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Digitalis jatékok
az oktatasban

A jatek jelentosége a pszichologiai fejlodésben széleskoriien
elismert a fejlodespszichologusok és a neveléssel foglalkozo
szakemberek kozott. Az utobbi hdarom évtizedben egy tovdbbi
Jjatektipussal is boviilt a fejleszto alkalmazdsok eszkoztdra, a digitdlis
Jjatekokkal. Jelen tanulmdny célja az, hogy dtfogo képet nyiijtson a
digitdlis jdatekokhoz kapcsolodo kutatdsokrol. A digitdlis jatekoknak
t6bb olyan tulajdonsdga is van, amelyek réven hatékony oktatdsi
eszkizzé valhatnak. Szdmos bizonyiték tamasztja ald, hogy
eredményesen novelik a didkok tanuldsi teljesitmeényét, azonban az
empirikus eredmeények gyakran ellentmondcdsosak. A ,, Hatékonyak-e?”
kérdes helyett termékenyebbnek tiinik a ,Milyen formdban, milyen
feltételek mellett vdalhatnak a tanuldsi kimenet és a motivdcio
dimenziociban is eredményes fejleszto eszkdzzeé?” kérdeések vizsgdlata.
A valaszok megtaldldsdhoz azonban tovdabbi részletesen
adminisztrdlt, kisérleti és kontrollcsoport bevondsdval megvalosulo
kutatdsokra van sziikség.

Bevezetés

pszichologusok és a neveléssel foglalkozd szakemberek kozott. Szamos tanul-

many ramutatott arra, hogy a jaték kiemelked6 szerepet tolt be a kognitiv és affek-
tiv készségek, képességek, az erkolesi fejlodés, a tarsas készségek és a személyiség fej-
16désében (Frost, Wortham és Reifel, 2005; Vygotsky, 1967b). A jaték mint fejlesztd
tevékenység a formalis oktatasban is hatékonyan alkalmazhat6 (lasd példaul Dienes és
Varga, 1989; Humphrey és Humphrey, 1991). Az utébbi harom évtizedben egy tovabbi
jatéktipussal is bovilt a fejleszté alkalmazasok eszkoztara: a digitalis jatékokkal.
A video- és szamitogépes jatékok elsé megjelenése ota foglalkoztatja a kutatokat az a
kérdés, hogy milyen mértékben képesek ezek az alkalmazasok segiteni a fiatal generaci-
ok kognitiv, affektiv és tarsas fejlodését, és hogy milyen formaban lehet dket beilleszteni
a formalis oktatés keretei koz¢ (1asd példaul: Gee, 2003; Malone, 1981; McClarty, Orr,
Frey, Dolan, Vassilev és McVay, 2012; Young, Slota, Cutter, Jalette, Mullin, Lai, Simeo-
ni, Tran és Yukhymenko, 2012). Jelen tanulmany célja, hogy atfogd képet nyujtson a
digitalis jatékokhoz kapcsolodo kutatasokrol. Elsé 1épésben koriiljarjuk a témaban hasz-
nalatos altalanos terminusokat, majd azt a kérdést vizsgaljuk meg, hogy melyek azok a
modszertani elvek, amelyek alapjan azt allithatjuk, hogy a digitalis jatékok hatékonyan
alkalmazhatdéak az oktatdsban. Végezetiil bemutatjuk, hogy az eddigi kutatidsokra
tamaszkodva milyen megallapitasokat fogalmazhatunk meg az oktatasi célu szamitogé-
pes jatékok eredményességére vonatkozodan.

ﬁ jaték jelent6sége a pszicholdogiai fejlodésben széleskoriien elismert a fejlédés-
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Edutainment, komoly jatékok, digitalisjaték-alapu tanulas,
szimulacids jatékok

A digitalis jatékok oktatasi céllal torténd alkalmazasanak azonositasara tobb fogalom
sziiletett az elmult évtizedekben, melyek sokszor atfedésben allnak egymassal, emellett
a fogalmak pontos definiciéi sem tisztazottak (Susi, Johannesson és Backlund, 2007). Az
egyik gyakran hasznalt fogalom az ’edutainment’, ami roviden a szorakoztatva tanitast,
tanulast jelenti (a terminus két angol kifejezés, az *education’ [oktatas] és az ’entertain-
ment’ [szorakozas] Osszeillesztésébdl ered). A *80-as és *90-es években a szamitdogépes
jatékipar nagy szamban készitett edutainment alkalmazasokat, hatékonysaguk azonban
erésen megkérddjelezhetd volt, kereskedelmi jellegiik miatt kevés kutatas vizsgalta
az eredményességiiket. A kutatok gyakran fogalmaztak meg kritikdkat az edutainment
jatékokkal szemben, példdul Squire és Jenkins (2003, 8. o.) a kdvetkezdképpen nyilat-
koznak: ,,...a legtobb edutainment termék egyesiti egy rossz tanoéra szorakoztatd értékét
egy rossz jaték oktatasi értékével.” Ennek kovetkeztében a fogalom inflalodott, és mara
Iényegében teljesen kikopott az oktatasi céli digitalis jatékokkal foglalkozo kutatok
szotarabol. Az ezredforduld utan 0j terminusok terjedtek el, mint a *komoly jatékok’
(’serious games’) és a ’digitalisjaték-alapu tanulds’ (*digital game-based learning’,
DGBL). Mindkét kifejezés arra utal, hogy ezeknek a jatékoknak a céljuk a tanitasi-tanu-
lasi folyamatok elésegitése. EbbOl addddan nem a szdérakoztatasra iranyulnak, de ez nem
feltétlentil jelenti azt, hogy nem élvezhetdek. Ezeket az alkalmazasokat az élet szamos
teriiletén felhasznaljak: ipari, katonai, tudomanyos felfedezések, egészségiigy, mérnoki
tervezés, vallas, politika, és természetesen a formalis oktatas teriiletén is (Kankaaranta
és Neittaanmaki, 2009; Susi és mtsai, 2007; Tobias és Fletcher, 2011a).

