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KÖZSZOLG Á L ATI EGY ETEM 

OKTATÓI NA K KÖR ÉBEN

Bevezetés

Számos hazai és nemzetközi kutatás (Condie–Munro 2007; Buda 2020; 
Barnucz 2019, 2022) vizsgálta már az IKT-eszközök tanórai alkalmazásának 
módjait, és egybehangzóan megállapították, hogy napjaink oktatási reform-
jainak megvalósítása az IKT-eszközök bevonásával lehetséges. Az egész 
életen át történő tanulás korában minden információhasználó számára 
korosztálytól függetlenül elengedhetetlenül fontos, hogy az információs 
írástudás 1  (műveltség) képességével rendelkezzen. Ennek fontosságát hang-
súlyozza Racsko Réka is, miszerint: „Az információs és kommunikációs 
technológiai (IKT) műveltség nélkül nem tudunk versenyképesek lenni 
a 21. századi munkaerőpiacon, nem tudunk megfelelni a digitális állampolgár-
ság követelményeinek” (Racsko 2017: 43). A digitális kompetencia egyike 
a nyolc kulcskompetencia-területnek, amelyet 2002-re az Európa Tanács 
által létrehozott szakértői munkacsoport alkotott meg (Demeter  2006). 
Ezek az alapelemek (kulcskompetenciák) az Európai Unió minden nemzeti 
alaptantervének részét képezik (Dr ingó-Horváth et al. 2020b). Az in-
formációs társadalom gyors ütemben való terjedése a digitális egyenlőtlenség 
kérdését is felveti. Norris (2001) többdimenziós jelenségegyüttesként kezeli 
a szóban forgó kérdéskört, amelynek globális, társadalmi és demokratikus 
dimenziói vannak. Jelen tanulmány a kérdéskör társadalmi dimenziójára 

1	 A definíciót lásd Az alapfogalmak meghatározása című fejezetben. 
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irányul, amit Norris (2001) egy adott országon vagy társadalmi csoporton 
belüli digitális egyenlőtlenségként határoz meg a hozzáférés, a használat 
és a kompetencia tekintetében. Norris (2001) kutatási eredményei alapján 
a társadalmi digitális szakadék a következő demográfiai mutatók mentén 
alakul ki: jövedelem, iskolai végzettség, életkor, etnikai és regionális ho-
vatartozás. Tanulmányunkban azt vizsgáljuk, hogy az NKE oktatóinak 
társadalma milyen szintű digitális kompetenciával rendelkezik önbeval-
lásuk szerint, valamint hogy a felsorolt szociokulturális tényezők közül 
az életkor, valamint egyéb háttérváltozók, mint a diplomák száma vagy 
a pedagógiai végzettséggel való rendelkezés mentén milyen jellegű digitális 
szakadék rajzolódik ki. Hargittai (2002) számos tanulmányában kifejti, hogy 
a digitális egyenlőtlenség kapcsán leginkább arra kell figyelni, mire és ho-
gyan használják a felhasználók a digitális eszközöket, tartalmakat. Ugyanis 
a szerző azon a véleményen van, hogy az egyenlőtlenségek éppen a digitális 
készségekben mutatkozó különbségekben mutathatók ki. A szerző erre 
a jelenségre hozza létre a „második szintű digitális szakadék” (second-level 
digital divide) fogalmat, amivel arra utal, hogy a felhasználók életkora ne-
gatívan korrelál a digitális készségekkel, ugyanakkor élményként élik meg 
az interneten végzett feladatmegoldásokat, információkeresést. A szerző 
életkorra utaló megállapítása azonban ellentmond számos olyan kutatás-
nak, amelyek azt igazolják (például Török 2008; Hun ya 2008; Buda 
2010; Fehér–Hor n yá k 2010; Molná r 2010), hogy a pedagógusok 
egy része magasabb szintű digitális kompetenciával rendelkezik a tanít-
ványaival szemben. A Buda-féle (2017) digitális nemzedékelmélet szerint 
ők nem digitális bevándorlók, hanem annál inkább digitális telepeseknek 
tekinthetők, hiszen szívesen és gyakran alkalmazzák az IKT-eszközöket. 
Megállapítja, hogy a technológiai hozzáférés önmagában nem elegendő 
a digitális egyenlőtlenség leküzdésére, hanem társadalmi különbségekkel 
is számolnunk kell (H argittai 2002).

Horváth és munkatársai (2020) szerint a tanulók digitális kompetenciá
jának fejlesztésénél a pedagógus (oktató) feladata a digitális térben való 
eredményes eligazodás, kreatív és biztonságos tevékenykedésre való felkészí-
tés, továbbá a kulcskompetenciák digitális eszközökkel támogatott fejlesztése 
a 21. század elvárásainak megfelelően. A digitális kompetencia fejlesztésének 
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a felsőoktatásban a fentiek alapján több síkon kell megvalósulnia, mint 
például az informatikai oktatás vagy szaktárgyakba integrált oktatás keretén 
belül (Dringó-Horváth et al. 2020a). A hallgatók digitális kompetenciáit 
a pedagógus (oktató) akkor tudja hatékonyan támogatni, ha képes saját 
digitális kompetenciáinak objektív felmérésére, értékelésére, azok ismereté-
ben képes továbbfejleszteni oktatási módszertanát, maximálisan kiaknázva 
az IKT-eszközök által nyújtott lehetőségeket a tanítás-tanulás folyamatában 
(Botos–Botos–Barnucz 2023; Dominek et al. 2023). Az oktató egyéni 
felelősségvállalása mellett a rendszerszintű intézményi támogatásoknak 
ugyanilyen meghatározó szerepe van a digitális kompetenciák fejlesztésében 
(Dringó-Horváth et al. 2020a; Dringó-Horváth – T. Nagy – Weber 
2021). Ez a megközelítés magába foglalja a képzéseket, tanterveket, hosszú 
távú stratégiai programokat (Európai Bizottság 2018).

Szak m ai háttér

Az oktatók digitális kompetenciájának a kutatásához fontos megvizsgálni, 
hogy ennek megléte és/vagy hiányosságai milyen mértékben befolyásol-
ják a hallgatói kompetenciákat (Dr ingó-Horváth – Gonda 2018; 
Dr ingó-Horváth 2018). A kulcskompetenciák egyike a digitális kom-
petencia (Az Európai Parlament és a Tanács 2006; Dr ingó-Horváth 
et al. 2020b), amelynek fejlesztése a legtöbb tantárgy keretében megvaló-
sítható (lenne). A digitális állampolgárság kompetenciáinak elsajátítása 
érdekében kulcsfontosságú a különféle IKT-eszközök, internetes platformok, 
egyéb digitális megoldások tanórai integrálása, amelyek online és/vagy 
offline módon is bevethetők. Ezáltal olyan hallgatókat képezhetünk, akik 
a munkaerőpiacra lépve hatékonyan, megbízhatóan és felelősségteljesen 
képesek a technológia alkalmazására. A kutatás két szakaszból áll: az első 
szakaszban az NKE oktatóinak oktatásmódszertani ismereteit, az oktatással 
kapcsolatos nézeteit és elvárásait vizsgáltuk, míg a második szakaszban 
fókuszcsoportos beszélgetésekkel mélyítettük ismereteinket az oktatók 
digitális kompetenciájára irányulóan.
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A pandémia eseményei bizonyították, hogy bármikor előállhat egy olyan 
helyzet, amelyben szükséges a technológia bevonása az oktatás minőségének 
megőrzése céljából (például Procháczik 2020; Reimers–Schleicher 
2020; Kovács 2021; Hegedűs–Matlári–Barnucz 2022). A történések 
igazolták, hogy az Európai Parlament és Tanács Ajánlásában megfogalmazott 
(2006), az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenci-
ákra – kiemelten a digitális kompetenciára – nagy hangsúly helyeződött. 
Az Ajánlás hangsúlyozza, hogy a 21. században az oktatás fundamentális részét 
a minél magasabb oktatói/hallgatói digitális kompetencia fejlesztése adja, 
amely képessé tesz más kulcskompetenciák elsajátítására is (Ferrari  2013). 
Ez pedig hatással van a kreativitásunk fejlesztésére, ami a digitális társada-
lomban történő boldogulásunk záloga. A Z generáció tagjai megváltozott 
tanulási elveket mozgósítanak az ismereteik elsajátítását illetően, amelyhez 
az oktatásnak is igazodnia kell. A hallgatók megváltozott tanulási szokásai 
és az információs társadalom gyors változásai a hallgatók és az oktatók részéről 
is magas szintű digitális kompetenciát kívánnak, amit a munkaerőpiacon 
megjelenő új pozíciók és hivatások is alátámasztanak (Pirzada–Khan  2013; 
Barnucz–Uricska 2021). Az utóbbi években számos kutatást végeztek 
az IKT-eszközök használatára, módszertani alkalmazására irányulóan a köz-
nevelésben, de a felsőoktatás területén viszonylag kevés ilyen jellegű felmérés 
készült (Dringó-Horváth – Gonda 2018; Dringó-Horváth 2020). 
Fontosnak tartjuk az NKE-n zajló kutatások eredményeinek interpretálását, 
amelyek az intézmény oktatási stratégiájának szabhatnak új irányokat.

