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Gamifikációs tapasztalatok megítélése hazai 
egyetemisták körében 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

A tanulmány célja, hogy egy előzménykutatásra épülő, validált, 570 fős kvantitatív kutatás 
segítségével hazai egyetemisták körében felmérje a gamifikációval kapcsolatos tapasztalato-
kat, és kiemelten vizsgálja a versengésnek és a szociális kapcsolódásnak a gamifikáció egyes 
hatékonysági dimenzióira gyakorolt hatását, valamint feltárja a nemekhez, illetve korcsopor-
tokhoz köthető összefüggéseket. A szerzők először a gamifikáció oktatásban, valamint üzleti 
területen betöltött kiemelt szerepével kapcsolatos hazai és nemzetközi szakirodalmi előzmé-
nyeket tekintették át szisztematikus módon, és ez alapján építették fel kérdőívüket. A vizsgá-
lat rámutatott arra, hogy a tanulási hatékonyság javítása érdekében a tanulócsoportok sajá-
tosságait több dimenzió mentén érdemes azonosítani, illetve a csapatban való 
együttműködés és a versengés két olyan új tényező, amelyeket a korábbiak mellett szem 
előtt kell tartani. Az eredmények aláhúzzák, hogy a gamifikációs eszközöket a tanulási célon 
kívül az adott csoport összetételéhez, illetve dinamikájához is szükséges illeszteni. A vizsgálat 
különlegessége, hogy a megkérdezés során összesen 15 felsőoktatási intézmény hallgatói töl-
tötték ki a kérdőívet.  

 

Kulcsszavak: gamifikáció, oktatás, játékosítás, oktatási technikák, digitális oktatás

BEVEZETÉS, PROBLÉMAFELVETÉS  

 

„A gamifikáció vagy más néven játékosítás a 
játékok és játékelemek alkalmazását jelenti 
az élet játékon kívüli területein, célja pedig, 
hogy az ott zajló folyamatokat érdekesebbé 
és eredményesebbé tegye” (Fromann és 
Damsa, 2016, 76. o.). Rigóczki (2016) ki-
emeli, hogy maguk a játékok olyan környe-
zetet teremtenek, amelyben a játékosok ké-
pesek teljesen belefeledkezni a 

tevékenységbe, kizárva más körülményeket. 
Nem csoda hát, hogy a gamifikáció az okta-
tás valamennyi területén és szintjén is meg-
kerülhetetlen tevékenységgé, elvárássá vált. 
Jaskóné (2020) rámutatott, hogy a tanítási 
tevékenység során alapvetően két kompo-
nens gamifikálható: az egyik az óra menetét 
és tananyagát érintő, azaz tartalmi gamifiká-
ció, míg a másik az ellenőrzés-értékelésre 
vonatkozik, ezt strukturális gamifikációnak 
hívja a szakirodalom.  

A területet a tudományos világ is sokat 
kutatja, eddig ugyanakkor elsősorban 



 

32 
 

2024 / 3–4. 

 
 

 

nemzetközi színtéren születtek megalapozó, 
illetve áttörést hozó gamifikációval kapcso-
latos munkák. Ezen a tendencián a Vezetés-
tudomány folyóirat 2022-ben megjelent, ki-
zárólag a gamifikációnak szentelt 
különszáma kísérelt meg fordítani. E hiány-
pótló kiadványban számos értékes interdisz-
ciplináris megközelítésű tanulmány született 
a játékkal, a játékossággal, valamint a játé-
kosítással kapcsolatos tudományterületeken 
(Tóth és Mitev, 2022). Jól érzékelhető a 
gamifikációhoz kapcso-
lódó szakirodalom dinami-
káját vizsgálva, hogy a 
COVID-világjárvány hir-
telen megjelenése erősen 
fokozta az e terület iránt 
megnyilvánuló tudomá-
nyos érdeklődést is. Mindezt jól illusztrálja 
Ofosu-Ampong (2020) játékról és oktatásról 
alkotott dimenziókra illesztett szakirodalmi 
áttekintése, amely alapvetően (1) a gamifiká-
ció fejlesztésére, (2) alkalmazási területeire, 
valamint (3) az oktatásra gyakorolt hatásaira 
fókuszált. Swacha (2021) több mint 2500, a 
Scopus adatbázisból lekért rekordon történt 
elemzése pedig egyértelműen igazolja a terü-
let kutatási teljesítményének legalább hét 
éven át tartó folyamatos növekedését és el-
mélyülését, a gamifikáció iránt megmutat-
kozó, országokon és tudományágakon egy-
aránt átívelő széles körű érdeklődést. 
Alabbasi (2018) rámutatott arra, hogy a ha-
gyományos és a játékosított tanulást össze-
hasonlítva jól látszik, hogy az utóbbi lénye-
gesen motiválóbb a Z generáció tagjai 
számára; annak hatására a tanulók kétszer 
annyi információt vagy tudáselemet idéznek 
fel – amiben nagy szerepet játszik a vizuális 
hatások használata. Mindez elkerülhetet-
lenné teszi, hogy a gamifikációs technikákat 
és elméletet az oktatók megismerjék, illetve 

– még ha vonakodnak is a gamifikációs le-
hetőségek használatától – lépést tartsanak a 
fejlődéssel (Jaskóné, 2022). Jaskóné (2020) 
egy korábbi tanulmányában rámutatott arra 
is, hogy a gamifikáció eredményes használ-
hatósága szempontjából a tanulási körülmé-
nyek biztosításán túl lényeges egyes alapvető 
definíciók tisztázása is, így kiemelten fontos 
a „játékjellegű dizájn”, az ún. „komoly játé-
kok”, a „videó-, illetve digitális játékok”, il-
letve a „Game-Based Learning” (GBL) értő 

megkülönböztetése is. 
Jelen tanulmányban 

azt a célt tűzték ki a szer-
zők, hogy egy hazai széles 
körű, kvantitatív felmérés 
segítségével egyetemisták 
körében felmérjék a 

gamifikációval kapcsolatos tapasztalatokat, 
és kiemelten megvizsgálják a gamifikáció 
egyes – úgymint szociális, együttműködési, 
hatékonysági, motivációs – dimenzióira 
gyakorolt hatását, valamint vázolják annak 
mélyebb, nemekhez vagy korcsoportokhoz 
köthető összefüggéseit is. Bár a szerzők az e 
tanulmányban bemutatott vizsgálatban el-
sősorban az iskolai környezetben tapasztal-
takra kérdeztek rá, mégis célszerű leszö-
gezni, hogy a gamifikációval támogatott 
lehetőségek és megoldások nem pusztán is-
kolai környezetben, hanem egyéb, pl. üzleti 
célú és oktatási, illetve edukációs környezet-
ben is megvalósulnak. Barna (2020) disszer-
tációjában e két terület gamifikációs tapasz-
talatait vizsgálva arra jutott, hogy 
felsőoktatási környezetben a részvétel és a 
tanulási motivációs szint emelése, míg a vál-
lalati területen a munkavállalók minél gyor-
sabb és eredményesebb betanítása, illetve a 
munkaerő megtartása lehet a gamifikációs 
eszközök használatának fő célja. E logika 
mentén haladva a tanulmány első részében 

a tanulók kétszer annyi 
információt vagy 

tudáselemet idéznek fel 
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először a közvetlen oktatási, majd később az 
üzleti területen megvalósuló gamifikációs 
alkalmazásokkal kapcsolatos szakirodalmi 
összefüggéseket mutatjuk be, végül pedig a 
gamifikáció eredményességére vonatkozó 
kutatási kereteket, dimenziókat és módsze-
reket foglaljuk össze.  