A terminoldgiai tisztazasban tovabbi problémakort képez az oktato jatékok f6 jellem-
z6inek, tulajdonsagainak meghatarozasa, melyekre a szakirodalomban tobb leirast is
talalhatunk (lasd példaul: Garris, Ahlers és Driskell, 2002; Hays, 2005; O Neil, Wainess
¢és Baker, 2005). Abban egyetértés mutatkozik, hogy a digitalis jatékok interaktivak, egy
adott szabalyrendszeren alapulnak, valamilyen cél elérésére iranyulnak, ami kihivast
jelent a jatékos szamara, tovabba folyamatos visszacsatolast biztositanak a jatékban tor-
ténd elérehaladasrol (Gredler, 1996; Prensky, 2001; Tobias és Fletchner, 2007; Vogel,
Vogel, Cannon-Bowers, Bowers, Muse ¢és Wright, 2006). Ezek mellett karakterisztikus
lehet még a verseng6 jelleg vagy a torténetbe agyazottsag, de ezek vitathatd jellemzok
(Wouters és van Ostendrop, 2013).

A kép tovabb bonyolddik, ha a digitalis fejleszté alkalmazasok korébe bevonjuk az
oktatasi céllal késziilt szimulacidkat is, amelyek bizonyos szempontbol kiilonbdznek,
ugyanakkor sok szempontbdl hasonldak a digitalis jatékokhoz (7obias és Fletchner,
2011b; Young és mtsai, 2012). A szimulaciok célja a valosag egy szeletének reprezenta-
lasa, egy jelenség bemutatasa, amiben lehetdségiink van az események (valtozok) mani-
pulalasara, igy megfigyelhetjiik azok hatasat az adott jelenségre. Szamos tulajdonsagban
osztoznak a jatékokkal, példaul egy szimulacio is szabalyok altal meghatarozott, interak-
tiv, és visszacsatolast is ad a manipulacidok eredményérél. Gyakran emlegetett szempont
az oktatdjatékok és a szimulaciok kozotti megkiilonbdztetésre, hogy a szimuldcidk nem
egy adott feladat megoldasara iranyulnak, nem célorientaltak (Honey és Hilton, 2011).
Ebben az értelmezésben azonban egy szimulacidt konnyen jatékka alakithatunk, ha egy
jelenség manipulalasahoz hozzarendeliink egy elérendd célt is, példaul egy elére meg-
hatarozott allapot elérését vagy hipotézisek tesztelését. A nyilvanvald hasonlosagok és a
nehezen meghatarozhaté kiillonbségek miatt egyesek szerint nem is lehet egyértelmiien
kiilonvalasztani Oket, és egy altalanosabb fogalmat, a ’szimuldcios jatékok’ terminust
hasznaljak (lasd példaul Sitzmann, 2011) a digitalis fejlesztd alkalmazasok azonositasara.
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A kovetkezokben egy atfogd meghatarozast alkalmazunk: a *digitalis jaték’ terminust
fogjuk hasznalni, ami alatt valamilyen technikai eszkdzon megjelend, oktatasi céllal
késziilt jatékos fejlesztd alkalmazast értiink.

A digitalis jatékok igérete

A digitalis jatékoknak tobb olyan tulajdonsaga is van, amelyek révén hatékony oktatasi
eszk6zz¢ valhatnak. Elsé megkozelitésben érdemes magat a médiat megemliteni. A 21.
szazadban felndvekvé generaciok hétkdznapjait atszovi a kiilonbozo digitalis eszkozok
hasznalata, a szamitdgépes ¢s videojatékok is egyre népszeriibbek kdreikben. Ezek az
alkalmazasok ismerdsek szamukra, és olyan nyelven szolnak az uj évezred ,,digita-
lis bennsziilotteihez” (Prensky, 2001, 1. o.), amit konnyen megértenek. A kiillonb6zé
digitalis eszkozok alkalmasak a tananyag innovativ formaban torténé bemutatasara és
szervezésére. A bemutatas tekintetében a digitalis jatékok lehetdséget adnak arra, hogy
egy ismeretet minél tobbféle modalitasban (példaul audiovizualis elemek) jelenitsiink
meg, ami elésegiti az ismeretek mélyebb megértését, tobbszords kodolasat, amelyek
elengedhetetlenek a hosszu tavu informaciotarolashoz (Clark és Pavio, 1991). Az inno-
vativ bemutatasi forméak tovabbi eldnye, hogy olyan jelenségeket is megvizsgalhatunk,
amelyek szabad szemmel nem lathatoéak (példaul szubatomi részecskék), vagy bemuta-
tasukhoz veszélyes anyagok felhasznalasara volna sziikség. Ezek a tulajdonsagok akkor
is érvényesiilnek ugyan, ha példaul egy dokumentumfilmet vetitiink le a tanuldknak, a
digitalis jatékok 1ényeges eldrelépése azonban ehhez képest, hogy lehetdség nyilik a
tananyag nem linedris elrendezésére, ami mar az ismeretek innovativ formaban torténd
szervezéséhez kapcsolddik. A digitalis jatékokba konnyen épithetdek be elagazasok, igy
a tananyagot a tanulok egyéni érdeklédéséhez és aktualis kognitiv fejlédési szintjéhez
igazithatjuk (Gee, 2003). Ezek az elvek szorosan kapcsolodnak a személyre szabott, per-
szonalizalt oktatasi médszerekhez (Csapo, 1978).

