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A Mecénátus módszer 
 

A Mecénátus módszer egy saját kidolgozású, gamifikált értékelési rendszeren alapuló 

pedagógiai módszer, amelynek az egyik lényeges eleme a nevét adó Mecénátus kártyajáték. 

A dolgozat bemutatja a Mecénátus módszer játékelméleti alapjait, az értékelési rendszerének 

alapot adó gamifikációt, valamint a módszer elemeinek leírása után értékeli a módszer 

hatékonyságát igazoló empirikus kutatás eredményeit. A kutatás célja a Mecénátus módszer 

hatásának a vizsgálata középiskolás diákok irodalomtanulási attitűdjére és motivációjára, 

illetve a kísérletben részt vevő diákok irodalmi általános műveltségére vonatkozóan. Az 

iskolai kísérlet pozitív eredményei alátámasztják azt a feltételezést, miszerint a Mecénátus 

módszer egy hatékony alternatív pedagógiai módszer, amely egy innovatív eszköz lehet a 

vállalkozó szellemű irodalomtanárok kezében. 
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Bevezetés 

A Mecénátus módszer kidolgozásához szükséges fő motiváció abból a megfigyelésemből 

fakad, hogy a pedagógusok különösképpen hajlamosak a kiégésre, amely veszély, tudom 

magamról, nálam is fenn áll. Az elsődleges célom az új módszer kidolgozásával ennek 

tudatában az volt, hogy élvezzem a tanítást. A Mecénátus módszer biztosítja, hogy kreatívan 

dolgozhassak benne, folyamatos kihívások elé állít, és biztató eredményeket produkál. 

Fontos számomra, hogy megfogható eredményeket érjek el; ennek következtében a 

tanításból fakadó elsődleges motivációm a diákok fejlődésének megtapasztalása. A 

Mecénátus módszernek ezért az alapja egy olyan értékelési rendszer, amely biztosítja, hogy 

a tanár, a diákok és a szülők (minimális adminisztratív többletteher nélkül) viszonylag éles 

képet kaphassanak a diákok eredményeiről, fejlődésükről, erősségeikről és gyengeségeikről. 

A diákok amellett, hogy egy olyan tanárral dolgozhatnak, aki láthatóan élvezi, amit csinál, 

többek között megtapasztalják a módszer kiszámíthatósága okozta nyugalmat, a gamifikáció 

alkalmazásával járó izgalmat és megnövekedett motivációt, valamint az osztályteremben 

egy olyan kártyajátékkal játszhatnak egymással szabadon, amely azon felül, hogy jó 

szórakozás, tanulni is lehet belőle. 

A Mecénátus kártyajáték kidolgozását egy számítógépes szerepjáték inspirálta, amelyben 

kártyákat lehetett gyűjtögetni, és azokkal játszani. A kártyák gyűjtögetése és a velük való 

játék teljes mértékben választható volt, amelyik játékos nem vett részt benne, az élményen 

kívül semmit sem vesztett, nem befolyásolta semmilyen mértékben a főjáték sodrát. A 

kártyajátékot egyöntetű sikerként könyvelte el a játékosbázis, és rengeteg időt töltöttek el a 

játékon belül, hogy a hiányzó kártyákat gyűjtögessék, alakítsák a paklijaikat, és játsszanak a 

játékkal. Én is így tettem, és megfigyeltem magamon, hogy a kártyák (amiket egy 

fantáziavilág karaktereiről mintáztak) adatait fejből tudom. Így jött az ötlet: mi lenne, ha 

ezek az adatok a való világban is hasznosak lennének, és a játékélményen túl is lenne értéke 

a kártyákkal való játéknak. Ennek a gondolatnak a hatására először angolul kísérleteztem a 

kártyajáték létrehozásával, de hamar rájöttem, hogy az irodalom tantárgy tökéletes a játék 

felépítése és kialakítása szempontjából, mivel szinte kifogyhatatlan mennyiségű karakter – 

szerző és szereplő – adott, és ezeknek a karaktereknek az ismerete az általános műveltséghez 

tartozik. 

A kártyákkal kapcsolatban azt a célt tűztem ki magam elé, hogy az összes irodalomtörténeti 

kor reprezentálva legyen, és a diákok négy év alatt legalább 250 kártyát összegyűjthessenek. 
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Folyamatosan készítek új kártyákat, a meglévőket pedig periodikusan javítom; a terveim 

szerint 2021 szeptemberére lesz kész a kártyajáték első generációja, amiben már a 20. 

századi szerzők is szerepelnek. 

1. Problémafelvetés 

A játék elemi része az életünknek. A gyerekek legfontosabb feladata, hogy míg a felnőttek 

„komoly” dolgokkal foglalkoznak, ők játsszanak. A pedagógusok, akik gyerekekkel 

foglalkoznak, érzik a játék nyújtotta előnyöket, és sokuk próbálnak bevinni játékokat a 

tanítási-tanulási folyamatba (Fromann & Damsa 2016; Rigóczki 2016; Balogh 2017). Vajon 

ezek tényleg játékok? Mi a játék? Miért fontos játszani? Miért érdemes átvenni a 

játékvilágból részeket a tanítási-tanulási folyamatba? Működik a játékosítás? Hogyan lehet 

bevezetni játékokat és játékos elemeket a tanítási-tanulási folyamatba? Ezekkel a 

kérdésekkel foglalkozik a dolgozat első fele, aminek megértése elméleti alapot biztosít a 

Mecénátus módszer alkalmazásához, amely egy alternatív pedagógiai módszer számos 

gamifikált elemmel. A módszer és az iskolai kísérlet leírását a dolgozat másik fele közli. 

1. 1. A játék 

Általános tapasztalat, hogy a gyerekek fejlődnek a játék által, viszont tudományosan nincsen 

konszenzus, hogy pontosan miért is játszanak az élőlények, vagy pontosan mi haszna van a 

játéknak (Stenros, 2015: 82). A játékot az élőlények széles körében nem gyomlálta ki az 

evolúció (Bateson & Martin 2013, 28), ezért az evolúció elméletére támaszkodva 

megállapítható, hogy van valami haszna a játéknak (Stenros 2015). Több klasszikus 

elméletet sorol fel Gilmore (1966), ami a játék létjogosultságát magyarázza. A 

többletenergia elmélet szerint egy élőlény a benne felgyülemlett többletenergiát adja le a 

játékkal. A pihenés elmélete szerint energiahiány esetén van haszna a játéknak, ami így segít 

visszanyerni az elvesztett energiát. A gyakorlat előtti elmélet szerint a belső ösztönök 

gyakorlására van a játék. A növekedés elmélete szerint a játékok az élőlények felnőttként 

fontos képességeinek tanulását facilitálják. Az énkiterjesztés elmélete szerint pedig a játék 

segít a kognitív képességek fejlesztésében és a valóság feltérképezésében. 

A játék hasznosságát alaposabb ludológiai képzettség hiányában is érzékelik a pedagógusok, 

akiknek a legfőbb érdeke, hogy a diákjaik a leghatékonyabb módon tanuljanak, és 

folyamatosan fejlődjenek, ezért sokuk alkalmaznak játékokat a pedagógiai folyamatban 

(Rigóczki 2016), több-kevesebb sikerrel. Ahhoz azonban, hogy a játékok nyújtotta 
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előnyöket kamatoztatni tudja a pedagógus, elengedhetetlen, hogy tudja, mik a játékok olyan 

tulajdonságai, amelyek nélkül nem beszélhetünk (teljes értékű) játékról. 

1. 1. 1. A játék fogalma 

Johan Huizinga, a Homo ludens szerzője a játékot a következőképpen definiálja:  

„A játék szabad cselekvés vagy foglalkozás, amely bizonyos önkéntesen, előre 

meghatározott időben és térben, szabadon választott, de föltétlen kötelező szabályok szerint 

folyik le: célja önmagában van, bizonyos feszültség és öröm érzése, továbbá a »közönséges 

élet«-től való »különbözőség« tudata kíséri.” (Huizinga 1949: 28) 

E definíció alapján érzékelhető, hogy a játék egy igen komplex fogalom, amit csak tovább 

bonyolít, hogy a magyar játék szó sok más nyelvvel egyetemben többjelentésű, ellentétben 

az angollal, ahol világosan elkülönülnek a kifejezések, mint például game (játék), toy 

(játékszer), challenge (kihívás) stb. (Rigóczki 2016). 

Összefoglalva, Huizinga (1949) definíciója alapján egy játéknak a következő feltételeknek 

kell megfelelnie: önkéntesség és szabadon választhatóság, időben és térben való 

meghatározottság, bizonyos szabályok alkalmazása és betartása, öncélúság, illetve a 

mindennapi valóságtól való elszakadás. Ha ezek közül bármelyik feltétel sérül, a játék „játék 

mivolta” sérül; minél több feltétel sérül, annál kevésbé mondhatjuk egy játékra, hogy játék.  

Huzingára reflektál Roger Caillois (2001), aki nagyrészt egyetért a fenti definícióval, és a 

játék hat alapvető tulajdonságát sorolja fel. Eszerint a játék elsősorban szabad tevékenység, 

tehát nem kötelező; elkülönült, tehát térben és időben elhatárolt; bizonytalan, tehát előre nem 

belátható kimenetelű. A játék továbbá terméketlen, tehát nem termel javakat, a játék 

végeztével nem termelődik haszon egyik játékos részére sem; szabályok vezette, tehát új 

körülményeket teremtve az általános szabályokat felülíró szabályokat vezet be; elképzelt, 

tehát kölcsönöz egy alternatív valósághoz kapcsolódó tudatosság érzését. 

Stenros (2015) is a szabadságot tartja a játék legfontosabb tulajdonságának, és 

összekapcsolja Huizinga játékszemléletét Schillerével, aki a játékot a szépséggel hozza 

párhuzamba: „az ember csak játsszék a szépséggel, és csak a szépséggel játsszék.” (Schiller 

1960: 24). A játék mint alapvető esztétikai kategória, és a játék mint szabadság gondolata 

már évszázadok óta hatással van a játékról való gondolkodásra (Huizinga 1949).  

A különböző fajok játékát vizsgáló tudományágak irodalmát vizsgálva Bateson (2014) a 

játék öt meghatározó tulajdonságát összegezte. Megfigyelhető, hogy a játékos belsőleg 
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motivált a játékra; a játék szórakozás. A játékost felmentik a játék miatt megváltozott 

szabályok, tehát a játék bizonyos értelemben ellentéte a ’munkának’ vagy a ’komoly’ 

viselkedésnek. A játék újdonság előidézője. A játék a megszokottól eltérő. A játék érzékeny 

a játékos állapotára, vagyis a játék a játékos jólétének a jelzője.  

Ezeknek a tulajdonságoknak az ismerete segít élesebben körülhatárolni a játék fogalmát, 

amire azért van szükség, hogy meg lehessen állapítani, mikor játék a ’játék’, és mikor annak 

csak a mostohatestvére. 

1. 1. 2. A játék az oktatásban 

Ez a dolgozat szükségszerűen megkülönbözteti a ’valódi játékot’, amelyben teljesülnek a 

Huizinga (1949) állította követelmények, és az összes többit, amelyben ezek a 

követelmények valamelyike kisebb vagy nagyobb mértékben csorbult. Míg az utóbbi 

kategóriába tartozó játékok használata során a játékok nyújtotta előnyök egy része 

realizálódhat, a játékosok legnagyobb részének sosem lesz olyan teljes élménye, mint amit 

egy valódi játék játszása közben élnek át. Ebben a részben a játék alatt a szerző szigorúan a 

valódi játékot érti. 

A különböző szerzők által meghatározott feltételek megvalósulása az önkéntesség és 

szabadon választhatóság, illetve az öncélúság (Caillois megfogalmazásában: 

terméketlenség) kivételével nem ütköznek komoly akadályba, ha az iskolai környezetben 

szeretné a pedagógus a játékot megvalósítani. A tanterem lehet egy alternatív valóság 

színtere, ahol más szabályok érvényesülnek, a tanórák térben és időben elkülönültek, ami 

akár még segítheti is a játék megvalósulását, és nem is feltétlenül kell minden esetben 

„munkát” végezni az irodalomórán. A két kivételt viszont alaposabban meg kell vizsgálni, 

ha valóban játékot szeretne bevinni a tanár a tanterembe. 

A játék feltételei közül az első, az önkéntesség és szabadon választhatóság a legfontosabb, 

amiknek megvalósulása nélkül nem lehet szabadság sem a játékban (Stenros 1963). A játék 

elveszti játékos mivoltát és feladattá válik abban a pillanatban, amint kényszer hatása alá 

kerül. A játék szabadság (Huizinga 1949: 8). A játék szabadon választott, tehát van rá 

lehetősége a játékosnak, hogy mást válasszon, hogy ne vegyen részt a játékban. Ez a feltétel, 

a közoktatást színtérül választva, mindenképpen csorbulni látszik. A diákok túlnyomó 

részének kötelező az iskola, tehát felmerül a kérdés: van-e választásuk, hogy ne vegyenek 

részt bármiben, ami az órán történik? Még ha a tanár fel is ajánl választást a feladatok közül, 

van-e szabadsága a diáknak nem részt venni? A diákok kötelezése az iskolába járásra minden 
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bizonnyal rányomja a bélyegét bármilyen kísérletre, ami a játékokat szeretné hasznosítani a 

tanórán. Ez a kötelezőség miatti feszültség viszont megszűnik akkor, amint nem érzi 

kötelezőnek a diák az iskolába járást, vagyis elfelejti, hogy nem volt választása otthon 

maradni, illetve bárhova máshova menni. Ez a fajta belefeledkezés a játékok sajátja, ám a 

pedagógusnak mindenképpen nehezebb dolga van alkalmazni ezeket a játékokat, amikor 

ilyen motivációs deficittel indul a diák az iskolai környezetből kifolyólag.  

A másik fontos feltétel, ami az előzőnél is problematikusabb az iskolai elrendezésben, a játék 

öncélúsága. A játék célja maga a játék. Nem azért játszik az ember, hogy tanuljon valamit a 

játékból; ha bármit is tanul, az csak indirekt módon történhet, a játék játszása közben. Ez a 

feltétel nyilvánvaló, látszólag átugorhatatlan akadályt állít a játékok pedagógiai alkalmazása 

elé. Visszatekintve a játék harmadik tulajdonságára Caillois megfogalmazásában, a játék 

terméketlen, tehát nem termel javakat (Caillois 2001). A Nemzeti alapanterv (1) a tanulási 

tevékenység legfőbb célját a tanulói kompetenciák fejlesztésében határozza meg, és nem 

túlzás azt állítani, hogy minden iskolai tanulási tevékenység bizonyos (szellemi vagy fizikai) 

haszonnal kellene, hogy járjon. A játékot tehát mint szigorúan tanítási módszert nem lehet 

használni, és az olyan játékot, amelynek a célja a diákok tudásának gyarapítása, nem lehet 

teljesértékű játéknak nevezni. Aczél (2015) a következőképpen fogalmazza ezt meg: „A 

játéknak nem szándéka olyan értéket előállítani, ami a játékon kívül hasznos. Akkor sem, ha 

közben létrejön ilyen érték, például jutalom, nyereség vagy tapasztalat, és tanulni lehet 

belőle. A játékosnak lehet célja, hogy a játék segítségével tanuljon, de a játék célja más. A 

játéknak saját, belső értelme van, és addig játék a játék, amíg ez a cél semminek sincs 

alárendelve, ami a játékon kívül áll. A játéknak mindig van egy ilyen belső célja.”  

Amelyik tanár komolyan veszi a játék alapvető tulajdonságait, és valahogy kiküszöböli az 

iskola kötelezőségéből fakadó feszültséget (például, ha egy tanfolyamot vezet, ahova a 

diákok minden kényszer nélkül, saját akaratukból jelentkezhettek), a játék öncélúsága 

ellehetetleníti azt, hogy egy valódi játékot játszasson a diákjaival bármiféle oktatási-nevelési 

céllal. Tehát általában, amikor a pedagógusok ’tanórai játékról’ beszélnek, akkor igazából 

szinte kivétel nélkül játékos feladatot kell érteni, mivel a ’játékot’ arra használják, hogy 

valamilyen információt átadjanak, esetleg hogy valamit gyakoroltassanak (Aczél 2015). Ha 

egy ’játékot’ azzal a céllal terveznek meg, hogy az valamilyen információt átadjon, fejlessze 

a vele játszó játékost, vagy hogy gyakoroltasson valamit, az szükségszerűen elvesz abból a 

’játékból’, esetenként „megmérgezi” azt. Ezért az oktatásban használt ’játékokat’ (mint 
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például a szerepjátékok, drámajátékok és nyelvi játékok) nem lehet teljesértékű, valódi 

játékoknak nevezni.  

Hogy oldható fel az iskolai környezetből fakadó, látszólag feloldhatatlan akadály? A 

legegyszerűbb, ha a tanár nem próbál bevinni valódi játékot a tanórára. Ezzel az összes 

potenciális problémát ki lehet küszöbölni, viszont a valódi játék nyújtotta előnyök sem 

valósulnak meg. A másik megoldás egy oktatási folyamatba beilleszthető játék bevitele 

lehet. Ennek a játéknak szabadon választhatónak kell lennie, tehát bármikor kiléphet belőle 

a diák, és ez a kilépés semmiképpen sem befolyásolhatja negatívan a diák tanulmányi 

eredményét, illetve nem lehet az a célja, hogy tanítson, vagyis öncélúnak kell lennie. 

Funkcióját tekintve ez a játék motivációként szolgálhat a tanulásra, és ha bármit is tanít, azt 

csak közvetett módon teheti. 