Elméleti háttér

Az alapfogalmak meghatározása

Ebben a fejezetben a kutatás témája szempontjából releváns alapfogalmak 
meghatározása történik. Az első ilyen fogalom az (1) információs társadalom, 
amely nem azonos az internettel, annak csak eszköze az internet. Az informá-
ciós társadalom egy világméretű számítógépes hálózat, amely rendkívül sok 
kommunikációs elemet foglal magában (Pintér 2004). Manuel Castells 
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(1998) meglátása szerint az információs társadalom létrejöttét az információs 
technológiák forradalma tette lehetővé (idézi Pintér 2007). „Az információs 
társadalom nagyon fejlett, nagyon hatékony, ugyanakkor meglehetősen se-
bezhető társadalmi és gazdasági rendszer. E társadalom alapvető éltető eleme 
az információ, melynek mennyisége és minősége létfontosságú a felhasználók 
számára” (Haig 2007: 1). Más megközelítésből tekintve az információs 
társadalom olyan új típusú emberi társadalom, amelyik teljes mértékben kü-
lönbözik a jelenlegi ipari társadalomtól. A társadalom átalakulása és fejlődése 
mögött álló hatóerő az információs javak termelése lesz, nem pedig az anyagi-
aké. A szóban forgó kifejezés olyan társadalom terveit körvonalazza, amelyik 
az anyagi javak bőséges fogyasztása helyett az ember kreativitását virágoztatja 
fel (M. Pintér et al. 2021). Összegezve: az információs társadalomban 
az adat és az információ előállítása, termelése, feldolgozása, forgalmazása 
és fogyasztása válik áruvá, alapvető termelési móddá (Rab 2015), szemben 
az ipari társadalommal, amelynek jellemző meghatározói az anyagi javak, 
és az azokhoz szükséges előállítási módok. 

A következő fogalom az (2) információs írástudás: ezzel kapcsolatosan 
sok egymással átfedésben lévő szinonima (például információs művelt-
ség, információs kultúra, információs kompetencia, információs készség 
vagy információs jártasság) kering a köztudatban, de igazán pontos lényegi, 
tényleges magyarázat sok esetben nem kapcsolódik hozzá (Racsko 2017). 
A fogalom az 1970-es években jelent meg, majd a nyolcvanas évek végére 
vált széleskörűen ismertté. A képességeknek olyan halmazaként jellemezték, 
amelyek három szinten jelennek meg: 1. segítenek megtalálni és használni 
az információt; 2. az információ használata a problémamegoldásban és döntés-
hozatalban; 3. hatékony információkeresés és -hasznosítás (Dömsödy 2012-t 
idézi Racsko 2017: 45). Az információs írástudás nem a technikai tudást, nem 
az internet használatát jelenti, hanem számos kognitív tevékenységet foglal 
magába. Az információs írástudás készségei meghatározzák, és egyben kije-
lölik azokat az irányokat, amelyekre az oktatásban a figyelmünket fókuszálni 
kell. Az információs írástudás készségeit Rab (2007) szerint több szinten 
alakíthatjuk ki: (1) a feladat értelmezése, majd annak megoldásához szük-
séges információ meglétének, fontosságának, illetve hiányának felismerése; 
(2) a hiányzó információ megszerzésének stratégiája. Ehhez a készséghez 
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a különböző információforrások elérésének, használatának ismerete szükséges; 
(3) a hatékony információ keresése, valamint a kritikus forrás feldolgozása 
(hitelesség, pontosság felismerése). Megfelelő adatmennyiség kiválasztása; 
(4) a szintézis. A megszerzett információ elemzése (megértés, összehasonlítás, 
kombinálás) és tudatos felhasználása; (5) végül, de nem utolsósorban az ér-
tékelés következik, azaz a tudásmenedzsment (a feldolgozott tudás tárolása, 
visszakereshetősége, későbbi felhasználásának biztosítása). Az információs 
írástudás tehát az információ elérésének és értékteremtő felhasználásának 
képességét jelenti. Információs írástudónak azt tekinthetjük, aki felismeri, 
mikor van szüksége információra. Annak van információs írástudása, aki 
megtanulta, hogyan kell tanulni (Rab 2015). 

A harmadik fogalom a (3) digitális állampolgárság: ez az elmúlt években 
párhuzamosan fejlődött az internettel, valamint az internet által nyújtott 
lehetőségekkel (Ollé 2011). A fogalom alakulására hatással volt az online fel-
használói tevékenység története, és azóta is folyamatosan formálódik a technika 
és a technológia haladásával. A nemzetközi szakirodalomban a legátfogóbb 
értelmezést az ISTE (International Society for Technology in Education) 
által kidolgozott modell nyújtja. A modell jellemzően az oktatási környezet 
szereplőinek (pedagógusok, diákok) kompetenciáit jellemzi és vizsgálja. 
Ez a modell kilenc területet ölel fel (Ribble 2011): (1) digitális hozzáférés; 
(2) digitális műveltség; (3) digitális kommunikáció; (4) digitális kötelezettség 
és felelősség; (5) digitális etikett; (6) digitális biztonság; (7) digitális keres-
kedelem; (8) digitális jog; (9) digitális egészség és közérzet. Ribble a kilenc 
területet három nagyobb körbe sorolja, amelyekhez három felhívást kapcsol: 
(1) „Tiszteld magadat és másokat!”; (2) „Tanítsd/műveld magadat és másokat!”; 
(3) „Védd meg magadat és másokat!” (Ribble 2009).

Az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar Információs Társadalom 
Oktató- és Kutatócsoportján belül működő Digitális Állampolgárság Ku-
tatócsoport a Ribble-féle kilences felosztást (R ibble 2011) újradefiniálta 
(Czirfusz et al. 2015), amelyből három nagyobb kompetenciakört alakított 
ki: (1) digitális jelenlét; (2) digitális életvezetés; (3) digitális produktivitás. 
Ezeken belül a Bloom-taxonómia szinteződésének újragondolásával további 
részkompetenciákat határoztak meg, így az eredeti kognitív szintek – emléke-
zés, megértés, alkalmazás, elemzés, kiértékelés, létrehozás – mellett az affektív 
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szintek is megjelentek: befogadás, reagálás, értékelés, értékszerveződés, érték
alapú viselkedés (Czir fusz et al. 2015). Mindezek figyelembevételével 
dolgozták ki a (4) digitális állampolgárság új nemzetközi modelljét:

„A digitális állampolgársághoz kapcsolódó tevékenységek olyan tudatosan 
átgondolt, az egyén és a közösség számára értékes cselekvést és viselkedést 
jelentenek, amelyek magukban foglalják a XXI. századhoz illeszkedő, digitális 
kommunikáció és eszközhasználat modelljét, az online felületeken végzett 
értékteremtő tevékenységet és annak hatásait, valamint a digitális eszkö-
zökkel végzett cselekvés etikai, jogi, valamint a mentális és fizikai egészségi 
állapothoz fűződő aspektusait is. A digitális állampolgárság fogalma alapján 
az egyén a közösség által kialakított – és folyamatosan formálódó – normák 
szerint, az egyén és a közösség jogainak és becsületének tiszteletben tartásával, 
annak védelmében és művelésében végzi mindennapi, hétköznapi és szakmai 
tevékenységét” (Lévai 2014: 70). 

Az Európai Tanács az Európai Unió tagállamai számára 2000-ben új stratégiai 
célokat határozott meg annak érdekében, hogy a világ legversenyképesebb 
és legdinamikusabb tudásalapú gazdasága legyen (Chir a 2020). A meg-
határozott célok eléréséhez az unió országainak a céloknak megfelelő vagy 
magasabb szintű oktatással és képzéssel kell rendelkezniük, amelyhez 
szükséges a kulcskompetenciák kereteinek és kritériumainak meghatáro-
zása. A kulcskompetenciák a tudásalapú társadalomban nélkülözhetetlenek 
a személyiség kiteljesítéséhez, a társadalmi beilleszkedéshez és a foglalkoz-
tathatósághoz (Demeter 2006). A keretrendszer nyolc kulcskompetenciát 
határozott meg, köztük a digitális kompetenciát. Eszerint

„a digitális kompetencia magában foglalja az információs társadalmi tech-
nológiák (IST) magabiztos és kritikus használatát a munka, a szabadidő 
és a kommunikáció terén. Ez az IKT terén meglévő alapvető készségeken 
alapul: számítógép használata információ visszakeresése, értékelése, táro-
lása, előállítása, bemutatása és cseréje céljából, valamint a kommunikáció 
és az együttműködő hálózatokban való részvétel céljából az interneten 
keresztül” (Az Európai Parlament és a Tanács 2006: 15). 
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A digitális kompetencia értelmezéséhez több hazai és nemzetközi referen-
ciakeretet dolgoztak ki (ezeket részletesen a későbbiekben mutatjuk be), 
amelyek alapján a

„digitális kompetencia az információs és kommunikációs technológiák 
magabiztos és kritikus alkalmazását jelenti a munkában, a szabadidőben 
és a kommunikáció során egyaránt. A fogalom magába foglalja az információk 
keresését, értékelését, tárolását, létrehozását, bemutatását és átadását, valamint 
az internetes kommunikációt és a hálózatokban való részvétel képességét” 
(Dringó-Horváth et al. 2020b: 174).

