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A diszlexia kezelésével
kapcsolatos tanari nézetek

A sajdtos nevelési igenyti tanulok oktatdsa komplex modszertani
kihivdsok elé dllitja a tandrokat. Igy van ez a diszlexids tanulok
esetében is, akiknél az egyéni tanuldsi sztikségletek fokozott
Sfigyelmet igényelnek. A tanulmdny az interjii modszerén
keresztiil vizsgdlja a diszlexids tanulok tanitdsdval kapcsolatos
tandri nézeteket és gyakorlati megolddsokat, ktil6nds tekintettel
az azonositott nehézségekre és az alkalmazott modszertani
eszkoztdrra, amelyeket a megkérdezett pedagogusok hasznosnak
taldlnak a tanuloi fejlesztés és a sajdt szakmai tamogaltds céljdabol.

Bevezetés

tanulok oktatdsa és az oktatasuk soran alkalmazott stratégiak hasznalata. A fokozott

figyelem a sajatos nevelési igényii tanulok szamanak névekedésével is indokolhato.
A pedagogusok részérdl jelen van az az igény, hogy tajékozottak legyenck a témaban, és
magabiztosan segitsék az osztalyukban 1év0 sajatos nevelési igényli tanulok tanulasat.
A tanulési zavarok kiilonbdzéségeibdl adoddéan meg lehet fogalmazni néhany altalanosabb
tanacsot, amelyet a tanarok kovetni tudnak, azonban a tanitasi modszerek ¢€s stratégidk
terén sziikséges elkiiloniteni a sajatos nevelési igényl tanuldk egyes csoportjait, amelyek
tanitdsa mas és mas kihivasokat jelent és megoldasi technikakat igényel. A jelen kutatas
tanari nézépontbdl kozeliti meg a diszlexids tanulok tanitdsahoz kapcsolodo véleményeket.
Az interju modszerén belill a strukturalt interjit hasznalva arra keres valaszt, hogy a tana-
rok osztalytermi kornyezetben milyen diszlexiaval kapcsolatos tiineteket azonositanak a
leggyakrabban, hogyan tudnak segiteni a diszlexids tanuldknak a tanorak alatt, illetve mun-
kajuk soran milyen kihivasokkal taldlkoznak. A tanarok szakmai ismereteinek frissitése
szintén 1ényeges, ezért arra is kitér a tanulmany, hogy milyen informacioéforrasokat hasz-
nalnak a tanarok, és milyen segitséget tartanak hasznosnak a diszlexias tanulok tanitasahoz.

ﬁ z elmult évtizedekben egyre nagyobb hangsulyt kap a sajatos nevelési igényti

Szakirodalmi hattér
Diszlexias tanulok az osztalyteremben
A Kozponti Statisztikai Hivatal (KSH) adatai! bemutatjak, hogy a sajatos nevelési igényii

tanulok aranya évrdl évre kismértékben, de ndvekszik hazankban, tovabba az Eurdpai
Bizottsadg (2017) statisztikai is ezt az altalanos tendenciat erdsitik meg nemzetkozi
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kontextusban. A statisztikdkkal 0sszhangban a tanuldsi zavarban érintett didkok szama
ugyancsak enyhe emelkedést mutat évrél évre. A Nemzetkdzi Diszlexia Egyesiilet
(International Dyslexia Association, IDA) adatai azt a becslést kozolték, hogy a lakossag
15-20%-a rendelkezik a diszlexia valamilyen tlinetével (Geertsema és mtsai, 2022). Ezen
adatok, illetve a személyes tanari tapasztalatok, beszamolok alapjan elmondhato, hogy a
legtobb pedagogus palyafutasa soran talalkozott mar vagy talalkozni fog a sajatos neve-
1ési igény ezen tipusaval.

A kutatasok (ld. pl. Tanczos, 2007; Zelinkova, 2012) részletesen bemutatjak, hogy a
diszlexia és egyéb tanulasi nehézségek esetében komplex feladata van a pedagdgusoknak.
Zelinkova (2012) a tanulési nehézségek olvasasra gyakorolt hatasat fejti ki az anyanyelv
mellett idegen nyelv esetében is, valamint az olvasast meghatarozo faktorokat elemzi.
A beszéd kapcsan leginkabb a szegényes ¢€s felszines szokincset, a nyelvi kompetenciaban
megjelend korlatokat, amelyek példaul a nyelvtani szabalyok esetében jelentkeznek, és a
szintaxis terén érzékelhetd nehézségeket emeli ki. Megfigyelései szerint a beszéd mellett
az auditiv percepcioban és a vizualis észlelésben egyarant megnyilvanulhatnak a disz-
lexidval €16 tanulok megakadasai. Ezek mellett tobb tanulondl is megmutatkozik a jobb
¢s bal oldali, a térbeli és id6beli tajékozodas, valamint a memariahoz kapcsolddoan a fel-
idézés nehézsége. Az idegennyelv-tanulasra tovabba hatassal van az automatizacio ¢s a
figyelem fenntartasanak hianya is, amelyek szintén problémas teriiletek lehetnek a tanulok
szamara a tanuldsi nehézségek miatt. Tanczos (2007) is megerdsiti ezeket a jellemzoket,
¢és a nyelv harom {6 teriiletén leginkabb mutatkozo eltéréseket sorolja fel, amelyek mind
az anyanyelv, mind pedig az idegen nyelv tanuldsakor akadalyozhatjak a diszlexidval €16
tanulokat. Eszerint megkiilonbdztethetok a fonologia €s az ortografia teriiletén jelentkezd
zavarok, amelyek a beszédhangok felismerésére, a betli-hang kapcsolatok és betiikombi-
naciok felismerésére és hasznalatara vonatkoznak. A szemantika esetében a szavak jelen-
tésének felismerése és megértése teriiletén meriil fel probléma, mig a szintaktika teriiletén
a nyelvtani szabalyok felismerése, megértése és hasznalata okoz nehézséget (Tanczos,
2007. 31-32.). A diszlexidban érintett tanuloknak azonban a tlineteik kiilonboz6é formaban
jelentkezhetnek, és korosztalyonként is valtozhatnak (Tanczos, 2006).

Kormos, Csizér és Sarkadi (2009) az interji modszerét hasznalva tanuldi nézépontbol
kozelitette meg a nyelvtanulas soran felmeriilé nehézségeket. Arra hivtak fel a figyelmet,
hogy a nyelvtanulashoz altaldban is fontos feltarni a motivacios faktorokat. A diszlexias
tanulok esetében a motivaciok és célok eléggé hasonloan alakulnak a nyelvtanulok tébb-
ségének terveihez és elképzeléseihez, de mégis gyakran joval tobb akadalyba, nehéz-
ségbe litkoznek. A tanaroknak ezért a tanulasi nehézségekkel kiizd6 tanuldk esetében
figyelni kell arra, hogy elérheté célokat tiizzenek ki maguk szamara a tanulok, és veliikk
szemben a tanarok is realis elvarasokat hatarozzanak meg, valamint képesek legyenek
fenntartani a tanulok motivacidjat a tanuldsi folyamat soran. Kaldonek-Crnjakovic¢ és
FiSer (2021) kutatasaban megjegyezte azt, hogy a diszlexias tanuloknal kialakulhat
stressz, félénkebbé, visszahuzoddva, szorongdbba valhatnak, aggodhatnak sajat teljesit-
ményiik miatt. Ezeknek a tiineteknek a kialakulasat a pozitiv, elfogado 1égkor gatolja.
A pozitiv, baratsagos osztalytermi 1égkor szerepének fontossagat Dymock és Nicholson
(2022) is megerdsitette.

Kormos és Kontra (2008) kutatasaban ravilagitott arra, hogy a tanuldi motivacio ser-
kentésében ¢és az elérendd célok kitlizésében nagy feleldssége van a pedagdgusoknak,
akik az egyik elsddleges mozgatérugoi lehetnek a diszlexidban érintett didkok tanul-
manyi sikereinek is. Ehhez azonban mind szemléletben, mind az alkalmazott tanitasi
stratégiak terén sziikséges fejlodni, illetve a tanulok igényeire, nézépontjara reagalni az
iskolai kézegben.

A diszlexia soran mutatkozo tiinetek és jelek egyénenként kiilonb6zé modon nyil-
vanulhatnak meg, és komplex pedagogiai vizsgalatok utan lehet diagndzisrél beszélni.
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Nijakowska (2010) mellett Toth (2011) is azt tamasztja ala, mennyire hossza folyamat
eljutni onnan, hogy a tanoérai keretek kozott valamilyen problémat érzékelnek a tanarok,
majd sikeriil a diagnézison til megfeleld fejlesztést is biztositani a tanuloknak. Toth
(2011) ezt a procedurat szeretné megkonnyiteni azzal, hogy tdmpontot nyujt a pedago-
giai vizsgalatokrol, amelyek segitenek azon dontésben, hogy tovabbi szakértéket szik-
séges-¢ bevonni az érintett didkok tdmogatasara. Ezen feliil pedig a képességfejlesztés
modszereire is kitér az egyéni fejlesztési tervek és a tanitasi érakon bevethetd technikak
felsorolésa altal.

A tanaroknak kulcsfontossagu szerepe van azon tanuldk azonositasaban, akik lesza-
kadok, tobbletoktatasra van sziikségiik, vagy specialis nevelési igénytiek. Ha a sajatos
nevelési igény igazoldodott, a tanaroknak alkalmazni kell a differencialast, amely sokféle
szempont szerint torténhet (tudasszint, tanulasi stilus, attitiid, érdeklédés, tapaszta-
lat). A differencialt tanitasi terv kidolgozasahoz és végrehajtasahoz a tanulordl késziilt
szakvélemény és az adott intézmény gyogypedagdgusa nyujthat segitséget. A fejlesztd
munkahoz gyakran az adott tanul6t tanitd minden tanarnak egytitt kell miikodni, mivel
egy-egy fejlesztendo teriilet, példaul az olvasas-szovegértés szinte minden tantargyban
megjelenik. A tantargyak tanuldsa soran nagyon sok szoveggel talalkoznak a tanuldk,
amelyeket meg kell érteni és fel kell dolgozni, igy az olvasas-szovegértés teriiletén
jelentkez6 tanuloi nehézségek tobb tanar figyelmét is felkelthetik, és a modszertani reper-
toarjuk szélesitését igénylik.

A differencialt tanitdshoz a kovetkezd szempontok figyelembevételét ajanljak, itt elso-
sorban altalanos iskolas als6 tagozatosok szamara, de mas iskolai fokozaton is alkalmaz-
hatdak (Guideline, é. n. 73.): Olyan célokat kell kitlizni a sajatos nevelési igényl tanulok
szamara, amelyeket teljesiteni tudnak. Egy adott tananyagot a tanuld elézetes tapaszta-
lataihoz és gyakorlati példakhoz kell kapcsolni, tovabba a tanuloknak biztositani kell
az elsajatitashoz tanulasi helyzeteket és gyakorlasi lehetdségeket. A tanulési tevékeny-
ségeket 6sztondzni kell, és olyan eszkozoket kell biztositani, amelyek sikert kinalnak a
tanuld szdmara, és biztositjdk a fejlddést. Csoportmunkat és egyéni munkat kell alkal-
mazni, amelybe a sajatos nevelési igényl tanuldkat is be kell vonni olyan feladatokkal,
amelyek illeszkednek a tudas- és képességszintjiikhoz. Olyan egylitt-tanuld csoportokat
is ki lehet alakitani, ahol a j6 tanulmanyi eredményti tanulok egyiitt dolgoznak a sajatos
nevelési igényll tanulokkal. A tanulok munkajat elemezni kell azért, hogy feltarjak azokat
a hidnyossagaikat, amelyeket potolni kell a kdvetkezd ordkon. A sajatos nevelési igényli
tanulok szdmara korrepetaldst kell biztositani az alapkészségek hasznalatat igényld tan-
targyi teriileteken. A tanitasi modszereket, a tandrai kérdezést és a szamonkérést ugy kell
alakitani, hogy a sajatos nevelési igényii tanulok is részt tudjanak venni benne. A tanulok
nyelvi kifejezoképességének fejlesztésére kiilon hangsulyt kell helyezni.

A differencialas tandrai funkciojat tobb kutatas vizsgalta. A hatékonysagat jellemzden
kiscsoportokhoz kotik, mig a nagylétszdmu osztalyokban nehezebben latjadk megvalo-
sithatonak (Dymock és Nicholson, 2022). Az egyéni banadsmod szerepének és a tanuldi
munka rendszeres kovetésének fontossaga Katdonek-Crnjakovic és Fiser (2021) kutata-
saban szintén megerdsitést nyert. Arrol szamoltak be a kutatasukban részt vevok, hogy
a tanuloi igények monitorozasa a tanitas alatt nagy jelentéséggel bir, mivel a tanuloi
visszajelzések alapjan tudjak modositani dravezetésiiket. Ezt az allandd megfigyelést
konnyebb kisebb 1étszamnal megvalositani.

Az egyéni tanuloi igények mellett a pedagdgusok attitlidje terén fontos alapelveket
fogalmaz meg Zelinkova (2012), és arra is felhivja a figyelmet, hogy mind a pedagdgu-
sok, mind a tanulok részérdl sok eréfeszités és munka sziikséges ahhoz, hogy 1épésenként
haladva jo teljesitményt érjenek el a diszlexiaval érintett tanulok. Azonban azt is megalla-
pitja Zelinkova, hogy nincs olyan mddszer, ami mindenkinél hatékony. Az egyedi igények,
személyre szabott modszerek alkalmazasat kellene a tanaroknak is szem el6tt tartani.
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A tandri ismeretek bovitése és megujitasa

A pedagogusok a megismert €s elsajatitott modszerek alkalmazasaval és a diszlexiaval
¢16 tanulok tamogatasaval, sziikség szerint egyéni segitségnyujtassal tehetnek a legtobbet
a tanitvanyaik sikeres, hatékony tanitasaért. Az chhez sziikséges tudast pedig tobbféle
modon is megszerezhetik. A pedagogusok elsdsorban a tanarképzés soran és a kiilonb6zo
pedagdgus-tovabbképzések altal bovithetik tudasukat a sajatos nevelési igényli tanulok
oktatasara vonatkozoan. A gydgypedagdgusokhoz és mas szakemberekhez valo fordulas
mellett is sok lehetdséget nytjtanak a magyar kozoktatds keretében szervezett kiillonb6z6
tanfolyamok. Az ismeretek bovitésének, megujitasanak egyik legkonnyebben megvalo-
sithaté modja a szakirodalom olvasasa, amelyek a diszlexia elméleti hatterét tarjak fel,
tartalmaznak modszertani ajanlasokat olyan technikakrol, amelyek a mindennapi tanu-
lasi folyamatokba vald beépitéssel a diszlexiaval ¢é16 diakok tdmogatasat szolgaljak. De
gyljthetnek a tanarok videdkat, hasznalhatnak feladatkészitoket.

A huszonegyedik szazad technikait kihaszndlva példaul az e-learning kiilonb6zd
modszereihez is fordulhatnak a pedagogusok. Egyre tobb olyan online megvalosithato
program van, amely alkalmazhato sajatos nevelési igényl tanuloknal (Alkahtani, 2013;
Barahona és mtsai, 2023; Magyar és mtsai, 2020; Stack, 2007; Tanczos, 2007; Vidako-
vich és Habok, 2019). Tanczos (2007) ugy véli, hogy mind a tanérai, mind pedig az ott-
honi gyakorlas keretében lehetne timaszkodni a digitalis technologidra. Tanczos (2007)
elsésorban nyelvtanarokrdl ir, de tandcsai mas teriileten is hasznosak. Megéllapitja, hogy
a diszlexiaval €16 tanulok szamara mar egy online hozzaférhetd jegyzet is segitséget
jelenthet, am ezen feliil a beszéd- és iraskészség gyakorlasara szolgald forumokat szin-
tén érdemes kihasznalni a tanaroknak. A helyesiras-ellenérz6 programok ¢€s elektronikus
szotarak, forditok megfeleld haszndlatanak elsajatitasaval példaul a pedagogusok sajat
munkdjukat is egyszertibbé tehetik amellett, hogy a tanuldk kiilonb6zd képességeit is
fejlesztik. Zelinkova (2012) irdsaban ehhez hasonld technikékat sorol fel és ad tandcso-
kat. Javasolja, hogy a diszlexiaval érintett tanulok szamara egy nyomtatott vagy kivetitett
szovegnél a hattérszint, betliméretet és a betlitipust érdemes atgondolni. Felhivja tovabba
a figyelmet a szovegfelolvaso programok hasznalatara, valamint bemutatja a hangfelvé-
telek és beszédfelismerd programok iskolai alkalmazasat is, illetve multimédia-oktato
feliileteket, e-learning tananyagokat is javasol, és arrdl is ir, hogyan lehet ezeket a disz-
lexias tanulok szdmara hasznalhatova tenni.

Diszlexias tanulok szamara késziilt online kurzuskonyv a DysTEFL — Dyslexia for
teachers of English as a foreign language projekt keretében jott 1étre, amely az ide-
gennyelv-szakos tanaroknak segit. Egyrészt palyakezdo, illetve tapasztaltabb tanarok
szamara bevezetést biztosit a tanulasi nehézségek elméleti hatterébe. Masrészt gyakorla-
torientalt kurzusként a mindennapi életbe beépithetd technikakat is bemutat. A megfeleld
tantermi kornyezet megteremtése, az inkluziv modszerek alkalmazasa mellett a kiilon-
b6z6 képességli tanulok fejlesztésére és az értékelésre is kiilon részt szannak a kurzus-
konyvben. Az online kurzuskdnyv egyénre szabottan és a tanuldcsoportba integralva is
bemutat tanitasi stratégiakat a diszlexidban érintett didkoknak. Ehhez hasonlo képzése-
ket, konferencidkat és tananyagokat talalunk tovabba a European Dyslexia Association,?
valamint az International Dyslexia Association’ oldalain egyarant, amelyek szintén rész-
letesebb képet adnak a diszlexia hatékony iskolai kezelésérol.

Hasznalhat6 a Hogyan tanuljak fejleszté program is az olvasasi stratégiak fejlesz-
tésére, amely az eDia rendszeren keresztiil oldhaté meg (Habok és Magyar, 2019).
A program segitségével a tanulok figyelmét az olvasasi stratégiak tudatos hasznalatara
iranyitjak, és a stratégiak sajat tanuldsba torténd beépitésére és a gyakorlasra is 6szton-
zik a tanulokat.
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A szakirodalom alapjan az a kérdés fogalmazodott meg, hogy a tanarok mit érzékelnek
a diszlexiaval €16 tanulok nehézségeként a sajat munkajuk soran. Valaszt kerestiink arra
is, hogy a tanarok, nézOpontjuk szerint, hogyan tudjak segiteni a diszlexiaval €16 tanu-
l6kat, valamint megkérdeztiik 6ket arrdl is, hogy milyen kihivasokkal taldlkoznak osz-
talytermi kdrnyezetben. A tanarok tovabbképzése, tudasuk megujitasa ezen a teriileten is
kiemelt fontossaggal bir. Valaszt kerestiink arra, hogy a tanarok a sokféle informaciofor-
ras koziil melyekbdl tajékozodnak, és milyen segitséget igényelnének a diszlexiaval €16
tanulok tanitdsdhoz munkajuk hatékonyabba tétele érdekében.

Kutatasi kérdések

1. Milyen nehézséggel rendelkeznek a diszlexidval él6 tanulok? Mi okoz nekik legin-
kabb nehézséget?
2. A tanorak keretében mivel tudja segiteni a diszlexias tanuldkat, mivel tudja tdmo-
gatni a fejlodésiiket, tanuldsukat?
. Milyen kihivasokat jelent Onnek személyesen a diszlexia tanorai kezelése?
. Honnan szerez informaciokat, tanacsokat a diszlexiaval é16 tanulok tanitasahoz?
. Mi nyujtana segitséget Onnek a diszlexiaval é16 tanulok tanitdsdhoz?

W W

A Kkutatas modszerei

A jelen kutatas a kvalitativ kutatdsi mddszert hasznalta a tanarok nézépontjanak és
véleményének megismeréséhez. Az interjii modszerének eldnye (Szokolszky, 2004),
hogy segitségével dsszetett kérdéseket lehet vizsgalni és jelenségeket, tendenciakat lehet
feltarni, valamint tobbféle nézOpontot lehet megismerni oly modon, hogy az interjuban
részt vevok személyes hangjukon fogalmazzadk meg véleményiiket egy adott kontext-
usba helyezve. Az interju tipusat tekintve a kérdésfeltevés nyoman a strukturalt interjit
alkalmaztuk. Eszerint egy elére 6sszeallitott kérdéssor alapjan tortént az adatgytijtés. Az
interjii menetrendje szorosan igazodott a kérdéssorhoz. A strukturalt interji elénye, hogy
az elére meghatarozott kérdéssor alapjan kapott valaszok konnyebben dsszehasonlitha-
tok, és az egységes kérdések révén fokuszaltabbak. Az azonos kérdések hasznalata csok-
kenti az értelmezdi szubjektivitast is, tovabba az adatfelvétel idétartama kiszamithatobba
valik, igy az interji az elére rogzitett kérdéseknek koszonhetéen gordiilékenyebben
lebonyolithato.

A kutatas szerkezete és adatfelvétel

A jelen kutatas Santha (2007, 2009) kvalitativ kritériumkataldgusat, valamint Bereczky
¢és Fejes (2010) és Habok (2017) kutatasanak szerkezetét kovette. 4 kutatas targya,
a kérdesfeltevés relevanciaja esetében el6szor is megfogalmaztuk a kutatasi kérdéseket.
Az eldfeltevesek esetében az jelentette szamunkra a kiinduldpontot, hogy a tanarok ren-
delkeznek azokkal az alapvetd ismeretekkel, amelyek sziikségesek a diszlexids tanulok
tanitdsdhoz, azonban a specialis fejlesztésre nincsenek felkészitve, mivel a fejlesztd
munkat a gydgypedagdgusok vagy fejleszté pedagogusok végzik.

A mintavételi stratégiak alkalmazasakor arrdl kellett donteni, hany résztvevd kertiljon
be a kutatasba. Ha a kvalitativ vizsgalatokat tekintjiik at, akkor megallapithatjuk, hogy
esetlikben jelentdsen kisebb elemszamra épiil kutatds, mint a kvantitativ modszereknél.
Itt a minta kivalasztasanal azt tekintettiik fontos szempontnak, hogy a résztvevdk olyan
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jellemzokkel rendelkezzenek, amelyek alapjan meg tudjak valaszolni a kutatasi kérdése-
inket, és valaszaik alapjan valjon lehetové kdvetkeztetések levonasa. Eszerint a mintan-
kat tiz pedagdgus alkotta. A limitdlas a tanarok szakjara vonatkozott: magyar nyelv és
irodalom és/vagy idegen nyelv szakos tanarok keriiltek be a kutatdsba. Azért esett rajuk
a valasztas, mert 6k szovegekkel dolgoznak, nyelvi struktarakkal foglalkoznak. Mivel
a jelen kutatasban az adatgytjtés kisebb mintdhoz kapcsolodott, igy egy adatfelvevd
személy volt.

véleményét hallgattuk meg arr6l, hogy milyen nehézségekkel kiizdenek tapasztalataik
szerint a diszlexids tanulok, hogyan tudjak dket segiteni, és milyen modon képezik
magukat, illetve Gjitjak meg ismereteiket a hatékony tdmogatas érdekében. Az interjuk
elvégzése utan a beszélgetéseket szoveges formaba irtuk at egy Excel-tablazatba, amely
lehetové tette a tovabbi elemzést. Az atiras utan a korpuszt attekintettiik, egyben elol-
vastuk és értelmeztiik annak tartalmat. Az ertékelési technikak dokumentdcioja manua-
lis formaban tortént. A kodolas esetében adatstritést alkalmaztunk. A szoveges tartalom
alapjan deduktiv modon keriilt meghatarozasra a kodolashoz kapcsolédd fobb témak
és kulcsszavak beazonositasa. Ezt kdvetden szintén manualis mdédon tortént a kodok
hozzarendelése az egyes szovegrészekhez, amelynek rogzitése az Excel-tablazatban
valosult meg. A kodolas dokumentacidja a kutatds megbizhatosagat erdsitette. Az elsé
kodolasi kor utan a kodolast végzo kutatd attekintette a teljes szoveget, és ellendrizte,
hogy a kodolast szlikséges-e modositani, uj kodot hozzdadni, vagy kodokat 6sszevonni.
Ezutan egy masik kutato is ellendrizte a kodolast és annak kovetkezetességét, amely
a kialakitott kategoriak megbizhatdsagat és érvényességét tamogatta. Ezt kdvetden
kozosen attekintették a kodolt szoveget, és a kutatasi kérdések alapjan tematikus kate-
goridkba soroltdk az eredményeket, valamint megbeszélték azokat. Az eredményeket
a kutatasi kérdések alapjan rendezték O0ssze. Az elemzés valtozoorientalt fokusszal
valdsult meg, amelynek soran a valtozok azonositdsa mellett valaszmintazatok és ten-
denciak feltarasa tortént. Az elemzés utan keriilt sor az eredmények megallapitasara és
kovetkeztetések levonasara.

Minta

A diszlexiaval ¢€l6 tanulok tanitasanak és tanuldsédnak alaposabb megismeréséhez tobb
éves tapasztalattal rendelkez6 pedagdgusokkal késziilt interjui. A részt vevd pedagdgusok
(N = 10) a kozoktatasban dolgoznak, tanitdi vagy tanari végzettséggel rendelkeznek,
a tanari palyan koriilbeliil 10-30 évet toltottek el, igy széles skalan mozgott, hogy milyen
és mennyi tapasztalatrol tudtak beszdmolni. Az 1. tablazat bemutatja a pedagoégusok
tanitasi tapasztalatainak éveit.

1. tablazat. A megkérdezett pedagogusok tanitasi tapasztalatai éves megoszlasban

Tanitasi tapasztalat (év) N
0-10 év 1
10-20 év 2
20-30 év 5
Toébb mint 30 év 2
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A résztvevok kozott egyarant megjelentek altalanos iskolai (négy f6) és kozépiskolai
(hat f6) tanarok. A kozépiskolak tekintetében gimnaziumi tanarok keriiltek a mintaba.
A legtobb interjialany magyar nyelvet, angol, német vagy francia nyelvet tanit.

2. tablazat. A megkérdezett pedagogusok tanitott targyainak megoszlasa

Tanitott tantargy N
Angol nyelv 4
Német nyelv 3
Magyar nyelv és irodalom 2
Francia nyelv és technika 1
Tanitod 2

Méroeszkoz

Az interju modszerénél a validitas és a reliabilitds megallapitasa mas szempontok sze-
rint torténik, mint a kvantitativ vizsgalatoknal (Seidman, 2006). A validitas teriiletén a
pozitivista nézépontot kdvetve megvalositottuk a szubjektiv tényezok kikiiszobolését,
hogy a felmertilé hatasok az eredményeinket ne befolyasoljak. Azonos interjus kornye-
zetet biztositottunk, el6készitett kérdéseket hasznaltunk, és a valaszok leirasat két kutatd
is ellendrizte. Az érvényesség kritériumai koziil (Seidman, 2006; Szokolszky, 2004) a
komprehenziv adatkezelés keretében figyelmet forditottunk azon valaszokra, megjegyzé-
sekre is, amelyek latszolag eltérdek, a kérdéshez nem kapcsolodnak szorosan. A reflekti-
vitas kritériumat szem el6tt tartva az eredményeket egymassal vald 0sszefiiggésiikben is
tanulmanyoztuk, és kritikai szemléletmddot alkalmaztunk. Kutatasunkat dokumentaltuk
az atlathatdsag biztositasa érdekében.

A reliabilitas esetében arra adunk valaszt, hogy egy vizsgalat eredményei a megismételt
kutatas utan is varhatéoan hasonldan fog alakulni (Seidman, 2006). Eszerint Szokolszky
(2004) nyoman a kdvetkezd kritériumokat emelhetjiik ki, amelyeket megvalositottunk.
A szdveghtiség esetében a kapott valaszokat ugy rogzitettiik, hogy az megfeleljen az
elhangzottaknak. A kovetkezetes adatkezeléshez az eredményeket tablazatban helyeztiik
el, és azonos szempont szerint kategorizaltuk.

A kérdések feltétele strukturalt formaban tortént. E10szor is arra kerestiink valaszt,
hogy a pedagdgusok milyen tanulasi nehézségeket fedeztek fel a diszlexias tanulok tani-
tasa soran. Ezutan a pedagdgusok tanitasi modszereire €s stratégiaira vonatkozott kérdés,
¢és arra kérdeztiink rd, hogy pontosan mivel tudjak tanorai keretek kozott tamogatni a
diszlexidval ¢l6 tanulokat. Majd a tandrakon kiviili, de iskolai keretek kozott megva-
16sulo fejlesztési lehetdségekre tértiink ra az interjukban. Ezt kovetden arrol kérdeztiik
a tanarokat, honnan szereznek informaciokat, tanacsokat, illetve milyen nehézségeket
jelent személyesen szamukra a tanuldsi nehézséggel €16 didkok oktatasa. Tovabba a
pedagdgusok szamara segitséget jelentd megoldasok irant is érdeklddtiink: véleményiik
szerint mi jelentene segitséget, timogatast nekik ahhoz, hogy a diszlexiaval ¢16 tanulokat
hatékonyabban tudjék tanitani és segiteni. Végezetiil pedig arra kerestiink valaszt, hogy
milyen felkészitést kaptak az interjualanyok, akar a tanarképzés, akar mas tovabbképzé-
sek, tanfolyamok altal, és milyen tudasra tettek szert az emlitett tanulok eredményesebb
oktatasahoz.
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Eredmények

A diszlexias tanulok nehézségei
tanari nézépontbol

»Milyen nehézséggel rendelkeznek a disz-
lexiaval €16 tanulok? Mi okoz nekik legin-
kabb nehézséget?”

A megkérdezett tanarok megfigyeléseik
alapjan arr6l szamoltak be, hogy a diszle-
xiaval €16 tanuloknal foképp a tanorai tevé-
kenységekkel kapcsolatban figyeltek meg
nehézségeket. Az altalanos iskoldban tanitok
azt hangsulyoztdk, hogy mar az iskola els6
éveiben feltiinik nekik, mi okoz leginkabb
problémat. Ezek a kovetkezok:

,,a betlifelismerés, betlicsere, az olva-
sds tempdja, helyesiras, tollbamondas,
masolas jelent legtobbszor nehézséget
szamukra. Matematikaban pedig a szo-
vegértés.” (T9)

Mivel a valaszado tobb tantargyat is tanit,
igy széleskortien jol érzékeli, miben szorul-
nak segitségre, tdmogatasra a diszlexiaban
érintett gyerekek.

Az idegennyelv-tanarok azt emelték ki az

Az idegennyelv-tandrok azt
emelték ki az interjiik sordn,
hogy a szévegek feldolgozdsa,
szovegerteés esetében azt vették
észre, hogy az informdciok
megkeresése, az olvasott szo-
veg memorizdldsa okozza a
legtébb problemcdit a didkok-
nak. T3 nyelvtandr is hangsti-
lyozta, hogy ,Kiilénosképpen
az irds, szavak leivdsa és az
olvasds (példdul hangos olva-
sds), és az ezekhez kapcsolodo
ondllo munka nem megy a
diszlexidaban érintett tanulok-
nak.”. Az orai aktivitds terén
pedig a tandr és az oszidly dltal
alakitott tempo, a tanora kéve-
tése is gyakran okoz nehézséget
a diszlexidval élo tanuloknak.
Sokszor lemaradnak az ordn,
nem tudjdk tartani azt a tem-
pot, amit a tdrsaik példdul a

interjuk soran, hogy a szdvegek feldolgo-
zasa, szovegértés esetében azt vették észre,
hogy az informacidk megkeresése, az olva-
sott szoveg memorizalasa okozza a legtobb
problémat a didkoknak. T3 nyelvtanar is
hangsulyozta, hogy ,,Kiilonosképpen az iras, szavak leirasa és az olvasas (példaul han-
gos olvasas), és az ezekhez kapcsol6dd 6nallo munka nem megy a diszlexiaban érintett
tanuloknak.”. Az orai aktivitas terén pedig a tandr és az osztaly altal alakitott tempd,
a tanora kovetése is gyakran okoz nehézséget a diszlexiaval €16 tanuldknak. Sokszor
lemaradnak az 6ran, nem tudjak tartani azt a tempoOt, amit a tarsaik példaul a tablarél
valdé masolas vagy feladatmegoldas esetében tudnak. Ez egy irasbeli szamonkérésnél
még kevésbé jelent gondot, hiszen az esetek nagy részében tudnak plusz id6t biztositani a
pedagogusok a tanuloknak, am az 6rai munka esetében ez mar nem olyan gordiilékenyen
megvalosithatod, mivel a gyorsabban haladok mar tovabb tudnanak 1épni.

