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1. Bevezetés 

18 éves koromban önkéntes munkába kezdtem gyerekek közt: különböző 

szervezetek táborainak voltam társszervezője, gyermek és ifjúsági csoportokat 

vezettem a helyi plébánián. Miközben BSc szintű környezetmérnöki diplomát 

szereztem, a Szentjánosbogár egyesület Lelki Napjain is csoportvezetővé váltam. 

A vezetőképzés kapcsán tanulhattam először mélyebben játékpedagógiáról, mivel 

túlnyomórészt erre alapulnak ezek a táborok, itt ébredtem rá, hogy szeretnék 

hivatásszerűen is neveléssel foglalkozni, mert év közben hiányzott a gyerekekkel 

való játék. Doktori disszertációm egyik fő motivációját ezért az a gondolat jelenti, 

hogy játszani még az iskolában is jó. 

A játékok szoros kapcsolatban állnak a neveléssel mind a 

neveléstörténetben, mind az elmélet oldala felől közelítve is. Már a római szónok 

Quintilianus azt vallja, hogy a tanulásnak játékosnak kell lennie az egész nevelési 

folyamat során, a serdülő kor végéig, hogy a gyermek ne gyűlölje meg a 

tudományokat egy életre (Mészáros és mtsai., 2005). Biológiai és pszichológiai 

elméletekből pedig két példa: 

 Bruner (1995) alacsony kockázat melletti tanulási lehetőségként ír a 

játékról. 

 Grastyán (1985) a felfedezés helyeként tekint a játékra, ami 

lehetőséget teremt alternatív megoldások keresésére.  

Foglalkoztatott tehát a kérdés, hogy hogyan, és milyen játékok segítségével 

lehet hatékonyan tanítani, így készítettem első szabadulójátékomat 

természetismeret órára, később pedig témavezetőm felvetette, hogy ennek 

alkalmazhatóságáról lehetne írni akár egy doktori disszertációt. Dolgozatom célja 

így bizonyítani, hogy szabadulójátékok segítségével megvalósíthatók környezeti 

nevelési célok, főként a környezeti attitűdök formálása, de emellett a 

tudáskonstrukció támogatása is.  

A dolgozat jelentőségét elsősorban az adja, hogy ennek a játéktípusnak a 

használata kapcsán nagyon kevés, és diffúz eredményeket hozó elő- és 

utóteszteket egyaránt használó kísérleti vizsgálat történt (Veldkamp és mtsai., 

2020). Emellett pedig általában a játékok környezeti nevelésben való használatáról 

szóló kutatások száma is csak az utóbbi tizenöt év során kezdett meredek 

növekedésnek indulni (Hallinger és mtsai., 2020). 



2. Kutatási kérdések, hipotézisek  

Az oktatási célú szabaduló játékokat próbálták már környezeti attitűdök 

formálására használni, ám az elő- és utóteszt eredményei közt nem lehetett 

szignifikáns eltérést kimutatni (Chang, 2019; Pater, 2020). Attitűdökkel kapcsolatos 

kutatásaim során igyekeztem heterogén mintát elérni, mivel e tanulmányok szerzői 

szerint esetükben a túl homogén minta miatt nem lett szignifikáns a javulás.  

Ugyanakkor az a kérdés is nyitott volt, mint említettem a bevezetőben, hogy 

lehetséges-e új ismeretek elsajátítása ennek a játéknak a segítségével (Lathwesen 

& Belova, 2021; Veldkamp és mtsai., 2020). A bizonytalanságok fő oka, hogy ez a 

játéktípus nagyon nehezen vizsgálható, mivel egyszerre csupán 3-6 fő játszhatja, 

így akár nagy számú játék során elérhető játékos is relatíve kis mintának számít. 

Szintén nehezítő tényező a játék egyszerisége, és relatíve rövid volta, ami 

megnehezíti hatásainak vizsgálatát (Fotaris & Mastoras, 2019). 