 

1. A GAMIFIKÁCIÓ SZEREPE AZ 
OKTATÁSBAN  

 
A generációk tükrében vizsgálva a témát Ko-
vácsné (2018) arra a következtetésre jutott, 
hogy a korosztályok között megfigyelhető 
generációs szakadék kiemelten nagy kihívást 
jelent az oktatási terület szakemberei szá-
mára. Rámutatott arra, 
hogy az X és Z generációs 
tanárok közötti különbsé-
get legkönnyebben a köz-
bülső, Y generációhoz tar-
tozó fiatal tanárok képesek 
áthidalni, akik megértik mindkét korosztály 
kommunikációs sajátosságait, amely pedig 
elengedhetetlen ahhoz, hogy a gamifikációs 
eszköztárat értő és eredményes módon il-
lesszük be az oktatási gyakorlatba. A tech-
nológia adta új módszerek természetesen 
alapjaiban véve is megváltoztathatják az ok-
tatást és a tanulást, hiszen a digitális környe-
zetben új nézőpontból jelennek meg a di-
daktikai alapelvek és feladatok, melyek 
segítik a tanulóközpontú tanítási módok 
fejlődését – állítja Bősze és Devosa (2021), 
akik a tartalmi és az ellenőrzés-értékelésre 
fókuszáló gamifikációs megoldások esetén 
egyaránt fontosnak tartják a választás lehe-
tőségének felajánlását a tanulók irányába, 
mert ez támogatja a tanulók folyamat felett 
érzett kontrollját. Fontos kiemelni, hogy a 
gamifikáció gyakorlati lehetőséget, formákat 

kínál arra, hogy a tükrözött osztályterem di-
daktikai szempontból eredményes módsze-
rét is megvalósíthassuk, áll Chiquito és 
mtsai. (2020) tanulmányában. A hagyomá-
nyos megközelítés szerint a tanár elmagya-
rázza az anyagot, és demonstratív módon 
megoldja a problémákat, ami miatt a tanu-
lók a tanulási folyamat passzív szereplői csu-
pán, ezzel szemben a fordított osztálytermi 
modellben a diákok intézmény által biztosí-
tott online platformon elérhető különböző 
formájú ismeretanyagokat tanulmányozhat-
nak és dolgozhatnak fel még a személyes 
foglalkozások előtt, majd ezt követően a 
tanórai időben a megoldások lényeges ele-
meit beszélik át a tanárral, aki így már sok-
kal inkább mentor szerepet tölt be. Chiquito 

és mtsai. (2020) vizsgálati 
eredményei azt mutatják, 
hogy ez a megközelítés 
közvetlen pozitív hatással 
van a tanulók osztályzata-
ira, különösen a női tanu-

lók esetében. Latorre-Cosculluela és munka-
társainak (2020) a Covid–19-járványtt 
követő felfokozott digitalizáció-transzfor-
mációs időszakban végzett kutatásai a tük-
rözött osztálytermi modell hatékonyságának 
hallgatói megítélését vizsgálták 376 egye-
temi hallgató megkérdezésével. Az eredmé-
nyek egyértelműnek bizonyultak a módszer 
hatékonyságára, illetve a hallgatók személyes 
és szakmai jövője szempontjából hasznos 
készségek fejlesztésére vonatkozóan. Ezek 
közé a kompetenciák közé tartozik a szemé-
lyiségfejlesztés, az együttműködés, a kom-
munikáció, a kritikus gondolkodás és a kre-
ativitás is.  

A gamifikáció oktatásban történő ered-
ményes felhasználására számos képzési szin-
ten és területen találunk példát. Carrión és 
Colmenero (2022) például a gamifikációs 

fontosnak tartják a választás 
lehetőségének felajánlását 
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lehetőségek zenei oktatásba, illetve tanár-
képzésbe történő beépítésének lehetőségét 
vizsgálta Spanyolországban. Eredményeik 
gyakorlati szempontból mutatnak rá arra, 
hogy az információs és kommunikációs 
technológiák didaktikai szempontból is he-
lyes alkalmazásának segítségével hogyan ér-
hetünk el előremutató eredményeket az 
alapszintű zenei oktatás-
ban. Kenéz (2015) a mar-
keting gyakorlat-fókuszú 
oktatása kapcsán tett kísér-
letet egy kurzus gamifiká-
ciójára, és tapasztalatai 
nyomán azt állítja, hogy az 
oktatási, képzési területen a gamifikált fel-
adatok értékes kiegészítést jelentenek, mi-
közben kiemeli, hogy az élményelem hozzá-
kapcsolása a feladatokhoz kiemelten erős 
motiváló hatással bírhat. Csikósné (2019) 
szintén az oktatási gyakorlatban – elsősor-
ban szintén motivációs oldalról közelítve – 
tesztelte a gamifikált eszközök órai használa-
tának eredményét. A kutató a vizsgálatában 
a gamifikáció részterületeit több oldalról is 
szemügyre vehette, hiszen vizsgálta a hallga-
tók véleményét, tapasztalatát, valamint igye-
kezett azt is felmérni, hogy a gamifikáció 
során felhasznált pontrendszert igazságos-
nak élik-e meg a hallgatók. A vizsgálat kö-
vetkeztetéseként azt állapította meg a szerző, 
hogy oktatói szempontból feltétlenül meg-
térül a befektetett energia és munka, míg 
hallgatói oldalról határozottan növekedik a 
részvételi hajlandóság és a motivációs szint.  

Szakos és Szádeczky (2021) egy szimulá-
ciós verseny kapcsán azt tanulmányozták, 
hogy a gamifikációs eszközök hogyan szol-
gálhatják eredményesen a tehetségek gondo-
zását. Vizsgálatuk azt mutatta, hogy mind 
az egyéni, mind a csapatteljesítményükkel 
elégedettek voltak a válaszadók, ugyanakkor 

legtöbben a csapatmunkát, a csapatdina-
mika alakulását, valamint a csapattagok kö-
zötti kommunikációt, illetve koordinációt 
jelölték meg a verseny, illetve az együttmű-
ködés kritikus pontjának. Takácsné szerző-
társaival (2021) a tehetséggondozást a tudo-
mányos diákköri mozgalom keretében 
vizsgálva kimutatta, hogy a résztvevők szá-

mára egyértelműen a 
„versenyjelleg” dominál. 
Mindezek a következteté-
sek felhívják a figyelmet a 
gamifikáció kapcsán egy-
előre kevesebbszer vizs-
gált társas (közösségi), il-

letve versengéssel összefüggő vetületek 
jelentőségére is.  

Hitter (2021) a hagyományos, illetve a 
játékosított oktatást hasonlította össze a 
pandémia ideje alatt a Z generáció (az 
1995–2010 között születettek) képviselői 
között. A kutatás két osztályon belüli cso-
port összehasonlításán alapult, amelyek kö-
zül az egyiket hagyományos módszerekkel, 
míg a másikat gamifikációval oktatta, ered-
ményeiket pedig a tanév végén hasonlította 
össze. A vizsgálat szerint a játékosítás egyér-
telműen pozitív eredménnyel jár, különö-
sen, ha ezt a módszert megerősítik a tanulók 
osztályzatai és visszajelzései is. Dalmina 
(2019) egy motivációs jellemzőkre orientált 
játékosítási modellt térképezett fel sziszte-
matikus módon, összesen 12 kritérium fi-
gyelembevételével. A feldolgozott tanulmá-
nyok többsége az oktatásra fókuszált, amely 
területen a gamifikáció eredményesen támo-
gatta a tanulási folyamatot motivációs szem-
pontból. Az elemzésből kiderült, hogy a leg-
gyakrabban használt játékosítási rendszer 
jelvényekre/eredményekre, illetve pon-
tokra/tapasztalatpontokra épül. Domínguez 
és munkatársai (2013) a gamifikáció hatását 

