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A gamifikaci6 és a konstruktivista
neveléstudomany lehetséges
kapcsolddasi pontjai

A gamifikicio (FriDrIcH, 2020, DETERDING és mtsai, 2011a; DETERDING és mtsai, 2011b) nap-
jaink egqyik feltorekvd tanuldsszervezési, értékelési és motivicios rendszere. EQységesen elfo-
gadott definicid, valamint tudomdnyosan feltdrt kritériumrendszer hidnydban azonban alkal-
mazdsdra a pedagogiai gyakorlatban sokszor ad hoc médon keriil sor. Ennek kikiiszébélésére
kutatdsunk szerves részét képezi egy olyan komplex gamifikicios keretrendszer kialakitdsa,
amely vildgosan lehatdrolt kritériumrendszerrel és definicidval segiti a jatékositds hazai és
nemzetkozi pedagdgiai adaptaldsdt és alkalmazisdt. Jelen tanulmadny a gamifikdcios modell
megalapozdsinak részeként a konstruktivizmus (NAHALKA, 2002, 2013; VON GLASERSFELD,
1995), a szocidlis konstruktivizmus (JOHN-STEINER és MAHN, 1996, PALINCSAR, 1998;
Vycorsky, 1978), valamint a rdjuk épiild konstruktivista neveléstudomany és a gamifikicio
lehetséges kapcsolodisi pontjainak feltdrdsdra tesz kisérletet. Elméleti vizsgdlatunkban dtte-
kintjiik a konstruktivizmus kiilonbozé megkozelitéseit, majd a gamifikicio értelmezési keretei
mentén feltarjuk azon didaktikai és koncepciondlis jellemzdket, amelyek integrdldsa megfon-
tolando a gamifikicios keretrendszer késébbi kialakitdsa soran.
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1. Bevezetés

Jelen tanulmany vizsgalatanak kozéppontjaban a konstruktivizmus, valamint a konstruk-
tivista neveléstudomany kialakuldsédnak és fejlédésének f6bb nemzetkozi és hazai folya-
matai allnak, valamint ezzel 6sszefiiggésben a gamifikéci6 és a konstruktivizmus kapcso-
latdnak elméleti vizsgalata. Ennek megfelel6en jelen tanulmanynak nem célja a konstruk-
tivizmus, a konstruktiv neveléstudomany és a gamifikécié kialakulasanak és torténeti fej-
l6désének teljeskort, részletes bemutatasa. A vizsgélat megkozelitésének fokuszpontjat a
konstruktivista neveléstudomany adja, amely kereteinek felvazolasan keresztiil kerestink
kapcsolédaési pontokat a gamifikaciéval, mint motivaciés keretrendszerrel.

A konstruktivizmus, mint ismeretelmélet, valamint az annak nyoman kialakult konst-
ruktivista neveléstudomany napjaink népszerti tudomanyos megkozelitései kozé tartozik.
Mindazonéltal teljeskorti megismeréséhez és megértéséhez sziikséges attekinteni a 20. sza-
zadi filozéfia azon jelentds irdnyait, amelyek kozvetlentil hatottak a konstruktivizmus ki-
alakulédséra. Ezek kozé tartozik L. S. Vygotsky szocidlis konstruktivizmus elmélete, az 1960-
as évektdl a pszicholégidban kibontakozé kognitiv forradalom, amelyet olyan kutatok fém-




jeleznek, mint Kurt Lewin, Jean Piaget vagy Jerome Bruner, valamint a konstruktivizmusra
az egyik legnagyobb hatést tevs, az 1970-es években kibontakozé posztmodern filozodfia,
amelynek nagy alakjai Michel Foucault, Jacques Derrida és Jean-Francois Lyotard.

2. A konstruktivizmus el6zményei

A konstruktivizmus szamos, a 20. szazadban kifejl6d6 és megjelend tudoményos elméletre
tdmaszkodik, amelyek koziil kiemelt jelent6séggel bir Karl Popper falszifikdcioval (POPPER,
1997), valamint Thomas Kuhn paradigmdkkal (Kunn, 2002) foglalkozé munkdassédga, ame-
lyek a 20. szdzad masodik felében jelent6s hatédst gyakoroltak a tudoméanyos gondolkodas-
ra (NAHALKA, 2002). A fentieken kiviil a konstruktivizmus nagyban tdmaszkodik a pszicho-
légidban az 1960-as évektél kibontakozé kognitiv fordulat eredményeire, amelyek koziil
azokat emlitjiik meg, amelyek a legjelent6sebb hatast gyakoroltdk a konstruktiv neveléstu-
doményra. A kognitivizmus a behaviorizmus, valamint &ltaldnossadgban a pozitivista tu-
domanyfelfogas kritikdjaként jelent meg, kiilonos tekintettel az ismeretelméleti kérdések-
re. Egyre tobb kognitivista kutaté kezdte megkérddjelezni a behaviorizmus médszertani
és elméleti kereteit, kiilonos tekintettel az inger-reakci6 folyamatokra, amely helyett egyre
inkabb a megismerésre, a tanulas folyamatara, a szubjektum kognitiv folyamataira helye-
z6dott at a kutatdsok fokusza (ATTkiNsON és HiLGarD, 2005). A kognitiv fordulatot kovetd
évtizedek soran a kognitivizmus a pszicholdégia uralkodé paradigmajava nétte ki magat
azzal, hogy a vizsgalodasok fokuszédba a tanulast, azon beliil is az informdcio-feldolgozast
allitotta. Tovabbi hatast gyakorolt a kognitiv pszicholégiai elméletek formalédéséra a 20.
szazad masodik felében dinamikusan fejl6d6 informatika, amely olyan fogalmak mentén
szlir6dott be a kognitivizmus elméleteibe, mint példaul az input. A kognitiv tudomanyok
konstruktivizmus felé mutat6 kovetkez6 iranyat adta a George Miller altal 1956-ban pub-
likalt rovid- és hossziitdvii memoria modell (MILLER, 1956), amelynek hataséra az elkdvetkez6
évtizedekben a kognitivizmus olyan témakat emelt a vizsgaléddsok homlokterébe, mint
példaul a szubjektum elméjében kialakulé reprezentaciok, a kornyezeti észlelés, vagy az
informaciétarolés és feldolgozas (Eysenck és KEaNE, 1997). A fenti elméletek mellett nagy
hatast gyakorolt a konstruktivizmusra Jean Piaget genetikus episztemologia elmélete, amely
az asszimildciés-akkomodacids folyamatokat hangsilyozva el6re vetiti a konstruktiviz-
mus episztemoldgiai alapjait. Piaget a gyermekeket aktiv, a kornyezet 4ltal nem determi-
nalt szubjektumoknak fogja fel, a gyermek tanulasaban meghatérozé folyamat az egyen-
sulyra torekvés: az 1j informéci6 asszimilacidja egyenstlyvesztést okoz, amely kapcsan a
szubjektum a mar fejében 1év6 sémdahoz kapcsolja az 1j ismereteket, fokozatosan interiori-
zélja azokat (PLen, 2010).