1. 2. A gamifikáció 

A gamifikáció elnevezés az angol gamification kifejezésből jön, amit leggyakrabban 

magyarul ’játékosításnak’, esetleg ’eljátékosításnak’ szoktak fordítani (Barbarics 2015). E 

dolgozatban a gamifikáció elnevezés használata mellett döntöttem, ugyanis a játékosítás 

kifejezésre a laikusok játékok bevonására asszociálhatnak, az oktatás kontextusában pedig 

esetleg a játékos tanulásra, de egyik sem tartozik a gamifikáció hatáskörébe. Németh (2015) 

a játékszerűsítés kifejezést használja, ami igazán találó, viszont nem elterjedt. A gamifikáció 

elnevezés hasonlít az angol gamification kifejezésre, ami elősegíthette az elterjedt 

használatát, és elég idegen a magyarul beszélőknek, hogy ne vonjanak le téves 

következtetéseket, amikor először találkoznak vele. 

A gamifikáció számos definícióját sorolja fel Balogh Andrea (2017) a tanulmányában. A 

legelterjedtebb definíció Deterding és munkatársai (2011) megfogalmazásában a következő: 

a gamifikáció játéktervezési elemek alkalmazása nemjátékos környezetben. A magyar 

szakirodalmat olvasva ez a definíció nem teljesen elfogadott. Rigóczki Csaba (2016) szerint 

a gamifikáció lényege, hogy a játékokra jellemző elemeket és mechanizmusokat a 

felhasználók nemjátékos környezetben használják. Ez nagyjából megegyezik a 

legelterjedtebb definícióval, ám Rigóczki a játékelemeket és játékmechanizmusokat 

sajátosan definiálja, így az ő esetében változik a gamifikáció definíciója is. Fromann és 

Damsa (2016) definíciója szerint a gamifikáció a játékok és játékelemek alkalmazását jelenti 

az élet játékon kívüli területein. Ezzel a definícióval, tapasztalataim szerint, sokan 

egyetértenek a gamifikációt használó magyar pedagógusok körében, nem számolva azzal, 
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hogy a játékok alkalmazása nemjátékos környezetben bizonyos értelemben paradoxon, és 

megvalósítása, ahogy az előző fejezetben kifejti a dolgozat, számos akadályba ütközik. Ezért 

is fontos megjegyezni, hogy a játékok alkalmazása nemjátékos környezetben nem 

gamifikáció, kizárólag a játékok elemeinek alkalmazása az (Deterding et al. 2011). 

A nemzetközi tudományos közösség széles körben elfogadja Deterding és munkatársai 

definícióját (Nah et al. 2014; Dicheva et al. 2015). Stott és Neustaedter (2013) 

megfogalmazásában a gamifikáció játékdinamikák, játékmechanikák és játékos 

keretrendszerek alkalmazása nemjátékos környezetben. Ahogy Rigóczki (2016) esetében is, 

ha megfelelően definiálják ezeket a fogalmakat, egyértelműbbé válik a definíció, amely segít 

megérteni a gamifikációt. Mivel a gamifikácó egyre elterjedtebb az üzleti, wellness és céges 

világban, illetve az oktatásban is egyre népszerűbb (Dicheva et al. 2015), mindenképpen 

szükséges a minél hatékonyabb implementáció érdekében a pontos megfogalmazása. 

Aki Järvinen (2007) értelmezésében a játékelemek komponensekből, környezetből, 

szabályzatból, játékmechanikákból, témából, információból, interfészből, játékosokból és a 

játék kontextusából áll. A gamifikáció játéktervezési elemei nagyrészt a játékelemek 

komponensei: ezek a játékban használt erőforrások, mint például karakterek, pontok, labdák, 

játékfigurák, kártyák. A játékmechanikák szorosan kapcsolódnak a komponensekhez, 

ugyanis ezek azok az akciók, amikkel a játékosok elérik a céljukat. Játékmechanikára példa 

a lövés, pontszerzés, építés; a játékmechanikák mindig valamilyen cselekvést jelölnek. 

Deterding és munkatársai 2011-es definíciója nem hagyja ki a játékmechanikákat sem. 

A gamifikáció közérthető definíciója a következő: játékelemek alkalmazása nemjátékos 

környezetben. Érdemes így definiálni az érdeklődőknek, majd néhány példát szolgáltatni a 

játékelemekhez, amik lehetnek például pontok, szintek, díjak. A nagyobb üzletláncok 

pontgyűjtési akciói kiváló példák a gamifikációra. 

1. 2. 1. A gamifikáció az oktatásban 

Az oktatás mint nemjátékos környezet kiválóan alkalmas a gamifikációra, és ebben a 

környezetben is minőségi javulást eredményezhet (Fromann & Damsa 2016). Ez a minőségi 

javulás az oktatásban a diákok megnövekedett motivációja és teljesítménye, ami a 

gamifikáció két fő célja (Stott & Neustaedter 2013).  

A gamifikáció népszerűsége nőtt az oktatás területén (Nah et al. 2014), ami ígéretes lehet, 

amennyiben a gamifikáció működik ezen a színtéren is. Magyarországon az elsők között 
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Prievara Tibor alkalmazott játékelemeket a tanteremben. Könyvében Prievara (2015) egy 

gyakorlati útmutatót ad az olvasó kezébe, illetve beszámol a nehézségekről, a lehetséges 

buktatókról, és leírja saját tapasztalatait egy sikeres gamifikált rendszerről, ami pozitívan 

hatott a diákjai motivációjára és teljesítményére.  Barbarics Márta tanulmányában (2015), 

amiben több csoport hozzáállását vizsgálta egy gamifikált értékelési rendszerrel 

kapcsolatban, szintén jó eredmény született, a diákok pozitívan értékelték az új rendszert. 

Hamari és munkatársai 2014-ben vizsgáltak meg gamifikációról szóló tanulmányokat, és 

arra jutottak, hogy a kísérletek nagyrészében pozitív változás történt a használók körében. A 

gamifikációt oktatási környezetben vizsgáló tanulmányok (Nah et al. 2014; Dicheva et al. 

2015) viszont, az elégtelen számú tanulmány, illetve a tanulmányokban az empirikus 

vizsgálati szempontok hiánya miatt nem tudták meggyőzően megítélni a gamifikáció hatását 

a diákokra. A tapasztalat a gamifikáció pozitív hatását mutatja, ám a pozitív hatásának 

tudományos igazolása még várat magára. Dicheva és mmunkatársai tanulmányában (2015) 

rávilágítanak viszont, hogy a kísérletekben résztvevő pedagógusok nagyrésze egyetért 

abban, hogy a gamifikáció potenciálisan javulást eredményezhet a tanulásban, amennyiben 

jól megtervezett a folyamat, és helyesen használják azt. 

A tanítási-tanulási folyamat számos részét lehet gamifikálni. Egy hosszabb időszakon 

átívelő szerepjátékkal és avatárokkal gamifikálhatók a tanórák, a tananyag átadásának 

folyamata. Küldetéseket adva a diákoknak új, rövidtávú célt adhat a tanár, és növelheti a 

bevonódásukat. A számonkéréseket díjakkal és szintekkel, az egész értékelési rendszert 

pedig pontokkal, kihívásokkal, mérföldkövekkel stb. gamifikálhatja a pedagógus. A 

legelterjedtebb gamifikált technika a PBL (Balogh 2017), vagyis Points (pontok), Badges 

(jelvények) és Leaderboard (eredménylista). Ezeken kívül számos, a számítógépes 

játékokban megtalálható elemeket alkalmaznak a pedagógusok az oktatásban; ezeket az 

elemeket innovatívan használja a dolgozat témáját adó Mecénátus módszer is. 
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2. A Mecénátus módszer 

A Mecénátus módszer egy gamifikált értékelési rendszeren alapuló pedagógiai módszer, 

amely módszernek az egyik lényeges eleme a nevét adó Mecénátus kártyajáték. A módszer 

különböző elemekből épül fel, amelyek közül néhány elhagyhatatlan, a többi pedig szabadon 

beépíthető vagy elhagyható. Az elhagyhatatlan elemek adják a módszer alapját, míg az 

elhagyható elemek biztosítják a módszer rugalmasságát. 

2. 1. Kötelező elemek 

A Mecénátus módszer gerincét azok a megfogható, elhagyhatatlan elemek alkotják, amik 

nélkül elképzelhetetlen a módszer rendeltetésszerű működése, így ezek az elemek 

kötelezőként határozhatók meg. Ezek az elemek olyanok, mint egy mechanikus gépezetben 

a fogaskerekek: bármelyik elem kivételekor fennáll a kockázat, hogy nem indul el a gépezet, 

vagy jobb esetben problémásan működik tovább. Nem kizárt, hogy az elemek kicserélhetők 

hasonló funkciót betöltőkkel, sőt, az sem, hogy a módszer fejlődésével bővül a kötelező 

elemek listája a jövőben. 

2. 1. 1. A gamifikáció szerepe a Mecénátus módszerben 

A Mecénátus módszer egy gamifikált értékelési rendszeren alapul, ez tekinthető a módszer 

gerincének. Ez az értékelési rendszer, mivel gamifikált, játékokban honos elemekből épül 

fel, amely elemek összessége biztos talajt és határokat biztosít a tanítási-tanulási folyamat 

alatt a diákoknak és a pedagógusnak egyaránt. A tanítási-tanulási folyamat szinte összes 

részét lehet gamifikálni (Balogh 2017), ám a Mecénátus módszerben kizárólag az értékelési 

rendszer gamifikált. Fontos megjegyezni, hogy ez nem jelenti azt, hogy beépíthető elemként 

(lásd később) ne lehetne az értékelési rendszeren kívül más részeket (például számonkérés, 

tanórák stb.) gamifikálni a Mecénátus módszerben. 

2. 1. 2. Pontrendszer  

Az első, legnélkülözhetetlenebb elem a pontrendszer, amely a gamifikált értékelési 

rendszerek egyik legelterjedtebb eleme (Balogh 2017). A pontrendszernek központi szerepe 

van, mivel ez – az érdemjegy mellett – a fő indikátora a diákok teljesítményének, ám az 

érdemjegynél lényegesen rugalmasabb. Rugalmassága egyrészt abban rejlik, hogy – az 

érdemjeggyel ellentétben – nem minősíti a diákot egy kapott pontszám, csupán visszajelez 

neki. A minősítés később történik, miután elég feladatban, megmérettetésben vett részt a 

diák ahhoz, hogy az összegyűjtött pontok mennyisége alapján érdemjegy születhessen. 
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Fontos megjegyezni, hogy a pontrendszer nem kívánja felváltani a tradicionális érdemjegyet, 

mindössze kiegészíti és tehermentesíti azt. Lényeges javulást jelenthet egy szabványalapú 

értékelési rendszer bevezetése a most használt, hagyományos értékelési módszerek helyett 

(Buckmiller & Townsley 2016). A magyar irodalomoktatásban az egyetlen ilyen, országosan 

elfogadott objektív mérce a magyar érettségi által felállított mérce, ami jó alapot nyújthat a 

jeggyel való értékeléskor.  

Egy osztályzat adásánál jelenleg számos faktort vehet figyelembe a tanár egy objektív 

standard nélkül. Néhány ezek közül a faktorok közül: a diák szorgalmának az értékelése, az 

osztály szintjéhez való viszonyítás, a diák fejlődésének jutalmazása, a tanár bátorítása jobb 

jegy adásával, a befektetett munka mértéke (Ryan 1990). A Mecénátus módszerben a 

kötelező elemek, azok közül is elsősorban a pontrendszer veszi át az osztályzatra pakolt 

terhek nagyrészét, ezáltal egyértelműsítve annak a jelentését.  

A pontrendszer lehetőséget ad arra, hogy bizonyos fokú szabadságot biztosítson a 

diákoknak. Ha több pontforrás közül választhat a diák (aminek a Mecénátus módszeren belül 

mindenképpen fenn kell állnia), akkor megvan a lehetősége arra, hogy azt válassza ki, 

amelyet jobban preferál, és kihagyhassa azt, amelyik elkedvetleníti. Ez lehetőséget ad a 

diákok döntésszabadságának kielégítésére; minél több pontforrás áll a rendelkezésükre, 

annál nagyobb ez a szabadság. Nem csak az múlik a diákokon, hogy melyik feladatokban 

vesznek részt, hanem az is, hogy mennyit vállalnak azok közül. Minden diáknak módjában 

áll annyi feladatot vállalnia, amennyit felajánlottak neki, és ezáltal a kudarc okozta 

szorongás is enyhül bennük (Stott & Neustaedter 2013), mivel, ha nem sikerül olyan szinten 

teljesíteniük a választott feladatban, amivel elégedettek lehetnek, megpróbálkozhatnak 

máskor egy másik feladattal, és, mivel kaptak pontot a próbálkozásért, a büntetés helyett 

értékelve is van a belefektetett munkájuk, nem veszek el az nyom nélkül. Ha jobban sikerül 

a feladat, akkor több pontot kap a diák, így mindig megéri felkészülni, hogy gyorsabban és 

több pontot szerezhessen (Prievara 2015).  

A feladatok, amikért pontok járnak, általában a tanár által előre meghatározottak. Viszont a 

pontrendszer természetéből fakadóan ennek nem feltétlenül kell így maradnia, ugyanis a 

diákok kitalálhatnak olyan feladatokat, amik izgatják őket, és a tanár döntheti el, hogy 

mennyi ponttal jutalmazza az erőfeszítésüket. Ilyen egyéni feladatok kitalálására lehet 

ösztönözni a diákokat, és kell is, ugyanis nem szokták meg, hogy van autonómiájuk a saját 

képzésükben. 
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A pontokat táblázatos formában pontosan és átláthatóan vezetheti a tanár, így nem okoz 

gondot sem a diákoknak, sem a szülőknek átlátni, hogy pontosan milyen módon gyűltek 

össze azok a pontok. Ez a fajta transzparencia nem csak azt eredményezi, hogy kiszámítható, 

milyen eredményt fog elérni a diák, amikor jegyadásra kerül sor a tanulmányi periódus (lásd 

később: sprint) végén, hanem azt is, hogy a pontrendszer automatikusan visszajelez, hogy 

melyik feladatot teljesítette gyengébben vagy erősebben a diák, és hogy mennyi munkát 

fektetett bele a különböző feladatokba abban a tanulmányi periódusban. 

Azok a diákok, akik hajlandóságot éreznek arra, hogy többet tegyenek az irodalomtanulásba, 

könnyen, a tanár közbenjárása nélkül megtehetik azt. Az ilyen diákoknak a pontrendszer, 

mintegy végső célként, nemcsak a minél több pont összegyűjtését biztosítja, hanem szerves 

részét is képezi a díjaknak, amiknek megszerzését a lelkes és jól teljesítő diákok célként 

tűzhetnek ki maguk elé. Ez is mutatja, hogy a pontrendszer alapként szolgál, amelyre több 

más rendszert lehet építeni. 

A pontok nem csak értékelésre, hanem motiválásra is használhatók – ebben rejlik a 

pontrendszer rugalmasságának második összetevője. A pontgyűjtögetés már magában 

motivációs forrás lehet egyeseknek, akik csak azért hajlandók az elvártnál több munkát 

belefektetni, hogy feljebb tornásszák a pontszámukat – erre nemcsak a játékokban akad 

számos példa, de iskolai gamifikált környezetben is (Prievara 2015). Ezenkívül lehet a 

pontokat pénznemként is használni, amiből a diákok vásárolhatnak különböző termékeket. 

A Mecénátus módszer keretein belül kártyákat lehet vásárolni a pontokból, ez az egyetlen 

termék, így amikor valaki egy feladatra készül, több, különböző távú jutalom motiválhatja; 

e jutalmak közül a legfontosabb a pontok szerzése, ami szinte az összes többi jutalommal 

közvetlen kapcsolatban áll. 

2. 1. 3. Díjak 

A pontrendszer közvetlenül kapcsolódik a díjakhoz. A díjak rendszere kötelező elem, viszont 

a díjak maguk a tanár és a diákok igénye szerint bővíthetők; tetszés szerint hozzá lehet adni 

díjakat a már meglévőkhöz, vagy ha nem válik be egy díj az adott osztálynál, ki lehet venni 

azt. A díjak effajta dinamikussága lehetővé teszi, hogy a különböző díjak az osztályhoz és a 

tananyaghoz mindig képesek legyenek alkalmazkodni. Néhány speciális díj bevezetése 

feldobhatja, izgalmasabbá teheti a tananyagot és a tanulását abban a tanulmányi periódusban, 

amelyben bevezetésre kerül. 
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A díjak azoknak a diákoknak jelenthet motivációs kapaszkodót, akikben megvan a 

hajlandóság, hogy komolyabban foglalkozzanak a tantárggyal, illetve akik ki szeretnének 

tűnni tudásukkal, tehetségükkel vagy szorgalmukkal a többiek közül. (Nah et al. 2014) A 

díjak négy jutalmat biztosíthatnak a Mecénátus módszer keretein belül: a díjazott nyilvános 

elismerését a mindenki által látható közös (elektronikus) falon, ötöst, Mecénátus kártyát, és 

szülői levelet. Ritka, hogy mind a négy jutalom jár egy díjért, viszont a nyilvános 

elismerésben kivétel nélkül minden díjazott részesül, az ötöst és a szülői levelet a legtöbben 

megkapják, a kártya pedig általában azokhoz a díjakhoz jár, amelyikek témájában illenek 

ahhoz (például a ’Szentimentalista’ díj kártyajutalma: Rousseau). 