Az első kutatási kérdés tehát, hogy lehetséges-e környezeti nevelési célokra 

használni a szabadulójátékokat? Az első kutatási kérdés (K1) kapcsán 

megfogalmazott hipotézisek pedig a következők: 

H1. A természeti környezet szennyezésével kapcsolatos attitűdök 

fejleszthetők oktatási célú szabadulójátékok segítségével. 

H2. Az oktatási célú szabadulójátékban való részvétel segíti 

interdiszciplináris ismeretelemek elsajátítását a játékosok számára. 

H3. A csoportos játék hatékonyabb ismeretelsajátítást tesz lehetővé, mint 

az egyéni. 

H4. Az oktatási célú szabadulójátékokban való részvétel hatására tartós 

ismeretelsajátítás történik. 

H5. Az oktatási célú szabadulójátékokban való részvétel elősegíti a 

játékosok fogalmi váltását. 

Emellett a fogalmi váltás vizsgálatára használt módszer alkalmasnak tűnt a 

hívószóként használt fogalmak különböző megértési módjainak elemzésére is, így 

adódott egy második kutatási kérdés (K2): Milyen különböző módokon értik meg a 

diákok a fogalmi váltás vizsgálata során hívószóként használt fogalmakat, ha azt 

kérjük tőlük, hogy egy környezettudomány területén szakértő ember szerepében 

válaszoljanak? 



3. A kutatás elméleti kerete 

3.1. Szabadulójátékok a nevelésben 

Nicholson (2015, 1.) szerint a „szabadulószobák csapatban játszható élő 

szerepjátékok, amikben a játékosok nyomokat fedeznek fel, rejtvényeket oldanak 

meg, feladatokat teljesítenek egy vagy több szobában, hogy egy konkrét célt 

elérjenek (általában kijussanak egy szobából) adott idő alatt.” [saját fordítás]  

A neveléstudomány területén 2015. körül jelentek meg az első angol nyelvű 

publikációk a témában. Már az első két-három év során változatos pedagógiai 

célokra használták (Kovács, 2024), például pályaorientációra (Bassford és mtsai., 

2016), motiváció növelésére (Borrego és mtsai., 2017; Dominek & Turcsán, 2017; 

Rouse, 2017), különböző soft skillek fejlesztésére, vagy a tantervben megkövetelt 

ismeret elemek elsajátítására is (Borrego és mtsai., 2017; Boysen-Osborn és mtsai., 

2018, 2018; Eukel és mtsai., 2017; Vörös & Sárközi, 2017)  

Az alkalmazási lehetőségek sokszínűségét a szabaduló szobákban 

megfigyelhető sokféle játékmechanika kreatív felhasználása tette lehetővé. Például 

a kerettörténet új ismeretek bevezetésére is alkalmas lehet, segítheti a bevonódást 

(Bassford és mtsai., 2016; Clarke és mtsai., 2017). A feladatok és a rejtvények a 

tananyaghoz illeszthetők (Borrego és mtsai., 2017), optimális nehézségűre 

állíthatók (Clarke és mtsai., 2017; Dominek & Turcsán, 2017; Ouvrard-Prettol & 

Linden, 2018), így a differenciálásra is alkalmasak. A rejtvények megfejtéséhez 

különböző nyomokat kell megtalálni, amik alkalmasak új ismeretek bevezetésére is 

(Ouvrard-Prettol & Linden, 2018). 

Emellett a költségei jól skálázhatóak, a drága kereskedelmi megoldások jól 

helyettesíthetőek olcsóbb számzáras eszközökkel (Dietrich, 2018), de vannak ma 

már a kereskedelemben szabaduló kártyajátékok, társasjátékok, könyvek, 

képregények és applikációk is. 

