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ELOSZO

»A bolnap analfabétija nem az az ember, aki nem tud olvasni, hanem az, aki nem tanult
meg tanulni” — rdgziti Herbert Gerjuoy gondolatait Alvin Toffler (1984, o. 414 sajit
forditds), kiegészitve a felejtés (unlearn) és az tjratanulds (relearn) képességével.
Jelen tanulmény nem csak tartalmiban foglalkozik a rugalmas alkalmazkodis-
sal, hanem aktiv példija is annak. A hiroméves (2020-2023) kutatdsi projekt
a Nemzeti Kutatisi Fejlesztési és Innovacids alapbdl biztositott timogatdssal,
az OTKA-PD pilyazati program finanszirozdsiban valésult meg. A kutatasi
terv 2019 decemberében késziile, 2020 mérciusdban pedig a COVID-19 jarviny
kovetkeztében a magyar oktatdsi rendszer veszélyhelyzeti tavolléti oktatdsra dllt
it, az intézmények, a fizikai tanuldsi terek bezartdk kapuikat. Ebben a sokkszerti
helyzetben, 2020 novemberében indult a kutatasi projekt, ami nyilv:inva](');ln nem
tudott szdmolni a pandémia hatdsaval, azonban a kevert kutatasi stratégianak és
a tdbbszakaszos felépitésnek kdszonhetSen leherdségiink nyile iteraciv kucacdsi
szakaszokkal felmérni és beépiteni a tapasztalatokat az dcfogd adatfelvételbe.
Hasonl6 felforgaté hatdsként érte az oktatdst 2022 végén a mesterséges intelligen-
cia megoldisok robbandsszer fejlédése (erre mir csak kitekintésként utalunk).

Biér a pandémia nyomdn szémos kutaté fordult a digitilis oktatas vizsgélata felé,
jelen kutatds nem kifejezetten az okeatdstechnoldgiai kutatdsok korébe sorolhatd.
Megkozelitésiink elsésorban innovicié-, szervezet- és vezetéselméleti megtonto-
lisokra épit, kutatdsunk f6 motiviciéja az egyéni, szervezeti és rendszerszintii
alkalmazkodasi mintdzatok feltdrdsa a kiilsé kornyezeti kihivasok (jelen esetben
a digitélis transzformdcié és ennek a pandémiaval felerdsitett hatdsa) szempont-
jabdl, elsésorban a pedagdgiai (szervezetpedagdgiai) vonatkozisok vizsgalataval.

Vajon digitilis pedagdgiai innovicionak szimit-e, ha a pedagégus az irdsvetitd
f6lidi helyett PowerPoint prezenticidban késziti el a didkat? Viltozik-e érdem-
ben a pedagégiai gyakorlat, ha a pedagégus a hagyomdnyos fekete tdbla helyect
interaktiv tablan ir? Ezekbdl a koltéi kérdésekbdl is litszik, hogy a technolégia
jelenléte szitkséges, de nem elégséges feltétele a modern pedagdgiai kultira fejlesz-
tésének. Kotetiinkben arra keressiik a vilaszt, hogy a magyar oktatdsi rendszer
(a koznevelési intézményben dolgozd pedagdgusok és a felsdoktatisban dolgozé
pedagdgusképzdk) hogyan alkalmazkodnak a digitdlis transzformdcio kihivdsa-
ihoz egyéni és szervezeti szinten, hogyan viltozik a gyakotlatuk, vagyis képesek-e
welfelejteni” a kordbbi gyakorlatot és djratanulni a digicilis eszkézok nytjtocta
pedagdgiai lehetdségeket.



1. ELMELETI HATTER

I.I. A DIGITALIS TRANSZFORMACIO ERTELMEZESE

Az oktatds vildgit jeleniinkben t8bb olyan hatds is éri, amelyek alapvet8 funkciéinak
(képzési program kindlat, tanulds-tanitds szervezése és médszerei, értékelés stb.)
dtgondoldsira dszténzi vagy kényszeriti a rendszere, Ilyen felforgatd (disruptive)
valtozidsokat okoz(hat)nak példiul a technolégiai valtozdsok, a munkaerépiac
atalakuldsa, a demogrifiai valtozdsok és a migracié, a populista politika és Gjfajta
autokrata rezsimek terjedése, a tovibbra is fennmaradé és 4 tdrsadalmi egyen-
18tlenségek, a viltozd nemi szerepek, klimavdltozis és globalizicié (Rado, 2020).
Az OECD legfrissebb jelentése, amely dttekinti az oktatdst érintd viltozasokat,
trendeket, szintén kiemeli (tz'lg;lbb t;irsadalmi'gazdaségi kontextusba hel}fezve) a
jové munkavallalinak felkészitésében az oktatdsi rendszer felkésziiltségének kér-
désér (OECD, 2022). Ez egy komplex kérdéskor, ami nem csak a tanulasi-tanitdsi
folyamatokat vagy az oktatds tartalmdt érinti, A felsorolt tirsadalmi-gazdasigi
viltozisok nyomdn viltoznak az elvirdsok az oktatisi rendszerrel szemben, de
viltoznak azok a lehet8ségek is, amelyeket az oktatdsi intézmények alkalmazni
tudnak a céljaik elérése érdekében (pl. digitalis okeatas).

A vilrozdsok eltétbe helyezik és megerdsitik az élet minden teriiletére ki-
terjedd (life-wide learning) és az élethosszig tarté tanulds (lifelong learning) fon-
tossdgat. Ebbdl kifolydlag kutatdsunkban nem az oktatdsi szektor egy specifikus
szeletére fékuszalunk, hanem a pedagégus profcssziét hclyezziik elétérbe, amin
keresztiil integrdltan tudjuk értelmezni a felsSoktatds (pedagégusképzés) és a
kéznevelés (pedagdgusok munkahelye, munkahelyi tanulds szintere) egységét,
kapcsolédasat, feltérképezve a tigabb tanuldsipar (learning industry) jelentdségét
is (pl. munkaerdpiaci elvirisok, a tandri kompetencidk alternativ felhasznildsi
teriiletei pl. oktatdstechnolégiai villalkozdsok stb.) vildgic is. A viltozé munka-
erdpiaci-igényekkel kapcsolatban is az egyik meghatirozé véltozdst a technolégiai
fejlddés jelenti, ezért kutatasunkban a tigan értelmezett, digitdlis transzformdcié
fogalmira és az ennek nyomdn felmeriild valtozdsokra helyezziik a hangsilyt,
de nem szabad elfelejtentink, hogy a valtozasok hitterében tovibbi, hasonléan
komplex jelenségek 4llnak.

Tovibbé az is indokolja a technolégiai valtozdsokra helyez8d6 hangsilyt, hogy
2023-ban mir nemcsak egy erdsen digitalizilodd munkaerdpiacra kell felkészitenie
az oktatdsi rendszernek a tanulékart, hanem maginak az oktatdsi rendszernek is
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foglalkoznia kell azokkal a didkokkal (és mar azokkal az @y munkavallalé tana-
rokkal is), akik az internet korszakaban szocializdlédtak (utalva, de itt még nem
részletezve Prensky (2001) digitilis bennsziilott fogalmat). A kényv irdsinak
évében (2023) nyardn tobb olyan osztatlan tanarképzésben része vevs kolléga veheti
it a diplomdjat, akik 1997-98 koriil sziilettek, illetve 2023 szeptemberében azok
a tanuldk Iépnek be a koznevelési rendszer elsd osztilydba, akik 2016-17 kéral
sziilettek. Egy 2016-ban sziiletett didk, aki 2023 szeptemberében kezdi meg az
elsd osztilyt, varhatoan 2035-ben fog érettségizni. Az oktatdsi rendszernek arra
kell felkészitenie ezt a tanuldt, hogy a 2035-6s viligban, munkaer8piacon tudjon
boldogulni.

Ennek megfelelden kényviinkben a digitalis transzformdciét kettds fokusszal
értelmezziik. Egyrészt vizsgaljuk, hogy magdra az oktatdsi rendszerre (a pedagdgus
professzidra) milyen hatdst gyakorol, masrészt figyelembe vessziik, hogy hogyan
hat a tdgabb tdrsadalmi-gazdasigi folyamatokra és ezek a viltozdsok hogyan
hatnak (vissza) az oktatasi rendszerre.

Az elsé fejezetben a digitalis transzformdcié tarsadalmi-gazdasagi kontextusit
tdrjuk fel és elemezziik az okratdsi rendszer kapcesin a pedagdgus professziora
fokuszalva. Az els6 részfejezetben dttekintjiik a digitalis transzformacié fogalmat,
majd ehhez kapcsoldddan, a tdgabb tirsadalmi-gazdasigi kontextus komplex ér-
telmezése keretében kitériink a kutatds fékuszdban 4116 pedagégus professziora,
A masodik részfejezetben dttekintjiik, hogy a digitilis transzformdcié milyen
hatdssal van az okrtatisi szektorra, a pedagdgus professzio értelmezésén keresztiil.
A harmadik részfejezetben kitériink a COVID-19 jarvanyhelyzet kapcsan vilig-
szerte megvalésulé iskolabezdrdsok, veszélyhelyzeti tdvolléti okratds és digitilis
munkarend sajatossdgaira, a vizsgalt témara gyakorolt hatasira.

1.1.1. A digitdlis transzformdcié kutatds fogalomrendszere

A digitélis transzformacié fogalma egyre nagyobb érdeklédésre tesz szert a kutatk
kérében, azonban egységes fogalomértelmezése és elhatdrolisa még nem alakult
ki. A fogalom mellect kialakuléban van egy kutatdsi teriilet, amely a fogalom dleal
lehatarolt jelenségek vizsgalatdra irdnyul: digitalis transzformdcié kutatas (digital
transformation research). Erdemes elkiiloniteniink el8szér is a digitizaci6, digita-
lizdcié és digitélis transzformicié fogalmait, A digitizdci6 az analdg informdacié
digitalis formatummad valé alakitdsit jelenti (példaul papiralapu kérdSivek helyett
digitdlis kérdoivek hasznalata). A digitalizacié alate pedig azt értjiik, hogyan
bizonyos digitilis megoldisok megviltoztatjik a mar meglévd folyamatokat, ez-
4ltal 0j lehet8ségeket teremtve a szervezet szimira (pl. elekeronikus tanulmanyi
rendszer bevezetése). Végiil ezen a vonalon haladva, a digitilis transzformaciot
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ugy értelmezhetjiik, amely meghaladva a digitalizacié fogalmat, a teljes szervezetre
kihat, Nemcsak egyszerii feladatokat, folyamatokat alakit 4t, hanem a szervezet
alapvetd miikodési modelljét viltoztatja meg (Verhoef és mtsai., 2021), Az OECD
(2019¢, 0. 29) jelentése felhivia a figyelmiinket arra, hogy a digirdlis rranszformdcié
nem egy egyszerii jelenség, hanem folyamatosan kibontakoz6, dsszekapesolodé
és gyakran bejésolhatatlan fejlemények komplex sorozata. Egy olyan folyamartrdl
beszéliink, amely sorin szervezetek a mindeniitt jelenlévé (ubiquitous) technologiai
megolddsokat beépitik mindennapi miikdésiikbe versenyelényiik fenntartasa
érdekében, A folyamart keretében a szervezetek dralakitjdk miksdésiik egyes
aspektusait (pl. {izleti modell, tigyfélélmény, adminisztricid), amely hatdssal van
az emberekre (sziikséges kompetenciik, szervezeti kultiira), a hdlézatokra, illetve
a teljes értékteremtési lincra (Ismail és mtsai, 2017).

A jelenség multidiszciplinaris érdeklédéste tart szimot, hiszen tobb tudo-
mdnyteriiletet is érint. Reis és munkatirsai (2018) szakirodalmi dtrekintése
alapjin megallapithaté, hogy leginkabb az informdciés rendszerek, az tizleti
gazdasdgtan és a neveléstudomanyok teriilete a leggazdagabb forrasai a digitalis
transzformdci6 kutatdsinak. A legtdbb definicié alapvetden az informatikai te-
riiletrdl vagy az lizleti teriiletrdl szarmazik. A kiilsnb6z6 definiciok értelmezése
és elemzése kapcsdn Ji és Li (2022) hirom perspekeivir kiilonic el: cechnoldgia,
értékteremtés, stratégia. A technoldgiai perspekeiva a digitdlis transzformdcié
info-kommunikdcids megkozelitésére, elsésorban a technoldgia hasznalatira
irdnyul. Az értékreremtés perspektivija az tigytélélmény fejlesztésére fékuszil, a
szervezeti tevékenységek, folyamatok, kapacitasok és modellek megvaltozeatisin
keresztiil. Végiil, a stratégiai megkozelités alapjin valéjaban mir nem is a techno-
logiarél beszéliink, hanem a szervezetnek azon képességérdl, hogy a mindennapi
miikddése sordn folyamatosan felhaszndljdk a digitalis technologidk lehetgségeit
az értékteremtési folyamatok fejlesztésére.

Gao és munkatdrsai (2022) szakirodalmi dttekintésiikben 6t f6 témateriiletet
azonositottak, amelyek lefedik a digitilis transzformdcid kutatdsok fékuszair:

1. Az technolégiék és az innovacid cerjcdése, atvétele.

2. A digitdlis innovicidk menedzsmentje.

3. A digitilis cranszformdcié menedzsmencje.

4. Digitalis platformok és dkoszisztéma.,

5. Digitalis véllalkozészellem és a gazdasdg.

A felsorolas alapjan jol lathaté, hogy a digitélis transzformacio kutatasban erd-
teljesen megjelenik az innoviciéelméleti perspektiva, Jelen tanulmany keretében
is nagy mértékben timaszkodunk erre a megkozelitésre, amelyre részletesebben
a mésodik fejezet keretében fogunk kitérni.

A kiilénboz6 definicidk és megkozelitések alapjin megillapithaté, hogy a
digitélis transzformaciora folyamatként kell tekinteniink, amely a digitalizacié
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kiilonboz4 szinteken valé 6sszekapcsoloddsac (pl. egyén, szervezet, iparag, tarsa-
dalom) jeleniti meg, A folyamatjellegbdl kiindulva a digitdlis transzformicié nem
egy id6i korlithoz kotott fogalom, mindaddig fennall, amig a relevins kontextus
ezt el8segiti, inkdbb egyfajta, a digitlis technolégiik megjelenésére adote stratégiai
valaszként értelmezhetjiik a szervezetek részérdl. Végiil pedig azt kell figyelembe
venniink, hogy a digitilis transzformdcié nem egy specifikus, hanem tobb pér-
huzamos digitilis innoviciéra adott vilaszként értelmezhets (Skog & Obrand,
2022). Példéul, ha egy okratdsi intézményben felszerelnek egy (vagy tobb) digitélis
tdblat, az 56nmagaban még nem nevezhetd digitalis transzformdciénak, de igazdbdl
innovicidnak sem. Az eszkoz mellé sziikséges az a szoftveres kornyezet, amely
lehet§vé teszi a haszndlatot, illetve azok a tovabbi eszkézok, amelyek lehetdvé teszik
a tovibbi tartalmak létrehozdsic, személyre szabdsit, egyfajta dkoszisztémaba
dgyazddva (pl. képszerkesztd, videdszerkesztd, kviz létrehozasira alkalmas meg-
olds, interakeiv tananyagok stb.). Mindezek hasznélatdhoz sziikséges a megfelels
felkésziiltség (tandrok digitalis pedagdgiai kompetencidja), illetve az a timogatd
kollegidlis és szervezeti kdzeg, amely lehetdvé teszi a formailis tovibbképzések
mellett 2 nem-formalis vagy informalis tanuldsi lehetdségek kiakndzdsit a haté-
kony hasznalat, illetve a digitalis megolddsok elterjedésének érdekében. Mindez
pedig alapvetSen megviltoztatja azokat a pedagdgiai folyamacokat, amelyeket az
adott intézményben kordbban haszniltak, 0j lehetdségeket teremtve az alapvetd
funkcidk megvaldsitdsdra (digitdlis eszkozokkel timogatott tanulds-tanitds), amely
természetesen tovabbi valtozdsokat indukil (pl. kritikai gondolkodis fejlesztése,
informdcidkeresési stratégiak fejlesztése a rendelkezésre all6 dtlithatatlan meny-
nyiségii, elérhetd informdcié tengerében). Jél lichats, hogy egy fizikai eszkéz
felszerelése mellett, egy technoldgiai megoldas bevezetésének és haszndlatinak
szamtalan tényezdjét kell figyelembe venniink. Ezen tényezdkre vonatkozé model-
leket a masodik fejezet, elsd részfejezetében tckintjijk it A technolégiahasznélat
egyéni befolydsol6 tényezdit a mdsodik fejezet, mdsodik; a szervezeti tényezdket
pedig a harmadik részfejezetében tekintjiik 4t.

A digitalis transzformaciéval foglalkozé 6sszegzé kutatdsok tdbb keretrend-
szert is javasolnak arra, hogy milyen dimenzidk mentén érdemes vizsgdlni a
jelenségert. Ji és Li (2022) modelljében kulcsel6zményekbdl indul ki: technolé-
gia kontextusa (info-kommunikdcids rendszerek és kapacitasok, technolégia), a
szervezet kontextusa (eréforrasok és kapacitdsok, stratégia, szervezeti strukeira,
vezetés) és a kornyezet (az ipardg digitalizdciéjinak szintje, szakpolitikai timo-
gatds, partneri kapcsolatok). Mindezek kélcsonhatdsiban valésul meg a digitélis
transzformacid, amelynek értelmezhetjﬁk a konlloticiéjét (l:cchnolc')gia, éreék,
stratégiai folyamatok), mérését (indikitorok, mérdeszkozok fejlesztése), illetve
elemezhetjiik a folyamarot magir (digitdlis mechanizmusok, modellek és utak).
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Ezek pedig meghatarozzak a digitalis transzformacio hatdsat, amelyet 6sszetetten,
nemcsak gazdasdgi, hanem egyéb tényezdkben is mérhetiink a modell szerint.

Vial (2019) folyamatalapti megkdzelitésében kilonbézé digitdlis technolé-
gidk hasznilatabdl indul ki (pl. kézosségi média, mobiltechnolégidk, analitikai
rendszerek, dolgok internete, platformok), amelyek felforgatjik a status quo-t (pl.
tigyfelek viselkedését és elvrdsait, a versenykdrnyezetet, a rendelkezésre 4116 ada-
tokat), ami stratégiai vilaszra készteti a szervezeteket (pl. digitalis iizleti stratégia
vagy digitalis transzformacié stratégia kialakitasa, az okcatasban Magyarorszagon
példiul digitdlis fejlesztési tervek kialakitdsa), amelyek értelemszeriien az el8bb
bemutatott digitdlis technolégidkra épitenek. A stratégiai folyamatokon keresztiil
a digitalis megolddsok lehetdvé teszik az értékteremtési folyamatok dtalakitdsic
(értékajénlat, érrékhalézatok, digitﬁlis csatornik), amelyet tovibba befoly:isolnak a
szervezeti viltozdsok (strukeira, kultira, vezetés, munkatirsak kompetencidi) és
a szervezeti korlirok (pl. inercia, ellendllds). A folyamarok eredményeként pozitiv
(mikodési hatékonysig, szervezeti teljesitmény, iparagi vagy tdrsadalmi fejlesztések)
vagy negativ (pl. biztonsag, személyes adatok védelme) hatdsok is elsallhatnak.

A bemutatott fogalomrendszer erételjesen a szervezeti dimenzi6ra épit és az
iizleti tudomanyok perspektivajibol kdlesdndzi a nézdpontjit. Fontos azonban
megemliceniink a tirsadalmi-gazdasigi kontexrust is, hiszen ezen kereszriil ért-
het8k meg a digitilis transzformdcié kévetkezményei a képességek fejlédése és
fejlesztése szempontjibél.

1.1.1.1. A digitalis transzformdcié tarsadalmi-gazdasdgi kontextusa

A digitalis transzformdacié tirsadalmi-gazdasagi kontextusdnak értelmezése
soran érdemes annak hatdsait a képességekre gyakorolt hatisiban és mindezek
vonzatdban értelmezniink. Az OECD Skills Outlook 2019-es kiadvinya meg-
kiilonbozteti azokat a képességeket, amelyek a digitlis viligban valé munkihoz,
digitélis tirsadalomban valé élethez, és a digitilis kirnyezetben valé tanulishoz
szﬁkséges&k.]él lathato, hogy a digitilis transzformacié zithat_ja amunka vilagir,
amindennapi életet és a tanuldsi kérnyezeteket is (OECD, 2019¢). A feleréssdstt
képességsziikséglet hatterében nagy szerepet jatszanak azok a rechnolégiai fejlesz-
tések, amelyek lehetdvé teszik a technolégiai megolddsok széles korii elterjedésér,
Mindez jol tetten érhetd a digitalis gazdasdg és tarsadalom fejlettségét mérd mutatd
(DESI — Digital Economy and Society Index) segitségével. A DESI az Eurépai Unié
tagdllamainak digitilis fejlettségét méri és hasonlitja dssze szakpolitikai célok
elérésének vizsgilata soran. A 2022-es adatok alapjin Magyarorszag sereghajto,
a 27 tagdllambdl a 22. helyen dll, A humén tdke teriiletén az emberek 49%-a
rendelkezik legalibb alapszintii digitdlis készségekkel (uniés dtlag: 54%). A szé-
les savi1 internet-hozzaférés teriiletén Magyarorszag az unids itlag felett teljesit
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(1 Gbps sebességti elofizetések elterjedtsége: 22%), amely az elmult évekhez képest
jelents fejlédést mutatore (2020: 9,26%; 2021: 13,21%). A digirdlis rechnolégidk
integraltsiga teriiletén megallapithatjuk, hogy a magyar vallalkozdsok (bir javulé
tendencidt mutatnak), alapvet8en nem haszndljik ki a digitdlis lehetéségeket (pl.
legalibb alapszint(i digitalis intenzitdssal rendelkezd kis- és kézépvillalkozisok
ardnya 2022-ben 34% az uniés dtlag pedig 55%) (Eurdpai Bizottsig, 2022).

A digitdlis transzformdcid leirdsidra tovibbi statisztikik is rendelkezésre dllnak.
A felndttek képességeit megragadd nemzetkdzi mérés (PLA AC — Programme for the
International Assessment of Adult Competencies) segitségével példdul megillapithatd,
hogy a felndttek 31%-a rendelkezik a megfeleld problémamegoldé képességekkel,
hogy sikeresek legyenek egy technolégiagazdag munkakérnyezetben (OECD,
2019a). Tovibbi, az BEurostatban elérhetd indikitorok segitségével vizsgalhato
példaul, hogy az dllasok kb, 50%-4it jelent3sen érinti az automatizacié (legalibb
50-70%-os 4talakitds) az Eurépai Uniéban dtlagosan. Az is jol ldthaté, hogy uni-
6s szinten a munkavallalok kb. 10%-4nak a digitalis kompetenciik fejlesztésére
vonatkozé tovabbképzésre lenne sziitksége, hogy megfeleléen ellissa a feladatait,
mig 25% bonyolultabb feladatok elvégzésére is képes lenne a jelenlegi kihivisait
tekintve a digitalis kompetencidira épitve (OECD, 2019b). Az adatokboél jél lathats,
hogy a digitalis képességek egyre fontosabb szerepet toltenek be a gazdasigban,
igy a képességek keresletében és kinalatdban valé 6sszhang megteremtése kulcs-
fontossigu lépés.

1.1.1.2. A digitélis transzformdcié jelentésége az oktatdsi szektor szempontjabsl

A korabbiakban elsésorban az tizleti tudomdnyok, illetve altaliban a tarsadal-
mi-gazdasigi szempontokbél fékuszaleunk a digitalis transzformdciora. Az ér-
telmezd fejezet zardsaként azonban meg kell emliteniink azokat a szempontokat
is az eddigieken tul, amelyek kifejezetten az oktatdsi szektort érintik.

Ahogyan a koribbiakban is utaltunk r4, a digitilis transzformacié nemesak koz-
vetleniil érinti az oktatds szerepldit, hanem kdzvetetten is, a t:irsadalmi'gazdasigi
viltozdsokon keresztiil timaszrott kihivisokhoz és igényekhez valé alkalmazkodas
lehetdségével és kényszerével. Ertelemszertien, az oktatisi szektor szerepl8it is
nagy mértékben érintik azok a jelenségek, amelyeket a digitalis transzformdciéval
6sszefiiggésben a korabbiakban bemutattunk (Begicevi¢ Redep és mtsai., 2020)

Megkozelitésiinkben alapvetéen a pedagégus professzidra fokuszalunk és
a pedagégusképzés viligin keresztiil dsszekdtve a kdznevelés és a felsGoktatds
teriilecét kettds értelmezést haszndlunk. Egyrészt vizsgdljuk, hogy a digitélis
transzformécié nyomdn milyen képességigények lépnek fel a tandrokkal szem-
ben (milyen digitdlis pedagégiai kompetencidkra van sziiksége a tandroknak egy
technolégiagazdag tanulasi kérnyezetben valé hatékony tanitashoz), illetve a ta-
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nirképzok hogyan tudjik sajat tanuldsi-tanitdsi gyakorlacuk mindségét fejleszteni
a digirdlis megolddsok segitségével (Kaminskiené és mesai., 2022). Kutatdsunk igy
magaban foglalja a technolégiira vonatkozé tényezGket (a technoldgia hatékony
integrildsa a tanuldsi-tanitdsi folyamatokba), az egyéni tényez8ket (digitilis peda-
gogiai kompetencia) és a szervezeti kontextust (digitdlisan kompetens szervezet).
Ezekre a tényez8kre szimos, a nemzetkozi irodalomban is elfogadott modell
létezik, amelyek a kovetkezd fejezetekben bemutatdsra keriilnek. Természetesen
nem szabad figyelmen kiviil hagynunk, hogy mindezekre a tényezdkre, folyama-
tokra az elmdlt iddszak veszélyhe[yzeti tavolléti oktacisa, digitélis munkarendje
felerdsitd hatdssal voltak (Bozkurt & Sharma, 2022), amelynek hatdsairdl egy
rovid dsszegzést adunk.

Kutatisunk sorin nem speciﬁkus technolégiékra vagy konkrét Szemé]yekre,
szetvezetekre helyeztiik a hangsilyt, hanem egy professzidra (pedagégus pro-
fesszid), annak is a digitilis cranszformdcié6 dlral befolyisolt képességeire. Ennek
kdszonhetéen tudjuk komplexen értelmezni a képességformalas (skills formation)
és aképességfelhasznilds (skills utilization) dinamikajit, amelyhez a képesség-dko-
szisztéma szemlélet biztosit elméleti keretet. A kovetkezd fejezetben ezeket a
koncepciokat mutatjuk be részletesebben.

1.1.2. A pedagégus professzié értelmezése a képesség-okoszisztéma szemléletben

Jelen fejezet a,Pedagdgiai valtozasok — a véltozas pedagégidja IV.” konferenciaks-
tetben megjelent tanulminy médositort és kibvitett verzidja (Horvith, 2022a).

1.1.2.1. A képesség-okoszisztéma megkozelités

A munkaerdpiacrél valé gondolkozds makroskonémiai szempontbdl elsédlegesen
amunkabér, a munkaerd-kindlat és a munkaerd-kereslet dinamikdja koriil mozog,
A munkaerépiac nem tdkéletes piac (ahol a kialakule bérek mellett a munkavallals
azonnal megfeleld munkahelyet, a munkaltaté azonnal megfelelé munkavillal6t
taldl), gyakorlatban nem beszélhetiink a kereslet-kindlat tokéletes 6sszhangjirdl
(Téthné Szikora, 2002).

Attekintd fejezetiinkben nem a makroskonémiai szempontbél dltaliban fel-
tett kérdések (pl. keresletet és kinalatot befolydsolé tényezdk, kereslet és kindlat
elrejelzését célzé modellek, megtériilési rdtak scb.) allnak a fokuszban, hanem
elsdsorban a kereslec-kindlat dinamikéj:it egy komplexcbb, rendszerszemléle-
ti gondolkoddsba helyezd megkozelités bemutatdsa: a képesség-okoszisztéma
megkozelités.
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»A képesség-okoszisztéma munkavallaléi kompetencidk onfenntarté halozata egy
adott ipar vagy régié vonatkozdsiban” (Windsor & Alcorso, 2008, 0. 5). A definicié
alapjan a pedagbgusképzés esetében ez a képesség-Skoszisztéma a pedagbguspro-
fesszidhoz kapcsol6dé tudis-, képesség- és attitiidelemeket jelenti egy adote régié
vonatkozisiban.,

A képesség-dkoszisztéma fogalmit a természetben azonosithatd dkoldgiai
rendszerek metafordja alapjin fogalmazta meg Finegold (1999), amely négy elemre
épiil: katalizator, tipanyag, timogatd kornyezet és nagyfoka kolcsonds fiiggdség
a részek kozote, A képesség-okoszisztéma szerepldi a munkaltardk, a képzé in-
tézmények, az egyének és a szakpolitikai kontextus (Windsor & Alcorso, 2008).
Az OECD képesség stratégia keretrendszerének megnevezései alapjin a képzé
intéZményeket (Vagy tigabban az okecatis és képzés vilég;'lt, beleértve a formalis
képzésen til a nonformilis és az informdlis tanulds lehetdségeit is) a képesség-
formdlds alrendszerének nevezziik (skills formation). A munkileacdk pedig tigabb
értelemben a képességeket hasznosité szerepldk, vagyis a képességhasznositds (skills
utilization) alrendszer részei. A nonformalis és informalis tanulds beemelésével a
képességformélﬁs alrendszere nemcsak az oktatdsi intézm ényekre korlatozddik,
hanem figyelembe veszi példaul a munkahelyeken a munkahelyi tanulas lehetdsé-
geit is ({gy a képességfermélis ésa képességfelhasznilés szinterei felcserélhersk,
dsszevonhatok), Végiil pedig a szakpolitikai kontextust a képesség korményzis
(skills governance) alrendszerének tekintjitk (OECD, 2019d).

1.1.2.2. A pedagégusprofesszié értelmezése
a képesség-okoszisztéma megkozelités alapjdn

Kutatdsunk fokusza nem teszi lehetdvé, hogy részletesen bemutassuk a pedagé-
gusprcrfesszié kialakuldsianak és fej[c")désének torténetét, igy a fogalom bemuta-
tasaként azzal az allitdssal kezdjiik, hogy napjainkra mér egy érett professziérdl
beszélhetiink, amit egy folyamatosan véltozé rendszerként értelmezhetiink.
A professzié értelmezése soran az autondmit, mincaz egyéni szakmai téke inno-
vativ és adaptiv felhasznildsit helyezhetjiik a kézéppontba (szakmai professzié).
A pedagégus munkidja azonban nem légiires térben, hanem szervezeti kérnyezetben
valésul meg (iskola, egyetem stb.), amely a szervezeti professzio fogalmat is elStérbe
helyezi. Mig a szakmai professzié esetén a tanulds és a fejl6dés kiindulépontja az
autondémia, addig aszervezetl profcsszi() esetén az e[sz;imoltathatésﬁg keretrend-
szere (amit tdimogatdsként és ellendrzésként is értelmezhetiink) befolydsolja azt.
Ezeket a folyamatokat rendszer-, szervezet- és egyéni szinteken is azonosithatjuk
(Szivik és mtsai., 2020).

A rendszerszint tekintetében megemlithetjitk a nemzetkézi hatdsokat (pl.
Eurépai Uniés szakpolitikik, timogatisok, nemzetkdzi szakmai szervezetek),
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a nemzeti szabdlyozas, stratégiai és fejlesztési kornyezetet (pl. Koznevelési Stra-
tégia, Digitdlis Okratdsi Scratégia, pedagogus-életpilyamodell stb.). A szervezeti
szint esetében fontos vizsgilati elem az egyiittmiikodés, szervezeti tanulds jelensé-
ge, amelyek dtfogdan a tanulészervezeti viselkedés koncepciéjiban jelennek meg,
de ugyandigy fontos a szervezeti struktira, szervezeti kultira és a vezetési stilus
vizsgilata is. Az alrendszerekre specifikus tényez8k kdzdte emlithetjiik példdul a
koznevelés esetén a munkakozosségek szerepét vagy a felsdokratds esetén a disz-
ciplindris silokat, Az egyéni szint szempontjdbdl egyértelmiien a tandrok tuddsét
kell kiemelniink, amelynek értelmezésére a digitdlis pedagdgiai kompetencidk
kapcsin még részletesebben is visszatériink.

Mindezek vonatkozdsiban a tovibbiakban bemutatjuk azokat a rendelkezésre
allé adatokat, amelyek alapj;in_jellemezhetjiik amagyarorszagi tandri munkaerﬁpi-
acot, illetve a pedagégusprofesszidt a képesség-Gkoszisztéma megkozelités alapjin.,

A magyarorszdgi pedagégusprofesszidra vonatkozd statisztikai adatrokat vizs-
gilva (KIRSTAT és DPR 2020-as adatok) megallapithatjuk, hogy a 2019/2020-as
tanévben 134 390 teljes alldsban foglalkoztatott pedagogus dolgozott a rendszer-
ben, amelybdl kb. 10% (14 380 f& — a 60 év feletti pedagdgusok létszdma) virhatéan
ot éven beliil nyugdijba fog vonulni (KIRSTAT, 2020). Ha a munkaer&piaci adato-
kat nézziik, akkor a Diplomas Pilyakévetési Rendszer 2020-as adatai alapjin azt
lithatjuk, hogy 2017-2018-ban 934 {§ végzett tandri mesterszakon (1292 hallgaté
kezdte meg a tanulmdnyait 2017-ben egyéves és 2016-ban kétéves mesterképzési
szakon). A 934 végzett tandr kéziil a 2020-as adatok alapjin 80,62% (kb. 753 f6)
dolgozik. A 753 munkavallalé koziil csupan 60,16% (453 £6) dolgozik valamilyen
tandri munkakdrben. Tehdr a 2017-2018-ban végzett taniri mesterképzésre je-
lentkezett 1292 £8bdl (akik legalabbis a képzés titemezése alapjian id8ben végeztek)
ténylegesen 453 f8 (kb. 35%) dolgozik ténylegesen a szakmaban.

Az osztatlan tanirképzésre vonatkozéan Stéger Csilla (2023) cikke mutat rd
a legfrissebb elérhetd adatokra és erdsiti meg az eléz8ekben is bemutatott ten-
dencidr. A 2020-as adatokra épitve a végzettek 79,17%-a dolgozik, ebbdl 70,17%
helyezkedett el taniri munkakorben, Ezeket az arinyokat figyelembe véve a
2021-ben végzett 2960 f6bdl valdszintisithetSleg 1644 £8 lépett tandri palydra,
A pedagégus korfic igyelembe véve kériilbeliil 2600-3000 f8re lenne sziikség a
létszim fenntartisahoz. Természetesen a tandrhidny, vagyis a tanarok irdnti keres-
let és kinilat egyensulyhiinya tobb tényezotdl fiigg munkaerdpiaci szempontbdl,
amiben regiondlis tényezdk is szerepet jitszanak, Magyarorszdgon a tandrhidny
(nemzetkdzi tendencidkkal parhuzamosan) a 2010-es évek kézepéig lassan emel-
kedett, majd dtmenetileg csékkent, viszont 2016-tdl gyorsan novekedett. Ennek
egyik oka a pdlydn elérhetd relativ kereset, ami a novekedés ellenére is alulmarade
az itlagos diplomds béren és 2014-t6l elkezdre egyre jobban elvesziteni az értékér.
Ehhez kapcsolédik, hogy ebben az id6szakban ndvekedett a kereslet a diplomas
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munkaerd utdn, igy megnovekedtek az alternativ lehet8ségek is. Mig nemzetkézi
tendencidkkal egyezd médon kordbban nagyobb mértéki volt a tandrhiiny a
telepiilési hierarchiiban lefelé haladva, addig 2016 utin a budapesti iskolikban
is jelentdsen megndrer a hidny (Varga, 2023).

A fentiek alapjin jol lithato, hogy az idéi és regiondlis tényezdket is igyelembe
kell venniink, amikor a pedagdgusprofessziét munkaerdpiaci szempontbdél vizs-
giljuk. A képesség-koszisztéma szemlélet a képességekre helyezi a hangsulyt, igy
a kovetkezokben ebbél a szempontbdl vizsgaljuk a professziot.

A képesség-okoszisztéma megkozelités szellemében gytijt és kdzol adatokat a
nemzeti munkaerdpiacok dllapotirdl az Eurépai Szakképzéstejlesztési Kozpont
(European Centre for the Development of Vocational Training — CEDEFOP). Az Eu-
répai Képesség Index (European Skills Index — ESI) a nemzeti képességrendszerek
jellemz&iindikdtorai alapjdn mutatja be a képesség fejleszeés (skills development), a
képességaktivilds (skills activation) és a képességparositis (skills matching) teriile-
teit. A képességfejlesztés egy adott orszig képzési rendszerének kimeneti adatait
mutatja a fejlesztect képességek teriiletén. A képességaktivilis a munkaerépiaci
aktivitas mértékéc fejezi ki, a képzés-munka itmenet hatékonys;igit_jellemzi, A ké-
pességpdrositis teriilete pedigarrdl ad visszajelzés, hogy a munkaerépiacon milyen
hatékonyan talil egymasra a képességkereslet és -kindlac (CEDEFOP, 2023a).

Az ESI kompozit mutatéja 100-as skalan értékeli az egyes dimenzidkat, Ebben
arendszerben Magyarorszdg a kozépmezdnyben helyezkedik el (53 pont). Az egyes
dimenziokat tekintve a legerdsebb teriilet a képesség parositas (73 pont), amelyben
Magyarorszdg a TOP 10 orszigok kozott van, mig a képességfejlesztés (44 pont)
és a képességakrivilds (39 pont) teriiletén gyengébben szerepel. Magyarorszdg az
egyik legjobb eredményt az alulfoglalkoztatott részmunkaidds munkavillalok
teriiletén éri el, mig az egyik legrosszabb teljesitményt a digitalis kompetenciak
teriiletén produkél_fa, ame[y az oktatis digité[is transzforméciéja szcmponrjébél
kiilondsen fontos teriilet lehet (CEDEFOP, 2023b).

A CEDEFOP képesség elorejelzése alapjin 2021-r61 2035-ra az egyik legtobb
nyitott poziciéval rendelkezd teriilet a pedagégusprofesszid lesz Magyarorszigon
(CEDEFOP, 2023¢). A CEDEFOP a ,teaching professional” kifejezést hasznélja az
International Standard Classification of Occupations — ISCO rendszere alapijin,
amely a felsdoktatasban, szakképzésben, kdzépfoku oktatasban, alapfoki és kora
gyermekkori nevelés-oktatdsban és egyéb teriileteken dolgozé pedagégusokat,
oktatokat foglal magiban. Egy mdsik forrds is megerdsiti ennek a teriiletnek a
fontossigat. Az OECD Skills for Jobs 2021-es adatbazisa alapjan Magyarorszigon
az egyik legnagyobb hidnyt, illetve keresletet az oktatds és képzés (education and
training) kompetencia teriiletén jelzi (2022-ben a legnagyobb kereslet a digitdlis
kompetenciikra irinyul) (OECD, 2023a). Az OECD adatbizisa az O-NET-SOC
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2019 taxonémidjat haszndlja, ahol az oktatds és képzés kompetencia az alabbi
teriileteket fedi le (ONET, 2023b):

— képzési program tervezés alapelveivel és mddszereivel kapesolatos tudas,

— oktatds és képzés egyének és csoportok szdmira,

— képzések hatékonysiginak a mérése.

A CEDEFOP rendszere részletesen lebontja azokat a tevékenységeket és feladato-
kat, amelyekre a pedagdgusprofesszi6 tagjainak sziiksége van. Ezek koziil kieme-
lendd az intellektualis kompetencidk (pl. kreativitas, informdciégyjeés), a szocidlis
képességek (pl. tanitds, képzés, coaching; tér8dés), a mbdszertani kompetencidk
(pl. autondmia, csapatmunka), illetve az IK'T kompetencidk (pl. IKT eszkozok
hasznilata az oktatdsban) teriilete (CEDEFOP, 2023d). A technolégiatudis
elemeit hangsilyozza az O-NET keretrendszere is példiul kifejezetten a kozép-
iskolai tandrokra fékuszdlva (pl. felhSalapti tirhelyek kezelése, tanuldsmenedzs-
ment keretrendszerek hasznilata, elektronikus levelezés, multimédids okrardsi
szoftverek, szovegszerkesztd, tablizatkezeld és prezenticidkészit programok,
valamint videdszerkeszté programok haszndlata) (ONET, 2023a). A technols-
giai kompetenciik megjelenése a képességstatisztikakban a pedagégusprofesszié
teriiletén alahtzza a digitdlis transzformacidhoz val6 alkalmazkodas fontossagat.

A fentiek alapjdn lichatjuk, hogy a képességstarisztikikban a pedagéguspro-
fesszié miiveléséhez sziitkséges kompetencidk széles korti, de inkdbb altalinos
munkavillaléi kompetencidk szintjén keriil felsoroldsra. Ezek a felsoroldsok kevésbé
jelenitik meg a mélyebb, a pedagdgusprofesszié miiveléséhez sziikséges agazati
(kifejezetten pedagogiai) kompetencidkat. A magyar rendszerben a pedagégusok
képzése és eldmenetele, mindsitése el6re meghatdrozott kompetencidk mentén
torténik. Ez a kompetenciarendszer viszont nélkiilozi az el6zéekben bemutatott
iltalanos, generikus munkavillal6i kompetencidkat és kifejezetten a szakmai
oldalra f8kusz4al (1dsd 326/2013. [VIIL 30.] Korm. rendelet).

A képesség-okoszisztéma megkozelités szempontjibdl nem is feltétlen az a
fontos, hogy konkrétan milyen kompetenciik mentén jellemezziik az adott pro-
fessziot vagy régiot, hanem inkabb az keriil a fékuszba, hogy milyen egycnsﬁ[yi
allapot uralkodik az adott képességek kereslete és kindlata teriiletén. Ennek egyik
megkozelitési médja, ha megvizsgiljuk, hogy mennyire til- vagy alulképzectek
az adott professzié képviselsi. Ebbél kovetkeztethetiink a képességformilas
hatékonysagara, illetve a képességfelhasznalds teriileteinek elvarasaira, illetve a
két teriilet 6sszhangjira. Az OECD éltal menedzselt 2015-6s, a felndttek kom-
petencidinak vizsgilatira irdnyulé PIAAC felmérésben Magyarorszdg is részt
vett és az adatbazis lehet8séget ad arra, hogy levilogassuk a pedagégusprofesszié
(teaching professional) tagjait. A kérdSivben kéc kérdés keresztezésével kaphatunk
képet a képességformalis és -felhasznilds egyensilyirdl. Az elsS kérdés arra vo-
natkozik, hogy a kitolté mennyire érzi agy, hogy tovabbi képzésre lenne sziiksége
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ahhoz, hogy hatékonyan ellassa jelenlegi munkakorét. A masodik kérdés pedig
azt vizsgilja, hogy a kitélts rendelkezik-e a megfeleld képességekkel ahhoz, hogy
akidr a jelenlegi munkakdrénél nehezebb, bonyolultabb feladatokat is elldsson.
A magyarorszigi pedagégusprofesszié esetében az 1. tdblizatban lichaté médon

alakulnak az aranyok (OECD, 2023b).

1. tiblizat. A magyarorszdgi pedagigusprofesszid képesség-okoszisztémdjinak egyensiilya.
(PIAAC 2015 adathdzis alapjin sajit szimitis)

Ugy érzi, hogy rendelkezik azokkal a készségekkel,

A pedagégusprofesszié tagjai amelyekkel a jelenlegi munkakarében elvirtnil megter-

Magyarorszigon (N = 178) heldbb feladatokkal is megbirkézhat?
Igen Nem
Ugy érzi, hogy tovabbi Igen 34% 6%

képzésre van sziiksége
ahhoz, hogy jol meg-
birkézzon jelenlegi Nem 55% 5%

feladataival?

A téblazat alapjan j6l lithato, hogy a pedagégusprofesszié képviseldinek t5bb mint
fele tigy érzi, hogy bonyolultabb feladarokkal is képes lenne megbirkézni, tovabbi
képzés vagy felkészités nélkiil is, Tovabbi 34% azt nyilatkozta, hogy tovibbi képzés
esetén képes lenne komolyabb feladatokkal is megbirkézni. Ez azt jelenti, hogy a
magyar pedagégusprofesszié képviseldi alulfoglalkoztatottak (vagy ttlképzettek)
ahhoz a feladatkorhéz, amiben jelenleg dolgoznak. Természetesen ezek énbeval-
lasra épiild adatok, igy szdmolnunk kell torzité hatisokkal. Erdekes kérdés lenne
megvizsgdlni ezt az Ssszefiiggést a kényszert digitalis atllds tapasztalatai utdn
is. Az a feltételezésiink, hogy a digitilis munkarend kihivasai dtalakithattdk a
fent jelzett dinamikat, amelyet megerdsit az a tendencia is, amely az dlralinos
munkaerdpiacra vonatkozdan jelzi a digitdlis kompetencik irdnti megnovekedett
keresleter. Eppen ezért 6sszegzésként roviden elemezziik a digitilis kompeten-
cidk teriiletét, mint lehetséges képesség-hézag (skills gap) a pedagégusprofesszid
képesség-okoszisztémdjiban.

Ahogyan a képesség-dkoszisztéma sajitossdgainak dcrekintése kapesdn, illetve
korabban is emlitettiik, a teriiletet alapvetden befolydsolta, s6t felforgatta a CO-
VID-19 jarvanyhelyzet kapcsin viligszerte bevezetett kényszer(i tivolléti oktats.
Bar a kutatas tervezésekor ez ajelenség még nem volt lathatd, a kutatas egészét
alapvetden befolyisolta, igy nem hagyhatjuk figyelmen kiviil ezt a sajitossdgot.
A kovetkez6 részben kifejezetten ezeknek a tapaszralatoknak a feldolgozasira
fékuszilunk.
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1.1.3. Kitekintés: sokkszerii hatdsok az elmalt idészakban
a digitdlis oktatdsban

Kozhelyszert megillapitds, hogy a digitalis oktatds teriiletén a viltozdsok egyre
gyorsabban jelennek meg és alakitjik it a kordbbi gyakorlatot. Eppen ezért fontos
idéi perspektiviba helyeznia kényvben bemutatott kutatdst. A kutatdsi terv 2020
janudrjiban véglegesiilt, a kutatisi célok, kérdések, a kutatisi design tigy keriiltek
kialakitdsra, hogy azokban értelemszer(ien nem tudtak megjelenni azok a hatasok
és lehetdségek, amelyek az elmilt id8szakban jelent8sen felforgartdk az oktatdsi
szektort. Ilyen kozelmaltbeli események példaul a COVID-19 jirviny kapcsin
elallt iskolabezdrdsok, tdvolléti oktatds megvaldsitisa globilis szinten (2020
mirciusit6l Magyarorszigon), vagy a mesterséges intelligencidhoz kapcsoldds,
a generativ nyelvi modellek novekvd kapacitdsit és képességeit a koztudatba is
beemel8 ChatGPT (2022 novemberében). Ezenkiviil néhdny egyéb, hasonléan
sokkszerti, de inkibb bizonyos régidkra korlitoz6dé hatdsokrél is érdemes szot
ejteniink, bar ezekre jelen tanulmdnyban nem tériink ki részletesen. Ilyen esemé-
nyek példflul az ukrin—orosz hibort (Ukrajnébél érkezd menekiileek, kotldtozasok
az orosz felsGoktatds szerepldivel szemben), a térokorszdgi és sziriai foldrengések
és egyéb természeti karaszeréfik, illetve kiilonbszs konflikeusok miare kialakulé
vészhelyzetek, amelyek mind veszélyeztetik az emberek alapvetd jogdt a mindségi
oktatdshoz valé hozziféréshez (UNICEF, 2023).

A kovetkez6 alfejezetekben el8szor a pandémia kapesin felmeriil§, a digicdlis
oktatds szempontjabdl relevins nemzetkozi és hazai tapasztalatokat dsszegezziik,
majd réviden kitériink a mesterséges intelligencia szerepére az oktaris digitilis
transzformdcidja szempontjabdl.

1.1.3.1. A digitdlis oktatds a pandémia tiikrében

A COVID-19 vildgjirvany 2019 végén iititte fel a fejér Kindban és soha nem 14-
tott gyorsasaggal terjedt el a vilaigban, Magyarorszdgon az elsS esetet marciusban
regisztriltik, mdrcius 16-t8l pedig bezdrasra keriiltek az iskoldk és tantermen
kiviili digitdlis munkarendet vezettek be. Az iskolabezarisok kiilonb6z8 médon
zajlottak le az egyes orszdgokban, igy nehéz egységes kovetkeztetéseket levonni
a tanulsdgok alapjin.

A nemzetkézi szakirodalmi dttekintések alapjan megéllapithaté, hogy a szak-
irodalomban a fékusz erételjesen a tanulsi veszteségekre (learning loss) iranyul,
hiszen az iskolabezardsok alatt nem tudott ugyanaz a pedagdgiai hozzaadott érték
megvalSsulni, mint a jelenléti okeatds sordn, Az UNESCO (2021) statiszcikai
szerint az iskolabezirdsok cstcsidszakdban (2020 4prilis) t6bb mint 1,6 milli-
ard tanulé, 100 millié tandr volt érintett, t6bb mint 190 orszdgban. 2020-ban az
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iskoldk atlagosan 79 napig tartottak zarva, ami durvin a teljes tanitdsi idészak
40%-a dtlagosan az OECD orszdgokban. Jél lithatdk az egyenldtlenségek ezen a
teriileten, hiszen mig példaul az alacsony jovedelmi kategéridba sorolt orszagok
esetében 4tlagosan 88 napig tartottak zdrva az iskolik, addig a magas jovedelmi
kategéridba tartoz6 orszdgok esetén ez dtlagosan 53 nap volt. Az iskolabezirisok
hatdsa nemcsak a tanulmdnyi eredményekben, hanem a didkok, tandrok és egyéb
érintettek tarsas és érzelmi jéllétében is tetten érhets. Harmey és Moss (2023) a
tanulmanyi eredményekben kimutathaté veszteségek helyett inkabb az Gjranyitas
sordn felhaszndlhaté tapasztalatok ésszegzésére fokuszal, Betthiuser és munkacar-
sai(2023) azonban jelentds tanuldsi deficitet (learning deficit) mértek (Cohen-féle d
=-0,14;95% CI [-0,17; -0,10], amely jelentdsen nagyobbnak bizonyult a hdtrinyos
tdrsadalmi-gazdasigi helyzettel rendelkezd tanulék esetén.

A negativ hatdsok mellett a szakirodalom a lehetséges pozitiv tényezdket
is kiemeli, mint példdul a pedagégusok digitilis kompetencidinak fejlédése, az
iskola—csalad kozétti kapesolat felerdsodése. A tanuldk timogatisa kapesin
megerdsitést nyert az iskolavezetés szerepe, a tanuldk szitkségleteire reagiléd
kurrikulum, illetve a tanulék mentalis egészgégének iskolai-szint(i taimogatdsa
(Harmey & Moss, 2023). Bozkurt és kollégai (2022) meta-narrativ elemzésiik-
ben szintén kiemelik a tanulok tirsas-érzelmi tdimogatdsinak megerdsddésér és
az okeatds folytathatosiganak (educational continuity) stratégiai megkozelitését,
A kiilénbéz8 tanulmdnyokban jél tetten érhetd a tirsas-érzelmi hatdsokra valé
fokusz, hiszen az iskolabezardsok alact a digicilis oktatdsrdl sz6l6é tanulmdnyok
novekvd szorongdsrol, kényszeres internethasznalatrél, tirsas elszigeteldésrdl
szimoltak be (Duckworth és mesai., 2021),

A pedagdgusok oldaldrdl vizsgilva a kérdést a tanulmanyok kiemelik, hogy
bér sikeriilt megvaldsitani a tavolléti oktatdst, alapvetden korlitozottabb pedagé-
giai eszkdztarral a kedvezbtlen kﬁrﬁlmények kézoee (Mourlam és mtsai., 2023],
alapvetden egy integrilt megkozelitést kell alkalmazni a sikeres online okratds, a
technolégia integricidjinak hatékony megvaldsitisa érdekében, amely kihivisokat
jelent a pedagdgusképzés szdmara (Carrillo & Flores, 2020). Kénig és munka-
tdrsai (2020) kutatdsi eredményeik tiikrében kritizdljik Prensky (2001) digitilis
nomid elméletét, hiszen a pilyakezdd tandrok esetében sem volt garantilca magas
szintti digitalis kompetenciik jelenléte, ez pedig megerdsiti a digitélis pedagdgiai
kompetencia fejlesztésének sziikségességét mind a pedagdgusképzés, mind a ta-
nirtovibbképzés (és természetesen a munkahelyi tanulds egyéb) teriletén,

Hazai kontextusban is tobb kutatdst inspirdlt a pandémia id6szaka, amely teret
engedett a digitalis oktatds kritikai reflexi¢janak is. A tanulmdnyok viltozatos
fokusszal dttekintik a didkok, pedagégusok, sziildk tapasztalatait, kitérnek a
kéznevelés, a felsSoktatis teriiletére, illetve a hitrdnyos helyzetii didkok tapasz-
talataira is. Dragon (2021) is kiemeli cikkében, hogy az 4callds vératlanul érte a
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magyar oktatdsi rendszert, nem élltak rendelkezésre a szitkséges rendszerek a
didkok hatékony elérésére. Kézépiskolds ranulékra vonatkozé kutatisaban Szabé
(2020) megallapitja, hogy a didkok tSbbsége nem élvezte az online tanuldst, nagy
mértékben hidnyolta a tirsas kapcsolatokat. Figyelembe kell venniink, hogy korint
sem biztos, hogy mindenkihez eljutott az online oktatis lehetdsége, Kiilonbozd
kutatisok 70-80%-os elérésrél nyilatkoznak (Czirfusz és mesai., 2020). Szilveszter
és munkatarsai (2021) rdmutattak, hogy a szociodkonémiai stitusz Snmagiban
nem befolydsolta a tanulas sikerességét. Mas tényezdk jatszottak szerepet, mint
példdul a tanuldsi er8feszités, hiztartdsi rendezettség és csalddi rutin megléte,
Osszhangban a nemzetkozi eredményekkel, Molndr és munkatérsai (2021) hazai
vizsgdlataikban kimutattik (2—-8. osztalyosok kérében), hogy a 2020/21-es tanév-
ben alulmaradr a didkok dtlagos tuddsszintje a két évvel kordbbi eredményeikhez
képest (matematika, olvasds-szovegértés, természettudomanyok teriletén).

Nemesak az infrastrukeurilis adottsigok hidnyoztak a hatékony alkalmaz-
koddshoz, hanem a megfelel§ digitalis pedagégiai kompetencidk és a korszeri
pedagodgiai kulttra is (Nahalka, 2021). A kritika bizonyitékaként jol tetten érhetdk
a diakoktdl érkezd visszajelzésekben azok a pedagégiai stratégiék, amelyek&:t a
digitalis munkarend keretében alkalmaztak a pedagogusok. A didkok megnéve-
kedett terhekrdl szamolrak be, hiszen egyediil kellett a tananyagor feldolgozniuk,
nem vontak be dket az online oktatds elSkészitésébe, kevésbé vették figyelembe,
hogy mely alkalmazdsokat részesitik elényben és lithatélag a pedagdgusok nem
egyeztettek egymis kozotr a modszerek, platformok és kovetelmények cekin-
tetében. A didkok részérdl fokozott elvirdsként jelent meg az azonnali, érdemi
visszajelzés a munkdikra, amely érdemben nem minden esetben teljesiile (Németh
¢és mtsai., 2021). Természetesen vannak kivételek is, hiszen egyértelmd, hogy a
kialakult helyzet kiilonb5z6 innovicidkat sziilt, eldtérbe helyezte a pedagégusok
Innovativitasat (Forray & Kozma, 2021).

A pedagbgusok szdmos kihivdssal szembesiiltek ebben az id8szakban, amelyek
nagyrészt mddszertani kihivisok, szervezési nehézségek vagy technikai problémik
voltak, de 8k is ugyanigy kiizdottek a személyes kontaktusok hianyabol fakad6 ne-
hézségekkel mint a didkok (Szabé E. és mtsai., 2021). Nem csak a didkok terhelése,
de a pedagégusok munkdja is értelemszerfen novekedetr. Bir nagyobb hangsilyt
fektettek a didkok tdrsas-érzelmi jollétének a figyelembevételére, alapvetden az
egyéni feladatok dominaltak a csoportos feladatokkal szemben. A pedagogusok
is beszdmoltak arrdl, hogy tapasztaltik a didkok motivilatlans;igét (N. Kollar,
2021). Jézsa és munkatdrsai (2021) is meger3sitik, hogy a pedagégusok t8bbségének
véleménye szerint a jelenléti oktatdshoz képest csokkent a didkok érdeklddése és
alapvetéen hatékonyabban tudjik motivilni a didkokat a jelenléti oktatds sordn
(ebben nem volt kiilonbség életkor és pilyatapasztalat tekintetében).
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Erdemes kiemelni specialis célcsoportként a kora-gyermekkor és az alsé tago-
zatos didkok tapasztalacait. F, Lasst és Megyeriné Ficska (2021) kutacdsai alapjin
a sziiléi ,megengeds, nem szabilyozd” attit(id (az idSsebb és kevésbé iskolizottabb
sziil6k esetén) dsszefiliggést mutatort a megnovekedett eszkoézhaszndlattal a hac
évalatti gyerekek esetén, mig az ,ellenérzd, kontrollalé” actictidde képviseld szii-
18k esetén a pandémia sordn sem volt tapasztalhaté tilzott képernyShasznilat.
Mindez felhivja a figyelmet a sziil8i tudatossig szerepére. Egy fokkal idésebb
didkok kérében (alsé tagozatosok) vizsgalta Karolyi és Fehérvari (2021) a kor-
tdrskapcsolatok online és offline alakuldsic. A kutatds alapjin a sziil6k mellett
kiemelhetjiik a pedagégusok szerepét a tudatos eszkdzhasznélat kialakitdsdban.

Kifejezetten érdekes kérdés a digitdlis munkarend sordn az olvasdstanitis
hatékonysdga. J6zsa és Pasztendorf (2021) megerdsitik, hogy a pedagdgusok a
hagyomanyos olvasistanitisi médszereket iiltették at az online oktatds keretében,
ami nem bizonyult olyan hatékonynak, mint a jelenléti oktatds sorin. Kulesként
jelolik meg a pedagdgus-sziilé egylittmiikddését és a tévokeatdsi modszertannak
megfeleld, j olvasdstanitdsi megkozelitések alkalmazdsit, Egy masik kritikusan
nehéznek vélt teriileten, az ének-zene tanitisban, bar alapvetu’:’ren nehéz.ségekbe
litkdztek egyes képességteriiletek online fejlesztésében, a pedagégusok pozitiv
eredményeker mutarrak ki digitlis kompetencidik fejlédésében Gaspar és Rausch
(2022) tanulménya szerint, Fontos eléremutaté tanulsigként jelenik meg a cikk
alapjin, hogy az online nehezebben fejlesztheté képességek kapesin fontos lenne
az egyiitem(ikédés a digitdlis megolddsok fejlesztdi és a pedagdgiai gyakorlat
kozétt — ezzel beemelve a tigabb tanuldsipar szerepléit is a képbe,

Erdemes réviden a felsokratisra vonatkozé kutatisi eredményekre is kitér-
niink. Az eldrehozott tavaszi sziinet miact a felsdoktatdsban t6bb id§ allt rendel-
kezésre, hogy felkésziiljenek a tdvolléti oktatds kihivdsaira, Természetesen itt is
kiilonbézd megoldésokat ﬁgyelhetﬁnk meg. Ahogyan a kdzoktatis esetében, itt
is tdlmutat a kérdés az egyszerii infrastrukeurdlis és digitalis oktatédsi kérdéseken,
hiszen ezid8szak alatt élesedtek a digitalis szakadékbol fakado kiilonbségek (tani-
rok és hallgatdk kérében egyarint), illetve megélhetési kérdések (pl. kollégiumok
bezirisa, didkmunka elvesztése stb.) (Hrubos, 2021). A felsdoktatis esetében
nemcsak a sz(ik értelemben vetr okratdsi misszidt érintette a veszélyhelyzet, hanem
jelent8s mértékben a nemzetkdziesedést (felerdsitve a ,nemzetkodziesités otthon”
teriiletét, illetve a virtudlis mobilitdst), és a kutatdst is (pl. eléregisztralt tanul-
ményok szimanak novekedése) (Kopp & Sadd, 2021). A hallgatéi tapasztalatok
teriiletérdl Faje és munkatarsai (2021) kiemelik a hallgacok pozitiv hozz4allasat,
mig Kéri (2023) a COVID-19 intézkedések hatékonysdga és a kiilféldi hallgatok
lojalitdsa kozotti pozitiv kapesolatot mutacta be, A felséoktatdsban tanulé hallgaték
esetén is kizponti kérdés volt a mentilis jollér. Kdlmdn és munkatdrsai (2021)
tanulmanya is bemutatta, hogy az online tirsas kapcsolatoknak is nagy szerepe
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volt a stresszel és a szorongdssal valé megkiizdésben, Ugyanez a teriilet az oktatdk
kirében is relevins. Chogyelkdné Babdcsy és munkatdrsai (2023) a technostressz
jelenségér vizsgiltik, amelyben meghatdrozé szerepe volt a digitalis pedagégiai
kompetencidnak, a munkatdrsi timogardsnak és az IKT-6nhatékonysignak.

Ha a specifikusabb, tanulds-tanitds teriiletét érintd eredményekre tériink rd,
akkor kordbbi kutatdsunk alapjin azt lathatjuk, hogy az oktaték alapvetSen a
tuddsszerzd tevékenységeket (a hallgatok valamilyen csatornin informaciét sze-
reztek, pl. feledledtt prezenticid) erdsitették meg és a kordbbi gyakorlathoz képest
csdkkentek a megbeszélésre, egyiittmiikodésre, gyakorldsra épiild tevékenységek.
Ezzel pirhuzamosan a hallgatdk erdteljes motivalatlansigrdl, személyes és csaladi
problémdkrdl szimoltak be, amelyeket értelemszeriien figyelembe kell venni a
tanuldsi-tanitdsi folyamat sordn. A kutatds eredményei alapjin az oktatdk elsd-
sorban a kurzusaik tervezett tanuldsi-tanitdsi tevékenységeit viltoztattak meg
az Atdllds sordn, a célokon és a tanuldsi eredményeken kevésbé vilrozratrak (bir
ilyen is eléfordult). Az oktat6i nézdpont is megerdsiti a hallgatdk dltal észlele el-
toloddst a tanuldsi-tanitasi modszereket tekintve (hangstilyosabb a tudasszerzés,
csokkend gyakoris;ig amegbeszélések terﬁletén). Pozitivaumként emelhetd ki, hogy
az oktatdk j tanitasi, értékelési modszereket sajétitottak el ezen iddszak alatt
(Horvach és mesai,, 2021). Tovabb 4rnyalva az oktaték tapaszralatait, Kilman
és munkatdrsai (2021) 6t komplex pedagdgiai dilemmdt emeltek ki a tévolléti
oktatds tapasztalataibdl kvalitativ kutatdsukban: arctalansig, felel8sségvillalis,
tdlterheltség, motivicidvesztés, online tanitds eredményessége. Az arctalansig
dilemmaja (online oktatds keretében az é16, szinkron vide-konferencia keretében
zajlott 6rdn a kamera bekapcsoldsanak kérdéskdre) kifejezetren érdekes pedagdgiai
kérdéseket vet tel.

Bar a pandémia keretében megvalésulé digitilis oktatas tapasztalatainak
szisztematikus dttekintésére nincs lehet(")ségﬁnkjclcn tanulmény keretében, az
itt bemutatott néhdny fontosabb tapasztalat és eredmény fontos keretet jelent a
kutatis szempontjibdl, hiszen ezek azok a jeleniinket befolyisolé aktudlis folya-
matok, amelyek értelemszertien az empirikus adatokon keresztiil is érzékelhetéek.
Témink szempontjibdl kiemelt jelentdségili a pedagdgusképzés teriilete, amely
vonatkozdsiban Rausch és Misley (2021) is megerdsitik, hogy a tapaszcalatokat
fontos visszaforgatni a rendszerbe a digitlis pedagogiai kompetencidk fejlesztése
érdekében.

A kitekintés keretében még egy tovibbi teriiletet érdemes részletesebben
megvizsgdlnunk, ez pedig a mesterséges intelligencia.
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1.1.3.2. A digitdlis oktatds a mesterséges intelligencia tiikrében

Epphogy tallendiilt az okracdsi rendszer a veszélyhelyzeti tavolléti okratds idé-
szakdn és elkezdte feldolgozni a tapasztalatokat, amikor egy tjabb, sokkszer
jelenség sépért végig a nyilvinossag korében. Az OpenAl dlral fejleszrett nagy
nyelvi modell (LLM - large language model), a ChatGP'T (generative pre-trained
transformer) kapesdn kongattdk meg ismét a tradiciondlis oktatds végéejelzd vész-
harangokat. Ezek egy része (még) ttlz6 kijelentések keretében a globdlis tanirhidny
megoldasardl (Edwards & Cheok, 2018), a pedagogusok helyettesithet8ségérdl
(Guilherme, 2019) sz6lnak. Mérsékeltebb hangok inkidbb a mesterséges intelli-
gencia potenciilis gazdagitd szerepét, a tandrok munkdjinak kiegészitését jelzik
eldre (Reiss, 2021). A feleldsségteljes, etikus és transzparens haszndlat kritériuma
mentén ér[elmezhetjﬁk a hozziadotr érték lelwtﬁségét [Selwyn, 2022). A kuta-
tasok dttekintése sordn fontos kritikaként fogalmazhatjuk meg, hogy a legtsbb
tanulmany nélkiildzi a tanuldselméleti alapokat, nem tekint a pedagdgusra akeiv
szereploként és ezért sokszor kiforratlan pedagdgiai megfontolisokra épitenck
(Zawacki-Richter és mtsai., 2019),

Jelen tanulmany keretében nem tudunk részletesen kitérni a mesterséges
intelligencia oktatdsban val6 hasznalatinak relevancidjira. A teriilet olyan friss
még, hogy tovibbi alapozé kutatdsokar sziikséges tenni a teriileten (részben erre
irdnyul jelen kutatdsi program folytatdsaként beadott 4j kutatdsi terv). A teriiletrdl
részletesebben ldsd dsszefoglalé irdsunkat, ami neveléstudomdnyi perspektivibdl
reflekcdl a mesterséges intelligencia oktacisi alkalmazhacdsdginak kihivisaira és
lehetdségeire (Horvéth, in press).

1.1.4. Osszefoglalds

Az elsd fejezetben attekintettiik a digitdlis transzformdcié jelenségének legfon-
tosabb sajitossigait, fogalomrendszerét, illetve kutatdsinak f6bb teriileteit. Be-
mutattuk azokat a tirsadalmi-gazdasigi tényezdket, amelyek az oktatési szektor
szempontjibol relevinsak, ezzel illusztrilva azt a kettds szemléletet, amely jelen
kétetet jellemzi. A komplexitds bemutatdsa érdekében a pedagégus professziéra
helyeztitk a hangsilyt és a képesség-okoszisztéma szemlélet jegyében értelmeztitk
azokat a viltozasokat és elvardsokat, amelyek a digitalis transzformaicié keretében
fellépnek. Kitekintésként érintettiik a pandémia, illetve a mesterséges intelligencia
jelent8ségét ezen folyamatok felerdsitésében. Az attekintés keretében tobbszor
utaltunk az innovécié-elméleti perspektivara, valamint a technoldgia integracié
modelljeire, egyéni és szervezeti tényezdire, igy a kovetkez8kben ezek dttekintése
kovetkezik.
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1.2, AZ OKTATASTECHNOLOGIAI UJiTASOK
INNOVACIOELMELETI ASPEKTUSAI

Kutatdsunk elméleti keretezése sorin nagy mértékben épitectiink a Nemzeti Ku-
tatsi, Fejlesztési és Innovaciés Hivatal dleal timogatott, az Orszigos Tudoményos
Kutatisok Alapprogramjinak keretében megvalésuld kutatdsi projekt (INNO-
VA) eredményeire, amely az oktatdsi innovicidk keletkezésének és terjedésének
sajatossagait vizsgalta (OTKA azonosité: 115857). Kutatdsunk sordn a digitdlis
transzformicié hatdsait az okratdstechnoldgiai tjitdsokon keresztiil probiljuk
megragadni. Az innovicidelméleti perspektiva segit keretezni ezeket az tjitdsokat
(a fizikai produktumok mellett felhivja a figyelmiinket a pedagégiai folyamatok,
szervezeti mitkodés dtalakitdsanak Iehet(’iségeire is), illetve folyamatperspektiviba
helyezve a kérdést beemeli a térbeli és id8beli dimenziét (utalva az innovaciék
keletkezésére és terjedésére), valamint azokat az egyéni és szervezeti tényezdket,
amelyek befolydsolhatjik vagy gitolhatjik ezeket a folyamartokat.