A konstruktivizmus a kognitivizmus mellett a posztmodern filozéfia elméleteire is je-
lent6sen épit. A posztmodern, mint filozéfiai-episztemoldgiai irdnyzat legnagyobb képvi-
sel6i Foucault, Derrida és Lyotard voltak (NEmerH, 2004, 2007, 2015a, 2015b). Alaptézisét
Lyotard és munkatarsai eredetileg 1979-ben megjelent , A posztmodern dllapot” (magyarul:
Lyorarp, 1993) c. mtviikben fogalmaztak meg, miszerint az eurdpai tdrsadalmak poszt-
indusztridlis, az eurépai kulttrak pedig posztmodern korba léptek a 20. szdzad masodik
felében. Lyotard szerint nem léteznek mar ,nagy elbeszélések”, mint amelyek a felvildgo-
sodéstol kezdve atfogé narrativaként meghatdroztik a tarsadalom és a tudomanyos gon-
dolkodast, athatottak a tudoményos elméleteket. A posztmodernben nem léteznek atfogod
torténelem- és fejlédéskoncepciok sem, a modern alapvet$ optimista narrativéjaval szem-
ben a posztmodern a metanarrativdk megsziinésérél, szubjektiv narrativakra esésérdl be-
szél (LYOTARD, 1993). A posztmodern a tudomany teriiletén kihangstulyozza a médszertani
pluralitast: nem zarja ki egyik korabbi paradigma, vagy tudomanyos iranyzat metédusait




sem, amelynek oka azon felismerésben gyokerezik, hogy a tudas nem lehet objektiv, mivel
szubjektiv tényez6k befolyasoljak (NEMETH, 2015a, 2015b). A modernben erésen jelen 1évé
pozitivista tudomanyfelfogast felvaltja a kétely: a posztmodern a valésdgra, mint egy al-
landéan véltozoé folyamatra tekint elvetve a kordbbi metanarrativak valésédgot egyszertisi-
t6 és tisztan lattato jellegét. A fenti megkozelitések elméleti keretei adtdk meg a lehet6séget
a konstruktivizmus koherens elméletté alakulasara, amely napjainkra a neveléstudomanyi
kutatas egyik meghatdrozo¢ irdnyzatava nétte ki magat.

3. A konstruktivizmus

A konstruktivizmus szdmos 20. szdzadi elméletre épitve alakitotta ki sajatos tanulaselmé-
leti megkozelitését, amely szerint a megismerd rendszerek maguk hozzak létre a tuddst,
amely nyoman maguk az ismeretrendszerek is konstrukcié eredményei (AususeL, 1968;
GLASERSFELD, 1995; GUNSTONE, 1988; KARMILOFF-SMITH, 1992; MATURANA, 1988; NAHALKA, 2002;
PALERMO, 1989; PorE és GILBERT, 1983; RIEGLER, 1994; VALERA és mtsai, 1991). A konstruktiviz-
mus a kiilonb6z6 ismeretek befogaddsat nem a tudas elsajatitasi folyamataként, hanem in-
dividualis tudaskonstrukcids folyamatként fogja fel. A tanulasi folyamatokban nem tudés-
atadas zajlik (Id. konceptudlis valtas): a tudast nem egy az egyben kapjuk, hanem minden
esetben magunk hozzuk létre az j ismeretek és a mar meglévé ismereteink mentén, igy a
tudasrendszeriink nem a kiilvilag objektiv leképez6dése, hanem egy szubjektiv, folyama-
tosan valtozo6 rendszer (NaHALKA, 2002; vON GLASERSFELD, 1995). A kumulativ tudasfejlédési
folyamatokkal szemben, amelyekben a tudds egy folyamatosan béviils, kereteiben nem
véltozo rendszer, a konstruktivizmus azt képviseli, hogy az egész kognitiv rendszer teljes
sajat struktdraja dtalakul a tanulasi folyamat kozben: az j ismeretek megvaltoztatjak a kii-
lonboz6 tudaselemek kapcsolédasanak rendszerét (NaHALKA, 2002; vON GLASERSFELD, 1995).
Ez azonban nem jelenti azt, hogy a konstruktivizmus nem feltételez kapcsolatot a valésag
és a tudas kozott.

