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Bakter Veronika és Habók Anita
A diszlexia kezelésével 
kapcsolatos tanári nézetek
Több tanár is kiemelte az interjúkban azt, hogy az 
osztálylétszámok szintén meghatározóak a differen-
ciálásban és a tanulási nehézséggel küzdő diákok 
támogatásában, azonban a magas osztálylétszám 
mellett nehéz egyéni segítséget adni, de azon tan-
tárgyakból, ahol csoportbontás van, a rendszeres 
egyénre szabott segítségnyújtás kivitelezhetőbb. 
T6 pedagógus is tapasztalta a nagyobb és a kisebb 
létszámú osztályok, csoportok közötti különbsé-
geket. Kiemelte azt, hogy a kisebb létszámok ese-
tében az osztálytermi egyénre szabott oktatásnak 
nagyobb tér jut. A házi feladatban való differen-
ciálás lehetősége is említésre került. Idegennyelv- 
órákon jellemzően kis létszámú csoportok vannak, 
de itt jelent meg az a gyakorlat, hogy a tanulók 
eltérő otthoni feladatot kapnak. T7 pedagógus úgy 
látja, hogy a tanulási nehézségekkel élő tanulók 
esetében (is) „[…] megoldható tanári szempontból 
a más feladat, más házi adása. Ha együttműködőek 
a tanulók, akkor nagy nehézséget nem okoz.”

Bacsa-Károlyi Borbála és Fehérvári 
Anikó
Összehasonlító szisztematikus 
szakirodalmi szintézis a 
tanárjelöltek és gyakorló 
pedagógusok játékos oktatás 
iránti hozzáállásáról
A kutatásokra általánosságban jellemző volt, hogy 
nem tükröztek egységes elméleti keretet a kap-
csolódó szakkifejezések esetében. A játékosítást 
legtöbbször Deterding és munkatársainak (2011) 
definíciója alapján határozták meg játékos elemek 
nem játékos környezetben történő alkalmazása-
ként, vagy olyan forrásokra hivatkoztak, melyek 
összecsengenek az előző megközelítéssel. Ezen kívül 
Kapp (2012) definíciója merült még fel több cikk-
ben is, mivel az oktatási kontextusra vonatkoztatva 
Kapp további célokat fogalmaz meg (pl. a bevonó-
dás, a motiváció növelése, valamint a tanulás támo-
gatása) a játékosítás alkalmazásával kapcsolatban, 
így konkrétabb, a pedagógia számára adekvátabb 
meghatározást hozva létre (Handle és Winter, 
2021), míg a játékalapú tanulás esetében számos 
különféle, ritkán visszatérő hivatkozásokat hasz-
náltak a definiálás során (pl. Prensky, 2001; Van 
Eck, 2006). A dokumentumok közel felében pedig 
a szerzők egyáltalán nem tisztázták a fenti fogal-
makat korábbi kutatásokra történő hivatkozások 
mentén (43,7%).

Fridrich Máté
A gamifikáció diskurzusa 
Magyarországon: elméleti 
modellek, pedagógiai gyakorlatok 
és trendek. Egy szisztematikus 
szakirodalmi áttekintés 
eredményei
A fentiek mellett fontos azonban kiemelni, hogy 
mind a nemzetközi, mind a hazai munkák nagyobb 
része elméleti szinten vizsgálta a gamifikációt, kevés 
empirikus eredményt felmutatva. A jelenség mögött 
több ok is meghúzódik, azonban fontos kiemelni, 
hogy a gamifikáció elméleti keretei korántsem tisz-
tázottak, valamint komoly terminológiai és taxonó-
miai problémákkal küzd a játékalapú tanulási meg-
közelítésekkel foglalkozó tudományos diskurzus. 
A teoretikus megközelítések mellett mind a nem-
zetközi, mind a magyar gamifikációval foglalkozó 
diskurzusban számos olyan munkával találkozha-
tunk, amely nemcsak elméleti szinten foglalkozott a 
gamifikációval, hanem annak gyakorlati alkalmazá-
sát is vizsgálta.

Urbán Péter
Tendenciák a pedagógiai 
innovációk eredménytelensége 
mögött
Azok a problémák, amelyekkel a neveléstudomány-
nak és a pedagógiai munka gyakorlatának szembe 
kell néznie, gyakran a tanulókat is körülvevő kör-
nyezet egyes eszközeivel hozhatók összefüggésbe. 
Ez fokozottan igaz a technológia gyorsuló fejlő-
désére, illetve a digitalizáció folyamataival széles 
 körben megnyíló lehetőségekre is. A technológia 
forradalmi változása ugyanis elsősorban újabb és 
újabb, egyre „okosabb”, egyre könnyebben hozzá-
férhető eszközök és az eszközök használata nyomán 
megváltozó szokások és igények formájában kerül 
a látókörünkbe. Érthető módon nehéz emiatt ellen-
állni annak a kísértésnek, hogy a reformokat mérle-
gelő gondolkodás középpontjába is ezeket az eszkö-
zöket állítsuk, és a tanulási környezet korszerűségét 
a „digitális eszközökben rejlő lehetőségek” kiakná-
zásához kössük, ahelyett, hogy az eszközök hatását 
és az általuk kínált előnyöket egy tőlük függetlenül 
is létező tanulási célhoz viszonyítanánk.
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1 Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
2  Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet, SZTE IKIKK Digitális Tanulási Technológiák 

Inkubációs Kutatócsoport, MTA-SZTE Digitális Tanulási Technológiák Kutatócsoport

A diszlexia kezelésével 
kapcsolatos tanári nézetek

A sajátos nevelési igényű tanulók oktatása komplex módszertani 
kihívások elé állítja a tanárokat. Így van ez a diszlexiás tanulók 

esetében is, akiknél az egyéni tanulási szükségletek fokozott 
figyelmet igényelnek. A tanulmány az interjú módszerén 

keresztül vizsgálja a diszlexiás tanulók tanításával kapcsolatos 
tanári nézeteket és gyakorlati megoldásokat, különös tekintettel 

az azonosított nehézségekre és az alkalmazott módszertani 
eszköztárra, amelyeket a megkérdezett pedagógusok hasznosnak 
találnak a tanulói fejlesztés és a saját szakmai támogatás céljából.

Bevezetés

A z elmúlt évtizedekben egyre nagyobb hangsúlyt kap a sajátos nevelési igényű 
tanulók oktatása és az oktatásuk során alkalmazott stratégiák használata. A fokozott 
figyelem a sajátos nevelési igényű tanulók számának növekedésével is indokolható. 

A pedagógusok részéről jelen van az az igény, hogy tájékozottak legyenek a témában, és 
magabiztosan segítsék az osztályukban lévő sajátos nevelési igényű tanulók tanulását. 
A tanulási zavarok különbözőségeiből adódóan meg lehet fogalmazni néhány általánosabb 
tanácsot, amelyet a tanárok követni tudnak, azonban a tanítási módszerek és stratégiák 
terén szükséges elkülöníteni a sajátos nevelési igényű tanulók egyes csoportjait, amelyek 
tanítása más és más kihívásokat jelent és megoldási technikákat igényel. A jelen kutatás 
tanári nézőpontból közelíti meg a diszlexiás tanulók tanításához kapcsolódó véleményeket. 
Az interjú módszerén belül a strukturált interjút használva arra keres választ, hogy a taná-
rok osztálytermi környezetben milyen diszlexiával kapcsolatos tüneteket azonosítanak a 
leggyakrabban, hogyan tudnak segíteni a diszlexiás tanulóknak a tanórák alatt, illetve mun-
kájuk során milyen kihívásokkal találkoznak. A tanárok szakmai ismereteinek frissítése 
szintén lényeges, ezért arra is kitér a tanulmány, hogy milyen információforrásokat hasz-
nálnak a tanárok, és milyen segítséget tartanak hasznosnak a diszlexiás tanulók tanításához.

Szakirodalmi háttér

Diszlexiás tanulók az osztályteremben

A Központi Statisztikai Hivatal (KSH) adatai1 bemutatják, hogy a sajátos nevelési igényű 
tanulók aránya évről évre kismértékben, de növekszik hazánkban, továbbá az Európai 
Bizottság (2017) statisztikái is ezt az általános tendenciát erősítik meg nemzetközi 

https://doi.org/10.14232/iskkult.2025.2.3
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kontextusban. A statisztikákkal összhangban a tanulási zavarban érintett diákok száma 
ugyancsak enyhe emelkedést mutat évről évre. A Nemzetközi Diszlexia Egyesület 
(International Dyslexia Association, IDA) adatai azt a becslést közölték, hogy a lakosság 
15-20%-a rendelkezik a diszlexia valamilyen tünetével (Geertsema és mtsai, 2022). Ezen 
adatok, illetve a személyes tanári tapasztalatok, beszámolók alapján elmondható, hogy a 
legtöbb pedagógus pályafutása során találkozott már vagy találkozni fog a sajátos neve-
lési igény ezen típusával.

A kutatások (ld. pl. Tánczos, 2007; Zelinkova, 2012) részletesen bemutatják, hogy a 
diszlexia és egyéb tanulási nehézségek esetében komplex feladata van a pedagógusoknak. 
Zelinkova (2012) a tanulási nehézségek olvasásra gyakorolt hatását fejti ki az anyanyelv 
mellett idegen nyelv esetében is, valamint az olvasást meghatározó faktorokat elemzi. 
A beszéd kapcsán leginkább a szegényes és felszínes szókincset, a nyelvi kompetenciában 
megjelenő korlátokat, amelyek például a nyelvtani szabályok esetében jelentkeznek, és a 
szintaxis terén érzékelhető nehézségeket emeli ki. Megfigyelései szerint a beszéd mellett 
az auditív percepcióban és a vizuális észlelésben egyaránt megnyilvánulhatnak a disz-
lexiával élő tanulók megakadásai. Ezek mellett több tanulónál is megmutatkozik a jobb 
és bal oldali, a térbeli és időbeli tájékozódás, valamint a memóriához kapcsolódóan a fel-
idézés nehézsége. Az idegennyelv-tanulásra továbbá hatással van az automatizáció és a 
figyelem fenntartásának hiánya is, amelyek szintén problémás területek lehetnek a tanulók 
számára a tanulási nehézségek miatt. Tánczos (2007) is megerősíti ezeket a jellemzőket, 
és a nyelv három fő területén leginkább mutatkozó eltéréseket sorolja fel, amelyek mind 
az anyanyelv, mind pedig az idegen nyelv tanulásakor akadályozhatják a diszlexiával élő 
tanulókat. Eszerint megkülönböztethetők a fonológia és az ortográfia területén jelentkező 
zavarok, amelyek a beszédhangok felismerésére, a betű-hang kapcsolatok és betűkombi-
nációk felismerésére és használatára vonatkoznak. A szemantika esetében a szavak jelen-
tésének felismerése és megértése területén merül fel probléma, míg a szintaktika területén 
a nyelvtani szabályok felismerése, megértése és használata okoz nehézséget (Tánczos, 
2007. 31–32.). A diszlexiában érintett tanulóknak azonban a tüneteik különböző formában 
jelentkezhetnek, és korosztályonként is változhatnak (Tánczos, 2006).

Kormos, Csizér és Sarkadi (2009) az interjú módszerét használva tanulói nézőpontból 
közelítette meg a nyelvtanulás során felmerülő nehézségeket. Arra hívták fel a figyelmet, 
hogy a nyelvtanuláshoz általában is fontos feltárni a motivációs faktorokat. A diszlexiás 
tanulók esetében a motivációk és célok eléggé hasonlóan alakulnak a nyelvtanulók több-
ségének terveihez és elképzeléseihez, de mégis gyakran jóval több akadályba, nehéz-
ségbe ütköznek. A tanároknak ezért a tanulási nehézségekkel küzdő tanulók esetében 
figyelni kell arra, hogy elérhető célokat tűzzenek ki maguk számára a tanulók, és velük 
szemben a tanárok is reális elvárásokat határozzanak meg, valamint képesek legyenek 
fenntartani a tanulók motivációját a tanulási folyamat során. Kałdonek-Crnjaković és 
Fišer (2021) kutatásában megjegyezte azt, hogy a diszlexiás tanulóknál kialakulhat 
stressz, félénkebbé, visszahúzódóvá, szorongóbbá válhatnak, aggódhatnak saját teljesít-
ményük miatt. Ezeknek a tüneteknek a kialakulását a pozitív, elfogadó légkör gátolja. 
A pozitív, barátságos osztálytermi légkör szerepének fontosságát Dymock és Nicholson 
(2022) is megerősítette.

Kormos és Kontra (2008) kutatásában rávilágított arra, hogy a tanulói motiváció ser-
kentésében és az elérendő célok kitűzésében nagy felelőssége van a pedagógusoknak, 
akik az egyik elsődleges mozgatórugói lehetnek a diszlexiában érintett diákok tanul-
mányi sikereinek is. Ehhez azonban mind szemléletben, mind az alkalmazott tanítási 
stratégiák terén szükséges fejlődni, illetve a tanulók igényeire, nézőpontjára reagálni az 
iskolai közegben.

A diszlexia során mutatkozó tünetek és jelek egyénenként különböző módon nyil-
vánulhatnak meg, és komplex pedagógiai vizsgálatok után lehet diagnózisról beszélni. 
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Nijakowska (2010) mellett Tóth (2011) is azt támasztja alá, mennyire hosszú folyamat 
eljutni onnan, hogy a tanórai keretek között valamilyen problémát érzékelnek a tanárok, 
majd sikerül a diagnózison túl megfelelő fejlesztést is biztosítani a tanulóknak. Tóth 
(2011) ezt a procedúrát szeretné megkönnyíteni azzal, hogy támpontot nyújt a pedagó-
giai vizsgálatokról, amelyek segítenek azon döntésben, hogy további szakértőket szük-
séges-e bevonni az érintett diákok támogatására. Ezen felül pedig a képességfejlesztés 
módszereire is kitér az egyéni fejlesztési tervek és a tanítási órákon bevethető technikák 
felsorolása által.

A tanároknak kulcsfontosságú szerepe van azon tanulók azonosításában, akik lesza-
kadók, többletoktatásra van szükségük, vagy speciális nevelési igényűek. Ha a sajátos 
nevelési igény igazolódott, a tanároknak alkalmazni kell a differenciálást, amely sokféle 
szempont szerint történhet (tudásszint, tanulási stílus, attitűd, érdeklődés, tapaszta-
lat). A differenciált tanítási terv kidolgozásához és végrehajtásához a tanulóról készült 
szakvélemény és az adott intézmény gyógypedagógusa nyújthat segítséget. A fejlesztő 
munkához gyakran az adott tanulót tanító minden tanárnak együtt kell működni, mivel 
egy-egy fejlesztendő terület, például az olvasás-szövegértés szinte minden tantárgyban 
megjelenik. A tantárgyak tanulása során nagyon sok szöveggel találkoznak a tanulók, 
amelyeket meg kell érteni és fel kell dolgozni, így az olvasás-szövegértés területén 
jelentkező tanulói nehézségek több tanár figyelmét is felkelthetik, és a módszertani reper-
toárjuk szélesítését igénylik.

A differenciált tanításhoz a következő szempontok figyelembevételét ajánlják, itt első-
sorban általános iskolás alsó tagozatosok számára, de más iskolai fokozaton is alkalmaz-
hatóak (Guideline, é. n. 73.): Olyan célokat kell kitűzni a sajátos nevelési igényű tanulók 
számára, amelyeket teljesíteni tudnak. Egy adott tananyagot a tanuló előzetes tapaszta-
lataihoz és gyakorlati példákhoz kell kapcsolni, továbbá a tanulóknak biztosítani kell 
az elsajátításhoz tanulási helyzeteket és gyakorlási lehetőségeket. A tanulási tevékeny-
ségeket ösztönözni kell, és olyan eszközöket kell biztosítani, amelyek sikert kínálnak a 
tanuló számára, és biztosítják a fejlődést. Csoportmunkát és egyéni munkát kell alkal-
mazni, amelybe a sajátos nevelési igényű tanulókat is be kell vonni olyan feladatokkal, 
amelyek illeszkednek a tudás- és képességszintjükhöz. Olyan együtt-tanuló csoportokat 
is ki lehet alakítani, ahol a jó tanulmányi eredményű tanulók együtt dolgoznak a sajátos 
nevelési igényű tanulókkal. A tanulók munkáját elemezni kell azért, hogy feltárják azokat 
a hiányosságaikat, amelyeket pótolni kell a következő órákon. A sajátos nevelési igényű 
tanulók számára korrepetálást kell biztosítani az alapkészségek használatát igénylő tan-
tárgyi területeken. A tanítási módszereket, a tanórai kérdezést és a számonkérést úgy kell 
alakítani, hogy a sajátos nevelési igényű tanulók is részt tudjanak venni benne. A tanulók 
nyelvi kifejezőképességének fejlesztésére külön hangsúlyt kell helyezni.

A differenciálás tanórai funkcióját több kutatás vizsgálta. A hatékonyságát jellemzően 
kiscsoportokhoz kötik, míg a nagylétszámú osztályokban nehezebben látják megvaló-
síthatónak (Dymock és Nicholson, 2022). Az egyéni bánásmód szerepének és a tanulói 
munka rendszeres követésének fontossága Kałdonek-Crnjaković és Fišer (2021) kutatá-
sában szintén megerősítést nyert. Arról számoltak be a kutatásukban részt vevők, hogy 
a tanulói igények monitorozása a tanítás alatt nagy jelentőséggel bír, mivel a tanulói 
visszajelzések alapján tudják módosítani óravezetésüket. Ezt az állandó megfigyelést 
könnyebb kisebb létszámnál megvalósítani.

Az egyéni tanulói igények mellett a pedagógusok attitűdje terén fontos alapelveket 
fogalmaz meg Zelinkova (2012), és arra is felhívja a figyelmet, hogy mind a pedagógu-
sok, mind a tanulók részéről sok erőfeszítés és munka szükséges ahhoz, hogy lépésenként 
haladva jó teljesítményt érjenek el a diszlexiával érintett tanulók. Azonban azt is megálla-
pítja Zelinkova, hogy nincs olyan módszer, ami mindenkinél hatékony. Az egyedi igények, 
személyre szabott módszerek alkalmazását kellene a tanároknak is szem előtt tartani.
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A tanári ismeretek bővítése és megújítása

A pedagógusok a megismert és elsajátított módszerek alkalmazásával és a diszlexiával 
élő tanulók támogatásával, szükség szerint egyéni segítségnyújtással tehetnek a legtöbbet 
a tanítványaik sikeres, hatékony tanításáért. Az ehhez szükséges tudást pedig többféle 
módon is megszerezhetik. A pedagógusok elsősorban a tanárképzés során és a különböző 
pedagógus-továbbképzések által bővíthetik tudásukat a sajátos nevelési igényű tanulók 
oktatására vonatkozóan. A gyógypedagógusokhoz és más szakemberekhez való fordulás 
mellett is sok lehetőséget nyújtanak a magyar közoktatás keretében szervezett különböző 
tanfolyamok. Az ismeretek bővítésének, megújításának egyik legkönnyebben megvaló-
sítható módja a szakirodalom olvasása, amelyek a diszlexia elméleti hátterét tárják fel, 
tartalmaznak módszertani ajánlásokat olyan technikákról, amelyek a mindennapi tanu-
lási folyamatokba való beépítéssel a diszlexiával élő diákok támogatását szolgálják. De 
gyűjthetnek a tanárok videókat, használhatnak feladatkészítőket.

A huszonegyedik század technikáit kihasználva például az e-learning különböző 
módszereihez is fordulhatnak a pedagógusok. Egyre több olyan online megvalósítható 
program van, amely alkalmazható sajátos nevelési igényű tanulóknál (Alkahtani, 2013; 
Barahona és mtsai, 2023; Magyar és mtsai, 2020; Stack, 2007; Tánczos, 2007; Vidáko-
vich és Habók, 2019). Tánczos (2007) úgy véli, hogy mind a tanórai, mind pedig az ott-
honi gyakorlás keretében lehetne támaszkodni a digitális technológiára. Tánczos (2007) 
elsősorban nyelvtanárokról ír, de tanácsai más területen is hasznosak. Megállapítja, hogy 
a diszlexiával élő tanulók számára már egy online hozzáférhető jegyzet is segítséget 
jelenthet, ám ezen felül a beszéd- és íráskészség gyakorlására szolgáló fórumokat szin-
tén érdemes kihasználni a tanároknak. A helyesírás-ellenőrző programok és elektronikus 
szótárak, fordítók megfelelő használatának elsajátításával például a pedagógusok saját 
munkájukat is egyszerűbbé tehetik amellett, hogy a tanulók különböző képességeit is 
fejlesztik. Zelinkova (2012) írásában ehhez hasonló technikákat sorol fel és ad tanácso-
kat. Javasolja, hogy a diszlexiával érintett tanulók számára egy nyomtatott vagy kivetített 
szövegnél a háttérszínt, betűméretet és a betűtípust érdemes átgondolni. Felhívja továbbá 
a figyelmet a szövegfelolvasó programok használatára, valamint bemutatja a hangfelvé-
telek és beszédfelismerő programok iskolai alkalmazását is, illetve multimédia-oktató 
felületeket, e-learning tananyagokat is javasol, és arról is ír, hogyan lehet ezeket a disz-
lexiás tanulók számára használhatóvá tenni.

Diszlexiás tanulók számára készült online kurzuskönyv a DysTEFL – Dyslexia for 
teachers of English as a foreign language projekt keretében jött létre, amely az ide-
gennyelv-szakos tanároknak segít. Egyrészt pályakezdő, illetve tapasztaltabb tanárok 
számára bevezetést biztosít a tanulási nehézségek elméleti hátterébe. Másrészt gyakorla-
torientált kurzusként a mindennapi életbe beépíthető technikákat is bemutat. A megfelelő 
tantermi környezet megteremtése, az inkluzív módszerek alkalmazása mellett a külön-
böző képességű tanulók fejlesztésére és az értékelésre is külön részt szánnak a kurzus-
könyvben. Az online kurzuskönyv egyénre szabottan és a tanulócsoportba integrálva is 
bemutat tanítási stratégiákat a diszlexiában érintett diákoknak. Ehhez hasonló képzése-
ket, konferenciákat és tananyagokat találunk továbbá a European Dyslexia Association,2 
valamint az International Dyslexia Association3 oldalain egyaránt, amelyek szintén rész-
letesebb képet adnak a diszlexia hatékony iskolai kezeléséről.

Használható a Hogyan tanuljak fejlesztő program is az olvasási stratégiák fejlesz-
tésére, amely az eDia rendszeren keresztül oldható meg (Habók és Magyar, 2019). 
A program segítségével a tanulók figyelmét az olvasási stratégiák tudatos használatára 
irányítják, és a stratégiák saját tanulásba történő beépítésére és a gyakorlásra is ösztön-
zik a tanulókat.
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A szakirodalom alapján az a kérdés fogalmazódott meg, hogy a tanárok mit érzékelnek 
a diszlexiával élő tanulók nehézségeként a saját munkájuk során. Választ kerestünk arra 
is, hogy a tanárok, nézőpontjuk szerint, hogyan tudják segíteni a diszlexiával élő tanu-
lókat, valamint megkérdeztük őket arról is, hogy milyen kihívásokkal találkoznak osz-
tálytermi környezetben. A tanárok továbbképzése, tudásuk megújítása ezen a területen is 
kiemelt fontossággal bír. Választ kerestünk arra, hogy a tanárok a sokféle információfor-
rás közül melyekből tájékozódnak, és milyen segítséget igényelnének a diszlexiával élő 
tanulók tanításához munkájuk hatékonyabbá tétele érdekében.

Kutatási kérdések

1. Milyen nehézséggel rendelkeznek a diszlexiával élő tanulók? Mi okoz nekik legin-
kább nehézséget? 

2. A tanórák keretében mivel tudja segíteni a diszlexiás tanulókat, mivel tudja támo-
gatni a fejlődésüket, tanulásukat? 

3. Milyen kihívásokat jelent Önnek személyesen a diszlexia tanórai kezelése?
4. Honnan szerez információkat, tanácsokat a diszlexiával élő tanulók tanításához? 
5. Mi nyújtana segítséget Önnek a diszlexiával élő tanulók tanításához?

A kutatás módszerei

A jelen kutatás a kvalitatív kutatási módszert használta a tanárok nézőpontjának és 
véleményének megismeréséhez. Az interjú módszerének előnye (Szokolszky, 2004), 
hogy segítségével összetett kérdéseket lehet vizsgálni és jelenségeket, tendenciákat lehet 
feltárni, valamint többféle nézőpontot lehet megismerni oly módon, hogy az interjúban 
részt vevők személyes hangjukon fogalmazzák meg véleményüket egy adott kontext-
usba helyezve. Az interjú típusát tekintve a kérdésfeltevés nyomán a strukturált interjút 
alkalmaztuk. Eszerint egy előre összeállított kérdéssor alapján történt az adatgyűjtés. Az 
interjú menetrendje szorosan igazodott a kérdéssorhoz. A strukturált interjú előnye, hogy 
az előre meghatározott kérdéssor alapján kapott válaszok könnyebben összehasonlítha-
tók, és az egységes kérdések révén fókuszáltabbak. Az azonos kérdések használata csök-
kenti az értelmezői szubjektivitást is, továbbá az adatfelvétel időtartama kiszámíthatóbbá 
válik, így az interjú az előre rögzített kérdéseknek köszönhetően gördülékenyebben 
lebonyolítható.

A kutatás szerkezete és adatfelvétel

A jelen kutatás Sántha (2007, 2009) kvalitatív kritériumkatalógusát, valamint Bereczky 
és Fejes (2010) és Habók (2017) kutatásának szerkezetét követte. A kutatás tárgya, 
a kérdésfeltevés relevanciája esetében először is megfogalmaztuk a kutatási kérdéseket. 
Az előfeltevések esetében az jelentette számunkra a kiindulópontot, hogy a tanárok ren-
delkeznek azokkal az alapvető ismeretekkel, amelyek szükségesek a diszlexiás tanulók 
tanításához, azonban a speciális fejlesztésre nincsenek felkészítve, mivel a fejlesztő 
munkát a gyógypedagógusok vagy fejlesztő pedagógusok végzik.

A mintavételi stratégiák alkalmazásakor arról kellett dönteni, hány résztvevő kerüljön 
be a kutatásba. Ha a kvalitatív vizsgálatokat tekintjük át, akkor megállapíthatjuk, hogy 
esetükben jelentősen kisebb elemszámra épül kutatás, mint a kvantitatív módszereknél. 
Itt a minta kiválasztásánál azt tekintettük fontos szempontnak, hogy a résztvevők olyan 
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jellemzőkkel rendelkezzenek, amelyek alapján meg tudják válaszolni a kutatási kérdése-
inket, és válaszaik alapján váljon lehetővé következtetések levonása. Eszerint a mintán-
kat tíz pedagógus alkotta. A limitálás a tanárok szakjára vonatkozott: magyar nyelv és 
irodalom és/vagy idegen nyelv szakos tanárok kerültek be a kutatásba. Azért esett rájuk 
a választás, mert ők szövegekkel dolgoznak, nyelvi struktúrákkal foglalkoznak. Mivel 
a jelen kutatásban az adatgyűjtés kisebb mintához kapcsolódott, így egy adatfelvevő 
személy volt.

A kutatói folyamat dokumentációjához kapcsolódóan az interjú keretében a tanárok 
véleményét hallgattuk meg arról, hogy milyen nehézségekkel küzdenek tapasztalataik 
szerint a diszlexiás tanulók, hogyan tudják őket segíteni, és milyen módon képezik 
magukat, illetve újítják meg ismereteiket a hatékony támogatás érdekében. Az interjúk 
elvégzése után a beszélgetéseket szöveges formába írtuk át egy Excel-táblázatba, amely 
lehetővé tette a további elemzést. Az átírás után a korpuszt áttekintettük, egyben elol-
vastuk és értelmeztük annak tartalmát. Az értékelési technikák dokumentációja manuá-
lis formában történt. A kódolás esetében adatsűrítést alkalmaztunk. A szöveges tartalom 
alapján deduktív módon került meghatározásra a kódoláshoz kapcsolódó főbb témák 
és kulcsszavak beazonosítása. Ezt követően szintén manuális módon történt a kódok 
hozzárendelése az egyes szövegrészekhez, amelynek rögzítése az Excel-táblázatban 
valósult meg. A kódolás dokumentációja a kutatás megbízhatóságát erősítette. Az első 
kódolási kör után a kódolást végző kutató áttekintette a teljes szöveget, és ellenőrizte, 
hogy a kódolást szükséges-e módosítani, új kódot hozzáadni, vagy kódokat összevonni. 
Ezután egy másik kutató is ellenőrizte a kódolást és annak következetességét, amely 
a kialakított kategóriák megbízhatóságát és érvényességét támogatta. Ezt követően 
közösen áttekintették a kódolt szöveget, és a kutatási kérdések alapján tematikus kate-
góriákba sorolták az eredményeket, valamint megbeszélték azokat. Az eredményeket 
a kutatási kérdések alapján rendezték össze. Az elemzés változóorientált fókusszal 
valósult meg, amelynek során a változók azonosítása mellett válaszmintázatok és ten-
denciák feltárása történt. Az elemzés után került sor az eredmények megállapítására és 
következtetések levonására.

Minta

A diszlexiával élő tanulók tanításának és tanulásának alaposabb megismeréséhez több 
éves tapasztalattal rendelkező pedagógusokkal készült interjú. A részt vevő pedagógusok 
(N = 10) a közoktatásban dolgoznak, tanítói vagy tanári végzettséggel rendelkeznek, 
a tanári pályán körülbelül 10−30 évet töltöttek el, így széles skálán mozgott, hogy milyen 
és mennyi tapasztalatról tudtak beszámolni. Az 1. táblázat bemutatja a pedagógusok 
tanítási tapasztalatainak éveit.

1. táblázat. A megkérdezett pedagógusok tanítási tapasztalatai éves megoszlásban

Tanítási tapasztalat (év) N
0–10 év 1
10–20 év 2
20–30 év 5
Több mint 30 év 2
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A résztvevők között egyaránt megjelentek általános iskolai (négy fő) és középiskolai 
(hat fő) tanárok. A középiskolák tekintetében gimnáziumi tanárok kerültek a mintába. 
A legtöbb interjúalany magyar nyelvet, angol, német vagy francia nyelvet tanít.

2. táblázat. A megkérdezett pedagógusok tanított tárgyainak megoszlása

Tanított tantárgy N
Angol nyelv 4
Német nyelv 3
Magyar nyelv és irodalom 2
Francia nyelv és technika 1
Tanító 2

Mérőeszköz

Az interjú módszerénél a validitás és a reliabilitás megállapítása más szempontok sze-
rint történik, mint a kvantitatív vizsgálatoknál (Seidman, 2006). A validitás területén a 
pozitivista nézőpontot követve megvalósítottuk a szubjektív tényezők kiküszöbölését, 
hogy a felmerülő hatások az eredményeinket ne befolyásolják. Azonos interjús környe-
zetet biztosítottunk, előkészített kérdéseket használtunk, és a válaszok leírását két kutató 
is ellenőrizte. Az érvényesség kritériumai közül (Seidman, 2006; Szokolszky, 2004) a 
komprehenzív adatkezelés keretében figyelmet fordítottunk azon válaszokra, megjegyzé-
sekre is, amelyek látszólag eltérőek, a kérdéshez nem kapcsolódnak szorosan. A reflekti-
vitás kritériumát szem előtt tartva az eredményeket egymással való összefüggésükben is 
tanulmányoztuk, és kritikai szemléletmódot alkalmaztunk. Kutatásunkat dokumentáltuk 
az átláthatóság biztosítása érdekében.

A reliabilitás esetében arra adunk választ, hogy egy vizsgálat eredményei a megismételt 
kutatás után is várhatóan hasonlóan fog alakulni (Seidman, 2006). Eszerint Szokolszky 
(2004) nyomán a következő kritériumokat emelhetjük ki, amelyeket megvalósítottunk. 
A szöveghűség esetében a kapott válaszokat úgy rögzítettük, hogy az megfeleljen az 
elhangzottaknak. A következetes adatkezeléshez az eredményeket táblázatban helyeztük 
el, és azonos szempont szerint kategorizáltuk.

A kérdések feltétele strukturált formában történt. Először is arra kerestünk választ, 
hogy a pedagógusok milyen tanulási nehézségeket fedeztek fel a diszlexiás tanulók taní-
tása során. Ezután a pedagógusok tanítási módszereire és stratégiáira vonatkozott kérdés, 
és arra kérdeztünk rá, hogy pontosan mivel tudják tanórai keretek között támogatni a 
diszlexiával élő tanulókat. Majd a tanórákon kívüli, de iskolai keretek között megva-
lósuló fejlesztési lehetőségekre tértünk rá az interjúkban. Ezt követően arról kérdeztük 
a tanárokat, honnan szereznek információkat, tanácsokat, illetve milyen nehézségeket 
jelent személyesen számukra a tanulási nehézséggel élő diákok oktatása. Továbbá a 
pedagógusok számára segítséget jelentő megoldások iránt is érdeklődtünk: véleményük 
szerint mi jelentene segítséget, támogatást nekik ahhoz, hogy a diszlexiával élő tanulókat 
hatékonyabban tudják tanítani és segíteni. Végezetül pedig arra kerestünk választ, hogy 
milyen felkészítést kaptak az interjúalanyok, akár a tanárképzés, akár más továbbképzé-
sek, tanfolyamok által, és milyen tudásra tettek szert az említett tanulók eredményesebb 
oktatásához.
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Eredmények

A diszlexiás tanulók nehézségei 
tanári nézőpontból

„Milyen nehézséggel rendelkeznek a disz-
lexiával élő tanulók? Mi okoz nekik legin-
kább nehézséget?”

A megkérdezett tanárok megfigyeléseik 
alapján arról számoltak be, hogy a diszle-
xiával élő tanulóknál főképp a tanórai tevé-
kenységekkel kapcsolatban figyeltek meg 
nehézségeket. Az általános iskolában tanítók 
azt hangsúlyozták, hogy már az iskola első 
éveiben feltűnik nekik, mi okoz leginkább 
problémát. Ezek a következők:

„a betűfelismerés, betűcsere, az olva-
sás tempója, helyesírás, tollbamondás, 
másolás jelent legtöbbször nehézséget 
számukra. Matematikában pedig a szö-
vegértés.” (T9)

Mivel a válaszadó több tantárgyat is tanít, 
így széleskörűen jól érzékeli, miben szorul-
nak segítségre, támogatásra a diszlexiában 
érintett gyerekek.

Az idegennyelv-tanárok azt emelték ki az 
interjúk során, hogy a szövegek feldolgo-
zása, szövegértés esetében azt vették észre, 
hogy az információk megkeresése, az olva-
sott szöveg memorizálása okozza a legtöbb 
problémát a diákoknak. T3 nyelvtanár is 
hangsúlyozta, hogy „Különösképpen az írás, szavak leírása és az olvasás (például han-
gos olvasás), és az ezekhez kapcsolódó önálló munka nem megy a diszlexiában érintett 
tanulóknak.”. Az órai aktivitás terén pedig a tanár és az osztály által alakított tempó, 
a tanóra követése is gyakran okoz nehézséget a diszlexiával élő tanulóknak. Sokszor 
lemaradnak az órán, nem tudják tartani azt a tempót, amit a társaik például a tábláról 
való másolás vagy feladatmegoldás esetében tudnak. Ez egy írásbeli számonkérésnél 
még kevésbé jelent gondot, hiszen az esetek nagy részében tudnak plusz időt biztosítani a 
pedagógusok a tanulóknak, ám az órai munka esetében ez már nem olyan gördülékenyen 
megvalósítható, mivel a gyorsabban haladók már tovább tudnának lépni.

A tanulók korábbi tapasztalatai is hatással vannak az aktuális teljesítményükre és 
tevékenységeikre. Erre utalva T4 pedagógus így összegezte meglátásait: „Kilencedikben 
a gimibe bekerülő diák nagyon frusztrált, sok kudarca volt már a nyelvtanulásban.” Arra 
is utalt a pedagógus, hogy az íráskészség gyakorlását általában nem kedvelik a tanulók, 
azonban a diszlexiás tanulók egyáltalán nem. Az oktatásban az eddig szerzett élményeik 
hatására gyakran önállóan használt kompenzáló stratégiáikat fejlesztenek ki önma-
guk számára: „Olvasásértésben kisakkozzák, már a középiskolába bekerülve vannak 

Az idegennyelv-tanárok azt 
emelték ki az interjúk során, 
hogy a szövegek feldolgozása, 
szövegértés esetében azt  vették 

észre, hogy az információk 
megkeresése, az olvasott szö-
veg memorizálása okozza a 
legtöbb problémát a diákok-

nak. T3 nyelvtanár is hangsú-
lyozta, hogy „Különösképpen 
az írás, szavak leírása és az 

olvasás (például hangos olva-
sás), és az ezekhez kapcsolódó 

önálló munka nem megy a 
diszlexiá ban érintett tanulók-
nak.”. Az órai aktivitás terén 

pedig a tanár és az osztály által 
alakított tempó, a tanóra köve-
tése is gyakran okoz nehézséget 
a diszlexiával élő tanulóknak. 
Sokszor lemaradnak az órán, 
nem tudják tartani azt a tem-
pót, amit a társaik például a 

tábláról való másolás vagy fel-
adatmegoldás esetében tudnak. 
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technikáik, olvasási stratégiáik, kialakítják 
a saját taktikáikat.” (T4) A tanórán szembe-
tűnő gondok mellett T10 pedagógus szerint 
az otthoni feladatok terén is adódnak nehéz-
ségei a diákoknak:

„A házi feladattal, kötelező olvasmá-
nyokkal kapcsolatban vannak főképp 
problémáik. Illetve nagyon erősek a 
gátlásaik, amikor attól félnek, hogy 
valamit fel kell olvasni.”