Az innovicié az OECD (2018) Oslo kézikdnyve szerint lehet folyamat, illetve
termék is. Definicidja szerint az (izleti) innovicid egy (1) vagy tovibbfejlesztett
termék vagy (iizleti) folyamat (vagy ezek kombindcidja), amely jelentésen kiilonbo-
zik a szervezet kordbbi rermékeitdl vagy folyamaraitdl, illetve amelyet a szervezet
piacra vitt vagy bevezetett a sajit mikddésében. A definicidban szerepld produktum
alatt egyardnt érthetiink fizikai terméket vagy szolgdltatdst (illetve ezek kombina-
cidjae). Ez a megkiilonboztetés azért is nagyon fontos, mert az innovacidkutatis
tradiciondlisan, a jelenleg dominans kdzgazdasigi megkozelitésben, elsésorban
a fizikai termékekre fékuszil. Az oktatds szempontjibél szimunkra relevinsabb
a szolgdlcatdsalaptl innovicidk sajitos vildga (service-based innovation), azon beliil
is a kdzszolgalratdsokra jellemz8 innovicids folyamatok. Ezek a megkdzelitések
elétérbe helyezik az innovacié folyamatjellegét, az tigyfélkozpontisigot (user- vagy
client-driven innovation). Fontos szerep jut a munkavillalsknak is (employee-driven
innovation), hiszen a pedagdgiai gyakorlatban fokuszalhatunk a mindennapi
munkavégzésbe és gyakorlatba dgyazott innovacidkra (practice- vagy work-based
innovation), amely gyakran lithatatlan marad. Az oktatdsi kérnyezetbe dgyazva
problémamegoldd munkahelyi ranuldsként is értelmezhetjitk az innoviciée, hi-
szen az 0j tanuldsszervezési, tanitdsi modszerekkel, 0j oktatdsi eszkdzokkel vald
kisérletezés az egyik legalapvetdbb formdja az innovaciénak (teacher-led workplace
innovation), Ha az innoviciét kreativ, problémamego]dé tanuldsnak, kisérletezésnek
tekintjiik, akkor eljutunk az INNOVA projekt innoviciéértelmezéséhez, amely a
rutintdl vald elcérd viselkedése, a rucin mutacidjat tekinti innovdcidnak (Fazekas
és mtsai., 2017).

A fentiekben bemutatott innoviciéértelmezés helyezi elétérbe az egyéni (mun-
kahelyi, felnéttkori) tanulds, a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének és
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tanuldsanak keretét, illetve a szervezeti tanulds aspektusait a kutatdsunk sordn,
amely 4tszévi az okratdstechnoldgiai tjitdsokrol valé gondolkodisunkat. Ennek
megfelelSen a technoldgia integracio és elfogadis modelljeinek bemutatdsa utin, az
egyéni tényez8k keretében elsésorban a pedagégusok (digitdlis) kompetencidira, a
szervezeti tényez8k esetében pedig a szervezeti tanulds aspektusaira fokuszélunk.

1.2.1. A technolégiaintegricio és -elfogadds modelljei

A technolégiaintegricié és -elfogadis kérdéskore kiterjedt szakirodalommal ren-
delkezik. Az egyik meghatdrozé iriny az 4j technolégidk felhasznaléi elfogaddsat
magyardz6 modellek teriilete. A kévetkezd alfejezetekben bemutatdsra kertilnek
ezen modellek legfontosabb elméleti megkozelitései, illetve aleggyakrabban hasz-
nélt modellek. A modellek bemutatdsat oktatdskutatdsi példdkkal timaszejuk ald.

Kiindulépontként bemutatjuk Everett Rogers diffuziéelméletét, amely fon-
tos kiindulépontja a kévetkezokben bemutatott modelleknek is, Rogers (2003)
elméletében megjelennek kﬁzgazdasigtani, déntéselméleti Szempontok, illetve
személyiségjegyekre alapulé megfontoldsok is. Folyamat szempontjibél a modell
a tudasbdl indul ki, majd szdmba veszi a felhaszndlok meggy6zéséhez szitkséges
elemeket (relativ eldnydsség, kompatibilitds, komplexitas, kiprébélhatésig, meg-
figyelhetdség). Ezen szempontok alapjin sziiletik meg a felhaszndléban a dontés,
hogy az adott djitdst dtveszi vagy elutasitja. Ez nem egy egyszeri déntés a modell
apajan, hanem késabb feliilvizsgilhaté, igy beszélhetiink folytatélagos hasznalaerdl
vagy kései dtvételrd], illetve a haszndlat megsziinésérdl és folyrardlagos elutasitisrdl.
Ezek a dontések az implementacié fényében, a mindennapi miikodés sordn szerzett
visszaigazoldsok alapjin keriilnek meghozdsra. Rogers személyiségjegyek alapjan is
bemutatja az innovaciok tcrjcdését, klasszikus mode]ljébf:n a Gauss-gérbe mentén
osztja fel az innovicidk dtvétele szempontjibél jellemezhetd csoportokat: wjitok,
korai dtvevdk, korai tobbség, kései tobbség, lemaraddk. A modell egyes elemeit
mutatja az 1, ibra.
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1. dbra. A ragersi difftizidelméler.
(Rogers, 2003 alapjin sajdt szerkesziés)

A rogersi elmélet volt az egyik kiinduldpontja az egyik legelterjedtebb, illetve az évek
alact folyamatosan fejl6dé technolégia elfogaddsi modellnek, amely Fred D. Davis
nevéhez fizddik. A kdvetkezd alfejezetben ennek a modellnek az evoltci6jin ke-
resztiil mutatjuk be a technoldgiaintegracid és -elfogadds alapvetd megkozelitéseit,

1.2.1.1. A technolégiaintegrdcié és -elfogadds elméleti hattere és modelljei

A technoldgiaelfogadis egyik legnépszeriibb modellje a Technology Acceptance
Model (TAM). Egyszeri és vildgos szerkezete népszer(ivé teszi a kutacdk korében.,
Attekinthetd logikéja mogott széles kort elméleci alap ozas hiizédik meg, azonban
egyszeriiségében rejlik egyik lehetséges kritikdja is. Maga a modell 1989-es meg-
jelenése 6ta tdbb modositison is dtesett, igy az elsd verzidt szokds TAM1-nek is
nevezni, Réviden bemutatjuk és dttekintjiik az alapvetd modellt és modositdsait,

A TAM modell az informdciés rendszerek (information systems) diszciplindjibdl
sziiletett. Hatterében a Fishbein és Ajzen (1975) dltal kidolgozott szocidlpszicho-
légia indokolt cselekvés elmélete (TRA — theory of reasoned action) ill, amely a
viselkedési szdndékot az egyén attitiidjeivel (amelyeket hiedelmei hatiroznak meg)
és szubjektiv normaival (amelyek a normativ hiedelmekbdl fakadnak) magyarazza,
arraaz alapvetésre épitve, hogy a szindék eldre jelzi a viselkedést. ATAM a TRA
informaciés rendszerek felhasznaléi elfogadisit el6térbe helyezd tovibbgondolisa.
A TAM modell két alapvetd hiedelmet definiil, amely relevins a technolégiael-
fogadis szempontjabdl: észlelt hasznossig (perceived usefullness) és a hasznilat
észlelt egyszerlisége (perceived ease of use). Az észlelt hasznossig arra a szubjektiv
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felhasznaloi vélekedésre épit, miszerint az adott technoldgia hasznélata javitani
fogja a felhasznilé munkahelyi teljesitményécr. A hasznilac észlelt egyszeriisége
pedig annak a kifejezédése, hogy a felhasznalé mit gondol, mennyire lesz egyszerii
az adott technolégia haszndlata. Ez a két tényezé hatdrozza meg a modellben a
felhasznalé attitiidjét a technoldgia elfogadasa irdnt, amely bejosolja a viselkedési
szandékot, ami pedig a konkrét hasznalathoz vezet (Davis, 1989; Davis és mtsai.,
1989). A modell dltaldnos hittértényeziket is figyelembe vett, 4m ezek alapvetéen
nem keriiltek specifikalasra.

A TAM modell tovibbfejlesztésére Venkartesh és Davis (2000) cikkében
keriile sor (TAM?2). A modell bdvitése az indokolt cselekvés elméletére épitett
szubjektiv normakbél fakadé rovibbgondoldsa. Maga az indokolt cselekvés elmé-
lete is tov;ibbgondol:isra keriile, Ajzen (1991) tervezett viselkedés (TPB - tbfory
of planned bebaviour) elméletével. A tovibbfejlesztett modell figyelembe veszi,
hogy egy egyén akkor is dénthet egy adortt viselkedés megvalésitisa mellett, ha
6nmaga nem is feltétlen ért egyet vele, de tgy itéli meg, hogy a tarsas kozeg vagy
kiemelt referenciaszemélyek szempontjabol fontos és kivinatos lehet az adott
viselkedés. Az imagejelentﬁsége is el6térbe keriilt, mint a viselkedést befelyisolé
tényezd (az egyén kedvezdbben akar felttinni a referenciacsoportjaban), tovabba a
hasznalat nkéntes jellegét is beemelték a modellbe, Ezen feliil figyelembe veccék a
technolégia relevancidjit a munkavégzés szempontjibdl, az dltala végzett munka
mindségét és az eredmények bemutathatdsdgit. Ezek a tényezdk direkt befolya-
solétényezdként jelentek meg az észlelt hasznossig szempontjibol (a szubjekeiv
norma pedig a haszndlati szandékot is kozvetleniil bejosolja az 4j modellben). Az
dnkénresség mellett még a felhasznils tapaszealatic is bevontdk a modellbe. Ez
a két tényezd a szubjektiv normak és az észlelt hasznossag, valamint a hasznalati
szandék kozoeti kapesolator moderaljik.

A TAM3-as modell kialakitisa Venkatesh és Bala (2008) nevéhez flizédik. Mig
a TAM2 inkébb az észlelt hasznossig prediktorait bévitette, addiga TAM3, ezeket
megtartva, a hasznilat észlelr egyszer(iségét befolydsols tényezdk kérée bivitetrék
(és az el8z6 modell néhdny kapcsolati 6sszefiiggését mddositottik). A modell olyan
elemekkel egésziilt ki, amelyek a szimitégép-hasznilati énhatékonysigot, a kiilsé
kontroll érzetét, a szimitdgépekkel szembeni szorongist, illetve jarékos acticlidét
jelenitik meg, Ezenfeliil a technolégia hasznalatanak észlelt élvezete és az objektiv
hasznilhatdsag keriilt be, mint tényezd.

A kovetkezd allomds (bar idében megel8zi a TAM3-as modellt) az egyre
burjinzé modellek soriban egy egységesitésre torekvd megkdzelités volt. A tech-
nolégiaelfogadas és -hasznélat egységesitett elmélete (UTAUT — Unified Theory of
Acceptance and Use of Technology) a kordbbi és egyéb modellek szintézisére épitve,
4tfogdan kivinja megragadni a technolégiaelfogadist befolyisold tényez8k komplex
kérét. Venkatesh és munkatdrsai (2003) tobb korabbi modell tapasztalatait szin-
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tetizaltak: indokolt cselekvés elmélete (Fishbein & Ajzen, 1975), technolégiaelfo-
gadds modellje 1, 2 (Davis, 1989; Venkatesh & Davis, 2000), motiviciéelméletek
(kiilonos tekintettel az extrinzik és intrinzik motiviciéra), tervezett viselkedés
elmélete (Ajzen, 1991), innovicié terjedésének elmélete (Rogers, 2003), Bandura
szocidlis-kognitiv elméletének kiterjesztése a szimitégép-hasznalatra (kimeneti
elvirdsok, énhatékonysig, szorongis stb.), illetve egy, a szimitégép-hasznélatra
vonatkozé modell (illeszkedés a munkdhoz, komplexitds, hosszt tavi kivetkezmé-
nyek, viszonyulds a hasznalathoz, tdrsas tényezdk, tdimogaté tényezdk). A modellek
vizsgdlata mellett azt is figyelembe vették, hogy milyen eredményeket mutatnak a
kutatdsok a kiilonb6zé moderatorviltozok tekintetében. Az igy kialakult modell
ahaszndlati szindékon (BI — behavioural intention) keresztiil jésolja be a tényleges
hasznilatot (UB — use behaviour). A modell alapjan a hasznailati szandékot a varhat6
teljesitmény (PE — performance expectancy), a virhat6 szitkséges eréfeszités (EE
— effort expectancy) és a tirsas hatds (SI — social influence) j6solja be. Az el8segitd
feltételek (FC — facilitating conditions) a modell szerint nem a hasznélati szindékot,
hanem kozvetleniil a tényleges hasznilatot befolyasoljik. Az egyes kapcsolatok
er(sseget befolyésolé moderitor tényezé'rk koziil a nem (a virharé tel_jesitmény, a
virhato sziikséges erdfeszités és a tarsas hatdsok kapcsolatit moderdalja a haszné-
lati szandékra vonatkozdan), az életkor (mind a négy befoly4solé tényezs hardsic
moderilja), a tapasztalat (a virhaté sziikséges erdfeszités, a tarsas hatds és az
elésegitd feltételek hatdsit moderdlja) és az Snkéntesség (a tarsas hatds erSsségét
befolydsolja) keriilt beemelésre a modellbe. A modell elemeit és kapcsolatait a 2.
abra mutatja be.
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2. dbra. A technoligiaelfogadds és -haszndlat egységesirert elmélete.

(Venkatesh és misai., 2003 alapjin sajit szerkesztés)

Venkatesh és munkatarsai (2003) részletesen is kibontjik, hogy az egyes tényezék
hogyan keriiltek kialakitdsra. A virhat6 teljesitmény a kordbbi modellek észlelt
hasznossig dimenzidjira épit (kiegészitve az extrinzik motivdcié, a munkdhoz valé
illeszkedés, relativ elénydsség, kimeneti elvirisok megfontoldsaival). A virhatd
sziikséges erdfeszités a kordbbi modell hasznalat észlelt egyszer(iségének dimen-
zidjdra épit, kiegészitve mds modellek hasonld koncepcidival, illetve a komplexitds
észlelésének dimenzidjival. A tdrsas hatdsok dimenzidja alapvetBen a kordbbi
modelleknél ismertetett szubjektiv normékra épit, de tovibbi tirsas tényezdket,
illetve az image kérdését is beemelik. Végiil az elsegit feltételek esetén elsdsorban
az észlelt viselkedéskontroll, a kompatibilitds és egyéb, elésegité feltételeket leird
modellek elemeit épitették be.

Végiil meg kell emlitentink még az UTAUT2-es modellt is a sorban, ami
elsésorban a fogyaszt6i magatartds figyelembevételével tortént kiegészitése az
UTAUT modellnek. Venkatesh és munkatarsai (2012) a hedonista motivicié
(hedonic motivation), az ar-érték (price value) és a szokas (habit) elemeivel egészitet-
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ték ki a modellt, Ertelemszeriien egy fogyasztéi tirsadalomban gondolkozva egy
adotr technoldgia élvezeti értéke, dr-érték ardnya, illetve a ,megszokdsok” nagy
mértékben befolydsolhatjik a hasznalati szindékor.

A bemutartotr technolégiaelfogadids modelleket tébb kritika is érte az elmale
évek soran. Bir a TAM1-es modell széles kérben elfogadott, a kiilsd viltozokat
nem specifikilea és figyelmen kiviil hagyott fontos egyéni tényezéket. A TAM2-
es modell mir részletesebben kifejtette a kiilsd tényezSket, amik az észlelt hasz-
nossdgot befolydsoljak, de nem foglalkozott a haszndlat észlelt egyszertiségét
befolydsolé tényez8kkel és az egyéni jellemzSkkel. Az eldbbi problémdta TAM3
modell orvosolta, mint az egyik legtdbb tényezdt tartalmazé modell, azonban
még ebben sem jelentek meg az egyéni tényezdk. Az UTAUT modell vezette
be ezeket moderatorviltozdként, am ez elsGsorban munkahelyi kﬁrnyﬁ‘zetre lett
kialakitva. Az UTAUT2-es modell viszi tovibb mindezeket a megfontoldsokat
a fogyasztoi kérnyezetre (Keszey & Zsukk, 2017). Bagozzi (2007) a modell
alapvetéseit kritizalja. A modellek alapvetden a szocidlpszicholégidnak annak az
alapvetd felvetésére épitenek, hogy a szindék meghatirozza a viselkedést, am a
szerz0 szerint ez az Egyik Iegkevésbé kritikusan elfogadott alapvetés a teriileten,
hianyolja a célirdnyos viselkedés, a célokkal kapcsolatos elvirasok, szandékok
szerepét, Tovibba hiinyolja a modell mélyitését, azzal érvelvén, hogy a koribbi
modositisok inkibb csak bévitették, riadisul elméletileg kevésbé megalapozot-
tan. Hidnyolja a csoportos, tirsas és kulturilis aspektusok figyelembevételét a
dontéshozas szempontjibél. Ezeknek a kritikai elemeknek a modellek oktatdsi
felhasznaldsdban is nagy jelentSsége lesz.

Természetesen mds modellek is léteznek, amelyek megprébiljik leirni a tech-
nolégiahasznilatot befolydsol6 tényezdket. Ilyen példéul a Parasuraman (2000)
ileal fejlesztett, illetve tovabbfejlesztett (Parasuraman & Colby, 2015) technols-
giai készenlét index (TRI — technology readiness index), amely az egyén jellemzdi
(pozitiv tényezdk: optimizmus, innovativitds; negativ tényezdk: kényelmetlenség,
bizalomhidny) alapjin jésoljik be, hogy mennyire dll készen egy adott személy
egy bizonyos technolégia hasznilatira. Lin és munkatdrsai (2007) egyesitik a
TRIés TAM modelleket (TRAM — Technology Readiness and Acceptance Model),
létrehozva a rechnoldgiai készenlét és elfogadds modelljét. Ebben a modellben a
technolégiai készenlét gy jelenik meg, mint kdzvetlen bejosléja az észlelt hasznos-
sdgnak, a hasznilat észlelt egyszertiségének és a hasznalati szandéknak. Kulviwat
és munkatdrsai (2007) a TAM modell kognitiv tényezdit affektiv tényezdkkel
(6r6m, izgalom, dominancia) bévitették ki, étrehozva a fogyasztéi technologia-
elfogadas modelljét (CAT — Consumer Acceptance of Technology). Végiil érdemes
még megemliteniink Goodhue és Tompson (1995) feladat-technolégia-illeszkedés
(TTF — Task-Technology Fit) modelljét, amely egyiittesen vizsgilja az egyén, a
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technoldgia és a feladat jellemz3it és ezen tényezdk illeszkedése alapjan josolja be
az egyéni teljesitményt.

Jol lathatd, hogy a technolégiaintegricié és -elfogadis modelljeinek gazdag
tarhdz4val rendelkeziink. A fent bemutatott (kordntsem teljes korti) példik el-
sésorban a szocidlpszicholdgia, dontéselmélet, marketing, fogyasztéi magatartds,
informdciés rendszerek teriiletérdl érkeztek. A kovetkezékben megnéziink néhany
specidlis modellt, amely kifejezetten az oktatds vildgdra specializdlodott.

1.2.1.2. A technolégiaelfogaddsi modellek tapasztalatai az oktatds teriiletén

Az oktatds teriiletére vonatkozéan szimos kutatis foglalkozik a technolégia integ-
ricio kérdéskorével. Természetesen ezekben a tanulmanyokban is jelentds szerepet
toltenek be a TAM modellek, de mas elemek is megjelennek. Egy, a koznevelés
teriiletére f6kuszilé dtfogd szakirodalom-dttekintés (Horvith, Kaplir-Kod4csy,
és mtsai,, 2020) egy olyan modellt azonositott a leggyakrabban hasznalt elméletek
kérébal, amelyet jelen tanulmény keretében inkdbb az egyéni tényezdk mentén, a
pedagdgusok digitalis kompetencidja sorin fogunk tirgyalni,

A kézelmultban megjelent szakirodalmi attekintések alapjan érzékelhets,
hogy a TAM modellek hasznilara az oktatdsban erdteljesen a felsGokeatds terii-
letére fokuszal (hallgatok, oktatdk), olyan technolégiikat el6térbe helyezve, mint
az e-learning, tanulismenedzsment-rendszerek vagy a mobiltanuls (Or, 2023).
Az dltalinos és kozéplokd okratds keretében Bakarman és Almezeini (2021)
azt vizsgaltdk, hogy milyen tényezdk befolydsoljak a szaidi didkok e-learning
haszndlatdr. Az UTAUT modell alapjin a virhat6 teljesitmény hatdsdt emelték
ki, mig példaul a varhaté erdfeszités nem bizonyult szignifikins prediktornak
a modellben. Szintén jelentds szerepe volt az elSsegité tényezSknek. A bevont
valtozdk a hasznalati viselkedés varianciz’tjénak 87,6%-at magyariztflk. Tolba és
Youssef (2022) a kéznevelésben tanité pedagégusok korében végezeék vizsgalatukat
a tdvokratds elfogaddsira vonatkozoéan és sikeresen megerdsitették az UTAUT
modell elemeit. Kutatisukban az alapmodellt kiegészitették az énhatékonysig és a
technoldgiai énhatékonysdg elemeivel. Nem talltak kiilonbséget a nemek kozott,
azonban kiilénbség mutatkozotr a munkatapasztalac figgvényében: a pilyakezd8
pedagégusok magasabbra értékelték a modell elemeit.

A felsSoktatasbol is kiemelve néhany példat, Zacharis és Nikolopoulou (2022)
hallgaték e-learning hasznélati szdndékat bejoslé kutatdsiban sem bizonyult
szignifikins predikrornak a varhaté eréfeszités. Erdemes még kiemelni a kuta-
tasbol, hogy az UTAUT?2 modell egyes elemeit hogyan alakitottik a szerzdk az
oktatés viligdnak sajitossdgaihoz. A vizsgilt kontextusban nem volt relevins az
ar-értékre vonatkozé cérelek felvétele, ezért inkabb a tanuldsba fekeetett id8 és
erdfeszités megtériilésére helyezték a hangsilyt (learning value). Uj elemként ke-
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riilt be a modellbe a felhatalmazds a tanuldsban (empowerment in learning), vagyis
annak a dimenzidja, hogy az adott eszkéz (e-learning platform ebben az esetben)
milyen mértékben timogatja a tanuldst. A tanulds megtériilése mind a haszndlati
szindékot, mind a tényleges haszndlatot szignifikdns predikrorként befolyasolta, a
felhatalmazds a tanuldsban viszont csak a tényleges haszndlat kapcsin bizonyult
szignifikdns prediktornak. A felsdoktatisban oktaték MOOC hasznalati hajlan-
désagat vizsgilo kutatasukban Tseng és munkatdrsai (2022) szintén arra jutottak
az UTAUT2-es modellt hasznélva, hogy a varhato eréfeszités nem szignifikdns
bejdsléja a hasznilari szindéknak. Ugyanigy, a hedonisztikus motivici6 kapcsin
sem taldltak szignifikdns kapcsolatot. Hazai viszonylatban érdemes ritekinteniink
Halasz és Kenesei (2022) kutatdsira, amelyben a felsSoktatdsban tanulé hallgaték
online tanuldsi szindékat befolydsold tényezdket mértek fel az UTAUT2-es mo-
dell alapvetéseit felhasznalva. Modelljikben a személyes interakcid irdnti igényt
és az dnszabdlyozé tanulist emelték be, mint 4j tényez8k, amelyeket az UTAUT
modell elemeit (virhaté teljesitmény, hedonista motivicié és virhaté sziikséges
erdfeszités) bejoslo tényezdként kezeltek. A vizsgilat eredményeként megerdsi-
tették az djonnan bevont viltozdk szerepét. A személyes interakcidigény jelentds
mértéki, negativ dsszefiiggést mutatott a virhaté teljesitménnyel és a hedonista
motivicidval, mig szerényebb, de szintén negativ 8sszefiiggést a virhatd sziikséges
erSfeszitéssel. Az dnszabdlyozd tanulds mind a hirom teriilet esetén szignifikins
prediktornak bizonyult, Az online tanulisi szindékot leginkdbb a virhaté telje-
sitmény hatdrozta meg, illetve ebben a kutatdsban sem bizonyult szignifikins
prediktornak a varhaté sziikséges erdfeszités.

A bemutatott néhdny példin keresztiil is jol lichatd, hogy a TAM modellek
népszeriick az okratdskutatds teriiletén, a kuratdk elészeretettel kisérleteznek a
modell médositasival, 1j elemek bevondsival. A kutatdsok eredményei alapjin
érdemes odaﬂgyelni a varhato szﬁkséges erofeszités valtozd miikddésére, hiszen
tobb esetben sem volt szignifikdns prediktora a hasznilati szindéknak. A kovetkezd
alfejezet keretében 4ctekintiink néhany olyan, specifikusan az oktatis teriiletére
fokuszdlé modellt, amely az oktatdstechnoldgiai Gjitdsok pedagégiai gyakorlatba
valé iiltetését vizsgiljdk,

1.2.1.3. Az oktatdstechnologiai djitdsok integrdldsa a pedagogiai gyakorlatba

A technoldgiaintegricié és -elfogadds modelljeinek bemutatisit az okratdsspe-
cifikus modellek bemutatisival zirjuk. A modellek megjelenésének idébeli sor-
rendjében haladva el6szor Moersch (1995) a technoldgia implementicié szintjei
(LoTi - levels of technology implementation) modelljével kezdjitk, majd Puentedura
(2006) SAMR (Helyettesités, Kiterjesztés, Médositis, Atérelmezés — Substitution,
Augmentation, Modification, Redefinition) modelljével folytatjuk. A sort Roblyer
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és Doering (2014) TIP (Technology Integration Planning — technolégia integracié
tervezése) modelljével folytatjuk, Bemutatjuk tovibbi a TIM (Technology Integra-
tion Matrix — technologia integracidé métrix) megkozelitést is (Harmes és mtsai.,
2016). Ezeket a modelleket csak réviden ismertetjiik, részletesebben a PIC-RAT
(Passive-Interactive-Creative — Replace-AmplifyTransform; Passziv-Interakeiv-Kreativ
— Helyettesit-Felerésit-Atalakit) modellre fogunk kitérni az alfejezet zdrdsaként.

Moersch (1995) LoT7 keretrendszere egy egyszerd, hierarchikusan épitkezé
logikdban mutatja be azokat a szinteket, amelyekkel jellemezhetdk egy technologia
integricijanak dllomdsai, Kezdve a ,nemhasznalatedl” (nonuse) a finomhangoldsig
(refinement). A modell hét szintet kiilonit el (nemhaszndlat, érdeklddés, felfedezés,
beillesztés, integracié, kib8vités, finomhangolis) és néhiny mondatban jellemzi
ezeket. Inkabb egy gyakorlati keretrendszer, mintsem kutatidsi eszkéz, bar jél
felhaszndlhaté kategorizildsi keretrendszerként. A szakirodalomban kevésbé el-
terjedt modell, elsésorban szintleird jellege és korai megjelenése kapcsin murartuk
itt be. Hasonlé szintezési logikdt kdvet Puentedura (2006) SA MR modellje. Két
alapvetd dimenziot kiildnithetiink el: bévités (enhancement) és atalakitas (trans-
formation). A bévités dimenzidjiban az elsd szinten a helyettesités (substitution)
all, amikor a technolédgia egyszeriien helyettesit egy korabbi megoldast, de nem
jelent funkcionilis valtozdst. A masodik szint a kiterjesztés (augmentation), ami
a korabbi megoldis funkcionilisan feljavitott helyettesitéseként értelmezhetd.
Atlépve az dralakitis dimenzidjaba, a kovetkez szint a médositds (modification),
ahol a technolégia mar lehetdvé teszi a kordbbi gyakorlatok jelentds dcalakitdsit.
Végiil, az utolsé dllomds az dtértelmezés (redefinition), amely soran a technologia
segitségével olyan feladatokat tudunk lécrehozni, amelyek koribban nem lettek
volnalehetségesek. Ez a modell is inkdbb gyakorlati relevanciaval bir, ahogyan azt
Hamilton és munkatdrsai (2016) is megerésitik. A modell nem veszi figyelembe
az oktatdsi kontextust és els8sorban produktumalapi megkozelitést alkalmaz a
folyamatalapi megkézelitéssel szemben. Hasonlé kritikik jelennek meg Blundell és
munkatdrsai (2022) cikkében 230, a modellt hasznilé tanulmany dctekintése utn.

Roblyer és Doering (2014) TIP modellje mar inkabb folyamatalapon kozeliti
meg a kérdést. A TIP egy problémamegoldasi modell, amely abban timogatja a
pedagdgusokat, hogy a megfeleld scratégiic kovetve, sziikségleteiknek megfeleld
technoldgidt vilasszanak. Elésremutaté médon ebben a modellben mar megjelenik
az egyén céljainak a figyelembevétele (egészen pontosan pedagdgiai célok figye-
lembevétele), A modell hirom lépcsdn keresztiil vezeti a pedagégusokat. Az elsé
lépésben a tanuldsi-tanitdsi sziikségletek felmérésére fokuszal (a pedagégusoknak
eldszor meg kell hatarozniuk, hogy milyen relativ elc’inyf)kkel jar a tcchmn{c')gia
hasznalata, majd dtkell gondolniuk, hogy rendelkeznek-e a megfelel kompetenci-
dkkal). A misodik 1épésben az integrici6 tervezése valdsul meg (célok és értékelés
kialakitdsa, integricids stratégidk kidolgozasa, tanulasi kornyezet felkészitése).
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Végiil a harmadik 1épés sorin a pedagégusok a tanuldsi-tanitidsi tevékenység utan
elemzik tevékenységiiket és modositanak a gyakorlatukon, ha sziikséges. A modell
egy jol hasznosithato, gyakorlati eszkoz, folyamatleirds, a technoldgia integraci6
pedagégiailag tudaros dtgondolisihoz.

A kovetkez8 modell a Technolégia Integracié Matrix (TTM), amely egyrészt
az elsé blokkban bemutatott modellekhez hasonléan szintekre épit (belépdszint,
atvétel szintje, adapticids szint, beillesztés szintje, dralakitds szintje), mdsrészt
viszont egy tanulasi kérnyezet 6t jellemz&jét veszi sorra (aktiv, kollaboratiy, konst-
ruktivista, autentikus, célvezérelt tanulds). A mécrix a ranuldsi kérnyezet jellemzdi
mentén irja le a kiilonboz6 szinteket, igy egy részletesebb indikdtorrendszerrel
rendelkezik, mint el8dei és erdteljesen épit a pedagdgiai tudatossigra a tanuldsi
k'c'rrnyezat fog;llm;in;lk beemelésével (Harmes és mtsai., 2016). A modell inkabb
tandcsadéi jelleggel hasznosithatd, elérhetdsége is korlitozott ilyen szempontbél,
kevésbé jelenik meg a kuratdsokban.

Végiil a koribbiakban bemutatott modellek egyes elemeit 6tv6zd, de egy-
szeribb megkozelitést tartalmazé modellt mutatunk be, amelyet kutatasunk
sordn is felhaszniltunk. A PIC-RAT modell két dimenziot egyesit. Egyrésztarra
fokuszal, hogy a tanulék milyen kapcsolatba keriilnek a technolégiaval, milyen
szerepben kell hasznilniuk azt: passziv (példdul meg kell hallgarniuk egy pod-
castot), interaktiv (pl. szimuldciok manipulilisa) vagy kreativ (vide6 készitése egy
adott tananyagtirsaknak torténd megtanitisa érdekében). A masik dimenzidban
a modell azt vizsgilja, hogy az adott technolégiai megoldids hogyan alakitja 4c a
pedagégus korabbi pedagégiai gyakorlatat: helyettesit (pl. digitalis tanuldkartyak
hasznilata papiralaptak helyett), felerdsit (pl. viltozdskdvetés hasznilata Google
Docs-ban tarsértékelés keretében), vagy dtalakit (pl. a ranulk informdciot gyijte-
nek a helyi kéz8sségiikrdl mobiltelefonon talilhaté GPS segitségével) (Kimmons
és mtsai.,, 2020). A modell nemesak kiildnboz8 szinteket kiilénit el, de a tanuld
és a tandr szempontjibdl egyarint vizsgilja az integracié kérdését, A modellben
megjelenithet8k konkrét eszkézok, folyamatok és egyéb pedagdgiai modszerek
is, tehdt komplexen hasznilhatd., A modell felépitésébdl kévetkezik, hogy a f6-
kusz a pedagdgiai célokon van, hiszen egy konkrét eszkdzt a métrixban birhol el
lehet helyezni, annak fiiggvényében, hogy mire hasznilja az adoct pedagégus (pl.
a Google Classroom lehet egyszeriien egy fijlok feltdltésére hasznalt tarols, de
egy interaktiv, tarsértékelést lehet8vé tevs platform is). A modell egyes elemeit a
3. dbra mutatja.
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3. dbra. A PIC-RAT matrix.

(Kimmons és misai.,, 2020 alapjin sajit szevkesztés)

Jol lichatd, hogy az oktatds teriiletén alkalmazote modellek misfajea logikic
kévetnek, mint a TAM modellek. A technoldgiaintegricio és -elfogadds értelme-
zéséhez azonban mindkét szemléletre szitkség van: a szinteker leird, pedagdgiai
stratégidkat, tanulasi kdrnyezetet és szereplSket figyelembe vevS leiré modellekre,
illetve az egyéni és szervezeti tényezdket leird, a dontést befolydsolé mechanizmu-
sok megértésére. Hasonlé kutatdsi irdnyt fogalmaz meg Venkatesh (2022) is az
UTAUT modell kapcsén, batoritva a kutatdsokat arra, hogy tovibbi tényezdkkel
(egyénijellemzdk, technolégia jellemz6i, kdrnyezet jellemzdi stb.) bévitsék a mo-
dellt, Visszautalva Bagozzi (2007) kritikdjira, ezeknek a médositdsoknak akkor
lehet létjogosultsiga, ha elméleti és empirikus tapasztalatokra épitve keriilnek
beépitésre és ténylegesen mélyitik az eredeti modellt. Ennek fényében a kdveckez8
fejezetben a technolégiaintegraciot meghatirozé egyéni tényezdk keretében a
pedagdgusok digitalis kompetencidjit bemutaté modellekkel fogunk foglalkozni,
amelyek markansan nemjelentek mega korabbi modellekben, de fontos tényez0i
lehetnek a technolégiaintegracio és -elfogadds szempontjabdl. Az egyéni tényezdk
utan hasonlé logikaban a szervezeti tényezdket is attekintjiik.
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1.2.2. A technolégiaintegracio és -elfogadds egyéni tényezoi

Kiindulva a TAM modelleket érintd kritikakbél, illetve a kutatdsi eredmények
sordn tapasztalt kihivisokbdl, egy logikus irdny lehet, ha a mérdeszkoz téreleit
vizsgaljuk 4, Ha nem bévitésben, hanem mélyitésben gondolkozunk (Bagozzi,
2007) és megvizsgiljuk a varhat6 szikséges erdfeszités dimenzidjit, ami tébb
kutatisban is problémdsnak mutatkozott, akkor itt adédik egy lehetéség, A vir-
hato sziikséges erdfeszités dimenzidja, amely tulajdonképpen azt irja le, hogy a
kitoéltd mennyire érzi iigy, hogy konnyi lesz az eszkdz hasznilata, olyan tételeket
tartalmaz, ami az egyén kompetencidira vonatkozik (pl. Rendelkezem azokkal
a kompetencidkkal, amely az adott eszkéz hasznalatihoz sziikséges.). Témank
sZempDntj:ibél adédik a lehetéség, 110gy ezt a dimenzidt atérerelmezziik, kibovit
siik egyéni szint(i tényezdkkel, amely a pedagégusok digitdlis kompetencidjira
vonatkozik. Feltételezhetjiik, hogy egy digitdlisan kompetens pedagégus jobban
tudja, hogy egy adott digitilis megoldast hogyan tud felhaszndlni a pedagogiai
folyamatban (tehit vélhetéleg magasabb teljesitményelvarasokkal rendelkezik).
Ertﬁlemszerﬁen, ha a kitdled képZett a digitz’tlis pedagégia teriiletén, akkor nem
fog neki nehézséget okozni a digitalis megoldasok hasznélata (virhaco sziikséges
erdfeszités). A digitdlis kompetencidn keresztiil beemelhetd a tdrsas hatdsok (a pe-
dagdgusok egytitemiikddésre épiils, munkahelyi tanuldsin keresztiil példaul), illetve
az el8segitd tényezdk szerepe (vezetSi timogatds, infrastruktdra scb.). Hasonlé
elképzelések mentén épiteccék fel kutacdsukat Antoniecti és munkatdrsai (2022)
a szakképzésben oktatd pedagogusokat vizsgalva, illetve Rahimi és munkatérsai
(2022) akik a felsdokeatdsban oktaté munkatirsak kirében vizsgiledk ugyanezte.
A kée emlitecr kutatds megerdsiti a tanari digitilis kompetencia szerepét a tech-
nolégiahaszndlat bejéslasiban,

A kovetkez6 alfejezctben ittekintjijk a lcgrelcvénsabb modelleket, ame[yck
a pedagdgusok digitdlis kompetencidinak leirdsira irdnyulnak és bemutatunk
néhiny friss kutatdst, amely ezeket a modelleket hasznilja.

1.2.2.1. Pedagégusok digitdlis kompetencidja

A kompetencia fogalmat ltaldban Falus (2005, 0. 6) alapjan tgy értelmezziik, mint
pszichikus képzdmények olyan rendszere, amely fel6leli az egyénnek egy adott
teriiletre vonatkozo ismereteit, nézeteit, motivumait, gyakorl:—lti készségeit, s ezdleal
lehetdvé teszi az eredményes tevékenységet”. Korthagen (2004) hagymamodellje
a kompetencidk tudas, képesség és attitlidként valé ércelmezését a kornyezet és
a cselekvés figgvényében, valamint a nézetek, hitek és a szakmai 6nazonossig,
elhivatottsig keretében mélyiti. Ezen keretek alapjin értelmezhetjiik a tanari di-
gitalis kompetenciat (tudds, képesség, attitiid) annak (szervezeti) kdrnyezetében
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és a professzi6 dsszeftiggéseiben. A kompetencidk szakmai keretrendszerként valé
értelmezése szakpolitikai szempontbél is relevins a pedagdgus professzié esetében,
mint mindségfejlesztési és elszamoltathatdsigi eszkoz (G. Haldsz, 2019), amelyre
most jelen tanulmdny keretében részletesebben nem tériink ki. A kompetencia
fogalmdt a tanari munka viszonylatiban kifejezetten a tandri digitdlis kompetencia
fogalma mentén mélyitjiik tovabb.

To6bb keretrendszer is létezik, amely a pedagégusok digitilis kompetencidjic
(vagy valamilyen hasonlé kompetenciat) hivatottak leirni. Falloon (2020) kilenc
ilyen modellt sorol fel (kéztitk emliti példdul a kordbban bemutatott SAMR mo-
dellt is), amelyek kozote vannak szakmai szervezetek dltal kidolgozott modellek
(pl. az International Society for Technology in Education kompetenciarendszere),
illetve elméleti és empirikus alapokon nyugvé koncepcionalis modellek is (pl. a
TPACK keretrendszer, amely a késébbiekben részletesebben is bemutatisra keriil).
A kiilénb6z8 megkozelitések miatt nehéz egységes definiciér taldlni a fogalom-
ra. Bizonyos teriileteken digitalis miveltségként (digital literacy), szamitogépes
miiveltségként (computer literacy) vagy informaciés miiveltségként (information
literacy) is megtaldlhaté (Falloon, 2020). Acttekintésiink sordn hdrom modellt
fogunk részletesen bemutatni, Elészér a szakirodalomban legelterjedtebb, a tanéri
tudds koncepciéjin alapulé TPACK modelle tekintjitk 4t, majd bemuratjuk Fallon
tandri digitalis kompetencia (TDC — teacher digital competence) modelljét, ami
épit a TPACK logikdjéra is, Végiil az Eurdpai Unié Joint Research Center-e dltal
fejlesztett DigCompEdu keretrendszert mutatjuk be. Ezek az dltalinos modellek
gyakran kéznevelési fokusszal sziilettek és bar van felsGokratdsi relevancidjuk (pl.
a DigCompEdu keretrendszer rendelkezik kiilonbéz4 iskolaszintekre specializile
vltozatokkal), nem kifejezetten erre a kirnyezetre lettek kifejlesztve. Erdekes,
bar jelen kotet keretein tilmutaté vita lehet, hogy mennyiben kiilénbézik a
kéznevelésben oktatd és a felsGoktatisi oktatd munkéja, de ha egyszerlenarraa
sajatossdgra helyezziik a hangsilyt, hogy a fels6oktatdsban valé oktatishoz nem
feltétleniil szitkséges formdlis tandri végzettséget szerezni, akkor érzékelhetd a
kiilonbség a két teriilet kdzoet. Ebbél kifolydlag a fejezet zardsaként bemutatunk
egy, kifejezetten a felsSoktatdsi kontextusra fejlesztett modellt (HeDiCom).

A TPACK modell talin az egyik legelterjedtebb modell a szakirodalomban.
Tabb mint 2020 publikdciéban haszndltik fel a koncepciét 2006-0s megjelenése
6ta (Harris és mesai., 2023). A koncepcié Shulman pedagogiai szaktargyi tudds
koncepciéjéra épit, azt egésziti kia techno[égia dimenziéjéval. A hidrom elem
harom kért alkot és Venn-diagram-szeriien 8sszekapcsolédik, kdzds metszeteket
létrehozva. A modell igy az aldbbi elemekbdl épiil fel (Mishra & Koehler, 2006):

1. szaktargyi tudds (CK — content knowledge): az adott szakedrgyat érintd

tartalmi tudds.
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2. pedagégiai tudas (PK — pedagogical knowledge): dltalanos tudis a tanulds-
tanitds folyamartairdl és gyakorlatdrdl.

3. technolégiai tudas (TK — technology knowledge): dltalinos tudis az oktatisban
hasznilatos eszkéz5krdl (pl. tankonyv), digitalis eszkdzdkrél (pl. laptop) és
szoftverekrdl (pl. Geogebra). Ez a dimenzié altalinos technolégiai tudast
jelenit meg (pl. hogyan kell telepiteni egy szoftvert).

4. pedagogiai szaktargyi tudas (PCK — pedagogical content knowledge): annak
a tudasa, hogyan lehet a leghatékonyabban tanitani egy bizonyos szaktargyi
elemet, figyelembe véve a tartalmi elemek szervezddését, a didkok eldzetes
tuddsdt, a tuddselemek reprezentdcidjit stb.

5. technolégiai szaktirgyi tudds (TCK — technological content knowledge): annak
a tuddsa, hogy bizonyos technolégiai megold 4sok hogyan kapesolhatdk dssze
a szaktdrgyi tartalommal (pl. geometria tanitdsa Geogebra segitségével).

6. technolégiai pedagégiai tudds (TPK — technological pedagogical knowledge):
annak a tuddsa, hogy hogyan lehet a technolégiai eszkozoket kiilonbézé
pedagégiai célokra felhasznalni.

7. technolégiai pedagégiai szaktdrgyi tudds (TPCK - technological pedagogical
content knowledge): annak a tuddsa, hogy hogyan lehet egy bizonyos szakedrgyi
elemet a technoldgia segitségével hatékonyan bevinni a tanuldsi-tanitdsi
folyamatba,

Késébb a modellt kiegészitették a kontextus szerepével, megjeldlve a kontextudlis
tudids (XK - conteXtual knowledge) szerepét, amely a tanarok kontexcusrél alko-
tott tuddsit irja le. Ez kifejezetten relevins lehet a szervezeti aspektusok beeme-
lésénél is, hiszen ez jelentheti példdul a szervezeti kontextusnak is az ismeretée,
amely elengedhetetlen ahhoz, hogy a pedagdégusok egy oktatistechnolégiai tjitdst
vezessenek be intézményiikben (Mishra, 2019).

A modell megfogalmazdsiban a ,tudas” (knowledge) sz6t hasznalja, pedig ér-
telemszer(ien az egyes dimenzidkban megjelennek a tudds, ismeretjellegii elemek
mellett képességek és attictidok is, igy talin helyesebb lenne kompetenciaként
tekinteni a modell elemeire.

A TPACK modellt hasznalé kutatdsok alapjin példiul elmondhaté, hogy a
tanulék hasznosnak és hatékonynak itélték meg azokat a nyelvi kurzusokat, ame-
lyek a TPACK szellemiségében szilettek. Kritikaként az fogalmazhaté meg, hogy
a modell kérdéives formaban val6 operacionalizalasaban nehézségekbe tickozik
a hatdrdimenziék pontos megfogalmazé.sa és elkiilénitése (J.-]. Tseng és mtsai.,
2022). Wang és munkatarsai (2018) megerésitik a TPACK modell gyakorlati
hasznositasit a pedagégusképzésben, kiemelve annak a fontossdgar, hogy a tanar-
képzdk modellezzék sajét gyakorlatukon keresztiil a technolégia pedagégiailag
tudatos hasznalatit, Szintén a pedagdgusképzés teriiletén vizsgilta meta-analizisiik
keretében Ning és munkatérsai (2022), hogy bizonyos intervenciék hogyan hatnak
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a résztvevSk TPACK értékeinek fejlodésére. A pedagdgusképzési intervenciok
nagy hatisméretrel (Cohen-féle d = 0,839) hatnak a tanirok TPACK értékére.
Minél hosszabb volt a beavatkozis, anndl tartésabbnak bizonyult a hatds. A ku-
tatdsokban domindlnak az esettanulmany-alapt és kvantitativ megkdzelitések,
viszont hidnyoznak a longitudindlis megkézelitések, amelyek révilagithatninak a
TPACK fejlodésének és fejlesztésének dinamikdjira (Moteno és mtsai., 2019). Az
ctekintert kutatdsok alapjin jol lithatd, hogy a TPACK jél haszndlhato fejlesztési
keretrendszer, azonban az empirikus operacionalizalisa nehézségekbe tickézik.

A TPACK modell is t6bb kiegészitésen, médositison esett 4t, mint a TAM
modellek. Egy érdekes irdny, amely a 21. szdzadi kompetencidk fejlesztésére he-
lyezi a hangsilyt, ahol a modell egyes elemei a problémamegoldds fejlesztésére,
kritikus gondolkodésra, csoportmunkéra, reflektivitisra, kreativ gondolkod;isra
és a sajit munka megtervezésére helyezi a tartalmi hangsulyt. Tehdt a modellben
olyan TPACK21 allitisok szerepeltek, mint példiul, hogy a pedagégus képes sajir
szaktargydban digitilis eszkozokkel timogatni a didkok kritikus gondolkoddsat
(Valtonen és mtsai,, 2017). Hazai kornyezetben egy pilot kutatis keretében tesz-
teltitk a mérdeszkozt. Eredményeink alapj;in meg;illapithaté, hogy a magasabb
TPACK?21 pontszidmot elér$ oktatdk valtozarosabb tanulasi célokban gondol-
koznak, els8sorban egyéni tanulisi utak timogardsira hasznaljik a technoldgiai
megoldisokat. A bizonytalansig és a tehetetlenség érzete negativan befolydsolja
a pedagégusok TPACK21 értékét, amely eltérbe helyezi a folyamatos szakmai
fejlédés kozosségi aspektusit (Horvath és mesai., 2022).

A kovetkezé modell, amit dttekintiink a Falloon (2020) éltal fejlesztett atfogd
modell, a Tandri Digitilis Kompetencia (TDC - Teacher Digital Competence)
modell. A modell a TPACK logikdjara is épit, annal azonban tigabban és komp-
lexebben kozeliti meg a kérdést. Falloon modellje Janssen és munkatarsai (2013)
iltalanos digitilis kompetencia moclelljét fejleszti tovabb, pontosabban hclyezi
pedagdgiai perspektiviba, beépitve a TPACK logikdjit és tovibbi, személyes,

etikai és szakmai elemeket. A modell elemeit a 4. 4bra mutatja be.
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Az ibran lithaté sziirke, vizszintes elemek a TPACK modellre utalnak. A tech-
nikai kompetenciik a digitilis eszkdzok miksdeetésére uralnak (hogyan), miga
technoldgiai kompetenciik a pedagégiai gyakorlatban valé hasznalatukra (miért).
A diszciplindris/szakeirgyi tudds eleme megegyezik az eredeti modell szaktdrgyi
tudds elemével. A pedagégiai és tanuldsszervezési kompetencia elnevezés pedig a
digitilis technolégidval, digitilis technolégiin keresztiil, digitilis technolégidrdl
val6 tervezés és tanitds aspektusait hangsilyozza a pedagdgiai céloknak valé
megfelelés érdekében, A modell erdssége, hogy beemeli a t5bb korabbi modellbél
is hidnyzo etikai dimenzidkat, a felelds felhasznilds kérdéseit a digiralis 4llam-
polgirsigon keresztiil, igy jol kothetd mds keretrendszerekhez is (pl. a DigComp,
az dllampolgirok digitilis kompetencidit leird keretrendszerhez). A szakmai
kompetencidk esetében pedig a modell kitdgitja a néz8pontot a tanulis-tanitds
médszertani kérdésein tiil a tandri szakmai fejlédés kérdéskorére, igy egy valdban
integrativ modellr alkotva (Falloon, 2020).

A TDC modell elénye, hogy a tanari szakma professzionaliziciéjabdl indul
ki, figyelembe veszi, hogy a pedagdgusok egy professzié tagjai, illetve nem csak
arra fékuszal, hogy mit, hanem arra is, hogy hogyan tanitson a digitz’llis megol-
dasok segitségével (Starkey & Yates, 2022). Taldn a modell hangsulyosabban is
differencidlhatnd a pedagdgiai funkcidkat és eréeeljesebben is megjelenithetné a
tanulok néz&pontjat is a modellben, Ezeket a kritikikat azonban a DigCompEdu
modellje jol kezeli, igy kovetkezdként ezt a modellt mutatjuk be.

A pedagdgusok digitalis kompetencidjanak eurépai keretrendszere (DigCom-
pEdu — European Framework for the Digital Competence of Educators) hat teriileten
beliil 6sszesen 22 okratds-specifikus kompetencidt ir le. Az elsé teriilet a pedagé-
gusok szakmai kompetencidit irja le a szakmai elkotelezettségen keresztiil érintve
akommunikacié, egyticemiikddés, reflexié és folyamatos szakmai fejlddés teriiletét.
A modell kézponti eleme, a pedagégusok pcdagégiai kompctenciéi négy teriiletet
fog at: digitalis forrdsok, tanulds és tanitds, értékelés és a tanulék timogatdsa. Ez
a megkizelités egy részletesebb leirdsit engedi a pedagégiai munkdnak és igy, a
digitalis technoldgia lehet8ségeinek a tanulds-tanitds keretében, A modell tovabbi
elénye, hogy figyelembe veszi, gyakorlatilag kimeneti tényezéként, hogy az el8bb
felsorolt elemek hozzdjirulnak a ranuldi kompertencidk fejlesztéséhez is, igy az
utolséd elem a tanulék digitdlis kompetenciafejlesztésének tamogatdsara irinyul,
ahol olyan gazdag teriiletek jelennek meg, mint az informaci6 és médiamiveltség,
a digitdlis kommunikdcié vagy a felelds hasznalat dimenzidja. A modell tovabba
hat fejlettségi szinten differencidlja a bemutatott elemeket (a Kézds Eurépai
Nyelvi Referenciakeret alapjin) A1 (Gjonc) szinttdl a C2 (utt6rd) szintig (Caena
& Redecker, 2019). A modell egyes elemeit részletesen az 2. tdbldzat mutatja be.
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2. tablazai. A DigCompEdu kereirendszer:

(Caena és Redecker, 2019 alapjin sajat szerkeszités)

Pedagégusok

: ; it o A tanulok
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Mivel egy viszonylag 6j keretrendszerrdl van sz6, a kutatisok elsésorban adapta-
lasra és validildsra fokuszalnak. Cabero-Almenara és munkatdrsai (2020) spanyol
felsdoktatasi mintin validaleik a modellt €sjo mcgbizhatéségi muctatdkat kapl:ak,
felhivva a figyelmet, hogy tovibbi kiilénb6z8 kontextusban is érdemes tesztelnia
modellt. Pdrraga és munkatirsai (2022) pedig egy perui egyetem oktatdi kérében
validiltak a modellt megerdsit6 faktorelemzés segitségével. Magyarorszigon egy
korabbi kutatdsunk keretében, tandrképzdk mintdjin (183 kitoltd, kilenc egye-
temrdl) validdlcuk a modelle (Horvith, Misley, és mtsai., 2020). A meger§sitd
faktoranalizisiink kedvezé értéket mutatott, azonban a megbizhatésig szem-
pontjabdl a masodik teriilet (digitdlis forrdsok) alacsony értéket mutatott, amit a
késdbbiekben érdemes tovabbvizsgilni. A leiré eredmények alapjn a tandrképzdk
tdbbsége (38,3%) B1 — Integrdlé szintet ért el, mig tovabbi 26,8% az A2 — Felfe-
dezé szintet. A legfejlettebb teriiletnek a digitdlis forrasok dimenzidja bizonyult
(ami 6sszefiiggésben lehet az oktatds mellett a kutatéi munka sajitossdgaival is),
mig a leginkdbb fejlesztésre szoruld teriilet az értékelés dimenzidja. A kutards
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leiré adatai litleletet adnak a tanarképzdk digitdlis kompetencidirdl, amelyre sajat
kutatisunk keretében még reflektdlunk.

Zarisként a felsGoktatds teriiletére tériink ki. Zhao és munkatirsai (Zhao és
mtsai.,, 2021) szakirodalmi elemzésiik alapjin megallapitottik, hogy a fels6okeatasi
digitilis kompetencia kutatdsok fSleg a hallgatokra, kisebb részt az oktatdkra ird-
nyulnak. Fékuszukat tekintve elsésorban a digitlis kompetencia szintjét mérik fel
és kevésbé fokuszilnak a befolyisolé tényez8k feltdrdsira. A kutatdsok nagy része
kvantitativ, kérddives vizsgalatra épiil, amely el6térbe helyezi a kvalitativ, illetve
longitudinilis vizsgilatok megerdsitést, hogy a felsSoktatdsi kontextus mélyebb
osszefiiggésrendszerét és dinamikdjdt is jobban dtldssuk. Hasonlé kévetkezte-
tésekre jutr Basilotta-Gémez-Pablos és munkatirsai (2022) is, akik elsdsorban
a digitalis kompetencia mérésének dnbevallisos kérddives modszerét kritizal-
tak. Az ittekintett tanulmdnyok sorin megillapitottik, hogy a felsdoktatdsban
okratdknak elsdsorban a pedagdgiai értékelés teriiletén hidnyosak a digicdlis
kompetencidi (hasonléan sajat, DigCompEdu keretrendszert hasznilé kutaté-
sunkhoz). Tondeur és munkatarsai (2023) kifejlesztették a felsdokratasi digitdlis
kompetencia (HeDiCom — Higher Education Digital Competence) keretrendszert.
A modell magiban foglalja a tandrok digitalis gyakorlatit (tervezés és megvalé-
sitds, facilicdlds és monitorozds, értékelés és modositas), a hallgacék felkészitésér
a digitalis tirsadalomra (digitdlis miveltség a mindennapi élethez, tanuldshoz és
munkdhoz, digitilis miveltség a jovSbeli foglalkozisokhoz), az oktatdk digitilis
miveltségér (alapvetd digitdlis készségek, informdcios, média- és adatmiiveltség,
informatikai gondolkodds) és az oktatok szakmai tanulasat (szakmai tanulds, in-
novicié a digitdlis gyakorlatban, kommunikicié és egyiitemiikédés). A szakéredk
ltal validale modell egyes elemei , A tandr képes...” jellegti dllitdsokat rartalmaz,
teht a kompetenciikhoz konkrét képességjellegti indikatorokat rendel. Osszes-
ségében eléremutatd, hogy a modellben megjclenik az online és a kevert tanulis
gyakorlata, illetve az informatikai gondolkodds, mint @j elemek. Bar a leirdsa
inkdbb képesség-jellegli elemekre korlitozddik, hidnyoznak a szitkséges ismeret-
és attitiidjellegti elemek és a felsdoktatdsi munka egyéb specidlis aspektusai (pl.
kutatéi és harmadik misszids tevékenység beépitése) és a diszciplindris kultdra
figyelembevétele is, a HeDiCom mégis egy fontos elérelépés a teriileten. A modell
empirikus validdldasa még virat magira,

Jol lathato, hogy bar a tandri digitalis kompetenciamodellek megragadjik az
egyéni kompetencidkat és utalnak adott esetben a csoport és a szervezet szintjé-
re, de itt sem jelenik meg a bronfenbrenneri értelemben vett Skoldgiai szemlélet
ﬁgyelembevétele. Hiényzik a modellekbdl a mikro-, mezo-, és makro-rendszerek
dinamikus interakcidjinak, illetve az idSbeliségnek a figyelembevétele (Skantz-
Aberg és mrsai., 2022). A kévetkezékben a szervezeti szintet fogjuk részletesen
bemutatni, 4m it is érzékelhetd lesz a dimenzié elszigeteltsége,
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1.2.3. A technoldgiaintegrdcié és -elfogadds szervezeti tényezoi

Az egyéni tényezdk részletesebb ismertetése utdn most a szervezeti szint sajitos-
sdgait vizsgiljuk meg. Ezen a teriileten domindlnak a menedzsment teriiletérél
szdrmazé tanulmanyok, hiszen a digitilis transzformdcié kapcsin szdmtalan
viltozdsmenedzsment, {izleti modell innovicié, szervezetfejlesztés teriiletét érintd
tanulminy foglalkozik digitilis érettség (digital maturity) modellekkel. Ezek a
modellek erdteljesen tizleti fokusziak, igy nem minden elemiikben dtemelhetok
az okeatds viligdra, azonban érdemes néhiny 6sszegzd tanulmdinyt 4ccekineeni,
hogy felmérjiik, az oktatdsi szektor mit tanulhat ezek eredményeibdl.

Teichert (2019) 22 kiilénbdz8 modellt tekintett 4t szisztematikus szakiroda-
lomelemzésében, A modellek leggyakrabban érintett elemei a digitalis kultira
(a digitalis transzforméciénak kedvezé szervezeti kultira elemek, mint példaul
kockdzatvillalds, no-blame kultara, iigyfélkézpontisdg stb.), a technolégia (a
rendelkezésre all6 infrastruktira), a folyamatok (a digitaliziciét, automatiziciét
és rugalmassigot tdimogaté folyamatok), a digitdlis stratégia (hosszi tava stra-
tégiai megkozelités a digitdlis megoldasok felhaszndldsira az iizleti folyamatok
atalakitdsara, fejlesztésére), illetve a szervezet (vezetés, struktira, kereszt-funk-
cionilis egyticrmiikddések, digitilis stratégia implementiciéja stb.), ha csak a
leggyakoribb elemeket emlitjiik. A felsorolt elemek egy része jol értelmezheté az
oktatds viligiban is. Az oktatdsi intézmények esetén is beszélhetiink szervezeti
kulearirdl, amelynek egyes elemei tdmogachatjik a digitalis cranszformciét, meg-
jelennek a konkrét oktatdstechnolégiai eszkozok, illetve a folyamatok esetében,
els@sorban a tanulds-tanitis, de akdr az adminiszericié folyamataira is gondol-
hatunk. Ugyandgy relevins lehet egy oktatdsi intézmény szdmdra is egy digitdlis
transzformdcid stratégia kialakitdsa és szintén figyelembe vehetdk a specifikus
szervczetijellemzc'ik is (vezetés, munkakézﬁsségek, halbzati egyﬁttmﬁkﬁdés sth.).
Ha tovibb elemezziik a leggyakrabban eléfordulé dimenziét (digitalis kultira),
akkor az elemzett modellekben olyan elemeket talilhatunk mint a tuddsmegosz-
tis, szervezeti tanulds, egyiictmiikddés, nyilt kommunikicié, felhatalmazds stb.
(Teichert, 2019). A felsorolt tényezdk eldtérbe helyezik a pedagdgusok folyamatos
szakmai fejlédésének egyéni és szervezeti komplexitisit — erre a teriiletre még
részletesebben is kitériink a kévetkezSkben.

Bumann és Peter (2019) 18 modell szintézise alapan allitottak fel modelljii-
ket, amely az aldbbi 6sszegzd teriileteket tartalmazza: stratégia (létezd digitdlis
stratégia, dokumenticiés és kommunikaciés stratégia, rendelkezésre 4116 eréfor-
rasok, j trendek felfedezés), szervezet (partneri kapcsolatok az dkoszisztémaval,
szervezeti agilitds, keresztfunkciondlis egyiittmiikdés, innovicids tevékenység),
kultdra (szabadsdg a kisérletezésben, erds elkitelez8dés a vezetés részérdl, pél-
damutaté digitalis vezetdk), technolégia (4 lehetSségek kiakndzdsa, modern
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megoldasok kihasznaldsa, a fobb rendszerek digitalizaldsa, biztonsdg), tigyfél
(hibrid interakciés csatornik az tigyfelekkel, iigyfelek véleményének, elégedett-
ségének felmérése, tigyfelek bevondsa), humén eréforris (képességek fejlesztése,
rugalmas munkamegolddsok). Hasonlé elemek jelennek meg it is, mint az el8z8
attekintésben., Ami taldn kiegészitésre, ,leforditasra” szorul az oktatis teriiletén,
az az ugyfél. Kifejezetten érdekes kérdés, hogy kit és hogyan tekint tigyfélnek az
oktatis kiildnb8z6 szinteken (pl. okeatdspolitika, kéznevelés, felsGoktatas stb.).
A digitalis transzformdciés modellek szempontjabol gondolhatunk a tanuléra is,
mint iigyfél, ebben az esetben a tanuldsi élmény (learning experience) feltérképezése,
azadatok felhaszndldsa (learning analytics) lehet egy fontos fejlesztési irdny. Ebben
az értelemben az iigyfelekkel valé egyiittmiikddés és bevonds a tanuldk bevondsat
jelenti a tanuldsi-tanitdsi folyamat tervezésébe, megvaldsitdsiba. Tekinthetiink
a sziilkre is tigyfélként ebben az esetben, igy példiul dtgondolhaté egy iskola
szempontjibdl, hogy milyen csatorndkon, mit és hogyan kommunikdl a sziil8kkel.

Léthatjuk, hogy az iizleti vilag modelljei jol értelmezhetdk és lefordithatok
az oktatds viligara is. Ezeket a tapasztalatokat felhasznalva, a kovetkez6 részben
kifejezetten az oktatds teriiletére fokusz4lé modelleket tekintiink 4c. A sz6hasz-
nalat egységesitése érdekében ezeket a modelleket dtfogéan szervezeti digitélis
éreteség modelleknek fogjuk hivni.,

1.2.3.1. Szervezeti digitdlis érettség modellek az oktatds teriiletén

Ahogyan az egyéni kompetencidk teriiletén, ugy a szervezetekre vonatkozéan is
fejlesztett egy modelle az Eurépai Unié Kézos Kutatisi Kozpontja. A digitdlisan
kompetens oktatasi szervezetek eurépai keretrendszere (DigCompOrg — Europe-
an Framework for Digitally-Competent Educational Organisations) talin az egyik
[egétfogébb modell ezen a teriileten. Létrehozasa kapcsén a szerzok 14, kifejc-
zetten oktatdsspecifikus modellt tekintettek 4t, A fejezet fékusza a DigCompOrg
keretrendszer bemutatisa lesz, de el6tte bemutatunk néhiny mas modelle is,
hogy 8sszehasonlitdsban tudjuk értelmezni a DigCompOrg felépitését. Elgszor
roviden bemutatjuk a magyar fejlesztésti e LEMER rendszer sajitossigait, majd a
horvit fejleszeésti digitdlisan érett iskolik keretrendszerét (FDMS — Framework
for Digitally Mature Schools) és annak felséoktatasi valtozatat (DMFHEI — Digital
Maturity Framework for Higher Education Institutions) elemezziik. Végiil a fels6ok-
tatds-specifikus HEInnovate projekt megkozelitését mutatjuk be. A tapasztalatok
dsszegzéseként dttériink a DigCompOrg keretrendszer bemutatdsira, zdrasként
pedig roviden megemlitjitk a magyarorszagi gyakorlatban megjelend aktualis
kezdeményezéseket.

Az elsd modell, amit bemutatunk, a magyar fejlesztésii eLEMER, amely az
Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet (OFI) munkatirsai ltal készitett modell,
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amelyet a TAMOP 3.1.1, 08/1-2008-002, ,21. szizadi kozoktatds-fejlesztés,
koordinicid”, projekt keretében készitettek. Erdekesség, hogy a modellhez egy
akkrediticiés rendszert is terveztek, az egyes iskolak mérésén tul az orszigos
adatok 8sszegzése is fontos szempontként jelent meg. A modell 91 pozitiv dllicdst
tartalmaz, amelyrdl el kell donteni, hogy mennyire megoldott (nem megoldott, nem
teljesen megoldott, majdnem teljesen megoldott, teljesen megoldott). Az dllitisok
érintik a tanulds, a tanitas, a szervezeti miikdés és az infrastrukeira kérdésko-
rét. Bar onéreékeld eszkdz, az értékelés mellect meg kell jelolni az adott déneés
bizonyitékir is (pl. 6ravdzlat, tanuléi interjuk, honlap stb.). A modell szemlélecét
tekintve az ,intézményfejlesztd szemléletii eszkdz- és mddszerhaszndlatra” helyezi
a hangstalyt (Hunya, 2010). Az eLEMER egy komplex rendszer, ami tilmutat
az egyszer(l 6nértékeld kérddiv logikdjin, igy megbizhatdsiga erdsebb, mint a
klasszikus mérdeszkozoké, Tartalmat tekintve kiegyensiilyozott a szervezeti és
tartalmi elemek tekintetében, logikdjiban is fejlesztd szemléletd.

A kévetkezd modell, amit bemutatunk a horvit fejlesztési digitilisan érett
iskolak keretrendszere (FDMS — Framework for Digitally Mature Schools). Ennek
a keretrendszer is unids timogatdsbdl valdsult meg a fejlesztése. A modell elséd-
leges célja, hogy feltard jelleggel megvizsglja a horvat ltalanos és kézépiskolak
digicalis érerrségér. A modell altal ércékelt 5t dimenziée (tervezés, menedzsment
és vezetés; IKT a tanuldsban és tanitdsban; digitdlis kompetencia fejlesztése; IKT
kultara; IKT infrastrukeara) 38 tétel irja le. Ez a 38 tétel egy értékeld tabliban
képzelhetd el, ugyanis mindegyikhez 6tszintes leirds tartozik (alap, kezdeti,
e-képes, e-magabiztos, e-érett). Példdul az IKT infrastrukeira teriiletéhez tartozé
elem, az iskola szoftverellitotesiga, az alapszinten azt jelenti, hogy csak operdcids
rendszer van telepitve a szamitégépekre. A tovabbi szintek differenciiltsiga az
alapvetd irodai szoftvercsomagokkal (pl. szovegszerkesztd, tibldzatkezeld stb.) és
egyéb specializalt szoftverekkel (pl. Geogebra) valé elldtottsigot jeloli. Az FDMS
megkozelitése komplex. A menedzsment oldalirél megjeleniti a jovSkép, stratégia,
implementici6 kérdéskoreit. A tanulds-tanitis teriiletét részletesebben is lebontja,
fog[alkozik tobbek kézott a tervezéssel, digitz’tlis tartalmakkal, ércékeléssel és
megjelenik a sajitos nevelési igényi tanulok figyelembevétele is. Tovabbi eléremu-
tatd sajitossiga a modellnek, hogy a digitdlis kompetencidk fejlesztése kapesin
expliciten megjeleniti az informalis tanulds fontossdgat (Balaban és mtsai., 2018;
Begicevic Redjep és mtsai., 2021).