3.2. A környezeti nevelésről 

Az ENSZ 2015-ben fogadta el a 2030-ig terjedő időszakra szóló tizenhét 

fenntarthatósági célt (SDG). Az oktatással kapcsolatos 4. cél arról szól, hogy a 

minőségi oktatást mindenki számára elérhetővé kell tenni és lehetőséget kell 

teremteni az élethosszig tartó tanulásra (ENSZ, 2015). Emellett további hat cél 



említi explicit módon az oktatást, mint az adott cél elérésének szükséges előfeltételt 

(Mika & Kiss, 2018).  

A környezeti nevelésnek tehát kiemelt feladata van a fenntarthatósági célok 

elérésének megalapozásában. A környezeti nevelést Kárász a következőképp 

definiálja: „olyan folyamat, amely során az emberek (életkoruktól függetlenül, de 

életkori sajátosságaik keretein belül) megismerik környezetüket és megtanulnak 

tudatosan gondoskodni annak fenntarthatóságáról.” (2015, 47.) E meghatározás 

fontosságát dolgozatom szempontjából az adja, hogy felhívja a figyelmet az életkori 

sajátosságok nevelésben betöltött szerepére is. Tovább vezethető így a 

konstruktivista tanuláselmélet irányába, ami az egyéni jellemzők fontosságát 

hangsúlyozza a tanulási folyamatban.  

Noha igaz, hogy a környezeti nevelés során érzelem és attitűdformáló hatása 

miatt kiemelt fontosságú a környezetben szerzett valóságos tapasztalat (Havas, 

1999), érdemes lehet a konstruktivista tanuláselméleteket is bevonni a környezeti 

nevelés szolgálatába (Nahalka, 2010), például mert segít megalapozni a négy fal 

közt (iskolák, múzeumok...) zajló mindennapi munkát. 

3.3. Konstruktivizmus és környezeti nevelés 

Az oktatási célú szabadulójátékok tanuláselméleti megalapozása kapcsán 

Nicholson (2018) a konstruktivizmust emeli ki, szűkebben a disszertációmban 

szocio-konstruktivizmusként említett irányzatot. Egy konstruktivista alapú 

megközelítésen keresztül tehát kapcsolatba hozható a szabaduló játékok világa a 

környezeti neveléssel. Vizsgáljuk meg ennek a tanuláselméletnek a kapcsolatát a 

környezeti neveléssel. 

A tanulás során lejátszódó folyamatokat elsőként Piaget (pl. 1964) nevezte 

konstruálásnak, ami arra utal, hogy a tanuló önmaga, aktívan építi saját tudását. 

Amikor egy embert valamilyen inger ér, azt előzetes tudása alapján értelmezi, és ha 

a jelenlegi tudás nem illeszkedik a megismert új tényekhez, az feszültséget okozhat 

benne. Ezt a feszültséget kognitív konfliktusnak nevezünk. Amennyiben képes ezt 

a feloldani, létrejöhet az úgynevezett fogalmi váltás, melynek során a tanuló a saját 

belső elméletének kidolgozza alternatíváit és elkezdi egy új, adaptívabb elmélet 

használatát (Nahalka, 2022). A szocio-konstruktivizmus ezen belül az az irányzat, 



ami a társas interakciók és a konfliktusok szerepét hangsúlyozza a folyamatban, 

például a vitát tekinti a kognitív konfliktus egyik fő forrásának (Bélanger, 2011). 

A környezeti nevelés terén azonban gyakori, hogy először ebben a 

helyzetben találkozik a tanuló az itt használt fogalmakkal, modellekkel, így sokszor 

azzal a kihívással kell szembesülni, hogy a meglevő fogalmi készletük új 

elméletekbe szerveződését hogyan lehet segíteni, nem pedig azzal, hogyan érhető 

el a fogalmi váltás (pl.: Robertson, 1994). 