A tanulok korabbi tapasztalatai is hatdssal vannak az aktualis teljesitményiikre és
tevékenységeikre. Erre utalva T4 pedagdgus igy Osszegezte meglatasait: ,,Kilencedikben
a gimibe bekeriilé diak nagyon frusztralt, sok kudarca volt mar a nyelvtanulasban.” Arra
is utalt a pedagodgus, hogy az iraskészség gyakorlasat altalaban nem kedvelik a tanulok,
azonban a diszlexias tanulok egyaltalan nem. Az oktatasban az eddig szerzett élményeik
hatdsara gyakran onalléan hasznalt kompenzalo6 stratégidikat fejlesztenek ki onma-
guk szamara: ,,Olvasasértésben kisakkozzak, mar a kdzépiskolaba bekeriilve vannak
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tabldrol valo mdsolds vagy fel-
adatmegoldds esetében tudnak.
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technikaik, olvasasi stratégiaik, kialakitjak
a sajat taktikaikat.” (T4) A tanoran szembe- . P o .
tind gondok mellett T10 pedagdgus szerint A pedagogusok valaszaibol az

az otthoni feladatok terén is adodnak nehéz- dertilt ki, hogy vdltozatos techmni-

ségei a didkoknak: kdakat és stratégidakat alkalmaz-
, ) nak a tanorai keretek kozott a
A hazi feladattal, kotelezd olvasma- ~

nyokkal kapcsolatban vannak féképp tflnz’d?k If&/lﬂ/’lO/g&it&lSﬂ?j&l,ﬂf < lo/de—
problémaik. Tlletve nagyon erések a Stk el0segitésere. A kiilonbsegek

gatlasaik, amikor attol félnek, hogy  a tantdrgyak, feladattipusok
valamit fel kell olvasni.” alapjdan megudlasztott modsze-

A tanulok nehézségeit illetéen az inter- rek!zen es stmt/egzal/ebanf edez_’
jalanyok mindegyike kiemelte, hogy az ~ /ietoek fel. Az dltaldnos iskolai
olvasasértés mellett egyénfiiggd, és a disz-  lanitok, tandrok sokféle mod-
lexia mért€kétdl is nagyban fiigg, hogy mi  go0r vetnek be a diszlexiduval

¢s mekkora mértékben okoz nehézséget 616 tanulck eovéni sxiikséoletei-
az adott tanuldnak. ,,Van, aki beszédkész- &Y 8

ségben nagyon jo, arra fokuszal, a tobbibe /2€z alkalmazkodva, és az egyes
nem fektet bele energiat, mert érzi, neki az  modszerek sordan alkalmazott

a része megy, boldogul vele, szereti a nyel- technikdlk sokszor a tanulo-

vet.” (T4) Osszességében tehat sokrétii, mi “l 7 s . L
jelent nehézséget a tanuloknak, leginkabb a csoport 16bbi tagja szdmdra. is

tantargy és a feladat tipusa a meghatarozo. hatekonynak bizonyultak.

Segitségnyujtas, tanuldk tamogatdsa a tanordk keretében

,»A tanorak keretében mivel tudja segiteni a diszlexias tanuldkat, mivel tudja tamogatni
a fejlédesiiket, tanulasukat?”

A pedagogusok valaszaibol az deriilt ki, hogy valtozatos technikakat és stratégiakat
alkalmaznak a tandrai keretek kozott a tanulok tdmogatasara, fejlédésiik elsegitésére.
A kiilonbségek a tantargyak, feladattipusok alapjan megvalasztott modszerekben és
stratégiakban fedezhetéek fel. Az altalanos iskolai tanitok, tanarok sokféle modszert
vetnek be a diszlexiaval ¢l6 tanulok egyéni sziikségleteihez alkalmazkodva, és az egyes
moddszerek soran alkalmazott technikak sokszor a tanuldcsoport tobbi tagja szamara is
hatékonynak bizonyultak. A tanitdsi modszerek kozil a jaték- és dramaalapt tanitas
kertilt elétérbe. TS pedagogus az olvasastanitds modszere teriiletén a Meixner-modszert
ajanlja, amely a sok hasonld alaku betii és sz6 kozotti kiillonbségek észrevételére hivja fel
a diakok figyelmét, amely mas tanulok szamara is megkonnyitheti az olvasas elsajatitasa-
nak folyamatat. Masik hasznos tapasztalata a hasonlé hangzasu szavak terén Gosy Maria
beszédpercepciods gyakorlatokhoz kotédo tandcsaival kapcsolatban volt a pedagdgusnak.
Az egyéni igények ¢€s bandsmdd szem el6tt tartdsanak hangstlyozasa is megjelent a vala-
szokban. Példaul T1 tandr igy tesz:

»Segitségképpen odaiilok a szamonkérésnél a tanuld mellé, felolvasom neki az uta-
sitasokat, idonként a szoveget, illetve a feladatok értelmezésében segitek. Dolgozat
esetében pedig hasznos tanacsokat adok nekik, példaul mit keressenek a szdveg-
ben, mit kér a feladat.”
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A szamonkérés modjaira, kdnnyitésekre is sok tanar figyelmet fordit T2 pedagogus
példaul ily modon:

,,Verstanulas esetében felmondom nekik hangrogzitre a verset, az alapjan tanul-
hatnak, nem kell olvasniuk a szoveget. Az év végi szindaraboknal is ez a felallas.
Szovegértésnél pedig atgondolom, hogy hogyan, mikor és kit6l kérdezek az adott
tanuldcsoportban. Fontos, hogy legyen sikerélményiik a diszlexiaval ¢l6 didkoknak
is, ezt szem el6tt tartva vonom Oket be az orai tevékenységekbe.”

Két pedagogus is nagy hangsulyt fektet a tanulok tandrai motivalasara, mégpedig a sok
dicséretre, hiszen ezek altal fenntarthatd a tanulok lelkesedése és dnmagukba vetett hite
egyarant. A tanulocsoportok minden tagja szamara életkortol fliggetleniil 6sztonzéen
hathat a pozitiv megerdsités, igy a tanulmanyaik, iskolai tevékenységeik soran is jobban
teljesithetnek.

Mind az altalanos, mind a kozépiskolas tanulok esetében az interjuk alanyai sokszor
emlitik a szakszolgdlat altal megfogalmazott szakvéleményt, amelyet beépitenek a min-
dennapi tevékenységiikbe. T9 tanito példaul ezt valaszolta:

,,Tollbamondasnal rovidebb szdveget, illetve szamonkéréseknél hosszabb id6 ada-
sat javasolja a tanuldsi nehézséggel €16 tanulonak a szakvélemény. Ez a gyakor-
latban gy néz ki, hogy diktadlom a szoveget tollbamondasnal, és a diszlexidban
érintett tanulot megallitom egy id6 utdn, hogy innentél mar nem kell irnia. Vagy
elmondom neki tobbszor a leirando részletet.”

Az egyéni igények ¢és fejlodés miatt viszont az a tapasztalata az idézett pedagogus-
nak, hogy egy-egy tanulonak mar nincs sziiksége a plusz iddre, utolérte dnmagat, a jo
képességeinek koszonhetben szinte minden esetben tudja tartani a 1épést tarsaival. Azt
azonban igy is szem el6tt tartja a tanitd, hogy tovabbra is felhivja a didk figyelmét arra,
hogy nézze at, ellendrizze a munkajat, hogy pontosan ¢és jol dolgozott-e, még akkor is,
ha altalaban nem veszi észre a sajat hibait.

T4 tanar arra is felhivta a figyelmet, hogy nem minden didk szereti, ha masként keze-
lik akar a feladatoknal, akar a szamonkérésnél. T10 pedagogus a kiszamithatosagot és a
motivalast emelte ki.

,Leginkabb azzal tudom 6ket timogatni, ha nem teszem ki 6ket varatlan helyze-
teknek, példaul nem kell hangosan felolvasnia valamit magyaroran. Illetve fontos,
hogy olyan feladatokat kapjanak, amikben tigyesek.”

Az egyéni tevékenységek kovetése céljabol TS tanitd a tanuldsi folyamat és elérehaladas
kovetését is javasolja, és azt emelte ki, hogy minden gyermek rendelkezzen egy sajat
dossziéval, amelyen keresztiil a sziilei is kdvethetik, milyen feladatoknal van elakadasa
a didknak, és mi igényel még extra gyakorlast. A tanulasszervezés teriiletén pedig az
egyéni és frontalis munka mellett megjelenik a paros munka és a tanuloparban szervezett
munka, amelynek keretében a tanuldok egymasnak is tudnak segiteni.

Osszességében a valaszokbol a tanulok motivaldsdnak fontossaga, a sikerélményhez
vald juttatds emelkedik ki. Mindannyian fontosnak tartottdk, hogy az egyéni igények
figyelembevételével torténjen a tanitds €s a szamonkérés.
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A pedagogusok kihivasai a diszlexiaval élo tanulok oktatasaban
,Milyen kihivasokat jelent Onnek személyesen a diszlexia tanorai kezelése?”

Egy tanteremben sokféle képességli tanuld van. A tandrok valaszaibol az deriilt ki, hogy
a tanulok kozotti kiilonbségek egyre inkabb megnyilvanulnak az ¢letkor elérehaladtaval,
¢és ennek egyik lathat6 jele a haladasi tempoban mutatkozik. T10 és T3 pedagdgusok
tapasztalta szerint

,Nyilik az oll6, nyilik az oll6 a tanulok kdzott. Van olyan tanuld, aki mar haladna,
a masik viszont le van maradva, és ez egyre nagyobb gond.” (T10)

A tobbi didk szamara kdzosségenként valtozik, hogy ez mennyire jelent problémat, am

,»Egyiitt haladni nem lehetséges példaul abban az esetben, ha valaki mar rég leirt
valamit, akkor tiirelmetlen a tarsaval. J6 lenne, ha a tanar személyesen egy tanuld
mellé tudna ilyenkor allni, segiteni. De nem tudunk szétszakadni, egyszerre két
helyen lenni, illetve ilyenkor a tobbiekkel szemben is figyelmet veszitek el.” (T3)

Az osztalyok, tanuldcsoportok hozzaallasardl is beszéltek az interjukban részt vevo
tanarok. Tobben is emlitették azt, hogy sokszor észreveszik, hogy a tanuldcsoportok
viselkedésében is megjelenik, ha varni kell, tiirelmetlenebbé valnak a tanulok.

T6bb tanar is kiemelte az interjukban azt, hogy az osztalylétszamok szintén meghata-
rozoak a differencialasban és a tanulasi nehézséggel kiizd6 didkok tdmogatasaban, azon-
ban a magas osztalylétszam mellett nehéz egyéni segitséget adni, de azon tantargyakbdl,
ahol csoportbontas van, a rendszeres egyénre szabott segitségnyujtas kivitelezhetébb. T6
pedagogus is tapasztalta a nagyobb ¢és a kisebb létszamu osztalyok, csoportok kozotti
kiilonbségeket. Kiemelte azt, hogy a kisebb létszamok esetében az osztalytermi egyénre
szabott oktatasnak nagyobb tér jut. A hazi feladatban valo differencialas lehetdsége is
emlitésre keriilt. Idegennyelv-6rakon jellemzden kis létszamu csoportok vannak, de itt
jelent meg az a gyakorlat, hogy a tanuldk eltérd otthoni feladatot kapnak. T7 pedagogus
ugy latja, hogy a tanulasi nehézségekkel €16 tanuldk esetében (is) ,,[...] megoldhatd
tanari szempontbol a mas feladat, mas hazi adasa. Ha egylittmiikdddek a tanulok, akkor
nagy nehézséget nem okoz.”

A nehézségek mellett azonban az interjialanyok hangsulyoztak azt, hogy pozitiv
kihivasként allnak a diszlexiaval ¢16 tanulok tamogatasahoz. T7 tanar elmondasa szerint:

Elvezem a kihivasokat, szeretem, ha van valami uj dolog, ami arra késztet, hogy
elkezdjek kutatni, megoldast taldlni. Az oktatdsban ez jellemzi a hozzaallasomat.”

Fejlodési lehetdségként ¢li meg a diszlexiaval €16 tanuldk tamogatasat T9 tanité is, aki
ugy veéli, hogy elegendd segitséget kap az iskola allandé gyogypedagogusatol és a kollé-
gaktol, igy kivitelezhetonek éli meg a tanulasi nehézséggel €16 diakok tanitasat.

Osszességében a valaszokbol az deriil ki, hogy a pedagdgusok az osztalylétszamokat
¢és a csoportlétszamokat meghatarozonak tartjak az egyénre szabott oktatasi modszerek
alakitdsahoz. A differencialas megvaldsitasat inkabb csoportalapt oktatasban és a hazi
feladat modszerénél tartottak leginkabb kivitelezhetdnek a valaszaik alapjan.
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A tanarok informdacioszerzése, onfejlesztése a diszlexiaval él6 tanulok tanitasahoz
,,Honnan szerez informaciokat, tanacsokat a diszlexiaval €16 tanuldk tanitasahoz?”

A megkérdezett interjlialanyok mindegyike megallapitotta azt, hogy a kapott szakvéle-
mények jol hasznalhatoak, valos segitséget jelent szamukra mindaz, amit fejlesztéskép-
pen, ajanlasként leirnak ezekben a dokumentumokban. Az itt felsorolt egyénre szabott
technikék és stratégiak nélkiilozhetetlen segitséget jelentenek a pedagdgusoknak. Ehhez
kiegészitésként még megjelenik a helyi fejlesztd pedagdgusokkal vald egytittmiikddés
is. Ezenfeliil még két tanar kiemelte, hogy a dokumentumok mellett a kollégaikkal vald
beszélgetések is hasznosak, amelyek keretében megosztjak egymassal tapasztalataikat.
Azonban sajat munkajuk soran is, az elézetes tapasztalataik alapjan is fedeznek fel 0j
megoldasokat, eljarasokat. E két pedagdgus altal is hangsulyozott tapasztalatra utal T8
tanar is, aki ugy véli, hogy az élet- és tanitasi tapasztalatabol kiindulva tdjékozodik, pro-
bal megoldast taldlni a nehezebb helyzetekre, segiteni a diszlexiaval érintett tanulokat.

A pedagoégusok kolcsonds segitségnyujtasa, a tapasztalatcsere és a tudasmegosztas
mellett az interneten fellelheté szakirodalomhoz fordulnak tobben, ha szeretnének felké-
sziiltebbek lenni, hatékonyabban tanitani a diszlexiaval ¢l6 diakokat, ezt T4 és T10 tanar
egyarant kihangsulyozta.

Az 6nallo6 kutatason tul kiilonbozoé képzésekre is kitértek az interjialanyok. T4 peda-
gbgus a tanulasi nehézségek iskolai kezelésé¢hez kapcsolododan igy nyilatkozott:

Az erasmusos képzésnek része volt ez a teriilet is, a jatékossag, a jatékalapu
nyelvtanulas sokat segit az SNI-s didkok esetében is, de nem mindig tudatosodik
bennem, hogy ezek bevalnak egy-egy tanuldénal. Latom példaul, hogyan reagal
bizonyos feladattipusokra, jatékokra a tanuldcsoport, és ha élvezik, fejlesztiink
valamit altala, akkor csinaljuk rendszeresen.”

A nyelvtanarok mellett a tanitok is sokszor a jatékok jotékony hatasat emlitik, amelyhez
kapcsolddoan TS tanité a KAP (Komplex Alapprogram) képzést hozta fel példaképpen,
amelynek néhany modulja altal a motivacio felkeltésére, fenntartasara szolgald interaktiv
tevékenységrol tdjékozodott. Ezek szintén sikeresen alkalmazhatéak a diszlexiaval érin-
tett tanulok oktatasaban, hiszen nemcsak a targyi tudas, de példaul a motivacié vagy a
figyelem terén is fokozottan ligyelni kell ezen tanulokra.

Mindezen szempontok alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a pedagdgusok kiilonféle
modokon jutnak informaciokhoz, és leggyakrabban a hivatalos, szakmai dokumentu-
mokra, szakvéleményekre, szakirodalomra és képzésekre hagyatkoznak a diszlexidban
érintett tanuldk tdmogatasa terén.

Pedagogusok sziikségletei, igényei a diszlexiaval éld tanulok tanitasdhoz
,Mi nytjtana segitséget Onnek a diszlexiaval é16 tanulok tanitasahoz?”

A pedagogusok sziikségleteire és igényeire vonatkozd kérdésnél sok atfedés volt meg-
figyelhetd a korabbi kérdésekre adott valaszokkal &sszehasonlitva. Emiatt csak az 1j
informaciokra tériink ki. A diszlexia és mas tanulasi nehézségek hatékony kezelésé-
hez kapcsolodoan a pedagogusok elsésorban a tovabbképzések és tanfolyamok sze-
repét hangsulyoztik. Ugy vélik, hogy sok lehetéségiik van ezen teriileten fejlédni,
tanulni. Itt els6sorban olyan gyakorlatorientalt képzéseket emlitettek, amelyeket tobb
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éves tapasztalattal rendelkezé szakemberek
tartanak, és modszereiket, tanacsaikat a min-
dennapi munkdjuk sordn is hasznalhatjak.

Az interjuk alkalméval néhdny pedagdgus
megemlitette a digitalis technika adta lehetd-
ségeket, amelyek konnyithetnének a tanulok
helyzetén, ezaltal célzott gyakorlasi szituaciot
teremtenének. Az IKT-eszkdzok megfeleld
kiaknazasa az oktatasban, az iskolai és otthoni
kozegben T6 és T4 tanarok szerint is haté-
kony lehet, és itt elsdsorban az idGsebb kor-
osztalyokra gondoltak. T6 pedagdgus példaul
azt emelte ki, hogy a tanulok gépelve irhat-
nanak vazlatot, igy a kéziras alél mentesiil-
nének. Ehhez kapcsolodva T4 nyelvtanar egy
komplex, interaktiv és elektronikus segédesz-
kozokre épiilé rendszert és modszereket is
eredményesnek gondol a tanulasi nehézségek
kezelésére, a tanulok tamogatasara. Az emli-
tett pedagdgus és még tovabbi interjualany
is fontosnak tartja a diszlexidval él6 tanulok
esetében is az Onallosdgra nevelést, hogy
onalldéan tudjanak tanulni. A tanulasszerve-
zéshez és -tervezéshez, valamint a tanulas
megvalositasahoz az online tanuldsi kérnye-
zetet elénydsnek talaljak. Az egyediil, otthoni
kozegben is teljesithetd online feladatokat a
tanarok is ellendrizhetik, akar segitséget is
nyujthatnanak, amely tovabbi motivalo hatast
jelenthetne a tanulashoz T4 tanar szerint.

A felsorolt meglatasok, lehetdségek jol
mutatjak, hogy a pedagogusok tobbsége nem
érzi sziikségesnek a nagyfoku valtoztataso-
kat, inkabb az aprobb, helyi szinti megol-
dasokat tartja célravezetonek a diszlexiaval
¢16 tanulok eredményesebb tanitdsahoz, és
az IKT-s eszkdzok tanulasba vald nagyobb
bevonasat tartja atgondolandonak.

Az interjiik alkalmdval néhdny
pedagogus megemlitette a digi-
talis technika adta lehetosége-
ket, amelyek konnyithetnének
a tanulok helyzetén, ezdltal
célzott gyakorldsi szitudciot
teremtenének. Az IKT-eszkR6z0k
megfelel6 kiakndzdsa az okta-
tasban, az iskolai és otthoni
kozegben T6 és T4 tandrok
szerint is hatékony lehet, és itt
elsosorban az iddsebb korosz-
talyokra gondoltak. T6 pedago-
gus példdul azt emelte ki, hogy
a tanulok gépelve irhatndnak
vdzlatot, igy a kézirds alol men-
testilnének. Ehhez kapcsolodva
T4 nyelvtandr egy komplex,
interaktiv és elektronikus segéd-
eszkézokre éptilo rendszert és
modszereket is eredményesnek
gondol a tanuldsi nehézségek
kezelesére, a tanulok tamoga-
tasdra. Az emlitett pedagogus
és még tovdbbi interjuialany is
Jfontosnak tartja a diszlexidval
élo tanulok esetében is az ondil-
losdgra neveleést, hogy ondlloan
tudjanak tanulni.

Diszkusszio

Megkérdeztiikk a tanarokat arrél, hogy milyen nehézséget fedeznek fel a diszlexiaval
€16 tanuloknal. Erre a kérdésre a tanarok azokat a tipikus tlineteket soroltak, amelyek
a diszlexiaval kapcsolatban leggyakrabban megfigyelhetéek: a betlifelismerés nehéz-
sége vagy zavara, betlicsere, az olvasas lassu tempoja, helyesirasi hibak, tollbamondas
soran felmeriild irasos nehézség, lassu feladatmegoldas és a masolas soran felmeriilé
nehézség. Vagyis a tanarok valaszaibol kideriilt, hogy milyen sokféle tiinet fordulhat
eld, és egyénenként valtoznak a tipusos erdsségek és gyengeségek (Hiscock és Leigh,
2020; Tanczos, 2007; Zelinkova, 2012). A diszlexia egyes tlinetei mas tantargyakban is
megjelennek, itt a matematikat emlitették a szovegértéshez kapcsoldddan, valamint az
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idegennyelv-tanulast, azonban ott a tiinetek parhuzamot mutatnak az anyanyelvvel. Sok
mas kutatas 0sszegezte a diszlexia tlineteit tantargytol fiiggden vagy fliggetleniil, 1d. pl.
Gyarmathy (2007) vagy Jacobs és munkatarsai (2021).

Valaszt kerestiink arra, hogy a tanorak keretében mivel tudjak segiteni a tanarok a disz-
lexias tanulokat. A tanarok a valtozatos modszerek szerepét emelték ki, leginkabb a jaték
modszerét hangstlyoztak. Serry és munkatarsai (2022) kutatasaban a csoportmodszerek
esetében jegyezte meg, hogy a felfedezéses tanulas hatékonysagat allapitotta meg a naluk
megkérdezett tanarok egy csoportja. A jelen kutatasban a tanulok szamara nyujtott segit-
ségre vonatkozdan az informacio felolvasasa, a munkajuk 1épésrdl 1épésre torténd kove-
tése, a plusz id6 biztositasa jelenik meg leginkabb a tandrakon. Itt most nem mutatkozott
meg dominansan, de Serry és munkatarsai (2022) kutatasaban emlitésre keriilt a vizuali-
tas, a vizualis taneszk6zok szerepe. Kutatasunk eredményeibdl kideriilt, hogy a tanarok
figyelnek a pozitiv megerdsitésre, dicséretre, motivaciora. A pozitiv, tamogato légkor és
a motivacid szerepét tobb kutatas is megerdsitette (Kormos és mtsai, 2009; Katdonek-
Crnjakovi¢ és Fiser, 2021). Katdonek-Crnjakovi¢ és Fiser (2021) kutatdsdban kiemelte,
hogy a diszlexias tanulondl megjelenhet a stressz, a félénkség, a sajat tevékenység miatt
mutatott aggodalom, szorongas. Ezeknek a tiineteknek a legy6zéséhez a pozitiv, elfogado
1égkdr nagyban hozzajarul. A pozitiv 1égkdr szerepét Dymock ¢és Nicholson (2022) is
kiemelte kutatasaban. A megkérdezett altalanos és kdzépiskolai tanarok tobbsége arrol
szamolt be, hogy baratsagos, elfogadd 1égkort teremt. A 1égkor kialakitasaval kapcsola-
tos negativ valaszok a bizonytalansagbodl adddtak, arra mutattak ra, hogy nem biztosak
a tandrok a sajat maguk altal alkalmazott modszerek hatékonysagaban. Azt is emlitették
a megkérdezettek, hogy a nagy osztalylétszamok miatt nehezen talalnak id6t a diszlexias
tanulokkal valé kiilon foglalkozashoz. Serry és munkatarsai (2022) kutatasaban szintén
megjelent az a szemlélet, hogy a tanarok bizonytalanok a hatékony és kevésbé hatékony
gyakorlatok miitkodésében. Osszességében a jelen kutatisban minden tanar érezte annak
jelentdségét, hogy mekkora szerepe ¢€s feleldssége van a diszlexias tanulokkal valé fog-
lalkozas teriiletén. Dymock és Nicholson (2022) vizsgalatdban ugyancsak szinte kivétel
nélkiil errdl a feleldsségrol szamoltak be a megkérdezett tanarok.

A diszlexia tanorai kezeléséhez kapcsolodo kihivasok teriiletén arrdl szamoltak be a
tanarok, hogy az osztalyban a tanulok kozotti differencialas sziikséges. Ezt kisebb cso-
portokban jobban megvalosithatonak latjak, mint nagy 1étszamu osztalyban. Dymock és
Nicholson (2022) kutatdsdban is megjelent a nagy létszamu osztalyokban alkalmazott
iddmenedzsment nehézsége. A jelen interjuban hangsulyoztdk tovabba a megkérdezett
tanarok az egyéni banasmod szerepét, a tanul6éi munka rendszeres kovetésének fontos-
sagat. Kaldonek-Crnjakovi¢ és Fiser (2021) kutatasdban szintén megjelent a résztvevok
oldalarol a tanulok igényeinek monitorozasa, és a kutatas eredményeibdl kideriilt, hogy
részt vevo tanarjeldltek kiemelten figyeltek arra, hogy a tanitas alatt a tanitasi modsze-
reiket az egyéni tanuloi igényekhez is igazitsdk. A jelen interjualapt vizsgdlatban arra
is kitértek a valaszaddok, hogy a munkdjukhoz a gydgypedagdgusokkal valod rendszeres
konzultacié fontos. Katdonek-Crnjakovic¢ és Fiser (2021) kutatasaban ugyancsak meg-
fogalmaztak a résztvevok, hogy a hatékony tanitasrol és a diszlexias tanulokkal valo
banasmodrol még szeretnének tanulni. Lowe és munkatarsai (2021) is rairanyitottak
a figyelmet arra, hogy a tanarok szamara sziikségesek a képzések és tovabbképzések
a sajatos nevelési igényt tanuldkkal valé munkéhoz, hogy felkésziiltnek érezzék magu-
kat a tanitasban.

Arrol is érdeklédtiink, hogy a tanarok honnan szereznek informaciokat, tanacsokat a
diszlexiaval ¢16 tanuldk tanitasahoz. A megkérdezettek hangsulyoztak azt, hogy a kapott
szakvélemények nagyban segitik munkajukat. Olyan hasznos tanacsokat kapnak, amelye-
ket be tudnak épiteni a gyakorlatba. Emellett emlitették azt, hogy sajat tapasztalatokat is
szereznek, ebbdl is meritenek, valamint a tandrok egymassal beszélgetnek, tapasztalatot

16




Bakter Veronika — Habok Anita: A diszlexia kezelésével kapcsolatos tanari nézetek

cserélnek, innen is jutnak hasznos informaciohoz. Olvasnak szakirodalmat, képzéseken
vesznek részt. A képzések fontossagat hangsulyoztak, és elsdsorban a gyakorlatorientalt
képzések irant mutatkozé igényt fogalmaztak meg. A tréning fontossagat Geertsema és
munkatarsai (2022) is hangsulyoztdk. Az 6nképzés és a gyakorlati tapasztalat mellett
azonban sziikséges a célzott szakmai képzés is (Id. pl. Boardman, 2020; Serry és mtsai,
2022). A Dymock és Nicholson (2022) kutatasaban részt vevd also tagozatos tanitok
tobbsége, valamint a felsds és a kozépiskolas tanarok kozel fele szintén azt allapitotta
meg, hogy tovabbi tréningre lenne sziikségiik a tudasuk bovitése céljabol, amellett, hogy
a sajat tudasukat a diszlexiardl kozepesnek vagy annal magasabbra itélik meg.

Megkérdeztiik a részt vevd tanarokat arrdl, hogy mi nyujtana szamukra segitséget a
diszlexias tanulok tanitasa soran. Leginkabb a gyakorlatorientalt kurzusok szerepét hang-
sulyoztak, amelyek anyagat a mindennapi gyakorlatba konnyen beépithetik, ehhez gya-
korlati segédanyagok allhatnanak rendelkezésre, és olyan tanacsok, amelyeket konnyen
alkalmazhatnak, példaul milyen betitipust hasznaljanak, hogyan irjanak a tablara, hogyan
szerkesszék meg a tanuldi feladatlapokat, dolgozatokat (Gyarmathy, 2007; Hiscock ¢és
Leigh, 2020). Azt is kiemelték, hogy a tanar kollégak egymas kozti segitségnyujtasat is
fontosnak tartjak. Ha kérdésiik, problémajuk van, akkor jo, ha kollégaikhoz fordulhatnak
(Leatherman és Niemeyer, 2005). Hasznosnak tartandk a megkérdezett tanarok tovabba
az IKT-eszkozok tovabbi bevonasat az oktatasba fejleszté anyagok, programok alkalma-
zasan keresztiil. Ehhez egyrészt a digitalis kompetenciajukat kell fejleszteni, masrészt
fejlesztd programokat kell kidolgozni magyar nyelven (Nguyen és Habdk, 2024; Habok,
Oo és Magyar, 2024). Az IKT-eszk6z0ok hasznalata a sajatos nevelési igényti tanulok tani-
tasaban azonban egyre inkabb megjelenik (Alkahtani, 2013; Barahona és mtsai, 2023;
Magyar és mtsai, 2020; Stack, 2007; Tanczos, 2007; Vidakovich és Habok, 2019), de a
jo gyakorlatok masokkal valo megismertetése, publikalasa irant tovabbra is nagy igény
mutatkozik.

Konklazio

Kutatasunk eredményei arra vilagitottak ra, hogy az interjuban megkérdezett tanarok
mindegyike tanitott mar sajatos nevelési igényll tanuldt, koztik diszlexias tanuldt is.
Azt tartuk fel, hogy a megfigyeléseik és a kapott szakvélemények alapjan be tudjak
azonositani azokat a tlineteket, amelyek nyomdan fejlesztésre szorulnak a tanulok. Az
osztalytermi kornyezetben a differencialas modszerét tartjak sziikségesnek, amelyet
inkabb kisebb csoportban latnak megvalosithatonak az egyéni banasmoéd biztositasa
miatt. A tanarok fontosnak tartjak az dnképzést és az olyan képzéseken valo részvételt,
amelyek tudasuk bovitését segitik eld.

Jovobeli kutatasban a minta elemszamanak bdvitése célszerti lenne. A mintavalasztast
tekintve javasolt lenne a magyar nyelvet ¢és idegen nyelvet tanitok tapasztalatait elkiilo-
nitve elemezni, hogy nyelvspecifikus jellemzdket is fel lehessen tarni. A tanari valaszokat
lehetne also és fels6 tagozati, valamint kdzépiskolai szinten 6sszehasonlitani.

Koészonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Palyazata
(KOZOKT2021-16) és a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfej-
lesztési és Innovacios Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Human és Tarsadalomtudomanyi
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Absztrakt

Az elmult évtizedekben egyre inkabb a figyelem kozéppontjaba keriilt a sajatos nevelési igényt tanulok okta-
tasa soran alkalmazott tanitasi stratégiak vizsgalata. A kutatas a tanari nézeteken keresztiil az interju modszere
segitségével a strukturalt interjut alkalmazva arra keres valaszt, hogy a tanarok osztalytermi kornyezetben
leggyakrabban milyen tiineteket azonositanak a diszlexias tanulok nehézségeiként. Azt is vizsgalta, hogyan
tudnak segiteni a diszlexias tanuloknak a tandrak alatt a tanarok, és munkajuk soran milyen kihivasok meriilnek
fel. A tanarok képzése és tudasuk frissitése szintén lényeges ezen a teriileten. Arrdl is érdeklddtiink, hogy a
tanarok milyen informacioforrasokat hasznalnak, és milyen tovabbképzési lehetGséget tartananak hasznosnak
a diszlexias tanulok tanitasahoz. Kutatdsunk mintajat altalanos és kozépiskolai tanarok alkottak (N = 10),
akik mindannyian tanitottak sajatos nevelési igényi, kozottiik diszlexias tanulokat is. Az eredményeink arra
mutattak ra, hogy a tanarok a sajat megfigyeléseik, valamint a kapott szakvélemények alapjan konkrét tineteket
tudnak beazonositani, amelyek alapjan fejlesztésre szorulnak a tanulok a tanorakon. A megkérdezett tanarok az
osztalytermi kdrnyezetben a differencialas modszerét hasznosnak itélik meg, amelyet inkabb kisebb csoportban
latnak megvaldsithatonak az egyéni banasmod biztositasa érdekében és az iddmenedzsment miatt. A tanarok
fontosnak tartjak az 6nképzést és olyan képzéseken vald részvételt, amelyek tudasuk bévitését segitik eld.
Jovobeli célként fogalmazodik meg olyan képzések megvaldsitasa, amelyek lehetéséget adnak a tanaroknak a
tanitasi gyakorlatban alkalmazhato stratégiak elsajatitasara.

