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Tematikus tanulmány

A kreativitás és érzelmek kapcsolata: 
az érzelmi kreativitás fogalma és 

neveléstudományi implikációi

Révész József1

Absztrakt:�  
 

A kreativitás és az érzelmek kapcsolatának neveléstudományi értelmezése 
egyszerre érinti (1) az érzelmek szerepét a kreatív teljesítmény, motiváció és 
tanulási kitartás alakulásában, valamint (2) a kreatív folyamat érzelmi mi-
nőségeit (például öröm, frusztráció, ambivalencia) és pedagógiai kezelésük 
feltételeit. A nemzetközi szakirodalomban mindkét irányhoz kapcsolódik az 
érzelmi kreativitás (emotional creativity, EC) konstrukciója, amely az érzel-
mi tapasztalatok újszerű, hatékony és hiteles alakítását, illetve az érzelmi tu-
dás és reflektivitás szerepét hangsúlyozza (Averill & Thomas-Knowles, 1991; 
Averill, 1999, 2000, 2005). A tanulmány elméleti szintézisre vállalkozik: az 
EC fogalmi keretének bemutatását és összekapcsolását a kreativitás rend-
szerszemléletű megközelítésével (személy–tartomány–mező; Csíkszentmi-
hályi, 1996, 2014), majd az ebből következő neveléstudományi implikációk 
megfogalmazását adja közre. A kézirat hozzájárulása abban ragadható meg, 
hogy az érzelmi kreativitást nem kizárólag individuális különbségként tár-
gyalja, hanem pedagógiai szempontból mező- és normatívan érzékeny je-
lenségként értelmezi: az osztálytermi érzelemnormák, a visszajelzési kultú-
ra és a pedagógus érzelmi munkája olyan strukturális feltételek, amelyek az 
EC megjelenését és fejleszthetőségét alakítják (Vincent-Lancrin et al., 2019). 
A tanulmány táblázatos összegzésekkel támogatja a fogalmi integrációt, és 
kutatási–fejlesztési irányokat jelöl ki, támaszkodva a közelmúlt nemzetközi 
áttekintéseire és alkalmazott vizsgálataira (Kuška et al., 2020; González-Za-
mar & Abad-Segura, 2021; Čábelková et al., 2022).�  
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Bevezetés 
A kreativitás kutatása, megértése és fejlesztése a neveléstudományban és az 
oktatáspolitikában egyaránt kiemelt jelentőségű, mivel a késő modern társa-
dalmakban felértékelődnek azok a kompetenciák, amelyek az új problémák 
értelmezését, a rugalmas alkalmazkodást, valamint az innovatív megoldások 
létrehozását és legitimálását támogatják (Lorenz & Lundvall, 2009). A nem-
zetközi szakpolitikai diskurzusokban a kreativitás és a kritikai gondolkodás 
az iskolai tanulás központi célterületeiként jelennek meg (Vincent-Lancrin 
et al., 2019). Neveléstudományi értelemben ugyanakkor a kreativitás jelen-
tősége nem szűkíthető teljesítmény- vagy versenyképességi dimenziókra: az 
alkotó tevékenység a tanulói identitásformálódás, a kulturális részvétel és a 
társas beágyazódás horizontján is értelmezhető (Vitányi, 2000; Csíkszent-
mihályi, 2014). A hazai pedagógiai-pszichológiai irodalomban is megjelenik 
a kreativitás és a beilleszkedés, illetve az iskolai működés összetett viszonya 
(Gyarmathy, 2011; Tóth, 2008), ami a kreativitás fejlesztésének érzelmi és 
társas feltételeire irányítja a figyelmet. A kreativitás fogalmi meghatározása 
tartós viták tárgya: eltérő hangsúlyok jellemzik a kognitív (például problé-
mamegoldás, divergencia), a személyiség- és motivációs, a fejlődéslélektani, 
valamint a társas-kulturális megközelítéseket (Simonton, 2000; Glazer, 2009; 
Pléh, 2010). A kulturális-történeti genealógiában különösen meghatározó a 
romantikus „zseni” és az esztétikai autonómia hagyománya (Doorman, 2006; 
Tatarkiewicz, 2000), míg a modern pszichológiai és neveléstudományi ku-
tatás erőteljesen hangsúlyozza a gyakorlás, a szakértelem és a tanulási kör-
nyezet szerepét (Ericsson, 2005; Pléh, 2010). A kreativitás mérésmetodikai 
kérdései (Zétényi, 2010) és a pedagógiai alkalmazások (Tóth, 2000; Mező, 
2015) egyaránt arra utalnak, hogy a kreativitás nem kizárólag individuális tu-
lajdonságként, hanem kontextusfüggő teljesítményként és társas elismerési 
folyamatként is megragadható. E felismerést teszik elméletileg koherenssé a 
rendszerszemléletű kreativitásmodellek, amelyek a kreativitást a személy–
tartomány–mező kölcsönhatásaként értelmezik (Csíkszentmihályi, 1996, 
2014). Ebben a keretben a kreatív produktumok és cselekvések nem pusztán 
egyéni kognitív teljesítmények, hanem kulturális tudáskészletek (tartomány) 
és intézményes/normatív legitimációs mechanizmusok (mező) közegében 
válnak „kreativitásként” elismerhetővé. Nevelési kontextusban mindez azt 
jelenti, hogy a kreativitás fejlesztése nem redukálható készségtréningre: a 
tanulási feladatok, a visszajelzés és értékelés normái, a tanulói részvétel lehe-
tőségei, valamint az osztálytermi klíma a kreatív próbálkozások kockázatvál-
lalását és társas elfogadhatóságát alapvetően befolyásolják (Vincent-Lancrin 
et al., 2019). A rendszerszemléletű értelmezésben gyakran háttérbe szorul, 
hogy a kreatív tanulási folyamatot érzelmi dinamika szervezi: a kíváncsiság, 
az öröm, a bizonytalanság, a frusztráció, illetve a társas megítéléstől való 
függés a kreatív cselekvés tipikus tapasztalatához tartozik. Személyiségpszi-
chológiai perspektívából ezért indokolt úgy tekinteni a kreativitásra, mint 