A tanulók nehézségeit illetően az inter-
júalanyok mindegyike kiemelte, hogy az 
olvasásértés mellett egyénfüggő, és a disz-
lexia mértékétől is nagyban függ, hogy mi 
és mekkora mértékben okoz nehézséget 
az adott tanulónak. „Van, aki beszédkész-
ségben nagyon jó, arra fókuszál, a többibe 
nem fektet bele energiát, mert érzi, neki az 
a része megy, boldogul vele, szereti a nyel-
vet.” (T4) Összességében tehát sokrétű, mi 
jelent nehézséget a tanulóknak, leginkább a 
tantárgy és a feladat típusa a meghatározó.

Segítségnyújtás, tanulók támogatása a tanórák keretében

„A tanórák keretében mivel tudja segíteni a diszlexiás tanulókat, mivel tudja támogatni 
a fejlődésüket, tanulásukat?”

A pedagógusok válaszaiból az derült ki, hogy változatos technikákat és stratégiákat 
alkalmaznak a tanórai keretek között a tanulók támogatására, fejlődésük elősegítésére. 
A különbségek a tantárgyak, feladattípusok alapján megválasztott módszerekben és 
stratégiákban fedezhetőek fel. Az általános iskolai tanítók, tanárok sokféle módszert 
vetnek be a diszlexiával élő tanulók egyéni szükségleteihez alkalmazkodva, és az egyes 
módszerek során alkalmazott technikák sokszor a tanulócsoport többi tagja számára is 
hatékonynak bizonyultak. A tanítási módszerek közül a játék- és drámaalapú tanítás 
került előtérbe. T5 pedagógus az olvasástanítás módszere területén a Meixner-módszert 
ajánlja, amely a sok hasonló alakú betű és szó közötti különbségek észrevételére hívja fel 
a diákok figyelmét, amely más tanulók számára is megkönnyítheti az olvasás elsajátításá-
nak folyamatát. Másik hasznos tapasztalata a hasonló hangzású szavak terén Gósy Mária 
beszédpercepciós gyakorlatokhoz kötődő tanácsaival kapcsolatban volt a pedagógusnak. 
Az egyéni igények és bánásmód szem előtt tartásának hangsúlyozása is megjelent a vála-
szokban. Például T1 tanár így tesz:

„Segítségképpen odaülök a számonkérésnél a tanuló mellé, felolvasom neki az uta-
sításokat, időnként a szöveget, illetve a feladatok értelmezésében segítek. Dolgozat 
esetében pedig hasznos tanácsokat adok nekik, például mit keressenek a szöveg-
ben, mit kér a feladat.”

A pedagógusok válaszaiból az 
derült ki, hogy változatos techni-
kákat és stratégiákat alkalmaz-
nak a tanórai keretek között a 
tanulók támogatására, fejlődé-

sük elősegítésére. A különbségek 
a tantárgyak, feladattípusok 

alapján megválasztott módsze-
rekben és stratégiákban fedez-
hetőek fel. Az általános iskolai 
tanítók, tanárok sokféle mód-
szert vetnek be a diszlexiával 

élő tanulók egyéni szükségletei-
hez alkalmazkodva, és az egyes 
módszerek során alkalmazott 
technikák sokszor a tanuló-

csoport többi tagja számára is 
hatékonynak bizonyultak. 
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A számonkérés módjaira, könnyítésekre is sok tanár figyelmet fordít T2 pedagógus 
például ily módon:

„Verstanulás esetében felmondom nekik hangrögzítőre a verset, az alapján tanul-
hatnak, nem kell olvasniuk a szöveget. Az év végi színdaraboknál is ez a felállás. 
Szövegértésnél pedig átgondolom, hogy hogyan, mikor és kitől kérdezek az adott 
tanulócsoportban. Fontos, hogy legyen sikerélményük a diszlexiával élő diákoknak 
is, ezt szem előtt tartva vonom őket be az órai tevékenységekbe.” 

Két pedagógus is nagy hangsúlyt fektet a tanulók tanórai motiválására, mégpedig a sok 
dicséretre, hiszen ezek által fenntartható a tanulók lelkesedése és önmagukba vetett hite 
egyaránt. A tanulócsoportok minden tagja számára életkortól függetlenül ösztönzően 
hathat a pozitív megerősítés, így a tanulmányaik, iskolai tevékenységeik során is jobban 
teljesíthetnek.

Mind az általános, mind a középiskolás tanulók esetében az interjúk alanyai sokszor 
említik a szakszolgálat által megfogalmazott szakvéleményt, amelyet beépítenek a min-
dennapi tevékenységükbe. T9 tanító például ezt válaszolta:

„Tollbamondásnál rövidebb szöveget, illetve számonkéréseknél hosszabb idő adá-
sát javasolja a tanulási nehézséggel élő tanulónak a szakvélemény. Ez a gyakor-
latban úgy néz ki, hogy diktálom a szöveget tollbamondásnál, és a diszlexiában 
érintett tanulót megállítom egy idő után, hogy innentől már nem kell írnia. Vagy 
elmondom neki többször a leírandó részletet.”

Az egyéni igények és fejlődés miatt viszont az a tapasztalata az idézett pedagógus-
nak, hogy egy-egy tanulónak már nincs szüksége a plusz időre, utolérte önmagát, a jó 
képességeinek köszönhetően szinte minden esetben tudja tartani a lépést társaival. Azt 
azonban így is szem előtt tartja a tanító, hogy továbbra is felhívja a diák figyelmét arra, 
hogy nézze át, ellenőrizze a munkáját, hogy pontosan és jól dolgozott-e, még akkor is, 
ha általában nem veszi észre a saját hibáit.

T4 tanár arra is felhívta a figyelmet, hogy nem minden diák szereti, ha másként keze-
lik akár a feladatoknál, akár a számonkérésnél. T10 pedagógus a kiszámíthatóságot és a 
motiválást emelte ki.

„Leginkább azzal tudom őket támogatni, ha nem teszem ki őket váratlan helyze-
teknek, például nem kell hangosan felolvasnia valamit magyarórán. Illetve fontos, 
hogy olyan feladatokat kapjanak, amikben ügyesek.”

Az egyéni tevékenységek követése céljából T5 tanító a tanulási folyamat és előrehaladás 
követését is javasolja, és azt emelte ki, hogy minden gyermek rendelkezzen egy saját 
dossziéval, amelyen keresztül a szülei is követhetik, milyen feladatoknál van elakadása 
a diáknak, és mi igényel még extra gyakorlást. A tanulásszervezés területén pedig az 
egyéni és frontális munka mellett megjelenik a páros munka és a tanulópárban szervezett 
munka, amelynek keretében a tanulók egymásnak is tudnak segíteni.

Összességében a válaszokból a tanulók motiválásának fontossága, a sikerélményhez 
való juttatás emelkedik ki. Mindannyian fontosnak tartották, hogy az egyéni igények 
figyelembevételével történjen a tanítás és a számonkérés.
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A pedagógusok kihívásai a diszlexiával élő tanulók oktatásában

„Milyen kihívásokat jelent Önnek személyesen a diszlexia tanórai kezelése?”

Egy tanteremben sokféle képességű tanuló van. A tanárok válaszaiból az derült ki, hogy 
a tanulók közötti különbségek egyre inkább megnyilvánulnak az életkor előrehaladtával, 
és ennek egyik látható jele a haladási tempóban mutatkozik. T10 és T3 pedagógusok 
tapasztalta szerint

„Nyílik az olló, nyílik az olló a tanulók között. Van olyan tanuló, aki már haladna, 
a másik viszont le van maradva, és ez egyre nagyobb gond.” (T10)

A többi diák számára közösségenként változik, hogy ez mennyire jelent problémát, ám

„Együtt haladni nem lehetséges például abban az esetben, ha valaki már rég leírt 
valamit, akkor türelmetlen a társával. Jó lenne, ha a tanár személyesen egy tanuló 
mellé tudna ilyenkor állni, segíteni. De nem tudunk szétszakadni, egyszerre két 
helyen lenni, illetve ilyenkor a többiekkel szemben is figyelmet veszítek el.” (T3)

Az osztályok, tanulócsoportok hozzáállásáról is beszéltek az interjúkban részt vevő 
tanárok. Többen is említették azt, hogy sokszor észreveszik, hogy a tanulócsoportok 
viselkedésében is megjelenik, ha várni kell, türelmetlenebbé válnak a tanulók.

Több tanár is kiemelte az interjúkban azt, hogy az osztálylétszámok szintén meghatá-
rozóak a differenciálásban és a tanulási nehézséggel küzdő diákok támogatásában, azon-
ban a magas osztálylétszám mellett nehéz egyéni segítséget adni, de azon tantárgyakból, 
ahol csoportbontás van, a rendszeres egyénre szabott segítségnyújtás kivitelezhetőbb. T6 
pedagógus is tapasztalta a nagyobb és a kisebb létszámú osztályok, csoportok közötti 
különbségeket. Kiemelte azt, hogy a kisebb létszámok esetében az osztálytermi egyénre 
szabott oktatásnak nagyobb tér jut. A házi feladatban való differenciálás lehetősége is 
említésre került. Idegennyelv-órákon jellemzően kis létszámú csoportok vannak, de itt 
jelent meg az a gyakorlat, hogy a tanulók eltérő otthoni feladatot kapnak. T7 pedagógus 
úgy látja, hogy a tanulási nehézségekkel élő tanulók esetében (is) „[…] megoldható 
tanári szempontból a más feladat, más házi adása. Ha együttműködőek a tanulók, akkor 
nagy nehézséget nem okoz.”

A nehézségek mellett azonban az interjúalanyok hangsúlyozták azt, hogy pozitív 
kihívásként állnak a diszlexiával élő tanulók támogatásához. T7 tanár elmondása szerint:

„Élvezem a kihívásokat, szeretem, ha van valami új dolog, ami arra késztet, hogy 
elkezdjek kutatni, megoldást találni. Az oktatásban ez jellemzi a hozzáállásomat.”

Fejlődési lehetőségként éli meg a diszlexiával élő tanulók támogatását T9 tanító is, aki 
úgy véli, hogy elegendő segítséget kap az iskola állandó gyógypedagógusától és a kollé-
gáktól, így kivitelezhetőnek éli meg a tanulási nehézséggel élő diákok tanítását.

Összességében a válaszokból az derül ki, hogy a pedagógusok az osztálylétszámokat 
és a csoportlétszámokat meghatározónak tartják az egyénre szabott oktatási módszerek 
alakításához. A differenciálás megvalósítását inkább csoportalapú oktatásban és a házi 
feladat módszerénél tartották leginkább kivitelezhetőnek a válaszaik alapján.
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A tanárok információszerzése, önfejlesztése a diszlexiával élő tanulók tanításához

„Honnan szerez információkat, tanácsokat a diszlexiával élő tanulók tanításához?”

A megkérdezett interjúalanyok mindegyike megállapította azt, hogy a kapott szakvéle-
mények jól használhatóak, valós segítséget jelent számukra mindaz, amit fejlesztéskép-
pen, ajánlásként leírnak ezekben a dokumentumokban. Az itt felsorolt egyénre szabott 
technikák és stratégiák nélkülözhetetlen segítséget jelentenek a pedagógusoknak. Ehhez 
kiegészítésként még megjelenik a helyi fejlesztő pedagógusokkal való együttműködés 
is. Ezenfelül még két tanár kiemelte, hogy a dokumentumok mellett a kollégáikkal való 
beszélgetések is hasznosak, amelyek keretében megosztják egymással tapasztalataikat. 
Azonban saját munkájuk során is, az előzetes tapasztalataik alapján is fedeznek fel új 
megoldásokat, eljárásokat. E két pedagógus által is hangsúlyozott tapasztalatra utal T8 
tanár is, aki úgy véli, hogy az élet- és tanítási tapasztalatából kiindulva tájékozódik, pró-
bál megoldást találni a nehezebb helyzetekre, segíteni a diszlexiával érintett tanulókat.

A pedagógusok kölcsönös segítségnyújtása, a tapasztalatcsere és a tudásmegosztás 
mellett az interneten fellelhető szakirodalomhoz fordulnak többen, ha szeretnének felké-
szültebbek lenni, hatékonyabban tanítani a diszlexiával élő diákokat, ezt T4 és T10 tanár 
egyaránt kihangsúlyozta.

Az önálló kutatáson túl különböző képzésekre is kitértek az interjúalanyok. T4 peda-
gógus a tanulási nehézségek iskolai kezeléséhez kapcsolódóan így nyilatkozott:

„Az erasmusos képzésnek része volt ez a terület is, a játékosság, a játékalapú 
nyelvtanulás sokat segít az SNI-s diákok esetében is, de nem mindig tudatosodik 
bennem, hogy ezek beválnak egy-egy tanulónál. Látom például, hogyan reagál 
bizonyos feladattípusokra, játékokra a tanulócsoport, és ha élvezik, fejlesztünk 
valamit általa, akkor csináljuk rendszeresen.”

A nyelvtanárok mellett a tanítók is sokszor a játékok jótékony hatását említik, amelyhez 
kapcsolódóan T5 tanító a KAP (Komplex Alapprogram) képzést hozta fel példaképpen, 
amelynek néhány modulja által a motiváció felkeltésére, fenntartására szolgáló interaktív 
tevékenységről tájékozódott. Ezek szintén sikeresen alkalmazhatóak a diszlexiával érin-
tett tanulók oktatásában, hiszen nemcsak a tárgyi tudás, de például a motiváció vagy a 
figyelem terén is fokozottan ügyelni kell ezen tanulókra.

Mindezen szempontok alapján arra következtethetünk, hogy a pedagógusok különféle 
módokon jutnak információkhoz, és leggyakrabban a hivatalos, szakmai dokumentu-
mokra, szakvéleményekre, szakirodalomra és képzésekre hagyatkoznak a diszlexiában 
érintett tanulók támogatása terén.

Pedagógusok szükségletei, igényei a diszlexiával élő tanulók tanításához

„Mi nyújtana segítséget Önnek a diszlexiával élő tanulók tanításához?”

A pedagógusok szükségleteire és igényeire vonatkozó kérdésnél sok átfedés volt meg-
figyelhető a korábbi kérdésekre adott válaszokkal összehasonlítva. Emiatt csak az új 
információkra térünk ki. A diszlexia és más tanulási nehézségek hatékony kezelésé-
hez kapcsolódóan a pedagógusok elsősorban a továbbképzések és tanfolyamok sze-
repét hangsúlyozták. Úgy vélik, hogy sok lehetőségük van ezen területen fejlődni, 
tanulni. Itt elsősorban olyan gyakorlatorientált képzéseket említettek, amelyeket több 
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éves tapasztalattal rendelkező szakemberek 
tartanak, és módszereiket, tanácsaikat a min-
dennapi munkájuk során is használhatják.

Az interjúk alkalmával néhány pedagógus 
megemlítette a digitális technika adta lehető-
ségeket, amelyek könnyíthetnének a tanulók 
helyzetén, ezáltal célzott gyakorlási szituációt 
teremtenének. Az IKT-eszközök megfelelő 
kiaknázása az oktatásban, az iskolai és otthoni 
közegben T6 és T4 tanárok szerint is haté-
kony lehet, és itt elsősorban az idősebb kor-
osztályokra gondoltak. T6 pedagógus például 
azt emelte ki, hogy a tanulók gépelve írhat-
nának vázlatot, így a kézírás alól mentesül-
nének. Ehhez kapcsolódva T4 nyelv tanár egy 
komplex, interaktív és elektronikus segédesz-
közökre épülő rendszert és módszereket is 
eredményesnek gondol a tanulási nehézségek 
kezelésére, a tanulók támogatására. Az emlí-
tett pedagógus és még további interjúalany 
is fontosnak tartja a diszlexiával élő tanulók 
esetében is az önállóságra nevelést, hogy 
önállóan tudjanak tanulni. A tanulásszerve-
zéshez és -tervezéshez, valamint a tanulás 
megvalósításához az online tanulási környe-
zetet előnyösnek találják. Az egyedül, otthoni 
közegben is teljesíthető online feladatokat a 
tanárok is ellenőrizhetik, akár segítséget is 
nyújthatnának, amely további motiváló hatást 
jelenthetne a tanuláshoz T4 tanár szerint.

A felsorolt meglátások, lehetőségek jól 
mutatják, hogy a pedagógusok többsége nem 
érzi szükségesnek a nagyfokú változtatáso-
kat, inkább az apróbb, helyi szintű megol-
dásokat tartja célravezetőnek a diszlexiával 
élő tanulók eredményesebb tanításához, és 
az IKT-s eszközök tanulásba való nagyobb 
bevonását tartja átgondolandónak.

Diszkusszió

Megkérdeztük a tanárokat arról, hogy milyen nehézséget fedeznek fel a diszlexiával 
élő tanulóknál. Erre a kérdésre a tanárok azokat a tipikus tüneteket sorolták, amelyek 
a diszlexiával kapcsolatban leggyakrabban megfigyelhetőek: a betűfelismerés nehéz-
sége vagy zavara, betűcsere, az olvasás lassú tempója, helyesírási hibák, tollbamondás 
során felmerülő írásos nehézség, lassú feladatmegoldás és a másolás során felmerülő 
nehézség. Vagyis a tanárok válaszaiból kiderült, hogy milyen sokféle tünet fordulhat 
elő, és egyénenként változnak a típusos erősségek és gyengeségek (Hiscock és Leigh, 
2020; Tánczos, 2007; Zelinkova, 2012). A diszlexia egyes tünetei más tantárgyakban is 
megjelennek, itt a matematikát említették a szövegértéshez kapcsolódóan, valamint az 
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idegennyelv-tanulást, azonban ott a tünetek párhuzamot mutatnak az anyanyelvvel. Sok 
más kutatás összegezte a diszlexia tüneteit tantárgytól függően vagy függetlenül, ld. pl. 
Gyarmathy (2007) vagy Jacobs és munkatársai (2021).

Választ kerestünk arra, hogy a tanórák keretében mivel tudják segíteni a tanárok a disz-
lexiás tanulókat. A tanárok a változatos módszerek szerepét emelték ki, leginkább a játék 
módszerét hangsúlyozták. Serry és munkatársai (2022) kutatásában a csoportmódszerek 
esetében jegyezte meg, hogy a felfedezéses tanulás hatékonyságát állapította meg a náluk 
megkérdezett tanárok egy csoportja. A jelen kutatásban a tanulók számára nyújtott segít-
ségre vonatkozóan az információ felolvasása, a munkájuk lépésről lépésre történő köve-
tése, a plusz idő biztosítása jelenik meg leginkább a tanórákon. Itt most nem mutatkozott 
meg dominánsan, de Serry és munkatársai (2022) kutatásában említésre került a vizuali-
tás, a vizuális taneszközök szerepe. Kutatásunk eredményeiből kiderült, hogy a tanárok 
figyelnek a pozitív megerősítésre, dicséretre, motivációra. A pozitív, támogató légkör és 
a motiváció szerepét több kutatás is megerősítette (Kormos és mtsai, 2009; Kałdonek- 
Crnjaković és Fišer, 2021). Kałdonek-Crnjaković és Fišer (2021) kutatásában kiemelte, 
hogy a diszlexiás tanulónál megjelenhet a stressz, a félénkség, a saját tevékenység miatt 
mutatott aggodalom, szorongás. Ezeknek a tüneteknek a legyőzéséhez a pozitív, elfogadó 
légkör nagyban hozzájárul. A pozitív légkör szerepét Dymock és Nicholson (2022) is 
kiemelte kutatásában. A megkérdezett általános és középiskolai tanárok többsége arról 
számolt be, hogy barátságos, elfogadó légkört teremt. A légkör kialakításával kapcsola-
tos negatív válaszok a bizonytalanságból adódtak, arra mutattak rá, hogy nem biztosak 
a tanárok a saját maguk által alkalmazott módszerek hatékonyságában. Azt is említették 
a megkérdezettek, hogy a nagy osztálylétszámok miatt nehezen találnak időt a diszlexiás 
tanulókkal való külön foglalkozáshoz. Serry és munkatársai (2022) kutatásában szintén 
megjelent az a szemlélet, hogy a tanárok bizonytalanok a hatékony és kevésbé hatékony 
gyakorlatok működésében. Összességében a jelen kutatásban minden tanár érezte annak 
jelentőségét, hogy mekkora szerepe és felelőssége van a diszlexiás tanulókkal való fog-
lalkozás területén. Dymock és Nicholson (2022) vizsgálatában ugyancsak szinte kivétel 
nélkül erről a felelősségről számoltak be a megkérdezett tanárok.

A diszlexia tanórai kezeléséhez kapcsolódó kihívások területén arról számoltak be a 
tanárok, hogy az osztályban a tanulók közötti differenciálás szükséges. Ezt kisebb cso-
portokban jobban megvalósíthatónak látják, mint nagy létszámú osztályban. Dymock és 
Nicholson (2022) kutatásában is megjelent a nagy létszámú osztályokban alkalmazott 
időmenedzsment nehézsége. A jelen interjúban hangsúlyozták továbbá a megkérdezett 
tanárok az egyéni bánásmód szerepét, a tanulói munka rendszeres követésének fontos-
ságát. Kałdonek-Crnjaković és Fišer (2021) kutatásában szintén megjelent a résztvevők 
oldaláról a tanulók igényeinek monitorozása, és a kutatás eredményeiből kiderült, hogy 
részt vevő tanárjelöltek kiemelten figyeltek arra, hogy a tanítás alatt a tanítási módsze-
reiket az egyéni tanulói igényekhez is igazítsák. A jelen interjúalapú vizsgálatban arra 
is kitértek a válaszadók, hogy a munkájukhoz a gyógypedagógusokkal való rendszeres 
konzultáció fontos. Kałdonek-Crnjaković és Fišer (2021) kutatásában ugyancsak meg-
fogalmazták a résztvevők, hogy a hatékony tanításról és a diszlexiás tanulókkal való 
bánásmódról még szeretnének tanulni. Lowe és munkatársai (2021) is ráirányították 
a figyelmet arra, hogy a tanárok számára szükségesek a képzések és továbbképzések 
a sajátos nevelési igényű tanulókkal való munkához, hogy felkészültnek érezzék magu-
kat a tanításban.

Arról is érdeklődtünk, hogy a tanárok honnan szereznek információkat, tanácsokat a 
diszlexiával élő tanulók tanításához. A megkérdezettek hangsúlyozták azt, hogy a kapott 
szakvélemények nagyban segítik munkájukat. Olyan hasznos tanácsokat kapnak, amelye-
ket be tudnak építeni a gyakorlatba. Emellett említették azt, hogy saját tapasztalatokat is 
szereznek, ebből is merítenek, valamint a tanárok egymással beszélgetnek, tapasztalatot 
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cserélnek, innen is jutnak hasznos információhoz. Olvasnak szakirodalmat, képzéseken 
vesznek részt. A képzések fontosságát hangsúlyozták, és elsősorban a gyakorlatorientált 
képzések iránt mutatkozó igényt fogalmazták meg. A tréning fontosságát Geertsema és 
munkatársai (2022) is hangsúlyozták. Az önképzés és a gyakorlati tapasztalat mellett 
azonban szükséges a célzott szakmai képzés is (ld. pl. Boardman, 2020; Serry és mtsai, 
2022). A Dymock és Nicholson (2022) kutatásában részt vevő alsó tagozatos tanítók 
többsége, valamint a felsős és a középiskolás tanárok közel fele szintén azt állapította 
meg, hogy további tréningre lenne szükségük a tudásuk bővítése céljából, amellett, hogy 
a saját tudásukat a diszlexiáról közepesnek vagy annál magasabbra ítélik meg.

Megkérdeztük a részt vevő tanárokat arról, hogy mi nyújtana számukra segítséget a 
diszlexiás tanulók tanítása során. Leginkább a gyakorlatorientált kurzusok szerepét hang-
súlyozták, amelyek anyagát a mindennapi gyakorlatba könnyen beépíthetik, ehhez gya-
korlati segédanyagok állhatnának rendelkezésre, és olyan tanácsok, amelyeket könnyen 
alkalmazhatnak, például milyen betűtípust használjanak, hogyan írjanak a táblára, hogyan 
szerkesszék meg a tanulói feladatlapokat, dolgozatokat (Gyarmathy, 2007; Hiscock és 
Leigh, 2020). Azt is kiemelték, hogy a tanár kollégák egymás közti segítségnyújtását is 
fontosnak tartják. Ha kérdésük, problémájuk van, akkor jó, ha kollégáikhoz fordulhatnak 
(Leatherman és Niemeyer, 2005). Hasznosnak tartanák a megkérdezett tanárok továbbá 
az IKT-eszközök további bevonását az oktatásba fejlesztő anyagok, programok alkalma-
zásán keresztül. Ehhez egyrészt a digitális kompetenciájukat kell fejleszteni, másrészt 
fejlesztő programokat kell kidolgozni magyar nyelven (Nguyen és Habók, 2024; Habók, 
Oo és Magyar, 2024). Az IKT-eszközök használata a sajátos nevelési igényű tanulók taní-
tásában azonban egyre inkább megjelenik (Alkahtani, 2013;  Barahona és mtsai, 2023; 
Magyar és mtsai, 2020; Stack, 2007; Tánczos, 2007;  Vidákovich és Habók, 2019), de a 
jó gyakorlatok másokkal való megismertetése, publikálása iránt továbbra is nagy igény 
mutatkozik.

Konklúzió

Kutatásunk eredményei arra világítottak rá, hogy az interjúban megkérdezett tanárok 
mindegyike tanított már sajátos nevelési igényű tanulót, köztük diszlexiás tanulót is. 
Azt tártuk fel, hogy a megfigyeléseik és a kapott szakvélemények alapján be tudják 
azonosítani azokat a tüneteket, amelyek nyomán fejlesztésre szorulnak a tanulók. Az 
osztálytermi környezetben a differenciálás módszerét tartják szükségesnek, amelyet 
inkább kisebb csoportban látnak megvalósíthatónak az egyéni bánásmód biztosítása 
miatt. A tanárok fontosnak tartják az önképzést és az olyan képzéseken való részvételt, 
amelyek tudásuk bővítését segítik elő.

Jövőbeli kutatásban a minta elemszámának bővítése célszerű lenne. A mintaválasztást 
tekintve javasolt lenne a magyar nyelvet és idegen nyelvet tanítók tapasztalatait elkülö-
nítve elemezni, hogy nyelvspecifikus jellemzőket is fel lehessen tárni. A tanári válaszokat 
lehetne alsó és felső tagozati, valamint középiskolai szinten összehasonlítani.

Köszönetnyilvánítás
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Absztrakt
Az elmúlt évtizedekben egyre inkább a figyelem középpontjába került a sajátos nevelési igényű tanulók okta-
tása során alkalmazott tanítási stratégiák vizsgálata. A kutatás a tanári nézeteken keresztül az interjú módszere 
segítségével a strukturált interjút alkalmazva arra keres választ, hogy a tanárok osztálytermi környezetben 
leggyakrabban milyen tüneteket azonosítanak a diszlexiás tanulók nehézségeiként. Azt is vizsgálta, hogyan 
tudnak segíteni a diszlexiás tanulóknak a tanórák alatt a tanárok, és munkájuk során milyen kihívások merülnek 
fel. A tanárok képzése és tudásuk frissítése szintén lényeges ezen a területen. Arról is érdeklődtünk, hogy a 
tanárok milyen információforrásokat használnak, és milyen továbbképzési lehetőséget tartanának hasznosnak 
a diszlexiás tanulók tanításához. Kutatásunk mintáját általános és középiskolai tanárok alkották (N = 10), 
akik mindannyian tanítottak sajátos nevelési igényű, közöttük diszlexiás tanulókat is. Az eredményeink arra 
mutattak rá, hogy a tanárok a saját megfigyeléseik, valamint a kapott szakvélemények alapján konkrét tüneteket 
tudnak beazonosítani, amelyek alapján fejlesztésre szorulnak a tanulók a tanórákon. A megkérdezett tanárok az 
osztálytermi környezetben a differenciálás módszerét hasznosnak ítélik meg, amelyet inkább kisebb csoportban 
látnak megvalósíthatónak az egyéni bánásmód biztosítása érdekében és az időmenedzsment miatt. A tanárok 
fontosnak tartják az önképzést és olyan képzéseken való részvételt, amelyek tudásuk bővítését segítik elő. 
Jövőbeli célként fogalmazódik meg olyan képzések megvalósítása, amelyek lehetőséget adnak a tanároknak a 
tanítási gyakorlatban alkalmazható stratégiák elsajátítására.

Kulcsszavak: sajátos nevelési igény, diszlexia, tanári interjú, tanári nézetek
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Összehasonlító szisztematikus 
szakirodalmi szintézis 

a tanárjelöltek és gyakorló 
pedagógusok játékos oktatás 

iránti hozzáállásáról
A játékos tanulás optimális tudatállapotot biztosít a tanuláshoz 

(Uluay és Dogan, 2016), így lehetőséget nyújt a tanulók 
által kedvelt és ismerős közeg és az iskola által preferált 

kompetenciafejlesztés összefonódására (Rowan, 2016). A játékos 
oktatás elsődleges célja a tanulás támogatása, a tanulási 

motiváció, részvétel és aktivitás növelése, valamint a komplex 
személyiségfejlesztés (Al-Azawi és mtsai, 2016; Balogh, 2017; 

Hromek és Roffey, 2009; Juhász és Radics, 2019).

Bevezetés

Juhász és Radics (2019) megfogalmazása alapján „a játéknak nem kiegészítenie 
kellene az oktatást, hanem abból kellene kiindulnia, hiszen a gyermekeknek ez az 
elsőleges tevékenységi formája” (Juhász és Radics, 2019. 6.). A tanulási motiváció 

lanyhulása romló tanulmányi eredményességhez, a tanulás iránti negatív attitűd kiala-
kulásához, valamint akár a tanulók közoktatásból történő lemorzsolódásához is vezethet 
(Fehérvári, 2015; Juhász, 2020; Paksi és mtsai, 2023). A játékos oktatás alkalmazása 
hozzájárul a tanulási motiváció megtartásához és visszaszerzéséhez (Abari és mtsai, 
2020; Juhász, 2020; Kapp, 2012; Kálmán és Fejes, 2023; Mazarakis, 2021). Ugyanakkor 
a megfelelő módszertani háttér ismerete nélkül a pozitív hatás nem biztosítható (Beavis 
és mtsai, 2014; Jaskóné Gácsi, 2020; Juhász, 2020; Juhász és Radics, 2020; Kapp, 2012; 
Kálmán és Fejes, 2023). Az eredményesség függhet például a kipróbálás időtartamától, 
a tanulók életkorától, az alkalmazott mechanizmusoktól, illetve a pedagógus felkészült-
ségétől, hozzáállásától is (Beavis és mtsai, 2014; Hsu és mtsai, 2017; Kálmán és Fejes, 
2023; Kelly és mtsai, 2022; Oliveira és mtsai, 2022; Rowan, 2016).

A játékos tanulás kutatása fellendült az elmúlt években (Kálmán és Fejes, 2023), 
számos kedvező eredménnyel gazdagodott a tudományterület, többek között, a tanulói 
motivációra, bevonódásra, tanulási eredményekre, társas interakciókra gyakorolt pozitív 
hatások terén (Kálmán és Fejes, 2023). A magyar kontextusban több tantárgyhoz kapcso-
lódóan (pl. anyanyelvi nevelés, ének-zene, irodalom, biológia) (Juhász és Radics, 2020; 
Kiss és mtsai, 2021) is folytak kutatások, amelyek többnyire a diákok nézőpontjából 
vizsgálódtak. Nemzetközi téren a pedagógusok játékos módszertanokról alkotott nézetei 
is megfigyelésre kerültek (Foster és Shah, 2020; Kangas és mtsai, 2016; Lester és mtsai, 
2023; Ragni és mtsai, 2023; Sánchez-Mena és Martí-Parreno, 2017; Sun és mtsai, 2023; 
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Zainuddin és mtsai, 2020). Ezeket átfogóan azonban eddig nem elemezte szisztematikus 
szintetizáló közlemény. Jelen tanulmány célja szisztematikus szakirodalmi szintézis 
segítségével összehasonlítani a tanárjelöltek és a gyakorló pedagógusok játékos okta-
tásról alkotott nézeteit és a játékos gyakorlatukat befolyásoló tényezőket 2013 és 2023 
között, angol nyelven megjelent publikációk eredményei alapján.

A játékos tanulás elméleti háttere

Az óvodás gyermekek tanulásában, a világ megismerésében kiemelt szerepe van a játék-
nak (N. Kollár és Szabó, 2017; Vygotsky, 1967), mely tevékenység így az iskolakez-
dés során is megkönnyítheti az óvoda-iskola közti átmenetet (Jaskóné Gácsi, 2020; 
 Marievych és mtsai, 2022), későbbi években pedig lehetővé teszi élményszerzés útján 
az aktív tanulás megvalósulását (Árvai-Homolya és mtsai, 2018; Balogh, 2017; Bónus 
és Nagy Lászlóné, 2020; Lengyelné Molnár és mtsai, 2021) és így az önálló tanulási 
utak kiépítését, az önszabályozó tanulás képességének fejlesztését (Abari és mtsai, 2020; 
Juhász, 2020; Kálmán és Fejes, 2023).

A játékos tanulás témájában az egyes írások fogalmi keretei gyakran tisztázatlanok, 
a tanulásszervezési körülmények nem eléggé kifejtettek, gyakran helytelenül szinonima-
ként használnak egyes fogalmakat (Bónus és Nagy Lászlóné, 2020; Jaskóné Gácsi, 2020; 
Kálmán és Fejes, 2023; Opris és mtsai, 2021; Zainuddin és mtsai, 2020). Tovább bonyo-
lítja a helyes fogalomhasználatot, hogy a nemzetközi szakirodalomban külön kifejezés 
tartozik a szabad játék (play), valamint a kötött játék (game) fogalmához, míg a magyar 
nyelvben ezekre ugyanazt a szót használjuk (Bónus és Nagy Lászlóné, 2020), azonban 
a játék fogalmához hasonlóan a további kapcsolódó kifejezések definiálása is problémás 
(Pásztor, 2014). A fogalmak keveredésére jó példa lehet az edukatív játékok és a játékos 
feladatok megkülönböztetése. A két fogalom között a tanulási és szórakozási összetevők 
arányában van különbség. Míg a játékos feladatok közelebb állnak a feladatok kategó-
riájához, addig az edukatív játékok inkább a játékok, az észrevétlen tanulás felé tendál-
nak (Juhász és Radics, 2020). Az egyes tanulók neme, életkora, kognitív, emocionális, 
szociális jellemzői, valamint játéktapasztalata is hatással lehetnek arra, hogy ki mit él 
meg játékként, szórakoztató tevékenységként. Ebből kifolyólag a tanárok és a diákok 
játékfelfogása is eltérő lehet (Juhász és Radics, 2020).

Juhász és Radics (2020) munkájából is kiderül, hogy a fogalmi zavar nagy prob-
lémát jelenthet a pedagógusok játékos tanulásról alkotott nézeteivel kapcsolatban, 
mivel meghatározás alapján a „szabad játék” külső céltól független, önmagáért való, 
önkéntesen, szabadon választott tevékenységként értelmezendő (Huizinga, 1944), ami 
nehezen egyeztethető össze a közoktatás kontextusával, ez pedig a „játék” és a „tanu-
lás” fogalmának elkülönülését eredményezi. Ezért is érdemes közelebbről megvizs-
gálni a kapcsolódó fogalmak kérdéskörét, mivel bizonyos játéktípusok hatékonyabban 
alkalmazhatók oktatási céllal, mint mások (Bónus és Nagy Lászlóné, 2020; Juhász és 
Radics, 2020).

A komoly játékok (serious games) olyan játékok, amelyeknek elsődleges célja az 
oktatás, és csak ezt követi a szórakozás (Balogh, 2017; Bónus és Nagy Lászlóné, 2020). 
A játékalapú tanulás kifejezés (Game-Based Learning, GBL) a játékokon keresztül 
történő tanulási folyamatot jelenti, így a komoly játék szinonimájaként is tekinthetünk 
rá, illetve annak tanulási folyamatban történő használatát értjük alatta (Bónus és Nagy 
Lászlóné, 2020; Opris és mtsai, 2021). A játékalapú tanulás fogalmán belül beszélhetünk 
továbbá a digitálisjáték-alapú tanulás elnevezésről is (Digital Game-Based Learning, 
DGBL), mely lényegében a játékalapú tanulás digitalizált formáját jelenti (Bónus és 
Nagy Lászlóné, 2020; Leonardou és mtsai, 2021; Pásztor, 2014).
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Fontos megkülönböztetnünk a játéko-
sítás (gamifikáció, gamification) és a játé-
kalapú tanulás (game-based learning) 
fogalmát, mivel a kettő nem teljesen fedi 
egymást, azonban gyakran keverednek, pél-
dául a gyakorló pedagógusok nézeteiben 
(Opris és mtsai, 2021). A legtöbb tanulmány 
 Deterding és munkatársainak (2011) definí-
ciójára hivatkozik, mely szerint a játékosítás 
a játékos elemek játékon kívüli kontextusban 
való alkalmazását jelenti. Fontos kiemelni, 
hogy ugyan a játékos gyakorlatok bemutatá-
sánál nagy arányban jelennek meg digitális 
eszközök, azok alkalmazása nem előfeltétele 
a játékosításnak (Kálmán és Fejes, 2023), 
ahogyan a játékalapú tanulásnak sem. Jelen 
tanulmányban a játékos tanulás kifejezést a 
játékosítás és a játékalapú tanulás együttese-
ként értelmezzük, azaz a kutatásnak mindkét 
irányzat elemzése, illetve azok összehasonlí-
tása is részét képezi.