Kulcsszavak: sajatos nevelési igény, diszlexia, tanari interju, tanari nézetek
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Osszehasonlito szisztematikus
szakirodalmi szintézis
a tanarjeloltek és gyakorlo
pedagogusok jatekos oktatas
iranti hozzaallasarol

A jatekos tanulds optimdlis tudatdllapotot biztosit a tanuldshoz
(Uluay és Dogan, 2016), igy lehetdséget nytijt a tanulok
dltal kedvelt és ismerds kézeg és az iskola dltal preferdlt

kompetenciafejleszités 6sszefonoddsdra (Rowan, 2010). A jdtékos

oktatds elsddleges célja a tanulds tamogatdsa, a tanuldsi
motivdcio, részuvétel és aktivitds novelése, valamint a komplex
személyiségfejlesztés (Al-Azawi és misai, 2016, Balogh, 2017;
Hromek és Roffey, 2009; Juhdsz és Radics, 2019).

Bevezetés

kellene az oktatast, hanem abbol kellene kiindulnia, hiszen a gyermekeknek ez az

elséleges tevékenységi formaja” (Juhasz és Radics, 2019. 6.). A tanulasi motivacio
lanyhulasa roml6 tanulmanyi eredményességhez, a tanulds iranti negativ attitiid kiala-
kulasahoz, valamint akar a tanuldok kozoktatasbol torténo lemorzsolodasahoz is vezethet
(Fehérvari, 2015; Juhasz, 2020; Paksi ¢és mtsai, 2023). A jatékos oktatas alkalmazésa
hozzajarul a tanulasi motivacido megtartasahoz és visszaszerzéséhez (Abari és mtsai,
2020; Juhasz, 2020; Kapp, 2012; Kalman ¢és Fejes, 2023; Mazarakis, 2021). Ugyanakkor
a megfeleld modszertani hattér ismerete nélkiil a pozitiv hatds nem biztosithato (Beavis
¢és mtsai, 2014; Jaskoné Gacsi, 2020; Juhasz, 2020; Juhész és Radics, 2020; Kapp, 2012;
Kalman ¢és Fejes, 2023). Az eredményesség fligghet példaul a kiprobalas iddtartamatol,
a tanulok életkoratol, az alkalmazott mechanizmusoktdl, illetve a pedagdgus felkésziilt-
ségétdl, hozzaallasatol is (Beavis és mtsai, 2014; Hsu és mtsai, 2017; Kalman és Fejes,
2023; Kelly és mtsai, 2022; Oliveira és mtsai, 2022; Rowan, 2016).

A jatékos tanulas kutatasa fellendiilt az elmult években (Kalman és Fejes, 2023),
szamos kedvezd eredménnyel gazdagodott a tudomanyteriilet, tobbek kozott, a tanuloi
motivaciora, bevonddasra, tanuldsi eredményekre, tarsas interakciokra gyakorolt pozitiv
hatasok terén (Kalman és Fejes, 2023). A magyar kontextusban tobb tantargyhoz kapcso-
l6ddan (pl. anyanyelvi nevelés, ének-zene, irodalom, bioldgia) (Juhasz és Radics, 2020;
Kiss ¢és mtsai, 2021) is folytak kutatdsok, amelyek tobbnyire a didkok nézépontjabol
vizsgalodtak. Nemzetkozi téren a pedagogusok jatékos modszertanokrol alkotott nézetei
is megfigyelésre keriiltek (Foster és Shah, 2020; Kangas és mtsai, 2016; Lester és mtsai,
2023; Ragni és mtsai, 2023; Sanchez-Mena ¢s Marti-Parreno, 2017; Sun és mtsai, 2023;

J uhasz és Radics (2019) megfogalmazasa alapjan ,,a jatéknak nem kiegészitenie
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Zainuddin és mtsai, 2020). Ezeket atfogdan azonban eddig nem elemezte szisztematikus
szintetizald kozlemény. Jelen tanulmany célja szisztematikus szakirodalmi szintézis
segitségével 0sszehasonlitani a tanarjeloltek ¢és a gyakorld pedagogusok jatékos okta-
tasrol alkotott nézeteit és a jatékos gyakorlatukat befolyasolo tényezdket 2013 és 2023
kozott, angol nyelven megjelent publikaciok eredményei alapjan.

A jatékos tanulas elméleti hattere

Az 6vodas gyermekek tanuldsaban, a vilag megismerésében kiemelt szerepe van a jaték-
nak (N. Kollar és Szabd, 2017; Vygotsky, 1967), mely tevékenység igy az iskolakez-
dés soran is megkonnyitheti az dvoda-iskola kozti atmenetet (Jaskoné Gacsi, 2020;
Marievych és mtsai, 2022), késébbi években pedig lehetéve teszi élményszerzés tjan
az aktiv tanulas megvalosulasat (Arvai-Homolya és mtsai, 2018; Balogh, 2017; Bonus
¢s Nagy Laszloné, 2020; Lengyelné Molnar és mtsai, 2021) és igy az 6nallo tanulési
utak kiépitését, az onszabalyoz6 tanulas képességének fejlesztését (Abari és mtsai, 2020;
Juhasz, 2020; Kalman ¢és Fejes, 2023).

A jatékos tanulas témajaban az egyes irasok fogalmi keretei gyakran tisztazatlanok,
a tanulasszervezési koriilmények nem eléggé kifejtettek, gyakran helyteleniil szinonima-
ként hasznalnak egyes fogalmakat (Bonus és Nagy Laszloné, 2020; Jaskoné Gécsi, 2020;
Kalman és Fejes, 2023; Opris és mtsai, 2021; Zainuddin és mtsai, 2020). Tovabb bonyo-
litja a helyes fogalomhasznalatot, hogy a nemzetk6zi szakirodalomban kiilon kifejezés
tartozik a szabad jaték (play), valamint a kotott jaték (game) fogalmahoz, mig a magyar
nyelvben ezekre ugyanazt a szot hasznaljuk (Bonus és Nagy Laszloné, 2020), azonban
a jaték fogalmahoz hasonloan a tovabbi kapcsolodo kifejezések definialdsa is problémas
(Pasztor, 2014). A fogalmak keveredésére jo példa lehet az edukativ jatékok és a jatékos
feladatok megkiilonboztetése. A két fogalom kozott a tanuldsi €s szorakozasi dsszetevok
aranyédban van kiilonbség. Mig a jatékos feladatok kdzelebb allnak a feladatok katego-
ridgjahoz, addig az edukativ jatékok inkabb a jatékok, az észrevétlen tanulas felé tendal-
nak (Juhasz és Radics, 2020). Az egyes tanulok neme, életkora, kognitiv, emocionalis,
szocialis jellemz6i, valamint jatéktapasztalata is hatassal lehetnek arra, hogy ki mit ¢l
meg jatékként, szorakoztatd tevékenységként. Ebbol kifolyolag a tandrok és a didkok
jatékfelfogasa is eltérd lehet (Juhdsz és Radics, 2020).

Juhasz és Radics (2020) munkdjabdl is kideriil, hogy a fogalmi zavar nagy prob-
1émat jelenthet a pedagdgusok jatékos tanulasrdl alkotott nézeteivel kapcsolatban,
mivel meghatarozas alapjan a ,,szabad jaték” kiilsé céltol fiiggetlen, 6nmagaért valo,
onkéntesen, szabadon valasztott tevékenységként értelmezenddé (Huizinga, 1944), ami
nehezen egyeztethetd 0ssze a kozoktatas kontextusaval, ez pedig a ,,jaték” és a ,,tanu-
las” fogalmanak elkiiloniilését eredményezi. Ezért is érdemes kozelebbrdl megvizs-
galni a kapcsolodo fogalmak kérdéskorét, mivel bizonyos jatéktipusok hatékonyabban
alkalmazhatok oktatasi céllal, mint masok (Bonus és Nagy Laszloné, 2020; Juhasz és
Radics, 2020).

A komoly jatékok (serious games) olyan jatékok, amelyeknek elsédleges célja az
oktatas, és csak ezt kdveti a szorakozas (Balogh, 2017; Bonus és Nagy Laszloné, 2020).
A jatékalapu tanulas kifejezés (Game-Based Learning, GBL) a jatékokon keresztiil
torténd tanulasi folyamatot jelenti, igy a komoly jaték szinonimdajaként is tekinthetiink
ra, illetve annak tanulasi folyamatban torténdé hasznalatat értjiik alatta (Bonus és Nagy
Laszloné, 2020; Opris és mtsai, 2021). A jatékalapt tanulas fogalman beliil beszélhetiink
tovabba a digitalisjaték-alapu tanulas elnevezésrdl is (Digital Game-Based Learning,
DGBL), mely lényegében a jatékalapu tanulas digitalizalt formajat jelenti (Bonus és
Nagy Laszloné, 2020; Leonardou és mtsai, 2021; Pasztor, 2014).

21




Iskolakultira 2025/2

Fontos megkiilonbdztetniink a jatéko-
sitas (gamifikacio, gamification) és a jaté-
kalapu tanulas (game-based learning)
fogalmat, mivel a kettd nem teljesen fedi
egymast, azonban gyakran keverednek, pél-
daul a gyakorlé pedagoégusok nézeteiben
(Opris és mtsai, 2021). A legtobb tanulmany
Deterding és munkatarsainak (2011) defini-
cidjara hivatkozik, mely szerint a jatékositas
a jatékos elemek jatékon kiviili kontextusban
valé alkalmazasat jelenti. Fontos kiemelni,
hogy ugyan a jatékos gyakorlatok bemutata-
sanal nagy aranyban jelennek meg digitalis
eszkozok, azok alkalmazasa nem el6feltétele
a jatékositasnak (Kalman és Fejes, 2023),
ahogyan a jatékalapu tanuldsnak sem. Jelen
tanulmanyban a jatékos tanulés kifejezést a
jatékositas és a jatékalapt tanulas egyiittese-
ként értelmezziik, azaz a kutatasnak mindkét
iranyzat elemzése, illetve azok dsszehasonli-
tasa is részét képezi.

A komoly jdtékok (serious
games) olyan jdtékok, amelyek-
nek elsodleges célja az oktaltds,
és csak ezt koveti a szorako-
zds. A jatekalapu tanulds kife-
Jjezés (Game-Based Learning,
GBL) a jdtékokon keresztiil
tortend tanuldsi folyamatot
Jelenti, igy a komoly jcdték szi-
nonimdjaként is tekinthetiink
rd, illetve annak tanuldsi folya-
matban t6rténd haszndlatdt
ertjiik alatta. A jdtekalapri
tanulds fogalmdn beltil beszél-
hetiink tovdbbd a digitdlisjd-

tek-alapti tanulds elnevezésrol
is (Digital Game-Based Learn-
ing, DGBL), mely lényegében a
Jjatékalapui tanulds digitalizdlt
Jormdjdit jelenti.

A téves értelmezésekbdl kifolyolag a
jatékositast sokszor kizardlag az értékelési
rendszerhez kapcsoljak, vagy a modszertani-
lag elavultabb, kiils6 motivaciora fokuszalo,
pontokra, jelvényekre és ranglistakra épiild
gamifikdcié 1.0-ként értelmezik (Juhdsz,
2020). Holott a gamifikacio 2.0 mar a belsd
motivacio épitésére és megtartasara, a kom-
petencia érzetének kialakitasara, a jatékélmény megélésére fokuszal (Juhasz, 2020). Ez
komplexebb, sokszor kerettorténethez kapcsolt, egyénekhez igazitott, tobbféle nehézségi
szinten elérhetd, szocialis tényezokre és visszajelzésekre épitd, transzparens haladast biz-
tosito, onalld dontéseken alapul6 feladatrendszerrel valosithatdé meg, melynek kialakitasa
egy személy szamara idéigényes feladat lehet, tobb pedagogus dsszefogasaval valdsulhat
meg igazan konnyedén (Juhasz, 2020; Kalman és Fejes, 2023). Emellett kiemelt figyel-
met igényel az implementalasok alkalmaval, hogy a rovidebb beavatkozasok esetén az
Ujdonsag varazsa is kedvezo6 hatast valthat ki, amely azonban nem feltétlentil tartos (Kiss
¢és mtsai, 2021; Kalman és Fejes, 2023).

Tanari nézetek a jatékos oktatassal kapcsolatban

A jatékos oktatas kiprobalasa, alkalmazasa, illetve sikeressége nagyban fligg a pedagdgu-
sok nézeteitdl, hozzaallasatol, modszertani felkésziiltségétdl (Beavis és mtsai, 2014; Hsu
¢és mtsai, 2017; Kelly és mtsai, 2022; Oliveira és mtsai, 2022; Rowan, 2016). A modszer
nem megfeleld alkalmazasa hatasnélkiiliséghez, a teljesitmény romlasahoz, talzott ver-
sengéshez, a motivacio fokozatos elvesztéséhez is vezethet (Beavis és mtsai, 2014; Kapp,
2012; Nagy és Molnarné Konyha, 2019).

A tanari hozzaallas, nézetek és a pedagogiai gyakorlat mind szorosan sszefliggo terii-
letek (Annetta és mtsai, 2013; Batlle és Gonzalez, 2023; Buehl és Beck, 2014). A tanari
nézeteket (beliefs) jelen cikkben szubjektiv hitrendszerként értelmezziik, amelyet az
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egyén igaznak fogad el (Buehl és Beck, 2014). Ezen komponensek gyakran nagyobb
rahatassal vannak a gyakorlatra, mint akar az elézetes tudas (Annetta és mtsai, 2013).
Az attitid (attitude) eldzetes stimulusra vagy targyra adott valaszként értelmezhetd,
amely lehet kedvezd vagy elutasito (Kelly és mtsai, 2022). Az attitidok harom (aftektiv,
viselkedési és kognitiv) elemre bonthatok, melyek koziil a kognitiv komponens alapjat a
nézetek képezik (Kelly és mtsai, 2022).

Tanarjeloltek hozzaallasanak, nézeteinek vizsgalata képet ad varhato gyakorlatukrol,
illetve a tanarképzés alakitasahoz is utmutatast nyjthat (Del Pozo és mtsai, 2017), mig a
gyakorlo pedagdgusok jatékos modszertananak hatékony tdmogatasahoz elengedhetetlen
a hozzéallasukat, nézeteiket befolyasold tényezok feltérképezése. Kordbban szisztemati-
kus szakirodalmi attekintések mar megvizsgaltak a kutatasi teriilet egyes részeit, azonban
atfogo, dsszehasonlitd, szintetizald munka eddig nem sziiletett.

Zainuddin és munkatarsai (2020) gyakorlé pedagogusok jatékositott gyakorlatat vizs-
galtak, mellyel kapcsolatban elénydket, nehézségeket és kihivasokat gytijtottek Ossze.
Kiemelték a modszertan motivacid, bevonddas, tanuldsi eredményesség, interakcio és
szocializaci6 terén kimutathatd fejlesztd hatasat. Tovabba megfogalmaztak lehetséges
kutatasi iranyokat, mint példaul a tanulmanyok ellentmondasos elméleti kereteinek prob-
lematikajat, a jatékositas és jatékos tanulas 6sszehasonlitasanak sziikségességét, valamint
a kozoktatasra vonatkozo cikkek hianyat. Tovabba arra a felismerésre jutottak, hogy a
gamifikacidhoz nem feltétleniil sziikséges a high-tech kornyezet, igy a digitalis eszk6zok
hianya nem feltétleniil akadalyozza a jatékos oktatds megvalositasat.

Foster és Shah (2020) szisztematikus attekinté tanulmanyukban mind a tanarjeldl-
tek, mind pedig a gyakorld pedagogusok nézeteit vizsgaltak a jatékalapt tanulassal
kapcsolatban. Megallapitasaik szerint a pedagdgusjeloltek altalaban pozitiv hozzaallast
mutatnak a jatékok irant, ¢és elismerik azok oktatasban torténd alkalmazasanak elényeit,
de nehézségekbe iitkdznek, amikor bonyolult, a didkok igényeihez illeszkedd jatékokat
probalnak bevezetni. Eredményeikben tobbek kdzott a szakmai tapasztalatokat azonosi-
tottak mint a gyakorlatot befolyasold tényezdket.

Lester és munkatarsai (2023) attekintésiikben megallapitottak, hogy a tanarjeldltek
tobbnyire pozitiv hozzaallassal rendelkeznek a jatékositas és a jaték-alapu tanulas irant,
ami a legerésebb befolyasolo tényezdje késobbi gyakorlatuknak, emellett azonban sza-
mos megvalositasbeli és adminisztrativ akadallyal taldlkoznak munkajuk soran. A szer-
z0k a jatékositds modszertanat konnyebben alkalmazhatonak itélték meg a jatékalapt
tanulashoz képest az egyetemi kontextusban. Hangsulyoztak tovabba a reprezentativ
mintékra épiilé empirikus vizsgalatok sziikségszeriségét. Ragni és munkatarsai (2023)
szisztematikus tanulmanyukban szintén tanarjelolteket vizsgaltak. Felhivtak a figyelmet
a tanarképzés fontossagara, mivel a tapasztalatok meghatarozoak a jatékos gyakorlatok
kiprobalasanal. Ezen kiviil kiemelték a longitudinalis kutatasok elenyészé aranyat a
teriileten.

Kutatasi cél

Jelen szisztematikus szakirodalmi szintézis els6dleges célja 0sszehasonlitani gyakorld
pedagdgusok és tanarjeldltek hozzaallasat a jatékositassal, illetve a jatékalapt tanulds-
sal kapcsolatban, valamint feltérképezni a befolydsold tényezdket, amelyek hatassal
lehetnek jelenlegi vagy késobbi jatékos gyakorlatukra. A tanulmany vizsgalja az eddigi
hasonl6 témakban irodott szisztematikus tanulmanyok altal nem érintett kérdéseket,
illetve atfogd képet nyujt a kutatasi teriilet jelenlegi pillanatképérdl (vo. Foster €s Shah,
2020; Kangas és mtsai, 2016; Lester és mtsai, 2023; Ragni és mtsai, 2023; Sanchez-
Mena és Marti-Parreno, 2017; Sun és mtsai, 2023; Zainuddin ¢s mtsai, 2020).
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Az eddigi szisztematikus attekintésekre épitve jelen kutatas kérdései:

K1: Mi jellemzi a 2013 és 2023 kozott sziiletett angol nyelvli tudomanyos kozlemé-
nyeket, melyek a tanarjeloltek és gyakorld pedagoégusok jatékos oktatashoz vald
hozzaallasat vizsgaljak?

K2: Milyen tényez0k befolyasoljak az altalanos és kozépiskolai gyakorlo, illetve leendd
pedagdgusok jatékos gyakorlatat?

Modszertan
Eljardasok

A szisztematikus szakirodalmi szintézis elkészitéséhez a PRISMA protokollt vettiik ala-
pul (Page és mtsai, 2020). A keresést négy adatbazisban végeztiik: 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. El6szor probakereséseket végez-
tiink az adatbazisokban, valamint megfogalmaztuk a bekeriilési és kizarasi kritériumo-
kat. A kovetkezd keresési lancot 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 bekertilési kritériumok a kovetkezdk voltak: (1) egyértelmiien beazonosithato,
hogy gyakorld vagy leendd tanarok jatékositashoz vagy jatékalapu tanulashoz ftiz6d6
nézeteirdl, hozzaallasardl, gyakorlatardl szol; (2) 2013 és 2023 kozott jelent meg; (3)
angol nyelvii; (4) empirikus eredményeket tartalmaz; és (5) lektoralt. A kutatas soran
a ,,game” és ,,gamification” szavakhoz kapcsolddo kifejezésekre kerestiink ra a ,,play”
sz6 hasznalata helyett, mivel a nemzetkdzi irodalomban ez inkabb a szabad jatékra utal,
mig az elébbiek a kontrollaltabb, oktatasba kdnnyebben integralhato jelenségre utalnak
(Al-Azawi és mtsai, 2016; Aras, 2016; Huizinga, 1944). Kizarasi kritériumokként a
kovetkezoket fogalmaztuk meg: (1) nem gyakorld vagy leendd tanarok jatékositashoz
vagy jatékalapt tanulashoz fiz6d6 nézeteirdl, hozzaallasarol, gyakorlatarol szol (pl.
nem oktatasi kontextusban vizsgalja a videoéjatékokat, internethasznalatra, digitali-
seszkdz-hasznalatra, vagy egy specifikus jaték vagy gamifikalt médszer értékelésére
fokuszal); (2) nem egyértelmtien beazonosithatod, hogy gyakorldé vagy leendd tanarok
nézeteire fokuszal; (3) nem normal altalanos vagy kozépiskolai kontextusra vonatkozik
(pl. gydgypedagogia, Covid-idészak, ovoda vagy felsdoktatas); (4) nem tartalmaz empi-
rikus eredményeket; vagy (5) kutatasmodszertani szempontbol nem megfelelé mindségl
(Hong és mtsai, 2018). Az ¢vodai kontextust kizartuk a keresésbdl, mivel az évodasok
¢letében kiilonleges szerepe van a jatéknak (Vygotsky, 1967). A tanulmany mindségének
értékeléséhez Hong és munkatarsainak (2018) keretrendszerét alkalmaztuk (MMAT),
amely 6t kritériumot tartalmaz az egyes modszertanokhoz. A végsé mintaba a magas
mindségl (négy vagy ot kritériumnak megfeleld) és kozepes mindségii (harom krité-
riumnak megfeleld) tanulmanyok keriiltek be (v6. Mohamed Shaffril és mtsai, 2020).
A szlirést az els6 szerzo végezte, majd a nehezen eldonthetd esetekrél (kb. 20%) a maso-
dik szerzével konzultalt, amig megegyezés nem tortént a cikkek bevalogatdsaval vagy
kizarasaval kapcsolatban. Az 6sszehasonlithatosag érdekében a szlrést kiilon végeztiik
a gyakorl6 pedagogusok, valamint a leendd tanarok tekintetében. A sziirési protokollt az
1. abra mutatjak részletesen (Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2024).
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Beazonositds

Attekintés

Tanulmanyok beazonositasa
adatbazisokban torténd

A

Duplikatumok eltavolitasa (n = 1931)

keresések alapjan
(n=5425)

Duplikatumok eltavolitasa

tanulmanyok
(n=3493)

v

Cimek és absztraktok
attekintése
(n=3493)

utan fennmaradd >

Cimek ¢és absztraktok alapjan kizart tanulmanyok:
(m1 =3230; n2 = 3358)

Indok Gyakorlo ~ Tandr-
tanarok  jeloltek
nem megfelel6 forras 194 187
eltérd téma 1320 1247
eltéré minta 1551 1781
nem empirikus 164 142
nem megfeleld mindség 1 1

Teljes szovegek értékelése

Ertékelés

Fennmarado tanulmanyok a
teljes szovegek alapjan
(m1=152;m2=75)

(1 =263; mo = 135) ]

Teljes szoveg alapjan torténd kizaras:
(n1=111; n2 = 60)

Indok Gyakorlo ~ Tanar-
tandrok jeloltek
nem elérhetd 39 17
eltérd téma 18 16
eltéré minta 45 20
nem empirikus 6 4
nem angol nyelvii 3 3

Mindség és relevancia
ellenérzése

Teljes szovegek alapjan torténd kizaras,

(1 =152; 2 =75)

Bevdlasztas

A végsd mintaba
bevalogatott tanulmanyok
(n1=143; 12 =72)

nem megfeleld mindség: (n1 = 9; n2 = 3)

1. abra. Gyakorlo pedagégusokat vizsgalo tanulmanyok sziirése a PRISMA modell alapjan
(Bacsa-Karolyi és Fehérvari, 2024) nyoman)

Adatok kodolasa és elemzese

A kodolast az Atlas.ti program segitségével végeztiik, hibrid modszer alkalmazasaval.
A tanarok nézeteit, gyakorlatat befolyasold tényezdket Yang (2021) és Leonardou és
munkatarsai (2021) nem szisztematikusan 6sszeallitott szempontsorai alapjan kodol-
tuk deduktiv modon, valamint ezt egészitettiik ki tovabbi felmeriilé kédokkal induktiv
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modszer mentén. A kodokat harom kategoriaba gyiijtottiik: (1) a jatékos gyakorlatokat
tamogato tényezdk; (2) a jatékos gyakorlatokat akadalyozo tényezdk; (3) a jatékos gya-
korlatokat befolyasolo tényezdk (Leonardou és mtsai, 2021). A kodolas utan tematikus
csoportokat hoztunk 1étre (Braun és Clarke, 2006).

A minta nagysagara valo tekintettel jelen tanulmany feltaré attekintés (scoping review),
amelynek célja, hogy szisztematikus sziiréssel a leheté legtobb irodalmat szintetizalja
egy adott téma kapcsan, ezaltal pillanatképet nytjtani a kutatasi teriiletrdl, illetve atfogod
képet alkotni az eddigi kutatasi eredményekrol, az azokban rejlé elméleti keretrendsze-
rekrél, valamint a tovabbi lehetséges kutatasi iranyokrol. Nem célja azonban a részle-
tekbe mend, mély elemzés, amely az attekintés alapjan tovabbi kutatdsok témaja lehet
(Xiao és Watson, 2019).

Eredmények

Az eredmények ismertetésénél a tanulmanyok bemutatasa sordn a szazalékok, mig a
befolyasold tényezok felvazolasanal a zardjelben szerepld szamossagok azt jelzik, hogy
az adott kod milyen gyakorisaggal fordult el6 a publikaciok esetében.

Publikaciok forrasa, tipusai

A végsb mintaba a gyakorlo pedagdgusokat vizsgald kutatasok koziil 143, mig a leendd
tanarokat vizsgalé munkak koziil 72 tanulmany keriilt be. A legtobb kdzlemény folyobirat-
cikk volt (82%), melyek jelentds része a gyakorlo pedagogusok tekintetében az Amerikai
Egyesiilt Allamokbol (16%), mig a leendé pedagogusok esetén Torokorszagbol (27,8%)
szarmazott. A témaban megjelent tanulmanyok szama a 2019-es év 6ta megugrott (1d.
2. abra), azonban valamennyi idészakban a digitalis kontextusbodl torténd megkozelités
jellemezte a kutatasi teriiletet (71% csak digitalis kontextust, 11% digitalis kontextust is
vizsgalt).

Iskolaszint, tantargyi kapcsolédasok

A gyakorl6 pedagdgusokat vizsgald kutatasok esetében egyenletesen oszlott el, hogy az
also tagozatos (35,7%), a fels6 tagozatos és kdzépiskolai (27,3%), vagy pedig mindkét
szintet (30,8%) vizsgaltak, mig a leend6 pedagogusok esetében az alsé tagozatos kont-
extusra (27,8%) nagyobb hangsuly helyezddott, mint a felsé tagozatos és kozépiskolaira
(18,1%). A tanarjeldlteknél mindkét iskolaszintet a tanulmanyok 6tdde vizsgalta egyiitt
(20,8%), azonban ezen korben joval nagyobb volt azon cikkek ardnya, amelyek nem
hataroztak meg a vizsgalt iskolaszintet (33,3%). Tantargyak tekintetében mindkét eset-
ben leginkabb a STEAM targyakhoz (26,5%), a nyelvtanulashoz (21,4%), valamint a
testneveléshez (9,3%) ¢€s a tarsadalomismerethez (7,9%) kotodott a legtdbb kutatas.
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2023 leend6
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2. abra. Gyakorlo és leendd pedagogusok hozzaallasat vizsgalo publikaciok
megjelenési éve és a digitalis kontextus megjelenése

Jatékos oktatasokhoz kapcsolédo tanulaselméletek és megkozelitések

A tanarok altal képviselt tanulasi paradigmak formaljak gyakorlatukat, a jatékos oktatasrol
alkotott nézeteiket (Allsop és Jesse, 2015; An és Cao, 2017). Mind a tanarjel6ltek, mind
a gyakorlo pedagdgusokat vizsgdld munkak esetében az aktiv, tapasztalatok utjan torténd
tanulassal (42,8%) hoztak legtobbszor dsszefliggésbe a jatékos oktatast. A tanulméanyok

nagyjabol negyede emlitette a konstrukti-
vista pedagégiaval (25,1%), a 21. szazadi
tanulassal (25,5%) valo kapcsolatat a mod-
szertannak. Bar a jatékos oktatas nem tijszerti
modszer, az Ujabb tanuldsi paradigmak
elterjedésével, illetve a digitalis eszkdzok
ugrasszerii fejlodésével az elmult évtizedek
soran a kozoktatas ismét felfedezte és egyre
nagyobb mértékben alkalmazza (Carrillo és
mtsai, 2019). A kollaborativ tanulas (20%)
a publikacidk 6todében volt fellelhetd, ami
szintén a 21. szazadi készségekhez szorosan
kapcsolodo teriilet. Ezeken kiviil a problé-
maalapu tanulas (12,6%) is megjelent az ira-
sok egy részében, tovabba tobb kutatasban
is kiemelték a tanulokdzpontusagot (10,2%)
mint a tanulas eredményességének kedvezd
pedagogiai megkozelitést.

A kutatasok leginkabb jatékok okta-
tasba torténd integracidjaval foglalkoznak
(72,6%), de ezeknek kozel felében (43%)
nem nevezik meg ezeket jatékalapt meg-
kozelitésekként, mig a jatékositasrol joval

A tandrok dltal képuiselt tanu-
lasi paradigmdk formdljck
gyakorlatukat, a jdatékos okta-
tdsrol alkotott nézeteiket. Mind
a tandrjeloltek, mind a gya-
korlo pedagogusokat vizsgdlo
munkdk esetében az aktiv,
tapaszialatok wtjan torténo
tanuldssal (42,8%) hoztdk leg-
10bbszor Osszefiiggésbe a jdte-
kos oktatdst. A tanulmdnyok
nagyjdabol negyede emlitette a
konstruktivista pedagogidval
(25,1%), a 21. szdzadi tanulds-
sal (25,5%) valo kapcsolatdt a
modszertannak.
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kevesebb tanulmany sz6l (8,8%). Csupan né¢hany cikkben vizsgalodnak mindkét téma-
ban (4,7%), a tobbi iras pedig mas kapcsolodo tertiletekkel foglalkozik, mint példaul a
jatéktervezéssel (13,5%). Emellett a tanulméanyok 71%-a vizsgalja kizarélag a digitalis
kontextust. Mindez azért érdekes, mert Lester ¢s munkatarsainak (2023) tanulmanya sze-
rint a felsdoktatas esetében sokkal konnyebben beépithetd a jatékositas, mint a jatékalapu
tanulas. Illetve tobb tanulmany is fejtegeti a digitalis eszk6zok alkalmazasanak nehéz-
ségeit, akadalyait, ami azt eredményezi, hogy a hagyomanyos eszkdzok hasznalatanak
tamogatasa, kutatdsa novelhetné a jatékos modszertanok megvaldsithatdosagat (Alyaz és
mtsai, 2017; Sun €és mtsai, 2023).