A legtöbb díj beültetése a gyakorlatba választható, de három díjat mindenképpen meg kell 

hirdetnie a tanárnak. Az első kötelező díj a legjobban teljesítő diákokat jutalmazza; ez lehet 

a top 3 vagy top 5 legtöbb pontot elért diák, bár az, hogy hány diákot emel díjazottá ilyen 

módon a tanár, csak rajta múlik. Fontos, hogy ne értéktelenedjen el a díj, tehát nem érdemes 

az osztály húsz százalékánál többnek adni, hogy a díj megőrizze értékét, exkluzivitását. Az 

exkluzivitás azért is játszik fontos szerepet ennél a díjnál, mert a másik kötelező díj a 

bizonyos pontot elérő diákok díja: az kapja meg ezt a díjat, aki X pontszámot összegyűjtött 

az adott tanulmányi periódus alatt. Ezt a pontszámot a tanár határozza meg, mivel függ az 

osztálytól és a pontforrások mennyiségétől is, de jó irány, ha az ötöshöz szükséges 

pontmennyiség 150 százalékától kapják meg a diákok ezt a díjat. Ennek a díjnak a léte 

biztosítja a diákokat, hogy ha keményen dolgoznak, biztosan nem marad el a jutalom. A 

harmadik díjnak, a különdíjnak is hasonló célja van, ám lényegesen el is tér az előzőtől. A 

különdíj szintén a belefektetett munkát díjazza, ám ezt a tanár teljesen szabadon adhatja 

annak a diáknak, akinek akarja.  

A díjakhoz szorosan kapcsolódnak a szülői levelek, amely elem számos diák számára lehet 

elsődleges motivációs forrás a tanulásra. A tanár a szülői levéllel tudja közvetlenül bevonni 

a motiválás folyamatába a szülőket. A díjazottak szülei minden tanulmányi periódus után 

kapnak egy levelet, amiben a tanár leírja a gyerekük eredményeit, megdicséri őt a kiváló 

eredményéért, és biztatja a szülőket, hogy ők is dicsérjék meg a gyereküket, ismerjék el az 

irodalomórán mutatott kitűnő eredményét. A szülői levél a folyamatos tanári visszajelzés 

folyamatába vonja be így a szülőket, ami egy fontos játéktervezési elem (Dicheva et al. 

2015). 
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2. 1. 5. A Mecénátus kártyajáték 

Az értékelési rendszer harmadik gamifikált eleme a pontrendszer és a díjak mellett a 

Mecénátus kártyajáték, illetve azon belül a kártyák gyűjtögetése. A kártyák alkalmazása 

gyakorlatilag nem kötelező, ám elhagyásával a Mecénátus módszer elvesztené egyik fő 

karakterisztikáját, illetve sokat vesztene a módszer a vonzerejéből.  

A Mecénátus kártyajáték egy olyan játék, amit az iskolai környezetben úgy lehet alkalmazni, 

hogy az közben nem veszti el a játék jellegét, vagyis szabad marad (Huizinga 1949; Caillois 

2001). A pontokkal és jegyekkel ellentétben a kártyák nem befolyásolják közvetlen módon 

a diákok tanulmányi eredményét. Akit nem érdekel a kártyák gyűjtögetése, az figyelmen 

kívül hagyhatja azt, és ebből nem származik semmilyen hátránya tanulmányilag. Akit 

viszont érdekel a kártyák és a gyűjtögetésük, annak, ha foglalkozik velük, megkönnyíthetik 

a pontok szerzését, és ha szorgalmas, és a tanév végére összegyűjti az összes kártyát, 

ötösökben részesül. A gyűjtögetés az alappakli megkapásával kezdődik; az alappakli egy 

húsz lapból álló kezdőpakli, ami az antikvitáshoz köthető karakterlapokból áll. 

A kártyákat kizárólag motiválásra lehet használni. Maga a kártyák megszerzése erős 

motivációs faktor lehet, főleg akkor, ha játszanak is vele, és az is várható, hogy a tanulmányi 

eredményükre is pozitív hatással van a gyűjtögetés azoknak, akik sok energiát fektettek bele 

a gyűjtögetésükbe, és esetleg a velük való játékba. Ezért ajánlottam fel a diákoknak, amikor 

megkapták az alappaklijukat, és elkezdték a gyűjtögetést, hogy aki összegyűjti az összes 

(kilencven) lapot, az két ötöst kap, aki pedig engem legyőz az év végén a Mecénás 

játékmódban, az annyi ötöst kap, amennyit az elektronikus napló elbír. Az utóbbi jutalom 

talán túlzásnak tűnhet, de a jutalom mértéke egyenes arányban van a feladat nehézségével. 

Én, mint a kártyajáték készítője, vagyok e dolgozat megírásakor a Mecénátus legerősebb 

játékosa, és ahhoz, hogy bárki legyőzzön engem, pontosan ismernie kell az összes lapot, 

rengeteget kell gyakorolnia, és szerencsésnek is kell lennie a döntő meccsen. 

A Mecénátus kártyák felépítése 

A Mecénátus kártyák részei játékmechanikai vagy információs szerepet töltenek be, egyes 

részek esetében mindkettőt. Ezek a részek adják a kártyák karakterét, és az összes 

karakterlapon megtalálhatóak. 
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A karakterlapokat két csoportra lehet osztani, a szerzőkre és a szereplőkre. A különbséget a 

kártyák háttérszíne jelzi: a szerzőknek (1. ábra) arany/sárga, a szereplőknek (2. ábra) 

ezüst/szürke a háttérszíne. A karakterlapokon kívül a játék részei a hatáslapok (3. ábra), 

amelyeknek a szerepük bizonyos játékmechanikák játékmenetbe integrálására korlátozódik. 

Ezeknek a kártyáknak többféle színük lehet, attól függően, hogy milyen hatással bírnak a 

játékmenetre és a többi kártyára. 

1. ábra: Szerző karakterlap – Kölcsey Ferenc 
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A karakterlapok bal felső sarkában található szám a lap értéke. A magasabb értékű kártyák 

erősebbek, de nem csak az számít egy kártya megítélésében. A név és a kép között három 

ikon található, a következő sorrendben: líra, epika, dráma. A szerzők esetében azok a 

műnemek jelennek meg a kártyájukon, amelyikekben alkottak. A szereplők esetében csak 

egy műnem lehet, értelemszerűen az, amelyikhez tartozik a mű, amiben szerepelnek. A 

hatáslapokat néhány kivétellel mindhárom műnemben el lehet helyezni. A műnemeknek van 

játékmechanikai szerepe; mindegyik műnem egy-egy sort képvisel a játéktéren. 

 

 

2. ábra: Szereplő karakterlap – Faust 
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Minden lapnak van képe. A képek alatt egy sorban két információ szerepel. Bal oldalt a 

szerzők esetében az évszázad, amelyikben alkottak, a szereplők esetében a mű kiadásának 

az éve. A jobb oldalon található az irodalomtörténeti kor vagy irodalmi irányzat, amelyhez 

a karaktert az utókor sorolta.  

Az információk alatti szövegdobozban található a lap képessége (szerzők esetében nem 

minden esetben). Minden képességnek van egy címe, amiről meg lehet jegyezni azt. A 

képességeknek három fajtája van: az [A] jelzés aktívat jelent, ezek a képességek akkor 

aktiválódnak, amikor a lap lekerül a játéktérre. A [P] jelzés passzívat jelent, ezek a 

képességek folyamatosan hatással vannak a játékra akkor, ha a játéktéren vannak. A [K] 

jelzés késleltetettet jelent, ezek a képességek valamilyen játékon belüli eseményre reagálva 

3. ábra: Hatáslap – Amortizáció 
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aktiválódnak, mint például a forduló vége. Végül a szövegdoboz alján minden karakterlapon 

szerepel egy idézet, ami a szerző vagy szereplő megjegyezhetőségét igyekszik tovább 

erősíteni. 

Játék és tanulás a kártyákkal 

A Mecénátus kártyajáték potenciális sikere három összetevőből áll. Egyrészt meglepően 

fontos, hogy lehessen játszani a kártyákkal, a tanórán kívül és belül is. Másrészt jól kell 

megoldani azt, hogy folyamatosan kaphassák a diákok a kártyákat, megfelelő ütemben és 

mennyiségben a tanév során. Harmadrészt pedig elengedhetetlen az, hogy szabadon részt 

vehessenek a gyűjtögetésben és a játékban, és bármikor kiléphessenek belőle (Stenros 2015). 

Az első összetevő adott, a második kis tervezéssel és figyelemmel könnyen megteremthető 

és fenntartható, az utolsó viszont sérülékeny lehet. Amint elveszik a szabadsága a játéknak, 

megszűnik teljes értékű játék lenni, és veszít azokból a jótékony tulajdonságokból, amelyek 

a játékok sajátja (Aczél 2015).  

Egy fontos szabályt kell betartania a tanárnak, hogy elkerülje a játék szabadságának 

elvesztését: ne használja a kártyákat taneszközkén. Ne kérdezze ki azokat az adatokat, 

amiket a diákoknak „tudniuk kéne” csak azért, mert játszanak a kártyákkal! A kártyák 

megkönnyíthetik a különböző adatok megjegyzését, sőt, olyan általános műveltséghez 

juttathatják a velük játszókat, amiket egyébként a tanórán nem lenne lehetőségük 

megtanulni, de nem szabad visszaélni a Mecénátus játék e tulajdonságával, mert ezzel 

veszélybe kerül a kártyajáték valódi játék mivolta, aminek elkerülése elsődleges feladata a 

Mecénátus módszert alkalmazó pedagógusnak. A játék nem tanulás, és a tanulás nem játék, 

ugyanis a tanulás komoly dolog, a játék pedig nem (Caillois 2001): a kártyák 

gyűjtögetésének egyetlen közvetlen haszna a motiváció megnövekedése, és minden egyéb 

haszon (mint az általános műveltség szerzése) járulékos. Ha tanulnak a játék alatt, az 

örvendetes, de ha nem, azt nem kérheti számon a tanár a diákokon, már csak azért sem, mert 

nem lehet pontosan kiszámítani, hogy ki milyen kártyákkal játszik. 

A kártyák gyűjtögetése 

A kártyákkal játszani is lehet, de a Mecénátus módszer értékelési rendszerének gamifikált 

eleme a kártyák gyűjtögetése, nem a kártyákkal való játék. Ha egy tanár úgy dönt, hogy 

beviszi a diákjainak a kártyákat csak azért, hogy játsszanak vele az órán, semmilyen 

gamifikálás nem történt (Deterding et al. 2011), és így nem is lehet elérni a kívánt hatást. 

Sőt, az egész Mecénátus kártyajáték elveszti a varázsát ebben az esetben, és várható, hogy a 
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diákok viszonylag gyorsan elvesztik az érdeklődésüket iránta. A kártyák gyűjtögetésén van 

a hangsúly, és ez az egyetlen olyan tényező, amit a tanár aktívan alakíthat, és alakítania is 

kell. 

A kártyákat a tanár ízlés szerint osztogathatja különböző feladatok jutalmaként, csak arra 

kell figyelnie, hogy megfelelő ütemben ossza szét a tanév során a meglévő kártyákat. Az 

elején érdemes úgy alakítani, hogy nehezebb legyen megszerezni a kártyákat, majd egyre 

bőségesebben lehet osztogatni az év végének közeledtével azért, mert az elején nehéz 

kiszámítani, hogy mennyi pontot fognak gyűjteni a diákok az év során, illetve azért, mert 

nem jó érzés a bőség után a böjt, ha kártyák gyűjtögetéséről van szó. Fontos, hogy a diákok 

a megszerzett kártyáikat nem veszíthetik el, az az övék marad; nem cserélhetnek kártyákat 

egymás között, a tanár nem veheti el azokat büntetés gyanánt, és ha valamelyik megsérül 

vagy eltűnik, a tanárnak készen kell állnia pótolni azt. Ennek érdekében a nyomtatásnál 

érdemes tíz százalékkal több kártyát rendelni a minimumnál. A kártyákat csak egy 

példányban szerezhetik meg a diákok, nem lehet duplikáció. 

Három konzisztens forrásból szerezhetnek a diákok kártyákat: pontokból vásárolhatnak, 

különböző feladatok teljesítéséért kaphatnak, és a díjak jutalmaként érdemelhetnek ki. A 

pontokból alapvetően két módon vásárolhatnak kártyát. Minden tanulmányi periódus végén 

a pontok, amikre kapták az érdemjegyüket, összeadódnak a tanév során addig összegyűjtött 

pontokkal, és elkölthetővé válnak, tehát a jegyadás nem ütközik a kártyák vételével 

semmilyen módon sem. A diák ekkor választás elé kerül: véletlenszerűen szeretné kapni a 

megvásárolt kártyáját az általa választott irodalomtörténeti korból, vagy ő válassza ki azt. 

Azért valóságos a választás, mert ha ő választja ki a kártyát, akkor az kétszer annyi pontba 

kerül neki. A véletlenszerűség különösen fontos szabály (Järvinen 2007) a kártyák adásánál, 

mert anélkül a gyűjtögetés szülte izgalom egy része nem valósul meg. Értelemszerűen annyi 

kártyát vásárolhat így egy diák, amennyi a pontjából kitelik. Az általam használt felállásban 

12 pont egy véletlenszerű kártya, 24 pont a választott. Egy diák átlagosan hat véletlenszerű 

kártyát tud megvenni minden tanulmányi egység végén, ami körülbelül 50 kártyát jelenthet 

egy tanév alatt. A többi 40 kártyát nagyrészt különböző feladatok teljesítéséért kapják meg 

jutalomként.  

Érdemes törekedni arra, hogy a feladathoz kapcsolódjon a jutalomként szánt kártya. 

(Szemléletes példa lehet a Tihanyi Ekhó kártya, amit A tihanyi Ekhóhoz című vers 

felmondásáért kapják jutalomként a diákok, illetve a Voltaire és Candide kártyák, amiket a 
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Candide elolvasásáért kapnak). A feladatokhoz minden esetben járnak pontok is, és általában 

akkor érdemli ki a feladatot végző diák a kártyajutalmat, ha a maximális pontszám legalább 

kétharmadát eléri. Az is lehetséges, hogy bizonyos részfeladatokért jár egy-egy kártya, mint 

például a Faustban Mefisztó monológja részletének megtanulásáért a Mefisztó kártya. Az 

iskolai kísérletben lehetett kapni memoriterekért, olvasmányért (feladott olvasmány 

elolvasásáért) és beadandó dolgozatért kártyát. A memoriterekből minden esetben több 

közül lehet választani, és mindegyikhez más-más kártyajutalom tartozik, a pontszámuk 

viszont mindnek tükrözi a megtanulandó versmennyiséget.  

Az eddig tárgyalt kártyaszerzési módon kívül van még egy, ám ezt minden esetben az 

alkalom szüli. A kártyát lehet közvetlen motiváló eszközként használni olyan diákoknál, 

akiket észrevehetően izgatnak a kártyák gyűjtögetése és a kártyákkal való játék. Ezekkel a 

diákokkal lehet külön üzletet kötni, és felajánlani egy-egy kártyát, ha valamilyen, a 

képességükhöz mérten kihívást jelentő feladatot sikeresen elvégeznek. Ezzel lehet motiválni 

őket, hogy egy kicsit többet tegyenek az irodalomtanulásba. 

Játékszabály 

A Mecénátus kártyajátékot iskolai környezetre fejlesztettem ki, amit a játékszabályok is 

tükröznek. Egy mérkőzés két-három körből áll, és átlagosan nem tart tíz percnél tovább, így 

egy szünetben kényelmesen be lehet fejezni azt. A legtöbb kétfős kártyajátéktól eltérően a 

játékosok a mérkőzés alatt egymás mellett ülnek, nem egymással szemben, így az egy 

padban ülő osztálytársak rögtön el tudnak kezdeni játszani.  

Az eddig tervezett három játékmódból a dolgozat megírásának időpontjában csak egy 

játszható, a másik kettő még tesztelésre vár. Ennek a kész játékmódnak ismertetem a 

következő bekezdésekben a rövid szabályzatát. 

A standard játékmódban két játékos mérkőzik meg egymással. Mindkét játékosnak 

rendelkeznie kell egy szabályos paklival, hogy el tudják kezdeni a játékot. A szabályos 

pakliban legalább húsz karakterlap található; ennél lehet több, de kevesebb semmiképpen 

sem. A húsz karakterlapon túl bármennyi hatáslap kerülhet a pakliba, ám ezek nem 

számítanak bele a legalább húsz karakterlap kitételbe. A pakliban nem lehet két ugyanolyan 

nevű lap. A pakliban nem lehet három irodalomtörténeti kornál több. A karakterlap képe 

alatt található színes pötty jelzi, hogy az melyik korhoz tartozik (Kölcsey esetében ez egy 

piros, Faust esetében sárga pötty); tehát ha egy szabályos pakliban bármelyik négy 
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karakterlapot kiválasztjuk, legalább kettő közülük ugyanahhoz a korhoz tartozik, 

megegyezik a pöttyük színe.1  

A játékhoz szükséges még egy sima (asztal)felület, amire tudják rakosgatni a játékosok a 

kártyáikat. Az asztal két végére helyezik a játékosok a paklijukat, ebből fognak húzni, és 

hagynak helyet a dobópaklinak, ami a húzópakli felett helyezkedik el. A megkevert 

húzópaklit a játék kezdete előtt képpel lefele elhelyezik. A dobópakliba a játék során majd 

képpel felfele teszik a játékosok a saját lapjaikat, és a dobópaklik lapjait mindkét játékos 

bármikor átvizsgálhatja. A játék kezdetekor a két pakli fogja közre a játékteret, amely három 

vízszintes sorból áll. A felső sorba helyezhetők a líra kártyák, a középső sorba az epika 

kártyák, az alsó sorba pedig a dráma kártyák. Amelyik kártyán több műnem ikon szerepel, 

azt bármelyik sorba lehet helyezni, de a lerakás után nem lehet mozgatni azt. A játékosok 

kizárólag a saját térfelükre raknak kártyákat, a két játékos kártyái nem keveredhetnek 

egymással. 

