
  

  

 

  

 

PÉTER-SZABÓ RICHÁRD 

Komoly játékok használata 
a középszintű oktatás során  

– Hogyan viszonyulnak a pedagógusok 
az oktatási célú videójátékokhoz?

 KÖZELÍTÉSEK  

 

BEVEZETÉS 

 
2019-ben a Covid–19-járvány kitörése 
örökre megváltoztatta az életünket. Védeke-
zésképp az élet szinte összes területén kisebb 
vagy nagyobb mértékű változások következ-
tek be, és ezek a folyamatok nem kerülték el 
a világ oktatási rendszereit sem. Magyaror-
szágon a védekezés részeként 2020. március 
16-tól a kormány rendelkezése értelmében 
az oktatási intézmények felfüggesztették a 
jelenléti oktatást, így pedagógusoknak és di-
ákoknak egyaránt kötelező volt átállnia a di-
gitális oktatási formákra. Ez a hirtelen váltás 
nagy kihívás elé állította az ország összes ok-
tatási intézményét (Bokor, 2020).  

A kialakult szituációban a köznevelés te-
repein is számos elektronikus platformot ve-
zettek be alkalmi jelleggel vagy tartós hasz-
nálatra szánva. A legtöbb intézmény a 
Köznevelési Elektronikus Ügyintézési Rend-
szer használatát szorgalmazta (E-Kréta), 
azonban a felület nem volt felkészülve ek-
kora terhelésre. Számos más platform hasz-
nálatára is láthattunk példákat, úgymint a 

Voice over IP-szolgáltatásokra (VoIP) épített 
programok (Skype, Viber, Discord, Zoom), 
az e-Learning Management System (e-
LMS) felületek (Moodle, Google 
Classroom) vagy a Microsoft által az iskolák 
számára a járványhelyzet miatt átalakított és 
testreszabhatóvá tett Microsoft Teams. 
Azonban a technikai nehézségek leküzdésén 
túl a pedagógusoknak az új oktatási mód-
szerek bevezetésének és a meglévők módosí-
tásának feladatával is meg kellett küzde-
niük, valamint rövid idő alatt kellett 
felzárkózniuk a jelentősen fiatalabb média-
fogyasztók igényeihez és elvárásaihoz.  

Az alábbi írás a középszintű oktatásban 
eredménnyel alkalmazható videójátékok be-
vezethetőségével foglalkozik. Második rész-
ében bemutatunk egy kérdőíves felmérést is, 
amely 710 válasz alapján a középszintű ok-
tatásban közreműködő pedagógusok szoká-
sait és hozzáállását hivatott felmérni az ún 
digitális komoly játékok oktatási szintű fel-
használásával kapcsolatban. 
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PEDAGÓGIAI CÉLOK: FIGYELEM ÉS 

RÉSZVÉTEL  

 
A magyarországi oktatás képzési szerkezete 
és alkalmazott módszertanai alig változtak 
az elmúlt évtizedekben (Gubik és Bartha, 
2018) – a technológiai fejlődéshez való iga-
zodást a kényszerű online tanításra való át-
állás lendítette valamelyest előre. Pedig szá-
mos külföldi kutatás támasztja alá, hogy a 
hagyományostól eltérő oktatási megoldások 
és a tanári szerep átalakulása mentoráló sze-
reppé gyakran eredményesebb a tanulási fo-
lyamatot befolyásoló készségek és képessé-
gek (a kritikai gondolkodás, a 
kommunikációs és kollaboratív készségek, a 
problémamegoldó képesség stb.) fejlesztésé-
ben (Malek és mtsai., 2014; Mitra és 
Crawley, 2014; Rix és I, 2016; Varannai és 
mtsai., 2017). A magyar oktatási rendszer 
egyik legnagyobb mai kihívásának a fenti 
értelemben vett oktatói szemléletváltás meg-
valósulását tekinthetjük (Jármai, 2015). Ha 
ez megtörténik, az megoldást jelenthet 
olyan visszatérő problémákra, mint a diákok 
figyelmének hosszú távú lekötése – és az aktív 
részvétel elősegítése. 

Ez a két kérdéskör – a használt fogalma-
kat tekintve – nem is any-
nyira egyértelmű, mint el-
sőre tűnik. A részvétel 
esetében például felmerül 
a kérdés: pontosan mi te-
kinthető aktív részvétel-
nek? Sőt: a jelzőből adódó 
természetes nyelvi ellenpontot képező pasz-
szív részvétel kifejezés vajon nem utal-e 
ugyancsak fontos jelenségre? És minek hív-
juk azt a jelenséget, amikor a diák jelen van 
az órán, de teljesen mást csinál – aktívan –, 

mint amit a tanár elvár tőle? Egyáltalán az 
aktív részvétel kinek az érdekét szolgálja?  

Míg a magyar részvétel szó a tantermi 
munkában való valamilyen megnyilvánulást 
feltételez, addig a külföldi szakirodalomban 
gyakran használt angol terminus, az engage-
ment (elköteleződés) teljesen más jelentés-
tartalommal bír. Ez utóbbi jelentéstartomá-
nyát alapul véve a pedagógusok által a 
diákoktól elvárt részvétel viselkedésbéli (je-
lenlét, órai munka teljesítése), emocionális 
(érdeklődés, kötődés) és kognitív (túlteljesí-
tés, kihívások keresése) dimenziók mentén 
szerveződik. Érzelmi elköteleződés nélkül a 
tanteremben tényleg csak „részt veszünk” az 
órán, és megfelelünk a felénk támasztott kö-
vetelményeknek (Harper és Quaye, 2009). 