A kutatdsokra altalanossagban jellemzd volt, hogy nem tiikkroztek egységes elméleti
keretet a kapcsolodo szakkifejezések esetében. A jatékositast legtobbszor Deterding és
munkatarsainak (2011) definicioja alapjan hataroztak meg jatékos elemek nem jatékos
kornyezetben torténd alkalmazasaként, vagy olyan forrasokra hivatkoztak, melyek dssze-
csengenek az el6z0 megkozelitéssel. Ezen kiviil Kapp (2012) definiciéja meriilt még
fel tobb cikkben is, mivel az oktatasi kontextusra vonatkoztatva Kapp tovabbi célokat
fogalmaz meg (pl. a bevonddas, a motivacidé ndvelése, valamint a tanulds tamogatasa)
a jatékositas alkalmazasaval kapcsolatban, igy konkrétabb, a pedagogia szamara adek-
vatabb meghatarozast hozva 1étre (Handle és Winter, 2021), mig a jatékalapu tanulas
esetében szamos kiilonféle, ritkan visszatérd hivatkozasokat hasznaltak a definialas soran
(pl. Prensky, 2001; Van Eck, 2006). A dokumentumok kozel felében pedig a szerzék
egyaltalan nem tisztaztdk a fenti fogalmakat korabbi kutatasokra torténd hivatkozasok
mentén (43,7%).

Modszertan és adatfelvétel

A gyakorld pedagdgusokat vizsgald kutatdsok nagy része keresztmetszeti, feltérképezo
kutatas volt (67,1%), mig a tanarjeldltek esetében joval nagyobb aranyban folytak hatas-
vizsgalatok (68%), melyeket a tanarképzés soran elvégzett targyakba vagy gyakorla-
tokba integralva végeztek. Ehhez illeszkedve a gyakorld pedagdgusok esetében nagyobb
aranyban folytattak tisztan kvalitativ vizsgalatokat (45,5%), mint a tanarjeloltek eseté-
ben (29,2%), mig a tisztan kvantitativ megkdzelitések inkabb a tanarjeldlteknél voltak
gyakoribbak (37,5%), mint a gyakorlé pedagégusoknal (31,5%). A tanulméanyok kozott
voltak nagymintéds adatfelvételek is, azonban még igy is torzithatta az eredményeket a
nagyaranyu hozzaféréses (46,5%) és koncentralt (23,7%) mintavétel. Lester és munka-
tarsai (2023) tanulmanyukban jelezték is a tanarjeldltekre fokuszalo kutatasok esetében
a reprezentativ mintavételre épiild kutatasok hianyat.

Hivatkozottsag

A gyakorlo pedagogusok esetében két tanulmanyhoz kapcsolodott nagyon magas
(n > 200) (Bourgonjon és mtsai, 2013; Kingsley és Grabner-Hagen, 2015) és tizenegy
irashoz magas (n > 100), mig a tanarjeloltek tekintetében négy publikacidhoz tartozott
magas (n > 100) (Alyaz és Genc, 2016; Blume, 2019; Carrillo és mtsai, 2019; Kaimara
¢s mtsai, 2021) hivatkozottsagi adat a Google Scholar adatai alapjan. A tanulmanyok
tobbsége (81,4%) alacsony, azaz 50-nél kevesebb hivatkozassal birt. Osszességében
elmondhato, hogy a leggyakrabban idézett publikaciok kozott szerepelnek keresztmet-
szeti és longitudinalis kutatasok is, kvalitativ és kvantitativ megkdzelitések, nagymintas
(n = 505) és egy pedagogus jogyakorlatat bemutatd, valamint altalanos és kdzépisko-
lai kontextust is érintd munkak. Mind a jatékositas, mind pedig a jatékalapu tanulds
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megjelenik, foként digitalis kontextusban. Tovabba ezen kutatasok tobbsége kihangsu-
lyozza a tanarok pozitiv hozzaallasat a jatékos oktatas irant.

Tanari jatékos gyakorlatokat befolyasolo tényezék

Osszességében elmondhatd, hogy a gyakorld pedagégusok és a pedagogusjeldltek is
inkabb pozitivan allnak a jatékos modszertanhoz a nemzetkdzi minta alapjan (inkabb
pozitiv: 42,3%; inkabb negativ: 4,65%; a tanulmanyok 32,6%-aban nincs erre vonat-
kozo adat), azonban gyakorlatukban, terveikben mégis kisebb aranyban jelenik meg a
jatékos oktatas megvaldsitasa. Ehhez pedig az is hozzajarulhat, hogy a téma sok esetben
kizarolag digitalis kontextusban keriil emlitésre, ami jelentdsen bonyolitja a modszertan
megvalodsitasat az iskolakban (Kaimara ¢s mtsai, 2021, 2022). Ez tovabba azt jelenti,
hogy a tanarok hozzaallasa kedvezd a jatékos oktatas tekintetében, tehat a megvaldsitas
tobbnyire kiilsé tényezoktol fliigg (Lester és mtsai, 2023).

A tanari nézeteket, gyakorlatokat befolyédsold tényez6k nagyon hasonlé kodrendszert
rajzoltak ki a gyakorldé pedagdgusok, valamint a tanarjeldltek esetében (ld. 3. abra,
részletesen 1d. megosztott adatrepozitériumok). Az egyéni szint kddcsoportba keriiltek
a jatékos oktatasrol alkotott nézetek, tapasztalatok, valamint az egyéni jellemvonasok,
mig az intézményi €s rendszerszintli tényez6kon beliil az adaptalhatdsag, a kornyezet,
a pedagodgiai tovabbképzések, az eszkozok, valamint a szabalyozasok kertiltek felsoro-
lasra. Mindkét csoport esetében igaznak bizonyult, hogy az egyéni faktorok tobbnyire
pozitiv, mig az intézményi és rendszerszintli tényezOk inkabb hatraltatod tényezokként
jelennek meg.

Az egyéni szinten a jatékos oktatasrol alkotott nézeteken beliil legtobbszor a tanuldi
motivaciora, bevonodasra gyakorolt kedvezé hatas (n = 131), a benne rejld tanulasi
(n = 132) és képességfejlesztési (n = 130) lehetdségek mertiltek fel. Az eldzetes sze-
mélyes és szakmai jatékos tapasztalatok szintén nagyon pozitivan hatnak a jatékos
gyakorlatokra (n = 37). Az egyéni jellemvonasok teriilete az egyetlen negativ iranyba
befolyasolo tényezd az egyéni szinten. A kodcsoportok kialakitasanal csupan egy kod-
csoport elnevezésében tortént modositas, a gyakorld pedagogusok esetében valtozastol
vald félelem a tanarjeldlteknél a kiprobalastol valod félelem elnevezéssel jelent meg a
tanarjeloltek gyakorlati tapasztalatdnak hidnyabol kifolyolag. Ezek a kddok az egyéni
jellemvonasok tematikan beliil helyezkednek el és mindkét csoportnal sokszor eléfor-
dultak a tanulmanyokban (gyakorl6 pedagogusoknal n = 23; tanarjeldlteknél n = 17). Ez
is azt mutatja, hogy az implementalds soran nyujtott tamogatas nagyban hozzajarulhat a
jatékos modszertan kiprobalasahoz.

Az intézményi és rendszerszinti tényezok kozt a gyakorld pedagodgusok esetében
kizarolag negativ hatassal bird tényezdk szerepelnek, mig a tanarjeldlteknél a pedago-
giai tovabbképzések kodesoport pozitiv befolydsold tényezdként jelent meg. Ez azért
lehet, mivel a gyakorld tanarok sokszor a pedagogiai tovabbképzési lehetdségek hia-
nyaro6l szamoltak be (n = 60), mig a tanarjeloltekre fokuszald kutatdsok nagy része
egy tanarképzésbe beépitett modul eredményességét vizsgalta, mely kedvezden hatott
felkésziiltségiikre a hallgatok szerint (n = 18), azonban 6k is kozel ennyi esetben jelez-
ték a jatékos modszertanokra fokuszalo tovabbképzési lehetdségek hianyat (n = 15). Az
adaptalhatdsag, a kornyezet, az eszk6zok, valamint a szabalyozasok terén tobbségében
hianyossagokat, akadalyokat emeltek ki, melyek koziil mindkét csoportnal a szabalyoza-
sok bizonyultak a leginkabb hatraltatd tényezéknek (n = 110).
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Nem mutathat6 ki szignifikins kapcsolat a demografiai #ényezok esetében a "tapasztalatokon”

beliil

m Mindkét iranyba befolyasolo tényezd

m Negativ tényezok

3. dbra. Tanari nézeteket befolyasolo tényezok tipologidja

A szisztematikus szakirodalmi szintézis soran a végs6 mintaba a gyakorld pedagogusokat
vizsgalo kutatasok koziil 143, mig a leendd tanarokat vizsgald munkak koziil 72 tanul-
many keriilt be. Az elsé kutatasi kérdésiink ezen irodalmak jellemzésére vonatkozott.
A gyakorlo pedagogusok nézeteit tobb tanulmany vizsgalta, azonban ezek nagy ardnyban

30

Osszegzés




Szemle

keresztmetszeti kutatasok voltak, mig leendo
pedagogusok részvételével tobb hatasvizs-
galatot folytattak. A publikaciok kozt akad-
tak nagymintds kutatasok is, azonban a
sok esetben eléforduld hozzaféréses minta-
vétel (Lester és mtsai, 2023) torzithatta az
eredményeket. A tanarjeloltekkel folytatott
kutatasok tSbbnyire az alsé tagozaton folyo
gyakorlatot céloztdk, mig a gyakorld peda-
gogusok esetében a felsds és kozépiskolai
kontextus vizsgalata is aranyosan elosztva
jelent meg, ez utdbbi a jatékositast koriil-
jar6 magyar diskurzusra is igaz (Fridrich,
kézirat).

A tanulméanyok tobbsége a jatékalapu
tanulasra, illetve a jatékok tanulasi folya-
matba torténd beépitésére helyezte a hang-
sulyt a jatékositas helyett. Tobb kutatas célja
lehetne a pedagogusok jatékositasrol alkotott
nézeteinek vizsgalata a kozoktatas kontextu-
saban, mivel a felsdoktatasban mar kimutat-
tak, hogy ez a modszertan konnyebben alkal-
mazhato, mint a jatékalapu tanulas (Lester
és mtsai, 2023). A digitalis eszkozok alkal-
mazasa is nagy aranyban jelent meg a pub-
likacidkban, ami a jatékositas koré fonddo
magyar diskurzusra is jellemzd (Fridrich,
kézirat, Kalman és Fejes, 2023), holott a
jatékos modszerek nem feltétleniil igénylik a
high-tech digitalis eszk6zok bevonasat, st a
hagyomanyos modszerek alkalmazasa kony-
nyebbé is teheti az implementalast (Alyaz és
mtsai, 2017; Foster és Shah, 2020; Juhasz és
Radics, 2019; Kaimara és mtsai, 2021, 2022;
Kalman és Fejes, 2023; Sun és mtsai, 2023).
A kutatasi teriilet nem rendelkezik egységes
értelmezési kerettel a kapcsolodd fogalma-
kat tekintve (Bonus és Nagy Laszloné, 2020;

A mdsodik kutatdsi kérdéstink
a jatekos gyakorlatokat befolyd-
solo tényezoket vizsgdlta a két
csoport tekintetében. Az ered-
meények alapjdan a gyakorlo
pedagogusok és a tandrjelol-
tek is inkdbb pozitivan viszo-
nyulnak a jdatekos oktatdshoz,
a meguvalositds tehdt tobbnyire
ktils6 akadldlyozo tényezoktol
figg. A befolydsolo tényezok
egyeéni tényezokre és intézmé-
nyi és rendszerszintii ténye-
zOkre bonthatok. Az egyéni
tényezok tobbnyire tamogatjcik
a meguvalosiltdst (jdtéekos okta-
tdsrol alkotott nézetek, tapasz-
talatok, kivéve az egyéni jel-
lemvondsok csoportja), mig az
intézmenyi és rendszerszintii
tényezok inkdabb hdtrdltat-
Jak az implementdldst (adap-
talhatosag, kérnyezet, eszkd-
z6k, szabdlyozdsok), melyek
koziil a szabdlyozdsok jelen-
tek meg legerdsebb hditrdltato
tényezokkent.

Fridrich, 2023; Jaskoné Gacsi, 2020; Juhasz és Radics, 2020; Pasztor, 2014; Zainuddin
és mtsai, 2020), s6t a dokumentumok kozel fele nem hivatkozott elézetes forrasra a
fogalmak definialasanal. A jatékositas terén Deterding és munkatarsainak (2011) defini-
cidjat idézték a legtobben, amely a jatékositast Gigy értelmezi, mint jatékos elemek nem
jatékos kornyezetbe vald beépitését. A jatékalapu tanulas terén még inkabb szerteagazo
soljuk, melynek alapjan a jatékalapu tanulas alatt a jatékokon keresztiil torténd tanulasi
folyamatot értjiik.

A masodik kutatasi kérdésiink a jatékos gyakorlatokat befolyasold tényezdket vizs-
galta a két csoport tekintetében. Az eredmények alapjan a gyakorlé pedagogusok és a
tanarjeldltek is inkabb pozitivan viszonyulnak a jatékos oktatashoz (Bourgonjon és mtsai,
2013), a megvalositas tehat tobbnyire kiilsé akadalyozo tényezoktol fiigg (Foster és Shah,
2020; Lester és mtsai, 2023). A befolyasolo tényezdk egyéni tényezokre €s intézményi
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¢és rendszerszintii tényezokre bonthatok. Az egyéni tényezdk tobbnyire tdmogatjak a
megvalositast (jatékos oktatasrol alkotott nézetek, tapasztalatok, kivéve az egyéni jel-
lemvonasok csoportja), mig az intézményi és rendszerszintl tényezok inkabb hatraltatjak
az implementalést (adaptalhatosag, kornyezet, eszkdzok, szabdlyozasok), melyek koziil
a szabalyozasok jelentek meg leger6sebb hatraltatd tényezdkként. Tovabba egyediil a
tanarjeloltek esetében jelent meg tamogatd tényezéként a pedagodgiai tovabbképzések
csoportja, mig a gyakorlo pedagogusok azok hianyat emelték ki. Ez abbol is eredhet, hogy
a tanarjeloltek vizsgalatanal nagyobb aranyban voltak jelen a longitudinalis hatasvizsgala-
tok, mint a gyakorl6 pedagogusok esetében. Ez azért is fontos kérdés, mivel a tanarjeldltek
kés6bbi gyakorlatat nagyban befolyasoljak a képzésiikbe épitett jatékos tapasztalatok
(Blume, 2019; Kaimara és mtsai, 2021; Ragni és mtsai, 2023), mig a gyakorld pedagogu-
sok esetében fontos tamogato szerepet tolthetnének be a tovabbképzések, amelyek mind
a jatékos oktatasra, mind a digitalis kompetencia fejlesztésére iranyulhatnak. Masoumi és
Noroozi (2023) kutatasa alapjan a palyakezd6 pedagdgusok jelenleg elsédlegesen egyéni-
leg, kiprobalas utjan fejlesztik szakmai digitalis kompetencidikat. A nem megfelelé mod-
szertan alkalmazasaval az implementdlds akar negativ hatasokkal is jarhat, mint példaul
a tanul6i motivacioé romlasa, talzott versengés, a teljesitmény romlasa (Beavis és mtsai,
2014; Jaskéné Gacsi, 2020; Kapp, 2012; Nagy és Molnarné Konyha, 2019). A valtozas-
tol, illetve a kiprobalastol valo félelem mindkét csoport esetében kimutathato volt, igy a
tovabbképzések ezen problémak athidalasanal is fontos szerepet tdlthetnek be. Mindezek
mellett tovabbi kutatasok témaja lehet, hogy a tanarok demografiai hattértényezdinek
(nem, ¢letkor) jatékos gyakorlatokra gyakorolt hatdsdra vonatkozo vizsgalatok dsszessége
ellentmondasos eredményeket hozott (v6. Adipat és mtsai, 2021). Tovabbi kutatasok foku-
sza lehetne a tanarok jatékos gyakorlatokhoz fiz6d6 hozzaallasat, nézeteit magyar mintan
vizsgalni, mivel ez a teriilet egyeldre feltérképezetlen.

A szisztematikus szakirodalmi szintézis limitacidja, hogy a keresés kizardlag angol
nyelven zajlott, valamint nem egésziilt ki tovabbi kézi kereséssel, illetve néhany tanul-
many teljes szovege nem volt elérhetd a kutatdk szdmara. Ezen kiviil az 6sszehasonlit-
hatdsag érdekében a sziirés soran kiilon keriiltek kivalogatasra a tanarjeldltek és a gya-
korlo pedagogusok nézeteit vizsgald tanulmanyok, ahol nem kiiloniilt el egyértelmiien a
tanarjeloltek és gyakorld pedagogusok csoportja az eredményekben, azon tanulmanyok
nem kertiltek bevalogatasra. Tovabba a mintaba bevont tanulmanyok nagyardnyban
alkalmaztak hozzaféréses mintavételt, ami szintén torzithatta az eredményeket (Lester és
mtsai, 2023). Mindemellett jelen iras a nagy mintara vald tekintettel attekint6 kozlemény,
amely képet ad a kutatasi teriilet jelenlegi allapotardl, pillanatképérél, azonban specifiku-
sabb kutatasok megvalositasaval részletesebb eredményeket lehetne kimutatni a jovében.

A magyar kutatasok foként a tanul6i oldalrol vizsgaljak a jatékos tanulas alkalmazha-
tosagat, kevésbé fokuszalnak a tanari nézetekre, hozzaallasra és az iskolai kontextusra,
igy jelen tanulmany tdmpontként szolgalhat dontéshozdknak és intézményvezetdknek,
amennyiben tdmogatni szeretnék a jatékos mddszertanok gyakorlatban térténé megvalo-
sitasat, tovabba a gyakorld pedagogusoknak és tanarjeldlteknek, amennyiben a modszer
kiprobalasa elétt allnak és akadalyokba litkoznek, vagy megfontolandd szempontokat
tekintenének at a megvalositas el6tt.
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Adatok megosztasa

A kutatas adatai az alabbi linkeken keresztiil érhetdk el az Open Science Framework

online repozitériumban:

https://osf.io/tfj2b/?view _only=7e04d2d760f74dc189¢3223934e55358
https://osf.io/trpw9/?view_only=c723c07e6e7f4e3dacde3a5{8e3994b5
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within the Context of School-Based Physical Activity.

Absztrakt

A jatékos oktatas szamos eldnnyel jarhat, amelyek koziil kiemelkedik a fokoz6do bevonddas eredményeként
a tanulasi motivacio, a tanulasi teljesitmény novelése, valamint a komplex személyiségfejlesztés, azonban a
modszertan hatékony alkalmazéasa nagyban fiigg a pedagdgusok hozzaallasatol, nézeteitdl. Jelen szisztematikus
szakirodalmi szintézis célja Osszehasonlitani gyakorld pedagogusok €s tanarjeldltek nézeteit, hozzaallasat a
jatékositassal, illetve a jatékalapu tanulassal kapcsolatban, valamint feltérképezni a befolyasold tényezoket,
amelyek hatassal lehetnek jelenlegi vagy késébbi jatékos gyakorlatukra. A szisztematikus szakirodalmi szinté-
zis soran a végsé mintaba 215 tanulmany kertilt be. Az eredmények alapjan a pedagogusok tobbnyire pozitiv
hozzaallast mutatnak a jatékos modszertan irant, azonban sokszor mégsem alkalmazzak azt gyakorlatuk soran,
gyakran kiilsé hatraltato tényezOkre hivatkozva. Ezen arany javitasa érdekében érdemes lenne a témat nem
digitalis aspektusbol is vizsgalni, mivel a hagyomanyos eszk6zok alkalmazasa segitheti az implementalast,
azonban jelenleg a tanulmanyok nagy része a digitalis kontextus feldl kozeliti meg a kérdéskort. Tovabba az
elméleti keret tisztazasa, egységesitése nagyban hozzajarulna a késobbi kutatasok elméleti megalapozottsa-
gahoz, a szakkifejezések helyes haszndlatdhoz. A gyakorld pedagogusok, valamint a leend6 tanarok nézeteit,
gyakorlatat befolyasold tényezdk a kovetkezd kategoridkba tomorithetdk: Az egyéni szinten beliilre a jatékos
oktatasrol alkotott nézetek, tapasztalatok, valamint az egyéni jellemvonasok, kodcsoportok, mig az intézmé-
nyi és rendszerszintl tényezokbe az adaptalhatosag, a kornyezet, a pedagogiai tovabbképzések, az eszkozok,
valamint a szabalyozasok keriiltek. Jelen kutatas hasznosnak bizonyulhat dontéshozok és intézményvezetok
szamara, amennyiben tamogatni szeretnék a jatékos modszertanok gyakorlatban torténd megvalositasat, vala-
mint gyakorlo és leendd pedagogusoknak egyarant, amennyiben tampontokat keresnek a jatékos modszertan
sikeres megvalositasahoz.

Kulcsszavak: jatékos oktatas; jatékositas; jatékalapt tanulas; tanari hozzaallas; tanari nézetek
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A gamifikacio diskurzusa
Magyarorszagon: elméleti modellek,
pedagogiai gyakorlatok és trendek.

Egy szisztematikus szakirodalmi dttekintés eredményei

Az elmult évtizedben Magyarorszdgon is novekuvo figyelem
ovezte a gamifikdciot: mind a hazai kutatok, mind a pedagogiai
gyakorlat egyre nagyobb érdeklodeést mutat a gamifikdcio
alkalmazdsi lehetdségei irdant. A tanulmdny a gamifikdcio magyar
diskurzusdnak alakuldsdt vizsgdlta meg 2010 és 2023 kézOtt.
Remeényeink szerint ez a tanulmdny nemcsak 6sszefoglaldst
nyujt a jelenlegi helyzetrol, hanem inspirdciot is ad a jovobeli
kutatdsok és gyakorlati alkalmazdsok szamdra a gamifikdcio
terén Magyarorszdgon.

Bevezetés

szembetin6bbé valt, hogy a passziv tanuldson alapulo tanitasi megkozelitések

nem képesek kezelni a valtozasokbol fakado problémakat. Ennek nyoman egyre
tobb pedagogus kezdett a neveléstudomanyi kutatasok altal régota hangoztatott aktiv
tanulas felé¢ fordulni. Az elmult sziik tizenot év egyik egyre nagyobb népszertiségnek
orvendd aktiv tanulasi megkozelitése a gamifikacio. A gamifikacio fogalma az elmult
években valt egyre elterjedtebbé, és komoly érdeklddést valtott ki a kiillonboz szaktertii-
leteken, koztiik az iizleti kornyezetben, az egészségiigyben és az oktatasban. A gamifika-
ci6 célja, hogy jatékos elemeket és mechanizmusokat integral az egyébként nem jatékos
jellegii tevékenységekbe (Deterding és mtsai, 2011) annak érdekében, hogy motivalobba,
vonzobba tegye azokat. Az oktatasi kontextusban alkalmazva a gamifikacio lehetdvé
teszi a tanulok szamdra, hogy interaktiv, ¢lvezetes moédon vegyenek részt a tanulasi
folyamatban, és fejlesszék kompetenciaikat a jatékos tanulds sordn. Az elmult évtized-
ben Magyarorszagon is novekvé figyelem ovezte a gamifikaciot: mind a hazai kutatok,
mind a pedagogiai gyakorlat egyre nagyobb érdeklddést mutat a gamifikacio alkalmazasi
lehetdségei irant. A témaval kapcsolatos, az oktatas kiilonb6z6 teriiletein megvalosulo
adaptacio-kisérletek szama folyamatosan n6, azonban szamuk még mindig alacsony a
gamifikacio elméleti aspektusait koriil jaro elméleti vizsgalatokhoz képest.

Jelen tanulmany keretein beliil célunk, hogy egy szisztematikus irodalmi attekintést
nyGjtsunk a magyar gamifikacio diskurzusarél a 2010 és 2023 kozotti iddintervallumot
fokuszba allitva, bemutatva a diskurzussal kapcsolatos publikaciokat, azok jellemzdit
¢és kihivasait. A tanulmany keretében tovabba célunk, hogy mélyebb betekintést nytjt-
sunk a magyar gamifikacié diskurzusanak alakuldsaba, kiilonds tekintettel arra, hogy
milyen modon jelennek meg a gamifikacio lehetdségei és kihivdsai a magyar oktatasi
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kontextusban. Hangsulyozando, hogy a szisztematikus irodalmi attekintés explorativ
jelleggel késziilt, igy célunk nem mély Osszefiiggések feltarasa volt, hanem az, hogy
altalanos képet adjunk a gamifikacié magyarorszagi diskurzusarol.

Reményeink szerint ez a tanulmany nemcsak 6sszefoglalast nyujt a jelenlegi helyzet-
r6l, hanem inspiracidt is ad a jovébeli kutatasok és gyakorlati alkalmazasok szamara a
gamifikacio terén Magyarorszagon.

Elméleti hattér
Az alapfogalom — a jaték (game) definialdsanak problémakore

A jaték (game) definialasanak problémakdre igen gazdag és rendkiviili torténeti gyoke-
rekkel rendelkezik. A jaték mibenlétére vonatkozo kérdés alapvetd fontossagu a jaték-
tudomanyokban (game studies), azonban maig nincs teljes egyetértés azon, hogy mit is
értiink jatreék alatt. Tobb szintézis is napvilagot latott a témaban, amelyek koriiljartak a
témat (pl. Juul, 2008; Salen és Zimmerman, 2004; Stenros, 2016), azonban napjainkig
sz¢les korl vita van a fogalom koriil (példaul a narratoldgia és a ludologia is mashogy
kozeliti meg a kérdést). Tovabbi probléma, hogy a szintézisek is korabban alkotott
definicidk gyljteményei, amelyeket gyakran hasznalnak az Gjabb definiciok alkotasara,
azonban a szintézisekben megjelend definiciok sem vilagosak, koherensek, vagy filo-
zo6fiai értelemben megalapozottak (Stenros, 2016). A jaték definicidos megkdzelitéseinek
sokfélesége is jOl mutatja a terililet zavaros mivoltat: a fogalommeghatarozasok kozott
egyarant megtalalhatok a formalis és szigort definiciok (Duke, 1974; Myers, 2009;
Suits, 1978), a hianyos konceptualizaciok (Lévi-Strauss, 1966; McLuhan, 1964; Mead,
1934), valamint a jatékokkal kapcsolatos egyéb megkdzelitések (DeKoven, 1978, 2011;
Holopainen, 2008). Tovabbi aspektusokat adnak példaul a ludologia alapjan 4ll6 értelme-
zések (Montola, 2012; Sicart, 2009), vagy a diszciplinaris kutatasra iranyuld fogalomma-
gyarazatok (Goffman, 1961; Kelley, 1988; Midgley, 1974).

A jatéktudomanyokban (game studies) napjainkban két {6 iranyzat rajzolodik ki: az
egyik irany a jatéek fogalmanak kiszélesitésére torekszik a tdgabban értelmezett jaték
lesztikiti a videojatékokra és az azokhoz kozvetleniil tartozé jelenségekre (Stenros,
2016). A jatéktudomanyokon kiviil is szamtalan tudomanyteriileten léteznek a jatékra
vonatkozd definiciok, azonban jelen tanulmanynak nem célja a jaték fogalmat 6vezo
terminologiai problémakor bemutatasa, ebben a fejezetben a két leggyakrabban idézett
definiciot jelenitjik meg.

A két leggyakrabban idézett definici6 a jatékra vonatkozoan David Myers és Bernard
Suits nevéhez flizédik. Bernard Suits definicioja (Suits, 1978) a szabalyok keretezésére
¢s a szandékos korlatozasokra helyezi a hangsulyt. Szerinte a jaték soran a résztvevok
elfogadnak bizonyos korlatozasokat, hogy elérjenck egy konkrét célt. Ez a definicid hang-
sulyozza, hogy a jaték nem csupan szoérakoztatd tevékenység, hanem egyben stratégiai
folyamat is, ahol a jatékosoknak alkalmazkodniuk kell a szabalyokhoz a siker érdekében.
Suits érvelése szerint a jaték 1ényege az, hogy a jatékosok szandékosan elhagyjak a normal
¢let kereteit, hogy egy alternativ vilagban miikddjenek, amelyben a szabalyok ¢€s a célok 1j
értelmet nyernek. Ezzel a megkozelitéssel Suits azt sugallja, hogy a jatékok mélyebb onto-
l6giai és episztemologiai kérdéseket is felvetnek, amelyek talmutatnak a szorakozason.

David Myers jatékdefiniciojaban (Myers, 2009) hangstlyozza a szabalyok és a tarsa-
dalmi interakciok szerepét. Szerinte a jaték nem csupan tevékenység, hanem egy olyan
tarsadalmi konstrukciod is, amely a résztvevok kozotti kapesolatokra épit. A szabalyok
keretezik a jaték folyamatat, és elengedhetetlenek a jaték élményéhez. Myers érvelése
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szerint a jaték lehetdséget ad az emberek szamara, hogy kiilonb6zo szerepeket 6ltsenek
magukra, és kifejezzék kreativitdsukat és egyiittmiikodési képességeiket. Ezen tulme-
nden a jaték altalaban a szoérakozasra és a tarsadalmi kapcsolatokra irdnyul, lehetéveé
téve az emberek szamara, hogy kozosen éljenek at élményeket, igy erdsitve a kozosségi
kotelékeket.

Mindkét definicio alapvetd jelentséggel bir a jatéktudomanyokban, hiszen kiilonbz6
aspektusait emelik ki annak, hogy mi teszi a jatékokat egyedivé és értékessé a tarsadalmi
¢és kulturalis kontextusban.

Gamification, gamifikdcio, jatékositas — mit rejt a fogalom?

A gamifikacio nemzetkozi €s hazai terminoldgiai problémainak teljeskori bemutatasa
jelen tanulmany keretei kozott nem lehetséges, azonban masutt részletesebben kifejtésre
keriilt (Fridrich, 2020, 2022b, 2023b, 2023a). Az alabbiakban — a téma kontextusba
helyezése okan — példak mentén roviden ismertetjiikk a gamification (jatékositds, gamifi-
kécio) definicids problémakorét.

A gamifikacionak maig nincs egységesen elfogadott definicidja, amelynek legfobb oka
a jatékos tanulas terminologiai zavara (Fridrich, 2023b), valamint a jatékos tanulasi meg-
kozelitésekkel kapesolatos taxonémiai probléma (Bonus és Nagy, 2020; Fridrich, 2023a).
Nemzetkozi viszonylatban szdmos definicidval talalkozhatunk (Bunchball, 2010; Burke,
2024; Hunicke és mtsai, 2004; Huotari és Hamari, 2012; Marczewski, 2014; Salen
¢és Zichermann, 2004; Werbach és Hunter, 2012; Zichermann ¢s Cunningham, 2011,
Zichermann és Linder, 2013), azonban napjainkra de facto altalanosan elfogadotta valt a
Deterding és munkatarsai altal 2011-ben megalkotott fogalommagyarazat, amely szerint
a gamifikdcio a jatéktervezes elemeinek hasznadlata nem jatékos kontextusban (Deterding
¢és mtsai, 2011). A Deterding és munkatarsai altal alkotott fogalom elterjedtsége mogott
foként az all, hogy a szerzdk altal alkotott fogalom tul altaldnos: a fogalom tag keretei
miatt a gamifikacid szamos szegmensében alkalmazzak (pl. oktatas, felndttképzés, mar-
keting, vallalatfejlesztés, IT szektor). Deterding és munkatarsai mellett fontos megemli-
teni Karl M. Kapp kifejezetten oktatasra vonatkoztatott fogalmat, amely szerint a gamifi-
cation jatékalapu miikodeési elvek, jatékesztétika és jatéktervezoi gondolkodas haszndlata
emberek lekotésére, cselekvésre sarkallasara, tanuldsanak eldsegitésére és problémak
megoldasdara (Kapp, 2012, 2017).

A fenti definicios kérdés heterogenitasa mellett fontos kitérni a nemzetkdzi diskurzus-
ban megjelend munkak modszertani sokféleségére. A nemzetkozi kutatasok kozelebbi
vizsgalata mentén egyértelmiien elmondhato, hogy a gamifikaciokutatas erésen teore-
tikus képet mutat: a téma kapcsan sziileté munkak kozel 75%-a elméleti vizsgalodas,
amig kb. 30-40%-uk tartalmaz csak konkrét, empirikus kutatasi eredményeket (Dicheva
és mtsai, 2015; Fridrich, 2023b; Roslan és mtsai, 2023).