A téves értelmezésekből kifolyólag a 
játékosítást sokszor kizárólag az értékelési 
rendszerhez kapcsolják, vagy a módszertani-
lag elavultabb, külső motivációra fókuszáló, 
pontokra, jelvényekre és ranglistákra épülő 
gamifikáció 1.0-ként értelmezik (Juhász, 
2020). Holott a gamifikáció 2.0 már a belső 
motiváció építésére és megtartására, a kom-
petencia érzetének kialakítására, a játékélmény megélésére fókuszál (Juhász, 2020). Ez 
komplexebb, sokszor kerettörténethez kapcsolt, egyénekhez igazított, többféle nehézségi 
szinten elérhető, szociális tényezőkre és visszajelzésekre építő, transzparens haladást biz-
tosító, önálló döntéseken alapuló feladatrendszerrel valósítható meg, melynek kialakítása 
egy személy számára időigényes feladat lehet, több pedagógus összefogásával valósulhat 
meg igazán könnyedén (Juhász, 2020; Kálmán és Fejes, 2023). Emellett kiemelt figyel-
met igényel az implementálások alkalmával, hogy a rövidebb beavatkozások esetén az 
újdonság varázsa is kedvező hatást válthat ki, amely azonban nem feltétlenül tartós (Kiss 
és mtsai, 2021; Kálmán és Fejes, 2023).

Tanári nézetek a játékos oktatással kapcsolatban

A játékos oktatás kipróbálása, alkalmazása, illetve sikeressége nagyban függ a pedagógu-
sok nézeteitől, hozzáállásától, módszertani felkészültségétől (Beavis és mtsai, 2014; Hsu 
és mtsai, 2017; Kelly és mtsai, 2022; Oliveira és mtsai, 2022; Rowan, 2016). A módszer 
nem megfelelő alkalmazása hatásnélküliséghez, a teljesítmény romlásához, túlzott ver-
sengéshez, a motiváció fokozatos elvesztéséhez is vezethet (Beavis és mtsai, 2014; Kapp, 
2012; Nagy és Molnárné Konyha, 2019).

A tanári hozzáállás, nézetek és a pedagógiai gyakorlat mind szorosan összefüggő terü-
letek (Annetta és mtsai, 2013; Batlle és González, 2023; Buehl és Beck, 2014). A tanári 
nézeteket (beliefs) jelen cikkben szubjektív hitrendszerként értelmezzük, amelyet az 

A komoly játékok (serious 
games) olyan játékok, amelyek-
nek elsődleges célja az oktatás, 

és csak ezt követi a szórako-
zás. A játékalapú tanulás kife-
jezés (Game-Based Learning, 
GBL) a játékokon keresztül 
történő tanulási folyamatot 

jelenti, így a komoly játék szi-
nonimájaként is tekinthetünk 
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egyén igaznak fogad el (Buehl és Beck, 2014). Ezen komponensek gyakran nagyobb 
ráhatással vannak a gyakorlatra, mint akár az előzetes tudás (Annetta és mtsai, 2013). 
Az attitűd (attitude) előzetes stimulusra vagy tárgyra adott válaszként értelmezhető, 
amely lehet kedvező vagy elutasító (Kelly és mtsai, 2022). Az attitűdök három (affektív, 
viselkedési és kognitív) elemre bonthatók, melyek közül a kognitív komponens alapját a 
nézetek képezik (Kelly és mtsai, 2022).

Tanárjelöltek hozzáállásának, nézeteinek vizsgálata képet ad várható gyakorlatukról, 
illetve a tanárképzés alakításához is útmutatást nyújthat (Del Pozo és mtsai, 2017), míg a 
gyakorló pedagógusok játékos módszertanának hatékony támogatásához elengedhetetlen 
a hozzáállásukat, nézeteiket befolyásoló tényezők feltérképezése. Korábban szisztemati-
kus szakirodalmi áttekintések már megvizsgálták a kutatási terület egyes részeit, azonban 
átfogó, összehasonlító, szintetizáló munka eddig nem született.

Zainuddin és munkatársai (2020) gyakorló pedagógusok játékosított gyakorlatát vizs-
gálták, mellyel kapcsolatban előnyöket, nehézségeket és kihívásokat gyűjtöttek össze. 
Kiemelték a módszertan motiváció, bevonódás, tanulási eredményesség, interakció és 
szocializáció terén kimutatható fejlesztő hatását. Továbbá megfogalmaztak lehetséges 
kutatási irányokat, mint például a tanulmányok ellentmondásos elméleti kereteinek prob-
lematikáját, a játékosítás és játékos tanulás összehasonlításának szükségességét, valamint 
a közoktatásra vonatkozó cikkek hiányát. Továbbá arra a felismerésre jutottak, hogy a 
gamifikációhoz nem feltétlenül szükséges a high-tech környezet, így a digitális eszközök 
hiánya nem feltétlenül akadályozza a játékos oktatás megvalósítását.

Foster és Shah (2020) szisztematikus áttekintő tanulmányukban mind a tanárjelöl-
tek, mind pedig a gyakorló pedagógusok nézeteit vizsgálták a játékalapú tanulással 
kapcsolatban. Megállapításaik szerint a pedagógusjelöltek általában pozitív hozzáállást 
mutatnak a játékok iránt, és elismerik azok oktatásban történő alkalmazásának előnyeit, 
de nehézségekbe ütköznek, amikor bonyolult, a diákok igényeihez illeszkedő játékokat 
próbálnak bevezetni. Eredményeikben többek között a szakmai tapasztalatokat azonosí-
tották mint a gyakorlatot befolyásoló tényezőket.

Lester és munkatársai (2023) áttekintésükben megállapították, hogy a tanárjelöltek 
többnyire pozitív hozzáállással rendelkeznek a játékosítás és a játék-alapú tanulás iránt, 
ami a legerősebb befolyásoló tényezője későbbi gyakorlatuknak, emellett azonban szá-
mos megvalósításbeli és adminisztratív akadállyal találkoznak munkájuk során. A szer-
zők a játékosítás módszertanát könnyebben alkalmazhatónak ítélték meg a játékalapú 
tanuláshoz képest az egyetemi kontextusban. Hangsúlyozták továbbá a reprezentatív 
mintákra épülő empirikus vizsgálatok szükségszerűségét. Ragni és munkatársai (2023) 
szisztematikus tanulmányukban szintén tanárjelölteket vizsgáltak. Felhívták a figyelmet 
a tanárképzés fontosságára, mivel a tapasztalatok meghatározóak a játékos gyakorlatok 
kipróbálásánál. Ezen kívül kiemelték a longitudinális kutatások elenyésző arányát a 
területen.

Kutatási cél

Jelen szisztematikus szakirodalmi szintézis elsődleges célja összehasonlítani gyakorló 
pedagógusok és tanárjelöltek hozzáállását a játékosítással, illetve a játékalapú tanulás-
sal kapcsolatban, valamint feltérképezni a befolyásoló tényezőket, amelyek hatással 
lehetnek jelenlegi vagy későbbi játékos gyakorlatukra. A tanulmány vizsgálja az eddigi 
hasonló témákban íródott szisztematikus tanulmányok által nem érintett kérdéseket, 
illetve átfogó képet nyújt a kutatási terület jelenlegi pillanatképéről (vö. Foster és Shah, 
2020; Kangas és mtsai, 2016; Lester és mtsai, 2023; Ragni és mtsai, 2023; Sánchez-
Mena és Martí-Parreno, 2017; Sun és mtsai, 2023; Zainuddin és mtsai, 2020).
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Az eddigi szisztematikus áttekintésekre építve jelen kutatás kérdései:
K1:  Mi jellemzi a 2013 és 2023 között született angol nyelvű tudományos közlemé-

nyeket, melyek a tanárjelöltek és gyakorló pedagógusok játékos oktatáshoz való 
hozzáállását vizsgálják?

K2:  Milyen tényezők befolyásolják az általános és középiskolai gyakorló, illetve leendő 
pedagógusok játékos gyakorlatát?

Módszertan

Eljárások

A szisztematikus szakirodalmi szintézis elkészítéséhez a PRISMA protokollt vettük ala-
pul (Page és mtsai, 2020). A keresést négy adatbázisban végeztük: EBSCO (Academic 
Search Complete, Education Search Complete, Legal Source, MathSciNet via EBS-
COhost, Library, Information Science & Technology Abstracts, GreenFILE, Political 
 Science Complete), Scopus, Web of Science és ERIC. Először próbakereséseket végez-
tünk az adatbázisokban, valamint megfogalmaztuk a bekerülési és kizárási kritériumo-
kat. A következő keresési láncot alkalmaztuk: TITLE-ABS-KEY ( ( game* OR gamif* 
) AND teacher* AND ( practice OR belief* OR attitude* ) ) AND PUBYEAR > 2012 
AND PUBYEAR < 2023 AND ( LIMIT-TO ( LANGUAGE , „English” ) ).

A bekerülési kritériumok a következők voltak: (1) egyértelműen beazonosítható, 
hogy gyakorló vagy leendő tanárok játékosításhoz vagy játékalapú tanuláshoz fűződő 
nézeteiről, hozzáállásáról, gyakorlatáról szól; (2) 2013 és 2023 között jelent meg; (3) 
angol nyelvű; (4) empirikus eredményeket tartalmaz; és (5) lektorált. A kutatás során 
a „game” és „gamification” szavakhoz kapcsolódó kifejezésekre kerestünk rá a „play” 
szó használata helyett, mivel a nemzetközi irodalomban ez inkább a szabad játékra utal, 
míg az előbbiek a kontrolláltabb, oktatásba könnyebben integrálható jelenségre utalnak 
(Al-Azawi és mtsai, 2016; Aras, 2016; Huizinga, 1944). Kizárási kritériumokként a 
következőket fogalmaztuk meg: (1) nem gyakorló vagy leendő tanárok játékosításhoz 
vagy játékalapú tanuláshoz fűződő nézeteiről, hozzáállásáról, gyakorlatáról szól (pl. 
nem oktatási kontextusban vizsgálja a videójátékokat, internethasználatra, digitáli-
seszköz-használatra, vagy egy specifikus játék vagy gamifikált módszer értékelésére 
fókuszál); (2) nem egyértelműen beazonosítható, hogy gyakorló vagy leendő tanárok 
nézeteire fókuszál; (3) nem normál általános vagy középiskolai kontextusra vonatkozik 
(pl. gyógypedagógia, Covid-időszak, óvoda vagy felsőoktatás); (4) nem tartalmaz empi-
rikus eredményeket; vagy (5) kutatásmódszertani szempontból nem megfelelő minőségű 
(Hong és mtsai, 2018). Az óvodai kontextust kizártuk a keresésből, mivel az óvodások 
életében különleges szerepe van a játéknak (Vygotsky, 1967). A tanulmány minőségének 
értékeléséhez Hong és munkatársainak (2018) keretrendszerét alkalmaztuk (MMAT), 
amely öt kritériumot tartalmaz az egyes módszertanokhoz. A végső mintába a magas 
minőségű (négy vagy öt kritériumnak megfelelő) és közepes minőségű (három krité-
riumnak megfelelő) tanulmányok kerültek be (vö. Mohamed Shaffril és mtsai, 2020). 
A szűrést az első szerző végezte, majd a nehezen eldönthető esetekről (kb. 20%) a máso-
dik szerzővel konzultált, amíg megegyezés nem történt a cikkek beválogatásával vagy 
kizárásával kapcsolatban. Az összehasonlíthatóság érdekében a szűrést külön végeztük 
a gyakorló pedagógusok, valamint a leendő tanárok tekintetében. A szűrési protokollt az 
1. ábra mutatják részletesen (Bacsa-Károlyi és Fehérvári, 2024).
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1. ábra. Gyakorló pedagógusokat vizsgáló tanulmányok szűrése a PRISMA modell alapján 
(Bacsa-Károlyi és Fehérvári, 2024) nyomán)

Adatok kódolása és elemzése

A kódolást az Atlas.ti program segítségével végeztük, hibrid módszer alkalmazásával. 
A tanárok nézeteit, gyakorlatát befolyásoló tényezőket Yang (2021) és Leonardou és 
munkatársai (2021) nem szisztematikusan összeállított szempontsorai alapján kódol-
tuk deduktív módon, valamint ezt egészítettük ki további felmerülő kódokkal induktív 

https://atlasti.com/


Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

5/
2

26

módszer mentén. A kódokat három kategóriába gyűjtöttük: (1) a játékos gyakorlatokat 
támogató tényezők; (2) a játékos gyakorlatokat akadályozó tényezők; (3) a játékos gya-
korlatokat befolyásoló tényezők (Leonardou és mtsai, 2021). A kódolás után tematikus 
csoportokat hoztunk létre (Braun és Clarke, 2006).

A minta nagyságára való tekintettel jelen tanulmány feltáró áttekintés (scoping review), 
amelynek célja, hogy szisztematikus szűréssel a lehető legtöbb irodalmat szintetizálja 
egy adott téma kapcsán, ezáltal pillanatképet nyújtani a kutatási területről, illetve átfogó 
képet alkotni az eddigi kutatási eredményekről, az azokban rejlő elméleti keretrendsze-
rekről, valamint a további lehetséges kutatási irányokról. Nem célja azonban a részle-
tekbe menő, mély elemzés, amely az áttekintés alapján további kutatások témája lehet 
(Xiao és Watson, 2019).

Eredmények

Az eredmények ismertetésénél a tanulmányok bemutatása során a százalékok, míg a 
befolyásoló tényezők felvázolásánál a zárójelben szereplő számosságok azt jelzik, hogy 
az adott kód milyen gyakorisággal fordult elő a publikációk esetében.

Publikációk forrása, típusai

A végső mintába a gyakorló pedagógusokat vizsgáló kutatások közül 143, míg a leendő 
tanárokat vizsgáló munkák közül 72 tanulmány került be. A legtöbb közlemény folyóirat-
cikk volt (82%), melyek jelentős része a gyakorló pedagógusok tekintetében az Amerikai 
Egyesült Államokból (16%), míg a leendő pedagógusok esetén Törökországból (27,8%) 
származott. A témában megjelent tanulmányok száma a 2019-es év óta megugrott (ld. 
2. ábra), azonban valamennyi időszakban a digitális kontextusból történő megközelítés 
jellemezte a kutatási területet (71% csak digitális kontextust, 11% digitális kontextust is 
vizsgált).

Iskolaszint, tantárgyi kapcsolódások

A gyakorló pedagógusokat vizsgáló kutatások esetében egyenletesen oszlott el, hogy az 
alsó tagozatos (35,7%), a felső tagozatos és középiskolai (27,3%), vagy pedig mindkét 
szintet (30,8%) vizsgálták, míg a leendő pedagógusok esetében az alsó tagozatos kont-
extusra (27,8%) nagyobb hangsúly helyeződött, mint a felső tagozatos és középiskolaira 
(18,1%). A tanárjelölteknél mindkét iskolaszintet a tanulmányok ötöde vizsgálta együtt 
(20,8%), azonban ezen körben jóval nagyobb volt azon cikkek aránya, amelyek nem 
határozták meg a vizsgált iskolaszintet (33,3%). Tantárgyak tekintetében mindkét eset-
ben leginkább a STEAM tárgyakhoz (26,5%), a nyelvtanuláshoz (21,4%), valamint a 
testneveléshez (9,3%) és a társadalomismerethez (7,9%) kötődött a legtöbb kutatás.
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Játékos oktatásokhoz kapcsolódó tanuláselméletek és megközelítések

A tanárok által képviselt tanulási paradigmák formálják gyakorlatukat, a játékos oktatásról 
alkotott nézeteiket (Allsop és Jesse, 2015; An és Cao, 2017). Mind a tanárjelöltek, mind 
a gyakorló pedagógusokat vizsgáló munkák esetében az aktív, tapasztalatok útján történő 
tanulással (42,8%) hozták legtöbbször összefüggésbe a játékos oktatást. A tanulmányok 
nagyjából negyede említette a konstrukti-
vista pedagógiával (25,1%), a 21. századi 
tanulással (25,5%) való kapcsolatát a mód-
szertannak. Bár a játékos oktatás nem újszerű 
módszer, az újabb tanulási paradigmák 
elterjedésével, illetve a digitális eszközök 
ugrásszerű fejlődésével az elmúlt évtizedek 
során a közoktatás ismét felfedezte és egyre 
nagyobb mértékben alkalmazza ( Carrillo és 
mtsai, 2019). A kollaboratív tanulás (20%) 
a publikációk ötödében volt fellelhető, ami 
szintén a 21. századi készségekhez szorosan 
kapcsolódó terület. Ezeken kívül a problé-
maalapú tanulás (12,6%) is megjelent az írá-
sok egy részében, továbbá több kutatásban 
is kiemelték a tanulóközpontúságot (10,2%) 
mint a tanulás eredményességének kedvező 
pedagógiai megközelítést.

A kutatások leginkább játékok okta-
tásba történő integrációjával foglalkoznak 
(72,6%), de ezeknek közel felében (43%) 
nem nevezik meg ezeket játékalapú meg-
közelítésekként, míg a játékosításról jóval 
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kevesebb tanulmány szól (8,8%). Csupán néhány cikkben vizsgálódnak mindkét témá-
ban (4,7%), a többi írás pedig más kapcsolódó területekkel foglalkozik, mint például a 
játéktervezéssel (13,5%). Emellett a tanulmányok 71%-a vizsgálja kizárólag a digitális 
kontextust. Mindez azért érdekes, mert Lester és munkatársainak (2023) tanulmánya sze-
rint a felsőoktatás esetében sokkal könnyebben beépíthető a játékosítás, mint a játékalapú 
tanulás. Illetve több tanulmány is fejtegeti a digitális eszközök alkalmazásának nehéz-
ségeit, akadályait, ami azt eredményezi, hogy a hagyományos eszközök használatának 
támogatása, kutatása növelhetné a játékos módszertanok megvalósíthatóságát (Alyaz és 
mtsai, 2017; Sun és mtsai, 2023).

A kutatásokra általánosságban jellemző volt, hogy nem tükröztek egységes elméleti 
keretet a kapcsolódó szakkifejezések esetében. A játékosítást legtöbbször Deterding és 
munkatársainak (2011) definíciója alapján határozták meg játékos elemek nem játékos 
környezetben történő alkalmazásaként, vagy olyan forrásokra hivatkoztak, melyek össze-
csengenek az előző megközelítéssel. Ezen kívül Kapp (2012) definíciója merült még 
fel több cikkben is, mivel az oktatási kontextusra vonatkoztatva Kapp további célokat 
fogalmaz meg (pl. a bevonódás, a motiváció növelése, valamint a tanulás támogatása) 
a játékosítás alkalmazásával kapcsolatban, így konkrétabb, a pedagógia számára adek-
vátabb meghatározást hozva létre (Handle és Winter, 2021), míg a játékalapú tanulás 
esetében számos különféle, ritkán visszatérő hivatkozásokat használtak a definiálás során 
(pl. Prensky, 2001; Van Eck, 2006). A dokumentumok közel felében pedig a szerzők 
egyáltalán nem tisztázták a fenti fogalmakat korábbi kutatásokra történő hivatkozások 
mentén (43,7%).

Módszertan és adatfelvétel

A gyakorló pedagógusokat vizsgáló kutatások nagy része keresztmetszeti, feltérképező 
kutatás volt (67,1%), míg a tanárjelöltek esetében jóval nagyobb arányban folytak hatás-
vizsgálatok (68%), melyeket a tanárképzés során elvégzett tárgyakba vagy gyakorla-
tokba integrálva végeztek. Ehhez illeszkedve a gyakorló pedagógusok esetében nagyobb 
arányban folytattak tisztán kvalitatív vizsgálatokat (45,5%), mint a tanárjelöltek eseté-
ben (29,2%), míg a tisztán kvantitatív megközelítések inkább a tanárjelölteknél voltak 
gyakoribbak (37,5%), mint a gyakorló pedagógusoknál (31,5%). A tanulmányok között 
voltak nagymintás adatfelvételek is, azonban még így is torzíthatta az eredményeket a 
nagyarányú hozzáféréses (46,5%) és koncentrált (23,7%) mintavétel. Lester és munka-
társai (2023) tanulmányukban jelezték is a tanárjelöltekre fókuszáló kutatások esetében 
a reprezentatív mintavételre épülő kutatások hiányát.

Hivatkozottság

A gyakorló pedagógusok esetében két tanulmányhoz kapcsolódott nagyon magas 
(n > 200) (Bourgonjon és mtsai, 2013; Kingsley és Grabner-Hagen, 2015) és tizenegy 
íráshoz magas (n > 100), míg a tanárjelöltek tekintetében négy publikációhoz tartozott 
magas (n > 100) (Alyaz és Genc, 2016; Blume, 2019; Carrillo és mtsai, 2019; Kaimara 
és mtsai, 2021) hivatkozottsági adat a Google Scholar adatai alapján. A tanulmányok 
többsége (81,4%) alacsony, azaz 50-nél kevesebb hivatkozással bírt. Összességében 
elmondható, hogy a leggyakrabban idézett publikációk között szerepelnek keresztmet-
szeti és longitudinális kutatások is, kvalitatív és kvantitatív megközelítések, nagymintás 
(n = 505) és egy pedagógus jógyakorlatát bemutató, valamint általános és középisko-
lai kontextust is érintő munkák. Mind a játékosítás, mind pedig a játékalapú tanulás 
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megjelenik, főként digitális kontextusban. Továbbá ezen kutatások többsége kihangsú-
lyozza a tanárok pozitív hozzáállását a játékos oktatás iránt.

Tanári játékos gyakorlatokat befolyásoló tényezők

Összességében elmondható, hogy a gyakorló pedagógusok és a pedagógusjelöltek is 
inkább pozitívan állnak a játékos módszertanhoz a nemzetközi minta alapján (inkább 
pozitív: 42,3%; inkább negatív: 4,65%; a tanulmányok 32,6%-ában nincs erre vonat-
kozó adat), azonban gyakorlatukban, terveikben mégis kisebb arányban jelenik meg a 
játékos oktatás megvalósítása. Ehhez pedig az is hozzájárulhat, hogy a téma sok esetben 
kizárólag digitális kontextusban kerül említésre, ami jelentősen bonyolítja a módszertan 
megvalósítását az iskolákban (Kaimara és mtsai, 2021, 2022). Ez továbbá azt jelenti, 
hogy a tanárok hozzáállása kedvező a játékos oktatás tekintetében, tehát a megvalósítás 
többnyire külső tényezőktől függ (Lester és mtsai, 2023).

A tanári nézeteket, gyakorlatokat befolyásoló tényezők nagyon hasonló kódrendszert 
rajzoltak ki a gyakorló pedagógusok, valamint a tanárjelöltek esetében (ld. 3. ábra, 
részletesen ld. megosztott adatrepozitóriumok). Az egyéni szint kódcsoportba kerültek 
a játékos oktatásról alkotott nézetek, tapasztalatok, valamint az egyéni jellemvonások, 
míg az intézményi és rendszerszintű tényezőkön belül az adaptálhatóság, a környezet, 
a pedagógiai továbbképzések, az eszközök, valamint a szabályozások kerültek felsoro-
lásra. Mindkét csoport esetében igaznak bizonyult, hogy az egyéni faktorok többnyire 
pozitív, míg az intézményi és rendszerszintű tényezők inkább hátráltató tényezőkként 
jelennek meg.

Az egyéni szinten a játékos oktatásról alkotott nézeteken belül legtöbbször a tanulói 
motivációra, bevonódásra gyakorolt kedvező hatás (n = 131), a benne rejlő tanulási 
(n = 132) és képességfejlesztési (n = 130) lehetőségek merültek fel. Az előzetes sze-
mélyes és szakmai játékos tapasztalatok szintén nagyon pozitívan hatnak a játékos 
gyakorlatokra (n = 37). Az egyéni jellemvonások területe az egyetlen negatív irányba 
befolyásoló tényező az egyéni szinten. A kódcsoportok kialakításánál csupán egy kód-
csoport elnevezésében történt módosítás, a gyakorló pedagógusok esetében változástól 
való félelem a tanárjelölteknél a kipróbálástól való félelem elnevezéssel jelent meg a 
tanárjelöltek gyakorlati tapasztalatának hiányából kifolyólag. Ezek a kódok az egyéni 
jellemvonások tematikán belül helyezkednek el és mindkét csoportnál sokszor előfor-
dultak a tanulmányokban (gyakorló pedagógusoknál n = 23; tanárjelölteknél n = 17). Ez 
is azt mutatja, hogy az implementálás során nyújtott támogatás nagyban hozzájárulhat a 
játékos módszertan kipróbálásához.

Az intézményi és rendszerszintű tényezők közt a gyakorló pedagógusok esetében 
kizárólag negatív hatással bíró tényezők szerepelnek, míg a tanárjelölteknél a pedagó-
giai továbbképzések kódcsoport pozitív befolyásoló tényezőként jelent meg. Ez azért 
lehet, mivel a gyakorló tanárok sokszor a pedagógiai továbbképzési lehetőségek hiá-
nyáról számoltak be (n = 60), míg a tanárjelöltekre fókuszáló kutatások nagy része 
egy tanárképzésbe beépített modul eredményességét vizsgálta, mely kedvezően hatott 
felkészültségükre a hallgatók szerint (n = 18), azonban ők is közel ennyi esetben jelez-
ték a játékos módszertanokra fókuszáló továbbképzési lehetőségek hiányát (n = 15). Az 
adaptálhatóság, a környezet, az eszközök, valamint a szabályozások terén többségében 
hiányosságokat, akadályokat emeltek ki, melyek közül mindkét csoportnál a szabályozá-
sok bizonyultak a leginkább hátráltató tényezőknek (n = 110).
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3. ábra 
Tanári nézeteket befolyásoló tényezők tipológiája 
 

Egyéni szintű tényezők Intézményi és rendszerszintű tényezők 

3. ábra. Tanári nézeteket befolyásoló tényezők tipológiája

Összegzés

A szisztematikus szakirodalmi szintézis során a végső mintába a gyakorló pedagógusokat 
vizsgáló kutatások közül 143, míg a leendő tanárokat vizsgáló munkák közül 72 tanul-
mány került be. Az első kutatási kérdésünk ezen irodalmak jellemzésére vonatkozott. 
A gyakorló pedagógusok nézeteit több tanulmány vizsgálta, azonban ezek nagy arányban 
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keresztmetszeti kutatások voltak, míg leendő 
pedagógusok részvételével több hatásvizs-
gálatot folytattak. A publikációk közt akad-
tak nagymintás kutatások is, azonban a 
sok esetben előforduló hozzáféréses minta-
vétel ( Lester és mtsai, 2023) torzíthatta az 
eredményeket. A tanárjelöltekkel folytatott 
kutatások többnyire az alsó tagozaton folyó 
gyakorlatot célozták, míg a gyakorló peda-
gógusok esetében a felsős és középiskolai 
kontextus vizsgálata is arányosan elosztva 
jelent meg, ez utóbbi a játékosítást körül-
járó magyar diskurzusra is igaz ( Fridrich, 
kézirat).

A tanulmányok többsége a játékalapú 
tanulásra, illetve a játékok tanulási folya-
matba történő beépítésére helyezte a hang-
súlyt a játékosítás helyett. Több kutatás célja 
lehetne a pedagógusok játékosításról alkotott 
nézeteinek vizsgálata a közoktatás kontextu-
sában, mivel a felsőoktatásban már kimutat-
ták, hogy ez a módszertan könnyebben alkal-
mazható, mint a játékalapú tanulás (Lester 
és mtsai, 2023). A digitális eszközök alkal-
mazása is nagy arányban jelent meg a pub-
likációkban, ami a játékosítás köré fonódó 
magyar diskurzusra is jellemző (Fridrich, 
kézirat; Kálmán és Fejes, 2023), holott a 
játékos módszerek nem feltétlenül igénylik a 
high-tech digitális eszközök bevonását, sőt a 
hagyományos módszerek alkalmazása köny-
nyebbé is teheti az implementálást (Alyaz és 
mtsai, 2017; Foster és Shah, 2020; Juhász és 
Radics, 2019; Kaimara és mtsai, 2021, 2022; 
Kálmán és Fejes, 2023; Sun és mtsai, 2023). 
A kutatási terület nem rendelkezik egységes 
értelmezési kerettel a kapcsolódó fogalma-
kat tekintve (Bónus és Nagy Lászlóné, 2020; 
Fridrich, 2023; Jaskóné Gácsi, 2020; Juhász és Radics, 2020; Pásztor, 2014; Zainuddin 
és mtsai, 2020), sőt a dokumentumok közel fele nem hivatkozott előzetes forrásra a 
fogalmak definiálásánál. A játékosítás terén Deterding és munkatársainak (2011) definí-
cióját idézték a legtöbben, amely a játékosítást úgy értelmezi, mint játékos elemek nem 
játékos környezetbe való beépítését. A játékalapú tanulás terén még inkább szerteágazó 
az értelmezések tárháza, itt Opris és munkatársai (2021) definíciójának használatát java-
soljuk, melynek alapján a játékalapú tanulás alatt a játékokon keresztül történő tanulási 
folyamatot értjük.

A második kutatási kérdésünk a játékos gyakorlatokat befolyásoló tényezőket vizs-
gálta a két csoport tekintetében. Az eredmények alapján a gyakorló pedagógusok és a 
tanárjelöltek is inkább pozitívan viszonyulnak a játékos oktatáshoz (Bourgonjon és mtsai, 
2013), a megvalósítás tehát többnyire külső akadályozó tényezőktől függ ( Foster és Shah, 
2020; Lester és mtsai, 2023). A befolyásoló tényezők egyéni tényezőkre és intézményi 

A második kutatási kérdésünk 
a játékos gyakorlatokat befolyá-
soló tényezőket vizsgálta a két 
csoport tekintetében. Az ered-
mények alapján a gyakorló 
pedagógusok és a tanárjelöl-
tek is inkább pozitívan viszo-
nyulnak a játékos oktatáshoz, 
a megvalósítás tehát többnyire 
külső akadályozó tényezőktől 
függ. A befolyásoló tényezők 

egyéni tényezőkre és intézmé-
nyi és rendszerszintű ténye-
zőkre bonthatók. Az egyéni 

tényezők többnyire támogatják 
a megvalósítást (játékos okta-
tásról alkotott nézetek, tapasz-
talatok, kivéve az egyéni jel-

lemvonások csoportja), míg az 
intézményi és rendszerszintű 

tényezők inkább hátráltat-
ják az implementálást (adap-
tálhatóság, környezet, eszkö-
zök, szabályozások), melyek 
közül a szabályozások jelen-
tek meg legerősebb hátráltató 

 tényezőkként. 
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és rendszerszintű tényezőkre bonthatók. Az egyéni tényezők többnyire támogatják a 
megvalósítást (játékos oktatásról alkotott nézetek, tapasztalatok, kivéve az egyéni jel-
lemvonások csoportja), míg az intézményi és rendszerszintű tényezők inkább hátráltatják 
az implementálást (adaptálhatóság, környezet, eszközök, szabályozások), melyek közül 
a szabályozások jelentek meg legerősebb hátráltató tényezőkként. Továbbá egyedül a 
tanárjelöltek esetében jelent meg támogató tényezőként a pedagógiai továbbképzések 
csoportja, míg a gyakorló pedagógusok azok hiányát emelték ki. Ez abból is eredhet, hogy 
a tanárjelöltek vizsgálatánál nagyobb arányban voltak jelen a longitudinális hatásvizsgála-
tok, mint a gyakorló pedagógusok esetében. Ez azért is fontos kérdés, mivel a tanárjelöltek 
későbbi gyakorlatát nagyban befolyásolják a képzésükbe épített játékos tapasztalatok 
(Blume, 2019; Kaimara és mtsai, 2021; Ragni és mtsai, 2023), míg a gyakorló pedagógu-
sok esetében fontos támogató szerepet tölthetnének be a továbbképzések, amelyek mind 
a játékos oktatásra, mind a digitális kompetencia fejlesztésére irányulhatnak. Masoumi és 
Noroozi (2023) kutatása alapján a pályakezdő pedagógusok jelenleg elsődlegesen egyéni-
leg, kipróbálás útján fejlesztik szakmai digitális kompetenciáikat. A nem megfelelő mód-
szertan alkalmazásával az implementálás akár negatív hatásokkal is járhat, mint például 
a tanulói motiváció romlása, túlzott versengés, a teljesítmény romlása (Beavis és mtsai, 
2014; Jaskóné Gácsi, 2020; Kapp, 2012; Nagy és Molnárné Konyha, 2019). A változás-
tól, illetve a kipróbálástól való félelem mindkét csoport esetében kimutatható volt, így a 
továbbképzések ezen problémák áthidalásánál is fontos szerepet tölthetnek be. Mindezek 
mellett további kutatások témája lehet, hogy a tanárok demográfiai háttértényezőinek 
(nem, életkor) játékos gyakorlatokra gyakorolt hatására vonatkozó vizsgálatok összessége 
ellentmondásos eredményeket hozott (vö. Adipat és mtsai, 2021). További kutatások fóku-
sza lehetne a tanárok játékos gyakorlatokhoz fűződő hozzáállását, nézeteit magyar mintán 
vizsgálni, mivel ez a terület egyelőre feltérképezetlen.

A szisztematikus szakirodalmi szintézis limitációja, hogy a keresés kizárólag angol 
nyelven zajlott, valamint nem egészült ki további kézi kereséssel, illetve néhány tanul-
mány teljes szövege nem volt elérhető a kutatók számára. Ezen kívül az összehasonlít-
hatóság érdekében a szűrés során külön kerültek kiválogatásra a tanárjelöltek és a gya-
korló pedagógusok nézeteit vizsgáló tanulmányok, ahol nem különült el egyértelműen a 
tanárjelöltek és gyakorló pedagógusok csoportja az eredményekben, azon tanulmányok 
nem kerültek beválogatásra. Továbbá a mintába bevont tanulmányok nagyarányban 
alkalmaztak hozzáféréses mintavételt, ami szintén torzíthatta az eredményeket (Lester és 
mtsai, 2023). Mindemellett jelen írás a nagy mintára való tekintettel áttekintő közlemény, 
amely képet ad a kutatási terület jelenlegi állapotáról, pillanatképéről, azonban specifiku-
sabb kutatások megvalósításával részletesebb eredményeket lehetne kimutatni a jövőben.

A magyar kutatások főként a tanulói oldalról vizsgálják a játékos tanulás alkalmazha-
tóságát, kevésbé fókuszálnak a tanári nézetekre, hozzáállásra és az iskolai kontextusra, 
így jelen tanulmány támpontként szolgálhat döntéshozóknak és intézményvezetőknek, 
amennyiben támogatni szeretnék a játékos módszertanok gyakorlatban történő megvaló-
sítását, továbbá a gyakorló pedagógusoknak és tanárjelölteknek, amennyiben a módszer 
kipróbálása előtt állnak és akadályokba ütköznek, vagy megfontolandó szempontokat 
tekintenének át a megvalósítás előtt.
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Absztrakt
A játékos oktatás számos előnnyel járhat, amelyek közül kiemelkedik a fokozódó bevonódás eredményeként 
a tanulási motiváció, a tanulási teljesítmény növelése, valamint a komplex személyiségfejlesztés, azonban a 
módszertan hatékony alkalmazása nagyban függ a pedagógusok hozzáállásától, nézeteitől. Jelen szisztematikus 
szakirodalmi szintézis célja összehasonlítani gyakorló pedagógusok és tanárjelöltek nézeteit, hozzáállását a 
játékosítással, illetve a játékalapú tanulással kapcsolatban, valamint feltérképezni a befolyásoló tényezőket, 
amelyek hatással lehetnek jelenlegi vagy későbbi játékos gyakorlatukra. A szisztematikus szakirodalmi szinté-
zis során a végső mintába 215 tanulmány került be. Az eredmények alapján a pedagógusok többnyire pozitív 
hozzáállást mutatnak a játékos módszertan iránt, azonban sokszor mégsem alkalmazzák azt gyakorlatuk során, 
gyakran külső hátráltató tényezőkre hivatkozva. Ezen arány javítása érdekében érdemes lenne a témát nem 
digitális aspektusból is vizsgálni, mivel a hagyományos eszközök alkalmazása segítheti az implementálást, 
azonban jelenleg a tanulmányok nagy része a digitális kontextus felől közelíti meg a kérdéskört. Továbbá az 
elméleti keret tisztázása, egységesítése nagyban hozzájárulna a későbbi kutatások elméleti megalapozottsá-
gához, a szakkifejezések helyes használatához. A gyakorló pedagógusok, valamint a leendő tanárok nézeteit, 
gyakorlatát befolyásoló tényezők a következő kategóriákba tömöríthetők: Az egyéni szinten belülre a játékos 
oktatásról alkotott nézetek, tapasztalatok, valamint az egyéni jellemvonások, kódcsoportok, míg az intézmé-
nyi és rendszerszintű tényezőkbe az adaptálhatóság, a környezet, a pedagógiai továbbképzések, az eszközök, 
valamint a szabályozások kerültek. Jelen kutatás hasznosnak bizonyulhat döntéshozók és intézményvezetők 
számára, amennyiben támogatni szeretnék a játékos módszertanok gyakorlatban történő megvalósítását, vala-
mint gyakorló és leendő pedagógusoknak egyaránt, amennyiben támpontokat keresnek a játékos módszertan 
sikeres megvalósításához.
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A gamifikáció diskurzusa 
Magyarországon: elméleti modellek, 
pedagógiai gyakorlatok és trendek. 

