezelésében tehat meg-
hatarozo6 az egyén adaptivitasa. Bar az adaptivitasnak szamos értelmezése 1étezik, jelen
tanulmany harom meghatarozd megkozelitést vesz alapul: az evolucios pszicholdgia,
a kognitiv pszicholdgia és az oktatdselmélet szemszogét. Tehat az adaptivitas evola-
ciés értelmezésben az egyénre jellemz6 olyan tulajdonsag, amelynek segitségével az
novelheti reproduktiv alkalmassagat (reproductive fitness). A fogalom meghatarozasakor
a kognitiv pszichologia definicidja szerint az adaptivitds az egyén olyan tulajdonsa-
gara utal, amellyel 4altalaban személyes pszichologiai jollétéhez jarul hozza (Schacter,
2021). Mig az OECD oktatasra iranyul6 megfogalmazasaban az egyén olyan képességét
takarja, amelynek segitségével a valtozo és bizonytalan helyzetekben képes rugalmasan
alkalmazkodni. Eszerint atfogja a kiilsé és belsé tényezOk okozta valtozasokra adott
valaszat, azaz olyan képességnek tekinti, amely nemcsak alapvetd folyamatok fenntar-
tasara szolgal, hanem a folyamatos fejlodés érdekében az egyén alkalmazkodasara és
megujulasara utal. Az egyén adaptivitisa szoros Osszefiiggésbe hozhato a kivancsisag
¢és kreativitds kognitiv konstruktumaival, de meghatarozza annak reziliens képessé-
gét, valamint problémamegold6 vagy perspektivavaltd képesség-készségét is (OECD,
2019b). A PISA felmérések globalis kompetencia keretrendszerében (PISA 2018 Global
Competence Framework) a négy meghatarozo épitéelem egyikénél, vagyis az értékeknél
kiemeli annak sziikségességét, hogy a tanul6d képes legyen érvelni és elemezni, valamint
meglévé tudasat komplex, szokatlan, tobbértelmii és absztrakt helyzetekben is alkal-
mazni. Vagyis adaptivitasaval, adaptiv képesség-készségével egyidejiileg hozzajarulhat
sziiletendd innovaciokhoz, mikdzben képes konfliktusok és fesziiltség kezelésére is. Az
oktatoi és neveldi tevékenység soran pedig az adaptivitas fokozasa a tanuldi agenciat is
formalja, ami a tanuloknak a sajat tanulasuk iranti felelosség és elkdtelezddés képességét
és érzését jelenti. Az OECD meghatarozasa szerint a tanuloi dgencia

,,az a képesség, hogy a tanuld célt tiiz ki, reflektal és feleldsségteljesen cselekszik
a valtozas érdekében. Ez azt jelenti, hogy a tanuld aktiv médon cselekszik, ahe-
lyett, hogy csupan szenvedd alanya lenne az eseményeknek; masodsorban alakitja
a folyamatokat, ahelyett, hogy kizarolagosan azok formalnak 6t; és harmadsorban
felelds dontéseket és valasztasokat hozhat, ahelyett, hogy a masok altal meghataro-
zottakat készen elfogadna” (OECD, 2019b. 2.).

Vagyis a tanulok ugy gondoljak, hogy cselekedeteikkel képesek valtozast elérni, és ezzel
magabiztosabb, elkdtelezettebb és hatékonyabb tanuldokka valhatnak. Minden tanuld
fejlesztheti a sajat tanuloi dgencia-képességét, de ehhez a tandrok ¢s a tanulokozosség
tamogatasa is sziikséges. Igy mindezekkel a képesség-készségekkel az egyén a munka-
erdpiaci kihivasokban megfeleld eszkozokkel vértezi fel dnmagat (Larsen-Freeman és
mtsai, 2021; OECD, 2019a).

Az OECD 2021. évi ajanlasa ugy fogalmaz, hogy

»ezekben az idékben az iskolaknak segiteniiik kell a tanuldkat, hogy képesek
legyenek 6nalldan gondolkodni és olyan identitast kialakitani, amellyel tudataban
vannak a modern kor pluralista életmodjanak. Legyen az a munkahely, otthon vagy
kozosség, sziikséges, hogy az egyén megértse, hogy a kiilonbozé kultirdkban és
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hagyomanyokban masok hogyan ¢élnek és hogyan gondolkodnak, akar tudéskeént,
akar mivészként.” (OECD, 2021a. 84.)

A tanulasi kornyezet szervezése szempontjabol az OECD a 2010-es évek masodik
felében hét pontban Gsszegezte az innovativ tanuldsi kérnyezetre (Innovative Learning
Environments, ILE) jellemz0 tanulds-tanitastervezés alapelveit, amelyek a kovetkezok:
(1) a tanulasi kdrnyezet a tanulokat helyezi a kdzéppontba, ahol a tanulok aktiv részt-
vevok, vagyis sajat tanuloi tevékenységiik megértésében is segitséget kapnak kornyeze-
tiiktdl. Ebben a folyamatban dnmaguk is a tanulasi folyamat formaldi és alakitoi (tanu-
161 4gencia). Ezt az aktiv részvételt és bevonddast Stanislas Dehaene francia kognitiv
pszichologus ¢s idegkutatd kutatasaiban is a tanulast meghatarozd négy kiinduldépont
egyik dontd elemeként emliti és emeli ki (Dehaene, 2020). A masodik alapelv kimondja,
hogy (2) a tanulasi kdrnyezet a tanulds tarsadalmi természetén nyugszik, azaz ebbdl
a tarsas természetbdl fakaddan 6sztdnzi a jol szervezett, kooperativ tanulasi format,
elfogadja és tamogatja a tanuldsi terek sokszinliségét ¢és kollegilis tevékenység jelle-
gét. Ennek példaul része lehet problémaalapu, projekt- vagy feladatalapti, mediacids
pedagdgiak alkalmazasa is. Az ilyen jellegli tanulasi-tanitasi kdrnyezetben a kollektiv
szandék meglétével, relevans és valds céltartalmak integralasaval, kozos feladatok meg-
felel6 komplexitasaval lehetéség nyilhat a bevonodast segitd tanulds szamara (Dornyei
¢és mtsai, 2016). A harmadik alapelv szerint (3) a tanulds-tanitas kdzegében részt vevd
szakembereknek aktivan tdmogatniuk kell a tanuldi motivaciot és az érzelemszabalyo-
zést. Ezzel tobbek kozott hozzajarulnak az egyéni tanuldi utvonalak kialakitdsahoz és
fenntartasahoz. A negyedik alapelv szorosan kapcsolodik az el6z6hdz, és arra hivja
fel a figyelmet, hogy (4) a tanulési kornyezet kialakitasa soran kiemelt figyelmet kell
forditani az egyéni kiilonbségekre, kiilondsen a tanulok eldzetes tudasara €s eltérd tanu-
lasi céljaira. Ebben példaul jelentds segitséget nytijthat a formativ értékelés széleskort
alkalmazasa. Az 6tddik alapelv (5) olyan médszereket és programokat timogat a tanu-
lasi kdrnyezetben, amellyel minden tanuld lehetdséget kap arra, hogy kihivas mentén és
megkiizdéssel tanulas, tudaskonstrualas és képesség-készségfejlesztés torténjen. A tanu-
las ily médon torténd optimalizalasaval megvalosulhat az egyén kognitiv nyujtasa.
A hatodik alapelv kimondja, hogy a tanulas-tanitas kornyezetének optimalizalasahoz
(6) elengedhetetlen egyértelmt elvarasok és azzal 6sszhangban allo értékelési stratégiak
lefektetése, amiben kiilonds szereppel birhat a formativ értékeld visszacsatolas. S végiil
a hetedik alapelv (7) erdteljesen tdmogatja a tantargyak és ismeretek ,,horizontélis
Osszekapcsolasat”, azaz kozeli, tavoli vagy akar jelképes tudastranszfer megvalositasat
(Csapo, 2002; OECD, 2017).

A fenti alapelvek szorosan kothetok makroszinten a tarsadalom, mezoszinten az okta-
tasi rendszer, mig mikroszinten az egyén adaptivitasahoz. Az egyén adaptivitisa szoro-
san kapcsolodik olyan kognitiv konstruktumokhoz, mint a kivancsisag, nyitottsag, de
elmondhat6 az is, hogy ez a perspektivavaltas egyik alappillére is. Mindemellett szoros
Osszefiiggésben all a problémamegoldéssal vagy kreativ gondolkodassal. Az adaptivitas
képessége-készsége formalhatd, igy osztalytermi gyakorlatokkal és modszerekkel alakit-
hato. Olyan modszertani eszkdztar alkalmazasa mozdithatja eld, mint példaul probléma-
alapu tanulds, jatékalapt oktatas vagy szimulaciok (OECD, 2023).