A szakirodalom a pedagógusok digitális kompetenciájának meghatározásakor 
az általános fogalmat kibővítve, precízebb, átfogóbb, mélyebb tudást körvonalaz, 
amelyet a fent leírtak részeként értelmezhetünk megfelelően. Az a keretrendszer, 
amelyet speciálisan ennek kidolgozására hoztak létre (lásd A DigCompEdu 
keretrendszer bemutatása című fejezetet), világossá teszi, hogy „az infokom-
munikációs technológiák tanításban és tanulásban, valamint az oktatáshoz 
fűződő egyéb tevékenységekben (oktatásmenedzsment, kapcsolódó egyéni 
és szervezeti kommunikáció, kutatási tevékenység) való felhasználásával kap-
csolatos képességeket” (Dringó-Horváth et al. 2020b:  3) jelenti. Ezekkel 
megfelelő támogatást tudnak nyújtani a hallgatók digitális kompetenciáinak 
fejlesztéséhez. A keretrendszer rávilágít azokra a kompetenciaterületekre, 
amelyek az oktatók számára elengedhetetlenek a 21. században a sikeres to-
vábbfejlődéshez az oktatásban.

Az ötödik és egyben utolsó részletesen konceptualizálandó fogalom a (5) 
kreativitás: ennek a leginkább elfogadott meghatározása Joy Paul Guilford 
(1950) amerikai pszichológustól származik, aki úgy vélte, hogy kétféle gondol-
kodásmód különböztethető meg, a divergens (szerteágazó) és a konvergens 
(összetartó). Az ő felfogásában a kreativitással a divergens gondolkodásmód 
hozható összefüggésbe, amely egymástól független elemek közötti kapcsolatot 
igyekszik felfedezni egy adott probléma megoldásához. A pszichológus meg-
fogalmazása szerint „a kreativitás alkotóképességet, teremtőképességet jelent, 
amely során a különféle képességek szerveződése lehetővé teszi az elszigetelt 
tapasztalatok összekapcsolását, újszerű értelmezését és új formában történő 
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megjelenését” (Guilford 1950). A 21. század egyik kihívása a kognitív ru-
galmasság visszaépítése a Z generációba, ami csak az oktatók módszertani 
megújításával képzelhető el. A kreativitás általunk megnevezett jellemzői 
között kell említeni a gyermeki kíváncsiságot, az ötletekkel teli hallgatót, 
aki kísérletező kedvű, de kissé feledékeny, és elfoglalja magát anélkül, hogy 
másoktól kapna feladatot (Dominek 2021). Korábbi szakirodalmi megha-
tározások (például Galton 1892) alapján a kreativitás kivételes képességet, 
tehetséget, zsenialitást jelentett, ma már ez önmagában azonban nem helytálló 
(Bereczki  2019), hiszen a kutatók is egyetértenek abban, hogy minden tanuló 
képes valamilyen fokú kreativitásra, valamint hogy a tanulói kreativitás fejleszt-
hető a tanítási-tanulási folyamat során (Beghetto 2010; Bereczki–Kárpáti 
2018). A Dominek és Ceglédi szerzőpáros (2021) a tanulásieredmény-alapú 
oktatást az élményalapú oktatás során megvalósíthatónak ítéli, amit Farkas 
Éva (2017) sorait idézve tesznek hangsúlyossá, miszerint

„a tanulási eredmény alapú oktatás az élményalapú oktatás során megvalósítható. 
A tanulási eredmény alapú oktatás során a legfontosabb, hogy az eredményt 
határozza meg az oktató, milyen eredményt szeretne elérni az oktatás során, 
illetve milyen képességet, készséget szeretne fejleszteni az általa oktatott kurzus 
során. Így meg kell tervezni azokat a lépéseket, módszertani eszközöket, melyek 
a fent meghatározott eredmények elérése szempontjából szükségesek és haté-
konyan segítik az eredmény értékelését is (Fa r k as 2017). Ezen módszerek 
vegyítése fejleszti az önértékelést, az önálló gondolkodást, a felelősségvállalást, 
ezek alapján pedig a kreativitást” (Dominek–Ceglédi 2021).

Számos definíció született a kreativitás meghatározására: például ta-
lálkozhatunk olyan megfogalmazással, ahol a kreativitást az eredetiség 
fogalmával azonosítják, pedig az csupán egy aspektusa a kreativitásnak, 
míg egy másik megközelítés szerint a kreativitás nem egyetlen jelenségként, 
hanem szindrómaként vagy komplexumként azonosítható (Guilford 
1950; Dominek–Ceglédi 2021). Más definíció szerint a kreativitás új-
szerű és hasznos dolgok létrehozását jelenti (Mumford 2003-at idézi 
Fodor  2014). Zhu és Zhang (2011) azon az állásponton van, hogy a kreati-
vitás az a képesség, amely új, minőségi és egy adott problémához illeszkedő 
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megoldás létrehozását eredményezi. Egy – az eddigi meghatározásoknál is 
részletesebb – jellemzés szerint a kreativitás „azt a nehezen megragadható 
eseményt jelenti, amikor az elmében az addigiaktól eltérően rendeződnek 
az elemek, és valami új, eredeti jön létre, és azt a viselkedést, amely során 
a személy ellenáll a megszokottnak, elviseli, sőt keresi a kétértelműt, a bizony-
talanságot, a rendezetlenséget, amelyből új rend alakulhat ki” (Gyarmathy 
2011: 18). Fodor László (2007) kissé más aspektusból közelítve a kreatív 
személyiség jellemzőjeként szintén egy komplex, kivételesen összetett 
fogalomról ír. Megfogalmazásában a kreativitás számos folyamatból és képes-
ségből összeszerveződő mentális struktúra, amelynek segítségével az egyén 
a megszerzett ismereteket, tapasztalatokat újrarendezi, közöttük szokatlan 
kapcsolatokat alakít ki, és egy új, különleges produktumot hoz létre, amellyel 
jelentősen javítható az egyén életminősége (Fodor 2007). Összegezve: 
a különböző kutatói nézetek megegyeznek abban, hogy a kreativitásra ma 
már nemcsak a tehetségekre jellemző tulajdonságként tekintünk, hanem 
mint egy olyan képességre, amely minden ember számára elengedhetetlen 
és fejleszthető képesség a 21. században való boldoguláshoz (Bereczki 2019).

Az öt fogalom, amellyel kiemelten foglalkoztunk, változó világunk megha-
tározó alapelemei közé sorolhatók. A felvázolt gondolatmenet rendszerezése 
segít megtalálni a digitális kompetencia helyét a fogalmi hálóban. A tech-
nikai, technológiai forradalom megváltoztatta a társadalmak működését. 
A változásokhoz olyan emberek kellenek, akik az információs írástudás 
elsajátítása révén hatékony építőivé válhatnak az információs társadalom-
nak. Ezek a digitális állampolgárok tudatosan, összehangolt tevékenységgel 
tudják fejleszteni kompetenciáikat ismeret és készség szintjén egyaránt. 
A tudás azonban önmagában már kevésnek bizonyul. Egyre nagyobb szük-
ség van a kreativitásra, arra, hogy egy adott helyzetben a tudást mennyire 
vagyunk képesek alkalmazni és ezáltal új különleges produktumot létrehozni 
(Fodor  2007). A kreativitás a digitális kompetencia gyakorlati alkalmazá-
sára hívja fel a figyelmet, amelynek mérésére különféle keretrendszereket 
dolgoztak ki és fogadtak el. A következő fejezetben kísérletet teszünk a di-
gitális kompetencia méréséhez létrehozott keretrendszerek bemutatására.
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A DigCompEdu keretrendszer bemutatása

Az információs társadalom fejlődésével, a technikai és technológiai innovációk 
megjelenésével egy állandóan változó jövőkép van kialakulóban. Tény, hogy 
a felgyorsult információs társadalom elvárásaihoz szükséges alakítani a felnövekő 
új generációk és a többi társadalmi csoport ismereteit, hiszen az élethosszig tartó 
tanulás, a kompetenciák fejlesztése a jövőbeni fennmaradás záloga. Az oktatásban 
dolgozókkal szemben ezek az elvárások különösen fontosak, mivel a következő 
generációk képzése az ő szakmai fejlettségükön, fejlődésükön múlik. A gyorsan 
és folyamatosan változó környezethez és az új elvárásokhoz alkalmazkodva 
2013-ban dolgozták ki a digitális kompetencia új európai keretrendszerét, a Digital 
Competence Framework for Citizenst (DigComp) (Ferrari 2013). Ez meg-
határozza azokat az irányelveket, területeket, amelyeket minden állampolgárnak 
fejlesztenie kell a digitális társadalomban való boldoguláshoz, mint például 
az információs műveltség, kommunikáció, együttműködés, digitális tartalom 
készítése, problémamegoldás, biztonság (Carretero–Vuorikari–Punie 
2017). A DigComp a digitális kompetencia értelmezésének és fejlesztésének 
európai referenciakerete, amely a digitális kompetenciák egységes értelmezését 
teszi lehetővé (Racsko 2017).