69
A kreativitás és érzelmek kapcsolata: az érzelmi kreativitás fogalma...

Gyermeknevelés Tudományos Folyóirat

amelyben az egyéni diszpozíciók és a társas viszonyok mellett érzelemsza-
bályozási és jelentésalkotási folyamatok is működnek (Asendorpf & Neyer, 
2012; Mirnics, 2006). A pedagógiai térben mindez külön kérdéssé válik, mert 
az érzelemkifejezés normái, a tanulói önkifejezés mozgástere, valamint a pe-
dagógus érzelmi munkája strukturálja, hogy a kreatív próbálkozások milyen 
érzelmi költségekkel és milyen legitimációs esélyekkel járnak. Az érzelem-
kreativitás kapcsolat fogalmi megragadásához a nemzetközi szakirodalom-
ban meghatározó az érzelmi kreativitás (emotional creativity, EC) konstruk-
ciója, amely az érzelmi tapasztalatok újszerű, hatékony és hiteles alakítását, 
valamint az érzelmi tudás és reflektivitás szerepét hangsúlyozza (Averill & 
Thomas-Knowles, 1991; Averill, 1999, 2000, 2005). Averill értelmezésében 
az érzelmek részben kulturálisan tanult és társasan szabályozott jelentésfor-
mák; ennek megfelelően az érzelmi kreativitás nem azonos a normák nélküli 
impulzivitással, hanem a kontextusérzékeny, reflektált érzelmi jelentésalko-
tás és kifejezés képességével. Az érzelmek a kreatív aktivitásban egyszerre 
lehetnek mediátorok és produktumok (Averill, 2005), ami neveléstudományi 
szempontból lehetővé teszi, hogy a kreatív tanulást ne csupán kognitív telje-
sítményként, hanem érzelmi-társas folyamatként is tárgyaljuk. A közelmúlt-
ban az EC kutatása bővülő nemzetközi trendeket mutat: megjelentek meta-
analitikus és integratív áttekintések (Kuška et al., 2020), művészetpedagógiai 
összegzések és trend-elemzések (González-Zamar & Abad-Segura, 2021), 
valamint alkalmazott vizsgálatok a megküzdés, a mentális egészség és krízis-
kontextusok összefüggésében (Orkibi & Ram-Vlasov, 2019; Zhai et al., 2021; 
Čábelková et al., 2022). Ugyanakkor az oktatási tárgyú EC-szakirodalomban 
viszonylag ritkábban jelenik meg a rendszerszemléletű kreativitásmodellek-
kel való összekapcsolás, különösen olyan formában, amely az EC-t pedagó-
giai szempontból mező- és normatívan érzékeny konstrukcióként értelmezi. 
A tanulmány célja ezért elméleti szintézis: bemutatni az érzelmi kreativitás 
fogalmi keretét és mérési irányait (Averill, 1999; Ghadiri & Abdi, 2010; Kő-
váry et al., 2014); az EC-t összekapcsolni a kreativitás rendszerszemléletű 
értelmezésével (Csíkszentmihályi, 1996, 2014); és ebből neveléstudományi 
implikációkat levezetni az óvodai és iskolai nevelés, a művészetpedagógia 
és a pedagógusképzés számára (Mező, 2015; Kőhalmi, 2019; Kőváry, 2020). 
A kézirat elméleti jellegű: nem közöl saját empirikus adatokat, hanem olyan 
fogalmi és modellkapcsolatokat dolgoz ki, amelyek későbbi kutatásokban 
operacionalizálhatók.