A játék kezdetén mindkét játékos nyolc-nyolc lapot húz. Ebből a nyolc lapból legfeljebb két 

lapot (de lehet csak egyet, vagy egyet sem, ha elégedettek a lapjaikkal) visszatehetnek 

lefordítva a paklijuk aljára a játékosok, és annyit húzhatnak a pakli tetejéről, hogy ismét 

nyolc lap legyen a kezükben. Ezzel a nyolc lappal gazdálkodnak a játék során, többet nem 

húznak a húzópakliból, csak akkor, ha egy kártya kifejezetten arra utasítja őket. 

A játék körökre osztott, és mindkét játékosnak az a célja, hogy két kört megnyerjen. 

Lehetséges, hogy az első két kört megnyeri egy játékos, ekkor két körből áll egy játék, ha 

viszont egyet-egyet nyernek a játékosok az első két körben, akkor a harmadik kör a döntő. 

Egy kört az a játékos nyeri meg, akinek a kör végén a karakterlapjai összeadott értéke (a 

kártyák bal felső sarkában található szám) magasabb, mint az ellenfeléé.  

Egy kört mindig az a játékos kezdi, aki az előző megnyerte, az első kört pedig megbeszélés 

szerint (előző játékban nyertes, az idősebb játékos, stb.). A körökben fordulók váltják 

egymást: először az egyik játékos rak le egy lapot, aztán a másik, és ez addig ismétlődik, 

amíg nem passzolnak a játékosok. Egy játékosnak így kétfajta akciója van: vagy lerak egy 

kártyát a kezéből, vagy passzol. Ha nincs lap a kezében, csak passzolni tud, és kötelezően 

meg is kell tennie azt. Passzolni ezen kívül akkor érdemes egy játékosnak, ha a lerakott lapok 

összege jóval meghaladja a másik játékosét, így minden további lerakott lap csak az előnyét 

 
1 Ez nagyban megkönnyíti a kártyák tervezését és kialakítását, kevesebb eséllyel alakulnak ki a játék 

megtörését fenyegető interakciók. 
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növelné, vagy nem tudja behozni a másik játékost, így szintén csak a kártyáit vesztegetné. 

A játékos, amelyik passzolt, nem hajthat végre semmilyen akciót abban a körben, a másik 

játékos pedig addig rakhat le kártyákat, amíg nem passzol. Ha mindkét játékos passzolt, 

véget ér a kör, összeadják a játékosok a karakterlapjaik értékeit, és az a játékos nyer, akinek 

az összeadott értéke magasabb. Ha ez az érték megegyezik a másikéval, akkor mindkét 

játékos felfordítja a paklija legfelső lapját, és a magasabb értékű lap tulajdonosa nyeri azt a 

kört. Ha a felfordított lapok is egyenlő értékűek, addig kell ezt a lépést megismételni, amíg 

nem lesz egy győztes. Az így felfordított lapok a gyűjtőbe (dobópakliba) kerülnek. 

Ebben a játékban a játékosok arra törekednek, hogy minél kevesebb erőforrás (kártya) 

felhasználásával minél több pontot (kártyák értékeinek összege) szerezzenek, ezért stratégiai 

érzék és némi gyakorlás kell ahhoz, hogy jól gazdálkodjon a lapjaival, illetve hogy ideális 

időben tudjon passzolni egy játékos. Sok kártya lép egymással pozitív interakcióba, és nem 

ritka, hogy egyes kártyakombinációk többszörösét érik együtt, mint magukban. A játékosok 

a játék alatt ezeknek a kombinációknak az elemeit, az egymásra ható kártyákat keresik, mert 

így tudnak az ellenfelüknél nagyobb értéket teremteni egy körben. Egyszerű példa erre a 

Csongor és a Tünde karakterlapok: mindkét lap 3 értékű, viszont ha együtt vannak a 

játéktéren, mindketten 9 értékkel rendelkeznek, egymást erősítve. 

2. 1. 6. Sprintek 

A Mecénátus módszerben a tanulmányi periódusok a sprintek (Schwaber and Sutherland 

2017). Az elnevezés a Scrum keretrendszerben található, melyet a szoftverfejlesztésben 

gyakran használnak adaptív módon komplex problémák megoldására. Lényegében egy 

sprint alatt az önszerveződő csapatok megalkotják a termék egy működő, potenciálisan 

kiadható részletét (ez az inkrementum, ami a korábbi termékrészeket is tartalmazza), amit 

aztán bemutatnak az érintett feleknek (megrendelő, ügyfél, felhasználó). Minden sprintnek 

konkrét célja van. Ezek az ismétlődő ciklusok időben és az eseményeket tekintve egyformák. 

A sprint segít tartani a fókuszt, rendszerezi a munkát, jó hatással van a motivációra. 

(Schwaber & Sutherland 2017) 

A sprintet mint eszközt azért lehet érdemes átemelni a Mecénátus módszerbe, mert 

szükséges egy alapvető tanulmányi egységnek a bevezetése, mivel hiányzik egy 

kiszámítható, nagyjából azonos hosszúságú, középtávú célt biztosító tanulmányi periódus2. 

Félévkor és az év végén olyan jegyet kapnak a diákok, amik lezárják az addigi munkájukat, 

 
2 Egyéb, hosszabb távú célt adó tanulmányi periódusra példák: félév, tanév. 
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és az effajta lezárásokra mindenképpen szükségük is van. Bár a félévek között különböző 

témákkal foglalkoznak az órákon, amiknek a konklúziója a témazáró, a témával mint 

tanulmányi egységgel nem lehet a konzisztensen dolgozni, mivel sem a hossz, sem a 

tananyag mennyisége egy adott témán belül nem egyezik a többiével. A témák a 

viszonylagos kiszámíthatatlanságuk miatt nem alkalmasak a meghatározó tanulmányi 

periódus szerepére, viszont a sprintek törekednek arra, hogy lehetőleg egy teljes témát 

öleljenek fel (ha a téma hosszúsága megengedi), és hogy a téma vége a sprint vége is legyen3. 

Egy sprint általában öt hétig tart, és minden esetben törekszik is arra, hogy öt hétig tartson, 

de négy és hét hét között változhat az időtartama, számolva az iskolai szünetekkel és 

eseményekkel. A sprintek végén több jegyet is kapnak a diákok: a pontokból kigyűlt 

sprintjegyet, a sprintzáróra (amit a sprint legvégén írnak) kapott érdemjegyet, és a 

díjazottaknak járó ötösöket. A pontok gyűjtése lezárul, nem lehet több feladatot vállalni, a 

díjak kiosztásra kerülnek, és a díjazottak szüleinek elküldi a tanár a leveleket. A régi 

csapatok felbomlanak, majd a következő sprint elején újak alakulnak.  

2. 2. Beépíthető (elhagyható) elemek 

A kötelező elemek, amelyek az értékelési rendszer alapját képezik, olyan nemkötelező 

elemeknek nyújtanak alapot, amelyeknek az alkalmazása vagy kihagyása a Mecénátus 

módszert használó pedagógus döntésén múlik. A beépíthető elemek egy része magában is 

megállja a helyét, de a legtöbb, általam eddig használt ilyen elem a pontrendszer, a díjak 

vagy a kártyák nélkül kivitelezhetetlen. Fontos, hogy a Mecénátus módszert használó 

pedagógus csak azokat a beépíthető elemeket használja, amelyek szimpatikusak neki (Huang 

& Soman 2013), illetve van arra kapacitása, hogy fenntartsa az új elemekkel terhelt 

rendszert. Mindegyik bevezetett elem különböző mértékű terhet ró a rendszert fenntartó 

tanárra, bár van néhány, amelynek bevezetése éppen a tanár terheit célozza megkönnyíteni 

úgy, hogy a diákokra delegálja a munka egy részét (Appelo 2016). 

Az egyik ilyen tehermentesítő elem a segítői rendszer. A három segítői posztra a tanár a 

sprintek kezdete előtt kéri fel azokat a diákokat, akik a legtöbb pontot szerezték az előző 

sprintben, így a diákoknak is egyértelmű célként szolgálhat a segítői szerepre való pályázás. 

A segítők tanársegéd szerepben próbálhatják ki magukat, feladataik közé tartozik a 

csapatokkal való kommunikáció, a tanár értesítése felmerülő problémákról és osztályszintű 

programok előtt, a csapatok koordinálása projektmunka közben, a sprintre új csapatok 

 
3 Ebben az esetben a sprintzárót felválthatja a témazáró. 
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összerakása, az órákon való segédkezés, illetve potenciálisan minden olyan feladat, 

amelyhez nem szükséges tanári kompetencia és amit esetleg a diákok a tanárnál is 

hatékonyabban tudnak megoldani (Appelo 2016). A segítők befektetett munkáját 

mindenképpen érdemes jutalmazni az iskolai általános pénznemmel (Buckmiller & 

Townsley 2016), az érdemjeggyel, ebben az esetben ötössel. Ezen felül pontokkal és 

kártyákkal is lehet tovább motiválni a segítőket a befektetett munkájuk függvényében. 

A másik elem, amely tehermentesítheti a tanárt, a csapatok kialakítása. A csapatok a 

Mecénátus módszerben megkönnyíthetik az adminisztrációt a tanárnak, motiválhatják a 

diákokat, és teret nyitnak a kooperatív módszerek gördülékenyebb tanórai alkalmazásának. 

Ezen kívül a csoportok létrehozásával tud segíteni a tanár erős köteléket teremteni a tanulók 

között, interakciót létrehozni a tananyaggal, illetve általában javítani a tanulás színvonalát 

(Kagan & Kagan 2009). Minden sprint elején összeállnak a csapatok, amelyek 3-5 főből 

állhatnak, törekedve arra, hogy négyfősek legyenek, hogy a páros munka is 

gördülékenyebben menjen, ne jöjjön elő a „kakukktojás” probléma, és változatosan lehessen 

beosztani a diákokat (Kagan & Kagan 2009). A csapatok alkalmazása több más beépíthető 

elemnek is fontos része, és általában a diákok is szívesebben dolgoznak ebben a formában. 

A segítői rendszer és a csapatok, miközben megkönnyítik a tanár munkáját, motiválják a 

diákokat is, így minden csoportban van létjogosultságuk, érdemes azokat bevezetni.  

Az első olyan motiváló elem, amelynek a diákok motiválásán felül nem funkciója a tanár 

tehermentesítése, a sprintek végén megrendezett kártyabajnokság. A bajnokság a kártyák 

gyűjtögetéséhez és a velük való játékhoz kapcsolódik, és azokat motiválhatja, akik szeretik 

gyűjtögetni a kártyákat, élvezik a velük való játékot, illetve kedvelik a versenyeket. A 

bajnokság egy-két tanórát vesz igénybe, és a motiváción kívül ad egy sürgősséget a 

játékosok paklijának gazdagítására4, és bevonhat olyan diákokat is a játékba, akik egyébként 

nem játszanának a kártyákkal szabadidejükben.  

A kreatív feladatokat kedvelő, motivált diákok számára lehet meghirdetni a kreatív feladatot, 

amiben bár a többi elhagyható elemhez képest kevesen vesznek részt, fontosnak tartok. A 

kreatív feladat viszonylag tágan értelmezhető; abban különbözik a többi feladattól, hogy 

csak olyanok vesznek részt benne, akiket valóban érdekel az a téma, mivel semmilyen 

jutalom nincs meghirdetve érte. Az, hogy semmilyen jutalom nem jár érte, alapvető 

 
4 Minél erősebb egy pakli a kártyabajnokság idejére, annál nagyobb esélye van a játékosnak jobb helyezést 

elérni, ezért motiváltak a diákok a pontjaik mielőbbi elköltésére, vagyis a kártyák vásárlására. 
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fontosságú a kreatív feladatoknál; minden külső motivációs forrás árt az ilyen feladatot 

végzők kreativitásának (Pink 2010). Az viszont, hogy nincs semmilyen jutalom megígérve, 

nem azt jelenti, hogy nem adhat a neki tetsző munkák készítőinek jutalmat, csak várnia kell, 

amíg elkészülnek vele, és nem zavar bele a belülről fakadó motivációjukba. Miután 

végeztek, a jónak talált munkákért a tanár jutalomban részesítse őket, főleg, ha azokat 

kreatívan, eredeti módon oldották meg (Buda & Deli 2007). A Mecénátus módszerben a 

diákoknak lehetőségük van új kártyák készítésére vagy a meglévők javítására, de 

végsősorban a tanár kreativitásán múlik, hogy mit hirdet meg a kreatív feladat címszó alatt. 

Az elhagyhatatlan díjakhoz hasonló funkciót betöltő elhagyható elem a mérföldkövek 

rendszere. A két elem közötti fő különbség, hogy az utóbbi nem a sprinthez, hanem a 

tanévhez köthető; egy mérföldkő legalább egy, de akár több éven keresztül is aktív lehet. A 

szinte összes számítógépes játékban megtalálható achievementek mintájára a mérföldkövek 

hosszútávú célként szolgálhatnak a diákok számára (Nah et al. 2013). A díjak az értük járó 

jutalmak kiadása után ismét megszerezhetővé válnak, a régiek érvényüket vesztik az új sprint 

kezdetével. A mérföldkövek ezzel ellentétben nem nullázódnak le a sprint végén, az év 

végéig lehet azokat gyűjtögetni, így olyan feladatoknak is jutalmul és célul szolgálhatnak, 

amik túlnyúlnak egy sprint időkeretén. Egy mérföldkő megszerzése magában is jutalmazó 

lehet (Huang & Soman 2013) de dönthet úgy a tanár, hogy külön jutalmat is kilátásba helyez 

az összes vagy egy-egy mérföldkő megszerzése után. Mérföldkövekre már említett példa az 

egy tanévben megszerezhető kártyák megszerzése, aminek a jutalma egy ötös, és a lehetőség, 

hogy kihívhassa a tanárt a kártyákat összegyűjtő diák egy tétmeccsre. 

A díjak rendszerét hivatott kibővíteni a címek vagy titulusok rendszere. A címeket a díjakhoz 

hasonlóan lehet meghirdetni, viszont a rendszert fenntartó tanárnak nagyobb szabadsága van 

abban, hogy milyen címek megszerzését biztosítja a diákjainak, illetve a jutalmazásban is 

szabadabb keze van. A címekre példa a kártyabajnokságon első helyezést érő titulus, a 

’Kártyabajnok’, a beadandókhoz kapcsolható ’Író’ cím, ami a legjobban megírt beadandók 

íróinak jár, illetve a ’Versmondó’ cím, ami az adott sprintben meghirdetett összes memoritert 

hibátlanul felmondó diákoknak jár. A témákhoz kapcsoló címeket a tanárnak kell kitalálnia 

(Huang & Soman 2013), ezek sprintenként változhatnak, de a fenti hármat általában minden 

sprintben meg lehet hirdetni, ha a hozzájuk kapcsolódó feladatok is aktívak az adott 

sprintben. 
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A díjakhoz csak nevében hasonlító ösztönződíj egy olyan beépíthető elem, amely nem a jó 

teljesítményt jutalmazza, hanem a lemaradó diákokat segíti. Az ösztönződíjat azoknak a 

tanulóknak ajánlja fel a tanár, akiknek nehezebben megy az irodalomtanulás, vagyis a 

legkevesebb pontot szerzőket hivatott segíteni, ösztönözni. Az ösztönződíj egyetlen 

funkciója az irodalomtanulással küszködő diákok motivációjának növelése, és bár díjnak 

hívják, nem tartozik az eddig tárgyalt díjak kategóriájába. Már azért sem olyan díj, mert nem 

az elért eredmény után, hanem előtte kapják meg a lemaradt diákok, és nem kapnak ilyenkor 

mást, mint lehetőséget arra, hogy külön jutalmat kapjanak akkor, ha többet dolgoznak az 

addigiakhoz képest. Az addig kudarcos élményt felválthatja a siker élménye, ami jobban 

motiválja a diákokat a további munkára (Cserhalmi 2001). 
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3. A kutatás célja és hipotézisei 

A kutatás célja a Mecénátus módszer integrációja a tanulási-tanítási folyamatba és a módszer 

hatékonyságának a vizsgálata középiskolai környezetben. A kutatás eredményeként pozitív 

hatás várható a diákok irodalomtanulási attitűdjére és a motivációjukra. Ezen felül mérhető, 

pozitív változás várható a diákok irodalmi általános műveltségére, ami a szerzők és a műveik 

alaposabb ismeretében nyilvánul meg. 

A hipotézisek: 

1. A Mecénátus módszer pozitív hatással van a diákok hozzáállására a magyar irodalom 

tantárgyhoz. 