Egy szisztematikus szakirodalmi áttekintés eredményei

Az elmúlt évtizedben Magyarországon is növekvő figyelem 
övezte a gamifikációt: mind a hazai kutatók, mind a pedagógiai 

gyakorlat egyre nagyobb érdeklődést mutat a gamifikáció 
alkalmazási lehetőségei iránt. A tanulmány a gamifikáció magyar 

diskurzusának alakulását vizsgálta meg 2010 és 2023 között. 
Reményeink szerint ez a tanulmány nemcsak összefoglalást 

nyújt a jelenlegi helyzetről, hanem inspirációt is ad a jövőbeli 
kutatások és gyakorlati alkalmazások számára a gamifikáció 

terén Magyarországon.

Bevezetés

A z elmúlt két évtizedben lezajló társadalmi és gazdasági változások nyomán egyre 
szembetűnőbbé vált, hogy a passzív tanuláson alapuló tanítási megközelítések 
nem képesek kezelni a változásokból fakadó problémákat. Ennek nyomán egyre 

több pedagógus kezdett a neveléstudományi kutatások által régóta hangoztatott aktív 
tanulás felé fordulni. Az elmúlt szűk tizenöt év egyik egyre nagyobb népszerűségnek 
örvendő aktív tanulási megközelítése a gamifikáció. A gamifikáció fogalma az elmúlt 
években vált egyre elterjedtebbé, és komoly érdeklődést váltott ki a különböző szakterü-
leteken, köztük az üzleti környezetben, az egészségügyben és az oktatásban. A gamifiká-
ció célja, hogy játékos elemeket és mechanizmusokat integrál az egyébként nem játékos 
jellegű tevékenységekbe (Deterding és mtsai, 2011) annak érdekében, hogy motiválóbbá, 
vonzóbbá tegye azokat. Az oktatási kontextusban alkalmazva a gamifikáció lehetővé 
teszi a tanulók számára, hogy interaktív, élvezetes módon vegyenek részt a tanulási 
folyamatban, és fejlesszék kompetenciáikat a játékos tanulás során. Az elmúlt évtized-
ben Magyarországon is növekvő figyelem övezte a gamifikációt: mind a hazai kutatók, 
mind a pedagógiai gyakorlat egyre nagyobb érdeklődést mutat a gamifikáció alkalmazási 
lehetőségei iránt. A témával kapcsolatos, az oktatás különböző területein megvalósuló 
adaptáció-kísérletek száma folyamatosan nő, azonban számuk még mindig alacsony a 
gamifikáció elméleti aspektusait körül járó elméleti vizsgálatokhoz képest.

Jelen tanulmány keretein belül célunk, hogy egy szisztematikus irodalmi áttekintést 
nyújtsunk a magyar gamifikáció diskurzusáról a 2010 és 2023 közötti időintervallumot 
fókuszba állítva, bemutatva a diskurzussal kapcsolatos publikációkat, azok jellemzőit 
és kihívásait. A tanulmány keretében továbbá célunk, hogy mélyebb betekintést nyújt-
sunk a magyar gamifikáció diskurzusának alakulásába, különös tekintettel arra, hogy 
milyen módon jelennek meg a gamifikáció lehetőségei és kihívásai a magyar oktatási 
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kontextusban. Hangsúlyozandó, hogy a szisztematikus irodalmi áttekintés exploratív 
jelleggel készült, így célunk nem mély összefüggések feltárása volt, hanem az, hogy 
általános képet adjunk a gamifikáció magyarországi diskurzusáról.

Reményeink szerint ez a tanulmány nemcsak összefoglalást nyújt a jelenlegi helyzet-
ről, hanem inspirációt is ad a jövőbeli kutatások és gyakorlati alkalmazások számára a 
gamifikáció terén Magyarországon.

Elméleti háttér

Az alapfogalom – a játék (game) definiálásának problémaköre

A játék (game) definiálásának problémaköre igen gazdag és rendkívüli történeti gyöke-
rekkel rendelkezik. A játék mibenlétére vonatkozó kérdés alapvető fontosságú a játék-
tudományokban (game studies), azonban máig nincs teljes egyetértés azon, hogy mit is 
értünk játék alatt. Több szintézis is napvilágot látott a témában, amelyek körüljárták a 
témát (pl. Juul, 2008; Salen és Zimmerman, 2004; Stenros, 2016), azonban napjainkig 
széles körű vita van a fogalom körül (például a narratológia és a ludológia is máshogy 
közelíti meg a kérdést). További probléma, hogy a szintézisek is korábban alkotott 
definíciók gyűjteményei, amelyeket gyakran használnak az újabb definíciók alkotására, 
azonban a szintézisekben megjelenő definíciók sem világosak, koherensek, vagy filo-
zófiai értelemben megalapozottak (Stenros, 2016). A játék definíciós megközelítéseinek 
sokfélesége is jól mutatja a terület zavaros mivoltát: a fogalommeghatározások között 
egyaránt megtalálhatók a formális és szigorú definíciók (Duke, 1974; Myers, 2009; 
Suits, 1978), a hiányos konceptualizációk (Lévi-Strauss, 1966; McLuhan, 1964; Mead, 
1934), valamint a játékokkal kapcsolatos egyéb megközelítések (DeKoven, 1978, 2011; 
 Holopainen, 2008). További aspektusokat adnak például a ludológia alapján álló értelme-
zések (Montola, 2012; Sicart, 2009), vagy a diszciplináris kutatásra irányuló fogalomma-
gyarázatok (Goffman, 1961; Kelley, 1988; Midgley, 1974).

A játéktudományokban (game studies) napjainkban két fő irányzat rajzolódik ki: az 
egyik irány a játék fogalmának kiszélesítésére törekszik a tágabban értelmezett játék 
kategóriájának megalkotásának céljával, a másik irány pedig a játékot egyre jobban 
leszűkíti a videojátékokra és az azokhoz közvetlenül tartozó jelenségekre (Stenros, 
2016). A játéktudományokon kívül is számtalan tudományterületen léteznek a játékra 
vonatkozó definíciók, azonban jelen tanulmánynak nem célja a játék fogalmát övező 
terminológiai problémakör bemutatása, ebben a fejezetben a két leggyakrabban idézett 
definíciót jelenítjük meg.

A két leggyakrabban idézett definíció a játékra vonatkozóan David Myers és Bernard 
Suits nevéhez fűződik. Bernard Suits definíciója (Suits, 1978) a szabályok keretezésére 
és a szándékos korlátozásokra helyezi a hangsúlyt. Szerinte a játék során a résztvevők 
elfogadnak bizonyos korlátozásokat, hogy elérjenek egy konkrét célt. Ez a definíció hang-
súlyozza, hogy a játék nem csupán szórakoztató tevékenység, hanem egyben stratégiai 
folyamat is, ahol a játékosoknak alkalmazkodniuk kell a szabályokhoz a siker érdekében. 
Suits érvelése szerint a játék lényege az, hogy a játékosok szándékosan elhagyják a normál 
élet kereteit, hogy egy alternatív világban működjenek, amelyben a szabályok és a célok új 
értelmet nyernek. Ezzel a megközelítéssel Suits azt sugallja, hogy a játékok mélyebb onto-
lógiai és episztemológiai kérdéseket is felvetnek, amelyek túlmutatnak a szórakozáson.

David Myers játékdefiníciójában (Myers, 2009) hangsúlyozza a szabályok és a társa-
dalmi interakciók szerepét. Szerinte a játék nem csupán tevékenység, hanem egy olyan 
társadalmi konstrukció is, amely a résztvevők közötti kapcsolatokra épít. A szabályok 
keretezik a játék folyamatát, és elengedhetetlenek a játék élményéhez. Myers érvelése 
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szerint a játék lehetőséget ad az emberek számára, hogy különböző szerepeket öltsenek 
magukra, és kifejezzék kreativitásukat és együttműködési képességeiket. Ezen túlme-
nően a játék általában a szórakozásra és a társadalmi kapcsolatokra irányul, lehetővé 
téve az emberek számára, hogy közösen éljenek át élményeket, így erősítve a közösségi 
kötelékeket.

Mindkét definíció alapvető jelentőséggel bír a játéktudományokban, hiszen különböző 
aspektusait emelik ki annak, hogy mi teszi a játékokat egyedivé és értékessé a társadalmi 
és kulturális kontextusban.

Gamification, gamifikáció, játékosítás – mit rejt a fogalom?

A gamifikáció nemzetközi és hazai terminológiai problémáinak teljeskörű bemutatása 
jelen tanulmány keretei között nem lehetséges, azonban másutt részletesebben kifejtésre 
került (Fridrich, 2020, 2022b, 2023b, 2023a). Az alábbiakban – a téma kontextusba 
helyezése okán – példák mentén röviden ismertetjük a gamification (játékosítás, gamifi-
káció) definíciós problémakörét.

A gamifikációnak máig nincs egységesen elfogadott definíciója, amelynek legfőbb oka 
a játékos tanulás terminológiai zavara (Fridrich, 2023b), valamint a játékos tanulási meg-
közelítésekkel kapcsolatos taxonómiai probléma (Bónus és Nagy, 2020; Fridrich, 2023a). 
Nemzetközi viszonylatban számos definícióval találkozhatunk (Bunchball, 2010; Burke, 
2024; Hunicke és mtsai, 2004; Huotari és Hamari, 2012; Marczewski, 2014; Salen 
és Zichermann, 2004; Werbach és Hunter, 2012; Zichermann és Cunningham, 2011; 
Zichermann és Linder, 2013), azonban napjainkra de facto általánosan elfogadottá vált a 
Deterding és munkatársai által 2011-ben megalkotott fogalommagyarázat, amely szerint 
a gamifikáció a játéktervezés elemeinek használata nem játékos kontextusban ( Deterding 
és mtsai, 2011). A Deterding és munkatársai által alkotott fogalom elterjedtsége mögött 
főként az áll, hogy a szerzők által alkotott fogalom túl általános: a fogalom tág keretei 
miatt a gamifikáció számos szegmensében alkalmazzák (pl. oktatás, felnőttképzés, mar-
keting, vállalatfejlesztés, IT szektor). Deterding és munkatársai mellett fontos megemlí-
teni Karl M. Kapp kifejezetten oktatásra vonatkoztatott fogalmát, amely szerint a gamifi-
cation játékalapú működési elvek, játékesztétika és játéktervezői gondolkodás használata 
emberek lekötésére, cselekvésre sarkallására, tanulásának elősegítésére és problémák 
megoldására (Kapp, 2012, 2017).

A fenti definíciós kérdés heterogenitása mellett fontos kitérni a nemzetközi diskurzus-
ban megjelenő munkák módszertani sokféleségére. A nemzetközi kutatások közelebbi 
vizsgálata mentén egyértelműen elmondható, hogy a gamifikációkutatás erősen teore-
tikus képet mutat: a téma kapcsán születő munkák közel 75%-a elméleti vizsgálódás, 
amíg kb. 30-40%-uk tartalmaz csak konkrét, empirikus kutatási eredményeket (Dicheva 
és mtsai, 2015; Fridrich, 2023b; Roslan és mtsai, 2023).

Magyarországon számos szerző definiálta a gamifikációt különböző területekhez (pl. 
oktatás, marketing, egészségügy) kapcsolódva, amelyek közül a pedagógiai gyakorlat-
ban és neveléstudományi kutatásban is jelentős számú megközelítéssel találkozhatunk 
(pl. Barbarics, 2015; Duchon, 2021; Fridrich, 2020; Fromann és Damsa, 2016; Pacsi és 
Szabó, 2017; Rab, 2013). Ezek közül az egyik legnépszerűbb Fromann Richárd gamifi-
kációs definíciója, mely szerint a

„gamification a játékélményhez szükséges játékelemek, játékmechanizmusok és 
játékdinamikák alkalmazását jelenti az élet – játékon kívüli – területein azzal a 
céllal, hogy az adott folyamatokat érdekesebbé és hatékonyabbá tegye” (Fromann, 
2017. 136.).
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A gamifikáció terminológiai problémakörével többen is foglalkoztak (Bónus és Nagy, 
2020; Fridrich, 2023a; Kálmán és Fejes, 2023; Pacsi és Szabó, 2017) hazai viszonylat-
ban, azonban a játékosítás terminológiai kérdéseinek átfogó rendezése még várat magára, 
amelynek rendezését nehezíti, hogy a játékalapú tanulási megközelítések területén is 
komoly fogalmi zavar uralkodik (Fridrich, 2023a). 

Végül fontos szót ejteni arról, hogy sokszor merül fel a gamifikációt övező diskurzus-
ban az a kérdés, hogy mi a kapcsolat a játék (game) és a gamification között. A játék és 
a gamification – mint azt fentebb láthattuk – meghatározása kapcsán korántsem találkoz-
hatunk mindenki által elfogadott fogalmakkal, azonban a gamifikáció területén Karl M. 
Kapp megközelítésével értünk egyet, amely egyértelműen kimondja, hogy a gamifica-
tion, vagyis játékosítás nem játék, hanem a játékok elemeinek alkalmazása nem játékos 
kontextusban annak érdekében, hogy a játékokban megjelenő hatásmechanizmusokat 
átemelje a nem játékos kontextusba. A gamifikációt alkalmazók nem játékot alkotnak, 
hanem egyes játékos elemeket emelnek be és alkalmaznak különböző területekre (pl. 
tanulás, tanítás) azzal a céllal, hogy érdekesebbé tegyék az ott zajló, adott folyamatokat 
(Kapp, 2012, 2017).

Ennek nyomán fontos kérdésként merül fel, hogy az elmúlt évtizedben milyen adap-
tációk születtek Magyarországon mind a neveléstudományi kutatásokban, mind a peda-
gógiai gyakorlatban.

A gamifikáció típusai és modelljei

A gamifikáció típusainak és modelljeinek száma – kapcsolódóan a széles spektrumú 
definícióalkotáshoz – meglehetősen nagynak mondható. Fontos leszögezni, hogy a 
játékosítással kapcsolatos modellek száma nagyobb mértékben fordul elő a nemzetközi 
diskurzusban, mint a jelenség tipizálását megkísérlő taxonómiai rendszerek. Az elmúlt 
13 évben született kutatások közül fontos kiemelni például Werbach és Hunter 2012-ben 
született modelljét, amely három részegységet azonosít a játékosítás kapcsán: a mecha-
nikát, a dinamikát és az esztétikát (Werbach és Hunter, 2012).

Az általános modelleken túl számos vállalati szférára készült gamifikációs modellel 
találkozhatunk (pl. Bunchball, MDA Framework, Probst modell, Octalys Framework), 
amelyek főleg a vállalatok optimalizációjának elősegítésére fókuszálnak: a vállalati szfé-
rában alkalmazott gamifikációban gyakori cél a munkavállalók motivációjának növelése 
a hatékonyság és produktivitás fokozása céljából, vagyis a munkafeladatok végrehajtá-
sával kapcsolatosak a célkitűzések (Fridrich, 2023b).

A gamifikáció oktatási területen történő alkalmazása kapcsán egyre többször találkoz-
hatunk már létező modellek (pl. Octalys Framework, MDA Framework) pedagógiai gya-
korlatra történő adaptációs kísérleteivel. A fentiek mellett a korábban már említett Karl M. 
Kapp kifejezetten az oktatást fókuszba állítva alkotta meg modelljét (Kapp, 2014, 2017; 
Kapp és mtsai, 2013; Kapp és Boller, 2017), amely mellett csoportosította a gamifiká-
ciós megközelítéseket (strukturális gamifikáció, tartalmi gamifikáció) (Fridrich, 2023b). 
Magyarországon az elmúlt bő egy évtizedben többen is alkottak saját, a pedagógiai gya-
korlatukhoz kapcsolódó modellt, amelyre bővebben a kutatás eredményeinél térünk ki.

A fentiekben vázlatosan ismertetett széles spektrumú definíciós és taxonómiai meg-
közelítések nyomán fontos kérdésként merül fel, hogy a magyarországi gamifikációs 
diskurzus oktatással foglalkozó kutatói és pedagógusai milyen definíciók alapján, milyen 
modelleket alkalmazva, milyen célok mentén, milyen formában és milyen területeken 
alkalmaztak/alkalmaznak gamifikációs rendszereket. A fenti kérdések megválaszolására 
a szisztematikus szakirodalmi áttekintés módszerét alkalmazva vizsgáltuk a magyar 
gamifikációs diskurzus oktatással foglalkozó szegmensét 2010 és 2023 között.
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Anyag és módszer

A kutatásunk részeként részcélként jelent meg a magyarországi gamifikációval fog-
lalkozó diskurzus feltérképezése szisztematikus irodalmi áttekintéssel, amelyhez a 
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analysis) 27 
itemből álló keretrendszerét alkalmaztuk. A kutatói kérdéseink a következők voltak:
 

K1:  Milyen definíciók és modellek jelennek meg a gamifikáció kapcsán a magyar 
neveléstudományi és pedagógiai diskurzusban?

K2: Milyen céllal alkalmazzák a gamifikációt a magyar oktatási rendszerben?
K3:  Az oktatás mely szintjein (általános iskola, középiskola, felsőoktatás, felnőttkép-

zés) alkalmazzák a gamifikációt Magyarországon?
K4:  A gamifikáció milyen formában (tantárgyak, munkaforma) jelenik meg a magyar 

neveléstudományi diskurzusban és pedagógiai gyakorlatban?
K5:  A vizsgálat által feltárt empirikus kutatások milyen módszerekkel, milyen ada-

tokra építve, milyen eredményességet mutatnak fel?

A kutatás 2024. január 01. és 2024. április 16. között zajlott, amelynek során a magyar 
gamifikációs diskurzust vizsgáltuk 2010. január 1. és 2023. december 31. között. A vizs-
gálat során manuális adatbázist (MATARKA, Országos Széchenyi Könyvtár Elektroni-
kus Periodika Archívum és Adatbázis [OSZK EPA]) és keresőalapú internetes keresést 
(Google Scholar) alkalmaztunk. A manuális keresés során több mint 32 neveléstudo-
mányi-pedagógiai folyóirat publikációit (n=18 140) elemeztük végig, amelyet kiegé-
szítettünk internetalapú kereséssel (n = 790). A kereséshez a következő kulcsszavakat 
alkalmaztuk: gamification, gamifikáció, játékosítás. A keresési kritériumok a következők 
voltak: az item

• 2010. január 1. és 2023. december 31. között jelent meg, 
• tartalmazza a gamifikáció valamely definícióját, 
• tartalma az oktatásban alkalmazott gamifikációra vonatkozik,
• szövege elérhető manuális vagy internetes adatbázisban, repozitóriumban, 
• megfelel a tudományosság kritériumainak (tartalmaz hivatkozásokat),
• nem lehet könyvajánló, recenzió vagy online cikk.

A kizárási kritériumok a következők voltak: Az item
• nem 2010. január 1. és 2023. december 31. között jelent meg, 
• nem tartalmazza a gamifikáció valamely definícióját, 
• tartalma nem az oktatásban alkalmazott gamifikációra vonatkozik,
• szövege nem elérhető manuális vagy internetes adatbázisban, repozitóriumban, 
• nem felel meg a tudományosság kritériumainak (nem tartalmaz hivatkozásokat),
• könyvajánló, recenzió vagy online cikk.

A vizsgálat a szűkítések után 69 tanulmányt azonosított a keresési és kizárási kritériu-
mok mentén. A tanulmányok részletes bibliográfiai adatait az 1. melléklet tartalmazza. 
Az eredmények elemzéséhez a Microsoft Excel 365 programot használtuk. A vizsgálat 
részletei az 1. ábrán láthatók.
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Eredmények

A magyar oktatási gamifikáció diskurzusának általános jellemzői

A magyar diskurzusban 2010. január 1. és 2023. december 31. között vizsgált itemek 
(n = 69) megjelenési mintája alapján elmondható, hogy a nemzetközi és a magyar dis-
kurzusban jelentős időbeli csúszás észlelhető: a nemzetközi gamifikációs diskurzus 2010 
után látható növekedése (2. és 3. ábra) Magyarországon inkább 2014-től érzékelhető 
(4. ábra). A magyar diskurzusban egyértelműen észlelhető a Covid-19 világjárvány 
kezdetének hatása (4. ábra), amelynek oka, hogy a magyar értelmezésben – harmó-
niában egyes nemzetközi megközelítésekkel – a gamifikációt egyértelműen digitális 
módszertannak/keretrendszernek interpretálják, összekapcsolva azt digitális platformok-
kal (pl. Kahoot, Duolingo) vagy más, egyéb játékalapú tanulási megközelítésekkel 
(pl. game-based learning, edutainment).

2. ábra. A nemzetközi gamifikációs diskurzus felsőoktatásra vonatkozó szegmensében 
 megjelent tanulmányok száma 2010 és 2023 között, évenként és adatbázisonként (n = 15 138)  

(Forrás: Roslan és mtsai, 2023)

A minta megoszlása kapcsán elmondható, hogy az itemek műfaja 90%-ban tanulmány, 
a fennmaradó 10% pedig könyv (6%), PhD értekezés (3%) vagy szakdolgozat (1%). 
Fontos megemlíteni, hogy a kutatás során több olyan item is része volt a mintának, 
amely szakdolgozati szinten foglalkozott a gamifikációval, azonban ezeket a hozzáférés 
megtagadása miatt kizártuk, hiszen hozzáférhetetlenségük miatt nem tudnak a diskurzus 
részévé válni. A kulcsszavak tekintetében a vizsgált minta megoszlása heterogénnek 
mondható: a leggyakrabban használt kulcsszó a diskurzusban a gamifikáció (49%), 
majd a játékosítás és a gamification következik körülbelül hasonló arányban (5. ábra). 
Az utolsó kategóriába (Nem tartalmaz kulcsszavakat) olyan itemeket soroltunk, amely 
könyv vagy szakdolgozat formájában jelent meg. Ezek esetében a cím vizsgálata alapján 
kategorizáltuk be az egyes itemeket.



53

Szemle

3. ábra. Az internetes keresések alakulása a „gamification” kulcsszóra világszinten 2010 és 2023 
között, évenként (n = 7238) (Forrás: Google Trends, 2024)

4. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmensének megoszlása 
2010 és 2023 között, évenként (n = 69) (Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)

5. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmensének megoszlása  
2010 és 2023 között, kulcsszavanként (n = 69) (Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)
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A gamifikáció elméletének és alkalmazhatóságának kapcsán számos kutatás látott nap-
világot, amelynek nyomán több kutatás is foglalkozott a nemzetközi diskurzus jellem-
zőivel (pl. Caponetto és mtsai, 2014; Dicheva és mtsai, 2015; Koivisto és mtsai, 2018; 
Roslan és mtsai, 2023). A témában az elmúlt években született szisztematikus irodalmi 
áttekintések jól kiemelik, hogy a nemzetközi diskurzusban jellemzően inkább teoreti-
kus munkákkal találkozhatunk, mintsem empirikus kutatásokkal és eredményekkel (pl. 
Caponetto és mtsai, 2014; Dicheva és mtsai, 2015; Koivisto és mtsai, 2018). A magyar 
gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmensére hasonló tendencia jellemző: a 
teoretikus tanulmányok aránya (39%) magasabb, mint az olyan munkák száma, amelyek 
empirikus eredményeket is tartalmaznak (29%). Mindazonáltal számos olyan publikáció 
látott napvilágot (32%) a magyar diskurzusban, amely empirikus kutatásról számol be, 
megtámogatva a kutatás összetett teoretikus hátterével, így ezeket az adatfeldolgozás 
során külön kezeltük.

Definíciók és modellek

A kutatás első kutatói kérdése annak feltárását célozta, hogy milyen definíciók és model-
lek jelennek meg a gamifikáció kapcsán a magyar neveléstudományi és pedagógiai 
diskurzusban. A gamifikáció különböző definícióinak hazai megjelenésével kapcsolatos 
eredmények heterogén képet mutatnak. A gamification fogalmának megjelenése Nick 
Pelling nevéhez köthető, aki 2002-ben használata először, és az elektronikus eszközök 
játékszerű felületekkel való felgyorsítását és élvezhetőbbé tételét értette alatta (Pelling, 
2011). A gamifikáció nemzetközi diskurzusának kezdeteit azonban a legtöbb nemzetközi 
kutató Jesse Shell (Schell, 2008, 2010) és Jane McGonigal (McGonigal, 2010, 2011) 
előadásaihoz köti, amelyek nyomán a fogalom szélesebb körben is ismertté vált.

Magyarországon a nemzetközi diskurzussal szinte egy időben jelent meg a fogalom: 
elsőként Rab Árpád doktori kutatásában foglalkozott alaposabban a gamifikációval (Rab, 
2012, 2016). A jelenséggel kapcsolatos publikációk számának jelentősebb növekedése 
azonban csak 2014-től figyelhető meg. Fontos megemlíteni Prievara Tibor 2015-ben 
megjelent könyvét, amely nem tudományos jelleggel készült, mégis nagy hatást gyako-
rolt a pedagógiai gyakorlatban alkalmazott gamifikáció adaptációira (Prievara, 2015). 
A gamifikáció definícióinak magyarországi megjelenése kapcsán jól körvonalazódik a 
jelenséget érintő terminológiai zavar: a diskurzusban 51 különböző definíció található 
(8. ábra), azonban ezekből négy jóval gyakrabban jelenik meg a diskurzusban ( Deterding 
és mtsai, 2011; Fromann, 2017; Kapp, 2012, 2017; Werbach és Hunter, 2012). A fenti 
jelentős számú fogalom jelentős része visszavezethető valamely, a nemzetközi diskur-
zusban megjelent definícióra (pl. Deterding, Werbach és Hunter, Kapp), mégis elkü-
lönítésüket indokolja az adott szerzők sajátos értelmezésének hozzáadása. A magyar 
gamifikációs diskurzusra nagy hatást gyakorolt Fromann Richárd 2017-ben megjelent 
könyve ( Fromann, 2017), amelyben több nemzetközi definícióra építve saját definíciót 
fogalmazott meg, amely több, későbbi munkában is megjelenik (6. ábra). A magyarok 
által alkotott saját definíciókról elmondhatók, hogy azok mindegyike visszavezethető a 
nemzetközi diskurzusban nagy népszerűségnek örvendő, különböző játékalapú tanulási 
megközelítéseket és gamifikációs jellemzőket megfogalmazó definíciók (Werbach és 
Hunter, Kapp, Deterding, Abt, Houtari és Hamari stb.) valamelyikére.

A diskurzus definíciós aspektusára jellemző heterogenitás az adaptációk során alkal-
mazott modellek tekintetében is nyomon követhető (7. ábra). A vizsgálat mintájában 
16 különböző modell jelenik meg, az adatfeldolgozás során külön kezeltük azokat az 
adaptációkat, amelyek több modellből keverten alkalmaznak elméleti és gyakorlati ele-
meket (Egyéni, 11%), valamint azokat, amelyek nem alkalmaznak modellt. A kutatás 
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6. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó definícióinak előfordulási 
gyakorisága 2010 és 2023 között, tanulmányonként (n = 69)  

(Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)
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eredményei alapján megállapítható, hogy a Magyarországon oktatási gamifikációt alkal-
mazók jelentős része (44%) nem épít kidolgozott modellre az adaptáció implementálása-
kor. A modellek pontos leírása, valamint elkülönítése problematikus, ugyanis ezen a téren 
is tetten érhető a játékalapú tanulási megközelítéseket erősen jellemző terminológiai 
zavar: a gamifikációt sokszor szinonimaként használják olyan különböző fogalmakkal, 
mint például az edutainment, a game-based learning vagy a playful learning/design. 
A fenti heterogenitás kiküszöbölése érdekében egyre sürgetőbb kérdés a különböző játé-
kalapú tanulási megközelítések közötti különbségek tisztázása, azok pontos elkülönítése 
egymástól (Fridrich, 2023a).

7. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó gamifikációs modelljeinek előfor-
dulási gyakorisága 2010 és 2023 között, tanulmányonként és modellenként (n = 69) (Forrás: 

saját felmérés alapján saját szerkesztés)

Célok, célrendszerek

A kutatás második kutatói kérdése annak feltárását célozta, hogy milyen céllal alkalmaz-
zák a gamifikációt a magyar oktatási rendszerben. A hagyományos oktatási módszerek 
gyakran nem képesek megfelelni az új generációk igényeinek és elvárásainak, ami moti-
válatlansághoz vezethet (Schwieger és Ladwig, 2018). Emellett a technológiai fejlődés, 
bár lehetőségeket teremt a digitális tanulásra és a kreatív kifejeződésre, egyben újabb 
kihívásokat is jelenthet a motiváció szempontjából (Twenge, 2017). Az egyre növekvő 
versenyhelyzet és a folyamatos összehasonlítás másokkal a szociálismédia-platformokon 
általános stresszt és szorongást okozhat, ami negatívan befolyásolhatja az egyén moti-
vációját és érdeklődését (Przybylski és Weinstein, 2019). A fenti problémákra megoldást 
jelenthetnek az olyan innovatív pedagógiai módszerek, amelyek a diákok motivációjának 
és érdeklődésének felkeltését célozzák, mint például a gamifikáció.

A gamifikáció elsődleges alkalmazásának célja az adott résztvevők motivációjának 
növelése egy adott cél elérése érdekében (Deterding és mtsai, 2011; Fromann, 2017). 
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A gamifikáció oktatási területen történő alkalmazásának nemzetközi diskurzusában 
a motiváció mellett a tanulói teljesítmény növelése is célként fogalmazódott meg az 
elmúlt 13 évben. A kutatásunk második kutatói kérdése mentén célunk volt feltárni, hogy 
milyen céllal alkalmazzák a gamifikációt Magyarországon az elmúlt bő egy évtizedben. 
A vizsgálat mintájában szereplő itemek mindegyike több célt jelölt meg a gamifikáció 
alkalmazása kapcsán, azonban a leggyakrabban (42%) megadott célként a tanulói moti-
váció növelése jelent meg, amely összhangban van a nemzetközi és magyar diskurzusban 
megjelenő definíciókkal (8. ábra).

8. ábra. A magyar gamifikáció diskurzus oktatásra vonatkozó szegmensének megoszlása  
2010 és 2023 között, alkalmazási célonként (n = 69)  

(Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)

A 2010 és 2023 között megjelent munkákban a tanulói motiváció mellett egyenlő mér-
tékben jelent meg célként a kompetenciafejlesztés, valamint a tanulói teljesítmény növe-
lése. Fontos kiemelni, hogy a negyedikként erősen megjelenő cél (Értékelési rendszer) 
a nemzetközi kutatásokban elenyésző számban jelenik meg (Dicheva és mtsai, 2015; 
Fridrich, 2022b; Koivisto és mtsai, 2018). A gamifikált értékelés mögött nagy valószínű-
séggel Prievara Tibor 2015-ben publikált modellje áll (Prievara, 2015), amely kapcsán 
további pedagógiai gyakorlathoz köthető kutatások jelentek meg a hazai diskurzusban 
(pl. Barabási, 2020; Barbarics, 2015, 2018; Barbarics és mtsai, 2019; Csikósné Maczó, 
2019; Fromann és Damsa, 2016; Kovácsné Pusztai, 2010). Az értékelés gamifikálásával 
kapcsolatban azonban az elmúlt években mind nemzetközi (pl. Hyrynsalmi és mtsai, 
2016; Mekler és mtsai, 2013, 2017), mind hazai kritikák (pl. Arany, 2018; Fridrich, 2020, 
2023b; Rab, 2016) is megjelentek, kiemelve például, hogy az értékelés játékosítása az 
intrinzik motiváció elvesztéséhez vezethet, valamint jól átgondolt gamifikációs rendszer 
hiányában nem lesz több, mint egy átcímkézett jegyrendszer. A kritikák a hangsúlyt a 
komplexen kidolgozott gamifikációs rendszerekre helyezik: önmagában a PBL (Points, 
Badges, Leaderboard/Level – Pontok, Jelvények, Ranglista/Szintek) rendszer beépítése 
helyett fontos, hogy a játékosított elemeket kidolgozott célrendszerhez kössük, konkrét 
fejlesztési célok mentén alakítsuk ki azokat, valamint a tanuláskomponensek figyelembe 
vételével olyan játékosított tanulási környezetet alakítsunk ki, amely növeli a tanulók 
motivációját és teljesítményét (Fridrich, 2023b).

A fentiek mellett fontos azonban kiemelni, hogy mind a nemzetközi, mind a hazai mun-
kák nagyobb része elméleti szinten vizsgálta a gamifikációt, kevés empirikus eredményt 
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felmutatva. A jelenség mögött több ok is meghúzódik, azonban fontos kiemelni, hogy 
a gamifikáció elméleti keretei korántsem tisztázottak, valamint komoly terminológiai 
és taxonómiai problémákkal küzd a játékalapú tanulási megközelítésekkel foglalkozó 
tudományos diskurzus. A teoretikus megközelítések mellett mind a nemzetközi, mind a 
magyar gamifikációval foglalkozó diskurzusban számos olyan munkával találkozhatunk, 
amely nemcsak elméleti szinten foglalkozott a gamifikációval, hanem annak gyakorlati 
alkalmazását is vizsgálta. Ezek magyar vonatkozását a későbbiekben tárgyaljuk.

Oktatási szintek, tantárgyak, munkaformák

A vizsgálat harmadik kutatói kérdése annak feltárását célozta, hogy az oktatás mely szint-
jein (általános iskola, középiskola, felsőoktatás, felnőttképzés) alkalmazzák a gamifiká-
ciót. A kutatási eredmények jelentős megoszlást mutatnak a fenti kérdés tekintetében. 
A kutatásban vizsgált minta adaptációinak oktatási szintenkénti megoszlása jól mutatja, 
hogy a magyar gamifikációs diskurzus kapcsán elemzett adaptációk többsége (52%) a 
közoktatás valamely szintjére vonatkozik, míg a felsőoktatás és felnőttképzés tekinteté-
ben kevesebb (22%) implementációval találkozhatunk (9. ábra). Az adaptációk maradé-
kának megoszlása kapcsán fontos kiemelni, hogy nem minden esetben volt azonosítható, 
hogy az adaptáció az oktatás mely szintjére vonatkozik (19%).

9. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó gamifikációs modelljeinek 
előfordulási gyakorisága 2010 és 2023 között, tanulmányonként és modellenként (n = 69) 

(Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)

Empirikus kutatások a magyarországi gamifikációs diskurzusban

A 2010 és 2023 között, a hazai diskurzusban megjelen munkák közül a vizsgálat során 
32 olyan itemet azonosítottunk, amelyek empirikus vizsgálatokat végeztek, vagy egy-
szerű esettanulmányokként tanári tapasztalatokat írnak le. Az itemek részletes vizsgálati 
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eredményeit tételenként a 2. melléklet tartalmazza. Fontos kiemelni, hogy – eltérően a 
nemzetközi kutatások eredményétől (pl. Caponetto és mtsai, 2014; Dicheva és mtsai, 
2015; Koivisto és mtsai, 2018) – Magyarországon közel azonos a gamifikációval kapcso-
latos empirikus kutatások száma (n = 32), mint az elméleti munkáké (n = 37).

A vizsgálat negyedik kutatói kérdése annak feltárását célozta, hogy a gamifikáció 
milyen formában (tantárgyak, munkaforma) jelenik meg a magyar neveléstudományi 
diskurzusban és pedagógiai gyakorlatban. A megjelent empirikus munkákat külön vizs-
gáltuk abból a szempontból, hogy az oktatás tekintetében milyen tantárgyak során alkal-
maztak gamifikációt (10. ábra).

10. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmense empirikus 
kutatásainak megoszlása 2010 és 2023 között, oktatási szintenként és tantárgyanként (n = 32) 

(Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)

A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmensében, a vizsgált mintá-
ban az általános, illetve középiskolai tantárgyak során alkalmazott gamifikációs gyakor-
latok száma (76%) összességében jóval meghaladja a felsőoktatási kurzusokhoz köthető 
adaptációk számát (24%). A közép- és általános iskolában bevezetett játékosított módsze-
rek tantárgyi megoszlása kapcsán elmondható, hogy nagyobb mértékben kerültek alkal-
mazásra a humán tantárgyakhoz kapcsolódva (56%), mint a reál tantárgyak keretében 
(44%). A munkaformák tekintetében a minta kevésbé mutat heterogén képet. A kutatási 
eredmények alapján megállapítható, hogy a magyarországi oktatási gamifikációval fog-
lalkozó tanulmányok többsége digitális alapokra helyezi a gamifikációt (62%). Analóg 
(digitális eszközök nélküli pedagógiai használat) formában (12%) jóval kevesebben 
alkalmazzák, azonban jelentős azok száma is (26%), akik mind analóg, mind digitális 
eszközöket beépítenek a gamifikált pedagógiai gyakorlatukba.