Az Európai Unió által 2015-ben, a DigComp keretrendszer kiegészí-
téseként létrehozott DigCompOrg (European Framework for Digitally 
Competent Educational Organisations) keretrendszer kifejezetten oktatási 
szervezetek számára készült, amely a minőségi oktatásra helyezi a hangsúlyt 
a digitális technológiák segítségével (Kampylis–Punie–Devine 2015). 
A meglévő DigComp keretrendszer további bővítését a technológiai és tár-
sadalmi változások indukálták, így 2016-ban megjelent a DigComp 2.0, míg 
2017-ben a keretrendszer további finomhangoláson esett át, és létrehoztak 
egy részletesebb, példákkal kiegészített nyolcszintes rendszert, a DigComp 
2.1 verziót (Chira 2020).

A magyar társadalmi sajátosságok miatt a DigComp rendszerének hazai 
környezetbe való átültetése nem volt kivitelezhető (Racsko 2020), ezért 
a DigComp alapján 2015 és 2016 között kidolgozták az Infokommunikációs 
Egységes Referenciakeretet (IKER). A rendszer egységesen értelmezi a digi-
tális készségeket, egyrészt lehetővé teszi ezen készségek azonos célkitűzések 
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mentén történő fejlesztését (Racsko 2020), másrészt pedig lehetőséget biz-
tosít az egyén számára, hogy saját digitáliskompetencia-szintjét meghatározza.

2017-ben az oktatás sajátosságait figyelembe véve az Európai Bizottság 
kidolgozta a pedagógusok digitális kompetenciájának európai keretrendszerét, 
a DigCompEdut (Redecker 2017). A keretrendszer létrehozásának célja, hogy 
meghatározza az IKT-technológiák felhasználási lehetőségeit az oktatás minden 
szintjén (Forgó et al. 2019). Az európai keretrendszer „meghatározza azokat 
a digitális kompetenciaterületeket, amelyeket a pedagógusoknak és oktatóknak 
fejleszteniük kell a digitális technológiák hatékony oktatási célú integrálása ér-
dekében, továbbá azt is világossá teszi, melyek azok a területek, amelyek ahhoz 
szükségesek, hogy a pedagógusok megfelelően tudják támogatni a tanulók 
digitális kompetenciáinak fejlődését” (Horváth et al. 2020: 7).

A DigCompEdu felsőoktatásra vonatkozó magyar nyelvű adaptáció-
ját a Károli Gáspár Református Egyetem IKT Kutató- és Továbbképző 
Központja végezte (Horváth et al. 2020). A magyar köznevelésben 
a DigCompEdu keretrendszert ötvözték a hazai pedagógusminősítés 
rendszerében meghatározott digitáliskompetencia-elvárásokkal (Digitá-
lis Pedagógiai Fejlesztések Munkacsoport 2019). Ennek eredményeként 
a DigCompEdu keretrendszer 6 kompetenciaterületet (1. Szakmai elkötele-
zettség; 2. Digitális források; 3. Tanítás és tanulás; 4. Értékelés; 5. A tanulók 
támogatása; 6. Segítségnyújtás a tanulók/hallgatók digitális kompetenciáinak 
fejlesztéséhez) és 22 kompetenciaelemet határoz meg (1. ábra).

A
 p

ed
ag

ógusok szakmai kompetenciái A tanulók digitális kompetenciái

A pedagógusok pedagógiai kompetenciái

Segítségnyújtás 
a tanulók digitális 
kompetenciáinak 

fejlesztéséhez

Szakmai 
elkötelezettség

Digitális
kompetenciák

Tárgyi specifikus 
kompetenciák

Digitális források

Tanítás és tanulás

Értékelés

A tanulók támogatása

Transzverzális 
kompetenciák

Tárgyi specifikus 
kompetenciák

1. ábra. A pedagógusok digitális kompetenciáinak fő 
elemei a DigCompEdu területei alapján

Forrás: Forgó et al. 2019: 1
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A 6 kompetenciaterület és az ezekhez tartozó részkompetenciák a kö-
vetkezők: (1) Szakmai elkötelezettség , amely a digitális technológiák 
használatát jelenti az oktatásban részt vevőkre irányulóan (például tanórán 
és tanórán kívül, az intézmény külső partnereivel folytatott kommuni-
kációban, a kollégákkal történő együttműködésben, kapcsolattartásban, 
tudás- és tapasztalatmegosztásban); az oktató képes a szakmai tudást 
és tapasztalatmegosztást az IKT-eszközök hatékony felhasználásával tá-
mogatni a kollaboratív együttműködés keretein belül; „az oktató képes 
elemzően és kritikusan szemlélni saját maga és oktatói közössége digitális 
pedagógiai gyakorlatát, értékelni azt és aktívan részt venni a fejlesztésében” 
(Dr ingó-Horváth – M. Pintér 2020: 22), valamint képes „digitális 
tartalmak és források felhasználásával hatékonyabbá tenni folyamatos 
szakmai fejlődését” (Dr ingó-Horváth – M. Pintér 2020: 30). 
(2) A digitális források kezelése kompetenciaterület leírása szerint az oktató 
azonosítja, értékeli és kiválasztja a tanításhoz és tanuláshoz szükséges 
forrásokat, szükség szerint digitális tartalmat készít és adaptál, elérhetővé 
teszi azt a tanulók és/vagy a kollégák számára, miközben tiszteletben tartja 
a személyiségi és szerzői jogokat. A digitális források kiválasztása és fel-
használása során szem előtt tartja a tanulási célt, a kontextust és a tanulói 
célcsoport sajátosságait (Dr ingó-Horváth – M. Pintér 2020). 
(3) Tanítás és tanulás hatékony támogatása az IKT-eszközök használatával. 
Az oktató képes összehangolni az oktatási folyamat egészét a digitális oktatás 
egyes elemeivel, új módszereket fejleszt ki a tanulás támogatására, ösztönzi 
és támogatja a hallgatók kollaboratív együttműködését, valamint az önálló 
tanulást (Menyhei 2020). (4) Értékelés, személyre szóló értékelési stratégia 
kialakítása a digitális technológia segítségével. Ezen a területen az oktató 
rugalmasan változtat tanítási és értékelési gyakorlatain, amihez a techno-
lógiaalapú megoldások szélesebb körű lehetőségeket kínálnak (Hülber 
2020). (5) A tanulók támogatása az IKT-eszközök változatos felhasználásával, 
amelynek célja a komplex képességfejlesztés, differenciálás és az egyéni, 
személyre szabott tanulás támogatása. Ezen a területen az oktató biztosítja 
a hozzáférést a hallgatók számára a tanulási tevékenységekhez és a tanulást 
támogató eszközökhöz, tartalmakhoz, valamint a digitális technológiák al-
kalmazásával arra ösztönzi a hallgatókat, hogy aktívak és kreatívak legyenek 
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(Dombi 2020). Ez a kompetenciaterület szoros összefüggésben áll a 3. és 
a 4. kompetenciaterülettel. (6) A digitális kompetenciák megszerzésének 
támogatása során az oktató az IKT-eszközök alkalmazásával különféle ta-
nulási tevékenységeket, feladatokat és értékelést szervez, illetve különböző 
digitális tartalmakat hoz létre és alakít át a kreatív, kritikus, biztonságos 
és felelősségteljes információhasználat képességének fejlesztése érdekében, 
ahol a diákok hatékonyan és felelősségteljesen alkalmazzák a digitális tech-
nológiákat (Papp-Dank a 2020). Az egyes kompetenciaterületeken belül 
található részkompetenciák átfedést jeleznek az egyes kompetenciaterületek 
között, amit a 2. ábra szemléltet.

Ezen területekhez hat különböző jártassági szint kapcsolható, amelyeket 
a Közös Európai Referenciakeret (KER) által használt nyelvi szinteknek 
megfelelően A1 és C2 között határoztak meg: A1 Belépő, A2 Felfedező, 
B1 Beépítő, B2 Gyakorlott, C1 Irányító, C2 Újító. Komló Csaba (2020) leírása 
szerint a belépők vagy más elnevezés szerint az érkezők (A1) csak nagyon 
kevés alkalommal kerültek kapcsolatba digitális eszközökkel, eszköztáruk 
bővítéséhez segítséget igényelnek. 

A felfedezők (A2) már használtak digitális eszközöket, de nincs átfogó, 
következetes stratégiájuk az alkalmazás módjára vonatkozóan. 
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Hozzáférhetőség 
és befogadás
Differenciálás 
és személyre szabás
A tanulók aktív bevonása
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2. ábra. A fő kompetenciaterületek részterületei 
a DigCompEdu keretrendszer alapján

Forrás: Forgó et al. 2019: 2
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Az integrátorok vagy más elnevezés szerint a beépítők (B1) számos alkalom-
mal használják a digitális eszközöket, kísérleteznek velük, hogy az adott cél 
elérésére melyik eszköz a legalkalmasabb. A szakértők vagy más elnevezés 
szerint a gyakorlottak (B2) a digitális eszközöket magabiztosan, kritikusan 
és kreatívan használják. Folyamatosan bővítik eszköztáruk tartalmát. A ve-
zetők, más néven irányítók (C1) rugalmasan és hatékonyan alkalmazzák 
a digitális stratégiák széles repertoárját. Az úttörők (C2) vagy újítók szakértői 
szinten használják a digitális eszközöket. Az egyes kompetenciaterületeken 
belül található részkompetenciák átfedést jeleznek az egyes kompetencia-
területek között (lásd Forgó et al. 2019) (2. ábra).