3.4. Szabaduló játékok és a környezeti nevelés 

Ha konstruktivista szemmel nézem a szabaduló játékokat, akkor tehát 

alkalmasak lehetnek környezeti nevelési célra. Sőt, bizonyos területen már e 

kutatások elkezdése előtt beigazolódott hatékonysága, Chang (2019) azt találta, 

hogy az attitűd-viselkedés szakadék szignifikánsan csökkenthető szabadulójáték 

segítségével, csupán az attitűd javításával kapcsolatban nem jutott szignifikáns 

eredményre. 

Emellett a játéktípus környezeti nevelésben való alkalmazhatósága kapcsán 

érdemes kiemelni, hogy a kamaszoktól az idősekig minden korosztályban népszerű 

időtöltés, gyakran családok játszák közös programként (Nicholson, 2015). A 

hipotéziseim megerősítése azt jelenti egyben, hogy támogatható a 

szabadulójátékokkal az élethosszig tartó tanulás, ami a kezdetektől fontos cél a 

környezeti nevelés terén. Sőt, mivel itt közös programon vehet részt a fiatalabb és 

az idősebb korosztály, teljesülnek a generációk közti tanulás feltételei is (Newman 

& Hatton-Yeo, 2008, 32.). 

4. Kutatásmódszertani háttér 

4.1. Attitűdmérés és tudásmérés módszerei 

Az attitűd fogalmának Hunyadyné (1979, 91.) definícióját használtam, mely 

szerint az attitűd „értékeléssel átszőtt érzelmi-tudati viszonyulás”, ez jól illeszkedik 

ugyanis a használt attitűdskála elméleti hátteréhez. 

Ennek alapján maguk a környezeti attitűdök többféleképpen is definiálhatóak, 

egyrészt a környezet egyes, jól meghatározott eleméhez való viszonyulásként, 

másrészt a környezet egyes elemeinek hierarchikus struktúrákba rendezésével 



kapott sokdimenziós fogalomként megértett környezethez való viszonyként (Cruz & 

Manata, 2020).  

Disszertációmban ennek a sokdimenziós struktúrának egy dimenzióját 

vizsgáltam a környezeti attitűd változásával kapcsolatos hipotézis tesztelésére egy 

5-pontos Likert-skálás kérdőív segítségével (Uzun és mtsai., 2019). Ez egy 16 

itemes, a természeti környezettel kapcsolatos érzelmeket mérő kérdőív. 

Az eredményeket Andrich rangskálás modellje segítségével értékeltem ki 

feltételes maximum likelihood becsléssel (CML), mivel ez nem igényel reprezentatív 

mintát. A modell illesztése után pedig a résztvevők játék előtti és utáni 

képességpontjait páros mintás t-teszttel elemeztem. 

Kutatásmódszertani szempontból ugyanakkor azt is érdekesnek találtam, 

hogy valós adatokon összevessem a modern tesztelmélet által szolgáltatott 

eredményeket a klasszikus tesztelmélet alapján kapott eredményekkel, mivel 

hasonló jellegű szimulációkat találhatunk az irodalomban, pl. a Wilcoxon-teszt és a 

t-teszt összehasonlításáról (de Winter & Dodou, 2010). A rangskálás adatokat 

Friedman-teszttel vetettem össze. 

4.2. Hagyományos tudásteszt 

Az attitűdök mellett azt is vizsgáltam, hogy a szabadulójátékok mennyiben 

segítik az új ismeretek elsajátítását. Ezt időrendileg először egy klasszikus 

röpdolgozat mintájára készített teszttel, majd szóasszociációs módszerrel mértem. 

Noha ez utóbbi volt a fő módszer, fontos, hogy mellette más módszert is 

alkalmazzunk, mert nem vizsgálja, hogy a résztvevő érti-e az válaszként leírt szót 

(Jonassen és mtsai., 1993 idézik a Nagy által idézett Stewartot). 