A digitalis jatékok tovabbi lényeges jellemzdje az interaktivitas. Az ebben megnyilva-
nul6 elénydk azonositasara a konstruktivista tanuldselmélethez érdemes fordulnunk. Pia-
get (1970) szerint a tudas kialakuldsa, a tanulds konstruktiv folyamat, melyben kdzponti
szerepet kap a tanulo aktiv kdzremiikddése. A kornyezettel valo folyamatos interakcio
eredményeképpen az egyén kiilonb6zé elméleteket, sémakat alkot a koriilotte zajlé jelen-
ségekrol. Ha egy Uj targgyal vagy eseménnyel talalkozunk, azt megprobaljuk a mar meg-
1év6 sémainkba beilleszteni. Ha a régi sémaink kudarcot vallanak egy 0j jelenség meg-
értésében, akkor modositjuk a vilagrol alkotott elméleteinket, vagy 1j sémakat alkotunk.
Piaget az el6bbi folyamatot nevezi asszimildcidnak, az utdbbit pedig akkomodacionak.
Az elmélet felhivja a figyelmet az eldzetes ismeretek fontossagara, hiszen a valosag meg-
értése soran mindig a mar meglévd sémainkbol indulunk ki, amik ugyanakkor hibasak
lehetnek. Az ilyen tévképzetek (Korom, 1998) feloldasanak egyik modszere, ha a gye-
rekek elézetes tudasara épitve, manipulativ feladatok segitségével kognitiv konfliktust
idéziink eld, eldsegitve ezzel a meglévd hibas séma feliilvizsgalatat, majd modositasat.
Ebben a tanulasi folyamatban a didkok tevékenyen részt vesznek sajat tudasuk forma-
lasaban, nem csak passziv befogadoi az informacioknak. Ezek a tanulaselméleti elvek
koriiltekintd tervezéssel konnyen megvaldsithatoak egy digitalis jatékban (példaul egy
természettudomanyos jelenség manipulalasa). A jatékmenet megfeleld kialakitasaval,
a didkok elézetes tudasara épitve a jelenségek interaktiv, jatékos feladatok formajaban
prezentalhatéak. Ezek az aktiv tanuldsra, felfedezo tanuldsra épitd technikék az alapjai
az utdbbi idoben egyre inkabb teret nyerd kutatdsalapu oktatasi modszereknek (Cinquiry
based learning’) is (lasd példaul Nagy Laszloné, 2010).
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Az interaktivitds tovabba nemcsak a jatékos ¢s a digitalis eszkdz kozott nyilvanulhat
meg, hanem a jatékosok kozott is. A digitalis jatékok lehetdséget kinalnak autentikus
tanulasi kornyezetek kiépitésére, ahol a tanulok egymas kozott, vagy akar a pedagogussal
is online interakciokat folytathatnak. A technologia felhasznalasaval online kooperativ és
kollaborativ tanulasi modszereket adaptalhatunk, amelyek egyarant stimulaljak a tanulok
kognitiv és tarsas készségeinek fejlodését (Sung és Hwang, 2013). Ennek a megkozeli-
tésnek a tanulaselméleti gyokerei Vigotszkij (1967a) szocidlis konstruktivizmus elméle-
téhez vezetnek, amely a szocialis interakciok szerepét emeli ki a fejlddésben. Vigotszkij
szerint a tudasépités a gyermek és a tapasztaltabb tars interaktiv kontextusaban zajlik.
Elméletének kdzponti fogalma a legkozelebbi fejlédési zona, amely a gyermek aktualis
fejlédési szintje (a még dnalldan megoldott feladat) és a potencialis fejlddési szintje (a
segitséggel megoldott feladat) kozotti tdvolsagot jelenti. Ezek az elvek megfeleld terve-
zéssel sikeresen alkalmazhatdéak egy digitalis oktato jaték kialakitasaban is (Kiili, 2005;
Luckin, 2001). A jatékba beépithetdek olyan interakcids csatornak, amik arra szolgalhat-
nak, hogy egy adott feladat megoldasa kozben elakadt tanul6t a tapasztaltabb tars vagy a
pedagdgus hozzasegitse a sikeres megoldashoz, sét, maga a jaték is betdltheti ezt a sze-
repet, egyfajta intelligens tutorként funkcionalva (Muldner, Burleson, Van de Sande és
Van Lehn, 2011). A szocialis konstruktivista megkdzelitést fedezhetjiik fel azon gyakorlat
mogott is, melynek soran a tanulok eldszor részt vesznek egy digitalis jatékban, majd
aktiv diszkussziot folytatnak egymassal, valamint a pedagdgussal a jatékban el6forduld
— példaul torténelmi vagy természettudomanyos — jelenségekrél (Barab, Pettyjohn, Gre-
salfi, Volk és Solomou, 2012).