Ez utébbi kognitiv konstruktum, azaz a szimulaci6 alapjat az emberi elmevandorlas
képessége nyujtja, aminek részletezése az alabbi bekezdésekben torténik.
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Mentalis idéutazas és képzeleti munka
az egyén adaptivitasanak fokozasaban

Az elme vandorldsa mindennapi életiink
meghatarozo része. Ki ne kapta volna még
azon magat, hogy munkaja kdzben gondola-
tai mas vizekre vitték? Vagy nem ismerds-e
az az osztalytermi jelenség, amikor a tanar
magyaraz s kdzben a tanuldok figyelme elka-
landozik? De hasonléan, mindennapi kom-
munikacionkban, barati beszélgetéseinkben
is konnyen elkalandozunk a mondanivalonk
6 fonalatol, majd ujra és Gijra megprobalunk
visszacsatolni. A fenti példak csak néhany a
szdmos hétkdznapi helyzetbdl arra, amikor
az elme elkalandozik (Corballis, 2015, 2016;
Wammes ¢és mtsai, 2018).

A spontan gondolkodaskor olyan gondola-
tok sziiletnek, amelyek erds korlatok nélkiil
szabadon jonnek létre nemcsak tartalmukat
illetéen, hanem abban is, hogy egyik menta-
lis tartalombol a masikba szabadon folynak.
A spontaneitas ebben a kontextusban sem-
miféleképpen sem a gondolatok értelmetlen
jellegére vagy véletlenszertiségére utal. SOt
sok esetben az elme vandorldsa az egyén
célorientalt 1étezéséhez kotddik. A jelenség
gyakori, olyannyira, hogy a felmérések sze-
rint hétkéznapi éber allapotunknak mintegy
felét ebben a tudatallapotban toltjiik. Az
elmevandorlas sztikebb definicidja szerint
tehat olyan tudatallapotrdl van sz6, amikor
spontan, tudatos vagy nem tudatos szinten,
iranyitas nélkiili gondolkodas torténik. Ez az
allapot lehetové teszi, hogy egy 6sszpontosi-
tott figyelmet igényld feladat helyét atvegye
egy masik, gyakran pihentetébb mentalis
tevékenység. Ugyanakkor az elmevandor-
las ennél Osszetettebb jelenség: nem csupan
figyelemelterelés, hanem adaptiv és konst-
ruktiv funkcidkkal is bir, amelyek alapveto

A spontdn gondolkoddskor
olyan gondolatok sziiletnek,
amelyek ercos korldtok nélkiil
szabadon jonnek létre nemcsak
tartalmukat illetéen, hanem
abban is, hogy egyik mentdlis
tartalombol a mdsikba szaba-
don folynak. A spontaneitds
ebben a kontextusban semmii-
Sfélekeppen sem a gondolatok
eértelmetlen jellegére vagy
véletlenszertiségére utal. SOt
sok esetben az elme vdndor-
lasa az egyén célorientdlt
letezéséhez kétodik. A jelenség
gyakori, olyannyira, hogy a
felmérések szerint hétkbznapi
éber dllapotunknak mintegy
felet ebben a tudatdllapotban
16ltjiik. Az elmevdndorlds szii-
kebb definicioja szerint tehdt
olyan tudatdllapotrol van szo,
amikor spontdn, tudatos vagy
nem tudatos szinten, irdnyitds
nélkiili gondolkodcds torténik.
Ez az dllapot lehetové teszi,
hogy egy 6sszpontositott figyel-
met igenylo feladat helyét dtve-
gye egy mdsik, gyakran pihente-
16bb mentdlis tevékenység.

jelentéségliek az emberi 1étezés szempontjabol. Az elmevandorlashoz tartozik a mentalis
idéutazas. Ez az elme azon képessége, hogy az egyén a mult és jelen epizodjai, valamint
lehetséges jovobeli forgatokonyvei kdzott rugalmas moédon mozogjon gy, hogy mind-
ekozben a sajat szubjektiv értelmezését és megélését generalja. Az elmevandorlas teszi
lehetévé azt is, hogy embertarsaink elméjébe ,,belelassunk™ (ez a mentalizacio [Theory
of Mind, ToM]), igy fokozva az egymas kozotti tarsas kapcsolodast, egyiittmikodést €s
empatia érzését. De hasonldéan az elmevandorlas eszkdzével valosulnak meg torténeteink
¢és torténeti értelmezéseink, azaz narrativ 1étiink, legyenek azok valos vagy fiktiv jel-
legtick. Ugyanugy az elmevandorlas konstruktuma nytjtja a kreativitas alapjat is. S nem
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utolsoésorban nem tudatos vagy dnkéntelen szinten pedig az elmevandorlashoz kothetd
az alom és a hallucinaci6 is, vagyis a hamis érzékelés (Corballis, 2015, 2016; Fox ¢és
Christoff, 2018).

Tehat elmondhat6, hogy az elmevandorlds meghatarozé és elengedhetetlen a komplex
vilaghoz val6 alkalmazkodasunkban. Olyan tobbleter6forras, ami lehetové teszi, hogy az
»itt és mostbol” kiszakadjunk, €s eljatszunk a gondolattal. Az elme kalandozasa a milt,
jelen és jovo értelmezésének kulcsa, és egyben a kreativitas és kognitiv flexibilitasunk
forrasa. Mikroszinten az egyén, mig makroszinten a kzdsség jollétének ndvekedéséhez
¢és fokozasdhoz jarulhat hozza. Tagabb értelemben ez a vandorlas — akar fizikai, akar
mentalis sikon — magédban hordozza a véletlenszertiség és az Gjdonsag erejét. Tehat az
elmevandorlas képessége olyan kalandozasra hiv, amely lehetOséget ad arra, hogy kiter-
jessziik a jaték, az innovaciok ¢és kreativitas terét (Corballis, 2015, 2016).

Az elménk vandorlasanak kdzéppontjaban a memoria all, igy a kovetkezokben ennek
értelmezésére térek ki.

A memoria

Joseph LeDoux amerikai idegtudos értelmezésében a szubjektiv megélések €s tapasztalat
hatterében a tudat el6tti feldolgozasi folyamatokban a memoria kulcsfontossagu szerep-
pel bir. A memoria és a prefrontalis kéregbe érkezé multimodalis bemenetek jarulnak
hozza a valds, szubjektiv tudatos élményhez. LeDoux magasabb rendi tudatossag elmé-
lete (2023) szerint elengedhetetlen a munkamemoria mentalis modelljének tartos aktiva-
lasa. Ez a modell narrativan keresztiil alakitja a tudatos tapasztalas tartalmat, amelyben
kiilonbozo tipust megélésekhez kiilonbozo tipusu memoria sziikséges. A kovetkezokben
az explicit és implicit memoria értelmezésére keriil sor.

A hosszll tavi memoriat jellemz6 modon explicit és implicit kategoridkra osztjak. Az
explicit emlékeket a munkamemorian keresztiil akaratlagosan ¢élhetjiik meg, tudatosan
hivhatjuk el6, tartalmukat tetszés szerint ,,kijelenthetjilk”. Ezért deklarativ emlékezetnek
is nevezik. Az explicit emlékezet szemantikus emlékezetbdl és epizodikus emlékezetbdl
all (1d. 1. tablazat). A szemantikus emlékezet tényszerii és fogalmi ismereteket hordoz,
mig az epizodikus emlékezet személyes értelmezéseket és megéléseket tarol. Az epizo-
dikus emlékezet felelds azért, hogy az egyén sajat megélésén keresztiil, csak ra jellemzd
tartalommal tdltse meg egy dolog értelmezését, azaz hely-, id6- és esemény-bélyegzdvel
lassa el azt. Mas szoval annak taroldsa, hogy hol és mikor tapasztalta, milyen események
¢és szereplok kozegében élte meg azt az élményt, az epizodikus emlékezet része. Ez
azonban nem a valos torténetek replikdja, hanem sokkal inkabb a megélt élményrdl tarolt
lényeg, szemantikai séma, ami arra szolgal, hogy az egyén forgatokdnyvet, narrativat
konstrualjon beldle (Corballis, 2011; Gazzaniga, 1998; LeDoux, 2020; Schacter, 2021).
A két emlékezetet tekintve a jelenlegi ismeretek tiikrében a szemantikus emlékezet nem
feltétlen aktivalja az epizodikus emlékezetet, mig az epizodikus emlékezet mindig hor-
doz szemantikus emlékezethez kapcsolodo tartalmat is. A memoria mitkodésében az epi-
zodikus emlékezet a szemantikus emlékezet kiterjesztése, mind evolucios (filogenetikus)
szinten, mind pedig a személyes fejlédés (onfogenetikus) szintjén. Viszont az epizodikus
emlékezet kizarélagos tulajdonsaga az, hogy az egyén identitasa és életnarrativaja értel-
mezést nyerjen (Corballis, 2015; LeDoux, 2023; Tulving, 2005).
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1. tablazat. A hosszu tavi memoria két alapvetd alrendszere az explicit (deklarativ) és az
implicit (procedurdlis) emlékezet. A tablazat az explicit emlékezet tartalmi tagolodasat mutatja
be, amely két f6 komponensbdl dall: a szemantikus emlékezetbdl, valamint az epizodikus

emlékezetbdl (sajat szerkesztés)

Hosszi tavii memoria — explicit (deklarativ) emlékezet tipusai

ismeretek tarolasa

Szempont szemantikus emlékezet epizodikus emlékezet

Tartalom Fenyszeru ¢és fogalmi szem,el'yes ¢lmények, események,
ismeretek megélések

