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Az értekezés célkitűzése, a téma körülhatárolása  

A 21. század társadalmi és gazdasági folyamatait az 

információs társadalom működési logikája határozza meg, 

amelyben az információ létrehozása, értelmezése, 

feldolgozása és alkalmazása központi jelentőségűvé vált. 

Az információ ebben az értelemben nem pusztán 

erőforrásként jelenik meg, hanem a gazdasági, társadalmi 

és kulturális működés egyik meghatározó szervezőelvévé 

válik (pl. Castells, 1996). Ennek következtében az oktatási 

rendszerekkel szemben is új elvárások fogalmazódnak 

meg, különösen a digitális kompetenciák fejlesztése, az 

információk kritikus értelmezésének képessége, valamint 

az információs és kommunikációs technológiák (IKT) 

tudatos és pedagógiailag megalapozott alkalmazása terén 

(Krumsvik, 2008). Az oktatás ebben a kontextusban már 

nem pusztán a tudás közvetítésére irányul, hanem olyan 

komplex tanulási környezet kialakítására, amely elősegíti 

a tanulók aktív részvételét, problémamegoldó 

gondolkodását és adaptív tudásának fejlődését. 

A digitális technológiák térnyerése alapvetően alakította át 

a tanítási-tanulási folyamatokat, amely átalakulás szoros 

kapcsolatban áll a taneszközök fejlődésének pedagógiai és 
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technológiai dimenzióival. A taneszközök fejlődése nem 

lineáris folyamatként értelmezhető, hanem olyan komplex 

átalakulási ívként, amelyben az eszközök funkciója, 

szerepe és pedagógiai beágyazottsága folyamatosan 

változik. A hagyományos szemléltető eszközöktől eljutva 

a digitális és interaktív tanulási környezetekig olyan új 

tanulási terek jöttek létre, amelyek lehetővé teszik a 

tanulási folyamatok individualizálását, adaptív 

szervezését és hálózati működését (Petriné Feyér, 2003; 

Gál, 2020). Ez a változás egyúttal a pedagógiai 

gondolkodás átalakulását is magával hozta, amelyben a 

tanulóközpontú megközelítések és az aktív tanulási 

formák kerültek előtérbe. 

A taneszköz fogalma a dolgozatban kiterjesztett 

értelmezésben jelenik meg. Nem csupán fizikai 

eszközöket jelent, hanem minden olyan médiumot és 

környezetet, amely a tanulási folyamatot támogatja, 

beleértve a digitális platformokat, interaktív 

alkalmazásokat és hálózati tanulási tereket is (Gál, 2020). 

Ebből következően a taneszközhasználat nem 

értelmezhető önmagában, hanem a pedagógiai célokkal és 

módszerekkel összefüggésben válik értelmezhetővé. A 
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taneszközök rendszerezésének különböző megközelítései 

– legyenek azok funkcionális, technológiai vagy 

pedagógiai alapúak – egyaránt azt erősítik meg, hogy az 

eszközök szerepe mindig a tanulási folyamat 

kontextusában ragadható meg (Nádasi, 2007; Chrappán, 

2020). 

A digitális környezetben a tanulás értelmezése is 

jelentősen kibővül. A formális tanulás mellett egyre 

nagyobb szerepet kapnak a nonformális és informális 

tanulási formák, amelyek különösen a pedagógusok 

szakmai fejlődése szempontjából válnak meghatározóvá. 

Az online tanulási közösségek, szakmai hálózatok, 

digitális tananyagok és nyílt oktatási források lehetővé 

teszik a folyamatos, önirányított tanulást, amely 

rugalmasan illeszkedik a pedagógusok szakmai 

igényeihez. Ez a tanulási forma nemcsak kiegészíti a 

formális képzéseket, hanem sok esetben meghatározóbbá 

is válik, különösen a digitális kompetencia fejlesztése 

terén. 

A digitális kompetencia a dolgozat értelmezésében nem 

redukálható technikai készségekre, hanem olyan komplex, 

többrétegű képességrendszerként jelenik meg, amely 
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magában foglalja az információk kritikus kezelését, a 

digitális tartalomalkotást, az online együttműködést és a 

technológia pedagógiai integrációját (Redecker et al., 

2011, Ferrari, 2013). A digitális kompetencia ebben az 

értelemben nem statikus állapot, hanem folyamatosan 

fejlődő, kontextusfüggő konstrukció, amely szoros 

kapcsolatban áll a pedagógusok tanulási stratégiáival, 

attitűdjeivel és szakmai identitásával. 