2. A Mecénátus kártyajátékkal játszó diákok irodalmi általános műveltsége gyarapodik. 

3. A Mecénátus módszer motiválja a diákokat a magyar irodalom tanulására. 

4. A Mecénátus kártyajátékkal való játék erősebben motiválja a kártyák gyűjtögetésére a 

fiúkat, mint a lányokat. 
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4. A kutatás módszere, eszközök 

A kutatás alapvető módszere az iskolai kísérlet, amelynek keretében egy tanulócsoport vett 

részt egy olyan tanulási-tanítási folyamatban, amelyben a Mecénátus kártyajáték módszerét 

alkalmaztam. Az iskolai kísérlet folyamata óravázlatokkal, tematikus tervekkel és 

videofelvétellel is dokumentált. A diákok tanulási eredményének mérését teszt segítségével 

végeztem a kísérlet előtt és után. A diákok irodalomtanulással és irodalomórával kapcsolatos 

motivációját, illetve hozzáállását kérdőívvel vizsgáltam. 

4. 1. Kísérleti személyek 

A kutatás egy budai gimnáziumban, tizenhat hét alatt zajlott le egy huszonnégy fős, tizedik 

évfolyamos osztályban. Egy diák, hiányzás miatt, kimaradt az összes teszt megírásából, ezért 

csak huszonhárom diákot tüntettem fel. A kísérletben résztvevő tanulók adatait az 1. táblázat 

foglalja össze. 

Életkor Nem Előző év végi irodalomjegy Tervezett emelt érettségi 

Medián Fiú Lány 1 2 3 4 5 Igen Talán Nem 

16 év 9 fő 14 fő 0 fő 1 fő 1 fő 12 fő 9 fő 2 fő 4 fő 17 fő 

1. táblázat: Diákok adatai 

4. 2. A kísérlet menete és eszközei 

A 2019 október 9 és 2020 január 31 közötti időszak két részre bontható fel: a „kontroll 

időszakra”, ami október 9 és november 13 között volt, illetve a „kísérleti időszakra”, ami 

november 15 és január 31 között folyt le. A kontroll időszakban egy kezdetleges 

pontrendszeren kívül nem használtam gamifikált elemeket sem az értékelésben, sem a 

tanórákon.  

A kontroll időszak egy olyan tanulmányi periódus volt, aminek a végén megmértem, hogy 

milyen eredményeket érnek el a diákok, illetve hogy hogyan állnak hozzá az 

irodalomórákhoz, miután tanítottam őket egy ideig. Mivel a kötelező elemek közül csak a 

pontrendszert (Balogh 2017) használtam (és abból is a lehető legprimitívebbet), ezért 

kijelenthető, hogy ebben az öt hétben nem használtam a Mecénátus módszert, és a diákok 

nem is tudtak róla, hogy mi következik a kontroll időszak után. A kontroll időszak és a 

kísérleti időszak eredményeinek összehasonlításából kaptam meg a Mecénátus módszer 

hatását a diákok attitűdjére és általános műveltségére. 
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A kontroll időszak végén végeztem egy felmérést a diákok irodalomórával és -tanulással 

kapcsolatos hozzáállásáról (1. melléklet), ahol a diákok egy egytől ötig terjedő skálán 

számoztak be nyolc állítást. A következő állítások megítélését kértem a diákoktól. 

Előmérés (2019.11.13), 1-5 likert skála 

Állítások 

a, Szeretem, ha játékosan tanulunk az irodalomórán.  

b. Az elmúlt hónapban eleget játszottunk az irodalomórán. 

c. Úgy érzem, irodalomórán sok hasznos információhoz jutok.  

d. Úgy érzem, az elmúlt hónapban sokat gyarapodott az irodalmi általános műveltségem. 

e. Úgy érzem, az elmúlt hónapban tartós tudásra tettem szert.  

f. Az elmúlt hónapban tehernek éreztem az irodalomtanulást.  

g. Az elmúlt hónapban volt olyan irodalomóra, amire izgatottan készültem. 

h. Szeretek irodalomórára járni. 

A diákok emellett írtak egy általános műveltség felmérésére szolgáló tesztet (2. melléklet), 

amiben a diákokat nyolc, a kontroll időszak alatt tárgyalt szerzőről kérdeztem. Mind a nyolc 

szerzőről mutattam képet, illetve vittem tőlük idézetet, és minden olyan adatot, amit 

kérdeztem a tesztben, prezentáció formájában átadtam nekik a tesztet megelőző öt hétben. 

A nyolc szerzőhöz tizenegy képet és tizenegy idézetet lehetett társítani, amiket megadtam 

nekik külön lapokon (3. és 4. melléklet). A szerzőkhöz kapcsolható potenciális 

irodalomtörténeti korszakokat és műnemeket előre megadtam, a megfelelő választási 

lehetőséget csak be kellett karikázni. Az egyes szerzők évszázada, nemzetisége, egy 

művének címe és a jelentősége kitöltős volt, ott nem adtam meg választási lehetőséget. Így 

a nyolc szerzőről nyolc adatot lehetett megadni: kettőt ki kellett választani a két listából, 

kettőt be kellett karikázni, négyet adatot pedig meg kellett adni. 

A kísérleti időszak a kontroll időszakhoz képest kétszer olyan hosszú ideig tartott, mivel a 

beépíthető elemeket nem lehetett egyszerre bevezetni; a kötelező elemeken kívül csak a 

csapatokat, a segítőket és a kártyabajnokságot vezettem be az első sprint alatt, az utóbbit a 

sprint legvégén. Minden újabb elem bevezetése bonyolultabbá teszi a módszert, és a 

diákoknak kell egy kis idő, amíg megszokják az újdonságokat. 
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A kísérleti időszak végén szintén végeztem egy felmérést a diákok irodalomórával és -

tanulással kapcsolatos hozzáállásáról (5. melléklet), ahol az állítások tükrözték a kontroll 

időszak végén végzett attitűdmérés állításait: 

Utómérés (2020.01.31), 1-5 likert skála 

Állítások 

a, Szeretem, ha játékosan tanulunk az irodalomórán.  

b. Az elmúlt két hónapban eleget játszottunk az irodalomórán. 

c. Úgy érzem, irodalomórán sok hasznos információhoz jutok.  

d. Úgy érzem, az elmúlt két hónapban sokat gyarapodott az irodalmi általános műveltségem. 

e. Úgy érzem, az elmúlt két hónapban tartós tudásra tettem szert.  

f. Az elmúlt két hónapban tehernek éreztem az irodalomtanulást.  

g. Az elmúlt két hónapban volt olyan irodalomóra, amire izgatottan készültem. 

h. Szeretek irodalomórára járni. 

A diákok a kísérleti időszak végén is írtak egy általános műveltség felmérésére szolgáló 

tesztet (6. melléklet), amiben a diákokat nyolc, a kísérleti időszakban tárgyalt szerzőről 

kérdeztem, hasonló módon megadva a szerzők képeit (7. mellékelt) és az idézeteket (8. 

melléklet). Mind a nyolc szerzőről, hasonlóan a kontrol időszakhoz, mutattam képet a 

kísérleti időszak alatt, ám idézetet és a többi adatot, amit kérdeztem a tesztben, nem 

prezentáció formájában adtam át. Mivel a Mecénátus kártyákon szerepelnek az adatok, nem 

foglalkoztam azzal, hogy külön ismertessem a diákokkal azokat. A nyolc szerzőről 

ugyanúgy, ugyanazt a nyolc adatot kellett megadni, mint az előző tesztben. Mivel a kísérleti 

időszak két hónapon át tartott, volt olyan szerző, akivel nem találkoztak a tanórán több mint 

nyolc hete, ami negatívan befolyásolhatta az utómérés eredményeit. 

A kísérleti időszak végén a Mecénátus módszer elemeiről, a motivációt (Kő et. al. 2017) 

potenciálisan serkentő eszközökről kérdeztem a diákokat (9. melléklet). Nyolc motivációs 

eszközt pontoztak egy egytől ötig terjedő skálán. A következő motivációs eszközök 

megítélését vártam a diákoktól: 
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Motivációs eszközök hatása (2020.01.31), 1-5 likert skála 

a. Kártyák megszerzése, gyűjtögetése 

b. Kártyabajnokság 

c. Díjért járó ötös  

d. Díjazottak szüleinek levél 

e. Minél több pont összegyűjtése a sprint végéig 

f. Minél jobb sprintvégi jegy szerzése 

g. Személyes dicséret a tanár részéről 

h. Csoportos tanulás, csoportmunka az órán 
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5. Eredmények 

5. 1. Irodalommal kapcsolatos hozzáállás eredmények 

A két kérdőív állításait párhuzamba vonva megállapítható a Mecénátus módszer pozitív 

hatása a diákok magyar irodalommal kapcsolatos hozzáállására. Az diákok hozzáállásának 

eredményeit a 2. táblázat foglalja össze. 

Állítás 
Előmérés 

átlag 

Utómérés 

átlag 

Változás 

(%) 

a, Játékos tanulás preferencia 4,57 4,87 +6,7% 

b, Elég játék az irodalomórán 3,74 4,52 +20,9% 

c, Hasznos információk szerzése 4,39 4,70 +6,9% 

d, Általános műveltség gyarapodása 4,22 4,52 +7,2% 

e, Tartós tudás szerzése 3,78 3,87 +2,3% 

f, Irodalomóra mint teher 2,52 2,49 -1,7% 

g, Óra, amire izgatottan lehetett készülni 3,70 4,26 +15,3% 

h, Az irodalom tantárgy szeretete 4,49 4,65 +3,9% 

2. táblázat: Irodalommal kapcsolatos hozzáállás eredményei (1-5 likert skála) 

Az összes állítás pozitív eredményt mutat, az egyetlen kivétel első pillantásra az irodalomóra 

mint teher állítás, ami viszont az egyetlen negatív állítás a nyolc közül, így a negatív irányba 

mozdulása pozitív eredményt jelent.  

Leolvasható a táblázatról, hogy a diákok szeretnek játékosan tanulni az irodalomórán (a 

állítás), és ez a szeretet a kísérleti időszak alatt 6,7 százalékkal nőtt. Ezért számottevő a 

második (b) állításnál megfigyelhető 20,9 százalékos növekedés, ami azt jelenti, hogy a 

diákok jóval elégedettebbek voltak az irodalomórai játékok mennyiségével. Ez a több mint 

húsz százalékos növekedés azért is jelentős, mert a kártyabajnokság kivételével, amit tizenöt 

óránként egyszer hirdettem meg, nem játszottak a diákok az irodalomórán, mindig a 

következő dolgozatra készültek, vagy dolgozatot írtak a tanórákon. Az irodalomórai 

játékhoz minden bizonnyal hozzávették a kártyajátékkal töltött időt, az órák közötti és a 

lyukasórai meccseket, és talán magát a kártyák gyűjtögetését is. 

A hetedik (g) állításnál tapasztalható növekedést is a kártyákkal lehet párhuzamba vonni; az 

az óra, amire sokan izgatottan készültek, sokak számára minden bizonnyal a kártyabajnokság 

órája volt. Az attitűdmérés eredménye is ezt a tapasztalatot támasztja alá, és a 15,3 

százalékos növekedés jól mutatja, hogy hogyan értékelődött fel az irodalomóra a diákok 

szemében. Az utolsó (h) állításnál a 3,9 százalékos növekedés nem annyira látványos, ám az 

is alátámasztja azt az állítást, miszerint a Mecénátus módszer pozitív hatással van a 

diákok magyar irodalomhoz kapcsolatos hozzáállására. A személyes tapasztalatom, 
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amely a szülőkkel váltott leveleken alapul, hogy a diákoknak volt kedvük az irodalom 

tanulásához, szívesen készültek az órákra és a feladatokra, és több szülő jelezte vissza azt, 

hogy a gyerekük megszerette az irodalmat. 

A hatodik (f) állítás 1,7 százalékos csökkenése becsapós lehet, ugyanis a tapasztalatom 

szerint lényegesen több teher került a diákokra a kísérleti időszak alatt, mint az első öt 

hétben. A kontroll időszak öt aktív hetében 21 beadandó született, és egy dolgozatot írtak, 

míg a kísérleti időszak tíz aktív hetében 39 beadandót adtak be a diákok, hat dolgozatot írtak, 

65 memoritert mondtak fel, tizenhatan olvastak el egy-egy regényt, és számos projektben 

vettek részt a csapatok. Ezért az, hogy kevésbé érezték tehernek a Mecénátus módszerrel 

való tanulást, mindenképpen figyelemreméltó eredmény. 

A diákok ezen felül a kísérleti időszak alatt úgy érezték, hogy 6,9 százalékkal több hasznos 

információhoz jutottak (c állítás), illetve hogy az általános műveltségük 7,2 százalékkal 

jobban gyarapodott (d állítás) a kontroll időszakhoz képest. Mivel a tananyag témája mindkét 

esetben a felvilágosodás irodalma volt, és nem volt drasztikus változás az információk 

minőségében és mennyiségében, a Mecénátus módszer, és azon belül a Mecénátus 

kártyajáték miatt érezhették a diákok, hogy hasznos információt szereztek a kísérleti 

időszak alatt, illetve hogy nagyobb mértékben gyarapodott az általános műveltségük. 

5. 2. Az általános műveltséggel kapcsolatos eredmények 

5. 2. 1. A kontroll időszakban végzett mérés eredmények 

A kontroll időszak végén tesztelt szerzők eredményei átlagosan 78 és 33 százalék között 

mozognak. A kontroll időszakban tárgyalt szerzők eredményeit a 3. táblázat foglalja össze. 

Szerző Kép Korszak Műnem Évszázad Idézet Nemzetiség Mű Jelentőség Átlag 

Molière 0,8 0,9 0,95 0,65 0,35 1 1 0,55 0,78 

Hölderlin 0,65 0,7 0,75 0,55 0,65 1 0,15 0,3 0,59 

Arisztotelész 0,7 1 0,35 0,05 0,05 0,95 0,7 0,4 0,51 

Blake 0,35 0,7 0,55 0,5 0,15 1 0,75 0,05 0,51 

Voltaire 0,15 0,7 0,3 0,45 0,3 0,9 0,95 0,3 0,51 

Vergilius 0,4 0,85 0,5 0,05 0,45 0,45 0,6 0,15 0,43 

Rousseau 0,4 0,6 0,45 0,45 0,05 0,85 0,4 0,15 0,42 

Horatius 0,6 0,85 0,65 0,05 0,1 0,25 0 0,15 0,33 

3. táblázat: Általános műveltség eredmények – kontroll időszak 

Molière komédiája, a Tartuffe volt a kontroll időszak első felében a tananyag, ami, úgy tűnik, 

a diákok számára maradandóvá vált; Molière messze a legjobban ismert szerző lett azzal, 

hogy a diákok átlagosan 78 százalékban eltalálták az adatait. Voltaire volt a másik szerző, 
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akinek tüzetesebben megvizsgáltuk egyik művét (Candide), ám rá a diákok mindössze 51 

százalékos pontossággal emlékeztek. Ennek az oka többrétű lehet: Molière: Tartuffe 

potenciálisan érettségi tétel, így nagyobb részletességgel kértem a vizsgálatát a diákoktól; a 

Candide három, míg a Tartuffe hét tanóra anyaga volt; a francia klasszicizmus tananyag 

egyszerűbb, és csak egy szerzőt tárgyal, míg a francia felvilágosodást viszonylag nehezebb 

átlátni, és több szerzőt tárgyal (2). 

Az antik szerzőket a felvilágosodás kapcsán a hatásuk miatt fontos tanítani (2), és bár csak 

egyszer, egy tanórán szerepelt Vergilius, hasonló eredményt ért el mint Rousseau, akit külön 

tárgyaltunk két tanórán, és két dolgozatban is voltak róla kérdések. Arisztotelész viszonylag 

magas, 51 százalékos eredményét a francia klasszicista drámára való hatása miatt tartom 

lehetségesnek (2), ám azt semmi sem magyarázza, hogy Horatius. aki a francia 

klasszicizmusra és a felvilágosodásra is nagy hatással volt, miért szerepel a lista legalján 

mindössze 33 százalékos eredménnyel. Az öt hét alatt számos alkalommal volt szó róla, és 

két dolgozatban is kérdeztem a jelentőségéről, amire a tesztben mindössze a diákok 15 

százaléka tudott példát írni. 

Hölderlint és Blake viszonylag előkelő pozíciója a listán két okra vezethető vissza. Bár 

semelyik szerzőről sem volt szó több mint húsz percnél, a műveik (Hölderlin: Az élet fele 

útján, Blake: A tigris) láthatólag tetszettek a diákoknak, és így volt mihez kapcsolni őket. 

Hölderlin esetében a versének témája maradandó, ami miatt a diákok 65 százaléka találta el 

a hozzá kapcsolódó idézetet, ám csak 15 százalékuk emlékezett a mű címére. A másik ok az 

lehet, hogy ők ketten voltak az utolsó szerzők, akikről tanultak a teszt megírása előtt, így 

nem felejtettek sokat róluk a teszt megírásáig eltelt két napban. 

5. 2. 2. A kísérleti időszakban végzett mérés eredményei 

A kísérleti időszak végén tesztelt szerzők eredményei 82 és 71 százalék között mozognak. 

A kísérleti időszakban tárgyalt szerzők eredményeit a 4. táblázat foglalja össze. 

