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fRiDRiCH mÁté

félreértett gamifi káció?
A gamifi káció (FROMANN, 2017), mint alternatív értékelési rendszer hódít egyre nagyobb 
teret napjaink magyar oktatási trendjeiben. A játékfejlesztés felől érkező módszer a nemzetkö-
zi oktatási rendszerekben már bevett opcionális gyakorlat (KAPP, 2012; SHELDON, 2012), 
azonban Magyarországon újszerűen hat. A pedagógiai gyakorlatban uralkodó tévhitek és fo-
galmi zavar indokolttá teszi a gamifi káció fogalmának, valamint hazai pedagógiai gyakorlatá-
nak közelebbi vizsgálatát. Jelen tanulmány célja, hogy tisztázza a gamifi káció fogalmát, elemeit 
és kritériumait, ezzel elősegítse egy megalapozottabb neveléstudományi diskurzus kialakítását 
a gamifi káció módszeréről és annak pedagógiai célú felhasználásáról. Tanulmányomban átte-
kintést nyújtok a gamifi káció fogalmának diskurzusáról, annak magyar vonatkozásairól, kité-
rek a magyar pedagógiai gyakorlatban megvalósult egyes gamifi kációs modellek elemzésére a 
Bunchball-modell alapján (BUNCHBALL, 2010), különös tekintettel Prievara tibor rendsze-
rére (PRIEVARA, 2015). Mindezek mellett pedagógiai és pszichológiai szerzők műveire alapoz-
va felvetem a történet, mint játékmechanikai elem gamifi kációban történő alkalmazásának lehe-
tőségét, majd nemzetközi és magyar szerzők munkáin keresztül mutatom be a gamifi kációval 
kapcsolatosan felmerült kritikai kérdéseket. 

Kulcsszavak: gamifi káció, motiváció, oktatási módszer, interaktív tanulási környezet, okta-
tási stratégiák