Az IKT fogalmának értelmezése a dolgozatban szintén 

túlmutat a hagyományos megközelítéseken. Az IKT nem 

csupán technológiai eszközök összességeként jelenik meg, 

hanem olyan pedagógiai eszközrendszerként, amely a 

tanulási folyamat szervezésének és támogatásának 

meghatározó eleme. A kutatás egyik implicit 

hozzájárulása, hogy az IKT használatát nem egyszerűen 

gyakorisági mutatóként értelmezi, hanem pedagógiai 

minőségként, amely az alkalmazás módjában, céljában és 

kontextusában ragadható meg. 

A technológia pedagógiai integrációját vizsgáló modellek 

– különösen a TPACK-keretrendszer – rámutatnak arra, 

hogy a hatékony eszközhasználat a technológiai, 

pedagógiai és tartalmi tudás integrációját igényli (Mishra 
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& Koehler, 2006). Ez a megközelítés megerősíti azt az 

értelmezést, hogy a digitális pedagógia nem 

eszközhasználati kérdés, hanem komplex módszertani 

kihívás, amely a tanítási-tanulási folyamat újraszervezését 

teszi szükségessé (Szűts, 2022; Norhagen et al., 2024) 

A disszertáció elméleti keretének központi eleme a 

digitális tőke integrált modellje, amely a digitális tőke 

fogalmát pedagógiai kontextusban értelmezi. A digitális 

tőke ebben az értelemben olyan komplex erőforrásként 

jelenik meg, amely a hozzáférés, a kompetencia és a 

használat dimenzióiból épül fel, és amely meghatározza a 

pedagógusok digitális lehetőségeit és mozgásterét 

(Ragnedda, 2018). A dolgozat egyik fontos újítása, hogy 

ezt a modellt empirikus vizsgálat tárgyává teszi, és feltárja 

annak belső összefüggéseit. 

A kutatás célja annak feltárása volt, hogy a pedagógusok 

digitális eszközhasználata milyen komplex 

tényezőrendszer mentén alakul, és milyen összefüggések 

figyelhetők meg a kompetencia, az infrastruktúra és a 

használati gyakorlat között. A vizsgálat túlmutat a leíró 

elemzésen, és arra törekszik, hogy feltárja a digitális 
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pedagógiai gyakorlat mögött meghúzódó strukturális és 

kompetenciaalapú mechanizmusokat. 

A disszertáció célkitűzése tehát kettős: egyrészt a 

pedagógusok digitális eszközhasználatának feltárása, 

másrészt annak értelmezése egy integrált elméleti 

keretben. E megközelítés lehetővé teszi a pedagógiai 

hatások komplex vizsgálatát, valamint hozzájárul a 

digitális pedagógia rendszerszintű megértéséhez. 

A kutatás jelentősége abban ragadható meg, hogy 

hozzájárul a digitális pedagógia elméleti és empirikus 

megalapozásához, valamint olyan eredményeket 

szolgáltat, amelyek a pedagógiai gyakorlat és az 

oktatáspolitikai döntéshozatal számára egyaránt 

relevánsak lehetnek. 

Az alkalmazott módszerek bemutatása  

A kutatás empirikus része kvantitatív megközelítésben, 

kérdőíves adatfelvételre épült, amely két időpontban, 

2019-ben és 2023 tavaszán valósult meg. A két 

adatfelvételi hullám kialakítása tudatos kutatási döntés 

eredménye volt, amely lehetővé tette a pedagógusok 

digitális eszközhasználatában és digitális 
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kompetenciájában bekövetkezett változások 

longitudinális jellegű vizsgálatát. A két időpont közötti 

összehasonlítás különös jelentőséggel bír, mivel a 

második adatfelvétel már a COVID–19 pandémia 

tapasztalatait követően történt, így lehetőség nyílt annak 

feltárására, hogy a digitális oktatásra való átállás milyen 

mértékben és milyen irányban alakította át a pedagógiai 

gyakorlatot. Módszertani szempontból ugyanakkor fontos 

hangsúlyozni, hogy a kutatás nem a pandémia hatásának 

közvetlen, explicit vizsgálatára irányult, az adatfelvétel 

során erre vonatkozó célzott kérdések sem szerepeltek. 