Az FDMS modell az alapfoki és a kdzépfoka oktatdsra fékuszdlva keriile
kifejlesztésre. Durek és munkatarsai (2017) kidolgoztak egy, a felsdoktatdsra
specializdle viltozatot is. A felsdoktatdsi intézmények digitalis érettség keretrend-
szere (DMFHEI — Digital Maturity Framework for Higher Education Institutions)
hét dimenzi6t tartalmaz: vezetés, tervezés és menedzsment; mindségbizrositis;
tudomdnyos kutatémunka; technolégiatranszfer és tirsadalmi szolgalat; tanulis
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és tanitas; IKT kultiara; IKT eréforriasok és infrastruktiira. Az elemek leirdsabol
jollichats, hogy a DMFHEI modell figyelembe veszi a felsdoktatdsi intézmények
sajatossagit, kitér a tanulis-tanitds mellett a felséokeatas tovibbi missziéira (kuta-
tds, harmadik misszié), illetve olyan logikdba dgyazza a digitilis érettséget, amely
jol illeszkedik a felsdoktatdsi intézmények miikddéséhez (pl. mindségbiztositasi
folyamatokba valé dgyazds). Természetesen ez utdbbi nem zarja ki, hogy példiul
a koznevelési rendszerre vonatkozé modellek esetén is érvényesiiljon a mindség-
biztositasi logika. Ebbél is lathaté, hogy az alrendszerek tanulhatnak egymastdl,
illetve, ha specidlisan egy hatdrdtlépd teriiletet vizsgilunk (pedagogusképzés),
akkor kifejezetten eléremutaté lenne az alrendszerek 6sszekapcesoldsa.

Egy tjabb, felsGoktatsra fokuszalé modell kévetkezik, amely az Eurdpai
Bizottsag és az OECD egyiittmiikodésében sziiletett. A HEInnovate (szdjiték
a felsdoktatasi intézmény angol elnevezésének roviditésébdl — higher education
institution — és az innovdcié angol megnevezésébdl) egy ingyenes dnértékeld
eszkoz, amely kéré egy komoly szakmai kozdsség és platform épiilt, ahol kiilon-
b6z6 temutatok, workshop leirdsok, esettanulmanyok, jé gyakorlatok érhetdk el
a modellhez kapcsolddban. A modell alapvetden a véllalkozéi egyetem (entrepre-
neurial university) koncepcidjihoz kapcsolddik és késobb keriilt kiegészitésre egy
olyan dimenziéval, ami a kuratdsunk szempontjabél is érdekes lehet. Jelenleg a
modell az alabbi dimenzidkat méri fel: vezetés és irdnyitds; szervezeti kapacitds:
emberek, erdforrdsok, dsztonzdk és dijak; villalkozoi okeatds és tanulds; a véllal-
kozék felkészitése és timogatisa; digitilis dcdllds és digitilis képesség; villalkozdi
okoszisztéma és halozatok; a nemzetkozi intézmény; a vallalkozd szemléletd
felséoktatdsi intézmény hatdsa. A nyolc dimenziébdl csak egy irdnyul kifejezetten
a digitalis érettségre (hiszen a modell eredendd fékusza nem ez volt) és annak a
részletes leirdsa is alapvetden arra fokuszal, hogyan tudja a digitdlis acillds ca-
mogatni a vallalkozdi egyetem kialakitdsat. A vizsgilt dimenziéban megjelenik
a szervezeti kultiira, a stratégia, az infrastruktira, a digitdlis eszkozok okeatdsi
gyakorlatban valé hasznilatinak timogatasa, a nyilt oktatdsi segédanyagok (OER
— open educational resources) hasznilata, illetve a fenncarthatdsag és az inkluzié
dimenzi6ja is (HEInnovate, 2023). A modell elénye, hogy nemcsak 6nmagiban
vagy dltaliban a mindség és a hatékonysig fejlesztése érdekében jelenik meg a
digitalis transzformacio, hanem itt kifejezetten szervezeti, vezetési, pedagdgiai
céle kap (véllalkozoi egyetem fejlesztése, vallalkozdi szemlélet fejlesztése).

Végiil pediga DigCompOrgkeretrendszer bemutatdséra keriil sor. A modell egy
komplex kutatasfejlesztési projekt eredményeként alakult ki, amelynek keretében
tobb, oktatdsra specializlt modellt is részletesen elemeztek. Az igy kialakitott
modell hét tematikus elemet tartalmaz, ami 15 alelemre bomlik, amit dsszesen
74 indikdtor ir le. A modellhez tartozik még egy tovabbi iires elem, amit az adott
szektor sajatossagai mentén lehet feltslteni, specifikilni. Igy a modell rugalmasan
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alakithatd kiilonbéz6 kontextusok szempontjabol. Az alabbi elemek és alelemek
tartoznak a modellhez (Kampylis és mrsai.,, 2015):
1. Vezetési és irdnyitdsi gyakorlatok
1.1. Kiildetés, jovSkép és stratégia
1.2, Implementicié
1.3. Vezetési és irdnyitisi modell
2. Tanuldsi és tanitdsi gyakorlatok
2.1. A munkatirsak és a tanulok digitalis kompetencidja
2.2. Szerepek és pedagégiai megkozelitések dtgondoldsa
3. Szakmai fejlédés
4. Ertékelési gyakorlatok
4.1. Vonzé ércékelési formdk
4.2. Az informilis és a nonformilis tanulds elismerése
4.3. Adatelemzésre épiil8 ranuldstervezés
5. Tartalom és kurrikulum
5.1. Digitélis tartalmak és nyilt oktatdsi segédanyagok
5.2. A kurrikulum ﬁjratervezése/ﬁjraérte[mezése
6. Egyiittmiikodés és hdlozatosodas
6.1. Hilézatosod4s és cuddsmegoszeds tdimogatisa
6.2. A kommunikicid stratégiai megkozelitése
6.3. Partneri kapcesolatok fejlesztése
7. Infrastruktira
7.1. Fizikai és virtualis tanuldsi terek
7.2. Digitilis infrastrukeara
8. Szektorspecifikus elem
8.1. Szektorspecifikus alelemek
Arra nincs lchetc"}ség, hogy mind a 74 indikdtort részletesen attekintsiik, de egy
magyar nyelvii forditis elérhetd ezekrdl az elemekrdl a Digitdlis Pedagégiai
Fejlesztések Munkacsoport (2021) javaslatiban. A bemutatort modell dtfogdan
érinti a szervezeti és vezetési kérdéseket, a foly:lmatokat (pcdagégiai tényez&kcc),
illetve a kapcsolédé infrastruktira, tananyagok és szakmai fejlédés dimenzidit is.
A felsorolt elemek szoros 6sszefiiggésben vannak egymadssal, azonban ezeket az 6sz-
szefiiggéseket a modell nem vizualizélja vagy érinti (pl. a vezetés hogyan timogatja
a pedagdgusok szakmai fejlédését, aminek eredményeképpen hatékonyabb lehet a
digitalis eszkdzokkel timogatott tanulds). Eléremutatd eleme a modellnek, hogy
nem zdrt rendszerként tekint az intézményekre, hanem megjelenik a hilézatosodds,
partnerség eleme is. A szakmai fejlédés eleme nem bomlik tovdbbi alelemekre,
itt olyan dltalinos indikdtorok jelennek meg, mint az elkotelez6dés a folyamatos
szakmai fejlédés, ennek biztositisa minden munkatdrs szimira, ésszehangolis
az egyéni és szervezeti célokkal stb. Ezek az elemek a digitalis transzformaciétol
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fiiggetleniil is megjelenhetnek egy oktatdsi intézmény életében, hiszen dltaldban
a valtozdsrdl, alkalmazkoddsrdl, illetve a hatékony mitkédésrdl szélnak.

Fernindez-Miravete és Prendes-Espinosa (2022) tanulméinyukban a Dig-
CompOrg gyakorlati implementdciéjaként rekintertek a SELFIE (Self-reflection
on Effective Learning by Fostering the use of Innovative Educational Technologies)
eszkozrendszerre. Ennek segitségével végezték el kutatisukat, amelyben longi-
tudindlis perspektiviban, tébb érintett segitségével, egyesetes esettanulminyt
készitettek. Tanulsagként levonhaté kutatdsukbél, hogy a DigCompOQOrg egy jol
hasznalhaté kutatdsi keretrendszert ad, amelyhez j6l illeszkedik a kevert médszer-
tani megkdzelités, Az elemek és indikitorok kiildnb6zd szinteket, nézdpontokat
fednek le, komplexen ércelmezik az iskolai szervezeret, igy a trianguldcidra épitd
esettanulmdny stratégia kedvez6 ennek az eszkdznek a haszndlatihoz.

A magyarorszigi fejlesztések korében érdemes megemliteniink még a Digitalis
Névjegy Rendszert (DNR), amely a DigCompOrg alapjaira épitve, a magyaror-
szdgi sajitossigok hoz igazitott komplex intézményi visszajelzé- és fejlesztéeszkoz,
A DNR azalibbi teriileteket fedi le: vezetés és menedzsment; digitilis pedagogiai
kultiira; szakmai fejlodés; iskolai digitdlis kultara; infrastrukeira. A kategéridkon
beliil t3bb deskriptor talalhat6, amelyeket a rendszer &t fejlettségi szint mentén
ir le (belépd, utkeresd, halads, szakértd, mester). A DNR teriiletei és deskripto-
rai a kovetkez8k (Digitilis Pedagégiai Médszertani Kézpont & Digitalis Jolét
Nonprofit Kft., é. n.):

1. Vezetés és menedzsment

L.1. A digitalis technoldgia az intézményi stratégidban

1.2. A vezetés felkésziiltsége és elkotelezddése

1.3. A tantestiilet elkdtelez8dése és a fejlesztési folyamatban valé részvétele

1.4. Iskolai értékelési rendszer digitalis dcmenetet timogaté részteriiletei

L.5. A digitilis technol6gia alkalmazasa az iskola adminisztrativ miikodésében
2. Digitalis pedagégiai kultiira

2.1. A pedagoégusok attitlidje a digitdlis technolégia tudatos haszndlataban

2.2. A pedagodgusok digitdlis aktivitdsa a tanitdsi folyamatban

2.3. A tanuldk digitdlis tanuldsinak timogatdsa és osztonzése

2.4. Digitalis tananyagrartalmak és szolgiltardsok alkalmazdsa

2.5. A digitalis technolégidval timogartott értékelés kulturdja

2.6. A kiemelt figyelmet igényld tanulok tdimogatasa

2.7. Az iskolai digitélis pedagégiai megujulds korszer(i szinterel

2.8. A digitalis kompetencia fejlesztése
3. Szakmai fejlédés

3.1. A szakmai fejlodés fékusza, teriiletei, formdja

3.2. A pedagdgusok digitilis kompetencidja és értékelése

3.3. A szakmai fejlodés tervezése és szervezettsége
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3.4, A szakmai fejlédés informalis lehetdségel
4. Iskolai digiralis kultiira

4.1. Szervezeti kommunikicié

4.2. Digitilis énmegjelenités

4.3, A digitalis tartalmak etikus hasznalata

4.4, Szakmai hilézatok és partneri kapcesolatok

4.5. Digitilis tartalmak létrehozdsa és megosztdsa

5, Infrastrukeira

5.1. A digitilis eszkdzpark fejlesztése és beszerzése

5.2. Tanuldsi terek (fizikai és virtudlis kdrnyezet)

5.3. Hildzati infrastrukedra

54.A digitélis eszkﬁzpark miikddeetése

5.5. Szabalyzatok, biztonsig és adatvédelem

5.6. A digitalis eszkozpark biztositdsa

5.7. Sajat informatikai eszkdz8k hasznalata (BYOD, Bring Your Own Device)
A DNR rendszer elemei atfogoan kozelitik mega digitalis transzformacio kérdés-
kérée, A korabban mar hangst’ilyozott elemek mellett kiemelésre keriil a digita-
liz4cié dtgondoldsa az iskolak adminisztrativ mikodését tekintve, A technologia
hasznilat kapcsin érzékelhets, hogy a hangstly a pedagégiailag tudatos eszkéz-
hasznalat felé tolédott, explicitebbé viltak a pedagdgiai tervezés szempontjai,
Szofisztikaltabb lett a kommunikdci teriilete is, megjelenik a digitilis énmegje-
lenés, amely az iskoldk marketingje szempontjabdl lehet fontos.

A fejezet keretében szamos digitélis érettség modellt dttekintettiink. J6l lithato,
hogy az tizleti/tanicsaddi vilig és ezzel pirhuzamosan a menedzsment tudomé-
nyok teriilete dominans ezen modellek kialakitdsiban, tesztelésében, Az oktatis
teriiletén is szdmos hazai, nemzeti, nemzetkézi kezdeményezést azonositottunk
és mutattunk be. A modellek viltozéd médon helyeznek hangsﬁlyt a vezetes, a
stratégia, az implementdcid, az innovicid, a szervezet, a pedagégiai folyamatok, az
adminisztricid, az infrastrukeira és egyéb tényezdk szerepére. Altaliban elmond-
haté, hogy a legtobb modell konceptuilis keretek kézdtt marad vagy a gyakorlati
kiprébdlas szintjéig jut el. Az esetek tobbségében azonosithatunk tudomdnyos
igényi kutacasi folyamatokat a modellek kialakitdsiban, de a legtobbszor kordbbi
modellek szintézisére, szakirodalmi dttekintésre és szakértdi adatgytijtésre, véle-
ményezésre épiilnek és pszichometriai elemzésiik elmarad vagy még varat magéra.

Erdemes a2 modellek mogorct meghﬁzédé elméleti és gyakorlati megfonto-
lisokat is dttekinteni, amely elemekre mdr utaltunk az egyes modellek esetén.
A modellek hitterében alapvetSen egyfajta viltozasmenedzsment logika 4ll: ho-
gyan képesek az intézmények tgy miikodtetni és dtalakitani a sajit rendszeriiket,
folyamataikat, hogy alkalmazkodni tudjanak a vilcozdsokhoz (jelen esetben a
digitélis transzformdci6 kihivasaihoz). Ezért tobb esetben olyan altaldnos elemek
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jelennek meg a modellekben, mint példaul a vezetés elkotelezddése és timogatasa,
a munkatirsak folyamartos szakmai fejlédése, az infrascrukeira biztositdsa stb.
Ezek az elemek ugyanigy megjelenhetnek, ha a keret nem a digitilis érettség
lenne, hanem mondjuk a fenntarthatésig kihivisaihoz valé igazoddst helyeznénk
a fokuszba. Eppen ezért a kovetkezd fejezetben ezen megfontolasok gyokereit, a
szervezeti alkalmazkodas és tanulds teriiletét tekintjiik dt (fokuszdlva az oktatds
digitalis transzformdcidjinak keretére), bemutatva olyan alapvetd modelleket,
amelyek hasznosak lehetnek az dltalanos valtozasi, alkalmazkodasi, fejlédési
folyamatok elemzésében és megértésében. Kutatrdsunk alapvetd elméleti kereteit
ezek a megkozelitések adjik. Litni fogjuk, hogy a bemutatott elméleti keretek
néhdny eleme visszakoszon a digitilis érettség modellekben, de jél kériilirjik az
egyéni digit;’llis kompetencia sajdtossdgait, fejlesztési le11e[65égeit is, valamint a
technolégia integricié egyéb folyamatait és modelljeit. Eppen ezért a szervezeti
alkalmazkodds és ranulds elméletére egyfajea integrativ elméleti keretként tudunk
tekinteni, amelybél levezethetdk kutatasunk alapvetd kérdései is.

1.2.3.2. Szervezeti alkalmazkodds és tanulds

A szervezeti alkalmazkodis (organizational adaptation) 6rokzold témdnak tekine-
hetd a szervezetelméleti szakirodalomban, gyakorlatilag a stratégiai menedzsment
18 céljanak tekinthet8. Azid§ eldrehaladtival természetesen ennél a fogalomnilis
meghgyelhetd a kiilonboz6 kifejezések, megkozelitések elterjedése, a konceprudlis
fokusz hidnya. Egy dltalanosabb definicié értelmében a szervezeti alkalmazkodas
a szervezeti tagok 4lcal végzett tudatos déntéshozis, amelyek alapjin megfigyel-
hetd cselekvések altal csdkken a tivolsig a szervezet és kérnyezete kozoet (Sarta
és mtsai,, 2021). A definicid alapvetSen a szervezet-kdrnyezet interakcidjira,
illeszkedésére (,ht") épit, nem véletlen, hogy az alkalmazkodds, adapticié annak
biolégiai megfeleldjének analégidjaként tekinthetd. Olyan fogalmak jelennek
meg az alkalmazkodds kapcsdn, amelyek jol kothet8k a tanulds és a vilrozis fo-
galmaihoz (visszajelzés a kornyezettdl, a viselkedés alakitisa stb,). A szervezeti
alkalmazkodissal foglalkozé irodalom gyakran foglalkozik az erdforrdsok és
viselkedésviltozis; a rutinok, kapacicisok és tudds; irdnyitds és érintett-menedzs-
ment; valamint a versenyképesség és intézményi nyomdsok tertiletével. A szervezeti
alkalmazkodas keretében a szerz6k gyakran foglalkoznak a szervezeti kultira,
szervezeti tanulds, viltozdsmenedzsment, illetve az innovacié kérdéskorével (Sarta
és mtsai., 2021), amelyek az oktatdsi szervezetek alkalmazkodaséval foglalkozé
irodalmakban, illetve a tanulds szempontjdbél is kiemelt teriiletek. Ez kiilondsen
igaz, ha a tanuldsnak egy olyan definiciéjit vessziik, amely adaptiv viselkedésval-
tozdsként tekint a fogalomra (Nahalka, 2003), amit egyarint értelmezhetiink az
egyénre, illetve a szervezetre is.
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Egy masik teriilet, amit érdemes megemliteniink a szervezetek turbulens
kérnyezetekben vald tilélése szempontjabdl az a szervezeti reziliencia (organiza-
tional resilience). Hasonldan a szervezeti alkalmazkodis fogalmahoz, a szervezeti
reziliencia is nehezen megfogalmazhatd, illetve szdmos kiilsnb6z6 megkédzelités
létezik, amelyek kapacitasként, jellemzdként, kimenetként, folyamatként vagy
stratégiaként értelmezik. Hillmann és Guenther (2021) szakirodalomelemzése
alapjin egy integrativ modellben &sszesitik a szervezeti reziliencia lehetséges eleme-
it. Ennek értelmében figyelembe veszik a reziliens valaszt befolyasolo tényezdket,
mint a reziliens viselkedés (a valésdg elfogaddsa, a tagadds lekiizdése, paradox
elfogaddsa), reziliens eréforrisok (kapcsolati, érzelmi, kognitiv, strukeurlis) és
a reziliens képességek (el8reldtis, értelmezés). A reziliens vilasz lényege, hogy
fenntartsa a miikddést (ﬁllen:ﬂlés), ﬁgyelembe vévea felépﬁlési idét és az erdforra-
sokhoz valé hozzaférést, A reziliens vilasz eredménye, kimenete pedig a szervezet
nivekedése (megtijulds, alkalmazkod4s, tanulds). A modellben a tanulis, mint a
reziliens viselkedés eredménye jelenik meg. Vakilzadeh és Haase (2021) tigabb
kontextusban értelmezik a fogalmat. Részletesen lebontjik Hillmann és Guenther
modelljében szerepld eloreldtdsi képességet és attekintik az ehhez kapcsol6d6
vezetdi és menedzsment tulajdonsigokat, az erdforras-menedzsmenttel kapeso-
latos megfontolisokar, a szervezeti és iizleti modell tényezdit, az érvényben 1év8
rezilienciaterveket és a kdrnyezet felmérésének sajitossigait. A vezetés kapesina
reziliens vezetdi viselkedés keriil el6térbe, amely egyrészrdl timogatja a munka-
villalék autonémidjit, innovativ viselkedésiiket, misik oldalrdl viszont elfogadja
a hibdkat és képes arra 8sztondzni a szervezetet, hogy ezekbél tanuljanak is, Az
er8forrisok kapesdn, a kapcsolati eréforrisokat elétérbe helyezve megjelenik a
munkatirsak kdzocti kapesolat, egyiitemiikodés fejlesztése, gyakorlatkozosségek
kialakitdsa. A szervezeti tényezSknél kiemelhetjiik a szervezeti kulttira szerepét
(hosszt tivid gondolkodés, kozos ércékek, pérbeszéd sth.). A kiemelt tényezék tetten
érhetdk a tanulészervezet modelljében is, amire még a késébbiekben kitériink.,

A digitalis transzformdcid és a szervezeti viltozis fogalmai szervesen 8sz-
szekapcsolédnak. Hanelt és munkatdrsai (2021) a két teriilet kapesolédasara
vonatkozé szakirodalmi dctekintésiik alapjin kée alapvetd tematikus mintdzatot
azonositottak. Egyrészt, a digitdlis transzformdcié olyan formilhatd, alakithatd,
rugalmas szervezeti formak kialakitdsira 6sztonzi a szervezeteket, amelyek képesek
a folyamatos alkalmazkodasra. Misrészt, ez a folyamat digitalis 6koszisztémaba
dgyazottan, digitilis 6koszisztéma altal hajtott médon valésul meg. A rugalmas
szervezeti formdkra vonatkozdan a késbbiekben kitériink a tanulészervezet
fogalmara, ezzel beemelve a szervezeti tanulds fogalmat. A digitalis 6koszisztéma
esetében kutatdsunk fékusza szempontjibdl a tégabb tanuldsiparra, azon beliil
is az oktatdstechnoldgiai megoldisok széleskoriien értelmezett Skoszisztémajira
gondolhatunk. A digitalis transzformacié kutatasira vonatkozéan meghataro-
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zott keretrendszeriik olyan uj elemekkel egészitheti ki a fokuszunkat, amelyek
konkrétan azokra a technoldgiai megolddsokra vonatkoznak, amelyek a digitilis
transzformdcié kapcsin viltozdst hoznak a meglévs folyamatokba, A digitilis
transzformdcié kapesin kiemelt rechnolégidk kézé rartozik az internet, a kdzds-
ségi média, a blokklanc technolégia, mesterséges intelligencia, robotika, a dolgok
internete stb. A technolégiik és sajitos jellemz6i tulajdonsagaik (pl. djraprogra-
mozhatésig, konnektivitis, illandd jelenlét, modularitds, személyre szabhatésig
stb,) nagy mértékben meghatarozzak transzformativ jellegiiket, illetve az adatokhoz
val6 hozzaférés lehetéségét (mennyiségben és mindségben). Ez utébbi tényezének
az oktatds szempontjibdl is kiemelt relevancidja van. Gondoljunk arra, hogy a
rengeteg rendelkezésre 4116 és sokszor ellentmondé informiciékbél hogyan tudjuk
kiszirni a valds és hasznos tartalmakat, vagy adort esetben az alhirek, deepfake
videdk terjedésére, Modellilk masik fontos dga, amely a technolégia mellett beemeli
a kdrnyezeti kontextust is, felhivja a figyelmet a jogi és szakpolitikai hittér fon-
tossdgara (pl. digitlis infrastruketra, sztenderdek, szabalyozo keretrendszerek),
az ipardg sajtossdgaira és az iigyfelek jellemzdire (pl. elvirdsok, névekvd igény az
onkiszolgilé rendszerek irdnt, novekvd igény az IK'T eszkozok, a digitalis kap-
csolédis irdnt, ndvekvd online tartalomfogyasztas stb.). A keretrendszer tovabbi
elemeinek fontos szerepe jut a kurardsunk médszertandnak bemuratdsiban, Itc
most azokat az elemeket emeltiik ki, amelyek komplexitisukban jol megragadjik
azt a raciondlis, nyilt rendszerértelmezést, amelyben a szervezetekrdl gondolko-
zunk, jelen esetben a digirilis transzformdcié kihivasaihoz alkalmazkodé, tanulé
szervezet sajarossagait,

A szervezetialkalmazkodds kérdése hangsilyosan eldtérbe keriilt a COVID-19
kapesan is (nem csak az oktatdsi szektorban). Khanal és munkatarsai (2021) ku-
tatisukban elemezték, hogyan reagiltak az oktatdsi intézmények a jérvanyiigyi
helyzetre. Az elemzésiik alapjdn az oktatdsi intézmények igyekeztek (elsésorban)
stratégiai vilaszuk variancidjit novelni, amely elsddleges a tanulds-tanitds folytatdsa
érdekében. Az interakciés mintdzatok tekintetében lichatd, hogy (elsésorban az
iskolavezetés, tanarok, didkok, sziil6k kézott) szamuk és sﬁrﬁségﬁk novekedett,
amely szintén fontosnak bizonyult a kihivis hatékony kezeléséhez. Az dttekintett
tanulmdnyok alapjin az okcardsi intézmények kisérleteztek az online oktatds Iehe-
toségeivel. A szervezeti tanuldsi folyamatok elemzése sorin elsésorban a szervezetek
felfedezd magatartasa domindlt az dctekintett tanulméanyokban, vagyis keresték
azokat az j gyakorlatokat, technolégiékat, stratégikat, ame]yek lehet6vé tették
egyrészt a tdvolsdgrartds megval6sitasdt, mdsrészt a tanuldsi igények kielégitését
a megvaltozott helyzetben. Az 6sszegzés megerdsiti a vezetés szerepét a sikeres
folyamatok megvaldsitdsiban.

Kopp és Pesti (2022) két magyar iskola esetelemzése kapcsin mutatja be a
szervezeti tanulds és reziliencia szerepét a digitilis munkarendhez valé alkalmaz-
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kodasban. Elemzésiik soran kiemelik a vezetés szerepét, elsésorban az eréforrasok
biztositdsa szempontjibdl, mind a pedagégusok, mind a didkok szimdra, illetve
a veszélyhelyzet megitélésében és a sziikséges dontések meghozataliban. Aho-
gyan a kordbbiakban bemutatotr reziliencia modellekben, az esetek bemuratdsa
kapcsin is fontos szerepet jitszott a helyzet elfogaddsa. Az eredmények alapjin
azok a pedagdgusok, akik nem fogadtik el a fenndllé helyzetet, nem vetrtek részta
kozosségi tudismegosztis folyamatdban. A veszélyhelyzetiidészak alatt a vizsgéle
iskolakban megerdsédott a pedagdgusok folyamatos fejlédésének gyakorlata, a
gyors reakcié miatt kiemelten a nonformilis és informilis tanulds lehetdségeinek
terén (pl. coaching). A pozitiv szervezeti klima és j6 kollegialis kapcsolatok pedig
hozzijirultak a tuddsmegosztds hatékony miikddtetéséhez. Konig és munkatarsai
(2020) német kontextusban vizsgiltik az iskolabezirisokhoz vals alkalmazkodas
kérdését. Tanulményukban kiemelték az adaptiv tanitds fontossdgic a mindségi
oktatds szempontjibdl, illetve a tandrok énhatékonysigir a differencidlds és a
visszajelzés biztositisanak teriiletén. Ezek az elemek elsésorban a tandrok digitdlis
és egyéb kompetencidira utalnak az atallashoz valé alkalmazkodds szempontjabél.
Javaslatuk alapjin az iskoliknak ki kellene alakitaniuk sajic megkozelitésiiket a
kevert oktatas szempontjabol. Természetesen ez szakpolitika kérdése is, igy ez a
kérdés sok vicdc felvet (pl. az iskola, mint a tdrsas tanulds szintere). A bemuracote két
tanulmdny jol ravildgit az egyéni, szervezeti és szakpolitikai szint kélesonhatdsara,

Ahogyan tébbszor is utaltunk rd, a tanulészervezet modellje egy lehetséges,
itfogd keretrendszer lehet a szervezeti tanulds, szervezeti viltozas és alkalmaz-
kodas altaldnos leirasira és a modell igy potencialisan alkalmas lehet arra, hogy
leitja a digitdlis cranszformdcidhoz valé alkalmazkodds lehetséges dimenzidit és
folyamatait is.

»A tanuldszervezet egy komplex adaptiv rendszer, amelynek vezetése, szevvezeti struktirdja,
kultirdja és emberi erdforrasai lehetdvé teszik az adaptiv viselkedésvaltozdst a tanuloszer-
vezeti viselkedés (tuddsmenedzsment, munkahelyi és szervezeti tanulds, vltozdsmenedzs-
ment) folyamatainak mikadtetésével. A definicidban megjelend tanuldszervezeti visclkedés
lehetdvé teszi egyrészt a munkahely tanuldsi kornyezetként vald fejlesztését (tanuldsfejlodés
miiveletek), mdsrészt a folyamatosan gyijtitt kiilsébelsé adatokra épitve (tuddsinformdcio
miiveletek) a hatékony viltozdsmenedzsment folyamatok (viltozdsalkalmazkodds mii-
veletek) megualdsitdsdt annak érdekében, hogy a szervezet képes legyen alkalmazkodni
a dinamikusan vdltozdé kornyezethez, és elérni a killonbozd érintettek szdmdra is fontos
céljait.” (Horvach, 2022b, o. 51).

A definicié lefedi a tanuldszervezet négy megkozelitési lehetdségét: szervezeti
tanulds, tanuldstimogatd kultdra, tanulistdmogatd strukedra és munkahelyi ta-

nulds (Ortenblad, 2015). Ortenblad (2019) kontextus-adaptalt megkozelitésében
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a felsorolt elemek rugalmasan valtoztathatok, példaul felsdoktarasi intézmények
esetén nem javasolja a rugalmas szervezeti formdk kialakitdsit, pontosabban
annak egy mérsékeltebb viltozatir tudja elképzelni a fels8oktatdsi intézmények
sajatossigait tekintve (Orrenblad & Koris, 2014). A tanulészervezeti definiciéban
megjelennek az egyéni kompetenciak, igy ezen keresztiil beemelhetd a tandri digi-
talis kompetencia, de a modell integralja a vezetési és szervezeti aspektusokat is,
igy a szervezetek digitdlis érettségére is tud reflektdlni. Nemesak az eléfeltételeket
mutatja be a modell, hanem folyamatszemléletben azokat a szervezeti viselkedési
formdkat is, amelyeken keresztiil a szervezet alkalmazkodik a turbulens kérnye-
zeti kihivisokhoz. A tanul6szervezeti viselkedés elemei digitdlis kontextusban is
értelmezhetdk (pl. az adatvezérelt déntéshozds sorin a rendelkezésre 4116 digitdlis
adatok, big data elemzés, tanuldselemzési szemlélet haszndlata). A modell t6bb
érintett szempontjabél is vizsgilja a kimenetet (vezetd, munkavallalé és tirsadalom),
igy komplex képet tud adni a digitdlis transzformdcid folyamarairdl.

A tanuldszervezet és a digitédlis transzformdci6 8sszekapesoldsa sem tjkeleti
téma. Ifenthaler és munkatarsai (2021) kényviikben a tanuloszervezetek digitalis
transzformdcidjit irjik le. A konyv negyedik fejezetében Dérner és Rundel (2021)
elméleti keretrendszeriikben 8sszekapcsoljak a digitélis transzformacio és a szer-
vezeti tanulds fogalmait, Argyris és Schon (1978) szervezeti tanulds elmélecébsl
kiindulva a digitilis transzforméciét egy krizisként értelmezik, amely hatdssal
van az egyénekre és a szervezetekre egyardnt. Négy megkozelitést azonositanak,
ahogyan a digitilis transzformicié érrelmezhetd a szervezetekben. Az elsé meg-
kozelitésben a digitdlis transzformdcié krizise megakaszthatja a mar miikods
rutinokat, amely megviltoztatja a szervezet kollektiv értelmezésér. A tuddsele-
mek folyamatos alakuldsaval a szervezet tagjai megtanuljik elfelejteni a meglévé
rutinokat. A mdsodik megkézelitésben a régi rutinok nem sziinnek meg, de 4j
folyamatok kialakulnak (pl. 1 készségcket sajz’ttitanak el), mikézben a szervezet
értelmezése nem viltozik, csak az egyének gondolkoddsa (egyhurkos tanulis).
A harmadik megkézelités értelmében olyan digitilis megolddsok bevezetésér
tapasztalhatjuk, amelyek végiil nem keriilnek felhaszndldsra (passziv elutasitas).
A negyedik megkozelités pedig teljesen visszautasitja a digitdlis transzformdacié
jelenségér (akeivan védi a szervezetet a digitalis hatdsoked] példdul az adacvéde-
lemre vagy a globalizéciéra hivatkozva). A digitdlis transzformécié tobb izgalmas
perspektivie is felvet a szervezeti tanulds értelmezéséhez, ahogyan azt a fenti
példikban is ldceuk,

Tovabb erdsitve a kapcsoloddst a szervezeti digitdlis érettség modellek és a
tanulészervezet modellje kozott, bemutatjuk a Marsick és Wackins (2003) 4leal
fejlesztett kérdSivet (DLOQ — Dimensions of the Learning Organization Question-
naire), amely a tanuldszervezet mérésének egyik legelterjedtebb eszkioze. Magyar
oktatdsi kontextusban tobb tanulmdny is validdlta mar a méréeszkdzt (Horvath,
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2022b, 2019; Léndrd és mtsai., 2022). A DLOQ hét dimenziéban értelmezi a
tanuldszervezetet, amelyek jol elkiilonithet8k egyéni, csoportos, szervezeti és
globilis szinteken (Marsick & Watkins, 2003 alapjan Horvith, 2019, 0. 86—67.):

1. ,Folyamatos tanulds lehetségének megtreremtése: A szervezeti folyamatok
és a munkavégzés gy keriiltek kialakitdsra, hogy a munkatdrsaknak
lehetdségitk van a mindennapi munkavégzés sorin munkdjukkal
Osszefiiggésben tanulni, tapasztalatokat levonni, kisérletezni stb. A folyamatos
tanulds és fejlddés Iehetéségei biztositottak a szervezetben,

2. Kivancsisag és parbeszéd tdmogatdsa: A munkatdrsak hatékony érvelési
képességeinek fejlesztése, annak érdekében, hogy ki tudjik fejezni az
érdekeiket és képesek legyenek érté figyelemmel meghallgatni masokat.
A szervezet kultflr:ija tdmagatja a kérdezést, Visszaje]zést és kisérletezést.

3. Egyiittmiikddés és csoportos tanulds batoritdsa: A szervezeti folyamatok
és a munkavégzés tdmogatja a csoportban valé egyiittmiikodést, hogy a
szervezet képes legyen kiaknazni a kiilonb6zé litasmédokbél szirmazé
elénydket. A szervezeti kultira timogatja és elismeri az egyticemikddést.

4. Rendszerek feldllitdsa a tanulis megragaddsdra és megosztisdra:
A szervezeti folyamatok és a munkavégzés gy van kialakitva, hogy a szervezet
képes legyen a mitkddése soran keletkezett tudds megragaddsira, raroldsara és
megosztasira, A szervezet torekszik ezeknek a rendszereknek a fenntartdsira,
folyamatos fejlesztésére, A szervezet biztositja, hogy minden tagja egyenld
médon férjen hozzd a tuddshoz, informacidhoz.

5. Munkatéirsak felhatalmazdsa a kollektiv jovSkép megvalésitisara:
A szervezet bevonja a munkatirsakat a kézds vizié kialakitisiba és
megvalsitisiba. A szervezet megosztja a munkatdrsak kozote a dontések
feleldsségét, hogy motivaleea tegye Sket abban, hogy tanuljanak a munkajuk
felels elvégzése érdekében.

6. A szervezet osszekotése a kiilsd kornyezettel: A munkatdrsak ldtjik
és értik, hogy milyen hatdsa van a munkdjuknak a szervezet egészére.
A munkatdrsak folyamatosan nyomon kévetik a kiils6 kérnyezet véltozdsit
és informaiciét gy(ijtenek onnan, hogy ennek megfelelden alakitsik a
munkavégzési folyamacrokat. A szervezer akrivan kapcesolddik a helyi
tarsadalomhoz, kdzosségek hez.

7. Tanuldst timogatoé stratégiai vezetés biztositdsa: A szervezet vezetése
példat mutat, batoritja és timogatja a munkatdrsak tanuldsit. A vezetés
stratégiai szempontbdl tekint a munkarirsak és a szervezet tanuldsira.”

Jelen kutatasunk soran is ezt a modellt hasznéltuk, hogy felmérjitk a canulészerve-
zeti viselkedés aspektusait és vizsgdljuk a digitalis transzformdciéval kapcsolatos
dsszefiiggéseketr. A hét dimenziéban megjelennek olyan egyéni (kompetencidk,
tanulds), csoportos (egytittmiitkddés), kulturalis (kivancsisag, nyitottsig), vezetdi
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(felhatalmazas, példamutatds, timogatds), folyamatjellegli (szervezeti tanulas),
és hilézarosoddsra fokuszals (kiilsé kirnyezettel vald egytitemiikodés) elemek,
amelyek a szervezeti digitalis érettség modellekben is kézponti helyen szerepel-
tek. A tanulészervezet nem expliciten a digitilis érettségre fokuszdl, de kénnyen
italakithatdk az egyes tételek, hogy ezt a nézSpontot is figyelembe lehessen venni.

1.2.4. Osszefoglalds

A misodik fejezetben az oktatdstechnolégiai Gjitdsok innovicidelméleti perspek-
tivajdbdl kiindulva dttekintettiik az innovicié objektumra (az innovdcié tirgyira
vonatkozé integriciés modelleket) és szubjektumra (az innoviciét megvaldsitd
egyén, szervezet) fékuszalé megkozelitéseit. Az innoviciéelméleti perspektiviaban
fontos szerepet tdlt be a keletkezés és terjedés dinamikdja, igy a rechnolégiaelfoga-
das modelljein keresztiil bemutattuk azokat az, elsésorban szocidlpszicholégiai,
folyamatokat, amelyek befolydsoljak egy adott technolégia elfogadasit és haszna-
latac, Kitéreiink speciﬁkusan okrtatdsi kérnyeZetben alkalmazott modellekre is,
amelyek pedagégiai szempontokat helyeztek el6térbe. Ezek a modellek kevésbé
expliciten jelenitik meg azokat a kompetencidkat, amelyek sziikségesek az 4j
megoldisok hatékony és céliranyos hasznalatihoz, ezért tovibblépési, mélyitési
lehetdségként dctekintettiik azokat az egyéni tényezdket, amelyek befolydsolhat-
jak ezeket a folyamartokat, els6sorban a tanari digitdlis kompetencia fogalmdra
fokuszéilva. A bemutatott modelleken keresztiil elétérbe keriilt a pedagogus
professzié kontextualiziltsiga, a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének
¢és tanuldsdnak szervezeti és kozosségi meghatdrozottsiga. Ennek a dimenzidnak
a mélyitése érdekében dctekintettiik a digitdlis transzformdcio szervezeti aspek-
tusain keresztiil a szervezeti digitalis érettség modelleket. Az dttekintés sordn
azt tapasztaltuk, hogy a bemutatott modellek elsésorban a szervezeti viltozis,
alkalmazkodas és tanulis logikdjin keresztiil mutacedk be a folyamartaikat. Ku-
tatasunk egyik fontos elméleti alappillére a szervezeti alkalmazkodas és tanulas
értelmezése, perspektivinkban a szervezetpedagdgia (organizational education)
nézdpontjit alkalmazzuk, amia szervezeteket tanuldsi térnek tekinti, a szervezeti
tanulds folyamatainak neveléstudomanyi interpreticidjira torekednek (nem csak)
oktatési szervezetekben (Geifller, 2009). Ennek az integrativ elméleti keretnek
egyik empirikus vizsgdlati lehetdségét jelenti a bemutatott tanulészervezeti mo-
dell, amelybe jol integralhaték a bemuratott technoldgidra, egyénre és szervezetre
vonatkozd modellek. A kontextus-adaptalt tanul6szervezeti modell lehetdvé teszi
a digitalis transzformdci6 sajitossdgaihoz vald illesztését a koncepcidnak, ez az
alapfeltevés alkotja kutatdsunk f8 gondolaci ivét,
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Kutatdsunk elméleti kereteit bemutaté fejezetiink zardsaként sszegezzitk a
digitilis transzform4ci6 értelmezésére, az okratdsi szektorra vonatkozé hatdsainak
legfontosabb megallapitdsait. Az elméleti hattérre épitve ezutdn bemutatjuk a
kutatisunk kérdéseit és az alkalmazott kutatdsi modszertant a masodik fejezetben.

1.3. A DIGITALIS TRANSZFORMACIO KIHIVASAINAK
ES LEHETOSEGEINEK ERTELMEZESE AZ OKTATASI SZEKTORBAN

A digitdlis transzformdcié a tdrsadalom és a gazdasdg egészét dthatd, dllandd
folyamat, amelynek sordn a digitdlis technolégidk nemcsak beépitésre keriilnek,
hanem alapvet8en megviltoztatjﬁk a koridbbi falyamatokat, A reriiletre kiilén
multidiszciplindris érdeklddés irdnyul a digitilis transzformaci6 kutatds (digital
transformation research) teriiletén keresztiil, hiszen ezek a folyamatok nemcsak
a munka vilagat, de a mindennapi életet, valamint a tanulasi kérnyezeteket is
athatjak. Az oktatasi szektor a digitilis transzformdcié szempontjabdl kettds
szerepben értelmezhetd. Egyrészt magira az okratdsi szektorra is hatnak a digitalis
transzformdci6 folyamatai, amely mentén kénytelen alkalmazkodni és valtozniaz
a kihivisokhoz. Masrészt, mivel megviltozik az az élettér is, ahonnan a tanuldk,
illetve az oktatdsban dolgozé leend8 munkavillalok érkeznek, ezért bemeneti ol-
dalrdl is viltozdsi kényszer hatja dt a rendszert, de a munka és a tanulds viliginak
megviltozdsival a kimeneti oldal szempontjibdl is alkalmazkodnia kell a vilco-
zdsokhoz, ha hatékonyan akarja felkésziteni a jov8 munkavéllaléit a kihivasokra.

A digirilis technolégiik felforgatjak a meglévé status quo-t (nem csak az ok-
tatisi rendszerben), ami stratégiai valaszra készteti a szervezeteket, ami alapjin
atalakitjak értékteremtési folyamataikat. Ezt a folyamatot a pandémia jelen-
tésen felerdsitette és felgyorsitotta. Bar a szakirodalom erételjesen a tanuldsi
veszteségekre fokuszal, szimos mis tényezd is el8térbe keriilt, mint kihivis (pl.
tanulék motivaldsa, mentdlis egészség és jollér). A veszélyhelyzeti tvolléti okeatds
id6szaka felerdsitette az azonnali visszajelzésekke] kapcsolacos elvirasokat, de a
pedagbgusok 1) médszereket is elsajititottak ezen iddszak alatt, igy a f6 kérdés a
tanuldsi veszteségek mellett a tapasztalatok visszaforgatdsinak a képessége. Az (j
technolégiik megjelenése nyomdn (pl. mesterséges intelligencia) a pedagégusok
helyettesithetdsége is felmeriil, azonban jelenleg az elérhet megold4dsok még kifor-
ratlan pedagdgiai megfontoldsokon alapszanak. Mindez felhivja a figyelmiinket a
digitdlis megolddsok fejlesztdi és az oktatdsi rendszer szerepldi kdzocei egyiittm-
kodés fontossdgara. A pandémia id6szaka raviligitott, hogy az infrastrukturilis
ellitoctsdg mellett a digitdlis pedagdgiai kompetencia és a korszerli pedagdgiai
kultira és fontos eléfeltétel a digitalis transzformdcié hatékony megvalésitisdban.,
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A digitélis transzformaciét komplex jelenségként irhatjuk le az oktatdsi szektor
vonatkozdsdban. Ji és Li (2022) nyomdn kutatdsunkban miis a technoldgia, a szer-
vezet és a kornyezet interakci6jira fokuszilunk, kiegészitve mindezt pedagégiai
és egyéni szempontokkal.

A technolégia szempontjibol innovicié-elméleti aspektust haszniltunk, amely-
ben elsésorban a szolgaltatdsalapt innovicidk sajitossdgaira épitiink, igy figyelembe
vesszitk az oktatdsi szektorban jobban értelmezheté iigyfélkézpontd, munka-
vallalok 4ltal vezetett és munkavégzésbe dgyazott innoviciés folyamatokat. Ez
lehetdvé teszi, hogy az innovdcidkat produktum, szolgaltards, folyamac és iizleti
modell szempontjabdl is értelmezhessiik, mint a rutintél vald eltérés teriiletei.
Ebben a megkozelitésben az innovativ munkavillaléi viselkedés, mint probléma-
megoldo tanulds jelenik meg. Mivel kutatdsunkban a digitdlis technoldgiak dllnak
a kozéppontban, az innovécids folyamatokat is a digitdlis pedagdgiai innovaciok
sziir8jén keresztiil értelmezziik. Az elméleti dcrekintés keretében tobb modelle is
bemutattunk, kezdve a Rogers-i modellel. A Rogers-i modell szimunkra kiemelten
fontos, hiszen figyelembe veszi az el6zetes tényezdk kozdtt a korabbi gyakorlatot, a
szﬁkségletek&:t és problémikat, valamint a normikat. Ezek alapj:injél kapcsolhat-
juk azokat a szervezeti és technolégiaelfogadasi megfontoldsokat, amelyeket mas
modellek részleteztek. A Rogers-i értelemben a (digitdlis) innovicié dcvérele egy
déntés eredménye, ami a litoteriinkbe helyezte a technolégiaelfogadasi modelleket.

Az egyik legelterjedtebb technoldgiaelfogadisi modell a TAM és kiilonbozé
varidcidi, amely a haszndlati szindék alapjin jésolja be a tényleges haszndlatot. Az
elmélet pszicholdgiai hitterében az egyéni attitiidok és normak hatarozzik meg
a szdndékot. Az évek sordn a modell rovibbi elemekkel bviilt, azonban kevésbé
mélyiilt és a bévitési irdnyok elméleti megalapozottsiga is kérdéses. A modell aktu-
ilis verzidja a varhatd teljesitmény, a varhaté sziikséges eréfeszités, tirsas hatdsok
és timogatd tényezS8k mentén magyardzza a hasznélati szdndékot. Az okratdsi
szektorra irdnyuld kutatdsok is tobb esetben haszndltdk a TAM-modelleket, 4m
tobb esetben azt taldltik, hogy a virhatd sziikséges erdfeszités nem szignifikins
prediktora a hasznélati szindéknak.

A TAM modellek nem kifejezetten pedagégiai megfontoldsokra épiilnek, ezért
a technolégiaintegricié kapesan specifikusabb modelleket is dcrekintecciink, mint
példaul a PIC-RAT modell, amely a didk oldalardl (passziv, interaktiv, kreativ) és
a pedagdgus oldalirdl (helyettesit, felerdsit, aralakit) egyszerre vizsgalja a peda-
gogiailag tudatos eszkozhasznélat kérdéskorét.

Az egyéni és a szervezeti tényezdk szempontjdbdl elsésorban a digitdlis kom-
petencidra fokuszaltunk. Az egyéni tényezSkben értelemszertien a pedagégusok
digitalis kompetencidja jitszotta a f& szerepet, amelyhez kapcsolédéan tobb
modellt is részletesen bemutattunk. A kutatdsunkban elsésorban a technolégiai,

pedagdgiai, szakeargyi rudist 6tvéz8 TPACK-modellre, illetve a DigCompEdu
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keretrendszerére épitiink, de elméleti alatdmasztds szempontjabdl Falloon tanari
digitalis kompetenciamodellje is fontos elemekkel szolgil az eredmények értel-
mezéséhez, Szetvezeti szempontbél is a digitilisan kompetens szervezet leirdsira
torekedtiink, amely vonatkozdséban tobb modellt is ismertettiink. A kucatdsunk
soran a DigCompOrg keretrendszere keriilt felhasznalasra.

Figyelembe véve a pedagégiai szempontokat, az egyéni és a szervezeti tényezdk
egyiittes vizsgilata arra vezetett minket, hogy az okrtatisi szektor kapesdn kifeje-
zetten a pedagdgus professziora fokuszaljunk az elemzésiink sordn. A professzié
egyéni (tanulis, fejlédés és autondmia), illetve szervezeti (elszdmoltatharésig,
ellendrzés és timogatds) megkozelitése olyan integralé keretrendszert biztositott
a kutatds szdmdra, amelyben egyiittesen elemezhet8k az egyéni, szervezeti és
kirnyezeti tényezdk hatdsai.

A kornyezeti tényezok 5sszegzd figyelembevétele sordn a képesség-koszisztéma
szemléletet alkalmaztuk. , A képesség-okoszisztéma munkavillaléi kompetencidk
onfenntartd hdlézata egy adott ipar vagy régié vonatkozasiban” (Windsor & Al-
corso, 2008, o. 5). A kutatds sorin egy konkrét munkavillaléi kompetenciara, a
tandrok digitdlis kompetencidjira fokuszaltunk és ebbdl a szempontbdl vizsgiltuk
a képességformilas és a képességhasznositas dinamikdjit. Az oktatasi szektor
szempontjabdl rugalmas az atjirds a kér alrendszer kdzote, hiszen a képességfor-
malas mind a pedagogusképzésben, mind pedig a gyakorlat kdzben, munkahelyi
tanulds keretében is értelmezhetd. Mivel elsésorban pedagdgiai kompetencidkra
fokuszalunk, ezére ugyanazok a kompertenciak, amellyel a képességformilds
toreénik, egyben a képességek hasznositdsat is jelentik. Az okoszisztéma meg-
nevezés a biolégiai fogalom asszocidciéja alapjin jote lécre, igy Finegold (1999)
alapjan a kutatdsunk szempontjibol figyelembe vehetjiik a katalizitort (digitdlis
transzformdcio, feler8sitve a pandémia hatdsaval), illetve a kolcsonds fiiggdségi
viszonyokat (iskola-cgyetem, illetve az oktatistechnolégiai ipar egyﬁttmﬁkﬁdése
és kolesonhatdsa a digitdlis pedagdgiai kompetencidk fejlesztése kapesdn). Az
okoszisztéma megkozelités mdsik két fontos eleme a tdpanyag és a timogaté
kf:'rrnyezat, amelynek megléte elsésorban oktatds- és fejlcszréspolitikai kérdés, Az
okoszisztéma szemlélet tovibba a regionalitds kérdését is felveti, amely egy fontos
elemzési szempont lesz a kutatdsunk sordn.

A kornyezeti tényezSk kapesin elemezhetjiik a rendelkezésre all6 hazai és
nemzetkozi adatok alapjén a digitalis fejlettség és érettség szintjén (orszdgosan
és a szervezetek, egyének Szintjén). Nemzetkdzi mérések (CEDEFOP, PIAAC)
alapjén megéllapithatjuk, hogy Magyarorszdgon nem hatékony a képességpdrositis
(képességkereslet és -kinalat 6sszehangoldsa) és alapvetéen alulteljesitiink a digitalis
kompetencidk teriiletén, A pedagdgus professzié tagjaira alulfoglalkoztatottsdg/
tilképzettségjellemzd a munkavégzés sordn elvirt feladarokac tekintve, azonban a

digitalis képességek tekintetében képességrésrol (skills gap) beszélhetiink. A ma-
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gyar felndttek 31%-a rendelkezik megfelelé problémamegoldasi képességekkel a
digicalis kérnyezetben a PIACC eredményei alapjin, viszont a DESI index adatait
figyelembe véve a digitilis technoldgidk integraltsiga viszonylag alacsony a KKV
szekrorban, igy kérdéses a digitalis képességek sziitkséglete irdnti kereslet (nemzet-
kézi téren ndvekvé kereslet figyelhetd meg). Ehhez parosul az Eurostat adatbazis
elemzése alapjin az is, hogy az dllisok kb. 50%-it fenyegeti az automatizicid.
Erdekes helyzet figyelhet meg, amely egyrészt mutat elmaradast és felkésziilet-
lenséget (digitalis technologidk integraltsdga a munkaerépiacon, ami ndvelhetné
a digitalis képességek irdnti keresletet), valamint talképzést (ennek ellenére a
digitilis kompetencidk fejlesztése megvalosul, de nem keriilnek maradékralanul
kiaknizasira). Eppen emiatt szitkséges a képesség-okoszisztéma szemlélet, ami
pont az ilyen helyzetekben kinil megfelel néz8pontot és keretrendszert.

A helyzetértékelés és a fentebb bemutatott szempontok alapjin jol lithatd
az a komplex hatdsrendszer, ami mind a bemenet, mind a folyamatok, mind a
kimenet szempontjibol, kiils6 és belsé tényezdk alapjan egyardnt hat az oktatasi
rendszerre. Mindezek kozéppontjiba helyezheté a szervezeti (és egyéni) alkal-
mazkodis, valtozas és tanulis kérdéskore. igy a technolégiai, egyéni, szervezeti,
pedagogiai és kornyezeti tényezdk figyelembevétele sordn az egyes elemek kozdtti
illeszkedés (ennek kialakitdsa, fenntartdsa, menedzselése) lesz az elsddleges kér-
dés a digitdlis transzformécié kihivasaira vald reakcié tekintetében. A digitélis
transzformdcié rugalmas szervezeti formikat kivin meg, amelynek megragaddsira
kutatdsunkban a tanulészervezet koncepcidjit hasznileuk. A tanulészervezeti
logikdban kifejezetten az egyéni és a szervezeti tanuldsra, innovicidra, viltozdsra
és alkalmazkoddsra, informacié- és tudismenedzsmentre helyez8dik a hangsuly,
amely alkalmas lehet a digitilis pedagdgiai innoviciék elfogaddsinak és szervezeti
implementacidjinak vizsgilatira.

Kutatdsunk sordn a képesség-tkoszisztéma megkdzelités jegyében a pedagé-
gusok digitdlis kompetencidjira fékuszilunk, egyiittesen vizsgilva a koznevelési
(munkileatd) és a felsGokeatdsi intézményeket (pedagégusképzés). A felillirore
elméleti keretek és megfontolisok alapjén a kutatds mdédszertandnak bemutatisa
kévetkezik.
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Kotetiinket tigy strukeurileuk, hogy a masodik részben részletesen bemutatjuk
azokat az elméleti és technikai részleteket, amelyek a kutatds modszertananak
megértéséhez szitkségesek. Elsésorban a kutatdsi stratégidc, a felhasznélr adacfor-
rasokat, adatbdzisokat és ehhez kapcsol6déan a mintavétel és a minta sajitossdgait
mutatjuk be részletesen. Ezek a részletek kiemelten fontosak a kutatds megismé-
telhe[ﬁség& SZempDntj;ibéL illetve az eredmények értelmezésér is irnyalhatj:ik.
Az itt bemutatott mérdeszkozok roviditésére az eredmények bemutatdsindl
folyamartosan hivatkozni fogunk. A projekt szempontjibél annak kutatdsméd-
szertani megkdzelitése is fontos tanuldsi lehetdségekkel és tapasztalatokkal bir.
Mig az elsé fejezetben azt irtuk le, hogy ,miért” csindleuk ezt a kutatdst, addig a

misodik fejezat a ,,hogyan" kérdéskérével fogl:llkmzﬂ(.

2.I. A KUTATASI STRATEGIA, CELOK ES KERDESEK

A kurtatdsi stratégia keretét egy dcfogd és egy specifikus kutatdsi kérdés adta,
amely a kutatds tervezése soran keriilt meghatirozasra. Ahogyan azt az elméleti
fejezetben is kifejtetriik, a kutatdsunk fékuszdban az a £8 kérdés All, hogy mi jel-
lemzi a képességformalds és képességfelbaszndlds dinamikdjit az oktatdsi szektorban,
figyelembe véve a digitdlis transzformdcié kibivdsait. A kutatds sorin nemcsak egy
alrendszerre fokuszalunk, hanem a pcdagégus-professzié képe sség-ﬁkoszisztéméja
szempontjibdl elemezziik a kérdést, igy egyardnt érintjiik a pedagdgusképzés, fel-
sSokratds (képességformalis) vildgit és a pedagogusok, tandrképz8k munkahelyi
kornyezetét (képességfelhasznilis), ami jelen esetben a kdznevelési intézménye-
ket és a felsdokrtatdsi intézményeket érinti. Interpreticid szintjén fékuszunkban
vannak a didkok, illetve a tdgabb tanuldsipar szerepldi is (kifejezetten az okta-
tastechnoldgiai vallalkozdsok), de kdzvetlen adatgyijtéssel ezekre a szerepldkre
jelen kutatds keretében nem ltunk ra. Az dtfogd kérdésiink mellett egy tovibbi,
speciﬁkusabb, a f6 kérdést pontositd alkérdést is feltettiink az elméleti actekineés
alapjan. Ennek keretében arra voltunk kivincsiak, hogy .hogyan alkalmazkodnak
az egyének és az intézmények a munka és a tanulds vdltozdsaiboz a pedagégus pro-
fesszio képesség-okoszisztémdjiban”. Az alkérdés pontositja a pedagdgus-professzié
képesség-okoszisztémdjinak a fékuszat, illetve beemeli a kontextudlis hatdsok
(digitalis transzformadcio) fokuszit az egyéni és az intézményi alkalmazkodas
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perspektivdjaba, ezzel megadva azt a keretet, amelyet az elméleti 5sszegzés sordn
is kéverriink,

A kutatds késdbbi szakaszdban tovabb bontottuk és operacionalizaltuk a
kutatdsi kérdéseket, amely mentén az eredmények bemutatisat is scrukrurdleuk.
Elsdsorban a képesség-dkoszisztéma szemlélet hatékony alkalmazasihoz egy konk-
rét képességre fokuszaleunk: a 21. szdzadi kompetencidk digitdlis megolddsokkal
tdmogatott fejlesztése. Vizsgdlatunkban ennek a kompetencidnak a fejlesztéséral
és felhaszndldsardl vald képet mutatjuk be részletesen. A képesség-ckosziszté-
ma megkdzelités jegyében az eredményeket, ahol lehetséges, a kdznevelés és a
felsdoktatds (pedagdgusképzés), illetve a kiilonbozd régidk 6sszehasonlitisiban
is bemutatjuk. A végleges kutatdsi kérdés struktira az alibbiak szerint alakult:

1. Mi jellemzi a képességformalds és képességfelhasznilds dinamikdjit az

oktatdsi szektorban, figyelembe véve a digitalis transzformdcié kihivisait?

1.1. Hogyan jellemezhetd a 21. szdzadi kompetencidk digitdlis eszkdzokkel
taimogatott fejlesztésének képessége a pedagdgusprofesszié képesség-
dkoszisztémdjaban?

1.2. Hogyan jellemezhet6 a pedagégusprofesszio képesség-okoszisztémajanak
dinamikdja a 21. szizadi kompetencidk digitalis eszkdzokkel timogatott
fejlesztésének képességén keresztiil?

1.3. Milyen digitalis oktatdsi stratégidk kapcsolédnak a 21. szdzadi
kompetencidk digitlis eszkézokkel timogatott fejlesztésének
képességéhez?

1.4. Milyen gatlé tényezdket azonosithatok a 21. szdzadi kompetencidk
digitdlis eszkdzokkel timogatott fejlesztéséhez szitkséges technolégiai
megoldisok bevezetésében és mindennapi hasznélatiban?

2. Hogyan alkalmazkodnak az egyének és az intézmények a munka és a tanulds

viltozdsaihoz a pedagdgusprofesszid képesség-ckoszisztémdjaban?

2.1. Milyen alkalmazkoddsi mintdzatokat kévettek a pedagégusok a digitalis
munkarendre valé dtill4s keretében?

2:2; Milycn 6sszcﬁiggések fedezhetdk fel a tanuldszervezeti viselkedés,
szervezeti kulttira és a digitdlis transzformdcidhoz vald egyéni és szervezeti
alkalmazkodds kézote a pandémia tapaszralatai alapjdn?

2.3. Hogyan befolydsoljak az egyéni és szervezeti tényezdk a digitdlis
megolddsok elfogadasit és hasznalacde?

24, Hogyan jellemezhetd a pedagégiailag tudatos digitélis eszkézhasznélat?

A hdroméves kutatdsi projektet négy szakaszra bontottuk. Az elsé szakaszban
feltdré megkozelitést alkalmaztunk, hogy értelmezziik az oktatasi szektor rend-
szerkdrnyezetét a digitdlis transzformdcié szempontjibdl. Elsésorban szakiro-
dalomelemzésre (beleértve a sziirke irodalmart is), illetve meglévs adatbdzisok
masodelemzésére fokusziltunk. Az eredményeket felhasznalva terveztitk meg
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sajat kutatdsunkat, amely az el6zetes tervek alapjan egy atfogd kérdéives kutatas
lett volna. Kézbeszdlt azonban a pandémia és a nyomdban bevezetect digitalis
munkarend, veszélyhelyzeti tavolléti oktatds. Ennek hatdsira déntdttiink agy,
hogy beikrarunk egy el§zetes kuratisi szakaszt, amelyben kifejezetren a digitdlis
megolddsok hasznilatira, azok értékelésére fokuszaltunk. Az eredetileg terve-
zett kérddives adatfelvétel tervezésekor igy ezeket az eredményeket is fel tudruk
haszndlni. Tehiat a masodik fizisban, értelmezé perspektiviban komplex meg-
kozelitésben (egyén, szervezet, technoldgia) vizsgaltuk a digitalis transzformacié
dsszefiiggéseit a koznevelés (pedagbgusok, iskoldk), illetve a pedagbégusképzés
(pedagdgusképzdk, egyetemek) korében. Azadatok elemzése sordn folyamatosan
reflektaltunk az elsd szakaszban feltdrt kontextuilis tényezokhoz, elszmények-
hez. Az eredmények alap_j:in azonositottunk olyan intéZményeke[, amelyekrc”)l
kiilonbézé adatforrasokbdl rendelkezésre dllé adataink is voltak, illetve rovibbi
adatforrdsokat is be rudcunk szerezni (pl. Digitdlis Fejlesztési Terv). A harmadik
szakaszban feltaré logikdban a kivlasztott eset részletes elemzése és értelmezése
tortént meg, A negyedik, zard szakasz értelmezd perspektiviban a korabbi hdrom
szakasz eredményeit 6sszegezte. A harmadik és negyedik szakasz sorin folya-
matosan iterdltuk a meglévd adatokat és folyamatos reflexiéval éleiink a kutatasi
folyamatra, illetve a multidiszciplindris perspektiva viszonylatdban.

A kutatdsi stratégidban megjelenik a design logika. Az 4tfogé kutatdst kevert
modszertani stratégia jellemzi, amelyet tobbszakaszos felépitésben (multiphase
design) terveztiink meg, A t6bbszakaszos felépités lehetdvé teszi, hogy kombinal-
juk az Osszetartd parhuzamos felépitést (convergent parallel design) — ez jellemz3
a kutatds elsd fizisdra —, és a magyardz6 egymdsra épiild felépitést (explanatory
sequential design) — ez pedig a masodik-negyedik szakaszra jellemz8 (Creswell &
Clark, 2010; Creswell & Creswell, 2022; Kirily és mtsai.,, 2014).

Az els8 szakaszban a masodelemzés logikdja alapjan kordbbi adatbdzisokat
(kvantitativ) és egyéb dokumentumokat elemeztiink (kvalitativ), amelyeket az
interpretdcid sordn kapcsoltunk &ssze, hogy értelmezziik az okratdsi szekeor
rendszerkdrnyezetét, A misodik szakasztél kezdve indul el a magyardzoé egymadsra
épiild szakasz, amely kvantitativ adatgyijtéssel kezdddik (1. kutatds: eszkdzokre
f6kuszald kutatds elsd és mdsodik megvaldsitdsa; 2. kutards: icfogd kérddives
adatfelvétel), amelynek elemzése sorin azonositottuk azokat az eseteket, amelyek
lehetséges fokuszai az esettanulmanynak. A kovetkez6 szakaszban kvalitativ
logikdban az esetelemzés zajlott (a kérddives adatok konkrét esetre vonatkozé
dsszegzése mellett honlapelemzést és dokumentumelemzést végeztiink). Végiil
akutatdsi eredményeket (mdsodelemzés, kvantitativ vizsgalatok, esettanulmdny)
jelen kotetben Gsszegeztiik, A szakaszokat és fobb fékuszait, illetve a kutatdsi
kérdéseket az 5. dbra foglalja 6ssze,
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Mi jellemzi a képesség-termelés és képesség-felhasznalis dinamikajat az oktatasi szektorban, figyelembe véve
a digitalis transzformacié kihivasait?

Hogyan alkalmazkodnak az egyének és az intézmeények a munka és
a tanulis valt ihoz a pedagigus professzié képesség
hoszisztémajaban?

A tanarok/iskolak és . F
_. ! tandrképzik/egyetemek Konkret esetek .Eredl_ueu}'e.:k
komyezetének 1 gioiialis Lészenléténck fieltinisa (kevert Ossesloglabasa
elemzese I'c{mérésc (kvantitativ] modszertan) (esettanulmany)
(masodelemzés) I

rendszer-

Az egyes (szervezeti/egyém

szintre vonatkozd) Kutatasi

eredmények hozzakitése a
kontextushoz

Folyamatos iteracid, onreflexio a kutatasi
eredményekre, a multidiszeiplinaris
szakirodalomra

S.dbra. A kutatdsi stratégia.
(sajii szerkesziés)

A kévetkez8 részben a kutatdsi kérdések mentén bemuratjuk azokart az adatfor-
rasokat, amelyekre az egyes szakaszok timaszkodnak. Részletesen ismertetjitk
a mér8eszkdzoket, a felhasznalt skalikar és kialakitote viltozékat. Nem tériink
ite ki a skaldk leird adataira, megbizhatéségi és érvényességi murtatdira, ezek el-
sésorban az eredmények keretében keriilnek bemutatdsra, hiszen hozzdjirulnak
a helyzetkép kialakitisihoz.

2.2. ADATFORRASOK BEMUTATASA

A kovetkezdkben bemutatjuk azokat az adatforrasokat, amelyeket a kutatds meg-
valdsitasa sordn felhasznaltunk. Részletezzitk azokat az adatbazisokat is, amelyek
kozvetleniil a kutatds kezdete eldtt sziilettek, de eldzményként, misodelemzésként
fontos inputként szolgdltak a kutatdsi kérdések megvilaszolidsdhoz. Az adatfor-
rasokhoz kapcsol6dé mintavételi eljirdst és a minta jellemzdit is bemutatjuk.
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2.2.1. Adatforrisok

Az adatforrdsok bemutatdsa sordn az egyszeriiség kedvéért egy roviditéssel hi-
vatkozunk mindegyik elemre. Bemutatjuk az adatfelvérel keretér, az adatfelvételi
idészakot és a f6bb valtozokat (3. tablazat).
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2.2.2. Minta

A bemutatott adatforrasok kiilonbdz8 mintavételi eljardssal, kiilonb6z8 mintakra
vonatkozdan tartalmaznak adatokat. Annak érdekében, hogy pontosan tudjuk
értelmezni az adatbazisokkal végzett vizsgilatok eredményét, fontos ismerniink,
hogy pontosan mi is az a minta, illetve populdcié, amire vonatkoznak az adatok.

