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MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport

Kutatasi készségek fejlesztése
digitalisjaték-alapu tanulassal
tantargyi tartalmon

Az oktatdasban alkalmazott jdatékok irdanti megnovekedett
erdeklodes nyomdn szamos kutato bizonyitotta, hogy egy helyesen
megudlasziolt és kivitelezelt jaték képes a tanulok tartalmi
tuddsdnak noévelésére, kedvezéen hat az attitiidre és motivdciora,
valamint képességfejlesztésre is alkalmazhato. Az dttekintés
elso részeben ismerteljiik a kRutatdsi készségeket, a kRutatdsi
készsegek meérésenek hazai igényét, valamint a kutatdsi készségek
Jejlesztésenek néehdny lehetoséget. A mdsodik részben kitériink
a digitalisjaték-alapu tanulds értelmezéseére, a digitdlis jdatékok
tervezésének elméletére. A harmadik részben a digitdlisjdatek-alapii
tanulds és a kutatdsi készségek kapcsolatdat mutatjuk be.

Bevezetés

tartozik a természettudomanyos kutatds soran létrehozott tudas elsajatittatasa és

azoknak a folyamatoknak a megismertetése a tanulokkal, amelyekkel ezt a tudast
1étrehoztak. Ezért a természettudomanyos tantargyi tartalom, a kutatasi készségek és a
természettudomanyos gondolkodas fejlesztése egyarant fontos feladata a kdzoktatasnak
(Nagy L.-né, 2010; Nagy L.-né és Nagy, 2016).

A 21. szazadban a korabban alkalmazott tanulasi formak és modszerek mar nem képe-
sek fenntartani a tanulok érdeklédését, motivacigjat. Egyre tobb nemzetkdzi tanulmany
¢és vizsgalat (pl. Rocard és mtsai, 2010) hangsulyozza a valtoztatds sziikségességét.
A kutatasi készségek fejlesztésére ajanlott kutatasalapu tanulas (Inquiry-Based Learn-
ing, IBL) sikeres megvalositasahoz tobb nehézséggel is szembe kell nézniink. Ez a tény
nem szamit Gjdonsagnak, hiszen Edelson és munkatarsai mar 1999-ben felhivtak ra a
figyelmet, ahogy arra is, hogy a technologia fejlédése ezekre a kihivasokra képes meg-
oldast talalni. A digitalisjaték-alapu tanulas (Digital Game-Based Learning, DGBL) és a
kutatasalapu tanulds metszeteként megjelent a jatékos kutatasalapu tanulas (game-trans-
formed inquiry-based learning), amely a két tanulasi megkozelités elényeit 6tvozi egy
koncepcidban (Srisawasdi és Panjaburee, 2018). A virtualis tanulasi kérnyezet és a jaték
tobbletmotivaciot biztosit a tanuloknak, valamint lehetdséget teremt a gyakorlasra és a
biztonsagos kisérletezésre is (Prensky, 2001).

ﬁ természettudomanyos tantargyak, koztiik a biologia tanitasanak célkitliizései kozé
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A szakirodalmi tanulmany attekintést nyajt a kutatasi készségekrdl (inquiry skills),
a kutatasi készségek mérésének és fejlesztésének helyzetérdl, a digitalisjaték-alapu tanu-

srer

elméleti hatterérdl, valamint a jatékos kutatasalapt tanulds eddigi sikereir6l.
Kutatasi készségek (inquiry skills)
A kutatasi készségek értelmezese

A tudomany magéban foglalja a 1étrehozott tudomdnyos tudast (tények, térvények,
hipotézisek, elméletek) és az 0j tudas létrehozasanak és elsajatitisanak folyamatat
(Ozlegen, 2012). A tudomanyos tudas elsajatitasanak affektiv és kognitiv dimenzi6ja
van. Kognitiv aspektusbol a tudas létrehozasahoz kapcsolddnak a tudomanyosfolya-
mat-készségek (Science Process Skills, SPS): olyan gondolkodasi képességek, ame-
lyeket a tudésok hasznalnak a tudas megalkotdsdhoz, hogy kérdéseikre valaszt kapja-
nak, problémakat oldjanak meg (Bybee ¢és De Boer, 1993). A SPS alap (Basic Science

Process Skills, BSPS) és integralt tudoma-
nyosfolyamat-készségekre (Integrated Sci-
ence Process Skills, ISPS) bonthato, melyek
egy kétszintll hierarchikus rendszert alkot-
nak (Germann és Aram, 1996). A kutatok
kozott egyetértés mutatkozik abban, hogy
az integralt tudomanyosfolyamat-készsé-
gek az alap tudomanyosfolyamat-készségek
kombinacioinak tekinthetdk, és a folyamat-
készségek két csoportja kiegésziti egymast
(Padilla, 1990). A kognitiv dimenziohoz tar-
tozik tovabba a természettudomanyos gon-
dolkodas (scientific thinking), a kritikai gon-
dolkodas (critical thinking) és a tudomanyos
modszerek (scientific methods). Egyes kuta-
tok a teljes kognitiv dimenziét a tudomanyos
kutatassal (scientific inquiry) azonositjak.
Ezt az elképzelést egésziti ki, hogy a kuta-
tas pedagdgiai szempontbol harom mddon
értelmezhetd: készségek készleteként, kog-
nitiv kimenetként és kutatas-orientalt tanitasi
megkozelitésként (Ozlegen, 2012).

A kutatas (inquiry) sziken értelmezve ter-
mészettudomanyos tertiletekre vonatkozik,
viszont tag értelmezéséhez hozzatartozik bar-
mely teriileten végzett vizsgalodas, kutatas.
Ebbdl kovetkezik, hogy problémat jelenthet,
ha a tanuldoknak azt kozvetitik, hogy a kuta-
tasnak egyetlen szigoru, eléirt menete van,
amely alapjan mindenféle kutatas megvaldsul.
A kiilonbozd diszciplinak kiilonbdzé megis-
merési utakat, kutatasi folyamatokat képvisel-
hetnek, valamint a kutatok is nagyban kiilon-
bozhetnek egymastol tehetségiik, intuicidjuk
¢és batorsaguk tekintetében (Bybee, 2006).