Az empirikus munkák elemzése során vizsgálatunk kiterjedt a tanulmányokban sze-
replő kutatások több kulcsfontosságú elemére. Különös figyelmet fordítottunk a kuta-
tások mintáinak elemszámára, amely meghatározó tényező a statisztikai elemzések 
megbízhatósága és általánosíthatósága szempontjából. Emellett részletesen elemeztük 
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a kutatási módszertant, beleértve a kvalitatív és kvantitatív eljárásokat, az adatgyűjtés 
módját, valamint a mérések eszközeit. Fontosnak tartottuk továbbá a kutatás típusának 
meghatározását, legyen szó keresztmetszeti, longitudinális, beavatkozásos vagy beavat-
kozásmentes vizsgálatról, hiszen ezek a tényezők alapvetően befolyásolják az eredmé-
nyek érvényességét és a következtetések levonhatóságát.

A vizsgálat ötödik – egyben utolsó – kérdése arra irányult, hogy a vizsgálat által feltárt 
empirikus kutatások milyen módszerekkel, milyen adatokra építve, milyen eredményes-
séget tudnak felmutatni.

A vizsgálatunkban azonosított empirikus tanulmányok megoszlása erősen homo-
gén képet mutat a kutatások idődimenziója tekintetében. A tanulmányok jelentős része 
keresztmetszeti kutatás (94%), míg csak elenyésző számú longitudinális vizsgálatot 
azonosítottunk (6%). Hasonló arány áll fent a tanulmányok kutatásmódszertanát illetően. 
A vizsgált empirikus tanulmányok nagy része (88%) kvantitatív módszereket alkalmaz, 
míg a kvalitatív módszerek száma alacsonynak mondható (12%). Fontos megemlíteni, 
hogy a kvalitatív módszereket kevert kutatásként (blended research) alkalmazták. Az 
alkalmazott módszerek megoszlása kapcsán (11. ábra) fontos továbbá kiemelni, hogy 
számos kutatásban több kvantitatív módszert is beemeltek, így a tanulmányok többségénél 
a kísérlet, a megfigyelés és a kérdőíves felmérés sok helyen együtt került  alkalmazásra.

11. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmense empirikus 
kutatásainak megoszlása 2010 és 2023 között, kutatási módszerenként (n = 32)  

(Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)

A magyarországi gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmense empirikus 
tanulmányainak mintaelemszáma alapján is alátámasztható, hogy a tanulmányok több-
sége keresztmetszeti, kvantitatív kutatás (12. ábra), azonban fontos kiemelni, hogy a 
szisztematikus irodalmi áttekintés empíriát érintő vizsgálata során nem elhanyagolható 
mennyiségű itemnél (21,88%) azonosítottuk, hogy a tanulmányban a szerzők nem rögzí-
tettek adatokat a mintára vonatkozólag. Mindemellett a diskurzusban, a vizsgált időszak 
alatt három olyan kutatást sikerült feltárni, amelynek kiemelt mintaelemszámmal dolgoz-
tak (longitudinális vizsgálatok).
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12. ábra. A magyar gamifikációs diskurzus oktatásra vonatkozó szegmense empirikus 
kutatásainak megoszlása 2010 és 2023 között, mintaelemszám alapján (n = 32)  

(Forrás: saját felmérés alapján saját szerkesztés)

A kutatás ötödik kérdése talán az egyik legfontosabb kérdésként jelenik meg a magyar-
országi gamifikációs diskurzusban. Mennyire tud hatékony lenni a gamifikáció az empi-
rikus eredmények alapján? A gamifikáció bevezetése és alkalmazása milyen hatásokat 
váltott ki, valamint elmondható-e, hogy eredményes volt? A teljes mintában azonosított 
empirikus kutatások átfogó vizsgálata alapján elmondható, hogy a tanulmányok majd-
nem mindegyike pozitív elmozdulásról számolt be a tanulói motiváció területén. A tanu-
lói teljesítmény tekintetében a tanulmányokban közölt adatok és megfigyelésen alapuló 
beszámolók alapján elmondható, hogy a tanulmányok többségénél pozitív elmozdulás 
történt a tanulók tanulmányi teljesítményében a kiindulóponthoz képest. Több olyan pilot 
kutatás látott napvilágot a vizsgált időszak alatt, amelynél az eredmények alapján a szer-
zők további fejlesztéseket és kutatásokat terveznek. Mindazonáltal fontos megjegyezni, 
hogy a hazai empirikus kutatások kapcsán elenyésző az az arány, amely a gamifikáció 
mechanizmusainak, vagy a tanulói motiváció mögötti hatásmechanizmusoknak a feltárá-
sát célozná. A vizsgált kutatások többsége kísérleti alapon gamifikációs adaptációt alkal-
mazott, amely pozitív hatással volt a tanulók motivációjára és tanulói teljesítményére.

Mindemellett fontos kiemelni, hogy a gamifikáció hatásmechanizmusai mögött több 
olyan, a neveléstudomány által már korábban feltárt módszertan és elvrendszer is azono-
sítható (Fridrich, 2022b, 2023a, 2023b), amelyek összhatása folytán nem különíthető el 
világosan, hogy a gamifikációalapú tanulás során mi történik pontosan. Az alkalmazott 
gamifikációs modellek többsége a Prievara-modell mentén indult el, azt bővítette és ala-
kította át a vizsgált időszakban. A Prievara-modellt strukturális gamifikációként azonosí-
hatjuk (Fridrich, 2023b; Kapp, 2017; Kapp és mtsai, 2013), amelynek felépítése kiválóan 
alkalmas arra, hogy a tanulási struktúra megváltoztatásával növelje a tanulási motivációt 
és teljesítményt. Mindazonáltal nem tisztázott, hogy a motiváció növekedését egyszerűen 
a játékosítás mentén bevezetett önszabályozó tanulási utak idézték-e elő, vagy a moti-
vációnövekedés a gamifikációtól független hatásként értelmezhető (Fridrich, 2020). Ha 
a pedagógiai gyakorlatba önszabályzó tanulási utakat építünk be, és a tanulók önmaguk 
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választhatnak a feladatok közül, akkor bizonyítottan nő a motiváltság és a teljesítmény 
(Bandura, 1986, 1993, 1997; Clark, 2012; Pintrich, 2000, 2004; Wiliam és Black, 2009; 
Zimmerman, 2000, 2002). Vagyis, ha a gamifikáció adaptációja csupán az önszabályozó 
tanulási és teljesítési formák bevezetésére korlátozódik, akkor vélhetően a motiváció és 
a teljesítmény emelkedése nem a gamifikációnak, hanem az önszabályozó tanulás meg-
valósult gyakorlatának köszönhető. A gamifikáció hatásmechanizmusainak feltárására 
vonatkozólag a mintában egyetlen kutatás vizsgálta közelebbről a kérdést (Fromann, 
2014, 2017), azonban fontos kiemelni, hogy a JátékosLét kutatás a videojátékok és azok 
hatásainak feltárását célozta, nem kifejezetten az oktatási környezetben, a mindennapi 
pedagógiai gyakorlatban alkalmazott gamifikációt.

Limitációk

Általánosságban elmondható, hogy a szisztematikus irodalmi áttekintés bevált módszer 
a társadalomtudományi kutatásokban. A PRISMA keretrendszerrel végzett szisztemati-
kus irodalmi áttekintés erősségei közül kiemelkedik az átláthatóság és a kritikára való 
nyitottság, ugyanakkor, mint minden kutatási módszernek, ennek is vannak korlátai, 
mind magának a módszertannak, mind pedig a konkrét alkalmazásának. Ennek fényében 
természetesen a jelen kutatás is rendelkezik limitációkkal. Tanulmányunk csak a tudomá-
nyos folyóiratokban közzétett elméleti és empirikus tudományos kutatásokra összponto-
sított, anélkül, hogy figyelembe vette volna a szürke irodalomnak tekintett egyéb kuta-
tásokat és könyvfejezeteket. Ezt az áttekintett tanulmányok száma miatt elfogadhatónak 
tartjuk (69 teljes szöveggel áttekintett tanulmány). Mindemellett fennáll a publikációs 
torzítás kockázata a szisztematikus áttekintés érvényességére nézve. Vizsgálatunknak 
erőssége azonban az, hogy Magyarországon elsőként térképezte fel azokat az elméleti és 
empirikus eredménnyel is rendelkező munkákat, amelyek a magyarországi gamifikációs 
diskurzus oktatási szegmensével foglalkoztak 2010 és 2023 között.

Diszkusszió és további kutatási irányok

A kutatás kapcsán bemutatott eredmények alapján elmondható, hogy a magyar oktatási 
gamifikációval foglalkozó neveléstudományi és pedagógiai diskurzus felívelő tendenciát 
mutat: az elmúlt 13 évben, a témában született neveléstudományi munkák – reflektálva 
a nemzetközi kutatási eredményekre – több oldalról kísérletet tettek a gamifikáció 
oktatási kontextusban történő alkalmazásának elméleti tisztázására. Mindemellett fon-
tos kiemelni, hogy a diskurzusban, a pedagógiai gyakorlatokban megjelent gamifiká-
ció-adaptációk fontos empirikus eredményei rávilágítottak az oktatási gamifikációban 
rejlő lehetőségekre és limitációkra. Az empirikus kutatások átfogó vizsgálata alapján 
kijelenthető, hogy még mindig alacsony azoknak a kutatásoknak a száma, amelyek a 
gamifikáció hatásmechanizmusainak feltárását céloznák. A magyar gamifikációs dis-
kurzus oktatásra vonatkozó szegmense empirikus kutatásainak szisztematikus irodalmi 
áttekintése kapcsán elmondható, hogy Magyarországon kevés átfogó kutatás vizsgálta, 
milyen folyamatok zajlanak a gamifikáció oktatási alkalmazása mögött, és azok hogyan 
befolyásolják a diákok viselkedését és motivációját. Lényeges volna, hogy a hazai kuta-
tások mélyrehatóan elemezzék a gamifikáció hatásmechanizmusait, különös tekintettel 
arra, hogy milyen pszichológiai tényezők járulnak hozzá a gamifikáció sikeréhez vagy 
esetleges kudarcához. Ezek a kutatások nemcsak a gamifikáció mint játékalapú tanulási 
megközelítés mélyebb megértéséhez járulnának hozzá, hanem eredményeik mentén elő-
segítenék a gamifikáció hatékonyságának növelését.
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Jelen szisztematikus irodalmi áttekintés részét képezi egy kutatássorozatnak, amely 
a gamifikáció hatásmechanizmusainak és annak tanulási motivációra és teljesítményre 
gyakorolt hatásának feltárását célozza, valamint a kutatás fókuszába állítja a magyaror-
szági, oktatási gamifikációval kapcsolatos diskurzus és adaptációk vizsgálatát mind az 
általános és középiskola, mind a felsőoktatás keretein belül.

A kutatássorozat várható eredménye egy tudományos alapokon nyugvó oktatási 
gamifikációs modell létrehozása, amely rendelkezik egyértelmű és átlátható kritérium-
rendszerrel. A modell segítségével átláthatóvá válnak a gamifikáció elemei közötti össze-
függések, és feltárhatók azok tanulók teljesítményére és motivációjára gyakorolt hatásai, 
ami támogatást nyújthat a gamifikáció hatékonyabb pedagógiai alkalmazása terén. Az 
oktatási gamifikáció komplex jellegét figyelembe véve fontos, hogy a pedagógiai gya-
korlatban való alkalmazás során szem előtt tartsuk a gamifikáció tanuláskomponenseit 
(Fridrich, 2022a, 2023b). A fentieken kívül a kutatássorozat kiemelt része, hogy kialakít-
son egy taxonómiai rendszert, amely mentén a játékalapú tanulási módszerek – köztük 
a gamifikáció – jobban értelmezhetők és megérthetők, elősegítve így azok hatékonyabb 
és eredményesebb alkalmazását az oktatás területén. A körültekintő és tudományos ala-
pokon nyugvó gamifikációs megközelítés előmozdíthatja a tanulók motivációjának és 
teljesítményének növekedését. Ezen túlmenően az immerzív tanulási élmények hozzájá-
rulhatnak a tanulók aktív részvételéhez a tanulási folyamatban, és támogathatják a diákok 
gondolkodási és tanulási képességeinek hatékonyabb fejlődését.

Fridrich Máté
Pécsi Tudományegyetem Bölcsészet- és Társadalomtudományi Kar  

Oktatás és Társadalom Neveléstudományi Doktori Iskola
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zá
s 

ta
pa

sz
ta

la
ta

i

20
15

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

3–
4.

 é
vf

.
M

ag
ya

r 
ny

el
v 

és
 

iro
da

lo
m

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
O

kt
at

ój
át

ék
 fe

jle
sz

té
se

 
ve

rs
ta

nu
lá

sr
a.

3 
al

ka
lo

m
m

al
 fl

ow
-é

l-
m

én
y 

m
ér

és
e 

(O
lá

h-
fé

le
 

sz
itu

ác
ió

s k
ér

dő
ív

).
M

in
ta

: 3
4 

fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 
Es

et
 ta

nu
lm

án
y.

– 
 El

ső
dl

eg
es

en
 a

 ta
nu

ló
i m

ot
iv

ác
ió

ra
 

tu
do

tt 
ha

tn
i a

z 
ok

ta
tó

já
té

k.
– 

 Po
zi

tív
 h

at
ás

 (n
ő 

a 
ta

nu
ló

i m
ot

iv
ác

ió
, 

ke
ve

se
bb

et
 h

ib
áz

na
k 

a 
di

ák
ok

, m
ag

as
ab

b 
a 

flo
w

-a
kt

iv
ál

t i
dő

sz
ak

).
– 

 N
em

 é
rz

ék
el

t v
ál

to
zá

st
 a

 d
iá

ko
k 

ta
nt

ár
gy

 
irá

nt
i e

lk
öt

el
ez

őd
és

én
ek

 v
ál

to
zá

sá
ba

n.
– 

 L
im

itá
ci

ók
: a

 m
in

ta
 m

ér
et

e 
al

ac
so

ny
, 

a 
vi

zs
gá

la
t i

dő
ta

rta
m

a 
sz

űk
.

http://Versike.hu
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Szemle

#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

4
Ta

sn
ád

i, 
I.

G
am

ifi
ká

ci
ó 

a 
sa

já
t 

gy
ak

or
la

to
m

ba
n:

 
já

té
ko

s p
ro

gr
am

o-
zá

so
kt

at
ás

20
15

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

5.
 é

s 8
. 

év
f.

In
fo

rm
at

ik
a 

és
 d

ig
itá

lis
 

ku
ltú

ra

K
om

pe
te

n-
ci

af
ej

le
sz

té
s

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
H

eu
ris

zt
ik

us
 p

ro
bl

ém
a-

m
eg

ol
dá

sr
a 

ép
ítő

 g
am

ifi
-

ká
lt 

ta
nu

lá
s k

ia
la

kí
tá

sa
.

A
lk

al
m

az
ot

t p
ro

gr
am

oz
ás

i 
kö

rn
ye

ze
t: 

Sr
at

ch
.

Fr
om

an
n-

el
ve

k 
al

ka
lm

a-
zá

sa
.

M
eg

fig
ye

lé
s.

M
in

ta
: 1

28
 fő

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

Es
et

 ta
nu

lm
án

y.

– 
 El

ső
dl

eg
es

en
 a

 ta
nu

ló
i m

ot
iv

ác
ió

ra
 

ha
to

tt 
a 

re
nd

sz
er

.
– 

 Po
zi

tív
 v

is
sz

aj
el

zé
se

k 
ér

ke
zn

ek
.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

ta
nu

ló
i m

ot
iv

ác
ió

ja
 n

ő,
 n

em
 

bi
zo

ny
íto

tt 
a 

ta
rtó

s n
öv

ek
ed

és
.

– 
To

vá
bb

i v
iz

sg
ál

at
ok

at
 a

já
nl

.
– 

 L
im

itá
ci

ók
: a

 m
ér

és
i e

sz
kö

zö
kr

ől
 n

em
 

es
ik

 sz
ó,

 a
 v

iz
sg

ál
at

 id
őt

ar
ta

m
a 

sz
űk

.

5
Fr

om
an

n,
 R

. 
&

 D
am

sa
, A

.

A
 g

am
ifi

ká
ci

ó 
( já

té
ko

sí
tá

s)
 m

ot
i-

vá
ci

ós
 e

sz
kö

zt
ár

a 
az

 o
kt

at
ás

ba
n.

 
A

 g
am

ifi
ká

ci
ó 

je
le

nt
és

e 
és

 je
le

n-
tő

sé
ge

20
16

Fe
ls

ő-
ok

ta
tá

s
N

.a
. 

Ps
zi

ch
ol

óg
i-

ai
 tá

rg
ya

k

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
 

és
 te

lje
sí

t-
m

én
y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
A

 S
he

ld
on

-f
él

e 
ga

m
ifi

-
ká

ci
ós

 m
od

el
l a

da
pt

ác
ió

s 
kí

sé
rle

te
 M

ag
ya

ro
rs

zá
go

n.
Po

nt
re

nd
sz

er
al

ap
ú 

ga
m

ifi
-

ká
ci

ós
 é

rté
ke

lé
si

 re
nd

sz
er

.
M

in
ta

: N
.a

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

A
da

pt
ác

ió
vi

zs
gá

la
t, 

pi
lo

t 
ku

ta
tá

s.

– 
 A

 S
he

ld
on

-f
él

e 
ga

m
ifi

ká
ci

ós
 re

nd
sz

er
t 

si
ke

re
se

n 
ad

ap
tá

ltá
k 

ha
za

i f
el

ső
ok

ta
tá

si
 

kö
rn

ye
ze

tb
e.

– 
A

 ta
nu

ló
i m

ot
iv

ác
ió

 n
öv

ek
ed

et
t.

– 
 L

im
itá

ci
ók

: a
 m

ér
és

i e
sz

kö
zö

kr
ől

 n
em

 
es

ik
 sz

ó,
 a

 v
iz

sg
ál

at
 id

őt
ar

ta
m

a 
sz

űk
.

6
R

ig
óc

zk
i, 

C
s.

G
am

ifi
ká

ci
ó 

(já
té

-
ko

sí
tá

s)
 é

s p
ed

a-
gó

gi
a

20
16

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

7.
 é

s 8
. 

év
f.

Tö
rté

ne
le

m
 

és
 á

lla
m

po
l-

gá
ri 

is
m

er
e-

te
k,

 F
öl

dr
aj

z

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
IK

T-
es

zk
öz

ök
ke

l m
eg

-
tá

m
og

at
ot

t g
am

ifi
ká

ci
ós

 
vá

ro
si

 ta
nö

sv
én

yt
 a

la
kí

-
to

tta
k 

ki
.

Po
nt

re
nd

sz
er

 (b
ev

ál
th

at
ó 

je
gy

ek
re

, v
al

am
in

t j
ut

al
-

m
ak

ra
).

M
in

ta
: N

.a
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 P
ilo

t 
ku

ta
tá

s, 
es

et
ta

nu
lm

án
y.

– 
 K

om
pl

ex
 v

ár
os

i s
ét

aú
t f

ej
le

sz
té

se
, a

m
e-

ly
et

 a
 d

iá
ko

kk
al

 e
gy

üt
t f

ej
le

sz
te

tt 
ki

 a
 

ta
ná

r.
– 

 L
im

itá
ci

ók
: a

 m
ér

és
i e

sz
kö

zö
kr

ől
 n

em
 

es
ik

 sz
ó,

 a
 v

iz
sg

ál
at

 id
őt

ar
ta

m
a 

sz
űk

, 
ne

m
 b

es
zé

l m
in

ta
el

em
sz

ám
ró

l.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
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#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

7
Fr

om
an

n,
 R

. 
Já

té
ko

sL
ét

:  
A

 g
am

ifi
ká

ci
ó 

vi
lá

ga
20

17
–

–
–

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

 
(2

01
1–

20
15

).
M

él
yi

nt
er

jú
k.

A
 k

va
lit

at
ív

 é
s k

va
nt

ita
tív

 
m

ér
őe

sz
kö

zö
k 

fe
jle

sz
té

se
 

az
 é

ve
k 

kö
zö

tt.
M

in
ta

:  3
1 

97
5 

fő
 (2

01
1–

20
15

).
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

 Lo
ng

itu
di

ná
lis

 v
iz

sg
ál

at
.

– 
 R

en
dk

ív
ül

 sz
él

es
 k

ör
ű 

ad
at

gy
űj

té
s, 

am
el

y 
ki

té
r a

 já
té

ko
so

k 
m

ot
iv

ác
ió

já
ra

, 
an

na
k 

vá
lto

zá
sa

ira
, a

 já
té

ko
k 

já
té

ko
so

kr
a 

gy
ak

or
ol

t h
at

ás
ár

a.
– 

 Eg
ye

dü
lá

lló
 k

ut
at

ás
 a

 v
id

eo
já

té
ko

k 
ha

tá
sa

 te
ré

n.

8
K

ov
ác

s, 
T.

 &
 

V
ár

al
ly

ai
, L

.

G
am

ifi
ká

ci
ó,

 
av

ag
y 

a 
já

té
ko

sí
tá

s 
sz

er
ep

e 
na

pj
ai

nk
-

ba
n

20
18

Fe
ls

ő-
ok

ta
tá

s

Tö
bb

 
év

fo
-

ly
am

A
gr

ár
-

tu
do

m
án

y 
c.

 
fe

ls
őo

kt
at

ás
i 

ku
rz

us

Ta
ní

tá
si

 k
e-

re
tre

nd
sz

er
, 

ér
té

ke
lé

si
 

re
nd

sz
er

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
Ta

nu
lá

st
ám

og
at

ó 
ap

pl
ik

á-
ci

ó 
pi

lo
t k

ut
at

ás
a.

Eg
ye

te
m

i k
ur

zu
so

n 
tö

rté
nt

 
fe

lm
ér

és
.

M
in

ta
vé

te
le

zé
s:

 h
ál

óz
at

i 
m

in
ta

vé
te

l.
M

in
ta

: 3
4 

fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 P
ilo

t 
ku

ta
tá

s, 
es

et
ta

nu
lm

án
y.

– 
 A

z 
ap

pl
ik

ác
ió

va
l k

ap
cs

ol
at

os
 v

is
sz

aj
el

zé
-

se
k 

tö
bb

sé
ge

 p
oz

ití
v.

– 
 K

ül
ön

bö
ző

 te
rü

le
te

ke
t a

zo
no

sí
ta

na
k,

 
am

el
ye

ke
n 

al
ka

lm
az

ha
tó

 le
nn

e 
az

 
 ap

pl
ik

ác
ió

.
– 

 To
vá

bb
i f

ej
le

sz
té

st
 íg

ér
ne

k.
– 

 L
im

itá
ci

ók
: a

 v
iz

sg
ál

at
 id

őt
ar

ta
m

a 
sz

űk
, 

al
ac

so
ny

 m
in

ta
el

em
sz

ám
, t

úl
 so

k 
te

rü
le

t-
re

 fó
ku

sz
ál

ó 
fe

jle
sz

té
s.

9
R

ig
óc

zk
i, 

C
s.

K
on

st
ru

kt
iv

is
ta

 
kö

rn
ye

ze
ti 

ne
ve

lé
s 

vá
ro

si
 sé

ta
út

on
20

18
K

öz
ép

-
is

ko
la

9–
12

. 
év

f.

Tö
rté

ne
le

m
 

és
 á

lla
m

po
l-

gá
ri 

is
m

er
e-

te
k,

 F
öl

dr
aj

z

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

ko
m

pe
te

n-
ci

af
ej

le
sz

té
s

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
In

te
rjú

k.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: 2
21

 fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 P
ilo

t 
ku

ta
tá

s, 
es

et
ta

nu
lm

án
y.

– 
 K

ül
ön

bö
ző

 IK
T-

es
zk

öz
ök

ke
l, 

va
la

m
in

t 
ap

pl
ik

ác
ió

kk
al

 m
eg

tá
m

og
at

ot
t j

át
ék

o-
sí

to
tt 

vá
ro

si
 sé

ta
ut

ak
 fe

jle
sz

té
se

 é
s p

ilo
t 

ku
ta

tá
sa

.
– 

A
 v

is
sz

aj
el

zé
se

k 
na

gy
 ré

sz
e 

po
zi

tív
.

– 
N

őt
t a

 d
iá

ko
k 

ta
nu

ló
i m

ot
iv

ác
ió

ja
.



73

Szemle

#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

10
Sz

ab
ó,

 N
. 

Já
té

ko
sí

tá
s 

( g
am

ifi
ká

ci
ó)

 
di

gi
tá

lis
 e

sz
kö

zö
k-

ke
l a

z 
én

ek
-z

en
e 

ok
ta

tá
sb

an

20
18

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

1–
5.

 é
vf

.
Én

ek
-z

en
e

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

K
om

pe
te

n-
ci

af
ej

le
sz

té
s

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
H

at
ás

vi
zs

gá
la

t (
ap

pl
i-

ká
ci

óa
la

pú
 já

té
ko

sí
to

tt 
én

ek
-z

en
e 

ta
nu

lá
s)

2 
ta

ní
tó

va
l, 

1.
 o

sz
tá

ly
ok

-
ba

n 
(5

 d
b)

.
M

eg
fig

ye
lé

s, 
IK

T-
al

ap
ú 

ad
at

gy
űj

té
s.

M
in

ta
: 1

42
 fő

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

H
at

ás
vi

zs
gá

la
t, 

es
et

ta
nu

l-
m

án
y.

– 
 M

TA
 á

lta
l t

ám
og

at
ot

t k
ut

at
ás

.
– 

 IK
T-

es
zk

öz
ök

et
 b

iz
to

sí
to

tta
k 

a 
ku

ta
tá

s-
ho

z 
a 

gy
er

ek
ek

 sz
ám

ár
a 

(ta
nó

rá
nk

én
t 

m
ax

. 1
0-

15
 p

).
– 

D
ig

itá
lis

 k
om

pe
te

nc
ia

 fe
jle

sz
té

se
.

– 
 A

 k
ut

at
ók

 m
eg

fig
ye

lé
se

i a
la

pj
án

 n
őt

t a
 

ta
nu

ló
k 

m
ot

iv
ác

ió
ja

.

11
K

ov
ác

sn
é 

Pu
sz

ta
i, 

K
. 

Já
té

ko
sí

tá
s 

( g
am

ifi
ca

tio
n)

 a
z 

ok
ta

tá
sb

an
20

18
Fe

ls
ő-

ok
ta

tá
s

1–
2.

 é
vf

.

A
lg

or
itm

u-
so

k 
és

 a
da

t-
sz

er
ke

ze
te

k 
c.

 fe
ls

őo
kt

a-
tá

si
 k

ur
zu

s

Ta
ní

tá
si

 
ke

re
t-

re
nd

sz
er

, 
ér

té
ke

lé
si

 
re

nd
sz

er
, 

ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
K

ís
ér

le
t.

M
eg

fig
ye

lé
s.

M
in

ta
: 3

5 
fő

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 P

ilo
t 

ku
ta

tá
s, 

ha
tá

sv
iz

sg
ál

at
, 

es
et

ta
nu

lm
án

y.

– 
 A

 g
am

ifi
ca

tio
n 

al
ka

lm
az

ás
i l

eh
et

ős
ég

ei
-

ne
k 

sz
él

es
 k

ör
ét

 m
ut

at
ja

 b
e.

– 
 A

 fe
ls

őo
kt

at
ás

i k
ur

zu
s g

am
ifi

ká
lá

sa
 

po
zi

tív
 k

im
en

et
el

ű 
vo

lt,
 a

 h
al

lg
at

ók
 

m
ot

iv
ál

ta
bb

ak
 v

ol
ta

k 
az

 o
kt

at
ó 

m
eg

fig
ye

-
lé

se
 a

la
pj

án
.

– 
 A

 g
am

ifi
ká

lt 
re

nd
sz

er
 a

 h
al

lg
at

ók
 v

is
sz

a-
je

lz
és

e 
al

ap
já

n 
se

gí
te

tte
 a

 h
al

lg
at

ók
at

 a
z 

is
m

er
et

ek
 jo

bb
 e

ls
aj

át
ítá

sá
ba

n.

12
A

ra
ny

-N
ag

y,
 

Zs
.

A
 g

am
ifi

ká
ci

ó 
m

in
t 

a 
kö

ny
vt

ár
-p

ed
ag

ó-
gi

ai
 m

un
ká

t s
eg

ítő
 

m
ód

sz
er

20
19

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

, 
K

öz
ép

-
is

ko
la

3.
, 5

., 
és

 
9.

 é
vf

.

K
ön

yv
tá

r-
ha

sz
ná

la
t, 

M
ag

ya
r 

ny
el

v 
és

 
iro

da
lo

m
 

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
D

ok
um

en
tu

m
el

em
zé

s
M

eg
fig

ye
lé

s
M

in
ta

: 1
00

 fő
 

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 P
ilo

t 
ku

ta
tá

s, 
Es

et
ta

nu
lm

án
y

– 
 A

 d
iá

ko
k 

ta
nu

ló
i m

ot
iv

ác
ió

ja
 je

le
nt

ős
en

 
nő

tt 
a 

ga
m

ifi
ká

lt 
ta

nó
rá

k 
so

rá
n,

 v
al

am
in

t 
az

 in
fo

rm
ál

is
 k

ör
ny

ez
et

be
n 

is
.

– 
 IK

T-
in

fr
as

tru
kt

úr
áh

oz
 k

öt
i a

 g
am

ifi
ká

ci
-

ót
, f

el
hí

vv
a 

a 
fig

ye
lm

et
 a

rr
a,

 h
og

y 
ak

ko
r 

le
he

t h
at

ék
on

y 
ga

m
ifi

ká
lt 

ór
át

 te
rv

ez
ni

, 
ha

 v
an

 in
te

rn
et

 é
s I

K
T-

es
zk

öz
ök

.
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#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

13
C

si
kó

sn
é 

M
ac

zó
, E

.

A
 g

am
ifi

ká
ci

ó 
fe

ls
őo

kt
at

ás
i a

lk
al

-
m

az
ás

án
ak

 le
he

tő
-

sé
ge

i.

20
19

Fe
ls

ő-
ok

ta
tá

s
2.

 é
vf

.

Tá
rs

ad
al

om
-

tu
do

m
án

yi
 

is
m

er
et

ek
 c

. 
fe

ls
őo

kt
at

ás
i 

ku
rz

us

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
D

ok
um

en
tu

m
el

em
zé

s.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: 1
1 

fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, e

se
tta

nu
l-

m
án

y.

– 
 A

 h
al

lg
at

ók
at

 m
ot

iv
ál

ta
 a

 g
am

ifi
ká

ci
ós

 
re

nd
sz

er
, a

 p
on

to
k 

és
 a

 b
es

zi
nt

ez
et

t 
el

őr
eh

al
ad

ás
.

– 
 A

 h
al

lg
at

ók
 d

ig
itá

lis
 k

om
pe

te
nc

iá
it 

is
 fe

j-
le

sz
te

tte
 a

 m
ód

sz
er

, u
gy

an
is

 tö
bb

 o
nl

in
e 

fe
lü

le
te

t é
s p

ro
gr

am
ot

 is
 h

as
zn

ál
ta

k.
– 

 M
ag

as
 ig

én
y 

m
ut

at
ko

zo
tt 

az
 a

zo
nn

al
i 

vi
ss

za
cs

at
ol

ás
ra

.

14
K

ap
itá

ny
-F

ö-
ve

ny
 &

 m
ts

ai

M
ód

sz
er

ta
ni

 
ta

pa
sz

ta
la

to
k 

a 
Vo

ltE
gy

Sz
er

 p
re

-
ve

nc
ió

s a
lk

al
m

az
ás

 
pi

lo
t k

ut
at

ás
án

ak
 

er
ed

m
én

ye
i a

la
pj

án

20
19

K
öz

ép
-

is
ko

la
9–

12
. 

év
f.

Vo
ltE

gy
Sz

er
 

dr
og

pr
ev

en
-

ci
ós

 ó
ra

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

dr
og

pr
ev

en
-

ci
ó

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
A

pp
lik

ác
ió

ha
sz

ná
la

ti 
ad

at
ok

.
A

N
O

VA
.

M
in

ta
: 3

86
 fő

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

 Pi
lo

t k
ut

at
ás

, h
at

ás
vi

zs
gá

-
la

t, 
es

et
ta

nu
lm

án
y.

– 
 N

őt
t a

 d
iá

ko
k 

ps
zi

ch
oa

kt
ív

 sz
er

ek
ke

l 
ka

pc
so

la
to

s t
ud

ás
a.

– 
 A

 h
av

i a
lk

oh
ol

fo
gy

as
zt

ás
 c

sö
kk

en
t a

 
vi

zs
gá

lt 
id

ős
za

k 
al

at
t.

– 
 M

ag
as

 le
m

or
zs

ol
ód

ás
i a

rá
ny

 je
lle

m
ző

 a
 

vi
zs

gá
la

t i
dő

sz
ak

a 
al

at
t (

40
%

).
– 

 A
la

cs
on

y 
vo

lt 
az

 a
pp

lik
ác

ió
ha

sz
ná

la
t 

gy
ak

or
is

ág
a.

– 
 Le

he
ts

ég
es

 to
vá

bb
fe

jle
sz

té
si

 m
ód

: 
 ga

m
ifi

ká
lt 

ap
pl

ik
ác

ió
fe

jle
sz

té
si

 ir
án

yo
k.

15
M

ez
ei

ov
á,

 A
. 

&
 B

en
cs

ik
, A

.

A
 já

té
ko

sí
to

tt 
tu

dá
sá

ta
dá

s i
gé

ny
e 

a 
fe

ls
őo

kt
at

ás
ba

n
20

19
Fe

ls
ő-

ok
ta

tá
s

B
Sc

, 
M

Sc
, 

Ph
D

, 
m

ár
 

vé
gz

et
t 

ha
llg

a-
tó

k

G
az

da
sá

gt
u-

do
m

án
yi

 K
ar

 
ha

llg
at

ói
 

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

K
ís

ér
le

t
A

N
O

VA
M

in
ta

: 1
86

 fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, H

at
ás

vi
zs

gá
-

la
t, 

Es
et

 ta
nu

lm
án

y

– 
 K

ís
ér

le
ti 

és
 k

on
tro

llc
so

po
rt.

– 
 A

 h
al

lg
at

ók
 a

tti
tű

dj
én

ek
 fe

lm
ér

és
e 

si
ke

-
re

s v
ol

t: 
a 

ha
llg

at
ók

 p
oz

ití
va

n 
ál

ln
ak

 a
 

já
té

ko
sí

tá
s t

ov
áb

bi
 b

ev
ez

et
és

éh
ez

.
– 

 K
ie

m
el

te
n 

je
le

ni
k 

m
eg

 a
 v

is
sz

aj
el

zé
s 

m
in

t i
gé

ny
 a

 h
al

lg
at

ók
 ré

sz
ér

ől
.



75

Szemle

#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

16
B

ar
ab

ás
i, 

T.

Ér
té

ke
lé

s g
am

ifi
-

ká
ci

ós
 e

le
m

ek
 

ér
vé

ny
es

íté
sé

ve
l 

fe
ls

őo
kt

at
ás

i k
ör

-
ny

ez
et

be
n 

(e
gy

 
em

pi
rik

us
 v

iz
sg

á-
la

t t
ap

as
zt

al
at

ai
, 

ta
nu

ls
ág

ai
)

20
20

Fe
ls

őo
k-

ta
tá

s
2.

 é
vf

.

Ps
zi

ch
ol

óg
ia

 
és

 N
ev

el
és

-
tu

do
m

án
yi

 
K

ar
 h

al
lg

at
ói

Ér
té

ke
lé

si
 

re
nd

sz
er

, 
ta

nu
ló

i t
el

-
je

sí
tm

én
y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
K

ís
ér

le
t.

M
eg

fig
ye

lé
s.

M
in

ta
: 3

1 
fő

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

 A
kc

ió
ku

ta
tá

s, 
pi

lo
t k

ut
a-

tá
s, 

ha
tá

sv
iz

sg
ál

at
.

– 
 A

 h
al

lg
at

ók
 a

tti
tű

dj
én

ek
 fe

lm
ér

és
e 

si
ke

-
re

s v
ol

t: 
a 

ha
llg

at
ók

 tö
bb

sé
ge

 p
oz

ití
va

n 
ál

l a
 p

on
tre

nd
sz

er
al

ap
ú 

ér
té

ke
lé

sh
ez

.
– 

 A
 h

al
lg

at
ók

 a
 k

ís
ér

le
t i

de
je

 a
la

tt 
tö

bb
et

 
fo

gl
al

ko
zt

ak
 a

 ta
na

ny
ag

ga
l, 

m
in

t a
 k

ís
ér

-
le

t e
lő

tti
 id

ős
za

kb
an

.
– 

 A
 p

on
tre

nd
sz

er
he

z 
ka

pc
so

ló
dó

 n
eg

at
ív

 
ha

llg
at

ói
 v

is
sz

aj
el

zé
se

k 
a 

kö
ve

tk
ez

ők
-

re
 fó

ku
sz

ál
ta

k:
 a

 p
on

to
k 

gy
űj

té
sé

ne
k 

ké
ny

sz
er

éb
ől

 e
re

dő
 st

re
ss

z,
 a

kt
iv

itá
su

k 
re

gi
sz

trá
lá

sá
na

k 
po

nt
at

la
ns

ág
a,

 k
öz

ép
is

-
ko

la
i h

an
gu

la
t m

eg
je

le
né

se
.