Magyarorszagon szamos szerz6 definialta a gamifikaciot kiillonbozo teriiletekhez (pl.
oktatas, marketing, egészségiigy) kapcsolddva, amelyek koziil a pedagodgiai gyakorlat-
ban és neveléstudomanyi kutatasban is jelentds szamu megkozelitéssel talalkozhatunk
(pl. Barbarics, 2015; Duchon, 2021; Fridrich, 2020; Fromann és Damsa, 2016; Pacsi és
Szabo, 2017; Rab, 2013). Ezek koziil az egyik legnépszertibb Fromann Richéard gamifi-
kacids definicidja, mely szerint a

»gamification a jatékélményhez sziikséges jatékelemek, jatékmechanizmusok és
jatékdinamikak alkalmazasat jelenti az ¢let — jatékon kiviili — teriiletein azzal a
céllal, hogy az adott folyamatokat érdekesebbé és hatékonyabba tegye” (Fromann,
2017. 136.).
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A gamifikacio terminoldgiai problémakdrével tobben is foglalkoztak (Bénus és Nagy,
2020; Fridrich, 2023a; Kalman és Fejes, 2023; Pacsi és Szabd, 2017) hazai viszonylat-
ban, azonban a jatékositas terminologiai kérdéseinek atfogd rendezése még varat magara,
amelynek rendezését neheziti, hogy a jatékalapu tanuldsi megkozelitések tertiletén is
komoly fogalmi zavar uralkodik (Fridrich, 2023a).

Végiil fontos szot ejteni arrol, hogy sokszor meriil fel a gamifikaciot 6vezd diskurzus-
ban az a kérdés, hogy mi a kapcsolat a jatek (game) és a gamification kozott. A jatek és
a gamification — mint azt fentebb lathattuk — meghatarozasa kapcsan korantsem talalkoz-
hatunk mindenki altal elfogadott fogalmakkal, azonban a gamifikacio teriiletén Karl M.
Kapp megkozelitésével értiink egyet, amely egyértelmtien kimondja, hogy a gamifica-
tion, vagyis jatékositas nem jaték, hanem a jatékok elemeinek alkalmazasa nem jatékos
kontextusban annak érdekében, hogy a jatékokban megjelend hatismechanizmusokat
dtemelje a nem jatékos kontextusba. A gamifikaciot alkalmazok nem jatékot alkotnak,
hanem egyes jatékos elemeket emelnek be és alkalmaznak kiillonbdzo teriiletekre (pl.
tanulds, tanitds) azzal a céllal, hogy érdekesebbé tegyék az ott zajlo, adott folyamatokat
(Kapp, 2012, 2017).

Ennek nyoman fontos kérdésként meriil fel, hogy az elmult évtizedben milyen adap-
taciok sziilettek Magyarorszagon mind a neveléstudomanyi kutatasokban, mind a peda-
gogiai gyakorlatban.

A gamifikdcio tipusai és modelljei

A gamifikacio tipusainak és modelljeinek szdma — kapcsolodoan a széles spektrumu
definicidalkotashoz — meglehetdsen nagynak mondhato. Fontos leszogezni, hogy a
jatékositassal kapcsolatos modellek szama nagyobb mértékben fordul eld a nemzetkozi
diskurzusban, mint a jelenség tipizalasat megkisérld taxondmiai rendszerek. Az elmult
13 évben sziiletett kutatasok koziil fontos kiemelni példaul Werbach és Hunter 2012-ben
sziiletett modelljét, amely harom részegységet azonosit a jatékositas kapcsan: a mecha-
nikat, a dinamikat és az esztétikat (Werbach és Hunter, 2012).

Az altalanos modelleken tul szamos vallalati szférara késziilt gamifikacios modellel
talalkozhatunk (pl. Bunchball, MDA Framework, Probst modell, Octalys Framework),
amelyek f6leg a vallalatok optimalizacidjanak eldsegitésére fokuszalnak: a vallalati szfé-
raban alkalmazott gamifikaciéban gyakori cél a munkavallalok motivacidjanak novelése
a hatékonysag és produktivitas fokozasa céljabol, vagyis a munkafeladatok végrehajta-
saval kapcsolatosak a célkitlizések (Fridrich, 2023b).

A gamifikacio oktatasi teriileten torténd alkalmazasa kapcsan egyre tobbszor talalkoz-
hatunk mar Iétez6 modellek (pl. Octalys Framework, MDA Framework) pedagégiai gya-
korlatra torténd adaptacios kisérleteivel. A fentiek mellett a kordbban mar emlitett Karl M.
Kapp kifejezetten az oktatast fokuszba allitva alkotta meg modelljét (Kapp, 2014, 2017;
Kapp és mtsai, 2013; Kapp és Boller, 2017), amely mellett csoportositotta a gamifika-
cidés megkozelitéseket (strukturalis gamifikacio, tartalmi gamifikacié) (Fridrich, 2023b).
Magyarorszagon az elmult b6 egy évtizedben tobben is alkottak sajat, a pedagogiai gya-
korlatukhoz kapcsolodo modellt, amelyre bévebben a kutatas eredményeinél tériink ki.

A fentiekben vazlatosan ismertetett széles spektrumu definicios és taxondémiai meg-
kozelitések nyoman fontos kérdésként mertil fel, hogy a magyarorszagi gamifikacids
diskurzus oktatassal foglalkoz6 kutatoi és pedagogusai milyen definiciok alapjan, milyen
modelleket alkalmazva, milyen célok mentén, milyen formaban és milyen teriileteken
alkalmaztak/alkalmaznak gamifikacios rendszereket. A fenti kérdések megvalaszolasara
a szisztematikus szakirodalmi attekintés modszerét alkalmazva vizsgaltuk a magyar
gamifikacios diskurzus oktatdssal foglalkozo6 szegmensét 2010 és 2023 kozott.
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Anyag és médszer

A kutatdsunk részeként részcélként jelent meg a magyarorszagi gamifikacioval fog-
lalkozo diskurzus feltérképezése szisztematikus irodalmi attekintéssel, amelyhez a
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analysis) 27
itembdl allo keretrendszerét alkalmaztuk. A kutatoi kérdéseink a kdvetkezok voltak:

K1: Milyen definicidk és modellek jelennek meg a gamifikacié kapcsan a magyar
neveléstudomanyi és pedagogiai diskurzusban?

K2: Milyen céllal alkalmazzak a gamifikaciot a magyar oktatasi rendszerben?

K3: Az oktatas mely szintjein (altalanos iskola, kdzépiskola, fels6oktatas, felnéttkép-
z¢s) alkalmazzak a gamifikaciot Magyarorszagon?

K4: A gamifikacio milyen formaban (tantargyak, munkaforma) jelenik meg a magyar
neveléstudomanyi diskurzusban és pedagdgiai gyakorlatban?

KS5: A vizsgalat altal feltart empirikus kutatdsok milyen moédszerekkel, milyen ada-
tokra épitve, milyen eredményességet mutatnak fel?

A kutatas 2024. januar 01. és 2024. aprilis 16. kozott zajlott, amelynek soran a magyar
gamifikécios diskurzust vizsgaltuk 2010. januar 1. és 2023. december 31. kozott. A vizs-
galat sordn manualis adatbazist (MATARKA, Orszdgos Széchenyi Konyvtar Elektroni-
kus Periodika Archivum és Adatbazis [OSZK EPA]) és keresGalapt internetes keresést
(Google Scholar) alkalmaztunk. A manualis keresés soran tobb mint 32 neveléstudo-
manyi-pedagogiai folyodirat publikacidit (n=18 140) elemeztiik végig, amelyet kiegé-
szitettlink internetalapt kereséssel (n = 790). A kereséshez a kdovetkezd kulcsszavakat
alkalmaztuk: gamification, gamifikacio, jatékositas. A keresési kritériumok a kdvetkezok
voltak: az item

* 2010. janudr 1. és 2023. december 31. kozott jelent meg,

* tartalma az oktatasban alkalmazott gamifikaciora vonatkozik,

* szdvege elérheté manualis vagy internetes adatbazisban, repozitériumban,

» megfelel a tudomanyossag kritériumainak (tartalmaz hivatkozasokat),

* nem lehet konyvajanlo, recenzid vagy online cikk.

A kizarasi kritériumok a kovetkezdk voltak: Az item
* nem 2010. januar 1. és 2023. december 31. koz6tt jelent meg,
* tartalma nem az oktatasban alkalmazott gamifikaciora vonatkozik,
» szovege nem elérhetd manualis vagy internetes adatbazisban, repozitoriumban,
» nem felel meg a tudoméanyossag kritériumainak (nem tartalmaz hivatkozéasokat),
* konyvajanlo, recenzid vagy online cikk.

A vizsgalat a sziikitések utan 69 tanulmanyt azonositott a keresési és kizarasi kritériu-
mok mentén. A tanulmanyok részletes bibliografiai adatait az 1. melléklet tartalmazza.
Az eredmények elemzéséhez a Microsoft Excel 365 programot hasznaltuk. A vizsgalat
részletei az 1. abran lathatok.
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Eredmények
A magyar oktatdsi gamifikdcio diskurzusanak dltalanos jellemzoi

A magyar diskurzusban 2010. januar 1. és 2023. december 31. kozott vizsgalt itemek
(n = 69) megjelenési mintdja alapjan elmondhato, hogy a nemzetkdzi €s a magyar dis-
kurzusban jelentds iddbeli cstiszas észlelhetd: a nemzetkdzi gamifikacios diskurzus 2010
utdn lathatd novekedése (2. és 3. abra) Magyarorszagon inkabb 2014-tdl érzékelhetd
(4. abra). A magyar diskurzusban egyértelmiien észlelheté a Covid-19 vilagjarvany
kezdetének hatasa (4. abra), amelynek oka, hogy a magyar értelmezésben — harmo-
niaban egyes nemzetkozi megkdzelitésekkel — a gamifikaciot egyértelmiien digitalis
modszertannak/keretrendszernek interpretaljak, dsszekapcsolva azt digitalis platformok-
kal (pl. Kahoot, Duolingo) vagy mas, egyéb jatékalapu tanuldsi megkozelitésekkel
(pl. game-based learning, edutainment).
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2. dbra. A nemzetkozi gamifikacios diskurzus felséoktatasra vonatkozo szegmensében
megjelent tanulmanyok szama 2010 és 2023 kézott, évenként és adatbazisonként (n = 15 138)
(Forras: Roslan és mtsai, 2023)

A minta megoszlasa kapcsan elmondhato, hogy az itemek mifaja 90%-ban tanulmany,
a fennmaradé 10% pedig konyv (6%), PhD értekezés (3%) vagy szakdolgozat (1%).
Fontos megemliteni, hogy a kutatds soran tobb olyan item is része volt a mintanak,
amely szakdolgozati szinten foglalkozott a gamifikdcioval, azonban ezeket a hozzaférés
megtagadasa miatt kizartuk, hiszen hozzaférhetetlenségiik miatt nem tudnak a diskurzus
részévé valni. A kulcsszavak tekintetében a vizsgalt minta megoszlasa heterogénnek
mondhatd: a leggyakrabban hasznalt kulcsszo a diskurzusban a gamifikacio (49%),
majd a jatékositds és a gamification kovetkezik koriilbeliil hasonlo aranyban (5. abra).
Az utols6 kategoriaba (Nem tartalmaz kulcsszavakat) olyan itemeket soroltunk, amely
konyv vagy szakdolgozat formajaban jelent meg. Ezek esetében a cim vizsgalata alapjan
kategorizaltuk be az egyes itemeket.
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3. dbra. Az internetes keresések alakuldsa a ,, gamification” kulcsszora vilagszinten 2010 és 2023
kozott, évenkent (n = 7238) (Forras: Google Trends, 2024)
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4. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatdasra vonatkozo szegmensének megoszlasa

2010 és 2023 kozott, évenkeént (n = 69) (Forras: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)
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5. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatdasra vonatkozo szegmensének megoszlasa
2010 és 2023 kozott, kulcsszavanként (n = 69) (Forrds: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)
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A gamifikacio elméletének és alkalmazhatosaganak kapcsan szamos kutatas latott nap-
vilagot, amelynek nyoman tobb kutatas is foglalkozott a nemzetkozi diskurzus jellem-
z6ivel (pl. Caponetto és mtsai, 2014; Dicheva és mtsai, 2015; Koivisto és mtsai, 2018;
Roslan és mtsai, 2023). A témaban az elmult években sziiletett szisztematikus irodalmi
attekintések jol kiemelik, hogy a nemzetkdzi diskurzusban jellemzden inkabb teoreti-
kus munkakkal talalkozhatunk, mintsem empirikus kutatasokkal és eredményekkel (pl.
Caponetto ¢s mtsai, 2014; Dicheva és mtsai, 2015; Koivisto és mtsai, 2018). A magyar
gamifikécios diskurzus oktatasra vonatkozd szegmensére hasonld tendencia jellemzd: a
teoretikus tanulmanyok aranya (39%) magasabb, mint az olyan munkék szdma, amelyek
empirikus eredményeket is tartalmaznak (29%). Mindazonaltal szamos olyan publikacid
latott napvilagot (32%) a magyar diskurzusban, amely empirikus kutatasrol szamol be,
megtamogatva a kutatas Osszetett teoretikus hatterével, igy ezeket az adatfeldolgozas
soran kiilon kezeltiik.

Definiciok és modellek

A kutatas els6 kutatdi kérdése annak feltarasat célozta, hogy milyen definicidk és model-
lek jelennek meg a gamifikacidé kapcsan a magyar neveléstudomanyi és pedagogiai
diskurzusban. A gamifikacié kiilonboz6 definicidinak hazai megjelenésével kapcsolatos
eredmények heterogén képet mutatnak. A gamification fogalmanak megjelenése Nick
Pelling nevéhez kothetd, aki 2002-ben hasznalata el6szor, és az elektronikus eszkdzok
jatékszerl feliiletekkel valo felgyorsitasat és élvezhetobbé tételét értette alatta (Pelling,
2011). A gamifikacidé nemzetkozi diskurzusanak kezdeteit azonban a legtobb nemzetkozi
kutaté Jesse Shell (Schell, 2008, 2010) és Jane McGonigal (McGonigal, 2010, 2011)
eléadasaihoz koti, amelyek nyoman a fogalom szélesebb kdrben is ismertté valt.

Magyarorszagon a nemzetkozi diskurzussal szinte egy idében jelent meg a fogalom:
elséként Rab Arpad doktori kutatasdban foglalkozott alaposabban a gamifikacioval (Rab,
2012, 2016). A jelenséggel kapcsolatos publikaciok szamanak jelentésebb novekedése
azonban csak 2014-t6l figyelhetd meg. Fontos megemliteni Prievara Tibor 2015-ben
megjelent kdnyvét, amely nem tudomanyos jelleggel késziilt, mégis nagy hatast gyako-
rolt a pedagdgiai gyakorlatban alkalmazott gamifikacié adaptacioira (Prievara, 2015).
A gamifikacié definicidinak magyarorszagi megjelenése kapcsan jol korvonalazodik a
jelenséget érintd terminologiai zavar: a diskurzusban 51 kiilonb6zd definicid talalhato
(8. abra), azonban ezekbdl négy joval gyakrabban jelenik meg a diskurzusban (Deterding
¢és mtsai, 2011; Fromann, 2017; Kapp, 2012, 2017; Werbach ¢és Hunter, 2012). A fenti
jelentds szamu fogalom jelentds része visszavezethetd valamely, a nemzetkdzi diskur-
zusban megjelent definiciéra (pl. Deterding, Werbach és Hunter, Kapp), mégis elkii-
lonitésiiket indokolja az adott szerz6k sajatos értelmezésének hozzaaddsa. A magyar
gamifikacios diskurzusra nagy hatast gyakorolt Fromann Richard 2017-ben megjelent
konyve (Fromann, 2017), amelyben tobb nemzetkozi definiciora épitve sajat definiciot
fogalmazott meg, amely tobb, késébbi munkaban is megjelenik (6. abra). A magyarok
altal alkotott sajat definiciokrol elmondhatok, hogy azok mindegyike visszavezethetd a
nemzetk6zi diskurzusban nagy népszertiségnek o6rvendd, kiilonbozo jatékalapa tanulasi
megkozelitéseket és gamifikacios jellemzoket megfogalmazé definiciok (Werbach és
Hunter, Kapp, Deterding, Abt, Houtari és Hamari stb.) valamelyikére.

A diskurzus definicios aspektusara jellemz6 heterogenitas az adaptaciok soran alkal-
mazott modellek tekintetében is nyomon kdvethetd (7. abra). A vizsgalat mintajaban
16 kiilonbozé modell jelenik meg, az adatfeldolgozas soran kiilon kezeltiik azokat az
adaptaciokat, amelyek tobb modellbdl keverten alkalmaznak elméleti és gyakorlati ele-
meket (Egyéni, 11%), valamint azokat, amelyek nem alkalmaznak modellt. A kutatés

54




Szemle

Deterding

Kapp
Fromann
‘Webach-Hunter
Pelling

Fromann és Damsa
Houtari és Hamari
Marczewski
McGoni gal

Pacsi és Szabo
Rigoczki
Zichermann és Linder
Rab

Shell

Gartner

Lee és Hammer
Prievara
Zichermann és Cumningham
Abt

Burke

Szénasi

Gee

Sajat definicio
Kiryakova

Kim

Bunchball
Sztanané

Mezd

Wu
Manzano-Léon
Langendahl
Kusuma

Kenéz

Duchon
Kamasheva

Blair és Mesch

K orkealehto és Siklander
Paksi

Balint

Szittes

Rapos

Klock
Fiirjes-Szekeres
Juhész

Jaskoné
YuKaiChou
Bonusz és Nagy
Fridrich

Sheldon

Condie & Munro
Brigham

=]
w

10 15 20 25 30 35

6. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatdsra vonatkozo definicioinak eldforduldsi
gyakorisaga 2010 és 2023 kézott, tanulmanyonként (n = 69)
(Forras: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)
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eredményei alapjan megallapithato, hogy a Magyarorszagon oktatasi gamifikaciot alkal-
mazok jelentds része (44%) nem épit kidolgozott modellre az adaptacié implementélasa-
kor. A modellek pontos leirasa, valamint elkiilonitése problematikus, ugyanis ezen a téren
is tetten érhetd a jatékalapu tanuldsi megkozelitéseket erdsen jellemzd terminologiai
zavar: a gamifikaciot sokszor szinonimaként hasznaljak olyan kiilonb6z6 fogalmakkal,
mint példaul az edutainment, a game-based learning vagy a playful learning/design.
A fenti heterogenitas kikiiszobolése érdekében egyre siirgetobb kérdés a kiillonbdzo jaté-
kalapt tanulasi megkozelitések kozotti kiillonbségek tisztazasa, azok pontos elkiilonitése
egymadstol (Fridrich, 2023a).
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7. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatasra vonatkozo gamifikacios modelljeinek elofor-
dulasi gyakorisaga 2010 és 2023 kozétt, tanulmanyonként és modellenként (n = 69) (Forras:
sajat felmeérés alapjan sajat szerkesztés)

Célok, célrendszerek

A kutatds masodik kutat6i kérdése annak feltarasat célozta, hogy milyen céllal alkalmaz-
zak a gamifikaciot a magyar oktatasi rendszerben. A hagyomanyos oktatasi modszerek
gyakran nem képesek megfelelni az 1j generaciok igényeinek és elvarasainak, ami moti-
valatlansaghoz vezethet (Schwieger és Ladwig, 2018). Emellett a technologiai fejlédés,
bar lehetdségeket teremt a digitalis tanulasra és a kreativ kifejezédésre, egyben ujabb
kihivasokat is jelenthet a motivacid szempontjabdl (Twenge, 2017). Az egyre ndvekvo
versenyhelyzet és a folyamatos dsszehasonlitas masokkal a szocidlismédia-platformokon
altalanos stresszt és szorongast okozhat, ami negativan befolyasolhatja az egyén moti-
jelenthetnek az olyan innovativ pedagdgiai modszerek, amelyek a didkok motivacidjanak
és érdeklddésének felkeltését célozzak, mint példaul a gamifikacio.

A gamifikacio6 elsddleges alkalmazasanak célja az adott résztvevok motivacidjanak
novelése egy adott cél elérése érdekében (Deterding és mtsai, 2011; Fromann, 2017).

56




Szemle

A gamifikacio oktatasi teriileten torténd alkalmazasanak nemzetkdzi diskurzusaban
a motivacidé mellett a tanuloi teljesitmény ndvelése is célként fogalmazddott meg az
elmult 13 évben. A kutatasunk masodik kutatdi kérdése mentén célunk volt feltarni, hogy
milyen céllal alkalmazzdk a gamifikdciot Magyarorszagon az elmult bd egy évtizedben.
A vizsgalat mintajaban szerepld itemek mindegyike tobb célt jelolt meg a gamifikacio
alkalmazasa kapcsan, azonban a leggyakrabban (42%) megadott célként a tanul6i moti-
vacio novelése jelent meg, amely 6sszhangban van a nemzetk6zi és magyar diskurzusban
megjelend definiciokkal (8. abra).
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8. abra. A magyar gamifikacio diskurzus oktatasra vonatkozo szegmensének megoszlasa
2010 és 2023 kozott, alkalmazasi célonként (n = 69)
(Forras: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)

A 2010 és 2023 kozott megjelent munkakban a tanuldi motivacio mellett egyenlé mér-
tékben jelent meg célként a kompetenciafejlesztés, valamint a tanuloi teljesitmény nove-
1ése. Fontos kiemelni, hogy a negyedikként erdsen megjelend cél (Ertékelési rendszer)
a nemzetkozi kutatdsokban elenyészd szamban jelenik meg (Dicheva és mtsai, 2015;
Fridrich, 2022b; Koivisto és mtsai, 2018). A gamifikalt értékelés mogott nagy valdszini-
séggel Prievara Tibor 2015-ben publikalt modellje all (Prievara, 2015), amely kapcsan
tovabbi pedagdgiai gyakorlathoz kdthetd kutatasok jelentek meg a hazai diskurzusban
(pl. Barabasi, 2020; Barbarics, 2015, 2018; Barbarics és mtsai, 2019; Csikdsné Maczo,
2019; Fromann és Damsa, 2016; Kovacsné Pusztai, 2010). Az értékelés gamifikalasaval
kapcsolatban azonban az elmult években mind nemzetkézi (pl. Hyrynsalmi és mtsai,
2016; Mekler és mtsai, 2013, 2017), mind hazai kritikak (pl. Arany, 2018; Fridrich, 2020,
2023b; Rab, 2016) is megjelentek, kiemelve példaul, hogy az értékelés jatékositasa az
intrinzik motivacio elvesztéséhez vezethet, valamint jol atgondolt gamifikacids rendszer
hianyaban nem lesz tobb, mint egy atcimkézett jegyrendszer. A kritikdk a hangsulyt a
komplexen kidolgozott gamifikacios rendszerekre helyezik: 6nmagaban a PBL (Points,
Badges, Leaderboard/Level — Pontok, Jelvények, Ranglista/Szintek) rendszer beépitése
helyett fontos, hogy a jatékositott elemeket kidolgozott célrendszerhez kossiik, konkrét
fejlesztési célok mentén alakitsuk ki azokat, valamint a tanulaskomponensek figyelembe
vételével olyan jatékositott tanulasi kornyezetet alakitsunk ki, amely ndveli a tanulok
motivaciojat ¢és teljesitményét (Fridrich, 2023b).

A fentiek mellett fontos azonban kiemelni, hogy mind a nemzetk6zi, mind a hazai mun-
kak nagyobb része elméleti szinten vizsgalta a gamifikaciot, kevés empirikus eredményt
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felmutatva. A jelenség mogott tobb ok is meghuzodik, azonban fontos kiemelni, hogy
a gamifikacio elméleti keretei korantsem tisztazottak, valamint komoly terminologiai
¢és taxondmiai problémakkal kiizd a jatékalapu tanuldsi megkdozelitésekkel foglalkozo
tudomanyos diskurzus. A teoretikus megkdzelitések mellett mind a nemzetkdzi, mind a
magyar gamifikacioval foglalkoz6 diskurzusban szamos olyan munkaval talalkozhatunk,
amely nemcsak elméleti szinten foglalkozott a gamifikaciéval, hanem annak gyakorlati
alkalmazasat is vizsgalta. Ezek magyar vonatkozasat a késébbiekben targyaljuk.

Oktatdasi szintek, tantargyak, munkaformdak

A vizsgalat harmadik kutatoi kérdése annak feltarasat célozta, hogy az oktatas mely szint-
jein (altalanos iskola, kdzépiskola, felsdoktatas, felndttképzés) alkalmazzak a gamifika-
ciot. A kutatasi eredmények jelentés megoszlast mutatnak a fenti kérdés tekintetében.
A kutatasban vizsgalt minta adaptacidinak oktatasi szintenkénti megoszlasa jol mutatja,
hogy a magyar gamifikdcios diskurzus kapcsan elemzett adaptaciok tobbsége (52%) a
kozoktatas valamely szintjére vonatkozik, mig a felsdoktatas és felnbttképzés tekinteté-
ben kevesebb (22%) implementacioval talalkozhatunk (9. abra). Az adaptaciok maradé-
kanak megoszlasa kapcsan fontos kiemelni, hogy nem minden esetben volt azonosithato,
hogy az adaptacio az oktatas mely szintjére vonatkozik (19%).

Altalanos iskola, Kb zépiskola, Felsdoktatds 7,25%

20.29%

Felsboktatis | | 1,45%

18,84% 15,94% 17.39%

xeoois [ NGNS 224

mAltalnos iskola  DKozépiskola @Altalanos ésKozépiskola BFelsdoktatis  OFelndttképzés
9. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatdasra vonatkozo gamifikacios modelljeinek

elofordulasi gyakorisaga 2010 és 2023 kozott, tanulmdnyonkeént és modellenként (n = 69)
(Forras: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)

Empirikus kutatasok a magyarorszagi gamifikdcios diskurzusban
A 2010 és 2023 kozott, a hazai diskurzusban megjelen munkak koziil a vizsgalat soran

32 olyan itemet azonositottunk, amelyek empirikus vizsgalatokat végeztek, vagy egy-
szerl esettanulmanyokként tanari tapasztalatokat irnak le. Az itemek részletes vizsgalati
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eredményeit tételenként a 2. melléklet tartalmazza. Fontos kiemelni, hogy — eltéréen a
nemzetkdzi kutatdsok eredményétdl (pl. Caponetto és mtsai, 2014; Dicheva és mtsai,
2015; Koivisto és mtsai, 2018) — Magyarorszdgon kozel azonos a gamifikacioval kapcso-
latos empirikus kutatasok szama (n = 32), mint az elméleti munkaké (n = 37).

A vizsgalat negyedik kutatoi kérdése annak feltarasat célozta, hogy a gamifikacio
milyen formaban (tantargyak, munkaforma) jelenik meg a magyar neveléstudomanyi
diskurzusban és pedagogiai gyakorlatban. A megjelent empirikus munkakat kiilon vizs-
galtuk abbol a szempontbol, hogy az oktatas tekintetében milyen tantargyak soran alkal-
maztak gamifikaciot (10. dbra).

Kozoktatasi gamifikacio
Felséoktatisi kurzusok

Foldrajz

Idegen nyelvek

Matematika

Magyar nyelv és irodalom

Enek-zene

Extrakurrikularis tevékenységek
Térténelem ésallampol gari ismeretek
Informatika és digitdlis kultira
Drogprevenci6

Konyvtarhasznalat

Hit és erkolestan

Biolégia

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

10. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatdsra vonatkozo szegmense empirikus
kutatasainak megoszilasa 2010 és 2023 kozott, oktatasi szintenkeént és tantargyanként (n = 32)
(Forras: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)

A magyar gamifikacios diskurzus oktatasra vonatkozd szegmensében, a vizsgalt minta-
ban az altalanos, illetve kdzépiskolai tantargyak soran alkalmazott gamifikacios gyakor-
latok szama (76%) Osszességében joval meghaladja a felsdoktatasi kurzusokhoz kothetd
adaptaciok szamat (24%). A kozép- ¢és altalanos iskolaban bevezetett jatékositott modsze-
rek tantargyi megoszlasa kapcsan elmondhato, hogy nagyobb mértékben kertiltek alkal-
mazasra a human tantargyakhoz kapcsolodva (56%), mint a real tantargyak keretében
(44%). A munkaformak tekintetében a minta kevésbé mutat heterogén képet. A kutatasi
eredmények alapjan megallapithato, hogy a magyarorszagi oktatasi gamifikacioval fog-
lalkoz6 tanulmanyok tobbsége digitalis alapokra helyezi a gamifikaciot (62%). Analog
(digitalis eszkozok nélkiili pedagdgiai hasznalat) formaban (12%) joval kevesebben
alkalmazzak, azonban jelentds azok szama is (26%), akik mind analdg, mind digitalis
eszkozoket beépitenck a gamifikalt pedagogiai gyakorlatukba.

Az empirikus munkak elemzése soran vizsgalatunk kiterjedt a tanulmanyokban sze-
replé kutatasok tobb kulcsfontossagu elemére. Kiilonds figyelmet forditottunk a kuta-
tasok mintdinak elemszamara, amely meghatarozo tényezd a statisztikai elemzések
megbizhatosaga és altaldnosithatésaga szempontjabol. Emellett részletesen elemeztiik
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a kutatasi modszertant, beleértve a kvalitativ és kvantitativ eljarasokat, az adatgyijtés
modjat, valamint a mérések eszkozeit. Fontosnak tartottuk tovabba a kutatas tipusanak
meghatarozasat, legyen sz6 keresztmetszeti, longitudinalis, beavatkozasos vagy beavat-
kozasmentes vizsgalatrol, hiszen ezek a tényezok alapvetden befolyasoljak az eredmé-
nyek érvényességét és a kovetkeztetések levonhatosagat.

A vizsgalat 6todik — egyben utolsd — kérdése arra iranyult, hogy a vizsgalat altal feltart
empirikus kutatasok milyen modszerekkel, milyen adatokra épitve, milyen eredményes-
séget tudnak felmutatni.

A vizsgalatunkban azonositott empirikus tanulmanyok megoszlasa erésen homo-
gén képet mutat a kutatdsok idéddimenzidja tekintetében. A tanulmanyok jelentds része
keresztmetszeti kutatas (94%), mig csak elenyészé szamu longitudinalis vizsgalatot
azonositottunk (6%). Hasonlo arany all fent a tanulmanyok kutatasmodszertanat illetden.
A vizsgalt empirikus tanulmanyok nagy része (88%) kvantitativ modszereket alkalmaz,
mig a kvalitativ modszerek szama alacsonynak mondhaté (12%). Fontos megemliteni,
hogy a kvalitativ modszereket kevert kutatasként (blended research) alkalmaztadk. Az
alkalmazott mddszerek megoszldsa kapcsan (11. abra) fontos tovabba kiemelni, hogy
szamos kutatasban tobb kvantitativ modszert is beemeltek, igy a tanulmanyok tobbségénél
a kisérlet, a megfigyelés és a kérdéives felmérés sok helyen egyiitt kertiilt alkalmazasra.