A DIOI alapvetéen nem klasszikus kutatdsként konceptualizilédott. A digitilis
munkarendre val6 atallds keretében az ELTE PPK kutatéi tdmogatni szerették
volna a kiznevelésben dolgozé pedagégusokar. A szimralan rendelkezésre 4ll6
digitdlis megoldds kéziili informalt vilasztdsban segitett volna szeretnia kezdemé-
nyezés, igy egy kiozdsségi értékelési gyakorlaton keresztiil, az eredmények azonnali
elérhetdvé tételével valésult meg az adatgy(ijeés. Egy Google Forms kérddiven
keresztil a kitoled pedagégusok konkrét digitilis megoldasok értékelését végezték
el, az eredményekert pedig a Pikrochart infografikin?, a két rendszer dsszekéré-
sével azonnal meg is jelenitettitk. A kérddivet szakmai férumokon, kozosségi
hilézatokon terjesztettiik. A pandémidhoz kapcsolodé médiafigyelem miattez a
kezdeményezés is elGtérbe keriilt, igy vélhetdleg joval tbb pedagégushoz eljucott.
Jelenlegi 4llapotaban 1142 kit5led adatai szerepelnek az adatbazisban. A kitsles
pedagdgusok 29,59% févirosban, 26,53%-a megyeszékhelyen, 32,65%-a viros-
ban, 11,22%-a pedig kdszségben vagy nagykozségben tanit. A kitsltdk tobbsége
(77%) dllami fenntartdst intézményben oktat, 3% onkormdnyzati, 9% egyhdzi,
5% alapitvinyi vagy magin, 4%-a pedig felsGoktatdsi fenntartdst intézményben
dolgozik. Az oktatdsi profilt tekintve 27% az alapfoki oktatds alsé tagozatan, 29%
a felsd tagozaton, 18% a kdzéptoku dltalinos oktatdsban, 6% a kézépfoka szakmai
oktatdsban dolgozik, 19% pedig egyéb nevelési-oktatdsi tevékenységet végez (pl.
fejlesztépedagogus, gyégypedagdgus). A minta nem tekinthetd reprezentativnak,
de akutatisnemisa pedagégusokrél fogalmaz meg allitdsokat, az esetek itt gya-
korlatilag az egyes eszkozok (Czirfusz és mtsai., 2020),

A logikai sorrend miatt el8rébb vessziik a DIO2 kutatdst, amely a DIOL1 foly-
tatdsa és hasonld logikdban késziilt, Itt, mivel mar a jirvanyhelyzetbédl fakads
krizishelyzet (vagy legalibbis annak hirtelensége, azonnalisiga) lecsengett, mdr
nem azonnali segitségnyjtis volt a hangsily, hanem inkabb a megalapozottabb,
részletesebb pedagdgiai szemponti eszkdzhaszndlat értékelése. Tovabbd nemcesak
a kozosségi médiara hagyatkozrunk, hanem a KIR adatbdzisa alapjan elkiildcitk
minden intézmény vezetSjének, hogy ossza meg a kérddiviinket (és a kitdleési
eredményeket 8sszegzd infografikat) az intézményben dolgozé pedagégusokkal.
Egyutral utaltunk a DIO1 kutatds eredményeire is, amelyeket igy az iskoldk

! A DIOI1 kutatds eredményeit dsszefoglalé infografika az aldbbi linken érhetd el: hreps://
create.pikrochart.com/output/45101660-dio_report
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felhasznalhattak, A kutatds nyitott jellege tovibbra is megmaradt, a kitoleések
eredményei azonnal megjelentek egy Piktochart infografikdn. A kiterjesztett
értékelési modell lehetévé tette, hogy az eszkézk mentén, kiilonb6z8 szemponta
osszehasonlitisok késziiljenek, igy az adatokra épitve egy interakeiv, dsszeha-
sonlité feliiletet is létrehoztunk a Google Data Studio segitségével’. A DIO2
adatbdzisban az eszkozokre 2124 pedagégus adott értékelést. A pedagdégusok
vegyesen fovirosi (17,96%), megyeszékhelyen miikods (24,53%), varosi (37,29%),
illetve kdzségben, faluban (20,23%) mikddé intézményben dolgoznak. A kitslesk
tdbbsége itt is dllami intézményben (83,71%) dolgozik, de ugyaniigy megjelennek
az dnkormdnyzati (2,51%), egyhdzi (9,52%), alapitvinyi vagy magin (2,6%) és a
felséokeatdsi (1,66%) fenntartdst intézményekben dolgozé pedagégusok. Mivel
itt sem a Pedagégusokra vonatkozdan vonunk le koévetkeztetéseket, hanem az
egyes eszkozokre vonatkozdan, ezért kevésbé relevins a reprezentativitds kérdése,

A kovetkez8 adatbizis, amit eldzményként hasznilrunk a kutardsunk sordn,
az ETIPE. Az itt sziiletett adatok az Oktatasi Hivatal dltal vezetett projekthez
kotddnek, amelynek célja az esélyteremtd intézményfejlesztési program és esz-
kézrendszer bevezetése volt h;itrinyns helyzetﬁ térségekben muikddd, romld
kompetenciamérési eredményekkel biré 4lealinos iskolék kérében. A projekthez
kapcsolédé hatdsmérés keretében 2018-ban egy bizismérést, 2019-ben egy fo-
lyamatkiséré mérést és 2020-ban egy zdrémérést valositottunk meg, A 2020-as
mérésbe értelemszeriien beleszolt a jarvanyhelyzet, igy egy kiegészitd blokkal
prébaleuk felmérni ennek a hatdsdr. Eze a kiegészitd részt hasznositjuk elsésorban
ebben a kutatasban. A hatdsmérés jellegébdl fakaddan a kutatdsban részt vett
egy vizsgilati csoport (az elézdekben emlitett rulajdonsigokkal rendelkez8 150
iltalanos iskola) és egy kontrollcsoport is (hasonlé tulajdonsigokkal rendelkezd
300 altaldnos iskola). A bazismérést és a folyamatmérést csak pedagégusok tol-
totték ki, a zardmérésben tobb perspektivét alkalmazrunk (pedagégus, vezetd, az
iskoldt timogaté mentor), A bizismérést és a zirdmérést a vizsgilati és a kont-
rollesoport tagjai is kitoledteék. A misodelemzés sordn szimunkra nem relevins,
hogy merik intézmény tartozik a kontroll és melyik a vizsgalati csoportba, igy
ezeket egyben kezeljiik az eredmények szempontjibdl, A minta it alapvetSen az
dlaldnos iskolai pedagdgusok kérére fokuszal. A bazismérésben dsszesen 3170
kitoltd adatai taldlhatok meg (1601 £6 a vizsgilati csoportbdl, 144 intézménybdél,
atlagosan 51,4%-os kitoltottség az intézmények szintjén; 1569 £ a kontroll-
csoportbdl, 194 intézménybél, étlagosan 29,6%-0s kicéltﬁttség az intéZmények
szintjén). A folyamatkisérd mérés adatbazisaban 1862 f6 adatai szerepelnek, 145

? A DIO2 kuratds eredményeit dsszefoglalé infografika: hreps://create.piktochart.
com/output/55036369-dio2_report és az eszkdzdk osszehasonlitdsdr lehetdvé
tev8 Google Data Studio feliilet: hteps://lookerstudio.google.com/u/0/reporting/
ed964a05-1a41-4c66-2051-fel113c6c2db4/page/SiRMB



2, KUTATASMODSZERTAN 77

intézménybdl (dtlagosan 61%-os kitdltottség az intézmények szintjén). A zarémérés
pedagégusokra vonatkozé részét a vizsgilati csoportbdl 1700 £8 toldcee ki (137
intézménybdl, dtlagosan 52%-os kitdltési arannyal), a vezet5i kérdéivet pedig 137
intézmény vezetdje, a mentori kérdivet pedig 135 intézményre vonatkozéan tsl-
toteék ki, A kontrollcsoport esetén a minta 2328 £6 (207 intézménybdl, dtlagosan
42%-os kitdltési ardnnyal) toledtee ki a pedagdgusi kérddiver és 207 £8 a vezetdi
kérdéivet. A zardéreékelés pedagdgusi adatbazisdban a vizsgalati csoportba tartozé
kitolesk 84,5%-a n, 6%-uk 30 év alatti, 50,4%-uk 31-50 kizéeti, 43,6%-uk pedig
50 év felecti. A kontrollcsoportban a kitéltd pedagégusok 85,7%-a nd, 4,7%-uk 30
év alatti, 51,5%-uk 30-50 év kdzotti, mig 43,8%-uk 50 év feletti. A teljes minta
nemek és kor szerinti megoszlisa hasonlé mintdzatot mutat, mint a populicid,
igy ezekre a tényezdkre a minta reprezentativnak tekinthetd az dltaldnos iskolai
pedagégusok populicidjinak vonatkozisiban (Horvéith, 2021).

Végiil a jelen kutatds keretében megvalésitote £8 adatfelvétel adatbizisa
kovetkezik, amelyre DigiOTK A réviditéssel utalunk. A kutatds perspektivajabdl
fakadéan a kérddivet a koznevelési és a felsGoktatdsi (pedagégusképzési) alrendszer
szamdra is kikiildtiik. A kdznevelési rendszer esetén a KIR adatbazisdt hasznaltuk.
Levalogattuk azokat a feladatellatasi helyeket, ahol csak az EGYMI, vagy csak az
egyéb profil volt megjelélve, illerve kizartuk a tisztdn 6vodai feladatokkal rendel-
kezé feladatellitdsi helyeket (de benne hagytuk a vegyes intézményeket, példiul
ahol egyszerre folyik dltalinos iskolai és évodai nevelés). A profilokat dsszevonva
(alaptokil okeatds, kdzépfoku okratds, vegyes), régidk és tipus szerint rendezve
a listdt, véletlenszeriien kivalasztottunk a régidk és a profil minden lehetséges
kombindciéjibél 10%-nyi intézményt. A kivilaszrott intézmények fenntartdi
megoszlasit ellendriztiik és hasonld a teljes mintihoz, igy ezt nem alkalmazruk
kiilon szempontként. A kivilasztott intézmények fenntartdit értesitettiik a kuta-
tasrol és kértirtk a hozzijérul:isukat, témogatésukat (kommunikéci(’)s szinten) az
intézmények eléréséhez. A felkérd leveliinket az intézményvezetSk kaptik meg,
6k jurtartik el a kérdéivet a pedagégusokhoz. Osszesen 538 intézményhez jurott
elakérddiv, ahola KIR adatai alapjén 18 317 pedagogus dolgozott. A kdznevelési
alrendszerbdl 1741 kitdleés érkezett (9,5%-os vélaszadasi hajlandésig).

A felsdoktatdsi/pedagdgusképzési minta esetén nehezebb volt a helyzet, hiszen
ott nem éll rendelkezésre a populdciordl részletes adat (az, hogy egy felsSokeatdsi
oktatd éppen tanit-e a pedagdgusképzés valamelyik teriiletén, az félévrdl félévre
is valtozhat). Az Oktatdsi Hivatal feliileten csak kari szintd bontdsban érhetdk el
oktatéi létszdmadatok, igy a populdcié létszamanak meghatirozdsdhoz szakéredi
becslést alkalmaztunk. Kivilogattuk azokat a felséoktatdsi intézményeket, karo-
kat, ahol pedagdgusképzés zajlik (beleértve a kozismereti tanirképzés mellett a
szakmai, miivészeti és vallisi teriileteket is, illetve a tanitd, gyégypedagdgus és
egyéb vonatkozé képzéseket is) és kivilogattuk ezeknek az érintett karoknak a
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teljes okratéi létszdmadatae, Az intézmény mérete, a pedagdgusképzési szakok
szdma, jelentkezési és felvételi adatok alapjin megbecsiiltiik azoknak az okeatéknak
akorét, akik esetében lehetséges, hogy részt vesznek a pedagégusképzési program
megvaldsitisiban. Becslésiink alapjin a populdcié 733 f8bdl 4ll. Az adacgytijeés
sordn a kutatdsrol tdjékoztattuk az érintett intézmény vezetdjét (rektor vagy dékdn)
és a Tandrképzd Kézpontok vezetdit, illetve felkértiik az azonositott, legkisebb
szervezeti egység (intézet, tanszék) vezet&jét, hogy juttassa el kérddiviinket az
érintett célcsoportnak. Igy 3sszesen 207 kitsltés keriilt az adatbazisba, ami 28,2%-
os vilaszaddsi hajlandésigot jelent. Mivel mds informicié nem 4ll rendelkezésre
a populdciérdl, ezért a mintdnk reprezentativitisit sem tudjuk meghatdrozni.

A kéznevelési (73,9%) és felsGoktatdsi (60,8%) almintikban is a kitsltsk tdbb-
sége nd. Az életkort folytonos viltozoként vettiik fel. A koznevelési intézmény
kitoltSinek korében az dtlagéletkor 49,4 év (szoras: 9,06 év, 25-77 év kozott), a
felsdokratdsi kitoledk esetében pedig 50,2 év (szérds: 10,51 év, 27-87 év kozotr).

A kéznevelési mintdban a kitdltsk 27,3%-a az alapfoku oktatds alsé tagozatin,
32,1%-a felsS tagozaton, 28% a kézépfoku dltalinos oktatasban, 33,9%-a kozépfokn
szakmai képzésben dolgozik. A miiveltségteriilet szerinti megoszlds alapjin min-
den teriilet képviselteti magat: magyar nyelv és irodalom (27,9%), idegen nyelvek
(17,4%), matematika (30,4%), ember és tirsadalom (11,6%), ember és természet
(13,1%), foldiink-kdrnyezetiink (9,7%), miivészetek (15,2%), informatika (7,7%),
életvitel és gyakorlat (12,9%), testnevelés és sport (15,1%), illetve nemzetiségi
nyelv és irodalom (7,5%). A kitoledk 1,1%-a gyakornok, 33,7% pedagégus I, 41%-
a pedagogus I1, 9,9%-a mesterpedagdgus, 0,1%-a pedig kutatétanar beosztasban
dolgozik (14,1%-ra llitdsuk szerint nem vonatkozik az elémeneteli rendszer).

A felsdoktatdsi kitsleSk kérében 2,5% PhD hallgat6, 9,8% f6iskolai/egyetemi
tandrsegéd vagy tudomdnyos segédmunkatars, 22,1% f6iskolai/egyetemi adjunktus
vagy tudomz’myos munkatdrs, 30,9% fﬁiskolai/cgycccmi docens vagy tudoményos
tandcsadd, 13,2% fdiskolai/egyetemi tanir vagy tudomdnyos f8tandcsads, 1%
professzor emerita/emeritus vagy kutatéprofesszor, 12,3% pedig egyéb okratéi
munkakérben dolgozik (mesteroktatd, mestertandr), 5,9% pedig kiilsés 6raado.
A kitoleSk a pedagégusképzés kiilonbozd teriileteit fedik le: 58,4% kozismereti
tandrképzésben, 13,1% hitéleti ranirképzésben, 44,5% pedig szakmai tandrkép-
zésben vesz részt (beleértve a miiszaki, agrar, kozgazddsz, mivészeti tanirkép-
zéseket, a gydgypedagdgia, konduktor, neveléstudomany szakokat). A kitdleSk
46,4% a ped:lgégusképzés diszciplinaris teriiletén oktat, 46,4% szakmédszertani,
tantdrgypedagdgiai teriileteken végez oktaté munkdt, 24,2% pedagdgiai, 6,8%
pszicholégiai teriileten oktat.
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2.3+ A KUTATAS KORLATAI

A kutatds egyik nehézsége a viligban bekévetkezé viltozasok kapesin emlithetd.
Bar a kutatds fokusza 4lealdnos, igy beépithetdk volrak a kdzelmault eseményei is
(digitalis munkarend, mesterséges intelligencia). Ez egyrészrdl elénykénc értel-
mezhetd, hiszen a kutatis képes volt organikusan reagilni ezekre az eseményekre
és nem zirta el magie ezek hatdsitol, mdsik oldalrdl viszont ezeket a hatdsokat
a tervezési fazisban nem lehetett még figyelembe venni, ami korlatokat is jelent.

Tovibbi korlitként emlithetjiik a kutatdsi design sajdrossdgdbél fakadé eleme-
ket. A kevert médszertani design kihivisa az értelmes és jelentSségteljes kevertség”
megteremtése, hogy a kevert megkozelités valoban hozzdadott értéket jelentsen
a kutatasban és ne csak egymas mellett SZerepeljenek a kiilonb6z8 adatok, adat-
forrasok. A kevert modszer ellenére a kvantitativ logika domindl a kutatas sordn.
Lithatd, hogy a kvanritativ adatoknak, kordbbi és aktudlis kutardsi adatbdzisoknak
szinte kimerithetetlen tirhdza vonatkozik arra a teriiletre, amit vizsgdlunk, igy
érthetd ez a hangsulyeltolédas. Eccdl fiiggetleniil figyelembe kell venni, hogy a
kutatis egyik hidnyz6 eleme az interjus vizsgilatok és meghgyelések tapasztala-
tainak beépitése a vizsgilt jelenségek értelmezéséhez. Ez a kritika a kapcsolodé
nemzetkézi szakirodalomban is megjelenik. Ennek rapasztalarai alapjan, illecve
felhasznélva jelen kutatds eredményeit érdemes lehet erre a hidnyossigra épitd,
tovabbi kutatisokat megvalésitani. Mivel jelen kutatisunk alapkutatis fékusza
és drfogd kérdéseket vizsgal, ez j6l meg tud dgyazni tovibbi, kvalitativ jelleg(i vagy
esettanulmany stratégidt kovetd kutatdsi projekteknek.

Korldtként kell tekinteni a kvantitativ technikdkbdél fakadé tényez8kre is. A
minta bemutatisdndl utaltunk a mintavélasztds sajitossagaira, az egyes mintdk
reprezentativitdsara. It kiildn kiemelends a felsSokratisi (pedagdgusképzési)
teriiletét, ahol nem allnak rendelkezésiinkre a populicid dsszetérelére vonatkozd
adatok és nehézkes a minta elérése is. Fontos el6remutaté tanulsigként fogal-
mazhaté meg egy orszigos szintli statisztikai adatszolgdleatds szitkségessége
ezen a teriileten (a kdzoktatdshoz hasonléan). Mivel az adatfelvécel online zajlott,
ezért szimolnunk kell ennek torzité hatdsdval, ami a téma szempontjibdl még
jelentésebb. Feltételezhetjiik, hogy a digitilis viligban kevésbé jartas vilaszadék
alulreprezentaltak a megvilasztott kutatdsi platformnak kdszonhetSen.

A felsorolt korlitok figyelembevételével kell értelmezniink a kutatds eredmé-
nyeit. Az credmények bemutatisa sordn, ahol relevans, tovabbi reflexidval éliink
a kutatdsi korldtok értelmezése kapcsan. A kovetkezd részben az eredmények
kutatdsi kérdések mentén torténd bemutatisa kovetkezik.
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A kovetkezd részben a kutatds eredményeit mutatjuk be, alapvetSen a két £6
kutatasi kérdés, illetve az alabontott rész kutatasi kérdések logikdja mentén, Az
egyes alfejezetek a rész kutardsi kérdésekre épiilnek, igy egy alfejezetben tobb, a
kutatismddszertani részben bemutatott adatbizis felhasznilisdra is sor keriilhet.
Ebben a logikdban az eredmények narrativ bemutatisa térténik meg, nem pedig
az egyes adatbizisok ismertetése, linedris bemutatisa a hipotézisek mentén, Ez
a megoldds a monografikus forma miatt indokolt, igy értelmesebb és logikusabb
a torzsszoveg folydsa.

Az elsd részben a képességformilas és a képességfelhasznilds dinamikdja-
ra vonatkozoan mutatjuk be leiré és ércelmez8 eredményeinket, amely az elsd
két fejezet keretében a makro-perspektivira (elsésorban regionilis kiilonbségek
elemzésére), mig az utolsé két fejezet keretében inkabb a mikroperspektivira
fokuszilunk. Természetesen ezek a szintek nem kezelhetdk egymds nélkiil, igy az
osszegzésben ezek dsszefliggéseire fokuszilunk majd. Az elsd két részfejezetben
bemutatjuk azt a skilit, amelyet a 21. szdzadi kompetencidk digitalis eszkdzdkkel
tdmogatott fejlesztésének képességére alakirotcunk ki, mint a képesség-6koszisz-
téma szempontjabdl megragadott, a pedagbgusprofessziot a digitalis transzfor-
mici6 kihivisainak szempontjibdl értelmezd8 indikdror. A bemutatds mellett
ennek a kompetencidnak az értelmezésére, fejlettségére és regionalis dinamikajara
fékuszdlunk. Az utolsé két alfejezetben azokra a digitdlis okeatdsi stratégidkra
tokuszalunk, amelyck ]eirjz’lk a2l.szizadi kompctcnciik fcjlesztése szcmpont_jibél
kiakndzhaté lehetdségeket a digitalis oktatds keretében, Bir ezek az adatok az
egyes pedagégusok egyéni vilaszaibdl fakaddan keriiltek kialakitisra, tovibbra
is alkalmazzuk a regiondlis aspektust. Mivel Skoszisztémaként kezeljitk a rend-
szert, ezért ezekben a fejezetekben pirhuzamosan kezeljiik és 6sszehasonlitjuk a
koznevelési és a felsdokratisi (pedagdgusképzési) alrendszereket.

A miasodik részben a masodik kutatdsi kérdésre fokuszalva az egyéni és szerve-
zeti alkalmazkodis kiilnb6z6 aspektusait mutatjuk be. Kitériink az alkalmazott
pedagégiai stratégiékra a veszélyhelyzet soran, illetve késdbb az érettebb dontések
meghozatala sordn. Mindezek viszonylatiban vizsgiljuk a szervezeti tényez8k
(szervezeti kulttra, tanuldszervezeti viselkedés) hatdsdr a digitdlis oktatas meg-
valdsitasara, illetve a technolégiaelfogadds és -hasznilat bejéslasara (kibdvitve és
mélyitve a koridbban bemutatott modellek értelmezését). Végiil pedig kifejezetten
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az eszkdzhaszndlatra, illetve azok pedagdgiailag tudatos felhaszndlasira tériink
ra kiilénb8z6 néz8pontokbdl.

Az eredmények bemutatisinil megjelend harmadik fejezet nem a konkrét
kutatdsi kérdésekre épit, hanem azok szintetizdldsdval, egy esetelemzés eredményée
mutatja be, igy komplex médon minden kutatdsi kérdés megjelenik. A konkrét
eset egy iskola példdjit mutatja be, amelyrdl kiilonboz8 adatforrdsokbél (adat-
bazisok) és dokumentumokbol (Pedagogiai Program, Digitalis Fejlesztési Terv,
honlap) alakitottunk ki egy komplex képet, ezen keresztiil pedig illusztralhagjuk
az elméleti hictér sordn feltdrt dinamikdkat és az eredmények keretében bemu-
tatott dsszefliggéseket.

3.1, A KEPESSEGFORMALAS ES KEPESSEGFELHASZNALAS DINAMIKAJA
AZ OKTATASI SZEKTORBAN

Az elsd kutatdsi kérdés keretében arra voleunk kivincsiak, hogy hogyan alakul
a képességformilds és képességfelhasznalds dinamikdja az oktatdsi szektorban a
digitélis transzformacié hatasara. Ehhez sziikséges volt, hogy egységesen kezeljiik
akéralrendszert, a kdznevelést és a fels6okrarast (pedagdgusképzést). A kdznevelés
elsésorban a képességfelhasznilis szintereként jelenik meg (mint munkdltatd, a
pedagégusképzés dltal fejlesztett kompetencidk hasznositéja), de ha figyelembe
vesszitk a pedagégusok folyamatos szakmai fejlédésének irodalmdban kiemelt
munkahelyi tanulds jelent6ségét, akkor a koznevelési rendszer is a képességfor-
mdlds rendszerének tekinthetd. Ugyanigy, bir elsésorban a képességformalds
szintereként tekintiink a felsGoktatisi szereplkre, ugyanazok, az iltaluk fejlesztett
kompetencidk felhasznildsra keriilnek a pedagégusképzés keretében is.

Az alrendszerek mellett a kovetkezd elemzések sordn a makro-perspektiva
figyelembevétele érdekében a regiondlis aspektust is elemezni fogjuk, feltirva,
vajon beszélhetiink-e a képesség-6koszisztéma definiciéjaban megjelend regionilis
kapcsolédésrél, sajétosségokrél a pcdagégusprofesszié tekintetében,

Az eredmények ismertetése sordn el8sz6r bemutatjuk a képesség-okoszisztéma
szemlélet kapesin kézéppontba llitott kompetencide, a 21. szdzadi komperencidk
digitilis eszkozokkel timogatott fejlesztésének képességét, majd ennek a kompe-
tencidnak a percepcidjit, dinamikdjat elemezziik az alrendszerek és a regiondlis
aspekeus tekintetében, illetve ehhez kapesoléddan elemezziik és értelmezziik a
pedagdgusok dlcal hasznale digitilis okcatdsi stratégidkat is.

A képesség-okoszisztéma tovibbi leird jellemzése érdekében bemutatjuk azokat
a gitl6 tényezdket, amelyeket a pedagdgusok érzékelnek a digitilis megoldasok
implementicidja és mindennapi hasznilata sordn.



82 AZ OKTATASI SZEKTOR ALKALMAZKODASA A DIGITALIS TRANSZFORMACIO ..,

3.1.1. A 21. szézadi kompetencidk digitalis eszkozokkel tamogatott
fejlesztésének képessége

A képesség-6koszisztéma szemlélet keretében kutatdsunkban egy konkrét, 6ssze-
tett kompetenciara helyeztiik a hangsulyt. A 21, szizadi kompetenciak digitlis
eszkozokkel timogatott fejlesztésének képessége a TPACK modellen alapul.
Valtonen és munkatarsai (2017) 4leal fejlesztett skala kézponti elemét haszndl-
tuk, amely 6tvozi a szaktdrgyi, pedagdgiai és technoldgiai elemeket. A skalahoz
igy olyan allitdsok tartoztak, amelyek azt ircdk le, hogy a kitéltd a sajar szakrdr-
gydban milyen mértékben érzi képesnek magdt arra, hogy digitilis eszkozokkel
tdmogatva fejlessze a didkok 21. szdzadi kompetencidit. A skila hét tételbsl llt,
a bemutatott mondatkezdés alapjén hét kiilonbdzo, 21. szazadi kompetenci;ira
vonatkozdan toltoteék ki a résztvevdk a kérddivet: felmeriild Stletek megosztisa
és kozos gondolkodis, tanul6k reflekeiv gondolkoddsénak fejlesztése, tanuldk sajie
tanuldsuk megtervezésének segitése, kiscsoportos problémamegoldds, a kreativ és
kritikus gondolkodas fejlesztése, csoportmunka. Az értékelést 6-fokozatii skdlin
VégeZték el a kitsledk, ahol az 1-es éreék azt_jelentettf:, hogy egy;i]talzin nem érzi
képesnek magat az adott kompetencia digitlis eszkdzokkel tdmogatott fejleszté-
sére a sajir szakcirgydban, mig a 6-os érték azt jelentette, hogy teljes mérrékben
képesnek érzi magat erre,

A kovetkezd tablizat (4. tdblizat) bemutatja, hogy a kiznevelési és a felséok-
tatdsi alrendszerek kit6lt6i milyen tlagoc ércek el az egyes reriileteken.

4. tdbldzat. A TPACKZ2A skila dtlagériékei a kizneveldsi és a felsdoktatdsi kitileik kivében.

Kéznevelési | Felsdoktatasi
alminta alminta

TPACK21_1 — ... a felmeriils &tletek megosztdsira és a
kdzds gondolkoddsra

TPACK21_2 - ... a tanulék reflekeiv gondolkod4sénak esz- |
kézeként

479 (1,16) | 4,69 (1,18)

4,38(1,26) | 4,39(1,23)

TPACK21_3 — ... atanuldk sajit tanuldsuk megszervezésének 437 (1,25) 4,61 (1,27)

segitésében®

TPACK21_4 — ... kiscsoportos problémamegoldashoz 4,21 (1,37) . 4,21 (1,48)
TPACK21_5 — ... a kreativ gondolkodds eszkdzeként 4,39 (1,23) 4,23 (1,33)
TPACK21_6 — ... csoportmunkihoz 4,20 (1,34) 4,20 (1,49)
TPACK21_7 — ... a kritikus gondolkodds eszkozeként 4,09(1,32) | 4,26(1,28)

Azadatok alapjdn lithatjuk, hogy a két almintdban 4,09 és 4,79 kézott mozognak
az értékek a 6-fokozart skdlin, ami azt jelenti, hogy kézepesen magas szintre
értékelték magukat a kitoltok a 21. szazadi kompetencidk digitilis eszkozokkel
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tdmogatott fejlesztésének képességében. Mind a kéznevelési, mind a felsSoktatdsi
szereplSk esetén a legmagabiztosabbak a kitéltdk az étletek megoszrdsa és a ké-
z6s gondolkodds timogatisa érdekében térténd hasznalatban, Mig a koznevelési
kitslesk leginkabb a kritikus gondolkodds eszkozeként térténé felhasznélisban
bizonytalanok, addig a felsGoktatasi kitole8k a csoportmunkaban valé felhaszna-
las esetén értékelték alacsonyabbra a képességeiket. Egy teriileten mutatkozott
szignifikdns kiilonbség a két csoport kozéte (p = 0,002 — mivel a viltozé nem
normél eloszlast a Shapiro-Wilk teszt alapjan [p < 0,001], ezért a nemparamet-
rikus Mann-Whitney tesztet haszniltuk), ez pedig a tanulék sajit tanuldsuk
megszervezésének segitésében torténd felhasznilds. Ebben a dimenzidban a
pedagégusképz8k magabiztosabbnak érzékelték sajic képességeiker.

Annak érdekében, hogy csokkentsiik a felhasznalt viltozdk szimar, adacreduk-
ciés modszerrel éltiink és megvizsgaltuk, hogy kezelhetd-e dsszevont viltozoként
a hér térel. Az sszevont viltozd azt irnd le, hogy milyen mértékben érzi képes-
nek magét a kitdles ltaliban a 21. szdzadi kompetencidk digitdlis eszkdzokkel
timogatott fejlesztésére a sajat szaktdrgyan beliil. Meger&sitd faktoranalizist
végeztiink kiilon a két almintdn. Az adatok alapjin indokoltnak litruk két téeel
kozott a kovariancia kezelését. Ez a két tétel elég szorosan dsszekapesolodik, igy
szakmai megfontoldsbél is indokolt volt ez a 1épés (kiscsoportos problémamegoldis;
csoportmunka). Ezutdn a két modell mér kézel elfogadhaté illeszkedésmutatdkat
eredményezett (kdznevelés: y2(13) = 396; p < 0.001; CFI = 0,963; TLI = 0,940;
RMSEA = 0,131 90% CI [0,120; 0,142); SRMR = 0,026; felsdoktatds: y2(13)
= 39,2; p < 0.001; CFI = 0,981; TLI = 0,969; RMSEA = 0,101 90% CI [0,065;
0,138]; SRMR = 0,023). A megerdsitd faktoranalizis mutatéi kéziil egyediil a
megkozelitési négyzetes kozépérték hiba (RMSEA — root mean square error of
approximation) esik ki az elfogadhaté hatiron (ércéke 0,06 alatt lenne ideilis),
minden mds mutaté megfeleld. Kenny és munkatdrsai (2015) ravildgitottak, hogy
az egyszer(ibb modellek, amelyek alacsonyabb szabadsigfokkal rendelkeznek,
illetve alacsony elemszdmra vonatkoznak, az RMSEA nagyobb értéke mellett is
elfogadhaté az adatok illeszkedése a modellhez. Esetiinkben is fenndllnak ezek
a tényezdk, igy a tobbi illeszkedésmutaté adatai alapin elfogadjuk egyfaktoros
modelliinket.

A modell érvényessége mellett a skdla megbizhatésagit is megvizsgiltuk
a McDonald-féle 6mega érték segitségével. A kdznevelésben (w = 0,944) és a
felséoktatdsban (v = 0,952) is 0,9 feletti értéket kaprunk, igy az dsszevont skila
megbizhaténak tekinthetd. A héc tételbdl egyszerii dtlagszdmitdssal hoztuk létre
az Osszevont skdldr, amelynek 4tlaga a koznevelésben 4,35 (szérdsa 1,11), mig a
felsdoktatdsban 4,37 (szérdsa 1,16),

Az alrendszerek kézorti kiilonbségek mellett a regionilis kiilonbségek is
érdekesek a szdmunkra a képesség-okoszisztéma szemlélet definicidja alapjan.
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Erdekes kérdés, hogy beszélhetiink-e regionalitasrdl a pedagogusok kompetenciaja
kapcsdn? Logikus felvetés lehet, ha azzal a feltételezéssel éliink, hogy a nagy peda-
gogusképzd intézmények végzettjei nagyrészt a vonzaskorzetben helyezkednek el,
igy elképzelhets, hogy az adott régidban dolgozé tandrok pedagégiai munkajiban
titkr6zSdik az alma mater pedagégusképzési gyakorlatinak sajitossdga. Mivel
adatbdzisunkban az intézmények telepiilésadatai alapjin a kitoltSk besorolhaték
foldrajzi régidkba, ezért ezt a viltoz6t jol tudjuk haszndlni a kérdés megvilaszoli-
sara. A régi6 valtozot a NUTS (Nomenclature des Unités Territoriales Statistiques)
1-es szintii besoroldsa alapjin hatiroztuk meg (Dundntil, Kézép-Magyarorszig,
Alfsld és Eszak). A kérdés vizsgalatira kétszempontos varianciaanalizist hasz-
ndltunk, ahol a figgs viltozé a TPACK21 képességet leird dsszevont viltozd
volt, a fiiggetlen viltozdk pedig az alrendszer és a régid. Mivel a fiiggs valtozonk
normalitdsa sériil (Shapiro-Wilk teszt p < 0,001), ezért nemparametrikus probit
kellett alkalmaznunk, ami azonban nem taldlhaté meg a jamovi szoftverben. Az
elemzést az R programesomag ARTool csomagja (Kay és mtsai., 2021) segitségével
végeztiik el. Az elemzés az igazitott rangtranszformacié (aligned rank transform)
folyamatéra épiil és képes a fShacdsok és az interakcidk elemzésére (Feys, 2016).
A modell eredményei alapjan megéllapithatjuk, hogy mig az alrendszernek nincs
szignifikins féhardsa (F(1) = 0,841; p = 0,359), addig regionilis kiilsnbségek
kimutathatok (F(2) = 3.224; p = 0,040), illetve a régié és az alrendszer interakci-
jaban is mutatkoznak kiilonbségek (F(2) = 3,207; p = 0,041) a TPACK21 érték
megitélésében. A poszt hoc tesztek (Bonferroni-korrekcié) alapjan azonban csak
az Alfold és Eszak (M = 4,44; SD = 1,08; N = 840), illetve Kozép-Magyarorszig
kdznevelési (M =4,12; SD = 1,16; N = 290) kitdltsi kdzdte mutatoce szignifikdns
kiilonbséget (£(1814) = 4.071; p = 0,001). Az Alfold és Eszak régidban minima-
lis a kiilénbség a kiznevelési és a felsdoktatasi (M = 4,40; SD = 1,13; N = 80)
kitsleSk kozoet. Kézép-Magyarorszagon viszont mar nagyobbak a kﬁ]i’mbség,
itt a felsBoktatdsi szerepldk javara (M = 4,46; SD = 1,18; N = 68). Dundntiilon
viszont forditott a helyzet, ott a kiznevelési szereplok (M = 4,32; SD = 1,09; N =
506) értékelték magasabbra a TPACK21 kompetencidjukat, mint a felsGoktatdsi
szerepldk (M = 4,18; SD = 1,26; N = 36).

A TPACK?21 kompetencia értékének alakuldsa mellect a képesség-dkoszisztéma
szempontjabol az is fontos kérdés, hogy hogyan itélik meg a kiilonb6z6 szereplok
ezen képességek rendelkezésre allsat, fejlesztési lehetSségét, egyaltalin mennyire
tartjik fontosnak ezt a teriiletet, A kovetkezd alfejezetben azitt felvetett dimenzidk
mentén arnyaljuk tovibb a képesség-tkoszisztémirol alkotott képet.
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3.1.2. A pedagogusprofesszié képesség-okoszisztémdjanak dinamikdja
a 21. szdzadi kompetencidk digitdlis eszkoziokkel tamogatott fejlesztésének
képességén keresztill

Kérdsiviinkben a képesség-okoszisztémdra vonatkozéan tbb kérdést is feltettiink.
Atfogdan arra voltunk kivincsiak, hogy mi a véleménye a kitoleSknek arrdl, hogy
az iskola, mint ,munk4ltatéi oldal” (a pedagégusképzésben végzettséget szerz8k
képességeinek elsé szami hasznositdja) visszajelzésekkel befolyasolja a felséokta-
tdsban zajlé pedagdgusképzést. Ehhez kapesoldddan kér kérdést tettiink fel, ami
ennek a kérdéskornek a fontossigit (Mennyire lenne fontos, sziikségszer(i ennek
megvalésitisa?), illetve megvalésulisit (Mennyire valésul meg ez jelenleg az On
[apasztalatai alapj;in?) vizsg:ﬂta 6 fokozard skalin (1 - egyéltalén nem fontos/
egyaltalin nem valésul meg; 6 — nagyon fontos/teljes mértékben megvalésul). Ez-
utin arra kérdeztiink rd, hogy el8fordult-e mir a kitsledvel olyan, hogy valamilyen
konkrét visszajelzése vagy felsGoktatasi kollégak altal ellesett gyakorlata alapjan
valahogyan médosule, vagy 4j elem beépiilésével gazdagodott a pedagégusképzés.
Erre a vilaszaddk igen/nem valaszt adhattak (ilIetve minden esetben volt egy
nem tudom/nem szeretnék vilaszolni opcid). A kérddivben ezutan kovetkezett
a TPACK21-re vonatkozé blokk, majd egy tjabb, eztttal a TPACK21-re foku-
sz4l6 kérdés az Skoszisztémihoz kothetSen. Ennél a kérdésnél a kitdleSknek azt
kellett megadniuk, hogy a TPACK21-re vonatkozdéan milyen felkészitést kapott a
tanulmdnyai sordn (kdznevelési kitoled), illetve véleménye szerint milyen mérték-
ben készitik fel a leendd pedagégusokat (felsSoktatdsi kitolts). Harom lehetdség
kéziil vilaszehattak a kiesledk: alulképzete (nem kapott megfeleld felkészitést,
nem megfelel a felkészités), megfelelSen képzett (megteleld felkészitést kapott,
megfeleld felkészitést adnak) vagy tulképzete (tilképezték a pedagdgusképzésben,
tilképezziik a pedagogusképzésben).

Az elsé két viltozét intervallum valtozdként kezelve az dtlagokat adjuk meg a
régiok (ezticral a NUTS2-es szint(i bontdsiban) és az alrendszerek fiiggvényében,
a masik két valtozdonil az egyik kategoria szdzalékos megoszlisit tiintetjitk fel
(gyakorlat médosuldsa esetén az igen vilaszt ad6k szdzalékos ardnydt tiintetjitkk
fel, a TPACK?21 fejlettség terén pedig az alulképzert kategéridc jelslok szdzalé-
kos ardnya lathatd)., Az 5. tabldzat foglalja 5ssze az eredményeket. A tdblazatban
mindkét alrendszer esetén vastagon jeloltitk azt az értékét, amely a legmagasabb,
illetve aldhtizissal, amely a legalacsonyabb az adott viltozé mentén,
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S. tiblazat. A ;{'f.’pe.\'.ré’g—d'k(a‘.\';‘-f.l't-:‘ dma dinam :'I{'djdrdf alkotott képa kdzneveldsi é_\"{("i*(go.{‘x‘zzé."i kitéltok m eg {téldse
alapjin az egyes NUTS2 régidkban.

Visszajelzés

L Visszajelzés = Visszajelzés — | alapjin gyakorlat | TPACK21 fejlettség

Régié —fontossig = megvaldsulds modositisa (% alulképzett)
(NUTS2) (% igen)
K F K F K F K F

i 5,19 5,47 2,70 3,32 10,30% | 81,80% | 58,09% 63,89%

2 5,11 5,41 2,73 2,95 10% 87,5% 60,36% 47,06%

3 527 | 515 240 2,86 8,10% 70% 66,83% 53,13%

4 544 | 538 2,33 2,70 5,1% 73,1% 78,43% 54,93%

5 539 | 509 2,67 4,07 | 11,5% 90% 75,66% 54,55%

6 5,47 | 5,70 2,32 3,25 8,70% 88,9% 69,2% 70%

7 5,35 5,53 2.51 2,92 10,5% 84,6% 70,83% 68,75%

Megjegyzés: | - Erza.é’ﬂfl.'xgjr/cm?‘:zrig: 2 - E’sza.éaﬁf{'fﬁfd; 3 — Dél-Alfold; 4 - Kizép-Magyarorszdg és Budapest;
5 = Nyngat-Dundntitl; 6 - Kozép-Dundntil; 7 - Dél-Dundntil; K - kiznevelési alminta; F - felsdokiatdsi alminta.

Az adatok alapjan kirajzolédnak regionalis mintdzatok a képesség-okoszisztéma
megitélésében a kiilonbszd érincettek korében., A képességformalis és képességfel-
hasznilas teriiletének kommunikacidja alapvetden fontos az érintettek korében (6t
egész feletti dtlagok a hatos skdlin). A legfontosabbra egyardnt a kozép-dundntedli
kéznevelési és felsGokeatési kitoledk értékelték ennek a fontossigir. Osszehasonli-
tasban alegkevésbé fontosnak (de tovabbra is 6t egész atlag felett) az észak-alfoldi
régi6 kdznevelési kitdledi, valamint a nyugat-dundntali régié felsGokratdsi kiesledi
itélték ezt a dimenzidt. Joval alacsonyabb itlagokat laitunk a megvalosulés tekin-
tetében (kettd-hdrom kériili dtlagok). A legmagasabbra a kdznevelési kitoltsk
esetében az észak-alfoldi kitoledk értékelték a megvalosulist (de ez az dtlag is
2,73-as a hatos skéldn), mig a felsGoktatds esetén jéval nagyobb ez az dtlag (M =
4,07) a nyugat dundntuli régiéban. Legalacsonyabbra a kézép-dunintali kézne-
velési kitoledk, illetve a kﬁzép-magyarorszigi és budapesti felséoktatdsi kitslesk
értékelték a megvaldsuldst. A legalacsonyabb felséoktatdsi érték (M = 2,70) kozeliti
a legmagasabb kéznevelési értéket (M = 2,73). Osszességében elmondhaté, hogy a
felsdoktatasi kitslesk pozitivabban itélik meg a kommunikicié megvalésuldsac, mint
akoznevelési kitoleok. Ez jol titkrozédik a kovetkezo valtozd esetében is, ahol azt
néztiik, a visszajelzések nyoman eléfordult-e, hogy médosult a kitsltd pedagégiai
gyakorlata. A koznevelési kitolek rendre 10% kériili vagy az alatti szdzalékban
jelezték, hogy tortént ilyen, mig a felsGoktatasi kitoltdk esetében joval magasabb
ezazardny (70% feletti), A legmagasabb ardnyban a nyugat-dunintuli kéznevelési
kitoltSk jelezték, hogy viltozott a gyakorlatuk a visszajelzések nyomdn (11,5%),
mig a legkisebb mértékben a kozép-magyarorszigi és budapesti régiéban tanité
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pedagégusok (5,1%) jelezték ezt. A felsdoktatasi szereplok esetén a legalacsonyabb
ardnyban (70%) a dél-alfoldi régiébél jelezeék, hogy viltozoct a gyakorlatuk, mig
legmagasabb arinyban (90%) a nyugat-dundntali régiobél, ahol a kdznevelési
kitslesk is magasabb szdzalékban jeleztek vissza pozitivan erre a kérdésre. Végiil,
ha azt a kérdést vizsgiljuk, hogy a kitéleSk véleménye szerint a TPACK21 kom-
petenciik teriiletén alulképzés, megfeleld képzés vagy tulképzés figyelhetd meg,
azt latjuk, hogy alapvetSen magasabb arinyban vannak azok a kitslt8k, akik agy
érzékelik, hogy ezek a kompetenciik sziikosen vannak jelen az 6koszisztémaban.
A legnagyobb alulképzettséget a koznevelési kitdltSk a kdzép-magyarorszagi és
budapesti régidbdl jeleztek (78,43% jelezte, hogy alulképzett), miga legalacsonyabb
értéket az észak-magyarorszagi régiobol jelezték (58,09% jelslte, hogy alulképzett).
A felsSoktatdsi kitoleSk esetén a kdzép-dundncdli kicoltsk jelezték alegmagasabb
ardnyban (70%) azt, hogy alulképzik a pedagégusokat a TPACK21 kompetencidk
teriiletén, mig az észak-alfoldi régidban a legkisebb mértékben (47,06%).

Az adatok alapjin egyértelmiien azonosithatd, hogy fontosnak tartjik az
érintettek a kommunikdiciét az alrendszerek kizott, azonban ennek gyakorlati
megvalésitésa szinte eseti jellegﬁ. A koéznevelési szereplﬁk kevésbé, a felsdokea-
tasi szerepl8k nagyobb ardnyban szdmoltak be arrél, hogy a kommunikacié és a
visszajelzések alapjn viltozotr a gyakorlatuk, igy itt egy aszimmetrikus viszonyt
fedezhetiink fel. ésszességében a kitoleok gy érzékelik, hogy a magyarorszigi
pedagégusok korében a TPACK21 kompetencidk teriiletén nagy méreékd a hidny.

Ha tovibb vizsgiljuk az alrendszerek és a régidk kézocdi kalonbségekert, ak-
kor ismét az igazitott rangtranszformacié folyamatira épiils nemparametrikus
varianciaanalizist kell alkalmaznunk. Ahogyan az a leiré adatokbdl is lichatd,
ha a visszajelzés fontossagit tessziik tiiggd valtozoként a modellbe, akkor se az
alrendszernek (F(1) = 3,21; p = 0,073), se a régiénak (F(6) = 1,90; p = 0,077)
nincs fohatdsa, illetve az interakcié sem szigniﬁka'ms (F6) = 1,73 p = 0,111),
tehdt a kiilonboz6 alrendszerekbdl és régidkbol szdrmazé kitolesk alapvetSen
hasonléan itélték meg a kommunikicié fontossigat. A megvaldsulds tekintetében
azonban mar kimutathatok szignifikins kiilonbségek a csoportok kézoee, Az
alrendszer (F(1) = 22,81; p < 0,001) és a régié (F(6) = 3,42; p = 0,002) féhatdsa,
illetve az interakcids tényezd (F(6) = 2,89; p = 0,008) is szignifikdns. A poszt hoc
teszt (Tukey-féle korrekcio) alapjin az észak-magyarorszigi (3,32) és nyugat-du-
nantuli (4,07) felsGoktatisi kitoleSk kiilonboznek a kozép-dunancali (2,32) és
kézép-magyarorszégi és budapesti (2,33) kdznevelési kiedleskesl a megvaldsulis
megitélésében. A nyugat-dundntuli felsSokeatisi kitsltSk tovabba a dél-alfsldi
(2,40) és dél-dundntuli (2,51) kicoleskedl is killonboznek. A gyakorlat médosu-
lasdra vonatkozéan szintén szignifikins f8hatdsa van az alrendszernek (F(1) =
460,57; p < 0,001) és a régiénak (F(6) = 22,46; p < 0,001), illetve az interakcié is
szignifikdns (F(6) = 28,5; p < 0,001). A poszt hoc teszt alapjdn azt lithatjuk, hogy
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minden régidban, a felsokeatdsi kitslesk p < 0,001 szinten szignifikins médon
kiilonb8znek minden régié kéznevelési kitsltditsl. Az 5sszes kombindciér ite most
nem soroljuk fel. Végiil a TPACK21 fejlettségére vonatkozdan azt dllapithatjuk
meg, hogy az alrendszer (F(1) = 5,86; p = 0,016) és a régid f6hatdsa (F(6) = 4,63;
p < 0,001) szignifikdns, az interakcié azonban nem (F(6) = 1,96; p = 0,068).
A poszt hoc teszt alapjin csak a kézép-magyarorszagi és budapesti koznevelés
kitolesk kiilonboznek az észak-alfeldi és észak-magyarorszagi koznevelési kitsl-
t6kedl, valamint az észak-magyarorszagi kdznevelési kitdlesk a nyugac-dundnedli
kéznevelési kitaleskedl.

Az drnyaltabb eredmények alapjin lithatjuk, hogy elsdsorban a gyakorlat
megviltozdsa tekintetében mutathatd ki a legtibb kiilonbség az egyes régidk és
alrendszerek kozote, de szamottevd kﬁlénbségek vannak a kommunikacié meg-
valdsuldsdnak érzékelésében is. Az alrendszerek és a régidk egyiittes elemzése
komplex megkozelitést tesz lehetdvé, hogy tébb szempontbdl is értelmezhessiik a
képesség-okoszisztéma helyzetét. Az eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy
léteznek regionalis mintdzatok a pedagégusprofesszio képesség-okoszisztémajiban
(amia TPACK21 kompetenci:ik;lt érinti) és bar az érintettek érzékelik, hogy az
okoszisztémén beliil fontos lenne a kommunikacié a szereplSk kozote, ennek meg-
valdsulisa, régiénként eltérd modon, de alapvetden alacsony. A regionalicis mentén
tovabb elemezhetd a kérdés (pl. eszkdzelldtottsig vizsgalata az egyes régidkban),
amely tovdbb drnyalhatja a képesség-okoszisztéma értelmezését, amely igy jobban
felhaszndlhaté példdul szakpolitikai beavatkozdsok tervezéséhez.

Az eddigiek alapjin elsdsorban arrdl kaptunk képet, hogy a kitsltck on-
bevalldsa szerint mennyire képesek a digitdlis eszkdzok segitségével timogatni a
tanuldkat a 21. szdzadi kompetenciak fejlesztésében sajit szakteriiletitkon. Arra
még nem vildgitottunk ra, hogy mindezt hogyan is teszik a kitoleSk. A kdvetkezok-
ben arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy milyen digitélis oktatasi stracégiikat
haszndlnak a pedagégusok és a pedagégusképzdk a 21. szizadi kompetencidk
digitalis eszkozokkel timogatott fejlesztésére.

3.1.3. Digitdlis oktatdsi stratégidk a 21. szdzadi kompetencidk
digitdlis eszkozokkel tamogatott fejlesztésére

A digitalis oktatdsi stratégidk leirdsira Kozma és McGhee (2003) modelljeit
haszniljuk, amelyeket Erstad és munkatdrsai (2015) kiegészitettek tovibbi ha-
rom modellel. A modell, amelyben a modellek sziilettek, az IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) projektjének keretében
valdsult meg. A kutatds azt vizsgilta, hogy milyen kapcsolatok fedezhetdk fel
az IKT eszkozok hasznalata és az innovativ osztalytermi gyakorlatok kozott.
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A nemzetkézi kutatisban 28 orszdg vett részt, amelyek el6re meghatdrozott
szempontok alapjin vilogattak innovativ eseteket. A kutatds 174 eset elemzésére
épiil. Az eredeti kutatasban négy modellt azonositottak, amiket Erstad és mun-
katdrsai (2015) a 21. szdzadi kompetencidk fejlesztésének kihivdsait és az azéta
eltelt id8ben megvalésult technolégiai fejlddést figyelembe véve, tovabbi harom
modellel egészitettek ki. A modellekrdl részletesen, illetve gyakorlati szempont-
bdl is beszdmoltunk egy, a digitdlis oktatds fejlesztésére fokuszilo kézikonyviink
keretében (Misley és mtsai,, 2021). Az eredeti négy, illetve a kiegészitett harom
modell révid leirdsa a kévetkezd:

— Tanuléi egyiittmiikddésre épiil modell (student collaboration model):
els8sorban a didkok kozotti egytitemiikodésre épiils megkdzelités, amelyben
a digitdlis eszkozoket a tanuldk kozocti egyiitemiikodés kereteként vagy
annak tdmogatdsdra hasznaljak.

— Tanuléi kuratdsra épiild modell (student research model): a didkok kutardsi
projekteken keresztiil oldanak meg problémakat digitilis eszkdzok
timogatdsaval.

— Produktumra épiilé modell (product model): a didkok a pedagégus iltal
létrehozott kornyezetben konkrét produktumokat hoznak létre, amelyeket
bemutatnak, publikilnak digicilis megolddsok segicségével.

— Kiilsé szereplokkel valé egytitemiikddésre épiils modell (outside collaboration
model): a tanuldsi folyamat keretében a digitlis eszkozok segitségével kiilsé
szereplGkkel miikédnek egytite a pedagégusok és a didkok.

— A tanulasi kornyezet kiterjesztésére épiilé modell (opening up school-based
learning): a stratégia keretében a tanuldsi kérnyezetet tigan értelmezik a
szerepl8k, nem csak az osztilytermi folyamatokra korlatozédik (pl. forditott
osztilyterem, hozd magaddal a sajit eszkdz6d megkozelitések).

— Mélytanuldsra és személyre szabott modell (personalized and deep learning):
a digitdlis megolddsok adta lehet8ségeknek kiszonhet8en a pedagégusok
ebben a megkézelitésben felhaszndljik a rendelkezésre 4116 tanuléi adatokar
(pl. learning analytics) és a digitdlis eszkdzok segitségével személyre szabott
megolddsokkal dolgoznak.

— Az informalis tevékenységek bevondsira épiild modell (across formal and
informal settings): a technoldgia integricié azon értelmezése, amely nemcsak
az eszkizoket és a pedagdgiai célokat, de a kiilonboz6 tanuldsi kérnyezetek
65523kapcsolisét és 65526hangolését is ﬁgyelembe veszi, igy az informalis
tanuldsi lehetdségek is beépiilnek a tanulisi folyamatba (pl. szinhiz,
videojiték, sorozatok, kozosségi média stb.).

Kutatdsunk sordn ezeket az elméleti modelleket vilasztottuk ahhoz, hogy leirjuk
a digitalis oktatdsi stratégiikat, A fenti modellekben olyan korszer(i pedagégiai
megfontoldsok jelennek meg, mint az egyiittmiikddésre épiild tanulas (collaborative
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learning), a kutatdsalapu tanulds (research-based learning), a maker-space mozgalom
felviragozdsihoz kapcsolédéan a produktumok létrehozdsdra irdinyulé megkozeli-
tés, a tanuldsi kérnyezet innovativ és komplex értelmezése, a tanulds értelmezésének
kiterjesztése az informilis kérnyezetre, de megjelennek a projekralapt tanulds
(project-based learning) elemei is. A felsorolt megkdzelitések mogote alapvetden
konstruktivista (el6zetes tudds fontossiga, a tudds kézos konstrudldsdra vonatkoz
folyamatok stb.), illetve konstrukcionista (produktumra épiilé modell kapesan),
valamint konnektivista (digitalis eszkozokkel timogatott egyticemiikddések, kiilsé
érintettek és jelenségek bevondsa) megkozelitések lelhetdk fel. Fontosnak véleitk
egy ,hétkoznapibb”, kevésbé eléremutatd, de a gyakorlat szempontjibél vélhetdleg
elterjedt modellel is kiegésziteni a lehetséges stratégidkat, ez pedig a hagyoma-
nyos, tuddsdcadasra épiils modell. Ez a modell testesiti meg azta megkﬁzelitést,
amelyben a tandr az ismeretek forrdsa, a tanulé pedig a passziv befogadé. A digi-
talis eszkoz8k elsdsorban a tuddsitadds szerepét toltik be, esetleg szemléltetésre
haszniljak 8ket a pedagégusok.

Mivel a modellekhez nem allt rendelkezésre mérdeszkoz, ezért a szakirodalmi
és gyakorlati tapasztalataink alapjdn magunk fejlesztettiink illitdsokat az egyes
modellek leirdsira. A nyolc modellhez hdrom-harom allitast alkottunk meg, ame-
lyek j6 megragadjik az egyes modellek lényegéc. A kérddivben arra kérdeztiink rd,
hogy az egyes allitisok mennyire voltak jellemzdek a pedagdgusok gyakorlatira
a digitdlis munkarend sorin (hiszen ekkor kénytelen volt a legtobb pedagégus
valamilyen digitdlis megoldishoz folyamodni). Az értékelés 6-fokozard skdlin
toreént (1 — egyéltalin nem jellemzd; 6 — teljes mértékben jellemzg). Tekineve,
hogy egy elmélet alapjin el6re meghatirozott modellrdl van szé, kutatdsunk
sordn megerdsitd faktoranalizist végeztiink, a modellek kiilonb6z6 varidciéin,
kiilon-kiilén a kdznevelési és a felsGokeatdsi almintan. Végiil az a modell bizonyule
a kiilénb 626jésigmutat6k alapjén a legjobban mitkédé modellnek, amclybc nem
vettiik be a kiegészitésként felvizolt nyolcadik (hagyomdnyos tuddsitadds modell)
modellt. A hét fakroros verzidk elemzése sordn agy talileuk, hogy sziikséges két
esetben kezelni a rezidudlis kovarianciat (elsésorban a felséoktatasi modell javitdsa
érdekében). A 16-0s és a 18-as dllitds a mélytanuldsra és a személyre szabott tanu-
lsra épiilé modellhez kapesolddik. Mindkér dllitds alapvetden arra irdnyul, hogy
a megszerzett ismereteket, képességeket a didkok mds kérnyezetben is képesek
hasznélni. A 19-es és a 20-as 4llitasok az informdlis tevékenységek bevondsira
épiilé modellhez tartoznak. Mindkét allitds a pedagégusok azon torekvését irjdk
le, hogy felhaszniljik (vagy tdmogassik) az informalis tevékenységek kdzben
szerzett ismeretek, képességek beépitését a tanulasi-tanitdsi folyamatba.

A kialakitott modell elfogadhaté illeszkedési mutatdkkal rendelkezik a kozne-
velési (*(166) = 973; p < 0,001; CFI = 0,960; TLI = 0,949; RMSEA = 0,0545
95% CI [0,0512; 0,0579], SRMR = 0,0301) és a fels6oktatasi almintin (*(166)
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= 318; p < 0,001; CF1=10,923; TLI = 0,903; RMSEA = 0,0687 95% CI [0,0572;
0,0801], SRMR = 0,0492) egyarint. Az egyes faktorokhoz tartozé tételek szten-
derdizilt egyiitthatdit silyozo tényezdként értelmezve, kialakitottuk a digitlis
okratdsi stratégidkar lefrd valtozékar (az egyes tételeket beszoroztuk a kdznevelési,
illetve a felsdoktatdsi alminta esetén a megfeleld sztenderdizalt egytitthatoval,
majd dsszeadtuk az egy faktorhoz tartozé hirom tételt). A kordbban kihagyott,
hagyomdnyos tuddsitadis modelljét kiilsn megerdsité faktorelemzés sordn hasonlé
médon léerehozeuk, hogy 6sszehasonlithaté legyen az eredeti hét stratégiaval. Az
érvényességi mutatdk mellett a megbizhatésigi mutarékat is bemutatjuk az egyes
skidldkhoz kapcsoléddan. Megvizsgaltuk azt is, hogy kimutathaté-e kiilonbség az
egyes stratégidk esetén az alrendszerek kozott. Az egyes modellek, illetve tételek
leiré adatait, illetve a szignifikins dsszehasonlitdsok adatait a 6. téblizar mutatja.
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Az elemzés alapjin kiilonb6z8 mintdzatokat azonosithatunk a koznevelési és
felsdokrarasi kitoleSk gyakorlatdban, A kéznevelésre leginkdbb a mélytanulisra és
személyre szabott modell és a hagyomanyos tudasitadas modellje jellemzd, miga
felsBokrards esetében a tanuldi egyiitemiikddésre épiils modell és a produktumra
épiilé modell domindl. A legkevésbé jellemz8 modellek tekintetében a kdznevelésnél
a tanuléi kutatdsra épiilé modell és a kiilsé szereplokkel valé egyiittmiikodésre
épiilé modell keriilt hdtrébb a sorban, mig a felsGoktatds esetén az informdlis
tevékenységek bevondsara épiilé modellre és a mélytanuldsra és személyre szabott
modellre helyez8dik kevesebb hangsily. Mig példul az egyiitemiikodésre épiils
modell alapvetden mindkét alrendszerben magas, a kutatdsra épiilé modell pedig
alacsony értéket kapott, addig példiul ellentétes relicidk figyelhetdk meg a kiilsé
szareplékkel valé egyiittmﬁkﬁdésre épiilé modell (kﬁznevelésnél aIacsony, felsGok-
tatdsnal magas) és a mélytanuldsra és személyre szabott modell (kdznevelésnél
magas, felsGokratdsnal alacsony) esetében. A kiildnbségek egy része fakadhat az
oktatéi munka alapvets eltéréseibdlis, hiszen példaul egy pedagogusképzés esetén
aképzési folyamat szerves részét képezi a kiilsS gyakorlat, igy a pedagogusképzdk
organikusabb médon talilkozhatnak |, kiilsé” szareplc'ikkel (m:’lr amennyiben a
pedagégusképzés szempontjabol kiilsének tekintjiik a gyakorléhelyeket), mint
példaul a kéznevelésben tanitd pedagdgusok esetén. A miésik oldalrdl viszont a
koznevelésben tobb, szervezett lehetdség van a kiilsé kdrnyezettel valé interakcidra
(miizeumldtogatisok, szinhidzi programok stb.), amely a felsGoktatisra kevésbé
jellemzé.

A digitdlis oktatasi stratégidkat leiré skalakat 6sszehasonlitottuk a két alrend-
szer vonatkozdsiban. Mivel a normalitds eléfeltétele sériilt, ezért a nemparamet-
rikus Mann-Whitney probit hasznaltuk. Az eredmények alapjan szignifikins
kiilsnbség mutatkozik a két alminta kézdtt szinte mindegyik modell esetében,
kivéve a kiils& szereplékkel vald eg}’ﬁttmﬁkﬁdésre épiilé (p=0,975) és a tanuldsi
kornyezet kiterjesztésére épiild (p = 0,592) modellek esetén. Mig az egyiittmii-
kidésre és a produktumra épiil8 modellek a felsGoktatdsi gyakorlatban domindn-
sak, addig a kutatdsra épiils, mélytanulésra és személyre szabott, az informailis
tevékenységek bevondsara épiilS és a hagyomdnyos tuddsdtaddsra épiilé modellek
pedig a kdznevelési alrendszerben nyernek jobban terepet.

Ha a regiondlis kiillonbségeket is vizsgiljuk az alrendszerek osszehasonlitisa
mellett, akkor alapvetéen aztlachatjuk, hogy féleg az alrendszer szintii kiilonbségek
domindlnak. Az igazitott rangtranszformacié folyamatdra épiil kétszempontos
varianciaanalizis eredményei alapjin csak az alrendszernek van szignifikdns f6-
hatdsa az egylittmiikodésre, a produktumra, a mélytanuldsra és személyre szabott
modellek esetén. Az informilis tevékenységek bevondsira épiilé modellnél az
alrendszer mellett a régi6 f6hatdsa is érvényes, de az interakcié nem szignifikins.
A hagyominyos tudisitadasra épiil6 modell esetén azonban mindhirom tényez§
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szignifikdns. Az Alfold és Eszak régidban lévé koznevelési kieslesk (M = 10,65)
kiilonbsznek mindhirom régié felséokeatdsi kicole8its]. A kézponti régidban lévé
kéznevelési kitolesk (M = 10,46) kiilsnbéznek a kozponti és Dundntali régickban
1évé felsdokratasi (M = 9,15) kitoltkesl. Illetve a Dunantali kéznevelési kitslesk
(M = 10,70) mindhidrom régiéban lévé felsSokeatdsi kitoltokes] is szignifikinsan
kilonboznek. Végiil pedig a keleti régidban 1évé felséoktatdsi kitsltk (M = 9,75)
is szignifikinsan kiilonbéznek a kozponti régidban 1évé felsSokratisi kitoltdkesl
(M = 8,44).

A digitdlis oktatdsi stratégidk vizsgilata utdn ritériink arra a kérdésre, hogy
milyen 6sszefiiggés mutatkozik a 21. szdzadi kompetencidk digitalis eszkozokkel
tamogatott fejlesztésének képessége és az azonositott digitalis oktatdsi stratégidk
kézott. A kérdés megvﬁlaszalisﬁra linedris regresszios modellt épitettﬁnk, ahola
folytonos fiiggs valtozé a TPACK21 érték, a prediktorok pediga digitalis oktatési
stratégidr leird skilik volrak. A jamovi program segitségével ellendriztiik kdzne-
velési és a felséoktatasi mintdban is a heteroszkedaszticitas (Breausch-Pagan teszt
p = 0,160 és 0,091), az autokorrelicié (Durbin-Watson teszt p = 0,564 és 0,902)
és a multikollinearitds (VIF értékek 1,08 és 4,23 kﬁzﬁtt) elofeltételeit. Mindkér
alminta esetén szignifikins modellt kaptunk. A koznevelés esetén (F(8, 1287) =
69,5; p < 0,001) a digitélis oktatdsi scratégidk 29,7%-ot magyardznak a TPACK21
érték variancidjibdl. A szignifikins prediktorok a kutatdsra épilé (8 = 0,245),
a mélytanuldsra és személyre szabott (8 = 0,198) és az egyiittmiikodésre épiils
(8 = 0,124) modellek voltak. A hagyomdnyos ruddsitaddsra épil§ predikeor is
szignifikansnak tekintheté (p = 0,037), a sztenderdizalt egyiitthatd itt negativ
(B = -0,07) volt. Ha beépitjiik kategoriilis tényez&ként a régidt, akkor a modell
magyarazéereje 30,5%-ra n6. Ha az Alfold és Kelet régiot tekintjiik referencianak,
akkor a kdzponti régidval dsszehasonlitva 8 = -0,261 egyiitthatéval emelhetd be
a modellbe (az 4j tényez6 beemelése minimalis mértékben viltoztat a mar bemu-
tatott tényez8k sztenderdizilt egyiitthatdin is).

A felsdokratds estén (F(8, 143) = 14,4; p < 0,001) a prediktorok 41,5%-ot
magyardznak a fiiggd viltozé variancidjibdl. A szignifikins prediktorok a mély-
tanuldsra és személyre szabott (B = 0,401) és az egyiittmiikddésre épiils (8 =
0,295) modellek voltak. Ha a fels6oktatisi modellbe is beemeljiik a régi6t, mint
magyariz6 viltozo, akkor semmilyen 6sszehasonlitasban sem mutathaté ki szig-
nifikins hatdsa a fiiggs valtozora.

Az ercdmények alapjan megillapithaté, hogy elsGsorban az egyﬁttmﬁkédésre
épiils, valamint a mélytanuldsra és személyre szabott modellek azok, amelyek
kézosen egyarant befolydsoljdk a TPACK?21 értékér a koznevelés és felsdoktatds
teriiletén egyarint, Mig a koznevelésben legnagyobb mértékben a kutatisra épiild
modellnek van szerepe, addig a fels§oktatdsban a mélytanuldsra és személyre sza-

bott modell emelkedik ki. Ha ezekben a modellekben fejlédnek a pedagogusok,
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akkor az vélhetdleg hozzdjarul a 21. szizadi kompetencidk digitalis eszkozokkel
timogarott fejlesztési képességeiknek a névekedéséhez is. A kéznevelésben rovibbs,
ha valakire minélinkébb jellemzd a hagyomanyos tuddsitaddsra épiilé modell, az
a TPACK21 érték csokkenésével jir egyiitt. Az eredmények logikusan megerdsitik
az egyes modellek sajitossdgait is, hiszen a 21. szdzadi képességek kozott szerep-
18 egytittmiikodés, csoportmunka jol visszakdszon az egyiittmiikodésre épiild
modell gyakorlatdban, mig a kritikus gondolkodds szoros 8sszeftiggést mutat a
kutatdsra épiil6 modell gyakorlataval. A regionilis kiilonbségek minimalis szere-
pet tolrenek be ennek az 6sszafﬁggésnek a magyarézatiban (egyediil a koznevelés
esetében taldltunk szignifikins befolydsolé hatdst a keleti és a kdzponti régick
dsszehasonlitisiban).