oktatói szempontból 
feltétlenül megtérül a 

befektetett energia és munka 
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vizsgálva korábban szintén azt mutatták ki, 
hogy annak hatására a diákok motivációja 
és bevonódottsága nő, ugyanakkor az a ta-
nulmányi  előrehaladásukra már nem gya-
korol számottevő hatást. A gamifikáció mo-
tivációs hatását tekintve Hanus és Fox 
(2015) 16 hetes szemeszter során végzett 
vizsgálata – illetőleg annak eredménye – 
egyértelműen körültekintésre intett, a kuta-
tók ugyanis e vizsgálat során alacsonyabb 
motivációt mértek a gami-
fikált kurzusban részt vevő 
hallgatók esetében, mint a 
hagyományos módon ta-
nulók csoportjánál, ami 
aláhúzza a módszer hely-
zethez, tanulócsoporthoz, illetve tanulási cé-
lokhoz illesztett alkalmazásának jelentőségét 
is. Különbséget kell ugyanakkor tenni pél-
dául a virtuális, illetve jelenléti környezet-
ben megvalósuló játékosítás hatásai között, 
éppen ezért Pozo-Sánchez és mtsai. (2022) 
azt kutatták 105 spanyol egyetemi hallgató 
közreműködésével, hogy mennyiben külön-
bözik a gamifikáció nyújtotta élmény és 
eredmény a virtuális és személyes szabaduló-
szobák esetében. Az eredmények alapján a 
fizikai környezetben megvalósult gamifiká-
ció elősegítette a tanulók szórakozását és ak-
tivizálódását, virtuális környezetben ugyan-
akkor nőtt a hallgatók befolyása, 
autonómiája, kreativitása és felfedező-
készsége. Az eredmények mindeközben sta-
tisztikailag nem mutattak szignifikáns össze-
függéseket, ezért a kutatók arra a 
következtetésre jutottak, hogy a játékosítás 
környezetének kiválasztása elsősorban attól 
függ, hogy az oktató milyen célokat kíván 
elérni a tanulási folyamat során.  

 

2. GAMIFIKÁCIÓ AZ ÜZLETI 
GYAKORLATBAN 

 
A gamifikáció vizsgálata, ahogyan korábban 
is említettük, nem pusztán közvetlenül ok-
tatási környezetben végezhető, hiszen játé-
kosított eszközök igénybevételével eredmé-
nyesebbé és vonzóbbá tehető az üzleti 
környezetben megvalósuló oktatási, eduká-

ciós folyamat is. Kiss 
(2020) arra hívja fel a fi-
gyelmet, hogy az üzleti 
környezetben megvaló-
suló, játékos elemeket is 
felvonultató gyakorlatok 

nem újszerű dolgok, gondoljunk például 
azokra az üzleti, fogyasztókat célzó akciókra, 
amelyek jutalmazás segítségével kívántak 
már az 1800-as években magasabb bevonó-
dási szintet, magasabb forgalmat elérni. 

Tóth (2022) tanulmányában áttekintette, 
újrarendezte a nemzetközi szakirodalomban 
fellelhető releváns, üzleti és vállalkozási kör-
nyezetben megvalósuló gamifikációval kap-
csolatos elméleteket. A szerző e munkája 
alapján kifejtette, hogy amennyiben a játé-
kot és a játékosságot kiemeljük az eredeti 
kontextusából, és szervezeti környezetbe, 
közegbe illesztjük, akkor egyfajta transzfor-
mációs elemként gondolhatunk rá, s e 
transzformációs folyamat mentén jól azono-
sítható az input, és mérhető az output is. 
Ezzel összefüggésben Czeily és Dajnoki 
(2021) a játékosítást mint a HR új stratégiai 
eszközét vizsgálták. A szerzők megállapítot-
ták, hogy a globalizáció, a megváltozott 
munkavállalói preferenciák, a digitalizáció 
hatása, valamint a szervezetekben együtt élő 
generációk eltérő motivációja mind új esz-
közökért, lehetőségekért kiáltanak a hu-
mánerőforrás-menedzsment gyakorlati 

virtuális és személyes 
szabadulószobák 
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területén is. Ilyen új eszközként tekinthe-
tünk a gamifikációra, azaz a játékosításra. 
A szerzők kutatása megállapította, hogy a 
játékosítás a HR területén kiemelten az 
egészségmegőrzés, a tanulás, az oktatás tá-
mogatása, a motivációs szint emelése, a 
belső kommunikációs folyamatok vonzóbbá 
tétele során használható, valamint a humán-
erőforrás-gazdálkodási terület számos ágát 
eredményesen támogathatja. Barna és Fodor 
(2018) kutatása arra ke-
reste a választ, hogy a 
gamifikált közösségi meg-
oldások használata milyen 
hatást gyakorol a munka-
helyi légkörre. A játékosí-
tási lehetőségek ilyen jel-
legű vizsgálata az üzleti környezetben azért 
vált különösen jelentőssé, mert a munkavál-
lalók megtartása egyes munkakörökben 
alapvető stratégiai céllá lépett elő. A szerzők 
sportos és játékos eseménysorozatok lebo-
nyolítására alkalmas közösségi platformokat 
vizsgáltak munkahelyi környezetben, és ki-
mutatták, hogy a gamifikált online szolgál-
tatások használata jobb munkahelyi légkör-
höz, illetve erősebb, összetartóbb 
közösségekhez vezet. Ez utóbbi pedig lénye-
ges szempont lehet a munkavállalók meg-
tartása érdekében.  

A gamifikáció üzleti hasznának vizsgála-
takor érdemes ugyanakkor túllépni a mun-
kahelyi közösségek motivációján, és fontos 
figyelembe vennünk a gamifikációs eszköz-
park használatának lehetőségét a fogyasz-
tókkal való erősebb kapcsolat kiépítésében, 
a fogyasztói lojalitás növelésében, valamint a 
vásárlói elkötelezettség magasabb szintre 
történő emelésében. Pacsi és Szabó (2017) 
ezzel összefüggésben arra hívta fel a figyel-
met, hogy a fogyasztói gamifikáció kapcsán 
is érdemes megszívlelni a közgazdaságtan 

egyik alapvető törvényét, a csökkenő határ-
haszon elvét. Mindez összességében azt je-
lenti, hogy a gamifikációs alkalmazások szá-
mának minden határon túl történő növelése 
nem feltétlenül jár együtt a fogyasztói lojali-
tás exponenciális növekedésével. További 
kutatásokat érdemes tehát tenni – állítják a 
szerzők – a fogyasztók gamifikációs rugal-
massága vonatkozásában is.  

Amennyiben a játékosított megoldások 
használatát szélesebb 
spektrumon kívánjuk 
vizsgálni, érdemes kite-
kinteni az ilyen eszközök 
társadalmi kihívások ke-
zelésében betöltött szere-
pére, lehetőségére is. Kiss 

(2021) áttekintése e tekintetben a magyar 
szakirodalomban úttörő jellegű, megállapí-
tásai pedig gyakorlati segítséget tudnak 
nyújtani helyi közösségek, civil szervezetek 
regionális és lokális törekvéseinek eredmé-
nyes támogatásához. Kiss rámutat arra, 
hogy az ilyen megoldások nemcsak az okta-
tásban, hanem társadalmi szinten is jelentős 
szerepet játszhatnak. A gamifikáció társa-
dalmi kihívások kezelésében is hatékony 
eszköz lehet, ezen megközelítés segíthet ab-
ban, hogy az oktatás ne csak hatékony le-
gyen, hanem a társadalmi problémákra is 
választ adjon, összekapcsolva az oktatást a 
valós élet kihívásaival és lehetőségeivel. 

 

3. A GAMIFIKÁCIÓ 
EREDMÉNYESSÉGÉNEK MÉRÉSI 
MEGFONTOLÁSAI 

 
Amennyiben a gamifikáció eredményességé-
nek mérési megközelítéseit kívánjuk tár-
gyalni, fontos kiindulópontunk lehet Hui-
zinga (1949, 1–27. o.) meghatározó játék-

a gamifikáció társadalmi 
kihívások kezelésében is 
hatékony eszköz lehet 
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keretrendszere. Az alábbiakban az általa al-
kotott dimenziókra reflektálva foglaljuk ösz-
sze a játékok mai világunkban érvényes fő 
jellemzőit: 

 

 A játék maga a szabadság.  
 A játék a fantáziára épül, így erős 

kapcsolata van a kreativitással.  
 Alapvető, hogy gyakran saját magunk 

szórakoztatására játszunk, amely 
elemnek kiemelt 
marketingjelentőséget 
tulajdoníthatunk.  