A National Science Education
Standard (NRC, 1996) alapjdn
a természettudomdn)yos kutatds
(scientific inquiry, SI) egyrészt

utal a tudosok kutatomunkd-
Jara, ahogy tanulmdnyozzdk a
természetet, és annak megisme-

résére bizonyitékokon alapulo
magyardzatokat javasolnak.
Mdsreészt utal a didkok kutatote-
vekenysegeire is, amelyekben
a tudomdnyos ismereteiket,

a tudomdmnyos tartalmak meg-
értéset fejlesztik. Ezért olyan
hiteles tanuldsi kornyezetet kell
biztositani, amely lehetové teszi
a természettudomdnyos gondol-
kodldst és a természettudomd-
nyos kutatds ktilénbozo aspek-
tusainak megértéset (Lederman
és misai, 2014 ). A természettu-
domdnyos kutatds megkdveteli
a sokretii gondolkoddst, amely
a kutatdsi folyamat lépései
maogott hiizodik.
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A National Science Education Standard (NRC, 1996) alapjan a természettudomanyos
kutatés (scientific inquiry, SI) egyrészt utal a tudosok kutatomunkdjara, ahogy tanulma-
nyozzék a természetet, és annak megismerésére bizonyitékokon alapuld magyarazatokat
javasolnak. Masrészt utal a didkok kutatotevékenységeire is, amelyekben a tudomanyos
ismereteiket, a tudomanyos tartalmak megértését fejlesztik. Ezért olyan hiteles tanulasi
kornyezetet kell biztositani, amely lehetdvé teszi a természettudomanyos gondolkodast
¢és a természettudomanyos kutatas kiilonb6zd aspektusainak megértését (Lederman és
mtsai, 2014). A természettudomanyos kutatas megkoveteli a sokrétli gondolkodast,
amely a kutatasi folyamat [épései mogott huzodik. A természettudomanyos gondolkodas
a kovetkezd folyamatokkal irhato le: a jelenségek, problémak elemzése, kérdések, hipo-
tézisek megfogalmazasa, megfigyelés, vizsgalat, kisérlet megtervezése és kivitelezése,
valtozok azonositasa és kontrollja, modszerek kivalasztasa, adatgyiijtés, adatok megje-
lenitése és elemzése, az eredmények értékelése, értelmezése, kovetkeztetések megfogal-
mazasa, valamint az eredmények kommunikaldsa és prezentalasa (Adey és Csapo, 2012;
Mayer, 2007, idézi Hilfert-Rueppell és mtsai, 2013; Nagy L.-né és mtsai, 2015).

A természettudomanyos kutatas készségei a természettudomanyos gondolkodas spe-
cifikus elemeinek tekinthetok (Korom és mtsai, 2016). A tanulmanyban a kutatast termé-
szettudomanyos tartalmakra és a tanuloi tevékenységekre értjiik és alkalmazzuk.

A kutatasi készségek csoportositasara tobbféle kategoriarendszer is ismert. Fradd, Lee,
Sutman és Saxton (2001) munkdja alapjan a kutatasi készségek sokoldalu tevékenységet
jelolnek, melyek hat kategoriaba sorolhatok: (1) kérdésfelvetés, hipotézisalkotas, (2)
kutatas tervezése, (3) kutatas kivitelezése, (4) kovetkeztetés, (5) eredmények bemutatasa,
(6) alkalmazas. A Wenning (2007) altal azonositott kutatasi készségeket és azok bévebb
leirasat az 1. tdblazatban foglaltuk Gssze.

1. tablazat. Kutatdsi készségek és leirasuk (Wenning, 2007; Elmas és mtsai, 2018 alapjan)

Kutatasi készségek Bovebb leiras
A vizsgalando probléma
azonositasa
Hipotézis megalkotasa Eldrejelzések és altalanositasok megfogalmazasa egy

eseményrol vagy helyzetrdl a tapasztalatok alapjan,
figyelembe véve, hogy mi miért torténik. Egy ideiglenes
allitas arra vonatkozoan, hogy mi okozza az eredményeket.

Kisérlet tervezése a hipotézis Megfigyelések, észrevételek felhasznalasa egy hipotézis
ellenérzésére tesztelésére. Része a valtozok azonositasa és kontrollja.

Tudomanyos kisérlet végzése | A kisérlet kivitelezése.

Adatgytijtés, adatok rendsze- Adatok rogzitése, osszerendezése és értelmezése a kisérletek
rezése ¢s preciz elemzése soran.
Kovetkeztetés és érvelés Szamolas és statisztikai modszerek alkalmazasa, hogy

kovetkeztetésre jussunk, ¢s azt alatimasszuk. Az eredmények
alapjan kovetkeztetések és magyarazatok javaslata.

A természettudomanyos kutatas és a tudomany természetének kapcsolata

A természettudomanyos kutatassal szorosan dsszefiligg ,,a tudomany természete” (nature
of science, NOS) kifejezés. A tudomany természete kifejezés a tudomany episztemolo-
giajara, a tudomanyra mint a megismerés egyik modjara, vagy a tudomanyos ismeretek-
hez és a tudomanyos ismeretek fejlédésé¢hez kapcsolddd értékekre és hiedelmekre utal
(Abd-El-Khalick és Lederman, 2000). Lederman (2019) szerint a ST és a NOS kritikusan

84




Bonus Lilla — Nagy Laszloné: Kutatasi készségek fejlesztése digitalisjaték-alapu tanulassal tantargyi tartalmon

atfednek, és ennek oka részben, hogy a tudomany természete egy roviditett kifejezés,
ezért a ,,nature of scientific knowledge” (NOSK) kifejezés alkalmazasat javasolja a NOS
helyett. A NOS és a NOSK szinonimaknak tekinthetok. Tovabba Lederman tisztazza,
hogy a SI és a NOSK nem fiiggetlenek egymastol, de kiilonbség van kozottik. A NOS a
tudomanyos ismeretek olyan jellemzdire utal, amelyek sziikségszerlien abbol szarmaz-
nak, hogy a tudast miként hoztak 1étre. Vagyis a SI a tudomanyos ismeretek megalkota-
sanak folyamatat jelenti, és a folyamat eredményeként 1étrejott tudasnak sziikségszeriien
vannak bizonyos jellemzdi, és ez a NOSK.