A 21. szdzadi kompetenciik digitalis eszkozokkel timogatott fejlesztésének
jellemz3i és ezek digitalis oktatdsi stratégidkkal valé fejlesztésének gyakorlata utin
arra a kérdésre keressiik a vilaszt, hogy mindezeknek a sikeres implementiciéjit,
illetve mindennapi gyakorlatban valé alkalmazasit milyen tényezdk gétoljik a
kitoltSk véleménye szerint,

3.1.4. A 21. szdzadi kompetencidk digitdlis eszkoziokkel tdmogatott
fejlesztésének gatls tényezdi

A kérdéiviink keretében két kérdést tectiink fel a gicld tényez8k feltardsira. Az
elsd kérdés keretében arra kerestiik a valaszt, hogy ilyen tényezdk nehezitik a
meglévs digitilis megolddsok hatékony felhasznildsir a tanuldsi-tanitdsi folyamat
timogatisira. A masodik kérdés ezzel szemben az dj digitilis megoldasok hatékony
bevezetésére fokuszale. Mindkét kérdés esetén ugyanabbél a listdbél vilaszthattak
a kitdledk, egyszeriien be kellett jelé[niﬁk azokata tényf:zfiket, amelyf:k kapcsén
agy vélték, hogy gitoljik a kérdésben feltett folyamatokat, Az alibbi tényezdket
vilaszchattik ki a kieolesk:
— Az intézmény infrastrukeurdlis ellitottsaga nem megfeleld.
— Pénziigyi forrdsok hidnya.
— Digitilis pedagégiai kompetencidk hidnya.
— Bizonytalansdg a digitilis megolddsok bevezetésének sziikségességével
kapcsolatban.
— A digitélis megolddsokkal és az ltaluk jelentett kockdzatokkal kapcsolatos
félelem.
— Id6hiany a digitalis megoldasok oktatdsi folyamatba vald beépitéséhez.
— A hazai oktatdsi rendszer tilzott biirokratiziltsiga.
— Hivatalos, szakmai ajinlisok és egyértelmii utasitdsok hiinya.
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— Nincsenek nehézségek a meglévs/iyj digitalis megoldisok hasznalatdban/
bevezetésében.

A koznevelési kitdleok kdrében a meglévé megoldasok hasznélatanak legnagyobb
akadalyozé tényez6i az id8hidny (43,7% jellee), illetve a pénziigyi forrisok hidnya
(42,5% jeldlte). Legkevésbé érzik gitld tényezdnek a koznevelésben a digitalis
megoldasokkal jaré kockizatokat (9,9% jelolte) és a szakmai ajénldsok hidnyét
(8,6% jelolte). A felsSoktatis esetében a legjelentésebb akadalyozé tényezéként
azinfrastrukeuralis és kompetenciabeli hianyokat (53,1-53,1% jelélte) jelolték meg
a pedagbgusképzdk, A kézneveléshez hasonldan a felsSokratdsndl is a kockdzar
(19,6% jelolte) és az ajinlisok hidnya (11,3%) amit legkevésbé éreztek akaddlyozé
tényezdnek a kitéltSk. Ha ésszehasonlitjuk a két alrendszert, akkor a kozneve-
lési kitoltk egyediil a pénziigyi forrdsok hidnya, valamint az oktatdsi rendszer
tilzott birokratiziltsiga kapesdn lithatunk magasabb jelolési ardnyokat, mint
a felséokratds esetében. Minden mds tényezdt a pedagégusképzdk jelsltek meg
nagyobb ardnyban,

Ha az 1j megoldasok bevezetését tekintjiik, akkor viszonylag hasonlé képet
kapunk. A kéznevelésnél ugy anazok a g;itlé tényezﬁk emelkednek ki, csak viltozd
aranyban: pénziigyi forrdsok hidnya (47,5%) és id6hiany (39,7%) a leginkabb gatlé
tényez8k tekinterében és kockdzar (9,7%) és ajanldsok hiinya (9%) a legkevésbé
akadilyoz6 tényezdk kapesin, A felsdoktatdsban viszont az implementacié kapesin
a kompetenciahidny visszaszorult, bar tovibbra is magas (47,9%) és elsésorban az
infrastrukturélis hidnyossigok (54,2%) és a pénziigyi eréforrasok hidnya (48,4%)
valik meghatirozéva. A legkisebb aranyban megjeldle tényezdk tovabbra is a kocké-
zat (20,3%) és az ajinldsok hidnya (10,4%), ami jéval magasabb, mint a kéznevelési
kitoltsk kérében. Az implementicié dimenzidjir tekintve minden teriileten a
felsGokratasi kitdlesk jelslték nagyobb ardnyban az egyes gatlé tényezdket.

Az eredmények alapjan ugy latszik, hogy a felsGoktatdsi kitoledk magabizto-
sabban kezelik a mér régebb 6ta meglévs megoldasokat, azonban az 4j megoldasok
bevezetése kapesin mir kompetenciabeli hiinyossigokat érzékelnek. A gitlé
tényez8k javarészt kiilsd, rendszertényezdkbdl fakadnak (infrastrukeira, pénz,
id8). Mivel viszonylag kisebb szdzalékban jelslték azt az opciét a kitsltdk, hogy
nincsenek nehézségek (meglévd megoldisoknil a kéznevelési kitoledk 11,7%-a,
felsdoktatasi kitdledk 8,3%-a; 1 megoldasoknal a kéznevelési kitolesk 12,2%-a,
felsGokratdsi kitoltok 8,9%-a), ezért arra kovetkeztethetiink, hogy a kitéleSk je-
lentds nehézségeket, gétlé tényezéket élnek meg a mindennapi miikédésiik sordn
a digitalis megolddsok hasznilata és bevezetése teriiletén.

Ha egyiittesen vizsgaljuk az alrendszerek és a régidk kozotti kiilonbségeket,
akkor az igazitott rangtranszforméci6 folyamatira épiilé varianciaanalizis elsé-
sorban az alrendszerek kozotti kiilonbségeket mutat ki, Egy dimenzidban, az 4j
megolddsok bevezetése kapcsan, a digitalis megoldasok bevezetésének sziikséges-
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ségével kapcsolatos bizonytalansag esetén taldltunk az alrendszeri kiilonbségek
mellect regiondlis kiilonbségeker is, A poszt hoc tesztek alapjin az Alfsld és
Eszak régiéban m(ikodé koznevelési intézmények pedagégusainak (11,3% jelélte),
valamint a Kézép-Magyarorszig és Budapest régidban dolgozé pedagégusképzsk
(28,6%) kozott azonositottunk kiilonbségeket, Tovabba a kozponti régio felsdok-
tatdsi kitoltSitdl kilonboznek a kézponti régidban dolgozé koznevelési (12,5%)
kitsleSk is. Ettdl a kiildnbségtd] eltekintve alapvetGen hasonléan itélik meg az
egyes régiokban a gitlé tényezdket, inkdbb csak a fent bemutatott alrendszerek
kozott kiildnbségek érvényesiilnek.

Az elsé kutatdsi kérdés keretében a képességformdlds és a képességfelhasznilis
dinamikdjira fékusziltunk és bemutattuk a 21. szdzadi kompetenciik digitdlis
megoldisokkal valé fejlesztésének képességét, az erre vonatkozd megl;i[;isokat a
képesség-ckoszisztéma dinamikdjira vonatkozéan (fontossdg, megvaldsulds, vissza-
jelzés, képzerrség mérréke). Arcekintetriik azokar a digitalis okrartisi stratégidkar,
amelyek ezen képességek fejlesztése kapesin fontosak lehetnek és megvizsgaltuk,
hogy milyen &sszefiiggés mutathaté ki a stratégidk és a kompetenciafejlesztés
kézoet, végﬁl bemutattuk a feltare Vis‘z,onyrendSZer hatékony megvalésft;is;it g;itlé
tényezdket, Mindezeket az elemeket az alrendszerek (kéznevelésben dolgozé
pedagégusok és felsdoktatisban dolgozé pedagégusképzik) és regiondlis szinten
is 8sszehasonlitottuk, vizsgilva a képesség-Skoszisztéma perspekeivijiban ezeket
a komplex mintdzatokat is. A kovetkezd alfejezetben Ssszegezziik az elsd kutatdsi
kérdésiinkhoz kapesolédé eredményekert.

3.1.5. Osszefoglalds — a pedagdgusprofesszié képesség-okoszisztémdja
a digitdlis transzformdcio fényében

A pedagégusprofesszid képesség-okoszisztémajinak elemzése sordn egy olyan, a
tandri tudds koncepcidjira épiild elemet helyeztiink a kozéppontba, amely egyszerre
ragadja mega technikai, pedagdgiai és szakeeriileti tuddselemeket, mindezt rdaddsul
a 21. szazadi kompetencidk fejlesztésére fokuszilva. Ez a megkozelités alkalmas
arra, hogy a digitilis cranszformicié kihivasainak titkrében elemezziik a kérdést.
Egy korabbi pilot-kutatasunkban validilt TPACK 21 skalit hasznaltuk erre a célra.
Kutatdsunk sordn vizsgiltuk a skila érvényességi és megbizhatdsagi mutatdit a
koznevelési alrendszer és a felsdokeatdsi alrendszer kitoltdinek valaszai alapjin,
A skala érvényes és megbizhaté mérdeszkoznek bizonyule a 21. szdzadi kompe-
tencidk digitdlis eszkozokkel timogatott fejlesztési képességének felmérésére.
Az elso részkérdésiink keretében azt vizsgiltuk, hogyan jellemezhetd a felsSokta-
tds és a koznevelés ezen kompetencia mentén, illetve milyen regionilis kiilonbségek
azonosithaték a kompetencia fejlettségében. Az eredmények alapjan azt lachattuk,
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hogy az dtletek megosztisira és a kozos gondolkodds timogatasira mindkér al-
rendszer szerepld kompetens médon képesek hasznalni a digitdlis megolddsokat
sajat tertiletiikon. A koznevelési rendszer szerepldi legalacsonyabbra a kritikai
gondolkodis fejleszrésér érrékelték, mig a felsGoktatdsi szereplSk a csoportmunka
tdmogatdsiban érezték magukat bizonytalanabbnak. A két alrendszer kdzott
(a felsdoktatas javira) els8sorban a didkok sajit tanuldsinak megszervezésének
tdmogatdsa teriiletén mutathato ki szignifikdns kiilénbség,

Ha a regionalis aspektust is beemeljiik a képletbe, akkor az alrendszerek
kézdee kevésbé murathaedk ki kiildnbségek, viszont a régidk, illetve az alrendszer
és a régiok interakcidjinak van szignifikins hatdsa a kompetencia fejlettségében.
Az egyes régidk vonatkozdsdban kiilonbézé mintdzatokat azonositottunk, amely
arra enged kovetkeztetni, hogy fellelhetd egyfajta regionalitas a 21. szdzadi kom-
petencidk digitilis eszkozokkel tdimogatott fejlesztésének képességében.

A mdsodik részkérdés keretében arra kerestiik a vilaszt, hogy az érintertek
hogyan latjak ezt a dinamikat. A képesség-dkoszisztéma logikdjiban szoros
kapcsolat feltételezhetd a képességfelhasznilds és a képességformalas szinterei
kézott. A kdznevelési és a felsGoktatasi szareplﬁk egyarant fontosnak gondolj;ﬂ(,
hogy legyen visszajelzés, kommunikécié a két alrendszer kdzott a pedagoguskép-
zés teriiletén. Mindkér alrendszer esetén a K6zép-Dunanculi régiéban tarcjik a
legfontosabbnak a kérdést. Legkevésbé fontos a koznevelés esetén az Eszak-Al-
foldi, mig a felsGokratis esetén a Nyugat-Dundntuli régiéban. Az egyes régiok és
alrendszerek mentén egységesen magasnak mutatkozik a kérdés fontossiga, nem
mutathaték ki szignifikdns kiilonbségek.

Bir fontosnak tartjik a kérdést a szerepldk, a megvalésitds elmarad ettdl.
Alacsony mértékben, de mégis a legintenzivebben az Eszak-Alfoldi régiéban
(akdznevelés esetén) és a Nyugat-Dundntuli régidban (a felsdokeatds esetén) valosul
meg ez az egyiittmiikodés. A legalacsonyabb értékeket a koznevelési szerepldk a
K6zép-Dundntuli régié esetében, a felsGoktatdsi kitoltdk pedig a Kozép-Magyar-
orszigi és Budapest régi6 esetében adtik. Az elemzések jelentds kiilonbségeket
mutattak az alrendszerek és régiék kézotr, igy a megvalosulas értelmezésében
erdteljesen érvényesiil a regionalitds elve,

Fontos kérdés az is, hogy milyen hatdsa van ennek az egyiicem(ikodésnek,
valtozik-e valami a visszajelzés hatdsdra. Bar kimutathatdk itt is regiondlis és
alrendszerbeli kiilonbségek, alapvetGen azt lachatjuk, hogy a koznevelési rendszer
szareplﬁii szinte minimalis mértéki valtozdsrdl szamolnak be, miga fels6okeratasi
szereplSk esetében joval gyakoribb, hogy viltozatnak a gyakorlatukon a kdzneve-
lésbél szarmaz6 inputok, tapasztalatok alapjan.

Végiil pedig arra kérdeztiink rd, hogy a TPACK21 kompetencia tekintetében
vajon alulképzettség vagy tilképzettség jellemzé-e. A vilaszok egyértelmiien az
alulképzettséget jelsleék meg, elsdsorban alrendszerek és régidk szerinti kiilénb-
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ségeket mutatva. A legmagasabb alulképzettség a kozponti régidra (koznevelés)
és a Kézép-Duninuili régiora (felsdokratds) jellemz8, mig a legalacsonyabb alul-
képzettség a kitslesk értékelése alapjan Eszak-Magyarorszagon (kéznevelés) és
Eszak-Alfoldén (felséoktaris) jellemzé.

A regionilis kiilonbségek értelmezése sordn az emberi tényezdk (kompeten-
cia) mellett figyelembe kell venni az infrastrukturilis fejlettséget is (példdul a
nem-kdzponti régick esetében az uniés tdimogatasok intenzitdsit) ahhoz, hogy
teljesebb képet kapjunk a kérdésral.

A barmadik részkérdés keretében a digitdlis oktatdsi stratégidkra helyeztiik a
hangsulyt. Erstadt modelljét operacionalizilva fejlesztettiink egy kérdSive, amely
a szakirodalomban leirt hét modellt irja le. Ezek olyan modern pedagdgiai meg-
kozelitésekre épiilnek, mint az egyiittmiikodésre épiilé tanulds, a kutatdsalapa
tanulds, vagy a konstrukcionizmus (produktumra épiilé modell). A modellek
kozott szerepel a kiilsd szereplSkkel valé egyiittmiikddésre épitd megkdzelités, a
tanuldsi kérnyezet kiterjesztett értelmezése, a mélytanuldsra és a személyre szabott
tanuldsra épiilé modell, és az informalis tevékenységeket erdsitd megkozelités.
Ezt a hét tényezGt egészitettiik kia hagyom;inyos tuddsidtadds modelljével, hogy
err8lis képet kaphassunk. A kutatis soran megerdsitettiik a modell érvényességét
és megbizhatésigir a kdznevelési és a felsGokrardsi almintdn is. Az alrendszerek
kozott kimutathatok kiilonbségek. Mig az egyiittmiikddésre épiilé és a produktum
létrehozdsdra épiilé modellek a felséoktatds esetében domindnsabb megkozelité-
sek, addig a kéznevelésben a kutatdsra épiilé modell, a mélytanuldsra és személyre
szabott tanuldsra épits megkozelités, az informilis tevékenységek kiakndzasira
és a hagyomdanyos tuddsitadis modellje is erdteljesebben jellemz8. Az alrendszeri
kiilsnbségek mellett minimalis mértékben regiondlis kiilénbségek is megjelentek.

Megvizsgileuk, hogy az egyes digitilis oktatasi stratégidk hogyan tudjik
tdmogatni vagy éppen gitolni a 21. szdzadi kompetencidk digitilis eszkozokkel
tdmogatott fejlesztésének képességét, A linedris regresszids modelliink magas
magyardzderSvel birt mindkét alrendszer esetén. A koznevelésben elsésorban
a kutatdsra, mélytanuldsra és az egytictmitkodésre épiilé modellek jelentek meg
szignifikins prediktorként, amelyek pozitiv dsszefliggést mutattak a TPACK21
skildval, mig a hagyomdnyos tuddsitadds modellje szintén szignifikins, de negativ
egyiitthatdval jelent meg a modellben. A régiét is beemelve nétt a modell magya-
rizoereje, elsdsorban az Alf6ld és Kelet, illetve a kézponti régio kozétt mutatva
szignifikins kiilonbséget. A felsdoktatis esetében a legmeghatirozobb tényezd a
mélytanuldsra és a személyre szabott tanuldsra épitett modell volt, de szignifikdns
prediktornak bizonyult az egyiitrmiikodésre épiilé tanulas is, viszont ebben az
esetben a regionilis 6sszehasonlitisoknak nem volt szignifikans hatdsa. Osszessé-
gében tgy litjuk, hogy a TPACK21 kompetencia formaldsira a mélytanuldsra és
személyre szabott tanuldsra fékuszalé megkdzelités, valamint az egyiitemiikddésre
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épiild tanulds (illetve a kdznevelésben még kiemelten a kutatdsalapti modell) van
kiemelt hatdssal, igy ezeken keresztiil lehet jél 8sszekapesolni a két alrendszert,
Fontos lenne a tovibbi modellek beemelése is, megvizsgalva, hogy ezeket hogyan
lehet hatékonyan implementdlni az alrendszerekben, hogy ezzel is tigitsuk a
digitalis oktatds hatékonysigat, felhasznilhatésiginak koré.

Végiil a negyedik részkérdés keretében azt vizsgiltuk, hogy az egyes szereplok
milyen gitlé tényez8ket érzékelnek a digitilis megolddsok bevezetésében, illetve
mindennapi hasznalatukban. Ezen a téren viszonylag egységes kép rajzolodort ki,
kevésbé jelentkeztek alrendszerek kézdtti vagy regionalis kiilonbségek. A kdzneve-
lés esetén elsésorban az idShidnyt és a pénziigyi eréforrisok hidnydt jelolték meg,
mig a felsSoktatdsi kitéltdk a pénziigyi forrasok mellett alapvetden az infrastruk-
turilis és kompetencia hidnyokra helyezték a hangsalyt. Mig a kiznevelés esetében
elsésorban kiilsd tényezdket litunk, addig a felséoktatdsndl jobban megjelennek
a belsd tényezdk, amelyeket fejlesztési beavatkozdsokkal jobban lehet kezelni.
A koznevelésben elsésorban rendszerszintii beavatkozds igénye mutatkozik.
Pozitiv elemként emelhetjiik ki, hogy a kitoltok egységesen tigy érezték, hogy a
digitz’llis megoldisokkalj:’lré kockdzatok, illetve a szakmai ajilllﬁsok hiz’lnya nem
jelent problémdt ebben a kérdésben, Ez azt is jelentheti, hogy a felkésziiltségiik,
illetve a szakmait timogatds megfelel lenne.

Az elsé kutatdsi kérdés keretében tobb oldalrél is megvizsgiltuk az alrendszerek
ésarégick kozotti killonbségeket a 21. szdzadi kompetencidk digitilis eszkdzdkkel
tdmogatott fejlesztésének képessége szempontjibol, mint egy olyan kompetencia,
amelyen keresztiil jol megragadhatd, hogyan alkalmazkodik a pedagégusprofesszié
(a képességfelhasznilds és a képességformalis oldaldrdl) a digitdlis transzformdcié
kihivdsaihoz. A kitoltSk alapvetSen alulképzettnek érezték magukat ezen a téren,
bar kimutathatdk pozitiv teriiletek. Fontosnak is vélik az koszisztémdn beliil a
kommunikicidt, de amegvaldsitas elm arad. Miga gyakorlat valtozdsa a visszajelzé-
sek nyomdn elsésorban a felsdoktatdsra jellemzd, addig a koznevelési rendszerben
ez elmarad, amibél inkdbb arra kévetkeztethetiink, hogy a munkaleaté6i oldal
képességformilis funkcidja kevésbé kiaknazott, A digitilis oktatds megvaldsitisa
sordn vannak eléremutaté megolddsok, amelyeket hasznélnak a pedagdgusok, de
tovibbra is domindns a hagyomdnyos tuddsiraddsra épiilé modell, ami inkdbb azt
jelenti, hogy a digitalis oktatds nydjtotta kiilonbdz lehetdségeket kevésbé aknidzzak
ki a pedagogusok. Ezek mogott elsésorban rendszerszintii (iddhiany, pénziigyi
erforrasok hiinya), infrastrukturalis és kompetenciahiényok rej]enek. Mivel az
infrastruktira és a kompetencia hiinya elsdsorban a pedagogusképzés teriiletén
jellemz6, ezért felmeriil a kérdés, hogy ezen a teriileten mennyire lehet hatékony a
képzés a 21. szdzadi kompetencidk digitdlis eszkozokkel timogatott fejlesztésének
képessége teriiletén. Feltehettleg ez a feladar inkdbb a pedagégustovibbképzés,
illetve folyamatos szakmai fejlédés hataskorébe tolodik ennek kdszonhetéen.
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A kovetkezd részben a masodik £6 kurtatasi kérdés keretében arra fokuszalunk,
hogy a fentiekben rendszerszinten vizsgdlt alkalmazkodast hogyan befolydsoljik
kiilonboz6 egyéni és szervezeti tényezdk, hogy ezzel is tovabb arnyaljuk a fent
kialakule képet.

3.2. AZ EGYENEK ES A SZERVEZETEK ALKALMAZKODASA
A MUNKA ES A TANULAS VALTOZASAIHOZ

A makro-perspektiva utdn ritériink a mikroperspektivira a masodik kutatdsi
kérdés keretében, ahol részletesebben vizsgiljuk az egyének és a szervezetek
alkalmazkoddsit a munka és a tanulds digitdlis transzformdcié 4ltal indukale
viltozdsaihoz. Elézményként bemutatjuk, hogy a veszélyhelyzeti digitilis mun-
karendre valé dtrérés sorin milyen megolddsokat alkalmaztak a pedagégusok,
illetve egyéni és szervezeti tényezSk hogyan tudtik tdmogatni a digitdlis mun-
karend sikeres megvalésitdsat. Az iterativ kutatdsi designbél fakadéan ezeket az
eredményeket felhaszniltuk a 6 adatgyﬁjtés megtervezéséhez, igy a harmadik
alfejezetben a korabbi tapasztalatok dsszegzéseként mutatjuk be azt a komplex
folyamarmodellt, amivel magyardzni prébalruk kiilonbéz8 egyéni és szervezeti
tényezdkkel a technolégia elfogadisit és hasznélatit. A koriabban bemutatott
modellek kritikdira épitve bévitettiik és mélyitettiik a modellek értelmezését, hogy
azzal a pedagégiailag tudatos eszkézhasznalatra cudjunk reflektdlni és igyelembe
tudjuk venni azokat az egyéni és szervezeti tényezdket, amelyek a szakirodalom
és a kordbbi kutatdsaink alapjin befolydsolhatjik mindezt. Végiil pedig kifejezet-
ten a digitlis eszkozokre fokuszalunk, azok értékelését elemezziik és vonunk le
kovetkeztetéseket a pedagégiai gyakorlat dralakuldsira vonatkozdan.

3.2.1. Alkalmazkoddsi mintizatok a digitdlis munkarend keretében

A pandémia kapcsin bevezetett digitilis munkarend lehetdséget adott arra, hogy
vizsgiljuk, egy veszélyhelyzetben a pedagdgusok milyen stratégiikat kovetnek,
milyen dontéseket hoznak, hogyan prébaljak fenntartani a tanulds folytonos-
sagit. Ertelemszertien ezek egy krizishelyzetre adott reakcidk, nem feltétleniil
tudatos, kiérlelt és el8készitett pedagégiai déntések. Az ETIPE adatbézis kere-
tében lehetdségiink volt betekinteni a pedagégusok gyakorlatiba par hénappal a
digitalis munkarendre val6 4cdllds utan (2020 majusiban). Mivel ez az adatbézis
csak az édltalinos iskolai pedagdgusokra fokuszil, ezért az eredményeket csak
ebben a kontextusban értelmezhetjiik. Az alkalmazkoddsi mintdzatok vizsgila-
tara vonatkozé eredményeket egy, az Orszigos Neveléstudoményi Konferencia
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konferenciakéterében megjelent tanulméanyunk felhasznaldsaval és dtdolgozdsaval
mutatjuk be (Horvith, 2022¢).

A kutatas keretében a pedagégiai gyakorlat valtozasanak felmérésére tiz ténye-
z8t 4lliroteunk fel. A kitsledk 100 fokozard skdlin (egy csiszkdn) jelezherték az
online kérddivben, hogy a tényez8k végpontjai koziil melyik irdnyba tolédott el a
jelenlegi gyakorlatuk a kordbbihoz képest. A 100 fokozatt skilin a kozépsé érték
(50) jelentette azt, hogy nem véltozott az adott gyakorlat a jelenléti oktatdshoz
képest. Az 50 pontnél alacsonyabb értékek a skala bal feléhez kdzelit vilaszokat
jelentenek, az 50 pontnil nagyobb értékek pedig a jobb oldali jellemzét irjik le.
Az alibbi tényezdk szerepeltek a kérddivben:

— Tanulis mindsége (felszinesebb — mélyebb)

— Tanulisra forditoct id8 (kevesebb — t&bb)

— Tanulés struktarija (45 perces érak — tantirgykozi kapesolatok)

— Ertékelés jellege (formativ — szummariv)

— Tanulas keretei (aszinkron — szinkron)

— Pedagogus szerepe (tdimogaté — irdnyitd)

— Az ércékelés, Visszajelzés mennyisége (kevesebb — ribb)

— A tanuldsi-tanitasi tevékenységek megtervezésére forditott idé (kevesebb

- wwbb)
- A mindennapi munkavégzéshez kot6d6 adminisztricié mennyisége (kevesebb
- t3bb)

— A mindennapi munkavégzés keretében tapasztalt stressz (kevesebb — t&bb)
Az egymintis t-préba eredménye alapjan (50 ponthoz viszonyitva) egyediil a
didkok tanuldsra forditott ideje nem tér el szignifikins mértékben (¢(3096) =
-1,10; p = 0,271), tehir a kitoleck megitélése alapjin a didkok nem tanultak se
tobbet, se kevesebbet a digitilis munkarend soran. A leiré adatok alapjan az lat-
hatd, hogy a korabbi gyakorlathoz képesta tantz’trgykszi integracio felé Iéptek ela
pedagdgusok, megerdsodott irdnyitd szerepiik és megndvekedett a visszajelzések
szdma, gyakorisiga, illetve a szummativ értékelés ardnya. Ezzel pirhuzamosan a
kitdltok aze jelcz ték, hogy _jclent(:'rscn megnﬁvekcdctc a tervezésre forditott id6, és
a mindennapi munkavégzéshez két8d6 adminisztricié mennyisége, Feltételez-
hetjiik, hogy ebben az j helyzetben a pedagégusok gy érezték, hogy kicsiiszik
a keziik koziil a kontroll (osztalytermi kdrnyezet), ezért megerdsddtek a tanari
irdnyitd funkcidk, amelyek strukeiirdban tarthattak a tanulasi-tanitasi folyama-
tot. Bzt timasztja ald az értékelési események gyakorisaganak novekedése és a
szummativ értékelési formik arinyinak megnovekedése. Ertelemszeriien az Gj
helyzet szokatlan pedagégiai szitudciot teremtett, ahol Gjra kellett tervezni és at
kellett gondolnia meglévé gyakotlatokat, ami rengeteg pluszidét és adminiszerativ
munkit jelentett a pedagégusok szamdra, A vizsgilt iddszakban értelemszeriiena
priorits a tanulds folytonossigdnak fenntartdsira irinyult, igy nem meglepd, hogy
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a pedagégusok arrdl szamoltak be, hogy a didkok felszinesebben tanultak ebben
az id3szakban, Mind a diikok, mind a pedagégusok szimara alapvetden szokatlan
helyzet dllt el, amelyet az adatok is megerdsitenek, hiszen lithatéan az aszinkron
tanuldsi cevékenységek felé tolédrak el a tevékenységek. Az aszinkron tanulis
menedzselése 1 feladatokat kdvetel meg a pedagdgusoktdl, didkokedl (és adott
esetben a sziil6kedl) egyardnt, amelyekhez az alkalmazkodds idigényes feladat.

A pedagégiai gyakorlat viltozdsira hasznile valtozok kivalasztottunk kettde,
amely szakmai megfontolasok alapjin a legnagyobb mértékben tiitkrézheti a
korabbi gyakorlattél vald eltérést: a tanulds-tanitds keretei (aszinkron-szinkron),
illetve a pedagdgus szerepe (timogaté-irdnyitd). A kutatds céljaival 6sszhangban
akét viltozé mentén lehetséges csoportokat hoztunk létre. Mindkét valtozdt tgy
kédoltuk 4t, hogy a 100-as skdldn a 0-30 kozote ércékeld pedagogusokat a skéla bal
oldaldhoz tartozé csoportba soroltuk, 30—70 kézott a semleges csoportba soroltuk,
miga 70-100 kézottieket pedig a skdla jobb oldaldval jellt csoportba tettitk. Az
igy kapott 3x3-as matrixbdl az eredmények kdnnyebb dttekinthetdsége érdekében
csak a tiszta kategoridkat hagytuk meg (illetve a semleges-semleges kategériat,
ahol nem tortént alapvetden valtozis). Az egyes kategoridkatr Schauer és Elbert
(2010) modelljének inspiracidja alapjdn neveztiik el, amely csupan metaforikusan
(nem szakmai alapokon) titkrézi egy-egy lehetséges megkiizdési scratégia lényegér.

Azadatok alapjin jél lichato, hogy a kitoltdk tobbsége lényegében nem viltoz-
tatott kordbbi pedagdgiai megkozelitésén, a ,nincs valtozis” kategériaba sorolhaté
(N = 771). Az elmozdulist jelz6 stratégiik koziil a legnépesebb kategéria az
aszinkron-tamogaté (flight) stratégiat koveté pedagdgusok tébora (N = 451), ezt
kéveti a szinkron-irdnyité (appease) stratégidc kovetd pedagdgusok (N = 364).
Arényaiban jéval kevesebben vannak az aszinkron-irdnyité (freeze) (N = 169),
valamint az szinkron-taimogaté (fight) stratégiat (N = 67) vilaszt6 pedagdgusok.

3.2.1.1. Az alkalmazkoddsi mintizatok jellemzsi
a pedagégiai gyakorlat vdltozdsa szempontjibél

Annak érdekében, hogy jobban megértsiik az azonositott mintizatokat, megvizs-
giltuk, hogy milyen viltozdsokrdl szimoltak be a pedagdgiai gyakorlatuk tekin-
tetében azok a pedagdgusok, akik az egyes megkiizdési stratégiakat alkalmaztak.
Kivélasztottunk hirom olyan viltoz6t, amely mentén jol megragadhatok a straté-
giak kézotti kiilonbségek és hasonlésigok: értékelés mennyisége (kevesebb-tobb),
értékelés jellege (formativ-szummativ) és a tanulds minSsége (felszinesebb-mélyebb).
A leiré statisztikai adatok alapjin azlathatd, hogy a szinkron-iranyitd (SZI) straté-
gidt kovetd pedagdgusok arrdl szamoltak be, hogy a didkok mélyebben tanultak, 8k
maguk tobb értékelést és visszajelzést alkalmaztak, amelyek elsésorban szummativ
jellegiiek voltak. A legfelszinesebb tanuldsrdl az aszinkron-tdmogaté (AT) stra-
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tégiat kovero pedagogusok szdmoltak be, akik mindezek mellett inkabb formativ
ércékelést alkalmazrak és viszonylag tobb értékelésrdl szimolrak be, mint korabbi
gyakorlatukban. A variancia-analizis eredménye alapjan szignifikins kilonbség
mutatkozik mindhdrom vdltozé mentén a csoportok kdzore (tanulds mindsége: F(4)
= 78,5; p < 0,001; érétkelés jellege: F(4) = 208; p < 0,001; érékelés mennyisége:
F(4) = 3,41; p < 0,001). A poszt hoc teszt eredményei alapjin megillapithatjuk,
hogy az aszinkron-irdnyité (Al) és a szinkron-tdmogaté (SZT) stratégidk nem
térnek el egyik dimenziéban sem szignifikins mértékben a semleges stratégiat
kovetd pedagdgusoktdl. Az aszinkron-tdimogaté (AT) és az aszinkron-irinyité
(Al stratégidk pedig elsésorban az értékelés jellege mentén kiilonbdznek. Az
aszinkron-irdnyité (AI) stratégiit kovetd pedagégusokra inkdbb a formativ érté-
kelés Voltjellemzﬁ, mig az aszinkron-tftmogaté (AT) stratégidt kovetdkre pedig
a szummativ értékelés.

3.2.1.2. Az alkalmazkoddsi mintdzatok jellemzéi
a rendelkezésre dllo eldfeltételek titkrében

A kérddivben haszndlt mésik véltozdcsoport a digitdlis oktatds feltételrendszerére
és tapasztalataira kérdezecr rd. A felsorolt 28 tényez8bdl az adacredukeid érde-
kében feltaré faktoranalizist végeztiink, Az alfa fakcoring eljrist vilasztottuk,
melynek lényege, hogy maximalizalja a viltozék megbizhatdsagat, illetve promax
forgatdst alkalmaztunk, hiszen a mogottes konstrukcumok kézéce feltételezherd
a kapcsolat. A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté értéke (0,871), illetve a Bartlett-teszt
eredménye (p < 0,001) alapjin elvégezhetd a fakrorelemzés. Osszesen 7 fakrort
hoztunk létre, amely az eredeti valtozéstruktiira variancidjanak 62,86%-at ma-
gyardzza, A faktorok bemutatisa sordn feltiintetiink egy-egy példa tételt, amely
jol illusztralja az adott faktor elnevezését:

— Pedagégiai kompetenciik fejlddése (pl. , Fejlédtem a szakmai egyiittmikodés
és kommunikdcié teriiletén.”);

— Technolégiai pedagégiai tudds fejlédése (pl. . Fejlodtem abban, hogy hogyan
tudom a technoldgiai eszkoziket pedagégiai célokra haszndlni.”);

— Kompetencia és infrastrukturdlis eléfeltécelek (tanulé/csaldd) (pl. . A sziilsk
megfelelé digitdlis kompetencidval rendelkeznek abboz, hogy segitsék gyermekiik
otthoni tanuldsdt.”);

— Kompetencia és infrastrukeuralis elofeltécelek (pedagégus/iskola) (pl,
»Elegendd infrastrukturdlis hattérrel rendelkezem a digitdlis munkarend hatékony
megvaldsitdsiboz.”);

— Tanulisi el8feltételek hidnya (pl. , A tanulok sndlloan nem tudjdk értelmezni
a feladatokat, tanulnivalét.”);
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— Ragaszkodas a status quo-hoz (pl. ,Az drarend szerint kell haladni, és ennek

megfelels mennyiségii tanulnivalét kell a tanuléknak adni.”);

— Megoldhatatlansig érzete (pl. ,A jelenlegi helyzet megoldhatatlan feladat elé

dllitotta a pedagégusokat a kedvez§ csalddi hitteri tanuldk kapesdn is.”).

Az alkalmazkoddsi mintazatok elemzése és dsszehasonlitdsa keretében a fent
bemutatott faktorstruktirabdl elsésorban az eldfeltételekre vonatkozé tételeket
emeljiik ki és mutatjuk be részletesebben, hiszen a digitalis oktatds kapcsin ez egy
kulcsfontossagn kérdés. Itt elsésorban arra voltunk kivancsiak, hogy a rendelke-
zésre 3116 eléfeltérelek (kompetencia és infrastrukrurilis eléfeltételek az iskoldban,
otthon, illetve a didkok tanuldsi képességei) észlelése mentén kiilonboznek-e az
egyes megkiizdési stratégiat kdvets pedagégusok.

A leir6 statisztikai adatok alapjin a szinkron-timogatd (SZT) stratégidt kovets
pedagdgusok tgy érzékelték, hogy az dlealuk tanitott didkok alapvetden alkalmasak
a digitilis munkarendben valé tanuldsra, illetve az ltaldnos technoldgiai ismere-
teik, illetve infrastrukturalis hitteriik mind nekik, mind a pedagégusok szamaéra
rendelkezésre alltak. A szinkron-iranyité (SZI) stratégiac kovetd pedagogusok
kis mértékben, de kételkedtek abban, hogy mennyire képesek ebben a formaban
tanulni a didkok, azonban a kompetencia és infrastrukturilis eléfeltételeket az ebbe
a csoportba tartozé pedagégusok értékelrék a legmagasabbra. Az aszinkron-ira-
nyitd (Al) stratégiit kovetd pedagdgusok szimoltak be alegalacsonyabb mértéki
kompetencia- és infrastrukeiirabeli felkésziiltségrdl mind a csalddi hdttér, mind
az iskola szempontjiboél. Ectél fuggetleniil dgy licedk, hogy a didkok alapvetden
képesek voltak ebben a formaban tanulni, Végiil az aszinkron-tdimogaté (AT)
csoportba tartozé pedagdgusok kisebb mértékben szkeptikusak acekintetben,
hogy mennyire képesek az adott koriilmények kézote a didkok hatékonyan tanulni,
viszont szintén elég alacsony kompetencia- és infrastrukturilis felkésziiltségrdl
szdmoltak be az otthon és az iskola viszonylatdban egyardnt. A semleges stratégidt
kovets pedagégusok alapvetden ezekben a dimenzidkban is semlegesek marad-
tak, minimilis mértékben térnek el a teljes minta atlagiesl. A varianciaanalizis
eredménye alapjin a kompetencia és infrastrukturalis eléfeltételek mentén szig-
nifikins kiilénbségek mutatkoznak mind a tanulé/csaldd (F(4) = 2,20; p < 0,001),
mind az iskola/pedagbgus (F(4) = 10,2; p < 0,001) viszonylatiban. Azonban a
tanuldsi elSfeltételek mentén nem murathacéd ki kiilénbség a csoportok mentén
(F4@) = L,11; p = 0,352). A poszt hoc teszt eredményei alapjan viszonylag kevés
kategéria kézote lithatunk szignifikins eltérést. Elsésorban a szinkron-iranyité
(SZI) stratégiat kdvetd pedagdgusok vilaszai térnek el markdnsan a mas straté-
giat kévetd pedagdgusok vilaszaitol. Ezenkiviil még az aszinkron-iranyité (Al)
és aszinkron-timogatd (AT) stratégidt kovetdk térnek el a semleges kategdridba
tartozéd pedagdgusokedl, a szinkron-timogaté (SZT) csoport nem.
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3.2.1.3. Az alkalmazkoddsi mintdzatok jellemzoi
az eredményesség szempontjdbol

Végiil a teljesitményre, eredményességre vonatkozdan vizsgiljuk meg az egyes
megkiizdési stratégidkar alkalmazé pedagbgusokat. Egyrészrdl elemezziik, hogy
az egyes csoportba tartozé pedagégusok milyen eredményt értek el a digitlis pe-
dagégiai kompetencia (DigCompEdu) teriiletén, valamint, hogy milyen mértékben
tudtik bevonni a didkokat a tanulds-tanitis folyamatiba sajic bevallisuk alapjin.

A DigCompEdu hat teriilethez kapcsolédéan sszesen 22 dllicast tartalmaz,
Az eredeti mérdeszkdzben minden allicist egy részletesen kidolgozott skila
mentén értékelhetnek a kitoltSk az adott teriiletre jellemzd jartassiguk alapjin.
A komplexitis csdkkentése érdekében a kérdSiviinkben egyszerti, 5-fokozatt
Likert-skaldval valtottuk fel az eredeti megoldflst, ahol a kitdle6k megitélhették,
hogy az adott dllitisok mennyire jellemz8k mindennapi gyakorlatukra. A didkok
bevondsira az alsés és fels@s didkokra vonarkozéan kiildn, szdzalékos arinyban
kellett megbecsiilniiik a pedagégusoknak, hogy az adott didkok hiny szdzalékit
sikeriilt bevonni a tanulasi-tanitdsi folyamatba,

A leiré statisztikdk alapjin mind a négy csoportban viszonylag magas a digitalis
pedagogiai kompetencia szintje. A legalacsonyabb érték is 83,9 (aszinkron-tdmo-
gatd), ami igy is a Cl-es kategoridc jelenti. A legmagasabb értéker a szinkron-ira-
nyitd (SZI) stratégiat kovetd pedagdgusok éreék el (93,8). A variancia-analizis
eredményei alapjin a csoportok dtlagai szignifikins mértékben kiilonboznek
egymastol (F(4) = 23,7; p < 0,001). A didkok bevonisa tekintetében megoszlanak
az eredmények. Az alsés didkokat leginkdbb a szinkron-iranyité (SZI) stratégidt
kévetrd pedagdgusok tudeik bevonni (81,3%), mig a fels8sék esetén a szinkronti-
mogaté (SZT) stratégia bizonyult eredményesebbnek (81,9%). Az alsés didkok
bevondsa esetén nem volt szignifikins a variancia-analizis eredménye (F(4) = 1,17;
p= 0,320), a felsésok bevondsanal viszont igen (F(4) = 6,20; p < 0,001). A poszt
hoc teszt eredményei alapjin ismét a szinkron-irdnyité (SZI) stratégidt kovetd
pedagégusok emelkednek ki, hiszen a szinkron-timogat6 (SZT) kategériit kivéve,
mindegyik mds megkiizdési stratégidtdl szignifikins mértékben kiilonbéznek.
Az aszinkron-irinyité (Al) és a szinkron-tdimogaté (SZT) stratégidr kovetsk
csoportjiba tartozd pedagégusok nem kiilonbéznek szignifikins mércékben a
semleges kategériaba tartozé valaszaddkeol.

Tovébbra is az ETIPE adatbizisnal maradva az alkalmazkod4si mintdzatok
utdn azt vizsgaltuk meg a kutatdsunk elézményeként, hogy kilonbézd egyéni
és szervezeti tényezdk hogyan befolydsoltik a pedagégusok alkalmazkoddsit a
digitdlis transzformécié kihivisaihoz (jelen esetben ezt a kihivast a pandémia
lencséjén keresztiil szemlélve).
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3.2.2. Alkalmazkodds a digitalis transzformdcié kibivdsaihoz —
elékép a digitdlis munkarend idején

Ahogyan azt a kutatdsmoédszertani résznél bemurtactuk, az ETIPE adatbdzis
lehetdséget ad arra, hogy kiilonbozd idéi perspektivikat és néz8pontokat egye-
sitsiink. A digitdlis munkarendre valé dtdllds vizsgilatiban tbb olyan tényez6t
is vizsgdltunk, amelyet a kordbbi elemzés sordn, az alkalmazkodisi stracégiak
keretében vizsgalcunk, Az elméleti hactér megfontolisai alapjin feldllitottunk egy
olyan modellt, amely képes bejésolni, hogy milyen sikeresek voltak az intézmények
a digitalis dtdllds megvaldsitdsiban. Ehhez fel tudruk haszndlni a bizismérés so-
rin gy(jtdte adatokat az dltalinos iskolai pedagégusokedl (BP) az intézményiik
szervezeti kultflréjflra vonatkozdan, mint bemeneti tényezo. A szervezeti kulttra,
vagyis ,olyan magatartdsok, normak, értékek és hiedelmek rendszere, amely a
multban eredményesnek bizonyultak, segitségiikkel a szervezet sikeresen oldotta
meg az el8tte tornyosuld problémakat” (Bakacsi, 2015, o. 250), szintén relevins
befolydsolé tényezd lehet a digitilis munkarendhez valé alkalmazkodds keretében.
Ennek felmérésére a versengo ércékek modelle hasznalcuk, amely a rugalmassflg
és strukturaltsag, valamint a kiilsé és belsé fékusz matrixdban gondolkodik a
lehetséges szervezeti modellekrdl. A klin kultira (rugalmassig, belsé fokusz) a
munkatirsak elkdtelezettségére, a humain erdforrds fejlesztésére, részvételre, nyi-
tottsdgra és megbeszélésre épiild kultardt ir le. Az adhokracia kultira (rugalmassig,
kiils6 fékusz) az innovativ viselkedést, alkalmazkoddst és viltozist, illetve a kiils
forrasszerzést és novekedést leiré modell. A hierarchia kultura (strukturélesig,
bels fékusz) az informécidk kezelésére, dokumentildsra, stabilitdsra és ellendrzésre
épit. A piac kultdra (strukeuraltsig, kiilsé fokusz) pedig a teljesitményt, a tiszta
célokat és a tervezést helyezi el6térbe (Cameron & Quinn, 2011).

Modelliink tervezése sordn figyelembe vettiik a Marsick és Watkins (2003)
altal fejlesztett tanulészervezeti modellt is, ezattal egydimenzids konstruktum-
ként értelmezve a hét dimenzi6 dtlagit a zirémérés pedagdgusi (ZP) adacbdzisdra
timaszkodva. Modelliinkben a tanulészervezet jellemzdit a szervezeti kultira
egyes elemeivel jésoljuk be.

Tovébbi elemként az alkalmazkoddsi stratégidkra utalva beemeltitk a mo-
delliinkbe azt a két valtozot, amely leirja, hogy a digitalis atallis sorin milyen
tanulasi strukeirikban gondolkoztak az iskoliban (maradtak a 45 perces 6rik
sorozatanal vagy el[éptek valamilyen tantargyi integricio, alternativ struktira
felé), illetve milyen tanulisi keretekben valdsitottak meg a tanuldsi folyamatokat
a pedagdgusok (aszinkron vagy szinkron). Az alkalmazkodasi mintdzatok is, mint
elsédleges prediktorok jelentek meg a modellben, mint egyfajta szervezeti és pe-
dagdgusi dontések. Az adatok a zar6 pedagdgusi adatbizisbdl szirmaznak (ZP).
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A modellbe beépitettiik a digitilis kompetencidkat leiré valcozokat is, Egyrészt
a pedagdgusok digitélis kompetencidjit leird DigCompEdu skilik alapjin 6sszeg-
zett valtozot emeltitk be a zard pedagdgusi adatbizisbol (ZP), masrészrdl pediga
DigCompOQrg alapjin készitetr 8sszevont viltozét, amelyet a vezeti kérdsivbol
(ZV) szamoltunk, Vagyis ez utobbi valtoz6 azt fejezi ki, hogy az iskola vezetdje
milyen mértékben értékelte digitdlisan kompetens szervezetnek az iskolit,

Ahogyan az alkalmazkodisi mintazatoknal is lictuk, illetve tobb kutards is utalt
ra, ebben az idszakban kiemelt fontossagu tényezdk voleak a rendelkezésre 4ll6
elofeltérelek, a készenléra digitdlis okratds megvaldsitdsira. Mivel felkésziilési id8
gyakorlatilag nem volt, ezért az adottsagokbdl tudtak kiindulni az intézmények.
A koribban bemutatott tényez6kbé&l kiemeltiik a csaldd felkésziiltségée (mennyire
voltak felkésziilve otthon a digit:ﬂis munkarend megvalésitésﬁra, timogatasdra
elsésorban infrastrukturdlis ellicottsdg és kompetencia tekintetében), illetve az
iskola felkésziileségét (mennyire voltak felkésziilve az iskolik a digitdlis munka-
rend sikeres megvaldsitdsira eszkdzelldtottsdg és kompetencia tekintetében). Az
adatok a zdr6 pedagdgusi (ZP) mérésbdl szirmaznak.

Fiiggd valtozoként a modelliinkben azt a vltozot tettiik meg, amely azt fejezi
ki, hogy a pedagégusok véleménye alapjin, milyen mértékben valdsitortak meg
sikeresen a digitilis munkarendre valé dcdlldst. Ezt a zarédmérés sordn (ZP) egy
hatfokozatt skdlan értékelték a pedagogusok, Minél nagyobb értéket adtak, annal
sikeresebbnek érzékelték az atdlldst.

Mivel a vezetdi adatok szervezeti szinten értelmezhecSk (egy intézménybdl
egy vezetd toltdtte ki a vonatkozé kérddivet), ezért a bazismérés és a zdromérés
pedagégusi kérddiver szervezeti szintre aggregiltuk és igy kdtortiik dssze az
adatbézisokat a vezetdi adatokkal.

A bemutatott valtozdkat haszndltuk fel arra, hogy megalkossuk drmodelliin-
ket. A modell keretében egyrészt szakmai mcgfonto[isokra, madsrészt elméleti
osszefiiggésekre alapoztuk a hipotetizalt utakac. Igy a tanuldszervezeti viselkedés
mértékét a szervezeti kultiira viltozoival jésoltattuk be. Az egyéni és szervezeti
digitélis kompetenciéra a tanulasi keretek és strukearak, valamint a tanulészerve-
zeti viselkedés bir hatdssal. Az iskolai és csalidi készenlétet az egyéni és szervezeti
digitilis kompetencidkkal és a tanulészervezeti viselkedés befolydsolja. Végiil a
fiiggd valtozonkat kdzvetleniil az egyéni és szervezeti digitalis kompetencidval, va-
lamint az iskolai és csaladi készenléttel josoltattuk be. A modellben engedélyeztitk
az indirekt hatasokat is, illetve kezeltitk a kovarianciat az egyéni és a szervezeti
digitlis kompetencia, valamint a csalddi és iskolai készenlét kdzott, minthogy
ezek a tényezok szorosan osszeftiggenek.

Az ttelemzés lefuttatdsa olyan modellt eredményezett, amely megfeleld il-
leszkedésmurtatdkkal rendelkezik (y*(25) = 48,9; p = 0,003; CFI = 0,951; TLI =
0,901; RMSEA = 0,073; 95% CI [0,042; 0,103]; SRMR = 0,047). A modelliink
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a fiiggd valtozo6 variancidjabdl 55,6%-ot magyardz, ami magas magyardzderének
tekinthetd, A kénnyebb iclithatdsig kedvéére a 6. dbra keretében csak a szignifi-
kans utakat tiintettiik fel (a nem szignifikins utak halviny pontozott vonalak
keretében lichaték), jelezve a sztenderdizilr egyticthatdkart () és az R? adatokat.
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A modelliink eredményei alapjin megallapithatjuk, hogy elsésorban a csaladi (8 =
0,470*%) és iskolai (8 = 0,323**) befolydsolja, hogy milyen sikeresnek érezték a
pedagdgusok a digitdlis atdllist. A modell komplex hatdsokat is megragad, igy
példdul lichatjuk, hogy a csalddi készenléter alapvetden befolydsolta, hogy milyen
tanulési keretekben (8 = 0,249**) és milyen tanulasi struketraban (B = 0,235%%)
gondolkoztak az intézményben, de fontos szetepet jitszott a pedagégusok digitdlis
kompetencidjais (8 = 0,186%). Az iskolai készenlét szempontjabdl is meghatirozo
volt a tanulas kereteinek kialakitasa (f = 0,212**), de péld4ul a tanulds strukearaja
mér nem bizonyult szignifikins prediktornak. Viszont a pedagégusok digitilis
kompetencidja itt értelemszeriien nagyobb szerepet kapott (8 = 0,430*%) és fon-
tosnak bizonyult a tanulészervezeti viselkedés is (8 = 0,140%). A csalddi készenlét
variancidjat a bevont valtozdk 20,4%-ban magy;lr:iztik, mig az iskolai készenlét
esetében a magyardzderd 29,8%. Az egyéni és a szervezeti digitlis kompetencia
esetében a tanul6szervezeti viselkedés bizonyult szignifikdns prediktornak. Mig
az eldbbire jelentésebb (8 = 0,358"*), addig az utdbbira csak mérsékeltebb (B =
0,195*) hatassal birt. Ennek ellenére a pedagégusok digitalis kompetenciajinak
variancidjit a tanulészervezeti viselkedés 19,3%-ban magyardzza, miga digitdlisan
kompetens szervezet variancidjit 5,2%-ban. Végiil pedig azt lathattuk, hogy a
szervezeti kultira modellek kéziil egyediil a klin kulnira befolyisolja szignifikans
mértékben (8 = 0,560**) a tanulbszervezeti viselkedést, amelynek variancidjabdl
35,9%-ot magyardznak meg a bevont elemek.

A modellben néhany indirekt hatds is szignifikinsnak bizonyult. A legnagyobb
indirekt hatdst a tanulas strukeirdja fejei ki a pedagégusok digitalis kompetenciajan
és az iskolai készenlét észlelése alapjin a digitdlis 4rdllds sikeres megvaldsitdsira
(8 = 0,139**). Hasonlé mérték{i hatdst azonositottunk a tanulas kereteinek ki-
alakitdsa esetén, amely a csalddi készenléten keresztiil feji ki a hatdsdr a digitdlis
atallas sikerességérc (8= 0,117*). A csalddi készenléten keresztiil azonositotruk
atanulds strukeirdjinak tovibbiindireke hatdsat isa sikeres dtdlldsra (8 = 0,110%).
A tanulds struktardjinak kialakitdsa tovabbd a pedagégusok digitalis kompeten-
cidjin keresztiil is (8 = 0,087%), illetve az iskolai készenléc beikeatdsdval is (B =
0,031%) tovdbbi indirekt hatdsokat gyakorol az dtdllds sikerességére. Szerényebb
hatdsokkal ugyan, de kiemelhet8 tovibbd a tanulis kereteinek kialakitisibél
szdrmazé indirekt hatds az iskolai készenléten keresztiil (8 = 0,068%), illetve a
pedagogusok digitalis kompetencidjan (8 = 0,050%) a digitalis acdllas sikerességére.
Veégiil pedig a klan kultara indirekt hatasat kell emliteniink, amely a tanuldszerve-
zeti viselkedésén és a digitilisan kompetens szervezeten keresztiil fejei ki hatasat
(B = 0,028*) a digitélis atallas sikerességérc.

Az ttelemzésiink eredményeként kaptunk egy elsképet arrdl, hogy a digitélis
munkarendre val6 hirtelen dtéllis keretében milyen tényezdk befolyisoleik ennek
a folyamatnak a sikerességét egyéni és szervezeti szinten. A modell tapasztalatait
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felhaszndltuk a kutatdsunk keretében készitete f6 adatfelvétel tervezése sordn,
amely mdr dltaldnos szempontbél fokuszale a digiralis transzformdcié kihivisai-
nak kezelésére, a technoldgia integracié pedagdgiai kérdéseire, A kovetkezdkben
ennek a bemuratdsira téreksziink.

3.2.3. A digitdlis megolddsok elfogaddsdt és baszndlatdt befolydsolé egyéni
és szervezeti tényezdk

A DigiOTKA adatfelvétel két évvel (és tobb digitilis munkarendi szakasz utdn)
késébb vizsgilta a kéznevelési intézmények alkalmazkoddsdt a digitdlis transzfor-
mdcid kihivisaihoz. Eziittal mar nem a pandémia okozta sokk hirtelen vilaszaic és
reakci6it mértiik fel, hanem az elmult id8szak rapasztalatait beépits, megfontolt
stratégiai és pedagogiai elképzeléseket. A kutatds iterativ jellegébdl fakadéan
felhasznaltuk a korabbi kutatdsi eredmények tapasztalatait a kutatdsi modelliink
megtervezéséhez.

A modelliink kézéppontjiba a technoldgiaelfogadas és -hasznilat egységesitett
modelljét (UTAUT) helyeztiik. Azért nem a 2-es verziét valasztottuk, mert az ott
megjelend, fogyaszto orientdcidji kérdések (dr-ércék ariny, szokds stb.) kevésbé
voltak relevinsak szimunkra, igy a letisztultabb, elsé modellt hasznileuk, ami
a virhaté teljesitmény, virhaté sziikséges erdfeszités, tdrsas hatisok és eldsegitd
tényezdk mentén josoljak be a hasznilati szindékot, ami befolydsolja a tényleges
hasznélatot. A tényleges hasznilatot modelliinkben egy olyan valtozéval fejeztitk
ki, ami arra vonatkozott, hogy a pedagégusok milyen gyakran hasznilnak egy
adott digitdlis megolddst. Az UTAUT modell kritikdira alapozva (Bagozzi, 2007)
egyrészt elméleti alapon prébiltuk béviteni a modelle, masrésze az alapmodell
mélyitésére is torekedtiink. Az egyes tételeket az oktatds viligdra szabva fogalmaz-
tuk 4t, hogy kozelebb érezzék magukhoz az illitdsokat a kitsltsk (pl. , A digitdlis
technolégidk haszndlata javitja a tanitds és a tanulds minéségét.”). A bbvités kapesin
a szervezeti és egyéni tényezéket emeltiik be a korabban bemutatott kutatasi
eredményeink alapjin. A bemutatott el8képbdl felhaszndltuk a canuldészervezeti
viselkedésre vonatkozd sszefiiggéseket, de a szervezeti kulttra esetében egy olyan
modellt vilasztottunk, amely kevésbé a szervezeti miikodés jellemzdire, hanem
inkabb az értékekre, hiedelmekre fokuszal. Egy jol bevett, valid4lt modell Hofstede
kulturalis értékek modellje, amely a hatalmi tavolsigot, a bizonytalansagkeriilést,
a kollektivizmus/individualizmus mértékét, a maszkulin/feminin értékeket,
valamint a hosszil tdvil orientdciét méri fel (Hofstede és mesai., 2010). A model-
liink szervezeti liba a szervezeti kultira hatdsit a ranuldszervezeti viselkedésen
keresztiil értelmezi a hasznélati szindékot befolyasolé tényezdk elSfelcéreleként.
Az egyéni lab keretében a pedagdgusok digitilis kompetencidjira fokuszdleunk,
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itt a TPACK21 skalac hasznéltuk fel, amely jol sszekapcsolja a pedagégiai, tech-
noldgiai és a szakedrgyi fokuszt a 21, szdzadi kompetenciikkal, igy jél beemelhetd
a digitdlis transzformdacid kihivisaira valé reakcié értelmezése. A pedagdgusok
digitdlis kompetencidja felcételezésiink szerint befolydsolja a haszndlati szdndé-
kot meghatdrozé tényezdket. A pedagdgusok digitilis kompetencidjic pedig a
technolégia készenlét index (TRI) modell elemeivel jésoltatjuk be. Elézetesen
vizsgiltuk a kialakitott vdltozék megbizhatdsdgit a McDonald-féle 6mega érték
vizsgalataval. A kovetkezékben bemutatjuk a valtozdink alapstatisztikait és
megbizhatésdgir (7. tibldzar).

7. tiblizat. Az vtmodellben felhasznalt viltozok f6bb leird jellemzdi.

Skéldk Atlag (sz6rds) | McDonald-féle
Tanulbszervezeti viselkedés 4,59 (1,04) 0,925
TPACK21 4,35 (1,11) 0944
UTAUT - Virhaté teljesitmény 3,71 (0,843) 0,740
UTAUT - Virhaté sziikséges erdfeszités 3,77 (0,874) 0,920
UTAUT - Térsas hatis 2,80 (1,16) 0,839
UTAUT - El8segitd feltételek 3,78 (0,833] 0,713
UTAUT - Hasznilati szindék 3,98 (0,799) 0,793
TRI - Technolégia készenlét negativ elemek 2,98 (0,733) 0,787
TRI - Technolégia készenlét pozitiv elemek 3,37 (0,678) 0,805
Hofstede — Hatalmi tavolsig 1,68 (0,654) 0,719
Hofstede — Bizonytalansdgkeriilés 3,97 (0,631) 0,696
Hofstede — Kollektivizmus 3,03 (0,815) 0,812
Hofstede — Maszkulinitas 2,21 (0,839) 0,642
Hofstede — Hosszii tivi orientdcié 4,22 (0,524) 0,746

A leird adatok alapjan lachatd, 110gy a tanuldszervezet és a TPACK 21 viszonylag
magas értéke jellemzd a mintira. Az UTAUT modell elemeit tekintve a tdrsas
hatdsok alacsonyabb dtlagot kaprak, mint a t8bbi tényez6. A technolégia készenlée
index esetén a pozitiv tényezdket magasabbra értékelcék a kitsleok, mint a negativ
tényezSket. A hofstede-i kultiramodell tekintetében pedig 6sszességében alacsony
hatalmi tivolsig, magas bizanytalanségkeriﬂés, kézepes mértéki, de inkibb kol-
lektivista megkdzelités, alacsony maszkulinitds és magas hosszi tdvil orientdcié
jellemzé (pragmatikus gondolkodas). A hatalmi tavolsig, a bizonytalansigkeriilés,
és a hosszu tédvii orientdcié tekintetében a mintink megfelel a magyar térsada-
lom leir6 jellemz8inek. A kollektivizmus kapcsin eltérs eredményekert litunk, a
magyar tarsadalmar Hofstede kutatdsai erdsen individualistinak irja le, igy az itt
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megjelend magasabb kollektivista értékek egyértelmiien a pedagdgusprofesszié
sajdtjdnak tekinthetd, Hasonlé eredményeket lithatunk a maszkulinitds kapesin
is. Mig a mintankban a kit6lt8k inkabb a femininnek nevezett értékek felé hajlanak
(gondoskodis, élermindség) addig a magyar tirsadalomra a maszkulinabb értékek
(verseny, teljesitmény) jellemz&bbek (Hofstede Insights, 2023).

A bemutatott viltozok bevondsaval futtattuk le ttelemzésiinket. Mivel a
fiiggd valtozénk ordindlis, ezért becslési médnak az dtlésan silyozott négyzetes
becslési eljarast hasznalcuk (DWLS — diagonally weighted least squares) robosztus
hibabecsléssel, ami tobbek kozdtt a fiiggetlen viltozék normalitdsinak sériilése
esetén is jol korrigilja a modellt. Az titelemzés lefuttatdsa utdn a modelliink
megfeleld illeszkedésmutatdkat eredményezett (y*(64) = 226; p < 0,001; CFI =
0,955; TLI = 0,941; RMSEA = 0,060 95% CI [0,052; 0,069]; SRMR = 0,054).
Az eredményeketa 7. dbra mutatja, ahol a nem szignifikins utakat halviny sziirke
szinnel elrejtettiik, hogy drtekinther8bb legyen a modell. Az dbrin feltiintetritk a
szignifikdns utak sztenderdizilt egyiitthatéit () és hogy a fiiggetlen viltozék az
endogén valtozok variancidjabol hiny szdzalékot magyariznak (R?).
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Az Gtelemzés eredménye alapjan megéllapichatjuk, hogy a Hofstede-féle kultu-
ralis modell drnyaltabban jelzi el8re a tanuldszervezeri viselkedést, Mig a ver-
sengd értékek modell csak a kldn kultara dtjic jelezte szignifikinsnak, addig
a Hofstede-féle modellben lithatjuk a hossza tavii orienticié (8 = 0,191**), a
bizonytalansigkeriilés (8 = 0,189%%) és a kollektivizmus (£ = 0,145*) hatdsit.
A kollektivizmus értékei kdzott megtalilhatjuk azokat az elemeket, amelyeket a
klin modell is kiemel, ez a dimenzié kapcsolédhat elsésorban a tanuldszervezet
csoportos szintjéhez, az egylittmiikddés kultirdjiahoz. A bizonytalansagkeriilés
elemei kozote raldljuk meg azokat a szervezeti rutinokat, szabdlyrendszereket,
amelyek a tanul6szervezet szervezeti tanuldsi folyamatainak a miikdtetéséhez
kapesolédhatnak. Végiil pedig a hossza tdva orienticié jél kifejezi a tanuldszer-
vezet tervezéssel,_jévc")képpel l(;lpcselatos stratégiai megkézelitéseit. A szervezeti
kultira elemek a tanulészervezeti viselkedés variancidjabdl 14,1%-ot magyardz-
nak. Az egyéni lib keretében a TPACK21 skildr a rechnoldgia készenlér pozitiv
(innovativitds, optimizmus) és negativ (diszkomfort, bizonytalansig) elemeivel
josoltuk be. A pozitivelem jelentés mértékben befolyisolja a TPACK21 értékéc
(B = 0,751“), mig a negativ elem értelemszertien forditott, bar kisebb, 655Zefﬁg-
gést mutat a digitalis pedagégiai kompetenciaval (8 = -0,132*). A két tényezd a
TPACK21 valtozé variancijinak jelentds hinyaddr, 61,4%-4t magyardzza. Mind
a szervezeti, mind az egyéni lib szignifikdns prediktornak bizonyult a hasznilati
szindékot meghatdrozé tényezdk bejoéslisiban. A tanulészervezet kisebb, de szig-
nifikins mértékben befolyasolja a varhato teljesitményt (8 = 0,226**), a virhaté
sziikséges erdfeszitést (8 = 0,106%), a tarsas hatdsokat (8 = 0,154**) és az elGsegito
tényez8ket (8 = 0,279**). A TPACK?21 skila jelent8sebb hatdst fejt ki a felsorolt
elemekre. Legnagyobb mértékben a varhaté sziikséges erdfeszitést (8 = 0,849*%)
ésaz el6segitd feltételeket (8 = 0,706**) befolyasolja, de jelentds a hatdsa a virhaté
teljesitményre (B =0,633%) is, viszont a tdrsas hatdsra, a tanulészervezeti viselke-
déshez hasonl6éan csak szerényebb hatdst gyakorol (8 = 0,173*%). A két véltozd
az UTAUT elemeinek variancidjit jelentds mértékben magyarizzik. A virhatd
teljesitmény esetén ez 46,8%, a varhacd szﬁkséges eréfeszitésnél 74,2%, a tirsas
hatdsnil csupdn 5,7%, mig az el6segitd feltételek esetén 59,9%. Az eredeti UTAUT
modell felosztdsa alapjin a virhaté teljesitmény (8 = 0,280%%), virhaté sziikséges
erdfeszités (B = 0,527**) és a tarsas hatdsok (B = 0,096**) segitségével josoltuk be
a hasznilati szdndékot. Ez a hdrom véltoz6 a hasznalati szdndék variancidjinak
56,1%-4t magyardzza. A tényleges hasznilarot, vagyis jelen esetben a hasznilati
gyakorisdgot pedig a haszndlati szindék (8 = 0,329**) és az eldsegits tényezdk
josoljak be, ez utdbbi it azonban nem bizonyult szignifikinsnak. A modelliink a
hasznilati gyakorisig variancidjibol 10,9%-ot magyariz.

A modellben 19 szignifikdns indirekt hatdstitvonalat azonositottunk, ezekbdl
most csak a jelentdsebbeket mutatjuk be. Az eredeti UTAUT modell logikajabol
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kiindulva azonosithatjuk a varhaté teljesitmény (8 = 0,092*%), a virhat6 sziikséges
erfeszités (8 = 0,173**) és a tdrsas hards (8 = 0,032%) indirekt hatdsit a hasznalari
szandékon keresztiil a hasznalati gyakorisdgra. A hatalmi tavolsig viselkedése
érdekes dinamikét murat. Egyrészt azonosithatunk egy pozitiv indireke hatdst a
tanulészervezeti viselkedésen, a virhato sziikséges erdfeszitésen és a hasznélati
szindékon keresztiil a hasznalati gyakorisigra (8 = 0,111**), a mdsik oldalrél
viszont negativ indirekt hatdst fejt ki a TPACK?21 skildn, a virhat6 sziikséges
erdfeszitésen és a hasznalati szandékon keresztiil a hasznalati gyakorisgra (8 =
-0,019%). Hasonlé dinamika jitszédik le a virhatd teljesitmény kozbeiktatdsdval
is (a tanulészervezeti viselkedésen keresztiil pozitivindirekt hatds érvényesiil [B =
0,044**], mig a TPACK21 skildn keresztiil negativ [8 = 0,008*]). Kiemelhetjiik
még a TPACK?21 skala indirekt hatasir, amelyet egyrészt a varhatd teljesi[mé-
nyen (8 = 0,147**), mdsrészt a virhat6 szitkséges erdfeszitésen (B = 0,058) és a
haszndlati szindékon keresztiil gyakorol a hasznilati gyakorisigra. Ervényesiil
ugyanezen utakon keresztiil a tanulészervezeti viselkedés indireke hatdsa (B =
0,021** és 0,018%), illetve mindkét viltoz6 esetében talalhatunk egy szignifikins
indirekt utat a tirsas hatdson keresztiil is (§ = 0,006* és 0,005*), Ezenkivil még
tovabbi hat szignifikins indirekt Gt azonosithatd, amelyben a hatalmi tdvolsig,
a bizonytalansigkeriilés, kollektivizmus és maszkulinitds jicszik fS szerepet, dm
ezekben az esetekben a  értékek szinte elhanyagolhatok, 0,005 alattiak. A be-
mutatott indireke hatdsitvonalak tovibb drnyaljik a bevont modellek kozstti
osszefiiggéseket.