 Lényeges, hogy a játék tere és ideje 
előre meghatározott – bár a mai 
digitális eszközök használata nyomán 
a játéktér és -idő nem válik már el 
olyan határozottan a valós élet terétől-
idejétől, mint korábban. 

 A játék minden esetben rendelkezik 
szabállyal, amely ugyanakkor közös 
megegyezéssel módosítható. Mindez – 
kissé talán meglepő módon – a játék, a 
játékosság és a rend, a rendszerek 
kapcsolatának mélyen gyökerező 
összefüggését emeli ki. 

 Végül pedig: a játék minden esetben 
valamiféle feszültségre épül, ami 
alapvetően a játék versenyjellegű 
tulajdonságára mutat rá. 

 
A fentiek fényében érdemes áttekinte-

nünk a gamifikáció di-
menzióinak, hatáselemei-
nek mérésére vonatkozó 
eddigi meghatározó hazai 
és nemzetközi szakiro-
dalmi eredményeit. 
Mindez azért is fontos a 
tanulmányunk szempontjából, mert e di-
menziókhoz kapcsolódóan állítottuk össze 
az elemeket, amelyek mentén a kutatáson 

belül a hallgatók a játékosított eszközökkel 
kapcsolatos tapasztalataikat megosztották 
velünk. Rigóczki (2016) a gamifikáció követ-
kező fő komponenseit adja közre: törté-
netbe ágyazás; elemekre történő bontás; 
azonnali és állandó visszacsatolás; külön-
böző választható küldetések; elismerések 
pontok, jelvények, kitűzők, ranglisták for-
májában; valamint szintek és fejlődési terek 
biztosítása. A két alapvető oktatásjátékosí-
tási megközelítést érintve Jaskóné (2022) a 
tartalmi gamifikáció esetén a playful de-
signt, a vizualizációt és a többletpontokat, 
míg a strukturális gamifikáció vonatkozásá-
ban az optimális terhelést, az ideális szinte-
zést, a jutalmazási rendszert, valamint a 
döntések és választások felkínálását emelte 
ki. Fontos döntési pontként azonosítható 
tehát egy játékosítási edukációs elem fejlesz-
tése esetén az optimális terhelés, az ideális 
szintezés és jutalmazási rendszer kialakítása, 
a döntések és választások biztosításának be-
építése, a tanulók orientációjának feltérké-
pezése, valamint a motivációs elemek meg-
felelő kiválasztása. Jaskóné (2022) 
mindemellett azt is kiemelte, hogy az eddigi 
irodalom jellemzően a struktúra kialakításá-
val, így például a pontrendszerrel, a szintek-
kel, a jutalmakkal foglalkozik, miközben 
kevéssé feltárt területek még a memória ide-
ális terhelése, a visszacsatolás leghatéko-
nyabb módozatai, valamint a gamifikáció 

hatékonyságának, kon-
textusának, illetve társas 
hatásai mélyebb összefüg-
géseinek a vizsgálata.  

Melgar és mtsai. 
(2022) kutatására lénye-
ges kiindulási pontként 

tekintünk munkánk során, ugyanis tanul-
mányuk célja egy komplex gamifikációs, 
kérdőíves skála metrikus tulajdonságainak 

történetbe ágyazás; elemekre 
történő bontás; azonnali és 

állandó visszacsatolás 
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értékelése volt 462 egyetemi hallgatóból álló 
mintán. A feltáró és megerősítő faktorelem-
zési eljárások alapján a kutatók három kom-
ponenst detektáltak alskálánként, amelyek a 
következők voltak: a dinamizmus, az infor-
mációszerzés és a visszacsatolás. 

Ahogyan a következő szakaszban is rávi-
lágítunk, a saját vizsgálatunk során e fakto-
rokhoz tartozó lényeges kérdéseket ültettük 
át kérdőívünkbe, kiegészítve a sort a szociá-
lis hatás és a versengés té-
nyezőin alapuló tételekkel. 
Ez utóbbi tényezők jelen-
tőségére Melgar és társai 
önreflexiója és egyéb hivat-
kozott szakirodalmi forrás 
is rámutatott. 

 

4. MEGKÖZELÍTÉS ÉS MÓDSZERTAN 

 
Melgar és mtsai. (2022) munkájában, me-
lyet vizsgálatunkban előzménykutatásként 
használtunk, célkitűzésük szerint egy metri-
kus skálát kívántak fejleszteni és tesztelni, 
kimondottan egyetemi hallgatók gamifiká-
ciós tapasztalatainak értékelése céljából. 
Előzményként Canet-Juric és mtsai. (2013) 
korábbi kutatását hivatkozzák, és annak 
azonosított két dimenziója (a motiváció és a 
játékbeli teljesítmény) mentén bővítették 
három tényezősre a modelljüket. A kutatók 
a vizsgálat során faktorelemzési eljárással al-
skálaként három komponenst detektáltak és 
modelleztek: a dinamizmust, az információ-
szerzést és a visszacsatolást. Meghatározásuk 
alapján a dinamizmus dimenziója alapve-
tően arra utal, hogy a gamifikációs elemek 
mennyire rugalmasak és változatosak. Dina-
mikus egy játék például akkor, ha abban 
sokféle lehetőség van arra, hogy hogyan old-
juk meg a feladatot. Az információszerzés 

dimenziója esetén a kutatók azt vizsgálták, 
hogy a gamifikált megoldás, eszköz segítség-
ével mennyire könnyű és hatékony a hallga-
tók számára a tanulási információkat meg-
szerezni, elsajátítani. E dimenzióhoz 
tartozik ugyanakkor az is, ha magáról a fel-
adatról könnyű érthető információkat sze-
rezni az eszköz segítségével. A visszacsatolás 
dimenziójába azokat az elemeket sorolták a 
szerzők, amelyek arra vonatkoztak, hogy a 

résztvevők mennyire 
gyakran és milyen minő-
ségben kapnak visszajel-
zéseket a játék során 
nyújtott teljesítményük-
ről. E dimenzióban fon-
tos megkülönböztetünk 

azt, hogy az oktató vagy az eszköz ad-e visz-
szajelzést, valamint az is lényeges szempont, 
hogy a visszajelzést azonnal vagy késleltetett 
módon kapják a hallgatók. Például ha egy 
játékban azonnal visszajelzést kapunk arról, 
hogy mennyire jól teljesítettük a feladatot, 
akkor azt mondhatjuk, hogy magas a vissza-
csatolás minősége, és még fejlettebb lehet ez 
a szint akkor, ha a jó válasz indoklása is 
megjelenik a válaszadáskor – például link 
formájában – az érintett tanulási informáci-
óhoz. Melgar és kutatótársai alapvető célja 
az volt, hogy egy új gamifikációs skálát fej-
lesszenek és vizsgáljanak meg egyetemi hall-
gatók körében, valamint teszteljék annak 
metrikai tulajdonságait, stabilitását. A kuta-
tás eredményei alapján a szerzők arra a kö-
vetkeztetésre jutottak, hogy a gamifikációs 
skálájuk megbízható és érvényes mérőeszköz 
a gamifikáció hatékonyságának mérésére a 
felsőoktatásban. Emellett a kutatásuk azt is 
kimutatta, hogy szoros kapcsolat van az 
egyetemisták motivációja, elégedettsége és 
az általuk tapasztalt gamifikáció hatékony-
sága között.  

arra utal, hogy a gamifikációs 
elemek mennyire 

rugalmasak és változatosak 
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A vizsgált három tényezőcsoportot mi 
saját kutatásunk során premisszának, kiin-
duló tézisnek elfogadtunk, ugyanakkor ki-
terjesztettük a hallgatói gamifikációs tapasz-
talatok gyűjtését két további 
tényezőcsoporttal is, így vizsgálatunk során 
mi még a versengéssel és a szociális (csopor-
tos) tényezőkkel kapcsolatos tapasztalatok 

feltárását is célul tűztük ki. A fentiek alap-
ján Melgar és munkatársainak (2022) fen-
tebb már többször hivatkozott gamifikációs 
skálája, illetve háromdimenziós modelljét az 
1. ábrán bemutatott módon építettük to-
vább, részben felhasználva a korábbi kuta-
tásban is szereplő kérdéseket, részben pedig 
továbbiakkal bővítve azok sorát.  