A Next Generation Science Standards (NGSS, 2013) a természettudomanyok oktatasa-
hoz harom dimenzi6 integralasat javasolja: (1) gyakorlatok (practices), (2) a tobb teriile-
tet érint6 fogalmak (crosscutting concepts), (3) a tudomanyteriilet alapvetd elképzelései
(core ideas). A NGSS alapjan a tuddsok és a mérnokok nyole kulcsfontossagu gyakor-
latra tdmaszkodnak: (1) kérdések feltevése és problémak meghatarozasa, (2) modellek
alkotasa és hasznalata, (3) kutatasok megtervezése és kivitelezése, (4) adatok elemzése és
értelmezése, (5) matematikai gondolkodas, (6) magyarazatok megalkotdsa és megolda-
sok megtervezése, (7) kovetkeztetések levondsa a bizonyitékokbdl, (8) megfigyelés, érté-
kelés és az informacié kommunikalasa. Ezeket gyakorlatoknak nevezik, nem készségek-
nek, mert a ,,mikor” és ,,miért” egy gyakorlathoz ugyanugy sziikséges, mint a ,,hogyan”,
¢és nem kiilonitik el a tudomanyteriilet alapelveitdl, mivel ezek eszk6zok, amelyekkel a
tuddsok kutatnak, modelleket és elméleteket alkotnak (National Academies of Sciences,
Engineering, and Medicine, 2017). A kutatasi készségek a gyakorlatokban, a NOSK a
gyakorlatok és a tobb teriiletet érinté fogalmak dimenzidban kaptak helyet. Tehat az
NGSS alapjan a kutatasi készségek a gyakorlatoknak felelnek meg, mig a NOSK beleol-
vad a gyakorlatokba és a tobb teriiletet érint6 fogalmak dimenzidjaba (Lederman, 2019).

A kutatasi készségek mérésenek igénye Magyarorszagon

Hazankban nincs nagy hagyomanya a kutatdsi készségek mérésének (Korom és mtsai,
2016). A nemzetkozi mérésekben azonban hangsulyos a kutatasi készségek vizsgalata.
A PISA vizsgalatokban a tudomanyos jelenségek magyarazatat igényld feladatok meg-
oldasahoz tobbre van sziikség a szaktudomanyi ismereteknél, hiszen az informaciok,
tények felidézése ¢s felhasznalasa dGnmagaban nem elegendd. A tanuloknak tisztaban kell
lennilik a tudomanyos kutatasban hasznalt eljarasokkal (proceduralis tudés), valamint a
tudomany miikodésének ¢és a tudasalkotds folyamatanak megértése (episztemikus tudas)
is kulcsfontossagi (OECD, 2019).

Korom ¢és munkatarsainak (2016) mérései a vizsgalatok tervezésére, az adatok értel-
mezésére és a kovetkeztetésre vonatkoztak. A vizsgalt korosztalyokban (8., 9., 10. és 11.
évfolyam) a tanuldk a legjobban az adatok értelmezése alteszten teljesitettek, mig a leg-
kevesebb szazalékpontot a vizsgalatok tervezése alteszten érték el. Z. Orosz, B. Németh
¢és Korom (2018) kozépiskolas didkok (10. és 12. évfolyam) és tandr szakos egyetemi
hallgatok kutatasi készségeit mérték. A tesztet alkoto altesztek a kovetkezd kutatasi kész-
ségekre vonatkoztak: adatértelmezés, valtozok azonositasa, kutatasi kérdés vizsgalata,
hipotézisvizsgalat, kisérlet tervezése és a valtozok kontrollja, kdvetkeztetések levonasa.
Mindharom korcsoport a legjobb teljesitményt az adatok értelmezésében, a leggyen-
gébbet pedig a kisérlet tervezése és a valtozok kontrollja alteszten érte el. Ezek a hazai
eredmények felhivjdk a figyelmet arra, hogy tovabbi mérésekre és azok eredményeire
alapozott fejlesztésre van sziikség. A hazai eredmények alapjan a fejlesztést leginkabb a
kutatasi kérdés azonositasa, a kisérlet tervezése €s a valtozok kontrollja igényli (Korom
¢és mtsai, 2016; Z. Orosz és mtsai, 2018).

Jollehet nem minden tanuld valasztja a természettudomanyos palyat, mégis fontos
megjegyezni, hogy azok a gondolkodasi képességek, amelyeket a természettudomanyos
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kutatas kozben hasznalunk, kapcsolodhat-
nak mas formalis és informalis gondolko-
dasi folyamatokhoz is (Zimmerman, 2007).
Mivel a tudomany tovabbra is alapvetd
fontossagu a modern tarsadalmak szamara,
egyre nagyobb sziikség van a tudomanyos
kutatas folyamataval kapcsolatos ismeretek
¢és a tudomanyos tartalmak oktatasara.

A kutatdsi készségek fejlesztése

A kutatasi készségek fejlesztésére kidolgozott
koncepci6 a kutatasalapt tanulas, amely kér-
désekkel vagy problémakkal vezetett, tanulo-
¢és kutataskozpontt, aktiv tanulas (Khan és
O’Rourke, 2005). A hangsuly a kutatés folya-
matan, a tudas keresésén ¢és megértésén van,
mikdzben a pedagogus facilitator szerepben
segiti a tanulok munkajat (Nagy L.-né, 2010;
Nagy L.-né és Nagy, 2016).

Attol fiiggden, hogy a pedagodgus milyen
mértékben segiti és iranyitja a kutatas folya-
matat, megkiilonboztetjiik (1) az igazolo
kutatast (limited/confirmation inquiry), (2) a
strukturalt kutatast (structured inquiry), (3) az
iranyitott kutatast (guided inquiry) és (4) a
nyitott kutatast (open inquiry) (NRC, 2000).
Az igazol6 kutatds soran a pedagdgus fogal-
mazza meg a kutatas koézéppontjaba allitott
problémat, az eljarast és az eredményeket.
A kutatas célja ebben az esetben egy korab-
ban bevezetett elv megerdsitése, igazolasa,
mikozben a tanuldk a kutatasi készségeiket
alkalmazzak. A strukturalt kutatdsban csok-
ken a tanari dominancia, hiszen a tanuloknak
az eredményeket mar 6nalloan kell megfogal-
mazniuk, mig a kutatasi probléma és eljaras
tovabbra is adott. Az eredménynek minden
esetben bizonyitékokon alapulé magyarazat-
nak kell lennie (Banchi és Bell, 2008). Az
iranyitott kutatasban a didkok megvizsgaljak
a tanar altal bemutatott kérdéscket és eljara-
sokat, de egymassal egyiittmiikodve dontik