A modelliinkben bemutatott dsszefiiggések, mintizatok jol alatdmasztjik az
UTAUT modell bévithet8ségének lehet8ségét, az egyéni és szervezeti tényezdk
fontossigirt a technoldgiahasznilat bejésldsiban, A kdéznevelési alminedn furtatote
modell megerdsiti, hogy a tanulészervezeti viselkedésnek és a 21. szdzadi kom-
petencidk digitalis eszkdzokkel tdmogatott fejlesztésének kompetencidja fontos
szerepet tolt be abban, hogy a pedagégusok tigy dontenek, haszndlnak egy adott
technologiamegolddst. Mindezekben figyelembe vettiik a szervezeti kultdra,
valamint a techno[égiihoz valé viszonyulds pozitiv és negativ attitd elemeit is,
amelyeknek szintén jelentds szerepiik volt a felvazolt 6sszefiiggések kialakitdsa-
ban. A kovetkez8kben arra toreksziink, hogy ezt a ,haszndlatot” konkretizdljuk
és osszekossiik pedagdgiai célokkal, vagyis megnézziik, hogy hogyan értékelik és
milyen célokra hasznaljik a pedagogusok az egyes digitalis megoldasokat és milyen
tényezdk befolydsoljik a pedagdgiailag cudatos eszkdzhasznélatot,
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3.2.4. A pedagogiailag tudatos digitdlis eszkozhaszndlat jellemzéi

A kutatasunk utolsé fizisdban arra voltunk kivincsiak, hogy pontosan milyen
eszkozoket haszndlnak a pedagégusok, milyen célra és hogyan értékelik ezeket az
eszkdzoket killonbdz pedagdgiai szempontok mentén. El6zményként emlithetjitk
a DiO1 (Digitalis Oktatds 1) kutatist, amelyet elsésorban tirsadalmi felel8sség-
vallaldsi fékusszal, a szakmai kiozésség timogatisa érdekében valésitottunk meg,
rogton a digitalis atdllas kezdetén, A célunk az volt, hogy kiilonb6zd eszkdzoket
kézésségi értékelés keretében elemeztessiink a pedagégusokkal, ami aztdn egy
rogton elérhetd adatbizis alapjdn elérhetd a kozonség szimdra, Ezek alapjdn pedig
informalt dontést lehet hozni bizonyos eszkézok kiprébaldsirdl. Az eredményeket
egy tanulm;inyban 6552egezdjk (Czirfusz és mtsai., 2020).

A DiOl kutatés eredményei alapjin lithattuk, hogy a kitoledk a leggyakrab-
ban az E-Kréta, Facebook és az e-mail lehet8ségeivel éltek a digitilis munkarend
sordn. Leghatékonyabb eszk6zoknek azonban a Google Classroom-ot, a Youtube
videdkat és a Redmentit tartottdk, mig az E-Kréta az utolsé helyre keriile (ekkor
még nem keriilt bevezetésre a Digitalis Kollaboricios Tér). Az eredmények alap-
jan lachattunk néhany kiilonbséget a fenntartdk és a telepiiléstipus tekintetében.
A didkok elérésének tekintetében hasznosabbnak bizonyultak azok az eszkézok,
amelyek atlithatd, rendszerezett keretet tudtak biztositani a tanuldsi-tanitasi
folyamatnak (tanulismenedzsment rendszerek, pl. Google Classroom), mint
azok, amelyek a passziv tuddsdtadds céljaval jelentek meg (pl. Yourube videdk)
(Czirfusz és mtsai., 2020).

Az eredményeket felhaszndlva tovibbgondoltuk a kérdéivet és az értékelési
rendszert, illetve a kutatds {6 fokuszit is. A 2021-ben megismételt adatfelvétel
sordn mdr arra voltunk kivincsiak (egy év tavlatibdl), hogy a jelenléti oktatdsra
vald visszatérés sorin milyen valdsziniiséggel fog a kitoltd bizonyos eszkdzoket
haszndlni. Természetesen a kérddivben megmaradt a kozosségi értékelési aspek-
tus, de eztrtral ahelyett, hogy minden eszkézt értékeltettiink volna a részletesebb
skalan, csak egy, véletlenszerien kivalasztott eszkdze kellett ércékelnie a kitoles-
nek. A kérddiv elején minden felsorolt eszkdznél bejelslte a kitoled, hogy milyen
gyakran hasznilja az adott eszkdzt, majd a kérdéivet dgy programozeuk, hogy
a leggyakrabban hasznilt eszkozok kéziil véletlenszer(ien valasszon ki egyet a
kitoltd szdmdra értékelésre. Ezzel biztositottuk, hogy olyan eszkézt ércékelhessen
a pedagdgus, amelyet jol ismer (vagy legalibbis gyakran haszndl). Az értékelési
szempontokat a LearnPlatform (2022) keretrendszere alapjin dolgoztuk ki és az
alabbi dimenziékart tartalmazta:

1. A feliilet hasznilatinak egyszeriisége a pedagégus szempontjabdl.

2. A feliilethasznélatnak egyszer(isége a diik szempontjibol.

3. El6zetes szakmai tudas igénye.
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4, A felitlet funkcidinak minésége.

5. A rartalom mindsége.

6. A feliilet technikai hasznilhatésaga.

7. Osszehangolds a tanuldsi célokkal.

8. A didkok tanuldsinak és bevonédisinak timogatasa.

9. A tanitds hatékonysdginak és eredményességének timogatisa.
Mindegyik dimenziét 4-fokozatd skdlin értékelték a kitolesk. Mind a kilenc
szemponthoz sajitos leirdst adtunk a négy fokozatnak, ezzel timogatva az objektiv
dontéshozis lehet8ségér. Annak érdekében, hogy az eredmények elemzéséhez
redukdljuk a komplexitdst, adatredukcids céllal feltdr6 faktoranalizist végeztiink
ezen a kilenc tételen. Az elsd hirom tétel a haszndlbatésdgot irja le a pedagdgus,
a didk, illetve az el6zetes felkésziilés sziikségessége szempontjdbdl. A kovetkezd
négy szempont az adott eszkdz mindségét itja le, legyen az a funkcidja vagy az
ott taldlhaté6 rartalmak mindsége. Végiil az utolsé két térel az eszkoz pedagdgiai
szempontbdl értelmezett eredményességét irjale. Ez a hirom szempont egy komplex
elemzési teret ad, hogy értékelhessiik az egyes eszkozok teljesitményét.

Egy kiilon viltoz6 keretében vettiik fel a visszatérési szindékra vonatkoz6
adatot. A pedagdgusok 4-fokozatt skalén jeldlték meg, hogy mennyire tartjak
valészintinek, hogy a jelenléti oktardsra valé visszatérés urdn is fogjak hasznilni
az adott digitdlis megoldast. Linedris regresszi6 segitségével megvizsgiltuk, hogy
a hirom értékelési faktor milyen mértékben befolydsolja ezt a visszatérési szandé-
kot. A hirom tényez8 egyiittesen 20,8%-ban magyarizzik a visszatérési hajlan-
désdg variancidjat. A legnagyobb mértékben az eredményesség (8 = 0,371), majd
a haszndlhatésig (B = 0,231), végiil pedig a min8ség (8 = 0,138). Kivilasztotruk
az elsd két elemet (eredményesség és haszndlhatdsdg) és ebben a két dimenzidban
felrajzoltuk az egyes eszkozok érrékelését egy képzeletbeli koordinatarendszerben.

Jél bizonyitja a hirom fakeor létjogosultsigit és a komplex nézd8pont fontossdgat
a Genially esete, Ez az eszkoz kapta az egyik legmagasabb pontszdmot az eredmé-
nyességre. Valéban nagyon izgalmas, a személyre szabott tanuldst, jétékositort meg-
olddsokat elétérbe helyezd feladatokat, interaktiv prezenticidkat lehet létrehozniaz
eszkoz segitségével és ha jol tudjik haszndlni, akkor, a pontszimok alapjin, vélhetden
nagy mértékben hozzd rud jirulnia tanulisi-tanitdsi folyamac eredményességében.
Azonban elég bonyolult a feliilet, a funkciék teljes korii kiaknazasihoz komolyabb
tudas és tiirelem sziikséges, ez jol tiikrozodik a pontszdmokban, hiszen az egyik
legalacsonyabb pontszdmot kapta a hasznélhatésag teriiletén, Egy masik példaként
emlithetjitk a Facebook feliiletét (elsésorban csoportok, messenger). Viszonylag
magas pontszdmot kapott a haszndlhatdsdgra, hiszen a mindennapok soran is
gyakran haszndljik a pedagégusok és a didkok is ezt a feliiletet. Azonban, ha azt
nézziik, hogy mennyire hasznélhaté tanuldsi célokra (mindség, eredményesség),
akkor jelentésen alacsony pontszdmokat adtak a kitolesk.
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Ha a faktorelemzés sordn kapott faktorstlyokkal arnyaljuk a pontszamokat
és osszegezziik Sket, akkor nem talilunk olyan eszkézt, amely mind a hirom
dimenziéban kifejezetten magas pontszdmot kapott volna. A legmagasabb érté-
kelést kapé eszkdzok esetén legalibb egy dimenziéban alacsonyabb pontszdmot
kaptak. A Kahoot! példaul kiemelkedden teljesit az eredményesség teriiletén, de
dtlagos a hasznilhatésigban és alacsony a mindség tekintetében (vélhetéleg sok,
kevésbé kidolgozott kviz érhetd el a feliileten, amelyek tartalma kevésbé ellendr-
zdtt, igy elsésorban azoknak a feladatoknak van jelentgsége, amelyeket a didkok
vagy a pedagdgusok maguk hoztak lécre). A Hashtagschool egy kivdlé magyar
fejlesztésti platform, amelyet eredményesség szempontjibdl magasra értékeltek
a pedagégusok, minSség szempontjibdl is erds, azonban a hasznilhatésdg itt is
alacsony, feltehetﬁleg a meredek tanulasi gﬁrbe miatt. Hasonlé a he]yzat a Sutor-
ival is: kifejezetten magas értékeket kapott az eredményességre és a mindségre,
de a hasznélhatésdg szempontjabdl alulmarad. Ezekkel a hdcrdnyokkal egyiict
mégis ez a hdrom eszkdz az, amit dsszességében a legmagasabbra értékeltek a
pedagdgusok, A kévetkezd tdblizatban (8. tablizat) lithatok az egyes eszkdzok
értékei (a szdmoldsi logika miatt az egyes dimenzidk sztenderdizilt viltozdk,

vagyis atlaguk a teljes minta esetén nulla, szérdsok pedig egy).

8. tibldzar. Az egyes exzledzik .~':§{'yr}2,’au dredkelése.

Eszkéz (kitoledk szdma) Hasznilhatésdg ~ Bredményesség Mindség
Kahoot! (N=85) 0,01 0,28 -0,04
Hasheag.school (N=28) -0,05 0,26 0,03
Sutori (N=76) -0,02 0,20 0,04
Mentimeter (N=14) 0,01 0,12 0,06
LearningApps (N=114) 0,07 0,11 0,00
Zanza.tv (N=98) 0,13 0,01 0,03
Genially (N=67) -0,19 0,30 0,04
Youtube (N=101}) 0,11 0,10 -0,07
Google Jamboard (N=50) 0,03 0,09 0,00
Mozabook (N=92) -0,04 0,08 0,07
Padlet (N=20) 0,03 0,00 0,06
Musicators (N=4) -0,13 0,18 0,02
Redmenta (N=85) 0,0004 0,02 0,00
Google Meet (N=71) 0,06 -0,09 0,01
Liveworksheets (IN=21) -0,03 0,01 -0,01
Facebook (IN=65) 0,14 -0,14 -0,06
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Eszkoz (kitoledk szdma) Hasznilhatésdg | Eredményesség Minbség
Google Urlapok (N=92) -0,04 -0,06 0,03
Google Classroom (N=92) 0,01 -0,14 0,02
NKP (N=112) 0,04 20,16 0,01
Geogebra (N=18) 20,19 20,04 0,10
Zoom (N=60) 10,02 20,10 20,02
MS Teams (N=84) -0,01 -0,14 -0,03
Mindmeister (N=8) -0,19 0,02 0,01
Google Drive (N=82) -0,16 -0,10 -0,02
DKT (N=79) -0,10 -0,35 -0,06

A kovetkezdkben az 6sszegzett pontszdmok alapjin legmagasabb értékelést elérd
hirom eszkdzt (Kahoot!, Hashtag.school, Sutori) elemezziik részletesebben is az
adatbazisban megtalalhaté adatok alapjin.

3.2.4.1. Kiemelt értékelésii digftdfis mEgold(isak elemzése

A Kahoot! egy norvég fejlesztésti jitékalapt tanuldsi platform, amelynek segitségével
jatékos, bevondsra épitd, jitékos formativ értékelési feladatokat hozhatnak létre
a felhasznalok (Kahoot!, 2023). A Finn Okrtatisi Szévetség (Education Alliance
Finland) 4ltal akkreditdlr eszkoz széles kordl felhasznaldsi lehetSségekkel bir az
6vodatdl a felsdoktatasig, killonbozé platformokon. Az értékelés alapjan a Ka-
hoot! tanuléi aktivitdsra épitd, rugalmasan ismétlésre (pedagégus dltal létrehozote
kviz) vagy a tudds konstrukcidjira épitd eszkoz (tanulok is létrehozhatnak egy
tananyag 6nallé feldolgozasara kvizeket), inkabb linedris felhasznalasi lehetdsé-
gekke[, elsGsorban cgyﬁttmﬁkﬁdésre épitve (Education Alliance Finland, 2023).
Egy szisztematikus szakirodalomelemzés, amely 93 kutatds empirikus ered-
ményeit dsszegezte, megillapitotta, hogy a Kahoot! haszndlata pozitiv hatdssal
bir a tanuldsi teljesitményre, az osztilytermi dinamikdra, a tanuldk attitﬁdjére
és szorongdsira. A Kahoot! jitékos elemeit tekintve jol alkalmazhaté verseny
jellegii kihivisok megvaldsitdsira, amelyben a jo és gyors vilaszok utdn pontot
gyijthetnek a résztvevdk. Ebbél fakadéan azonban jelentkezhetnek kihivasok is,
példdul az idSi nyomasbdl fakadd stressz, a vereségtdl vald félelem, illetve egyéb
nehézségek, amelyek technikai problémikhoz, beillitdsokhoz kéthetsk (A. 1.
Wang & Tahir, 2020).

Sajdt adataink alapjan a Kahoot! egy univerzélisan haszndlt eszkoz, a pedagé-
gusok minden didkkal haszniljik, nincs kiemelkedd célesoport, ahol kiilonésebben
elterjedtebb lenne a hasznilata. A pedagégusok dltaliban a mindennapi tanitasi
gyakorlatban, motivildsra/jutalmazasra, illetve értékelésre hasznaljak az eszkozt,
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de gyakran alkalmazzik osztélytermi feladatokon tul is, hdzi feladatként is az
eszkdze, A kitdledk alapvet8en magasra értékelték az eszkoz hasznilhardsigit.
A didkok szempontjabdl kénnyebbnek itélték meg a hasznilatot (M = 3,73), mint
a pedagégusok szempontjibsl (M = 3,55). Az eszkdzt alapvetden felhasznilé-
bardtnak (M = 3,44) és funkcioit tekintve hasznosnak (M = 3,57) itéleék meg.
A Kahoot! hasznos eszkdznek bizonyul a didkok bevondsiban (M = 3,63), de a
tanitds hatékonysigihoz kisebb mértékben jirul hozz4 (M = 3,07). Hasonléan
alacsonyabb értéket kapott a feliileten készen elérhetd tartalmak mindsége, hiszen
ezek nincsenek kontrolldlva, ezekhez kevésbé nytilnak a pedagégusok (M = 3,14).
Alapvetden megoszlanak arrél a vélemények, hogy mekkora elézetes szakmai
tudds sziikséges a feliilet hasznilatihoz (27% szerint valamennyi szakmai felké-
sziiltség sziikséges, 55% szerint minimalis felkésziiltség sziikséges, 18% szerint
nem sziikséges szakmai felkésziiltség az eszkoz hasznilatdhoz). A kitolesk dontd
tobbsége a jelenléti okratdsra vald visszatérés sordn is biztosan haszndlni fogja az
eszkozt (86,5%) és alapvetden j6 szivvel ajanljak a Kahoot!-ot kollégdik szdmdara
kiprébalasra (M = 9,31 a 10 fokozatu skaldn).

A Hashtag.school egy magyar fejlesztésii e-learning keretrendszer, amely lefrdsa
szerint nem informatikai megfontoldsok alapjan, hanem pedagdgiai elvek men-
tén, a 21. sz4zadi tanulds tAmogatdsira jott lécre. A kdznevelési rendszeren til a
felndtroktatisban és céges okratisokban is jol haszndlhaté, A platform szimos
funkciéval bir, tobbek kozott a hitterét egy gamifikiciés pontrendszer adja. Ezen
feliil tartalomkezeld, digitilis osztdlyterem (hang- és képatvitel, digitilis tbla),
tanulasmenedzsment rendszer (részletes visszajelzések, statisztikik), kérdsiv
modul, kézdsségi modul (tartalommegosztds, kommunikdcids csatorna) és egyéb
funkcidk is (pl. tesztsorbél tobbszereplés stratégiai jicék étrehozdsa) megtalilhatok
a rendszerben (Hashtag.school, 2023).

Az adatbizisunk alapjz'm a hashtag.school is egy altaldnosan hasznale eszkoz,
amelyet elsésorban a mindennapos tanitds sordn hasznilnak a pedagégusok.
Elsédleges funkcidként a motivilast/jutalmazist, értékelése jelsleék meg, de
markdnsan megjelent a differencialas is. Az értékelési dimenziokat tekintve ebben
az esetben a kitoleSk magasabbra értékelték a haszndlhatdsdgot a pedagégusok
(M = 3,52), mint a didkok (M = 3,44) esetében. Az eszkdz felhaszndlébardtnak
tekinthetd az értékelések alapjin (M = 3,28), funkciéit tekintve magas mindségii
(M = 3,34). Az eszkoz egyik erdssége, hogy a tartalom minGsége is kiemelkedo
(M = 3,57) és jol dsszeegyeztethetd a tanuldsi célokkal (M = 3,71), A hashtag,
school az értékel8k szerint egyarant alkalmas a didkok bevondsdra (M = 3,50) és
a tanitds eredményességének timogatdsira (M = 3,50). A feliilet hasznalatdhoz
minimilis el6képzettség sziitkséges (66,7%). Az eszkozt nagy valészintiséggel fogjik
hasznilni a pedagdgusok a jelenléti okratdsra vald visszatérés sordn is (78,8% biz-
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tosan haszndlni fogja), illetve magasra értékelték azt is, hogy ajanlanak-e kollégaik
szidmdra a platformot (M = 9,19).

A Sutori egy kollaborativ oktatdsi és prezenticios eszkdz. Az ingyenesen
kiprébilhaté eszkéz lehet8vé teszi prezentdcidk, portfélidk, idévonalak, 6njird
kurzusok (és még sok minden més) kollaborativ lécrehozésat. Az eszkoz hatterében
a tdrténetmesélés (storytelling) logikdja ll, Kiilonbéz6 funkeidkkal b8viilt az idk
soran (pl. felhasznaléi elemzések), illetve integralhatd kiilénboz6 platformokba (pl.
Canvas) és beilleszthetdk kiilonbéz6 forrasbol szarmazé médiaelemek (pl. Google
Drive integricié). A médiaelemek mellett kiilsnbdz8 tevékenységek is integral-
hatok (pl. kiilonbz8 kvizfeladatok), igy egy nagyon rugalmas eszkézt kapunk,
amelynek felhaszndlisdra a pedagégiai kreativitds szab csak hatdre (Sutori, 2023),

Az adatbizisunk alapjdn a Sutori is egy dltaldnosan haszndlt eszkoz, amit
a mindennapos tanitis sorin, kiemelten a hizi feladatok keretében, illetve a
differenciilis timogatdsa érdekében hasznilnak a pedagégusok. A motivicié/
jutalmazas szintén megjelenik a felhasznalasi célok kézott, de ezuttal az értékelés
kevésbé keriilt elstérbe. Az eszkdz minden értékelési dimenzidban relative magas
ércéker kapott. Kézel azonosnak érzékelték a pedagégusok a haszna’tlha[ésigot
sajat maguk (M = 3,57), illetve a didkok szamdra (M = 3,60), magasra értékelték
a felhaszndlobardrsagor (M = 3,62) és a funkcidkat is (M = 3,69) és pozitivan
vélekedtek a feliileten megtalilhat6 tartalmakrol is (M = 3,42). Elsgsorban a ta-
nulék bevondsa teriiletén érzik a pozitiv hatisit (M = 3,46), de magasra értékelték
a tanitds hatékonysdginak timogatdsa szempontjibdl is a Sutoric (M = 3,27).
Az eszkéz hasznilatdhoz minimailis elzetes szakmai tudas szitkséges (50%).
A pedagégusok kisebb mértékben 4llitjik biztosra, hogy a jelenléti okratds sordn
is haszndlni fogjik az eszkozt (58,1%), de alapvetden szivesen ajinljak kollégiik
szamdra (M = 9,06).

A bemutatott eszkzok fcjlesztﬁi a c:’tgabb tanuldsipar, az oktatdstech noldgiai
ipar szerepldi, hiszen mindegyik megoldas valamilyen villalkozis vagy start-up
ileal lécrehozotr oktatdstechnolégiai eszkéz. Ebbdl a szempontbél is érdekes lehet
elemezni az eszkdzok torténetét, fcjlédését, im jelen kutatisnak ez most nem volt
fokusza. Azonban fontos felhivni a figyelmet arra, hogy a téménk szempontjibdl
kiemelt fontossdgi a tigabb tanuldsipar szerepldinek a figyelembevétele, hiszen
egyre nagyobb mennyiségben jelennek mega piacon hasonlé eszkozik (élesedik a
verseny), igy az oktatas viliga vilogathat a kiilonb6z6 megoldésok kozott és ezek
az eszkozok alapvetd hatdssal birnak a tanuldsi-tanitdsi folyamatokra — amely
hatdsok elemzése mar jelen kutatds fékuszat jelenti.
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3.2.4.2. Az eszkozok pedagogiai célok mentén torténd elemzése

A DiO2 adatbdzis keretében az eszkdzdk pedagégusok lcali értékelésér verritk
figyelembe az dltaluk gyakran hasznile eszkozok tekintetében. A DigiOTKA
kurtatds keretében egy sokkal nyitortabb megkdzelicést alkalmazrunk. A kérds-
ivben a kitolt8k szabad szoveges mezdben adhattak meg egy iltaluk valasztott
digitilis megolddst és a tovibbiakban erre vonatkozdan kellett kérdéseket meg-
vilaszolni. A szoveges adatokat két értékeld segitségével kddoltuk, amely ssze-
sen 1357 érvényes adatot eredményezett. A leggyakrabban megjeldlt eszkozok
kézdte szerepelt a Google Classroom (N = 293), a Microsoft Teams (N = 137),
a Redmenta (N = 97), a LearningApps (N = 85), a Wordwall és az e-Kréta (N =
82-82). Az adatbdzis segitségével megvizsgaltuk, hogy az egyes eszkdzdk hogyan
hatnak a pedagdgiai munkdra és a didkok hogyan keriilnek kapcsolatba az adott
megoldissal. Ehhez a PIC-RAT modellt hasznaltuk. A megjelslt eszkdz kapesin
a pedagégusnak meg kellett itélnie, hogy az adott eszkdz haszndlata hogyan hata
pedagégiai gyakorlatira (helyettesit, felersit, dtalakit), illetve hogyan haszndljik
a didkok az adott eszkdzt (passziv, interaktiv, kreativ), Megvizsgiltuk, hogy az
egyes eszkdzokre, étlagosan milyen szinteket jeléltek be a pedagégusok a lega-
1abb 10 értékelést kapott eszkdzoknél. A pedagdgiai munka dtalakitisa kapcsin
a legnagyobb értékeker a Facebook (M = 2,14), Zoom (M = 2,11) és a Google
kézos dokumentumszerkesztés (M = 2,08) kapta. Az értékekbdl lachaté, hogy
a pedagdégusok véleménye szerint ezek az eszk6zok alapvetden dtalakitottdk a
kordbbi pedagégiai gyakorlatot. Az eszkdzok kézocr elsdsorban kommunikicids
eszkozoket latunk, amelyek Gj csatorndkat jelentettek a tanulasi-tanitdsi folyamat
megvalésitdsa sordn. Tulajdonképpen ilyen djfajta csatorndnak tekinthetd a Google
kozés dokumentumszerkesztési lehetSségeiis, hiszen egyszerre, az online térben,
tobb ember is hozzaférhet és mddosithat egy adott dokumentumot. A didkok
viszonyuldsa az adott eszkdzh6z inkabb a passziv szerepek felé mutat. A legma-
gasabb dtlaggal rendelkezd eszkézok a PPT (M = 2,09), a Redmenta (M = 1,59)
és a Youtube (M = 1,58) voltak, amelyek a passziv és az interakeiv felhasznilis
kézott mozognak, Mig a PPT esetén elképzelhetd a kdzos szerkesztés, az inter-
aktiv prezentici6, addig a Youtube elsésorban az ott elérhetd tananyagok kap-
csdn, a tudiskozvetités keretében jelent meg. Természetesen mindegyik eszkodzt
lehet birmilyen céllal hasznélni, de a pedagégusok alcal jelzetr gyakorlat inkdbb
a pedagdgiai gyakorlat helyettesitését vagy kis mértékben atalakitasdr, illetve a
didkok inkabb passziv vagy kis mértékben interaktiv bevonasat jelenitette meg,
A kévetkezkben egyiittesen vizsgaljuk a PIC-RAT modell elemeit, dm ehhez
elsd korben, a kénnyebb kezelhetdség érdekében csoportositottuk az eszkozoket
funkciéik alapjin két biral6 véleménye alapjan, Az alibbi kategéridkar alakitoctuk ki:
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— Tanuldsmenedzsment rendszer (N = 524); Teams, Google Classroom,
e-Kréra, Hashragschool, Moodle stb.

— Meglévé interaktiv tananyagok és feladatok felhaszndlasa (N = 112):
Mozaweb, Matific, NKP stb.

— Tudasellen8rzé/jatékositott értékeld/ellendrzd feladatok létrehozasa (N =
415): Wordwall, LearningApps, Kahoot, Redmenta, Okosdoboz, Genially
sth.

— (K62z6s) szerkesztés, prezentilas (N = 104): Interaketiv tabla, ppt, Microsoft
365, Google kozdsen szerkeszthetd dokumentumok stb.

— Forrdsok és tananyagok (N = 86): Youtube, Zanza.tv stb.

— Kommunikdcié (N = 116): Facebook, Google Meet, Zoom stb.

Ha egylittesen Vizsgéljuk a PIC-RAT modell két Climenziéjz'lt, tovabbra is az lithatd,
hogy a passziv-helyettesit, passziv-felerdsit kategéridk a domindnsak a pedagégusok
onéreékelése alapjin. A legnagyobb ardnyban a meglévd interaktiv tananyagok és
feladatok felhasznaldsara irdnyuld eszkozok jelennek meg a passziv-helyettesit
(30,67%) és a passziv-felerdsit (28%) kategéridkban. A tanulidsmenedzsment
rendszerek haszndlata is hasonlé ércékelés ald esik (26,68% és 31,81%). Az ércé-
kelések alapjan az is megallapithato, hogy az egyébként nagyobb interakeivitasra
lehetdséget add rudisellendrz8/jacékositott ércékeld/ellendrzd feladatok esetén
sem keriilnek kihasznélisra az egyes programok pedagégiai lehetéségei, hiszen
itt is elsésorban passziv-dtalakitd (31,79%), illetve passziv-helyettesitd (26,16%)
kategéridkban oszlanak meg az ilyen eszkozoket vilaszedk ércékelései. Gyakor-
latilag minden kategéria esetén elmondhatd, hogy az adott eszkdze megjelolsk
40-60% ebbe a két kategdridba sorolta a tevékenységeit, amelyet az adott eszkézzel
a tanuldsi-tanitisi folyamat keretében megvalésit, Ha a modell magasabb mezéit
nézziik, akkor a kreativ-helyettesit és a kreativ-felerdsitd kategéridkban elsdsorban
a kozos szerkeszrésre, prczentélésm alkalmas eszkozok keriileek (8,57% és 17, 14%).
Bir ezeknek az eszkozdknek a didkokkal vals felhasznilisa mar elérehaladott,
a pedagdgiai gyakorlatot kevésbé viltoztatjik meg. A pedagégiai gyakorlatot
leginkdbb 4talakité megoldisok kozdtt a kommunikacids eszkdzok jelentek meg,
Az interaktiv-dtalakité (9,33%) és a kreativ-dtalakité (8%) felhasznilds esetén a
kommunikdciés eszkdz6k jelennek meg alegnagyobb ardnyban. Vélhetdlega tanu-
las-tanitds dthelyezddése a virtudlis térbe olyan alapvetd alkalmazkodast igényelt
a pedagogusok részérdl, ahol mar nem volt lehetSség a korabbi gyakorlatuk atiil-
tetésére, 1] megolde’lsokat kellett keresni. Ez azonban elenyész& szamu kitdlednél
jelent meg, amibdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a pedagégusok nagy
része a kordbbi gyakorlatihoz ragaszkodva, a jél bevilt megoldasokat probaltik
meg atiiltetni a digitdlis oktatds gyakorlata sordn is, Ha az ardnyokat tekingjiik,
ez nagyjabdl megfelel a rogersi elosztisnak is, hiszen az tjszer(, innovativ meg-
olddsokat csupdn a kitolesk tizede jelolte meg,
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3.2.5. Osszefoglals — egyéni és szervezeti alkalmazkodds
a digitdlis transzformdcié kibivdsaiboz

A misodik £8 kuratdsi kérdésiink keretében azt tircuk fel, hogy az egyének és a
szervezetek hogyan alkalmazkodnak a digitdlis transzformidci6 kihivasaihoz az
oktatdsi szektorban. A kutatds ezen szakaszdra a médszertani megkozelitésnek
megfelelSen iterativ design volt jellemz. Ez részben annak is kiszénhetd, hogy
a pandémia kapcsin bevezetett digitdlis munkarend alapvetden megvéltoztatta
aztaz értelmezési keretet, amelyben a kurardsi kérdéseinket megfogalmaztuk, igy
fontos volt, hogy ezt a kiilsé tényezét is figyelembe vegyiik. Eppen ezért ebben a
blokkban tébb idSpontbol szirmazé adatfelvétel adatbizist, kiilonbézd nézépon-
tokat és kutatdsi megkozelitéseket 6tviztiink. Az id6i perspektiva tekintetében
az ETIPE adatbézisok a 2018—-2020-as id8szakot 8lelik fel és kdzvetlen rdldcdst
biztositotrak az dtdllds utini elsé hénapokra, az elsd reakcidkra, A DigiOTKA
kutatds a 2022-es idészakra vonatkozdan a pandémia tapasztalatainak beépitését
is figyelembe tudta venni. Ezek az adatbdzisok elsdsorban az egyéni és szervezeti
tényez8ket vizsgiltik. A DiO1 és DiO2 pedig hasonlé id6beli logikaban az azon-
nali, illetve az érettebb dontéseket tudta felmérni, itt azonban a fokusz elsésorban
a konkrér digitalis megoldisok ércékelésén vol.

Az elsd részkérdés keretében arra fokusziltunk, hogy a pedagdgusok milyen meg-
olddsokat alkalmaztak kézvetlen a digitdlis munkarendre valé dttérés keretében.
Felmértiik, hogy milyen irdnyban viltozote a kordbbi pedagbgiai gyakorlat. Azt
lichattuk a leiré adatok alapjin, hogy az dltaldnos iskolai pedagdgusok alapvetden
fellazitottik a kordbbi elszigetelt 45 perces érik sorozatit jelentd tantirgyi struk-
tardt és inkdbb a tantdrgyiintegracid felé léptek el. A pedagdgusokra elsdsorban az
irdnyité magatartis volt jellemzd, t8bb visszajelzést adtak és inkdbb a szummativ
értékelés stlya nétt meg ebben az idészakban. A pedagdgusok értékelése szerinta
tanulds ez id6 alatt felszinesebb volt, tobb idét kellett forditaniuk a munkdjukra és
megnéttek az adminisztrativ terhek is. A tanulis kereteire elsésorban az aszinkron
megoldisok voltak jellemzdk,

Kombindlva az irdnyité-timogatd pedagdgusi szerepeket és a tanulds aszink-
ron-szinkron kereteit egy mdcrixot alakitoctunk ki, amelyben meghagytuk a
(semleges-semleges) a viltozdst nem mutatdk csoportjit is. A kitdltok tobbsége
ebbe a kategoridba esett, kevésbé valtoztatott korabbi gyakorlatin. Akik valtoz-
tattak, azok elsGsorban az aszinkron—l:émogaté magatartds felé 1éptek el, kevesen
valasztottik a szinkron-tdmogatd megkdzelitést. Mig az aszinkron-irdnyité és a
szinkron-tdmogatd kategéridk nem tértek el szignifikins mértékben a f6bb peda-
gbgiai tényezSk mentén a semleges-semleges kategoridba tartozé pedagégusoktdl,
addig a tébbi kategéria igen. A szinkron-irdnyité stratégiira a mélyebb tanulis,
t6bb visszajelzés és szummativ éreékelés volt jellemz8, mig az aszinkron-timogatd
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blokkban inkabb felszinesebbnek érezték a tanuldst a pedagdgusok, 6k is tobb
visszajelzést adrak, de inkdbb formativ értékelési megolddsokar vilaszroctak.

Vizsgiltuk az egyes stratégidk mentén a rendelkezésre 4116 elofeltételeket (iskola
és a csaldd felkésziiltsége kompetencia és infrastrukeira tekintetében), illetve a
pedagdgusok abba vetett hitét, mennyire megoldhaté a tanulas ilyen keretek kézott.
A legkiugrébb stratégidnak a szinkron-irdnyité bizonyult, ahol adottak voltak a
feltételek, de alapvetSen kételkedtek abban, hogy a gyerekek képesek hatékonyan
tanulni az 4j feltételek kozoet, Elképzelhetd, hogy ez a hitiik vezetett az iranyité
magatartds megerdsitéséhez, ami sikeresnek bizonyult ebben az id8szaban, Az
aszinkron-irdnyit6 stratégiit kovetdk esetében nem voltak adottak az elSfelcéeelek,
de hittek abban, hogy a tanulék képesek hatékonyan tanulni ennek ellenére. Az
aszinkron-timogat6 kategéridba tartozé pedagdgusok szintén arrdl szdmoltak
be, hogy nem voltak adottak az eléfeltételek, de 6k szkeptikusak voleak a didkok
képességeitilletSen. PArhuzamosan érdemes emellett értelmezniink a pedagégusok
digitilis kompetencidjit is (DigCompEdu), amely, bir 8sszességében magasnak
bizonyult, a legalacsonyabb az aszinkron-timogato stratégit kiovets pedagogusok
esetében vol, mig a legmagasabb a Szinkrondrényité stratégiat koverdk esetén
bizonyult.

Mindezeket egybevetve azt lathattuk, hogy a didkok bevondsa szempontjabél
két stratégia bizonyult eredményesnek. Az alsos didkok esetében a szinkron-irdnyi-
t6, mig a felsds didkok esetében a szinkron-timogaté stratégiit kovetd pedagdgusok
szdmoltak be a legnagyobb mértékben a didkok sikeres bevondsirdl. Ez utdbbi
esetében azt is figyelembe kell venniink, hogy a szinkron-tdmogaté stratégiit kovets
pedagdgusok szdmolrak be alegnagyobb mértéki iskolai és csalddi felkésziileségrsl,
valamint biztak a didkok tanulidsi képességeiben is, Feltételezhetjiik, hogy a fiata-
labb gyerekeknél a szorosabb pedagdgusi irinyitds sikeresebbnek bizonyult, miga
felsos didkok esetén a didkok autonémidjit is hgyelembe vevd timogaté megkoze-
lités latszik mitkddéképesebbnek. Osszességében lithatd, hogy a veszélyhelyzeti
digitélis okeatds sikeressége nem vezethetd vissza egy konkrée tényezdre, hanem
tobb tényezd egylittes hatdsa mentén értelmezhetd. Annak megfelcl&en, hogy
milyen kdrnyezetben, milyen eléfeltételek mentén, milyen stratégiit vilaszeottak
a pedagogusok, kiilonboz8 megoldisok bizonyulnak sikeresnek.

A masodik részkérdés keretében ezt a komplexitdst probaltuk drnyaltabban
megkozeliteni. Tovabbra is az ETTPE adatbdzisra tdimaszkodva, de ezurtal be-
vonva az idéi perspektivat (2018-as adatok) és kiilonbdzd nézépontokat (vezets,
pedagdgus) egy olyan modellt alkottunk, amellyel megprébaltuk feltdrni, hogy
kiilonb6z6 egyéni és szervezeti tényezdk hogyan befolydsoljak a digitalis dcdllas
sikerességének észlelését a pedagégusok korében. Ez egy el6zetes modellként is
tekinthetd a kutatdsi tervben meghatirozott £8 modell teszteléséhez. A modellbe
bevontuk a szervezeti kulttirat (versengé értékek modell), a tanulészervezeti vi-
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selkedést, a digitdlisan kompetens szervezet indikatorat, a pedagdégusok digitalis
kompetencidjit, a csalddi és iskolai felkésziiltséget, illetve a tanulds scrukairdjiban
és kereteiben bekévetkezett viltozasokat. A megfelel illeszkedési mutatdk alapjan
a modell jél illeszkedik az adatainkra.

A modelliink magas magyardzoéerdvel rendelkezik (55,6%). A sikeres atallast
kézvetleniil befolydsoljik a csalddi és iskolai készenlétet leird viltozok — a csaladi
készenlét nagyobb mértékben, mint az iskolai, ami megint a kiilsd, iskoldtdl fiig-
getlen tényezdk szerepét nveli a rendszerben. A készenléttel szoros dsszefiiggést
mutat a pedagdégusok digitilis kompetenciija, értelemszeriien elsd sorban az
iskolai készenlét kapesin. A pedagdgusok digitdlis kompetencidjit pedig jelentds
mértékben meghatirozza az iskola tanuldszervezeti viselkedése, ami kiemeli az
ebbdl a megkozelitésbol fakadé egyiitemiikddd munkahelyi tanulis szerepée. Jdl
mutatja ennek fontossdgit az is, hogy a tanul6szervezetre elsésorban a klin kultira
hat kiemelten. A ranulis keretei és struktardi is meghatdrozé szerepet téltenek be
a készenlét megitélésében (hiszen ezek a tényezdk befolydsoljak, hogy tulajdon-
képpen mire is kell késznek lennie a szereploknek). Bar a digitilisan kompetens
szervezet onmagdban nem mutatott szignifikins direkt hatdst az 4tllds sikeres-
ségének megitélésére, a klan kulttira és a tanuldszervezeti viselkedésen keresztiil
mégiscsak érvényesiil a stratégiai megkozelités és a vezetSi rimogatds indireke
hatdsa. Vegyiik figyelembe, hogy a digitalisan kompetens szervezet értékelése egy
kiilon adatbdzisbol, az intézményvezetdk megitélésébdl szarmazik.

A modell megerdsiti, hogy milyen nagy szerepe van a kiilsd tényezének (csalid
felkésziiltsége) a sikeres digitalis 4tallas megvalésitasaban, ami tovabb erdsiti az
iskola-csaldd partneri kapesolatinak sziikségességét. Tovabbd az is fontos tanulsig,
hogy a szervezeti kultira kapcsin egy dimenzi6 emelkedett ki markdnsan, amiaz
egyiittmiikddés, csapatszellem, bizalom szerepét emeli ki a folyamatban, viszont
hattérbe szoritjaa tudatos, sztenderdizilt tuddsmenedzsment folyamatokat ésaz
innovativ m{ikédés szerepét. Eredményeink els8sorban a pedagdgusok egyiittmdi-
kédésre épiil8 tanuldsinak (és az ehhez sziikséges bizalom) szerepét ersitik meg
a sikeres digitdlis atdllds szempontjdbol.

Az elézetes modell tanulsdgai alapjdn a szervezeti kultdra értékekre épiild
megkozelitését helyeztiik el8térbe, hogy drnyaltabb képet kapjunk a tanulé-
szervezethez valé viszonyirél. Ertelemszertien mélyitettik a fiiggd valtozénk
értelmezését, az egydimenzids sikeresség-megitélés helyett az UTAUT modell
logikdjiban a digitalis eszkozok hasznélat gyakorisigat tettitk meg objektivebb
kimeneti vdltozénak. A digitdlis kompetencia tekintetében pedig a TPACK21
skalat haszndleuk, hiszen ezen keresztiil jobban megragadhaté a digitdlis transz-
formécidhoz valé alkalmazkodas. Ezekkel a viltozdsokkal terveztitk meg a f8
kutacdsi adacfelvételiinket.
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A harmadik részkérdés keretében a 8 adatfelvételiinkre épitve vizsgilruk az
egyéni és szervezeti befolyisolé tényezdket. Az UTAUT modell kritikdjira ala-
pozva bévitettiik (egyéni és szervezeti tényezdkkel), és mélyitettitk a modell értel-
mezését. A szervezeti tényez8k kzotr szerepeltettiik a versengd értékek modell
helyett a Hofstede-féle szervezeti kultiira modellt, mig a digitalis kompetencidk
tekintetében a TPACK?21 skilit haszniltuk. Az UTAUT modell tapasztalataihoz
illeszked@en, illetve az innovativ viselkedésmintizatok beemelése érdekében a
technolégia készenlét index indikatorait is felhasznaleuk, Tovabbra is alkalmaztuk
a tanul6szervezeti viselkedés mutatdjit. Ezeket épitettiik be az UTAUT modell
alaplogikdjiba. A modelliink a haszndlati gyakorisdg variancidjanak 10,9%-it
magyardzza (mig a haszndlati szindék variancidjinak 56,1%-t).

El6zetes elvirisainknak megfeleléen drnyaltabb képet kaptunk a szervezeti
kultarakapcsin. A tanul6szervezeti viselkedést elsésorban a bizonytalansigkerii-
lés, a kollekrivista értékek, illetve a hosszii tivi orientdcié hatirozta meg. Ebben
alogikaban megjelenik az innovativ gondolkodas (bizonytalansagkeriilés), a klin
kultirara is jellemzd kozosségi szellem (kollektivista értékek) és a szervezeti
tanulds mechanizmusai is a hosszi tdvi gondolkodds logikdjiban. A digitilis pe-
dagogiai kompetencidkat a technoldgia készenlét index elemeivel, az innovativitds
és nyitottsig (pozitiv tengely), illetve a kényelmetlenség és bizonyralansig (negativ
tengely) faktorai nagy mértékben képesek megragadni (61%-dt magyardzzik a
TPACK?21 skéla variancidjanak a modellben), Mind a tanulészervezeti viselkedés,
mind a digitilis pedagdgiai kompetencia bejésolja az UTAUT modellben meg-
jelend prediktorokat. A legnagyobb mértékben a varhaté sziikséges erdfeszitést,
legkisebb mértékben a tdrsas hatdsokat.

Kiemelhet6 még a szervezeti kultiira tényezdinek indirekt hatdsai is, amelyek
t6bb titvonalon is hatnak. Erdemes kiilsn megvizsgilni a hatalmi tavolsig szerepét,
amely a tanulészervezeti viselkedésen keresztiil, illetve a varhatd teljesitmény és a
virhatd sziikséges eréfeszitésen keresztiil pozitiv hatdst fejt ki, miga TPACK21
skdldn keresztiil (ugyantgy a virhaté teljesitményen, virhaté sziikséges erdfeszi-
tésen, valamint a szindékon keresztiil) negativ hatdst feje ki a hasznalati gyakori-
sdgra. A hatalmi tdvolsdg komplex hatisinak értelmezéséhez a vezetdi szerepeket
is higyelembe kell venniink az intézményben, igy ez megerdsiti, hogy ez a modell
jol alkalmazhat6 az egyéni és szervezeti tényezSk kolesonhatdsdnak vizsgalatira,

A modellben kis hatésti tényez6vé redukalédote a térsas hatdsok eleme, amely
felteheté'»leg annak készonhetd, hogy avaltozé altal leirt viszunyrendszarek redun-
dansak, hiszen ugyanigy megjelennek a szervezeti kultira és a tanulészervezeti
viselkedés aspektusiban. Tovibbi kiemelhetd kérdés a timogaté tényezSk szerepe,
amelyet alapvetSen erdsen befolydsolnak a tanulészervezeti jellemzdk és a digitalis
kompetencia mértéke, viszont nem volt szignifikins a direkt hatdsa a hasznélati
gyakorisigra. Gondolhatunk arra, hogy a timogaté tényezdk (amelyek féleg infra-
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strukturilis tényezdkre utalnak) viszonylag egységes szinten allnak rendelkezésre
(vagy éppen hidnyoznak) a rendszerben, ezért nagy variabilitdst nem jelentenek
a komplex 6sszefiiggésrendszer szempontjibdl. Ez felhivja a figyelmiinket ennek
a viltozénak az drnyaltabb megkozelitésére a jovében.

A modelliink csupdn azt josolja be, hogy milyen gyakran hasznilnak a pedagé-
gusok digitalis eszkozdket, de arranem vilaszol, hogy milyen eszkozdket és milyen
céllal hasznalnak, ami jelentésen befoly4solhatja az értelmezésiinket. Eppen ezért
a negyedik részkérdés keretében erre a kérdésre fokuszaltunk, A DiO1 és DiO2
kutatdsok kifejezetren digitdlis megolddsok pedagdgiai szempontdl értékelésére
fokuszdlt. A mdsodik adatfelvétel sordn mdr a jelenléti oktatdsra vald visszatérés
aspektusit helyezhettiik eldtérbe. A kialakitott értékelési rendszeriink alapjin a
hasznélhatésig, aminGség és az eredményesség 523n1p011tj;i|361 éreelmeztitk az egyes
digitalis megoldasokat. Felmértiik, hogy ezek a tényezdk milyen mértékben haté-
rozzik meg, hogy a jelenléti oktatdsra valé visszatérés sordn is tervezik-e alkalmazni
a pedagdgusok az dltaluk kivdlasztott és értékelt eszkozt. Az eredmények alapjin
a didkok bevondsa és a tanitds eredményessége az, amely leginkabb befolyisolja
a haszndlati szindékot, de fontos szerepe van az eszkdz hasznalhatsdginak is
(felhasznilobardtsag, kezelhetdség a pedagdgus és a didk szempontjibol). Ha a
hirom tényezdt egyiictesen vizsgiljuk, akkor hirom megoldis emelhetd ki (bir
egyik esetében sem volt mindhdrom ércék magas): a Kahoot!, a Hashtag.school
és a Sutori. Részletesen is bemutattuk ezeket az eszkdzdket és jellemeztiik Sket
az értékelési szempontjaink mentén. Lathacd, hogy elsésorban azok az eszkézok
keriilnek el8térbe, amelyek komplex megold4sokat tudnak nydjtani. Ennél a hdrom
esetnél tovabbi szempontként jelent meg a motivicid, jutalmazds kérdése, illetve
a jatékositds és a torténetmesélés elemeinek a szerepe is.

Az eszkdzokre érdemes a tdgabb tanulisipar szempontjibdl is ricekinteni,
hiszen ezeket olyan vallalkozisok fejlcsztették, amelyek részesel az Okosziszté-
mdnak, Az eszkdzok fejlédése és elterjedése ramutat arra, hogy milyen fontos a
tdgabb tanuldsipar és az oktatds szereplSinek egyiittmiikddése a hatékony eszkézok
tervezésében. Tovabbi kutatisok keretében érdemes lenne ezt a viszonyrendszert
vizsgdlni, el6térbe helyezve ezeket a villalkozdsokat, torténetiiket, miikddésiiket,
tanuldsi folyamataikat. Kutatdsunk szempontjibél azonosithatjuk a digicalis
transzformdcié kihivisai keretében a hasznalhaté digitilis megoldasok szimanak
intenziv novekedését, amely keretében fontossd valnak a szakmai ajinldsok, szakmai
szempontok mentén tdreénd akkreditdcids rendszerek kialakitdsa.

Annak érdekében, hogy képet kapjunk arrél, hogy milyen céllal haszniljik
az egyes eszkozoket a pedagdgusok, végiil a f6 adargytjtésiinkhoz fordulha-
tunk. A kérddivben szovegesen megadott eszkdzoket kédolva, majd kategorizilva
megvizsgiltuk, hogy a PIC-RAT modellben hol helyezik el az egyes eszkézok
hasznilatat a pedagégusok. A tobbség a passziv-helyettesitd, illetve a passziv-at-
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alakité teriileceken maradt (40-60%), ami negativ képet fest a digitalis megoldasok
osztilytermi folyamatokba valé integricidjirdl. A pedagégusok gyakorlatit leg-
nagyobb mértékben a kommunikicids eszkdzok (Zoom, Facebook) alakitotta dt,
hiszen ezek jj kommunikdciés csatorndkat nyitottak a tanuldsi tér szempontjibél,
de hasonlé vonalon mozog a Google kdzos dokumentumszerkesztési lehetdsége
is. A didkok technoldgidval valé egyiittmiikddését pedig elsésorban az interak-
tivitds és az egyiittmiikodés keretében a prezenticidk készitése, a Redmenta,
illetve a Youtube videok alakitjak. Természetesen figyelembe kell venniink, hogy
egy eszkdze killonbbz8 mddokon is fel lehet hasznilni. A pedagégus feladhatja
a didkoknak, hogy nézzenek meg egy Youtube videot és ebbdl késziiljenek fel az
drdra (passziv-helyettesit), vagy azt is, hogy egy tananyag feldolgozisa sordn piros
munkdban készitsenek egy magyardzé videdt a témirdl és toltsék fel a feliiletre
(kreativ-talakit). Ha a PIC-RAT modell kreativabb, dtalakitobb kategéridit
vizsgiljuk (a pedagégusok 5-10%-a, amely j6l megfeleltethetd a rogersi modell-
nek), akkor ott elsésorban a kdzos szerkesztésre, valamint a kommunikaciéra
hasznalhaté eszkdzok jelennek meg elssorban,

A misodik kutatdsi kérdés keretében a pedagdgiai reakcidk, az drdllas és az
eszkdzhaszndlat gyakorisagat befolydsolé egyéni és szervezeti tényezok komple-
xitdsinak, valamint a konkrét eszkozok pedagdgiai célokra valé felhaszndldsinak
tényezdit vizsgdltuk. Az eredmények alapjin dtfogd képet kaptunk ezekrdl a
kérdésekrdl, a pandémia hatdsait is figyelembe véve, id&i perspektiviban is. Ennek
készonhet8en nyomon kévethettiik, hogy a rendszer az azonnali vélaszokbdl
hogyan és mit tanult, mit épitett be késébb a gyakorlataba. Bar alapveten nem
longitudinilis nyomon kévetd vizsgdlatnak indult a kutatdsunk, de ezt a perspek-
tivit jol be tudtuk épiteni a rendelkezésre all6 adatok segitségével.

Ahhoz, hogy teljes legyen a kép, arra van sziikségiink, hogy a feltirt dlcalinos
Bsszeﬁiggéseket egy konkrét eset szempontj;ibc'll tud_juk értelmezni és elemezni, igy
akovetkezSkben a kutatds sordn végzett esetelemzés eredményeit foglaljuk dssze.

3.3. ESETELEMZES

A kutatis keretében lehetdség nyilt egy komplex esetelemzés megvalésitasara is,
amelyben integraltan tudtuk vizsgdlnia f6 kutatdsi kérdéseket, illetve az dltalinosan
azonositott eredményeket és 6sszefliggéseket a gyakorlat sordn is értelmezhetjiik.
Az anonimitis megSrzése érdekében nem emlitjiik meg az iskola nevét vagy egyéb
olyan adatdt, ami alapjin beazonositdsra keriilhet. Az esetelemzés sorin bemu-
tatjuk azokat az adatforrdsokat, amelyekbdl az elemzés tiplilkozott (kiegészitve
a f6 kutardsmédszertani fejezetet), illetve bemutatjuk az intézményi kontextust
(amennyire az anonimitds megdrzése engedi), hogy jobban tudjuk értelmezni az
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eredményeket. Mindezek alapjdn bemutatjuk a szervezeti jellemzdket, illetve a
digitdlis oktatds jellemzdi,

3.3.1. Kutatdsmodszertani hdttér

Az esetet a rendelkezésre dll6 adatok alapjin vilaszrottuk ki. Olyan iskolat
valasztottunk, amelyre tobb adatbizisél is voltak adataink, illetve kiilonb6z6
dokumentumok is elérhetdk voltak (Digitdlis Fejlesztési Terv). A trianguldcié
érdekében ezeket a kiilonboz8 adatforrdsokat hasznéltuk fel ahhoz, hogy komp-
lex képet kapjunk az esetrdl. Felhaszndltuk az ETTPE 2018-as bizismérését, a
2019-es fo[yamatkisérﬁ mérést ésa 2020-as zirémérésc (ahol pedagégusi, vezetdi
és mentori adatok is rendelkezésiinkre lltak az intézményrél), valamine a 2022-
es DigiOTKA adatbdzis adatait. A felsorolt adatfelvételek sordn minden olyan
esetben, ahol megfeleld elemszdmu kitdltés érkezett, az intézményekrél egyéni
jelentés késziile. Az egyéni jelentéseket egy sablonban &sszegeztitk, bemutatva
az intézményi adatokat, iddbeli viltozdsokart és a tel_jes minta adatait, valamint
az egyes dimenzidkban a legmagasabbra és legalacsonyabbra értékelt allitasokat.
A kivilasztott esetrdl minden adargytijrés sordn késziile ilyen jelentés, igy elsd-
sorban ezeket hasznaleuk fel.

Az adatbdzisok mellett dokumentumelemzés keretében vizsgaltuk az intézmény
Digitilis Fejlesztési Tervét (DFT), illetve Pedagdgiai Programjét, Szervezeti és
Miikodési Szabalyzatat és a honlapot is, Ezdltal részletesebb képet kaptunk a
digicalis pedagdgiai gyakorlatrdl, infrastrukeurdlis ellitotesigtdl, illetve stratégiai
célokrol. Tovabbi lehetéségként haszniltuk fel az ETIPE adatbazishoz kapcso-
l16ddan az intézményrdl és kdrnyezetérdl késziile, 2018-as allapotokat titkrdzé
részletes he[yzctértékelést is, amelyrdl tobbek kozott a telepiilésrél, az iskola
viszonyrendszerérdl, alapvetd tanulmdnyi és egyéb statisztikdirdl is részletes
informicidkkal rendelkeziink.

Az esetelemzés keretében a szervezeti jellemzdk és a digitalis oktatds jellemzdi
keriilnek bemutatisa az adatok felhaszndldsdval. Ez a két fokusz lehetdséget ad
arra, hogy a kutatdsi kérdéseket egyiittesen kezelve, holisztikus képert alakitsunk
ki a fobb kérdésekrdl az adott intézmény példdjin keresztiil, a gyakorlatban
szemléltetve a kutatdsi kérdésekre adhaté vilaszokat. A kiilonboz8 idpontokbal
szdrmazo6 adatfelvételek (2018-2022), a kiilonboz8 néz8pontok bizonyos viltozék
esetében (pedagdgus, vezetd, mentor), illetve a kiilonb6z4 tipust adatok (6nbeval-
lasos kérdéivre adott vilaszok, nevelStestiilet dltal elfogadott, hivatalos intézményi
dokumentumok) lehet6vé teszik, hogy az esetleirds megbizhatdsdgat és érvényes-
ségét novelve, komplex képet alkossunk az intézményben zajlé folyamatokrél.
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Az esetelemzés kapcsan megkell emliteniink a kutatdsmodszertani korldtokat
is. Az esetelemzéshez kapcsolédéan nem téreént intézményi litogatds, nem keriil
sor kvalitativ interjuk felvételére. Ezek az adatforrdsok tovabb drnyalhattik volna
aképet. Azonban a rendelkezésre 4116 adatok b&sége lehetdvé teszi a szimunkra,
hogy kialakitsunk egy képet az intézményrdl szorosan a kutatdsi kérdésekhez
és az adatfelvétel eredményeihez kapcsolddva, igy ezek szerves egységet tudnak
képezni. Ezek alapjin egy tovibbi kutatdsi irdnyként jeloltik meg a terepmunkit,
amelyhez mas jellegti, jelen alapkutatas eredményeire épitd, fokuszaltabb kutatasi

kérdések szﬁkségesek.

3.3.2. Intézményi kontextus

Az eset egy Altalinos iskoldt jelol, amely az Eszak-Magyarorszigi régioban miiks-
dik, dllami fenntartisban. A telepiilés a hitranyos helyzetii térségek kozé tartozik,
jelentés mezégazdasagi tevékenységet folytat., A jaras telepiilésszerkezete elaprozo-
dott, gyenge in frastrukeiira, alacsony mindségii emberi eréforris és életszinvonal
jellemz, magas munkanélkiiliség mellett. A teleiilésen tobb (egészségiigyi, oktatasi,
természetvédelmi, kulcurilis, sport) civil szervezet is mitksdik.
Azintézményben mir az 1900-as évek elejécdl zajlik oktatds. Nagysigrendileg
200 koriili tanuléi létszammal és 21 pedagégussal miikodnek (2017/2018-as adat).
A tovabbi helyzetleirds erre az idészakra vonatkozik, azonban érdemes megemliteni
az elérhetd legfrissebb, 2022-es adatokat is az Okratasi Hivatal adatbdzisabol.
A 2022-es KIRSTAT adatok szerint 247 tanulé és 19 f8illdst pedagégus miiks-
dik az intézményben. A 2017/2018-as adatok alapjin a tanulok 99%-a héitranyos
vagy halmozottan hdcrinyos helyzetd, kézel 6tddiik lemorzsolédassal veszélyez-
tetett, A kompetenciamérésben itlagos vagy atlag alacti eredményeket érnekel, a
tanulminyi dtlag kozepes és jo értékek kozott mozog, A 21 £6 pedagdgusbdl 5 £8
6raadé (f8leg matematika, természertudomdnyok teriiletén), az dclagéletkor 46
év. A szakos hidny pétlésira nyugdijasokat foglalkoztattak vissza. A pedagdgusok
munkdjit 1 6 pedagdgiai asszisztens és 1 f6 titkdr segitd, nincs az intézményben
rendszergazda vagy okratdstechnikus. A pedagégusok kozil 2 £6 a 2016/2017-es
tanévben részt vett informatikai jellegii tovibbképzésben. Az intézmény infrastruk-
turalis elldtottsag tekintetében 2 szdmitdstechnika teremmel, 6 interakeiv tdbl4val
felszerelt teremmel rendelkezik, 11 terem wifi kapcsolattal fedett. 84 személyi
szamitogép és 31 laptop dll az intézmény rendelkezésére, 4m ezek egy része mér
elavult. 17 projektor van felszerelve a tantermekben. Opericios rendszereken til
tovabbi jogtiszta szoftvereket nem jelSltek meg, Minden pedagdgus felhasznélja
azinternetet oktatdsi célokra. Mindezekkel szemben az intézmény egyik jelentds
gyengeségének és fejlesztési teriiletének jeldlte meg az IKT eszkézellatortsigort,
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Az intézményi helyzetjelentés kiemeli, hogy a pedagégusok gyakran haszniljik
az internetes férumokat tuddsmegosztisra, illetve kézos feladatbankot tartanak
fennt. A szakmai kdzosségre a jo személyes kapesolatok, egymds segitése jellem-
z8, belsd tuddsmegosztisi folyamatokat miikddternek. Az intézményben hirom
munkakozdsség mitkodik (osztalyfénoki — belsd értékelés, felsés — palyaorien-
técié és alsés — évoda-iskola dtmenet), amelyek akeiv tevékenységet folytatnak,
szoros kapcsolatot tartanak. A pedagégiai munkiban kiemelhetd, hogy gyakran
alkalmaznak differencialt tanuldsszervezési megoldasokat, kooperativ techni-
kakat, tehetséggondozist. Néha projekenapokat és projektheteket is tartanak.
Az intézményben miikddik kordbbi projektek keretében az Integrilt Pedagdgiai
Rendszer (IPR), részt vesznek az Utravalé programban, illetve adaptiltik a
Komplex Instrukeiés Programot (KIP) is.

Ugyanerre az idészakra (2017 nyar) datdlédik az intézmény Digitalis Fej-
lesztési Terve (DFT). A DFT helyzetértékelése szerint a pedagégusok nyitottak
a digitalis megolddsok befogaddsara és elkotelezettek a digitdlis kompetencidk
fejlesztése mellett, amelyek fontos tényezdk a technologiaelfogadis és a hatékony
pedagdgiai céli digitdlis eszkdzhaszndlat tekintetében. A pedagdgusok tobbsége
alapfokti szdmitégép-hasznaldi ismeretekkel rendelkezik, elsdsorban az 6nképzésre
és az egymdstdl vald tanuldsra épitenek ezen a céren. A digitdlis kompetencidk
fejlesztésének nehézségeit elsésorban a szamitistechnikai tantermek elavultsa-
gdhoz kotik, nem jelenik meg a digitilis kompetencia mds tantirgyak keretében
valé fejlesztésének lehetdsége. A jovére vonatkozéan a DFT kiemeli, hogy az
intézmény bekapcsolédott a DIGI-KIP programba, hospitalasokon vettek részt
éselindule az IKT eszkdzok integraldsa, elsdsorban az informatika, magyar nyely
ésirodalom, angol és matematika érikon (az 8sszéraszdm 30%-aban). Jél lithato,
hogy elsdsorban az informatikai miiveltségteriileten jaratos kollégak viszik be
elsésorban més tantdrgyak keretében (pl. matematika) a digitélis eszkdzoker a
tanitdsi gyakorlatukba, ami egy j6 belépési lehetdség a digitélis oktatdsi innovicick
terjesztése és terjedése kapesin. Célként jeldlik meg tovabbi kollégak bevonisit.

A DFT azintézmény szijkségleteit elsdsorban infrastrukeuralis fcj]eszcésbcn,
illetve eszkdzok beszerzésében jeloli meg (pl. laptopok, projektorok, tabletek, in-
terakeiv tdblik, Lego WeDo, EV 3, Storystarter, Geomatech és egyéb eszkozok).
Az eszkozok mellett megjelenik a szakmai segitség igénye is (rendszergazda,
technikus), azonban kevésbé hangsilyos a digitdlis pedagdgiai médszertan fej-
lesztése (érintSlegesen megjelenik a Lego megolddsok implementdldsa kapcsin,
mint szaktandcsaddi segitség, tovabbképzés stb.). A digitilis pedagdgia teriiletén
az intézmény a tanulék digitalis kompetencidinak fejlesztése mellett a logikus
gondolkodds és a térlitds fejlesztésére is fokuszal, azonban nem vildgos, hogy
ezekbe beleértik-e példdul a kritikus gondolkodis képességének fejlesztését, amely
a digitalis transzformacioé kapcesdn egy fontos tényezdként meriile fel. Kevésbé
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jelenik meg a tudatos és integralt megkozelités, a digitalis kompetencidk dtfogd
érrelmezése és tantdrgyakon 4tiveld fejlesztési lehetdségek kiakndzdsa (pl. kritikus
gondolkodis fejlesztése torténelem keretében).

Jéllichat, hogy az intézmény hécrdnyos helyzet(i térségben, nehéz kériilmények
kozoet dolgozik. A helyzetértékelésbdl is kitiinik, hogy a nehézségek elsésorban
kiilsé tényez6kbél fakadnak (sziildk, didkok helyzete, eréforrds hidny, infrastruk-
tira elavultsiga). Az intézmény el6remutat6 pedagégiai gyakorlatot valdsit meg,
aktiv a folyamatos tanulds terén. A 2018-as évre vonatkozo elemzésben kevés
fokusz helyez8dik az egyéni és szervezeti digitlis kompetencidkra, elsdsorban
infrastrukeurilis szempontbdl kozeliti meg a kérdést, amelyet inkdbb elavulcként
jellemez, tehdt ezekkel a feltételekkel vagott neki az intézmény a veszélyhelyzeti
digitdlis munkarendnek. A DFT keretében az intézményrdl infrastrukeurdlis
tekintetben negativ képet lithatunk, humdn eréforris tekintetében pedig alap-
szintti felkésziiltséget. A fejlesztési teriilerek kdzére els@sorban infrastrukrurilis
fejlesztések és eszkdzbeszerzések szerepelnek, ehhez kapcsolédik médszertani,
pedagégiai tovabbképzés is. A digitalis kompetenciik fejlesztésérdl azonban
elszigetelten, elsésorban a pedagégusok IKT kompetenci;iinak korlatain beliil
gondolkodik és nem terjeszti ki tantirgyakon dtivelen a kapcsolddé részkompe-
tenciak fejlesztésére a fejleszeési terv logikdjar. Eléremutaré a jicékos, szdmitégépes
gondolkodist, kreativitdst, logikus gondolkod st fejlesztd Lego megolddsok beve-
zetése, amelyen keresztiil megvaldsulhat a hidnyz6 komplex litismdd. Nehézség,
hogy a fejlesztések elsGsorban pilydzatokhoz kétédnek, amelyek bizonytalansigot
és kiszamithatatlansigot jelentenek.

A rendelkezésre 4116 adatok alapjin bemutattok az intézményi kontextust,
amely keretében értelmezhetjitk a rendelkezésre all6 kutatdsi eredményeket, a
kutatdsi adatbdzisokra épiil8 intézményi jelentéseket. A kovetkezdkben ezek
bemurtatisa kovetkezik, elGszor a szervezeti _jellemzﬁk :'Lrnyalésa mentén, utana
pedig a digitlis oktatds jellemzdinek bemutatisin keresztiil,

3.3.3. Eredmények — szervezeti jellemzik

Az altalinos iskola szervezeti jellemzdinek bemutatisa sordn részletesen elemez-
ziik, longitudindlis adatok és kiilonboz6 néz6pontok mentén a tanuloszervezeti
viselkedés dimenziéit, fejlt':’idését, erdsségeit és gyengeségeit, Ezutin kitériink
arra, hogy ezek a folyamatok milyen szervezeti kultirahoz és értékek mentén
valésulnak meg, végiil pedig elemezziik a munkavallalok munkahelyi elégedett
ségét és munkasajitossigokbdl fakadd motivacidjit is, El8szor a tanuldszervezeti
viselkedés elemzésére keriil sor,
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3.3.3.1. Tanulészervezeti viselkedés

Az intézményben dolgozé pedagégusok alapvetSen magasra ércékeleék a ta-
nulészervezeti dimenzidkat. Az elsé mérésnél 6t dimenzid is 5-nél magasabb
tlagot kapott, a késdbbi mérésekben azonban mir az 6sszes dimenzié dtlaga 5
felett volt. A két gyengébb teriilet a szervezeti tanulds miikddtetése (rendszerek
a tanulds megragadisdra és megosztasira), illetve a munkatarsak felhatalmazdsa
volt. Az intézmény alapvet8en magasabb dtlagértékeket ért el, mint a teljes minta.
A 2020-as mérésben lehetdség adédott a pedagdgusi, vezetdi és a mentori valaszok
bsszehasonlitdsdra (8. dbra).

e Pedagdgusok 2020 (N=12) Pedagdgusok 2020 - Teljes minta (N = 4028)

=\ ozetd_2020 e M entor_2020)

Folyamatos tanulis

Tanuldst Amogatd vezetés

Kivincsisdy ¢s pabeszéd

Egviittmikddes és csoportos

Szervezet Gsszekitése :
tanulis

Rendszerek a tanulis

Munkatarsak felhatalmazésa ;
megragadasira

8. dbra. A tanuldszervezeti viselkedés jellemzii a pedagdgusok, a vezetd és a mentor szempontjdbil.
(Adatforrds: ETIPE, 2020)

Az 8sszehasonlitdsbdl jol lithatd, hogy a vezetd alapvetden magasabbra ércé-
kelte az intézmény tanuldszervezeti viselkedését, mint a tobbi szerepl§, kivéve a
szervezet kiilsd kapcsolatainak épitése, a munkatdrsak felhatalmazisa, illetve a
szervezeti tanulds megvaldsitdsa teriiletén, Mig a munkatdrsak felhatalmazisa
kapcsidn mindhérom szerepld hasonlé ércéket jeldlt, addig a tanulds megragaddsira
szolgdlé rendszerek esetén a mentor alacsonyabbra, a pedagégusok magasabbra
értékelték a szervezet viselkedését. A szervezet 6sszekotése kapesan a vezetd és a
mentorok hasonléan litjik az intézmény helyzetét, a pedagégusok viszont maga-
sabbra értékelték ezt a dimenziér. Osszességében a mentor volt a legkritikusabb
szerepld, az altala adott értékek alapjan a kivincsisag és a parbeszéd timogatasa,
illetve a szervezeti tanulds teriilete a leggyengébb (még a teljes pedagégusi minta
atlaginil is).
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Aziddbeli folyamatokat tekintve a tanuldszervezeti viselkedés dsszesitett mu-
tatdja (szdzalékos formaban kifejezve, ahol, ha minden dimenzié maximalis ércéket
kapott volna, az jelentené a 100%-ot) alapjin megéllapithat6, hogy 2018 és 2022
kozoer alapvetéen csdkkend tendencidt mutarote az intézmény. Osszességében ma-
gasnak tekinthetd az eredménye (83,3%—88,3% kézott mozog). A 2020-as adatok
esetén a hdrom nézdpont (pedagdgus, mentor, vezetd) dtlagit vectitk figyelembe
(6nmagaban a pedagdgusok értékelése magasabb: 88,4%). A csokkenés magyardz-
haté az intézményi mitkdés tudatosodasaval, illetve szamos kiilsd tényezével is.