Ennek megfelelően a COVID–19-járvány hatására 

vonatkozó következtetések kizárólag közvetett módon, az 

eszközhasználati mintázatok, valamint a pedagógusok 

digitális kompetenciájában megfigyelhető változások 

alapján fogalmazhatók meg. E megközelítés lehetővé 

tette, hogy az adatfelvétel időpontját jelölő változó mentén 

módszertanilag megalapozottabb és összehasonlíthatóbb 

képet kapjunk a vizsgált jelenségek alakulásáról. 

A két adatfelvételi hullám során külön-külön is jelentős 

elemszámú minták kerültek bevonásra. A 2019-es 

adatfelvétel során 331 pedagógus töltötte ki a kérdőívet, 
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míg a 2023-as adatfelvétel során 452 fő vett részt a 

vizsgálatban, így a teljes elemszám 783 főt tett ki. Ez a 

minta nagyságát tekintve alkalmas volt arra, hogy 

megbízható statisztikai következtetések levonását tegye 

lehetővé, valamint biztosítsa a különböző háttérváltozók 

mentén történő összehasonlító elemzések elvégzését. 

A kutatás célpopulációját Hajdú-Bihar és Szabolcs-

Szatmár-Bereg vármegye köznevelési intézményeiben 

dolgozó pedagógusok alkották. A mintavétel nem 

valószínűségi mintavételi eljárással történt, amely a 

célszerű és az elérhetőségi mintavétel kombinációjaként 

értelmezhető. A mintavétel során elsődleges szempont 

volt, hogy a vizsgálatba különböző intézménytípusok 

pedagógusai kerüljenek bevonásra, így az általános 

iskolák, középiskolák és egyéb köznevelési intézmények 

egyaránt képviseltették magukat. A mintavételi stratégia 

nem a reprezentativitás elérésére irányult, hanem a 

vizsgált jelenség sokoldalú feltárására, amely 

összhangban áll a kutatás feltáró és magyarázó jellegével. 

A válaszadók összetétele heterogén képet mutatott. A 

minta lefedte a pedagógusok különböző életkori 

csoportjait, szakmai tapasztalatának különböző szintjeit, 
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valamint eltérő szakterületeken dolgozó pedagógusokat. 

Ez a heterogenitás lehetővé tette annak vizsgálatát, hogy 

az IKT-eszközhasználat miként alakul különböző 

pedagóguscsoportok esetében, és milyen különbségek 

figyelhetők meg az egyéni és intézményi háttérváltozók 

mentén. 

A mérőeszköz egy strukturált kérdőív volt, amely több, 

egymással összefüggő tematikus blokkból épült fel. A 

kérdőív kialakítása során alapvető szempont volt, hogy az 

egyes kérdéscsoportok közvetlenül illeszkedjenek a 

digitális tőke integrált modelljének dimenzióihoz. Ennek 

megfelelően a kérdőív tartalmazott a digitális 

kompetenciára vonatkozó itemeket, az IKT-

eszközhasználat gyakoriságát és jellegét vizsgáló 

kérdéseket, az intézményi infrastruktúrára és hozzáférési 

feltételekre vonatkozó elemeket, valamint a pedagógusok 

attitűdjeit és motivációit mérő állításokat. 

A kérdőívben alkalmazott változók jelentős része Likert-

típusú skálákon került mérésre, amely lehetővé tette a 

válaszadók attitűdjeinek és véleményének kvantitatív 

összehasonlítását. Emellett nominális és ordinális 

változók is szerepeltek, különösen a háttérváltozók és az 
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eszközhasználati gyakoriság mérésére. A kérdőív 

kialakítását megelőzően pilot vizsgálat történt egy kisebb, 

20 fős szakértői mintán, amelynek célja a kérdések 

egyértelműségének ellenőrzése, valamint a mérőeszköz 

finomhangolása volt. A pilot eredményei alapján több 

kérdés pontosításra került, illetve bizonyos 

válaszlehetőségek módosítása is szükségessé vált. 

Az adatok feldolgozása során több szintű statisztikai 

elemzésre került sor. A leíró statisztikai módszerek 

alkalmazása lehetővé tette a minta alapvető jellemzőinek 

feltárását, valamint az egyes változók eloszlásának 

vizsgálatát. Ezt követően faktoranalízis segítségével az 

IKT-eszközhasználat mögött meghúzódó struktúrák 

azonosítása történt meg. A faktoranalízis alkalmazásának 

célja az volt, hogy az egyes változókat olyan mögöttes 

dimenziókba rendezzem, amelyek jobban értelmezhetővé 

teszik az eszközhasználat mintázatait. 