Funkcié tényszerl és fogalmi sajat élmények értelmezése,

életnarrativa kialakitasa

Id6- és hely-megjelolés

nincs

id6- és hely-bélyegzével bir; mikor,
hol, milyen kontextusban tortént

Narrativitas szintje

nem jellemz6

narrativak, forgatokonyvek
formajaban tarol

Kapcsolat a masik

nem feltétlen kapcsolodik

mindig hordoz szemantikus tartalmat

emlékezethez epizodikus emlékhez is

Filogenetikus/ onto-

genetikus kapcsolédas primer (elsddleges) forma

szemantikus emlékezet kiterjesztése

Szelfhez valé szelfkdzpontt, identitast alkotd

kevésbé személyes

kapcsolodas szerepe

Az epizodikus emlékezetet Endel Tulving észt szarmazast kanadai kognitiv idegtu-
dos szerint tehat meghatarozza a szelf, az autonoetikus tudatossag és a szubjektiv id6
értelmezései. Endel Tulving (2005) a tudatos tapasztalas két formajat, a noetikus és
autonoetikus tudatossagot értelmezi. A noetikus tudatallapot mentélis tartalma szeman-
tikus tényekre és a vilagrol alkotott elképzelésekre épiil. Ezek olyan fogalmi sablonok,
amelyek az életiinkben megjelend targyak és helyzetek értelmezését segitik, tehat tény-
szertiek. Noetikus tudatallapotban az egyén hozzafér a sajat multjahoz, azonban nem
emlékezik ra, hanem annak ,, tudasat és ismeretét” (knowing) €li meg. Ezzel szemben
az autonoetikus tudatossag az epizodikus emlékezethez kapcsolodik, amely személyes
tapasztalatokat és élményeket tartalmaz. Az autonoetikus tudatossdgban az egyén nem-
csak tudja és ismeri sajat megélt eseményeit, hanem képes Gjra atélni azokat (remem-
bering), tehat az értelmezés az egyén sajatos tapasztalati szemszogébdl torténik. Ezen
keresztiil az egyén nemcsak tudja és ismeri sajat megélt eseményeit, hanem azokat Gjra
at tudja ¢élIni (Tulving, 2005).
tudatos tapasztalds lehetséges, amikor az egyén egyrészt tényekrol és fogalmakrol szerez
noetikus tapasztalatot, azaz az adott pillanat tényszerii szelfre vonatkozd, szemantikus
tapasztalatat (szemantikus emlékezet), masrészt pedig személyéhez kot6dd autonoetikus
¢lményeit, azaz a személyes mult és jovo reflektiv szelfjéhez kapcsolodo konstruktu-
mokat (epizodikus emlékezet) aktivalja (LeDoux, 2003b). Mig a szemantikus tudas egy
viszonylag statikus tudast takar, addig az epizodikus emlékezés a mult epizédjainak dina-
mikus Gjrajatszasat teszi lehetévé. Igy ez utobbi értelmezés segitségével valik egyedivé,
szubjektiv megéléssé (Corballis, 2013, 2015). De a tudatos tapasztalas Tulving (2005)
tipologizalasaban rendelkezik egy harmadik tudatossaggal, mégpedig az anoetikus tuda-
tossaggal.

Tulving ezt a harmadik tudatossagot, vagyis az implicit proceduralis emlékezeten
alapul6 tudatallapotot anoetikus tudatallapotnak nevezte el, amely anoetikus tudat a
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nem-tudasrol valo tudasunk (not-knowing knowledge). Az anoézis kérdése probléma-
tikus, s ez a paradoxon alapvetden abbdl adodik, hogy az anoézis a tudatossag egy
formaja, mig az anoetikus allapotok alapjat a proceduralis memoria adja, ami pedig
nem tudatos. Ez a proceduralis memoria azért is nehezen megfoghatd, mert az agyban
sz&étszort modon, tobb neuralis tanulasi halézat mitkodése kapcesolodik hozza, s szemben
az explicit szemantikus tényismerettel és epizodikus személyes tudassal, ez a tudaskonst-
rualas implicit modon zajlik (Id. 2. tablazat).

2. tablazat. A hosszu tavii memoria fo tipusainak (explicit és implicit) rendszerezése az
alkategoriak, a tudatossag formdi és a jellemzo mentalis tartalmak alapjan (sajat szerkesztés)

Memoria tipusa Alkategoria Tudatossag tipusa Jellemzok
. , . licit (deklarati . ..
Hossza tavii memoria exg ;;::rr(lgrel tikus iv) noetikus/ tudatos, szandékos
(LTM) . autonoetikus el6hivas
— epizodikus
. . tények, fogalmak.
szemantikus noetikus ek, fogamax,
altalanos tudas
L . élyes élmények
epizodikus autonoetikus .stme y,es ? menye
idében és térben
implicit . nem tudatos,
- anoetikus s -
(proceduralis) készségek, rutinok

Bruce Mangan (2007), a kognitiv tudomany kutatéjanak értelmezésében az anoetikus
tudatallapothoz kapcsolhatok olyan kognitiv pszicholdgiai konstruktumok, mint az
0sztonds megérzések, ,,a nyelvem-hegyén-van” éllapot (tip-of-the-tongue), az ,,olyan,
mintha tudnam” érzet (feeling-of-knowing) vagy a metakognitiv magabiztossaghoz
kapcsolodo itéloképesség (metacognitive confidence judgements). Mangan amellett
érvel, hogy az anoetikus tudatallapot, vagyis peremtudatossdg (fringe consciousness)
szerepe abban all, hogy hatalmas mennyiségi, a tudatos szintre bekeriilheté informa-
ciot reprezentaljon kondenzalt allapotban. Bizonyos értelemben el6késziti a tudatos
allapotot, finomitja annak egyébként sziik, limitalt kapacitasat. Az anoetikus tudat, ami
jellemvonasait tekintve homalyos, artikulalatlan vagy sok esetben megfoghatatlan, egy-
fajta adaptiv valasz a tudat korlatozott kapacitdsara. Az anoetikus megélések ¢és a tudat
fokusza egymasba kapcsolddo kontinuum (1d. 1. abra), ami fenomenologiai értelemben
alacsony és magas artikulacioval rendelkezé dimenzié mentén miikddik. Ebben a folya-
matban az anoetikus helyesség érzése (feeling of rightness) az, ami az 0j informaciot a
tudatba ,hivja”. Az ismerdsség érzése mellett elsddlegesen a helyesség érzése az, ami
a tudatos és nem tudatos kontextusokba bedgyazott tartalom koherencijat biztositja. Ez
az anoetikus érzés kiséri az explicit tudattartalmakat, igy csokkentve a munkamemoria és
az artikulaciok eréforrasainak igénybevételét. Az anoetikus tudat helyesség-helytelenség,
valamint az ismerdsség érzései azok, amik a noetikus és autonoetikus tudattartalmakat az
ismerdsség érzésével ruhazzak fel. Tehat az anoetikus tudat elengedhetetlen a noetikus
¢és autonoetikus tudat felemelkedéséhez, mintegy atmenetet képez az explicit noetikus és
autonoetikus tudattartalmak és a nem tudatos mentalis allapotok kozdtt. A nem tudatos
elme tehat elékészit és javasol, mig a tudatos szelektdl az eldkészitett informaciokbol
(Dehaene, 2014; LeDoux, 2023; Mangan, 2007).
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1. abra. Kapcsolat a tudattalan, a peremtudatossag és a fokuszalt tudatossag kozott
(sajat szerkesztés LeDoux, 2023 alapjan)

A tudattalan, a peremtudatossag és a fokuszalt tudatossag Osszjatékaban all az autonoeti-
kus tudatossag. Ennek egyik legfébb jellemzdje az a képesség, miszerint az egyén men-
talis idoutazasra (mental time travel) képes. Ez egy olyan kognitiv eszkdz, amely komp-
lexitasaban meghataroz6 modon megkiilonbdzteti az embert mas fajtarsaitol. Az alabbi-
akban ennek részletezése torténik (Corballis, 2016).

Mentalis idoutazas

A szakirodalom ezt a kognitiv képességet tobbféle megnevezéssel illeti, mint példaul
mentalis idéutazas, prospektiv képesség, epizodikus eldrelatas vagy jovobeli szimula-
ciok. Ehhez kapcsolédva Thomas Hills és munkatarsai (2008) ezt a kognitiv eldrelatast
kognitiv kutato keresésként (cognitive foraging) értelmezi, vagyis az elme azon képes-
ségére utal, hogy az Ujonnan felmeriilé problémak megoldasaban az elme rugalma-
san jar el, hasonldan az evolucids fejlédésben meghatarozé szereppel bird, de terbeli
keresd-kutato magatartashoz (spatial foraging). Vagyis a munkamemoria és a végrehajto
funkcidk rendszerében a célorientalt viselkedésnek ez a kognitiv eszkdze teszi lehetdvé,
hogy az egyén az internalis célok és tervek alternativ lehetdségeit értékelje és felmérje
(Corballis, 2011; LeDoux, 2023).