Az igazolo kutatds sordn a
pedagogus fogalmazza meg a
kutatds kézéppontjaba dllitott

problemdit, az eljdrdst és az
eredményeket. A kutatds célja

ebben az esetben egy kordbban
bevezetelt elv megerositése, iga-
zoldsa, mikézben a tanulok a
kutatdsi készségeiket alkalmaz-
zdk. A strukturdlt kutatdasban
csokken a tandri dominancia,
hiszen a tanuloknak az ered-
meényeket mdr éndlloan kell
megfogalmazniuk, mig a kuta-
tdsi probléma és eljdrds
tovdbbra is adott. Az eredmény-
nek minden esetben bizonyite-
kokon alapulé magyardzatnak
kell lennie (Banchi és Bell,
2008). Az irdnyitott kutatdsban
a didkok meguvizsgdljdk a tandr
dltal bemutatott kérdéseket és
eljardsokat, de egymdssal
egylittmiikodve dontik el, hogy
mely eljdardssal érjek el a kivant
megolddst. A tandrok szerepe itt
is fontos, hiszen ttmutatdst kell
adniuk a tanuloknak, hogy
megfelel6 eredmeényhez vezetd
kutatdst végezzenek (Zion és
Mendelovici, 2012).

el, hogy mely eljarassal érjék el a kivant megoldast. A tanarok szerepe itt is fontos, hiszen
utmutatast kell adniuk a tanuldknak, hogy megfelel6 eredményhez vezetd kutatast végez-
zenek (Zion és Mendelovici, 2012). Az IBL legbonyolultabb szintjén, a nyitott kutatasban,
a tanarok csak a kutatas kereteit hatarozzak meg a diakok szamara, igy a tanulok feladata,
hogy kivalasszak a vizsgalt problémat, ahhoz eljarasokat tervezzenek, majd az eredménye-
ket értelmezzék és Osszevessek a kiindulasi problémaval. A nyitott kutatas folyamataban a
tanuloknak folyamatosan dontéseket kell hozniuk és feliil kell vizsgalniuk a kapott ered-
ményeket, igy ez a szint tiikrozi leginkabb a valdodi kutatok munkajat (Reid és Yang, 2002).
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Természetesen a kiilonb6zo szintek alkalmazasanak egyarant vannak eldnyei és hat-
ranyai, illetve mindig figyelembe kell venni a tanuldk életkorat, kognitiv jellemzoit. Az
elsd két szint sokkal egyszerlibb készségeket igényel a tanuloktol, igy ezeket kisebb
gyerekeknél érdemes alkalmazni. Az igazol6 és strukturdlt kutatds segiti a tanuldkat a
tudomanyos ismeretek megismerésében és megértésében. Ezek a modszerek arra is alkal-
masak, hogy noveljék a tanulok dnbizalmat, hiszen biztos vezérfonalak vezetik a kutatast
(Zion és Mendelovici, 2012). Az iranyitott kutatds mar sokkal alkalmasabb arra, hogy
a tanuldk természettudomanyos gondolkodasat, kutatasi készségeit fejlessziik. A szak-
irodalom alapjan a legeredményesebb a nyitott kutatas, hiszen a kognitiv folyamatokra,
a kutatési készségekre €és az attitlidvaltozasra is ez hat legkedvezdbben (Sen és Oskay,
2016). A kutatas négy szintjének jellemzdit foglalja dssze a 2. tablazat.

2. tablazat. A kutatas szintjei a tandr dltal nyujtott informdacio mennyisége szerint
(Banchi és Bell, 2008 alapjan)

Tanar altal nyujtott informacio
Kutatas szintje - -
Kutatasi probléma Eljaras Eredmény
Igazolo kuFatas. . n n +
(confirmation inquiry)
Strukturalt kutatas
e + +

(structured inquiry)
Iranyitott kutatas

AP + - -
(guided inquiry)
Nyitott kutatas _ _ _
(open inquiry)

A kutatdsalapu tanuldson tul érdemes megemliteni néhany iranyzatot, amelyek a tech-
nolégiat integraljak a kutatasalapt tanulasi megkozelitésbe. A web-alaptl természettu-
domanyos kutatasi kdrnyezet (web-based inquiry science environment, WISE) olyan
sajatossagokkal rendelkezik, amelyek tamogatjak a tanulast és hangsulyozzak a tudas
integraciojanak folyamatat. A tudasintegracio (knowledge integration, KI) az otleteket
épitdelemekként kezeli, és azokat a folyamatokat mozgoésitja, amelyekkel az épitdelemek
eléallithatok. Célja, hogy az oktatadsban eldsegitse a kutatas és a tudomany koherens
megértését azaltal, hogy hangstlyozza az otletek Gsszekapcesolasanak, az otletek kozotti
kiilonbségtételnek és az iranyado Gtleteken alapuld érvek megalkotasanak képességét.
A WISE képes arra, hogy a tanulok tudasintegracidjat novelje (Ulus és Oner, 2020).
Ugy vonja be a tanulokat a kutatasi tevékenységekbe, hogy a tanulok szaméra relevéns
kérdések vizsgalatat célozza meg. Tobb funkcioval is rendelkezik, mint példaul az Gtlet-
kosér (Idea Basket) vagy a magyarazatépitd (Explanation Builder), amelyek timogatjak
a tanulokat abban, hogy kiilonb6z6 6tleteket hozzanak 1étre, ezeket nyomon kovessék, és
az Otletek alapjan magyarazatokat javasoljanak (Clark és Linn, 2013).

Tovabbi lehetdség a szimulaciok beemelése a kutatasalapu tanulasba. A nemzetkdzi
szakirodalomban ez a kifejezés simulation-based inquiry learning forméjaban olvashat6
(Mulder és mtsai, 2015). A szamitdégépes szimulaciok szamitdégépes programok. A prog-
ramok alapja egy modell, amely altaldban egy valds természeti jelenség leegyszertsitése.
A szimulaciok alkalmazasat az indokolja, hogy el6fordulhat, hogy nehéz, vagy lehetetlen
teljesen modellezni a valds vilagot. Olykor a célunk eléréséhez a szimulacio is elég, és
arra is gondolni kell, hogy a nagyobb realizmus mindig tobb koltséget jelent (de Jong,
2011). Az ilyen tanulasi kérnyezet legfontosabb eldnyei, hogy a szimulacié kivancsisagot
kelt a tanulékban a nyitott kutatas révén, alapvetd elméleti hatteret biztosit tesztelhetd
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hipotézisek kialakitasahoz, lehetdséget nyujt
arra, hogy a tanul6 kisérleti beallitasokat
hozzon létre és megfigyelje azokat, valamint
segit a tanuloknak abban, hogy bizonyitékon
alapuld kovetkeztetéseket vonjanak le (Sri-
sawasdi, 2018).