Az összefüggések vizsgálatára egyszempontos 

varianciaanalízis (ANOVA) került alkalmazásra, amely 

lehetővé tette annak elemzését, hogy a különböző 

háttérváltozók mentén milyen szignifikáns különbségek 

figyelhetők meg az IKT-eszközhasználatban. Azokban az 
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esetekben, ahol a paraméteres vizsgálatok feltételei nem 

teljesültek, nemparaméteres eljárások – különösen a 

Mann–Whitney U-próba és a Kruskal–Wallis H-próba – 

alkalmazása vált szükségessé, biztosítva ezzel az 

eredmények megbízhatóságát. 

A statisztikai elemzések során kiemelt figyelmet kapott a 

szignifikanciaszintek értelmezése, valamint az 

eredmények pedagógiai kontextusba helyezése. A 

vizsgálat nem csupán statisztikai összefüggések 

feltárására irányult, hanem arra is, hogy ezek az 

összefüggések milyen módon értelmezhetők a pedagógiai 

gyakorlat szempontjából. 

A módszertani megközelítés egyik legfontosabb 

sajátossága, hogy az eredmények értelmezése nem izolált 

módon, hanem a digitális tőkeelmélet integrált 

modelljének keretében történt. Ez a megközelítés lehetővé 

tette annak feltárását, hogy a kompetencia, a strukturális 

feltételek és a használati gyakorlat miként alakítják 

együttesen a pedagógiai folyamatokat, és hogyan jelennek 

meg ezek kölcsönhatásai a gyakorlatban. 

A kutatás módszertani felépítése így biztosította az 

elméleti és empirikus rész közötti szoros kapcsolatot, 
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valamint lehetővé tette a digitális pedagógia komplex, 

többdimenziós értelmezését. 

Az eredmények tézisszerű felsorolása 

A kutatás eredményei egyértelműen arra mutattak rá, hogy 

a pedagógusok digitális eszközhasználata nem írható le 

egyetlen háttértényező mentén, hanem olyan összetett, 

többdimenziós rendszerként értelmezhető, amelyben a 

kompetenciaalapú, a strukturális és a használati dimenziók 

egymást kölcsönösen erősítve vagy korlátozva alakítják a 

pedagógiai gyakorlatot. Az elemzés során alkalmazott 

digitális tőke integrált modellje (Bartal, 2026; Vincze, 

2021) azért bizonyult különösen alkalmas értelmezési 

keretnek, mert lehetővé tette, hogy a pedagógusok IKT-

eszközhasználata ne elszigetelt változók összességeként, 

hanem egymással szoros kapcsolatban álló tényezők 

rendszerében jelenjen meg. E modell alapján a strukturális 

dimenzió az intézményi infrastruktúrát és a technológiai 

hozzáférést, a kompetenciaalapú dimenzió a pedagógusok 

digitális felkészültségét és tudását, míg a használati 

dimenzió az IKT-eszközök pedagógiai alkalmazásának 

gyakoriságát és módját ragadta meg; a pedagógiai hatások 
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értelmezése pedig e három dimenzió kölcsönhatásából 

származtatott kimeneti szintként történt. 

A kompetenciaalapú dimenzióhoz kapcsolódó első 

hipotézis (H1) azt feltételezte, hogy a pedagógusok 

digitális kompetenciájának kialakulásában meghatározó 

szerepet játszanak az informális tanulási források, 

ugyanakkor a tanulási mintázatok életkori különbségeket 

mutatnak. Ennek vizsgálata során a kutatás a számítógépes 

ismeretek forrásaira, a digitális felkészültségre, az 

internethasználati szokásokra és a továbbképzési 

igényekre fókuszált, vagyis olyan változókra, amelyek 

közvetlenül operacionalizálták a kompetenciaalapú 

dimenziót. A leíró statisztikai elemzések, valamint az 

életkori csoportok szerinti összehasonlítások arra mutattak 

rá, hogy a digitális kompetencia fejlődése valóban jelentős 

részben informális tanulási folyamatokon keresztül zajlott. 