Szerző Kép Korszak Műnem Évszázad Idézet Nemzetiség Mű Jelentőség Átlag 

Csokonai 0,9 0,75 0,85 0,8 0,95 1 0,9 0,4 0,82 

Goethe 0,95 0,85 1 0,75 0,65 0,9 0,9 0,5 0,81 

Swift 0,9 0,85 0,9 0,45 0,65 1 0,8 0,65 0,78 

Schiller 0,85 0,7 0,75 0,7 0,8 1 0,85 0,5 0,77 

Berzsenyi 0,75 1 0,6 0,85 0,75 1 0,8 0,35 0,76 

Kazinczy 0,85 0,7 0,95 0,9 0,3 1 0,4 0,85 0,74 

Bessenyei 0,7 0,8 0,55 0,85 0,6 1 0,75 0,5 0,72 

Defoe 0,85 0,9 0,65 0,45 0,4 0,7 1 0,7 0,71 

4. táblázat: Általános műveltség eredmények – kísérleti időszak 
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A kísérleti időszakban tárgyalt szerzők két csoportra oszthatók: az angol és német 

felvilágosodás szerzőire, és a magyar felvilágosodás szerzőire. Az első sprint legelején volt 

téma egy tanóra erejéig a német felvilágosodás, ahol Goethe mellett Schiller került 

megemlítésre; többet nem foglalkoztunk ezzel a két szerzővel, a diákoknak ezek után a sprint 

végéig még lehetőségük volt megtanulni egy-egy memoritert tőlük. Nyolc óráig 

foglalkoztunk az angol felvilágosodással, amiből négy órát Defoe-val és kalandregényével, 

a Robinson Crusoe-val foglalkoztunk, majd négy órán keresztül vettük Swift regényét, a 

Gullivert. Az első sprint legvégén belekezdtünk a magyar felvilágosodásba, ahol Bessenyei 

és Kazinczy munkásságába tekintettünk bele (2). 

A második sprintben folytattuk a magyar felvilágosodást; Csokonaival hét órát, a sprint 

második felében pedig Berzsenyivel hat órát foglalkoztunk. Ezen kívül Csokonai három, 

Berzsenyinek két versét adtam fel, bár nem volt kötelező egyet sem közülük megtanulni. 

A legmagasabb átlagú szerző (Csokonai) 82 százalékos eredményétől nem marad le sokkal 

a legrosszabbul teljesítő szerző (Defoe) 71 százalékos eredménye. Mivel ebben a két 

sprintben a diákok már gyűjtögették a kártyákat is, és a legtöbbüknek megvolt az összes 

felvilágosodás kártya, az is beleszámíthatott a szerzőkkel kapcsolatos általános 

műveltségükbe. Az 5. táblázat összefoglalja a kísérleti időszakban tárgyalt szerzők 

ismertségére potenciálisan ható tényezőket. 

Szerző 
Kártya 

erősség (1-5) 

Tananyag prioritás 

(hány órán 

foglalkoztunk vele) 

Eltelt idő (mikor 

foglalkoztunk vele) 
Átlagérték 

Csokonai 3 7 óra Aktuális anyag 0,819 

Goethe 5 1 óra 1 hónapja 0,813 

Swift 4 4 óra 2 hónapja 0,775 

Schiller 4 1 óra 1 hónapja 0,769 

Berzsenyi 3 6 óra Aktuális anyag 0,763 

Kazinczy 3 3 óra A hónapban (aktuális) 0,744 

Bessenyei 2 3 óra A hónapban (aktuális) 0,719 

Defoe 2 4 óra 2 hónapja 0,706 

5. táblázat: Szerzők ismertségére potenciálisan ható tényezők – kísérleti időszak 

A táblázatról leolvasható, hogy Csokonaival foglalkoztunk a legtöbb ideig, és a műveltségi 

teszt előtt írtunk belőle témazáró dolgozatot, ami miatt aktuális anyagnak minősül. Ezen 

kívül három memoritert is meg lehetett tanulni tőle, és érettségi tétel (2), ami miatt 

részletesebben kértem a diákoktól a szerző vizsgálatát, ezért elmondható, hogy a tanórán 

sokat foglalkoztunk vele. A mindössze 0,6 százalékkal lemaradó Goethe-vel viszont csak 

egy órát foglalkoztunk, a teszt megírása előtt utoljára egy hónapja találkoztak tanórán vele, 
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csak egy memoritert lehetett megtanulni tőle, nem érettségi tétel, és nem is volt róla szóló 

kérdés egy dolgozatban sem. Csokonaihoz egyedül Berzsenyi hasonlítható a tanórai 

aktivitást tekintve, azzal a különbséggel, hogy vele egy órával kevesebbet foglalkoztunk, és 

eggyel kevesebb memoritert lehetett megtanulni tőle, ő viszont 5 százalékkal lemarad 

Goethe mögött. Swift szintén leelőzi Berzsenyit, pedig vele a teszt megírását megelőzően 

két hónapja négy órát foglalkoztunk, nem volt megtanulható memoriter tőle, és nem érettségi 

tétel.  

A fentieket nézve és a táblázatra tekintve nem állapítható meg erős korreláció a szerzők 

átlagértéke (5. táblázat 5. oszlop) és aközött, hogy hány órán és mennyi ideje foglalkoztunk 

velük. Erősebb korreláció figyelhető meg a szerzők kártyájának erőssége (5. táblázat 2. 

oszlop) és a szerzők átlagértéke között. A kártyák erőssége azért fontos, mert csak akkor 

kerül be egy kártya egy pakliba, ha a játékos elég erősnek érzi azt a többi kártyához 

viszonyítva. Az ötös erősségű kártyákat mindenki belerakja a paklijába, ha megvan neki, 

hasonlóan a négyesekkel, és a hármas erősségűek csak azok paklijába nem kerül bele, akik 

annyi kártyát összegyűjtöttek, hogy csak egy-kettő hármas erősségű kártya fér bele a 

paklijukba, ezért több kimarad. A kettes erősségű kártyák csak annak férnek bele a paklijába, 

akinek kevés kártyája van, az egyes erősségű pedig csak úgy kerülhet bele egy pakliba, ha 

valaki véletlenül belerakja. Egyes erősségű kártya nem volt a felvilágosodás kártyák között. 

Ezen kívül az ötös és négyes kártyákat aktívan keresik a játékosok a meccsek alatt, ezért 

azok a kártyák többször is vannak játékban a gyengébb lapokhoz képest, ami miatt többször 

látják azokat a játékosok. 

A második sprint végére 22 diáknak volt meg az összes felvilágosodás lapja, és csak négy 

olyan diák akadt, akinek olyan sok lapja volt, hogy volt választása, melyik hármas erősségű 

felvilágosodás lapot hagyja el a paklijából. Elmondható tehát, hogy a legtöbb lap a 

gyűjtögetés során helyt kapott a diákok paklijában5, és minél többet találkoztak egy 

szerzőnek a kártyájával, annál nagyobb eséllyel ért el magasabb átlagértéket az a 

szerző az általános műveltséget mérő teszten. 

 
5 A legtöbb kettes erősségű kártya is bekerül egy pakliba miután valaki megszerzi azt, mert az olyan 
kártyákat, amelyiknek van képességük, ki szokták próbálni a játékosok, mielőtt eldöntik, hogy kiveszik a 
paklijukból vagy megtartják azt. 
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5. 2. 3. Kontroll időszak és kísérleti időszak összehasonlítás 

A két időszak általános műveltséget mérő tesztjei közötti változást a 6. táblázat foglalja 

össze. 

Szerző tulajdonságok Előmérés átlag Utómérés átlag Változás (%) 

Kép 4,05 6,75 +67% 

Korszak 6,3 6,55 +4% 

Műnem 4,4 6,25 +42% 

Évszázad 2,75 5,75 +109% 

Idézet 2,1 5,1 +142% 

Nemzetiség 6,4 7,6 +19% 

Mű 4,55 6,4 +41% 

Jelentőség 2,05 4,45 +117% 

Összesen 4,08 6,11 +50% 

6. táblázat: Általános műveltség (8-8 szerző) 

A kontroll időszak végi mérés (előmérés) és a kísérleti időszak végi mérés (utómérés) 

átlagának összehasonlítása 50 százalékos növekedést mutat a diákok általam mért általános 

műveltségében a kísérleti időszak végére. A kísérlet kezdetekor nem számítottam ilyen 

számottevő különbségre a két teszt eredménye között, ugyanis nem gondoltam, hogy annyit 

játszanak a kártyákkal, mint amennyit játszottak, illetve tartottam tőle, hogy a kártyák hatása 

nem mutatkozik meg olyan élesen a viszonylag rövid idő után, amit potenciálisan játékkal 

tölthettek. Arra számítottam, hogy a diákok elhozzák a kártyájukat azokon a napokon, 

amikor irodalomórájuk van (szerdán és pénteken), ezeken a napokon játszanak egymással a 

szünetek alatt, és a kártyabajnokság előtt és a kártyák vétele után alakítgatják csak a 

paklijukat. Ezzel szemben a diákok többsége bevallása szerint minden nap vitték a 

kártyapaklijukat az iskolába, szinte minden nap játszottak a kártyákkal, otthon is játszottak 

a családtagjaikkal, és az iskolában nem csak a szünetekben, hanem a helyettesített órákon is. 

Emellett folyamatosan alakítgatták a paklijukat, illetve próbáltak ki új kártyákat és 

kártyakombinációkat. A Mecénátus kártyajátékkal töltött idő lehet az egyik fő oka, 

amiért 50 százalékos változás tapasztalható a két általános műveltséget mérő teszt 

között. 

A nyolc tulajdonság közül, amelyik egy szerzőt jellemez, három olyan, látványos változást 

produkáló tulajdonságot emeltem ki, amelyek szorosabban kapcsolódhatnak a kártyajáték 

használatához. A kártyák tekintélyes részét a karakterek képe tölti ki, és a diákok 

beszámolója szerint a legmaradandóbb eleme a kártyáknak a képük. Míg az előmérésben a 

szerzők képének átlaga 4,05, ami a többi tulajdonsághoz képest átlagos eredmény, addig az 
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utómérés 6,75-ös átlaga kimagasló, messze az átlag fölött van. Az egyetlen magasabb átlagú 

tulajdonság, a nemzetiség 7,6-os átlaga nagyon magas, de fontos megjegyezni, hogy a négy 

magyar szerzőt nem lehetett eltéveszteni, és a többit is ki lehetett következtetni a kártyák 

használata nélkül is, ezért nem tartom azt kimagaslóan releváns eredménynek, még ha a 

kártyákon szerepelnek a szerzők nemzetiségei is. 

A második kiemelt tulajdonság, az idézet 2,1-ről 5,1 átlagra növekedése hatalmas, 142 

százalékos növekedést jelent. Az idézetek a standard játékmódban nincsenek 

hozzákapcsolva egy játékmechanikához sem, ezért egyáltalán nem biztos, hogy a játékosok 

elolvassák azokat a kártyalapok legalján. Ez a 142 százalékos növekedés viszont azt mutatja, 

hogy a kártyajátékkal való folyamatos játék hatására a játékosok a kártya minden 

információval szolgáló elemével megismerkednek. Az idézeteket a kísérleti időszakban nem 

vetítettem ki a diákoknak, bíztam abban, hogy a kártyákon elolvassák azokat. Swift 65 

százalékos eredménye, ami magasabb mint a kontroll időszak szerzői közül bárkinek, 

különösen beszédes, ugyanis azzal az idézettel csakis a kártyán találkozhattak a diákok, azt 

máshol nem tüntettem fel. 

A harmadik kiemelt tulajdonság, a jelentőség már kapcsolható játékmechanikához, ugyanis 

ez a tulajdonság a karakterek képességéhez kapcsolható hozzá. A képességek sok esetben 

indikátorai annak, hogy miért érdekes, esetleg miről híres az adott karakter, bár ezt a szerzők 

esetében sokkal nehezebb kifejezni csak a képességgel, mint a szereplők esetében. A 117 

százalékos növekedéshez viszont bizonyára hozzájárult a kártyákkal való játék, ahol a 

képességek játékmenetet érintő hatása segíthetett megragadni azt, ami miatt az adott szerzők 

jelentősnek mondhatók. 

Az összes többi, külön nem tárgyalt tulajdonság esetében is növekedés történt, ezért 

elmondható, hogy a Mecénátus kártyajáték minden információval szolgáló eleme 

bizonyos mértékben pozitív hatással van a diákok általános műveltségének 

gyarapodására. Bár a Mecénátus kártyajáték használatával nem az a célja a pedagógusnak, 

hogy információt adjon át, hanem hogy motiválja a diákokat, közvetett módon mégis 

alkalmas a kártyajáték bizonyos információk átadására. 

5. 3. Motivációs eszközök megítélésének eredménye 

A motivációs eszközök megítélésének összegzését az 1. grafikon ábrázolja. 
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1. grafikon: Motivációs eszközök (N = 23 fő) 

A legtöbbre értékelt motivációs eszköz 4,8-as átlaggal a sprintvégi jegy, amit a diákok 

konzisztensen minden sprint végén megkaptak, és aminek kétszeres súlyozása van. Rögtön 

mögötte 4,7-es átlaggal a díjért járó ötös található, ami azt jelzi, hogy a diákok nagyra 

értékelik az érdemjegyeket és azt, hogy minél jobb eredményt érjenek el félévkor, illetve 

évvégén. Az osztályzatok azok számára fontosak, akik külső megerősítésre törekszenek (Kő 

et al. 2017). Az osztályzatok ilyen magasra értékelése nem meglepő egy olyan iskola 

tanulóinak körében, akik alapvetően motiváltak, hogy jól teljesítsenek, és bekerüljenek a 

kiszemelt felsőoktatási intézménybe a középiskola befejezte után.  

A Mecénátus módszerre jellemző egyedi motivációs eszközök, a kártyák gyűjtögetése, a 

kártyabajnokság és a szülői levél is 4-es átlag fölötti eredményt értek el, ami miatt 

elmondható, hogy ezek az eszközök úgy is motiválják a diákokat, hogy, az osztályzatok 

szerzésével ellentétben, egyáltalán nem kötelező a bennük való részvétel. 

A felsorolt motivációs eszközök eredményeinek átlaga magasabb mint 4,4. A diákok 

többségét kellően motiválják azok az eszközök, amelyek a Mecénátus módszer kötelező 

és elhagyható elemei közé tartoznak, ami azt jelenti, hogy a Mecénátus módszer 

alkalmazása növelheti a diákok irodalomtanulási motivációját. 
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5. 4. A kártyák gyűjtögetésével kapcsolatos fiú-lány különbségek eredménye 

A motivációs eszközök közül a kártyák gyűjtögetése és a kártyabajnokság kapcsolódik 

közvetlenül a Mecénátus kártyajátékhoz. A kártyák gyűjtögetését a kísérlet előtt is 

fontosabbnak tartottam a kártyákkal való játéknál, de a személyes tapasztalatom és a 

motivációs eszközök megítélése (1. grafikon) alapján is elmondható, hogy a kártyák 

gyűjtögetése jobban motiválja a diákokat a kártyabajnokságnál. A kártyabajnokság okozta 

versenyhelyzet egyeseket motiválhat, másokat viszont elriaszthat a játéktól. Tapasztalataim 

szerint a fiúkat erősebben hajtotta a versenyszellem; a kártyabajnokságok elődöntőjének 

nyolc játékosa közül minden esetben több volt a fiú, mint a lány. 

A feltételezésem szerint a fiúkat jobban vonzza a kártyabajnokság, és emiatt a kártyák 

gyűjtögetése is jobban motiválja a bevonódásra. Ezzel szemben a fiúk a kártyák 

gyűjtögetésére átlagosan 4,22 pontot adtak, a lányok pedig átlagosan 4,29 pontot. Ez nem 

nagy különbség, viszont a kártyabajnokság megítéléseben is hasonló eredmény született. A 

fiúk átlagosan 4 pontot adtak a kártyabajnokságra mint motivációs eszközre, a lányok 

átlagosan 4,1 pontot. Ez sem áthidalhatatlan különbség, de a tendencia miatt elmondható, 

hogy a lányokhoz képest a fiúkat nem motiválja erősebben a kártyák gyűjtögetésére a 

kártyajátékkal való játék. 
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6. Következtetések 

A dolgozat témája a Mecénátus módszer, annak elméleti alapjai, alapvető és beépíthető 

elemei és a működése. A mérés célja a Mecénátus módszer hatásának a vizsgálata 

középiskolai környezetben. Az iskolai kísérlet pozitív eredményei alapot biztosítanak a 

Mecénátus módszer iskolai alkalmazásának. 

A játékkal foglalkozó részben kifejtettem, hogy az iskolában, a tanórákra bevitt játékok 

túlnyomó része nem definiálható játékként, ugyanis olyan alapvető tulajdonságai sérülnek a 

játéknak, ami miatt az elveszti játék mivoltát. Minden olyan esetben, ahol a játék szabadsága 

vagy öncélúsága sérül, ami egy tanórán akaratlanul is megtörténik, ott nem játékról, hanem 

Aczél (2015) szerint inkább, ha az információk átadása vagy gyakorlás dominál, edukációs 

módszerről vagy edzésről van szó. Az én következtetésem is hasonló: ha egy játék célja nem 

önmagában van, tehát nem öncélú, illetve nem szabad, legfeljebb játékos feladat lehet. 

Az öncélúság mellett más tulajdonságai is vannak a játéknak, amit Johan Huizinga fejtett ki 

alapművében, a Homo ludensben. Elfogadtam a definícióját, amiben leírta, mi is a játék. Ez 

alapján a játéknak a következő tulajdonságai vannak: önkéntesség és szabadon 

választhatóság, időben és térben való meghatározottság, bizonyos szabályok alkalmazása és 

betartása, öncélúság, illetve a mindennapi valóságtól való elszakadás. (Huizinga 1949) 

Nincs megegyezés azt illetően, hogy miért fontos játszani, de az bizonyos, hogy van haszna, 

és az is, hogy a gyerekek, tartozzanak bármelyik fajba, játszanak (Bateson 2014), és 

törekednek arra, hogy minél többet játsszanak. Gilmore (1966) felsorolja azokat a 

tudományosan elfogadott elméleteket, amiért fontos a játék, ezek a következők: 

többletenergia elmélet, pihenés elmélet, gyakorlat előtti elmélet, növekedés elmélet, 

énkiterjesztés elmélet. 