  

1 . ÁBRA 

 
Melgar és mtsai. (2022) háromdimenziós modelljének kibővítése 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

 
Összeállított kérdőívünket nyelvi, kultu-

rális és szakmai szempontból is ellenőriztet-
tük e-learningben jártas oktatási szakértők 
bevonásával. 

Kérdőívünk válaszadói (570 fő) vala-
mennyien aktív hallgatók, túlnyomó több-
ségük a kitöltéskor gazdaságtudományi sza-
kon folytatja egyetemi, felsőoktatási 
tanulmányait. Annak érdekében, hogy telje-
sebb képet tudjunk alkotni, az alapszakos 
hallgatókon felül másoddiplomás képzésben 

részt vevő MBA-hallgatókat is bevontuk a 
felmérésbe (2. ábra), feltételezve azt, hogy 
az ő gamifikációval kapcsolatos ismereteik 
mélyebbek, rétegzettebbek lesznek, hiszen 
ők a tanulmányaikon kívüli, üzleti területen 
is találkozhattak játékosító megoldásokkal, 
eszközökkel. A kérdőív közzététele, egy ki-
sebb csoporton történő tesztelést követően, 
elsődlegesen különböző egyetemi előadása-
inkon való népszerűsítéssel történt, másod-
sorban egyetemi szakmai kapcsolatainkon 
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 információszerzés 

 visszacsatolás 

 
versengés  

(extra tényező) 

 
szociális dimenzió 

(extra tényező) 
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keresztül. Az adatgyűjtésre Google Forms 
kérdőívet használtunk a 2022/23-as őszi 
szemeszter végén. Az adatgyűjtés eredmé-
nyeként 672 kitöltés érkezett, de az adattisz-
títás során a julius.ai program jelentős 
számú duplikációt azonosított, amelyeket 
töröltünk a futtatást megelőzően (az ismét-
lődések eltávolításával és a kategorikus ada-
tok szabványosításával). Az adatokat az 
SPSS 27 verzióval elemeztük, az ábrákat pe-
dig Microsoft Excel program segítségével 
szerkesztettük. A kérdőívünk bevezetőjében 
definiáltuk a gamifikáció általunk használt 
jelentését annak érdekében, hogy minden 
kitöltő számára azonos módon keretezzük a 
vizsgálati területet. A kutatás a hallgatók ta-
pasztalatain keresztül az alábbi kérdésekre 
fókuszált: 

 
 Milyen jellemző eszközökkel 

találkoztak? A kérdés megválaszolása 
során négy konkrét válaszlehetőség 
mellett az „egyéb” kategóriák közül 
választhattak – akár többet is. 

 Mik voltak az általuk tapasztalt 
jellemzők az ideális szintezés, az ideális 
jutalmazási és visszajelzései rendszer, a 
megfelelő tanulás környezet és a 
csoportos, dinamikai hatások 
vonatkozásában?  

 Mit tapasztaltak, mire hatott leginkább 
a gamifikáció a tanulás során? E 
kérdéskör vizsgálata során az alábbi 
lehetséges hatáselemekre voltunk 
leginkább kíváncsiak:   
 különféle készségek fejlesztése,  
 valamilyen kihívás teljesítése a tanulási 

tartalom, cél megerősítése érdekében,  
 a tanuló elköteleződésének növelése a 

tartalom könnyebben történő érthe-
tővé tétele által,  

 a tudáselsajátítás hatékonyságának nö-
velése,  

 esetleg különböző egyéni és szociális 
viselkedésbeli változás elérése.  

 Mikor szeretnének az órákon a 
gamifikációs megoldással találkozni: 
inkább az óra elején, a közepén vagy a 
végén? A vizsgálat e részében leginkább 
arra voltunk kíváncsiak, hogy a 
gamifikációs eszköz időben történő 
elhelyezése, helye hogyan hat a hallgatók 
tanulási élményére, illetve tanulási 
hatékonyságára.  
 
Feldolgozásunk során egyrészt leíró 

statisztikai, másrészt korrelációszámítási 
módszertani apparátust alkalmaztunk a 
gamifikációs tapasztalatok feltárása érdeké-
ben. Az elemzés kiemelten foglalkozik a 
gamifikáció egyes hatékonysági dimenziókra 
– szociális, együttműködési, hatékonysági, 
motivációs – gyakorolt hatásának, valamint 
azok mélyebb, nemekhez, illetve korcsopor-
tokhoz köthető összefüggéseinek feltárásával 
is. A kutatásunk eredményeit a következő 
szakaszok mentén mutatjuk be: (1) általános 
leíró statisztikai eredmények bemutatása, 
(2) gamifikációs tapasztalatok bemutatása és 
elemzése, (3) a két nem eltérései a gamifiká-
ciós tapasztalatok megítélése kapcsán, végül 
pedig (4) a kibővített modell speciális ver-
sengéssel és szociális kapcsolódással össze-
függő eredményei.  

 
4.1. Általános leíró statisztikai 
eredmények bemutatása  

 
Az adattisztítás eredményeként 570 felsőok-
tatásban tanuló válaszadó kitöltése került 
elemzésre. A kitöltők 52,8%-a férfi (301 fő), 
míg 47,2%-a nő (269 fő). Életkorukat te-
kintve 42,5%-uk (242 fő) 18–22 év közötti 
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volt, míg a 23–28 éves korosztály tagjai a 
minta 20,4%-át (116 fő) tették ki. A 28 év 
felettiek a válaszadók 37,2%-át adták (212 

fő). Tanulmányaikat tekintve a legtöbben 
(76,8%, 438 fő) gazdálkodási és menedzs-
ment-, vagy műszaki területen tanultak.  

 

2. ÁBRA  

 
A válaszadók oktatási formái; N = 570 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

FORRÁS: saját szerkesztés

 
Az adatgyűjtés eredményeként 15 ma-

gyarországi és szlovákiai egyetem hallgatói 
kerültek a vizsgálat körébe (3. ábra). 60%-
uk (N = 347) a kecskeméti Neumann János 
Egyetem nappalis hallgatója, de öt buda-
pesti egyetem – Budapesti Metropolitan 
Egyetem, Budapesti Műszaki Egyetem, 
Óbudai Egyetem, Eötvös Loránd Tudo-
mányegyetem, Budapesti Gazdasági Egye-
tem (N = 168), valamint kilenc másik vi-
déki egyetem hallgatói is válaszoltak: 
Debreceni Egyetem; Pázmány Péter Katoli-
kus Egyetem, Esztergom; Széchenyi István 
Egyetem, Győr; Tomori Pál Főiskola, Kis-
kunmajsa; Selye János Egyetem, Komárom; 
Pécsi Tudományegyetem; Soproni Egyetem; 
Szegedi Tudományegyetem; Pannon Egye-
tem, Veszprém.