Az ismeretek digitalis platformon torténd kozvetitésének egyik legfontosabb elénye
az innovativ mérés-értékelési technologiak alkalmazasa, melynek segitségével konnyen
megoldhat6 a folyamatos, azonnali visszacsatolds. Az azonnali visszacsatolas kdzponti
jelent6ségli a formativ értékelésben is, konstruktiv visszacsatolassal jelentdsen javithato
a tanulok teljesitménye (Black és William, 1998). A megfeleld visszacsatolasi mecha-
nizmusok beépitésével eldsegithetd a didkok metakognitiv folyamatainak, azaz a sajat
tudasukrol alkotott tudasuknak (Csikos, 2007) a fejlesztése ¢€s a kognitiv konfliktusok
eléidézése is. A jatékmenetben megjelend mérési-értékelési folyamatok teszik lehetévé
tovabba a tananyag innovativ szervezési formait is. A mar emlitett eladgazdsok ugyan-
is csak ugy épithetdek be a jatékba, ha folyamatosan monitorozzuk a didkok tanulési
folyamataiban torténd elérehaladast. Ennek eredményeképpen a tanuldé mindig a jaték-
ban nytjtott megeldzo teljesitménye alapjan léphet elére a tanulasi folyamatban. Ez
a modszer jelenik meg az adaptiv tesztelési eljarasokban is (Magyar, 2012), amelyek
biztositjak, hogy egy adott tanulonak a feladatok mindig megfeleld kihivast jelentsenek.
Ha ugyanis egy feladat tal konnyt, a tanuld elvesztheti érdeklddést, a tul nehéz feladat
pedig frusztraciohoz vezethet. A szamitdgép-alapti diagnosztikus tesztelésben meg-
jelend formativ értékelési ¢s adaptiv tesztszerkesztési technikak eredendden részei egy
jol megtervezett szamitogépes jatéknak is, a két teriilet ebben az értelemben igen kozel
all egymashoz (Csapo, Lorincz és Molnar, 2012). Az innovativ mérési technologiak
alkalmazaséaval tovabba lehetévé valik, hogy a tanuldk teljesitményének értékelésén til
tovabbi adatokat gytijtsiink a tanuldsi folyamatban megjelend egyéb kognitiv és affektiv
folyamatokrol. Ilyen iigynevezett metaadat lehet példaul a jaték kozbeni egérhasznalat, a
szemmozgasok elemzése, vagy akar a jaték soran megjelend arckifejezések vizsgalata is,
amely hozzéjarul ahhoz, hogy minél pontosabban megismerjiik a tanulasi hatasok mogott
zajlo kognitiv és affektiv folyamatokat vagy a kiilonbozd jatékstratégidkat (Csapo és
mtsai, 2012).

A digitalis jatékok oktatdsi célu alkalmazasa melletti gyakran emlitett érv, hogy rend-
kiviili motivacios erdvel rendelkeznek (Garris és mtsai, 2002, Malone, 1981). A meg-
novekedett motivacié haszna vitathatatlan: hozzajarulhat a tanulasi motivaci6 (Jozsa,
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2002) noveléséhez, egy adott teriilet megszerettetéséhez, az 6nalld tanuldsi formak
megjelenéséhez, igy a tanulmanyi teljesitmények javulasahoz is. A kereskedelmi for-
galomban kaphat6 szorakoztatd jatékok igen sikeresek a jatékok motivacids oldalanak
kiaknazasban, a gyerekek gyakran toltik ilyen formaban szabadidejiiket. Ha az oktatod
jatékoknak is sikeriilne adaptalni ezeket a motivacios hatasokat, feltételezhetden igen
hatékony oktatasi eszk6zok keriilnének a birtokunkba (Gee, 2003).

A digitalis jatékok motivacids ereje mogott szdmos tényezd huzédhat meg, amelyek
koziil tobbet mar emlitettiink. Az egymasra ¢épiilé, vilagosan megfogalmazott és tel-
jesithetd célok (optimalis kihivas), az interaktiv kdrnyezet, a tevékenység felett érzett
kontroll érzése (konstruktivista szemlélet, elagazasok a jatékban), az azonnali vissza-
csatolas, a szocialis interakciok lehetdsége (kooperacid, kollaboracio, versengés) mind
olyan jellemzdk, amelyek hozzajarulnak a motivacié ndvekedéséhez. Ha mindezt olyan
témak koré épitjiik fel, amelyek kozel allnak a gyerekek érdeklddéséhez, tovabba fan-
tasztikus elemekkel egészitjiik ki, a jatékba kivancsisagot felkeltd rejtélyeket, torténete-
ket épitlink be, és igényes audiovizualis formaban prezentaljuk, akkor megalapozottan
feltételezhetjiik, hogy egy motivalo jatékot készitettiink (1asd példaul: Lepper és Malone,
1987). A felsoroltak koziil tobb tényezd expliciten is megjelenik a flow-¢lmény (Csik-
szentmihalyi, 2001) meghatarozasaban (példaul vilagos célok, optimalis kihivas, azon-
nali visszacsatolas, kontroll érzése). A flow olyan pozitiv allapotra utal, amelyben az
ember teljesen elmeriil, feloldodik, mikozben megvaltozik az id6érzékelése, megnd az
adott tevékenységre iranyul6 koncentracidja, és erds intrinzik motivacioé jellemzi. Nem
meglepd, hogy a flow-élmény fogalma a digitalis jatékokkal foglalkozé tanulmanyokban
is gyakran megjelenik (lasd példaul Kiili, 2005).

A digitalis jatékok alkalmazasanak tovabbi igéretes teriiletét képezi a képességfej-
lesztés. A gondolkodasi képességek fejlesztése ugyanis elképzelhetetlen maguknak a
képességeknek a mivelése, gyakorlasa nélkiil. A mindennapi tanitasi gyakorlat soran
azonban a fejleszté gyakorlatok megvalositasa nem egyszer( feladat. Az egy osztalyba
jaro gyerekek kiilonbozo képességszinten lehetnek, ami megneheziti a csoportos fejlesz-
tés kivitelezését, az egyéni foglalkozasokra pedig gyakran nincs elegend6 id6 és kapaci-
tas. A digitalis jatékokban megjelend interaktivitas kivalo lehetéséget nytjt manipulativ
fejleszté gyakorlatok alkalmazasara, ezaltal a kiilonb6zd gondolkodasi miiveletek fej-
lesztésére ¢és gyakorlasara. A mar emlitett innovativ formaban torténd elrendezés, azaz
a jatékokba beépitett elagazasok segitségével a jatékmenet a tanuldk aktualis kognitiv
szintjéhez igazithato, igy minden gyerek a képességének megfeleld nehézségl fejlesztd
gyakorlatokkal dolgozhat.