Az önirányított tanulás, az online források használata és a 

kollégáktól származó tudásmegosztás központi 

jelentőségűnek bizonyult, ugyanakkor az életkori 

mintázatok differenciáltsága miatt a hipotézis nem 

egyszerűen, hanem árnyaltan igazolódott. A fiatalabb 

pedagógusok esetében több tanulási csatorna együttes 
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jelenléte volt jellemző, míg az idősebb pedagógusok 

esetében az informális, tapasztalati alapú 

kompetenciaépítés maradt hangsúlyosabb. Ez azt jelezte, 

hogy a digitális kompetencia nem homogén fejlődési út 

mentén alakul, hanem különböző szakmai szocializációs 

és tanulási mintázatok szerint. Ebből következően az első 

hipotézis (H1) igazoltnak tekinthető: az informális tanulás 

elsődleges szerepe megerősítést nyert, az életkori 

különbségek pedig nem csupán jelen voltak, hanem a 

kompetenciaalapú digitális tőke belső differenciáltságára 

is rámutattak. 

A strukturális dimenzióhoz kapcsolódó második hipotézis 

(H2) arra irányult, hogy az intézményi infrastruktúra és az 

IKT-eszközök elérhetősége szignifikáns kapcsolatban áll 

a pedagógusok tanórai digitális eszközhasználatának 

gyakoriságával. E hipotézis vizsgálata során az intézményi 

ellátottságra, a technológiai hozzáférésre és az 

eszközökkel való elégedettségre vonatkozó változók 

kerültek elemzésre, majd ezek kapcsolatát az IKT-

eszközök tanórai használatának gyakoriságával 

egyszempontos varianciaanalízisekkel, illetve több helyen 

összehasonlító statisztikai eljárásokkal elemeztem. Az 
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eredmények egyértelműen alátámasztották, hogy a jobb 

infrastrukturális feltételek és a technológiai hozzáférés 

magasabb szintje mellett a pedagógusok valóban 

gyakrabban alkalmaztak digitális eszközöket a tanórákon. 

Ugyanakkor a vizsgálatok azt is megmutatták, hogy az 

infrastruktúra hatása nem mechanikus és nem önmagában 

működő tényező (pl. Tondeur et al., 2017).  Az azonos 

vagy hasonló feltételekkel rendelkező intézmények között 

is jelentős különbségek mutatkoztak a használati 

mintázatokban, ami arra utalt, hogy a strukturális 

dimenzió csak más tényezőkkel együtt fejti ki teljes 

hatását. Vagyis a második hipotézis igazolódott, de annak 

értelmezése során fontos következtetés volt, hogy az 

infrastruktúra szükséges, de nem elégséges feltétele a 

hatékony pedagógiai integrációnak. Ezzel a strukturális 

digitális tőke szerepe világosan kirajzolódott, ugyanakkor 

az is láthatóvá vált, hogy a hozzáférés és a használat közé 

a kompetencia és a módszertani kultúra is beékelődik. 

A használati dimenzió H3 hipotézise arra vonatkozott, 

hogy a pedagógusok IKT-eszközhasználatának 

gyakorisága és módszertani integrációja szignifikáns 

különbségeket mutat az egyéni háttérváltozók – különösen 
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az életkor és a szakterület – valamint az intézményi 

tényezők függvényében. E kérdéskör vizsgálata során 

többváltozós megközelítésben elemeztem a tanórai IKT-

használat, az applikációhasználat, az internethasználat és 

a digitális tanórai tevékenységek összefüggéseit. A 

faktoranalízis ebben a blokkban kiemelt szerepet játszott, 

hiszen ennek segítségével az IKT-eszközhasználat mögött 

meghúzódó mintázatok és a használati struktúrák jobban 

elkülöníthetővé váltak. Ezt követően az egyszempontos 

varianciaanalízisek, illetve a nemparaméteres eljárások – 

így a Mann–Whitney U-próba és a Kruskal–Wallis H-

próba – tették lehetővé annak feltárását, hogy az egyes 

háttérváltozók mentén hol jelentkeznek szignifikáns 

eltérések. Az eredmények alapján a H3 hipotézis 

összességében igazolódott. Az IKT-eszközhasználat 

gyakorisága és jellege szignifikáns különbségeket 

mutatott több háttérváltozó mentén, ugyanakkor ezek 

hatása nem bizonyult egységesnek minden vizsgált 

dimenzióban. Különösen az életkor, az intézménytípus és 

az adatfelvétel időpontja mutatott releváns összefüggést az 

eszközhasználattal, amely a 2019 és 2023 közötti 
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időszakban az IKT-alapú tanórai tevékenységek 

gyakoribbá válását is jelezte. 