Mivel már a Tbiliszi Nyilatkozat (ENSZ, 2000) szerint a környezeti nevelés 

eredendően interdiszciplináris, azaz tudományközi kell legyen, így mindkét kísérlet 

során olyan játékokat használtam és úgy választottam tesztkérdéseket, hogy azok 

több tudományterületre is kitérjenek, vagy különböző tudományágak kapcsolatára 

kérdezzenek rá. 

A hagyományos tudásteszt eredményeit Friedman-teszttel, illetve Kruskal-

Wallis teszt segítségével értékeltem ki, mivel a dolgozat nem volt validálva, így az 

arra kapott összpontszámokat helyesebb rangskálaként kezelni. 



4.3. Szóasszociációs módszer és elemzése 

A szóasszociációs módszerrel a diákok szemantikai lexikonjának egy részét, 

illetve annak változását igyekeztem megismerni. A szemantikai lexikon egy olyan 

mentális hálózat a hosszútávú memóriában, aminek csúcspontjain az egyes 

fogalmak vannak, köztük pedig az élek jelzik, ha van kapcsolat a jelentésük közt. 

Shavelson (1972) szerint az egyes fogalmak jelentése azon csomópontok listája, 

amelyekkel az adott fogalom szemantikai kapcsolatban áll. Ha változás áll be a 

jelentésben, akkor tehát megváltoznak a kapcsolatok is. 

A szóasszociációs tesztek kitöltése során hívószavakat kaptak a diákok, 

majd 1 percük volt arra, hogy leírják, ami az adott szóról az eszükbe jut. Ennek  

kiértékeléséhez, azaz a kapcsolatok feltárásához a Garskof és Houston (1963) által 

kidolgozott kapcsolati együtthatót (RC) használtam, majd t-teszt segítségével 

összevetettem az előteszten kapott eredményeket az 1 héttel későbbi 

visszamérésen kapott eredményekkel. Az 1 hetes időtartam azért kellett, hogy a 

hosszútávú memóriában bekövetkezett változást mérhessem. 

A második kutatási kérdés kapcsán elvégeztem a szóasszociációs tesztek 

kvalitatív elemzését is, amivel a célom a kutatás résztvevőinek megértését 

felderítése bizonyos jelenségekkel kapcsolatban, hasonlóan mint egy 

fenomenográfiás elemzésnél (Hajar, 2021). Az elemzés eredményeként kapott 

kategóriákat hierarchikus rendbe szedtem majd, diagram szerűén ábrázoltam. Ez 

az elemzés segíti a tipikus fogalomtanulási útvonalak és az esetleges tévképzetek 

feltárását is. 

4.4. A minták 

A kutatások minden esetben kényelmi mintavételezéssel zajlottak. A 

hagyományos tudástesztet alkalmazó kutatásban egy fővárosi egyházi gimnázium 

9. osztályos diákjai vettek részt. A két osztály emellett más elrendezésben oldotta 

meg ugyanazokat a rejtvényeket. A nyolcosztályos gimnáziumi osztály tagjai 

egyénileg játszottak a játékkal, és csak sikeres megoldás esetén kezdhettek újabb 

feladat megoldásába, így viszont az elrendezésnek köszönhetően több 

visszajelzést kaptak a játéktól. Ennek a részmintának a létszáma Ne=31 fő. A 

négyosztályos gimnáziumi osztály három fős csapatokban játszott, viszont ők 

egyszerre megkapták a négy feladatot. Ezekből egy olyan volt, hogy kellett hozzá a 



többi megoldása, ami lehetővé tette a vitát és a tanultak megosztását. Ez a 

részminta Ncs=34 főből állt és egy négyosztályos gimnáziumi osztály tagjai alkották. 