A kutatasalapu tanulast altalaban a termé-
szettudomanyos tantargyak esetében alkal-
mazzak, ugyanakkor a teriilet hidnyossaga,
hogy szamos esetben az IBL alkalmazasa-
nak célja csupan a fogalmi megértés eldse-
gitése. Ez rendkiviil hangsulyos kémiabol,
de a tobbi természettudomanyos tantargy
esetében is jelentds, amit a tantargyi tarta-
lom elvont jellegével magyaraznak a kuta-
ték (Osborne és Collins, 2001). Emellett
gyakran mért és azonositott tapasztalat az
IBL alkalmazasa soran a megvaltozott tanu-
161 attitlid és a motivacié. Ezekre nemzet-
kozi példat kémia (Sen és Oskay, 2016) és
matematika (Lukac, 2015) teriileten egyarant
taldlunk. Az IBL valodi elénye — a kutatasi
készségek fejlesztése — kevéssé jelenik meg
a mérésekben. Természetesen ez utobbira is
talalunk nemzetkozi példat, ahol természet-
tudomanyos tartalmakon az IBL segitségével
fejlesztik az altalanos iskolas tanuldk kuta-
tasi készségeit (Koksal és Berberoglu, 2014;
Wu és Hsieh, 2006).

A kutatasalapu tanulas kiegésziilhet digi-
talis jatékkal is, ezért a kdvetkez6 fejezetben
a digitalisjaték-alapt tanulast mutatjuk be.

Digitalisjaték-alapu tanulas
(Digital Game-Based Learning, DGBL)

A digitalisjaték-alapu tanulas értelmezése

Mark Prensky javasolta eldszor a kifejezést,
amely utdn a DGBL iranti érdeklddés jelen-
tdsen megnoétt a kutatok és oktatok korében
egyarant (Byun és Joung, 2018; Plass ¢és
mtsai, 2013; Prensky, 2001). A digitalisja-
ték-alapt tanulas valamely digitalis eszko-
zon (iPad, iPhone, tablet, interaktiv tabla,

A kutatdsalapu tanuldst dltald-
ban a természettudomdnyos
tantdrgyak esetében alkalmaz-
zdk, ugyanakkor a teriilet hid-
nyossdga, hogy szdmos esetben
az IBL alkalmazdsdnak célja
csupdn a_fogalmi megertés elo-
segitése. Ez rendkiviil hangstui-
lyos kémidbol, de a t6bbi terme-
szeltudomdnyos tantdargy
esetében is jelentds, amit a tan-
targyi tartalom elvont jellegével
magyardznak a kutatok
(Osborne és Collins, 2001 ).
Emellett gyakran mért és azono-
sitott tapasztalat az IBL alkal-
mazdsa sordan a meguvdltozott
tanuloi attitiid és a motivdcio.
Ezekre nemzetkdzi példct
kémia (Sen és Oskay, 2016) és
matematika (Lukdc, 2015) terii-
leten egyardant taldalunk.

Az IBL valodi elonye — a kuta-
1dsi készségek fejlesztése —
kevessé jelenik meg a mérések-
ben. Természetesen ez utobbira
is taldalunk nemzetkézi példit,
ahol természettudomdnyos tar-
talmakon az IBL segitségével
fejlesztik az dltaldnos iskolds
tanulok kutatdsi készségeit
(Koksal és Berberoglu, 2014,
Wu és Hsieh, 2000).

szamitogép) megjelenitett jatékos fejlesztd alkalmazas hasznalata sordn végbemend
tanulas (Prensky, 2001; Whitton, 2012). Ugy is fogalmazhatunk, hogy a DGBL sza-
balyokon alapuld formalis rendszer, amelynek szamszeriisitheté eredményei vannak,
kiilonb6z6 értékii tanulasi kimenetelek jellemzik, és a jatékosok befolyasoljak ezeket
a kimeneteleket (Juul, 2003). A digitalisjaték-alapu tanulas soran megvalosul6 tanulasi
folyamatra jellemz6: (1) a hiteles és jelentdségteljes kontextus, (2) a cselekvések és
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reflexiok altal megvalosulod tapasztalati tanulas, (3) a kozos jaték, (4) a kreativitas, (5) a
személyre szabottsag, (6) a biztonsag, (7) az elkotelezettség (extrinzik €s intrinzik moti-
vacio) (Stewart €s mtsai, 2013).

A digitalis jatékoknak szdmos elénye van, mint példaul, hogy egy olyan aktiv, vonzé
¢és biztonsagos kornyezetet teremtenek a jatékosok szamara, amelyben lehetdség van a
tanulasra, a problémamegoldasra, a kisérletezésre. Ugyanakkor tamogatjak a csoportos
tevékenységeket is, igy eldsegitik a jatékosok kozotti kommunikaciot (Whitton, 2012).

A digitalis jatékok hasznalatanak harom f6 eszkdze és ahhoz kapcsolddd modszere
van: (1) specidlis célu digitalis jatékok (special-purpose digital games), (2) kereske-
delmi jatékok (commercial off-the-shelf games, COTS) és (3) digitalis jatékfejlesztés
(digital game co-creation). Az oktatasban a specialis célu digitalis jatékok alkalmazasat
részesitik elényben. Ezeket a jatékokat tovabb csoportosithatjuk aszerint, hogy mi a jaték
tervezett elsédleges célja, tanulasi eredménye. A tervezett elsddleges tanulasi eredmény
alapjan haromféle specialis célu digitalis jatékot kiillonboztetiink meg. Elsddleges cél
lehet: (1) tudastranszfer (kognitiv tanuldsi eredmények), (2) készségek szerzése és (3)
attitidvaltozas (Stewart és mtsai, 2013). Azonban egy specidlis célu digitalis jatékban
nem ritka, hogy tobb cél is megjelenik. Példaul a kognitiv célokat attitiidvaltozas kiséri
(Srisawasdi ¢s Panjaburee, 2018).

Nem minden jatéktipus egyforman hatékony a tanulas kiilonb6z6 szintjein. Példaul a
kartyajatékok kivaloak a fogalmak sszekapcesolasara, a szamok kezelésének és a mintak
felismerésének eldsegitésére. A szobeli informaciok és konkrét fogalmak tanulasanak
elémozditasaban azonban valdszinilileg az osztalyteremben jatszott Jeopardy jellegt,
azaz kvizjatékok a legmegfeleldbbek. A hipotézisek tesztelésére és a problémamegoldas
elésegitésére pedig eredményesen alkalmazhatok a kalandjatékok, mivel narrativ és
nyitott tanulasi kornyezet jellemzi 6ket (Van Eck, 2006). Ezért fontos, hogy attekintsiik,
hogyan kell digitalis oktatojatékokat tervezni.