Ebben a mentalis iddutazasban nemcsak a sajat mult eseményeinek felidézése és
a jelen epizddjainak megélése lehetséges, hanem elképzelt jovobeli fogatokonyvek
lejatszasara is képes az elme. A mult epizdodjaihoz kapcsolodo epizodikus emlékezet
sémai mentén formalodnak a jelen- és a lehetséges jovobeli forgatokonyvek, vagyis az
egyén jovobeli hipotetikus elképzelései (Nyberg és mtsai, 2010). Kovetkezésképpen
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a szubjektiv id0 értelmezése, azaz az egyén altal megélt id6, nemcsak a mult eseményeit
oleli fel, hanem olyan jovdorientalt gondolkodast is, amelyet proszkopikus kroneszté-
zianak neveziink. Ebben a gondolkodasban az egyén képes eldre latni a jovdjét, képes
megjosolni a jovdjével kapcsolatos kihivasokat és esetleges jutalmakat, s mindemellett
képes ehhez a jovobeli tervezethez cselekménytervezetet is hozzarendelni (Tulving,
2002, 2005). gy tudatosan, szandékosan és 6nkéntesen tud tervezni és cselekedni, vagyis
tudataban van sajat, idében elnytlo folyamatos létezésének. Ez a jovoorientalt gondolko-
das olyan evolucios adaptiv elonyt jelent az ember szamara, amellyel a kiszamithatatlant
elore lejatszhatja a szubjektiven megélt idejében. De egyben azt is elérheti, hogy a mult-
jelen-jovo egyiranytsagat megtorve a jovo eseményeit visszacsatolhatja a jelenhez és a
multhoz. Illetve a mentalis id6utazas azzal a tulajdonsaggal is bir, hogy az események
tényleges bekovetkezéséhez képest forditott sorrendben is le tudja jatszani az egyén az
események menetét (Corballis, 2013; Tulving, 2002, 2005).

Ebben a mentalis idoutazasban az egyén azzal a képességgel is rendelkezik, hogy a
jovobeli érzéseit eldre jelezze. Ez a konstruktum az affektiv elorejelzés (affective fore-
casting). Az érzelmi eldrejelzés azonban torzitast mutat, mert jellemzdé modon a jovobeli
érzések intenzitasat és idGtartamat az elme talbecsiili. Az affektiv el6rejelzés funkciodjat
tekintve mégis adaptivnak mondhat6, mert nemcsak a jovobeli érzéseket probalja meg-
josolni, hanem a tarsas egyiittmiikodés eszkozeinek bekeriilési értékét is eldrevetiti.
Mindamellett a céltartds mozgatorugodjaként a cselekvés motivacidjat is befolyasolja,
ugy, hogy az egyén ennek segitségével folyamatosan és rugalmasan képes modositani
a céltartashoz rendelt eszkozeit és céliranyultsagat (Suddendorf, 2010; Miloyan ¢és
Suddendorf, 2015).

Agyi képalkoto adatok arra mutatnak ra, hogy a mult eseményeinek felidézéséhez
¢és a jovobeli elképzelt eseményekhez kdthetd neuralis halozatok atfedéssel aktivalod-
nak, tehat az epizodikus emlékezet elengedhetetlen a jovobeli mentalis id6utazashoz,
azon belill is az epizodikus eloreldatdashoz (episodic foresight). Suddendorf kutatdsai-
ban kiemeli, hogy az epizodikus emlékezetben tarolt informacidk szolgaltathatjak a
»hyersanyagot” a jovébeli tervezéshez és céltartashoz, hiszen az elme rekurziv médon
képes kombinalni és ujrakombinalni az informacidkat, s igy ujabb ¢és ujabb forgato-
konyvekkel el6allni. S ugyan a mult- és jovébeli események kozott oksagi aszimmetria
mutatkozik, mégis mindkettd jelentdséggel bir: a jovo fontosabb, de bizonytalanabb,
mig a mult bizonyos, de mar nem megvaltoztathaté. Ez fenomenologiai értelemben is
megmutatkozik, mert a mult reprezentacioi részletgazdagabbak, mig a jovo irdnyaba
vetett gondolatok kevésbé részletekbe mendk. Ezek a mentalis jovobeli szimulaciok
tobbnyire tomoritettek és 1ényegi elemeket hordoznak. Az elvégzett kisérletek arra
mutatnak ra, hogy az epizodikus elérelatasnal nem maga a jovobeli joslas pontossaga
per se, ami dontéen fontos, hanem annak adaptiv eldnye. Az igy dinamikusan mozgd
komplex értelmezésekben — hiszen a jové multta valik — az epizodikus emlékezet egyik
meghatarozd adaptiv elénye nem mas, mint hogy ugyanabbdl az eseménybdl tobbszor
tanulhatunk, t6bbszor ujraértelmezhetjiik azt. Az Gj informacio segitségével pedig atir-
hatjuk, atérté¢kelhetjiik a mult eseményeit és az abbdl eredd tanulsagokat (Corballis,
2011; Suddendorf, 2010).

A mentalis idéutazas elvalaszthatatlan az emberi elme azon kognitiv konstruktumatol,

crer

ismertetem.
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Mentalis idéutazas és képzeleti munka

alkalmazasara térek ki. A képzeleti munka definicidja azt jelenti, hogy az elme jovobeli
eseményeket mentalis képekre alapozva szimulaciokat general. Igy a fent vazolt mentélis
idoutazas a képzeleti munka segitségével potencialis eszkdz lehet az egyén jollétének,
vagyis kozvetett mddon, annak motivaciojanak és bevonodasanak kialakitasaban és
fokozasaban, hiszen lehetdséget biztosit az egyén viselkedésének modositasara. Az ira-
nyitott képzeleti munka a megtestesiilt kognicié elméletén alapszik, vagyis az agy, az
elme ¢és a kapcsolatok interakcidja hatdrozza meg. Ebben az interakcioban a szimulacion
keresztiil egy eldre elképzelt esemény pozitiv megerdsitésének ,,lejatszasa” torténik, sok
esetben Osszpontositva a képzeletet arra, hogy ez az eldrevetett esemény milyen érzé-
sekkel (affektiv elorejelzés, affective forecasting), milyen szenzoros megélésekkel jar
(Krau, 2020; Miloyan és Suddendorf, 2015). A jovobeli viselkedés érzelmi eldrevetitése,
akar pozitiv vagy negativ, alapvetd fontossaggal bir az egyén dontéshozatalaban, igy
annak célmeghatarozasahoz és céltervezeséhez kapcsolddo elkotelez6dése mulhat rajta.
Renner és munkatarsai a képzeleti munkat motivaciot felerdsité (motivational amplifier)
eszkozként értelmezi, hiszen a jovobeli viselkedés olyan motivacios aspektusait befolya-
solhatja, mint a varhat6 jutalom vagy varhaté 6rom. Ennek mentén szimulalja a pozitiv
jovobeli esemény irdnti elkotelezodést. Idegtudomanyi kutatdsokra tamaszkodva az is
elmondhat6, hogy a mentalis képzeleti munka hatterében allo agyi strukturdk (neuralis
haldzatok) hasonloak a tényleges észleléskor aktivizalddo agyi struktirakhoz (Renner és
mtsai, 2019). Hiszen az egyén dnazonossaga nem mas, mint mindazok a reprezentaciok,
amelyeket kornyezete és onmaga magarol alkot, felolelve mindazokat az emlékeket,
hiedelmeket, énképeket és visszatérd gondolatokat, amelyeket 6nazonosnak tart. Ezeket
a narrativakat folyamatosan tjrakonstrudlja és revididlja. Ennek a koncepcionak a kozép-
pontjaban az integralt szelf all, amely kognitiv, affektiv, motivacios és viselkedésbeli
rendszerek nagyfoku, integralt kapcsolatanak Osszessége. A leglijabb idegtudomanyi
kutatasok alatamasztjak, hogy a szelfre vonatkozé és szelfspecifikus informaciofeldol-
gozas kiemelked6 jelentdséggel bir a memoria, percepcié mitkodésekor és dontéshoza-
talkor. A szelfre vonatkozo reprezentaciok aktivizalddasa nemcsak a percepciod, memoria
¢s dontéshozatal interakcidira van hatassal, hanem az informaciofeldolgozas kiilonbozd
szakaszainak mintazatait is befolyasolja. Sui és Humphreys (2015) kutatasai rAmutatnak
arra, hogy az egyén én-referencialis (self-reference effects) tevékenysége elGsegiti az
informacio kiilonbozé formainak integralasat. Ezek a szelfre vonatkozo reprezentaciok
valéjaban integracios kozpontként (integrative hub) mikddnek. Sui és Humphreys
ennek jelentdségét a kdvetkezokben fogalmazza meg: a szelfre vonatkoz6 reprezentaci-
okon keresztiill az informdacid és az informacioforras kdnnyebben és stabilabban rogzil.
Mindezen tulmenden az én-referencialis hatasok nemcsak fokozzak a percepcioit, hanem
a percepcid és emlékezet informacidfeldolgozasanak kiilonb6z6 szakaszait is integral-
jak, ugy, hogy kiillonb6z6 agyi teriiletek integralt interakcidjat eredményezik. S végiil
megnehezitik azoknak az asszociacioknak az ujrahuzalozasat, amelyek korabban a
szelthez kotodtek. Tehat az én-referencialis hatasok az informaciofeldolgozas kiilonbozd
szakaszainak ¢s a kiils6 ingereknek az Osszekapcsolasat erdsitik és fokozzak. Ennek
értelmében ez a komplex mechanizmus hozzédjarulhat a kiterjesztett szelf fejlédéséhez,
azaz ahhoz, hogy az egyén hogyan latja és értékeli 6nmagat kiilonbozo tarsas szerepe-
iben. Igy az én-referencialas és azzal egyiitt a képzeleti munka az egyén pszichologiai
er6forrasainak és jollétének fokozasat segitheti eld (Sui, 2016; Sui és Humphreys, 2015;
Verplanken és Sui, 2019).
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Mas szoval a képzeleti munka konk-
rét, jovobeli események mentalis képeken
alapuld szimuléacidja, azaz konkrét helyen
¢és id6ben lejatszddo hipotetikus jovdbeli
ugy, hogy az egyén az epizodikus és szeman-
tikus emlékezet sémait rugalmasan ujrakom-
binalja, ami mentalis idOutazas és iranyitas
segitségével jovobeli események, helyze-
tek ¢és megélések eldzetes tapasztalasara ad
modot (Ji és mtsai, 2021).