Elméleti és fogalmi keret
A kreativitás definíciói rendszerint két kritérium köré rendeződnek: az új-
donság (eredetiség) és a hasznosság/érték (a kontextusban értelmezett re-
levancia vagy működőképesség) dimenziói köré (Simonton, 2000; Glazer, 
2009). A pszichológiai terminológiában a kreatív gondolkodás tipikusan 
rugalmas ötletképzéshez, problémamegoldáshoz és felfedezéshez kapcsoló-
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dik; ezt a szemléletet összefoglalók és szótári meghatározások is tükrözik 
(Frölich, 1996). Neveléstudományi nézőpontból azonban lényeges, hogy a 
kreativitás nem merül ki kognitív műveletekben: motivációs, személyiség- és 
társas tényezők is alakítják, továbbá a kreatív teljesítmény „értékké válása” 
társas elismerési folyamatokhoz kötött (Asendorpf & Neyer, 2012; Mirnics, 
2006). A kreativitás kulturális-történeti diskurzusai különösen hangsúlyoz-
zák a romantikus rendet, amely a „zseni” és az eredetiség fogalmát normatív 
keretbe szervezte (Doorman, 2006), valamint az esztétikai fogalomkészlet 
azon elemeit, amelyek az alkotást autonóm és kivételes tevékenységként írják 
le (Tatarkiewicz, 2000). Pedagógiai szempontból ez kettős hatású: egyrészt 
inspiráló mintát adhat az önkifejezésre, másrészt olyan implicit elvárásokat 
erősíthet, amelyek a kreativitást „ritka” jelenségként kezelik, és ezzel szű-
kíthetik a fejleszthetőség horizontját. A modern pszichológiai kutatás ezzel 
párhuzamosan a kreatív teljesítményben a szakértelem és a strukturált gya-
korlás szerepét emeli ki (Ericsson, 2005; Pléh, 2010), ami neveléstudományi 
értelemben a tanulási környezet, a visszajelzés, a gyakorlási lehetőségek és az 
értékelési kultúra jelentőségére mutat rá (Tóth, 2000; Mező, 2015). A kreati-
vitás mérésmetodikai kérdései (Zétényi, 2010) és iskolai összefüggései (Tóth, 
2008; Gyarmathy, 2011) szintén a konstruktum kontextusérzékenységét erő-
sítik meg. Ezeket a szempontokat integrálja a kreativitás rendszerszemléle-
tű értelmezése: a kreativitás a személy–tartomány–mező kölcsönhatásában 
nyer társas értelemben vett státuszt (Csíkszentmihályi, 1996, 2014). A tar-
tomány a kulturális tudások, eszközök, műfajok és szabályok rendszere; a 
mező a társas elismerés/legitimáció hálózata (normák, értékelési kritériu-
mok, kapuőri mechanizmusok); a személy pedig a motiváció, tudás, kész-
ségek és diszpozíciók konfigurációja. Nevelési kontextusban a mező opera-
cionálisan megragadható az osztálytermi és intézményi normákban: abban, 
hogy milyen típusú „újdonság” nyer visszajelzést, milyen kockázatokkal jár a 
szokatlan megoldás, és miként szerveződik a hibához, a bizonytalansághoz 
és a kísérletezéshez fűződő kulturális viszony (Vincent-Lancrin et al., 2019). 
A rendszerszemlélet pedagógiai relevanciája akkor válik teljessé, ha a krea-
tivitás érzelmi dimenzióját is bevonjuk. A kreatív tanulási epizódok érzelmi 
szempontból gyakran ambivalensek: az exploráció öröme, a bizonytalanság, 
a frusztráció és a társas megítéléstől való függés váltakozva jelenhet meg. 