A bemutatott keretrendszerhez az eredeti önértékelő eszköz adaptációját 
a Digitális Pedagógiai Módszertani Központ (2017) végezte el. A központ 
kutatói a mérőeszközt a nyelvi fordítás mellett a magyar köznevelés sajátossá-
gaihoz igazították, amelynek alapját az Oktatási Hivatal által meghatározott 
pedagógusokra érvényes hazai digitális kompetenciakeret adja. A következő 
alfejezetben arra próbálok rávilágítani, hogy miért fontos a digitális kom-
petenciák megszerzésének támogatása az oktatók részéről.

A digitá lis kompetenciák 
megszer zésének tá mogatása

Az egész életen át történő tanulás korában minden információhasználó szá-
mára korosztálytól függetlenül elengedhetetlenül fontos, hogy az információs 
írástudás (műveltség) képességével rendelkezzen (Koltay  2009). Ennek 
fontosságát hangsúlyozza Racsko Réka is cikkében, miszerint: „Az informá-
ciós és kommunikációs technológiai (IKT) műveltség nélkül nem tudunk 
versenyképesek lenni a 21. századi munkaerőpiacon, nem tudunk megfe-
lelni a digitális állampolgárság követelményeinek” (R acsko  2017:  43). 
Ahogyan az elméleti részben is említjük, az információs írástudás készségei 
meghatározzák és egyben kijelölik azokat az irányokat, amelyre az oktatás-
ban a figyelmünket fókuszálni kell. Ennek egyik kiemelt területe a digitális 
kompetenciák megszerzésének támogatása. A digitális kompetencia egyike 
a nyolc kulcskompetencia-területnek, amelyet 2002-re az Európa Tanács 



A k r e atí v oktatás m a rgójá r a94

által létrehozott szakértői munkacsoport alkotott meg (Demeter 2006). 
Ezek az alapelemek (kulcskompetenciák) az Európai Unió minden nemzeti 
alaptantervének részét képezik (Dr ingó-Horváth et al. 2020b). Hor-
váth és munkatársai (2020) szerint a tanulók digitális kompetenciájának 
fejlesztésénél a pedagógus (oktató) feladata a digitális térben való eredmé-
nyes eligazodás, kreatív és biztonságos tevékenykedésre való felkészítés, 
továbbá a kulcskompetenciák digitális eszközökkel támogatott fejlesztése 
a 21. század elvárásainak megfelelően. M. Pintér (2019) egyik tanulmá-
nyában saját oktatói tapasztalataira hivatkozva azt írja, hogy a hallgatók 
számára a számítógép nem több, mint internetes tartalmak böngészésére, 
illetve szövegszerkesztésre alkalmas eszköz. Ezzel összecseng Főző Attila 
IKT-kutató és -szakértő véleménye is, miszerint a hallgatók digitális kompe-
tenciái különböző szintűek. A köznevelésben a digitális kompetencia alatt 
ugyanis még mindig inkább az informatikaórán tanultakat értik, azonban 
az ott kiválóan teljesítők között is nagyon sokan járatlanok a digitális kom-
petencia egyes elvárásaival szemben (Dr ingó-Horváth et al. 2020b).

A digitális kompetencia fejlesztésének a felsőoktatásban a fentiek alapján 
több síkon kell megvalósulnia (Dr ingó-Horváth et al. 2020b). Van-
nak nézetek, amelyek szerint érdemes a szaktárgyi képzéstől elkülönülve, 
informatikai oktatás keretén belül elsajátítani a digitális kompetenciát, míg 
a szaktárgyakba integrált oktatással a szaktárgyhoz kapcsolódóan szereznék 
meg oktatásinformatikai tudásukat a hallgatók (Dr ingó-Horváth 
2012). Bármelyik megközelítést vesszük is alapul, ezeknek a részelemeknek 
a digitális kompetenciák fejlesztésében egyforma hangsúllyal, egymásra 
épülve, egymást támogatva szükséges megjelennie. A DigCompEdu ál-
tal meghatározott kompetenciaterületek elvárásai igénylik a folyamatos 
megújulást, valamint az információs társadalom és a technológiai fejlődés 
változásaival való interakciót. A hallgatók digitális kompetenciáinak meg-
szerzését a pedagógus (oktató) akkor tudja hatékonyan támogatni, ha képes 
saját digitális kompetenciáinak objektív felmérésére, értékelésére, azok 
ismeretében képes továbbfejleszteni oktatási módszertanát, maximálisan 
kiaknázva az IKT-eszközök által nyújtott lehetőségeket a tanítás-tanulás 
folyamatában. Az oktató egyéni felelősségvállalása mellett a rendszer-
szintű intézményi támogatásoknak ugyanilyen meghatározó szerepük van 
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a digitális kompetenciák fejlesztésében (Dr ingó-Horváth et al. 2020a). 
Ez a megközelítés magába foglalja a képzéseket, tanterveket, hosszú távú 
stratégiai programokat (Európai Bizottság 2018).

Az NK E oktatói digitá lis 
kompetenciájának vizsgá lata

A kutatás rövid bemutatása

A kutatás az NKE oktatóinak digitális kompetenciáját vizsgálja, amely két 
egymásra épülő szakaszból áll: (1) kvantitatív (kérdőíves) és (2) kvalitatív 
kutatás (fókuszcsoportos kutatás mélyfúrás céljából). Az adatfelvételt 
2021 utolsó és 2022 első hónapjaiban végeztük. A kvantitatív kutatás 2021 őszén 
indult a TKP finanszírozásában a Kreatív Tanulás Program keretében. 
A kutatás célja elsősorban a diagnosztizálás és igényfelmérés volt, amelyek 
kiváló kiindulási alapjai lehetnek a további fejlesztéseknek. A kutatáshoz 
a DigCompEdu kérdőív intézményesített változatát (az NKE oktatóira 
érvényes leíró statisztikához szükséges háttéradatokat) alkalmaztuk, amit 
az UniPoll kérdőívszerkesztő rendszer segítségével hoztunk létre. Az így 
létrehozott online kérdőívet a Neptun rendszeren keresztül tettük elér-
hetővé két alkalommal az oktatók számára; először 2021. december 6-tól 
20-ig, majd 2022. február 7-től 20-ig. A lehető legnagyobb arányú érvényes 
válaszadás érdekében az egyetemi belső levelező rendszeren keresztül 
kiküldött felkérő levél kíséretében is kértük az oktatókat a kérdőív kitölté-
sében való részvételre. A levélben és a kérdőív fejlécében is jeleztük, hogy 
a kérdőív kitöltése anonim és önkéntes alapon történik, az oktatókat nem 
azonosítják az adatok feldolgozása során. A kutatás előkészítése a kérdőív 
kitöltését megelőzően elkezdődött intézményi szinten. A KTP által szer-
vezett fórumokon és vezetői értekezleteken is elhangzott, hogy az oktatók 
segítségét kérik a kérdőív kitöltésében. A minta elemszámának alakulását 
(n = 355) tehát nagyban befolyásolhatta a vezetői támogatás.

A kvalitatív kutatás – amely úgynevezett fókuszpontokra épülő be-
szélgetéstervezet alapján zajlott (a mérőeszközről bővebben a következő 
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alfejezetben) – célja, hogy átfogóbb képet kapjunk a kvantitatív kutatás 
statisztikai összefüggéseiről. A kutatás Earl Babbie (2003) A társadalom
tudományi kutatás gyakorlata című könyvében leírt módszertani elvek 
alapján 2023 tavaszán készült. A beszélgetéseket karonként végeztük mode-
rátor hallgatók bevonásával, amit annak érdekében tettünk, hogy szakmai 
érdeklődésünk esetleges hatása ne tudja befolyásolni a diskurzusok kime-
netelét. Mivel a moderátor szerepe rendkívül fontos egy fókuszcsoportos 
beszélgetés során, ezért a moderátor hallgatók előzetes felkészítésben vettek 
részt, amelynek során igyekeztünk minden fontos tudnivalót átadni nekik. 
A kutatás céljainak eléréséhez dékáni és dékánhelyettesi támogatással ke-
restük fel az oktatókat, akik felkérő levelünket továbbították a tanszékek 
vezetői felé, ők pedig tolmácsolták kérésünket a közvetlen kollégáiknak. 
A beszélgetésre jelentkező oktatók száma 41 fő volt, azonban a vizsgálatba 
összesen 31 főt vontunk be. Igyekeztünk karonként megközelítőleg azonos 
létszámú (körülbelül 8 fő), de szakmai érdeklődésük, illetve szervezeti 
egységük szerint eltérő, heterogén csoportokat létrehozni. Ezen szempon-
tok alapján kiválasztott oktatókkal e-mailben egyeztettünk a beszélgetés 
részleteiről (dátum, helyszín). A beszélgetésen megjelent oktatók létszáma 
eltérően alakult az előzetes egyeztetésekhez képest. RTK: 8 főből 6 fő; HHK: 
8 főből 6 fő; ÁNTK: 6 fő (ennyi volt az előzetesen regisztrált ÁNTK-s oktatók 
száma); VTK: 9 főből 8 fő bevonásával zajlott a szakmai diskurzus. Azok, 
akik végül nem tudtak megjelenni, egyéb elfoglaltságukat jelezték felénk. 
Biztosítottuk a kutatásban részt vevőket, hogy a válaszokat büntetőjogi 
felelősségünk tudatában, tudományos jellegű közlésekhez használjuk fel, 
az adatokat pedig anonim módon kezeljük. Az oktatók aláírásukkal hoz-
zájárultak a beszélgetések egyetemi diktafonokkal történő rögzítéséhez.