A fent leirt folyamatok az agyi régiok
nek, amelyet nyugalmi vagy alaphal6zatnak
(Default Mode System, DMS) neveziink. Ez
a halozat akkor aktivalodik, amikor az agy
egyszeriien csak pihen, az elme vandorol,
az egyén almodozik. A mentalis, jovébeli
idoutazashoz azonban nemcsak a nyugalmi
vagy alaphalozat aktivalédasa, hanem a
lateralis prefrontalis kéreg kozremiikddésé-
vel tarolt epizodikus emlékek el6hivasa is
sziikséges. A frontalis polus aktivalodasaval
pedig olyan szubjektiv metakognicid zajlik,
amely mentén az egyén képes olyan gondo-
latokat megfogalmazni, hogy ki is valdjaban,
milyen multbeli torténések €s milyen lehet-
séges jovobeli események definidljak, defi-
nialhatjak (Corballis, 2013; D’Argembeau,
2018; LeDoux, 2023).

LeDoux értelmezésében a munkamemo-
ria nem tudatos mentalis tartalmai belsd
elbeszélések, azaz narrativ kod segitségével
valnak tudatos tartalommad. Az elme azon
képessége, hogy mentalis reprezentaciokat,
mentalis modelleket hoz 1étre, amelynek
segitségével képes az egyén alternativ elbe-
szélések mentén elképzelni és értelmezni
multjat, s egyben jelenét, illetve jovdjét,
lehetdséget ad arra, hogy az értelmezéseket
ujrajatszva ujraértelmezze a multat, s azon
keresztiil a jelent és jovot. Ugy tinik, hogy

LeDoux ertelmezésében a mun-
kamemoria nem tudatos menltd-
lis tartalmai belso elbeszélések,
azaz narrativ Rod segitségevel
vdalnak tudatos tartalommed.
Az elme azon képessége, hogy
mentdlis reprezentdciokat,
mentdlis modelleket hoz létre,
amelynek segitségével képes az
egyén alternativ elbeszélések
mentén elképzelni és értel-
mezni multjdt, s egyben jelenét,
illetve jovojet, lehetoséget ad
arra, hogy az értelmezéseket
tjrajdatszva iijraértelmezze a
miltat, s azon keresztiil a jelent
és jovdt. Ugy tinik, hogy az
ember az egyetlen faj, ami az
elme bolyongdsdt narrativdakon
keresztiil képes megosztani
embertdrsaival, és egyben erre
a kognitiv utazdsra képes meg-
hivni azokat tdarsszereploként.
Ezzel a narrativ értelmezéssel
képes az egyén elmozdulni az
Litt és mostbol”, és mds értelme-
zési sikra keriilni, legyen az
mult vagy jovo, vagy akdr valos,
illetve fiktiv tér- és idojelenetek
sikjai.

az ember az egyetlen faj, ami az elme bolyongasat narrativakon keresztiil képes megosz-
tani embertarsaival, és egyben erre a kognitiv utazasra képes meghivni azokat tarssze-
reploként. Ezzel a narrativ értelmezéssel képes az egyén elmozdulni az ,.itt €s mostbdl”,
¢s mas értelmezési sikra keriilni, legyen az mult vagy jovo, vagy akar valds, illetve fiktiv
tér- és iddjelenetek sikjai. Ezekre a narrativakra az is jellemzd, hogy gyakran komp-
lex torténetfolyamként bontakoznak ki bonyolult részletekkel (LeDoux, 2003a, 2023;

Corballis, 2015).

Az elme narrativ karakterét, az egyén narrativ értelmezését az elsék kozott hangsi-
lyozta Jerome Bruner kognitiv pszichologus. Szerinte a szelf-formald narrativak szerepe
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kettds és kolesonds. Egyrészt az egyén ezeken a narrativakon keresztiil artikulalja 6nma-
gat meghatarozo emlékeit, képzeteit, hitét és érzéseit. Masrészt a kornyezettel folytatott
dialektusban az egyén szelfértelmezéseit a tarsas és kapcsolati haldzata, valamint azok
értelmezései is formaljak. Ezekben a narrativakban az is szerepet kap, hogy masok
hogyan latjak és gondolkodnak az egyén értelmezéseirdl. Ez a narrativ értelmezés mas
értelemben is kettds, gyakorlatilag két sikon torténik: egyrészt a cselekmény sikjan, ahol
a tényleges események bontakoznak ki, masrészt pedig az elme, a tudat sikjan, azaz a
cselekmény fészerepléjének belsd vildgaban (Bruner, 2002, 2004). Bruner megfogalma-
zasaban

,»a megélt élet elvalaszthatatlan annak elbeszélt valtozatatol. Vagy nyersebben
fogalmazva, az élet nem az, hogy »milyen volt«, hanem az, ahogyan az egyén
értelmezi, és Ujra értelmezi azt, az, ahogyan elmeséli és Gjra meséli azt” (Bruner,
2004. 708.).

Hasonloan, kurrens kognitiv szelfelméletek képviseldi, ugymint Hazel Markus ¢és Paula
Nurius amerikai szocialpszichologusok, szelfkoncepcidiban a lehetséges szelfekkel (pos-
sible selves) az egyén dnmagardl olyan tudast formal, amellyel jovébeli lehetdségeit és
elképzeléseit artikulalja. Ez lehetdséget biztosit tartos célok, tervek és inspiraciok meg-
fogalmazasara, ugyanakkor felvethet lehetséges nehézségeket €s félelmeket is. A jOvO-
beli szelfek reprezentacioi dinamikus rendszerben, a mult és a jelen értelmezéseibol
fakadnak. Ezek részben személyre szabottak, am a szocialis kdzeg és kornyezet hatédsa is
meghataroz6 szerepet jatszik formalodasukban. A lehetséges szelfek meghatarozoan két
jelentdséggel birnak: egyrészt az egyén jovobeli elképzeléseinek és megnyilvanulasainak
mozgatderdi lehetnek, masrészt pedig értékeld és értelmezd kontextussal szolgalnak,
amikor az egyén a jelen szelfjeinek keres magyarazatot. Tehat ezek a szelfkoncepciok
idében, az idéegyenesen oda- és visszafelé mozognak. Az egyén gondolataival, érzései-
vel és sajat cselekményei mentén formaljak az idedlis szelfet (ideal self), vagyis azt, hogy
,milyen szeretnék lenni”, illetve ,,milyen nem szeretnék lenni”. Valdjaban ezek a szelf-
koncepciok idében és térben elnyulnak, allandéan valtoznak és formalodnak (working
self). Ezeknek az énképeknek a palettdja széles, magaban foglalja a remélt, a félelemmel
eltoltott, az idealis vagy kellene-lenni szelfeket ugy, hogy az dllanddan formal6do szelfek
jatékaban a mag-szelf (core self) meghatarozo stabilitassal is bir az egyén 6nazonos-
sagaban (Corballis, 2015; Markus és Nurius, 1986). A szelf tehat az egyéni megélés
kozéppontjaban all, olyan pszicholdgiai konstruktum, ami biologiai és szociokulturalis
gyokerekkel bir. A szelfek masokkal egyiittmiikddve, a szocidlis kornyezet interakcidi-
ban irédnak (1d. 2. abra), és igy formaljak az egyént mint tartalmas céllal bir6 entitast. Ez
a kulturalis kdzeg, ami tarsas rendszereket, szabalyokat, intézményeket, gyakorlatokat,
normakat és értékeket ir és kozvetit, interakcidival explicit és implicit mddon, folya-
matosan ¢s rekurziv moédon hat az egyénre, annak dgenciajara, igy annak pszicholédgiai
konstruktumaira €s folyamataira (Corballis, 2011).
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2. abra. Szelfkoncepciok beagyazott rendszere
(sajat szerkesztés Markus és Kitayama, 2010 alapjan)

D’Argembeau és munkatarsai kutatasai (2016) ramutatnak arra, hogy az egyik fontos
tényez0, ami hozzajarul a szubjektiv érzéshez, nem mas, mint az egyén elkotelezett
érzése jovobeli életehez, jovobeli szelfértelmezéseihez, ami szorosan kapcsolodik hie-
delmeihez, szandékaihoz, reményeihez és félelmeihez. D’ Argembeau hipotézisében
ezekhez a szelfkoncepciokhoz szorosan kothetd az autobiografikus emlékezet, valamint
a személyes célokrol alkotott tudas. Ezek a célok kitlizott allapot vagy cél kognitiv rep-
rezentacioi, pozitiv vagy negativ célkimenettel. De a célok abban is eltérhetnek, hogy
mennyire ¢lesen artikulaltak, illetve hierarchiaba is rendezhetdk. A hierarchikus értelme-
z¢€s szerint vannak magasabb rendii (példaul mi szeretne lenni az egyén) és alacsonyabb
rendi célok (példaul karrier elképzelésének érdekében milyen tanulmanyokat vallal fel).
Kutatasaik eredményei azt sugalljak, hogy a jovoére vonatkozé epizodikus gondolkodas-
ban a személyes célokhoz k6tddd reprezentaciok aktivalasa elsddleges szerepet jatszik.
A kutatasaik tovabba arra is ramutatnak, hogy a célokhoz kapcsolddod tudas jelentéséggel
bir a jovébeli elképzelt események koherens, tematikus és oksagi 6sszefiiggéseinek szer-
vezddésében (D’ Argembeau, 2016).