Megfigyelés 87,50%

Kisérlet 78,13%

Orai tesztek _ 21,88%
interic [ 1250%
Applikicis-alapi adatgyGités [ o.38%
Dokumentumelemzés - 6,25%

11. abra. A magyar gamifikdcios diskurzus oktatasra vonatkozo szegmense empirikus
kutatasainak megoszlasa 2010 és 2023 kozétt, kutatasi modszerenként (n = 32)
(Forras: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)

A magyarorszagi gamifikacios diskurzus oktatasra vonatkozo szegmense empirikus
tanulmanyainak mintaelemszama alapjan is alatdmaszthatd, hogy a tanulmanyok tébb-
sége keresztmetszeti, kvantitativ kutatds (12. abra), azonban fontos kiemelni, hogy a
szisztematikus irodalmi attekintés empiriat érinté vizsgalata soran nem elhanyagolhatd
mennyiségli itemnél (21,88%) azonositottuk, hogy a tanulmanyban a szerzék nem rogzi-
tettek adatokat a mintara vonatkozolag. Mindemellett a diskurzusban, a vizsgalt idészak
alatt harom olyan kutatast sikeriilt feltarni, amelynek kiemelt mintaclemszammal dolgoz-
tak (longitudinalis vizsgalatok).
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12. abra. A magyar gamifikacios diskurzus oktatdasra vonatkozo szegmense empirikus
kutatdasainak megoszlasa 2010 és 2023 kézott, mintaelemszam alapjan (n = 32)
(Forrdas: sajat felmérés alapjan sajat szerkesztés)

A kutatas 6todik kérdése talan az egyik legfontosabb kérdésként jelenik meg a magyar-
orszagi gamifikacios diskurzusban. Mennyire tud hatékony lenni a gamifikacié az empi-
rikus eredmények alapjan? A gamifikacid bevezetése ¢és alkalmazasa milyen hatasokat
valtott ki, valamint elmondhato-e, hogy eredményes volt? A teljes mintdban azonositott
empirikus kutatasok atfogo vizsgalata alapjan elmondhat6, hogy a tanulmanyok majd-
nem mindegyike pozitiv elmozduldsrol szamolt be a tanul6i motivacio teriiletén. A tanu-
161 teljesitmény tekintetében a tanulmanyokban k6zolt adatok és megfigyelésen alapuld
beszamoldk alapjan elmondhato, hogy a tanulmanyok tobbségénél pozitiv elmozdulas
tortént a tanulok tanulmanyi teljesitményében a kiinduloponthoz képest. Tobb olyan pilot
kutatas latott napviladgot a vizsgalt iddszak alatt, amelynél az eredmények alapjan a szer-
70k tovabbi fejlesztéseket és kutatasokat terveznek. Mindazonaltal fontos megjegyezni,
hogy a hazai empirikus kutatasok kapcsan elenyész6 az az arany, amely a gamifikacio
mechanizmusainak, vagy a tanuldi motivacié mogotti hatasmechanizmusoknak a feltara-
sat célozna. A vizsgalt kutatasok tobbsége kisérleti alapon gamifikacids adaptaciot alkal-
mazott, amely pozitiv hatassal volt a tanulok motivaciojara €s tanuldi teljesitményére.
Mindemellett fontos kiemelni, hogy a gamifikacié hatdsmechanizmusai mogott tobb
olyan, a neveléstudomany altal mar korabban feltart modszertan és elvrendszer is azono-
sithatd (Fridrich, 2022b, 2023a, 2023b), amelyek 6sszhatasa folytan nem kiilonithetd el
vilagosan, hogy a gamifikacidalapt tanulds soran mi torténik pontosan. Az alkalmazott
gamifikacios modellek tobbsége a Prievara-modell mentén indult el, azt bovitette és ala-
kitotta at a vizsgalt idészakban. A Prievara-modellt strukturalis gamifikdcioként azonosi-
hatjuk (Fridrich, 2023b; Kapp, 2017; Kapp ¢és mtsai, 2013), amelynek felépitése kivaloan
alkalmas arra, hogy a tanulasi struktira megvaltoztatasaval novelje a tanulasi motivaciot
¢s teljesitményt. Mindazonaltal nem tisztazott, hogy a motivacié ndvekedését egyszeriien
a jatékositas mentén bevezetett dnszabalyozo tanulasi utak idézték-e eld, vagy a moti-
vacionovekedés a gamifikaciotol fiiggetlen hatasként értelmezhetd (Fridrich, 2020). Ha
a pedagogiai gyakorlatba 6nszabalyz6 tanulasi utakat épitiink be, és a tanulok dSnmaguk
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valaszthatnak a feladatok koziil, akkor bizonyitottan né a motivaltsag és a teljesitmény
(Bandura, 1986, 1993, 1997; Clark, 2012; Pintrich, 2000, 2004; Wiliam és Black, 2009;
Zimmerman, 2000, 2002). Vagyis, ha a gamifikdcié adaptacidja csupan az 6nszabalyozo
tanulasi és teljesitési formak bevezetésére korlatozodik, akkor vélhetéen a motivacid és
a teljesitmény emelkedése nem a gamifikacionak, hanem az 6nszabalyozo tanulas meg-
valdsult gyakorlatanak koszonhetd. A gamifikacid hatasmechanizmusainak feltarasara
vonatkozolag a mintaban egyetlen kutatds vizsgalta kozelebbrdl a kérdést (Fromann,
2014, 2017), azonban fontos kiemelni, hogy a JatékosLét kutatas a videojatékok és azok
hatasainak feltarasat célozta, nem kifejezetten az oktatdsi kdrnyezetben, a mindennapi
pedagogiai gyakorlatban alkalmazott gamifikaciot.

Limitaciok

Altalanossagban elmondhatd, hogy a szisztematikus irodalmi attekintés bevalt modszer
a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban. A PRISMA keretrendszerrel végzett szisztemati-
kus irodalmi attekintés erdsségei koziil kiemelkedik az atlathatosag €s a kritikara valod
nyitottsag, ugyanakkor, mint minden kutatasi mddszernek, ennek is vannak korlatai,
mind maganak a modszertannak, mind pedig a konkrét alkalmazasanak. Ennek fényében
természetesen a jelen kutatas is rendelkezik limitacidkkal. Tanulmanyunk csak a tudoma-
nyos folyoiratokban kozzétett elméleti s empirikus tudomanyos kutatdsokra dsszponto-
sitott, anélkiil, hogy figyelembe vette volna a sziirke irodalomnak tekintett egyéb kuta-
tasokat és konyvfejezeteket. Ezt az attekintett tanulmanyok szama miatt elfogadhatonak
tartjuk (69 teljes szoveggel attekintett tanulmany). Mindemellett fennall a publikacios
torzitas kockazata a szisztematikus attekintés érvényességére nézve. Vizsgalatunknak
erdssége azonban az, hogy Magyarorszagon elsoként térképezte fel azokat az elméleti és
empirikus eredménnyel is rendelkez6 munkdkat, amelyek a magyarorszagi gamifikacios
diskurzus oktatasi szegmensével foglalkoztak 2010 és 2023 kozott.

Diszkusszié és tovabbi kutatasi iranyok

A kutatas kapcsan bemutatott eredmények alapjan elmondhatd, hogy a magyar oktatasi
gamifikacioval foglalkozd neveléstudomdanyi és pedagogiai diskurzus feliveld tendenciat
mutat: az elmult 13 évben, a témaban sziiletett neveléstudomanyi munkak — reflektalva
a nemzetkdzi kutatasi eredményekre — tobb oldalrol kisérletet tettek a gamifikacio
oktatasi kontextusban torténd alkalmazasanak elméleti tisztazasara. Mindemellett fon-
tos kiemelni, hogy a diskurzusban, a pedagdgiai gyakorlatokban megjelent gamifika-
cio-adaptaciok fontos empirikus eredményei ravildgitottak az oktatasi gamifikdcioban
rejld lehetdségekre és limitaciokra. Az empirikus kutatdsok atfogd vizsgalata alapjan
kijelenthetd, hogy még mindig alacsony azoknak a kutatasoknak a szama, amelyek a
gamifikacio hatdsmechanizmusainak feltarasat céloznak. A magyar gamifikaciés dis-
kurzus oktatasra vonatkozé szegmense empirikus kutatasainak szisztematikus irodalmi
attekintése kapcsan elmondhato6, hogy Magyarorszagon kevés atfogd kutatas vizsgalta,
milyen folyamatok zajlanak a gamifikacio oktatasi alkalmazasa mogott, és azok hogyan
befolyasoljak a didkok viselkedését és motivaciojat. Lényeges volna, hogy a hazai kuta-
tasok mélyrehatdan elemezzék a gamifikacidé hatasmechanizmusait, kiilonds tekintettel
arra, hogy milyen pszichologiai tényezok jarulnak hozza a gamifikacio sikeréhez vagy
esetleges kudarcahoz. Ezek a kutatasok nemcsak a gamifikacidé mint jatékalapu tanulasi
megkdzelités mélyebb megértéséhez jarulnanak hozza, hanem eredményeik mentén eld-
segiten¢k a gamifikacié hatékonysaganak novelését.
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Jelen szisztematikus irodalmi attekintés részét képezi egy kutatassorozatnak, amely
a gamifikacié hatdsmechanizmusainak ¢és annak tanulasi motivaciora és teljesitményre
gyakorolt hatasanak feltarasat célozza, valamint a kutatas fokuszaba allitja a magyaror-
szagi, oktatasi gamifikdcioval kapcsolatos diskurzus és adaptaciok vizsgalatat mind az
altalanos és kozépiskola, mind a felsGoktatas keretein belil.

A kutatassorozat varhatdé eredménye egy tudomanyos alapokon nyugvéd oktatéasi
gamifikacios modell létrehozasa, amely rendelkezik egyértelmi €s atlathato kritérium-
rendszerrel. A modell segitségével atlathatova valnak a gamifikacio elemei kozotti ossze-
fiiggések, és feltarhatok azok tanulok teljesitményére és motivacidjara gyakorolt hatasai,
ami tdmogatast nyujthat a gamifikacié hatékonyabb pedagdgiai alkalmazasa terén. Az
oktatasi gamifikacido komplex jellegét figyelembe véve fontos, hogy a pedagogiai gya-
korlatban valo alkalmazas soran szem el6tt tartsuk a gamifikacio tanulaskomponenseit
(Fridrich, 2022a, 2023b). A fentieken kiviil a kutatassorozat kiemelt része, hogy kialakit-
son egy taxonomiai rendszert, amely mentén a jatékalapu tanulasi modszerek — koztiik
a gamifikéacio — jobban értelmezhetdk és megérthetdk, eldsegitve igy azok hatékonyabb
¢és eredményesebb alkalmazasat az oktatés teriiletén. A koriiltekintd és tudomanyos ala-
pokon nyugvo gamifikacios megkdzelités elémozdithatja a tanulok motivaciojanak és
teljesitményének novekedését. Ezen tulmenden az immerziv tanuldsi élmények hozzaja-
rulhatnak a tanulok aktiv részvételéhez a tanulasi folyamatban, és tamogathatjak a didkok
gondolkodasi és tanulasi képességeinek hatékonyabb fejlodését.

Fridrich Maté

Pécsi Tudomanyegyetem Bélcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Kdészonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmany az Innovécios Technoldgiai Minisztérium EKOP-24-3-11 kodszamt Egye-

temi Kutatoi Osztondij Programjanak a Nemzeti Kutatési, Fejlesztési és Innovacios
Alapbol finanszirozott szakmai timogatasaval késziilt.
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Absztrakt
Az elmult évtizedekben a hagyomanyos oktatasi modszerek hatékonysaganak csokkenése egyre nagyobb
figyelmet iranyitott az innovativ tanulési technikak felé. A gamifikacio mint alternativ oktatasi modszer a 2010-
es évek ota fokozott érdeklddés targyat képezi, és mind nemzetkdzi, mind hazai szinten egyre tobb kutatas
foglalkozik alkalmazasaval. Jelen tanulmany a PRISMA szisztematikus irodalmi attekintés segitségével feltaro
jellegti kutatast mutat be. A vizsgélat a magyarorszagi gamifikacios diskurzus oktatasi szegmensének explorativ
feltarasat végezte el 2010 és 2023 kozott (n = 69). A kutatasi kérdések arra iranyultak, hogy milyen definiciok
és modellek jelennek meg a diskurzusban, azokat milyen céllal, az oktatds mely szintjein, milyen tantargyak
keretében és milyen munkaformaban alkalmazzak. A vizsgalat eredményei alapjan megallapithatd, hogy a
magyarorszagi gamifikacios diskurzus oktatasi szegmensében alkalmazott definiciok és modellek rendkiviil
széles spektrumon mozognak. A gamifikaciot alkalmazd pedagdgusok €s oktatok nagyobb mértékben alkal-
mazzak a megkozelitést a koznevelésben, mint a felsdoktatasban. Az adaptaciok vizsgalata soran megallapitot-
tuk, hogy — 0sszhangban a nemzetkozi diskurzus egy részével — hazankban is a modszert adaptalok tobbségben
digitalis alapokon kozelitik meg a gamifikaciot. Tovabbi eredményként jelenik meg, hogy a gamifikdcioval
foglalkozo elméleti munkak és adaptacios vizsgalatok a gamifikaciot kiugro mértékben a tanuldi motivacio
novelése miatt alkalmazzak. Az eredmények alapjan elmondhat6, hogy a gamifikacioval foglalkoz6 magyar-
orszagi diskurzus oktatasi szegmense folyamatosan boviild tendenciat mutat, valamint — szemben a nemzetkozi
gamifikacids diskurzussal — az empirikus és teoretikus munkdk szama kozel azonos mértékii. Az empirikus
kutatasok jelentds része kvantitativ modszertant alkalmaz, elenyész6 a kvalitativ kutatasok szamra. Kutatasunk
célja, hogy a magyarorszagi gamifikacios diskurzus oktatasi szegmensének feltérképezésével segitsiik a hazai,

gobgiai gyakorlatokat.

Kulcsszavak: gamifikacio, jatékositas, PRISMA szisztematikus irodalmi attekintés, oktatasban alkalmazott
gamifikacio
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Tendenciak a pedagogiai innovaciok
eredménytelensége mogott

Az innovativ pedagogiai gondolkodds eredmeényességet
nagymeértékben csdkkenti egy tendenciaszertien visszatéro
Jelenségcsoport, amely még azelott kodolja a mindségjavuldst
célzo ujito kezdemeényezések kudarcdt, mielott az a gyakorlatban
is megtapasztalhatovd vdlna. A szovd tett tendencidkkal valo

szembenézéstol az innovdciok érdekében tett erdfeszitések
hatekonysdagdanak jelentos ndvekedeéséet remélhetjiik.

Bevezetés

egyarant szembesiil munkaja soran az iskola vilagat érintd, egyre intenzivebb

formaban jelentkez6 kihivasokkal, és azokkal az attekinthetetlen mennyiség-
ben érkez6 innovativ kezdeményezésekkel is, amelyek e kihivasokra a legkiilonfélébb
iranyokbdl kozelitve igérnek valtozatos megoldasokat. A problémak érzékelése ¢s a
szakmai kisérletek széles valasztékénak szerencsésnek mutatkozé egyiittallasa azonban
mégsem eredményezi a rendszerszintii mindségjavulas kozos tapasztalatat. Az 1jitod
szandéku koncepciok sorsat tekintve inkabb annak a jeleire figyelhetiink fel, hogy ezek
jelentds része sem a gyakorlatban, sem az elméleti-tudomanyos gondolkodas teriiletén
nem hasznosul a téle elvarhaté hatékonysaggal. A pedagdgiai innovaciok és bevalasuk
komplex problémakorének szamtalan valtozdja koziil az alabbiakban egy olyan tiinet-
csoportra szandékozunk felhivni a figyelmet, amely megitélésiink szerint sok 1jitod céla
torekvés sikertelenségének lehet részben oka, részben pedig kovetkezménye. Az elma-
rado sikerek mogott jol azonosithatd tizenegy tendenciaszeriien visszatérd és egymas-
sal is sliri 0sszefiiggésrendszert alkotd mozzanat, amely mar azel6tt kddolja az jitas
kudarcat, hogy az a gyakorlatban is megtapasztalhatova valna. Ezek egyik csoportja az
innovaciod kidolgozasaban jelentkezik, masik csoportja pedig az implementacios kisérle-
tekkel hozhat6 0sszefiiggésbe.

A pedagogiai reformok eredményességét meggy6zddésiink szerint széles korben
alaaso tendencidk jelenlétét elsésorban néhany kurrens és a tendencidk megjelenését
tekintve paradigmatikus teriileten mutatjuk be. Nem tekintjiik tehat célunknak a vizsgalt
jelenségcsoport meglétének és elterjedésének statisztikailag is alatamaszthato igazolasat,
ugyanakkor bizunk benne, hogy tanulmanyunk &sztonozhet a témaba vagd empirikus
kutatdsokat is. Elméleti jellegli munkankban arra toreksziink, hogy felismerhetdvé és
ezaltal kivédhetdvé is tegyiik a szova tett karos hatdsu tényezdket. A legnagyobb veszély
ugyanis éppen a félreértések észrevétlenségében vagy reflektalatlansagaban rejlik: abban,
hogy a latszolag termékeny diskurzus sokszor e felszin alatt maradoé tendencidk altal mar
eleve eltéritett mederben zajlik, és a kutatd vagy a pedagogus csupan azzal szembesiil,
hogy a papiron vagy a ,laboratoriumi” koriilmények kozott végzett kisérlet szerint
,,mikodd” innovacid a gyakorlatban egyszertien nem teljesiti a hozza flizott reményeket.
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Dolgozatunkban az innovacio fogalmat
tag értelemben, ’javitd célu vjitas folyamata,
illetve e folyamat eredménye’ jelentésben
hasznaljuk (v6. Fazekas, 2021).

Anomaliak az innovaciok elméleti
megalapozasaban

A célok és az eszkozok dsszemosasa

Azok a problémak, amelyekkel a nevelés-
tudomanynak és a pedagdgiai munka gya-
korlatanak szembe kell néznie, gyakran a
tanulokat is kortlvevd kornyezet egyes
eszkozeivel hozhatok Osszefiiggésbe. Ez
fokozottan igaz a technoldgia gyorsuld fej-
16désére, illetve a digitalizacio folyamatai-
val széles korben megnyil6 lehetéségekre is.
A technoldgia forradalmi valtozasa ugyanis
els6sorban ujabb és jabb, egyre ,,0kosabb”,
egyre konnyebben hozzaférhetd eszkozok
és az eszkdzok hasznalata nyoman megval-
tozd szokasok és igények formajaban kertil

Azok a problemdk, amelyek-
kel a neveléstudomdnynak és
a pedagogiai munka gyakor-
latdnak szembe kell néznie,
gyakran a tanulokat is kROriil-
vevo kornyezet egyes eszkoze-
ivel hozhatok dsszefiiggésbe.
Ez fokozottan igaz a technolo-
gia gyorsulo fejlodeésére, illetve
a digitalizdcio folyamataival
széles kérben megnyilo leheto-
ségekre is. A technologia forra-
dalmi vdltozdsa ugyanis elso-
sorban 1ijabb és 1ijabb, egyre
,okosabb’, egyre kénnyebben
hozzdférheto eszkdzok és az
eszkézok haszndlata nyomdn
megudltozo szokdsok és ige-

a latokoriinkbe. Ertheté modon nehéz emiatt
ellenallni annak a kisértésnek, hogy a refor-
mokat mérlegeld gondolkodés kdzéppont-
jaba is ezeket az eszkozoket allitsuk, és a
tanulasi kornyezet korszerliségét a ,,digitalis
eszkdzokben rejlo lehetdségek” kiaknazasahoz kdossiik, ahelyett, hogy az eszkdzok
hatasat és az altaluk kinalt elonydket egy toliikk fiiggetleniil is 1étez6 tanulasi célhoz
viszonyitanank. A korszeriinek tételezett eszk6zok — amelyeken itt természetesen nem
csupan targyakat vagy szoftvereket, hanem példaul tanuldsszervezési ¢s moédszertani
megoldasokat is értiink — hasznalhatosagara irdnyulo kérdésfeltevés magaban hordozza
annak a végzetes kovetkezményekkel jard hibanak a lehetdségét, hogy az érvelésben
észrevétlentl felcserélédnek vagy legalabbis 6sszemosoddnak a cél- és az eszkozjellegl
tényezOk. Mar nem arrdl van tehat szo, hogy az ujitas kidolgozoja egy koriiltekinten
kittizott pedagogiai célt szem elott tartva valogat a rendelkezésre allé eszkozok kozott,
hanem a valami miatt vonzénak bizonyuld eszkdzokhoz igyekszik megtalalni a peda-
gbgiai célt. A vilagosan kidolgozott célok nélkiil felépiild koncepciokra még akkor is
gyanakodva kell tekinteniink, ha az altaluk bevezetett eszkoz latszolag sikeresen is valtja
fel a korabban alkalmazott megoldast.

A pedagogiai innovaciok egy jelentds része az eszkozcentrikussag, azaz a célok és az
eszkozok dsszemosasanak csapdajaba esik, amikor a Hogyan hat a kornyezet megvalto-
zdsa a meglévo pedagogiai célok elérhetoségeére? vagy esetleg a Milyen uj pedagogiai

nyek formdjdaban kertil a ldto-
koriinkbe.

feladatok keletkeznek a kornyezet megvaltozdsa nyomdn? kérdések helyett a Mire lehetne

hasznalni a korszerii eszkozoket? kérdésbdl indul ki. Latvanyos példai ennek a tenden-
cianak a ChatGPT nevii alkalmazas megjelenésére adott elsé szakmai reakciok. A nagy
nyelvi modellen (LLM) alapuld szoveggeneralo eszkdz 2022. november 30-an valt elér-
hetévé, és mar az els6 héten elérte az egymillio regisztraciot (Lancaster, 2023). Ez a pél-
datlan érdeklddés a harmadik honap végéig mar 100 milli6 felhaszndlot eredményezett
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(Halaweh, 2023). Az alkalmazas tudasat az olyan vizsgalatok is jol érzékeltetik, amelyek
kimutatjak: mar a gyengébb verzidja is kiemelked6 eredményeket ér el azokon a szo-
vegalkotasi feladatokon, amelyekkel egy kozépiskolas tanuld vagy egyetemi hallgato is
taldlkozhat (Yeadon és mtsai, 2023; Vazquez-Cano ¢és mtsai, 2023). Kétségtelen, hogy
ezeket az eredményeket egy belathatatlan kovetkezményekkel jaro technoldgiai forrada-
lom els6 jeleiként kell értékelniink (Cooper, 2023; Dukewich és Larsen, 2023).

Mindez természetesen sok ponton érinti az iskolai munkat is, igy érthetd, miért szii-
letett a témaban mar az elsé honapok soran szamtalan publikacié. Egy 179 tanulmanyt
feldolgozo vizsgalat meggydzden mutatta ki a mesterséges intelligencia és az oktatas
kapcsolataval foglalkozé szakirodalomban az eszkozcentrikus megkdzelités dominanci-
ajat (Casal-Otero és mtsai, 2023). Az elemzett tanulmanyok altal tematizalt problémakat
a kutatas két nagy kategoriaba sorolta. Az elsd kategoria az MI-rél valo tudas (pl. miben-
léte, miikddése, hasznalata) aspektusait, a masodik pedig a felhasznalasi lehetdségeket
tartalmazza.

Az eszkdzokre vonatkozd kérdést azonban, mint lattuk, minden esetben meg kellene
eléznie a célok tudatositasanak. A digitalis kor pedagogidja nem valhat a digitalis eszko-
magukban rejtik egy ilyen értelmezés veszélyét. Sziits Zoltan monografiaja példaul igy
fogalmaz:

,Digitalis pedagdgiaként hivatkozunk leegyszerlisitve arra a rendszerre, amely a
digitalis eszk6zok és tartalmak, mas olvasatban digitalis technologidk és kollabo-
rativ munkaformak tanitasi és tanulési folyamatban tortén6 hasznalatat feltételezi.”
(Sziits, 2020)

Az eszkozhasznalat differencia specificajat talalhatjuk meg az elektronikus tanulasi kor-

srer

,»Az »elektronikus tanulasi kdrnyezet« fogalom olyan tanulasi kdrnyezeteket jelent,
ahol a tanitas és tanulas feltételrendszerének kialakitdsanal meghatarozo sze-
repe van az elektronikus informacié- és kommunikacio technikai eszkdzoknek.”
(Komenczi, 2013. 69-70.)

Ehelyett a digitalis eszkdzok jelenléte altal meghatarozott vilagban érvényes pedagogia-
nak olyan tudas (ismeretek, készségek ¢és attitlidok) kialakitasara kell térekednie, amely
az ebben a vilagban valo helytallast is hatékonyan tdmogatja. Meg kell szabadulnunk
attol a jol érzékelhetden elterjedt félreértéstdl is, hogy a digitalizacié vilagaban felérté-
kel6dé kompetencidk csupan vagy leginkabb digitalis eszkdzok hasznalataval fejleszt-
hetok.

Az példaul, hogy a mesterséges intelligencia pillanatok alatt kivalé6 mindségt esszét
képes generalni, elsdsorban nem e képesség minél sokrétiibb felhasznalasanak kérdését
veti fel, hanem mindenekel6tt azoknak a céloknak a tudatositasat, amelyeket az esszéiras
feladata is szolgalt. Egy fovarosi gimndzium esszéird versenyének feladata az Isteni
szinjatek egy talanyos metafordjanak értelmezése volt:

,»dulyos szavakat mondtak jovOomrol — bar a sors csapasaival szemben eléggé tet-
raédernek érzem magam. Mégis segitsd, hogy vagyam beteljesiiljon, és tudjam,
milyen sors var ram, mert a nyilvesszd, ha eldre latjuk, lassabban érkezik.” (Dante:
Isteni szinjaték. Paradicsom, 17. ének; dr. Acél Zsolt a verseny kiirasaban szerepld
sz0 szerinti forditasa)
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A feladatot a ChatGPT alkalmazas 3.5-0s verzidjaval is elvégeztettiik. Az 1. tablazat
a mesterséges intelligencia és egy helyezést elérd 10.-es tanuld megoldasanak részleteit

allitja egymas mellé:

1. tablazat. A ChatGPT 3.5 és egyl10.-es tanulé megoldasa az esszéiro verseny feladatdra

A ChatGPT 3.5 megoldasa

Részletek a tanuloi megoldasbél

A tetraéder geometriai forma, és a beszéld
azt sugallja, hogy a sors csapdsai, azaz az
élet nehézségei ellenére, 6 maga erdsnek és
stabilnak érzi magat. A tetraéder az egyen-
suly és a szilardsag szimboluma lehet ebben
a kontextusban, jelezve, hogy bar nehézségek
vannak, a besz¢16 tigy érzi, hogy képes meg-
allni a sajat laban és ellenallni az élet kihiva-
sainak. A mondat egyfajta érzelmi ellentétet
hordoz, mivel a stilyos szavak és a nehézségek
ellenére a beszéld képes a belsé eréforrasaira
és stabilitasara tamaszkodni.

A tetraéder szabalyos, de nem altalanos, ha-
nem kiilonleges, egyedi. Maganak valo,
majdhogynem megkozelithetetlen. Ez nem
csak megfoghatatlan voltanak, de ellenallo,
mar-mar tamado formajanak is kdszonhetd,
hegyes cstcsanak, ami megszur, ha kozeledsz
felé. [...] Az élet is egyedi, kiilonleges dolog.
Semmi kétség, hogy foliilir mindent: az é16
fontosabb a targynal, a mualtbol a jovéért me-
ritiink er6t. [...] A sors csapasaival szemben
tetraéderszerti élet is tamado fogalom, egy ¢k,
mely ellenall a megprobaltatasoknak.

A megoldasokat olvasva szembedtld, hogy — amint a kordbban ismertetett kisérleti
eredmények alapjan varhaté volt — az MI altal generalt szoveg megkdzeliti a legkiva-
16bb tanuldi értelmezések teljesitményszintjét. Mit kezdjlink ezzel a ténnyel? A célokat
¢és az eszkdzoket felcseréld vagy 6sszemosoéd eszkdzeentrikus megkdzelités képviseldje
konnyen juthat arra a kovetkeztetésre, hogy meg kell kérddjelezniink egy olyan fel-
adattipus legitimitasat, amelyet egy csaknem mindenki szamara elérhetd eszkoz joval
magasabb szinvonalon old meg, mint a tanulok tilnyomé tobbsége. Etikai aggalyokkal
szembesit, reaktiv (tilto, szabalyozo) és proaktiv (a felhasznalast 6sztonzo6) valaszlehe-
tdségeket mérlegel (vo. pl. Ollé, 2022), illetve ramutat: az alkalmazas a megtévesztés
ujszerli modjait teszi lehetévé (pl. Lancaster, 2023). J6 eséllyel arra tenne javaslatot,
hogy az esszéiras feladata helyett a didkok a kivalé eredményt produkald bemeneti
parancs megfogalmazasat tanuljak meg (v0. pl. Kerneza, 2023). Az eszkdzcentrikus
megkdzelitésbdl tehat dsszességében a digitalis eszkdz intenzivebb haszndlatdnak
szorgalmazasa fakad.

A kérdés stabil tudaskoncepcidval és tanulaselméleti tudatossaggal torténdé megkoze-
litése ezzel akar teljes mértékben ellenkezd tanulsag levonasara késztethet. Ebben a gon-
dolkodasi keretben valik igazan érthetévé példaul, hogy a metaforaclemzés valojaban a
(konstruktivista értelemben vett) tanulds folyamatanak paradigmatikus példéja. A feladat
megoldasa soran ugyanis 1j, kordbban nem 1étezd, személyes tudas konstrualodik, amely
a tanulo eldzetes tudasan (pl. tetraéder, sors, €let, csapas, vagy, nyilvessz6, Dante stb.)
alapszik, illetve abba integralodik. Az 0j tudas nemesak az irodalmi széveg megértéséhez
kinal adaptiv kulcsot, hanem az igy megértett metafora a vilag komplexebb érzékelését,
megértését is segiti. Az esszéird feladat tehat nem a tokéletes metaforaelemzés 1étreho-
zasara, hanem ennek a tanulasnak az elésegitésére torekszik. A célokat és az eszkozoket
szétvalasztva tudatositanunk kell ugyan az uj eszkozokkel dsszefliggésbe hozhaté etikai
aggalyokat, de ezekkel els6sorban a tanuldi autondmia még tudatosabb fejlesztését kell
szembeallitanunk. Amennyiben az eszkozoket a tanulasi célhoz viszonyitva valasztjuk ki
vagy utasitjuk vissza, be kell latnunk, hogy épp a digitalis alkalmazasok kdrnyezetében
értékelddnek fel a metaforaclemzéshez hasonld feladatok, és ellen kell allnunk annak a
kisértésnek, hogy a tanulasi célt egy eszkdz hasznalatanak rendeljiink ala.
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Az ok és az okozat felcserélése

Az Ujitds igénye a pedagogiai gyakorlatban és a szakirodalomban is gyakran valamely
kedvezodtlennek értékelt tiinet vagy tiinetegyiittes észleléséhez kotodik. Jellegzetes,
a célok és az eszk6zok Gsszemosasatol sem teljesen fiiggetlen, és az innovaciot ugyan-
csak kisiklato tendencia azonban, hogy a tiinetek azonositasat kovetden nem az azokat
kivaltd okok diagnosztizalasara, majd kezelésére keriil sor, hanem az innovator tevé-
kenysége arra korlatozddik, hogy a kedvezdtlen tiinetekkel kedvezdnek vélt tiineteket
allit szembe. Hosszi multra tekint vissza példaul az iskoldban il tanulok passziv,
nagyrészt ,,befogadoi” szerepének a problematizalasa (v6. Doolittle és mtsai, 2023). A jo
okkal anomaliaként kezelt tétlenség azonban elsdsorban nem dnmagaban jelent gondot,
hanem amiatt, mert a tanulas hianyarol arulkodik. A tanulo aktiv tudaskonstrukcidjaként
definialhat6 tanulas (v6. Nahalka, 2022) ugyanis minden esetben megkoveteli a tanuld
tevékeny részvételét. A didk passzivitdsa tehat annak a tanulasi kornyezetnek az egyik
jellegzetes tiinete lehet, amelyben nem torténik valodi tanulds. Ennek tisztdzasa talan
mar belathatova teszi azon kisérletek elégtelenségét, amelyek nem a tanulas komplex
alapproblémajabdl indulnak ki, hanem bizonyos tevékenységek eldirasaval csupan a fel-
szinen megjelend tiinet elleplezésére vallalkoznak. A tanulokat aktivizalo feladatok nem
orvosoljak automatikusan a tanulaselméleti reflektaltsag hianyabodl fakado problémakat,
egy tanulaselméleti szempontbol is végiggondolt alapokon nyugvé tanulési kornyezetben
azonban minden bizonnyal fontos szerepet jatszanak a valtozatos tanuldi tevékenysé-
gek. Egy ilyen tanulasi kdrnyezet tervezdje soha nem keveri dssze példaul a csendben
gondolkodé vagy figyeld tanulot a passziv tanuloval, és nem téveszti 6ssze a mozgasos
tevékenységet vagy a beszédet az aktivitdassal: pontosan tudja, hogy akar egy eldadas
befogadasa is aktiv tudaskonstrukcio lehet, és hogy szamtalan tevékenység a tanulés
szempontjabol valdjaban meddo passzivitast fed el.

Az ok és az okozat felcserélése a digitalis pedagdgia teriiletén is gyakran visszatérd
logikai hiba. A témaban sziileté publikaciok ugyan rendre felismerik, hogy a digitaliza-
ci6 vilagaban végzett pedagogiai munkanak kiilondsen nagy figyelmet kell forditania
az olyan készségekre, mint példaul a kritikai gondolkodas, az 6nallé munkavégzés,
a kezdeményezés, a feleldsségvallalas vagy a rugalmassag, kevéssé tudatosul azonban,
hogy ezeknek a készségeknek az igényét nem léfrehozza a digitalizacio, hanem csupan
erdteljesen megnyilvanitja. A kritikai gondolkodast, az 6nall6 munkavégzést, a kezdemé-
nyezést, a feleldsségvallalast és a rugalmassagot ugyanis soha nem nélkiilozhette a valodi
tanulas, még akkor sem, ha ezek hianyat a hosszl ideje gyakorolt hétkéznapi rutinok
hatékonyan rejtették is el (vo. Urban, 2022a).