Bevezetés

„Az emberi kultúra a játékban, játékként kezdődik és bontakozik ki” – írta Johan Huizinga, 
azóta híressé vált könyvének bevezetőjében, a Homo ludensben (HUIZINGA, 1944). A játék-
ról való gondolkodás Huizinga kijelentése óta számos irányt vett, amelynek egyik mar-
káns vetületét képezték azon kutatások, amelyek a játékot, mint patologikus tevékenysé-
get (függőség, agresszió) kutatták (például: ANDERSON ÉS BUSHMAN, 2001; ANDERSON ÉS MTSAI, 
2010; KÜHN ÉS MTSAI, 2018). A játékipar elmúlt évtizedben az egyik legdinamikusabb iparág-
gá nőtte ki magát. A 2013-ban 76 milliárd dollárra (FROMANN, 2017) becsült videójátékpiac 
2019-re 151 milliárd dollárra növekedett, évi 9,17%-os növekedéssel (DOBRILOVA, 2020). 
ezek a tendenciák magukkal hozták a játékok tudományos vizsgálatát játékfejlesztői, vala-
mint kutatói oldalról egyaránt. ennek következményeként egyre több kutatás látott napvi-
lágot, valamint egyre több tudományterület kezdett foglalkozni a kérdéssel. A játékfejlesz-
tők egyre növekvő hangsúlyt fektettek a tudatos tervezésre és a pszichológiai elemzésre 
(SCHELL, 2008). A játékról való gondolkodás megváltozásának kiemelt állomása volt a 2011-
ben megrendezett san francisco-i játékfejlesztéssel foglalkozó konferencia, amelyen meg-
jelent egy új kifejezés, a gamifi cation. Az elmúlt évtizedekben rohamosan fejlődő játékipar 
felől érkező szemléletmód fő gondolata, hogy a játék nem csupán a szórakozás egyik for-
májaként értelmezhető, hanem megoldást jelenthet a hagyományos motivációs rendszerek 
válságára, valamint pozitív hatásai révén fejlesztő hatást gyakorolhat az egyének kognitív 
és szociális kompetenciáira (FROMANN, 2017). 
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 napjaink oktatási rendszerével és az abban résztvevő diákokkal számos kutató foglal-
kozik (PÉLDÁUL MCCRINDLE ÉS WOLFINGER, 2010; TARI, 2011; PÁL, 2013). A generáció lehatáro-
lásában nincs egységes álláspont (például MANNHEIM, 1969; HOWE ÉS STRAUSS, 1991; PRENSKY, 
2001; MCCRINDLE ÉS WOLFINGER, 2011; BUDA, 2019), valamint a generáció jellemzőinek meg-
határozásakor is szerteágazó kutatói megközelítésekkel találkozhatunk. A köznevelésben 
ma résztvevő tanulókat jelen tanulmány nem sorolja be egyik generációs elméleti keretbe 
sem, ugyanakkor a tanulók vizsgálata és megismerése elengedhetetlen feladata a neve-
léstudományi vizsgálatoknak. ennek megfelelően az alábbiakban azokat a tulajdonsá-
gokat veszem sorra, amelyeket az egyes kutatók (TAPSCOTT, 2009; BARDHI ÉS MTSAI, 2010; 
MCCRINDLE ÉS WOLFINGER, 2011; TARI, 2011; BUDA, 2019) a köznevelésben ma résztvevő tanu-
lói generációhoz/generációkhoz kapcsolnak. Az egyik fontos megközelítés velük kapcso-
latban, hogy megélték ugyan számos elektronikai eszköz és technológia fejlődését (például 
okostelefon, internet, facebook), azonban mégsem jelenthető ki róluk, hogy egy homogén, 
egységes csoportot alkotnának a digitális kompetencia szemszögéből (HUNYA, 2008; TÖ-
RÖK, 2008 FEHÉR ÉS HORNYÁK, 2010; BUDA, 2019). A csoport infokommunikációs eszközökhöz 
kapcsolódó tudása heterogén és koránt sem magától értetődő (HARGITTAI, 2010). Mindezek 
mellett kijelenthető róluk, hogy rugalmasak és toleránsak más kultúrák felé, fontos szá-
mukra az egyéni szabadság, az együttműködés, a jókedv és a szórakozás, sokra értékelik 
a gyorsaságot, valamint tartalom- és innováció-orientáltság jellemzi őket (TAPSCOTT, 2009; 
MCCRINDLE ÉS WOLFINGER, 2011; TARI, 2011). A fenti, pozitívnak is tekinthető tulajdonságok 
mellett fontos megemlíteni, hogy az oktatásban résztvevő diákokra jellemző multitasking 
nyomán a jelenkori iskolai generáció/generációk tagjai alacsony koncentrációképességgel 
és szerteágazó fi gyelemmel rendelkeznek (TAPSCOTT, 2009; BARDHI ÉS MTSAI, 2010; MCCRINDLE 
ÉS WOLFINGER, 2011). 
 A magyar neveléstudományi diskurzusban is megjelenő generációs elméletek mentén 
több kutató is (KOVÁCSNÉ PUSZTAI, 2010; JEKKEL ÉS JEKKEL, 2017) új, a generációk igényeihez 
jobban igazodó módszerek kidolgozását, vagy beemelését javasolta. ennek egy lehetséges 
formája lehet a fentebb már említett gamifi káció.