Az iskola kezd6 szakaszaban a digitalis jatékok fontos szerepet tdlthetnek be az
alapkészségek fejlesztésében. A korai fejlesztés kiilondsen fontos, hiszen a képességek
megfeleld szintli mikodése nélkiil a tanulok a késbbiekben nehézségekbe iitkozhet-
nek a tananyag megértésében. A kozoktatas késobbi szakaszaiban pedig az interaktiv
oktato jatékok kivalo feliiletet adhatnak a magasabb szintli gondolkodasi képességek
valtozatos iskolai tartalmon valo fejlesztésére és gyakorlasara, tartalomba agyazott
képességfejlesztd programok megvaldsitasara. A tartalomba agyazott képességfejlesztés
egyre inkabb eldtérbe keriil az oktatas fejlesztésével foglalkozo szakirodalomban (lasd
példaul: Csapo, 2004). A problémat egyrészrél az okozza, hogy 6nmagaban az ismere-
tek atadasa sok esetben tehetetlen tudas ("inert knowledge’) kialakulasahoz vezet, olyan
tudashoz, amit a diak bar ki tud fejezni, de képtelen alkalmazni. Masrészrol kizarolag
a gondolkodasi képességek fejlettsége még nem jelenti azt, hogy egy tanuld sikeresen
old meg egy adott problémat. A transzfer nem jelentkezik térvényszertien, a feladathoz
kapcsolddo tartalmi tudas is sziikséges (lasd példaul: Korom, 1998). A tartalomba agya-
zott képességfejlesztés modszere hatékony eszkoz lehet a tehetetlen tudas és a transzfer
problémajanak kezelésére is. Az utobbi évtizedekben szamos olyan programot dolgoztak
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ki, amely a gondolkodasi képességek tantargyi tartalomba agyazott fejlesztésére iranyul.
A matematika tantargyi elemeit felhasznalva kiemelkedé munkat végzett ezen a teriileten
példaul Dienes Zoltan és Varga Tamas (1989), a természettudomanyos nevelés teriiletén
pedig a Shayer és Adey (1981) altal kidolgozott CASE (Cognitive Acceleration through
Science Education, A kognitiv fejlodés felgyorsitasa a természettudomanyos nevelésen
keresztiil) programot érdemes kiemelniink (magyar nyelven lasd: Adey, 1999). A digitalis
jatékokban rejld elényok kiaknazasaval a tartalomba agyazott képességfejlesztés innova-
tiv, autentikus eszkozeihez juthatunk.

Digitalis jatékok az empirikus kutatisok tiikrében

Az elézéekben atfogd képet adtunk a digitalis jatékok azon jellemzdirdl, oktatdselméleti
hatterérdl, amelyek alapjan feltételezhetd, hogy hatékonyan alkalmazhatoak a tanitasi-ta-
nulasi folyamatokban. A kovetkezokben azt vizsgaljuk meg, hogy az eddigi kutatasok
mennyiben igazoltak az oktato jatékokban rejlé lehetségeket.

A digitalis fejleszt6 jatékokkal foglalkozo szakirodalom meglehetdsen kiterjedt, egyre
n6 az érdeklédés a téma irdnt (Hwang és Wu, 2012). A pozitiv hatdsok azonban gyak-
ran anekdotikus beszamolokon alapulnak, az empirikus kutatdsokat pedig sok esetben a
modszertani szigor alacsony szinvonala jellemzi, mint példaul a kontrollcsoport vagy a
megfeleld statisztikai mutatok hianya (Hays, 2005; O Neil és mtsai, 2005; Wouters, van
der Spek és van QOostendorp, 2009; Young ¢s mtsai, 2012). Tovabbi probléma, hogy a
kutatasok rendkiviil fragmentaltak, kiilonboznek kutatasi céljaikban és modszereikben
is, valamint hogy gyakran nem épiilnek kurrens oktataselméleti ismeretekre. Wu, Hsiao,
Wu, Lin és Huang (2012) atfogéd elemzésiikben Osszesen 658 empirikus tanulmanyt
tekintettek at 1971-t61 2009-ig, és azt talaltak, hogy 567 esetben a kutatok nem épite-
nek tanulaselméleti alapokra a vizsgalataikban. Ez igen kedvezétlen arany, és akkor sem
kapunk jobb képet, ha a tendenciat elemezziik: bar megfigyelhetiink némi novekedést a
tanulaselméleti modszereket alkalmazo tanulmanyok szamaban, ez a novekedés hason-
16 a megalapozatlan vizsgalatok esetében is, grafikonon abrdzolva a két vonal kozel
parhuzamosan fut. Nem meglepd tehat, hogy szamos tanulmany hivja fel a figyelmet
a tanulaselméleti megalapozottsag fontossagara a digitalis oktatd jatékok tervezésében
¢és alkalmazasaban (de Jong és van Joolingen, 1998; Tam, 2000; Garris és mtsai,2002;
Hays, 2005; Kiili, 2005).