Mivel kifejezetten nehéz nemjátékos környezetbe játékokat bevinni (bár nem lehetetlen), a 

gamifikáció segítségével lehet „játékszerűsíteni” (Németh 2015) a tanítási-tanulási 

folyamatot. A gamifikáció bizonyos játéktervezési elemek alkalmazása nemjátékos 

környezetben (Deterding et al. 2011). A játékelemek bevonásával nem válik játékká a 

tanulás a nemjátékos környezetben, vagyis ez esetben az iskolában, de a legtöbb esetben 

motiválja a tanulókat a tanórai részvételre és a tanulásra (Dicheva et al. 2015). Ezért érdemes 

bevezetni játékelemeket a tanítási-tanulási folyamatba, és azért alkalmaz egyre több 

pedagógus gamifikációt, mert pozitív változást tapasztal a diákok hozzáállásában és 

motiváltságában (Stott & Neustaedter 2013). 
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A Mecénátus módszer felépítése és alkalmazása példaként szolgálhat arra, hogy hogyan 

lehet sikeresen bevezetni játékokat és játékelemeket a tanítási-tanulási folyamatba, amit a 

dolgozat második részében fejtettem ki. A Mecénátus módszerben csak az értékelési 

rendszer gamifikált, ám ennek a gamifikált értékelési rendszernek a leírása elég lehet ahhoz, 

hogy megmutassa az olvasónak a gamifikációban rejlő potenciált. 

A kontroll időszak, ami 2019 október 9-től öt hetet ölelt fel, a diákok megismerésével és a 

tananyag átadásával telt. Egy kezdetleges pontrendszeren kívül nem használtam semmiféle 

játékelemet sem a tananyag átadásánál, sem az értékelésnél. A kontroll időszak végén egy 

osztályzatot kaptak a diákok, amit a beadandójuk és a dolgozataik pontjainak összegéből 

határoztam meg.  

A tananyag átadása mellet, aminek a témája a francia klasszicista dráma és a francia 

felvilágosodás volt (2), a sprintvégi teszthez szükséges minden adatot biztosítottam a 

diákoknak prezentációk formájában. Amely szerzőkkel többet foglalkoztunk (például: 

Molière, Voltaire, Rousseau), azoknak bizonyos adatait többször, más formákban is (tanári 

előadásban, dolgozatban) átadtam. Úgy gondolom, hogy annyira tettem ki a diákokat 

ezeknek az adatoknak, amennyit átlagosan egy magyartanár, aki a kerettantervet követi, 

kitenné őket; alapul a mentorom irodalomóráit vettem, ahol megfigyeltem, hogyan és milyen 

mennyiségben jutnak hozzá a diákok az információhoz. A sprint végén megírta a csoport az 

általános műveltséget mérő tesztet, ahol átlagosan az adatok 51 százalékát tudták, vagyis egy 

szerző maximálisan szerezhető 8 pontjából átlagosan 4,08 pontot szereztek. Hasonló 

eredményt vártam a kísérlet kezdetekor. 

A kontroll időszak végén a csoport irodalomtanulással és irodalomórákkal kapcsolatos 

hozzáállását egy kérdőív segítségével mértem meg, ahol a vártnál magasabb értékek jelentek 

meg. Úgy tűnt, hogy néhány állítást olyan magasra értékeltek a diákok (például a játék 

szeretete, az irodalomóra szeretete), hogy tartottam attól, hogy a kísérleti időszak végi 

hasonló kérdőív nem mutat ezeknek az állításoknak az esetében változást 

A kísérleti időszak alatt, ami 2019 november 15-től 2020 január 31-ig tartott, vezettem be a 

Mecénátus módszert. A nemkötelező elemeket folyamatosan vezettem be, az elején csak a 

csapatokat állítottam össze, a segítőket jelöltem ki, és a kártyabajnokságot hirdettem meg a 

sprint végére. A kötelező elemek mindegyikével megismertettem a csoportot a sprint első 

óráján. Utoljára a kártyákat mutattam be, ami a vártaknak megfelelően láthatóan a 

legnagyobb izgalmat okozta a diákok körében. A második órán, ami rögtön az első órát 
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követte, elmagyaráztam a játékszabályokat, bemutattam a játékmenetet egy próbameccs 

keretében, és hagytam, hogy az óra további részében egymással játsszanak. Az első 

élményük a játékkal egy jól sikerült meglepetés volt, és úgy gondolom, hogy ez az első 

pozitív benyomás segített abban, hogy fenntartsa a diákok Mecénátus kártyajátékkal 

kapcsolatos érdeklődését az év végéig. 

Az általános műveltséget mérő tesztben szereplő adatokat a szerzőkhöz kapcsolható 

idézeteken kívül a kísérleti időszakban ugyanúgy átadtam, mint a kontroll időszakban. Az 

órákat már a saját elképzelésem szerint alakítottam, a tanári előadások (Falus 2003) 

mennyisége drasztikusan lecsökkent, ezért abban a formában nem adtam át sok információt 

a szerzőkről. A kísérleti időszak általános műveltséget mérő tesztjének eredménye 50 

százalékos javulást mutatott a kontroll időszak után mért teszthez képest. A pozitív 

változásra számítottam, de az meglepett, hogy milyen mértékben tértek el a tesztek azon 

adatai, amelyeknek javulását közvetlenül hozzá lehet kapcsolni a Mecénátus kártyák 

hatásához. 

Az irodalomtanulással és irodalomórákkal kapcsolatos kérdőívben is pozitív változás 

figyelhető meg, ahol főleg a játékokra és a játékosságra vonatkozó állítások mutattak 

szignifikáns eltérést a kontroll időszak vége óta. Fontos eredménynek tartom ezt, ugyanis jól 

mutatja a játék és a motiváció kapcsolatát, illetve azt is, hogy egy igazi, szabad és öncélú 

játéknak (Caillois 2001), ha megfelelően kezelik, van helye a tanítási-tanulási folyamatban. 

Ezt mutatja a kísérleti időszak végi kérdőív, amiben a motivációs eszközökről kérdeztem a 

csoportot. Ebből a kérdőívből kiderült, hogy az összes motivációs eszközt magasra 

értékelték, ami alátámasztotta a saját tapasztalatomat, miszerint a diákok várták az 

irodalomórákat, motiváltak voltak a kísérleti időszak első órájától kezdve, és a kötelezőn túl 

a „szorgalmi” feladatokat is szívesen csinálták. Ezt jól mutatja az, hogy a segítői pozíciókért 

állandó harc folyt, és a segítők mindent, amit kértem tőlük, halogatás nélkül megcsináltak, 

illetve hogy amikor a kísérleti időszak vége után kértem a diákoktól egy „ajánlást”, amiben 

a jövőbeli diákjaimnak ajánlják a Mecénátus módszert, az osztály fele, tizenkét diák írt ilyen 

ajánlást, legtöbb esetben a meghatározott öt mondat helyett egyoldalas fogalmazásokban. 

Ezekért az ajánlásokért semmi sem járt a diákoknak, nem voltak külsőleg motiválva (Pink 

2010) a megírásra. 

A hipotéziseim a következők voltak: 
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1. A Mecénátus módszer pozitív hatással van a diákok hozzáállására a magyar irodalom 

tantárgyhoz. 

A kísérletben résztvevő csoport a magyar irodalomórával és irodalomtanulással kapcsolatos 

hozzáállása a kísérleti időszak alatt a kérdőívek eredményei szerint pozitív irányba mozdult 

el. A diákok örültek a Mecénátus módszer nyújtotta játékos szemléletnek, és 

valószínűsíthető, hogy a hasonló korosztályú gimnazista diákok is pozitívan állnak hozzá az 

effajta játékosság tanmenetbe történő beviteléhez. Az eredmények alapján elmondható, hogy 

a Mecénátus módszer pozitív irányba képes mozdítani a gimnazista korú diákok hozzáállását 

az irodalom tantárgyhoz és az irodalomtanuláshoz, és amelyik pedagógus alkalmazza a 

módszert a tanulási-tanítási folyamatban, pozitív élményre számíthat ezen a téren, tehát az 

1. hipotézis igazolódott. 

2. A Mecénátus kártyajátékkal játszó diákok irodalmi általános műveltsége gyarapodik. 

A Mecénátus kártyajátéknak nem volt közvetlen célja a diákok tudásának gyarapítása, de 

mindenképpen pozitív hatással volt a csoport irodalmi általános műveltségére a Mecénátus 

kártyák gyűjtögetése, illetve a kártyákkal való játék. Minél több időt fordít egy diák a kártyák 

tanulmányozására, annál több információ marad meg a kártyákon szereplő szerzőkről és 

szereplőkről. Az eredmények alapján elmondható, hogy amelyik gimnazista korú diáknak 

felkelti az érdeklődését a Mecénátus kártyajáték, ha a tanár megfelelően szervezi meg a 

kártyák gyűjtögetését, akkor a kártyákkal való foglalkozás gyarapítani fogja a diák irodalmi 

általános műveltségét, tehát a 2. hipotézis igazolódott. 

3. A Mecénátus módszer motiválja a diákokat a magyar irodalom tanulására. 

A Mecénátus módszer különböző elemei motiválólag hatottak a kísérletben résztvevő 

csoport tagjaira. Bár a különböző diákok különböző elemeket emeltek ki mint leginkább 

motiválókat, mindenki megtalálta azt az elemet, ami leginkább érdekelte, motiválta az 

irodalommal való foglalkozásra. A Mecénátus módszer motivációs elemeiről általánosan 

elmondható, hogy egy gimnáziumi osztályban a diákok legnagyobb részét motiválni fogja 

egy vagy több ilyen elem, és néhány kivételtől eltekintve erősödni fog a diákok motivációja 

az irodalomtanulásra, tehát a 3. hipotézis igazolódott. 

4. A Mecénátus kártyajátékkal való játék erősebben motiválja a kártyák gyűjtögetésére a 

fiúkat, mint a lányokat. 
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A motivációs eszközök megítélésében a fiúk és a lányok nem mutattak nagy eltérést; a 

kártyajátékhoz közvetlenül kapcsolódó eszközök esetében sem volt nagy különbség, és nem 

is a fiúk, hanem a lányok értékelték nagyobbra a két eszközt., tehát a 4. hipotézis nem 

igazolódott. 

A Mecénátus módszert öt hónapon keresztül használtam az összefüggő egyéni gyakorlatom 

alatt, ami elég idő volt arra, hogy megtudjam, a csoportomnál melyik elem működik, melyik 

nem, és melyik elem szorul változtatásra. A Mecénátus módszer különböző elemeinek 

vizsgálata indokolt lehet más csoportokban, ahol az ebben a dolgozatban tárgyalt iskolai 

kísérleten kívül ezeknek az elemeknek a motivációs hatását is külön kérdőívben vizsgálnám. 

Mivel a Mecénátus kártyák pénzbe kerülnek, és a beszerzésük egyes szülőknek anyagi 

gondot jelenthet, annak érdekében, hogy minél erősebb alapja legyen a Mecénátus módszer 

és a kártyajáték alkalmazásának, több kísérleti csoport fejlődését vizsgálnám legalább két 

éven keresztül, ami alatt végig gyűjtögetik és használják a kártyákat. Ideális lenne, ha nem 

én lennék mindegyik csoportban a tanár, hogy megvizsgálhassam, milyen hatékony a 

módszer más tanárok kezében. Úgy gondolom, ha több esetben bizonyosodik be a 

kártyajáték nem csak motiváló, hanem általános műveltséget gyarapító hatása is, a gyerekük 

előmenetelét néző szülők nagyobb kedvvel fektetnek bele pénzt minden év szeptemberében 

egy új kártyapakliba. 

Az egyik legpozitívabb eredményt onnan kaptam a kísérlet során, ahonnan nem is vártam, 

ezért nem is gondoltam rá, hogy a kutatás részévé tegyem. A díjazottak szüleinek járó szülői 

levél elsöprően pozitív tapasztalat volt számomra, ugyanis tőlük kaptam a legkedvesebb, 

legbiztatóbb szavakat. A leveleiken keresztül is átérződött a hála felém, és a büszkeség a 

gyerekeik iránt. Sokan teljes támogatásukról biztosítottak engem, és jelezték, hogy milyen 

nagyra értékelik ezt a nem megszokott gesztust, a szülői levelek küldését. Érdemesnek 

tartom megvizsgálni a Mecénátus módszer hatását a szülőkre, és hogy hogyan lehetne még 

jobban bevonni őket a gyerekeik tanítási-tanulási folyamatába. 

A szülők további bevonásán kívül az egyik legvonzóbb tulajdonsága a Mecénátus 

módszernek az újszerűsége, illetve az, hogy a kártyák folyamatos gyűjtögetésével minden 

évben újraéled ez az újdonság érzése a diákokban, ami egy fontos járuléka a kártyákhoz 

kapcsolható legfontosabb játékmechanikának, a gyűjtögetésnek (Järvinen 2007). A szülők 

lelkesedésén kívül a másik meglepő hozama a módszernek a többi tanár lelkesedése volt. A 

mentoromon kívül semelyik tanárt sem tanítottam meg játszani a kártyákkal, de több olyan 
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tanár keresett fel, akik látták játszani a diákokat, és lelkesen érdeklődtek iránta. Többen, 

diákok és tanárok egyaránt, rendeltek tőlem kártyákat arra a célra, hogy otthon tudjanak 

játszani vele a családtagjaikkal. A kártyák iskolán kívüli népszerűsége elgondolkodtató a 

kártyajáték jövője szempontjából.  A Mecénátus kártyajáték nem állja meg a helyét a 

cserélgetős kártyajátékok piacán, mivel nem úgy terveztem azt, és, ahogy kifejtettem a 

dolgozatban, nem működik a tanár játékmesteri szerepvállalása nélkül. 

A Mecénátus kártyajátékot egyelőre kizárólag az oktatásban, a tanteremben tudom 

elképzelni, olyan tanárok vezetésével, akik tudják, hogyan kell használni azt. Ennek 

érdekében, ha van rá igény, egy tanfolyam formájában tanítanám meg az érdeklődő 

pedagógusoknak a Mecénátus módszer felépítését és használatát. A kártyák vételét is ahhoz 

kötném, hogy ki tudja azokat rendeltetésszerűen használni. 

A Mecénátus kártyajáték bővítésére több ötletem van. Különböző játékmódok állnak 

fejlesztés alatt; a páros illetve a mecénás játékmód az írás idejében már kész van, csak 

tesztelésre vár. Hasonlóan a játékmódokhoz, a többi tantárgyhoz is elkezdtem készíteni a 

Mecénátus kártyajátékot, amit úgy fejlesztek, hogy lehetőleg a különböző tantárgyak 

kártyáiból összeállított paklikkal lehessen tantárgyakon átívelően játszani egymással; ám 

mielőtt belefogok a többi tantárgy szervezésébe, irodalomból az összes irodalomtörténeti 

korhoz elkészítem a karaktereket. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



48 
 

7. Irodalom 

Aczél Zoltán 2015. A játékosság mint kulcskompetencia. Taní-tani Online. http://www.tani-

tani.info/a_jatekossag_mint_kulcskompetencia (2020. március 1.) 

Appelo, Jurgen 2016. Managing for Happiness – Games, Tools, and Practices to Motivate 

Any Team. John Wiley & Sons, Inc.. Hoboken, New Jersey. 

Balogh Andrea 2017. Digitális játékok az oktatásban. Anyanyelv-pedagógia. 

http://anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=668 (2020. április 10.) 

Barbarics Márta 2015. Iskolai értékelés gamification alapon. In: Oktatás-Informatika 

Digitális nemzedék konferencia 2015/1. ELTE Eötvös Kiadó. Budapest. 

Bateson, Patrick – Martin, Paul 2013. Play, Playfulness, Creativity and Innovation. 

Cambridge University Press. Cambridge. 

Bateson, Patrick 2014. Play, playfulness, creativity and innovation. In: Animal Behavior and 

Cognition 1 (2): 99-112. 

Buckmiller, Tom – Townsley, Matt 2016. What does the research say about standsrds-based 

grading? A research primer. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED590391.pdf (2020. 

április 10.) 

Buda Mariann – Deli Éva 2007. Tanulástanítás? – Élvezetes tanulás. Dinasztia 

tankönyvkiadó. Budapest. 

Caillois, Roger 2001. Man, Play and Games. University of Illinois Press. Urbana and 

Chicago. 

Cserhalmi Zsuzsa 2001. Amit az irodalomtanításról tudni kellene…. Korona Kiadó. 

Budapest. 

Deterding, Sebastian – Dixon, Dan – Khaled, Rilla – Nacke, Lennart 2011. From Game 

Design Elements to Gamefulness: Defining „Gamification”. In: Proceedings of the 

15th International Academic MindTrek Conference: Envisioning Future Media 

Environments. ACM. New York. 9–15. 

Dicheva, Darina – Dichev, Christo – Agre, Gennady – Angelova, Galia 2015. Gamification 

in Education: A Systematic Mapping Study. In: Educational Technology & Society 

18 (3). International Forum of Educational Technology & Society. 

http://www.tani-tani.info/a_jatekossag_mint_kulcskompetencia%20(2020
http://www.tani-tani.info/a_jatekossag_mint_kulcskompetencia%20(2020
http://anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=668
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED590391.pdf%20(2020


49 
 

Falus Iván 2003. Az oktatás stratégiái és módszerei. In: Falus Iván (szerk.) Didaktika – 

Elméleti alapok a tanítás tanulásához. Nemzeti Tankönyvkiadó. Budapest. 