17
B

ar
na

, B
.

G
am

ifi
ká

ci
ó 

ha
tá

-
sá

na
k 

vi
zs

gá
la

ta
 

vá
lla

la
ti 

és
 o

kt
at

ás
i 

kö
ze

gb
en

20
20

Fe
ls

őo
k-

ta
tá

s
B

Sc
, 

M
Sc

G
az

dá
lk

o-
dá

st
ud

om
á-

ny
i K

ar
 é

s 
K

öz
ga

zd
a-

sá
gt

ud
om

án
y 

K
ar

 m
in

de
n 

na
pp

al
i é

s 
le

ve
le

ző
s 

ha
llg

at
ój

a

Ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y,
 

ér
té

ke
lé

si
 

re
nd

sz
er

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
Ó

ra
i t

es
zt

ek
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

oo
dl

e 
st

at
is

zt
ik

a.
M

in
ta

: 
29

37
 fő

 (ö
ss

ze
se

n)
.

16
16

 fő
 (2

01
5)

.
13

21
 (2

01
6)

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
  

Pi
lo

t k
ut

at
ás

, h
at

ás
vi

zs
-

gá
la

t

– 
K

ís
ér

le
ti 

és
 k

on
tro

llc
so

po
rt.

– 
 A

 h
al

lg
at

ói
 te

lje
sí

tm
én

y 
eg

yé
rte

lm
űe

n 
nő

tt 
a 

vi
zs

gá
lt 

id
ős

za
k 

al
at

t a
 k

on
tro

llc
so

-
po

rth
oz

 k
ép

es
t.

– 
 A

 le
gf

on
to

sa
bb

 b
eé

pí
té

sr
e 

ke
rü

lő
 e

le
m

 
az

 a
lte

rn
at

ív
 ta

nu
lá

si
 u

ta
k 

vo
lt,

 a
m

el
y 

le
he

tő
vé

 te
tte

 a
 h

al
lg

at
ók

na
k 

az
 a

do
tt 

fe
la

da
to

k 
te

lje
sí

té
sé

t b
ár

m
ik

or
, t

öb
bs

zö
ri 

pr
ób

ál
ko

zá
ss

al
.

– 
 A

 n
ap

pa
li 

ta
go

za
to

s h
al

lg
at

ók
 k

ör
éb

en
 

nő
tt 

a 
ta

nu
ló

i t
el

je
sí

tm
én

y,
 m

íg
 a

 le
ve

le
-

ző
s h

al
lg

at
ók

ná
l n

em
 v

ál
to

zo
tt.



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
02

5/
2

76

#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

18
D

áv
id

ov
ic

s, 
A

.
Sz

ak
ny

el
vo

kt
at

ás
 

és
 g

am
ifi

ká
ci

ó
20

21
Fe

ls
ő-

ok
ta

tá
s

O
sz

ta
t-

la
n

O
rv

os
tu

do
-

m
án

yi
 K

ar
 

ha
llg

at
ói

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

Ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y,
 

K
om

pe
te

n-
ci

af
ej

le
sz

té
s

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
K

ís
ér

le
t.

M
eg

fig
ye

lé
s.

M
in

ta
: 

22
6 

fő
.

13
3 

an
go

l n
ye

lv
ű 

ké
pz

és
-

re
 já

ró
 h

al
lg

at
ó.

93
 m

ag
ya

r n
ye

lv
ű 

ké
pz

és
 

já
ró

 h
al

lg
at

ó.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

 Lo
ng

itu
di

ná
lis

 k
ut

at
ás

, 
 pi

lo
t k

ut
at

ás
, h

at
ás

vi
zs

-
gá

la
t

– 
 27

 fé
le

 n
em

ze
tis

ég
ű 

ha
llg

at
ói

 c
so

po
rt.

– 
 A

 h
al

lg
at

ók
 tö

bb
sé

ge
 2

1-
25

 é
ve

s k
or

 
kö

zö
tti

.
– 

 A
 m

ag
ya

r h
al

lg
at

ók
 je

le
nt

ős
 ré

sz
e 

(6
6%

) 
a 

pa
pí

r a
la

pú
 ta

na
ny

ag
ok

at
 ta

rtj
a 

fo
nt

o-
sa

bb
na

k,
 m

íg
 a

 k
ül

fö
ld

i h
al

lg
at

ók
 k

öz
ül

 
cs

ak
 k

ev
es

en
 (3

8%
).

– 
 A

 h
al

lg
at

ók
 a

 fr
on

tá
lis

 m
eg

kö
ze

lít
és

ű 
ór

ák
 h

el
ye

tt 
pr

ef
er

ál
já

k 
az

 a
kt

ív
 ta

nu
lá

sr
a 

ép
ítő

 m
un

ka
fo

rm
ák

at
 (p

l. 
fa

ci
lit

át
or

i 
ta

ná
ri 

sz
er

ep
).

– 
 A

 Q
ui

zz
le

t é
s a

 K
ah

oo
t! 

ha
sz

ná
la

ta
, m

in
t 

ga
m

ifi
ká

ci
ós

 p
la

tfo
rm

ok
, a

m
el

ye
kr

ől
 a

 
ha

llg
at

ók
 p

oz
ití

va
n 

ny
ila

tk
oz

na
k.

19
K

is
s, 

B
., 

A
sz

ta
lo

s, 
A

. 
&

 Jó
zs

a,
 K

.

M
ot

iv
ál

ás
 a

z 
én

ek
-z

en
e 

ór
án

: 
A

 g
am

ifi
ká

ci
ó 

(já
té

ko
sí

tá
s)

 a
lk

al
-

m
az

ás
i l

eh
et

ős
ég

ei

20
21

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

7.
 é

vf
.

Én
ek

-z
en

e

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

Ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
K

ís
ér

le
t.

M
eg

fig
ye

lé
s.

M
in

ta
: N

.a
. 

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, e

se
tta

nu
l-

m
án

y

– 
K

ís
ér

le
ti 

és
 k

on
tro

llc
so

po
rt.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

m
ag

as
 a

rá
ny

ba
n 

po
zi

tív
an

 n
yi

-
la

tk
oz

ta
k 

a 
ga

m
ifi

ká
lt 

én
ek

-z
en

e 
ór

ár
ól

 
(9

1%
) a

 k
ís

ér
le

ti 
cs

op
or

tb
an

.
– 

 A
 ta

nu
ló

k 
75

%
 ö

rü
lt,

 h
og

y 
lá

tja
, h

ol
 ta

rt 
a 

tö
bb

ie
kh

ez
 k

ép
es

t (
ra

ng
so

r)
.

– 
 A

 k
ís

ér
le

ti 
ór

ák
on

 a
 ta

nu
ló

k 
vá

la
sz

th
at

ta
k 

a 
fe

la
da

to
k 

kö
zö

tt.

20
V

ár
he

gy
i, 

A
. 

&
 D

óc
zi

, T
.

E-
Já

té
ko

sí
tá

s a
 

re
kr

eá
ci

ó 
sz

ol
gá

-
la

tá
ba

n
20

21
Á

lta
lá

no
s 

is
ko

la
1–

5.
 é

vf
.

K
ör

ny
ez

e-
tis

m
er

et
, 

Fö
ld

ra
jz

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

ko
m

pe
te

n-
ci

af
ej

le
sz

-
té

s, 
re

kr
e-

ác
ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
A

pp
lik

ác
ió

ha
sz

ná
la

ti 
ad

at
ok

.
K

ís
ér

le
t.

M
eg

fig
ye

lé
s.

M
in

ta
: 3

0 
fő

.
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
  

Pi
lo

t k
ut

at
ás

, h
at

ás
vi

zs
gá

-
la

t, 
es

et
ta

nu
lm

án
y

– 
 A

 k
ut

at
ás

 c
él

ja
 v

ol
t, 

ho
gy

 a
 d

iá
ko

ka
t 

m
oz

gá
sr

a 
bí

rja
, e

lő
se

gí
ts

e 
a 

di
ák

ok
 

re
kr

eá
ci

ój
át

.
– 

 A
 d

iá
ko

k 
po

zi
tív

an
 n

yi
la

tk
oz

ta
k 

az
 

 ap
pl

ik
ác

ió
ró

l.
– 

 A
z 

el
ső

 já
té

kb
an

 k
ör

ny
ez

et
tu

da
to

ss
ág

ra
 

ép
íte

tt 
a 

já
té

k 
(p

l. 
sz

em
ét

ku
pa

co
ka

t 
ke

lle
tt 

gy
űj

te
ni

), 
a 

m
ás

od
ik

 já
té

kb
an

 tö
r-

té
ne

lm
i h

el
ys

zí
ne

n 
ke

lle
tt 

el
m

él
ye

dn
iü

k 
a 

B
ud

ai
 V

ár
ne

gy
ed

 tö
rté

ne
té

be
n.
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Szemle

#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

21
Fü

rje
s-

Sz
ek

e-
re

s,S
. R

.

A
 já

té
ko

n 
al

ap
ul

ó 
(g

am
ifi

ká
ci

ós
 e

lv
ű)

 
fö

ld
ra

jz
ta

ní
tá

s-
 

ta
nu

lá
s h

at
ék

on
y-

sá
gá

na
k 

vi
zs

gá
la

ta

20
21

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

8.
 é

vf
.

Fö
ld

ra
jz

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

Ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y,
 

Ta
nu

lá
si

 
ke

re
tre

nd
-

sz
er

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
Ó

ra
i m

ér
és

ek
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: N
.a

. f
ő 

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, h

at
ás

vi
zs

gá
-

la
t, 

es
et

ta
nu

lm
án

y

– 
K

ís
ér

le
ti 

és
 k

on
tro

llc
so

po
rt.

– 
 Já

té
ko

s t
an

ul
ás

 a
lk

al
m

az
ás

a 
az

 ó
rá

n 
(k

on
kr

ét
 já

té
ko

s f
el

ad
at

ok
 v

ag
y 

já
té

ko
k)

.
– 

 Le
írt

 já
té

ko
s f

el
ad

at
ok

: C
se

ng
ős

 p
ár

ba
j, 

M
em

o-
M

es
e,

 S
zö

ve
gb

in
gó

, P
ár

ba
n 

kü
zd

ün
k,

 T
ab

u.
– 

 M
ér

és
i e

re
dm

én
ye

k:
 a

 ta
nu

ló
k 

ta
nu

l-
m

án
yi

 te
lje

sí
tm

én
ye

 n
őt

t, 
kü

lö
nö

se
n 

a 
kö

ze
pe

se
n 

te
lje

sí
tő

 d
iá

ko
ké

.
– 

 A
 ta

nu
ló

k 
sz

em
él

yi
sé

ge
 é

s a
tti

tű
dj

e 
na

gy
-

ba
n 

ho
zz

áj
ár

ul
 a

 m
ód

sz
er

 si
ke

re
ss

ég
éh

ez
 

va
gy

 si
ke

rte
le

ns
ég

éh
ez

.

22
K

is
s, 

B
., 

A
sz

ta
lo

s, 
A

.

A
 g

am
ifi

ká
ci

ó 
sz

er
ep

e 
a 

ze
ne

-
ok

ta
tá

sb
an

20
21

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

7.
 é

vf
.

Én
ek

-z
en

e
Ta

nu
ló

i 
m

ot
iv

ác
ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
A

tti
tű

df
el

m
ér

és
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: N
.a

. f
ő.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, h

at
ás

vi
zs

gá
-

la
t, 

es
et

ta
nu

lm
án

y.

– 
K

ís
ér

le
ti 

és
 k

on
tro

llc
so

po
rt 

al
ka

lm
az

ás
a.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

én
ek

-z
en

éh
ez

 k
ap

cs
ol

ód
ó 

at
ti-

tű
dj

ét
 m

ér
te

 fe
l, 

am
el

y 
al

ap
já

n 
a 

ta
nt

ár
gy

 
a 

di
ák

ok
 k

ed
ve

lts
ég

i r
an

gs
or

áb
an

 a
 so

r 
vé

gé
n 

ta
lá

lh
at

ó.
– 

 A
 R

om
an

tik
a 

té
m

a 
fe

ld
ol

go
zá

sa
 g

am
ifi

-
ká

ci
óv

al
.

– 
 A

z 
ut

óm
ér

és
 so

rá
n 

a 
di

ák
ok

 a
tti

tű
dj

e 
je

le
nt

ős
en

 ja
vu

lt 
az

 e
lő

m
ér

és
i e

re
dm

é-
ny

ek
he

z 
ké

pe
st

: a
 ta

nt
ár

gy
 a

z 
el

ső
 h

el
yr

e 
ke

rü
lt.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

po
zi

tív
um

ké
nt

 e
m

el
té

k 
ki

, h
og

y 
IK

T-
es

zk
öz

ök
et

 h
as

zn
ál

ha
tta

k 
az

 ó
rá

n.
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#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

23
K

is
s, 

G
.

A
 g

am
ifi

ká
ci

ó 
sz

er
ep

e 
a 

tá
rs

a-
da

lm
i k

ih
ív

ás
ok

 
ke

ze
lé

sé
be

n

20
21

Fe
ls

őo
k-

ta
tá

s
1.

 é
vf

.

G
az

da
sá

gi
 

in
fo

rm
at

ik
a 

c.
 fe

ls
őo

kt
a-

tá
si

 k
ur

zu
s

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
Ó

ra
i m

ér
és

ek
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
Sz

is
zt

em
at

ik
us

 ir
od

al
m

i 
át

te
ki

nt
és

.
M

in
ta

: N
.a

. 
K

ut
at

ás
 b

es
or

ol
ás

a:
 

Sz
is

zt
em

at
ik

us
 ir

od
al

m
i 

át
te

ki
nt

és
.

– 
 Sz

is
zt

em
at

ik
us

 ir
od

al
m

i á
tte

ki
nt

és
 

(n
em

ze
tk

öz
i s

za
ki

ro
da

lo
m

, g
am

ifi
ká

ci
ó 

té
m

áb
an

), 
tö

bb
 te

rü
le

te
n 

az
on

os
ítj

a 
(p

l. 
ok

ta
tá

s, 
m

ar
ke

tin
g,

 m
en

ed
zs

m
en

t, 
ps

zi
ch

ol
óg

ia
 st

b.
).

– 
 Sa

já
t k

ís
ér

le
ti 

ku
ta

tá
s b

em
ut

at
ás

a 
( f

el
ső

ok
ta

tá
si

 k
ur

zu
sh

oz
 k

ap
cs

ol
t g

am
ifi

-
ká

ci
ós

 te
vé

ke
ny

sé
g)

, a
 h

al
lg

at
ói

 v
is

sz
a-

je
lz

és
ek

 a
la

pj
án

 p
oz

ití
v 

a 
be

av
at

ko
zá

s.

24
Pa

ks
i, 

L.

Já
té

ko
sí

tá
s i

ro
da

lo
-

m
ór

án
. 

Ja
nu

s P
an

no
ni

us
 

pá
ly

ak
ép

e 
ka

pc
sá

n

20
21

K
öz

ép
is

-
ko

la
9.

 é
vf

.
M

ag
ya

r 
ny

el
v 

és
 

iro
da

lo
m

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
Ó

ra
i m

ér
és

ek
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: 2
4 

fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, h

at
ás

vi
zs

gá
-

la
t, 

es
et

ta
nu

lm
án

y.

– 
 El

őz
et

es
 fe

lm
ér

és
 a

 m
ód

sz
er

 b
ev

ez
et

és
é-

rő
l a

 d
iá

ko
k 

kö
ré

be
n.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

po
zi

tív
an

 v
is

zo
ny

ul
ta

k 
a 

ga
-

m
ifi

ká
lt 

ta
nu

lá
sh

oz
.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

vá
la

sz
th

at
ta

k 
kü

lö
nb

öz
ő 

fe
la

da
-

to
k 

kö
zü

l.

25
Sz

ab
ó,

 N
., 

Jó
zs

a,
 K

., 
&

 
Ja

nu
rik

, M
.

D
ig

itá
lis

 e
sz

kö
-

zö
k 

ha
sz

ná
la

ta
 a

z 
én

ek
-z

en
e 

ór
án

: 
El

ső
 o

sz
tá

ly
os

 
ta

nu
ló

kk
al

 fo
ly

ta
-

to
tt 

kí
sé

rle
t e

re
d-

m
én

ye
i.

20
21

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

1.
 é

vf
.

Én
ek

-z
en

e
Ta

nu
ló

i 
m

ot
iv

ác
ió

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
H

at
ás

vi
zs

gá
la

t (
ap

pl
i-

ká
ci

óa
la

pú
 já

té
ko

sí
to

tt 
én

ek
-z

en
e 

ta
nu

lá
s)

.
Sa

já
t f

ej
le

sz
té

sű
 m

ér
őe

sz
-

kö
z 

(C
ro

nb
ac

h-
α 

= 
0,

64
–

0,
93

).
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

.
Ó

ra
i t

es
zt

ek
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: 2
03

 fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

 P
ilo

t 
ku

ta
tá

s, 
ha

tá
sv

iz
sg

ál
at

, 
es

et
ta

nu
lm

án
y.

– 
K

ís
ér

le
ti 

és
 k

on
tro

llc
so

po
rt.

– 
 A

pp
lik

ác
ió

 (Z
en

es
zi

ge
t) 

fe
jle

sz
té

se
 é

s 
an

na
k 

ha
tá

sv
iz

sg
ál

at
a.

– 
 A

z 
ap

pl
ik

ác
ió

 e
du

ta
in

m
en

t é
s g

am
ifi

ká
-

ci
ós

 fo
rm

áb
an

 se
gí

ti 
a 

ze
ne

i é
s d

ig
itá

lis
 

ko
m

pe
te

nc
ia

 fe
jle

sz
té

sé
t.

– 
 A

tti
tű

d 
fe

lm
ér

és
e 

ké
rd

őí
vv

el
 (É

ne
k-

ze
ne

 
ta

nt
ár

gy
i a

tti
tű

d,
 A

 d
ig

itá
lis

 fe
jle

sz
tő

-
pr

og
ra

m
ho

z 
ka

pc
so

ló
dó

 a
tti

tű
d)

.
– 

H
át

té
rk

ér
dő

ív
ek

 fe
lv

ét
el

e.
– 

 Er
ed

m
én

ye
k 

ré
sz

le
te

s l
eí

rá
sa

 (l
ás

d 
 ta

nu
lm

án
y)

.
– 

 A
z 

ap
pl

ik
ác

ió
 b

ev
ez

et
és

e 
és

 h
at

ás
vi

zs
gá

-
la

ta
 p

oz
ití

v 
az

 e
re

dm
én

ye
k 

al
ap

já
n.
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Szemle

#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz

in
tj

e
É

vf
o-

ly
am

Ta
nt

ár
gy

Te
rü

le
t

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

E
re

dm
én

ye
k 

rö
vi

d 
ös

sz
eg

zé
se

26
H

ar
i, 

T.
 H

.
Já

té
ko

sí
to

tt 
fö

ld
-

ra
jz

ta
nu

lá
s a

z 
el

em
i o

sz
tá

ly
ok

ba
n

20
22

Á
lta

lá
no

s 
is

ko
la

4.
 é

vf
.

Fö
ld

ra
jz

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

Ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
K

ér
dő

ív
es

 fe
lm

ér
és

 
( A

tti
tű

d 
és

 ta
nu

ló
i m

ot
iv

á-
ci

ó 
fe

lm
ér

és
e)

.
Ó

ra
i t

es
zt

ek
.

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: 2
5 

fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, e

se
tta

nu
l-

m
án

y.

– 
 A

 p
ro

je
kt

 c
ím

e:
 L

ég
y 

Te
 a

 F
öl

d 
le

gj
ob

b 
de

te
kt

ív
e!

 a
va

gy
 A

 v
én

 E
ur

óp
a 

re
jté

ly
é-

ne
k 

ny
om

áb
an

.
– 

 A
 ta

na
ny

ag
, a

m
el

ye
t f

el
do

lg
oz

ot
t a

 p
ro

-
je

kt
: R

om
án

ia
 E

ur
óp

áb
an

 é
s a

 F
öl

dö
n.

– 
 PB

L 
re

nd
sz

er
 h

as
zn

ál
at

a,
 v

al
am

in
t i

de
-

ál
is

 sz
in

te
zé

s, 
kü

ld
et

és
ek

 é
s k

ih
ív

ás
ok

 
be

ép
íté

se
.

– 
 A

 le
gg

ya
ko

rib
b 

m
ot

ív
um

ok
, a

m
el

ye
k 

be
fo

ly
ás

ol
já

k 
a 

di
ák

ok
 ta

nu
lá

sh
oz

 fű
ző

dő
 

vi
sz

on
yá

t: 
a 

to
vá

bb
ta

nu
lá

s, 
az

 é
rv

én
ye

-
sü

lé
s é

s m
ag

as
ab

b 
is

ko
la

i v
ég

ze
tts

ég
 

el
ér

és
e,

 v
al

am
in

t a
 m

eg
fe

le
lő

 p
oz

íc
ió

 
el

fo
gl

al
ás

a 
az

 o
sz

tá
ly

ba
n.

– 
 A

 d
iá

ko
k 

m
ot

iv
ác

ió
ja

 n
ő,

 m
eg

íté
lé

sü
k 

sz
er

in
t p

oz
ití

v 
a 

ga
m

ifi
ká

ci
ó.

27

M
ilu

, I
., 

B
al

og
h,

 B
., 

N
ag

y,
 D

. &
 

K
oc

si
s, 

Zs
.

A
 k

re
at

ív
 ta

nu
lá

s 
és

 ta
ní

tá
s s

zo
lg

á-
la

tá
ba

n 
– 

G
am

ifi
-

ká
ci

ós
 é

rté
ke

lé
s 

a 
sa

já
t f

ej
le

sz
té

sű
 

M
ot

iv
A

pp
 a

pp
lik

á-
ci

óv
al

20
22

K
öz

ép
is

-
ko

la
11

. é
vf

.
M

at
em

at
ik

a

Ta
nu

ló
i 

m
ot

iv
ác

ió
, 

ta
nu

ló
i t

el
-

je
sí

tm
én

y

A
ny

ag
 é

s m
ód

sz
er

: 
H

at
ás

vi
zs

gá
la

t (
ap

pl
ik

ác
ió

 
al

ap
ú 

já
té

ko
sí

to
tt 

m
at

em
a-

tik
at

an
ul

ás
).

K
ís

ér
le

t.
M

eg
fig

ye
lé

s.
M

in
ta

: 1
6 

fő
.

K
ut

at
ás

 b
es

or
ol

ás
a:

  
Pi

lo
t k

ut
at

ás
, h

at
ás

vi
zs

gá
-

la
t, 

es
et

ta
nu

lm
án

y.

– 
 A

z 
ap

pl
ik

ác
ió

 a
 ta

nu
ló

 sz
or

ga
lm

át
 d

íja
z-

za
 o

ly
 m

ód
on

, h
og

y 
az

 k
ih

at
 a

z 
ér

de
m

-
je

gy
ei

re
.

– 
12

 h
et

es
 e

lő
m

ér
és

.
– 

 A
 b

ea
va

tk
oz

ás
 a

 ta
ná

ri 
m

eg
fig

ye
lé

se
k 

al
ap

já
n 

m
in

de
n 

ta
nu

ló
ra

 h
at

ás
sa

l v
ol

t.
– 

 A
 d

iá
ko

k 
vi

ss
za

je
lz

és
ei

 a
 g

am
ifi

ká
ci

ós
 

ap
pl

ik
ác

ió
ró

l p
oz

ití
va

k,
 a

 ta
nu

ló
i t

el
je

sí
t-

m
én

yü
k 

a 
vi

zs
gá

la
t i

dő
sz

ak
a 

al
at

t n
őt

t a
z 

el
őm

ér
és

he
z 

ké
pe

st
.
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#
Sz

er
ző

(k
)

C
ím

É
v

O
kt

at
ás

 
sz
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Absztrakt
Az elmúlt évtizedekben a hagyományos oktatási módszerek hatékonyságának csökkenése egyre nagyobb 
figyelmet irányított az innovatív tanulási technikák felé. A gamifikáció mint alternatív oktatási módszer a 2010-
es évek óta fokozott érdeklődés tárgyát képezi, és mind nemzetközi, mind hazai szinten egyre több kutatás 
foglalkozik alkalmazásával. Jelen tanulmány a PRISMA szisztematikus irodalmi áttekintés segítségével feltáró 
jellegű kutatást mutat be. A vizsgálat a magyarországi gamifikációs diskurzus oktatási szegmensének exploratív 
feltárását végezte el 2010 és 2023 között (n = 69). A kutatási kérdések arra irányultak, hogy milyen definíciók 
és modellek jelennek meg a diskurzusban, azokat milyen céllal, az oktatás mely szintjein, milyen tantárgyak 
keretében és milyen munkaformában alkalmazzák. A vizsgálat eredményei alapján megállapítható, hogy a 
magyarországi gamifikációs diskurzus oktatási szegmensében alkalmazott definíciók és modellek rendkívül 
széles spektrumon mozognak. A gamifikációt alkalmazó pedagógusok és oktatók nagyobb mértékben alkal-
mazzák a megközelítést a köznevelésben, mint a felsőoktatásban. Az adaptációk vizsgálata során megállapítot-
tuk, hogy – összhangban a nemzetközi diskurzus egy részével – hazánkban is a módszert adaptálók többségben 
digitális alapokon közelítik meg a gamifikációt. További eredményként jelenik meg, hogy a gamifikációval 
foglalkozó elméleti munkák és adaptációs vizsgálatok a gamifikációt kiugró mértékben a tanulói motiváció 
növelése miatt alkalmazzák. Az eredmények alapján elmondható, hogy a gamifikációval foglalkozó magyar-
országi diskurzus oktatási szegmense folyamatosan bővülő tendenciát mutat, valamint – szemben a nemzetközi 
gamifikációs diskurzussal – az empirikus és teoretikus munkák száma közel azonos mértékű. Az empirikus 
kutatások jelentős része kvantitatív módszertant alkalmaz, elenyésző a kvalitatív kutatások számra. Kutatásunk 
célja, hogy a magyarországi gamifikációs diskurzus oktatási szegmensének feltérképezésével segítsük a hazai, 
a területtel foglalkozó neveléstudományi kutatásokat, valamint a gamifikáció oktatási adaptációját célzó peda-
gógiai gyakorlatokat.

Kulcsszavak: gamifikáció, játékosítás, PRISMA szisztematikus irodalmi áttekintés, oktatásban alkalmazott 
gamifikáció
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Tendenciák a pedagógiai innovációk 
eredménytelensége mögött

Az innovatív pedagógiai gondolkodás eredményességét 
nagymértékben csökkenti egy tendenciaszerűen visszatérő 

jelenségcsoport, amely még azelőtt kódolja a minőségjavulást 
célzó újító kezdeményezések kudarcát, mielőtt az a gyakorlatban 

is megtapasztalhatóvá válna. A szóvá tett tendenciákkal való 
szembenézéstől az innovációk érdekében tett erőfeszítések 

hatékonyságának jelentős növekedését remélhetjük.

Bevezetés

A pályán helyt álló pedagógus és a neveléstudomány területén tevékenykedő kutató 
egyaránt szembesül munkája során az iskola világát érintő, egyre intenzívebb 
formában jelentkező kihívásokkal, és azokkal az áttekinthetetlen mennyiség-

ben érkező innovatív kezdeményezésekkel is, amelyek e kihívásokra a legkülönfélébb 
irányokból közelítve ígérnek változatos megoldásokat. A problémák érzékelése és a 
szakmai kísérletek széles választékénak szerencsésnek mutatkozó együttállása azonban 
mégsem eredményezi a rendszerszintű minőségjavulás közös tapasztalatát. Az újító 
szándékú koncepciók sorsát tekintve inkább annak a jeleire figyelhetünk fel, hogy ezek 
jelentős része sem a gyakorlatban, sem az elméleti-tudományos gondolkodás területén 
nem hasznosul a tőle elvárható hatékonysággal. A pedagógiai innovációk és beválásuk 
komplex problémakörének számtalan változója közül az alábbiakban egy olyan tünet-
csoportra szándékozunk felhívni a figyelmet, amely megítélésünk szerint sok újító célú 
törekvés sikertelenségének lehet részben oka, részben pedig következménye. Az elma-
radó sikerek mögött jól azonosítható tizenegy tendenciaszerűen visszatérő és egymás-
sal is sűrű összefüggésrendszert alkotó mozzanat, amely már azelőtt kódolja az újítás 
kudarcát, hogy az a gyakorlatban is megtapasztalhatóvá válna. Ezek egyik csoportja az 
innováció kidolgozásában jelentkezik, másik csoportja pedig az implementációs kísérle-
tekkel hozható összefüggésbe.

A pedagógiai reformok eredményességét meggyőződésünk szerint széles körben 
aláásó tendenciák jelenlétét elsősorban néhány kurrens és a tendenciák megjelenését 
tekintve paradigmatikus területen mutatjuk be. Nem tekintjük tehát célunknak a vizsgált 
jelenségcsoport meglétének és elterjedésének statisztikailag is alátámasztható igazolását, 
ugyanakkor bízunk benne, hogy tanulmányunk ösztönözhet a témába vágó empirikus 
kutatásokat is. Elméleti jellegű munkánkban arra törekszünk, hogy felismerhetővé és 
ezáltal kivédhetővé is tegyük a szóvá tett káros hatású tényezőket. A legnagyobb veszély 
ugyanis éppen a félreértések észrevétlenségében vagy reflektálatlanságában rejlik: abban, 
hogy a látszólag termékeny diskurzus sokszor e felszín alatt maradó tendenciák által már 
eleve eltérített mederben zajlik, és a kutató vagy a pedagógus csupán azzal szembesül, 
hogy a papíron vagy a „laboratóriumi” körülmények között végzett kísérlet szerint 
„működő” innováció a gyakorlatban egyszerűen nem teljesíti a hozzá fűzött reményeket.

sz
em

le
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Dolgozatunkban az innováció fogalmát 
tág értelemben, ’javító célú újítás folyamata, 
illetve e folyamat eredménye’ jelentésben 
használjuk (vö. Fazekas, 2021).

Anomáliák az innovációk elméleti 
megalapozásában

A célok és az eszközök összemosása

Azok a problémák, amelyekkel a nevelés-
tudománynak és a pedagógiai munka gya-
korlatának szembe kell néznie, gyakran a 
tanulókat is körülvevő környezet egyes 
eszközeivel hozhatók összefüggésbe. Ez 
fokozottan igaz a technológia gyorsuló fej-
lődésére, illetve a digitalizáció folyamatai-
val széles körben megnyíló lehetőségekre is. 
A technológia forradalmi változása ugyanis 
elsősorban újabb és újabb, egyre „okosabb”, 
egyre könnyebben hozzáférhető eszközök 
és az eszközök használata nyomán megvál-
tozó szokások és igények formájában kerül 
a látókörünkbe. Érthető módon nehéz emiatt 
ellenállni annak a kísértésnek, hogy a refor-
mokat mérlegelő gondolkodás középpont-
jába is ezeket az eszközöket állítsuk, és a 
tanulási környezet korszerűségét a „digitális 
eszközökben rejlő lehetőségek” kiaknázásához kössük, ahelyett, hogy az eszközök 
hatását és az általuk kínált előnyöket egy tőlük függetlenül is létező tanulási célhoz 
viszonyítanánk. A korszerűnek tételezett eszközök – amelyeken itt természetesen nem 
csupán tárgyakat vagy szoftvereket, hanem például tanulásszervezési és módszertani 
megoldásokat is értünk – használhatóságára irányuló kérdésfeltevés magában hordozza 
annak a végzetes következményekkel járó hibának a lehetőségét, hogy az érvelésben 
észrevétlenül felcserélődnek vagy legalábbis összemosódnak a cél- és az eszközjellegű 
tényezők. Már nem arról van tehát szó, hogy az újítás kidolgozója egy körültekintően 
kitűzött pedagógiai célt szem előtt tartva válogat a rendelkezésre álló eszközök között, 
hanem a valami miatt vonzónak bizonyuló eszközökhöz igyekszik megtalálni a peda-
gógiai célt. A világosan kidolgozott célok nélkül felépülő koncepciókra még akkor is 
gyanakodva kell tekintenünk, ha az általuk bevezetett eszköz látszólag sikeresen is váltja 
fel a korábban alkalmazott megoldást.

A pedagógiai innovációk egy jelentős része az eszközcentrikusság, azaz a célok és az 
eszközök összemosásának csapdájába esik, amikor a Hogyan hat a környezet megválto-
zása a meglévő pedagógiai célok elérhetőségére? vagy esetleg a Milyen új pedagógiai 
feladatok keletkeznek a környezet megváltozása nyomán? kérdések helyett a Mire lehetne 
használni a korszerű eszközöket? kérdésből indul ki. Látványos példái ennek a tenden-
ciának a ChatGPT nevű alkalmazás megjelenésére adott első szakmai reakciók. A nagy 
nyelvi modellen (LLM) alapuló szöveggeneráló eszköz 2022. november 30-án vált elér-
hetővé, és már az első héten elérte az egymillió regisztrációt (Lancaster, 2023). Ez a pél-
dátlan érdeklődés a harmadik hónap végéig már 100 millió felhasználót eredményezett 
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(Halaweh, 2023). Az alkalmazás tudását az olyan vizsgálatok is jól érzékeltetik, amelyek 
kimutatják: már a gyengébb verziója is kiemelkedő eredményeket ér el azokon a szö-
vegalkotási feladatokon, amelyekkel egy középiskolás tanuló vagy egyetemi hallgató is 
találkozhat (Yeadon és mtsai, 2023; Vázquez-Cano és mtsai, 2023). Kétségtelen, hogy 
ezeket az eredményeket egy beláthatatlan következményekkel járó technológiai forrada-
lom első jeleiként kell értékelnünk (Cooper, 2023; Dukewich és Larsen, 2023).

Mindez természetesen sok ponton érinti az iskolai munkát is, így érthető, miért szü-
letett a témában már az első hónapok során számtalan publikáció. Egy 179 tanulmányt 
feldolgozó vizsgálat meggyőzően mutatta ki a mesterséges intelligencia és az oktatás 
kapcsolatával foglalkozó szakirodalomban az eszközcentrikus megközelítés dominanci-
áját (Casal-Otero és mtsai, 2023). Az elemzett tanulmányok által tematizált problémákat 
a kutatás két nagy kategóriába sorolta. Az első kategória az MI-ről való tudás (pl. miben-
léte, működése, használata) aspektusait, a második pedig a felhasználási lehetőségeket 
tartalmazza.

Az eszközökre vonatkozó kérdést azonban, mint láttuk, minden esetben meg kellene 
előznie a célok tudatosításának. A digitális kor pedagógiája nem válhat a digitális eszkö-
zök pedagógiájává, még akkor sem, ha a digitális pedagógia bevett definíciós kísérletei 
magukban rejtik egy ilyen értelmezés veszélyét. Szűts Zoltán monográfiája például így 
fogalmaz:

„Digitális pedagógiaként hivatkozunk leegyszerűsítve arra a rendszerre, amely a 
digitális eszközök és tartalmak, más olvasatban digitális technológiák és kollabo-
ratív munkaformák tanítási és tanulási folyamatban történő használatát feltételezi.” 
(Szűts, 2020)

Az eszközhasználat differencia specificáját találhatjuk meg az elektronikus tanulási kör-
nyezet Komenczi-féle definíciójában is:

„Az »elektronikus tanulási környezet« fogalom olyan tanulási környezeteket jelent, 
ahol a tanítás és tanulás feltételrendszerének kialakításánál meghatározó sze-
repe van az elektronikus információ- és kommunikáció technikai eszközöknek.” 
(Komenczi, 2013. 69–70.)

Ehelyett a digitális eszközök jelenléte által meghatározott világban érvényes pedagógiá-
nak olyan tudás (ismeretek, készségek és attitűdök) kialakítására kell törekednie, amely 
az ebben a világban való helytállást is hatékonyan támogatja. Meg kell szabadulnunk 
attól a jól érzékelhetően elterjedt félreértéstől is, hogy a digitalizáció világában felérté-
kelődő kompetenciák csupán vagy leginkább digitális eszközök használatával fejleszt-
hetők.