A konstruktivizmus egyik kozponti fogalma az adaptivitds (viabilitds), amelynek lénye-
ge, hogy a tanuldsi helyzetben az 4j ismereteket felhasznalhaténak, alkalmazhaténak vagy
keriilend6nek tartjuk, f6leg akkor, ha alternativ ismeretek is rendelkezésre allnak. A tudas
kapcsan a konstruktivizmus azt allitja, hogy hasonléan az evoltcios folyamatokhoz az em-
beri kognitiv rendszer elemei is szelekciés nyomdasnak vannak kitéve (NaHALKA, 2002; vON
GLASERSFELD, 1989, 1995): a sokféle tudas koziil azok vélasztédnak ki, amelyek a legadap-
tivabbnak bizonyulnak és folyamatosan alakulnak, kidolgozottabba vélnak a konstrukcié
kovetkeztében, amely alapvetSen szubjektiv folyamatként zajlik le. Tobbek kozott ezen
megkdozelitésben koszon vissza a posztmodern metanarrativakkal kapcsolatos kritikaja: a
kiilonboz6 tudédsrendszerek alternativ tuddsrendszerként jelennek meg, fennmaradasuk
adaptivitdsuktol fiigg (NaHALKA, 2002; vON GLASERSFELD, 1989, 1995). A konstruktivista ne-
veléstudomény ennek mentén gondolkodik a tanitdsi folyamatokrol: a tanulasi folyamat-
ban a tanar nem sajat tudasrendszerét adja at a gyermekeknek, hanem kiilonb6z6 tudas-
rendszerek mentén indukalja a tanul6 sajat tudasrendszerének kialakulasat.

4. Szocialis konstruktivizmus

A konstruktivizmusnak a tudas konstrualdsanak kérdésében két dgat szokas megktilon-
boztetni. A radikdlis konstruktivizmus (NAHALKA, 2002, 2013; vON GLASERSFELD, 1989, 1995) a
tudas konstruélasanak folyamatat az egyénen beliil zajlé folyamatként fogja fel, mig a szo-
cialis konstruktivizmus (GERGEN, 2014; Vycorsky, 2000) a konstrualasi folyamatot a ,,szocidlis




kognitiv térben”, az interperszonélis kolcsonhatasok mentén értelmezi. A szociélis konst-
ruktivizmust megalapozé L. S. Vygotsky a gyerekek kognitiv fejlédésének kapcsan az
alabbiakat hangsulyozza: ,A tanulds kiilonféle belsé fejlédési folyamatokat ébreszt, amelyek csak
akkor képesek miikodni, ha a gyermek interakcioba lép a kdrnyezetében 1évé emberekkel és a tdarsaival.
A tanulds nem fejlodés; a megfelelden szervezett tanulds azonban mentdlis fejlodést eredményez, és
szamos olyan fejlédési folyamatot indit el, amelyek a tanuldson kiviil nem lennének lehetségesek. A
tanulds tehdt a kulturdlisan szervezett, specifikusan emberi pszichologiai funkciok fejlédési folyama-
tanak sziikséges és egyetemes aspektusa.” (VyGorsky, 1978: 83). A fentiekb6l ered6en Vygotsky
bevezette a proximalis fejlédési zona (a tovdbbiakban: ZPD) fogalméat, amelynek célja, hogy
a tanulédst a gyermek fejlédési szintjéhez igazitsa (PALINCSAR, 1998; VyGotsky, 1978). Erve-
lése szerint a tanulds és a fejlédés kozotti kapcsolat megértéséhez sziikséges kiilonbséget
tenniink a tényleges és a potencialis fejl6dési szint kozott. A tényleges fejl6dési szint azon
cselekvésekre vonatkozik, amelyet a gyermek 6néll6an képes elvégezni, ellentétben a po-
tencialis fejlédési szinttel (ZPD), amelyben a gyermek egy felnéttel, vagy kompetensebb
tarsaival egytittmtikodve oldja meg a problémakat (PALINCSAR, 1998; VYGOTsKY, 1978).

A szocidlis konstruktivizmus néz6pontjat erésiti, hogy az 1990-es években Vos és mun-
katarsai kutatdsaik alapjan rdmutattak, hogy egy ,szociokulturdlis forradalom” zajlik az
oktatdsban, amely kapcsan egyre erételjesebben érvényestilnek az iskolan kiviili kdrnye-
zetben zajlé tanulasi folyamatok, amelyek elsajatitasi folyamata interperszondlis interak-
ciokon keresztiil torténik (Vos és mtsai, 1995). Az azéta is zajlo trendek tovabb erdsitették
a szocidlis konstruktivizmus azon koncepciéjat, amelyben a konstrukcié kézéppontjaban
a tarsadalom és az egyén interdependenciaja all: az egyéni konstrukciés folyamatok nem
onmagukban allnak, hanem fiiggenek és tsszefiiggenek az egyént korbevevé tarsadalmi
és kulturélis kdrnyezettel (JOHN-STEINER és MAHN, 1996).