Megvizsgiltuk a tételek szintjén is, hogy melyek voltak azok az 4llitdsok,
amelyeket a kitolt6k konzekvensen a legmagasabbra, illetve a legalacsonyabbra
értékeltek, hogy drnyaltabb képet kapjunk az intézmény erdsségeirdl és fejleszten-
d6 teriileteirdl. A tanuloszervezeti viselkedés kapesdn az intézmény egyértelmi
erdssége a tanuldstimogaté vezetés, hiszen a kitoltSk kovetkezetesen magasra
érrékelték aze az dllitdst, amely arra vonatkozik, hogy az intézmény vezetése
folyamatosan keresi a lehetéségeket, hogy tanuljanak. A vezetéi példamutatas,
illetve a tanulasi lehetségek megteremtése fontos mutatdja a tanulészervezeti
viselkedésnek. Egy masik teriilet, amelyen az intézmény foly;lmatosan_jél teljesft,
az a kiils6 partnerekkel valo egyiitemiikddés. Itt gondolhatunk azokra a fejlesztési
projekeekre, amelyben részt vesz/vett az dltalinos iskola, illetve azokra a telepiilés
szintt, illetve regionlis szintd adottsigokra, amelyeket az intézmény vezetése az
eredmények alapjin jol ki tud akndzni (pl. DIGI-KIP programban valé részvétel).

A fejlesztends teriiletek kapesan jol lithatd, hogy az intézmény nehezen rud
mit kezdeni a munkatarsak tanuldsra forditott idejének és erdforrasainak a meg-
tériilésével. Ennek mérésére nem igazdn 4ll rendelkezésre jé gyakorlat a magyar
oktatési rendszerben, a szereplktdl ez a fajta megkozelités tavol is 4ll, hiszen ez
egy erdteljesen tizleti-fokuszu szemlélet, Ettdl fiiggetleniil fontos iizenetet hordoz,
illetve lefordithat6 a nem profitorientdlt szervezetek viligdra is. A magyar kdzne-
velésben ez a toviabbképzések tervezésével, illetve a tdg értelemben vett folyamatos
szakmai fejldés egyéb dimenzidinak a tudatos tervezésével valdsithaté meg.
Ezen a teriileten sziikséges lehet az intézmény szimdra a tudatos, sziikségletala-
pli tervezés. Egy misik dimenzid, amelyet a kitsltdk kovetkezetesen alacsonyra
értékeltek, az a munka végzéséhez szitkséges erdforrasok szabélyozasa. Itc vélhe-
téleg rendszerszint(i jellemzdt érhetiink tetten, ami az iskoldk, vezetdk, illetve
a pedagdgusok autondémidjira utal. Kevésbé hangstlyosan, de ettdl fiiggetleniil
fontos tényezé'rként jelenik meg, hogy a munkatdrsak nem kapnak elegendé id6te
a sajit tanuldsuk timogatdsdra. Ez egy olyan korldtozo tényezd, amely dsszefiig-
gésbe hozhaté a leterheltséggel és jelentds gatja lehet a tanulészervezeti viselkedés
folyamatainak megvaldsitdsdnak.

A tanuldszervezeti viselkedés mellett fontos, hogy elemezziik azt is, hogy
ezek a folyamatok milyen szervezeti kultiraban, milyen értékekhez kapcsoladé-
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an mikodnek, hiszen ezek a tényezdk szoros dsszefiiggésben vannak egymassal.
A kovetkezdkben a szervezeti kulctira és 2 munkardrsak 4lcal valloce ércékek
mentén jellemezziik a szervezetet.

3.3.3.2. Szervezeti kultira és értékek

A tanulészervezeti jellemz8k mellett arrél is képet kaprunk, hogy milyen szervezeti
kultura, illetve milyen értékek jellemzik az intézmény miikodését. A szervezeti
kultira kapesdn a Cameron és Quinn-féle versengd értékek modell (Cameron &
Quinn, 2011) alapjin értelmezhetjiik az intézmény jellemzdit a 2018-as adatok
alapjan. Osszhangban a teljes mintaval, az 4ltalinos iskolara is a klin szervezeti
kulttira jellemzd, amely a modell belsé fokusz — rugalmassag tengelyén helyezkedik
el. Aklan kultara jellemzdi visszakészonnek az intézményr8l készitett helyzetér-
tékelések leirdsaiban is (8sszetarto nevelStestiilet, j6 kapesolatok, egymas segitése).
A kldn kultdrihoz a mentori és facilititori vezetdi szerepek kapesolédnak, amely
jolvisszakoszon a vezetés tanuldstimogatd szerepében, A mdsodik legmagasabbra
értékelt teriilet az adhokricia szervezeti kultrdja, amely a modell kiilsé fokusz
— rugalmassig tengelyén helyezkedik el. A klén és az adhokracia kultira magas
értéke jelzi, hogy az intézmény elsdsorban a rugalmassdg dimenzidjiban mozog és
ebben a rugalmassigban jol képes ,viltogatni” a kiilsd és a belsd fokusz kozott, Az
adhokricia kultirijihoz kotddden megjelenik a szervezet innovicids potencidljais.
A bemutatott elény6k mellett az adatokbél kiolvashatdk az intézmény fejlesztend$
teriiletei is, amelyek értelemszer{ien a modell strukcurdltsdg dimenziéja mentén
jelennek meg. Ez a hidnyossig tetten érhetd a ranulészervezeti viselkedés kapesin
a szervezeti tanulds dimenzidjinak alacsony értékében is.

A 2022-es adatfelvétel a2 Hofstede-féle kultira modellt (Hofstede és mtsai.,
2010) haszndlta a felmérés sordn, igy ez elsGsorban a vallott értékekre dsszpontosi-
tott. A modell alapjin gy irhatjuk le az intézményt, mint amire alacsony hatalmi
tdvolsdg, magas bizonytalansigkeriilés és hosszi tivi orientici6, valamint koze-
pes szint{ kollektivizmus és maszkulinitis jellemzé. Ezek az értékek nagyjabal
megfelelnek a teljes minta dtlaginak, A Hofstede-féle modell lehet6vé teszi, hogy
a szervezeti eredményeket 6sszehasonlitsuk a magyar tdrsadalom eredményeivel.
Ezek alapjin az lithato, hogy a szervezeti eredményekhez hasonléan, a magyar
tdrsadalmat is alacsony hatalmi tévolsig és magas bizonytalansagkeriilés jellem-
zi, Amiben eltérés tapasztalhatd, az a kollektivizmus és a maszkulinitis szintje,
ugyanis a tarsadalomra inkabb alacsony kollektivizmus és magas maszkulinitds
jellemz8. A szervezeti értékek elemzése alapjan azt illapithatjuk meg, hogy az
iltaldnos iskola alapvetden hisz a munkatdrsak kozote fiiggdségi viszony van,
hisznek az egyenld jogokban, egyfajta decentralizicié jellemzi, a vezetd stilus
pedig inkdbb konzultativ, demokratikus. A munkatarsak igénylik az elérelatha-
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tésgot, az 4llandésigot, keriilik a konflikeust és erés a konszenzusra valé igény.
A szervezet tagjaira az egymds irdnti elkStelez8dés jellemzd, a csoportragok vi-
gydznak egymadsra, erds a ,mi-tudat” és szocialis kapcsolatok meghatiroz6 szerepe
(6sszhangban a kldn kuledra sajdrossdgaival). Az intézmény enyhén verseny- és
teljesitményorientdlt, a tagokra a hatarozott viselkedés, illetve a nagy és gyors si-
kerekre valé fokuszilds jellemzé (itt fejlédés vagy fesziiltség érzékelhetd a 2018-as
adatokhoz képest, hiszen ezek a jellemz8k elsésorban a verseng értékek modell
strukturilesdg tengelyén jelennek meg). Tovabba megallapithato, hogy a hosszu
tdvii orienticid jegyében a szervezet tagjai tiirelmesek, a forrdsokkal takarékosan
gondoskodnak, alirendel8dnek a szervezeti céloknak.

A szervezeti kultara és az értékek elemzése mellett fontos ritekinteniink a
munkahelyi elégﬁdettség és a munkamotivicid kérdéskorére is az intézrnényben,

igy a kdvetkezG részben ezekre az elemekre fékuszalunk,

3.3.3.3. Munkabhelyi elégedettség és motivdcié

A 2019-es adatok kapesin lehetdségiink volt betekinteni a munkahelyi elégedett-
ség és motivacié jellemzdibe is. A munkahelyi elégedettség kapesan az Utrechti
Munkahelyi Bevonédis Kérdéiv (Utrecht Work Engagement Scale) dimenzi6iban
(Schaufeli és mtsai., 2011) azt tapasztalhattuk, hogy az intézmény a teljes minta
atlaginil magasabbra értékelte az életerd, odaadis és a belemeriilés dimenzidit. Jél
lithatd a belsé motivicid szerepe, hiszen alelkiismeretes munkavégzés és a szakmai
feladatokban vald elmeriilés teriilete magasabb értéket kapott, mint az életerd, ami
utalhat a munkakériilmények és egyéb kiilsd tényezék mentén felmeriil§ kiégés
jelenségére is. Ezeket az adatokat timasztja ald a motivacié dimenzidit mérd skala
is, amelyet a Munkakéri Sajitossigok Modell (Job Characteristics Model) alapjan
mértiink (Hackman & Oldham, 1975). Az adatok ebben az esetben is azt mul:atj:ik,
hogy a pedagégusok dltalinos munkahelyi elégedettsége és a belsé munkamotivicié
mértéke a teljes minta dtlagindl nagyobb, alapveten magas értékek.

A kiedledk véleménye alap_jén, ha_jél teljesitenck a munkakériikben, akkor né
az onbizalmuk, magas szint(i személyes elégedettséget éreznek és Gsszességében
elégedettek a munkakériikkel (legmagasabbra ércékelt dllitdsok). Ezzel szemben
az egyik legalacsonyabb értékelték azt az llitdst, hogy a munkahelyen kirob-
bannak az energiatol, ami 6sszhangban a fenti eredményekkel, az enervdltsigra,
kimeriilésre utalhatnak,

A szervezeti tényezSk (tanuldszervezet, szervezeti kultiira és értékek, mun-
kahelyi elégedettség és motivacid) bemutatdsa utdn ratériink a pedagdgiai és
esélyteremtési gyakorlat bemutatdsara az eredmények alapjin.
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3.3.3.4. Pedagégiai és esélyteremtési gyakorlat

A kutatis sordn felhasznilt, pedagégiai gyakorlator leiré viltozd elsdsorban a
tanulé- és tanuldskdzpontd, differencialasra épitd pedagogiai szemléletre iranyul.
Az intézmény a kitdleési adarok alapjin a teljes minta dtlaga (M = 4,9) felett he-
lyezkedik el, viszonylag magas értékkel (6 fokozatt skdldn a 2020-as adat alapjin
5,37), amely a felmérés éveiben gyakorlatilag stagnilt.

A legmagasabbra értékelt dllitisokat Ssszegezve egy tiirelmes, viltozatos
madszereket alkalmazé neveldtestiilet képe bontakozik ki. A tanarok holisztiku-
san tdmogatjdk a didkok fejlesztését, nemcsak kognitiv, de személyes és szocidlis
kompetencidk fejlesztése terén is. Nagy hangsulyt helyeznek a tanuldk 6nsza-
balyozé tanuldsinak és dnismeretének fejlesztésére, felismerve ennek szerepét
a tanuldsi-tanitdsi folyamat sikerességében. A pedag6gusok fontosnak tartjik a
tamogat6 kapcesolatok kialakitdsat a tanulékkal, a biztonsigos fizikai kérnyezet
megteremtését, tovibbd viltozatos motivicids eszkdzoker alkalmaznak annak
érdekében, hogy biztositsik a tanuldkban a tanulds értékét.

Az erdsségekkel szemben az intézmény fejlodési lehetéségként azonositotta
a didkok aktiv bevonisit a tanuldsi-tanitisi folyamatba, mivel a pedagégusok
ugy értelmezték, hogy a didkok kevésbé aktiv szerepléi tanuldsi kérnyezetitk
alakitdsinak. Nehézségként jelenik meg a tanuldsi kornyezet kiterjesztése, az
iskola tdgabb tdrsadalmikdzegének felhasznédldsa és beemelése a tanuldsi-tanitdsi
folyamatba. Sajit bevallisuk szerint a pedagégusoknak fejlédniiik kell abban,
hogy elfogadjak 6nmagukat, hogy képesek legyenek egy onazonos, énhacékony
pedagdgiai gyakorlat megvalésitasara, illetve fejlesztési lehetdségeket latnak az
értd figyelem gyakorldsdban és a tanuldk sajit belsd motivdcidinak feltdrdsiban,

A pedagdgiai gyakorlattal 6sszetiiggésben vizsgalhatjuk az intézmény esélyte-
remtd gyakorlatatis. A kérdSivben felmértiik, hogy mennyire érzik hatékonynak
a pedagdgusok az intézmény esélyteremtési gyakorlatdt. Az Ssszesitett valtozé
alapjin ez az érték az évek eldrehaladtival alapvetden csokkent (5,73-r615,55-re),
de a teljes minta dtlaga (M = 4,88) felett mozog. Ezzel pirhuzamosan megvizsgil-
tuk, hogy milyen teriileteken érzékelnek problémakat a kitoltk (az alacsonyabb
érték jelzi, hogy kevesebb problémat érzékelnek). Az 5sszesitett viltozd alapjdn a
problémaérzet mértéke csokkent (2,64-18l 2,03-ra dsszehasonlitva a teljes minta
2,38-as itlagdval).

Az esélyteremtési gyakorlatot (hatékonysag, problémaérzet) leiré legmaga-
sabbra és legalacsonyabbra értékelt allitdsokat egy SWOT elemzés keretében
dsszesithetjiik, amelyeket a 9. tdbldzat tartalmaz.
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9. tdblizat. A pedagigiai és esélyteremtési gyakorlat exisségei, gyengesdgei, lehetisdgei és veszélyei.

Erdsségek (belsd — pozitiv tényezdk)

Gyengeségek (belsd — negativ tényezdk)

— A pedagégusok rendszeresen és hatékonyan
egyiitemikddnek egymdssal a kiilonb6zd prob-
lémak megolddsa érdekében.

— A tuddsmegosztas j6l miikodik a pedagé-
gusok kézstr,

— Az intézmény timogatja a pedagégusok sze-
mélyes fejlédéséc.

— Az intézmény kiemelt figyelmet fordit a ranu-
ok szocialis kompetencidinak fejlesztésére is.
— Az intézményvezetés megfelelden felkésziile
a mindennapi problémik megolddsara.

— A tanulék el6rehaladdsit timogatd, vilto-
zatos, részletes, fejlesztd értékelés gyakorlata
nem alakult ki.

— Kevésbé hatékony kooperativ tanuldsszer-
vezési megoldasok.

— Didkok motivilatlansiga.

— Tehetetlenség érzése a nehezen kezelhets
gyerekekkel szemben.

— Mindennapi munkavégzéshez kot6d6 admi-
nisztrativ teendék leterhelik a pedagégusokat.
— Szervezeti viltozasok kezelésének gyakorlata
hianyos.

Lehetdségek (kiilsé — pozitiv tényezdk)

Veszélyek (kiilsd — negativ tényezék)

— Az intézmény hatékony kiilsé és belsd kap-
csolatrendszert mitkddret, hatékony az egyiite-
mitkédés a kiilsd partnerekkel.

— A kiilénb6zé demenetek (pl. dvoda-iskola,
als6-felsd tagozat) z6kkenSmentes megvals-
sitdsa.

— Az Orszdgos Kompetenciamérés tanuléi
szint(i eredményei felhaszndlatlanok.

— Intézményen kivili tanuldsi lehetdségek
kiaknizatlanok.

— Médidbol szarmazé negativ hatdsok, iskolai
ércékrenddel ellentétes hatdsok kevésbé ke-
zelhetdk.

— A csalddok/didkok nem rekinrik érréknek
a tanuldst.

— Sziilék bevondsa a pedagdgiai munkdba
eredménytelen.

A SWOT analizis ésszegzése alapjin megéllapithatjuk, hogy az intézmény erdssége
az egyiittmiikddés és a tuddsmegosztis (amely jol reflekedl a vonatkozé tanulé-
szervezeti dimenzidkra), illetve nagy ﬁgyelmct fordit a pedagégusok személyes
fejlddésére (6sszhangban a szervezeti kulttirdval), a didkok szocidlis kompetenci-
dnak fejlesztésére és felkésziilt intézményvezetéssel rendelkezik. Tovibbi kiemelt
teriilet a kiils8 parcnerekkel valé egyijttmiikédés, amelyet szintén 6sszefﬁggésbe
hozhatunk a tanulészervezeti dimenzidkkal. A masik oldaltél viszont az intézmény
nehézségekkel kiizd a tanulékdzponta pedagdgiai megoldisokkal (fejlesztdérté-
kelés, kooperativ technikik), amely némileg ellentmond a pedagégiai gyakorlat
esetében tapasztalt magas értéknek. A pedagdgusok nehezen kezelik a motivélatlan
didkokat és tehetetlennek érzik magukat a nehezen kezelhetd tanuldk esetében,
kevésbé felkésziiltek a kiilsé hatisok (pl. média, eltérd sziildi értékrend) kezelé-
sére, illetve nem érzik hatékonynak a sziil6k bevonasat a pedagégiai munkaba.
Nehézségként jelenik meg az adminisztrativ leterheltség és a szervezeti viltozasok
menedzselése, illetve kiakndzatlan teriilet a kompetenciamérési adatok felhasz-
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néldsa és az iskoldn kiviili tanuldsi kérnyezet felhasznalasa (amely visszakdszon
a digirdlis oktatds teriiletén is).

3.3.4. Eredményck — a digitalis oktatds jellemzdi

A pedagdgiai és az esélyteremtési gyakorlat elemzése utin bemutatjuk a pedago-
gusok és az iskola digitalis kompetencidit, digitalis oktatdsi gyakorlatat.

3.3.4.1. A digitdlis oktatds eldfeltételei (egyéni és szervezeti kompetencidk)

A 2020-ban vératlan hirtelenséggel bevezetett veszélyhelyzeti tévolléti oktatds
(digitdlis munkarend) jelentds kihivisokat jelentett az oktatdsi rendszer sziméra,
hiszen gyakorlatilag egy hétvége alatt kellert megteremreniiik és megvalésitaniuk
a digitalis oktatds feltételrendszerét. Nehéz megitélni az alkalmazott megolddsok
eredményességét, hiszen ez nem egy jol dtgondolt stratégia eredménye, hanem egy
hirtelen reakcié volt. Mindenesetre az adataink alap_jz'm képet kaphatunk arrdl,
hogyan reagiltak az intézmények erre a kihivdsra. Megkérdeztiik a pedagégusokat,
hogy véleményiik szerint ebben az id8szakban a didkok hiny szdzalékde sikeriilt
eredményesen bevonniuk a tanuldsi-tanitdsi folyamatokba. A teljes minta dtlaga
az alsds tanuldk esetén 79,26%, mig a felsés didkok esetén 74,43%. A vizsgilt
intézmény ennél kis mértékben jobban teljesitett, a kitdleSk bevallisa szerint az
alsés didkok 80,43%-at, mig a felsds didkok 75,70%-4t sikeriile bevonniuk a tanu-
lasi-tanitdsi folyamatokba. A tovdbbiakban a digitilis oktatds jellemz8i mentén
mutatjuk be az intézményt, amely mind értelmezhetd olyan tényezdként, ami
hozzijirult a didkok bevonisihoz (vagy éppen annak sikertelenségéhez).

A 2020-as mérés sordn a pedagdgusok digitdlis kompetencidit leiré DigCom-
pEdu (Redecker, 2017) keretrendszert hasznaltuk, amelynek 4llitdsait 5 fokozatt
skdldn kellett a pedagdgusoknak értékelnie. Az adatok alapjin megallapithato,
hogy az intézmény Ssszességében a teljes minta dtlaga felett teljesitett a kiilonbozd
teriileteken, kivéve az dnfejlesztés, szakmai elkotelez8dés teriiletét, ahol az dtlag
alacti eredményt ére el. Bir a kapesolddé ranuldszervezeti dimenzié (folyamatos
tanulds) az intézmény egyik fejl6dé teriilete és erdssége, ez valészini inkabb az
altalanos tanuldsi folyamatokra vonatkozik és kevésbé a digitalis okratdssal 6sz-
szefliggd tanuldsra, ahogyan az a DigCompEdu alapjan drnyalhacé. Jol lithaté
az is, hogy a leggyengébb teriilet a didkok digitilis kompetenciafejlesztésének
tdmogatisa, tehir a digitalis pedagogiai kompetencidk gyakorlatban valé atiiltetése
egy fontos fejlesztend§ teriilete az intézménynek. Ezt a képet drnyalja tovibb a
2022-es felmérés is.
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A 2022-es felmérésben arra voltunk kivancsiak, hogy a pedagégusok milyen
mértékben képesek a sajit szakedrgyuk teriilecén digitdlis megolddsokkal c4-
mogatni a didkok 21. szizadi kompetencidinak fejlesztésée. A két évvel késébbi
adarok mdr jobb bepillantdst engednek abba, hogy az intézmény hogyan fejlsdsee
a digitalis oktatis teriiletén, milyen mértékben volt képes (a tanulészervezeti vi-
selkedés dimenziéit miikodtetve) beépiteni a digitilis munkarend tapasztalatait
a mindennapi miikédésbe. A 6 fokozatt skalin az intézmény 3,98-as dtlagot ért
el (8sszehasonlitva a teljes minta 4,34-es atlagaval). Az eredmények megerdsitik,
hogy az intézménynek fejlédnie kell a digitilis megolddsok pedagdgiailag tudatos,
pedagégiai célokat szolgalé felhaszndldsiban (didkok timogatds, kompetencidk
fejlesztése). Ezzel pirhuzamosan drnyalhatjuk az intézmény tanuldszervezeti
viselkedésérdl alkotott képet is, hiszen az attekintett 2 év alace lichatdan kevésbé
volt hatékony a szervezeti tanulds folyamatainak miikodtetése, ami Ssszefiiggésbe
hozhaté azzal, hogy a tanulds megragaddsdra szolgdld rendszerek dimenzidja az
egyik gyengesége az intézménynek.

Tovabb drnyalja a képet, ha megnézziik az intézményvezetdi értékelés alapjan
a digitalisan kompetens szervezet jellemzdit. Ennek felmérésére a DigCompOrg
(Kampylis és mtsai., 2015) indikatorait hasznaleuk (5 fokozati skalan), amelyeket
a kénnyebb dccekinthetdség kedvéére hirom dimenziéban csoportositortunk. Az
elsd dimenzi6 a digitalis pedagdgiai megolddsok szervesiilése az intézményi miiks-
dés szintjén (ez elsésorban az adminisztrativ, szervezeti dimenzidra vonatkozik),
amelyben az intézmény (M = 4,67) a teljes minta 4tlaga felett teljesitece (M =
4,31). Ebben a dimenzidban vélhetdleg az E-Kréta és a Digitalis Kollaboriciés Tér
intézményesiilése jelenik meg, semmint a pedagégiai gyakorlatban alkalmazott
megolddsok. A kovetkez8 dimenzid a digitdlis pedagdgiai megoldisok stratégiai
tdmogatdsa. Ebben a dimenziéban az intézmény alacsonyabb dtlagot értel, (M =
4,2) de tovibbrais a teljes minta atlaga felett teljesit (M = 4,09). Ez a dimenzid
a vezetSi timogatdst erdsiti meg, amely a tanulészervezeti viselkedés szintjén
is er8s volt, azonban lithatd, hogy a digitilis megolddsok timogatdsa teriiletén
tovdbbi timogatdsra lenne sziikség, Ebben olyan dimenzidk is megjelenhetnek
(pl. infrastrukeara), amely a jelenlegi magyar kiznevelési rendszer alapjan tal-
mutatnak a vezetdi hatdskordén. Végil a harmadik dimenzid, a szakmai fejlddés
és tudasmegosztis a digitdlis pedagégia teriiletén. Itt az intézmény kiemelkedd
eredményeket ért el (M = 5,00), 6sszehasonlitva a teljes minta atlagaval (M =
4,68). Bar az elzdekben lathattuk, 11ogy szervezeti szinten kevésbé épiiltek be a
digitalis munkarend tapasztalatai, a szervezeti szint vizsgilata alapjan lathatjuk,
hogy elindult ez a folyamat, de inkdbb még az egyéni szinten jar (ftuddsmegosztas),
amelyre épitve lehet dtgondolni és megvalésitani az intézményesiilési folyamatokat,

A digitalisan kompetens szervezet kialakitisa érdekében az intézmény jél
tud tdmaszkodni a kérnyezetében miikddd partnerekre, a halézatosodasra, a
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munkatdrsak kézotti egyiicemiikodésre és a konkrée adatok felhasznédldsira a
tanuldsi-tanitdsi folyamat tervezésében. Ezeket az dllitdsokat értékelte az intéz-
mény vezetdje a legmagasabbra. A megjeldlt dimenzidk tobb tanuldszervezeti
dimenziéra is reflekcilnak (szervezet dsszekétése, egytitcemiikodés és csoportos
tanulds), igy jol lathato, hogy a digitilisan kompetens iskola fejlesztése szervesen
dsszekapesolédik a tanuldszervezeti jellemz8kkel, A mdsik oldalrdl viszont az is-
kola gyengeségei kzétt sorolhatjuk fel, hogy a digitalis oktatds nem képezi szerves
részét az iskola tanulds-tanitassal kapcsolatos jovoképének és stratégidjanak, Ezt
aldrdmaszrandd, az intézménynek fejlédnie sziikséges a digicalis 4t4llds stratégiai
tdmogatdsiban, a megfelelé menedzsment eszkdzok alkalmazasiban. Itt megjelenik
a tanuldszervezeti viselkedés egyik gyengesége, a munkatirsak felhatalmazisinak
hi:inya, amely az iskola szervezeti sajatossdgait ﬁgyelembe véve t;imogatha[ja az
alulrdl jovd kezdeményezések megvaldsitdsit. Ennek gyengeségeit timasztja ald
a 2022-es felmérésben a pedagdgusok dleal jelzetrt, egyéni innovativ munkahelyi
viselkedés és a szervezeti innovéiciés kapacits alacsonyra értékelt (M = 2,11 és
M = 2,35 az 5 fokozatt skildn) dimenzidi a teljes minta dtlagihoz képest is (M
=2,26és M = 2,42). Tovibb4 az intéZménynek érdemeslenne aitgondolnia a sajat
fejlesztésti vagy nyiltan hozzéférhetd digitalis tartalmak felhasznalasac a digitdlis
oktatds timogatdsiban.

A digitalis oktatds eléfeltételeiként értelmezhetd egyéni és szervezeti kompe-
tencidk dttekintése utin ratériink arra, hogy milyen digitdlis pedagégiai megol-
dédsokat alkalmaztak a pedagégusok a digitilis munkarend sordn, illetve milyen
tanitasi stratégidkat kovettek a késdbbi években és ezekkel 6sszefiiggésben hogyan
jellemezhetd a technolégia haszndlaci szandékuk.

3.3.4.2. A digitdlis oktatds megvaldsitdsi stratégidi

Az adatbizis segitségével azonosithatjuk azokat a tényezéket, amelyek leitjik, hogy
hogyan reagiltak a digitilis munkarendre az intézmény pedagégusai, valamint
részletesebben is megvizsgalhatjuk, kifejezetten a digitdlis megolddsok hasznalatat
befolydsold, timogaté és gitld tényezdket.

El8szor, egyfajta keretként, azt mucatjuk be, hogy az intézmény hogyan reagilta
digitilis munkarend bevezetésére. A kérddivben tobb dimenzié mentén jelslhették
meg egy 100 pontos skdldn a kitoltdk, hogy a kordbbi gyakorlathoz képest hogyan
valtozott az intézmény mindennapi m{ikddése a digitélis munkarend sordn, Ha
50 alatti értéket adote a kitdled, akkor a skila bal oldalan 1évé megolddshoz volt
kézelebb, amit alkalmaztak, ha 50 pont felett, akkor a jobb oldali végponthoz
kozelitett a gyakorlat. Ennek fényében, 6sszehasonlitva a teljes minta dtlagaval,
az intézményre az aldbbi profil jellemzd (10. tablizat).
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10, tiblizat. A a’:'gihiﬁ." munkarend sovdn alkalmazott megkﬁmﬁ‘.\'i .\'!mx:‘gsd.{'.
(Forrds: ETIPE, 2020)

Dimenzié Intézmény Teljes minta
Tanulds mindsége felszinesebb (M=40) felszinesebb (M=48,57)
Tanulisra forditortids kevesebb (M=41,7) kevesebb (M=48,95)

Tanulas struktirdja | 45 perces ordk (M=47,64) tancisgylioziapesalaeole

(M=57,75)
Tanulds keretei aszinkron (M=45,75) aszinkron (M=48,39)
Ertékelés jellege formativ (M=38,92) szummativ (M=52,64)
Errékelés mennyisége tobb (M=54,91) tobb (M=60,53)
Pedagégus szerepe timogaté (M=52,33) timogaté (M=55,16)

Az adatok alapjin jol lithaté, hogy az intézmény a legtdbb esetben hasonlé min-
tdzatot kovetett, mint a teljes mintdban szerepld intézmények Ssszessége. Két
ponton tértek el a vizsgalt intézményben ettSl. A tanulds struktarajat tekintve az
intézményben inkibb megmaradtak a 45 perces tanédrik dltal dikeale keretekben,
valamint az értékelési gyakorlatukban a pedagégusok inkdbb a formativ értékelésre
helyezték a hangsulyt, Mindezek mellett, ahogyan a teljes minta esetén is az lit-
haté, hogy az intézmény elsésorban az aszinkron ranulasi-tanitdsi megolddsokat
részesitette elényben és ez egy timogat6 pedagdgusi szereppel (a kordbbi gyakor-
lattdl eltérden nagyobb mértékii timogatdssal) parosult. A pedagégusok bevallisa
szerint a digitalis munkarendben a tanulds mindsége felszinesebb volt, ugyanakkor
a pedagogusok érzékelése szerint a didkok kevesebb id6t is forditottak a tanul4sra,
mint koribban, Természetesen ezek a stratégidk csakis tigy értelmezhetdk, mint
egy hirtelen, azonnali reakci6é lenyomatai, hiszen a pedagégusoknak nem 4alle
rendelkezésiikre elég id8, hogy felkésziiljenek erre a helyzetre.

A 2022-es felmérésiinkben mir egy érettebb megkozelitést érhetiink tetten.
A kérdsivben olyan, a digitélis technolégiik integrici6jira fokuszdlé stratégidkra
kérdeztiink r, amelynek keretében hirom megkézelitést kiilonithetiink el. Az
elsé a digitalis lehetdségeknek koszonhetden a tanulds informilis lehetdségei-
nek kibdvitésére épit, mig egy masik megoldis a viltozatos egyéni és csoportos
munkaformik beemelésére. Az eldbbiben az intézmény (M = 4,00) jelent8sen
elmarad a teljes minta itlagatdl (M = 4,5), mig a masodik esetében (M = 4,17) a
teljes minta dtlaga (M = 4,11) koriil teljesit. A harmadik stratégia, amely a tanulas
egyszariibb, informdacickozvetitésre szukitd megkéze]itésére épit, az intézmény
esetében a domindns megkézelités volt (M = 4,81), hasonléan egyébként a teljes
mintdhoz (M = 4,87). Ebbél arra kévetkeztethetiink, hogy a digitdlis munka-
rend 6ta eltelt két évben az intézmény kevésbé tudta/akarta kiakndzni a digitdlis
oktatdsban rejld lehetdségeket és a kifejezetten a digitdlis oktatds hozzdadott
értékét megtestesité pedagogiai megkozelitésekben kevésbé fejlddott, mint a
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hagyomdanyos megkozelitésben, Ezt az értelmezést timasztja ald, ha megvizsgal-
juk a pedagégusok iltal megjeldle digitdlis megolddsok hasznilatinak elemzését
a PIC-RAT modell alapjin. A kitdltdk 60%-a jelezte (v.o. teljes minta: 30,3%),
hogy a megjelslt eszkoz els6sorban csak helyettesiti a kordbbi megold4sokat, 40%
esetében (v.0. teljes minta: 34,2%) beszélhetiink felerésicd hatasrol. Egy kitoled
sem jeldlte meg, hogy a technolégia alapvetden alakitand it a pedagégiai gyakor-
latde (v.6. teljes minta: 19,9%). A didkokra valé hatdsnil azonban eléremutatébb
képetlathatunk. A kitsltsk 50%-a jelezte ugyan, hogy a didkok elsésorban passziv
felhaszniléi az adott megolddsnak (v.6. teljes minta: 64,3%), de 25%-25% jelélte,
hogy van példa interaktiv (v.6. teljes minta: 14,6%) és kreativ (v.6. teljes minta:
15.9%) felhaszndldsra is.

A pedagdgusok technolgia hasznilati szdndékot az UTAUT modell segitségé-
vel mértiik fel. Ezek alapjan megillapithatd, hogy bar az intézményben a tényleges
haszndlat (M = 3,6), illetve a hasznilati szindék (M = 3,5) alacsonyabb, mint
amit a teljes minta esetében mértitk (M = 3,89 és M = 3,76), de jéval magasabb
a tirsas hatds (M = 3,62), mint a t&bbi intézményben (M = 3,18). Erdekes 6ssze-
hasonlitanunk a digitilis eszkézokkel kapcsolatos elvirt teljesitény és erdfeszités
megitélését az intézményben. A kitdltdk alacsonyabb teljesitményt varnak ezektdl
az eszkdzokedl (M = 3,13), mint a teljes minta (M = 3,71), ugyanakkor alacso-
nyabbra is értékelik (elképzelhetd, hogy alibecsiilik) a hatékony miikédtetéshez
szitkséges erdfeszitést (M = 3,08), mint az orszdgos dtlag (M = 3,77). Tovibbi az
eldsegitd feltételek meglétét is alacsonyabbra értékelték (M = 3,58), mint a teljes
minta (M = 3,82).

A technolégiahasznilacra hatdssal lehetnek a pedagégusok attittidjei is, amelyet
a technolégiai készenlét index (technology readiness index) segitségével mértiink
fel (5 fokozatt skalin). Az intézményben a negativ tényezdk kis mértékben feliil-
muljik a pozitiv tényezdket. A pedagdgusok viszonylag nagyfoki kényelmetlen-
séget élnek meg a digitdlis megolddsok sordn (M = 3,05), nagyobbat, mint amit
a teljes minta dtlaga mutat (M = 2,63), de még nagyobb a bizonytalansigérzetiik
a technolégiahaszuélattal kapcsolatosan (M = 3,8), ami szintén nagyobb, mint a
teljes minta dtlaga (M = 3,4), Mindezek mellett viszonylag nagyfokd optimizmus
jellemzi a pedagdgusokat (M = 3,6), 4m ez alacsonyabb, mint amit a teljes minta
esetén lithatunk (M = 3,72). Az jit6 szellem kifejezetten alacsonynak tekinthetd
az intézményben (M = 2,15), joval alacsonyabb, mint a teljes mintiban (M = 3).
Ez 6552€fﬁggésbe hozhaté a kordbban bemutatott, egyéni és szervezeti innovacios
aktivitissal is, amelyek megerdsitik ezeket az eredményeket.

Végiil azzal zarhatjuk a digitalis oktatds megvalésuldsit bemutato korképet,
hogy elemezziik, milyen tényezdket jeldltek meg a kitoltSk, amelyek véleményiik
szerint akadilyozzik a digitilis megolddsok hatékony implementilisi, illetve
mindennapi gyakorlatban valé hasznélatit. Az implementacié gatja kozott legna-
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gyobb ardnyban az id6hianyt (83,3% jelolte), az infrastrukturalis hidnyossdgokat
(50% jeldlte), valamint a pénziigyi forrisok és a digitilis kompetencidk hiinyit
(33,3%-33,3% jeldlte). Ezek az elemek megegyeznek azokkal, amelyeket a teljes
minta is megjelslt, mint a hirom legjelent8sebb akadilyozé tényez8. A techno-
l6giahasznalat tekintetében hasonlé kép bontakozik ki, elsésorban az idhidnyt
(66,7% jelolte), az infrastrukeura és a digitilis kompetencidk terén mutatkozé
hidnyossigokat (33,3%-33,33% jelolte) jelslték meg, azonban a pénziigyi forrasok
hidnya helyett (amit a haszndlat soran csak 16,7% jelolt, mint hdtraltaté tényezd),
a technolégiai megolddsok hasznilata kapcesan felmeriil8 bizonytalansig meriile fel
4j elemként (33,3% jelolte). A teljes minta is hasonlé elemeket mutat, azonban ott
tovabbra is a pénziigyi forrdsok hidnya domindl (42,3% jelslte), a bizonytalansag

nemjelenik meg Dly:m markdnsan (12,8%j8[61t8), mint az intézmény esetében.

3.3.5. Osszefoglalis — esetelemzés

Az esetelemzés sordn viltozatos adatforrisokra timaszkodhattunk. A nagymintis
adatbazisokbdl az egyes intézmények kitoltotesége alapjin egyéni jelentéseket
készitetriink, A kivilaszroct intézmény szdmdra a 2018, 2019, 2020 ETIPE
adatbizisokbdl és a 2022-es DigiOTKA adatbézisbol is készitettiink egyéni je-
lentéseket. A 2020-as adatfelvételben raaddsul kiilén vezetdi és mentoriadatok is
rendelkezésre dllnak. Ezen feliil dokumentumelemzés (Pedagdgiai Program, Digi-
talis Fejlesztési Terv, honlap) segitségével tudtuk drnyalni az intézményrdl alkotott
képet. Az esetelemzés keretében komplexen tudjuk illuszerdlni a kutatds sordn
feltert kérdéseket egy konkrét gyakorlati kontextus megvalésuldsa tekincerében.

Az intézményrdl csak annyi kontextudlis adatot mutattunk be, amely mégnem
teszi lehetOvé az intézmény azonositasat, de fontos informéciétjelent az eset értel-
mezéséhez. Az dllami fenntartdsi dltalinos iskola egy hitrdnyos helyzet( régidban
miikédik, ahol szinte minden didk hitrinyos helyzetiinek tekinthetd. Az intézmény
cszkézell&tottséga elavult, digitzﬂis Fejlcsztéseiket elsGsorban eszkozbeszerzésre
alapozzik, kevésbé jelenik meg a digitilis kompetencia (és kapesol6do teriiletek,
pl. kritikai gondolkodis) holisztikus megkozelitése, azonban a torekvések, ervek
tetten érheték ezen a teriileten.

Az intézmény alapvetSen magas értéket ért el a tanulészervezeti viselkedés
teriiletén, elsésorban az egyéni dimenzidkban (egytitemiikddés, folyamatos tanulés)
erds és a szervezeti tanulds folyamataiban gyenge. A szervezeti kultira kapesin
a tanulészervezeti viselkedést erdsitve a kldn kulttira domindl, hictérbe szoritva
a tervezett folyamatokat és az innovativitdst (ez utdbbit az egyéni és szervezeti
innovativitis mértéke is alitimasztja). A Hofstede-féle modell alapjin alacsony
hatalmi tivolsig és magas bizonytalansigkeriilés jellemzé az intézményre, ami
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mér el6remutaté fejlédésként megjeleniti az innovativ gondolkodas terjedését.
A kollektivitis értékei azonban csak kézepes mértékiiek az intézményben, ami
az egylittmiikddés csokkenésére utal. Alapvetden elégedettek a pedagdgusok,
de a kiégés jelei mir megmuratkoznak. A pedagégiai gyakorlatra a holisztikus,
tdmogaté szemlélet jellemzd, de fejlddési lehetség mutatkozik az aktivitdsra,
bevondsra épiilé médszerek alkalmazdsiban és a kiilsé kérnyezet hatékonyabb
bevonisiban. Az intézmény nehézségeket érzékel a didkok motivilisiban, a
sziil6k bevonasédban, illetve nem akndzza ki a kompetenciamérési eredmények
felhasznildsinak lehetdségér. Az intézmény er8ssége az egyiittmiikodés és a
tuddsmegosztds, a pedagdgusok fejlddésének timogatdsa, azonban a szervezeti
tanuldsi mechanizmusok nélkiil ezeknek az eredménye kevésbé tud szervesiilni,
beépiilni a mindennapi mitkodési gyakorlatba.

A digitélis oktatds teriiletén a veszélyhelyzet keretében az intézmény dtlagos
mértékben tudta bevonni a didkokat a ranuldsi-tanitdsi folyamatba. A digitdlis
kompetencidk terén a szakmai onfejlesztés, illetve a didkok digitilis kompeten-
cidinak fejlesztése teriiletén dtlag alatt teljesitett az intézmény. Bar lithatdlag a
pedagégusok fejlﬁdése, a tudﬁsmegoszt;is az intézmeény egyik erdssége, ez nem
kamatozodik a digitdlis oktatas teriiletén. A digitalis munkarend keretében az
intézményre az aszinkron-timogaté megkdzelités volt jellemz8, amire az alacsony
eléfeltételek, a szkeptikus hozzdillds és alacsony bevonddas jellemzd. A digitilis
oktatds keretében elsésorban a hagyomdnyos tuddsitadds logikdja érvényesiil,
de megjelennek a valtozatos, csoportmunkdra irdnyulé médszerek is, viszont az
informdlis tanulds bevonasaban, kiterjesztésében alulteljesit az intézmény. Ez
jol titkrozddik a PIC-RAT modell alapjin végzett elemzésben is, elsésorban a
helyettesitd, kis mértékben a felerdsité megolddsok jellemz8k (4talakité megol-
dasrol, 6sszhangban az egyéni és szervezeti innovativitds alacsony szintjével, nem
szdmoltak be). El8remutaté azonban, hogy adiakok esetén az interaktiv és kreativ
felhasznilds is megjelenik. Tovibb drnyalja a képet, hogy a pedagdgusoknak alap-
vetSen alacsonyabb teljesitménybeli és erdfeszitésre vonatkoz6 elvirdsaik vannak
a digitalis eszkdzokkel szemben., Elsésorban az id8hidnyt és az infrastrukcurilis
hidnyossigot jelélték meg, mint akaddlyozé tényezdk.

Az esetelemzésbdl j6l lachacd, hogy mig a szervezeti mechanizmusok az egyéni
és csoportos tanulds erdsitésén keresztiil timogatjik a szervezet alkalmazkodoké-
pességét, ezeket alehetdségeket kevésbé tudjak kiaknazni a digitélis oktatds fejlesz-
tése teriiletén, Hidnyzik a digitdlis pedagdgiai megolddsok stratégiai timogatésa,
az el6remutatd gyakorlatok kevésbé a szervezeti tudatos timogatds, mint inkdbb
az egyéni kisérletezés ercdményei. Ez abban is mcgmutatkozik, hogy a digitélis
megolddsok kevésbé elterjedtek, nem holisztikusan tekintenek ennek fejlesztési
lehetdségére, illetve integrilisira a tantdrgyi strukeiirikon dtivelden. Nemcsak
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kiilsé tényezdk (idd, infrastrukeira), de belsd tényezdk is (innovativitas hidnya,
alacsonyabb elvirisok) befolyisoljik ezeket a viszonyokat.

Az esetelemzés Ssszegzése alapjan megallapithatjuk, hogy a szervezeti adott-
sigok (egyiicemiikddésre épiils kultira, eléremutaté tanulészervezeti jellemz8k)
dnmagdaban nem elégséges feltételei a hatékony alkalmazkod4snak, ha ez nem tarsul
a digitélis pedagégiai kompetencidk holisztikus megkozelitésével. Az intézmény
fontosnak tartja a tanulékézpontih médszereket, amelyeket a mélytanuldsra és
a személyre szabott tanuldsra fokuszalé modell jol tudna tamogatni, ugyanigy
az egyiitrm{ikddésre épiilé modell is hatékony lehet a kooperativ technikdk al-
kalmazdsiban. Azonban jél lithatéan a pedagégiai célok és a digitilis eszkozok
hasznédlatinak igénye nem minden esetben taldlkozik, nem minden esetben hasz-
n:ﬂjék ki, ami mﬁgﬁttjél lathatd az dciveld vizid, stratégiai megkﬁzelftés hiénya.
Elérelépés lehet a szervezeti tanulds erdsitése a meglévd gyakorlatok rogzitésére,
a tapasztalatok tovdbbgondoldsira, illetve a tanulészervezeti miikddés kapcesin a
kozds jovekép és elkotelezédés megteremtése. Ez lehet egy termékeny talaj annak
az innovativ, kisérletez6 kulturinak, amilehetdvé tenné a pedagdgia és a digitalis
eszkozok dsszekapesoldsit. Az intézmény a fejlesztési tervében ehhez kapcsol6dé
irdnyt fogalmazott meg, hiszen a Lego megoldasok beszerzésével kifejezetten td-
mogatjik a digitdlis megolddsok osztilytermi folyamarokba térténd integralasir,
a pedagédgiai tudatossag erdsitését,

Az eredmények és az esetelemzés 3sszefoglalisa utin, a kotet zdrdsaként dsz-
szegezziik a kutatds legfontosabb eredményeit, konklaziodit, 6sszevetve az elméleti
hattérben feltart 6sszefiiggésekkel. Meghatirozzuk a tovabblépési lehetoségeket
és a lehetséges tovdbbi kutatdsi irdnyokat is.
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4.I. A KUTATAS ELMELETI £S MODSZERTANI KERETEI

Kutatdsunk sorin a digitdlis transzformacié komplex hatdsrendszerér vizsgaltuk az
oktatdsi szektorban, elsésorban arra fékuszélva, hogy hogyan alkalmazkodtak az
egyének és a szervezetek a felmeriil8 kihivisokhoz. Bar a digitélis transzformicié
nem egy l'ljkeletii, mégis mindent dthaté (munka viléga, mindennapi élec, tanuldsi
kérnyezetek) folyamat, amelynek keretében a digitdlis innoviciék megvaltoztatjik
az alapvetd értékreremtési folyamatokar. Mindezeker a hatdsokat a pandémia
okozta iskolabezirdsok, veszélyhelyzeti tivolléti oktatds alapvetSen felerdsitette.
A sokkhatdsként értelmezhetd helyzet a kutatisi stratégiinkat is befolydsolta.

A digitdlis transzformacidhoz valé alkalmazkoddst a képesség-6koszisztéma
jegyében elemeztiik, amely nemcsak a regionalis aspektust helyezte el6térbe, hanem
lehetévé tetre, hogy pedagdgiai szempontok mentén, a digitdlis pedagdgiai kom-
petencia mentén elemezziik az alkalmazkodasi mintdzatokat a képességformilis
és a képességfelhaszndlds teriiletén. A pedagdgus professzi6 egyéni és szervezeti
értelemzésére fokuszilva elsésorban az egyének és szervezetek ranuldsa és alkal-
mazkodasa szempontjabol vizsgaltuk az elmult harom évben az oktatasi rendszer
szerepldit (kdznevelés és pedagbgusképzés). Az innovdcidelméleti megkdzelités
beemelésével nem csak az innovaciét dtvetd vagy fejlesztd dgens sajitossagaival fog-
lalkoztunk, hanem maganak az innoviciénak (digitalis technolégia) jellemzdivel is.

A kotet részletes attekintést ad azokrdl az innoviacidelméleti, technolégia
elfogadisi, technolégia integraciés, tandri digitalis kompetenciat és a digitdlisan
kompetens szervezeteket leiré modellekrél, amelyek az elmalt id8szakban sziiletcek.
Ezeket a modelleket felhaszndlva alkottuk meg sajét kutatdsunkat is. A kutatis
elsésorban a technoldgia, az egyén, a szervezet, a pedagdgia és a kérnyezet ténye-
z6inek kélcsdnhartdsair, illeszkedését vizsgilea kiilonbozé adatforrisok felhasz-
nalasdval, kombindlva az idéi és a regionalis perspektivit, valamint kiilonbozé
érintettek nézSpontjit,

A kutatds komplex megkdzelitése, valamint a dinamikusan valtozé kérnyezet
hatdsait figyelembe véve a kevert kutatdsi stratégia mellett déntdttiink, amelyet
tobbszakaszos felépitésben (multiphase design) terveztiink meg. A tobbszakaszos
felépités lehetdvé teszi, hogy kombindljuk az 6sszetartd parhuzamos felépitést
(convergent parallel design) — ez jellemz6 a kutatds elsS fizisira —, és a magyardzé
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egymdsra épiild felépitést (explanatory sequential design) — ez pedig a masodik-ne-
gyedik szakaszra jellemzg.

A kutatds sordn alapvetden két £6 kérdésre kerestiik a vilaszt. Egyrészt arra
voltunk kivincsiak, hogy mi jellemzi a képességformdlds és képességfelbaszndlds di-
namikdjdt az oktatdsi szektorban, figyelembe véve a digitdlis transzformdcié kibivdsait,
illetve azt probaltuk megragadni, hogy hogyan alkalmazkodnak az egyének és az
intézmények a munka és a tanulds viltozdsaiboz a pedagégus professzié képesség-éko-
szisztémdjaban.

A kutatdsi stratégidnak megfelel8en az elsd szakaszban mdsodelemzést végez-
tiink mdr meglévé nagymintas adatbdzisokon, hogy képet kapjunk a rendszerkdr-
nyezetrd, illetve a pandémia kapesin felmeriild akeudlis viltozdsokrél. A misodik
szakasztdl kezdve az egymdsra épiild iterdci6 keretében tobb részkutatds valosult
meg, amelyek eredményeit hasznositottuk a £8 adatfelvételiink megtervezésekor,
Az idtfogd kérddives adatfelvérel mellett egy, kifejezetten a digitilis eszkézdkre
fokuszdlé részkutatdst is megvalédsitottunk. Az dtfogé kutatisunk eredményei
alapjin pedig azonositottunk olyan eseteket, amelyeket tovabb elemezve, mélyit-
hettiik a feltdrt 6sszefﬁggéseket‘ Végiﬂ a kutatasi eredményeket (masodelemzés,
kvantitativ vizsgilatok, esetelemzés) jelen kotetben 6sszegeztiik.

A kévetkez8kben bemuratjuk a kutatdsi eredményekbél levonhaté konkluziokat
akét f6 kutatdsi kérdésiink mentén, majd dsszegezziik a legfontosabb tapasztala-
tokat és rdviligitunk a tovabblépési lehetdségekre,

4.2. KONKLUZIOK A KEPESSEGFORMALAS ES -FELHASZNALAS
DINAMIKAJARA VONATKOZOAN AZ OKTATASI SZEKTORBAN

A digitdlis transzformidcié kihivisaihoz valé alkalmazkoddsban kulesszerepet
jatszanak a 21. szdzadi kompetencidkat a jové munkavallaléi szempontjibol.
Ezért kuratdsunkban arra fékuszdltunk, hogy a pedagégusok (illetve a pedagé-
gusképzdk) hogyan tudjik a 21, szizadi kompetencidkat sajit szakteriiletiikon
keresztiil digitdlis megolddsok segitségével fejleszteni. Ehhez a technoldgiai, pe-
dagdgiai és szakreeriileti aspektusokat 6tvoz8 TPACK21 skdlit haszndleuk. Pilot
kutatisunkban el6zetesen validdltuk a skalat, amelyet az dtfogé kutatasunkban
megismételtiink. A TPACK?21 skdla érvényessége és megbizhat6siga megfele-
l6nek bizonyult. Elemeztiik az alrendszerek és a régidk kozocti kiilonbségeket
a TPACK21 skdla mentén, illetve vizsgiltuk azt is, hogy hogyan vélekednek az
érintett szerepl8k ennek a kompetencidnak a fontossigardl, a két alrendszer ko-
z6tti kommunikaciérol és kovetkezményeirdl, Megvizsgiltuk azt is, hogy milyen
digitdlis oktatdsi stratégidk alkalmazdsa jarulhat hozzd a 21. szdzadi kompetenciik
digitalis eszkdzdkkel timogatott fejlesztésének képességéhez.
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A leiré adatok alapjan azt lithatjuk, hogy a pedagégusok alapvetéen kozepe-
sen-magasra értékelték a 21, szdzadi kompetenciik digitlis eszkdzokkel tdimogatott
fejlesztésének képességét. Egy dimenzidban mutathatd ki szignifikdns kilonbség
a kioznevelési és a fels§okeatdsi alrendszer kozite, ez pedig a tanulék dnszabdlyo-
zott tanuldsinak timogatisit érinti, Ebben a dimenzidban a pedagégusképzés
szerepldi magasabbra értékelték sajit kompetencidikat. Ez egy fontos katalizitora
lehet a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésének késobb a palydn eltoleoee idé
alatt, azonban fontos képesség lehet a jové munkavallaléi szempontjabdl is, igy
erre a teriiletre érdemes lehet t8bb hangsulyt fekeetni a kdznevelésialrendszerben.
Osszességében azt lathatjuk, hogy az tletek megosztisa és a kozos gondolkodds
timogatdsa er8ssége a rendszernek, azonban a kdznevelésben a kritikai gondolkodds
fejleszrésének teriiletén érdemes koncentralt fejlesztést biztositani, a felsGoktatds
teriiletén pedig a csoportmunkihoz kétddSen. A bemutatott esetpéldiban is
lachatruk, hogy a digitilis megolddsok érintdlegesen a logikai gondolkodds fej-
lesztésére térnek ki, de nem 6lelik fel azt a széles spektrumot, amelyet a digitalis
transzformdci6 kihivasaihoz valé alkalmazkodds igényelne. A digitélis transzfor-
macio kapcs:in kiemelt teriilet példz'tul a rendelkezésre allo, egym;isnak sokszor
ellentmondo, béséges informdcidhalmaz, amelynek értelmezéséhez olyan tudatos
keresési képességek, elemzéséhez pedig olyan kritikai gondolkodasi képességek
sziikségesek, amelyek (ha tantdrgyi strukedrakban gondolkozunk), a legtébb
esetben kiemelten fontos kompetenciik. A digitdlis megolddsokkal valé dssze-
koétés nem minden esetben valésul meg, pedig ezekkel a keresztkompetencidkkal
gondolkozva hatékony digitalis transzformdcids stratégia épithetd,

A TPACK21 skalira vonatkozéan vizsgiltuk az alrendszer szerepldi kozote
zajlé visszajelzést, kommunikaciét. Mindkét alrendszerben nagyon fontosnak
itéleék ennek a megvalésuldsat, azonban a gyakorlatban ez nem valésul meg. Az
eredményeink alapjan azt lactuk, hogy a kéznevelési rendszer szerepldi kevésbé
valtozatnak gyakorlatukon a felsokeatdstdl érkezd visszajelzések alapjin, mig a
pedagdgusképzés szerepldi jéval nagyobb arinyban szdmoltak be arrél, hogy a
pedagdgusképzés sordn szerzett tapasztalataik alapjan valtoztattak gyakorlatukon,
Itt egy fontos hidnyra mutathatunk rid a kommunikdcié kéleséndssége szempont-
jabél, vagy mdsik oldalrél kézelitve: a munkalracédi oldal pedagégusképzésbe vald
bevonddasa szempontjibol. Az eredményeink egyfajta passziv, elfogadd viszonyt
mutatnak, amelynek nyilvin rendszerszintii tényez8i is vannak. A pedagéguskép-
zés mai rendszere nem elég rugalmas és alakithaté ahhoz, hogy regiondlis vagy
intézményi szintii (munkdltatéi) sajitossigok titkrézddjenek az egyes képzési
prc}gramokban. Vita targyat képezheti, hc}gy ez mennyire lenne cl(’inyf:is, viszont
a tovabbképzés és a folyamatos szakmai fejldés teriiletén mar megvaldsithaté ez
a személyre szabis. Ehhez viszont tudatos huminer8forris-fejlesztési stratégia
sziikséges, amihez pedig eréforrasokat kell tarsitani, ez pedig mar az intézményi
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autondémia kérdéskore, amely tiulmucat a TPACK21 kompetencidk értelmezési
keretén, Erre a kérdésre az egyéni és a szervezeti tényezSk elemzése sordn visz-
szatériink még.

Osszességében aze lichatjuk, hogy a kitslték a TPACK 21 kompetenciik kap-
csan alulképzettségrdl szimolnak be, vagyis a kdzepesen-magas értékek ellenére
gy érzékelik, hogy a képességeik nem elégségesek a digitdlis transzformacié kihi-
visaihoz valé alkalmazkoddsra. A kutatds tovibbi fontos tapasztalata, hogy mind
a TPACK21 kompetencia mértékében, mind a dinamikdra vonatkozd fontossagi,
megvaldésuldsi kérdésekben, illetve a képzettségi szint megdllapitdsdban jelentds
regiondlis kiilonbségek érzékelhetdk. Ez kiemelia regiondlis aspektus fontossigdt,
illetve az alrendszer szerepldinek a kiilsd kirnyezettel valé egyiitemiikddésének
lehetdségeit. It emlithetjiik a tigabb tanuldsipar szerepl6iként az oktatastechno-
l6giai megoldasokat fejlesztd vallalkozdsok szerepét. A Lego megoldasok példiul
kifejezetten népszer(iek, szimos iskolai digitilis fejlesztési terv tartalmazzailyen
eszkozok beszerzését. Hasonl6 regiondlis szempontokat figyelhetiink meg a nagy
telekommunikdcios véllalatok projektjei kapesin is (pl. Vodafone Digitalis Iskola),
amelyek szintén tobbszereplds egylictmiikodésben valdsulnak meg. Ezek kapcsin
nemcsak az iskola és a védllalati partner jelenik meg, hanem a neveléstudomaényi
kutardsok teriilete is (pl. a beavatkozdsok hardsvizsgilata szempontjabdl).

Mivel a digitalis oktatds szdmos lehetdséget kindl a hagyomanyos pedagdgiai
megkozelitések kiterjesztésére, ezért azt is vizsgltuk, hogy milyen digitalis oktatdsi
stratégidk jitszhatnak szerepera TPACK21 skila mértékében. A mérdeszkoziink
megbizhatdnak és érvényesnek bizonyult hét digitalis oktatdsi stratégia leirdsdhoz.
Ezek a megkozelitések az egyiitemiikddésre, kutatdsra, produktum létrehozdsa-
ra, kiils8 szerepl8k bevondsira, a tanuldsi kornyezet kiterjesztésre, a személyre
szabdsra, az informilis tevékenységek beemelésére épiilnek. Mig a felsdoktatdsra
elsésorban az egyiittmiikddésre és a produktum létrehozdsara irdnyulé modellek
voltak domindnsak, addig a kéznevelésben inkabb a kutatdsalapy, a személyre
szabdsra fokusz4lé és az informilis tevékenységek bevondsira épiild modellek
_jelentek meg, Mindkét alrendszerben elsésorban a hagyomz’myos, tudasatadasra
épiilé modell érvényesiil, de ezen tillépve, a fent emlitett megkozelitések jelennek
meg el6remutatd lehecéségként. Az eredmények aldtimasztjik, hogy a modern
pedagégiai kultira egy fontos eleme a digitdlis transzformacié megvaldsitisanak,
4m az innoviciok teriiletén ez még esetleges, kevésbé elterjedr. A kiilonbségek
fakadhatnak a diszciplindris sajitossigokbdél is. A pedagdégusképzés teriiletén
jellemz8ek a csoportmunkdk, produktumok létrehozdsa (pl. ératerv, tananya-
gok, dolgozatok stb.), mig a kéznevelésben ez nagyobb szérdst mutat, hiszen ott
kiilonb6z6 miiveltségteriileteken mozgd pedagégusok toltoreék ki a kérddivet,
Ebbdl a megfigyelésbdl kiindulva érdemes lehet megvizsgilni ezeket a diszcipli-
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ndris sajitossagokat, amelyhez j6 keretet nytjthat az emblematikus pedagégiak
(signature pedagogy) azonositdsa (lisd pl. Shulman, 2005; Varga-Ackins, 2020),

Az eredményeink alapjin elsésorban a személyre szabdst és az egyiittmiikdést
leiré stratégiik mutarnak szoros dsszeftiggést a 21. szdzadi kompetencidk digitilis
eszkozokkel timogatott fejlesztésének képességével. A kdznevelési alrendszerben
még a kutatisalapt tanuldsnak is nagy szerepe lehet ebben a folyamatban. A digi-
tilis megolddsoknak nagy szerepe lehet a differenciilds, személyre szabott tanuldsi
stratégiak megvalésitasaban, gondoljunk példaul a mesterséges intelligencia nyuj-
totta lehetc’iségekre. A szamélyre szabis stratégiﬁjﬁban egyrészt megjelenik aza
tendencia, amely a digitélis transzformdcié kapesin més szférikban is tetten érhetd:
az tligyfélkdzpontisig, a termékek és szolgaltatisok személyre szabhat6siga. Ez
a szemlélet az oktatds viligiban értelemszeriien a differencidlison keresztiil cud
megval6sulni, de ha tdgan értelmezziik az ugyfél fogalmat, akkor vizsgdlhatjuk
a kérdést a sziilg, az dllam, illetve a munkaerdpiac szempontjibol is. Az okeatds
jovdjée targyald kiadvinyok eldrejelzéseiben megjelennek olyan modellek, amelyek
kifejezetten az oktatds ilyenfajta just-in-time ,termelési” jellegti megolddsait vetitik
elére. Ez egy rugalmas megoldis lehet a szakmaspecifikus képességek fejleszté-
sére, azonban az iltalanos képességek fejlesztése kapcsan tovabbra is el6térben
maradnak a hagyomdnyos oktatdsi rendszer pedagdgiai folyamatai.

Figyelembe véve a képesség-ckoszisztéma elemeit, a digitdlis transzformaicié
(felerdsitve a pandémia hatdsdval) egyértelmi hajtéerdt biztosit a modern peda-
gogiai kulcara digitdlis eszkozokkel vald fejlesztéséhez. Nem szabad elfelejreniink
a timogatd kozeg fontossigit sem. A kutatisi eredményeink alapjin a résztvevok
elsésorban kiilsé gl tényezdket jelsleek meg, amelyek akadilyozzik a digitdlis
megoldasok beépitését és felhasznalasit a mindennapi miikédés soran. A koz-
nevelési alrendszer szereldi elsSsorban az iddhidnyt és a pénziigyi eréforrisok
hiényétjelﬁlték meg, miga felséoktatdsi szereplék az infrascrukeurdlis ellitot tsdg
hidnyait emlitették legnagyobb mértékben., A pedagdgusképzés teriiletén megje-
lenik a kompetenciahiiny is, mint jelent8s gitl6 tényez8 az érintetrek dnbevalldsa
alapjin. Ez jol tetten érhetd a kordbban bemutatott eredmények tekintetében is,
A helyzetértékelés alapjin arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a kézoktatds
digicalis eszkozelldtottsdg, illerve digitilis pedagdgiai kompetenciik terén el6rébb
jar, mint a felsGoktatas, vagyis azok a szereplék, akiknek a pedagogusképzés
keretében a leendd tanarok digitalis tanari kompetencidit kellene fejleszteniiik.
Ez egyrészt felhfvja a ﬁgyelmet arraa lehetﬁségre, hogy a fels8okeatdsi szerepldk
tanuljanak a kdzokratdsi szereploktél, mdsrészt arra a fontos hidnyra is utal, amely
a pedagégusképzés lehetdségeit illeti.

Osszességében megillapithatjuk, hogy a pedagégus professzié egyenlétlen
dinamikdkat mutat a 21, szdzadi kompetenciik digitdlis eszkézokkel timogarott
fejlesztésének képességét tekintve. Egyrészt jelentds regiondlis kiilonbségek azo-
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nosithaték ebben a dinamikdaban és az is jol litszik, hogy az alrendszerek kozorce is
jelentds eltérések mutatkoznak. A gyakorlatban kevésbé valésul meg a két alrend-
szer kozotti kommunikacid, a visszajelzések nyoman kevésbé véltozik a gyakorlat,
Eléremurat6 lehetSségek rejlenek a digitdlis okratdsi scracégiikban, de ezek nem
keriilnek teljes mértékben kiakndzasdra, elsésorban a tanuldsi kdrnyezet tigabb
értelmezésére, az informalis tanulds lehet8ségeire és a kiilsd szereplék bevondsa
kapcsdn mutathatdk ki toviabbi lehetdségek, mig példiul a személyre szabottsig
és az egyiitemitkddés tAmogatasa jol megvaldsul, A modern pedagégiai kultiura
fejlesztésér a digitdlis eszkdzok segitségével elsésorban kiilsé tényez8k korlarozzdk
(iddhidny, pénziigyi eréforrdsok hidnya, infrastrukrurdlis hidnyossigok), amelyek-
ben szintén érzékelhetd az alrendszerszint(i és regiondlis diszparitds.

A digitélis transzformacié kihivisaihoz val6 alkalmazkodds vonatkozésdban a
képesség-formélds és -felhasznélds dinamikdjinak 6sszehangoldsira lenne sziik-
ség, amelyre elsésorban a képesség kormanyzds (skills governance) oldalirdl lenne
sziikség dtgondolt, stratégiai fejlesztésre. Ehhez nagy mértékben hozzajarulhata
képesség-okoszisztéma megkozelitésbdl fakadé rendszerszemlélet. Az eredmé-
nyeink alapjin megfogalmazhaté javaslatokat a diszkusszi6 keretében fejtjiik ki.
A kodvetkezSkben ratériink az egyéni és szervezeti alkalmazkodds sajétossagaibél
levonhaté konkluziok ésszefoglaldsara.