Ezért a kreativitás pedagógiai támogatása szükségképpen érinti az érzelem-
szabályozási és jelentésalkotási folyamatokat, valamint azt, hogy a pedagógi-
ai tér normái milyen érzelmi mintázatokat legitimálnak vagy szankcionálnak 
(Asendorpf & Neyer, 2012; Mirnics, 2006). A kérdés neveléstudományi tétje 
különösen világos gyermeknevelési kontextusban, ahol az érzelemkifejezés 
és -szabályozás fejlődési sajátosságai közvetlenül találkoznak az intézményi 
elvárásokkal. E fogalmi térben helyezhető el az érzelmi kreativitás (EC) ave-
rilli konstrukciója. Averill és Thomas-Knowles (1991), illetve Averill (1999, 
2000, 2005) nyomán az EC az érzelmi tapasztalatok újszerű, hatékony és 
hiteles alakítását jelenti, amelyet érzelmi tudás és reflektivitás támogat. Az 
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EC kiindulópontja, hogy az érzelmek részben kulturálisan tanult és társas 
normák által szabályozott jelentésformák; ennek megfelelően az érzelmi 
kreativitás nem azonos a konvenciók felrúgásával, hanem a kontextusérzé-
keny, reflektált érzelmi jelentésalkotással és -kifejezéssel. Averill (2000) az 
intelligencia, érzelem és kreativitás integrációját hangsúlyozza, míg Averill 
(2005) kifejezetten kiemeli, hogy az érzelmek a kreatív aktivitásban egyszer-
re lehetnek mediátorok és produktumok. E belátás pedagógiai relevanciá-
ja abban áll, hogy a kreatív tanulás nem csupán kognitív teljesítmény, ha-
nem érzelmi-társas folyamat, amelyben a tanulók új jelentéseket alkotnak 
önmagukról, a feladatról és a közösségi elvárásokról. Az érzelmi kreativitás 
kutatásában meghatározó eszköz az Emotional Creativity Inventory (ECI); 
Averill (1999) a konstruktum szerkezetét és korrelátumait is tárgyalja, míg 
validációs kísérletek kulturális érzékenységi kérdéseket is felvetnek (Ghadiri 
& Abdi, 2010). Neveléstudományi és alkalmazott kutatások számára külö-
nösen jelentős a hazai adaptáció (Kőváry et al. 2014), amely lehetővé teszi az 
EC mérését magyar nyelvi-kulturális kontextusban. Az EC kapcsolatban áll 
az érzelmi intelligencia fogalmával, ugyanakkor nem azonos vele: míg az EI 
sok értelmezésben az érzelmek percepciójára, megértésére és szabályozására 
helyezi a hangsúlyt, addig az EC az érzelmi tapasztalatok innovatív, szemé-
lyesen hiteles és társas szempontból működőképes alakítását emeli ki (Ave-
rill, 2000; Ivevec, Brackett, & Mayer, 2007). A közelmúlt nemzetközi trendjei 
az EC interdiszciplináris nyitottságát erősítik: meta-analitikus és integra-
tív áttekintések (Kuška et al., 2020), művészetpedagógiai trend-elemzések 
(González-Zamar & Abad-Segura, 2021), valamint alkalmazott vizsgálatok 
trauma, megküzdés és mentális egészség összefüggésében (Orkibi & Ram-
Vlasov, 2019; Zhai et al., 2021), illetve felsőoktatási kontextusban az adaptív 
innováció motivációs hátterével kapcsolatban (Čábelková et al., 2022). E ki-
tekintés a jelen tanulmányban nem enciklopédikus célú; arra szolgál, hogy 
jelezze: az EC pedagógiai relevanciája a kreativitás és érzelmek kapcsolatáról 
szóló diskurzusban mind elméleti, mind alkalmazott irányban erősödik.