Osszegezve tehat elmondhatd, hogy az egyén agencidjaban megjelenik a fiiggetlen-
ség, de ugyanakkor a fiiggelmi viszony igénye is. A fiiggetlen szelf tarsas kozegében,
interakcioiban probalja megoérizni fiiggetlenségét, kiilonallasat és massagat, mig a fiig-
gelmi viszonyra torekvo szelf iranyultsagaban kapcsolodni, kotddni akar a kozosséghez.
A szelf ezen fiiggelmi és fiiggetlenségi torekvései, konformitasa kulturanként és az egyén
¢letszakaszaiban dinamikajaban mas és mas mintazatot mutat, mutathat. Tehat az egyén
a kulturalis kdzeg interakciojaban megjelend, egymasba agyazott rendszer része, amiben
O6nmaga is egy hierarchikusan szervezett, egymdasba agyazott, integralt rendszer egészét
képezi (LeDoux, 2023; Markus, 2016; Markus és Kitayama, 2010).
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Képesség-készségfejlesztés és tudaskonstrualas a mentalis idéutazas
és képzeleti munka alapjain

Tehat felmertil a kérdés, hogy milyen tudas, milyen képesség-készség konstrualasa sziik-
séges a 21. szazad tudasalapu gazdasag folyamatos valtozasaira adott valaszokban, és
milyen lehetséges eszkozokkel, modszerekkel lehet azokat fejleszteni. Az OECD (2017)
altal lefektetett hét tanulasi alapelvvel (tanulok aktiv részvétele; kooperativ, konstruktiv
tanulasi forma; egyéni tanuloi utvonalak biztositasa; diverz tanuloi kdrnyezet biztositasa;
tudas-, képesség-készségfejlesztés megvalositasa; egyértelmi elvarasok és értékelési
stratégiak alkalmazasa; tavoli és jelképes tudastranszfer megvalositasa) egybehangzoan
fogalmaztak meg Stephen M. Kosslyn, amerikai kognitiv pszichologus, idegtudos,
egyben az Active Learning Sciences Inc. elndke és munkatarsai valaszukat. Az altaluk
kidolgozott programok mentén tdmogatjak az aktiv tanuldson (active learning) alapul6
kurzusok és oktatasi projektek tervezését, megvalositasat és folyamatos megujitasat. Az
meghonosodott és dontéen alkalmazott eléadasokkal ellentétben —, amelyek megkove-
telik a tanuloktol, hogy aktivan részt vegyenek a tananyag feldolgozasaban. igy olyan
tanulasszervezésrdl van szo, ahol tobbek kdzott szerepjatékok, csoportos problémameg-
oldas vagy vita torténik. Ugyanis az aktiv tanulas soran a tanulok részvételiikon keresztiil
sokmindent megértenek és a feldolgozandd informacidbol sokmindent megtartanak,
szemben a kizardlagos eléadoi jellegli informacioatadassal. A Donald Hebb kanadai
neuropszichologus altal megfogalmazott torvények — Hebb-torvény — is az aktiv tanulast
tamasztjak ald, miszerint azok a neuronok, amelyek egyiitt aktivalédnak, szinaptikus
kapcsolatokat hoznak létre (Neurons that fire together, wire together). Vagyis ha valami
ujat tanulunk, akkor uj kapcsolatok, vagy meglévo kapcsolatok tjabb mintazatai jonnek
1étre a megtestesiilt kognicioban. Illetve a Hebb-torvény azt is kimondja, hogy a tanultak
folyamatos alkalmazasa és hasznalata soran az explicit tudéstartalmak implicit tudéstar-
talmakka formalodnak (Use it or lose it) (Barrett, 2020).

Az igy kidolgozott oktatasi program meghatarozo céljai kozott hangstlyozzak (1) a
vezetdi 1ét megfeleld értelmezését és a masokkal torténd egyiittmiikddés fontossagat.
Jelentéséget tulajdonitanak annak is, hogy (2) az egyén megértse az innovaciok kdzponti
szerepét. Eszerint elsérendll az a képesség, hogy az egyén tisztan lassa, hogy mikor és
milyen helyzetekben sziikséges az innovacid, és mikor nem. Ehhez pedig elengedhetetlen
az informacio elvalogatasanak képessége, valamint a felmeriil6 helyzetekben a sziikséges
informacié hatékony megtalalasa (information literacy). Harmadsorban véleményiik
szerint olyan széleskorii kognitiv eszkozokkel kell felruhazni a jové nemzedékét, ame-
lyekkel (3) adaptiv mdédon tudnak valaszolni a vilag gyors valtozasaira. S végiil olyan (4)
globalis perspektiva kialakitasat szorgalmazzak, amelynek segitségével €s fejlesztésével
az egyén konnyedén és komfortosan mozog kiilonb6z6 kultirakban, és egyidében képes
mas nemzetek személyeivel egytittmiikddni. A program céljainak megvaldsitdsahoz négy
alapvetd, egymasba agyazott kompetencia sziikségességét tartjak elengedhetetlennek,
ugymint a kritikus és kreativ gondolkodast, valamint a hatékony kommunikaciot és
interakciot (Kosslyn, 2017; Kosslyn és mtsai, 2017).

Fontos hangsulyozni, hogy a négy meghataroz6é kompetencia — kritikus és kreativ
gondolkodas, valamint haté¢kony kommunikacio és interakcio — valojaban egy holisztikus
egészet képez. Ezekhez a kompetenciakhoz tarsithatd képesség-készség fejlesztése eltérd
tanitasi-tanulasi gyakorlatot igényel. A kdvetkezékben a négy kompetencidhoz tartozo
értelmezések rovid bemutatasara keriil sor.

A kritikus gondolkodas egyik tipusa arra a képességre utal, hogy az egyén (1) a felme-
rild allitasokat értékelni tudja. Ez tehat annak a kognitiv képességnek a sziikségessége,
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miszerint az egyén az allitas alapjat képezo feltételezéseket és az allitas logikajat képes
elemezni, valamint az allitas bizonyitékaul szolgald informacié mindségét képes feliil-
vizsgalni. Az érvek elemzéséhez azonositania és elemeznie kell a premisszakat, vagyis
az alapinforméciokat, és azt, hogy azok hogyan kapcsoldodnak a kdvetkeztetéshez.
A kritikus gondolkodas masodik tipusa azt a képességet Oleli fel, hogy az egyén képes
(2) elemezni a kovetkeztetéseket (inferencidalis gondolkodas). Vagyis az 10 ismeretek
alapjan a régi tudast dsszekapcsolva von le kovetkeztetést. Elé6fordulhat azonban, hogy
bar az allitas igaz, a beldle levont kdvetkeztetések nem biztos, hogy helyesek. A kritikus
gondolkodas el6z6 két eleme elengedhetetlen dontéshozatalunkban és az ahhoz kapcso-
16d6 cselekménytervezetiink megalkotasaban. Azonban a racionalis dontéshozatalhoz a
fenti két — allitasok értékelése és kovetkeztetések elemzése — gondolkodasi tipuson tal
az egyénnek (3) elemeznie kell a kiilonb6zo valasztasi lehetéségeket és az azokkal jard
kompromisszumokat is. S nem utolsésorban elengedhetetlen az egyén (4) problémameg-
oldo képessége. Vagyis az egyénnek képesnek kell lennie arra, hogy a problémat jelle-
mezze ¢és részleteiben bemutassa. A problémamegoldas soran sziikséges meghataroznia
a célokat ¢és a célok eléréséhez sziikséges 1épéseket (cselekménytervezet), valamint a fel-
meriilé akadalyokat és problémakat. De az is megkeriilhetetlen, hogy az egyén felmérje,
hogy milyen jellegii vagy stlya maga a probléma, hiszen mindennek tiikrében mas és
mas tipustt megoldast kell alkalmaznia (Kosslyn, 2017).