A digitalis eszk6zok hasznalatanak tervezése sordn sem szabad abbdl a feliiletes és
szinte sziikségszertien nehezen kiigazithatd tévutra vezetd eléfeltételezésbdl kiindulni,
hogy a passziv tanulot tevékennyé, a kedvetlent lelkessé, a motivalatlant motivaltta,
a maganyost egylittmiikodévé valtoztatd eszkdzhasznalat onmagaban barmilyen kedvezo
Osszefiiggést is mutatna a tanulds hatékonysagaval. Nem a digitalis eszkdzok hasznala-
tatol kell varnunk a tanuldi autonomia kialakulasat, hanem éppen forditva: az autoném,
sajat célokkal rendelkezd, tanulasaért felelosséget vallalo tanuld valik képessé arra, hogy
tanuladsa szolgalataba allitsa tobbek kozott a digitalis eszkozoket is.
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A valtozonak tapasztalt vilaghoz valo alkalmazkodas mint hasonulas,
azonos iranyu valtozas

Hangzatossaga, latszolagos evidenciaja, valamint az egyszer(i és gyors megoldasok
illtzidja miatt meglehetésen veszélyes tendencia az a reakcio, amely a vilag siirgetonek
tapasztalt valtozasara azonos iranyu valtoztatasokat, tehat egyfajta hasonulast szorgalmaz
az osztalyteremben is. Bevett tévképzet példaul, hogy a digitalizacié latvanyos térnye-
résével jellemezhetd vildgban a korszerti tanulasi kornyezetben is meghatarozé szerepet
kell jatszaniuk a digitélis eszkdzoknek, vagy az, hogy a tanulok koncentralt figyelmének
csokkend tartamara az egyre ,,porgésebb”, egyre tobb valtassal tagolt tandrai foglalkozas
lehet az adekvat reakcio. E népszer elgondolas hatarozott visszautasitasa természetesen
nem jar egyiitt sem a digitalis eszkdzok hasznalatanak teljes elutasitasaval, sem annak
tagadasaval, hogy a vilag valtozasara az iskolanak is valtozassal kell alkalmazkodnia. Ez
olykor valdéban azonos iranyu elmozdulasban o6lt testet, példaul az irdsvetitd funkcidit
tobb szempontbdl is hatékonyabban latja el egy projektor, olykor azonban épp ellentétes
iranya 1épések valnak indokolttd. A modern technologia kdrnyezetében megvaltozott
életkdriilmények és szokasok példaul egyre kevesebb fizikai aktivitast tesznek sziiksé-
gessé. Erre a jol érzékelhetd, sulyos egészségligyi kockazatokkal jaro folyamatra nem
véletleniil valaszol az iskola ellentétes irdnyt valtozassal: ahelyett, hogy kivezetné a
testnevelést, noveli a tudatosan tervezett testmozgasra szant idot.

Tanitvanyaink hivatasuk gyakorldsa kdzben idejiik jelentds részét minden bizonnyal
szamitogépek eldtt fogjak tolteni, ahogyan tigyeik intézéséhez, tajékozddasukhoz, infor-
maciodigényik kielégitéséhez, kapcsolataik fenntartasahoz, szorakozasukhoz stb. nagy-
részt mar ma is kiilonféle informatikai eszkdzoket vesznek igénybe. Be kell 1atnunk, hogy
pusztan ebbdl a ténybdl a legkevésbé sem kdvetkezik az, hogy az osztalytermi kdrnye-
zetet is IKT-eszkdzokkel kell benépesitentink. Egy valdban sikeres innovacio a valtozast
tapasztalva is a tanulasi célokbol indul ki. Felismeri példaul, hogy az azonnali visszajelzé-
seket nyujto, gyors tempot diktalod, folyamatosan intenziv €lményeket igérd digitalizalodo
vilagban talan minden eddiginél jobban felértékelddik a lelassulas, a varakozas, az elidd-
z¢€s, a tartamaban és mélységében is fejlett koncentracio készsége, amelynek fejlesztése
sokszor éppen ,,analog” eszkdzok segitségével végezhetd a leghatékonyabban.

Félrecsuiszo oppoziciok

Félrecstiszo oppozicion az érvelés azon (bujtatott) logikai hibajat értjiik, amelyet elko-
vetve a szerz0 az Osszehasonlitds soran kiilonbozo kategoériakba tartozd fogalmakat
allit szembe egymassal, ily modon alapozva meg egy téves, legfeljebb féligazsagokat
tartalmazé kovetkeztetést. Egy el6zd példanal maradva: az ilyen okfejtés a tanuloi akti-
vitast nem az azonos kategdriaba tartozd passzivitassal allitja szembe, hanem példaul
a tanari el6adassal, tehat egy modszertani, tanulasszervezési tényezdvel. A passzivitas
ellentéteként pedig nem az aktivitast mutatja fel, hanem ugyancsak modszereket (pl.
a projektmunkat), bizonyos eszkdzok hasznalatat vagy (mozgasos) tevékenységeket.
A félrecstisz6 oppozicionak koszonhetden tehat a tanulds szempontjabdl kulcsfontossag
aktivitasrol anélkiil helyezddik 4t a fokusz a modszertani és a tanuldsszervezési kérdé-
sekre, hogy el6zdleg megnyugtatd modon tisztazodna ezek viszonya az aktivitas prob-
1émajahoz. fgy épiilnek ki egyes innovativnak szant koncepciok féligazsagokon alapuld
dogmai példaul a befogadoi szerepbdl sziikségszerlien kovetkezd passzivitasrol vagy a
pusztan egy tevékenység végzésének tényébdl levezetett aktiv tanulasrol, még akkor is,
ha ezeknek a hétkdznapi tapasztalatok sokasaga mond is ellent.
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A félrecsusz6 oppoziciok keletkezésének kiilondsen is kedvezd kdrnyezetet teremte-
nek azok a kisérletek, amelyek egy Ujitast a ,,hagyomanyos” tanulasi kdrnyezethez képest
igyekeznek pozicionalni. A ,hagyomanyos” tanuldsi kornyezet fogalmi konstrukcidival
ugyanis nem csupan az a probléma, hogy megengedhetetlen, a kifejezés teherbirosagat is
kikezd6 leegyszertsitésekkel élnek, hanem az is, hogy kidolgozasuk az 1jitd koncepcio
kontrasztos bemutatasat hivatott szolgalni, ami miatt egyfel6él olyan mozzanatok vetitd-
nek a ,,hagyomanyos” cimkével ellatott tanulasi kornyezetbe, amelyek annak nem kons-
titutiv dsszetevdi (1d. passzivitas), masfeldl eltinik a modellbdl a gyakorlatban valoban
jellemzd megoldasok (pl. tanari eldadas dominancidja) adaptivitasat fenntarté rendkiviil
komplex feltételrendszer.

Komenczi Bertalan sokat idézett koncepcidja példaul a 2. tablazatban lathaté moédon
allitja szembe a ,.tradicionalis” és a konstruktivista alapokon nyugvo ,,progressziv”’ tanu-
lasi kornyezet mozzanatait.

2. tablazat. A komplementer tanuldsi kornyezet ellentétparjai Komenczi Bertalan koncepciojabol
(Komenczi, 2016. 57.)

Tradicionalis tanulasi kornyezet Progressziv tanulasi kornyezet

Tények, szabalyok, kész megoldasok
megtanitasa

Készségek, kompetencidk, jartassagok,
attitlidok kialakitasa

Zart, kész tudas atadasa Az egész ¢leten at torténd tanulas

képességének és készségének kialakitasa

A tudas forrasa az iskola, a tanar,
a tananyag

Kiilonbozo forrasokbol és perspektivabol
szerzett tudaselemek integracioja

A tanari instrukcié dominancidja a
tudaselsajatitas soran

Komplex, inspiralé tanulasi kérnyezetben a
tanulo 6nalloan épiti fel tudasat

Kotott tanterv, merev drabeosztas

Projekt alapu tanulas, szabad idokeretben

A tanulas faradtsagos munka

A tanulas érdekes vallalkozas

Osztalyteremben torténd tanitas

Koényvtarban és tantermen kiviil térténd
tanulas

Osztalykeretben torténd tanitas

Kisebb csoportokban torténd tanulés

Homogén korcsoportban torténd tanitas

Heterogén korcsoportban torténd tanulas

Iskolan beliili tanul6csoportok

Iskoléak kozti virtualis tanuldcsoportok

Alkalmazkodas és konformizmus

Kreativitas, kritika és innovacio

Kiils6 szabalyok kovetése

Bels6 szabalyok kialakitasa

Tanarnak torténé megfelelés

Standardoknak torténé megfelelés

Zart, monomedialis tanulasi kdrnyezet

Nyitott, hipermedialis tanulasi kdrnyezet

Komenczi ugyan hangsilyozza, a szembeallitott paramétereket ,,nem egymast kizaro,
hanem egymast kiegészitd, komplementer ellentétparoknak” (Komenczi, 2016. 57.)
tekinti, nyilvanvalova valik, hogy koncepcidjaban a tablazat soraiban szerepld allitdsok
egyazon skala két végpontjat jelolik (vo. Komenczi, 2016. 57-58.), és mivel az iskolakat
a ,tradicionalis” tanulasi kornyezet jellemz6i dominaljak, a szerzd szerint ,,programsze-
rlien is kivanatos a progresszivebb iranyba torténé elmozdulas az oktatds minden szint-
jén” (Komenczi, 2016. 58.). A vitan feliil relevans, megfontoland6 szempontokat megje-
lenitd tablazatban is észre kell venniink a mindségjavitd szdndékot kisiklatd félrecsuszd
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oppozicidk jelenlétét. A , készségek, kompetenciak, jartassagok, attitiidok kialakitasa”
példaul — barmennyire elterjedt oppoziciordl van is sz6 — valojaban nem a ,tények, sza-
balyok és kész megoldasok™ tanulasaval all szemben, hanem azzal a tanulési kdrnyezet-
tel, amely nem fejleszti tervezett mddon a készségeket, a kompetencidkat, a jartassagokat
és az attitlidoket. A tények és szabalyok tanulasanak ellentéte pedig természetesen ugyan-
csak nem a készségfejlesztés, hanem a tények €s a szabalyok valddi tanulasanak a hianya.
A félrecsusz6 oppozicid a latvanyos modell kedvéért tehat éppen a lényegrél, magarol a
tanulasrol tereli el a figyelmet. Az aligha tagadhaté anomalidkat ugyanis nem dnmagaban
az ismeretjellegii tudas vagy annak mennyisége okozza, hanem azok a tanulasszervezési
eljarasok, amelyek nem veszik figyelembe a tuddskonstrukci6 folyamatanak természetét,
vagy példaul a tudas egyetlen dimenziodjara, a felidézhetdségre koncentralnak, megfeled-
kezve a tudas érvényességérol és mindségi kritériumair6l (vo. pl. Csapd, 2002; Csapo,
2008). Egy miikddd innovacié nem nélkiilozheti annak tudatositasat, hogy a minéségi
tudast eredményez6 valddi tanulas 1ényegében elképzelhetetlen a készségek ¢€s az attitii-
dok fejlodése nélkiil, ahogyan tobbnyire a készség- ¢és attitidfejlesztés sem képzelhetd
el ismeretanyag nélkiil.

Nem varhatunk minéségjavulast az olyan oppozicidkra épiil6 elméleti konstrukcioktol,
amelyek a jo és a rossz mindség kategoriait reflektalatlanul kiilonféle tanulasi célokra,
modszertani és tanulasszervezési megoldasokra vagy a ,.tradicionalis” és a ,,progressziv”’
leegyszerlsitd ellentétparjaira helyezik at, ezzel 4gyazva meg valdban korszer( és adap-
tiv, de a ,tradiciondlis” cimkével ellatott gyakorlatok megbélyegzésének ¢és elbizony-
talanitasanak, vagy éppen meddd és inadaptiv, am a ,,progresszivitds” jegyeit mutatd
eljarasok preferalasanak.

Korkoros érvelés

Az 1jito elképzeléseket megalapozd elméleti okfejtést és az innovacid gyakorlatban
megmutatkozo kedvez6 hatasainak empirikus igazolasat is gyakran megzavarja a kor-
kordsség érvelési hibaja. Korkords érvelésként kell azonositanunk azokat a gondolat-
meneteket, amelyek gy érvelnek egy valtozo bevezetése mellett, hogy annak kedvez6
kovetkezményeként pusztan ugyanazon valtozé megjelenését nevezik meg, illetve az
olyan empirikus kutatdsok modszertanat is, amelyek csupan a vizsgalat soran beveze-
tett és kontroll alatt tartott paraméter meglétét kimutatva allapitjak meg az innovacio
sikerét.

Az irodalom tantargy-pedagogidja példaul mar régota szembesiil a tanulok olvasasi
o6nmagukban nem bizonyulnak alkalmasnak e probléma orvoslasara. A leginkabb kidol-
gozott reformjavaslatok egyik csoportja a tantervi anyag kiilonféle kreativ, a tanulok
szdmara varhatéoan oromforrast jelentd tevékenységekkel egyiitt jard, akar az eredeti
szovegtdl valo eltavolodast is vallald feldolgozasara (pl. dramapedagdgiai eszkdzok,
médiumvaltod atirasok készitése, képregényrajzolas stb.) helyezi a hangsulyt, a masik
programszeriien is megfogalmazodo 0jito kisérlet pedig a popularis, a tanulok altal kony-
nyen és szivesen olvasott miivek tanorai feldolgozasaban latja a megoldast (Trencsényi,
2022). A korkoros érvelés veszélye mindkét esetben leginkabb azon a ponton fenye-
get, amelyen szdmot kellene adni a bevezetett valtozoknak (a kedvvel végzett tanuloi
tevékenységeknek vagy a popularis olvasmanyoknak) az olvasbéva valasra gyakorolt
hatasaval. Nehéz ellenallni ugyanis annak a kisértésnek, hogy az eleve a kedvez6 tanuloi
attitidokkel definialt valtozok hatasat csupan ugyanezen kedvezd attitidok megjelenésé-
vel ,,mérjiik le”, korkordsen ,,bizonyitva” a popularis olvasmany popularis jellegét vagy
azt, hogy a kedvvel végzett tevékenységekben a tanulok valoban szivesen vesznek részt.
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A jelenséget jol szemlélteti egy, a popularis alkotasok olvasova nevelésre gyakorolt hata-
sat vizsgalo disszertacio egyik kovetkeztetése:

,»A magyartanaroknak érdemes lenne beiktatni egy-egy olyan allomast a klasszikus
és modern irodalom legjavat jelentd miivek megismertetése mellett, amely magat
az irodalmat, az olvasast szeretteti meg a didkokkal. Mindezt a legkdnnyebben
olyan miivek tanitasaval lehet megvaldsitani, amelyek elolvasasat a gyerekek
onként vallaljak, és amelyek olyan vonzé erdvel birnak szamukra, hogy a szdveg-
ismeret problémaja természetszertileg oldédik meg.” (Manxhuka, 2019. 75.)

A popularis olvasmanyok tanitasara vonatkozd kovetkeztetést az idézett részlet azzal
késziti eld, hogy az irodalom ¢és az olvasas megszerettetésének céljat egyszeriien elva-
lasztja ,,a klasszikus és modern irodalom legjavat jelentd” miivekt6l, és onként valasztott,
vonzo szovegekhez koti, tehat olyan alkotdsokhoz, amelyek szeretetét maga az érvelés
elofeltételezi. A korkordsség tehat éppen a dolgozat legnagyobb téttel bir6 kiinduld kér-
dését keriili meg: hogyan allithatok a populdris olvasmanyok az olvasasi motivacio fej-
lesztésének a szolgalataba. A fejlesztés hosszadalmas, nehéz munkéja nem épiilhet sem a
fenti szétvalasztasra, sem arra, hogy a kdnon olvasmanyaihoz pusztan a ,,megismertetés”
tevékenysége kotddjon, és az idegenség, a kdzony, valamint az ellenszenv viszonyula-
sait adottnak és rogzitettnek fogadjuk el. A valodi olvasova nevelést ehelyett egy olyan
folyamatként kell elképzelniink, amely sordn a diak (olykor akar populéris olvasmanyo-
kat is feldolgozva) egyre inkabb megtanul autoném olvaséként személyes viszonyulast
kialakitani az irodalmi szoveggel (v6. Urban, 2023).

Kovetkezetlen fogalomhasznalat

Mar az el6z6 pontok rovid problémaelemzései is érzékelhet6vé tették, hogy a targyalt
jelenségek mindegyike Osszefiiggésbe hozhatd valamiképp a fogalomhasznalat kovet-
kezetlenségével és reflektalatlansagaval, illetve azzal az elméleti bizonytalansaggal,
amelyet ez a kovetkezetlenség és reflektalatlansag is megnyilvanit. A fogalomhasznalat
instabilitdsa nemcsak az innovacio bevaldsat teszi esetlegessé és nem utolsdsorban mér-
hetetlenné, hanem a hozzamért szakmai megvitathatésag lehetdségeit is eleve alaassa.
Az olvasova nevelésrol sz0l6, imént mar szoba hozott diskurzus hatékonysagat példaul
nagymértékben novelné (és egyben a korkoros érvéles valosziniiséget is a minimalisra
csokkentené), ha az ajanlott modszerek alkalmazasanak lehetdségeit az olvaso egy kielé-
gitéen konceptualizalt és operacionalizalt fogalmahoz viszonyitva vitathatnank meg.
Mindaddig ugyanis, amig a sokféleképpen értheté fogalom nem t6ltédik meg kell6képp
korvonalazott tartalommal, az olvas6va nevelés témakorében tett kijelentések sem értel-
mezhetdk tudoméanyos szempontbodl.

Amennyiben elfogadjuk, hogy a pedagogiai innovaciok végsé célja a tanulas (bele-
értve természetesen a fejlodés legkiilonfélébb teriileteit is) hatékonysaganak a ndvelése,
be kell latnunk annak sziikségszertiségét is, hogy az innovacio kidolgozasa egy expli-
citté tett tanulasfogalom és tudaskoncepcid viszonyitasi pontjai kozott jeldlje ki allita-
sai értelmezési keretét. Ahogyan fentebb a metaforaértelmezés feladatanak példaja is
szemléltette, a reflektalt tanulasfogalom hidnya is kdzremiikddhet a célok és az eszkdzok
Osszemosasaban és az Osszemosas elleplezésében is. Az aktivitds és a passzivitds korab-
ban mar t6bbszor eldkeriilt fogalmainak leegyszeriisité hasznalata mogott is valdjaban a
tanulasfogalom bizonytalansagat kell feltételezniink, ahogyan a félrecstiszo oppoziciok
kategoriatévesztései is részben a fogalmi rendszer feliiletességére vezethetdk vissza.
Ez utdbbi esetben a szova tett igénytelenség azért okoz belathatatlan kdvetkezményti
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karokat a szakmai parbeszéd produktivitasaban, mert az érintett oppoziciok elsédleges
célja éppen egy stabil fogalmi apparatus biztositasa lenne. Az igy kiépiild, a rendezettség
san megformalt, arnyalt kdvetkeztetéseket vezessiink le, hogy — mint lattuk — akar érvé-
nyes szempontrendszert is kinalhatnak a mindség javitasat célzo vallalkozasok szamara.

A tanulaselméleti tudatossag mellett — azzal szoros Osszefiiggésben — a pedagdgiai
innovaciok kidolgozasanak ugyancsak elengedhetetlen feltétele az ujitassal érintett
teriiletre vonatkoz6 atgondolt tudaskoncepcio megléte és képviselete: a kivanatos tudas
céljanak, fajtajanak és tartalmanak a tisztazasa (v0. Csapd, 2001). A tanuldselméleti
tudatossag és a gondosan kidolgozott tudaskoncepcid megléte jelentdsen csokkenthetné
azoknak az eleve kudarcra itélt innovacios torekvéseknek a szamat, amelyek gy siir-
getnek elmozdulast a ,.tradicionalis” tanulasi kornyezet feldl progressziv iranyba, hogy
kdzben implicit modon a ,,leghagyomanyosabb” mechanisztikus tanulaselmélet és egy
rendkiviil leegyszertisitett, egysiku, példaul a kdzvetlen hasznossag kritériumat szem
el6tt tartd tudaskoncepcid keretében gondolkodnak.

A neveléstorténeti tudatossag hianya

Aligha tagadhatd, hogy a valtoztatas, illetve az 0jitas igénye mindig torténeti természetli
paraméterek kornyezetében fogalmazddik meg. Az innovaciok e temporalis kozegét jol
érzékelteti a problémafelvetések alkalmdval hasznalt olyan gyakori kifejezések soka-
saga, mint példaul a valtozo vilag, a hagyomanyos és a korszerti miiveltség, a tradicio-
nalis és a progressziv tanuldsi kérnyezet vagy az elavult modszerek, és az a jellemzOnek
mondhat6 érvelési keret is, amely kikoti, hogy a multban miikodé megoldasok a mai,
az informéaciok tdomegéhez akadalytalanul hozzaférd tanulok esetében mar hatastalanok.

Torténeti tudatossagon azt a tudomanyos attitiidot értjiik, amelynek eredményeképpen
a kutato képes elhelyezni az altala érzékelt és szova tett jelenséget egy problématorté-
neti dimenzidban. A neveléstorténeti aspektusok feltarasa tehat ebben az esetben sem
pusztan egy miiveltséganyag oncélu prezentalasara vagy a jelent6l minden tovabbi
nélkiil elvalaszthato izgalmas ,,adalékok” felmutatasara iranyul, hanem egy régota tartd
diskurzushoz valo csatlakozas lehetdségére. A neveléstorténeti tudatossag igy nem meriil
ki a multra vonatkozé ismeretanyag felvonultatasaban, hanem példaul szélesebb korti
ralatast, arnyaltabb problémamegértést, az Osszefiiggések felismerésének képességét,
pontosabb fogalomhasznalatot és nem utolsoésorban egyfajta immunitast is kinalhat a jol
hangzd, de megalapozatlan, tévitra vezetd elméletekkel szemben.

Tobbek kozott a torténeti tudatossag hianyanak rohaté {61, hogy az irodalom sokszor
,»Uj kihivasként” azonosit olyan problémakat, amelyeknek megvitatasa mar konyvtar-
nyi terjedelmii anyagot tesz ki. A mesterséges intelligencia robbanésszerti fejlodése és
hozzaférhetdsége ugyan példaul kétségkiviil uj jelenség, pedagdgiai szempontbdl szinte
kizarolag régi alapproblémakkal szembesiti a nevelés szerepldit: a tanulds, a tudas,
a tanuléi autondémia, a tanari és a tanuloi szerepértelmezések, az értékelés, a motiva-
cio, az eszkozhasznalat stb. mindig is nyitott kérdései koszonnek vissza meglehetdsen
intenziven.

A korszerli eszk6zok a digitalis pedagogiat is élénken foglalkoztatd szerepe tematiza-
lodik példaul Rousseau Emiljének egy ritkdbban idézett részleteben. A regény masodik
konyve a 2—14 éves kortl gyermek nevelddését mutatja be. Ebben az életkorban a szerzo
még nem javasol tantervszer(i oktatast, a kdzéppontban a jaték, illetve az érszékszervi
tapasztalatok gyjtése all (Mészaros és mtsai, 2000). A kdvetkezd részlet elézménye,
hogy Emil neveldje a latas altal hattérbe szoritott érzékek (pl. hallas, tapintas) fejlesztése
érdekében a sotétben valo tajékozodast megkoveteld ¢jszakai jatékot szorgalmazza.
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»Arravalo a vilagitas — felelitek nekem.
Mar megint! Mindig csak gépek! [...]
Ami engem illet, inkdbb kivanom,
hogy Emil az ujja hegyén hordja a
szemét, semmint a gyertyakereskedd
boltjaban. [...] Mennyi latasismeretet
szerezhetiink meg a tapintds segitségé-
vel!” (Rousseau, 1965. 126.)

Az olvasét kritikusi pozicidoba helyezd
polemikus hangvétel is jol érzékelteti,
Rousseau-nak ugyanazzal a leegyszerii-
sité eszkdzcentrikus megkdzelitéssel kell
szembenéznie, amelyet korabban a digita-
lis eszkozok osztalytermi hasznalatat siir-
getd tendencidk kapcsan mar szova tettiink.
Rousseau gondolatmenetében a sotétben
valo tajékozodas gyakorlatainak értelmét
azért nem bizonytalanitja el a vilagitas sz¢-
les korben hozzaférhetd és e tajékozddasi
készséget igényld helyzeteket gyakorlatilag
felszamolo lehetdsége, mert az eszkdzokre
vonatkoz6 kérdést nyilvanvaldan megel6zi

Az ujitast promotdlé szloge-
nek pozitiv képzeteket kon-
notdlo, dm instabil jelentésii
szavai és kifejezései (pl. gyer-
mekkozpontuisdg, korszerti
miiveltség, haszndlhato tudds,
alkotds, cselekuvés, élmeény) oly
modon provokdlnak ki elkote-
lezodeést a cimzettektol egy elég-
teleniil kidolgozott innovdcio
irdnt, hogy kézben a koncepcio
vitatojdt automatikusan ezen
lizenetek tagaddsdnak (pl. a
gyermekellenesség, az elavult
miiveltség, a felesleges tuddis,
a passzivitds, az unalom stb.
preferdldsdnak) gyantijdaba

a cél tudatositasa: a szerz6 egy, a vilagitas
altal konnyen megoldhat6 szituaciokon joval
talmutatd fejlesztési célt szem elétt tartva
mérlegeli az eszkdzhasznalat kérdéseit. Az
¢jszakai jatékok fejlesztd hatdsa révén Emil
olyan készségei fejlédnek, amelyek vilagos-
ban vagy a mesterséges fénnyel megvilagitott kornyezetben is a vildg gazdagabb megta-
pasztalasat teszik lehet6ve.

keveri, és a védekezd magya-
rdzkodds hdldtlan szerepébe
szoritja.

Szlogenszeriiség

Az innovacié elméleti anomalidival kapcsolatos zavarok kozott végiil roviden ki kell
térniink a szlogenszerliség, a hangzatos elnevezések és megfogalmazasok problémajara
is. A frappans, jol hangzo, egy jelenséget kreativ egyszertiséggel megragado kifejezések
vagy jelmondatok hasznalata nem 6nmagaban és nem sziikségszertien okoz problémat.
E kifejezésmdd elsdsorban a marketing teriiletén kiaknazott figyelemfelkeltd funkcioja
ugyanis kimondottan javara valhat egy szakmailag koriiltekintéen kidolgozott koncepci-
onak, amennyiben azt észrevehetévé, megkiilonboztethetdve, vonzova teszi, vagy hozza-
jarul a népszerisitéséhez. A probléma akkor jelentkezik, amikor a szlogenek altal meg-
gy6zoen kozvetitett igéretek egy elégteleniil, példaul az el6zd alpontokban részletezett
kovetkezetlenségekkel terhelt koncepciora vonatkoznak. Abban az esetben tehat, amikor
a hangzatos megfogalmazas nem a szakmailag megalapozott innovacio ,,eladhatdsagat”
szolgalja, hanem kidolgozdsanak szerves részét képezi.

Mivel a szlogen hatasat annak az eléfeltevésnek a hallgatolagos elfogadasa biztositja,
hogy ami jol hangzik, az egyben igaz is, hasznalata épp ennek a vélt igazsagnak a valodi
megalapozasarol tereli el a figyelmet. A szlogenszerli kidolgozas legnagyobb veszélye
igy abban all, hogy mikoézben hatékonyan leplezi el a kidolgozas szakmai hianyossagait,
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ellehetetleniti, hogy allitasait a szakszeriiség kovetelményeit szem el6tt tartva vitassuk
meg. Az Ujitast promotald szlogenek pozitiv képzeteket konnotald, am instabil jelentésti
szavai ¢s kifejezései (pl. gyermekkozpontusag, korszerii miiveltség, hasznalhato tudas,
alkotas, cselekvés, élmény) oly moédon provokalnak ki elkotelezddést a cimzettektdl egy
elégteleniil kidolgozott innovacio irant, hogy kdzben a koncepcio vitatojat automatikusan
ezen lizenetek tagadasanak (pl. a gyermekellenesség, az elavult miiveltség, a felesleges
tudas, a passzivitas, az unalom stb. preferalasanak) gyantijaba keveri, és a védekezd
magyarazkodas halatlan szerepébe szoritja. Az ide sorolhatd hangzatos kifejezések hasz-
nalata mar tartalmuk pontos tisztazasat megel6zden is értékitéletet general, illetve karos,
a javito szandékkal ellentétes hatasti megbélyegzésekhez vagy szabatosan megfogalma-
zott elképzelések érvelés nélkiili hiteltelenitéséhez vezethet (vo. Kodelja, 2023).

A fentick fényében belathato, a szlogenek ihlette gyakorlati beavatkozasok kiszamit-
hatatlan kovetkezményekkel jarhatnak (vo. Sardo¢, 2023). A hasznalhato tudas gyakran
hangoztatott szlogenje példaul sokkal kényelmesebb helyzetbe hozza azt, aki az azonnali
hasznosulés rendkiviil leegyszertisitd kritériumat totalizalva gyomlalna ki az e kritérium-
mal nem vagy nem elég atlathatd modon Osszeegyeztethetd tudasfajtakat és tartalmakat,
mint azt, aki komplex, a tudas mindségét és érvényességét mérlegeld tudaskoncepcio
birtokaban fogalmazza meg allaspontjat. A szlogenek uralta térben folytatott diskurzus
keretei kozott tehat végsd soron épp annak a lehetdségei sziikiilnek be példaul, hogy az
iskolai tudasra vonatkoz6 — valdéban nagyon iddszerli — kérdésekre szakmailag kiérlelt
valaszok sziilethessenek.

Az implementacié koriili félreértések
A kiviilrol érkezo innovacio

Meég a kidolgozas fent vizsgalt hibaitdl mentes pedagdgiai koncepcioktol sem varhatjuk,
hogy pusztan megismertetésiik révén akadalytalanul a gyakorlati munka részévé valja-
nak. A valos tanulasi kornyezeteket alakité dontések és megfontolasok mogott szamtalan,
a ,laboratoriumi” kisérletekben ideiglenesen kiiktathatd, azonban az implementacié
soran figyelmen kiviil hagyhatatlan valtozo6 all. Amikor kiviilrél vagy feliilrdl érkezo
innovaciordl beszeliink, ezért nem csupan a kiils6, példaul az oktatasiranyitas, a tudoma-
nyos kutatds vagy mas szakteriiletek (pl. az informatika) szempontjainak a megjelenésére
gondolunk, hanem az ilyen innovaciot az érintett szereplék részérdl fogado (szubjektiv)
idegenségtapasztalatra is: arra a benyomasra, hogy a szoban forgo Gjitas nem egy altaluk
is sulyos, aktualis problémaként érzékelt kérdés megoldasara iranyul, vagy ha mégis,
akkor nem megfeleld, nem életszerti megoldast kinal. Szamos igéretes innovacié imple-

A pedagdgiai innovaciok sikere sok szerepld (tanuldk, pedagogus, sziilok, tantestiilet,
iskolavezetés, fenntartd stb.) egyiittes percepcidjan mulhat, igy ritkan elegendd egyetlen
vagy néhany személy elkotelezddése. Arra van sziikség, hogy az érintett kozosség egylitt
keressen valaszt egy jol érzékelhetd problémara. Ebbdl a szempontbdl is megfontolando,
ahogyan Kozma Tamds a kozdsségi megujulas fogalmat definialja. A szerzo a feliilrél
lefelé iranyulo, ,,elrendelt”, betanitasok és atképzések révén ,,bevezetett” innovaciokkal
szembeallitott (Kozma, 2022. 39.) kézosségi megujuldson a kovetkezdket érti:

— ,,olyan megujulast, amelyet alulrdl [...] kezdeményeznek;

— olyan megujulast, amely egy probléma megoldasaval kezddédik, és 0j tudasokat

igényel;
— olyan megujulast, amely bar spontan bontakozik ki és terjed, mégis fonntarthat6 és
el is terjeszthetd; végiil
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— olyan megujulast, amely nemcsak problémat old meg, hanem hatasara az egész
kozosség atalakul.” (Kozma, 2022. 38.)