Szintézis: az érzelmi kreativitás elhelyezése  
a kreativitás rendszermodelljében 

A kreativitás rendszerszemléletű modellje (Csíkszentmihályi, 1996, 2014) 
és az érzelmi kreativitás averilli kerete (Averill & Thomas-Knowles, 1991; 
Averill, 2005) akkor kapcsolható össze koherensen, ha az érzelmeket egy-
szerre tekintjük (1) kulturálisan tanult jelentésformáknak (tartomány), (2) 
individuális szabályozási és jelentésalkotási folyamatoknak (személy), és (3) 
társas normák által szabályozott, legitimációt igénylő megnyilvánulásoknak. 
E kapcsolódás pedagógiai tétje, hogy az EC fejlesztése nem kizárólag egyéni 
„képességfejlesztés”, hanem szükségképpen érinti az osztálytermi normák és 
visszajelzési kultúra alakítását is.
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EC-komponensek és rendszerelemek megfeleltetése 

1. táblázat
Az érzelmi kreativitás (EC) és a személy–tartomány–mező modell kapcsolódási 
pontjai

Tartomány 
(domain) 

érzelmi szókincs, kulturális érze-
lem-forgatókönyvek, narratív és 
művészeti kifejezési formák

érzelmi tudás és reflektivitás, a krea-
tív érzelmi jelentésalkotás kulturális 
alapjai (Averill, 1999; Tatarkiewicz, 
2000)

Személy 
(person)

érzelemszabályozás, motiváció, 
differenciált érzelmi élmények, sze-
mélyiségdiszpozíciók

újszerű érzelmi értelmezések és 
válaszmintázatok, hitelesség és ön-
reflexió (Asendorpf & Neyer, 2012; 
Mirnics, 2006)

Mező  
(field)

osztálytermi normák, visszajelzés 
és értékelés, legitimáció/szankciók, 
intézményi klíma

az érzelmi megnyilvánulások tár-
sas elfogadhatóságának feltételei, a 
kreatív érzelemkifejezés „megenge-
dettsége” (Csíkszentmihályi, 2014; 
Vincent-Lancrin et al., 2019)

A megfeleltetés nem pusztán terminológiai. Pedagógiai értelemben azt ál-
lítja, hogy az érzelmi kreativitás kibontakozása (és fejleszthetősége) a tanu-
lási környezet kulturális repertoárjától (érzelemnyelv, narratív és művészeti 
minták), az egyéni érzelemszabályozási és reflexív képességektől, valamint 
az osztálytermi legitimációs szabályoktól (mit jutalmaz és mit szankcionál a 
közösség, illetve az értékelési rendszer) egyidejűleg függ. Ez a rendszerszem-
léletű integráció lehetővé teszi, hogy az EC-t ne kizárólag személyiségválto-
zóként kezeljük, hanem pedagógiai beavatkozási pontokat azonosítsunk a 
mező és a tartomány szintjén is. A pedagógiai gondolkodás számára hasznos 
lehet az EC szint- vagy fejlődési jellegű tárgyalása, amely nem bináris tu-
lajdonságként tekint az érzelmi kreativitásra. A reprodukció–modifikáció–
transzformáció logikája a kulturálisan bevett érzelmi sémák adaptív haszná-
latától a reflektív alakításon át az új érzelmi jelentések létrehozásáig vezethet 
(Averill, 1999, 2005).

2. táblázat
Az érzelmi kreativitás lehetséges szintjei és pedagógiai értelmezésük.

Szint Leírás Pedagógiai implikáció 
(példák)

I. �Reprodukció / adaptív  
alkalmazás

kulturálisan bevett érzelmi 
sémák helyzethez igazított 
alkalmazása

érzelmi szókincs és alapér-
zelem-szabályok tanítása, 
helyzethez illeszkedő ér-
zelemkifejezés gyakorlása 
(Tóth, 2000)
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II. �Modifikáció / reflektív 
finomítás

meglévő érzelmi mintázatok 
tudatos alakítása célok és 
kontextus szerint

perspektívaváltás; érzelem-
szabályozási stratégiák tu-
datosítása, konfliktushely-
zetekben alternatív érzelmi 
válaszok kipróbálása (Asen-
dorpf & Neyer, 2012)

III. �Transzformáció /  
innovatív jelentésalkotás

új érzelmi jelentések és ki-
fejezési módok létrehozása, 
amelyek társas térben is ér-
telmezhetővé válnak

közösségi rítusok és együtt-
működési normák kreatív 
újraszervezése; művészeti és 
projektalapú tanulásban új 
érzelmi jelentések teremtése 
(González-Zamar & Abad-
Segura, 2021; Kőhalmi, 2019)

A szintek pedagógiai olvasata azt sugallja, hogy az érzelmi kreativitás fejlesz-
tése nem kizárólag az „érzelmek szabályozásáról” szól, hanem a jelentésal-
kotás kulturális és közösségi dimenzióiról is. Különösen a transzformációs 
szint esetén válik láthatóvá a mező szerepe: új érzelmi jelentések csak akkor 
stabilizálódnak, ha az osztálytermi közösség és a pedagógus legitimációs 
gyakorlatai (visszajelzés, értékelés, normák) lehetővé teszik azok elfogadását.