5. A konstruktivista neveléstudomany

A konstruktivista neveléstudomany a konstruktivizmusbdl, mint ismeretelméletbél indul
ki, amelynek értelmében a gyermek a tudést nem egy ismeretdtaddsi folyamat terméke-
ként sajatitja el, hanem sajat maga konstrudlja. Ez a konstrualas kognitiv értelmezési fo-
lyamatokban zajlik, amelyek soran a tanulé az 1j ismereteket a mar meglévé tudasa se-
gitségével feldolgozza, a meglévd és 4j ismeretek egyiittes alkalmazdsaval Gj tudéds hoz
létre (NAHALKA, 2013; vON GLASERSFELD, 1989). A konstruktivista neveléstudomany a tanulas
kapcsan a kovetkez6 alapvetésbdl indul ki, miszerint a tanulds egy igen tag értelemben
egy rendszernek a rendszer fennalldsdhoz viszonyitottan nem elhanyagolhat6 ideig hato,
a rendszer fennmaradasa szempontjabol adaptiv megvéltozasa, alkalmazkodas a kornye-
zethez (NAHALKA, 2013; voN GLASERSFELD, 1989). Ennek alapjan a nevelés és a tanulds is el-
s6dlegesen nem a nevel$ személyétdl (pl. sziil6k, tandrok), hanem magatél tanulotol fiigg.
A tanul6 a tanuldsi folyamatban attittidjét, tuddsat, személyiségét sajat maga formalja a
mar meglévo, a fejlédés adott szintjén 1év6 személyiség struktirajan keresztiil, amelyre
a kornyezetébdl érkez6 hatasok kényszeritik létrehozva igy 4j, adaptiv struktardkat (von
GLASERSFELD, 1995). Ezek a strukttrak a tanulé szubjektiv néz6pontjabdl valnak adaptivva
hasznossaguk megitélése nyoman.

A konstruktivizmus két iranyzatanak felfogasa (a radikalis és a szocidlis konstrukti-
vizmus) eltér abban a tekintetben, hogy milyen mértékben meghatarozé a kornyezet sze-
repe a fejlédés sordn. A szocidlis konstruktivizmus - mint azt fentebb kortil jartuk - a
szocidlis interakcidk és a térsas kozeg fontossagat hangsulyozza ki a fejlédés és a tanulas
soran, amelyben kiemelt szerepet kapnak a ,szocidlis kognitiv térben” 1étrejott és létrejovs
konstrukcidk (Vycorsky, 2000). A szocidlis konstruktivizmus egy olyan megkozelitésként




jelenik meg a tudomanyos gondolkodésban, amely a tudasrél a kovetkezéképpen nyilat-
kozik: ,[...] a tuddst nem empirikus tények vezérlik: az, hogy mi szdmit ténynek, a kulturdlisan
és torténelmileg meghatirozott kozosségekre jellemzd feltételezésektdl, logikiktol, gyakorlatoktol és
értékektdl fiigg. Igy a megfigyelések csak akkor tamasztanak ald vagy cafolnak meg egy elméletet, ha
elfogadjuk az elmélet és a kutatdsi modszerek alapjiul szolgdld a priori feltételezéseket.” (GERGEN,
2014: 1). Ezzel szemben a radikalis konstruktivizmus az egyéni konstrukciés folyama-
tokra helyezi a hangstlyt, amelynek kapcsan a kornyezet szerepe abban meriil ki, hogy
a tanul6 folyamatosan teszteli az el6zetesen konstrudlt kognitiv sémdit a kornyezeten:
amennyiben ellentmondasba kertil a tapasztalati vildg a meglévé kognitiv struktardkkal,
ugy megkérddjelez6dik a tudas adaptiv jellege, amely 14j konstrukcids folyamathoz vezet
(NanaLka, 2002, 2013; voN GLASERSFELD, 1995). Ezt a folyamatot a konstruktivista pedagégia
az eldrejelzés-cselekvés-visszacsatolds-elorejelzés korforgasaként irja le. A konstruktivizmus
egyik legfontosabb fogalma a konceptudlis viltds, amelynek keretében az 1j, elsajatitando
tudas konfliktusba kertil a tanul6 bels6 értelmez6 rendszerével, amelyet a tanul6 értelmez,
feldolgoz és hozza kapcsol a mar meglévé tudasrendszeréhez mindezt tgy, hogy az 4j
tudaselem hatasara a teljes belsé rendszer radikalisan alakul at (pl. az irodalmi mtivek
nem csak azért vannak, mert meg kell 6ket tanulni). A konceptualis valtasnak tobb tovabbi
feltétele is van (pl. a kialakul6 4j rendszer magyardzni tudja azokat, amelyeket az el6z6 is
tudott).

A konstruktivista neveléstudomény a fentiek mentén alakitotta ki a didaktikai elveit,
amelyben felhasznalja a szocidlis konstruktivizmus megkozelitésében megjelend elemeket
is (pl. szocidlis mez&ben konstrualoédoé tudés). A konstruktivista didaktika alapelvei az el-
méleti keretekbdl vezethetSk le (NaHALKA, 2002; VIRAG, 2013):

o A tanitas, mint tanulasi kérnyezet: a tanuldsi folyamat centrumaban a tanul6k egyé-
ni tudaskonstrukciés folyamatai allnak, igy atértékel6dik a pedagégusok feladata is
a konstruktivista pedagoégidban. A tanuldsi kornyezet mindig problémacentrikus,
amelynek kapcsan a tanulok problémamegoldasait (a konstruktivizmusban nem
léteznek altalanos, tudasteriilet-fiiggetlen képességek) segiti el6 életszerti kontex-
tusokba agyazva.

o Pedagégusok szerepe: a pedagogusok szerepe a szakértelemben és a tanulasi kor-
nyezet lehetséges elemeinek, mtikodésiik torvényszertiségeinek, alkalmazasuk fel-
tételeinek kialakitasdban meriil ki. A pedagogus facilitatori szerepben segiti a tanu-
lasi folyamatot.