A digitalis jatékok tervezésének elméleti hattere

Az oktatasi célu jatékok tervezése interdiszciplinaris kihivast jelent, mivel megkoveteli
a jatektervezés elméletének, a tantargyi ismereteknek és a megfeleld tanulasi elméletek
alapjainak mélyrehatdé megértését (Boyle és mtsai, 2011). A digitalis jatékoknak szilard
pedagdgiai alapokon, valamint a tanulsi tevékenységeket biztositd forgatokdnyveken
kell alapulniuk (Dorji és mtsai, 2015). A hangsuly a tudomanyos tartalom jatékstratégi-
akka valo atalakitasan és a jaték pedagogiai hasznalatan van, azzal a céllal, hogy javitsuk
a didkok tanulasi teljesitményét (Srisawasdi és Panjaburee, 2018).

A jatékceél modell (Game Object Model, GOM) egyesiti az oktatasi elméletet €s a
jatéktervezést, valamint konstruktivista alapokon nyugszik (Amory és Seagram, 2003).
A modell tartalmazza azokat a pedagdgiai elemeket, amelyek olyan tanulasi koérnyezetet
hozhatnak 1étre a jatékban, amely elésegiti a tanulasi folyamatot. Ekozben a modell jaté-
kelemei szorakozast és élvezetet nyuajtanak, amelyek motivaljak a tanuldkat, és novelik
az interaktivitast a tanuld és a jaték kozott. Ennek megfelelden a pedagdgiai elemeket
absztrakt interfészek képviselik, mint példaul a moka, drama, jaték, felfedezés, kihiva-
sok, elkotelezddés, kritikai gondolkodas, felderités, célképzés, célteljesités, verseny és
gyakorlas. A jatékelemeket konkrét interfészek képviselik, mint példaul a grafika, a hang,
a technolégia, az interakciok, gesztusok stb. (Amory, 2001).

Tan, Ling és Ting (2007) azt javasolja, hogy a jatékterv harom részosszetevot tartal-
mazzon: a multimodalitast, a feladatot és a visszajelzést. A multimodalitas a multimédias
elemeken, interfészen és narrativan keresztiil biztositja az interakciot a tanulo €s a jaték
kozott. A feladatokat kiilonbozo szinteken kell megtervezni annak érdekében, hogy segit-
sék a tanulokat a jatékkornyezethez vald alkalmazkodasban (Prensky, 2001). A jatékban a
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visszajelzés lehet segitségadas vagy ténylegesen arra vonatkozo informacio, hogy elérte-e a
tanulo a kitlizott célt. A segitségnyujtas lehetdséget ad a tanuldnak arra, hogy a kapott infor-
maciot helyesen alkalmazza. Elért részcél, cél esetében a visszajelzést érdemes jutalma-
zassal 0sszekapcsolni, igy novelve a tanulok jatékba vetett bizalmat (Tan és mtsai, 2007).

A jaték sikere szempontjabol kiemelt fontossagu a narrativa elkészitése, hiszen a jo
narrativa segit a tanuloknak, hogy elmélyedjenck a jatékban. A narrativa egy kerettorté-
net, amelynek elég részletesnek kell lennie ahhoz, hogy motivalja a problémamegoldo
feladat elvégzését, de megorizze a hiteles és kovetkezetes torténetvilagot. Ugyanakkor
elég egyszeriinek kell lennie ahhoz, hogy ne terelje el a didkok figyelmét a tanulasi
célokrol. A narrativakdzpontu tanulds (narrative centered learning) olyan kornyezetet
teremt, amelyben biztositott a dinamikus kolcsonhatas a jatékos és a torténet, a megis-
merd és a tudas, a cselekvés és a megértés kozott. A narrativa térben és idoben 1j helyre,
a jaték vilagaba viszi, masrészrol érzelmileg elkotelezi a jatékost (Barab és mtsai, 2010).
A gazdag, interaktiv virtualis kdrnyezet bemutatasa kerettorténet nélkiil csak rovid ideig
tartja fent a didkok érdeklddését, mig egy interaktiv, rejtélyes forgatokonyv bemutatasa
a kereskedelmi jatékkornyezet jellemzdi nélkiil valdszintileg csokkent elkotelezettséget
¢és motivaciot eredményez. Ezért az oktatasi jatékot ugy kell megtervezni, hogy lehetové
tegye a jatékmenet és a narrativ elemek egyiittes mitkodését a problémamegoldas és a
tanulas 0sztonzése érdekében (Rowe és mtsai, 2011).

Fontos szempont a digitalis oktat6 jaték megtervezésénél, hogy az intuitiv feliilet két-
vagy haromdimenzids legyen. Az oktatasi célu digitalis jaték kialakitasanal figyelembe
kell venni, hogy melyek azok az elemek, amelyek motivalnak, segitik a megértést és fej-
lesztést, és melyek azok, amelyek elterelik a tanulok figyelmét. Oktatd digitalis jatékok
esetében elégséges a kétdimenzios feliilet, hiszen igy is jol bemutathat6 a jaték (Hwang,
2015). A haromdimenzios jatékfeliilet tobb lehetdséget kinal a tanuloknak, hogy ugyne-
vezett feladaton kiviili viselkedést (off-task behavior) folytassanak, ami megneheziti a
kitlizott cél elérését (Sabourin, 2014).

A digitalis oktatojatékok megtervezésében szdmos 1épés van, amely egyértelmiien az
oktatasba valo integraciot segiti eld, hiszen ezeknek a jatékoknak a végsd célja a sikeres
oktatasi céli felhasznalas. Ugyanakkor arra vonatkozoan, hogy a digitalis jatékot hogyan
integraljuk a kdzoktatasba, nincs egységes standard vagy rendelkezé dokumentum.
Ezt ugy lehet feloldani, hogy a digitalis jatékokat a legtobb esetben nem dnmagukban,
csupan a jaték oroméért alkalmazzak és fejlesztik a kutatok. A digitalis jatékok oktatasi
céljuk miatt altalaban kapcsolodnak egy vagy tobb tanuldsi megkdzelitéshez, amelyek
kozoktatasi, tandrai integracioja mar ismert. Példaul a természettudomanyos kutatas
integraciojarol rendelkeznek a hazai és nemzetkozi standardok. gy az ehhez kapcsolodo
jatékos kutatasalapu tanulast az IBL-hez hasonloan integralni lehet a kdzoktatasba. Ezt
az integraciot segiti a digitalis oktatojaték pontos €s preciz megtervezése, a narrativa, a
jaték- és pedagogiai elemek helyes 6tvozése.