Első hallásra sokan gondolhatnak arra, 
hogy az aktív részvétel vagy elköteleződés 
azt jelenti, a diák jól érzékelhetően, folya-
matosan és láthatóan figyel (például szem-
kontaktust keres és tart fenn a tanárral), 
kérdez, reflektál és véleményez, elvégzi a ki-
adott órai feladatokat. Ez esetben a „pasz-
szív” ezek ellentettje lehetne: a diák csönd-
ben van, részben vagy egyáltalán nem figyel, 
nem tesz fel kérdéseket stb. Liu (2001) sze-
rint azonban a részvételnek több fajtája is 
lehet, nevezetesen (1) teljes integráció, (2) 

bizonyos körülmények ál-
tal befolyásolt, feltételes 
részvétel, (3) marginális 
interakció és (4) csendes 
megfigyelés, ezek pedig 
akár egy órán belül is vál-

togathatják egymást. A teljes integráció so-
rán a diákok kérdeznek, válaszolnak, képe-
sek spontán, az órához kapcsolódó 
diskurzust indítani vagy benne részt venni, 
az órai munka ez esetben olyan természetes 
számukra, mint egy hétköznapi beszélgetés 
a barátaikkal. A második esetben a diákok 

a fenti értelemben vett 
oktatói szemléletváltás 
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részvételét számos környezeti, szociokultu-
rális, kognitív vagy érzelmi hatás befolyásol-
hatja. Például megvárják a többiek vélemé-
nyét egy témáról, alaposan átgondolják és 
összegzik, összevetik saját érzelmeikkel és 
gondolataikkal, majd csak azután szólalnak 
meg. Idetartozhat az a viselkedésforma is, 
melynél a diák csak direkt kérdésre vagy 
felszólításra válaszol, utasításra cselekszik. 
A harmadik kategória diákjai szívesebben 
jegyzetelnek, figyelnek, ugyanakkor nem áll 
távol tőlük, hogy a témát megvitassák akár 
órán kívül is – órai keretek között pedig 
csak ritkán, de mondanivalójukat jól átgon-
dolják, mielőtt felszólalnak. Az utolsó kate-
gória utal azokra a diákokra, akik csak sod-
ródnak az árral, elfogadják, ami az órán 
zajlik, ám ettől még jegyzetelhetnek, vagy a 
későbbiekben begyűjthetik az órai anyagot. 
A prezentált gondolatmenetet követve fel-
foghatjuk az aktív / passzív órai részvételt az 
említett négy dimenzió mentén, ahol az első 
két kategória inkább aktív, a második kettő 
inkább passzív órai részvételt sugall. Ebből a 
szempontból vizsgálva pedig a passzív órai 
részvétel fogalma máris veszít a ráragadt pe-
joratív minőségből.  

Számos kutató és oktató preferálja az 
aktív tantermi részvételt, 
és próbál megoldásokat ta-
lálni annak elősegítésére, 
hiszen sok kutatás megál-
lapítja, hogy azok a diá-
kok, akik aktívan vesznek 
részt az órai munkában, 
jobb eredményeket érnek 
el, elégedettebbek, könnyebben tanulnak 
(Tatar, 2005). Ugyanakkor az aktív órai 
részvételre való törekvésnek az oktató részé-
ről lehet egy másik oka is: az azonnali pozi-
tív megerősítés. Bármilyen tanár, tantermi 
környezetben, ugyanolyan előadónak 

számít, mint egy színpadra lépett művész. 
Az oktatóknak így a diákoktól érkező aktív 
reakció olyan hatással érhet fel, mint egy 
előadás közbeni vagy utáni tapsvihar, míg 
természetes rossz érzés keletkezhet a „csönd” 
következtében. Ugyanakkor – utalva a fent 
mondottakra – könnyen előfordulhat, hogy 
a „közönség” csupán a csendes figyelem álla-
potába került, és a reakció hiánya így nem 
feltétlenül hordoz rossz jelentéstartalmat.  

A részvétel elősegítésével párhuzamosan 
merül fel feladatként a diákok figyelmének 
lekötése. Ez az oktatási tevékenység egyik 
visszatérő, sarkalatos célja. A figyelem egy 
olyan folyamatot jelent, mely során az agy 
korlátozott kapacitásából kifolyólag az észle-
lés során keletkező ingerek között szelektál 
(Hámori, 2018).  A figyelem másrészről fel-
fogható egy tudatos irányítást igénylő folya-
matként is, mely során elménk feldolgozási 
erőforrásait egy konkrét ingerre fordítjuk 
(Michael W. és mtsai., 2003), illetve készen-
léti állapotként az ingerek potenciális befo-
gadására. Jellemzői közé az erősséget, tartós-
ságot és terjedelmet sorolhatjuk. Az erősség 
(a koncentráció mértéke), valamint a tartós-
ság (a figyelem időtartama) függ a figyelem 
tárgyától, csakúgy, mint a személy képessé-

geitől, illetve egyéb 
külső, környezeti ténye-
zőktől. A figyelem terjed-
elme alatt az elme feldol-
gozási képességét értjük: 
nevezetesen azt, hogy 
adott idő alatt hány do-
logra és milyen mérték-

ben tud az egyén figyelmet fordítani. Így 
például idesoroljuk a figyelem megosztásá-
nak és fókuszálásának kérdéskörét is. Fóku-
szált figyelem során tudatosan szűrjük az in-
formációkat, és csak a releváns dolgokkal 
foglalkozunk, míg figyelmünket megosztva 

a passzív órai részvétel 
fogalma máris veszít a 

ráragadt pejoratív minőségből 
 



 

K Ö Z EL ÍT ÉS EK  
121 

Komoly játékok használata a középszintű oktatás során – Hogyan viszonyulnak a pedagógusok… 
   

egyidejűleg több dolog feldolgozása történik 
meg különböző mértékben. 