Neveléstudományi és pedagógiai implikációk 
A rendszerszemléletű integrációból az következik, hogy a kreativitás fejlesz-
tésének pedagógiája nem választható el az érzelmi jelentésalkotástól és az 
osztálytermi normarendszertől.

Osztálytermi normák és legitimáció. A kreatív cselekvés és az érzelmi 
kreativitás egyaránt társas legitimációt igényel: az osztálytermi normák ha-
tározzák meg, hogy a bizonytalanság, frusztráció, ambivalencia vagy inten-
zív érzelemkifejezés a tanulási folyamat természetes részének tekinthető-e, 
vagy „nem megfelelő” viselkedésként szankcionálódik. A rendszerszemlélet 
alapján ezért a kreativitásfejlesztés pedagógiája szükségképpen érinti a vis�-
szajelzési és értékelési kultúrát is (Csíkszentmihályi, 2014; Vincent-Lancrin 
et al., 2019). Gyermeknevelési kontextusban mindez fokozott jelentőségű: a 
gyermekek érzelemkifejezése és -szabályozása fejlődési mintázatokat követ, 
ezért a pedagógiai környezet normái közvetlenül alakítják az exploráció és 
önkifejezés érzelmi biztonságát.

Pedagógusképzés és pedagógusi érzelmi munka. A pedagógusképzésben 
az érzelmi kreativitás értelmezhető olyan célterületként, amely az érzelmi 
reflektivitást, a kreatív tanulási helyzetekhez kapcsolódó ambivalens érzel-
mek pedagógiai kezelését, valamint az osztálytermi normák tudatos alakítá-
sát integráltan fogja össze (Kőváry, 2020; Tóth, 2000). A pedagógus a mező 
szempontjából részben „kapuőri” szereplő: visszajelzéseivel és értékelési 
gyakorlataival alakítja, hogy a kreatív és érzelmileg újszerű megnyilvánu-
lások legitim, tanulásként értelmezhető tapasztalatokként jelennek-e meg 
(Csíkszentmihályi, 2014). Ebből az következik, hogy a pedagógusképzésben 
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indokolt olyan reflektív modulok kialakítása, amelyek az érzelemnormákat 
és a kreatív kockázatvállalást nem külön, hanem összekapcsolva tárgyalják.

Óvodai-iskolai gyakorlat: élménypedagógia, művészetpedagógia, narratív 
tanulás. Az óvodai és alsó tagozatos nevelésben az érzelmi kreativitás fej-
lesztése természetes módon kapcsolódhat a játék, a dramatikus és művészeti 
tevékenységek, illetve a narratív tanulás világához, ahol az érzelmek megne-
vezése és kreatív megformálása a tanulási folyamat része (Mező, 2015; Gon-
zález-Zamar & Abad-Segura, 2021). A művészetpedagógiai hagyományok 
ugyanakkor implicit normákat is közvetítenek arról, mi tekinthető „hiteles” 
kifejezésnek (Tatarkiewicz, 2000), és a romantikus rend öröksége (Doorman, 
2006) hatással lehet arra, hogy a kreativitást mennyiben tekintjük minden-
napi, fejleszthető kompetenciának. A hazai neoavantgárd pedagógiai inspi-
rációk (Kőhalmi, 2019) ezzel szemben a kreativitást részvételi, kísérletező és 
kritikai pedagógiai modellként értelmezik, ami kedvezhet az EC transzfor-
matív szintjeinek.

Kutatási operacionalizáció és méréstani megfontolások. Az EC pedagógi-
ai vizsgálatának egyik útja az ECI alkalmazása (Averill, 1999; Kőváry et al., 
2014), kiegészítve olyan kvalitatív eljárásokkal, amelyek az érzelmi jelentésal-
kotás kulturális és társas dimenzióit is megragadják (például narratív elem-
zés, osztálytermi interakcióelemzés). A nemzetközi vizsgálatok rámutatnak 
a faktorstruktúra és kulturális érzékenység kérdésére (Ghadiri & Abdi, 2010; 
Kuška et al., 2020), ami különösen lényeges gyermek- és iskolai minták ese-
tében. A krízis- és megküzdéskonteksztusokból származó eredmények (Or-
kibi & Ram-Vlasov, 2019; Zhai et al., 2021; Čábelková et al., 2022) óvatosan 
jelezhetik, hogy az EC közvetítő változó lehet adaptív innováció és jóllét ös�-
szefüggéseiben, de a gyermeknevelési transzferhez célzott, életkori és intéz-
ményi sajátosságokra érzékeny kutatások szükségesek.