 

3. ÁBRA 
 

A válaszadók megoszlása az oktatási intézmény székhelye alapján; N = 570 
 

 
FORRÁS: saját szerkesztés  

Budapest; 168

Debrecen; 1

Esztergom; 1

Győr; 1

Kecskemét; 347

Kiskunmajsa; 3

Komárom; 1

n.a.; 18

Pécs; 3

Sopron; 1
Szeged; 22

Veszprém; 3

alapszak, 
nappali

51%

levelező
21%

MBA
23%

egyéb
5%
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Ami a hallgatók gamifikációs formákkal 
kapcsolatos korábbi tapasztalatait illeti (4. 
ábra), a válaszadók jelentős része (85,3%; 
486 fő) már találkozott felsőoktatási tanul-
mányai alatt gamifikációs módszerekkel, 

ami kimagasló aránynak mondható. 9,1 szá-
zalékuknak (52 fő) még nincs ilyen tapasz-
talata, 5,6 százalékuk (32 fő) pedig nem 
emlékszik biztosan.  

 

4. ÁBRA 

 
Gamifikációs tapasztalat / saját élmény megléte (%); N = 570 

  

FORRÁS: saját szerkesztés  

A gamifikációs formák közül a legnép-
szerűbbek az online kvízek (90,4%, 515 fő) 
és természetesen a digitális tananyagok is 

kellő elterjedtségnek örvendenek (79,5%, 
453 fő; 5. ábra.  

 

5. ÁBRA 

 
A hallgatók gamifikációs formákkal kapcsolatos korábbi tapasztalatai – válaszok a „melyik-
kel találkoztál már az órán” kérdésre (több válasz volt lehetséges); N = 570 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

85%

9%
6%

igen

nem

nem tudja

108

249

453

515

virtuális játékok

interaktív platformok

digitális tanagyag

online kvíz
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4.2. Gamifikációs tapasztalatok bemutatása és elemzése 
 

Elemzésünk során keresztvizsgálatokat is vé-
geztünk, és megállapítottuk, hogy a gamifi-
kációval való korábbi tapasztalat és a válasz-
adó életkori csoportja között szignifikáns 
kapcsolat van (Khi2(2) = 9,329, p = 0,009). 
A legnagyobb arányban a legidősebb kor-
osztály esetében vannak azok, akik tanulmá-
nyaik során már találkoztak gamifikációval 
(94,1%, 190 fő), őket követi a 23–28 éves 
korosztály, akiknek 92,8%-a tapasztalt már 
ilyen oktatási módszertant (103 fő), míg a 

legfiatalabb 18–22 éves korosztály esetében 
ez az arány a legalacsonyabb: esetükben csak 
85,8% (193 fő) számolt be játékosítási ta-
pasztalatról valamely tanóra keretében (6. 
ábra). Összességében elmondható, hogy mi-
nél fiatalabb valaki, annál kisebb valószínű-
séggel tapasztalta meg a gamifikációt az ok-
tatása során, azonban még a legfiatalabb 
korosztály esetében is viszonylag magas azok 
aránya, akik tanultak már a módszeren ke-
resztül.  

 

6. ÁBRA  

 
Gamifikációs tapasztalat megléte („igen/nem”) és életkori kategóriák szerinti megoszlása (%) 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

A gamifikációval kapcsolatos korábbi ta-
pasztalat és a válaszadó tanulmányi szakja kö-
zött szintén szignifikáns kapcsolatot tártunk 
fel (Khi2[1]= 915,969, p < 0,000). A mintát 
elemezve azt tapasztaltuk, hogy a gazdálko-
dási területen tanulók között nagyobb 
arányban vannak azok, akik oktatásuk során 
már megtapasztaltak gamifikációs módsze-
reket (93,1%, 389 fő), míg az egyéb szako-
kon tanuló válaszadók között ez az arány 
csak 80,8% (97 fő).  

Az alábbi, 7. ábrán 1–4-ig terjedő Li-
kert-skálán mutatjuk be a gamifikációról 
tett állítások átlagos megítélését. Az itt fel-
mért tényezők a dinamizmus, illetve az in-
formációszerzés tényezőcsoportba tartoznak. 
Az ábráról leolvasható, hogy az egyes gami-
fikációs jellemzőkkel kapcsolatban pozití-
van vélekednek a kitöltők, hiszen a megíté-
lésekhez átlagosan 3-as feletti érték 
tartozik. Az egyes itemek megítéléséhez 
kapcsolódó szórások alacsonyak, minden 
esetben 0,9 alattiak. 
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A válaszadók 65%-a (négyfokozatú skálán 1-
es választ adók) szerint egyértelműen köny-
nyebb megérteni az elhangzottakat játékosí-
tott formában. Magas a pozitív válaszok ará-
nya arra a kérdésre is, miszerint „hamarabb 
képes-e felidézni a hallgató a tanulás során a 
látottakat, mint a hallottakat”; 333 

válaszadó nyilatkozott úgy, hogy hamarabb 
képes felidézni a látottakat. 357 válaszadó 
szerint (62,6%) úgy érzékelhető, hogy gyor-
sabban telik el az óra, és 55%-uk úgy érzi, 
hogy a gamifikációs eszközök alkalmazása 
hatékonyan javítja a figyelem szintjét is. 

 

7. ÁBRA 

 
A gamifikációt jellemző itemek általános megítélése 1-től 4-ig terjedő Likert-skálán 
(N = 570) 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

3,61

3,53

3,53

3,53

3,52

3,51

3,50

3,50

3,47

3,38

3,36

3,19

3,17

3,07

Könnyebb megérteni az elhangzottakat

A gamifikáció hatékonyan támogatja a
tananyag elsajátítását

Motivál, hogy jutalmat/elismerést kapunk a
kérdések jó megválaszolásáért

A gamifikációval való tanulás szórakoztató

Az előzetes tudás megkönnyíti a gamifikációs
játékban való sikeres teljesítesemet

Gyorsabban eltelik tőle az óra

Hamarabb felidézem tanulás során a látottakat,
mint a hallottakat

A gamifikáció javítja a figyelmem szintjét

Szeretek a gamfikáció által tanulni

A gamifikációs eszközök órai használata felkelti
az érdeklődésemet a téma iránt

Szeretek gamifikációs eszközök segítségével
válaszolni az órán feltett kérdésekre

Ha az órát gamifikációval kezdjük, az
támogatja, hogy aktívan részt vegyek azon

A gamifikáción keresztül megvalósuló
versengés segíti a tanulásomat

Szükségem van valamilyen motivációra,
elismerésre ahhoz, hogy aktív legyek az órán
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A válaszadók mintegy 73%-a értett 
egyet azzal, hogy a játékban szükséges ké-
pességei támogatják a tanulási folyamatot, 
és 87,3% igényli, hogy még az órán kapjon 
visszajelzést a játék eredményével és a meg-
oldásokkal kapcsolatban. A használt gamifi-
kációs eszközökön belüli megerősítés a ki-
töltők 74%-a szerint szintén motiválóan hat 
a személyes tanulására. A játékos eszközök 
„kitárgyalása” mint óra utáni beszédtéma a 
hallgatók felénél fordult elő, ami előrevetíti 
a szociális faktor jelentőségét is a gamifiká-
ciós eszközök és gyakorlatok tervezése ese-
tén. Jóformán egyöntetű a válaszadók igenlő 
véleménye (egyetértők száma [N] = 538) 
annak tekintetében, hogy a gamifikációs 
eszközök órai alkalmazása erősíti a tanár 
előadásának eredményességét és érthetősé-
gét, ami jól illusztrálja azt, hogy mennyire 
igénylik a hallgatók az új, az órák egyhan-
gúságának megtörésére alkalmas, a tanulási 
eredmények elérését támogató digitális esz-
közök használatát. 

4.3. A két nem eltérései a 
gamifikációs tapasztalatok 
megítélése kapcsán 

 
Eredményeink rámutatnak arra, hogy nemek 
szerint szignifikáns eltérés mutatkozik abban, 
hogy a hallgatók hamarabb idézik-e fel a 
gamifikáció hatására látottakat, mint a hal-
lottakat (p = 0,030), mivel ez a nőkre na-
gyobb mértékben jellemző (M = 3,54, SD = 
0,71) mint a férfiakra (SD = 0,68). (M: a vá-
laszok átlaga a négyfokú Likert-skálán; SD: 
standard deviation, szórásnégyzet).  