e Problémamegoldas: a tanulasi kornyezetben el6allo problémacentrikus tanulasban
a tanuléi autonémia és kezdeményezés elfogaddsa és batoritdsa rendkiviil fontos
szempont. A fentieken kiviil kiemelend6 a tanuléi fogalomértelmezések vizsgélata
a sajat fogalomértelmezés el6térbe helyezése el6tt, a tandr és a diak kozotti kommu-
nikaci6 osztonzése (pl. nyitott kérdések), kell6 id6 biztositdsa egy-egy kérdés feltétel
utén, kell6 id6 biztositdsa a kapcsolatok konstrukcidjara és metafordk létrehozéséra,
a tanul6k természetes kivancsisadganak taplalasa, valamint a tanuldsi ciklus modell
gyakori hasznalata (kutatds, fogalom bevezetése, fogalom hasznalata). Ezek men-
tén a konstruktivistdk kiemelik a mar meglévo tudaselemekre torténé épités sziik-
ségességét: egy nem szakért6i szinten all6 tuddstertilet szakértsi szint felé torténd
fejlesztését.

¢ A tudasrendszerek struktaraja: a konstruktivista pedagégia szerint a tudasrendsze-
rek egymastol relative elkiiloniilé entitdsok, amelyek egymaéssal kapcsolatban 1évé
elemekbdl épiilnek fel (NaHaLKa, 2002). A tudasrendszerek struktiraja egy olyan
vilagmodellt alkot, amely a magyarazataink, cselekvéseink és el6rejelzéseink hat-
terétil szolgal, j6sdga abban fogalmazédik meg, hogy mennyire adaptiv. A kérnye-




zettel torténd kolesonhatds sordn ez a modell hatarozza meg a viselkedéstinket és
reakcidinkat.

o Az el6zetes tudas fontossaga: A konstruktivista didaktika alapvetSen gy épiti fel
a tanulasi folyamat céljat, hogy mindig az el6zetes tudastartalmakra épit. Ezek a tu-
dastartalmak a tudasrendszerek mentén létrejott viligmodellb&l kdvetkeznek, ame-
lyek felmérése a pedagogus feladata.

¢ Kontextuselv: A konstruktivizmus nagy hangsulyt fektet az életszert helyzetek ki-
alakitasara a tanulasi kornyezetben (pl. problémacentrikus tanulési helyzetek). Ezen
helyezetek beemelésével az Gj ismeretek a késébbiekben konnyebben elhivhatoak
lesznek életszer( helyezetekben, mivel a tanulok tudasrendszereihez kapcsolédnak
kozvetlentil. A fentiek megvaldsitasara a konstruktivista pedagoégiai a projektek al-
kalmazasat javasolja.

e A tobbféle megkozelités elve: A konstruktivizmus erésen épit a pluralitisra és a
kiilonboz6 konstruktumok egyenl6 kezelésére. Ebbdl kifolydlag a pedagégiai gya-
korlatban az 1j ismereteket tobbféle néz&pontbdl kell bemutatni és a fogalmakat a
tanulasi folyamat korai szakaszaban kell bevezetni, id6t hagyva a konstrualasi fo-
lyamatokra. Az elv abban a konstruktivista elképzelésben gyokerezik, hogy el6szor
az absztrakt fogalmak alakulnak ki, amelyek kés6bb konkretizdl6dnak. Ide kapcso-
lédik a szocialis konstruktivizmusban is megjelené pluralitasi elv, mely szerint: ,A
szocidlis konstruktivistdk azt javasoljdk, hogy a megértésnek sokféle perspektivija van, és
barmilyen kritériumok alapjdn is itélkeziink kozottiik, ezek koziil a perspektivik kéziil vala-
melyikbél indulunk ki. Igy nincs végsé mérce a perspektivik kozotti megitélésre.” (GERGEN,
2014: 4).

o Differencialas: A differencidlds elve mogott huzodé konstruktivista gondolat az,
hogy a tanulési folyamatban a pedagégusnak figyelembe kell vennie az eltéré ta-
nuldi tudasrendszereket, konstrukcidkat. A tanuldsi folyamatot agy kell szervezni,
hogy minden tanulé a sajat tudasrendszerére tamaszkodva a legtobbet tudjon ki-
venni. Ennek mentén a konstruktivista pedagogia elveti a kozos tananyag és kozos
célok, kovetelményrendszerek elvét, hanem egy optimadlis fejlédést lehet6vé tévé
differenciélt tevékenységrendszer kialakitdsat tartja sziikségesnek.

o FErtékelési folyamatok: A hagyoményos didaktikaval ellentétben a konstruktivis-
ta pedagoégiaban az értékelés nem csak a tanuléi, hanem a pedagégusi munkara is
vonatkozik. A kontextuselvnek meg kell jelennie az értékelésben. Mivel a tanul6i
konstrukcids folyamatokra a pedagégusoknak nincs kdzvetlen rahatésa, igy a konst-
ruktivista pedagdégidban nagy hangsulyt kap a tanuléi onreflexié és onértékelés.