Következtetések, korlátok és további kutatási irányok
A tanulmány amellett érvel, hogy az érzelmi kreativitás (Averill & Thomas-
Knowles, 1991; Averill, 1999, 2005) termékeny fogalmi keretet kínál a kre-
ativitás és érzelmek kapcsolatának neveléstudományi értelmezéséhez, kü-
lönösen akkor, ha a kreativitást rendszerszemléletű jelenségként kezeljük 
(Csíkszentmihályi, 1996, 2014). Az EC nem redukálható sem a pozitív ér-
zelmek fokozására, sem a negatív érzelmek csökkentésére, és nem azonos az 
érzelmi intelligenciával sem: lényege az érzelmi tapasztalatok újszerű, hiteles 
és társas szempontból működőképes alakítása (Averill, 2000; Ivevec et al., 
2007). A rendszerszemléletű integráció alapján az EC pedagógiai fejleszthe-
tősége egyszerre függ (i) a kulturális repertoártól (érzelemnyelv, narratív és 
művészeti formák), (ii) az egyéni reflexív és szabályozási képességektől, és 
(iii) az osztálytermi legitimációs feltételektől (normák, visszajelzés, értéke-
lés). A tanulmány hozzájárulása ennek az integrációnak a kidolgozása, vala-
mint olyan kutatási és fejlesztési agenda kijelölése, amely a kreativitásfejlesz-
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tést és a gyermekek társas-érzelmi nevelését egymást erősítő módon képes 
összekapcsolni. A kézirat elméleti jellegéből következően korlátja, hogy nem 
közöl saját empirikus adatokat, és az EC rendszerszemléletű operacionali-
zációját nem validálja empirikusan. További kutatásokban indokolt lehet 
longitudinális vizsgálatokat folytatni az EC fejlődési mintázatairól gyer-
mek- és serdülőmintákon; elemezni az osztálytermi és intézményi normák 
(meződimenzió) hatását az EC megjelenésére (Vincent-Lancrin et al., 2019); 
intervenciós kutatásokat tervezni a kreativitásfejlesztés és a társas-érzelmi 
nevelés integrációjáról; valamint művészetpedagógiai és élménypedagógiai 
programok vizsgálatát elvégezni, ahol az érzelmi jelentésalkotás és kreatív 
kifejezés természetes egységet alkot (Mező, 2015; González-Zamar & Abad-
Segura, 2021). Mérésmetodikai szempontból külön feladat az ECI invarian-
cia-vizsgálata és a kvalitatív–kvantitatív trianguláció kialakítása (Kőváry et 
al., 2014; Kuška et al., 2020).
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The relationship between creativity and emotions: The concept of 
emotional creativity and its implications for educational science

Educational research on the creativity–emotion nexus addresses (1) the 
role of emotions in creative performance, motivation, and persistence, 
and (2) the emotional qualities of creative processes and their pedagogical 
regulation. Both lines of inquiry connect to emotional creativity (EC), 
conceptualized as the novel, effective, and authentic shaping of emotional 
experience, supported by emotional knowledge and reflexivity (Averill 
& Thomas-Knowles, 1991; Averill, 1999; Averill, 2000; Averill, 2005). 
This theoretical paper synthesizes EC and links it to systems-oriented 
models of creativity (person–domain–field; Csíkszentmihályi, 1996; 
Csíkszentmihályi, 2014), achieving educational implications. The paper’s 
contribution is to frame EC not merely as an individual-difference 
construct but as a field- and norm-sensitive educational phenomenon 
shaped by classroom emotion norms, feedback cultures, and teachers’ 
emotional work (Vincent-Lancrin et al., 2019). The synthesis is supported 
by integrative tables and a research–development agenda informed by 
recent reviews and applied studies (Kuška et al., 2020; González-Zamar & 
Abad-Segura, 2021; Čábelková et al., 2022).�  
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