A szóasszociációs tesztekkel végzett vizsgálatok két évfolyamon zajlottak, a 

7. évfolyamon a minta N7=68 főből állt, míg a 9. évfolyamon N9=98 főből. Az 

attitűdvizsgálatok résztvevői pedig elsősorban az Eszterházy Károly Katolikus 

Egyetem Csillagvizsgáló és Tudományos Élményközpont vendégei közül kerültek 

ki. Emellett különböző iskolákba is elvittem a játékot, hogy a mintám heterogénebbé 

váljon, mivel a természettudományi jellegű múzeum esetén valószínű volt, hogy a 

vendégek nagy részének környezeti attitűdje már a kezdetben homogén, pozitív.  

Összesen 131 résztvevő volt, aki legalább egy rejtvényt meg tudott fejteni, 

és kitöltötte az elő- és az utótesztet is. 8 kérdőív volt hiányos, ami a Friedman-teszt 

használatával feldolgozhatatlan, így a minta NW=123 főből állt. Két fő jelölt minden 

item esetén maximálisan egyetértek választ valamelyik teszten, akik a CML-lel nem 

értékelhetők ki, kizárásuk után az RSM esetén használt minta NR=129 főből állt. 

5. Tézisek és válaszok a kutatási kérdésekre 

K1 Lehetséges-e környezeti nevelési célokra használni a 

szabadulójátékokat? 

A természeti környezet szennyezésével kapcsolatos attitűdök fejleszthetők 

e célra tervezett oktatási célú szabadulójátékok segítségével. 

A H1 hipotézis megerősítést nyert. Andrich Rangskálás modelljével úgy 

rendeltem képességpontokat az egyes résztvevőkhöz, hogy mindenki minden 

válasza (elő- és utóteszt egyaránt) számított, majd párba rendeztem a résztvevők 

elő- és utóteszten kapott pontszámait. A páros mintás t-teszt számítását azzal a 

hipotézissel végeztem el, hogy az előtesztről az utótesztre az eredmények javultak, 

a teszt pedig szignifikáns növekedést mutatott (t=-4,3215, p<0,001). 

Szignifikáns változást kaptam a Friedman-teszt eredményeként több kérdés 

esetén is. Ebből a legfontosabb az 1. item, azaz a „Dühös vagyok azokra, akik 

környezetszennyezést okoznak” (Χ2= 10,5263, p=0,001). Mivel itt a medián 3-ról 4-

re nőtt, így javulásról beszélhetünk. Ez az item azért bír kiemelt szereppel, mert az 

alkalmazott szabadulójáték témája a hulladékgazdálkodás volt, így erősítette azt a 

feltételezést, hogy a változást a játék okozta. 



Az összpontszám kapcsán szintén szignifikáns változás tapasztalható a 

Friedman-teszt alapján (Χ2= 16,9798, p<0,001), és mivel a medián ez esetben is 

nőtt (48-ról 49-re), ez esetben is növekedésről beszélhetünk. 

Az e célra tervezett oktatási célú szabadulójátékban való részvétel segíti 

interdiszciplináris ismeretelemek elsajátítását a játékosok számára. 

A H2 hipotézis megerősítést nyert. A hagyományos, röpdolgozat típusú 

felmérésben 65 fő vett részt az összpontszámok mediánja pedig az előteszten 

kapott 6-ról az utótesztre és a visszamérésre egyaránt 8-ra nőtt. Az előteszt és az 

utóteszt kapcsán végzett számítások szignifikáns változást mutattak (Χ2=43,1034, 

p<0,001), akárcsak az előteszt és a visszamérés esetén (Χ2=33,9231, p<0,001). 

Mivel a medián nőtt, így ez szignifikáns növekedésnek tekinthető. 

Oktatási célú szabadulójátékok használata esetén a csoportos játék 

hatékonyabb ismeretelsajátítást tesz lehetővé, mint az egyéni. 

A H3 hipotézis megerősítést nyert. A különböző részmintákat 

összeösszevetve azt tapasztaltam, hogy a Kruskal-Wallis-teszt szerint a játék előtti 

pontszámok közt szignifikáns eltérés volt tapasztalható a két csoport között a nyolc 

osztályos gimnáziumban tanulók javára (Χ2=3,9292, p=0,0475), ugyanakkor ekkora 

eltérés sem az utóteszten (Χ2=1,1454, p=0,2845), sem a visszamérés (Χ2=0,1568, 

p=0,6921) során elért eredmények közt már nem volt kimutatható.  