A mérőeszközök bemutatása

Az online kérdőívet az Egyetem minden oktatója megkapta (N = 824 fő), 
végezetül pedig n = 355 fő töltötte ki. Karonként a kitöltők aránya a következő-
képpen alakult: RTK – n = 113; 32,8%; ÁNTK – n = 98; 28,5%; HHK – n = 90; 
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26,2%; VTK – n = 43; 12,5%. 2  Az adatokat SPSS-program segítségével 
kódoltuk és elemeztük. A kutatáshoz az Európai Bizottság Közös Kutató
központja által készített DigCompEdu kérdőív Horváth és szerzőtársai 
(2020) által a felsőoktatásra adaptált változatát használtuk. Elvégeztük 
a kérdőív validitásának és reliabilitásának vizsgálatát, és megállapítható 
volt, hogy a statisztikai eljárások adatai, az illeszkedésmutatók a jó vagy 
az elfogadható tartományban vannak. A mérőeszköz konvergens érvé-
nyességének megállapításához a McDonald-féle ómega értéket használtuk, 
ahol a 0,7-es heurisztikus küszöbértéket vettük alapul. A megbízhatósági 
mutatóhoz tehát a 0,7 feletti értéket tekintettük elfogadhatónak. Az eredmé-
nyek szerint a legtöbb skálának megfelelő belsőkonzisztencia-mutatója van, 
kivéve a „digitális források keresése” területet. Azonban az említett terület 
tételeinek (3 db) elhagyása sem növeli az ómega értékeket, így kutatói 
döntésünk alapján nem tartottuk célszerűnek törölni azokat. Az önbeso-
roláson alapuló kérdőív négy dimenziója összesen 45 kérdést tartalmazott. 
A négy dimenzió: (1) háttéradatok; (2) informatikai adatok; (3) a digitális 
kompetencia felmérése a DigCompEdu hat kompetenciaterületén át; végül 
(4) az intézményi támogatottság kérdésblokk (Bar nucz et al. 2022).

A kvantitatív kutatás során nyert statisztikai eredmények mélyebb meg-
értése érdekében fókuszcsoportos beszélgetéseket alkalmaztunk, amelyek 
célja kettős volt: egyrészt a statisztikai eljárásokkal nem kimutatható, látens 
eredmények feltérképezése, másrészt pedig a kvantitatív eredmények meg-
erősítése vagy cáfolata. A beszélgetéseknek kulcsfontosságú szerepük volt, 
hiszen közös célunk egy hallgatóközpontú pedagógiai paradigmaváltás meg-
valósítása, amelyhez elsősorban alapos és körültekintő kutatásra, másrészt 
pedig úttörő és eredménycentrikus célkitűzésekre van szükség. Ez alapján 
tehát a beszélgetés tervezete összesen hat fókuszra épült: (1) Általános 
kérdések; (2) IKT-eszközök; (3) Módszertani ismeretek; (4) IKT-alapú to-
vábbképzés; (5) Digitális kompetencia 1. és végül (6) Digitális kompetencia 
2. A fókuszcsoportos beszélgetések során hívószavakat alkalmaztunk a be-
szélgetések dinamikájának fenntartása érdekében. A kérdésblokkok kérdései 

2	 Az NKE a kutatás időpontjában négy karral rendelkezett: RTK – Rendészettudományi 
Kar; ÁNTK – Államtudományi és Nemzetközi Tanulmányok Kar; HHK – Hadtudo-
mányi és Honvédtisztképző Kar; VTK – Víztudományi Kar.
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leginkább az IKT-eszközök, a módszertani ismeretek, a digitális kompe-
tencia fogalmainak meghatározására irányultak, valamint az állampolgári 
digitális kompetencia és a pedagógusok digitális kompetenciája közötti 
különbségekre és az IKT-alapú továbbképzések céljára. Az elemzéshez nem 
használtunk tartalomelemző szoftvert, azonban egy következő lépésben 
a hanganyagokból készített nyersanyagot tartalomelemző szoftver (például 
MAXQDA) segítségével dolgoztuk fel. A tartalomelemzés eredményei 
segíthetnek a látens problémák mélyebb megértésében a hallgatóközpontú 
pedagógiai paradigmaváltás megvalósításához vezető úton.

A kutatás célja, kutatási kérdések és hipotézisek

A kutatás célja egyrészt az oktatók digitális megoldásainak tanórai alkal-
mazásához fűződő kapcsolatának, az oktatók digitális kompetencia iránti 
fejlesztési igényeinek feltérképezése volt. Másrészt pedig célunk volt rá-
mutatni arra, hogy a kutatás kiteljesedését az élményalapú digitális tréning 
és módszertan bevezetése terén látjuk. A kutatás során arra kerestük a választ, 
hogy az NKE oktatói milyen szintű digitális kompetenciával rendelkeznek 
önértékelésük szerint, valamint hogy mi befolyásolja leginkább a digitális 
kompetencia szintjét, melyek a legerősebb és leggyengébb kompetencia-
területek. Hipotézisünk szerint az NKE oktatóinak digitális kompetenciája 
ugyan fejlesztést igényel, de motivációjuk a digitális technológiák tanórai 
alkalmazása tekintetében pozitív irányt mutat, azaz nyitottak az eszközök 
tanórai bevonására.

A válaszadók jellemzői

A kitöltők többségében férfiak voltak (65,1%), míg a nők a válaszadók 
közel egyharmadát tették ki (34,9%). Ez összefüggésben állhat azzal, hogy 
az Egyetem több karán is nagyobb arányban vannak a férfiak (például RTK, 
HHK). Az életkori megoszlás alapján megállapítható, hogy legnagyobb 
arányban a 36–45 (minta: 31,10%; alapsokaság 30,49%) és a 46–55 éves 
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(minta: 31,69%; alapsokaság: 30,25%) korosztály tagjai képviseltették ma-
gukat. Az idősebb 56–65 éves életkori csoportba tartozó oktatók aránya 
22,67% (alapsokaság: 20,40%). A pályakezdő 25–35 évesek tagjai ennél is 
kisebb arányban jelennek meg a mintában (minta: 11,91%; alapsokaság: 
9,25). Végül pedig a legidősebb (66 évnél idősebb) oktatók száma valóban 
elenyésző, csupán 2,62% (alapsokaság: 9,61%). A felsőoktatásban töltött 
tanítási évek szerint kisebb eltérések adódtak a csoportméretek arányait 
tekintve, mint az életkori csoportok tekintetében. Azonban fontos meg-
jegyezni, hogy a legtöbb oktató már több mint húsz éve tanít (26,7%). 
Az életkor és a digitális szakadék kapcsán megnéztük, hogy az életkor 
és a digitális képességek pontszáma között milyen összefüggés figyel-
hető meg. Az eredmény szerint ugyan szignifikáns összefüggés nem volt 
kimutatható a két változó között, azonban a korreláció iránya negatív 
előjelet vett fel (a kapcsolat erőssége gyenge), ami a gyakorlatban annyit 
jelent, hogy az életkor előrehaladtával csökken a digitális kompetencia 
jártassági szintje (Tódor 2022). A megkérdezett oktatók kétharmada nem 
rendelkezik pedagógus végzettséggel. A diplomák száma komoly szerepet 
játszhat a digitális kompetenciák meglétét illetően. Az Egyetem oktatóiról 
elmondható, hogy legnagyobb arányban a kétdiplomások képviseltetik 
magukat (42,2%), de nem ritka, hogy valakinek ennél több diplomája is 
legyen. A fókuszcsoportos beszélgetéseken összesen 31 fő vett részt, 11 férfi 
és 20 nő. A résztvevők az Egyetem négy karáról érkeztek, és 3 és 20 év 
közötti tanítási tapasztalattal rendelkeznek. A résztvevők alap- és mester-
képzésben, valamint doktori iskolákban tanítanak. Szakterületük alapján 
a tanított tantárgyak széles skáláját képviselik, beleértve a rendészeti 
és társadalomtudományokhoz kapcsolódó tantárgyakat, a szaknyelveket, 
a kommunikációt, a pszichológiát, a szociológiát, az informatikát, a jogi 
tantárgyakat és a mérnökképzés tantárgyait.