A gamifi káció fogalma és lehatárolása

A gamifi kációnak nem létezik egységes, mindenki által elfogadott defi níciója. Jelen tanul-
mánynak nem célja a gamifi káció lehatárolásával kapcsolatos diskurzus teljes bemutatása, 
mindazonáltal fogalmi kapaszkodót kíván nyújtani annak magyarországi, megalapozot-
tabb értelmezéséhez. A gamifi káció (gamifi cation, játékosítás) kifejezést Nick Pelling brit já-
tékfejlesztő használta először 2002-ben, amelyen az elektronikus eszközök játékszerű fe-
lületekkel való felgyorsítását és élvezhetőbbé tételét értette (PELLING, 2011). A gamifi káció 
módszereit azonban már a Pelling alkotta kifejezés előtt is használták. Charles Coonradt 
1973-ban alapított tanácsadóirodát, amelynek célja a vállalatok hatékonyságának növelése 
volt. 1985-ben megjelent könyvében tíz év tapasztalatával a háta mögött, az üzleti élethez 
kapcsolódva fektette le a gamifi káció alapszabályait (COONRADT ÉS NELSON, 1985). Közis-
mertté a kifejezést Jesse Schell és Jane McGonigal tették 2010-ben bemutatott előadásaik-
ban (MCGONIGAL, 2010; SCHELL, 2010). Bár napjainkban nem létezik egyeséges fogalma a 
gamifi kációnak, a leggyakrabban alkalmazott defi níciót Deterding alkotta meg 2011-ben, 
amely szerint a gamifi káció „A játéktervezés elemeinek használata játékon kívüli kontextusban.” 
(DETERDING ÉS MTSAI, 2011). szinte magának a fogalomnak a megjelenésével egyidejűleg 
megkezdődött a gamifi kációnak, mint lehetséges oktatási módszernek a kutatása. A nem-
zetközi oktatásban a gyakorlatban is megvalósult (KAPP, 2012; SHELDON, 2012) gamifi kált 
tanulási folyamatok tapasztalatai elvezettek a gamifi káció oktatási szempontú defi niálásá-
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hoz. Az oktatás területéhez köthetően Karl M. Kapp a következő defi níciót alkotta meg: „A 
gamifi cation játékalapú működési elvek, játékesztétika és játéktervezői gondolkodás használata embe-
rek lekötésére, cselekvésre sarkallására, tanulásának elősegítésére és problémák megoldására” (KAPP, 
2012). megközelítésében elsősorban az intrinzik motiváció (HARLOW & HARLOW, 1950; 
HARLOW, 1953; DECI, 1971, 1972) elemeit hangsúlyozza, amelyek például a kíváncsiság, a 
másokhoz való tartozás, az elköteleződés élménye, valamint az, hogy a résztvevők hibáz-
hatnak. A gamifi káció intrizik motivációval kapcsolatos kutatásai (MEKLER ÉS MTSAI, 2013; 
CERASOLI ÉS MTSAi, 2014) arra mutatnak rá, hogy a korábbi kutatásokkal ellentétben (HANUS 
ÉS FOX, 2015) a gamifi káció elemei (pl.: pontok, szintek) hatékony eszközként használhatók 
a teljesítmény minőségi növelésében (MEKLER ÉS MTSAI, 2017). Kapp ezen kívül kiemeli még 
a narratíva, valamint a döntési kompetenciák lehetőségének biztosítását, valamint fontos-
nak tartja, hogy a különböző játékelemek között egyensúlyt tartsunk fent, így biztosítva a 
tanulói eredményességet és a hatékony tanulást. tanulmányában kifejti, hogy az átgondolt 
gamifi káció növeli a motivációt, amely az egész tanulási folyamatra hatással van. ehhez 
hasonlóan 2011-ben Jane McGonigal a Reality is Broken című könyvében azt fejtette ki, hogy 
a teljes értékű játékélmény építhető a személyiség-, és képességfejlesztő, valamint az ok-
tatással kapcsolatos tartalmak köré. McGonigal szerint a jó játékok olyan kompetenciákat 
fejlesztenek, mint például az autonómia, a komplex problémamegoldó képesség, vagy a 
más játékosokkal és emberekkel való együttműködés (MCGONIGAL, 2011). 
 Magyarországon a Deterding által megfogalmazott defi níció mellett Fromann Richárd 
Játékoslét című könyve is hivatkozási ponttá vált. Fromann a következőképpen defi niálta a 
játékosítást: „A gamifi cation a játékélményhez szükséges játékelemek, játékmechanizmusok és já-
tékdinamikák alkalmazását jelenti az élet – játékon kívüli – területein azzal a céllal, hogy az adott fo-
lyamatokat érdekesebbé és hatékonyabbá tegye.” (FROMANN, 2017). Fromann lehatárolása sokban 
hasonlít Deterding defi níciójához, tágan értelmezve a gamifi kációt, azonban kiemelendő, 
hogy Fromann meghatározásában azonosítja azon kritériumokat (játékelemek, játékmechaniz-
musok, játékdinamikák), amely által egy adott folyamat játékosítottá válik. A kritériumok be-
emelése a defi nícióba azért jelentős, mivel ezek által három olyan feltételt kapunk, amely-
nek teljesülnie kell ahhoz, hogy egy adott folyamat gamifi kálttá váljon. A fenti defi níciók 
áttekintése után azonosíthatók a gamifi káció fogalmi elemei, így ebből következően jelen 
tanulmányban szeretnék javasolni egy fogalommeghatározást, amelynek célja, hogy segít-
séget nyújtson a gamifi káció oktatási módszerként való megközelítésében. A gamifi cation, 
ebben az értelemben tehát, játékalapú működési elvek, játékelemek, játékmechanizmusok 
és játékdinamikák alkalmazása a tanulók motivációjának növelésére, a tanulás elősegítésé-
re, valamint a tanulási folyamatok érdekesebbé, hatékonyabbá és eredményesebbé tételére 
minden tanuló számára.