A szocialpszicholoégiaval egytitt kibontakoz6 kooperativ tanulasszervezés diskurzusaban
Arat6 Ferenc (Arato, 2011, 2013, 2014) érvel a fenti szempontok érvényesiilése mellett.
Maga a kooperativ tanuldsszervezés folyamatosan beépitette gyakorlatdba a konstrukti-
vizmus felismeréseit (DAvIDSON, 2021). Araté (ARrRATO, 2011, 2014) szerint a kooperativ dis-
kurzus egy olyan paradigma jegyeit hordozza magén, amely 6tvozi a radikalis, a szocialis
konstruktivizmus, a dekonstruktivista diskurzus elemeit, valamint a szocidlpszicholégia
Lewin és tanitvanyi lancolata altal feltart poszt-strukturalista felismeréseket. Ertelmezé-
sében a kooperativ paradigma alapelveire épiil6 struktarak kialakitas egyben lebontasa a
diszkriminativ, antidemokratikus tobbnyire 6roklott osztalytermi struktardknak. Ebben
az értelemben a kooperativ tanulasszervezés egy olyan szocialis dekosntrukcid, amely az-
altal bontja le az 6roklott, vagy tdjra alakitott diszkriminativ strukturédkat, hogy koopera-
tiv struktardkat ajanl cserében. Lebont és konstrual egyszerre. Ezzel nemcsak a szocialis
konstruktivizmus szellemében nyit tj teret, hanem garanciat nyujt az egyedi tudaskonst-
rukciék egyre magasabb teljesitményére - minden egyes tanul6 esetében (DavipsoN, 2021a;




JOHNSON és JoHNsON, 2021). Araté a lewini akcidkutatds szellemében azt is hangstlyozza,
hogy nemcsak a tanaroknak, hanem a kutatdsokat szervezd tudésoknak is egytittmtiko-
désre épiil6 dekonstruktiv akcidkat (,, de-constr-actions”) sziikséges végrehajtaniuk (Ara-
10, 2011, 2014; ZANK, 2020, 2021), amelyekben nem egyszertien reagélnak a diszkriminativ
strukttrédkra és lefrjdk azokat, hanem egyenesen lebontjak ¢ket példaul kooperativ struk-
tardk kialakitasaval, ahogyan ez az elmult 6tven évben a kooperativ tanulds diskurzusa-
nak normal tudomany méret(i kutatasi eredményeibél kirajzolédik (Davipson, 2021b). A
szocialis konstruktivizmus, a szocidlis dekonstrukcio, vagy a radikalis konstruktivizmus
oldalarol is ugyanaz a kérdés meriil fel: a gamification mennyiben képes megnyitni a teret
a tuddskonstruélas feltart svényeinek.

6. A gamifikacio értelmezési keretei

Napjaink oktatdsi trendjeiben a konstruktivista neveléstudomany mellett szdmos mas
megkdozelitéssel talalkozhatunk. Ezen Gj megkozelitések keretein beliil szamtalan didak-
tikai gjitassal probdlkoznak mind a neveléstudoményi szakemberek, mind a pedagégiai
gyakorlat, amelyekben igyekeznek alkalmazni a legfrissebb neveléstudoményi kutatasok
eredményeit és bizonyitasait (pl. kooperativ paradigma). Ilyen médszertani megkozeli-
tésként jelent meg a nemzetkozi diskurzusban a gamifikdcié (DETERDING és mtsai, 2011b),
amelyet viszonylag gyors adaptélassal kovetett a magyar pedagogiai gyakorlat (BARBARICS,
2015; Prievara, 2015). Mindazonaltal mar a fogalom megjelenésétél kezdve problémaként
jelent meg magénak a jelenségnek a lehatarolésa.

A gamifikaciénak napjainkig nem létezik egységes, mindenki altal elfogadott definici-
6ja. A gamifikacio (gamification, jatékositds) kifejezést Nick Pelling brit jatékfejleszt6 hasz-
nalta el6szor 2002-ben, amelyen az elektronikus eszkozok jatékszerti feliiletekkel val6 fel-
gyorsitasat és élvezhet6bbé tételét értette (PELLING, 2011). A kifejezés 2010 utan valt igazén
kozismerté Jesse Shell és Jane McGonigal prezentaciéi (McGonicaL, 2011; ScheLt, 2010)
nyoman akkor is f6leg jatékfejlesztési kornyezetben. A leggyakrabban alkalmazott defini-
ci6 2011-ben sziiletett meg Deterding és munkatarsainak kutatdsa nyoman, amely szerint
a gamifikdcio: ,A jdtéktervezés elemeinek haszndlata jatékon kiviili kontextusban.” (DETERDING
és mtsai, 2011b). A nemzetkozi oktatdsban a gyakorlatban is megvalésult (Karp, 2012a;
SHELDON, 2012) gamifikalt tanuldsi folyamatok tapasztalatai elvezettek a gamifikaci6 okta-
tasi szempontt definidlasahoz. Az oktatas teriiletéhez kothet6en Karl M. Kapp a kovetke-
z6 definiciot alkotta meg: ,A gamification jatékalapii mitkodési elvek, jatékesztétika és jatékter-
vezdi gondolkodds haszndlata emberek lekdtésére, cselekvésre sarkalldsira, tanuldsinak eldsegitésére
és problémik megolddsdra” (Karp, 2012b). A tanulasi folyamatok kapcsédn szdmos kutatés (pl.
CErasoLI és mtsai, 2014; Damsa és Purz, 2014; FLATLA és mtsai, 2011, HALAN és mtsai, 2010;
Hawmari és Koivisto, 2013; Hanus és Fox, 2015; MEKLER és mtsai, 2013, 2017) folyt és folyik
napjainkban is a gamifikdcié hatdsainak feltardséra, azonban a legnagyobb problémat nap-
jainkig az jelenti, hogy a kutatok eltéré moédon kozelitik meg a gamifikacié kérdését, vala-
mint szamos teriileten alkalmazott jelenségrél van szo, amely megneheziti annak értelme-
zését. Az oktatds tertiletén eddig alkalmazott gamifikacios gyakorlatok is jelentés fogalmi
zavart mutatnak, amely nyoman a gamifikaci6 a folyamat végén csak egy komplexebb ér-
tékelési rendszerként kertil beemelésre a magyar pedagoégiai gyakorlatba (FripricH, 2020).
Mindazonaltal a nemzetkozi diskurzusban formalédé szemlélet szerint a gamifikécio ke-
retrendszer, amelynek legf6bb értéke a motivacios hatdsaiban rejlik, azonban a kiilénbo-
z6 gamifikacids keretrendszerek (pl. BuncusaLL, 2010; Kusuma és mtsai, 2018; PFEIFFER és
mtsai, 2020; Yu-Kal, 2014) is a leggyakrabban hasznalt gamifikacié fogalom atalakitasaval
igyekeznek valamilyen 4j teriileten (pl. marketin, véllalatszervezés) gamifikalt rendszere-