Az empirikus eredmények

A Közös Európai Referenciakeret önbesorolása alapján történő értékelést 
(lásd A DigCompEdu keretrendszer bemutatása című fejezetet) Horváth 
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és munkatársai (2020) elemzési eljárása mentén egy kereszttábla segítségével 
szemléltetjük, ami két változó bevonásával ad képet az egyén kompeten-
ciaszintjének megítéléséről. Az 1. táblázat bemutatja, a kitöltők hogyan 
vélekedtek saját digitális kompetenciájuk szintjéről. A kérdőív két alka-
lommal is arra kéri a válaszadókat, hogy értékeljék saját kompetenciájukat, 
először a kitöltés elején, másodszor pedig a kitöltés végén. E mögött első-
sorban az az elgondolás áll, hogy felmérje, mennyire és milyen irányban 
változott a válaszadók önértékelése a digitális kompetenciával összefüggés-
ben álló kérdések megválaszolása után. A táblázatban sötétszürke színnel 
jelöltük azoknak a kitöltőknek a százalékos arányát, akik a kitöltés elején 
és végén is ugyanolyan szinten értékelték magukat (a táblázat átlója). A leg-
világosabb szürke színnel jelölt esetekben a válaszadók a kitöltés végén 
negatívabban ítélték meg saját kompetenciaszintjüket, mint a kérdőív 
elején (átló alatti cellák), míg a sötétebb szürke szín ennek az ellenkezőjét 
ábrázolja (átló feletti cellák) (Bar nucz et al. 2023a).

Összességében elmondható, hogy az oktatók 8,9%-a a kérdőív végén javította 
önbesorolását, 24%-uk viszont alulértékelte magát. Az NKE oktatóinak 42,1%-a 
B2 (szakértő) szintre sorolta magát, de jelentős azoknak az aránya is, akik a B1-es 
(integráló) szinten jelölték saját kompetenciaszintjüket (a szintekről bővebb 
leírást lásd A DigCompEdu keretrendszer bemutatása című fejezetben). 

1. táblázat. A kitöltők kompetenciájának önbesorolása 
a kérdőív kitöltése előtt és után

A digitális kompetencia  
szintjének önértékelése (%)

A kérdőív kitöltése után

A1 A2  B1  B2  C1 C2 

A
 k

ér
dő

ív
 k

itö
lté

se
 el

őtt

A1  0,7 1,0 0,0 0,0 0,0 0,0

A2  0,7 9,5 1,3 0,7 0,0 0,0

B1 0,0 4,9 14,1 3,3 0,0 0,0

B2  0,3 2,3 9,5 33,9 2,6 0,0

C1  0,0 0,0 0,3 3,3 4,9 0,3

C2  0,0 0,0 0,7 1,0 1,0 3,6

Forrás: Horváth et al. 2020: 14 alapján a szerzők szerkesztése



IKT-kompetenci á k 101

A két szélsőséges lehetőséget ezzel szemben rendkívül alacsony arányban 
választották (3. ábra). Az eredmények némi kétséget ébresztettek, ezért 
a fókuszcsoportos beszélgetéssel tovább mélyítettük a kutatást a statisz-
tikai eredmények mélyebb megértése érdekében. A kvantitatív kutatás 
eredményei magabiztos digitáliskompetencia-szintet feltételeznek.

A kvalitatív eredmények ugyan megerősítik az oktatói nyitottságot 
az IKT-eszközökkel támogatott tanórák felé, miszerint „most azt a világot 
éljük, hogy nagyon be kell őket (a hallgatókat) vonzani, és ezeket csak 
így tudjuk, énszerintem.” „[V]alóban szerintem haladni kell ezzel”, de 
hatékonyságukat illetően ellenérveket is megfogalmaznak, miszerint 

„az emberi agy azért nem ennyire gyorsan adaptálódik ehhez a történet-
hez. Jelen pillanatban azt látom, hogy amit ők digitálisan megkapnak, 
az valóban nem egy alapos tudás, hanem csak felületes, időről időre 
tudják használni. A kérdés az, hogy milyen tudásra van szükségük.” 
A kutatás eredményei rávilágítanak arra, hogy az egyetemi polgároknak 
eltérő elképzeléseik vannak a digitális kompetencia oktatásban történő 
támogatásáról az Egyetem Intézményfejlesztési Tervének (2020–2025) 
ez irányú elvárásaival szemben.
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A kitöltők besorolása az egyes kompetenciaszintek alapján a kérdőív eredményei mentén 

3. ábra. Az NKE oktatóinak önbesorolása
Forrás: Horváth et al. 2020: 15 alapján a szerzők szerkesztése
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Míg az Intézményfejlesztési Terv a digitális tudástér kiépítését és a digitális 
kompetencia fejlesztését hangsúlyozza (például digitális tananyagok, online 
kommunikáció, okosmegoldások), ahogyan a tantervekben is megfogalma-
zódnak digitális készségekkel kapcsolatos elvárások, addig az oktatók gyakran 
figyelmen kívül hagyják ezt. A kutatási eredmények alapján a jövőben fontos 
lépéseket tenni a tantervekben megfogalmazott digitális kompetenciára 
irányuló célok hatékonyabb megvalósítása érdekében. Ennek eléréséhez 
szükséges kidolgozni a digitális kompetenciát fejlesztő programok hatékony-
ságának mérési módszereit az oktatók/hallgatók digitális kompetenciájának 
fejlesztésével összhangban.

A 4. ábra szemlélteti a hat faktorterület közötti korrelációt és a hozzájuk 
kapcsolódó alkérdések regressziós súlyát. Eredményeink alapján a faktorok 
közti korrelációs kapcsolat erőssége közepesnek számít (0,47–0,71), míg 
a regressziós összefüggések többsége inkább gyengének minősíthető, de 
néhány esetben elérik a közepes erősséget, kiemelten a digitális források 
kezelése faktor vonatkozásában (0,54).

Az 5. ábrán jelölt oszlopdiagramok százalékos bontásban szemléltetik 
a kitöltők átlagosan elért pontszámainak arányát a hat kompetenciaterület 3  
mindegyikén. Az adatok alapján az oktatók leginkább a digitális tartalmak 
kezelése (Comp2) területen érték el a legmagasabb pontszámot (63,00%), 
míg az értékelés (Comp4) területén a legalacsonyabbat (52,14%). Az ered-
mények alapján az Egyetem oktatói B1, B2 szintű digitális kompetenciával 
rendelkeznek. Azonban az értékelés mellett a hallgatók digitális kom-
petenciafejlesztésének területe (Comp6) is a gyengébben alkalmazott 
kompetenciaterületek közé tartozik. Ez azt jelenti, hogy az oktatók ugyan 
rendelkeznek a szükséges tudással a digitális megoldások hatékony tan
órai alkalmazásához, de azt nem alkalmazzák következetesen a hallgatók 
digitális kompetenciájának fejlesztése érdekében a tanórákon – amit a kva-
litatív eredmények is többnyire alátámasztanak –, ezért az oktatói digitális 

3	 Comp1 – Kompetenciaterület 1; Comp2 – Kompetenciaterület 2; Comp3 – Kompe-
tenciaterület 3; Comp4 – Kompetenciaterület 4; Comp5 – Kompetenciaterület 5; 
Comp6 – Kompetenciaterület 6 (lásd A DigCompEdu keretrendszer bemutatása című 
fejezetet).
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kompetencia vélhetően pozitív hatása kevésbé érzékelhető a hallgatók 
digitális kompetenciájának fejlesztésére irányulóan. 
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4. ábra. A DigCompEdu faktorstruktúrája
Megjegyzés: F1 – Faktor 1; F2 – Faktor 2; F3 – Faktor 3; 

F4 – Faktor 4; F5 – Faktor 5; F6 – Faktor 6; SZE – Szakmai 
elkötelezettség; DFK – Digitális források kezelése; ÉRT – Értékelés; 

TÁM – Tanulók támogatása; DKT – Digitális kompetencia 
támogatása; e1-e22 – a kompetenciaelemek száma

Forrás: Horváth et al. 2020: 11 alapján a szerzők szerkesztése
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5. ábra. A kitöltők által elért pontszámok 
százalékos aránya az egyes területeken

Forrás: Horváth et al. 2020: 16 alapján a szerzők szerkesztése

Ennek kapcsán az oktatók kissé ellentmondásba is keverednek, miszerint 
egyrészről elmondják, hogy „fontos lenne, hogy a legújabb szoftvereket be 
tudjuk szerezni, hogy a hallgatók tudják ezeket a kollégiumban használni, 
olyan ingyenes lehetőség legyen a hallgatóknak, hogy ezeket biztonsággal 
tudják használni, mert a legújabb tudást kellene megadnunk a számukra, 
és ezt jelenleg nem tudjuk minden téren biztosítani számukra”; másrészről 
pedig éppen ellenkezőleg, a felelősséget a hallgatókra hárítják. Ez azt sugallja, 
hogy a digitális kompetencia valódi jelentéstartalmát szűkebben értelmezik 
az oktatók. Leginkább a tananyagkezelő rendszerek (LMS) alapfunkciókra 
összpontosítanak, mint például a tananyagok tárolására, megosztására, a kur-
zusok szervezésére, figyelmen kívül hagyva a digitális kompetencia más 
aspektusait: „érdemes lenne tömbösített formában, átfogó ismeretátadást 
nyújtani a hallgatóknak az Outlook rendszer, a Microsoft Teams, a Neptun, 
a Moodle, a Poszeidon kezelésére.” „Ezt a hallgatók önszervezéssel is megcsi-
nálhatnák, hiszen a kollégiumban van informatikai terem, van számítógépes 
terem, nyilván mi oktatók is elmondhatjuk, de egymás között ezt igazán 
megoldhatnák. Ha tudunk segíteni, segítünk. Nem szoktuk megtagadni 
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a segítséget.” „[N]em biztos, hogy nekünk kell a hallgatók felé ezt erőltetni, 
ha igényük van erre, majd szólnak. Van hallgatói önkormányzat, ilyen kérés 
még nem érkezett mifelénk.”