A pontszámok változása közti különbség szignifikanciaszintjét is 

meghatároztam. Az utótesztre a csapatban játszók eredménye (mediáncs=3) 

szignifikánsan nagyobb növekedést mutatott, mint azoké, akik egyénileg játszottak 

(mediáne=1) a Kruskal-Wallis teszt szerint (Χ2=4,0715, p=0,0436). A visszamérés 

és az előteszt közti különbség közt a Kruskal-Wallis teszt szerint nem volt 

szignifikáns a különbség (mediáncs=2, mediáne=1, Χ2=3,8030, p=0,0512), bár ez is 

nagyon közel van ahhoz. 

Az oktatási célú szabadulójátékokban való részvétel hatására tartós 

ismeretelsajátítás történik. 

A H4 hipotézis megerősítést nyert. A korábban bemutatott számítási 

eredmények azt mutatták, hogy az 1 hónapos visszamérésen is szignifikánsan 



jobban teljesítettek a tanulók, mint az előteszten. A kísérletet úgy végeztük, hogy a 

téma kapcsán a diákok nem kaptak házi feladatot és ez alatt az 1 hónap alatt 

semmilyen módon nem került elő a játék anyaga a tanórán, hogy kizárólag a játék 

hatását mérhessem. A tartós ismeretelsajátítást támasztja alá a következő hipotézis 

kapcsán leírt tapasztalat is, mivel ott 1 héttel későbbi visszamérést alkalmaztam. 

Az oktatási célú szabadulójátékokban való részvétel elősegíti a játékosok 

fogalmi váltását. 

A H5 hipotézis megerősítést nyert. A szóasszociációs tesztek kapcsán azt 

tapasztaltam, hogy mind a 7. mind a 9. osztályos csoportok válaszaiból számított 

Garskof-Houston együttható szignifikánsan változott bizonyos fogalompárokra. Ez 

azt jelenti, hogy megváltozott az osztályban az adott fogalmakra jellemző jelentés.  

A 7. osztály esetén a keverék és vegyület (t=-4,2403, p<0,001), valamint a 

keverék és szennyvíz (t= -2,3395, p= 0,0223) hívószópár változása volt szignifikáns. 

A 9. évfolyam esetében a lecsapódás-folyadék (t=-2,0586, p=0,042), a lecsapódás-

víz körforgása (t=4,9479, p<0,001), a folyadék-eső (t=-3,3560, p=0,001) és az eső-

víz körforgása (t=-2,6636, p=0,009) hívószópárokra kapott eredmények változtak 

szignifikánsan. 

K2 A hívószóként használt fogalmak különböző megértési formái 

A tézisfüzet terjedelmi korlátai miatt itt csak két, a környezeti neveléshez 

szorosan kapcsolódó fogalom kapcsán kapott ábrát mutatok be. A 7. osztályosok 

esetén a szennyvíz kapcsán két dimenzió mentén rendeztem el a fogalomfejlődési 

szinteket. [ábra 5.1] Az egyik a szennyvíz kezeléssel kapcsolatos, aminek első 

szintjét azok a válaszok jelentik, melyekben még csak megállapítják, hogy a 

szennyvíz elszennyeződött víz, a következő szinten már ezt a veszélyforrást a szem 

elől (pl. lefolyó, csatorna), majd a harmadik szinten megjelenik a tisztítás 

szükségessége (pl. tisztításra váró víz). A negyedik, legmagasabb szint, amikor a 

szennyvizet már kimutathatóan komplex anyagrendszerként érti meg a válaszadó 

(pl. keverék). A másik dimenzió a szennyvíz eredetével kapcsolatos. Az első szintű 

értelmezés ez esetben a háztartást említi meg, míg a második szint az ipart is. 