ket kialakitani. A fentiek mentén kutatasunk kovetkez6 szakaszaban a gamifikacio krité-
riumrendszerének vizsgalatara fokuszélunk, amelynek nyomdn kisérletet tesziink egy 4j
gamifikaciés fogalom létrehozasara, amely kifejezetten az oktatdsban alkalmazott jatéko-
sitds pontos lehatdroldsara szolgal, amely folyamat részét képezi a gamifikacié és a konst-
ruktivista neveléstudomany kapcsolodasi pontjainak kozelebbi vizsgalata.

7. A gamifikacié és a konstruktivista neveléstudomany kapcsolodasi pontjai

A gamifikacié mind nemzetkozi, mind magyar gyakorlati megval6suldsaban jatékos eleme-
ket épit be a tanuldsi folyamatba a tanulds hatékonysagénak és élvezhet6ségének érdeké-
ben. Ezen elemek (pl. pontok, szintek) alapvet6en extrinzik motivacioként realizal6dnak a
tanulasban, amelyhez a hazai gyakorlatban kapcsolédott - kiilondsen Prievara Tibornal - az
onszabalyoz6 és kritériumorientalt tanulas gyakorlati tapasztalatok alapjan torténd felisme-
rése és beépitése (FripricH, 2020). A jelenlegi gamifikélt tanuldsi modellek alapvetSen a nem
konstruktivista didaktikara épitenek, igy osszevetésiik a konstruktivista pedagogiaval olyan
hidnyossagokat tarhat fel, amelyek mentén a kutatés kovetkez6 fazisaban egy hatékonyabb
és miikodsképesebb gamifikalt tanulasi keretrendszer kialakitdsara tesziink kisérletet.

A konstruktivista tanuldsi kornyezetben a hangstly a tanulék egyéni tudaskonst-
rukciéira helyezédik, amely kapcsan a tanuldsi kornyezet (JOHN-STEINER és MAHN, 1996;
NanaLka, 2002; PALINCSAR, 1998) problémacentrikus. A gamifikalt tanuldsi struktardban a
jatékelemek mentén a tanulds problémacentrikusan szervezhets, mivel a szintrendszeren
beliili emelkedéshez a tanulénak kiilonboz6 problémaékat, akadalyokat kell lektizdenitik
feladatok formajaban, amelyek el6segiti a tanulék problémamegoldasainak fejlédését.
Mindazonaltal a hazai gamifikalt tanulasi folyamatok tudéséatadési folyamatként vannak
megtervezve, amelyben kiillonosen nagy hangsulyt kap a kimeneti kovetelményeknek valé
megfelelés (érettségi), amelynek kovetkeztében az életszagt kontextusok és a didkok egyé-
ni tudaskonstrukcidira valé épités kimarad a tanulasbol. Ennek kikiiszobolésére a kialaki-
tand6 modellben nagy hangsulyt fektetiink a problémacentrikus tanulési kornyezet és a
didkok egyéni konstrukciés folyamatainak, reflexiéinak integraldsara.

A gamifikalt tanuldsi strukttraban a pedagégus szerepe megvaltozik: az eddigi gyakor-
latokban nagyobb hangstlyt kap az 6nszabalyozé tanulds és a tanul6i autonémidra épités,
amely magaval hozza a pedagogus klasszikus szerepének atértékel6dését. A pedagogusok
a tanulasi folyamat megtervez6i és irdnyitéi, mintsem tuddast dtadé szakemberek, amely
kozelit a konstruktivista pedagégia tanarszerepéhez. Mindazonaltal fontosnak tartjuk,
hogy vilagosan és atlathatoan jelenjen meg a tanari szerepkor és funkcié a gamifikdcios
tanulasi modellben.

A gamifikéci6 keretrendszer jellegéb6l adodéan a gamifikalt tanuldsi strukttra kialaki-
tasa a pedagogus egyéni felkésziiltségén és tanuldshoz, tanulékhoz valé gondolatai men-
tén alakul: ,[...] ahogyan gondolkodunk a gyerekekrdl és onmagunkrol az déntden befolydsolhatja,
hogy milyen eredményt tudunk elérni veliik.” (ArRaTO, 2020). A pedagdgus kommunikécidja a
didkokkal kiemelten fontos kritériuma minden tanuldsi folyamatnak (igy a konstruktiv pe-
dagogianak is), igy fontos lenne, hogy a gamifikaciés tanuldsi strukttrdban a didkok kell§
id6t kapjanak egy-egy probléma végig gondolasara és megoldasara, valamint a pedagogus
adjon széles teret a didkok mind onreflexidjanak, mind visszajelzéseinek a gamifikalt tanu-
lasi folyamattal kapcsolatban.