Pedagógiai szempontból az oktató célja, 
hogy a tanuló figyelmének jelentős részét az 
órai tananyagra irányítsa. Ebből a szem-
pontból talán érdemesebb is lenne a kérdés-
kört nem a figyelem lekötéseként, hanem a 
tanuló figyelmének fókuszálásaként, irányí-
tásaként vizsgálni. Egy tanóra során a diákot 
rengeteg inger érheti akár kívülről, de belül-
ről is. Külső ingernek számít például az ok-
tató mondandója, a tananyag, az órai fel-
adatok, az osztálytársak, kívülről érkező 
zajok, hangok, események, a mobiltelefon 
jelzései,  míg belső ingernek számítanak 
azok a dolgok, amik a diákot aktívan foglal-
koztatják, és nem kötődnek a tanórai kere-
tekhez (például közelmúltban történt ese-
mények, érzések, vagy akár egy olvasott 
könyv, játszott játék). Amennyiben a tanár-
nak sikerül diákjai figyelmét az általa pre-
zentált/képviselt tananyagra irányítani, és 
ezt a figyelmet fenntartani, úgy a tanulási 
folyamat eredményes kimenetelének esélye 
növekszik (Hámori, 2018).  

A figyelem irányítása és fókuszálása szá-
mos módon történhet, a 
különböző technikák (el-
térő feladatok, munkaszer-
vezés, hanglejtés, változa-
tosság, mozgás, eltérő 
audiovizuális ingerek stb.) 
jól időzített váltakozása 
pedig nagyban elősegítheti a tevékenység si-
kerét. A tradicionális oktatás során például 
az általánosságban vett tanórát a pedagógus 
előadása uralja, s jobbára verbális informá-
cióátadás történik, ami különösen problé-
más, mivel a tanulók jobban emlékeznek az 
egyidejűleg elmondott és megcselekedett 
dolgokra, mint a pusztán látottakra vagy 
hallottra (Ginnis és mtsai., 2007). Imre 

Anna (2019) kutatása alapján a diákok több 
mint felével előfordul, hogy unatkozik az 
órán, s leginkább azt szeretik a tanórákban, 
amikor az oktató gyakorlati módon mutat 
be valamit (például filmmel, kísérlettel stb.).  

Napjainkra egyre nyilvánvalóbbá válik, 
hogy a hagyományos tanítási/tanulási mód-
szereken túl új technikákra van szükség az 
oktatásban. A számos lehetőség közül, me-
lyek a diákok figyelmének irányításában és 
az órai elköteleződés esélyének növekedésé-
ben segíthetnek, az egyik opció a játékalapú 
tanulás, azon belül is az oktatási célzattal 
készült, digitális „komoly játékok” iskolai 
bevezetése, implementálása lehet.  

 

JÁTÉK, JÁTÉKOSÍTÁS ÉS KOMOLY 

JÁTÉKOK 

 
A játék definiálására számos kísérlet született 
az elmúlt évtizedek folyamán (Huizinga, 
1938; Caillois, 1953; Avedon és Sutton-
Smith, 1971; Salen és Zimmerman, 2003; 
Juul, 2010; Stenros, 2017). Azonban egy egy-
séges, a játék minden aspektusára kiterjedő 

definíció megalkotása va-
lószínűleg lehetetlen vál-
lalkozás lenne. Minden 
kutató más nézőpontból 
ragadja meg a fogalmat, 
főleg az általuk fontosnak 
vélt sajátosságokra ala-

pozva (Wittgenstein és Anscombe, 1953). 
Caillois például elválasztja egymástól az an-
gol game (ludus) és play (paidia) fogalma-
kat. Míg utóbbi egy szabadságon alapuló, 
akár spontán, csak a részvétel öröméért tör-
ténő, akár improvizációs tevékenységet je-
lent, addig az előbbi egy szabályok által ha-
tárolt elfoglaltság, ahol a résztvevők 
egymással vagy a játékkal versengenek egy 

a tanulók jobban emlékeznek 
az egyidejűleg elmondott és 

megcselekedett dolgokra 
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cél elérése érdekében. A jelenlegi értekezés 
nézőpontjából az alábbi definíció mutat 
irányt a játék fogalmának megértéséhez: a 
játék szabályok által felépített és azok által kö-
rülhatárolt tevékenység, melyben a játékos sza-
bad akaratából, örömszerzés céljából vesz 
részt, és a tevékenység mibenléte a játékos 
szempontjából értelmezendő.  