 

ábra 5.1 A szennyvíz elemzése kapcsán kapott fogalomfejlődési szintek 

A szennyvíz kapcsán egy potenciális tévképzetet azonosítottam a biológia 

tárgykörében. A baktériumok és a vírusok kizárólag kórokozókként voltak 

azonosíthatók az asszociációk közt, noha épp a szennyvíztisztításban hatalmas 

szerepe van bizonyos baktérium törzseknek. 

A 9. évfolyam esetén a víz körforgása érdekes példa a legtöbb ábrán 

megfigyelhető klasszikus, fokozatosság elvére. Itt ez két tanulási utat nyitott meg. A 

megértés első szintjét a hétköznapi fogalmakhoz való kapcsolódás jelentette (pl. 

eső, felhő), ezt követte a lépések felismerése (pl. felmegy, lejön, raktározódás, 

felszívódás). Ezután ketté vált a szintek rendszere, az egyik irányban hétköznapi 

fogalmakkal le tudták írni a diákok a teljes folyamatot, a másikban az egyes lépések 

megnevezésére precíz, tudományos fogalmakat használtak (pl. párolgás, 

kondenzáció). Végül a legmagasabb szintet a folyamat komplex megértésére utaló 

válaszok jelentették (pl. hő miatt, napenergia). Ezzel két további szint volt 

azonosítható ahhoz képest, amit Kosztin (2010) kisebb gyerekeknél tapasztalt. 



 

ábra 5.2 A víz körforgása hívószó kapcsán megfigyelt fogalomfejlődési szintek 

6. Összefoglalás 

A dolgozatomban bemutatott tudásteszt eredményei alapján a játékosok 

képesek új ismeretek beépítésére oktatási célú szabadulójátékok segítségével, sőt, 

a szóasszociációs tesztekkel végzett vizsgálatok alapján e játéktípus használata 

támogatja az új fogalmak kialakítását, vagy akár a fogalmi váltást. Ezeket a 

vizsgálatokat iskolai osztályokban végeztem, így a szabaduló játékokat 

hatékonynak találtam a tanórai környezeti nevelői munka során. 

Nemcsak a játékosok tudásra, de az attitűdvizsgálatok alapján bizonyos 

érzelmi dimenziókra is lehetséges hatni e játéktípus segítségével, úgy, hogy 

mindeközben különböző korosztályú emberek játszanak együtt egy tanulásra 

tervezett környezetben. Ez azt jelenti, hogy ilyen helyzetben megvalósulnak az 

úgynevezett nemzedékek közti nevelés feltételei is (Newman & Hatton-Yeo, 2008). 

Ez abból ered, hogy a játéktípus nehézségének korosztályhoz igazítása több módon 

is megvalósítható, például azonos kerettörténethez különböző szintű feladatok 

kidolgozásával (pl. Clarke és mtsai., 2017), vagy a szintidő (pl. Bassford és mtsai., 

2016) módosításával.  

A szabadulójátékok tehát hatékony és népszerű eszközök lehetnek olyan 

környezetben is, ahol korosztály szempontjából heterogén csoportokkal zajlik a 

környezeti nevelői munka, vagy ahol különböző korosztályokból alakított homogén 

víz körforgása

kapcsolódás hétköznapi fogalmakhoz: eső, felhő

lépések felismerése: felmegy, lejön

a komplex folyamat leírása hétköznapi 
szavakkal: "A víz a hegyekről, folyón 

keresztül, belefolyik a tengerbe..."

lépések megnevezése szakszavakkal: 
párolgás, kondenzáció

folyamat komplexitásának megértése: 
napenergia



csoportok számára kell foglalkozást tartani. Az itt bemutatott kutatások esetében 

ilyen helyszín volt a Csillagvizsgáló és Tudományos Élményközpont. 
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