A digitalisjaték-alapu tanulas és a kutatasi készségek kapcsolata

A kutatasi készségek fejlesztésének igénye a nemzetkdzi és hazai oktatasban egyarant
megjelent (Korom és mtsai, 2016; Rocard és mtsai, 2010). Az elmult évtizedekben
szamos tanulasi megkozelitést, modszert fejlesztettek ki azzal a céllal, hogy fejlesszék a
tanulok kutatasi készségeit. Az IBL mar nem szamit ujdonsagnak, jol ismerjiik alkalma-
zasanak teriileteit, lehetdségeit ¢és korlatait (Edelson és mtsai, 1999).

A DGBL ¢és az IBL metszeteként megjelent a nemzetkozi szakirodalomban a jaté-
kos kutatasalapu tanulds. Ennek a koncepcionak a lényege, hogy a természettudo-
manyos kutatast jatékos keretek kozé helyezi azzal a céllal, hogy novelje a didkok
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tanulas iranti elkotelezettségét, motivacio-
jat és tanulasi eredményeit (Srisawasdi és
Panjaburee, 2018). Felmeriilhet a kérdés,
hogy miért van sziikség a jatékra, mit tesz
hozza a kutatasalapu tanulashoz. Annak elle-
nére, hogy a kutatasalapu tanulds érdekes
¢és hasznos lehetdségeket kinal a tudomany
tanulasahoz és a kutatasi készségek fejlesz-
téséhez, sok kihivassal kell szembenézni a
sikeres megvaldsitasdhoz. Edelson és mun-
katarsai (1999) 6t pontban foglaltak 0ssze
ezeket: (1) motivacio, (2) kutatasi techni-
kakhoz valé hozzaférés, (3) hattértudas, (4)
Osszetett tevékenységek kezelése, (5) a tanu-
lasi kontextus gyakorlati korlatai. A kutatés
kihivasokkal biré és kiterjedt jellege miatt
magasabb szintli motivaciot igényel a tanu-
16k részérdl, mint a legtobb hagyomanyos
oktatasi tevékenység. A kutatdsalapu tanu-
las feltételezi, hogy a tanulé érdeklddik az
eredmények és azok kovetkezményei irdnt,
azonban a természettudomanyos tantargyak
népszerisége folyamatosan csokken (Rocard
¢és mtsai, 2010).

A DGBL altal felkinalt tanulasi kdrnye-
zet biztositani tudja azt a tobbletmotivaciot,
amely tdmogatja a kutatasi folyamat sikeres
elvégzését (Ketelhut és mtsai, 2010). A digi-
talis kornyezet megoldja a kutatasi techni-
kakhoz vald hozzaférést, széleskorii tevé-
kenységek biztonsagos kezelését és vezeté-
sét. Fontos eleme, hogy lehetdséget biztosit
az ismétlésre, gyakorlasra, valamint a tanu-
lasi kontextus gyakorlati korlatait is kikiiszo-
boli (Srisawasdi ¢és Panjaburee, 2018).

A nemzetkozi szakirodalomban komoly
érdeklodés ovezi azokat a digitalis okta-
tasi jatékokat, amelyek tartalomba agyazva
érnek el sikereket a didkok tanuldsi kime-
neteleit tekintve. A kovetkez6kben attekin-

A DGBL és az IBL metszetekent
megjelent a nemzetkozi szakiro-
dalomban a jdtékos kutatds-
alapui tanulds. Ennek a koncep-
cionak a lényege, hogy a
természettudomdnyos kutatdst
Jjdtékos keretek koézé helyezi
azzal a céllal, hogy novelje a
didkok tanulds irdanti elkitele-
lasi eredményeit (Srisawasdi és
Panjaburee, 2018). Felmertilhet
a kerdes, hogy miért van sztik-
ség a jatékra, mit tesz hozzd a
kutatdsalapii tanuldshoz.
Annak ellenére, hogy a kutatd-
salapui tanulds érdekes és hasz-
nos lehetoségeket kindl a tudo-
mdny tanuldsdhoz és a kutatdsi
készségek fejlesztésehez, sok kihi-
vassal kell szembenézni a sike-
res meguvalositdsdahoz. Edelson és
munkatdrsai (1999) 6t pontban
Jfoglaltdk Ossze ezeket: (1) moti-
vdcio, (2) kutatdsi technikdkhoz
valo hozzdfeéres, (3) hdttértudds,
(4) Osszetett tevekenységek keze-
lése, (5) a tanuldsi kontextus
gyakorlati korldtai.

tiink néhanyat ezek koziil. A Crystal Island egy narrativa- és tanuldkdzpontu, bioldgiai
tartalmu virtualis kalandjaték, amely egy elképzelt szigetre invitalja a 8. évfolyamos
tanulokat. A virtualis kdrnyezetben a megfelelé kutatasi készségek alkalmazasaval kell
megoldani a kozponti rejtélyt, amely ebben az esetben az, hogy vajon mitdl betegedtek
meg a sziget lakoi. A tanulok feladat iranti elkdtelezettsége, a témaval kapcsolatos tar-
talmi tudédsa ndtt, valamint pozitiv 0sszefiiggést mutattak ki az elkdtelezettség, tanuloi
érzések €s azon stratégiak kozott, amelyek kulcsfontossaguak a problémamegoldasban,
kutatasban (Sabourin, 2014). A River city egy kozépiskolas diakok szamara készitett,
bioldgia témaju, virtualis tanulasi kdrnyezet. A didkok kiscsoportokban dolgoznak,
adatokat gytjtenek, hipotéziseket fogalmaznak meg, majd tesztelik azokat. A hipoté-
zis megvizsgaldsa utan grafikusan és tablazatosan elemzik adataikat, majd egy hiteles
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laboratoriumi jelentést irnak. Végiil 6sszehasonlitjak a kutatasukat mas osztalyok mun-
kajaval, hogy bemutassak a virtudlis kornyezetbe agyazott szamos lehetséges hipotézist
¢és ok-okozati kapcsolatot. A River city harom hetes alkalmazdsanak hatasara a tanulok
természettudomanyos karrier irdnti érdeklédése és tartalmi tudasa is nétt (Ketelhut és
mtsai, 2010). Kémia tananyagot dolgoz fel a Factory game, amely kiilonb6z6 kémiai
fogalmak (tartalmi tudas) megértését segiti eld, ugyanakkor hozzajarul a tanulok moti-
Millis és munkatérsai (2011) azzal a céllal alakitottak ki az Operation AIRES! jatékot,
hogy a tanulok természettudomanyos kutatasat, kritikai gondolkodésat segitsék. A kuta-
tok kozépiskolasoknak vagy iddsebbeknek ajanljak ezt a jatékot.