A gamifikáció, azaz játékosítás meghatá-
rozására számos megközelítés született az el-
múlt évtizedek során. Az általánosan elfoga-
dott definíció szerint a gamifikáció a 
játékok designelemeinek, mechanizmusai-
nak felhasználása nem játékhoz köthető 
környezetben annak érdekében, hogy az nö-
velje a résztvevők motivációját és érdeklődé-
sét (Deterding és mtsai., 2011; Kapp és 
mtsai., 2014). A játékosítás során nem játé-
kokat hozzunk létre valami másból (Dichev 
és mtsai., 2015), csupán különböző aspektu-
sokat használunk fel a játékokból. Számos 
kutató szerint a gamifikáció megfelelő alkal-
mazása hasznos lehet a tanórai elköteleződés 
elősegítésében és a figyelem fókuszálásában 
(Albertazzi és mtsai., 2019; Dicheva és 
mtsai., 2019; Lee és Hammer, 2011). A játé-
kosítás képes arra, hogy növelje a diákok 
motivációszintjét, valamint erősítse szociá-
lis, gyakorlati és probléma-
megoldó készségeiket. Fon-
tos azonban megjegyezni, 
hogy a gamifikáció több-
nyire a játékok legkevésbé 
esszenciális részeit szokta fel-
használni (pontrendszerek, 
szintek, tapasztalati pontok, jelvények, stb.), 
melyek önmagukban nem felelnek a játék 
szórakoztató mivoltáért. Ennek oka a köny-
nyű implementálhatóságban és hozzáférhe-
tőségben keresendő.  

A gamifikáció joggal próbálja kiaknázni 
a tevékenységben zajló lehetőségeket. 

Játszani öröm – és a legalapvetőbb emberi 
szükségleteink közé tartozik. Azonban fel-
merül a kérdés: ha a játékok ilyen átütő ere-
jűek, akkor miért csak egyes elemeiket pró-
báljuk a meglévő folyamatokba építeni? 
Miért nem használjuk egészükben őket? 

A gamifikáció általános gyakorlatától el-
térően az ún. komoly játékoknál elengedhe-
tetlen a játékos környezet és a megfelelő 
(teljes) játékélmény megléte. Maga a termi-
nológia egészen a reneszánsz korig vezethető 
vissza,, ahol a „serio ludere” kifejezést hasz-
nálták olyan szituációkra, ahol a humor se-
gítségével vitattak meg komoly témákat 
(Djaouti, Alvarez, Jessel és mtsai., 2011; 
Manning, 2003). Az első definíció, mely a 
fenti módon meghatározott játékokkal kap-
csolatban írta le a komoly játékokat, Clark 
Abt Serious Games című könyvében jelent 
meg (Abt, 1970). Abt definíciója alapján 
ezek a játékok gondosan átgondolt oktatási 
célzattal készülnek, nem szórakoztatási cél-
lal. Ez azonban nem jelenti azt, hogy nem le-
hetnek szórakoztatóak. 

Fontos megjegyezni, hogy a komoly játé-
kok kifejezést digitális játékokra használja 
Sawyer (2002), aki játékalapú szimulációk 
fejlődése érdekében a videójáték-technoló-

giák és -mechanikák fel-
használása mellett állt 
ki. Azonban ki kell 
emelni, hogy komoly 
játék nem csak digitális 
játék lehet. 

A G/P/S modell lét-
rehozásával Alvarez és Djaouti (2011) meg-
próbálta három kritérium mentén azonosí-
tani a komoly játékokat. A gameplay 
(játékmenet) kifejezés azokra a mechani-
kákra és struktúrákra utal, melyeket a játék 
használ. A purpose (cél) a játék fő célját jelzi 
(nem számítva ide a szórakoztatást). A scope 

játszani öröm – és a 
legalapvetőbb emberi 

szükségleteink közé tartozik 
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(felhasználási terület) a komoly játék alkal-
mazásának területi felhasználási módjára 
utal (oktatás, politika, környezetvédelem, 
stb.). A legáltalánosabb definíciók szerint 
így a komoly játékok olyan interaktív digitális 
vagy nem digitális játékok, melyek a szórakoz-
tatáson túlmutató céllal készültek annak érde-
kében, hogy a játszóknál elérjék a kívánt ered-
ményeket. Ezeknél a játékoknál fontos, hogy 
kihívást jelentőek és szórakoztatóak legye-
nek, s mindeközben tartsák szem előtt létre-
jöttük elsődleges célját (Alvarez és Laurent, 
2008; Bergeron, 2006; Michael, 2006; 
Stokes, 2005; Zyda, 2005).  

 

JÁTÉKALAPÚ TANULÁS 

 
A játékalapú tanulás (game based learning) 
mint tematika magába foglalja a kimondot-
tan oktatási céllal készült játékok használa-
tát csakúgy, mint bármilyen más, akár szó-
rakoztatási céllal készült játékok, vagy a 
paida kategóriájába sorolható tevékenységek 
felhasználását az edukációs folyamat során. 
Így a játékalapú tanulás definíció szerint 
egyszerűen egy olyan tanulási forma, amely-
hez valamilyen (nem csak digitális) játékot 
használnak fel (Whitton, 2012). A digitális 
játékalapú tanulás (DGBL) Tang, Han-
neghan és El Rhalibi (2009) alapján egy in-
novatív tanulási megközelítés, mely valami-
lyen edukációs értéket magába foglaló 
számítógépes játék haszná-
latából eredeztethető, vagy 
olyan különböző szoftveres 
megoldások használatából, 
mely a játékokat tanulási és 
oktatási, támogatási, taní-
tási folyamatokat megsegítő vagy a diákok ér-
tékelését támogató célra használja. Megjegy-
zendő, hogy sok esetben a játékalapú 

tanulást (GBL) párhuzamosan vagy szinoni-
maként használják a digitális játékalapú ta-
nulásra  (Gee, 2005; Pásztor, 2014; Prensky, 
2003). 

Összegezve: a játékalapú tanulás a fen-
tiek alapján felfogható egy olyan tanulási fo-
lyamatként, melynek alapja részben vagy egé-
szében valamilyen játék (akár a ludus, akár a 
paidia értelmében).  