A konstruktivista pedagogia kiemelten kezeli a tanul6k tudasrendszereit, valamint az
ezekre torténd épitést. Ehhez kapcsoloddan a gamifikdcios tanulasi struktidraban is fontos,
hogy megjelenjen a tanuldk el6zetes tudasara épités olyan médon, hogy a tanulék alljanak
a kozéppontban: a pedagégusnak és a tanuldknak is adaptivitasra kell torekedni. Olyan




gamifikaciés modellre van sziikség, amely koncepciéjdban mar beépiti az adaptivitast és
a nagyfoku rugalmassagot: nem a tananyaghoz, hanem a tanulék igényeihez kapcsolédva
alakitja a tanulasi folyamatot. Ehhez kapcsolédik a konstruktivista pedagégia azon elve
is, hogy a megértésnek sokféle perspektivdja lehetséges: fontos teret adni a tanulék egyé-
ni konstrukciéinak, véleményének, kérdéseinek, amelyeket a pedagoégus és a tanuldk is
lehetséges megkozelitésekként kezelnek az 4j ismeretekkel kapcsolatban. Ennek mentén
fontos beépitend6 szempontként jelenik meg a gamifikaciés tanuldsi modellek szdmara a
differenciélas, amely figyelembe veszi a tanulok egyéni elsajatitdsi folyamatait és azok tite-
mét. A gamifikaciés tanuldsi struktirdnak a kialakitott tanulasi célok mentén figyelembe
kell vennie a tanul6k egyéni kovetelményrendszerét, céljait és ezekhez kapcsolédva kell
lehetSséget biztositania az egyéni fejlédés szamara.

A tanul6k konstrukciés folyamatai nem csak individuélis folyamatok, hanem a kor-
nyezettel val6 kolcsonhatasban valésulnak meg (JOHN-STEINER és MAHN, 1996; PALINCSAR,
1998; voN GLaseRsFELD, 1989; Vycotsky, 1978). Ennek mentén fontosnak tartjuk, hogy a
kialakitand¢ gamifikaciés tanuldsi modell integrans részét képezzék olyan tanulasi struk-
tardk, amelyek alapjaikban épitenek a masokkal valé egytittmiikodésre és figyelembe ve-
szik a tanuldk eltér6é szociokulturalis és szociookondémiai hatterét, valamint adaptivak
tudnak lenni az iskolai és egyéni kornyezet tekintetében (Arato, 2011, 2013, 2014; ARATO
és VARrGa, 2008).

A fentiekhez kapcsolédva végezetiil fontos szot ejtentink az értékelés problémakorérdl,
amelyben komoly ellentét 4ll fent a konstruktivista pedagogia és a jelenlegi gamifikdcios
gyakorlatok kozott. A gamifikaciét ér6 legerételjesebb kritikak a gamifikélt folyamatokban
el6szeretettel hasznalt PBL (points, badges, leaderboards) rendszert érték, amely valéjaban
egy bonyolultabb értékelési rendszerhez vezet a gyakorlati alkalmazasban (FripricH, 2020).
Az eltérés az értékelés mentén abban mutatkozik meg a gamifikacié és a konstruktivista
pedagoégia felfogasa kozott, hogy a jelenlegi gamifikédcids trend nem zarja ki a kompeten-
cia fogalmat a tanulds kapcsan. A gamifikdcios tanulasi folyamatokban az 6nszabélyozé
tanulas és a kritériumorientalt strukttrak alkalmazasa segit a tanulénak a kompetenciai
fejlesztésében: a szintek és a feladatok - adott esetben problémaorientalt feladatok - meg-
oldédsa motivalja a tanulokat sajat kompetencidik és tudasuk fejlesztésében. Ez a felfogas
nem zdrja ki a konstrukcié fogalmat, hiszen a gamifikacios tanulasi struktdraban kialaki-
tott kritériumok maguk is szocidlis konstrukciok, a tanar és a tanulok kozosen kialakitott
kritériumai.

8. Osszegzés

A konstruktivista neveléstudomény elméleti megkozelitésében szdmos olyan felismerés
talalhato, amelyek elGsegithetik a gamifikdcios rendszerek tovabbi fejlédését. A vizsga-
lat feltdrta azon didaktikai kapcsolodasi pontokat, amelyek elvezethetnek egy olyan
gamifikaciés tanuldas modell megalkotdsdhoz, amelynek kozéppontjaban a tanuléi auto-
noémia, a reflexid és onreflexid, a problémakozpontu tanuldsszervezés, valamint a szocialis
interakciok fontossiga éllnak. A gamifikdcié oktatdsban torténé alkalmazdsat megnehe-
ziti azon tény, hogy az oktatdsra vonatkozoélag nem létezik szilard tudomdanyos hattérrel
kialakitott gamifikaciés tanuldsszervezési modell, amelynek kialakitasara tett kisérlet ré-
szét képezi a kutatas tovabbi irdnyainak. A pedagodgiai gyakorlatban eddig dokumental-
tan alkalmazott gamifikaci6 bar egyes esetekben sikeresen novelte a tanul6k motivéciojat
(pl. Karp, 2012a; PriEvara, 2015; SHELDON, 2012), negativ hatasait eddig kevesen kutattdk.
A gamifikaciés mechanizmusok ad hoc jellegti alkalmazasa, a game-based learning, az
edutainment és egyéb jatékos tanitashoz kothet6 fogalmak gyakori keverése miatt sziik-




ségessé vélik egy olyan gamifikdcids tanuldsi modell megalkotasa, amely vilagosan ki-
alakitott kritériumok kialakitasaval olyan tudomanyosan alatdmasztott tanulasi stratégidk
alkalmazésat emeli be (pl. 6nszabélyoz6 tanulés, problémacentrikus tanulds, kooperativ
paradigma), amelyek megkonnyitik a hazai és nemzetkozi pedagogia gyakorlat szdmara
az oktatdsban alkalmazott gamifikaci6 alkalmazasat.
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