Az aktiv tanulashoz kapcsolddé masodik kompetencia a kreativ gondolkodds képes-
sége. Ha rovid definiciot keresiink, akkor a kreativ gondolkodés mentén valamilyen 1j
produktum keletkezik. S mig a kritikus gondolkodas leginkdbb elemez, addig a kreativ
gondolkodas szintetizal. A kreativ gondolkodas egyik alapja (1) a felfedez6i 1ét elémoz-
ditasa. Ehhez kotdédden nincsenek egydntetii szabalyok, mégis bizonyos gyakorlatok,
ugymint adatok értelmezése, elérejelzések vagy hipotézisek felallitasa, jo kiindulopont
lehetnek ennek a felfedezoi 1étnek a tamogatasaban. A kreativ gondolkodashoz kapcsolo-
dik (2) a problémamegoldas képessége is. A probléma valojaban a céleléréskor felmeriild
akadalyt testesiti meg. Ebben az esetben fontos felismerni, hogy a felmertilé akadalyok-
hoz milyen korlatok — a megoldassal szemben tamasztott kovetelmények — tarsulnak, és
azt is, hogy ezeket hogyan lehet optimalisan feloldani, mivel ezek a korlatok meghata-
rozzak a lehetséges megoldasokat. El6fordulhat, hogy a probléma megoldasakor akar
minden korlat feloldasra keriil, mig megeshet, hogy csak részlegesen harulnak el ezek az
akadalyok. Kiilonboz6 modszerekkel és technikakkal (3) 4j produktumok, szolgaltatasok
vagy folyamatok megalkotasa lehetséges. Ide sorolhatok a forditott tervezés (reverse
engineering) vagy iterativ tervezés (iterative design thinking), illetve az érzékelés és
megismerés elveinek alkalmazasa. A forditott tervezés, vagy mas néven a visszafejtés
folyamata soran osztalytermi gyakorlatban (flipped classroom) a tanulok elsddlegesen az
Uj tananyaggal iskolan kiviili, otthoni kdzegben ismerkednek meg, tesznek szert elézetes
ismeretekre és tudasra, majd az iskolai gyakorlatban aktiv tanulds mentén projektek,
vitak és szerepjatékok segitségével alkalmazzak, hasznaljak és dolgozzak fel az elsajati-
tand6 anyagot. Az iterativ tervezés pedig olyan mddszerre ¢és folyamatra utal, amikor a
folyamatot kisebb, megismételhetd egységekre tagoljak. Ezeket az egységeket tobbszori
alkalommal megismétlik, mikdzben a végso célt folyamatosan, 1épésrdl 1épésre fino-
mitjak. Az iterativ tervezés osztalytermi gyakorlatara lehet kitiing példa a folyamatiras
(process writing), amikor a tanar, vagy a tanulonal kompetensebb személy az irés folya-
mataban — irds el6készitése; gondolatok, otletek rendszerezése; értékelés, strukturalas és
szerkesztés — vesz részt, annak kiilonb6z6 szakaszaihoz nyujt segitséget (scaffolding),
még miel6tt a végsé produktum megsziiletne. De hasonléan az OECD Learning Compass
2030 ajanlasaban az iterativ tervezésre €piil az anticipacio-akcio-reflexio ciklus (Anti-
cipation - Action - Reflection — AAR-cycle), ami segitségével a tanulok folyamatosan
fejlesztik gondolkodasukat és felel6sségteljes cselekvoképességiiket (dgencia). A modell
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értelmezésében (Id. 3. abra) az anticipacios szakaszban a tanulok eltervezett cselekvé-
seik rovid- és hosszitavi kovetkezményeit vetitik elre. Igy megprobaljék sajat és mas
agensek szandékat, illetve perspektivajat megérteni ¢€s elfogadni. Az akcid szakaszban
torténik maga a cselekvés a cél elérése érdekében, mig a reflexio szakaszaban a cselek-
vésre visszatekintve annak értelmezésével mélyebb Osszefliggéseket és esetleges modo-

sitasokat eszkozolhetnek a késobbieckben (OECD, 2019b).

Ciklus 3

akcio - értgkelés

Ciklus1

akcio - éftékelés

anticipacio -

Szituacio

reflexioyvalasz

Szituacié

- reflexjo - valasz

Szituacié

Szituacio

3. dbra. Az A-A-R ciklus: anticipdcio — akcio — reflexio (sajat szerkesztés)

Az aktiv tanuldas megvalositasahoz a har-
madik kompetenciateriilet a hatékony kom-
munikdcio képessége. Ez a képesség a nem
verbalis kommunikaciéo mellett a verba-
lis kommunikacid eszkozeit érinti, azaz a
befogadd kozonség figyelembevételével a
vilagos és egyértelmi informaciokdzvetitést
helyezi kozéppontba. A hatékony kommu-
nikacio alapvet6 része a nem verbalis kom-
munikacid is, ami a verbalis kommunikacid
fogadtatasat és értelmezését nagymértékben
befolyasolja. A nem verbalis kommunikacio
nemcsak masik személyekre, hanem a kom-
munikacios kdzegben megjelend produktu-
mokra is vonatkozhat. Az emberi érzékelés
és megismerés soran a lehetséges szenzoros
csatornak is szerepet jatszanak az informa-
ciofeldolgozasban, tehat meghatdrozo, hogy
példaul mit latunk vagy hallunk. A haté-
kony kommunikacid eszkdze verbalis szin-
ten a nyelv, legyen az szobeli vagy irasbeli
megnyilvanulas. Ennek értelmében fontos
a szovegkdrnyezet és a befogadd kdzonség
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megfeleld és eldzetes ismerete, ami mentén az egyén mondanivalojat testre szabja.
A kommunikaci6 célja azonban nemcsak az informacié atadasa, hanem az is, hogy
masokkal interakcioba keriiljiink (Kosslyn, 2017).

Ez utébbi, a hatékony interakcio kialakitasdnak képessége a negyedik kulcskom-
petencia. Ennek az interakcionak célja lehet egy targyalds vagy meggydzés, ami a
kozosség egylittmiikodését segitheti vagy akadalyozhatja. Az interakcié soran tehat
jelentéséggel bir egy adott lizenet hatasanak eldrejelzése, a tényleges reakciok észlelése
¢s értelmezése, tigy, hogy a kommunikacié soran folyamatos ujrakoordinalas sziikséges.
A targyalds, érvelés vagy vita, de akar a medidcios gyakorlatok kézéppontjaban ennek
az interakcionak a dinamikaja all. Példdul egy mediacios szerepjaték soran, ahol a részt-
vevok konfliktusokat oldanak meg, a mediator segiti a feleket abban, hogy figyelmesen
hallgassak egymast, k6zos érdeklédési pontokat talaljanak, és kompromisszumos meg-
oldasokat dolgozzanak ki. Hasonloan, egy targyalasos helyzetben, ahol a felek eltérd
érdekeltségekkel birnak, a sikeres kommunikacié kulcsa a figyelmes hallgatas és a masik
fél allaspontjanak megértése. A feleknek kozos érdeklddési pontokat kell keresniiik,
mikozben folyamatosan értékelik és értelmezik egymas reakcioit. Ezaltal lehetdség nyi-
lik arra, hogy kompromisszumos megoldasokat talaljanak, amelyek mindkét fél szamara
elfogadhatoak. A targyalas soran az interakcié dinamikajanak megfelelé kezelése és az
érvek pontos és konstruktiv megfogalmazasa kulcsfontossagu a konfliktusok eredményes
feloldasaban. Tehat egy-egy interakcid soran az egyén szerepei konnyedén valtozhat-
nak, néha csapattagként, néha vezetéként, alkalmanként pedig medidtori szerepben kell
megjelennie. Az interakcioban a megfeleld szerepek kiosztasa és felvallaldsa a hatékony
egylittmikodés alapja lehet. Az etikai kérdések és tarsadalmi feleloségvallalas megolda-
sai is ezekben az interakciokban torténnek, hiszen létfontossagu, hogy az etikai dilem-
mak esetében az abban érdekelt legtobb fél szamara elfogadhaté megoldas sziilessen.
Meégpedig tigy, hogy lehet6ség szerint a legkisebb sériilést eredményezze, és a tarsadalmi
egylittmiikddés szabalyait és az erkdlcsot betartsa (Kosslyn, 2017).

Osszefoglalva elmondhat6, hogy az ember tarsas egyiittmiikodésében egyediilalloan
képes arra, hogy a valdsag olyan tarsas értelmezését alkossa meg, amelynek alapjai L. F.
Barrett kanadai-amerikai kognitiv pszichologus megfogalmazasban olyan kognitiv funk-
ciok, mint a kreativitas, kommunikacid, a kooperacion és az utanzason alapuld tanulas,
valamint az elme és agy kompresszids, vagyis tomoritd képessége, amely ereddje az
absztrakt gondolkodasnak. Annak az absztrakt gondolkodéasnak, amely elvonatkoztat a
dolgok fizikai form4jatol, és utat enged egy rugalmasabb szimuldcidénak és értelmezés-
nek, ezen keresztiil a kreativitasnak. Ezek a szimulaciok pedig a kommunikacio, a tarsas
egylittmiikddés és az utanzason alapuld tanulds segitségével formaljak meg a valosag
tarsas értelmezését (Barrett, 2020).