Ettől függetlenül számos pozitív megerősítés érkezett az IKT-megoldá-
sok tanórai használatát és fontosságát illetően, valamint hangsúlyozták, hogy 
bővíteni kell a digitális megoldások tanórai használatához kapcsolódó mód-
szertanok kínálatát a tantárgytípusokat és oktatói igényeket szem előtt tartva, 
bár az önképzésnek is nagy jelentőséget tulajdonítanak: „Én azt tapasztalom 
a kollégáim többségén, hogy amikor van egy újdonság, akkor legtöbben nagyon 
szívesen kipróbálják ezeket.” „[H]iszen a hallgatókhoz kell alkalmazkodnunk 
bizonyos mértékben, és ez így lesz hatékonyabb. Hogyha átvesszük azokat 
az eszközöket, amiket ők egyébként is használnak.” „[É]s hát ki mennyire 
fogadja be a környezetben bekövetkezett változásokat. Van, aki tagadja ezeket 
a változásokat, de annak ellenére bekövetkeznek. Szoktam mondani, hogyha 
később vesszük el a vonatjegyet, akkor a vonat elment, a vonatra nem tudunk 
már felszállni.” „Én azt vettem észre, hogy a hallgatóknak a tanulási módja is 
változik, és ki tudják használni ezeket az eszközöket. Ahogy én annak idején, meg 
az én generációm még papírból, könyvből tanultam, memorizáltam szövegeket, 
szavakat. A tanulóknál, én magam sem egészen értem, hogy hogyan, de náluk 
működik az, hogy akkor nem papírkártyája van, hanem az elektronikuskártyát 
sokkal szívesebben használja, és mindig megkérdezem, hogyhogy, mert nagyon 
jó dolgozatokat írnak. Hogy készült rá? Ebből a Quizletes kártyából. Hát per-
sze az órán is sokat gyakorlunk, de úgy tűnik, hogy az is sokat számít.” „Amit 
én hiányolok, az az, hogy nekem egy olyan tanfolyam kellene, ahol digitális 
tananyagtervezést tanulhatok, vagy ötleteket kaphatok, technikailag is és mód-
szertanilag is. Már sok fórumon elmondtam, és most is elmondom, tehát, hogy 
kérünk szépen ilyet, ha lehetséges.” „[É]n az informatikatudásom 95%-át nem 
tanfolyamon tanultam, ha nem ismerek valamit, megkérdezem a kollégámat. 
Itt van például, amit eddig nem ismertem, a Doodle, ami egy olyan internetes 
lehetőség, aminek a segítségével értekezleteket tudunk szervezni, ahová beírunk 
opcionálisan választható időpontokat, és mindenki bejelöli, hogy neki melyik 
a jó. Egymástól tanulunk.” Ezen a ponton többen is megfogalmazták, hogy 
az internetes applikációk egyetemi előfizetésének lehetősége konstruktívabb 
megoldásokat kínálna a módszertani eszköztár bővítésének céljából.
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Összegzés

A kutatás első lépéseként feltérképeztük az oktatók digitáliskompetencia-
szintjét. Jelen mintára vonatkoztatva elmondható, hogy az NKE oktatói 
átlagosan B1–B2 szintre értékelték saját digitális kompetenciájukat. A digitá-
liskompetencia-szint tekintetében kimutathatók az egyenlőtlenségek, amit 
az is igazol, hogy a vizsgált oktatók leginkább a digitális tartalmak kezelése 
mentén tudták hasznosítani az IKT-eszközhasználattal járó előnyöket, míg 
az értékelés területe fejlesztésre szorul (Barnucz et al. 2023b). Ezt a kvalitatív 
eredmények is alátámasztották, hiszen a pozitív IKT-attitűddel szemben 
(szívesen tesztelik, kipróbálják a különféle IKT-s megoldásokat) a digitális 
megoldásokban való jártassági szint eltérő az oktatók körében. Többen 
megfogalmazták igényüket a digitális megoldások tanórai használatához 
kapcsolódóan, illetve hangsúlyozták, hogy bővíteni kell a módszertani 
eszköztár kínálatát, amelynek differenciáltnak kell lennie a különböző tan-
tárgytípusok és oktatói típusok igényeit tekintve. A többi területen elért 
értékek alapvetően az oktatók nyitottságát jelzik a digitálistechnológia-alapú 
oktatás kapcsán, amit pozitívan befolyásolhat a digitális egyenlőtlenségek 
csökkentése érdekében meghirdetett egyetemi képzési kínálat (Tódor 2022).

Hipotézisünk – miszerint az NKE oktatóinak digitális kompetenciája 
ugyan fejlesztést igényel, de motivációjuk a digitális technológiák tanórai 
alkalmazása tekintetében pozitív irányt mutat – igazolódott, hiszen a B2-es 
szint alapvetően azt jelenti, hogy az oktatók kedvelik az IKT-eszközökkel 
támogatott oktatást, számos digitális technológiát alkalmaznak magabiztosan, 
kreatívan és kritikusan, célszerűen választják ki az alkalmazásokat, kíváncsiak 
és nyitottak az új ötletekre (Redecker 2017; Dominek–Barnucz 2022). 
Hipotézisünk a kvalitatív eredményekkel is összhangban áll, hiszen a meg-
kérdezett oktatók nagy része pozitív visszajelzést adott az IKT-eszközökkel 
támogatott tanórákat illetően, és kiemelték a digitális kompetencia fejlesztésé-
nek fontosságát mind az oktatói, mind a hallgatói szerepkörben. Ugyanakkor 
a kutatásból kiderült, hogy számos aggály is felmerült az IKT-eszközök, 
digitális megoldások hatékonyságával, a rendelkezésre álló infrastruktúrával, 
valamint a módszertani képzések elérhetőségével és kínálatával kapcsolatban.
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Összegezve tehát a kvantitatív kutatás során használt DigCompEdu kér-
dőív alapvetően egy önértékelésre alkalmas mérőeszköz, ami azt jelenti, hogy 
a válaszadók digitáliskompetencia-szintjéről alkotott szubjektív véleményen 
alapul. Mint minden önbevalláson alapuló mérőeszköz, úgy a DigCompEdu 
kérdőív is torzításokra ad lehetőséget. Ennek következtében nem feltétle-
nül mutat reális képet a vizsgált oktatók digitáliskompetencia-szintjéről. 
A fókuszcsoportos beszélgetés mélyebb elemzése indokolt a DigCompEdu 
kérdőív korlátainak leküzdése érdekében, mivel a beszélgetések alapvetően 
lehetőséget biztosítanak az oktatóknak arra, hogy részletesen kifejtsék 
véleményüket és tapasztalataikat a digitális megoldásokhoz kapcsolódóan. 
Ez lehetővé teszi számunkra, hogy a szakirodalomra támaszkodva akár 
oktatói mintázatokat alakítsunk ki, amelyek az oktatók digitáliskompe-
tencia-szintjének jellemzői alapján csoportosítják az oktatókat. A minták 
azonosításával lehetővé válik, hogy célzott fejlesztési terveket dolgozzunk 
ki az oktatók számára, amelyekhez útmutató is készülhet gyakorlati taná-
csokkal, forrásokkal a digitális eszközök hatékony tanórai használatához. 
A kutatás eredményei egyrészt hozzájárulhatnak egy új mérőeszköz kifej-
lesztéséhez is, amely egyéni szinten hatékonyabban segíthetné a fejlesztendő 
terület(ek) meghatározását, támogatva az oktatókat a digitális egyenlőtlen-
ségek csökkentése érdekében, másrészt a kutatás kiteljesedéseként célunk 
az élményalapú (digitális) tréning és módszertan bevezetése az Egyetemen.

Tová bblépés

A 21. században a felsőoktatás egyik kiemelt célja, hogy a hallgatók olyan 
digitális kompetenciákkal rendelkezzenek, amelyek révén képesek az új 
technológiákat hatékonyan alkalmazni, illetve a közösen létrehozott irány
elveket elsajátítani, és ezáltal sikeresek lehetnek a munkaerőpiacon. Ezt a célt 
támasztják alá a hazai és uniós elvárások és irányzatok is. Bár különböző 
a campusok eszközellátottsága, de mindegyik támogatja a naprakész digi-
tális tudás megszerzését. Ehhez elengedhetetlenül fontos az informatika 
és az IKT-eszközhasználat területén jártas szakemberek biztosítása, akik 
szakértelmükkel támogatják, segítik és megvalósítják az oktatói, hallgatói 
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elképzeléseket, amelyeknek csak az egyetemi (jog)szabályok vagy korlátok 
szabhatnak határt. Az oktatók és a hallgatók digitális kompetenciájának 
fejlesztése összetett feladat, amely megköveteli az Egyetem szereplőinek 
szoros együttműködését. A fentiekben vázolt elvárások alapján kijelenthető, 
hogy a digitális kompetencia fejlesztése kiemelt fontosságú a hallgatók, 
az oktatók, azaz az Egyetem sikeres jövőjének szempontjából.
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