 

KUTATÁS 

 
Az  alább bemutatott kutatás azt hivatott 
felmérni, hogy a hazai középfokú oktatási 
színtéren a magyar pedagógusok  
 

− használnak-e szórakoztatási vagy ok-
tatási célú videójátékokat; 

− hogyan vélekednek a komoly játé-
kokról; 

− milyen érvek mentén használnak 
vagy terveznek használni hasonló 
programokat, vagy éppen miért uta-
sítják el őket. 

 
A kutatás célja, hogy eredményei segít-

ségével képet adjon a hazai oktatók attitűd-
jeiről a digitális komoly játékok iránt, és a 
félelmeket / negatív attitűdöket is feltárva 
további vizsgálódásoknak adjon kiinduló-
pontot. 

A fenti kérdések megválaszolása érdeké-
ben egy kérdőíves felmé-
rést készítettem, melyet 
1127 iskola részére küld-
tem el. A kiválasztás a 
Középfokú felvételi infor-
mációs rendszer (KIFIR) 

adatbázisa alapján történt, és az összes e-
mail-címmel rendelkező, gimnázium, szak-
gimnázium, technikum, szakképző iskola, 

alapja részben vagy 
egészében valamilyen játék 
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szakiskola és készségfejlesztő iskolát felölelte 
(KIFIR – Országos adatok – Összes tanulmá-
nyi terület, teljes lista, 2021). Az iskolák e-
mail-címét a Google-keresőmotor segítségé-
vel az iskolák weboldaláról egy önálló adat-
bázisba mentettem el. Az azonos, központi 
e-mail-címhez tartozó iskolákat szűrtem, így 
csak egyszer szerepelnek az adatbázisban. 

A kiküldött e-mailben megtalálható a 
kérdőívre mutató link, valamint egy saját 
fejlesztésű komoly játék, az 1848 – A játék 
címre hallgató program bemutatója. A játé-
kot kipróbálásra is felajánlottam az érdek-
lődő oktatók részére. Az említett program 
pilottesztje már a tavalyi év folyamán, pozi-
tív eredményekkel zárva megtörtént (Péter-
Szabó, 2020). 

A kérdőív három szakaszra tagolódott, 
így az első rész az pedagógusok játszási szo-
kásaival foglalkozott, a második az oktatási 

szokásokkal és benyomásokkal, a harmadik 
szakasz pedig a demográfiai jellemzőkkel. 
A kérdőívről egy hónap elteltével emlékez-
tető e-mailt küldtem, az összes intézmény 
számára. 

 

EREDMÉNYEK 

 
A kiküldött kérdőívekre összesen 710 válasz 
érkezett. A kitöltők 67,8%-a nő, 32,2%-a 
férfi volt. A válaszadók többsége (45,4%) 
szakgimnáziumban vagy technikumban ta-
nít, 26,3% gimnáziumban, 13,3% szakkö-
zépiskolában, 10,5% szakiskolában és 4,5% 
egyéb középfokú szakképesítést nyújtó isko-
lában.  Az életkorok elosztása az 1. ábrán 
látható: 

 

1. ÁBRA 

 
A válaszolók életkorának eloszlása (év) 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 
Az első szakasz eredményei alapján a kö-

zépiskolai oktatásban részt vevő tanárok 
54,3%-a, saját bevallása szerint soha nem 
játszott videójátékokkal, míg 18,1% keve-
sebb mint havonta egy alkalommal választja 

ezt a kikapcsolódási formát. Naponta csu-
pán a válaszadók 9,4%-a játszik, és legalább 
heti egy alkalommal csupán 8%. Az 1. táb-
lázat életkor szerinti elosztásban mutatja be 
az oktatók válaszait: 
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1. TÁBLÁZAT 

 
Játékhasználat életkor szerint 

 

Korcsoport 
(év) 

Minden 
nap 

Legalább 
hetente 
egyszer 

Legalább  
kéthetente 

kétszer 

Legalább  
havonta 
egyszer 

Kevesebb 
mint havi 

egyszer 
Soha 

N.T. / 
N.V. 

24 és alatta 2 0 0 0 1 1 0 

25–34 6 8 0 4 8 12 0 

35–44 20 21 7 14 35 83 1 

45–54 23 20 5 21 55 176 4 

55 – fölötte 16 8 6 6 30 115 3 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

A használt videójátékok típusát illetően 
a legtöbb hazai pedagógus ügyességi játékok-
kal (43,5%), illetve oktatási célú videójáté-
kokkal (32,4%) szokott játszani. A második 
helyen az oktatási célú játékok szerepelnek, 
melyekkel a játékhasználó pedagógusok 
32,4%-a játszik. A harmadik helyen az 
„egyéb” kategória szerepel 67 válasszal, mely 
kategóriába a legtöbb válaszadó a sakkot, a 
kvízeket, a kártyát és az egyéb logikai játé-
kokat helyezte. A leggyakrabban használt 
elektronikus platform a személyi számítógép 
(65,1%), illetve a mobiltelefon (50%), míg a 

(bármilyen) konzol használata elenyésző 
mértékben jellemző. 

Kevesebb mint a játszó tanárok fele szo-
kott a szabadidejében használt videójáté-
kokról beszélgetni a diákjaival. 