A teriilet gyors iitemi fejlédésére utal azonban, hogy az elmult években egyre tobb
modszertanilag is igényesen kivitelezett empirikus tanulmany 14t napvilagot, igy lehe-
tdség adodik kvantitativ metaclemzések elkészitésre is (Sizzmann, 2011; Vogel és mtsai,
2006; Wouters, van Nimwegen, van Qostendorp és van der Spek, 2013; Wouters és van
Oostendorp, 2013). Ezek a tanulmanyok a mar elvégzett fejleszto kisérletek eredményeit
statisztikai eszkdzok felhasznalasaval 0sszesitik, abban a reményben, hogy a kiilonb6z6
kutatasok adatai alapjan Osszefliggéseket allapitanak meg egy adott teriiletre vonatko-
z6an. Az elemzés kozponti mutatdja a hatdsméret (kiszamitasara tobbféle eljaras is léte-
zik, lasd példaul: Csapo, 2002), amely azt mutatja meg, hogy milyen mértéki fejlesztd
hatast ériink el egy beavatkozassal. A fejleszté hatast hattérvaltozok bevonasaval ezutan
tovabbi elemzéseknek vethetjiik ala. Megnézhetjiikk példaul, hogy van-e kiilonbség a
fejlesztés mértékében a kiilonbozd életkori csoportok kozott. Ezt az eljarast nevezziik
moderator elemzésnek. A kvantitativ metaeclemzések azonban szamos értékes kvalita-
tiv munkat kizarnak, valamint a kutatasok szertedgazo jellege miatt is nehéz a kisérleti
eredményeket dsszevonni, €s ezaltal messzemend kdvetkeztetéseket levonni. Ha atfogod
képet szeretnénk nyerni a teriiletr6l, mind a kvantitativ, mind a kvalitativ attekintd tanul-
manyok, valamint az értékes egyedi kutatasok feldolgozasara is sziikség van.
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Roviden Osszefoglalva a teriilet jelenlegi helyzetét, szamos bizonyiték all rendelkezé-
stinkre a digitalis jatékok eredményessége mellett, empirikus vizsgalatok igazoljak, hogy
hatékonynak bizonyultak mind a tudas atadasaban, mind a képességek fejlesztésében, és
az ismeretek hosszu tavl megtartasaban is (Slitzemann, 2011; Vogel, 2006; Wouters és
mtsai, 2013). Ugyanakkor a tanulmanyok a legtobb esetben felhivjak a figyelmet arra is,
hogy ez nem minden esetben érvényes (lasd példaul: Hays, 2005), illetve szot emelnek a
modszertani hianyossagok mellett is.

Az ellentmondasos eredmények interpretalasahoz valdjaban magat a kérdést érdemes
feliilvizsgalni. A szakirodalom szerteagazo, a témat sok szempontbol meg lehet kozelite-
ni, amit a metaelemzésekben talalhaté nagyszamu moderator is alatimaszt. Az eredmé-
nyek alapjan megallapithato, hogy a ,,Hatékonyak-e” kérdés helyett termékenyebbnek
tlinik a ,,Milyen formaban, illetve milyen feltételek mellett valhatnak a teljesitmény és
a motivacioé dimenzidiban is eredményes fejlesztd eszk6zze” kérdések vizsgalata (lasd
példaul: Ke, 2009; McClarty és mtsai, 2012). A kovetkezdkben ezt a megkozelitést
kovetjiik, és a fokuszt arra helyezziik, hogy a digitalis jatékok egyes tulajdonsagai milyen
hatéassal vannak a tanulasi teljesitményre és a motivaciora.

A tananyag innovativ bemutatdsa és szervezése

A kutatasok egyik jelentds tanulsaga az az eredmény, miszerint nem bizonyultak eredmé-
nyesebbnek azok a jatékok, amelyek gazdagabb grafikaval, haromdimenzios kornyezet-
tel rendelkeztek, azokhoz a jatékokhoz képest, melyek egyszert rajzokat, vagy sematikus
abrakat jelenitettek meg (Vogel és mtsai, 2006, Wouters és mtsai, 2013; Wouters és QOos-
tendorp, 2013). Ez kedvezd hir az oktaté jatékkal foglalkozo kutatok szamara, ugyanis a
jaték audiovizualis elemeinek elkészitése jelentds anyagi és human eréforrast emészt fel.
Ugy tiinik, hogy az eredményes oktato jatékok tervezése és készitése soran érdemesebb
a tanulasi folyamatokra és az elsajatitandd tananyagnak a jatékokba valo integralasara
koncentralni (példaul kognitiv konfliktus eldidézése, optimalis kihivas biztositasa). Fon-
tos megemliteni, hogy a grafikus kornyezet hatékonysaga a teriilettdl is fiigghet, példaul
természettudomanyos jelenségek esetében elényos lehet a hdromdimenzids megjelenités.

Ide kapcsolodik annak kérdése is, hogy érdemes-e valamilyen torténetbe dgyazni a
jatékot. Mind az igen, mind a nem valasz mellett fogalmazhatunk meg érveket. A torté-
netbe agyazas egyrészrol motivald lehet (Cordova és Lepper, 1996), masrészrél a narra-
tivaba az ismeretek elsajatitasat segitd instrukciokat is bele lehet épiteni (Dickey, 2006),
valamint a torténetek segithetnek az ismeretek rendszerezésében is (Graesser, Singer és
Trabasso, 1994). Ellenérvként felmertiil, hogy a torténet megértése és kdvetése elvonja
a tanulok kognitiv eréforrasait, eltereli a figyelmiiket a megcélzott ismeretelemrdl, igy
negativan hat a tanulasra (4Adams, Mayer, MacNamara, Koenig és Wainess, 2012). Ezen
a ponton megjegyzendd, hogy ez az érvelés ugyanugy érvényes arra az esetre is, ha tal
sok audiovizualis elem keriil be a jatékba. Az emlitett kettésség a metaeclemzések ered-
ményeiben is megjelenik: nem talalhat6 szignifikans kiilonbség a torténetbe dgyazott és
a torténettel nem rendelkez6 jatékok hatdsmérete kozott (1asd példaul: Wouters és mtsai,
2013). Azonban a képet itt is érdemes arnyalni, a szakirodalomban egyarant talalha-
tunk pozitiv és negativ példakat is. A torténetbe agyazas hatékonysaga nagymértékben
a megcélzott teriilettdl is fiigghet, de foképpen attol, hogy mennyiben sikertil a torténet
egyes elemeit hozzakapcsolni az elsajatitando ismeretekhez, beépiteni azokat a tanuldsi
folyamatba. Emellett a motivacié sem elhanyagolhat6 tényezd: ha egy jaték torténetbe
dgyazastol figgetleniil hatékonynak bizonyul, de a gyerekek a torténettel rendelkezét
jobban kedvelik, akkor mar érdemes lehet a narrativaval is foglalkoznunk a jatékok ter-
vezése soran.
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Interaktivitas és visszacsatolas