A gamifi káció kritériumai

A játékosítás elemeit a gamifi kációs alkalmazásokban úttörőnek és piacvezetőnek számí-
tó gamifi kációval foglalkozó Bunchball cég modelljén keresztül mutatom be (BUNCHBALL, 
2010). Fontos kiemelni, hogy a Bunchball modelljén kívül is számos kutatás foglalkozik a 
játékmechanikai és játékdinamikai elemek vizsgálatával, valamint azt is, hogy a modell 
nem kritériumrendszerként fogalmazódott meg. A cég szakemberei a gamifi káció elemeit 
két fő aspektusra bontják, amelyek a játékmechanika és a játékdinamika. A játékmechanika 
a játék folyamatához kapcsolódó cselekvések és viselkedésmintázatok befolyásolását célzó 
tényezőket foglalja magában, amelyeket a modell hat fő kategóriába sorol: pontok (points)1, 
szintek (levels)2, kihívások és küldetések (challanges and quests)3, virtuális javak (virtual 
goods)4, ranglisták (leaderboards)5 és ajándékok (gifts and charity). A játékmechanikai elemek 
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mindegyikének alapvető funkciója a motiváció fenntartása, valamint valamilyen formában 
történő visszajelzés a játékos teljesítményéről és fejlődéséről. A modell másik fő aspektusa, 
a játékdinamika a különböző alapvető emberi igényekre és vágyakra hat, amelyek akkor 
jelennek meg, mikor a játékos a játékkal interakcióba kerül. ezen emberi vágyak és igények 
univerzális szükségletek, amelyek nemtől, kortól, kultúrától és demográfi ától függetlenek 
(BUNCHBALL, 2010). A Bunchball által képviselt modell hat játékdinamikai elemet említ, me-
lyek a következők: jutalmazás (reward), státusz (status), teljesítés (achievement), önkifejezés 
(self-expression), versengés (competition), altruizmus (altruism). A Bunchball-modell a fenti 
két aspektust feleltette meg egymással (1. ábra). 
A játékmechanikai és játékdinamikai elemek közötti összefüggéseket körökkel jelölték. 
A fehér színű körök azon összefüggést jelenítik meg, amelyben az adott játékmechanikai 
elem erős összefüggésben van az adott emberi vággyal. 

1. ábra: A játékmechanikai és játékdinamikai elemek összefüggései (Forrás: FROMANN, 2017; BUNCHBALL, 2010)

A fekete körök a gyengébb, de még kimutatható hatást jelölnek egyéb emberi vágyak és 
az adott játékmechanikai elem között. A fentiek alapján például a pontok a jutalmazás fő 
eszközei, azonban másodlagosan kihatnak az adott folyamatban a státuszunkra, valamint 
mutatják a teljesítményünket, de versengésre is ösztönözhetnek. 
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Gamifi káció a magyar közoktatási rendszerben