Fromann Richárd – Damsa Andrei 2016. A gamifikáció (játékosítás) motivációs eszköztára 

az oktatásban. Új Pedagógiai Szemle 2016/3-4. https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-

pedagogiai-szemle/a-gamifikacio-jatekositas-motivacios-eszkoztara-az-oktatasban 

(2020. március 1.) 

Gilmore, J. Barnard 1966. Play: A Special Behavior. In: Haber, R. N. (szerk.) Current 

Research in Motivation. Holt-Rinehart. 

Hamari, Juho – Koivisto, Jonna – Sarsa, Harri 2014. Does Gamification Work? – A 

Literature Review of Empirical Studies on Gamification. In: 2014 47th Hawaii 

International Conference on System Sciences. Waikoloa. 3025-3034. 

Huang, Wendy Hsin-Yuan – Soman, Dilip 2013. A Practicioner’s Guide to Gamification of 

Education. 

https://inside.rotman.utoronto.ca/behaviouraleconomicsinaction/files/2013/09/Guid

eGamificationEducationDec2013.pdf (2020. április 25.) 

Huizinga, Johan 1949. Homo ludens. Routledge & Kegan Paul Ltd. London, Boston and 

Henley. 

Järvinen, Aki 2007. Introducing Applied Ludology: Hands-on Methods for Game Studies. 

Kagan, Spencer – Kagan, Miguel 2009. Kagan kooperatív tanulás (ford.: Váczy Zsuzsa). 

Önkonet Kft. 

Kő Natasa – Pajor Gabriella – Szabó Mónika 2017. Motiváció. In: N. Kollár Katalin – Szabó 

Éva (szerk.) Pedagógusok pszichológiai kézikönyve. Osiris Kiadó. Budapest. 303–

322 

Nah, Fiona Fui-Hoon – Zeng, Qing – Telaprolu, Venkata Rajasekhar – Ayyappa, Abhishek 

Padmanabhuni – Eschenbrenner, Brenda 2014. Gamification of Education: A 

Review of Literature. In: HCIB 2014. Lecture Notes in Computer Science, vol 8527. 

Springer, Cham. https://ca.jei.com/official/data/Gamification_Of_Education.pdf 

(2020. április 2.) 

https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-gamifikacio-jatekositas-motivacios-eszkoztara-az-oktatasban%20(2020
https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-gamifikacio-jatekositas-motivacios-eszkoztara-az-oktatasban%20(2020
https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/a-gamifikacio-jatekositas-motivacios-eszkoztara-az-oktatasban%20(2020
https://inside.rotman.utoronto.ca/behaviouraleconomicsinaction/files/2013/09/GuideGamificationEducationDec2013.pdf%20(2020
https://inside.rotman.utoronto.ca/behaviouraleconomicsinaction/files/2013/09/GuideGamificationEducationDec2013.pdf%20(2020
https://ca.jei.com/official/data/Gamification_Of_Education.pdf%20(2020
https://ca.jei.com/official/data/Gamification_Of_Education.pdf%20(2020


50 
 

Németh Tamás 2015. English Knight: Gamifying the EFL Classroom (Unpublished master’s 

thesis). Pázmány Péter Katolikus Egyetem Bölcsészet- és Társadalomtudományi 

Kar. Piliscsaba. http://ludus.hu/gamification/ (2020. április 22.) 

Pink, Daniel H. 2010. Motiváció 3.0 – Ösztönzés másképp. HVG könyvek. Budapest. 

Prievara Tibor 2015. A 21. századi tanár. Egy pedagógiai szemléletváltás személyes 

története. Neteducatio Kft. Budapest. 

Rigóczki Csaba 2016. Gamifikáció (játékosítás) és pedagógia. Új Pedagógiai Szemle 

2016/3-4. (https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/gamifikacio-

jatekositas-es-pedagogia (2020. március 10.) 

Ryan, Christopher 1990. Reflections on the 1-5 Grading System. 

Schiller, Friedrich 1960. Levelek az ember esztétikai neveléséről 5. levél (ford.: Szemere 

Samu). In: Schiller válogatott esztétikai írásai. Magyar Helikon. Budapest. 

Schwaber, Ken – Sutherland, Jeff 2017. The Scrum Guide. The Definitive Guide to Scrum: 

The Rules of the Game. 

Stenros, Jaakkoo 2015. Playfulness, Play, and Games. A Contructionist Ludology Approach. 

Tampere University Press. Tampere. 

Stott, Andrew – Neustaedter, Carman 2013. Analysis of Gamification in Education. 

Internetes források 

(1) Nemzeti alaptanterv 2020. Magyar Közlöny 2020/17. 

https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3288b6548a740b9c8daf918a399a0bed19

85db0f/megtekintes (2020. április 1.) 

(2) Kerettanterv a gimnáziumok 9-12. évfolyama számára – Magyar nyelv és irodalom 2012. 

https://kerettanterv.oh.gov.hu/03_melleklet_9-12/index_4_gimn.html (2020. április 

1.) 

 

 

 

 

https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/gamifikacio-jatekositas-es-pedagogia%20(2020
https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogiai-szemle/gamifikacio-jatekositas-es-pedagogia%20(2020
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3288b6548a740b9c8daf918a399a0bed1985db0f/megtekintes%20(2020
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3288b6548a740b9c8daf918a399a0bed1985db0f/megtekintes%20(2020
https://kerettanterv.oh.gov.hu/03_melleklet_9-12/index_4_gimn.html%20(2020


51 
 

8. Mellékletek 

1. melléklet: Kérdőív a diákok irodalomórával és -tanulással kapcsolatos hozzáállásáról – 

kontroll időszak 

A Mecénátus módszer 
Kedves diákok!  
A következő hónapokban egy új módszert fogtok kipróbálni, aminek kezdete előtt arra 
kérlek titeket, hogy töltsétek ki az alábbi tesztet. Ezzel támogattok engem, hogy pontos 
eredményt kaphassak a tudományos dolgozatomban. 
 
2019. november 13. 
         Bödecs Pál Márton 
                ELTE BTK 

1. Mennyire értesz egyet az alábbi állításokkal? Jelöld 1-től 5-ig tartó skálán a válaszod! 
(1 = egyáltalán nem értek egyet, 5 = teljes mértékben egyetértek) 
 
      a.  Szeretem, ha játékosan tanulunk az irodalomórán. 

1 2 3 4 5 
  

b. Az elmúlt hónapban eleget játszottunk az irodalomórán. 
1 2 3 4 5 

  
c. Úgy érzem, irodalomórán sok hasznos információhoz jutok.  

1 2 3 4 5 

  
d. Úgy érzem, az elmúlt hónapban sokat gyarapodott az irodalmi általános 

műveltségem. 
1 2 3 4 5 

  
e. Úgy érzem, az elmúlt hónapban tartós tudásra tettem szert. 

1 2 3 4 5 
  

f. Az elmúlt hónapban tehernek éreztem az irodalomtanulást. 
1 2 3 4 5 

  
g. Az elmúlt hónapban volt olyan irodalomóra, amire izgatottan készültem. 

1 2 3 4 5 
 

h. Szeretek irodalomórára járni. 
1 2 3 4 5 

 

2. Töltsd ki a táblázatot a megfelelő adatok bekarikázásával! 
 

Kor:    14   15   16   17  

Nem:    Fiú / Lány 

Év végi irodalom érdemjegy:     1   2   3   4   5 

Tervezett magyar emelt érettségi:    I / N 
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2. melléklet: Általános műveltséget mérő teszt – kontroll időszak 

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Moliere  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Friedrich 
Hölderlin 

 antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Vergilius  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Voltaire  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Arisztotelész  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

William Blake  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 
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NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Rousseau  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd 

be) 

Horatius  antikvitás reneszánsz barokk klasszicizmus felvilágosodás líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 
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3. melléklet: Általános műveltséget mérő teszthez tartozó képek – kontroll időszak 

A       B     C 

 

 

 

 

 

 

 

D       E      F  

 

 

 

 

 

 

 

 

G      H     I  

 

 

 

 

 

 

          K 

J             
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4. melléklet: Általános műveltséget mérő teszthez tartozó idézetek – kontroll időszak 

1.  

„Akinek szívében arany közép tart 

súlyegyent, azt nem nyomorítja rozzant 

putri szennye, nem nyomorítja bántó 

udvari pompa.” 

 

2.  

„S amikor befejezett, 

 Mosolygott rád a mestered? 

 Te voltál, amire várt? 

Aki a bárányt, az csinált?” 

 

3.  

„Ha a komédiának az a hivatása, hogy az emberek hibáit megjavítsa, nem látom 

be, miért volnának kiváltságos hibák.” 

 

4.  

„Körbe bolyongó árny vagyok, 

élek ugyan, de nem értem, 

miért kell élnem még, 

fénytelen, egyre tovább.” 

 

5. 

„Harcokat énekelek s egy hőst, akit Ítaliába, 

Trója vidékéről lávín partig, legelőször 

Űzött végzete; sok földet, tengert bebolyongott, 

Égi erők és Júnó nem-feledő dühe folytán 

És sok háborut is tűrt, míg várost alapított, 

Isteneit Latiumba vivén, honnét a latin faj, 

Alba atyái s Róma magas bástyái erednek.” 
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6.  

„A komédia, mint mondottuk, a hitványabbak utánzása, nem a rosszaságé a maga 

egészében, hanem a csúfságé, amelyhez hozzátartozik a nevetséges is. A 

nevetséges ugyanis valami hiba, vagyis fájdalmat és így kárt nem okozó csúfság, 

amilyen - rögtöni példával élve - a komikus álarc: rút és torz valami, de nem okoz 

fájdalmat.” 

 

7. 

 „Minden egyéb állat letekint görnyedten a földre, 

embernek fölemelt orcát és adta parancsát, 

hogy föl a csillagokig pillantson,  

az égre tekintsen.” 

 

8.  

„Érzem szívem, és ismerem az embereket. Nem vagyok olyan, mint bárki azok 

közül, akikkel találkoztam: merem hinni, hogy másként vagyok alkotva, mint a 

létezők közül akárki. Lehet, hogy nem érek többet náluk, de mindenesetre más 

vagyok. A természet összetörte a mintát, amelyben alkotott; jól tette-e vagy sem, 

csak akkor ítélhetitek meg, ha elolvastatok.” 

 

9.  

„Mert az ember sohasem látja helyesen a sorsát, míg az ellenkezőjét is nem 

tapasztalja! És csak azt tudja értékelni, ami már elveszett.” 

 

10.  

„- Hogyan imádják az Istent Eldorádóban? 

- Sehogysem imádjuk (...), nincs mit kérni tőle, mindennel elárasztott, amire 

szükségünk van; folytonosan köszönetet mondunk neki.” 

 

11.  

„Elvégre én is csinálhattam volna azt, mint annyi más – vagyis mesebeli, 

valószínűtlen történetekkel tán elámíthattalak volna; de én más utat 

választottam…” 
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5. melléklet: Kérdőív a diákok irodalomórával és -tanulással kapcsolatos hozzáállásáról – 

kísérleti időszak 

A Mecénátus módszer 

 
Kedves diákok!  
Az előző két hónapban egy új módszert próbáltatok ki, aminek a vége előtt arra kérlek 
titeket, hogy töltsétek ki az alábbi tesztet. Ezzel támogattok engem, hogy pontos 
eredményt kaphassak a tudományos dolgozatomban. 

 
2020. január 31. 
         Bödecs Pál Márton 
                ELTE BTK 
 
1. Mennyire értesz egyet az alábbi állításokkal? Jelöld 1-től 5-ig tartó skálán a válaszod! 
(1 = egyáltalán nem értek egyet, 5 = teljes mértékben egyetértek) 
 
      a. Szeretem, ha játékosan tanulunk az irodalomórán. 

1 2 3 4 5 
  

b. Az elmúlt két hónapban eleget játszottunk az irodalomórán. 
1 2 3 4 5 

  
c. Úgy érzem, irodalomórán sok hasznos információhoz jutok.  

1 2 3 4 5 

  
d. Úgy érzem, az elmúlt két hónapban sokat gyarapodott az irodalmi általános 

műveltségem. 
1 2 3 4 5 

  
e. Úgy érzem, az elmúlt két hónapban tartós tudásra tettem szert. 

1 2 3 4 5 

  
f. Az elmúlt két hónapban tehernek éreztem az irodalomtanulást. 

1 2 3 4 5 
  

g. Az elmúlt két hónapban volt olyan irodalomóra, amire izgatottan készültem. 
1 2 3 4 5 

 
h. Szeretek irodalomórára járni. 

1 2 3 4 5 
 

2. Töltsd ki a táblázatot a megfelelő adatok bekarikázásával! 
 

Kor:    14   15   16   17  

Nem:    Fiú / Lány 

Év végi irodalom érdemjegy:     1   2   3   4   5 

Tervezett magyar emelt érettségi:    I / N 
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6. melléklet: Általános műveltséget mérő teszt – kísérleti időszak 

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE KORSZAK (karikázd be) 
MŰNEMEK, AMIKBEN 

ALKOTOTT (karikázd be) 

Bessenyei 
György 

 antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Friedrich 
Schiller 

 antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Jonathan Swift  antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Daniel Defoe  antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Kazinczy 
Ferenc 

 antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Johann W. 
Goethe 

 antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Csokonai Vitéz 
Mihály 

 antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 
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ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 

     

          

NÉV 
KÉP 

BETŰJELE 
KORSZAK (karikázd be) 

MŰNEMEK, AMIKBEN 
ALKOTOTT (karikázd be) 

Berzsenyi 
Dániel 

 antikvitás reneszánsz barokk felvilágosodás romantika líra epika dráma 

ÉVSZÁZAD 
IDÉZET 
SZÁMA 

NEMZETISÉG EGY MŰVE JELENTŐSÉGE (Mitől jelentős, híres? Egy példa.) 
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7. melléklet: Általános műveltséget mérő teszthez tartozó képek – kísérleti időszak 

A       B     C 

 

 

 

 

 

 

 

D       E      F  

 

 

 

 

 

 

 

G      H   I 

             

 

 

 

 

 

 

 

J       K 
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8. melléklet: Általános műveltséget mérő teszthez tartozó idézetek – kísérleti időszak 

1. 

„Jót s jól! Ebben áll a nagy titok.  

Ezt ha nem érted, 

Szánts és vess,  

s hagyjad másnak az áldozatot.” 

2.  

    „Bájoló lágy trillák! 

            Tarka képzetek! 

     Kedv! Remények! Lillák! - 

            Isten véletek!” 

3.  

„Költő hazudj, de rajt’ ne kapjanak; 

Mert van egy példa, hogy: a sánta eb… 

A sánta költő még keservesebb.” 

4.  

„Mert az ember sohasem látja helyesen a sorsát, míg az ellenkezőjét is nem 

tapasztalja! És csak azt tudja értékelni, ami már elveszett.” 

5.  

„Minden nemzet a maga nyelvén lett tudós, de idegenen sohasem.” 

6.  

„Hát igen, ez a dolog sokba került nekünk – folytatja, és szigorúan néz rá -, de mi 

végre befejeztük a te nevedben. Tizenöt évszázadig kínlódtunk ezzel a 

szabadsággal, de most ennek vége, és természetesen egyszer s mindenkorra.” 

7.  

„Immár minden bércet 

Csend ül, 

Halk lomb, alig érzed, 

Lendül: 

Sohajt az éj. 

Már búvik a berki madárka, 

Te is nemsokára 

Nyugszol, ne félj...” 

8.  

„Partra szállottam. Levonom vitorlám. 
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A szelek mérgét nemesen kiálltam. 

Sok Charybdis közt, sok ezer veszélyben 

Izzada orcám.” 

9.  

„A szatíra olyan tükör, amelyben a szemlélők általában mindenkinek az arcát 

felfedezik, kivéve a saját magukét.” 

10.  

„Írásaim oszthatatlan egészet fognak majd alkotni örök időkig. Bibliát írok, nem 

Isten által sugalmazott, hanem embertől származó kinyilatkoztatást. Egyetlen 

terjedelmes kötetet, amely összefoglalja a század eseményeit.” 

11.             

„Gyúlj ki, égi szikra lángja 

Szent öröm, te drága szép! 

Bűvkörödbe, ég leánya, 

Ittas szívünk vágyva lép.” 
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9. melléklet: Kérdőív a motivációs eszközök megítéléséről – kísérleti időszak 

A Mecénátus módszer II. 
 

3. Mennyire érzed motiválónak az alábbi eszközöket ahhoz, hogy a magyar irodalommal 
foglalkozz? Jelöld 1-től 5-ig tartó skálán a válaszod! 
(1 = egyáltalán nem motivál; 5 = nagyon motivál) 
 
      a. Kártyák megszerzése, gyűjtögetése 

1 2 3 4 5 
  

b. Kártyabajnokság 
1 2 3 4 5 

  
c. Díjért járó ötös  

1 2 3 4 5 

  
d. Díjazottak szüleinek levél 

1 2 3 4 5 
  

e. Minél több pont összegyűjtése a sprint végéig 
1 2 3 4 5 

  
f. Minél jobb sprintvégi jegy szerzése 

1 2 3 4 5 
  

g. Személyes dicséret a tanár részéről 
1 2 3 4 5 

 
h. Csoportos tanulás, csoportmunka az órán 

1 2 3 4 5 
 

 

 

 

 