Az interaktivitas tekintetében tobb olyan eredmény all rendelkezésiinkre, amely szerint
az aktiv, felfedez6 tanulasi formakat alkalmaz6 jatékok eredményesebbnek bizonyultak
a passziv jatékmenettel leirhaté alkalmazasokhoz, valamint mas oktatasi modszerekhez
képest (Habgood és Ainsworth, 2011; Sitzmann, 2011; Wouters és mtsai, 2013). A kiilon-
boz0 visszacsatolasi mechanizmusok, példaul az oktatési tartalomhoz kapcsolodo segitd
instrukciok, tamogat6 tanacsok, onreflexiora és metakogniciora sarkalld iizenetek is
nagymértékben novelik a jatékok hatékonysagat (Ke, 2009; Sitzmann, 2011; Wouters és
van Qostendrop, 2013). Ezek hianya azt eredményezheti, hogy a tanuldk sokkal inkabb
tanuljak meg azt, hogy miként kell a jatékot jatszani, mint azokat az ismereteket, ame-
lyek elsajatitasat célként tiiztiik ki (Leutner, 1993), vagy a figyelmiik a tanulas szempont-
jébdl irrelevans tartalmakra iranyul.

Az eddigi kutatasok azt is megmutattak, hogy a jatékok eredményesebbnek bizo-
nyultak abban az esetben, ha kiegészitették 6ket tovabbi tanitasi modszerekkel (Sitz-
mann, 2011; Wouters és mtsai, 2013). Ez az eredmény egy Iényeges dologra hivja fel a
figyelmiinket: a digitalis jatékokban rejlé potencial kiaknazasahoz érdemes azokat olyan
formaban beépiteni a tandrai folyamatokba, hogy lehetdség legyen tanari reflexiora,
magyarazatra is, olyan kiegészit6 tevékenységekre, melyekben a didkok egymas kozott is
megyvitathatjak és mas kontextusban is feldolgozhatjak az (ijonnan megszerzett tudast, és
beépithetik azokat elézetes ismereteikbe. Ennek eredményeképpen tjabb visszacsatolasi
mechanizmusok épithetdek be a tanitasi-tanulasi folyamatokba. Ezek a tevékenységek
a pedagogus aktiv részvételét feltételezik, azaz a tanari munka kiemelkedé jelentoségét
hangstulyozzak a digitalis jatékok eredményes tanorai alkalmazasaban.

Motivacio

A motivacio6 tekintetében a kutatok nagy reményeket fliztek az oktato jatékokhoz, azon-
ban az erre iranyuld kutatasok eredményei ujfent ellentmondasosak. Wouters és munka-
tarsai (2013) metaelemzésiikben azt talaltdk, hogy a digitalis jatékok nem bizonyultak
motivalobbnak mas oktatasi modszerekkel megvalosult fejlesztésekhez képest, valamint
Sitzmann (2011) sem talalt szignifikans kiilonbséget a tanulasi eredmények tekintetében
a magas, illetve az alacsony motivacios értékkel felcimkézett szimulacios jatékok kozott.
A jelenség magyarazatara Wouters ¢s munkatarsai (2013) harom lehetséges okot emli-
tenek. Egyrészrol elképzelhetd, hogy az oktato jatékok elvesztik motivacids erejiiket a
kereskedelmi jatékokhoz képest, mivel azokat a gyerekek nem szabadon valasztjak meg.
Mindez nemcsak a jaték kivalasztasara, hanem arra is vonatkozik, hogy az oktatd jatékok
esetében a tanuloknak legtobbszor abban sincs dontési szabadsaguk, hogy mikor, meny-
nyit és hol jatszhatnak. A kontroll érzésének elvesztése, a szabad valasztas korlatozasa
pedig az intrinzik motivacio gyengiilésé¢hez vezethet (Deci, Koestner és Ryan, 1999).
Tovabbi magyarazat lehet, hogy az oktatd jatékoknak nem sikeriil hatékonyan integralni
az elsajatitandd tananyagot a jatékmenetbe. A kereskedelmi jatékok tervezdinek nagy
a szabadsaguk példaul abban, hogy milyen témat valasztanak egy jatéknak, az oktatd
jatékok esetében ez a szabadsag jelentsen korlatozott. Ennek kovetkeztében komoly
kihivast jelent az oktatasi tartalom jatékba integralasa, a szérakoztatd, motivalo elemek
¢s a kozvetitendd tudas egyenstlyanak megtalalasa (€s nem utolsdsorban a mértékének
meghatarozasa is, lasd példaul az audiovizualitds és a torténetbe dgyazas problémajat).
Ha ugyanis az elsajatitandé ismeretek nem kapcsolédnak kozvetleniil a jatékmenethez,
akkor azok lényegében két parhuzamos vilagot alkotnak, és a tanuldk gy érezhetik,
hogy a szorakoztaté jatékélményt ("game flow’) az oktatd tartalom folyamatosan megza-
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varja, ami a motivacio csokkenéséhez vezethet (képzeljiink el példaul egy kalandjatékot,
ahol a jatéktol teljesen fliggetleniil, felugro ablakokban jelenik meg az oktatasi tartalom).
Ezen a ponton érdemes megemliteniink Habgood és Ainsworth (2011) munkajat, akik az
talaltak, hogy a gyerekek szivesebben jatszottak egy aritmetikai képességeket fejlesztd
jaték azon verzidjaval, ahol a jaték iranyitasa szervesen Osszekapcsolodott a miiveletek
elvégzésével. A jatékok motivacids elényeinek elvesztése mogotti harmadik magyara-
zat a motivacio mérésének nehézségeire iranyul. A kisérletekben jellemzden kérddives
modszert alkalmaznak, amely esetében validitasi problémak meriilhetnek fel, igy eld-
fordulhat, hogy a méréeszkozok nem voltak
megfeleldek a kiilonbségek kimutatasara.