A magyar köznevelésben a tanárok különböző módszerekkel igyekeznek megragadni a 
diákok fi gyelmét és motiválni őket, amelyek között az elmúlt években tűnt fel gamifi káció 
szemléletrendszere. A módszer alkalmazására a köznevelésben (PRIEVARA, 2015), valamint 
a felsőoktatásban (DAMSA ÉS PUTZ, 2014) is találunk példát, azonban jelen tanulmányban a 
játékosítás köznevelési alkalmazására fókuszálok. A köznevelésben jól körülhatárolt rend-
szerként jelent meg 2015-ben Prievara Tibor által kidolgozott játékosított rendszer, amely 
alapvetően a Deterding által megalkotott defi níció alapján játékosította a tanulási folya-
matot. Prievara könyvének előszavában (PRIEVARA, 2015) tisztázza, hogy műve nem tudo-
mányos igénnyel készült, valamint a könyv dokumentumelemzése nyomán az rajzolódik 
ki, hogy Prievara rendszere egy infokommunikációs eszközökkel megtámogatott tanulási 
folyamat, amelybe beépítésre kerültek a gamifi káció egyes elemei. ezt a rendszert doku-
mentáltan (PRIEVARA, 2015) hét tanár adaptálta és alkalmazta a pedagógiai gyakorlatban, 
amely megvalósulásokat a dokumentumelemzés, valamint a tartalomelemzés módszeré-
vel vizsgáltam meg. A nemzetközi szakirodalom által azonosított játékmechanikai elemek 
közül a Bunchball-modell egy elemet nem emel ki, ez pedig a narratíva. A gamifi kációval 
foglalkozó nemzetközi szakirodalomból világosan látszik, hogy a narratívának kiemelt 
szerepe van a gamifi kációban (HALAN ÉS MTSAI, 2010; FLATLA ÉS MTSAI, 2011; KAPP, 2012)user 
performance can degrade (e.g., if an input device is not adjusted for the user’s abilities. 
ennek nyomán a kutatásom során vizsgált rendszereket a Bunchball-modell által kijelölt 
elemeken kívül a narratíva szempontjából is elemeztem (1. táblázat). 

Játékmechanikai elemek
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Pontok + + + + + + + +

Szintek + + + + − + − +

Kihívások + + + + + + - +

Virtuális javak - + - - − - − -

Ranglisták + + + + + + − +

Ajándékok és jótékonyság - - − − − − − -

Történet/Narratíva - − - − - − - −

1. táblázat: A Bunchball-modell játékmechanikai elemeinek összevetése a Prievara-rendszer 
gyakorlati megvalósulásaival (Forrás: PRIEVARA, 2015, BUNCHBALL, 2010). Saját szerkesztés
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A táblázatban szereplő rendszerek alapvetően a Prievara Tibor által létrehozott rendszer-
re épültek, így ennek nyomán indokolttá válik Prievera modelljének közelebbi vizsgálata. 
Prievara rendszerének gerincét a pontrendszer adja, a többi, modellt alkotó elem ehhez 
kapcsolódva került kialakításra. mint fentebb már írtam, a modell iKt eszközökkel meg-
támogatott, amely elsősorban a virtuális osztályterem használatán, valamint a OneDrive 
fájlmegosztó alkalmazáson keresztül jelenik meg. Prievara ezen kívül kiemelten kezeli a 
tanulói autonómiát, amely a pontrendszerhez kritériumok megadásával kapcsolódik. A 
tanulói autonómia és a kritériumrendszer a feladatok és célok megtervezésében, valamint 
a 2-4 hétig tartó szintekben nyilvánul meg. Prievara modelljében a gamifi káció magán a 
pontrendszeren keresztül jelenik meg, amelyről azt írja, hogy alkalmazásával „oktatási 
környezetben történő eljátékosításról beszélhetünk”  (PRIEVARA, 2015). A pontrendszer ki-
emelése a többi rendszeradaptációban is világosan kirajzolódik. 
 A fenti gyakorlati megvalósulásokat a narratíva szempontjából ugyanaz az eredmény 
jellemzi. Prievara nem használta a narratívát, mint kiemelt játékmechanikai elemet, így 
az a többi adaptációból is kimaradt. Az egyedüli rendszer, amelyben a játékosított tanu-
lási folyamatban megjelenik valamilyen szinten a narratíva Munkácsi Ildikóé. Munkácsi a 
gamifi kációt J.K. Rowling: Harry Potter és a bölcse köve című könyvének tanítása kapcsán 
vezette be. A tanítás során a pontrendszer a könyvben szereplő házak tanítási folyamatban 
való átemelésével jelent meg oly módon, hogy Munkácsi a diákokat négy csoportra osztot-
ta, amelyeket megfeleltetett a regényben szereplő négy varázslóháznak. A csoporttagok 
– ahogy a regényben is – egész évben pontokat gyűjthettek, amelyek az év végén egyéni 
és csoportos helyezetteket eredményeztek. Bár a regény narratívája megjelenik a tanulási 
folyamatban, a házak átemelésén túl semmilyen összefüggő keretnarratíva, vagy karakter-
narratíva nem fedezhető fel Munkácsi rendszerében.
 Összességében a fenti elemzés alapján kiderül, hogy a Prievara-modell és annak adap-
tációi a gamifi káció elemei közül többet is alkalmaznak, azonban ezek használata mind-
egyik esetben a pontrendszerhez kapcsolódik, valamint megállapítható, hogy a narratíva, 
mint játékmechanikai elem alkalmazása teljes egészében hiányzik a modellekből. mivel a 
gamifi kációnak nem létezik egységes kritériumrendszere, így a Prievara által megalkotott 
modell is gamifi kációként értelmezhető (Deterding fogalma alapján), azonban ezen meg-
közelítés a nemzetközi szakirodalom alapján leszűkítő és félrevezető. Prievara rendszeré-
ben a gamifi káció a pontrendszer beemelésével jelenik meg, és bár könyvében tisztázni 
igyekszik (PRIEVARA, 2015), hogy a gamifi kációt ennél tágabban kell értelmezni, a rend-
szeradaptációk mégis abba az irányba mozdítják el a hazai pedagógiai gyakorlatot, hogy a 
gamifi kációt egy kissé bonyolultabb, iKt eszközökkel megtámogatott értékelési rendszer-
ként alkalmazzák. 