Az oktatási szokásokat vizsgáló szakasz 
kérdéseire érkezett válaszok alapján megálla-
pítható, hogy a középszintű oktatásban részt 
vevő oktatók 84,5% soha nem használt még 
szórakoztatási céllal készült videójátékot az 
órai munka során, és oktatási céllal készült 
videójátékot is csupán 35,3% vett igénybe. 
A két kategória életkor szerinti elosztása a 2. 
és 3. ábrán látható: 
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2. ÁBRA 

 
A szórakoztatási célú játékok órai felhasználásának életkor szerinti eloszlása 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés
 

3. ÁBRA 

 
Az oktatási célú játékok órai felhasználásának életkor szerinti eloszlása 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Jól látható, hogy főleg a 45–54 éves kor-
osztály alkalmazott már szórakoztató vagy 
oktatási célú videójátékokat az órák során.  

Arra a kérdésre, hogy a jövőben tervez-
nek-e szórakoztatási vagy oktatási célú 

videójátékot igénybe venni, az alábbi ábra 
adja meg a választ. Itt érdemes megfigyelni, 
hogy a szórakoztató játékok használatától a 
válaszadók fele elzárkózik, ellentétben a ki-
mondottan oktatási céllal készült 
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játékokkal, melyeknek használatát több 
mint az oktatók fele tervezi. 

  

4. ÁBRA 

 
Szórakoztatási és oktatási célú videójátékok felhasználási szándékának eloszlása 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

 
A kérdőív utolsó szakasza az oktatók at-

titűdjeit, félelmeit, illetve indokait vizsgálta 
a játékok felhasználása mellett vagy ellen. 
A videójátékok órai felhasználása mellett 
számos érv sorakozott fel a felmérés alapján. 
A leggyakrabban előforduló válasz (72,4%) 
„A diákok tanulási motivációjának növelése 
érdekében“ volt. Sokan gondolták úgy, hogy 
az ilyen típusú játékok bevezetése segít 
a tanóra érdekesebbé tételében (63,7%), 
a diákok figyelmének megragadásában 
(56,8%), a releváns tananyag könnyebb át-
adásában (39,3%) vagy a kreativitás fejlesz-
tésében (34,5%). Azok közül, akik nem ter-
veznek videójátékot használni tanórai 
keretek között, a leggyakoribb indok a meg-
felelő saját tudás hiánya volt a játékokkal 
kapcsolatban (28,1%). Sok tanár úgy érezte, 
hogy a diákok már így is eleget játszanak 
otthon (24,2%), valamint azt, hogy az ilyes-
féle játékok nem relevánsak a tananyagot 

illetően (23,2%) – vagy épp úgy gondolták, 
nem található a tantárgyukhoz illeszthető 
játék (22,9%).  

A szakasz utolsó tétele a videójátékok 
felhasználásának nehézségeiről kérdezte 
a pedagógusokat. Csupán 14,3%-uk nyilat-
kozott úgy, hogy nem látott és nem tud elő-
revetíteni sem felmerülő nehézségeket. 
A válaszok alapján a leggyakoribb lehetséges 
probléma a felhasználást illetően az intéz-
ményekben tapasztalható technikai nehézsé-
gek (49,4%), illetve a nem megfelelő tan-
termi körülmények (39,2%). Sokan 
nehezítő körülménynek tartják még a játé-
kok potenciális költségét (35,3%), és a be-
szerzéssel kapcsolatos problémákat (32,3%), 
illetve úgy érzik, a bevezetést nehezíti a fel-
készüléshez szükséges idő (28,5%) és az ok-
tatók nem elégséges felkészültsége (25,4%). 
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ÉRTELMEZÉS 

 
Magyarországon sok emberben továbbra is 
az a kép él, hogy videójátékokkal több-
nyire „fiatal fiúk játszanak a szabadidejük-
ben“. Az LG Magyarország itthoni felmé-
rése alapján (2021) azonban ez a kép 
téves. Az eredmények tekintetében a kuta-
tók megkülönböztettek át-
lagos és aktív játékosokat. 
Előbbi csoportba pedig 
azok tartoznak, akik az el-
múlt évben biztosan ját-
szottak videójátékkal, 
utóbbiba pedig a rendsze-
res fogyasztók sorolhatók. 
A cég eredményei alapján a válaszadók 86%-
a úgy tartja, hogy a játékosok férfiak, 77%-
uk pedig a fiatalabb korosztály képviselőinek 
gondolja őket. A felmérés egyéb sztereotípi-
ákra is rávilágított, miszerint a játékosok in-
kább magányos, otthon ülő emberek, nem 
szívesen utaznak, nincs egyéb hobbijuk, és 
nem figyelnek oda saját táplálkozásukra, 
megjelenésükre. A valóság azonban más ké-
pet mutat: az átlagos játékosok 28%-a a 18–
29 évesek kategóriájába sorolható, míg 33%-
uk 30–39 év közötti, 39%-uk pedig 40 év 
vagy afölötti életkorral rendelkezik. Ez az 
arány minimálisan tolódik el a fiatalabb kor-
osztály javára az aktív játékosok esetében, 
ahol az eredmény a fent említett kategóriák-
nál 37%, 31% , illetve 32% volt. A felmérés 
alapján Magyarországon a férfi és női játéko-
sok aránya többé-kevésbé egyforma, az átla-
gos játékosok esetében 49% és 51%, míg az 
aktív játékosoknál 58% és 42%. 