Hasonló irányú az összefüggés abban (8. 
ábra), hogy a hallgatók mennyire érzékelik, 
hogy gyorsabban telik az óra a gamifikáció 
élményének hatására (p = 0,060), hiszen ez is 
jellemzőbb a lányokra (M = 3,55, SD = 
0,73), mint a fiúkra (M = 3,47, SD = 0,71). 
A gamifikációt eltérő mértékben találják szó-
rakoztatónak a két nem képviselői (p = 
0,099), mivel a lányokra jellemzőbb ez a vé-
lekedés (M = 3,53, SD = 0,70) a fiúknál (M 
= 3,47, SD = 0,709). Ellentétes irányú az 
összefüggés azonban a gamifikáció aktivizáló 
hatásával kapcsolatban (p = 0,061), hiszen ez 
éppen a férfiakra jellemzőbb (M = 3,24, SD 
= 0,83) a nőknél (M = 3,13, SD = 0,82). 

 

8. ÁBRA 

 
Nemek szerinti eltérés a gamifikációval kapcsolatos tényezők megítélésében (átlag; N = 570) 

 
 FORRÁS: saját szerkesztés  

3,24

3,47

3,47

3,43

3,13

3,53

3,55

3,54

HA AZ ÓRÁT GAMIFIKÁCIÓVAL KEZDJÜK, AZ 
TÁMOGATJA, HOGY AKTÍVAN RÉSZT VEGYEK

A GAMIFIKÁCIÓVAL VALÓ TANULÁS 
SZÓRAKOZTATÓ

GYORSABBAN TELIK TŐLE AZ ÓRA

HAMARABB FELIDÉZEM TANULÁS SORÁN A 
LÁTOTTAKAT, MINT A HALLOTTAKAT

nő férfi
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A gamifikáció fontos szociális vetülete, 
hogy önálló vagy társas játékra hívja-e a 
résztvevőket. Ezen tényezők mentén két 
esetben volt megfigyelhető nemek szerinti 
eltérés (9. ábra). A gamifikáció motiválóbb 
a férfiak számára, amennyiben csapatban 

játszanak, mint a nők számára (Khi2(1) = 
5,624, p = 0,018). Hasonló összefüggés fi-
gyelhető meg a gamifikáció általi tanulás 
hatékonyságát illetően, mivel ez is jellem-
zőbb a férfiakra csapatban, mint a nőkre 
(Khi2(1) = 7,466, p = 0,006). 

 

 9. ÁBRA 

  
Nemek szerinti eltérés a gamifikációval kapcsolatos társas tényezők megítélésében (fő) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

4.4 A kibővített megközelítés speciális eredményei  
 

A vizsgálatunk során használt modellben a 
három eredeti dimenzión (dinamizmus, in-
formációszerzés és visszacsatolás) kívül a 
versengés és a szociális kapcsolódás gamifi-
kációival összefüggő tapasztalatait vizsgál-
tuk. Mivel az első három tényező az eredeti 
skálában is szerepel, ennek részletesebb ki-
fejtésétől itt most eltekintünk, azonban a 
versengés és a szociális dimenzió pontosabb 
értelmezése lényeges kérdés vizsgálatunk 
szempontjából. 

A versengés dimenziója arra utal, hogy a 
gamifikáció során a hallgatóknak 

lehetőségük van tudásuk csoportos vagy 
egyéni összemérésére, hiszen a bevonódás 
szintjét – hipotézisünk szerint – fokozza, ha 
ismerik egymás teljesítményét, eredményét, 
és teljesítményük transzparens módon rang-
sorban is megjelenik. A kérdőívünk válaszai 
is kifejezetten ezt igazolják. „A versengés je-
lenléte mennyire szolgálja a tananyag elsajá-
títását?” kérdésre, amelyet egy ötfokozatú 
Likert-skálán (1: „egyáltalán nem”, 5: „ma-
ximálisan”) értékelhettek a válaszadók, 
57,7%-uk a 4-es vagy 5-ös érték mellett 
döntött. 
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10. ÁBRA 

 
A versengés jelenléte mennyire szolgálja a tanulási hatékonyságot? (átlag; N = 570) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

A versengésre vonatkozó összes kérdésre 
adott válaszok átlagos pontszáma a felező-
pont felett van, ami azt jelzi, hogy a gamifi-
káció szerepe a tanulás hatékonyságában, a 
versengésben, az aktív részvételben és a szó-
rakozásban általánosan pozitívan érzékel-
hető (10. ábra). Ezenkívül a hallgatók mint-
egy 87%-a válaszolt igennel arra a kérdésre, 
hogy a versengő helyzetet szórakoztatóbb-
nak találja az órai gamifikáció során. Az át-
lagolást követően korrelációelemzést végez-
tünk a változók közötti kapcsolatok 
meghatározására. A fentiek alapján sikerült 
igazolnunk, hogy a korábban definiált há-
rom dimenzión túl a versengés is jelentős 
szerepet képvisel a gamifikáció alkalmazása 
során. Figyelemre méltó, hogy szoros össze-
függések vannak a verseny jelenléte és az 
anyag elsajátítására, az osztály tevékenysé-
gére gyakorolt befolyás és a szórakoztatási 
érték között a játékos foglalkozások során. 
A regressziós elemzés eredményei azt 

mutatják, hogy a modell körülbelül 16%-át 
magyarázza a tanulásban a gamifikáció ész-
lelt eredményessége varianciájának, 0,148-as 
korrigált R-négyzet értékkel. A szignifikan-
cia jelentős, ami arra utal, hogy a modell jól 
illeszkedik az adatokhoz. 

A szociális dimenzió értelmezésünkben 
azt jelenti, hogy egyfajta közösségi tevé-
kenységként is tekinthetünk a gamifikációra 
a tanórán és azon kívül egyaránt. Kiindulá-
sunk szerint a hallgatók eredményére hatás-
sal lehet, hogy együtt vannak, és együttesen 
oldják meg a feladatokat. A szociális tényező 
vizsgálatakor kérdéseink arra vonatkoztak, 
hogy a tanulás hatékonyságát melyik szol-
gálja jobban: ha egyedül, vagy ha csapatban 
játszik a válaszadó; illetve: melyik megoldás 
motiválja jobban a két lehetőség közül 
(egyedül vagy csapatban). Az utóbbi dimen-
zióra vonatkozó három kérdésre adott vála-
szok összetételét az alábbi, 11. ábrán össze-
geztük. 
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11. ÁBRA 

 
A szociális dimenzió kérdéseire adott válaszok megoszlása (N = 570) 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés  

A fentiek alapján megállapíthatjuk, 
hogy mind a versengés jelenléte, mind a 
csoportos gamifikációs foglalkoztatás pozitív 
fogadtatásra talál a válaszadó hallgatók köré-
ben, ugyanakkor saját hatékonyságuk, moti-
váltságuk tekintetében is kiemelt tényező-
nek tekintik e dimenziókat is. 

A vizsgálat további elemeként külön 
klaszterként kezeltük a „csapatjátékosokat”, 
azaz azokat, akik inkább csapatban szeret-
nek játszani. Róluk elmondható, hogy a 
részhalmazban a csapatjátékosok többsége 
férfi (számuk 225 fő), a „csapatjátékosok” 
életkora legfeljebb 28 év. A csapatjátékosok 
legelterjedtebb tanulási formája a BSC 
(alapszak nappali, L=171 fő). A csapatjáté-
kosok (283 fő) túlnyomórészt a gazdasági 
területen képezik magukat. Megjegyezzük, 
hogy a csapatjátékosok további klaszterekre 
bonthatóak, amelyek betekintést nyújtanak 
a csapatalapú tanulást preferálók 

demográfiai és iskolai hátterébe is, azonban 
ennek részletezésétől e tanulmányban elte-
kintünk.  