Félreértett gamifi káció

A fenti gyakorlati megvalósulások sokfélesége és erősen szubjektív megközelítései is azt 
jelzik, hogy a gamifi káció, mint oktatási módszer nem rendelkezik egységes megközelítési 
móddal. emellett a magyar megvalósítások jelentős része mellőzi a kutatások által feltárt 
kritériumok beemelését. A gamifi kációt így mindössze egy bonyolultabb kritérium-, és 
pontrendszerként értelmezik, amelyet alapvetően a tanulók értékelésére alkalmaznak. ez 
a szemléletmód egyértelműen leszűkítése és félreértése a gamifi káció nemzetközi értel-
mezésének, különösképpen a nemzetközi, megvalósult oktatási példák tükrében (példá-
ul KAPP, 2012; SHELDON, 2012). A gamifi káció hazai pedagógiai félreértése abból eredhet, 
hogy a játékosított tanulási folyamatban a tanárok a gamifi kációnak tulajdonítják a tanulók 
motivációjának növekedését, miközben az elemek alapján nem igazolható, hogy valódi 
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gamifi kációt valósítottak meg. továbbá az sem tisztázott, hogy a motiváció növekedését 
egyszerűen a játékosítás mentén bevezetett önszabályozó tanulási utak idézték elő, vagy 
a motivációnövekedés a gamifi kációtól független hatásként értelmezhető. A nemzetközi 
szakirodalom az elmúlt két évtizedben újult erővel bizonyítja az önszabályozás motivációt 
erősítő hatását (ZIMMERMAN, 2000, 2002; PINTRICH, 2000, 2004; WILLIAM ÉS BLACK, 2009; CLARK, 
2012;), játékos elemektől függetlenül. Vagyis, ha út nyílik az önszabályozásra, a tanulók 
választhatják ki a feladataikat, akkor nő a motiváltság (BANDURA, 1986, 1993, 1997; CLARK, 
2012). Vélhetően ez zajlik le akkor is, ha ugyan nem gamifi kációt valósít meg a játékosítás 
folyamata, de mivel bevezeti az önszabályozás rendszerét, ezért tényleg motiváltabbak 
lesznek a diákok. feltételezhetően azonban nem a játékosítás, hanem az önszabályozás 
miatt, hiszen a fenti elemzés szerint a valódi gamifi káció sok elemét nélkülözi még a ha-
zai adaptációs gyakorlat. ez azt jelenti, hogy a gamifi káció igazi motivációs lehetőségeit 
még el sem kezdte kiaknázni a hazai játékosítás gyakorlata. mint fentebb is utaltam rá 
az elemzett magyar adaptációk mindegyike mellőzi az egyik fontos játékmechanikai ele-
met, a narratívát (story/narrative), amely szerves és fontos része a nemzetközi gamifi kációs 
gyakorlatnak, mivel elősegíti a gamifi kált tanulási folyamatba való bevonódást, valamint 
növeli a motivációt (KAPP, 2012). A jól megtervezett gamifi kált tanulási folyamat a nar-
ratíva révén vezeti és motiválja a tanulót a tanulási folyamaton keresztül. Azáltal, hogy 
kontextualizálja a különböző játékmechanikai elemeket és elősegíti a közép és hosszútávú 
célok kialakítását (KAPP, 2012). Gergen és Gergen több, már az 1980-as években megjelent ta-
nulmányukban arra mutatnak rá, hogy az egyén egész életében történeteken keresztül ha-
tározza meg magát másokkal szemben, így helyezve el önmagát a társadalomban (GERGEN 
ÉS GERGEN, 1988). A narratíva, mint játékmechanikai elem alkalmazása, tehát a tanulási fo-
lyamat gamifi kálása során segíthet a diákoknak például a társadalmi folyamatok megér-
tésében. mindezek mellett a játékiparban használt narratív elemek vizsgálata új lehetősé-
geket nyithat meg a gamifi káció oktatási területen történő alkalmazásában. ilyen például 
a különböző videójátékok esetleges fl ow élményt (CSÍKSZENTMIHÁLYI, 1997) aktiváló és célzó 
narratívájának kialakítása, amelybe a tanulók képesek teljesen bevonódni, önmagáért a 
tevékenységért, a játék narratívájának és eleminek megismeréséért folytatni a játékot. Az 
ilyen módon kialakított játéknarratíva a felvett szerepekhez köthető döntéshelyzetekkel, 
a narratíva megismerésével, feltérképezésével, valamint problémaközpontú feladatok be-
emelésével olyan tanulási folyamatot eredményezhet, amely elősegítheti az önvezérelt ta-
nulás és a tanulói autonómia élményközpontú fejlődését. A fent felsorolt lehetőségek és 
kérdések, valamint nemzetközi gamifi kációs gyakorlatok is indokolttá teszik a történet, 
mint játékmechanikai elem közelebbi vizsgálatát, valamint igazolják, hogy a történet/nar-
ratíva beépítése és alkalmazása a magyar gyakorlatban is indokolt lehet. 