Bár a fenti adatok azt indikálnák, hogy 
jó eséllyel találhatunk pedagógusokat, akik 
átlagos vagy aktív játékosnak tekinthetőek, 
a számukra kiküldött kérdőív alapján 

a valóság más. A megkérdezett tanárok több 
mint fele soha nem játszott videójátékokkal, 
és alig akad olyan oktató, aki aktív játékos-
nak mondható. Igaz, amennyiben megvizs-
gáljuk az életkorok eloszlását, látható, hogy 
a válaszadók az idősebb korosztályból kerül-
tek ki, többségük 45. életévet is betöltött 
oktató (összehangban egyébként a pedagó-
gus korfával). Ennek fényében nem meg-

lepő, hogy a középszintű 
oktatás órái során nagyon 
kevesen használtak szóra-
koztatási vagy oktatási 
célú videójátékot (15,5% 
és 35,3%).   

 Nemzetközi 
színtéren számos kutatás 

megállapította már, hogy sok tanár használ 
valamilyen videójátékot az órái során (Ken-
nedy-Clark, 2011; Ruggiero, 2013; Sandford 
és mtsai., 2006). Williamson (2009) kuta-
tása szerint az Egyesült Királyságban a taná-
rok 35%-a már használta, 60%-a pedig ter-
vezi használni a videójátékokat az oktatás 
során. Magyarországon, bár a többség nem 
használ szórakoztatási célú játékokat az ok-
tatás során, 30%-uk tervezi azt – míg okta-
tási célú játékok esetében ez az arány 55%. 
Ez annak fényében is különösen fontos fak-
tor, hogy saját kutatásunkból egyértelműen 
kitűnik: olyan tanárok is szívesen alkalmaz-
nának videójátékokat, akik korábban nem 
használták még őket, vagy soha nem is ját-
szottak velük. Az oktatási célú videójátékok 
felhasználási aránya azonban megegyezik az 
Egyesült Királyságban tapasztaltakkal: hazai 
viszonylatban is a megkérdezettek 35%-a 
használt már valamilyen komoly játékot 
órái során, szórakoztatási céllal készült prog-
ramot viszont kevesebb mint feleennyien. 
A szórakoztatási céllal készült videójátékok 
ilyesfajta hátránya abból adódhat, hogy 

bár a többség nem használ 
szórakoztatási célú 

játékokat az oktatás során, 
30%-uk tervezi azt 
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a szórakoztató játékokat a pedagógusok ke-
vesbé ismerik, és nem bíznak bennük – mi-
vel többségük nem játszik velük. Emögött 
állhatnak azok a sztereotípiák is, amelyek az 
LG felméréséből kiderültek. 

Az egyik leggyakrabban emlegetett el-
lenérv a videójátékok bevezetése ellen, hogy 
az oktatók nem tudnak eleget ezekről a játé-
kokról. Bokor és Pelle (2015) úgy gondolják, 
hogy az oktatás gamifikációjához nem szüksé-
ges, hogy az oktatók képzettek legyenek a vide-
ójátékok terén. Valójában ez a komoly játé-
kok esetében is megállapítható, mivel 
a játékba való beletanulás mindenfajta ter-
mék esetében a játék része. Elképzelhető, 
hogy ha a pedagógusok szakmai továbbkép-
zés vagy egy célzott előadás keretében talál-
koznának olyan példamutató játékokkal és 
eljárásokkal, melyek megmutatják a játé-
kokban rejlő erőt, akkor a „tudatlanságtól“ 
való félelem alábbhagyna. Természetesen jo-
gos ellenérv lehet az is, hogy az amúgyis ala-
csony óraszámba nem fér bele a videójáté-
kok használata, bár itt felmerülhet a kérdés: 
nem fordulhat-e elő, hogy egy gyakorlatia-
sabb példán bemutatott tananyag gyorsabb 
módon megtanulható? Vagy ha nem is 
a tanórán, de házi feladat 
helyett nem lenne érdeme-
sebb egy komoly játékot 
kipróbáltatni a diákokkal?  

Kutatásomban érdekes 
érvként tűnik még fel a já-
tékok ellen az is, hogy az oktatók szerint 
a diákok így is eleget játszanak. Talán kevés 
tanár ismeri fel az abban rejlő lehetőségeket, 
hogy ha a diák saját szabadidejét önszántá-
ból fordítja játékra (ráadásul a legtöbb eset-
ben emlékszik arra, hogy mi történt, mit 
csinált a játékban, milyen érzésekkel töltötte 
el stb.), akkor egy oktatási célzattal használt 
videójáték talán eredményesen 

fókuszálhatná a diák eneregiáit és figyelmét 
a tananyagra, akár tanórán kívül is. Persze 
érthető az az álláspont is, hogy „a játékokon 
kívül is van élet“, de nem is az a cél, hogy 
mindent játékokkal oldjunk meg. Csupán 
érdekes lehet feltenni a kérdést, hogy egy 
alapvetően sokat használt eszköz miért is ne 
kaphatna esélyt az oktatásban, pláne ha ké-
pes lehet olyan dolgok szemléltetésére és át-
élhetővé tételére, amit az elmondott vagy 
írott szó nem tud ugyanolyan hatásosan áb-
rázolni vagy éreztetni, mint például törté-
nelmi események, a való életben veszélyes 
szituációk – operálás, gépszerelés stb. 