Az például, hogy a mesterséges intelligencia pillanatok alatt kiváló minőségű esszét 
képes generálni, elsősorban nem e képesség minél sokrétűbb felhasználásának kérdését 
veti fel, hanem mindenekelőtt azoknak a céloknak a tudatosítását, amelyeket az esszéírás 
feladata is szolgált. Egy fővárosi gimnázium esszéíró versenyének feladata az Isteni 
színjáték egy talányos metaforájának értelmezése volt:

„Súlyos szavakat mondtak jövőmről – bár a sors csapásaival szemben eléggé tet-
raédernek érzem magam. Mégis segítsd, hogy vágyam beteljesüljön, és tudjam, 
milyen sors vár rám, mert a nyílvessző, ha előre látjuk, lassabban érkezik.” (Dante: 
Isteni színjáték. Paradicsom, 17. ének; dr. Acél Zsolt a verseny kiírásában szereplő 
szó szerinti fordítása)
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A feladatot a ChatGPT alkalmazás 3.5-ös verziójával is elvégeztettük. Az 1. táblázat 
a mesterséges intelligencia és egy helyezést elérő 10.-es tanuló megoldásának részleteit 
állítja egymás mellé:

1. táblázat. A ChatGPT 3.5 és egy10.-es tanuló megoldása az esszéíró verseny feladatára

A ChatGPT 3.5 megoldása Részletek a tanulói megoldásból

A tetraéder geometriai forma, és a beszélő 
azt sugallja, hogy a sors csapásai, azaz az 
élet nehézségei ellenére, ő maga erősnek és 
stabilnak érzi magát. A tetraéder az egyen-
súly és a szilárd ság szimbóluma lehet ebben 
a kontextus ban, jelezve, hogy bár nehézségek 
vannak, a beszélő úgy érzi, hogy képes meg-
állni a saját lábán és ellenállni az élet kihívá-
sainak. A mondat egyfajta érzelmi ellentétet 
hordoz, mivel a súlyos szavak és a nehézségek 
ellenére a beszélő képes a belső erőforrásaira 
és stabilitására támaszkodni.

A tetraéder szabályos, de nem általános, ha-
nem különleges, egyedi. Magának való, 
majdhogynem megközelíthetetlen. Ez nem 
csak megfoghatatlan voltának, de ellenálló, 
már-már támadó formájának is köszönhető, 
hegyes csúcsának, ami megszúr, ha közeledsz 
felé. […] Az élet is egyedi, különleges dolog. 
Semmi kétség, hogy fölülír mindent: az élő 
fontosabb a tárgynál, a múltból a jövőért me-
rítünk erőt. […] A sors csapásaival szemben 
tetraéderszerű élet is támadó fogalom, egy ék, 
mely ellenáll a megpróbáltatásoknak.

A megoldásokat olvasva szembeötlő, hogy – amint a korábban ismertetett kísérleti 
eredmények alapján várható volt – az MI által generált szöveg megközelíti a legkivá-
lóbb tanulói értelmezések teljesítményszintjét. Mit kezdjünk ezzel a ténnyel? A célokat 
és az eszközöket felcserélő vagy összemosó eszközcentrikus megközelítés képviselője 
könnyen juthat arra a következtetésre, hogy meg kell kérdőjeleznünk egy olyan fel-
adattípus legitimitását, amelyet egy csaknem mindenki számára elérhető eszköz jóval 
magasabb színvonalon old meg, mint a tanulók túlnyomó többsége. Etikai aggályokkal 
szembesít, reaktív (tiltó, szabályozó) és proaktív (a felhasználást ösztönző) válaszlehe-
tőségeket mérlegel (vö. pl. Ollé, 2022), illetve rámutat: az alkalmazás a megtévesztés 
újszerű módjait teszi lehetővé (pl. Lancaster, 2023). Jó eséllyel arra tenne javaslatot, 
hogy az esszéírás feladata helyett a diákok a kiváló eredményt produkáló bemeneti 
parancs megfogalmazását tanulják meg (vö. pl. Kerneža, 2023). Az eszközcentrikus 
megközelítésből tehát összességében a digitális eszköz intenzívebb használatának 
szorgalmazása fakad.

A kérdés stabil tudáskoncepcióval és tanuláselméleti tudatossággal történő megköze-
lítése ezzel akár teljes mértékben ellenkező tanulság levonására késztethet. Ebben a gon-
dolkodási keretben válik igazán érthetővé például, hogy a metaforaelemzés valójában a 
(konstruktivista értelemben vett) tanulás folyamatának paradigmatikus példája. A feladat 
megoldása során ugyanis új, korábban nem létező, személyes tudás konstruálódik, amely 
a tanuló előzetes tudásán (pl. tetraéder, sors, élet, csapás, vágy, nyílvessző, Dante stb.) 
alapszik, illetve abba integrálódik. Az új tudás nemcsak az irodalmi szöveg megértéséhez 
kínál adaptív kulcsot, hanem az így megértett metafora a világ komplexebb érzékelését, 
megértését is segíti. Az esszéíró feladat tehát nem a tökéletes metaforaelemzés létreho-
zására, hanem ennek a tanulásnak az elősegítésére törekszik. A célokat és az eszközöket 
szétválasztva tudatosítanunk kell ugyan az új eszközökkel összefüggésbe hozható etikai 
aggályokat, de ezekkel elsősorban a tanulói autonómia még tudatosabb fejlesztését kell 
szembeállítanunk. Amennyiben az eszközöket a tanulási célhoz viszonyítva választjuk ki 
vagy utasítjuk vissza, be kell látnunk, hogy épp a digitális alkalmazások környezetében 
értékelődnek fel a metaforaelemzéshez hasonló feladatok, és ellen kell állnunk annak a 
kísértésnek, hogy a tanulási célt egy eszköz használatának rendeljünk alá.
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Az ok és az okozat felcserélése

Az újítás igénye a pedagógiai gyakorlatban és a szakirodalomban is gyakran valamely 
kedvezőtlennek értékelt tünet vagy tünetegyüttes észleléséhez kötődik. Jellegzetes, 
a célok és az eszközök összemosásától sem teljesen független, és az innovációt ugyan-
csak kisiklató tendencia azonban, hogy a tünetek azonosítását követően nem az azokat 
kiváltó okok diagnosztizálására, majd kezelésére kerül sor, hanem az innovátor tevé-
kenysége arra korlátozódik, hogy a kedvezőtlen tünetekkel kedvezőnek vélt tüneteket 
állít szembe. Hosszú múltra tekint vissza például az iskolában ülő tanulók passzív, 
nagyrészt „befogadói” szerepének a problematizálása (vö. Doolittle és mtsai, 2023). A jó 
okkal anomáliaként kezelt tétlenség azonban elsősorban nem önmagában jelent gondot, 
hanem amiatt, mert a tanulás hiányáról árulkodik. A tanuló aktív tudáskonstrukciójaként 
definiálható tanulás (vö. Nahalka, 2022) ugyanis minden esetben megköveteli a tanuló 
tevékeny részvételét. A diák passzivitása tehát annak a tanulási környezetnek az egyik 
jellegzetes tünete lehet, amelyben nem történik valódi tanulás. Ennek tisztázása talán 
már beláthatóvá teszi azon kísérletek elégtelenségét, amelyek nem a tanulás komplex 
alapproblémájából indulnak ki, hanem bizonyos tevékenységek előírásával csupán a fel-
színen megjelenő tünet elleplezésére vállalkoznak. A tanulókat aktivizáló feladatok nem 
orvosolják automatikusan a tanuláselméleti reflektáltság hiányából fakadó problémákat, 
egy tanuláselméleti szempontból is végiggondolt alapokon nyugvó tanulási környezetben 
azonban minden bizonnyal fontos szerepet játszanak a változatos tanulói tevékenysé-
gek. Egy ilyen tanulási környezet tervezője soha nem keveri össze például a csendben 
gondolkodó vagy figyelő tanulót a passzív tanulóval, és nem téveszti össze a mozgásos 
tevékenységet vagy a beszédet az aktivitással: pontosan tudja, hogy akár egy előadás 
befogadása is aktív tudáskonstrukció lehet, és hogy számtalan tevékenység a tanulás 
szempontjából valójában meddő passzivitást fed el.

Az ok és az okozat felcserélése a digitális pedagógia területén is gyakran visszatérő 
logikai hiba. A témában születő publikációk ugyan rendre felismerik, hogy a digitalizá-
ció világában végzett pedagógiai munkának különösen nagy figyelmet kell fordítania 
az olyan készségekre, mint például a kritikai gondolkodás, az önálló munkavégzés, 
a kezdeményezés, a felelősségvállalás vagy a rugalmasság, kevéssé tudatosul azonban, 
hogy ezeknek a készségeknek az igényét nem létrehozza a digitalizáció, hanem csupán 
erőteljesen megnyilvánítja. A kritikai gondolkodást, az önálló munkavégzést, a kezdemé-
nyezést, a felelősségvállalást és a rugalmasságot ugyanis soha nem nélkülözhette a valódi 
tanulás, még akkor sem, ha ezek hiányát a hosszú ideje gyakorolt hétköznapi rutinok 
hatékonyan rejtették is el (vö. Urbán, 2022a).

A digitális eszközök használatának tervezése során sem szabad abból a felületes és 
szinte szükségszerűen nehezen kiigazítható tévútra vezető előfeltételezésből kiindulni, 
hogy a passzív tanulót tevékennyé, a kedvetlent lelkessé, a motiválatlant motiválttá, 
a magányost együttműködővé változtató eszközhasználat önmagában bármilyen kedvező 
összefüggést is mutatna a tanulás hatékonyságával. Nem a digitális eszközök használa-
tától kell várnunk a tanulói autonómia kialakulását, hanem éppen fordítva: az autonóm, 
saját célokkal rendelkező, tanulásáért felelősséget vállaló tanuló válik képessé arra, hogy 
tanulása szolgálatába állítsa többek között a digitális eszközöket is.
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A változónak tapasztalt világhoz való alkalmazkodás mint hasonulás,  
azonos irányú változás

Hangzatossága, látszólagos evidenciája, valamint az egyszerű és gyors megoldások 
illúziója miatt meglehetősen veszélyes tendencia az a reakció, amely a világ sürgetőnek 
tapasztalt változására azonos irányú változtatásokat, tehát egyfajta hasonulást szorgalmaz 
az osztályteremben is. Bevett tévképzet például, hogy a digitalizáció látványos térnye-
résével jellemezhető világban a korszerű tanulási környezetben is meghatározó szerepet 
kell játszaniuk a digitális eszközöknek, vagy az, hogy a tanulók koncentrált figyelmének 
csökkenő tartamára az egyre „pörgősebb”, egyre több váltással tagolt tanórai foglalkozás 
lehet az adekvát reakció. E népszerű elgondolás határozott visszautasítása természetesen 
nem jár együtt sem a digitális eszközök használatának teljes elutasításával, sem annak 
tagadásával, hogy a világ változására az iskolának is változással kell alkalmazkodnia. Ez 
olykor valóban azonos irányú elmozdulásban ölt testet, például az írásvetítő funkcióit 
több szempontból is hatékonyabban látja el egy projektor, olykor azonban épp ellentétes 
irányú lépések válnak indokolttá. A modern technológia környezetében megváltozott 
életkörülmények és szokások például egyre kevesebb fizikai aktivitást tesznek szüksé-
gessé. Erre a jól érzékelhető, súlyos egészségügyi kockázatokkal járó folyamatra nem 
véletlenül válaszol az iskola ellentétes irányú változással: ahelyett, hogy kivezetné a 
testnevelést, növeli a tudatosan tervezett testmozgásra szánt időt.

Tanítványaink hivatásuk gyakorlása közben idejük jelentős részét minden bizonnyal 
számítógépek előtt fogják tölteni, ahogyan ügyeik intézéséhez, tájékozódásukhoz, infor-
mációigényük kielégítéséhez, kapcsolataik fenntartásához, szórakozásukhoz stb. nagy-
részt már ma is különféle informatikai eszközöket vesznek igénybe. Be kell látnunk, hogy 
pusztán ebből a tényből a legkevésbé sem következik az, hogy az osztálytermi környe-
zetet is IKT-eszközökkel kell benépesítenünk. Egy valóban sikeres innováció a változást 
tapasztalva is a tanulási célokból indul ki. Felismeri például, hogy az azonnali visszajelzé-
seket nyújtó, gyors tempót diktáló, folyamatosan intenzív élményeket ígérő digitalizálódó 
világban talán minden eddiginél jobban felértékelődik a lelassulás, a várakozás, az elidő-
zés, a tartamában és mélységében is fejlett koncentráció készsége, amelynek fejlesztése 
sokszor éppen „analóg” eszközök segítségével végezhető a leghatékonyabban.

Félrecsúszó oppozíciók

Félrecsúszó oppozíción az érvelés azon (bújtatott) logikai hibáját értjük, amelyet elkö-
vetve a szerző az összehasonlítás során különböző kategóriákba tartozó fogalmakat 
állít szembe egymással, ily módon alapozva meg egy téves, legfeljebb féligazságokat 
tartalmazó következtetést. Egy előző példánál maradva: az ilyen okfejtés a tanulói akti-
vitást nem az azonos kategóriába tartozó passzivitással állítja szembe, hanem például 
a tanári előadással, tehát egy módszertani, tanulásszervezési tényezővel. A passzivitás 
ellentéteként pedig nem az aktivitást mutatja fel, hanem ugyancsak módszereket (pl. 
a projektmunkát), bizonyos eszközök használatát vagy (mozgásos) tevékenységeket. 
A félrecsúszó oppozíciónak köszönhetően tehát a tanulás szempontjából kulcsfontosságú 
aktivitásról anélkül helyeződik át a fókusz a módszertani és a tanulásszervezési kérdé-
sekre, hogy előzőleg megnyugtató módon tisztázódna ezek viszonya az aktivitás prob-
lémájához. Így épülnek ki egyes innovatívnak szánt koncepciók féligazságokon alapuló 
dogmái például a befogadói szerepből szükségszerűen következő passzivitásról vagy a 
pusztán egy tevékenység végzésének tényéből levezetett aktív tanulásról, még akkor is, 
ha ezeknek a hétköznapi tapasztalatok sokasága mond is ellent.
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A félrecsúszó oppozíciók keletkezésének különösen is kedvező környezetet teremte-
nek azok a kísérletek, amelyek egy újítást a „hagyományos” tanulási környezethez képest 
igyekeznek pozicionálni. A „hagyományos” tanulási környezet fogalmi konstrukcióival 
ugyanis nem csupán az a probléma, hogy megengedhetetlen, a kifejezés teherbíróságát is 
kikezdő leegyszerűsítésekkel élnek, hanem az is, hogy kidolgozásuk az újító koncepció 
kontrasztos bemutatását hivatott szolgálni, ami miatt egyfelől olyan mozzanatok vetítőd-
nek a „hagyományos” címkével ellátott tanulási környezetbe, amelyek annak nem kons-
titutív összetevői (ld. passzivitás), másfelől eltűnik a modellből a gyakorlatban valóban 
jellemző megoldások (pl. tanári előadás dominanciája) adaptivitását fenntartó rendkívül 
komplex feltételrendszer.

Komenczi Bertalan sokat idézett koncepciója például a 2. táblázatban látható módon 
állítja szembe a „tradicionális” és a konstruktivista alapokon nyugvó „progresszív” tanu-
lási környezet mozzanatait.

2. táblázat. A komplementer tanulási környezet ellentétpárjai Komenczi Bertalan koncepciójából 
(Komenczi, 2016. 57.)

Tradicionális tanulási környezet Progresszív tanulási környezet
Tények, szabályok, kész megoldások
megtanítása

Készségek, kompetenciák, jártasságok,
attitűdök kialakítása

Zárt, kész tudás átadása Az egész életen át történő tanulás
képességének és készségének kialakítása

A tudás forrása az iskola, a tanár,
a tananyag

Különböző forrásokból és perspektívából
szerzett tudáselemek integrációja

A tanári instrukció dominanciája a
tudáselsajátítás során

Komplex, inspiráló tanulási környezetben a
tanuló önállóan építi fel tudását

Kötött tanterv, merev órabeosztás Projekt alapú tanulás, szabad időkeretben
A tanulás fáradtságos munka A tanulás érdekes vállalkozás
Osztályteremben történő tanítás Könyvtárban és tantermen kívül történő

tanulás
Osztálykeretben történő tanítás Kisebb csoportokban történő tanulás
Homogén korcsoportban történő tanítás Heterogén korcsoportban történő tanulás
Iskolán belüli tanulócsoportok Iskolák közti virtuális tanulócsoportok
Alkalmazkodás és konformizmus Kreativitás, kritika és innováció
Külső szabályok követése Belső szabályok kialakítása
Tanárnak történő megfelelés Standardoknak történő megfelelés
Zárt, monomediális tanulási környezet Nyitott, hipermediális tanulási környezet

Komenczi ugyan hangsúlyozza, a szembeállított paramétereket „nem egymást kizáró, 
hanem egymást kiegészítő, komplementer ellentétpároknak” (Komenczi, 2016. 57.) 
tekinti, nyilvánvalóvá válik, hogy koncepciójában a táblázat soraiban szereplő állítások 
egyazon skála két végpontját jelölik (vö. Komenczi, 2016. 57–58.), és mivel az iskolákat 
a „tradicionális” tanulási környezet jellemzői dominálják, a szerző szerint „programsze-
rűen is kívánatos a progresszívebb irányba történő elmozdulás az oktatás minden szint-
jén” (Komenczi, 2016. 58.). A vitán felül releváns, megfontolandó szempontokat megje-
lenítő táblázatban is észre kell vennünk a minőségjavító szándékot kisiklató félrecsúszó 
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oppozíciók jelenlétét. A „készségek, kompetenciák, jártasságok, attitűdök kialakítása” 
például – bármennyire elterjedt oppozícióról van is szó – valójában nem a „tények, sza-
bályok és kész megoldások” tanulásával áll szemben, hanem azzal a tanulási környezet-
tel, amely nem fejleszti tervezett módon a készségeket, a kompetenciákat, a jártasságokat 
és az attitűdöket. A tények és szabályok tanulásának ellentéte pedig természetesen ugyan-
csak nem a készségfejlesztés, hanem a tények és a szabályok valódi tanulásának a hiánya. 
A félrecsúszó oppozíció a látványos modell kedvéért tehát éppen a lényegről, magáról a 
tanulásról tereli el a figyelmet. Az aligha tagadható anomáliákat ugyanis nem önmagában 
az ismeretjellegű tudás vagy annak mennyisége okozza, hanem azok a tanulásszervezési 
eljárások, amelyek nem veszik figyelembe a tudáskonstrukció folyamatának természetét, 
vagy például a tudás egyetlen dimenziójára, a felidézhetőségre koncentrálnak, megfeled-
kezve a tudás érvényességéről és minőségi kritériumairól (vö. pl. Csapó, 2002; Csapó, 
2008). Egy működő innováció nem nélkülözheti annak tudatosítását, hogy a minőségi 
tudást eredményező valódi tanulás lényegében elképzelhetetlen a készségek és az attitű-
dök fejlődése nélkül, ahogyan többnyire a készség- és attitűdfejlesztés sem képzelhető 
el ismeretanyag nélkül.

Nem várhatunk minőségjavulást az olyan oppozíciókra épülő elméleti konstrukcióktól, 
amelyek a jó és a rossz minőség kategóriáit reflektálatlanul különféle tanulási célokra, 
módszertani és tanulásszervezési megoldásokra vagy a „tradicionális” és a „prog resszív” 
leegyszerűsítő ellentétpárjaira helyezik át, ezzel ágyazva meg valóban korszerű és adap-
tív, de a „tradicionális” címkével ellátott gyakorlatok megbélyegzésének és elbizony-
talanításának, vagy éppen meddő és inadaptív, ám a „progresszivitás” jegyeit mutató 
eljárások preferálásának.

Körkörös érvelés

Az újító elképzeléseket megalapozó elméleti okfejtést és az innováció gyakorlatban 
megmutatkozó kedvező hatásainak empirikus igazolását is gyakran megzavarja a kör-
körösség érvelési hibája. Körkörös érvelésként kell azonosítanunk azokat a gondolat-
meneteket, amelyek úgy érvelnek egy változó bevezetése mellett, hogy annak kedvező 
következményeként pusztán ugyanazon változó megjelenését nevezik meg, illetve az 
olyan empirikus kutatások módszertanát is, amelyek csupán a vizsgálat során beveze-
tett és kontroll alatt tartott paraméter meglétét kimutatva állapítják meg az innováció 
sikerét.

Az irodalom tantárgy-pedagógiája például már régóta szembesül a tanulók olvasási 
motivációjának alacsony szintjével, illetve azzal, hogy a tantervi kánon olvasmányai 
önmagukban nem bizonyulnak alkalmasnak e probléma orvoslására. A leginkább kidol-
gozott reformjavaslatok egyik csoportja a tantervi anyag különféle kreatív, a tanulók 
számára várhatóan örömforrást jelentő tevékenységekkel együtt járó, akár az eredeti 
szövegtől való eltávolodást is vállaló feldolgozására (pl. drámapedagógiai eszközök, 
médiumváltó átírások készítése, képregényrajzolás stb.) helyezi a hangsúlyt, a másik 
programszerűen is megfogalmazódó újító kísérlet pedig a populáris, a tanulók által köny-
nyen és szívesen olvasott művek tanórai feldolgozásában látja a megoldást (Trencsényi, 
2022). A körkörös érvelés veszélye mindkét esetben leginkább azon a ponton fenye-
get, amelyen számot kellene adni a bevezetett változóknak (a kedvvel végzett tanulói 
tevékenységeknek vagy a populáris olvasmányoknak) az olvasóvá válásra gyakorolt 
hatásával. Nehéz ellenállni ugyanis annak a kísértésnek, hogy az eleve a kedvező tanulói 
attitűdökkel definiált változók hatását csupán ugyanezen kedvező attitűdök megjelenésé-
vel „mérjük le”, körkörösen „bizonyítva” a populáris olvasmány populáris jellegét vagy 
azt, hogy a kedvvel végzett tevékenységekben a tanulók valóban szívesen vesznek részt. 
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A jelenséget jól szemlélteti egy, a populáris alkotások olvasóvá nevelésre gyakorolt hatá-
sát vizsgáló disszertáció egyik következtetése:

„A magyartanároknak érdemes lenne beiktatni egy-egy olyan állomást a klasszikus 
és modern irodalom legjavát jelentő művek megismertetése mellett, amely magát 
az irodalmat, az olvasást szeretteti meg a diákokkal. Mindezt a legkönnyebben 
olyan művek tanításával lehet megvalósítani, amelyek elolvasását a gyerekek 
önként vállalják, és amelyek olyan vonzó erővel bírnak számukra, hogy a szöveg-
ismeret problémája természetszerűleg oldódik meg.” (Manxhuka, 2019. 75.)

A populáris olvasmányok tanítására vonatkozó következtetést az idézett részlet azzal 
készíti elő, hogy az irodalom és az olvasás megszerettetésének célját egyszerűen elvá-
lasztja „a klasszikus és modern irodalom legjavát jelentő” művektől, és önként választott, 
vonzó szövegekhez köti, tehát olyan alkotásokhoz, amelyek szeretetét maga az érvelés 
előfeltételezi. A körkörösség tehát éppen a dolgozat legnagyobb téttel bíró kiinduló kér-
dését kerüli meg: hogyan állíthatók a populáris olvasmányok az olvasási motiváció fej-
lesztésének a szolgálatába. A fejlesztés hosszadalmas, nehéz munkája nem épülhet sem a 
fenti szétválasztásra, sem arra, hogy a kánon olvasmányaihoz pusztán a „megismertetés” 
tevékenysége kötődjön, és az idegenség, a közöny, valamint az ellenszenv viszonyulá-
sait adottnak és rögzítettnek fogadjuk el. A valódi olvasóvá nevelést ehelyett egy olyan 
folyamatként kell elképzelnünk, amely során a diák (olykor akár populáris olvasmányo-
kat is feldolgozva) egyre inkább megtanul autonóm olvasóként személyes viszonyulást 
kialakítani az irodalmi szöveggel (vö. Urbán, 2023).

Következetlen fogalomhasználat

Már az előző pontok rövid problémaelemzései is érzékelhetővé tették, hogy a tárgyalt 
jelenségek mindegyike összefüggésbe hozható valamiképp a fogalomhasználat követ-
kezetlenségével és reflektálatlanságával, illetve azzal az elméleti bizonytalansággal, 
amelyet ez a következetlenség és reflektálatlanság is megnyilvánít. A fogalomhasználat 
instabilitása nemcsak az innováció beválását teszi esetlegessé és nem utolsósorban mér-
hetetlenné, hanem a hozzámért szakmai megvitathatóság lehetőségeit is eleve aláássa. 
Az olvasóvá nevelésről szóló, imént már szóba hozott diskurzus hatékonyságát például 
nagymértékben növelné (és egyben a körkörös érvéles valószínűséget is a minimálisra 
csökkentené), ha az ajánlott módszerek alkalmazásának lehetőségeit az olvasó egy kielé-
gítően konceptualizált és operacionalizált fogalmához viszonyítva vitathatnánk meg. 
Mindaddig ugyanis, amíg a sokféleképpen érthető fogalom nem töltődik meg kellőképp 
körvonalazott tartalommal, az olvasóvá nevelés témakörében tett kijelentések sem értel-
mezhetők tudományos szempontból.

Amennyiben elfogadjuk, hogy a pedagógiai innovációk végső célja a tanulás (bele-
értve természetesen a fejlődés legkülönfélébb területeit is) hatékonyságának a növelése, 
be kell látnunk annak szükségszerűségét is, hogy az innováció kidolgozása egy expli-
citté tett tanulásfogalom és tudáskoncepció viszonyítási pontjai között jelölje ki állítá-
sai értelmezési keretét. Ahogyan fentebb a metaforaértelmezés feladatának példája is 
szemléltette, a reflektált tanulásfogalom hiánya is közreműködhet a célok és az eszközök 
összemosásában és az összemosás elleplezésében is. Az aktivitás és a passzivitás koráb-
ban már többször előkerült fogalmainak leegyszerűsítő használata mögött is valójában a 
tanulásfogalom bizonytalanságát kell feltételeznünk, ahogyan a félrecsúszó oppozíciók 
kategóriatévesztései is részben a fogalmi rendszer felületességére vezethetők vissza. 
Ez utóbbi esetben a szóvá tett igénytelenség azért okoz beláthatatlan következményű 
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károkat a szakmai párbeszéd produktivitásában, mert az érintett oppozíciók elsődleges 
célja éppen egy stabil fogalmi apparátus biztosítása lenne. Az így kiépülő, a rendezettség 
illúzióját keltő modellek ezért annak ellenére sem alkalmasak arra, hogy belőlük szabato-
san megformált, árnyalt következtetéseket vezessünk le, hogy – mint láttuk – akár érvé-
nyes szempontrendszert is kínálhatnak a minőség javítását célzó vállalkozások számára.

A tanuláselméleti tudatosság mellett – azzal szoros összefüggésben – a pedagógiai 
innovációk kidolgozásának ugyancsak elengedhetetlen feltétele az újítással érintett 
területre vonatkozó átgondolt tudáskoncepció megléte és képviselete: a kívánatos tudás 
céljának, fajtájának és tartalmának a tisztázása (vö. Csapó, 2001). A tanuláselméleti 
tudatosság és a gondosan kidolgozott tudáskoncepció megléte jelentősen csökkenthetné 
azoknak az eleve kudarcra ítélt innovációs törekvéseknek a számát, amelyek úgy sür-
getnek elmozdulást a „tradicionális” tanulási környezet felől progresszív irányba, hogy 
közben implicit módon a „leghagyományosabb” mechanisztikus tanuláselmélet és egy 
rendkívül leegyszerűsített, egysíkú, például a közvetlen hasznosság kritériumát szem 
előtt tartó tudáskoncepció keretében gondolkodnak.

A neveléstörténeti tudatosság hiánya

Aligha tagadható, hogy a változtatás, illetve az újítás igénye mindig történeti természetű 
paraméterek környezetében fogalmazódik meg. Az innovációk e temporális közegét jól 
érzékelteti a problémafelvetések alkalmával használt olyan gyakori kifejezések soka-
sága, mint például a változó világ, a hagyományos és a korszerű műveltség, a tradicio-
nális és a progresszív tanulási környezet vagy az elavult módszerek, és az a jellemzőnek 
mondható érvelési keret is, amely kiköti, hogy a múltban működő megoldások a mai, 
az információk tömegéhez akadálytalanul hozzáférő tanulók esetében már hatástalanok.

Történeti tudatosságon azt a tudományos attitűdöt értjük, amelynek eredményeképpen 
a kutató képes elhelyezni az általa érzékelt és szóvá tett jelenséget egy problématörté-
neti dimenzióban. A neveléstörténeti aspektusok feltárása tehát ebben az esetben sem 
pusztán egy műveltséganyag öncélú prezentálására vagy a jelentől minden további 
nélkül elválasztható izgalmas „adalékok” felmutatására irányul, hanem egy régóta tartó 
diskurzushoz való csatlakozás lehetőségére. A neveléstörténeti tudatosság így nem merül 
ki a múltra vonatkozó ismeretanyag felvonultatásában, hanem például szélesebb körű 
rálátást, árnyaltabb problémamegértést, az összefüggések felismerésének képességét, 
pontosabb fogalomhasználatot és nem utolsósorban egyfajta immunitást is kínálhat a jól 
hangzó, de megalapozatlan, tévútra vezető elméletekkel szemben.

Többek között a történeti tudatosság hiányának róható föl, hogy az irodalom sokszor 
„új kihívásként” azonosít olyan problémákat, amelyeknek megvitatása már könyvtár-
nyi terjedelmű anyagot tesz ki. A mesterséges intelligencia robbanásszerű fejlődése és 
hozzáférhetősége ugyan például kétségkívül új jelenség, pedagógiai szempontból szinte 
kizárólag régi alapproblémákkal szembesíti a nevelés szereplőit: a tanulás, a tudás, 
a tanulói autonómia, a tanári és a tanulói szerepértelmezések, az értékelés, a motivá-
ció, az eszközhasználat stb. mindig is nyitott kérdései köszönnek vissza meglehetősen 
intenzíven.

A korszerű eszközök a digitális pedagógiát is élénken foglalkoztató szerepe tematizá-
lódik például Rousseau Emiljének egy ritkábban idézett részleteben. A regény második 
könyve a 2–14 éves korú gyermek nevelődését mutatja be. Ebben az életkorban a szerző 
még nem javasol tantervszerű oktatást, a középpontban a játék, illetve az érszékszervi 
tapasztalatok gyűjtése áll (Mészáros és mtsai, 2000). A következő részlet előzménye, 
hogy Emil nevelője a látás által háttérbe szorított érzékek (pl. hallás, tapintás) fejlesztése 
érdekében a sötétben való tájékozódást megkövetelő éjszakai játékot szorgalmazza.
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„Arra való a világítás – felelitek nekem. 
Már megint! Mindig csak gépek! […] 
Ami engem illet, inkább kívánom, 
hogy Emil az ujja hegyén hordja a 
szemét, semmint a gyertyakereskedő 
boltjában. […] Mennyi látásismeretet 
szerezhetünk meg a tapintás segítségé-
vel!” (Rousseau, 1965. 126.)

Az olvasót kritikusi pozícióba helyező 
polemikus hangvétel is jól érzékelteti, 
Rousseau-nak ugyanazzal a leegyszerű-
sítő eszközcentrikus megközelítéssel kell 
szembenéznie, amelyet korábban a digitá-
lis eszközök osztálytermi használatát sür-
gető tendenciák kapcsán már szóvá tettünk. 
Rousseau gondolatmenetében a sötétben 
való tájékozódás gyakorlatainak értelmét 
azért nem bizonytalanítja el a világítás szé-
les körben hozzáférhető és e tájékozódási 
készséget igénylő helyzeteket gyakorlatilag 
felszámoló lehetősége, mert az eszközökre 
vonatkozó kérdést nyilvánvalóan megelőzi 
a cél tudatosítása: a szerző egy, a világítás 
által könnyen megoldható szituációkon jóval 
túlmutató fejlesztési célt szem előtt tartva 
mérlegeli az eszközhasználat kérdéseit. Az 
éjszakai játékok fejlesztő hatása révén Emil 
olyan készségei fejlődnek, amelyek világos-
ban vagy a mesterséges fénnyel megvilágított környezetben is a világ gazdagabb megta-
pasztalását teszik lehetővé.

Szlogenszerűség

Az innováció elméleti anomáliáival kapcsolatos zavarok között végül röviden ki kell 
térnünk a szlogenszerűség, a hangzatos elnevezések és megfogalmazások problémájára 
is. A frappáns, jól hangzó, egy jelenséget kreatív egyszerűséggel megragadó kifejezések 
vagy jelmondatok használata nem önmagában és nem szükségszerűen okoz problémát. 
E kifejezésmód elsősorban a marketing területén kiaknázott figyelemfelkeltő funkciója 
ugyanis kimondottan javára válhat egy szakmailag körültekintően kidolgozott koncepci-
ónak, amennyiben azt észrevehetővé, megkülönböztethetővé, vonzóvá teszi, vagy hozzá-
járul a népszerűsítéséhez. A probléma akkor jelentkezik, amikor a szlogenek által meg-
győzően közvetített ígéretek egy elégtelenül, például az előző alpontokban részletezett 
következetlenségekkel terhelt koncepcióra vonatkoznak. Abban az esetben tehát, amikor 
a hangzatos megfogalmazás nem a szakmailag megalapozott innováció „eladhatóságát” 
szolgálja, hanem kidolgozásának szerves részét képezi.

Mivel a szlogen hatását annak az előfeltevésnek a hallgatólagos elfogadása biztosítja, 
hogy ami jól hangzik, az egyben igaz is, használata épp ennek a vélt igazságnak a valódi 
megalapozásáról tereli el a figyelmet. A szlogenszerű kidolgozás legnagyobb veszélye 
így abban áll, hogy miközben hatékonyan leplezi el a kidolgozás szakmai hiányosságait, 

Az újítást promotáló szloge-
nek pozitív képzeteket kon-

notáló, ám instabil jelentésű 
szavai és kifejezései (pl. gyer-
mekközpontúság, korszerű 

műveltség, használható tudás, 
alkotás, cselekvés, élmény) oly 
módon provokálnak ki elköte-

leződést a címzettektől egy elég-
telenül kidolgozott innováció 

iránt, hogy közben a koncepció 
 vitatóját automatikusan ezen 
üzenetek tagadásának (pl. a 
gyermekellenesség, az elavult 
műveltség, a felesleges tudás, 
a passzivitás, az unalom stb. 
preferálásának) gyanújába 

keveri, és a védekező magya-
rázkodás hálátlan szerepébe 

szorítja.
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ellehetetleníti, hogy állításait a szakszerűség követelményeit szem előtt tartva vitassuk 
meg. Az újítást promotáló szlogenek pozitív képzeteket konnotáló, ám instabil jelentésű 
szavai és kifejezései (pl. gyermekközpontúság, korszerű műveltség, használható tudás, 
alkotás, cselekvés, élmény) oly módon provokálnak ki elköteleződést a címzettektől egy 
elégtelenül kidolgozott innováció iránt, hogy közben a koncepció vitatóját automatikusan 
ezen üzenetek tagadásának (pl. a gyermekellenesség, az elavult műveltség, a felesleges 
tudás, a passzivitás, az unalom stb. preferálásának) gyanújába keveri, és a védekező 
magyarázkodás hálátlan szerepébe szorítja. Az ide sorolható hangzatos kifejezések hasz-
nálata már tartalmuk pontos tisztázását megelőzően is értékítéletet generál, illetve káros, 
a javító szándékkal ellentétes hatású megbélyegzésekhez vagy szabatosan megfogalma-
zott elképzelések érvelés nélküli hiteltelenítéséhez vezethet (vö. Kodelja, 2023).

A fentiek fényében belátható, a szlogenek ihlette gyakorlati beavatkozások kiszámít-
hatatlan következményekkel járhatnak (vö. Sardoč, 2023). A használható tudás gyakran 
hangoztatott szlogenje például sokkal kényelmesebb helyzetbe hozza azt, aki az azonnali 
hasznosulás rendkívül leegyszerűsítő kritériumát totalizálva gyomlálná ki az e kritérium-
mal nem vagy nem elég átlátható módon összeegyeztethető tudásfajtákat és tartalmakat, 
mint azt, aki komplex, a tudás minőségét és érvényességét mérlegelő tudáskoncepció 
birtokában fogalmazza meg álláspontját. A szlogenek uralta térben folytatott diskurzus 
keretei között tehát végső soron épp annak a lehetőségei szűkülnek be például, hogy az 
iskolai tudásra vonatkozó – valóban nagyon időszerű – kérdésekre szakmailag kiérlelt 
válaszok születhessenek.

Az implementáció körüli félreértések

A kívülről érkező innováció

Még a kidolgozás fent vizsgált hibáitól mentes pedagógiai koncepcióktól sem várhatjuk, 
hogy pusztán megismertetésük révén akadálytalanul a gyakorlati munka részévé válja-
nak. A valós tanulási környezeteket alakító döntések és megfontolások mögött számtalan, 
a „laboratóriumi” kísérletekben ideiglenesen kiiktatható, azonban az implementáció 
során figyelmen kívül hagyhatatlan változó áll. Amikor kívülről vagy felülről érkező 
innovációról beszélünk, ezért nem csupán a külső, például az oktatásirányítás, a tudomá-
nyos kutatás vagy más szakterületek (pl. az informatika) szempontjainak a megjelenésére 
gondolunk, hanem az ilyen innovációt az érintett szereplők részéről fogadó (szubjektív) 
idegenségtapasztalatra is: arra a benyomásra, hogy a szóban forgó újítás nem egy általuk 
is súlyos, aktuális problémaként érzékelt kérdés megoldására irányul, vagy ha mégis, 
akkor nem megfelelő, nem életszerű megoldást kínál. Számos ígéretes innováció imple-
mentációjának kudarca alighanem e tapasztalat ignorálásának számlájára írható.