Az eddigi eredmények egyértel-
miien ramutatnak arra, hogy a
technologia alkalmazdsa énma-
gaban nem vezet megndveke-
dett eredmeényességhez. A jdte-
kok tervezése sordn kortiltekin-
t6en kell eljarnunk példdul a
multimédids elemek alkalmazd-
sdaban, a tiil sok audiovizudlis

Osszefoglalas, kovetkeztetések

A digitalis jatékok oktatasi célu alkalmaza-
sa rendkiviil dinamikusan fejlédo kutatasi
teriilet, egyre kidolgozottabb ¢és igényesebb
jatékok, elemzések jelennek meg a téma-
ban, ugyanakkor még szamos kérdés var
megvalaszolasra, és hatalmas a ki nem hasz-
nalt potencial. A kutatasok rendkiviil szerte-
agazoak, ¢és a megfeleld kutatasmodszertani

hattérrel rendelkez6 vizsgalatok szama még
mindig nem elegendéen magas ahhoz, hogy
messzemend kovetkeztetéseket vonhassunk
le, azonban néhany fontos iizenetet és ten-
denciat azonosithattunk. A jelenleg folyo
¢és az elkdvetkezendd kutatasok mar sokkal
inkabb arra keresik a valaszt, hogy milyen
forméban lehet a tanulaselméleti megfonto-
lasokat felhasznalni a jatékok tervezésében
¢és alkalmazésaban.

Az eddigi eredmények egyértelmiien
ramutatnak arra, hogy a technologia alkal-
mazasa onmagaban nem vezet megndveke-
dett eredményességhez. A jatékok tervezése
soran kortltekintéen kell eljarnunk példaul
a multimédias elemek alkalmazasdban, a tal
sok audiovizualis elem kdnnyen alaashatja
fejlesztési szandékainkat. Ugyanez érvényes
a jatékok koré szott torténetek hasznalatara
is, a nem megfeleld integraci6é a tanuldk
megnovekedett kognitiv terheléséhez vezet-

elem kénnyen alddshatja fejlesz-
tési szandeékainkat. Ugyanez
érvényes a jdatékok kéré szott
torténetek haszndlatdra is, a
nem megfelelo integrdcio a
tanulok megnévekedett kognitiv
terhelésehez vezethet, melynek
kovetkezteben elterelodik a
figyelem az elsajdtitando isme-
retekrol. A megoldds természete-
sen az optimdlis egyensiily meg-
taldldsa, de errol még keveset
tudunk, és a helyzetet bonyolitja
az is, hogy ennek mértéke jdtck-
rol jatekra eltéro lehet.

het, melynek kovetkeztében elterelddik a figyelem az elsajatitando ismeretekrdl. A meg-
oldas természetesen az optimalis egyenstly megtalalasa, de err6l még keveset tudunk, és
a helyzetet bonyolitja az is, hogy ennek mértéke jatékrol jatékra eltérd lehet. A jatékok
tervezésében az egyik legnagyobb kihivast az oktatasi tartalom és a jatékmenet dssze-
kapcsolasa jelenti. Ez a feltétel elengedhetetlen az eredményes tartalomba agyazott
képességfejlesztd programok kivitelezéséhez is. Esetleges kapcsolat esetén a jatékmenet
megzavarja a tanulasi folyamatot, ami a hatékonysag csokkenéséhez vezet, egyuttal a
jaték motivacios ereje is elveszhet. Ezek az eredmények azt jelzik, hogy tovabbi kutata-
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sok sziikségesek a jatékok oktatasi tartalma és a multimédias elemek, a narrativa, a for-
malis mérés-értékelés elveinek, valamint a visszacsatold6 mechanizmusok integralasanak
vizsgalatara, hogy a leheté legnagyobb hatékonysagot érjiik el mind a tanulasi teljesit-
mények, mind a motivacio tekintetében.

Tovabbi nyitott kérdés, hogy miként érdemes integralni a digitalis jatékokat a formalis
oktatds mindennapi folyamataiba. A jatékok kiilonbozhetnek abban is, hogy milyen felté-
telek mellett érdemes hasznalni 6ket: tandran, napkozis foglalkozason, hazi feladatként,
egyéni vagy csoportos szituaciokban. Ehhez kapcsolodik az a probléma is, hogy milyen
kiegészité oktatasi modszerekkel érhetd el a legnagyobb hatékonysag, vagy hogy egy
adott jatek esetében mi a szerepe a pedagogusnak a fejlesztés soran, mely pontokon érde-
mes beavatkoznia a tanulasi folyamatba.

A nemzetk6zi szintéren novekvd érdeklddés ellenére egyeldre kevés hazai kutatds
foglalkozik az ilyen jellegli kérdésekkel (lasd példaul: Csapo és mtsai, 2012; Molnar,
2011; Pasztor és Molndr, 2012). Magyarorszagi vonatkozasban arr6l sincs informacionk,
hogy a konyvkiadok gondozasaban megjelent, az interneten elérhetd, vagy egyéb keres-
kedelmi forgalomban beszerezhetd digitalis jatékokat milyen mértékben alkalmazzak az
iskolak a mindennapi munkdjuk soran, mi a pedagégusok vélekedése ¢és tapasztalata a
digitalis oktato jatékokrol. Legyen szd azonban nemzetkdzi vagy hazai kutatasokrodl, azt
mindenképpen megallapithatjuk, hogy a lehetdségek minél eredményesebb kiaknazasa
érdekében elengedhetetlen, hogy a jatékprogramok kialakitasa tudomanyos modszerekre,
kurrens oktataselméleti ismeretekre €piiljon, a hatasokat pedig empirikus modszerekkel
sziikséges nyomon kovetni.

Kdszonetnyilvanitas
A tanulmany megirasat a Diagnosztikus mérések fejlesztése cimi projekt tamogatta

(TAMOP-3.1.9-11/1-2012-0001).
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