A gamifi kációval kapcsolatos kritikai kérdések

A fent áttekintett féleértések mellett, amelyek tisztázása további kutatásokat igényel, a 
gamifi káció oktatásban történő alkalmazásával kapcsolatban számos kritikai észrevétel is 
megfogalmazódott. A szkeptikusok érvei között szerepel, hogy a tanulási vágy játékvágy-
gyal történő helyettesítése hosszútávon felelőtlenné teheti a tanulókat és megnehezítheti a 
nem gamifi kációt alkalmazó intézményekbe való átlépésüket (RAB, 2013). Mindezek mel-
lett a nem megfelelően átgondolt gamifi kációs rendszerek alkalmazása ronthatja a tanu-
lók motivációját oly módon, hogy az új dolgoktól való félelem, valamint a ranglisták által 
kialakuló versenyhelyzet gátló tényezőként léphet fel a diákokban: „Az újdonságtól való 
félelem könnyen elutasításhoz vezethet. Ha a diákok olyan feladatot kapnak, amelyet nem tudnak 
úgy megoldani, mint ahogy várták, akkor a kudarcélmény erősen lerontja a lelkesedésüket.” (ARANY, 
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2018). további kritikaként fogalmazódott meg, hogy a gamifi káció bevezetése az intrizik 
motiváció elvesztéséhez vezethet, mivel a résztvevők viselkedésüket azon tevékenységek-
re szűkítik, amelyeket a rendszer jutalmaz (HYRYNSALMI ÉS MTSAI, 2016). Kérdésként merül 
fel még az oktatásra vonatkoztatva, hogy a különböző motivációval rendelkező diákok, 
mint például a sikerorientált, vagy kudarckerülő tanulók (N. KOLLÁR ÉS SZABÓ, 2017), ho-
gyan reagálnak a játékosított tanulási folyamat által kialakuló új struktúrára, és a mód-
szer maga hogyan hat a tanulási teljesítményükre. mint a fent felsoroltakból láthatjuk, a 
gamifi káció mind oktatási, mind más területen történő alkalmazását számos kérdés sze-
gélyezi, amelyek megválaszolása további kutatásokat igényel, mivel a megközelítés még 
nem tekint vissza nagy múltra. 