Osszegzés

Az egyén mint mentalis idéutazdé komplex prospektiv képességével, s azon beliil is
epizodikus eldrelatasaval (episodic foresight) képes oksagi kapcsolatokat és haldzatokat
kiépiteni, és ezek segitségével képes arra is, hogy felfedezze a mult, a jelen és a potenci-
alis jovo eseményei kozotti lehetséges forgatokonyveket. Az epizodikus eldrelatas képes-
sége az, amivel lehetséges jovobeli epizddokat képes szimulalni, és ezek ,,lejatszasaval”
megfelelden cselekedni, az életet finomhangolni. Ezaltal képes az egyén nemcsak a mult
tapasztalataira, hanem a jovobeli szelfjeire is reflektalni, formalva életének dontési folya-
matait és szelfértelmezését. Vagyis az elme virtualis idogépezete az, ami a folytonossag
¢és koherencia érzését adja tigy, hogy az egyén a korabban meg¢lt életeseményekre visz-
sza-visszatérhet, reflektalhat, ujrakonstrudlhatja azokat, és 11j narrativ értelmezéseket,
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kapcsolatokat adhat hozza (Siegel, 2022;

Suddendorf és mtsai, 2022). Ebben az idéu- U bk b ko
tazdsban az egyén képes elképzelni a mult &yanarror nemcsar repes-

megéléseibdl és a jelen értelmezéseibsl — S€gei s ismeretei tekintetében
fakado tobbszoros jovobeli forgatokonyve- kepes és alkalmas dontést

ket, amelyek esetleges erkdlcsi dilemmakat hozni, hanem képes elére ldtni

vethetnek fel, feleldsségteljes dontéshoza- ] lalding’ 6 b
tal elé allithatjak az értelmezét. Az elme- S Wd Jeltaldalni” nmagat.

miikodés nyitott, flexibilis kognitiv funk- Olyannyira, hogy ez a prediktiv
cidjaval az egyén sajat szelfértelmezéseit  fynkcio az emberi idegrend-

$ kon n replok lekvései p -
¢ a kontextusban szereplok cselekvéseit "o\ o0na1droz6 miikodesi
és reakcioit is interpretalja. Ennek a men-

talis id6utazasnak flexibilis és adaptiv jel- elve, miszerint az emberi agy,
lege biztositja, hogy az egyén rugalmasan  elme és kornyezet 6sszjdtéka

és gyorsan alkalmazkodjon a valtozo vilag Jfolyamatosan térképeket készit

kihivasaihoz. De az elme epizodikus eldrela- Liilsé valosdordl Imi
tasa nemcsak a jovobeli szelfek elképzelését a Ritls6 valosagrol, a fogalmi

segiti, hanem hozzjarul az 0j lehetéségek kapcsolatokrol és jévobeli
keresés¢hez és az innovacié elémozditasa- ertelmezésekrol. Ennek a

hoz. Vagyis olyan kulturalis hajtoerdt biz- miikodésnek a rugalmassdgdt

tosit, ami folytonos visszacsatoldsaval az s albal bodoké .=
emberi evolucioé motorja. Egy olyan kognitiv €s aikarmazRoaorepesseget

rést (cognitive niche) tart fenn, ami nemesak ~ pedig — az agyi dramkorok
a jelenre, hanem a jovore is figyel, mégpedig  erds anatomiai megkototisége

ugy, hogy a tanulas-tanitas eszkozével és az B : : :
innovaciokbol eredé kreativ megoldasokkal mellett ~ a szinaptikus plasz

képes formalni nemcsak a jelent, hanem a ticitds biztositja. A neurdlis
jovot is (Suddendorf és mtsai, 2018). tjrahasznositds hipotézisének

A jovebeli eldrelatas emergdlo és dina-  sprolmezdseben az agyi dram-

mikus képességével az egyén tudatosan for- o ) v ars .
malhatja jovOképét, vagyis azt, hogy kivé korok kepesek flexibilis modon,

szeretne valni. Ennek a kognitiv eszkoznek 44/ kulturdlis szerepiikhéz alkal-
a segitségével munkalkodhat a kiilonb6z6 mazkodni.

képesség-készség tarhazan és ismeretein,
tudatos dontése mentén formalhatja azokat
a kapacitasait, amelyekkel jovobeli szelfjeit szeretné felruhazni. Az emberi elme ezen
képességét Suddendorf és munkatarsai talalo elnevezése, vagyis az ember mint ,,s0kol-
daluan tehetséges képességvalto” (polytalented skill shifter), hiven tiikkrozi (Suddendorf
¢és mtsai, 2022. 67.). Ugyanakkor nemcsak képességei €s ismeretei tekintetében képes és
alkalmas dontést hozni, hanem képes eldre latni és Gjra ,,feltaldlni” 6nmagat. Olyannyira,
hogy ez a prediktiv funkci6 az emberi idegrendszer meghatarozo mikodési elve, misze-
rint az emberi agy, elme ¢és kornyezet Osszjatéka folyamatosan térképeket készit a kiilsé
valosagrol, a fogalmi kapcsolatokrol és jovébeli értelmezésekrdl. Ennek a mikddésnek
a rugalmassagat ¢és alkalmazkodoképességét pedig — az agyi aramkorok erds anatomiai
megkotottsége mellett — a szinaptikus plaszticitds biztositja. A neurdlis Gjrahasznosités
hipotézisének értelmezésében (Dehaene és Cohen, 2007; Dehaene, 2020) az agyi dram-
korok képesek flexibilis modon, Gj kulturalis szerepiikhéz alkalmazkodni. Vagyis mar
meglévo neuralis architekturak, amelyek komputacioi hasonlitanak az 0j funkcidhoz,
ujrahasznosulnak, mas szoval a neuralis halozatok egyrészt Gijrahasznalodnak, masrészt
funkcidjukban 1j iranyt vesznek. Ennek eredményeként a tanulds és a fejlédés folyaman
a neurdlis rés (neural niche) az 1j informacidk adaptacidjaként egyre inkabb az egyén
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mentalis modelljeihez igazodik, lehetdvé téve a valtozast és a jovobeli szelfek kialakita-
sat (Dehaene, 2020).

Ez a fajta belsd reprezentacids alkalmazkodas nemcsak a tanulds soran, hanem a jovo-
beli szelf konstrualdsaban is kulcsszerepet jatszik. Az egyén eldrelatdsa és abban rejld
én-reflektiv képessége, hogy dontéshozatalaban mikor varjon ki és mikor 1épjen, nyitja
meg a lehetdséget a negyedik dimenzid szamara. A negyedik dimenzio, azaz a holnap
talalmanya, illetve az ahhoz tarsul6 eszkdzhasznalat jovobeli utilitarista szemlélete teszi
lehetové a tervezés kifinomult médjat, az innovativ 1étet, absztrakt gondolkodast és a
szimbdolumok Osszetett rendszerének nyelvezetét és hasznalatat. Ez utobbi biztositja
a térben és idében tavol eso értelmezések €s konstruktumok kibontasat, és teszik lehetové
az oktatas és az oktatasban megjelend szereplék adaptivitasanak fokozasat is (Corballis,

2011, 2015; Dehaene, 2020; Suddendorf és mtsai, 2022).

Turi Krisztina
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Absztrakt

Az OECD Oktatasi Igazgatosaga ajanlasaban megfogalmazza, hogy a 21. szazadi tudasalapt gazdasagban az
egyén adaptivitasanak kialakitadsaban és ndvelésében nemcsak egész életén ativeld tanulasa (LLL), hanem az
¢élet minden teriiletét atfogo tanulasa (LWL) is jelentdséggel bir. Az adaptivitas kérdése mikroszinten az egyént,
azaz a tanulo6t, mig mezoszinten az oktatast, makroszinten pedig a tarsadalom egészét érinti. Az adaptiv oktatasi
rendszer jellemzéseként a tanulmany vallalkozik az OECD innovativ tanuldsi kérnyezetre (Innovative Learning
Environments, ILE) jellemzd tanulas-tanitastervezési alapelveinek ismertetésére és arra, hogy az adaptivitas
képessége hogyan kapcsolddik olyan kulcskompetencidkhoz, mint a kritikus gondolkodas, a kreativitas,
a hatékony kommunikacié vagy a hatékony interakci6 képessége-készsége. A tanulmany tobb ponton kitér az
adaptivitas fokozasahoz kotheté modszertanra, amelynek alapja az emberi elme szimulacids képessége, mas
szoval a mentalis id6utazas és képzeleti munka konstruktumai. Tehat jelen tanulmany a mentalis id6utazast,
vagyis az elme azon képességét is targyalja, miszerint az egyén képes a mult és jelen epizodjait és a jovO
lehetséges forgatokonyveit rugalmasan mozgatni. Mindezt pedig teheti a képzeleti munka segitségével, azaz
munka dinamikus rendszerében kibontakoz6 tanuloi adaptivitas kereteit és jellemzdit foglalja Ossze, igy kitér
az elmevandorlas kozéppontjat képezd memoriara, azon beliil is a hossza tavii memoria explicit és implicit
tartalmaira. Mindemellett az elme narrativ jellemz§jének bemutatasaval és az ebbdl adodo szelfkoncepciok
lehetséges értelmezésével tampontot kinalhat az egyén céltartdsahoz és az ehhez szorosan kapcsolodo eszkoz-
hasznalatdhoz, azaz a tanuloi agencidhoz. A tanulmany tehat a tanuléi adaptivitas fokozasahoz kinal lehetséges
tampontokat a 21. szazad nevelési és oktatasi kihivasaiban.

Kulcsszavak: tanul6i adaptivitas, mentélis iddutazas, képzeleti munka, tanul6i dgencia, kulcskompetenciék,
osztalytermi gyakorlat
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