Bár globális szinten történt néhány je-
lentős kezdeményezés popkulturális játékok 
oktatási célú használatára (Assassin’s Creed – 
Discovery mód), az eredmények alapján a 
tanárok többsége a szórakoztatási céllal ké-
szült videójátékokkal sem találkozott még, 
így nem meglepő, hogy sokan elzárkóznak 
az oktatási célú videójátékok felhasználá-
sától. Ez a jelenség különösen problémás. 
A komoly játékok elterjedése szempontjából 
egyaránt fontos a diákok és a tanárok pozi-
tív visszajelzése, hiszen ezek befolyásolhatják 
a piac alakulását is (Bokor, 2014), és még 

több komoly játék megje-
lenését ösztönözhetik. 
Sok esetben felmerült re-
leváns komoly játék hiá-
nya is az oktatók részéről. 
Hazai viszonylatban való-

ban kevés magyar nyelvű játék található, és 
szélesebb körben is a szórakoztatási célú vi-
deójátékok dominálnak, tekintetbe véve 
a piaci igényeket. Azonban a videójátékok, 
valamint a fejlesztőtechnológia gyors evolú-
cióját alapul véve ez a fajta médium renge-
teg potenciált rejthet magában. 

 Látható az is, hogy a hazai pedagógusok 
túlnyomórészt mindannyian ugyanazokat az 

nem az a cél, hogy mindent 
játékokkal oldjunk meg 
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előnyöket (érdekesebb tanóra, figyelem 
megragadása, motiválás) látják a komoly já-
tékok esetében. Bokor (2013) szerint azon-
ban a  komoly játékok egyetemes bevezeté-
sének gátat szabhatnak hazai környezetben 
az eltérő intézményrendszeri viszonylatok 
(az elérhető IT eszközök különbsége, a pe-
dagógusok más és más felkészültsége, az 
anyagi vonzatok stb.), vagy a hazánkban je-
len lévő digitális szakadék, amely főként a 
felhasználási és hozzáférési lehetőségek elté-
résében mutatkozik. Ezt támasztja alá a leg-
több ellenérzés és felismert nehézség a taná-
rok részéről is (nem megfelelő felszereltség, 
nem megfelelő tantermi feltételek stb.). Ha 
ezek megoldódnának, az egyetlen dolog, 
ami még gondot okozhatna – s ez a kérdő-
ívre adott válaszokból kitűnik –, a játékok 
órai munkába való beillesztésének időkölt-
sége. 

A digitális komoly játékok bevezetésé-
nek útjában álló legnagyobb nehézségnek 
a tanárok összességében 
a technológiai limitációkat 
tekintik. Azonban érdemes 
kiemelni, hogy egyre na-
gyobb teret nyer a felhő- 
és internetalapú játék is. 
A jövőben elképzelhető lehetőség lenne, 
hogy az oktatási vonatkozással rendelkező 
játékokat ilyen platformokon vezessék be – 
már most is vannak efféle kezdeményezések. 
Az ilyen programok előnye, hogy nem igé-
nyelnek nagyobb erőforrást egy egyszerű in-
ternet-hozzáférésnél. Másfelől nem feltétle-
nül szükséges (bár szerencsés), hogy minden 
diák külön játsszon; megfelelő kreativitással 
a játékban rejlő lehetőségeket együtt, cso-
portosan is ki lehet használni. A megszokot-
tól eltérő órák egyébként is szinte minden 
esetben nagyobb figyelmet kapnak – ez 

a sikeres tanulás érdekében talán kihasznál-
ható lenne.  

Az oktatók helyesen látják azt is, hogy 
egy-egy komoly játék fejlesztése, illetve 
megvétele költséges kiadás, de felmerül 
a kérdés: vajon egy potenciálisan eredmé-
nyes oktatást segítő módszer bevezetése nem 
éri-e meg a rászánt időt és költségeket? En-
nek eldöntése azonban nem tartozik e ta-
nulmány céljai közé. Összességében, a kuta-
tás eredményei alapján, arra kellene 
a jövőben módot találni, hogy eloszlassuk a 
,,nemhasználatból“ adódó „tudatlanság“ fé-
lelemérzetét és megtaláljuk a különböző 
tantárgyakhoz köthető, releváns videójáté-
kokat. Fejlesztés tekintetében pedig egy 
olyan módszer kidolgozását volna jó célul 
kitűzni, ami a költséghatékonyság és a já-
tékélmény között egyensúlyt tud teremteni 
(egyszerű fejlesztési lehetőségek, személyre-
szabhatóság stb.). Látható, hogy Magyaror-
szágon van igény oktatási célú videójáté-

kokra, és a középszinten 
oktató pedagógusok 
többsége nem zárkózik el 
a kipróbálásuk elől. Ezt 
támaszthatja alá az is, 
hogy a saját fejlesztésű, 

1848 című játék iránt a kérdőívet kitöltő 
történelemtanárok jelentős része érdeklődést 
mutatott. 

 

LIMITÁCIÓK 

 
Az eredmények limitációja a válaszadási 
arányban rejlik. A Központi Statisztikai Hi-
vatal adatai alapján (2020) Magyarországon 
2243 középszintű oktatási intézmény talál-
ható, ami a KSH módszertana szerint „a 
köznevelési intézmény székhelyével vagy an-
nak tagintézményével azonos településen, de 

valóban kevés magyar 
nyelvű játék található 
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nem tagintézményként működő telephely”-et, 
„külön feladatellátási hely”-et jelent. A kuta-
tás során azonban mindössze 1127 e-mailt 
küldtünk ki, az intézmények KIFIR-ben 
szereplő központi e-mail-címére, ami így 
vélhetőleg sok esetben nem jutott el 

valamennyi feladatellátási helyre. A Köz-
ponti Statisztikai Hivatal adatai alapján 
(2021) a középszintű oktatásban 40 617 pe-
dagógus vesz részt. Közülük csupán 710-en 
töltötték ki a kérdőívet, így a válaszadási 
arány körülbelül 1,7%-ra tehető. 
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