Eredmények és további kutatási irányok

A gamifi kációnak nem létezik egységes, mindenki által elfogadott fogalma és bár a leg-
gyakrabban Deterding defi nícióját alkalmazzák, az oktatásban használt játékosításnak, mint 
módszertannak közel sincs egységes leírása, sem kritériumrendszere. fontos lenne, hogy 
az oktatásra vonatkoztatva a hazai neveléstudományi diskurzusban kialakuljon egy olyan 
fogalmi meghatározás, amely azonosítja azokat a kritériumokat, amelyek megfelelnek a 
gamifi káció oktatási módszerként való alkalmazásának. A kritériumrendszerhez alapul 
vett Bunchball-modell kiegészítve további meghatározó kritériumokkal, mint láttuk példá-
ul a narratíva beépítése a játékfolyamatba, viszonyítási pontot jelenthet a gamifi káció hazai 
pedagógiai gyakorlatának elmélyítéséhez. ugyanakkor a fenti kérdések jól mutatják, hogy 
maga a gamifi káció valójában inkább egy megközelítési mód, mintsem koherens módszer-
tan. A gamifi kációval kapcsolatban számos kutatás emeli ki a hatékonyság növekedését, 
valamint az ezzel kapcsolatos pozitív eredményeket (DETERDING, ÉS MTSAI, 2011; ZICHERMANN 
ÉS CUNNINGHAM, 2011; WERBACH ÉS HUNTER, 2012; HAMARI ÉS MTSAI, 2014), azonban a vizsgá-
latok közül csak kevés foglalkozik a játékosítás lehetséges negatív hatásaival (HYRYNSALMI 
ÉS MTSAI, 2016). Pievara rendszere, valamint a ráépülő további rendszerek alapján fennáll a 
veszélye annak, hogy a pedagógiai gyakorlat hosszútávon a gamifi kációt egy alternatív 
értékelési rendszerként adaptálja csupán. A módszer lehetőségei a nemzetközi szakiroda-
lom alapján túlmutatnak ezen az értelmezési kereten. A történet/narratíva a vizsgálatok 
alapján láthatóan nem képezi részét a magyar megvizsgált gyakorlati megvalósításoknak, 
vagy amennyiben megjelenik, nem rendelkezik kiemelt szereppel. Bár az oktatásban al-
kalmazott gamifi káció a gyakorlati tapasztalatok alapján pozitív hatást gyakorol a diákok 
motivációjára, felmerül a kérdés, hogy milyen okok állhatnak a jelenség mögött. Hiszen 
a hazai gyakorlat leírásainak elemzése alapján kiderülhet, hogy olyan jelenségek állnak a 
hatékonyság mögött, amelyek nem játékos keretben is kifejtik hatásukat. A fentieken kívül 
kérdésként fogalmazódik meg, hogy milyen lehetséges rövid és hosszútávú valamint ne-
gatív hatásai lehetnek a gamifi kációnak, továbbá milyen egyéb mechanizmusok állnak a 
módszer pozitív hatásai mögött, különös tekintettel a motiváció témakörére. A gamifi káció 
egészére vonatkoztatva pedig releváns vizsgálati témaként fogalmazódik meg, hogy egy-
séges módszerré rendezhető-e maga az oktatás területén alkalmazott gamifi káció. A kér-
dések megválaszolását megnehezíti, hogy jelenleg a gamifi káció nem egy egységes mód-
szer, hanem játékmechanikai és játékdinamikai elemek eltérő variációjával megalkotott, 
különböző területeken (pl.: oktatás, vállalati környezet) alkalmazott, a folyamatok haté-
konyságát és a résztvevők motivációját növelő szemléletmód. mindazonáltal véleményem 
szerint a gamifi kációban rejlő potenciál, valamint az eddigi pozitív szubjektív és tudomá-
nyos visszajelzések indokolttá teszik a gamifi káció további kutatását, különös tekintettel 
az oktatás területére. 
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