A pedagógiai innovációk sikere sok szereplő (tanulók, pedagógus, szülők, tantestület, 
iskolavezetés, fenntartó stb.) együttes percepcióján múlhat, így ritkán elegendő egyetlen 
vagy néhány személy elköteleződése. Arra van szükség, hogy az érintett közösség együtt 
keressen választ egy jól érzékelhető problémára. Ebből a szempontból is megfontolandó, 
ahogyan Kozma Tamás a közösségi megújulás fogalmát definiálja. A szerző a felülről 
lefelé irányuló, „elrendelt”, betanítások és átképzések révén „bevezetett” innovációkkal 
szembeállított (Kozma, 2022. 39.) közösségi megújuláson a következőket érti:

 – „olyan megújulást, amelyet alulról […] kezdeményeznek;
 – olyan megújulást, amely egy probléma megoldásával kezdődik, és új tudásokat 
igényel;

 – olyan megújulást, amely bár spontán bontakozik ki és terjed, mégis fönntartható és 
el is terjeszthető; végül
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 – olyan megújulást, amely nemcsak problémát old meg, hanem hatására az egész 
közösség átalakul.” (Kozma, 2022. 38.)

Az így értett innováció tehát definíció szerint „alulról” kezdeményeződik. Ez azonban 
természetesen nem azt jelenti, hogy például a neveléstudományi kutatásnak ne lenne 
helye az oktatás innovátorai között, hanem sokkal inkább azt, hogy tanácsos az inno-
váció kidolgozásában és az implementáció tervezésében lényegesen nagyobb figyelmet 
fordítani a gyakorlati munka működésére, a változtatni kívánt hétköznapi rutinok adapti-
vitását fenntartó tényezők bonyolult rendszerének feltárására. E szemléletmód jelentősen 
csökkenthetné annak a valószínűségét, hogy a kívülről vagy felülről érkező innováció 
a fent említett idegenségtapasztalatot váltsa ki, és a tőle remélt valódi kedvező hatások 
érvényesülése helyett az alkalmazás járulékos teherként nehezítse tovább a gyakorlati 
munkát.

A szereplők mint akadályok

A kívülről megfogalmazott javaslatok vagy a felülről előírt változtatások imént felvetett 
problémájával szorosan összefügg az az innováció kidolgozóinak oldalán jelentkező 
tapasztalat, hogy az érintett szereplők nem nyitottak kellőképpen az együttműködésre. 
A „papíron” vagy „laboratóriumi” kísérletek keretében működő újító koncepció gya-
korlati kudarcára így gyakran e szereplők negatív hozzáállása, felkészületlensége vagy 
mereven konzervatív gondolkodása jelent mentséget. Kozma Tamás korábban idézett 
monográfiája (2022) a közösségi megújulást egy sajátos közösségi tanulási folyamat 
eredményeként határozza meg. E gondolathoz is kapcsolódva az alábbiakban a konst-
ruktivista tanuláselmélet néhány alapfogalmát segítségül hívva igyekszünk egyfelől 
rámutatni a szereplőket (tanulókat, pedagógusokat, szülőket stb.) az innovációk sikeré-
nek akadályaként felmutató érvelés tarthatatlanságára, másfelől olyan szempontrendszert 
kínálni, amely hozzájárulhat mind a jelenség alaposabb megértéséhez, mind az imple-
mentációs nehézségek orvoslásához.

Mint ismert, a konstruktivizmus a tanulásra olyan konstrukciós folyamatként tekint, 
amely során a tanuló az új információkat előzetes tudásrendszerébe (ismereteinek, 
meggyőződéseinek, tapasztalatainak, implicit vagy explicit elméleteinek stb. komplex 
hálózatába) integrálva, azoknak jelentést tulajdonítva saját, személyes tudást hoz létre. 
A tanulás az előzetes tudást nemcsak mennyiségi értelemben gyarapítja, hanem mindig 
újra is szervezi, komplexebbé, kapcsolatokban gazdagabbá teszi. E rekonstrukció radiká-
lis változatát a szakirodalom a fogalmi váltás (conceptual change) terminussal (Korom, 
2005; Duit és Treagust, 2012) írja le. A konstruktivista tanuláselmélet aláhúzza a tudás 
adaptivitásának a jelentőségét: a tudás a tanuló számára a tapasztalatokat kielégítően 
magyarázza. A fogalmi váltás feltétele ezért nemcsak a korábbi tudás adaptivitásának a 
meggyengülése, hanem az új tudás adaptivitásának a megtapasztalása is. A tudáskonst-
rukciós folyamatokat támogató tanulási környezet tehát sok energiát fordít a tanulók 
előzetes tudásrendszerének megismerésére, az esetleges tévképzetek – a tanulók számára 
adaptív, ám a tudományos konszenzussal összeegyeztethetetlen elméletek – (Nahalka, 
2002; Korom, 2005; Jung, 2020) adaptivitásának elbizonytalanítására, illetve arra, hogy 
a tanuló a kialakítandó tudás adaptivitását maga is megtapasztalhassa (Nahalka, 2002).

Ha tehát az innováció sikeres implementációját egy tanulási folyamatként gondoljuk 
el (Urbán, 2022b), amely a szereplőket akár a fogalmi váltáshoz is hozzásegítheti, észre 
kell vennünk, milyen nagy a jelentősége e szereplők előzetes tudásrendszerének, pél-
dául annak, ahogyan a tanulásról gondolkodnak, vagy amilyen elméletek segítségével 
magyarázzák a hétköznapi jelenségeket. Nem elégedhetünk meg azzal, hogy a kevésbé 
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hatékonynak vagy kifejezetten kedvezőt-
lennek ítélt gyakorlatokat látva egyszerűen 
rámutassunk egy hatékonyabb vagy ked-
vezőbb lehetőségre, és az ellenállást vagy 
nem kellő nyitottságot tanúsító szereplőket 
a javító szándék kerékkötőiként bélyegez-
zük meg, hiszen a fennálló megoldásoknak 
valószínűleg különféle tényezők nehezen 
átlátható összefüggésrendszere biztosít 
adaptivitást. Az innováció implementáció-
ját ezért oly módon kell megtervezni, hogy 
az a szereplők valódi (valóban érzékelt) 
problémáira vonatkozzon, és a kínált meg-
oldás az aktuálisnál érezhetően adaptívabb: 
jobb, egyszerűbb és elegánsabb legyen (vö. 
Nahalka, 2002).

A paradigmaváltás előfeltételezése

Az innovációk gyakorlati kivitelezésé-
vel kapcsolatos gondolkodás ugyancsak 
gyakori, a szereplőket akadályként láttató 
magyarázattal rokon hibája az újító koncep-
ció működéséhez nélkülözhetetlen paradigmaváltás előfeltételezése. Míg a szereplőkre 
hivatkozó érvelés konkrét személyek viszonylag jól meghatározható körének (pedagó-
gusok, tanulók, intézményvezetés stb.) hozzáállását, felkészületlenséget vagy megkér-
dőjelezhető alkalmasságát kifogásolja, addig a paradigmaváltás hiányára való utalás a 
(tudományos) közösség elméleti előfeltevéseinek mélyen beivódott, jóval nehezebben 
megragadható, a gondolkodást észrevétlenül, sokszor a tudatosulást is nélkülöző módon 
szabályozó rendszerét érinti (vö. Kuhn, 2000). A paradigmafogalmat kidolgozó Thomas 
Kuhn többek között arra is felhívja a figyelmet, hogy egy uralkodó paradigma – bár szá-
mos teher alól felszabadítja a szakterület képviselőit – olyan közeget teremt, amely nem 
kifejezetten ösztönöz újításra, az alapvetésekkel vagy a módszertani megoldásokkal való 
kritikus számvetésre. A szerző megfigyelése szerint mindez azzal a – dolgozatunk több 
pontján már jelzett – következménnyel is jár, hogy a szakterület legalapvetőbb fogalmait 
és összefüggéseit egyfajta bizonytalanság veszi körül:

„Bár sok tudós könnyedén és pontosan előadja a folyamatban levő kutatás valame-
lyik részfeladatát megalapozó, saját egyéni hipotéziseit, de ha tudományterületük 
elfogadott alapjait, érvényes problémáit és módszereit jellemzik, alig különbek a 
laikusoknál.” (Kuhn, 2000. 59.)

Egy erőteljesen érvényesülő paradigma (például a „hagyományos” tanulási környezetek-
hez kapcsolt elméleti előfeltevések) keretei között tehát viszonylag kicsi a valószínűsége 
egy olyan innováció problémamentes beválásának, amelynek sikere eleve e paradigma 
radikális meghaladásához van kötve. A paradigmaváltás vagy a „gyökeres szemléletvál-
tás” hiányát ezért sem fogadhatjuk el érvényes érvként egy újító koncepció működéskép-
telenségét mérlegelő vitában. Sokkal inkább azt a tételt kell rögzítenünk, hogy a valóban 
előremutató innovációk ahelyett, hogy előfeltételeznék a paradigmaváltást, inkább előse-
gítik annak fokozatos kialakulását: olyan, az adott paradigmában (pl. a „hagyományos” 

Egy erőteljesen érvényesülő 
paradigma (például a „hagyo-

mányos” tanulási környeze-
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tevések) keretei között tehát 

viszonylag kicsi a valószínűsége 
egy olyan innováció probléma-
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kötve. A paradigmaváltás vagy 

a „gyökeres szemléletváltás” 
 hiányát ezért sem fogadhatjuk 

el érvényes érvként egy újító 
koncepció működésképtelensé-

gét mérlegelő vitában. 
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tanulási környezetekben) is működő megoldásokat javasolnak, amelyek alkalmasak a 
legfontosabb fogalmak és összefüggések (pl. tanuláselméletek, tudáskoncepciók) tuda-
tosításának támogatására, valamint arra, hogy e tudatosság előnyeit (adaptivitását) az 
érintett szereplők megtapasztalhassák.

A paradigmaváltás elősegítéséhez ismét a konstruktivizmus tanuláskoncepcióját és 
a fogalmi váltás támogatásáról korábban felidézett szempontokat hívhatjuk segítségül. 
A szakirodalom a kívánatos, ám távolinak bizonyuló fogalmi váltás érdekében úgyne-
vezett köztes célok (intermediate goals) beiktatását tanácsolja. A köztes cél az elérendő, 
ám a szereplők számára inadaptív (paradigmán túli) innovációk problémájára úgy ad 
választ, hogy az azonnali paradigmaváltás életszerűtlen követelménye helyett az erede-
tileg tervezett irányba mutató, de az érintettek számára az adott keretek között is adaptív 
változtatást javasol (vö. Middleton és mtsai, 2018).

Összegzés

Dolgozatunkban tizenegy olyan tényezőre kívántuk felhívni a figyelmet, amely meg-
ítélésünk szerint jelentős szerepet játszik abban, hogy az innovációs törekvésektől várt 
kedvező hatások esetlegesen és csupán korlátozottan érvényesülnek. A 3. táblázat e 
tényezőket és legfontosabb következményeiket foglalja össze áttekinthető formában.

3. táblázat. Tendenciák és főbb következményeik

Tendenciák Következmények
célok és eszközök összemosása kiüresedő eszközcentrikusság 
ok és okozat felcserélése a megoldani kívánt probléma elmélyülése
a változónak tapasztalt világhoz való alkal-
mazkodás mint hasonulás, azonos irányú 
változás

öngeneráló folyamat, „lefelé” tartó spirál, a peda-
gógia reaktív szerepe

félrecsúszó oppozíciók működő, adaptív megoldások félreértésekből 
fakadó megbélyegzése; nem működő, inadaptív 
megoldások az érvelésnek ellenálló preferálása

körkörös érvelés megalapozatlan magabiztosság
következetlen fogalomhasználat a párbeszéd és megvitathatóság feltételeinek alá-

ásása
a neveléstörténeti tudatosság hiánya felületesség, kidolgozatlanság, a koncepció elszi-

geteltsége
szlogenszerűség a hatékonyság helyett az eladhatóságra irányuló 

fókusz
a kívülről érkező innováció idegenségtapasztalat, többletteher, látszólagos 

megoldások
a szereplők mint akadályok kölcsönös bizalmatlanság az elméleti szakembe-

rek és a gyakorlatban érintett szereplők között
a paradigmaváltás előfeltételezése a paradigmaváltás ellehetetlenülése
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Gondolatmenetünk alapján több javaslatot is tehetünk. A 3. táblázatban is felsorolt 
szempontokat pozitív irányú követelményekké átfogalmazva mind az innovációk kidol-
gozásánál és bevezetésénél, mind az implementációs nehézségek elemzésénél jól alkal-
mazható ellenőrzőlistát kapunk.

Tanulmányunkban továbbá határozottan amellett érveltünk, hogy a sikeres pedagógiai 
innováció nem képzelhető el alapos elméleti ismereteken nyugvó tanuláselméleti tuda-
tosság és körültekintően végiggondolt tudáskoncepció nélkül. Igyekeztünk kimutatni, 
hogy ezeknek az alapvetéseknek a birtokában nagy valószínűséggel megelőzhetővé 
válnak a kifogásolt anomáliák, és így az innovációk kidolgozására fordított erőfeszítések 
nagyobb eséllyel térülhetnek meg a gyakorlatban.

Urbán Péter
Piarista Gimnázium (Budapest), Sapientia Szerzetesi Hittudományi Főiskola
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Absztrakt
Pedagógus és kutató egyaránt szembesül munkája során az iskola világát érintő, egyre intenzívebb formában 
jelentkező kihívásokkal és azokkal az áttekinthetetlen mennyiségben érkező innovatív kezdeményezésekkel is, 
amelyek változatos megoldásokat ígérnek e kihívásokra. A problémák érzékelése és a szakmai kísérletek széles 
választékénak szerencsés együttállása azonban mégsem eredményezi a rendszerszintű minőségjavulás közös 
tapasztalatát. Az újító szándékú koncepciók sorsát tekintve inkább annak a jeleire figyelhetünk fel, hogy ezek 
sem a gyakorlatban, sem az elméleti-tudományos gondolkodás területén nem hasznosulnak a tőlük elvárható 
hatékonysággal. E komplex problémakör számtalan változója közül tanulmányunkban egy olyan tünetcsoportra 
hívjuk fel a figyelmet, amely megítélésünk szerint sok újító célú törekvés sikertelenségével hozható összefüg-
gésbe. Az eredménytelenül maradt innovációk mögött jól azonosítható tizenegy tendenciaszerűen visszatérő és 
egymással is sűrű összefüggésrendszert alkotó mozzanat, amely már azelőtt kódolja az újítás kudarcát, hogy 
az a gyakorlatban is megtapasztalhatóvá válna. Ezek egyik csoportja az innováció kidolgozásában jelentkezik 
(a célok és az eszközök összemosása, az ok és az okozat felcserélése, a világ változására adott azonos irányú 
reakció reflexe, a félrecsúszó oppozíciók, a körkörös érvelés, a következetlen fogalomhasználat, a történeti 
tudatosság hiánya, valamint a szlogenszerűség), másik csoportja pedig az implementációs kísérletekkel hozható 
összefüggésbe (a felülről vagy kívülről érkező változtatás, a szereplők akadályként való azonosítása, a paradig-
maváltás előfeltételezése). A tanulmány célja, hogy a néhány példa elemzésével bemutatott tendenciákat fel-
ismerhetővé és így elkerülhetővé tegye, és ezzel hozzájáruljon ahhoz, hogy az innovációkra fordított energiák 
nagyobb hatékonysággal érvényesülhessenek a gyakorlatban.

Kulcsszavak: innováció, implementáció, digitális pedagógia, tanuláselmélet, tudáskoncepció
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Veritas és amor: igazság a 
tanításban, szeretet a nevelésben. 

A Trefort szellemisége
Mohay, P.: A Trefort szellemisége

A könyv már megjelenésében is 
impozáns: keménytáblás, mint-
egy 576 oldalas. Rövid, frappáns, 

lényegre törő címe a kötet tartalmának 
magától értetődőségére utal. A Trefort 
Ágoston Gimnáziumnak van szellemisége. 
Ezt az állítást jól kiegészíti a címoldalon 
látható, 1900 körül, a fizika előadóban egy 
tanárjelölt óráján készült fotó, aminek bal 
szélén az akkori igazgató Badics Ferenc, 
jobb szélén pedig az órán hospitáló tanár-
jelöltek láthatók. Mi lehetne jobb illusztrá-
ció egy olyan könyv elejére, amely Európa 
első mintagimnáziumának, mai kifejezés-
sel gyakorlógimnáziumának a szellemisé-
gét próbálja tetten érni? Hiszen emberek 
vannak a képen. Vezető, tanárok, diákok, 
tanárjelöltek. Emberek, akik kötődtek az 
iskolához. Ők azok, akik hordozói voltak, 
és hordozói ma is az iskola szellemiségé-
nek. Az ő gondolataikban, véleményük-
ben, emlékeikben érhető tetten mindaz 
az értékrend, normarendszer, stílus stb., 
ami ezt az intézményt jellemezte. És nem-
csak hordozói, sok esetben a szellemiség 
megteremtői, megőrzői, továbbvivői is ők 
maguk.

A könyv hátoldalára a gimnázium impo-
záns épületét ábrázoló kép került, hiszen 
egy ilyen idős, 152 éves intézménynek 
az épületében (ami 137 éve ad helyet az 
iskolának) is megjelenik misztikus módon 
az a légkör, ami folyosóit és termeit oly 
sokáig belengte, belengi ma is. Mintha 
falai szivacsként szívták volna magukba 
az évtizedek történetét. Jelkép lesz, egy-
fajta szimbólum, megtestesítője mindan-
nak, amitől ez az iskola az, ami. Azoknak 

legalábbis mindenképpen, akik a folyosóit 
rótták, padjait koptatták. Hiszen a falak, 
a tégla sokkal inkább kézzel fogható, jelen 
lévő, örök. Összeköti a múltat és a jelent 
és reményeink szerint a jövőt is. Ha valaki 
átéli ennek a generációkon átívelő kapocs-
nak a csodáját, az együvé tartozás fele-
melő érzését, akkor szinte kötelességének 
érzi, hogy megőrizze, és továbbadja azt.

Mohay Péter, a kötet szerkesztője, majd 
négy évtizede a Trefort tanára, nagy mun-
kába fogott, amikor megpróbálta tetten 
érni az iskola egyediségét, különlegessé-
gét, identitását, szellemét. Hiszen ezt min-
denki inkább érzi, mintsem hogy szavak-
kal ki tudná fejezni. Hogyan lehet tetten 
érni, forrásokkal alátámasztani, bemutatni 
ezt az érzést? Mohay Péter nagyon jó 
érzékkel az emberek emlékeiben, érzé-
seiben, attitűdjeiben próbált kutatni. Mi 
kellett ehhez? Számos forrás feltárása az 
iskola első évtizedeiről, és számos interjú 
elkészítése az elmúlt hét évtizedről. Inter-
júalanyai között megtalálhatók 20-tól 100 
évesig az iskola diákja, alumnusai, tanár-
jelöltjei és tanárai. A fő kérdések, ame-
lyek segítették a félig strukturált interjúk 
elkészítését: Milyen volt az iskola szel-
leme, szellemisége? Milyen volt a tanárok 
nevelői hatása, milyen tanítási módsze-
reket használtak, mi minden jellemezte a 
tanár-diák viszonyt? Milyen emlékezetes 
események élnek még most is az egykori 
diákok emlékezetében, amelyek valami-
képpen jól illusztrálják az iskola pedagó-
giai vagy nevelői attitűdjét? A szerző tehát 
szubjektív (belső) véleményeket vizsgált 
egy objektív (külső) keretbe illesztve.
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A könyv első fejezetében nyomon követ-
hetjük, hogy milyen alapos előkészítő 
munka indította útjára 1872-ben (Pauler 
Tivadar miniszter javaslatára) Európa első 
gyakorló gimnáziumát. Az iskola szelle-
misége két fontos személyiségtől, alapí-
tóiktól ered. Az egyikük Bartal Antal, az 
iskola első igazgatója, aki 18 évig vezette 
az intézményt, a másikuk pedig Kármán 
Mór, aki 25 esztendőn át volt az iskola 
pedagógiai vezetője. A második fejezet az 
iskola működését és feladatait mutatja be 
a századforduló körüli időszakban. A har-
madik – leghosszabb – fejezetben a taná-
rok, diákok, tanárjelöltek visszaemlékezé-
seit olvashatjuk kronologikus sorrendben. 
A negyedik fejezetben a legalább tíz éven 
át működő, vagy legalább tíznapos, ismét-
lődő iskolai táborokat ismerhetjük meg. 
Az ötödik fejezet a nyolcvanas évektől 
napjainkig tartó időszakra fókuszál, míg 
a hatodik az iskolatörténeti korszakokat 
mutatja be röviden, valamint felsorolja az 
iskola igazgatóit.

Mi egy ilyen kutatás fő nehézsége, és 
ezzel értéke? Felkutatni mindazokat, akik 
az egyes korszakokban a fenti szerepek 
bármelyikében részesei voltak az iskola 
életének, működésének, önmagában is 
nagy kihívás. A közel 100 interjút elkészí-
teni, digitalizálni, rendszerezni, valamint 
a legfontosabb gondolatokat kiemelni, 
a kötetet megszerkeszteni, szintén komoly 
teljesítmény, nem csoda, hogy jelen eset-
ben is években mérhető az ezzel való 
foglalatosság időtartama. A fiatalabbak a 
jelenkor és a közelmúlt eseményit tudják 
élénken feleleveníteni, míg az idősebbek 
esetében talán kissé elhalványultak már az 
emlékek, ugyanakkor a kor előrehaladtával 
egyre inkább körvonalazódik az ember-
ben, hogy mik voltak a valódi, a nagyon 
erős hatások, az életünket végigkísérő böl-
csességek, vagy akár pontosan időzített 
pofonok, amelyeket az iskolától (tanárok-
tól, diáktársaktól) kaptunk. A könyv nagy 
erénye – a kutatás nagyságán túl – az az 
úttörő kísérlet, amely során a szerkesztő 
módot keres – és talál – az első látásra 
megfoghatatlan fogalom megszelídítésére, 
a Trefort szellemiségének bemutatására.

Mert mi is az a szellem, szellemiség? 
Hagyomány, egyéniség vagy lélek? Van-e 
fejlődése, kibontakozása, esetleg hanyat-
lása? A szellemiség bizonyára minden kor-
ban elsősorban az iskola vezetésétől függ. 
Az embertől, akinek a kezében összponto-
sul az a hatalom – persze bizonyos keretek 
között –, hogy döntsön arról, mi a jó, és mi 
a rossz, mi a szép, mi a csúf, mi a hasznos 
és mi a haszontalan – ezzel máris érték-
rendet teremtve. Amint ez a norma- és 
értékrendszer beveszi magát az iskolába, 
rejtett tantervvé válik. Hat a diákok szo-
cializációjára éppúgy, mint a tanárokéra, 
meghatározza az iskola kommunikációs 
klímáját, az iskolai hierarchiát. Amennyi-
ben ezt a kollégák, diákok, tanárjelöltek a 
saját meggyőződésükké is választják, és 
elfogadják ezt a rendszert mindenek felett, 
képviselik, és hisznek benne, akkor ebből 
légkör és később szellemiség lesz.

Mi tehát a konklúzió? Röviden úgy is 
fogalmazhatnánk, hogy a kutatási ered-
mények alapján kiviláglik, hogy a  Trefort 
Gimnázium egy elitiskola. Ismerve az 
elmúlt évek gimnáziumi rangsorainak 
eredményeit, és tudván, hogy a Trefort 
évek óta stabilan a 10 legjobb magyar 
gimnázium között szerepel, ez nem meg-
lepő felfedezés. De Mohay Péter ezzel az 
eredménnyel nemcsak a Trefort szellemi-
ségéhez jutott közelebb, hanem az elitis-
kolák szellemiségéhez is. Az utca embere 
talán azt gondolja, hogy az elitiskola az az 
intézmény, ahová többszörös a túljelent-
kezés, színvonalas oktatás folyik magasan 
képzett tanárok révén. A diákok példásan 
viselkednek, jólneveltek, jellemzően és 
minimum a középosztályból származnak. 
Ezen állítások valószínűleg helytállóak, 
de mitől lesz egy iskola ennyire népszerű? 
Miért íratja az alumnus szülő ugyanoda 
a gyermekét? Mit tud ez az iskola, amit 
a többi iskola nem?

A szerkesztő a fenti kérdésekre pontos 
válaszokat ad, amely válaszok többsége 
minden elitiskolára igaz: a nevelés lég-
köre nyitott és empatikus; illik műveltnek 
lenni, a tudás érték; a tanárok nagy odaa-
dással tanítanak; jellemző a magas szintű 
tanári elvárás; fontosnak tartják a diák 
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egyéniségét, az ítélőképességet, a vita-
kultúrát; érték az érdeklődés, a kíváncsi-
ság, a nyitottság, a kritikus gondolkodás-
mód, a kötelességteljesítés, az őszinteség, 
a becsületesség, a mások iránti előzékeny-
ség, a tapintatos magatartás, az odafigyelés 
és az elfogadás; a diákok büszkék rá, hogy 
az iskola tanulói; felnőtt korukban is jel-
lemző rájuk az összetartás. Az ilyen isko-
lák légköre nagyon emberi, ugyanakkor 
jellemző a „húzd meg, ereszd meg” hatás, 
azaz a liberális szemlélet nagyon határo-
zottan meghúzott keretekkel párosul. Az 
elitiskola a diákjai számára egy emocio-
nális védőburok: a szabályok, a hierarchia 
nem negatív hatást vált ki, hanem bizton-
ságot jelent.

A szerkesztőnek, Mohay Péternek tehát 
sikerült, amire vállalkozott, és amit hazai 
oktatási intézmény esetében még senki 
nem tett meg: nemcsak tetten érte a Trefort 

Gimnázium szellemét, de megerősítette, és 
könyv formájában a következő generáci-
óknak stafétaként át is adta azt. Kézzelfog-
hatóvá, akár külső szemlélők számára is 
megismerhetővé tette iskolája belső vilá-
gát, egyéniségét. Mindez azt bizonyítja, és 
a kötet megszületése maga az érv az állítás 
mellett: csak annak az iskolának van szel-
lemisége, amit nagyon szeretnek. „És ne 
felejtsék el, én mindig itt vagyok maguk 
körül, még akkor is, ha úgy látszik, hogy 
nem látszom.” (Szűcs, 1962. 13.)

Mohay, P. (2024, szerk.). A Trefort szel-
lemisége. ELTE Trefort Ágoston Gimná-
zium.

Fizel Natasa
Szegedi Tudományegyetem  

Juhász Gyula Pedagógusképző Kar

Irodalom

Szűcs, J. (1962). A gyakorlóiskola szelleme. Egyetemi Lapok, 4(36), 13.
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Teachers’ Views Regarding the Treatment of Dyslexia 

Veronika Bakter – Anita Habók

Abstract

In recent decades, there has been an increasing focus on the use of teaching strategies in the education of students 
with special educational needs. Applying the interview method, this research explores the most common symp-
toms that teachers identify as difficulties for dyslexic students in the classroom. It also examines how teachers 
can help dyslexic students in the classroom and what challenges they face in their work. Training and updating 
teachers’ knowledge are also essential in this area. Additionally, the inquiry regarded the sources of information 
that teachers use and what in-service training they would find useful for teaching dyslexic students. The sample 
for our study consisted of primary and secondary school teachers (N = 10), all of whom taught students with 
special educational needs, including dyslexia. Our results showed that teachers can identify specific symptoms 
which need improvement in the classroom, based on their own observations and the professional advice they 
receive. Differentiation in the classroom setting is considered useful by the interviewed teachers and is more fea-
sible in smaller groups to ensure individual attention and efficient time management. Teachers consider it impor-
tant to train themselves and attend training courses in order to improve their knowledge. A future objective is to 
provide training that gives teachers the opportunity to learn strategies, which can be applied in teaching practice.

Keywords: special educational needs, dyslexia, teacher interview teacher, teacher views

A Comparative Systematic Literature Synthesis on Pre-Service and  
In-Service Teachers’ Views about Gameful Education

Borbála Bacsa-Károlyi – Anikó Fehérvári

Abstract

Gameful education can have numerous advantages, notably increasing learning motivation, enhancing learning 
performance, and fostering comprehensive personality development through increased engagement. However, 
the effective application of this methodology depends on teachers’ attitudes and beliefs. This scoping review 
aims to compare pre-service and in-service teachers’ attitudes regarding gamification and game-based learning, 
as well as to identify influencing factors that may impact their current or future gameful practices. The final 
sample for this scoping review included 215 studies. According to results, teachers generally show a positive 
attitude towards gameful methodologies, but they often do not apply them in practice, frequently citing exter-
nal hindering factors. To support implementation, it would be worthwhile to examine the topic more from 
the non-digital perspective, as the use of traditional tools could facilitate teachers’ practices. Additionally, 
clarifying and standardising the theoretical framework would greatly contribute to the theoretical foundation 
of future research and the appropriate use of technical terms. Factors influencing the views and practices of 
both practising and future teachers can be categorised as follows: at the individual level, beliefs about gameful 
learning, experience, and personal characteristics, while at the institutional or system-level, factors include 
adaptability, environment, pedagogical development opportunities, materials, and regulations. This research 
could be useful for decision-makers and school leaders if they wish to support the practical implementation 
of gameful methodologies, as well as for practising and future teachers looking for guidance on successfully 
implementing gameful methods.

Keywords: gameful education, gamification, game-based learning, teachers’ attitudes, teachers’ beliefs
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The Discourse of Gamification in Hungary: Theoretical Models, 
Pedagogical Practices, and Trends. Results of a Systematic 

Literature Review

Máté Fridrich

Abstract

In recent decades, the declining effectiveness of traditional educational methods has increasingly shifted atten-
tion toward innovative learning techniques. Gamification, as an alternative educational approach, has garnered 
significant interest since the 2010s, with a growing number of studies both internationally and domestically 
addressing its application. This study presents exploratory research was conducted through a PRISMA sys-
tematic review. The investigation explores the educational segment of the gamification discourse in Hungary 
between 2010 and 2023 (n=69). The research questions focus on the definitions and models appearing in the 
discourse, their purposes, and the levels of education, subjects, and teaching methods in which they are applied. 
The findings indicate that the definitions and models used within the Hungarian educational gamification 
discourse cover a wide range. Teachers and educators who implement gamification primarily do so in general 
education, as opposed to higher education. Our analysis also revealed that, in line with some parts of the inter-
national discourse, most adaptations in Hungary approach gamification from a digital perspective. Furthermore, 
theoretical works and adaptation studies overwhelmingly apply gamification to enhance student motivation. 
Based on the results, it can be concluded that the Hungarian educational segment of the gamification discourse 
is expanding. Unlike the international gamification discourse, the number of empirical and theoretical works 
is roughly equal. Most empirical research employs quantitative methodologies, with qualitative studies being 
relatively rare. The goal of our research is to map the educational segment of the Hungarian gamification 
discourse, thereby supporting domestic educational science research and pedagogical practices aimed at the 
educational adaptation of gamification.

Keywords: gamification, PRISMA, systematic literature review, gamification in education, gamification dis-
course

Trends Causing Ineffectiveness in Pedagogical Innovations

Péter Urbán

Abstract

In the course of their work, teachers and researchers are faced with increasingly intense challenges affecting 
the school as well as the extraordinary number of innovations that promise solutions to these challenges. How-
ever, the exceptionally large number of perceptible problems and professional solution efforts do not result in 
a general experience of quality improvement. Analysing the effectiveness of the innovations, it seems that the 
innovative efforts are not utilized with the expected efficiency neither in practice nor in the field of scientific 
research. This complex problem is determined by countless parameters. This study focuses on a group of symp-
toms among these parameters, which, in our opinion, may be related to the failure of many innovations. In the 
background of the failure of innovations, eleven tendentially recurring and interrelated factors can be identified, 
which make failure probable even when it does not show itself in practice. One group of factors appears in the 
theoretical development of innovations (the confusion of ends and means, interchange of cause and effect, the 
reflex of a reaction in the same direction to the change of the world, oppositions based on category confusion, 
circular reasoning, lack of reflection on the history of education, sloganeering) and the other group occurs 
during implementation (intervention initiated from above or from the outside, defining actors as obstacles, 
a prerequisite for a paradigm shift). The purpose of the study is to make these tendencies recognizable and 
avoidable, so that innovations can be implemented more effectively in practice.

Keywords: innovation, implementation, digital pedagogy, learning theory, knowledge concept
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Bakter Veronika és Habók Anita
A diszlexia kezelésével 
kapcsolatos tanári nézetek
Több tanár is kiemelte az interjúkban azt, hogy az 
osztálylétszámok szintén meghatározóak a differen-
ciálásban és a tanulási nehézséggel küzdő diákok 
támogatásában, azonban a magas osztálylétszám 
mellett nehéz egyéni segítséget adni, de azon tan-
tárgyakból, ahol csoportbontás van, a rendszeres 
egyénre szabott segítségnyújtás kivitelezhetőbb. 
T6 pedagógus is tapasztalta a nagyobb és a kisebb 
létszámú osztályok, csoportok közötti különbsé-
geket. Kiemelte azt, hogy a kisebb létszámok ese-
tében az osztálytermi egyénre szabott oktatásnak 
nagyobb tér jut. A házi feladatban való differen-
ciálás lehetősége is említésre került. Idegennyelv- 
órákon jellemzően kis létszámú csoportok vannak, 
de itt jelent meg az a gyakorlat, hogy a tanulók 
eltérő otthoni feladatot kapnak. T7 pedagógus úgy 
látja, hogy a tanulási nehézségekkel élő tanulók 
esetében (is) „[…] megoldható tanári szempontból 
a más feladat, más házi adása. Ha együttműködőek 
a tanulók, akkor nagy nehézséget nem okoz.”

Bacsa-Károlyi Borbála és Fehérvári 
Anikó
Összehasonlító szisztematikus 
szakirodalmi szintézis a 
tanárjelöltek és gyakorló 
pedagógusok játékos oktatás 
iránti hozzáállásáról
A kutatásokra általánosságban jellemző volt, hogy 
nem tükröztek egységes elméleti keretet a kap-
csolódó szakkifejezések esetében. A játékosítást 
legtöbbször Deterding és munkatársainak (2011) 
definíciója alapján határozták meg játékos elemek 
nem játékos környezetben történő alkalmazása-
ként, vagy olyan forrásokra hivatkoztak, melyek 
összecsengenek az előző megközelítéssel. Ezen kívül 
Kapp (2012) definíciója merült még fel több cikk-
ben is, mivel az oktatási kontextusra vonatkoztatva 
Kapp további célokat fogalmaz meg (pl. a bevonó-
dás, a motiváció növelése, valamint a tanulás támo-
gatása) a játékosítás alkalmazásával kapcsolatban, 
így konkrétabb, a pedagógia számára adekvátabb 
meghatározást hozva létre (Handle és Winter, 
2021), míg a játékalapú tanulás esetében számos 
különféle, ritkán visszatérő hivatkozásokat hasz-
náltak a definiálás során (pl. Prensky, 2001; Van 
Eck, 2006). A dokumentumok közel felében pedig 
a szerzők egyáltalán nem tisztázták a fenti fogal-
makat korábbi kutatásokra történő hivatkozások 
mentén (43,7%).

Fridrich Máté
A gamifikáció diskurzusa 
Magyarországon: elméleti 
modellek, pedagógiai gyakorlatok 
és trendek. Egy szisztematikus 
szakirodalmi áttekintés 
eredményei
A fentiek mellett fontos azonban kiemelni, hogy 
mind a nemzetközi, mind a hazai munkák nagyobb 
része elméleti szinten vizsgálta a gamifikációt, kevés 
empirikus eredményt felmutatva. A jelenség mögött 
több ok is meghúzódik, azonban fontos kiemelni, 
hogy a gamifikáció elméleti keretei korántsem tisz-
tázottak, valamint komoly terminológiai és taxonó-
miai problémákkal küzd a játékalapú tanulási meg-
közelítésekkel foglalkozó tudományos diskurzus. 
A teoretikus megközelítések mellett mind a nem-
zetközi, mind a magyar gamifikációval foglalkozó 
diskurzusban számos olyan munkával találkozha-
tunk, amely nemcsak elméleti szinten foglalkozott a 
gamifikációval, hanem annak gyakorlati alkalmazá-
sát is vizsgálta.

Urbán Péter
Tendenciák a pedagógiai 
innovációk eredménytelensége 
mögött
Azok a problémák, amelyekkel a neveléstudomány-
nak és a pedagógiai munka gyakorlatának szembe 
kell néznie, gyakran a tanulókat is körülvevő kör-
nyezet egyes eszközeivel hozhatók összefüggésbe. 
Ez fokozottan igaz a technológia gyorsuló fejlő-
désére, illetve a digitalizáció folyamataival széles 
 körben megnyíló lehetőségekre is. A technológia 
forradalmi változása ugyanis elsősorban újabb és 
újabb, egyre „okosabb”, egyre könnyebben hozzá-
férhető eszközök és az eszközök használata nyomán 
megváltozó szokások és igények formájában kerül 
a látókörünkbe. Érthető módon nehéz emiatt ellen-
állni annak a kísértésnek, hogy a reformokat mérle-
gelő gondolkodás középpontjába is ezeket az eszkö-
zöket állítsuk, és a tanulási környezet korszerűségét 
a „digitális eszközökben rejlő lehetőségek” kiakná-
zásához kössük, ahelyett, hogy az eszközök hatását 
és az általuk kínált előnyöket egy tőlük függetlenül 
is létező tanulási célhoz viszonyítanánk.
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