Az igy értett innovacio tehat definicid szerint ,,alulrél” kezdeményezddik. Ez azonban
természetesen nem azt jelenti, hogy példaul a neveléstudomanyi kutatasnak ne lenne
helye az oktatas innovatorai kozott, hanem sokkal inkabb azt, hogy tanacsos az inno-
vacio kidolgozasaban és az implementacio tervezésében lényegesen nagyobb figyelmet
forditani a gyakorlati munka miikodésére, a valtoztatni kivant hétkéznapi rutinok adapti-
vitasat fenntart6 tényezok bonyolult rendszerének feltarasara. E szemléletmod jelentdsen
csokkenthetné annak a valoszinliségét, hogy a kiviilrél vagy feliilrdl érkezé innovacid
a fent emlitett idegenségtapasztalatot valtsa ki, és a téle remélt valodi kedvezd hatasok
érvényesiilése helyett az alkalmazas jarulékos teherként nehezitse tovabb a gyakorlati
munkat.

A szereplok mint akadalyok

A kiviillrél megfogalmazott javaslatok vagy a feliilrdl eldirt valtoztatasok imént felvetett
problémajaval szorosan &sszefligg az az innovacio kidolgozodinak oldalan jelentkezo
tapasztalat, hogy az érintett szereplok nem nyitottak kelléképpen az egyiittmiikodésre.
A ,,papiron” vagy ,,laboratoriumi” kisérletek keretében mikodd ujitd koncepcid gya-
korlati kudarcara igy gyakran e szerepldk negativ hozzaallasa, felkésziiletlensége vagy
mereven konzervativ gondolkodasa jelent mentséget. Kozma Tamas korabban idézett
monografidja (2022) a kdzosségi megljulast egy sajatos kozosségi tanulasi folyamat
eredményeként hatarozza meg. E gondolathoz is kapcsolodva az alabbiakban a konst-
ruktivista tanulaselmélet néhany alapfogalmat segitségiil hivva igyeksziink egyfel6l
ramutatni a szereploket (tanulokat, pedagoégusokat, sziiloket stb.) az innovaciok sikeré-
nek akadalyaként felmutatd érvelés tarthatatlansagara, masfeldl olyan szempontrendszert
kinalni, amely hozzajarulhat mind a jelenség alaposabb megértéséhez, mind az imple-
mentacids nehézségek orvoslasahoz.

Mint ismert, a konstruktivizmus a tanulasra olyan konstrukcios folyamatként tekint,
amely soran a tanulé az 01j informaciokat elézetes tudasrendszerébe (ismereteinek,
meggy6zddéseinek, tapasztalatainak, implicit vagy explicit elméleteinek stb. komplex
haloézataba) integralva, azoknak jelentést tulajdonitva sajat, személyes tudast hoz létre.
A tanulas az el6zetes tudast nemcsak mennyiségi értelemben gyarapitja, hanem mindig
ujra is szervezi, komplexebbé, kapcsolatokban gazdagabba teszi. E rekonstrukci6 radika-
lis valtozatat a szakirodalom a fogalmi valtas (conceptual change) terminussal (Korom,
2005; Duit és Treagust, 2012) irja le. A konstruktivista tanuldselmélet alahtizza a tudas
adaptivitasanak a jelentdségét: a tudas a tanuld szamara a tapasztalatokat kielégitden
magyarazza. A fogalmi valtas feltétele ezért nemcsak a korabbi tudas adaptivitasanak a
meggyengiilése, hanem az 0 tudas adaptivitdsanak a megtapasztalasa is. A tudaskonst-
rukcioés folyamatokat tdmogatd tanuldsi kornyezet tehat sok energiat fordit a tanulok
elézetes tudasrendszerének megismerésére, az esetleges tévképzetek — a tanulok szamara
adaptiv, &m a tudomanyos konszenzussal 0sszeegyeztethetetlen elméletek — (Nahalka,
2002; Korom, 2005; Jung, 2020) adaptivitasanak elbizonytalanitasara, illetve arra, hogy
a tanul¢ a kialakitando tudas adaptivitasat maga is megtapasztalhassa (Nahalka, 2002).
el (Urban, 2022b), amely a szerepldket akar a fogalmi valtashoz is hozzasegitheti, észre
kell venniink, milyen nagy a jelentésége e szereplok elézetes tudasrendszerének, pél-
daul annak, ahogyan a tanulasrél gondolkodnak, vagy amilyen elméletek segitségével
magyarazzak a hétkoznapi jelenségeket. Nem elégedhetiink meg azzal, hogy a kevésbé
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hatékonynak vagy kifejezetten kedvezot-

lennek itélt gyakorlatokat latva egyszertien E steli L 916
ramutassunk egy hatékonyabb vagy ked- 8y erotejesen ervenyesulo

vezObb lehetdségre, és az ellendllast vagy pamdigma (péld&iul a »hﬂgyO-
nem kell§ nyitottsagot tanusitd szereploket mdnyos” tanuldsi kérnyeze-
a javito szandek kerekkotdikent bélyegez- 4,00, kapcsolt elméleti elofel-

ziik meg, hiszen a fennallé6 megoldasoknak _ e P
valoszintleg kiilonféle tényezk nehezen tevések) keretei ROZ01L tehdt

atlathato osszefiiggésrendszere biztosit viszonylag kicsi a valoszintisége
adaptivitést. Az innovacio implementécié- egy Olj/&lﬂ INNovacio probléma-

jat ezért oly modon kell megtervezni, hogy o )
az a szereplék valédi (valoban érzékelt) mentes bevdldsdnak, amely

problémaira vonatkozzon, és a kinalt meg- nek sikere eleve e paradigma
oldas az aktualisnal érezhetéen adaptivabb:  radikdlis meghaladdsdhoz van

jobb, egyszerlibb és elegansabb legyen (V0.  Lirpe A paradigmavdltds vagy
Nahalka, 2002). . . e
a ,gyokeres szemléletvdltds
hidnycdt ezért sem fogadhatjuk
A paradigmavaltas eldfeltételezése el ervenyes érvkeént egy iijito
koncepcio miikédéskeptelense-
gét mérlegeld vitdban.

Az innovaciok gyakorlati kivitelezésé-
vel kapcsolatos gondolkodas ugyancsak
gyakori, a szerepléket akadalyként lattato
magyarazattal rokon hibaja az ujité koncep-
ci6 miikddéséhez nélkiilozhetetlen paradigmavaltas eldfeltételezése. Mig a szereplokre
hivatkozé érvelés konkrét személyek viszonylag jol meghatarozhatd korének (pedago-
gusok, tanulok, intézményvezetés stb.) hozzaallasat, felkésziiletlenséget vagy megkér-
ddjelezhetd alkalmassagat kifogésolja, addig a paradigmavaltas hidnyara vald utalas a
(tudomanyos) kozosség elméleti elofeltevéseinek mélyen beivodott, joval nehezebben
megragadhatd, a gondolkodast észrevétlentil, sokszor a tudatosulast is nélkiil6z6 moédon
szabalyoz6 rendszerét érinti (v6. Kuhn, 2000). A paradigmafogalmat kidolgozé Thomas
Kuhn tobbek kozott arra is felhivja a figyelmet, hogy egy uralkodo paradigma — bar sza-
mos teher alol felszabaditja a szakteriilet képviseldit — olyan kdzeget teremt, amely nem
kifejezetten 6sztonoz vjitasra, az alapvetésekkel vagy a modszertani megoldasokkal valo
kritikus szamvetésre. A szerz6 megfigyelése szerint mindez azzal a — dolgozatunk tobb
pontjan mar jelzett — kovetkezménnyel is jar, hogy a szakteriilet legalapvetobb fogalmait
¢és Osszefliggéseit egyfajta bizonytalansag veszi koriil:

,,Bar sok tudos konnyedén és pontosan eldadja a folyamatban levo kutatas valame-
lyik részfeladatat megalapozo, sajat egyéni hipotéziseit, de ha tudomanyteriiletiik
elfogadott alapjait, érvényes problémait és modszereit jellemzik, alig kiilonbek a
laikusoknal.” (Kuhn, 2000. 59.)

Egy er6teljesen érvényesiilo paradigma (példaul a ,,hagyomanyos” tanulasi kornyezetek-
hez kapcsolt elméleti eldfeltevések) keretei kozott tehat viszonylag kicsi a valdszintisége
egy olyan innovacié problémamentes bevalasanak, amelynek sikere eleve e paradigma
radikalis meghaladasahoz van kotve. A paradigmavaltas vagy a ,,gyokeres szemléletval-
tas” hianyat ezért sem fogadhatjuk el érvényes érvként egy 0jitd koncepcioé miikodéskép-
telenségét mérlegeld vitaban. Sokkal inkabb azt a tételt kell rogziteniink, hogy a valoban
eléremutatd innovaciok ahelyett, hogy eléfeltételeznék a paradigmavaltast, inkabb eldse-
gitik annak fokozatos kialakuldsat: olyan, az adott paradigmaban (pl. a ,,hagyomanyos”

96




Szemle

tanulasi kornyezetekben) is miikodé megoldasokat javasolnak, amelyek alkalmasak a
legfontosabb fogalmak ¢és dsszefiiggések (pl. tanulaselméletek, tudaskoncepciok) tuda-
tositdsanak tdmogatasara, valamint arra, hogy e tudatossag eldnyeit (adaptivitasat) az
érintett szereplok megtapasztalhassak.

A paradigmavaltas eldsegitéséhez ismét a konstruktivizmus tanulaskoncepcidjat és
a fogalmi valtas tamogatasarol korabban felidézett szempontokat hivhatjuk segitségiil.
A szakirodalom a kivanatos, am tavolinak bizonyul6é fogalmi valtas érdekében ugyne-
vezett koztes célok (intermediate goals) beiktatasat tanacsolja. A koztes cél az elérendo,
am a szereplok szamdra inadaptiv (paradigman tuli) innovacidk problémajara ugy ad
valaszt, hogy az azonnali paradigmavaltas ¢letszertitlen kovetelménye helyett az erede-
tileg tervezett iranyba mutato, de az érintettek szamara az adott keretek k6zott is adaptiv
valtoztatast javasol (v6. Middleton és mtsai, 2018).

Osszegzés
Dolgozatunkban tizenegy olyan tényezére kivantuk felhivni a figyelmet, amely meg-
itéléslink szerint jelentds szerepet jatszik abban, hogy az innovacioés térekvésektdl vart
kedvezd hatasok esetlegesen €s csupan korlatozottan érvényesiilnek. A 3. tablazat e

tényezoket és legfontosabb kovetkezményeiket foglalja dssze attekinthetd formaban.

3. tablazat. Tendenciak és fobb kévetkezményeik

Tendenciak Kovetkezmények
célok és eszk6zok Gsszemosasa kitiresed6 eszkdzcentrikussag
ok és okozat felcserélése a megoldani kivant probléma elmélyiilése
a valtozonak tapasztalt vilaghoz valo alkal- | 6ngeneral6 folyamat, ,lefelé” tarto spirél, a peda-
mazkodas mint hasonulas, azonos iranya gogia reaktiv szerepe
valtozas
félrecsisz6 oppoziciok mikodo, adaptiv megoldasok félreértésekbol

fakad6 megbélyegzése; nem miikddo, inadaptiv
megoldasok az érvelésnek ellenallé preferalasa

korkoros érvelés megalapozatlan magabiztossag

kovetkezetlen fogalomhasznalat a parbeszéd és megvitathatdsag feltételeinek ala-
4sdsa

a neveléstorténeti tudatossag hianya feliiletesség, kidolgozatlansag, a koncepcio elszi-
geteltsége

szlogenszeriiség a hatékonysag helyett az eladhatdsagra iranyulo
fokusz

a kiviilrdl érkez6 innovacio idegenségtapasztalat, tobbletteher, 1atszolagos
megoldasok

a szerepl6k mint akadalyok kolesonos bizalmatlansag az elméleti szakembe-

rek és a gyakorlatban érintett szereplok kozott

a paradigmavaltas eldfeltételezése a paradigmavaltas ellehetetlentiilése
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Gondolatmenetiink alapjan tobb javaslatot is tehetiink. A 3. tablazatban is felsorolt
szempontokat pozitiv iranyu kovetelményekké atfogalmazva mind az innovaciok kidol-
gozasanal és bevezetésénél, mind az implementacios nehézségek elemzésénél jol alkal-
mazhatd ellenérzolistat kapunk.

Tanulmanyunkban tovabba hatarozottan amellett érveltiink, hogy a sikeres pedagdgiai
innovacié nem képzelhetd el alapos elméleti ismereteken nyugvo tanulaselméleti tuda-
tossag ¢s koriiltekintéen végiggondolt tudaskoncepcio nélkil. Igyekeztiink kimutatni,
hogy ezeknek az alapvetéseknek a birtokaban nagy valdszinliséggel megeldzhetéve
valnak a kifogésolt anomalidk, és igy az innovaciok kidolgozasara forditott er6feszitések

nagyobb eséllyel tériilhetnek meg a gyakorlatban.

Urban Péter

Piarista Gimnazium (Budapest), Sapientia Szerzetesi Hittudomanyi Féiskola
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Absztrakt
Pedagogus ¢és kutatd egyarant szembesiil munkaja soran az iskola vilagat érintd, egyre intenzivebb formaban
jelentkezo kihivasokkal és azokkal az attekinthetetlen mennyiségben érkez6 innovativ kezdeményezésekkel is,
amelyek valtozatos megoldasokat igérnek e kihivasokra. A problémak érzékelése és a szakmai kisérletek széles
valasztékénak szerencsés egyiittallasa azonban mégsem eredményezi a rendszerszintii mindségjavulas kozos
tapasztalatat. Az 0jito szandéku koncepciok sorsat tekintve inkabb annak a jeleire figyelhetiink fel, hogy ezek
sem a gyakorlatban, sem az elméleti-tudomanyos gondolkodas teriiletén nem hasznosulnak a t6liik elvarhato
hatékonysaggal. E komplex problémakoér szamtalan valtozoja koziil tanulmanyunkban egy olyan tiinetcsoportra
hivjuk fel a figyelmet, amely megitélésiink szerint sok 0jito célu torekvés sikertelenségével hozhatd osszefiig-
gésbe. Az eredményteleniil maradt innovaciok mogott jol azonosithatod tizenegy tendenciaszeriien visszatérd és
egymassal is siirli Osszefiiggésrendszert alkoté mozzanat, amely mar azel6tt kodolja az ujitas kudarcat, hogy
az a gyakorlatban is megtapasztalhatova valna. Ezek egyik csoportja az innovacié kidolgozasaban jelentkezik
(a célok és az eszkozok Osszemosasa, az ok €s az okozat felcserélése, a vilag valtozasara adott azonos iranyt
reakcio reflexe, a félrecsiszo oppoziciok, a korkords érvelés, a kovetkezetlen fogalomhasznalat, a torténeti
tudatossag hianya, valamint a szlogenszeriiség), masik csoportja pedig az implementacios kisérletekkel hozhato
Osszefiiggésbe (a feliilrdl vagy kiviilrol érkezd valtoztatas, a szereplok akadalyként valo azonositasa, a paradig-
mavaltas elofeltételezése). A tanulmany célja, hogy a néhany példa elemzésével bemutatott tendenciakat fel-
ismerhetdvé és igy elkeriilhetové tegye, és ezzel hozzajaruljon ahhoz, hogy az innovaciokra forditott energiak
nagyobb hatékonysaggal érvényesiilhessenek a gyakorlatban.

Kulesszavak: innovacio, implementacio, digitalis pedagogia, tanulaselmélet, tudaskoncepcio
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Veritas ¢s amor: igazsag a
tanitasban, szeretet a nevelesben.
A Trefort szellemisége

Mohay, P.: A Trefort szellemisége

konyv mar megjelenésében is
Aimpozéns: keménytablas, mint-

egy 576 oldalas. Rovid, frappans,
Iényegre toré cime a kotet tartalmanak
magatol értetdddségére utal. A Trefort
Agoston Gimnaziumnak van szellemisége.
Ezt az allitast jol kiegésziti a cimoldalon
lathato, 1900 kordil, a fizika eléaddban egy
tanarjelolt ordjan készilt fotd, aminek bal
sz€lén az akkori igazgaté Badics Ferenc,
jobb szélén pedig az 6ran hospitald tanar-
jeloltek lathatok. Mi lehetne jobb illusztra-
ci6 egy olyan konyv elejére, amely Eurdpa
elsé mintagimnaziumanak, mai kifejezés-
sel gyakorlogimnaziumanak a szellemisé-
gét probalja tetten érni? Hiszen emberek
vannak a képen. Vezetd, tanarok, diakok,
tanarjeldltek. Emberek, akik kotédtek az
iskolahoz. Ok azok, akik hordozoi voltak,
¢s hordozoi ma is az iskola szellemiségé-
nek. Az 6 gondolataikban, véleményiik-
ben, emlékeikben érhetd tetten mindaz
az értékrend, normarendszer, stilus stb.,
ami ezt az intézményt jellemezte. Es nem-
csak hordozo6i, sok esetben a szellemiség
megteremtoi, meg6rzoi, tovabbvivoi is 6k
maguk.

A konyv hatoldalara a gimnazium impo-
zans épiiletét abrazolo kép keriilt, hiszen
egy ilyen idds, 152 éves intézménynek
az épiletében (ami 137 éve ad helyet az
iskolanak) is megjelenik misztikus modon
az a légkor, ami folyosoit és termeit oly
sokaig belengte, belengi ma is. Mintha
falai szivacsként szivtak volna magukba
az évtizedek torténetét. Jelkép lesz, egy-
fajta szimbolum, megtestesitdje mindan-
nak, amitol ez az iskola az, ami. Azoknak
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legalabbis mindenképpen, akik a folyosoit
rottak, padjait koptattak. Hiszen a falak,
a tégla sokkal inkabb kézzel foghato, jelen
1év6, orok. Osszekoti a multat és a jelent
¢és reményeink szerint a jovot is. Ha valaki
atéli ennek a generaciokon ativeld kapocs-
nak a csodajat, az egyiivé tartozas fele-
mel6 érzését, akkor szinte kdtelességének
érzi, hogy megdrizze, ¢és tovabbadja azt.

Mohay Péter, a kotet szerkesztdje, majd
négy évtizede a Trefort tanara, nagy mun-
kaba fogott, amikor megprobalta tetten
érni az iskola egyediségét, kiilonlegessé-
gét, identitasat, szellemét. Hiszen ezt min-
denki inkdbb érzi, mintsem hogy szavak-
kal ki tudna fejezni. Hogyan lehet tetten
érni, forrasokkal alatimasztani, bemutatni
ezt az érzést? Mohay Péter nagyon jo
érzékkel az emberek emlékeiben, érzé-
seiben, attitidjeiben probalt kutatni. Mi
kellett ehhez? Szamos forras feltardsa az
iskola els6 évtizedeirdl, és szamos interja
elkészitése az elmult hét évtizedrdl. Inter-
jualanyai k6zott megtalalhatok 20-t6l 100
évesig az iskola didkja, alumnusai, tanar-
jeloltjei és tanarai. A fo kérdések, ame-
lyek segitették a félig strukturalt interjuk
elkészitését: Milyen volt az iskola szel-
leme, szellemisége? Milyen volt a tanarok
neveldi hatasa, milyen tanitasi modsze-
reket hasznaltak, mi minden jellemezte a
tanar-didk viszonyt? Milyen emlékezetes
események ¢élnek még most is az egykori
didkok emlékezetében, amelyek valami-
képpen jol illusztraljak az iskola pedago-
giai vagy nevel0i attitiidjét? A szerzo tehat
szubjektiv (belsd) véleményeket vizsgalt
egy objektiv (kiilsd) keretbe illesztve.




Kritika

Akodnyv elsé fejezetében nyomon kovet-
hetjiik, hogy milyen alapos elékészitd
munka inditotta utjara 1872-ben (Pauler
Tivadar miniszter javaslatara) Europa els6
gyakorlo gimnaziumat. Az iskola szelle-
misége két fontos személyiségtdl, alapi-
toiktol ered. Az egyikiik Bartal Antal, az
iskola els6 igazgatdja, aki 18 évig vezette
az intézményt, a masikuk pedig Karman
Mor, aki 25 esztenddn at volt az iskola
pedagdgiai vezetdje. A masodik fejezet az
iskola mitkodését és feladatait mutatja be
a szazadfordulo koriili iddszakban. A har-
madik — leghosszabb — fejezetben a tana-
rok, didkok, tanarjeloltek visszaemlékezé-
seit olvashatjuk kronologikus sorrendben.
A negyedik fejezetben a legalabb tiz éven
at mikodo, vagy legalabb tiznapos, ismét-
16d6 iskolai taborokat ismerhetjiik meg.
Az 6tddik fejezet a nyolcvanas évektdl
napjainkig tarté id6szakra fokuszal, mig
a hatodik az iskolatorténeti korszakokat
mutatja be roviden, valamint felsorolja az
iskola igazgatoit.

Mi egy ilyen kutatas f6 nehézsége, és
ezzel értéke? Felkutatni mindazokat, akik
az egyes korszakokban a fenti szerepek
barmelyikében részesei voltak az iskola
életének, mikodésének, onmagaban is
nagy kihivas. A kdzel 100 interjit elkészi-
teni, digitalizalni, rendszerezni, valamint
a legfontosabb gondolatokat kiemelni,
a kotetet megszerkeszteni, szintén komoly
teljesitmény, nem csoda, hogy jelen eset-
ben is években mérhetd az ezzel vald
foglalatossag idotartama. A fiatalabbak a
jelenkor és a kozelmult eseményit tudjak
¢lénken feleleveniteni, mig az idésebbek
esetében taldn kissé elhalvanyultak mar az
emlékek, ugyanakkor a kor eldrehaladtaval
egyre inkabb koérvonalazédik az ember-
ben, hogy mik voltak a valddi, a nagyon
erds hatasok, az életiinket végigkisérd bol-
csességek, vagy akar pontosan iddzitett
pofonok, amelyeket az iskolatol (tanarok-
tol, diaktarsaktol) kaptunk. A kdnyv nagy
erénye — a kutatds nagysagan tul — az az
uttord kisérlet, amely soran a szerkesztd
modot keres — és talal — az els6 latasra
megfoghatatlan fogalom megszeliditésére,
a Trefort szellemiségének bemutatdsara.

Mert mi is az a szellem, szellemiség?
Hagyomany, egyéniség vagy 1élek? Van-e
fejlédése, kibontakozasa, esetleg hanyat-
lasa? A szellemiség bizonyara minden kor-
ban elsésorban az iskola vezetésétdl fiigg.
Az embert6l, akinek a kezében 6sszponto-
sul az a hatalom — persze bizonyos keretek
kozott —, hogy dontson arrél, mi a jo, és mi
a rossz, mi a sz€p, mi a csuf, mi a hasznos
és mi a haszontalan — ezzel maris érték-
rendet teremtve. Amint ez a norma- és
értékrendszer beveszi magat az iskolaba,
rejtett tantervvé valik. Hat a didkok szo-
cializaciojara éppugy, mint a tanarokéra,
meghatarozza az iskola kommunikacios
klimjat, az iskolai hierarchiadt. Amennyi-
ben ezt a kollégak, diakok, tanarjeldltek a
sajat meggy06zodésiikké is valasztjak, és
elfogadjak ezt a rendszert mindenek felett,
képviselik, és hisznek benne, akkor ebbdl
1égkor és késobb szellemiség lesz.

Mi tehat a konklizid? Roviden ugy is
fogalmazhatnank, hogy a kutatasi ered-
mények alapjan kivilaglik, hogy a Trefort
Gimnazium egy elitiskola. Ismerve az
elmult évek gimndziumi rangsorainak
eredményeit, és tudvan, hogy a Trefort
évek oOta stabilan a 10 legjobb magyar
gimnazium kozott szerepel, ez nem meg-
lepd felfedezés. De Mohay Péter ezzel az
eredménnyel nemcsak a Trefort szellemi-
ségéhez jutott kdzelebb, hanem az elitis-
kolak szellemiségéhez is. Az utca embere
talan azt gondolja, hogy az elitiskola az az
intézmény, ahova tobbszords a taljelent-
kezés, szinvonalas oktatas folyik magasan
képzett tanarok révén. A didkok példasan
viselkednek, jolneveltek, jellemzden és
minimum a kozéposztalybol szarmaznak.
Ezen allitasok valodszintleg helytalloak,
de mit6l lesz egy iskola ennyire népszeri?
Miért iratja az alumnus sziilé ugyanoda
a gyermekét? Mit tud ez az iskola, amit
a tobbi iskola nem?

A szerkeszté a fenti kérdésekre pontos
valaszokat ad, amely valaszok tobbsége
minden elitiskolara igaz: a nevelés 1ég-
kdore nyitott és empatikus; illik miveltnek
lenni, a tudas érték; a tanarok nagy odaa-
dassal tanitanak; jellemz6 a magas szint{i
tanari elvaras; fontosnak tartjak a didk
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egyéniségét, az itéloképességet, a vita-
kulturat; érték az érdeklédés, a kivancsi-
sag, a nyitottsag, a kritikus gondolkodas-
modd, a kotelességteljesités, az Oszinteség,
a becsiiletesség, a masok iranti el6zékeny-
ség, a tapintatos magatartas, az odafigyelés
¢s az elfogadas; a didkok biiszkék ra, hogy
az iskola tanuléi; felnott korukban is jel-
lemz0 rajuk az Osszetartds. Az ilyen isko-
lak légkdre nagyon emberi, ugyanakkor
jellemz6 a ,,huzd meg, ereszd meg” hatas,
azaz a liberalis szemlélet nagyon hataro-
zottan meghuzott keretekkel parosul. Az
elitiskola a diakjai szamara egy emocio-
nalis véddburok: a szabalyok, a hierarchia
nem negativ hatast valt ki, hanem bizton-
sagot jelent.

A szerkesztének, Mohay Péternek tehat
sikeriilt, amire vallalkozott, és amit hazai
oktatdsi intézmény esetében még senki
nem tett meg: nemcsak tetten érte a Trefort

Gimnazium szellemét, de megerdsitette, és
konyv formajaban a kdvetkezd generaci-
oknak stafétaként at is adta azt. Kézzelfog-
hatova, akar kiils6 szemlélok szamara is
megismerhetévé tette iskolaja belsd vila-
gat, egyéniségét. Mindez azt bizonyitja, és
a kotet megsziiletése maga az érv az allitas
mellett: csak annak az iskolanak van szel-
lemisége, amit nagyon szeretnek. ,.Es ne
felejtsék el, én mindig itt vagyok maguk
koriil, még akkor is, ha ugy latszik, hogy
nem latszom.” (Szlics, 1962. 13.)

Mohay, P. (2024, szerk.). 4 Trefort szel-
lemisége. ELTE Trefort Agoston Gimna-
zium.

Fizel Natasa

Szegedi Tudomanyegyetem
Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar

Irodalom

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

Veronika Bakter — Anita Habok

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

Borbala Bacsa-Karolyi — Aniko Fehérvari

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

Maté 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 Urban

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 Habok Anita

A diszlexia kezelésével
kapcsolatos tanari nézetek

Tobb tanar is kiemelte az interjikban azt, hogy az
osztalylétszamok szintén meghatarozoak a differen-
cidlasban és a tanulasi nehézséggel kiizd6 didkok
tamogatasaban, azonban a magas osztalylétszam
mellett nehéz egyéni segitséget adni, de azon tan-
targyakbol, ahol csoportbontas van, a rendszeres
egyénre szabott segitségnyujtas kivitelezhet6ébb.

T6 pedagégus is tapasztalta a nagyobb és a kisebb
1étszamu osztalyok, csoportok kozotti kiillonbsé-
geket. Kiemelte azt, hogy a kisebb létszamok ese-
tében az osztalytermi egyénre szabott oktatasnak
nagyobb tér jut. A hazi feladatban val¢ differen-
cialas lehetdsége is emlitésre Keriilt. Idegennyelv-
orakon jellemzden Kis létszamu csoportok vannak,
de itt jelent meg az a gyakorlat, hogy a tanul6k
eltéré otthoni feladatot kapnak. T7 pedagégus gy
latja, hogy a tanulasi nehézségekkel €16 tanulok
esetében (is) ,,[...] megoldhaté tanari szempontbdl
a mas feladat, mas hazi adasa. Ha egyiittmiikodéek
a tanulok, akkor nagy nehézséget nem okoz.”

Bacsa-Karolyi Borbdla és Fehérvari
Aniko

Osszehasonlito szisztematikus
szakirodalmi szintézis a
tanarjeloltek és gyakorlo
pedagogusok jatékos oktatas
iranti hozzaallasarol

A kutatasokra altalanossagban jellemz6 volt, hogy
nem tiikroztek egységes elméleti keretet a kap-
csolodo szakkifejezések esetében. A jatékositast
legtobbszor Deterding és munkatarsainak (2011)
definicidja alapjan hataroztik meg jatékos elemek
nem jatékos kornyezetben torténé alkalmazasa-
ként, vagy olyan forrasokra hivatkoztak, melyek
osszecsengenek az el6z6 megkozelitéssel. Ezen kiviil
Kapp (2012) definiciéja meriilt még fel tobb cikk-
ben is, mivel az oktatasi kontextusra vonatkoztatva
Kapp tovabbi célokat fogalmaz meg (pl. a bevonod-
das, a motivacio novelése, valamint a tanulas tamo-
gatdsa) a jatékositas alkalmazasaval kapcsolatban,
igy konkrétabb, a pedagogia szamara adekvatabb
meghatarozast hozva létre (Handle és Winter,
2021), mig a jatékalapi tanulas esetében szamos
kiilonféle, ritkan visszatéro hivatkozasokat hasz-
naltak a definialas soran (pl. Prensky, 2001; Van
Eck, 2006). A dokumentumok kozel felében pedig

a szerzok egyaltalan nem tisztaztak a fenti fogal-

makat korabbi kutatasokra torténé hivatkozasok
mentén (43,7%).

Fridrich Matée

A gamifikacio diskurzusa
Magyarorszagon: elméleti
modellek, pedagogiai gyakorlatok
és trendek. Egy szisztematikus
szakirodalmi attekintés
eredményei

A fentiek mellett fontos azonban kiemelni, hogy
mind a nemzetkoézi, mind a hazai munkak nagyobb
része elméleti szinten vizsgalta a gamifikaciot, kevés
empirikus eredményt felmutatva. A jelenség mogott
tobb ok is meghuzodik, azonban fontos kiemelni,
hogy a gamifikacié elméleti keretei korantsem tisz-
tazottak, valamint komoly terminologiai és taxono-
miai problémakkal kiizd a jatékalapu tanulasi meg-
kozelitésekkel foglalkoz6 tudomanyos diskurzus.

A teoretikus megkozelitések mellett mind a nem-
zetkozi, mind a magyar gamifikaciéval foglalkozo
diskurzusban szamos olyan munkaval talalkozha-
tunk, amely nemcsak elméleti szinten foglalkozott a
gamifikaciéval, hanem annak gyakorlati alkalmaza-
sat is vizsgalta.

Urban Péter

Tendenciak a pedagogiai
innovaciok eredménytelensége
mogott

Azok a problémak, amelyekkel a neveléstudomany-
nak és a pedagégiai munka gyakorlatianak szembe
kell néznie, gyakran a tanulékat is koriilvevé kor-
nyezet egyes eszkozeivel hozhatok osszefiiggésbe.
Ez fokozottan igaz a technolégia gyorsulé fejlé-
désére, illetve a digitalizacié folyamataival széles
korben megnyilé lehetéségekre is. A technologia
forradalmi valtozasa ugyanis elsésorban wjabb és
ujabb, egyre ,,okosabb”, egyre konnyebben hozzi-
férheto eszkozok és az eszkozok hasznalata nyoman
megviltozo szokasok és igények formajaban keriil
a latékoriinkbe. Ertheté médon nehéz emiatt ellen-
allni annak a kisértésnek, hogy a reformokat mérle-
gel6 gondolkodas kézéppontjaba is ezeket az eszko-
zoket allitsuk, és a tanulasi kornyezet korszeriiségét
a ,,digitalis eszkozokben rejlo lehetéségek” kiakna-
zasahoz kossiik, ahelyett, hogy az eszkozok hatasat
és az altaluk kinalt elényoket egy toliik fiiggetleniil
is 1étez6 tanulasi célhoz viszonyitanank.
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