4.3. KONKLUZIOK AZ EGYENEK ES SZERVEZETEK DIGITALIS
TRANSZFORMACIOHOZ VALO ALKALMAZKODASARA VONATKOZOAN

Mig az elsd kutatdsi kérdésiink els6sorban a makro-perspekeivira tokuszile, addig
amdsodik kutatasi kérdés keretében a mikrofolyamatokra helyeztiik a hangstlyt.
A kutatasi stratégidbdl kiindulva folyamatos iterdciéban val6sult meg a kutatdsi
eredmények feldolgozdsa. Nem hagyhattuk figyelmen kiviil a pandémia hatasit,
igy el8szor azt vizsgilruk meg, hogy kozvetleniil a digitilis munkarendre valé
atallas soran milyen megoldisokat kovettek a pedagdgusok. Az elemzésiink
alapjin arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a pedagégusok tobbsége alapve-
téen nem viltozeatort kordbban jél bevilt megolddsain. A jelenléti oktatis sordn
alkalmazott megolddsokat, megkdzelitéseket probaltik dtiiltetni az online okta-
tés gyakorlataba. Azok, akik mégis valtoztattak a gyakorlatukon, elsésorban az
aszinkron megold;isok felé fordultak és tdmogaté magatartdst vettek fel. Ebben
a kategdriaban 1év8 pedagégusok esetén mutatkozott a legalacsonyabb taniri
digitalis kompetencia, illetve az ide tartozé pedagdégusok szdmoltak be a legrosz-
szabb iskolai és csalddi eléfeltételekrdl. A legkevesebben a szinkron-timogaté
stratégidt kovetrték, 4m mégis ezen a teriileten mutatkozott a legnagyobb siker a
felsés diakok bevondsiban. A szinkron-iranyitd stratégia pedig az alsés diakok
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bevondsaban mutatkozott sikeresebbnek, de itt talalhatdk a legmagasabb tanari
digitlis kompetencidval rendelkezd pedagdgusok is. Hozz4 kell tenniink, hogy
az ezt a stratégiat kovetd pedagdgusok szamoltak be a legjobb iskolai és csalddi
elofeltételekrdl. Az eredményeink alapjin levonhatjuk a kévetkeztetést, hogy nincs
egy 4ltalinosan miikodé stratégia, a kiilonbdzé kdrnyezeti és iskolai eléfelcételek és
egyéb tényezdk mind kozre jitszhatnak abban, hogy milyen megkozelités bizonyul
sikeresnek. Az eredmények alapjin az is megfogalmazhaté, hogy a kéznevelési
rendszer nem tudta teljes mértékben kiakndzni az aszinkron megkéozelitésbdl
fakads lehetdségeket. Ez a stratégia kevésbé bizonyult sikeresnek, de itt elsésorban
a megvaldsitds a kérdéses. A szakirodalom alapjan lithatjuk a bizonyitékokat, hogy
miikédnek az aszinkron megolddsok (pl. forditott osztilyterem), 4m ez egy alap-
vetden szokatlan megkézdités, megfelelﬁ elc’iképzattséget, kapcsolédé pedagégiai
megkozelitést feltételez (példdul a didkok dnszabilyozd tanuldsa keretében), Ezt
egy fontos fejlesztési lehetdségként azonosithatjuk, ami egyébként el8segitheti a
koribban hianyolt digitdlis oktatdsi stratégidk bevezetését, Az is fontos kérdés, hogy
pontosan milyen eszkozdkkel, milyen megolddsokat alkalmaztak a pedagégusok,
de erre késdbb tériink ki az eszkézhaszndlatra vonatkozd részek ismertetésénél.

Kutatdsunk kézponti elemét két itmodell adta, amelyek egymédsra épiilve,
illetve id6i perspektivar is megjelenitve probaltdk felcirni, hogy kiilénbdz6 egyéni
és szervezetl tényezdk hogyan befolydsoljik a sikeres digitilis 4téllast, Az elézmény
modell tekintetében a mérés kifejezetten a digitdlis munkarendre val6 dtallds elején
zajlott, igy az elsd reakciokbél levonhaté kovetkeztetéseket jeleniti meg, Ebben
az esetben lehetéségiink volt kiilonbz6 néz8pontok beemelésére (pedagdgusi
kérdéiv, vezetdi kérddiv) is. A modelliinkben arra térekedriink, hogy a sikeres
digitélis atdllds percepcidjat magyarizé tényez6k komplexitasit tarjuk fel. Ehhez
az elméleti 5sszegzésiink alapjin beemeltiink szervezeti kultirara, tanulészervezeti
viselkedésre, egyéni €s szervezeti digicélis kompctenciéra, kiils6 tényczﬁkrc (csaladi
ésiskolai felkésziiltség infrastrukeira és kompetenciik tekintetében), illetve peda-
gbgiai stratégiikra (a tanulds struktardja és keretei) vonatkozo elemeket. A sikeres
digicilis dtallisban meghatdrozé szerep jutott a csalddi és iskolai felkésziiltségnek.
A csalidi eldfeltételek nagyobb mértékben hatottak a sikeres dtallisra, amely
felveti az iskola-csaldd kozécti kommunikdcié és egyiicem(ikodés fontossdgie. Az
iskolai felkésziiltség szempontjabdl a pedagégusok digitalis kompetencidja jelent
meg, mint fontos tényezd, amely szerepet jitszhat a sikeres 4rallisban. Mindezek
hatterében, mind az egyéni és szervezeti digitélis kompctenci:ikatjelenté’)sen be-
folydsolja a tanulészervezeti viselkedés. Kimutathaté a szervezeti kultira hatisa
a tanuldszervezeti viselkedésre, illetve indirekt hatdsa az 4rllas sikerességére a
digitilisan kompetens szervezet viltozdjin keresztiil. A szervezeti kulttira szem-
pontjibdl elsdsorban a klan kulttira bizonyult domindnsnak, amihez a facilicdl és
mentoralé vezetdi stilus kapcsolddik. Ez az dsszefiiggés megerdsiti az egylittmii-
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kodés, egymastdl valé tanulds, tuddsmegosztas és a bizalom jelentdségét a digitalis
transzformaci6 folyamatiban, de alapvetden mell&zi a kisérletezéssel és innovativ
munkahelyi viselkedéssel kapcsolatos lehet8ségeket, illecve a kiilsé kdrnyezethez
valé kapesoléddst, amelyek mind fontos tényez6k lennének a tanulészervezeti mi-
kidés szempontjdbol. Ez az 8sszefiiggés jol visszatiikrozédik az esetelemzés soran,
ahol lithattuk, hogy az intézményben erések az egyittmiikodésre épild tanulds
elemei, de a szervezeti tanulds mechanizmusainak hidnydban ezek eredményei
kevésbé épiilnek be a mindennapi miikddésbe. Mig példaul a digitalis fejlesztési
tervben megjelennek a Lego megolddsok adaprilisira vonatkozé tervek, a kiils8
szerepl8k bevondsa mir nem stratégiai fokusz, pedig ez el8segithetné a pedagé-
giailag tudatos implementiciét, a modern pedagdgiai kultiira fejlesztését, A Lego
egy jo példalehet arra, hogyan lehet 6szt6ndzni példdul a csalidi infrastrukeurdlis
és kompetenciabeli eléfeltételeket, hiszen ezek a megolddsok alkalmasak lehetnek
arra is, hogy otthoni kérnyezetben a csaldd is kiprébilja ezeket.

Modelliink tovibbfejlesztéseként, illetve az id6ben elérehaladva, mar a pan-
démia tapasztalatainak beépitése kapcsin mar az UTAUT modell bévitésére és
mélyitésére torekedtiink. A modell alapjit meghagyva az eszkozhasznilati gya-
korisagot josoltuk be a hasznalati szandékkal és az azt befolyasold tényezdkkel
(virhaté teljesirmény, virhaté szitkséges erdfeszités, tdrsas hardsok, tdmogaté
tényezdk). Ezt az Gsszefliggésrendszert bovitettiik egyéni (TPACK21) és szer-
vezeti (tanuldszervezeti viselkedés) tényezdkkel, amelyeket tovibb drnyaltunk a
szervezeti kultira (ezittal az értékekre fokuszald, Hofstede-modell segitségével),
valamint a technoldgia készenlét (TRI) aspektusaival, A modelliink hozzdadott
értéke, hogy a kritikdkra reagdlva érzékenyen mélyiti (az okeatds viligdra szabott
tételek) és bdvitiaz UTAUT keretrendszert. Az eredményeink alapjin a szervezeti
kultira harom eleme bizonyult meghatdrozoénak a tanulészervezeti viselkedésben.
Ezek a bizonytalanségkeriilés, a kollektivitas és a hosszu tavil orientdcid. A klan
kultura egyoldali megkdzelitést jobban drnyaljik ezek az eredmények, hiszen
az egyiittmiikodésen (kollekeivitds) til megjelennek az innovativ munkahelyi
viselkedésre (bizonytalansigkeriilés) és a szervezeti tanulisra (hossza tiva ori-
entdcid) vonatkozé megfontolisok is. Bar a TPACK21 skdla nagyobb mértékben
befolydsoljaaz UTAUT tényezdit, de a tanuldszervezeti viselkedés is szignifikdns
prediktornak bizonyult, A TPACK21 skala segitségével megragadott tandri digi-
talis kompetenciit nagy mértékben magyardzzik a technoldgiai készenlét elemei
(innovativitds, nyitottsag, bizanytalansig, kényelmetlcnség), amely szintén kiemeli
az innovativ viselkedés fontossdgit. Kiemelhetd még a szervezeti kultira indireke
hatdsmechanizmusa, hiszen szdmos olyan szignifikdns utat azonositottunk, ahol
a szervezeti kultira egyes elemei kifejtik a hatdsukat a hasznélati gyakorisigra.
Szimos kutatdsi eredménnyel ellentétben (lisd pl. Bakarman & Almezeini, 2021;

Halisz A. & Kenesei, 2022; Tolba & Youssef, 2022; T. H. Tseng és mtsai., 2022),
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ahol a varhaté sziikséges erdfeszités nem bizonyult szigniﬁkéns predikl:omak,
esetiinkben ez volt az egyik legmeghatdrozébb elem (mig példiul a tirsas hatdsok
szerepe elmaradta varakozdsainkedl). A modell bdvitése sordn megjelent a tanari
digitilis kompetencia a modellben. Feltételezziik, hogy a képzettebb pedagégusok
jobban ismerik, atlatjik, hogy mivel jir egy digitilis megoldis alkalmazasa, ezért
redlisabban képesek megitélni a virhaté sziikséges erdfeszités mértékét. A felté-
telezéseink alapjdn arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a bévitett modelliink
valoban képes volt javitani az UTAUT modell magyarazéerejét. A tarsas hatdsok
jelentékeelenebb szerepe kapcsin feltételezziik, hogy az abban megjelend ténye-
z6ket elsésorban a szervezeti kultiira elemeiben kereshetjiik, igy azon keresztil
jobban magyardzhatdk a technolégia elfogaddsi dontések.

Bir az Gtmodellek értelmezése fontos dinamikdkar tirt fel, arra nem alkal-
masak, hogy riviligitsanak a pedagégiailag tudatos eszkézhasznilatira. Eppen
ezért a kutatdsunk sordn arra is fékuszdleunk, hogy mi jellemzi, illetve befoly4solja
a konkrét megolddsok felhasznildsit. Az eszkozok értékelésére fokuszilo DiO1
és DIO2 kutatds alapjin alapvetSen olyan megolddsok emelkedtek ki, amelyek
komplex funkciérendszerrel birnak és jol haszndlhatdk az értékelés és a motivicié
teriiletén, gyakran a jitékositds lehetdségeit is megjelenitik (Kahoot!, Hashtag,
school, Sutori). Ezeket az eszkdzoket a pedagdgusok nagy valdsziniiséggel a jelen-
léti oktatdsra val6 visszatérés sordn is fogjik hasznalni, hiszen a tanuldsi-tanitdsi
folyamat eredményességére gyakorolt hatdsuk, hasznilhatésiguk (pedagégusok
¢és didkok szempontjdbdl egyardnt), illecve a funkeidk és a tartalom minésége
olyan szint(i, amely lehetdvé teszi, hogy kiilonbz8 pedagdgiai célokhoz illesszék
Sket a felhasznalék.

Bar részletesen bemutattuk a legkiemelkedébb megoldasokat, nem szabad
elfelejteniink, hogy az eszkdzok lehetdségei Snmagdban nem jelenik a magas szintii
pedagégiailag tudatos felhaszndldsit. A képet tovabb drnyaltuk dtfogé kutatdsunk
keretében, ahol a PIC-RAT modell segitségével jelezték a pedagdgusok, hogy az
ltaluk megjelolt megoldds hogyan viltoztatta meg pedagdgiai gyakorlatukat és a
didkok hogyan kapcsolédtak az adott eszkoz hasznilatihoz. A kitolesk 40-60%-a
passziv-helyettesitd, illetve passziv-dtalakité kategéridkban mozgott, ami ismét
aldtdmasztja, hogy a digitdlis pedagégiai megoldisainak cranszformativ lehetdségeit
még kevésbé hasznaljak ki a magyar oktatdsi rendszerben. A kitsleSk kb. 5-10%-a
jelenitett meg innovativ felhasznaldst, amelyek els6sorban a kizosen szerkeszthetd
dokumentumokhoz és a kommunikéciés megoldisokhoz kapcsolédnak. Vélhets-
leg ezek az eszkdz5k 4j modularitist, korabban nem haszndlt csatornakat hoztak
a tanulasi-tanitdsi folyamat megvalésitdsaba, amelyet kiakndztak az innovativ,
kreativ pedagégusok.

Az eredményeink elsdsorban az egyéni tényezdk szerepét erdsitették meg,
ami az elszigetelt, ad-hoc megoldasok elterjedésére is utalhatnak. A szervezeti
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tényezSk szerepének értelmezése kapcsan a holisztikus stratégiai megkozelités
hidnyat érzékelhetjiitk. Az esetelemzés is alitdmasztja ezt a feltérelezésiinker,
hiszen a digitalis fejlesztési terv kapcesan is elsdsorban egyéni pedagdgiai kompe-
tencidkra, felhaszndlisi lehetdségekre épitenek. A szervezeti szintii tervezéshez
elengedhetetlen olyan infrastrukeuralis és egyéb eréforrasok (pl. rendszergazda,
oktatdstechnikus, digitdlis pedagdgiai asszisztens) biztositisa, amely lehetévé tenné
egy komplex, szervezeti szintii digitdlis architekeira kialakitdsat. Egy intézményi
szint(i tanulasmenedzsment rendszer, tudatosan kivalasztott digitalis megoldasokra
valé el8fizetés, kozds feladatbank, integrilt megolddsok alkotharnik a stratégia
alappilléreit, amelyhez kapcsolédhat célzott kompetenciafejlesztés is. A kutata-
sunk keretében elsdsorban a tanulds-tanitis teriiletée érintd digitalis pedagdgiai
innovicidkra fékuszaltunk, de ugyantgy fontos kiterjeszteni a gondolkoddsunkat
a szervezeti innoviciok, a munkavégzési folyamatokra vonatkozé digitdlis inno-
vici6k teriiletére is. Egy ilyen rendszerben lehet példdul jol kiakndzni a tanulds
analitika lehetéségeit is, amelyhez kotédéen az adatkultara, az adatokra épiuld
pedagédgiai dontéshozas teriiletét lehetne fejleszteni.

A kutatdsi kérdéseink megvilaszoldsa alapjin 6sszegezziik a kutatds leg-
fontosabb el8remutaté tanulsagait a digitalis transzformacié oktatdsi szektorra
gyakorolt hatdsa kapcsin.

4.4. DISZKUSSZ1O ES TOVABBLEPESI LEHETOSEGEK

Kutatdsunk keretében a digitilis transzformdcié okratdsi szekrorra gyakorole
hatdsibdl mutattunk be egy komplex részletet. Bar holisztikus megkozelitésre
torekedtiink, teljes képet mégsem rajzolhatunk, hiszen a vizsgilt folyamacok olyan
itfog(')an érintik az oktatds rendszer-, szervezeti és egyéni szintjeit, hogy azokra
egy feltiré alapkutatds keretében csak kezdeti vdlaszokat adhatunk, Ezek a kezdeti
vilaszok viszont jél felhasznilatok a teriilet rovabbi vizsgilatihoz. Kutatdsunkban
azegyéni, szervezet, technoldgiai, pedagdgiai és kornyezeti tényezdk kolesonhatdsat
tartuk fel. Az iterativ, tdbblépcsSs kutatdsi stratégidnak kidszonhetden az egyes
részkutatdsok eredményei egymisra épiiltek, igy, ha egy metafordval szeretnénk
élni, akkor a kirakds tobb darabjat is sikeriilt a helyére illeszteniink. A kutatdsi
eredmények alapjan nemcsak azokat az elemeket latjuk, amelyeknek megtaldltuk a
helyét, hanem a hidnyz6 darabkékat is. Hanelt és munkatérsai (2021) modelljiikben
egy dtfogd szempontrendszert kindlnak a digitdlis transzformdcié kutatdsinak
perspektivdjabdl a jelenségek értelmezéséhez. Az eredményeink megvitatdsa sordn
ezt a keretrendszert haszndljuk fel, hogy keretet adjunk a konklaziok beépitéséhez
a tudomanyos diskurzusba. A modell egyszerii logikiba rendezi a hatismechaniz-
musokat: elfeltételek és kontextus, folyamatok, eredmények.
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A modell a digitalis transzformdci6 kontextusaként, eldzményeiként a tech-
nolégiai, kérnyezeti és szervezeti tényez8ket veszi sorra. Kuratdsunkban is nagy
hangsalyt fektettiink maguknak a konkrét digitalis megolddsoknak az elemzésére.
A digirilis transzformdcié egyik hajcéereje a kiilonbsz8 digitilis megoldisok ki-
alakuldsa és elterjedése (pl. blokklanc, mesterséges intelligencia, kozosségi média,
felh8alapi megoldasok, robotika stb.), igy esetiinkben az okratistechnolégiai
megoldisokat kell figyelembe venniink, amely piacnak az elemzése egy 0j kutatdsi
irdny lehet, kifejezetten a vallalkozdsok és az oktatds szereplSinek egyiittmiiko-
désére fokuszalva, Nemcsak maguk a technolégiik, hanem az 4ltaluk jelentett
digitilis tulajdonsigok is fontos részét képezhetik elemzésiinknek (példdul j-
raprogramozhatésdg, kapcsolédds, modularitis, személyre szabhatdsig stb.). Jol
lithattuk ennek a hatdsde, a digitdlis megolddsok 4ltal jelentett j tanuldsi-tanitdsi
csatornik kiakndzasiban (pl. kozosen szetkesztheté dokumentumok), amely dj
lehetdségeket jelentett a pedagégusok szdmdra. Ahogyan utaltunk r4, nem csak
a tanulds-tanitds teriiletét érintd digitdlis pedagégiai innovéciokra kell fokuszal-
nunk, hanem a szervezeti perspektivit is beemeljiik a gondolkoddsunkba. Ennek
készonhetden kiemelt szerep jut az adatoknak, azok e]érhetﬁségének, Az okratisi
szektor szempontjibol kiemelkedd potencidlt jelenthet a big data, gépi tanulds
és tanuldsi analitika lehet8ségeinek kiaknizisa példdul ranulismenedzsment
rendszereken kereszeiil létrejové adatok segitségével. Ez egy 0j forrdsit jelentheti
a tanuldsi folyamatok fekete dobozdnak feltirisinak. Ez megerd&siti az adatalapt
pedagégiai déntéshozds szerepét az okratdsi rendszerben, amelyben érdemes Iehet
megerdsiteni az intézményeket és a pedagdgusokat, mind a kézoktatas, mind a
felsdoktatds teriiletén. A kdrnyezeti tényezdk szempontjibél a modell foglalkozik a
jogi és infrastrukturdlis feltételekkel (ez esetiinkben elsésorban a Digitalis Oktatdsi
Stratégidban vagy ahhoz kapcsoléddan a Nemzeti Okeatdsi Innoviciés Rendszer
digicalis alpillérében jelenik meg), a technolégia 4ltal generdlt ipari folyamatokkal
(itt els8sorban az oktatdstechnolégiai ipar fejlodésére kell gondolnunk), illetve a
fogyasztdi igényekkel (itc kiilon gondolhatunk a tanulék/sziil8k, illetve az dllam/
munkaerdpiac igényeire). A kontextudlis szervezeti tényezdk kérében a modell
elsésorban a koribbi szervezeti folyamatokra, rutinokra utal, amely fontos ténye-
z8 az innovicié-elméleti és technoldgia elfogadidsi modellekben (lisd UTAUT?2
modellben a szokasokat). A szervezeti tényezdk kapcsin a szervezeti kulturdhoz
kotddden lictuk, hogy az oktatdsi rendszerben elsdsorban az egyiitemikodés
kultﬁrij:ira épuls, egymast timogatd tanulds erdsitia digil:élis transzformacidhoz
val6 alkalmazkodast, azonban a kreativ, innovativ kisérletezésre épits megkdzelités,
illetve a kiilsd szereplékkel valo egyiicemiikodés egy kiaknazatlanabb teriiletnek
tlinik. Tovibblépési lehetdségként érdemes megvizsgdlni az oktatdsi innovéciés
klaszterek létrehozdsinak lehetdségét (G. Haldsz és mrsai., 2021). Emlithetjitk
még a vezetés szerepét, pontosabban, hogy a vezetés mennyire érzékeny a digitalis
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megolddsok 4ltal biztositott lehetéségekre (ez jél titkrozddik az UTAUT modell
virhatd teljesitmény elemében), illetve a technoldgia irdnt milyen actictiddel visel-
tetnek (ami példdul a technolégiai készenlét index keretében ragadhaté meg). To-
vibbi kuratdsi lehetéségként meriil fel a vezetés szerepének értelmezése az okratdsi
szektorban a digitilis transzformacioé timogatisa és elgsegitése szempontjiabdl.

A modell a digitalis transzformdaciés mechanizmusokat két folyamatra bontja.
Az elsé folyamat az 6jité tevékenységet irja le. It elsdsorban stratégiai megkozelitést
jelenit meg, amely adatokra épiild, szervezeti hatdrokon étiveld mitkodést javasol,
amelyek j6l tecten érhet8k a ranulészervezeti viselkedés épitSkaveiben, tovibba
hangstlyozzik az tigyfélkézpontii megkdzelitést is (esetiinkben a tanuldkoz-
pontii pedagégiai megkozelitést emelhetjiik ki). A modell nagy hangsulyt fekeet
a digitélis innovéciok létrehozasara. Kutatdsunkban erre az aspektusra kevésbé
fokuszaltunk, inkdbb meglévs eszkozok innovativ hasznélatara fokuszaltunk, de
ugyanugy relevins kérdés lehert, s6t a problémamegolddsi tanuldsként értelmezett
innovacids tevékenység kapcesdn az innoviciok létrehozésa egy kiemelt fejlesztési
teriilet lehet. A helyi szinti, pedagogusok ilral kezdeményezett digitalis peda-
gogiai innovicidk fejlesztése gazdagithatja az 6koszisztémar és érvényesitheti a
kélcsondsséget az oktatastechnologial ipar szerepldivel valo egyiitemiikddésben,
Az innoviciés folyamarok szempontjabél lécfontossagn a digitilis kapacitdsok
kiakndzasa, ennek keretében az oktatdsi rendszerben kiemelhetjiik a komplex
tanulismenedzsment megolddsok alkalmazdsit. Egy jol miikodé digitalis 6koszisz-
téma jelentheti az alapjat egy jol dtgondolt digitalis transzformdcids stratégiinak.
Tovabbi kutatési lehetéségként meriil fel, hogy a kéznevelési rendszerben elérhets
e-Kréra és Digitilis Kollaboraciés Tér, illetve a felsSokratdsban haszndlt Neptun
és egyéb tanuldsmenedzsment rendszerek (pl. Canvas, Moodle) mennyire alkal-
masak erre az integrativ szerepkdrre. A digitalis transzformicié szempontjibdl
gondolkoddsunknak tal kell mutatnia az egyszer(i eszkdzfelhasznildson és az
ember-gép interakcid (human-computer interaction) lehetdségeit kell pedagdgiai
szempontbdl dtgondolnunk. Ez a kérdés kifejezetten a mesterséges intelligencia
megoldisok kapesin keriilhet el8térbe.

Az innoviciés folyamatok mellett az integracids folyamatok alkotjik a digitalis
transzformdciés folyamatok mdsik [abdt. Mig az el8z6 szempontbdl az djicisok
lérrehozdsa, menedzselése keriilr a fokuszba, addigitt az vjitasok régzitése, a rutinba
valé beillesztése jelenik meg. A legfontosabb tényezd itt a szervezeti alkalmazko-
déképesség, amiismét a tanuldszervezeti viselkedés szerepét erdsiti meg, Nemcsak
a szervezetre vonatkozik itt a rugalmassdg, hanem a technoldgiai megoldsokra
is, éppen ezért szitkséges, hogy az alkalmazott digitilis architektiira rugalmasan
képes legyen kiszolgalni az érintettek (pedagdgiai) igényeit, Sziikséges, de nem
elégséges feltétele a digitilis transzformdacié eredményes megvalésitisinak az egyéni
kisérletezés, Gj megoldasok kiprébalasa, viszont, ha ez nem tarsul a tapasztalatok
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szervezeti szintll felskaldzasdval, akkor nem beszélhetiink stratégiai megkozeli-
tésrdl. A digitdlis transzformacidhoz valé alkalmazkodisnak szervezeti szinten
koordinalt folyamatnak kell lennie, hiszen a m(ikddés minden aspektusit érinti
ésalapvetden viltozratja meg a pedagdgiai munka folyamatit és lehetdségeit (gon-
doljunk példaul a kiilss szereplok bevondsara, az informélis tanuldsi lehetdségek
kiakndzdsara stb.). A szervezeten beliili terjedést segithetik a keresztfunkciondlis
csoportok. Ha a kiilonb6z6 modelleket nézziik, akkor érthetévé valik, hogy nem
az a kérdés, hogy hogyan tudunk egy konkrét eszkézt felhasznalni az oktatasban
(nem konzervszerii receptekre, hasznalati itmutacdkra van sziikség), hanem annak
megvitatdsira, hogy milyen kompetencidkat kell fejleszteniink annak érdekében,
hogy a tanuldk boldoguljanak a digitilis viligban (pl. kritikus gondolkodis) és
ennek alkalmazasac hogyan tudjuk modellezni, kiillonbozd tanuldsi-tanitdsi te-
vékenységek keretében tdmogatni. Ebben a kérdésfeltevésben nem jelennek meg
digitdlis megolddsok, hiszen 6nmagdban éncéli lenne, ha csak ezt vizsgilnink.
De ha a fenti kérdésfeltevésbdl indulunk ki, akkor logikus lehetdségként meriil
fel a digitilis megolddsok kiakndzdsa. Annak érdekében, hogy hatékonyan integ-
riljuk a digitdlis Gjitdsok sordn szerzett tapasztalatokat az oktatdsi rendszernek
fejleszteni kell a szervezeti tanuldsi kapacitdsat, hiszen kordbbi kutatasok alapjan
tudjuk, hogy ezek a strukrurdle folyamatok kevésbé erdsek az okrardsi rendszerben.,

A digitdlis transzformdcios folyamatok eredményeként kialakulthat egy olyan
oktatdsi szervezeti konfigurici6, amely szervesen kapcsolédik az dkoszisztémi-
hoz, ezzel kitdgitva az egytittmiikddési lehetSségeket, a fejlesztési és innovicids
potencidlt, rugalmas, agilis szervezetet teremtve, Feltételezéseinknek megfelelden a
digitilis transzformicidhoz valé alkalmazkodds kedvez a tanulészervezeti viselke-
dés fejleszeésének, mind az egyéni és csoportos tanulds, mind a szervezeti tanulds,
mind pedig a kiils8 kdrnyezethez valé kapcsolddds tekintetében. Természetesen a
digitalis transzformaciérol nem csak az egyes oktatdsi intézmények kapesdn kell
gondolkoznunk, hanem figyelembe kell venniink azt a tigabb oktatdstechnolégiai
ipart is, amelyek termékei, a veliitk valé egytittmiikédés alapvetSen befolydsolja az
érintett okoszisztémit, Feltételezésiink szerint ahogyan az dkoszisztéma szerepldi
egyre inkdbb elérehaladnak a digitilis transzformicihoz valé alkalmazkoddsban,
anndl inkdbb organikussd vilik a szerepl8k kozocti egyticemiikddés. Az 4j lehe-
tdségekkel azonban 0j veszélyek is megjelennek, amelyet az okeatisi rendszernek
figyelembe kell vennie (pl. cyberbullying, biztonsigi és adatvédelmi kérdések,
digitilis szakadék és egyenlétlenségek). A folyamatnak azonban tovabbi jarulékos
eredményei is lehetnek, amik hozzdjarulnak a digitalis dllampolgari kompetenciik
fejlesztésén keresztiil az dltaldnos miveltség, informaltsag noveléséhez, a tirsadal-
mi részvétel er8sitéséhez, a kommunikicids csatornik gazdagitdsihoz és tudatos
kihasznilisihoz, az akeiv és tudatos fogyasztdi magatartds megerdsitéséhez és a
rugalmas alkalmazkodasi képességek fejlesztéséhez.



SUMMARY
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Digital transformation (DT) ‘is not a simple phenomenon but a complex range of
continually unfolding, interrelated, and often unpredictable developments’ (OECD,
2019, p. 29), a process through which organisations embed new, ubiquitous dig-
ital technologies in order to sustain their competitive advantage by transforming
multiple aspects of their operation (e.g. business model, customer experience,
administratian) and llaving an impact on people (skills, organizationai Cul[ure)
and networks, including the entire value system (Ismail és mesai., 2017, p. 6). DT is
identified as one of the key megatrends besides globalization, demographic trends
and migration having considerable implications for skills utilization (OECD,
2019d). Skills utilization focuses on the effective application of skills in the work-
Place COﬂSidering thﬁ CDmPlCX intf:rpl:ly Df lea[’nil‘lg prDViderS :—],nd ﬁnlpl(}yers ﬂ[ld
a range of human resource management practices, matching the supply of and
demand for skills (Scottish Government Social Research, 2008). As DT involves
multiple and diverse areas (societies, industries, organizations, individuals etc,)
(Ismail et al.,, 2017), we are applying a systems-thinking approach, considering
a specific skill ecosystem (the teaching profession) — ‘a self-sustaining network of
workforce skills and knowledge in an industry or a region’ (Windsor & Alcorso, 2008,
p- 5) —, to investigate the impact and challenges of DT. The education sector is
particulatly interesting in this regard as it is assaulted on many fronts: Schools
must deal with ‘digital native’ incoming students (whose social environment are
affected by DT') and "digital native’ new entrants from initial teacher education.
On the other side, there is a constant socio-economical pressure from the labour
market for schools to prepare children to be successful in a digital world requiring
not only specific or vocation-related skills but new, transversal, general skills as
well. These pressures can be felt in initial teacher education and continuous pro-
fessional development courses, as well as schools, are expecting teachers to be able
to cope with these challenges. As these changes unfolding rapidly, numerous new
entrants to the wider education sector emerged providing solutions to these needs
(e,g., summer schools providing programming skills to students, Massive Open
Online Courses (MOQOC) that are frequented by teachers, alternative pedagogical
solutions that are focusing on the development of entrepreneurial competencies,
online professional learning communities for teachers on a specific topic etc,)
We have employed a mixed method research strategy with a multiphase design.
The research project contributed to the broad research question: What character-
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izes the dynamics of skills formation and skills utilization in the education sector
considering the challenges posed by DT (RQ1)? In this regard, che first, explorative
phase of the project focused on the analysis of the system-environment of the edu-
cation sector utilizing a mixed-method design. After having a broad understanding
of the main issues, the research set out in an interpretative approach to answer
a narrower research question: How do institutions and individuals adapt to the
changing world of work and learning in the context of the skills ecosystem of the
teaching profession (RQ2)? Utilizing a quantitative approach, the research project
focused on teachers/schools and teacher educators/universities to explore their
perceptions of digital transformation, their digital readiness, and other individual
and organizational characteristics. Switching to an explorative approach again,
the research focused on a specific case that were identified in the previous phase
in a qualitative design. Finally, the research project is closed in an interpretative
approach, summarizing the results of the previous phases.

Our results show differences between sub-systems and regions in terms of the
ability to develop 21st century competences supported by digital tools (by validating
the TPACK 21 scale developed by Valtonen et al., 2017) from several ang]es, asa
competence through which we can capture how the teaching profession (from the
perspective of skills utilisation and skills formation) is adapting to the challenges
of digital transformation. The respondents felt basically under-skilled in this area,
although positive areas could be identified. They also see communication within
the ecosystem as important, but implementation is lagging. While the change in
practice in response to feedback is primarily a feature of higher education, it is
lacking in the public education system, suggesting racher chat the skills-formation
function of the employer side is less exploited. In the implementation of digital
education, there are some forward-looking solutions used by teachers, but the
traditional model ofknowledge transfer remains dominant, which tends to mean
that the different opportunities offered by digital education are less exploited
by teachers. These are mainly due to systemic (lack of time, financial resources),
infrastructural and competence deficiencies.

The second research question investigated the complexity of individual and
organisational facrors influencing pedagogical reactions, adaptation, and fre-
quency of using digital tools, as well as the factors influencing the use of specific
toals for pedagogical purposes. Our iterative design allowed to gauge immediate
responses to emergency remote teaching, which highlighted the role of a collab-
orative organizational culture and learning organizational behaviour (Marsick
& Watkins, 2003) on successful digital transformation, while strengthened the
role of contextual factors (competency and infrastructure of families and schools).
The follow-up model, focusing on the lessons learnt from the pandemic showed a
more nuanced picture regarding the role of organizational culture including inno-
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vativeness, organizational learning, and collaborative culture. By deepening and
extending the UTAUT model (Venkatesh et al., 2003), the research was able to
improve the explanatory power of the included elements regarding the frequency
of technology use and contrary to previous results, established effort expectancy
as one of the most important predictors of intention. In addition to technology
use we also explored pedagogical use of specific tools which highlighted the rather
replacing (or at least augmenting) effect of technology on teaching practice with
usually a passive student involvement according to the PIC-RAT model (Kimmons
és mtet al., 2020). The results have provided a comprehensive picture of these issues,
including the effects of the pandemic from a time perspective. This allowed us
to monitor how and what the system learned from the immediate responses and
what it later incorporated into its practice. Although our research did not start
out as alongitudinal follow-up study, we were able to incorporate this perspective
well with the available data.

‘The process of digital transformation can result in an organisational con-
figuration that is organically linked to the education ecosystem, expanding the
possibﬂities for collaboration, development, and innovation, creating a fAexible
and agile structure. We hypothesise that adaptation to digital transformation is
conducive to the development of learning organisation behaviour, boch in terms
of individual and group learning, organisational learning, and the connection to
the external environment. Of course, digital transformation should not only be
thought of in the context of individual educational institutions, bur also of the
wider educational technology industry whose products and interactions with
them have a profound impact on the ecosystem concerned. Our hypothesis is
that as the actors in the ecosystem become more advanced in adapting to digital
transformation, the more organic the collaboration between actors becomes.
However, with new opportunities come new threats that the education system
needs to consider (e.g,, cyberbullying, security and privacy issues, digital divide,
and inequalities). However, there may be other co-benefits of the process that
contribute to increasing general litﬁracy and informational awareness, enhancing
social participation, improving communication channels, and improving the quality
of life through digital citizenship.
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MELLEKLET

I.SZ. MELLEKLET: AZ ATFOGO KUTATAS KERDOIVENEK VAZA

A hirtérre vonackozd kérdsivblokkor a l:erjedelmi kotlitok miatt csak révidicve
mutatjuk be, a kdznevelési és felsdoktatdsi kérd8ivben kdzds elemeket feltiintetve.
A tovibbi részeknél *-gal jelsljiitk azokat a kérdéseket, amelyek csak a koznevelési
kérdbivben _jelentek meg, Az egyes kérdések és illitasok megfogalmazésﬁban
kilonbségek vannak a koznevelési és felsdoktatdsi kérdSivek kozott, de ezeketaz
drrekinthet8ség kedvéérr nem jelezziik.

DIGITALIS TRANSZFORMACIO AZ OKTATASBAN KERDOIV
[informalt tdjékoztats és beleegyezd nyilatkozat szovege]

HATTER
1) Az On neme:
*né
* férh
* egyéb
* nem szeretnék vilaszolni
2) Az On életkora (szimmal kifejezve) (Ha nem szeretne valaszolni, kérjiik irjon
0-t a mezdbe.)
5) Miéta dolgozik On pedagégusként sszességében? + 6) Midta tole be vezetdi
poziciot jelenlegi munkahelyén? (csak ha azt jelslte, hogy vezetdi poziciét tilt be)
* Kevesebb mint 2 éve
* 3-5 év kdzott
* 6-10 év kozott
* 11-20 év kdzotee
* 21-30 év kozoee
* Tébb mint 31 éve

(-]
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TANULOSZERVEZET

9) Mennyire jellemz8k az aldbbi allitdsok az intézmény mindennapi miikdé-

sére? (1 — egydltaldn nem jellemzd; 6 — teljes mértékben jellemz6)

* A munkartirsak tanuldsi tevékenységér az intézményben elismerik.

* A munkatdrsak id6t szannak az egymds kozotti bizalom épitésére.

* Az intézmény a kozos megbeszélések és informdcidgyijtés eredményeként
feliilvizsgilja a miikodésér.

* Az intézmény minden munkavallal6 szdmdra elérhetévé teszia mar kordbban
elsajicitort ruddst, rapaszralatokat,

* Az intézmény elismeri a munkatdrsak kezdeményez8készségét.

* Az intézmény egyiittmiikodik a kiilsé partnerekkel, hogy megvaldsitsik a
kozos célokat.

* Az intézmény vezetése folyamatosan keresi a lehetdségeket arra, hogy
tanuljanak.

SZERVEZETI KULTURA
10) A kovetkezd kérdésblokkban dltalidnos értékrenddel kapcesolatos alliti-

sokat olvashat, Kérjiik, sajit értékrendje alapjin értékelje, hogy mennyire ért
egyet ezekkel az dllitasokkal. (1 — egydltaldn nem értek egyet; 5 — teljes mértékben
egyetértek)
* A magasabb beosztdsban 1évé embereknek a legtdbb dontést az alacsonyabb
beosztisban lévd emberekkel valé konzulticié nélkil kellene meghozniuk.
* A magasabb beosztdsban dolgozé embereknek nem szabad tul gyakran
kikérni az alacsonyabb beosztisban dolgozék véleményér.
* A magasabb beosztisban 1évé embereknek keriilniiik kell a tirsadalmi
érintkezést az alacsonyabb beosztisban lévS emberekkel.
* Az alacsonyabb beosztdsban dolgozéknak nem szabad ellentmondaniuk a
magasabb beosztisban dolgozdk dontéseinek.
* A magasabb beosztdsban dolgozék nem delegilhatnak fontos feladatokat
a].acsony:—lbb beosztr{lsban dUlgOZéknak.
* Fontos szimomra, hogy az utasitdsok részletesen ki legyenek fejtve, hogy
mindig cudjam, mic kell cennem.
* Fontos szimomra, hogy pontosan kdvessem az utasitisokat és eljardsokat.
* A szabalyok és eldirdsok azért fontosak, mert t4jékoztatnak arrdl, hogy mit
varnak el e8lem,
* A szabvdnyositott munkafolyamatok hasznosak.
* Fontosak a feladatokra vonatkozé utasitasok.
* Az egyéneknek fel kell dldozniuk sajit érdekeiket a csoportért.
* Az egyéneknek a nehézségek ellenére is ki kell tartaniuk a csoport mellett,
* A csoport joléte fontosabb, mint az egyéni jutalom,
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* A csoport sikere fontosabb, mint az egyéni siker.
* Az egyéneknek csak a csoport jolétének figyelembevétele utin szabad sajit
céljaikat kévetniiik,
* A csoporthiiséget akkor is 6szténdzni kell, ha az egyéni célok sériilnek.
* A férfiak szdmara fontosabb a karrier, mint a nék szaméra.
* A férfiak dlealdban logikdval, a nék pedig intuiciéval oldjik meg a problémakat.
* A nehéz problémik megoldisa dltaliban aktiv, erSteljes megkozelitést igényel,
ami a férhakra jellemzé.
* Vannak olyan munkdk, amelyeket egy férfi mindig jobban el tud végezni,
mint egy nd.
11) Kérem, értékelje, mennyire fontosak a kivetkez§ életelvek az On szdmara!
(1 — egydltaldn nem fontos; 5 — nagyon fontos)
* Gondos pénzkezelés (takarékossig).
* Hatdrozottan tovibbmenni az ellenillis ellenére (kitarcds).
* Személyes szilirdsag és stabilitas.
* Hosszu tavu tervezés.
* A mai szérakozas feladdsa a jovdbeli sikerért.
* Kemény munka a jovébeli sikerért.

INNOVACIO
*12) El8fordultak-e az aldbbiak az On 4ltal vezetett intézmény/szervezet éle-
tében az elmult tiz évben? Kérjiik, minden sorban vilasszon egyet a megadott
vilaszlehetdségek koziil. (1 — nem tortént ilyen, 2 — néba tortént ilyen, 3 — gyakran
tortént ilyen, 4 — nagyon gyakran tértént ilyen; NT/NV — Nem tudok, nem kivinok
vdlaszolni)
* Valamelyik kollégink a koribbi gyakorlattdl jelentds méreékben eltérd
megolddsokat kezdett alkalmazni.
* Sajit munkatdrsaink taldltak ki a szervezet eredményességét szolgdlé 1j
megoldisokat.
* A munkatdrsaink iltal kezdeményezett 0jitisok nyomdn a szervezet
eredményessége érzékelhetSen javult,
* A kordbban kezdeményezett djitisok tartésan beépiiltek a szervezetiink
mindennapi miikddésébe.
* Az igénybevevok/partnerek (pl. tanuldk, sziilok, munkaadok) aktiv szerepet
jatszottak egy jitds megsziiletésében.,
* Leirdst készitettiink a szervezetiinkdn beliil kialakult jé gyakorlatokrél,
tjitdsokrol.
* Adatokat gytjtottiink és elemeztiink egy wjitdsunk hatdsardl.
* Arvettiik belfsldi szervezer bevil Gjitasait.
* Atvettiik kiilfsldi szervezet bevilt jitasait.
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* Valaki més dtvette a mi jitdsunkat,

* A média tudésitott az djitdsunkrdl.

* Erdeklds kollégik mis szervezetekedl megkerestek minket, hogy az altalunk
alkalmazott eredményes megolddsokrél tdjékozédjanak.

*13) Kérjiik, jelezze, az elmilt egy-két évben milyen gyakran fordultak eld
Onnel az alibbiak! (1 — nem tortént ilyen, 2 — Igen, egy-két alkalommal tortént
ilyen, 3 — Gyakran eléfordult, 4 — Nagyon gyakran eléfordult, NT/NV — Nem tudok,
nem kivdénok vilaszolni)

* Sajit intézményemen beliil meghgyeltem valamelyik kollégdmar, hogyan
tartja az orajat.

* Az dltalam tartott rdt meghgyelte valamelyik kollégim.

* S:lj:’it intézményemen beliil részt vettem olyan megbeszélésen, ahol megvitattuk
tanitisi, nevelési, képzési médszereinket,

* Sajir intézményemen kiviil részt vettem olyan megbeszélésen, ahol megvitactuk
tanitasi, nevelési, képzési médszereinket.

* Meglatogattam olyan elektronikus feliiletet/férumot, ahol oktatdssal
kapcso[atos rartalmakar lehet letdleenti, vagy kol[égékkal lehet szakmai
megoldasokat, étleteket megosztani.

* Az okrtatds/nevelés teriiletén beliil mds szakeeriileten dolgozé (pl. mis
tantdrgyat tanitd) kollégitdl kaptam olyan 4 Stleteket, gondolatokat, amelyek
javitottdk a munkdm eredményességét,

* Tanuléktdl kapram olyan 14j écleteket, gondolarokat, amelyek javitortik a
munk4dm eredményességét.

* Kiilsé partnerekedl (pl. sziil8k, civil szervezetek, munkaadék) kaptam olyan
4j otleteket, gondolatokat, amelyek javitottak a munkdm eredményességér,

* Akadilyozott, hogy a munkdmat nem tudtam a sajit ritmusom szerint,
onalléan végezni.

*14) A szervezetekre dltaliban jellemz3, hogy munkatdrsaik egy része folya-
matosan probilkezik olyan kisebb-nagyobb wjitisokkal, melyek javithatjik
munkajuk eredményességét, mig masok inkabb rutinszeriien, megszokasbol
végzik a munkdjukat. Az Onok intézményében/szervezetében az On megitélése
szerint a munkatdrsak mekkora hinyada (hdny %-a) tartozik az alibbi hdrom
csoportba? Az 6sszegnek 100%-nak kell lennie!

* Azok ardnya, akik a munkdjukat rutinszer(ien, megszokdsbdl végzik, és nem
keresik az 4j megolddsokat (%):

* Azok ardnya, akik a munkdjuk javitdsa érdekében iddnként keresik az ij
megolddsokart (%):

* Azok ardnya, akik munkéjuk javitisa érdekében dllandé jelleggel keresik az
0j megolddsokart (%):
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PEDAGOGUSKEPZES
15) Mi a véleménye arrdl, hogy az iskola, mint ,,munkaltatéi oldal” (a pedagé-
gusképzésben végzettséget szerzSk képességeinek elsé szami hasznositéja)
visszajelzésekkel befolydsolja a felsGoktatisban zajlé pedagégusképzése?
* Mennyire lenne fontos, sziikségszerl ennek megvaldsitasa? (1 — egyaltalén
nem fontos; 6 — nagyon fontos)
* Mennyire valésul meg ez jelenleg az On tapasztalatai alapjin? (1 — egyaltalin
nem valésul meg; 6 — teljes mértékben megvaldsul)
* Ha szeretné, az aldbbi sorban szévegesen is kifejtheti a véleményét a fenti
kérdésrdl:
16) Eléfordult-e mar Onnel olyan, hogy valamilyen konkrét visszajelzése vagy
felsGoktatdsi kollégak dltal ellesett gyakorlata alapjan valahogyan médosult,
vagy tij elem beépiilésével gazdagodott a pedagégusképzés?
* Igen.
* Nem, vagy nem tudok réla.
* Nem szeretnék vilaszolni.

17) Kérjiik, egy konkrét példdn keresztiil irja le réviden, hogy milyen médon,
milyen visszajelzése épiilt be a felsGoktatisi gyakorlatba.,

TPACK?21
A kovetkezd kérdésben az informdcids és kommunikdciés technolégia (IKT)
tanuldsi-tanitdsi folyamacban t6rténd felhasznalisdc mérjiik fel. Kérjiik, a feladat
megolddsa eldtt olvassa el az alabbi definiciékat:
IKT - kiilonbdz8 eszkdzok széles skdldja, példdul szdmitdgépek, tablagépek,
okostelefonok stb., valamint webalapt alkalmazdsok és szoftverek, kozdsségi
meédiaszolgaltatisok (pl. blogok, Facebook, YouTube, Redmenta, Kahoot stb.) és
online tanuldsi kérnyezetek (pl. Moodle, Office365, Google Classroom).
Reflektiv gondolkodds — az egyén tudatosan gondolkodik a sajit tanuldsdrél és
készségeirsl.
Problémamegoldis — ismeretlen feladatok és problémdk megolddsa dedukeiéval ésa
korabbi informacidk és tapasztalatok 4j médon térténd kombinaldsival.
Kreativ gondolkod4s — képesség a sajit készségek felhaszndldsdra és a kiilonbozd
informdci6forrdsok kombindldsara, hogy valami Gjat hozzon létre.
Kritikus gondolkodds — nagy mennyiségii informicié feldolgozisinak képessége,
az informdacidk megbizhatésiginak értékelése és a kiilonbozd informiaciéforrisok
dsszehasonlitdsa.
18) Kérjiik, értékelje, hogy mennyire ért egyetaz alibbi dllitasokkal! (1 — egy-
dltaldn nem értek egyet; 6 — teljes mértékben egyetértek)
* Az dltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom baszndlni az IKT
eszkozoket a felmeriilS otletek megosztasara és a kozos gondolkodasra.
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* Az dgltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom haszndlni az IKT
eszkiziket a tanuldk reflektiv gondolkoddsinak eszkdzeként.

* Az dgltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom haszndlni az IKT
eszkéziket... a tanuldk sajir tanuldsuk megszervezésének segitésében.

* Az dgltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom haszndlni az IK'T
eszkozoket kiscsoportos problémamegolddshoz (2-5 tanuld).

* Az dltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom haszndlni az IKT
eszkézoket a kreativ gondolkodas eszkozeként,

* Az dgltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom haszndlni az IKT
eszkézoket csoportmunkdhoz (2-5 tanulé).

* Az dgltalam tanitott tantdrgyak keretében magabiztosan tudom haszndlni az IKT
eszkozoket a kritikus gondolkodis eszkdzeként.

18.1) A fenti teriiletekre vonatkozéan..,

* ... nem kaptam megfelel felkészitést a tandrképzés keretében.

* ... pont megfeleld felkészitést kaptam a tanarképzés keretében.

* ... tilképeztek a ranarképzés keretében.

TECHNOLOGIA KESZENLET INDEX

*19) A mindennapi életben (okostelefon, laptop, tiblagép, online szolgaltatisok
stb,) és a szakmai tevékenységekben (szamit6gép, interaktiv tibla, digitilis
oktatdsi platformok, online oktatdsi szolgéltatisok) egyardnt hasznalt esz-
kbzokre vonatkozoéan szerepelnek illitisok a kovetkezd kérdésben. Kérjiik,
értékelje, hogy mennyire ért egyet az alabbi allitisokkal! (1 — egydltaldn nem
ért egyet; 5 — teljes mértékben egyetért)

* Amikor technikai segitséget kapok a csucstechnolégids termék vagy
szolgalratas forgalmazojatdl, akkor néha tgy érzem, hogy kihasznil valaki,
aki nalam nagyobb tudissal rendelkezik.

* A technikai tigyfélvonalak nem hasznosak, mert ott a szimomra érthetetlen
kifejezésekkel magyardzzik meg a dolgokat.

* Néha azt gondolom, hogy a technolégiai rendszereket nem agy tervezték,
hogy az dtlagember is tudja hasznalni.

* A cstcstechnoldgis termékekhez vagy szolgiltatisokhoz nem lérezik
egyszertien megfogalmazott hasznalati utasitds.

* Miésok hozzdm fordulnak tanicsért az 4j technoldgikkal kapesolatban.

* A bariti koromon beliil dltaliban az elsk kozott szerzem meg a legtijabban
megjelend technoldgidkat.

+ Altaliban képes vagyok masok segitsége nélkiil megérteni 0 csticstechnolégids
termékek és szolgdltatdsok miikddését.

* Az érdeklddési koromén belill lépést tartok a legtjabb technolégiai
fejlesztésekkel.
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* Az emberek tilsigosan ra vannak utalva a technolégidra bizonyos feladatok
elvégzésében.,

* A tdl sok technolégia olyan szinten megzavarja az embereket, ami mar karos.

* A technolégia rontja az emberi kapcsolatok mindségét, mert csskkenti a
személyes interakcidkat.

* Nem szivesen folytatok iizleti tevékenységet olyan hellyel, ahol csak online
tigyintézés lehetséges.

* Az 1j technolégiak hozzajarulnak egy jobb életmindséghez.

* A technolégia nagyobb mozgisteret biztosit a szimomra.

* A technoldgia nagyobb befolydst biztosit az emberek szimdra a mindennapi
életiik folote.

* A technolégia hatékonyabb4 teszi a mindennapjaimat.

TECHNOLOGIAELFOGADAS ES -HASZNALAT (UTAUT)
*20) Az el6z8 kérdésekben érintett IKT megolddsok és technologiai eszkdzok
tanuldsi-tanitdsi folyamatban val6 felhasznéldsira vonatkoznak a kovetkezd
kérdések. Kérjiik, értékelje a kivetkezd allitisokat aszerint, hogy mennyire
ért egyetveliik! (1 — egydltalan nem értek egyet; S — teljes mértékben egyetértek)
* A digitalis technolégidk haszndlaca javitja a tanitds és a ranulds mindségéc.
* A digitalis technologiak hasznalata lehetévé teszi szimomra, hogy gyorsabban
végezzem el a feladataimat.
* A digitdlis technoldgia haszndlata javitja a candrok és a didkok kdzoteei
kommunikiciét.
* A digitdlis technolégia hasznélata egyszerd és egyéreelmii szimomra.
* Megvannak a digitélis technolégia hasznélatahoz sziikséges kompetencidim.
* Kénnyen alkalmazom a digitdlis technoldgidkat, hogy megvalésitsam, amit
elképzeltem.
* Nem kell sok eréfeszitést tennem a digitélis technoldgidk hasznalatihoz.
* Kénnyen elsajdtithatom a digitilis technol6gia haszndlatdhoz sziikséges
készr:égcket.
* A felettesem szerint digitdlis technoldgidkat kellene hasznilnom az oktatdsban.
* A kollégiim segitenek a digitdlis technolégiik hasznilatiban.
* A diakjaim szerint digitalis technolégidkat kellene haszndlnom az oktatisban.
* A kollégaim tobbsége fontosnak tartja a digitdlis technologidkat.
* Az intézmény partnerei szerint digitdlis technolégidkat kellene hasznéalnom
az oktatasban.
* A digitélis technolégiak haszndlata néveli a statuszomat a kérnyezetemben.
* Az intézményben a termek jOl felszereltek IKT eszkozokkel.
* Rendelkezem a digitalis technoldgiik oktatdsban valé hasznalatihoz sziikséges
eszkozokkel.
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* Rendelkezem a digitalis technoldgiak oktatdsban valé hasznalatdhoz sziikséges
ismeretekkel.

* Ha a digitilis technolégidk hasznilata sordn nehézségekbe titkdzom, egy
adortt személy (vagy csoport) segither nekem.

* Ha nehézségekbe titk6z6m a digitélis technolégidkkal kapcsolatban, cudom,
hové fordulhatok segitségért.

* Hozzaférésem van a digitdlis technolégidk hasznalatira vonatkozé
képzésekhez, Gtmutatisokhoz.

* Tovibbra is hasznalni fogom a digitilis technolégiit az oktatdsban.

* A jov8ben részt fogok venni olyan képzésen, amely arrdl szdl, hogyan
haszniljam a digitilis technolégiikat az oktatdsban,

* Szdmitdgép/laprop segitségével késziilok fel az drdimra.

* Szimitégépet/laptopot hasznilok az 6rik alatt a tanitdshoz.

* Mis eszkozoket (pl. mobiltelefon, tiblagép) is haszndlok az érdimra vald
felkésziiléshez.

* Mis eszkozoket (pl. mobiltelefon, tiblagép) is hasznilok az érdim alatt a
tanitishoz.

DIGITALIS OKTATASI STRATEGIAK
21) Az online tanitds keretében mennyire (voltak) jellemzdk az aldbbi dllitdsok
az On gyakorlatira? (1 — egydltalin nem jellemzd, 6 — teljes mértékben jellemzd)
* Az online tanitds keretében kihasznilom az online terek nyitotrsigic a
didkjaim egyiittmiikodési képességének fejlesztése érdekében.
* Az online tanitds keretében tdrekszem az egyiictmi{ikddésre épiild online
munkaformik alkalmazdsara.
* Az online tanitds keretében fejlesztem az osztaly egyiicemiikddési kulrirdjac
a didkok kozotti tuddsmegosztds gatjainak felolddsa érdekében.
* Az online tanitds keretében gyakran alkalmazok olyan tanitisi médszereket,
amelyeket valamilyen kutatdsi kérdés vagy problémafelvetés vezérel (pl.

problémaalap tanulis, projcktmunka, terepmunka).

* Az online tanitis keretében el8szeretettel vonom be a mobil eszkdzoket
a didkok onirdnyitott tanuldsi, felfedezési folyamatainak megvalésitdsa
érdekében.

* Az online tanitds keretében torekszem arra, hogy a tandérdim sordn felmeriil8
témik a didkok érdeklédésére, a felmeriilé problémik megoldésira
irdnyuljanak.

* Az online tanitds keretében torekszem arra, hogy a didkok az online tanuldsi
folyamat keretében valamilyen konkrét, kézzelfoghaté produktumot
hozzanak létre.
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* Az online tanitas keretében lehetévé teszem a didkok szdmara, hogy ne
csak szébeli felelet vagy irdsbeli dolgozat/teszt keretében szimoljanak be
a tanulasukrol.

* Az online tanitds keretében igyekszem teret adni a didkok 6ndll6 étleteinek
gyakorlati megvalésitdsihoz.

* Az online tanitis keretében térekszem arra, hogy az online megoldisok
segitségével minél tébb, az osztilytermen kiviili, valés dolgot emeljek be a
tanulasi folyamatba.

* Az online tanitds keretében olyan feladatokat is adok a didkoknak, amelyeket
a tandrdn kiviil is online egyiitemiikodésben kell megoldaniuk.

* Az online tanitds keretében 6sztdnzdm, hogy a didkok a feladatok megolddsa
sordan a szikebb Osztélykb'z'dsségen kiviil is keressenek megﬂldésokat,
egyiittm(ikodési lehetdségeket.

* Az online tanitds keretében el8szeretettel adom ki online, 6n4ll6 feldolgozasra
a frontélis eldadids keretében megtarthaté részeket, igy az 6rin annak
tartalmas feldolgozdsara, gyakorldsira tudunk fékuszdlni.

* Az online tanitas keretében tamogatom, hogy a didkok sajat eszkozeiket (vagy
az iskola dltal biztositott eszkdzoket) hasznaljik a feladatok elvégzésére,
informacidk keresésére a tandrin,

* Az online tanitis keretében torekszem arra, hogy a didkok ne csak az
osztalytermi/online szinkron tanitdsi idét tekintsék tanuldsi lehetdségnek,
hanem tdgan értelmezzék a tanuldsi kérnyezetet.

* Az online tanitds keretében torekszem arra, hogy a didkok képesek legyenek
a megszerzett tuddst ms helyzetekben is alkalmazni.

* Az online tanitds keretében kihaszndlom a digitilis megolddsok nyujtotta
lehetdségeket, hogy minél jobban személyre szabjam a didkok tanuldsi
folyamatat.

* Az online tanitds keretében 8szténzom, hogy a didkok dtldssik a legfontosabb
egységeket és eziltal képesek legyenek a tanultakat 6sszefiiggéseiben ldtni,
értelmezni,

* Az online tanitds keretében torekszem arra, hogy a didkok az informilis,
nem tanulisi szdndékkal végzert tevékenységeikbdl (pl. videdjicék,
szinhdzi eldaddsok, tirazas stb.) szerzett ismereteiket és képességeiket is
kamatoztathassik.

* Az online tanitis keretében timogatom, hogy adidkok kiprc’ibéljanak kiilonféle
hobbikat, sportokat, miivel6dési lehetdségeket, hiszen ezaltal is fejlddhetnek
fontos képességeik.

* Az online tanitds keretében a folyamatos értékelés részeként 6sztonzom a
didkok onértékelését és torekszem ezek figyelembevételére is,



192 A7 OKTATASI SZEKTOR ALKALMAZKODASA A DIGITALIS TRANSZFORMACIO ..,

* Az online tanitds keretében elsédleges célom, hogy minden fontos informdciot
itadjak a didkoknak.

* Az online tanits keretében torekszem arra, hogy a didkok hasznalhaté
jegyzetekkel rendelkezzenek.

* Az online tanitas keretében odafigyelek arra, hogy a legfontosabb tartalmakat
t8lem vagy az dlcalam adott forrisokbdl (videdk, szdvegek) szerezzék meg

a didkok.

PEDAGOGIAILAG TUDATOS ESZKOZHASZNALAT
*22) Kérjiik, adja meg annak a digitdlis megolddsnak a nevét, amelyet az elmiilt
évben leggyakrabban hasznale. (Ilyen megolddsnak minésiilbet barmely digitdlis

termék [platform, szolgdltatds, portdl stb.], amelyet tanitdshoz haszndlr)
*23) Milyen gyakran haszndlta a kivilasztott digitalis megolddst a jelenlegi tan-
évben?

* Néhany éran hasznéltam,

* Kériilbeliil az érak felén haszndltam.

* A legtobb 6rin haszndltam.

* Minden vagy majdnem minden érin hasznédltam.

* Nem tudok/nem szeretnék vilaszolni.
*24) Milyen célokra hasznilja leggyakrabban a valasztott megoldast? Ha tobb
célra is haszndlja, kérjiik, a legjellemz8bbet jellje meg!

* Prezentdcid, tanuldi/tandri el6adis.

* Szamonkérés, dolgozatok értékelése.

* Ora végi 6sszegzés, ellendrzés, ismétlés.

* Tanéra megtartisa, megbeszélés, konferencia,

* Tervezés, litemezés.

s Kész tananyagok megosztdsa, bemutatisa.

* Tan6ra kiegészitése, tanulds-tanitds timogatisa, specidlis szakmddszertani

lehetéségek.

* Produktumok k&zds létrehozisa.

* Egyéni tanuldsi utak timogatdsa, differencidlds.

* Gamifikdcié/jdcékositis.

* Tanuldsi-tanitisi folyamat menedzselése komplex tanulismenedzsment

rendszerek segitségével.

. Egyéb, éspedig:

* Nem szeretnék vilaszolni.
*25) Hogyan, milyen formdban keriilnek kapcsolatba a didkok a megnevezett
digitdlis megolddssal a tanulds-tanitds keretében? (Ha tobb helyes vdlasz van,
kérjiik, jellje meg a legjellemz8bbet).
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* A didkok az adott technoldgiai megoldas segitségével kapnak kiilonbozé
tanuldsi tartalmakac/feladactokat (pl. feladatkiadds Google Osztilyterem
segitségével).

* A didkok az adott technolégiai megoldis segitségével kapcsolédhatnak,
interakcidba léphetnek egymidssal/tananyaggal (pl. kézésen szerkesztenek
egy Google Dokumentumot).

* A didkok az adott technolégiai megoldis segitségével létrehozhatnak
valamilyen 0j tartalmat, konkrét produktumot (pl. powerpoint prezentaciét
készitenek).

* A didkokat nem érinti, nem haszniljik az eszkézt.

* Nem szeretnék vilaszolni.

*26) Hogyan viltoztatta meg a valasztott digitdlis megoldas a koribbi peda-
gbgiai megkozelitését/gyakorlatat? (Ha tobb helyes vilasz is van, kérjiik, jelolje
meg a legjellemzébbet).

* Az 10j technolégiai megoldas gyakorlatilag helyettesiti a korabban alkalmazott
megolddst (pl. hagyomanyos tabla helyett interakeiv tdbla).

* Az G technoldgiai megoldds hatékonyabb tanuldsi-tanitisi modszereket tesz
lehetévé (pl. didkok egymas munkait értékelik korrektiira médban a Google
Dokumentumban).

* Az j technolégiai megoldds nemcsak javitotta a tanuldsi-tanitdsi médszereket,
hanem alapvetSen dtalakitotta a pedagdgiai megkozelitésemet, ahogyan a
tanuldsi-tanitdsi folyamartrdl gondolkozom (pl. szoveges esszé helyett a didkok
egy szerkesztett videdban mutatjik be a feladatot).

* Nem vilrozott a kordbbi gyakorlatom.

* Nem szeretnék vilaszolni.

GATLO TENYEZOK
27) Milyen tényez8k nehezitik a meglévé digitdlis megolddsok hatékony

felhaszndldsit a tanuldsi-tanitasi folyamat timogatdsdra? (Kérjiik, jelélje be az

dsszes jellemz3 dllitdst!) + 28) Milyen tényez8k nehezitik 4j digitlis megolddsok
hatékony bevezetését az Ondk intézményében a tanuldsi-tanitdsi folyamat
tdmogatdsira? (Kérjiik, jelolje be az dsszes jellemz6 dllitdst!)

* Az intézmény infrastrukturilis ellitottsiga nem megfeleld.

* Pénziigyi forrdsok hidnya.

* Digitdlis pedagdgiai kompetenciék hidnya.

* Bizonytalansdg a digitdlis megolddsok bevezerésének sziikségességével
kapesolatban.

* A digitilis megolddsokkal és az dltaluk jelentett kockdzatokkal kapcsolatos
félelem.

* Idéhidny a digitalis megoldasok oktatisi folyamatba valé beépitéséhez.
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* A hazai okratasi rendszer tilzott biirokratizalesiga.

* Hivatalos, szakmai ajénlisok és egyértelmi utasitisok hidnya.

* Egyéb, éspedig:

* Nincsenek nehézségek a meglévd digitilis megolddsok haszndlatdban. /
Nincsenek nehézségek az uj digitdlis megolddsok bevezetésében.
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2. §Z, MELLEKLET: A KUTATASBAN RESZT VEVO Es EGYUTTMUKODOS
TOVABBI MUNKATARSAK, SZAKDOLGOZOK

Szakdolgozatok
2022-2023, tanév:
— Baksa Lérant (pedagégia BA): Digitilis atdllds az oktatdsban — hitrdnyos
helyzetti didkokkal foglalkozé dltalinos iskoldk tapaszealatai
— Csipke Agnes (pedagdgia BA): Az online okratds tanulsigai: a pedagogusok
ilral hasznéle digitdlis megoldadsok értékelése és sikertényezdinek vizsgdlata
a DiO2 adatbizisa mentén
— Gutai Lili (pedagégia BA): A digitdlis transzformicié az oktatisban —
A technolégia elfogadist és hasznilatot meghatiroz6 szervezeti tényezok
vizsgalata
— Horvith Adél Gréra (pedagdgia BA): Digitdlis transzformdcié az oktatdsban
— azonline platformok hasznilataa COVID jirvany alatti tavolléti oktatds
sordn
— Szildgyi Dorka (pedag6gia BA): Digitalis transzformdicié a nevelésben —
A digitalis transzformacié és a digitalis innovaciok vizsgalata az oktatdsban
— Sisa Barbara (kozosségszervezé BA): A digitdlis transzformdcié hardsai a
munkavallaldi képességekre kis- és kozépvillalkozdsokban
— Sanchez Rojas Lizeth Dayana (MARIHE): Exploring digital transformation
within the MARIHE program
— Erdenebat Tuul (educational sciences MA): Digital transformation in
education — technology acceptance and use of learning managamant systems
at ELTE
2021-2022. tanév:
— Bibok Szabina (pedagdgia BA): Digitélis innovdciok az dltalinos iskolakban
(az Innova kutatdshoz kapcsolédéan)
— Szoszin Jekatyerina Andrejevna (pedagégia BA): Digital transformation in
CduCation: the cdse OfSkysmart
— Voit-Antal Artur (pedagdgia BA): Digital transformation in education:
English teaching in language MOOCs
— Dorjpalam Tserendejid (neveléstudomany MA): Technology Integration in
Education: The influence of Mongolian secondary school teachers’ digital
pedagogical competencies on their technology acceptance
— Hidayati Irma Nur (neveléstudominy MA): The Impact of Automatic
Writing Evaluation Grammarly on Students” Writing Skills
— Marisa Ayu (neveléstudomdny MA): Technology adaptation in education:
International students’ perspective in Hungarian Higher Education
Institutions
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Pedagégia BA miihelymunka és Tudomanyos Didkkéri Dolgozat (Baksa Loréant,
Csipke Agnes, Gurai Lili, Sziligyi Dorka):
— Pilot-kutatds: Pedagdgusok digitilis eszkozhasznalatdnak vizsgilata a
TPACK modell tiikkrében
— OTDK kiiléndijas dolgozat: A digitdlis oktatdsi innovicidk szerepe
a technoldgia integricié timogatisiban alkalmazkodds a digitdlis
transzformicio kihivdsaihoz ltalinos iskolai pedagégusok kérében

A projektet timogat$ Szakmai Tandcsad6 Testiilet tagjai:

— Bognir Amilia, magyar-torténelem szakos tandr (Mobilis — Gyér Digitdlis
Elménykozpont, A tanulis jovéje MOOC)

- Lengyelné dr. Molnir Tiinde, egyetemi docens (EKE IK, Digitélis
Technolégia Intézet)

— Dr. habil. Molnir Gyérgy, egyetemi docens (OE)

— Dr. habil. Oll¢ Jinos, egyetemi docens (PE MFTK, Digitilis Modszertani
Intézet)

— Orosz Beita, doktorandusz (BME Miiszaki Pedagégiai Tanszék)

— Pelle Veronika, egyetemi tanarsegéd (BCE Kommunikacié és Szociologia
Incézer)

— Prievara Tibor, angoltandr, IKT-szakért6, TandrBlog, Hashtag.school

— Dr. Racské Réka, egyetemi adjunktus (EKE IK, Humdninformatika Tanszék)

Tovibbi résztvevdk, egyiittmiikodék:
— Kurardsi és projektasszisztensek: Téth-Czopyk Zsombor (2020-2022),
Csipke Agnes (2022-2023)
— Nemzetkézi egyiitemiikodés a moszkvai Higher School of Economics

Oktatisi Innovacios Laboratérium munkatarsaival
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