A jatékos kutatasalapt tanulas nemesak természettudomanyos tantargyak esetében alkal-
mazhat6. Hwang Chiu és Chen (2015) tarsadalomtudomanyos témaju digitalis oktatojaté-
kot dolgoztak ki altalanos iskolasok szamara. A kisérleti eredmények azt mutatjak, hogy a
javasolt megkdzelités hatékonyan ndvelte a tanulok tanulasi teljesitményét, motivaciojat,
elégedettségét és a ,,flow” allapotot. Torténelem tematikdji a Death in Rome kalandjaték,
amely a GBL, valamint a GBL természettudomanyos oktatasban val6 alkalmazasa iranti
attitlidot novelte tanar szakos egyetemi hallgatok korében (Kennedy-Clark és mtsai, 2011).

Osszefoglalva a bemutatott jatékoknak a tanulsigait elmondhaté, hogy természet-
tudomanyos és human tantargyak tartalma egyarant megjelenik benniik. Valoszintileg
a természettudomanyos kutatds miatt preferalt teriiletiik a bioldgia, hiszen a kutatasok
eredményei tamogatjak azt az elképzelést, hogy a tanulok szamitégépes jaték révén job-
ban megértik a tudoményos fogalmakat, kiilondsen akkor, ha integraljak a kutatasalapt
tanulasi kornyezetbe. Altaldban a tartalmi tudas megértése, a motivacio és a tanulés iranti
elkotelezettség novelése céljabol alkalmazzak ezeket a jatékokat. Ugyanakkor meg van
benniik a lehetéség a kutatasi készségek fejlesztésére is, hiszen ez nem egy teljesen Uj
koncepcid, hanem a kutatasalapt tanulds aktualizalasa a 21. szdzadi elvarasokra (Tsai és
mtsai, 2019).

Osszefoglalas

A szakirodalmi attekintés alatdmasztja azt, hogy a kutatasi készségek fejlesztése fontos
igényként jelentkezik hazai és nemzetkdzi viszonylatban egyarant. A hazai eredmények
alapjan a kutatasi készségek koziil leginkdbb a kutatdsi kérdés azonositasa, a kisérlet
tervezése és a valtozok kontrollja igényli a fejlesztést (Korom és mtsai, 2016).

A jatékos kutatasalapu tanulas igéretes teriilete lehet a kivant fejlesztésnek 7-8.
¢évfolyamos tanulok korében, ugyanis a jatékos feliilet kisebb korosztalyokban érezteti
igazan motivald hatasat, igy a jatékos fejlesztések igazi terepe az altalanos iskola. Ezt
kiegészitve jegyezziik meg, hogy a PISA mérések eredményei is felhivjak a figyelmet a
fejlesztés fontossagara ebben a korosztalyban (OECD, 2019).

A fejlesztd programhoz dnmagaban nem elég a digitalis jaték, hiaba éliink a ,,digitalis
bennsziilottek™ (Prensky, 2001) koraban. A sikeres fejlesztéshez a digitalis jaték pedago-
giai és jatékelemeinek Osszehangolasara, a tudomanyos tartalom jatékstratégiakka ala-
kitasara, a tantargyi ismeretekre és a kutatasi készségek mélyrehato ismeretére egyarant
sziikség van (Boyle és mtsai, 2011; Dorji és mtsai, 2015).

Az eddigi kutatasok (Ketelhut és mtsai, 2010; Sabourin, 2014; Z. Orosz és mtsai,
2018) alapjan hianypo6tlo lenne egy jatékos kutatasalapa tanulas keretei kozott megva-
l6sitott, biologia témaju, kutatasi készségeket fejleszté program kidolgozasa. A tantervi
szabalyozast, a tananyagot ¢és a fejlesztés elméleti kereteit is figyelembe véve, a szak-
irodalom altal feltart keretekben megvalositandd jatékprogramot 8. évfolyamos tanulok
szamara érdemes kidolgozni.
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Absztrakt
Az oktatas egyik leginkabb kutatott teriilete jelenleg a 21. szdzadi készségek fejlesztése technologiagazdag,
kutataskozpontu tanulasi kornyezetben. Ennek oka az, hogy napjainkban olyan atfogd készségek fejlesztése
valt hangsulyossa a kozoktatasban, mint példaul a problémamegoldas és a kritikai gondolkodas. Ezek olyan
21. szazadi készségek, amelyek fejlesztését célzod standardok leginkabb a kutataskozponti megkozelitéseket
tamogatjak. A kutatdskozpontu tanulasi kornyezetben a tanulok kutatasi készségeiket alkalmazzak, amelyek
szorosan kapcsolodnak a problémamegoldashoz és a kritikai gondolkodashoz egyarant. A tudomanyos vizs-
galodas és a problémamegoldas készségei kozé tartoznak: a jelenségek, problémak elemzése, kérdések, hipo-
tézisek megfogalmazasa, megfigyelés, vizsgalat, kisérlet megtervezése és kivitelezése, valtozok azonositasa
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és kontrollja, modszerek kivalasztasa, adatgyiijtés, adatok megjelenitése és elemzése, eredmények értékelése,
értelmezése, kommunikalasa és prezentalasa, valamint kovetkeztetések megfogalmazasa. Mindebbdl kovetke-
zik, hogy a kutatasi készségek olyan 21. szdzadi készségeknek tekinthetdk, amelyek fejlesztése fontos feladata
a kozoktatdsnak. Mindemellett Uj irdnyzat a jatékelemek beemelése a kutataskdzpontu tanulasi kdrnyezetbe
a tanulasi eredmények javitasa céljabol. Az oktatasban alkalmazott jatékok iranti megndvekedett érdeklddés
nyoman szamos kutatd bizonyitotta, hogy egy helyesen megvalasztott és kivitelezett jaték képes a tanulok
tartalmi tudasanak novelésére, kedvezden hat az attitiidre és motivaciora, valamint képességfejlesztésre is
alkalmazhato. Az attekintés elsé részében ismertetjiik a kutatasi készségeket, a kutatasi készségek mérésének
hazai igényét, valamint a kutatasi készségek fejlesztésének néhany lehetéségét. A masodik részben kitériink
a digitalisjaték-alapu tanulas értelmezésére, a digitalis jatékok tervezésének elméletére. A harmadik részben a
digitalisjaték-alapt tanulas és a kutatasi készségek kapcsolatat mutatjuk be.
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