 

5. FŐ KÖVETKEZTETÉSEK ÉS 
GYAKORLATI MEGFONTOLÁSOK 

 
Meglátásunk szerint a gamifikációt egy ál-
talános módszertani megközelítésként is 
értelmezhetjük, miszerint játékelemek be-
emelésével az eredetileg nem játéknak 
szánt tevékenységekbe – mint amilyen az 
oktatás is – a versengésen, a játék örömén, 
élményszerűségén keresztül motiválhatjuk 
a résztvevőket, és fejleszthetjük bizonyos 
alapkészségeiket (úgy szociális, mint kogni-
tív kompetenciáikat). A témában eddig 
végzett tudományos és gyakorlati kutatá-
sok rendre igazolták, hogy az új generációk 
igénylik és jól hasznosítják mind a techni-
kai eszközök oktatásba történő bevonását, 
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mind a játékosítás különböző megnyilvá-
nulásait.  

A fentieket összefoglalva: 
A kutatásban átvettük a korábbi tanul-

mányok előfeltevését és kiinduló hipotézi-
sét, három fő tényezőre (dinamizmus, in-
formációszerzés, illetve visszacsatolás) 
fókuszálva, amelyek az oktatásban történő 
gamifikációhoz kapcsolódnak. Ezen túlme-
nően kiterjesztettük a dimenzók körét a 
versengéssel és a szociális (társas) tényezők-
kel kapcsolatos tapasztalatok elemzésére is. 

A gamifikációs skálát és a háromdi-
menziós modellt kibőví-
tettük, amelyet a korábbi 
irodalom és Melgar és 
mtsai. (2022) kritikus, ön-
reflektív értékelése alapján 
javítottunk. A modell ki-
terjesztése átfogó megkö-
zelítést sugall az oktatás-
ban a gamifikáció 
megértéséhez, amely nem-
csak a játékosítás alapvető elemeit veszi fi-
gyelembe, hanem olyan új tényezőket is, 
mint a versengő attitűd és társas szempon-
tok, amelyek befolyásolhatják a tanulói el-
kötelezettséget és a tanulási eredményeket. 
E tényezők bevonása mélyebb betekintést 
nyújthat a gamifikáció dinamikájába, és 
annak a tanulói motivációra és a tanulási 
környezetben való interakciókra gyakorolt 
hatásába. 

Ez a megközelítés a gamifikáció árnyalt 
megértését tükrözi, elismerve, hogy annak 
hatékonyságát az alapvető játéktervezési 
elemeken túl számos további tényező is be-
folyásolhatja. 

Kutatásunk speciális eredményei rámu-
tattak arra, hogy a vizsgálatba bevont idő-
sebb korosztály tagjai nagyobb arányban 
találkoztak már a játékosítással az oktatás 

területén, és pozitívabban is viszonyulnak 
a csoportos gamifikációs tevékenységekhez. 
A vizsgálat azt is kimutatta, hogy szignifi-
káns eltérés mutatkozik egyes gamifikációs 
dimenziók esetén a férfiak és a nők össze-
vetésében, amely főleg a kedveltségben, a 
tanulási eredményt támogató és a szociális 
funkciók eltérő megítélésében mutatkozik 
meg.  

Jelen vizsgálatunk összességében tehát 
megerősíti a nemzetközi kutatásokban fel-
színre került lényegi tapasztalatokat, iga-
zolják a gamifikáció motiváló hatását és 

annak tanulási eredmé-
nyeket hatékonyan tá-
mogató funkcióját, 
ugyanakkor eredménye-
ink árnyaltabb képet 
nyújtanak a gamifikáció 
szociális, együttműkö-
dési és hatékonysági ha-
tásairól, valamint azok 
mélyebb, nemekhez, 

korcsoportokhoz, valamint esetleges intéz-
ményi háttérhez köthető összefüggéseiről. 
Ez utóbbiak a gamifikáció oktatásban tör-
ténő alkalmazásának, gyakorlatba történő 
átültetésének különböző módjaira is jelen-
tős hatást gyakorolnak. 

Eredményeink alapján a szociális ténye-
zők, az együttműködési hajlandóság és a 
versengéshez való viszony meghatározó a 
hallgatók hozzáállásában és a módszer ha-
tékonyságában, mindezek pedig erősen alá-
húzzák azt, hogy a gamifikációs eszközöket 
a tanulási célon kívül az adott csoport ösz-
szetételéhez, illetve dinamikájához is szük-
séges illeszteni. A gyakorlatban mindezt az 
alábbi lépések alkalmazásával tartjuk kivi-
telezhetőnek: 

 

a vizsgálatba bevont 
idősebb korosztály tagjai 

nagyobb arányban 
találkoztak már a 

játékosítással az oktatás 
területén 

 



 

50 
 

2024 / 3–4. 

 
 

 

 Egy-egy kurzus megindítását megelő-
zően érdemes lehet felmérést készí-
teni a résztvevők nemenkénti összeté-
telével, illetve előzetes tapasztalataival 
kapcsolatban, valamint célszerű lenne 
azt is a rendelkezésre álló kérdőívek 
segítségével felmérni, hogy a kurzus 
jövőbeni tagjai hogyan viszonyulnak 
a versengés egyéni, illetve csoportos 
dimenzióhoz. Egy-egy gamifikált esz-
közt használó kurzus, tanfolyam ese-
tén fontos lenne előzetesen megis-
merni azt is az 
oktatóknak, hogy a 
kurzus jövőbeni 
hallgatói csoporto-
san vagy egyénileg 
vesznek-e részt szíve-
sebben a játékosított 
feladatok megoldá-
sában. Ehhez a di-
menzióhoz az is hasznos inputot szol-
gáltathat, ha az oktatók maguk egy-
egy konkrét feladaton keresztül mérik 
fel, hogy az adott csoport esetén me-
lyik lehet a hatékonyabb, a jobban 
részvételre serkentő megoldás. 
 

 Meglátásunk szerint ösztönözni szük-
séges azokat a tanulócsoportokban 
történő aktivitásokat, amelyek az 
órák közötti időszakokban, követhető 
módon is bekapcsolódnak a gamifi-
kált eszközök használatába. Lényeges 

ezzel kapcsolatosan, hogy ezeket az 
extra erőfeszítéseket, a csoportosan 
eltöltött többlet-időt is ismerjük el 
(díjazzuk), ezzel is ösztönözve a tanu-
lási cél csoportosan történő elérését. 
 

 Kiemelkedően lényegesnek látjuk azt, 
hogy ezeket az opciókat úgy mérjük 
fel, hogy a kurzus jövőbeni hallgatói 
érezzék: a válasszuk valóban döntő 
befolyással bír a kialakítandó felada-
tokra, a játék, játékosítás szabályaira. 

Mindez határozott és 
erős összefüggést mutat a 
szakirodalomban is idé-
zett elvárással, amely 
alapján az új generáció 
számára kiemelten fon-
tos a döntés szabadsága, 
a kontroll érzete, illetve 
annak valódi lehetősége - 

ahogyan ezt Bősze és Devosa (2021) 
korábban mér idézett cikkében is állí-
totta. 

 
Ami a kutatásunk jövőjét illeti, terve-

ink szerint folytatjuk. Vizsgálatunk követ-
kező állomása a felsőoktatában tevékeny-
kedő oktatók véleményének és 
tapasztalatának összegyűjtése és szintetizá-
lása lesz, szintén a gamifikáció eddig ke-
vésbé kutatott szociális és csoportdinami-
kai összefüggéseire fókuszálva. 

 

a kurzus jövőbeni hallgatói 
érezzék: a válasszuk valóban 

döntő befolyással bír a 
kialakítandó feladatokra, a 
játék, játékosítás szabályaira 
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