Az eredmények arra utaltak, hogy az IKT-eszközhasználat 

nem egységes modernizációs folyamatként írható le, 

hanem differenciált, rétegzett és szelektív integrációként. 

Ennek megfelelően a használati digitális tőke nem pusztán 

az eszközhasználat gyakoriságát jelenti, hanem eltérő 

pedagógiai funkciókhoz kapcsolódó, aszimmetrikusan 

strukturált adaptációs mintázatokat foglal magában. 

A használati dimenzióhoz kapcsolódó negyedik hipotézis 

(H4) azt feltételezte, hogy a magasabb digitális 

kompetenciával rendelkező pedagógusok nagyobb 

valószínűséggel alkalmaznak IKT-eszközöket és 

internetalapú alkalmazásokat tanórai tevékenységeik 

során. A hipotézis vizsgálata során a digitális 

kompetenciaszintet leíró változók és a használati mutatók 

kapcsolatát összehasonlító statisztikai és faktoranalitikus 

eljárásokkal elemeztem. 

Az eredmények megerősítették, hogy a magasabb digitális 

kompetenciával és nagyobb technológiai 

magabiztossággal rendelkező pedagógusok valóban 

gyakrabban alkalmaznak digitális eszközöket pedagógiai 
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gyakorlatukban (Livingstone et al., 2017; Redecker, 

2017). Ugyanakkor a kapcsolat nem bizonyult 

automatikusnak: a digitális kompetencia hatása jelentős 

mértékben függött a módszertani felkészültségtől, az 

intézményi háttértől és attól, hogy a pedagógus mennyire 

tudta funkcionálisan beépíteni az eszközöket a tanórai 

tevékenységekbe. 

Az elemzések arra is rámutattak, hogy a használati 

digitális tőke tevékenységfüggő, differenciált 

mintázatokat követ, vagyis a digitális kompetencia nem 

minden pedagógiai helyzetben érvényesül azonos 

mértékben. A negyedik hipotézis tehát igazolódott, 

ugyanakkor a kutatás egyik fontos megállapítása, hogy a 

digitális kompetencia csak megfelelő strukturális és 

módszertani feltételek mellett válik pedagógiailag 

releváns erőforrássá.  

A pedagógiai hatások interpretációjához kapcsolódó 

ötödik hipotézis (H5) azt feltételezte, hogy a pedagógusok 

digitális tőkéjének magasabb szintje pozitív kapcsolatban 

áll az IKT-eszközök oktatási célú alkalmazásával 

kapcsolatos attitűdökkel, valamint a pedagógiai munka 

motivációs tényezőivel. A vizsgálatok leíró statisztikai, 
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összehasonlító és faktoranalitikus eljárásokra 

támaszkodtak annak feltárása érdekében, hogy a digitális 

tőke miként befolyásolja az IKT-eszközök oktatási 

szerepének megítélését. 

Az eredmények alapján a H5 hipotézis igazolást nyert, 

mivel a digitális tőke magasabb szintje pozitív 

összefüggést mutatott az IKT-eszközök tanórai 

alkalmazásával kapcsolatos attitűdökkel és motivációs 

tényezőkkel. Azok a pedagógusok, akik kedvezőbben 

ítélték meg az IKT-eszközök pedagógiai hasznosságát, 

illetve nyitottabbak voltak a tanulói mobileszközök 

használatára, szignifikánsan gyakrabban integráltak 

digitális eszközöket oktatási gyakorlatukba. 

Az elemzések ugyanakkor arra is rámutattak, hogy a 

pedagógiai hatások nem lineáris módon érvényesülnek: a 

pedagógusok egyszerre érzékelték a digitális technológiák 

motivációs, szemléltető és interaktív előnyeit, valamint a 

használattal együtt járó többletmunkát és módszertani 

kihívásokat. Az eredmények ezzel egyúttal a K4 kutatási 

kérdésre is választ adtak, megerősítve, hogy a 

pedagógusok digitális tőkéje szoros kapcsolatban áll az 
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IKT-eszközök oktatási szerepének megítélésével és a 

pedagógiai munka motivációs tényezőivel. 

A kutatás egyik további fontos eredménye az volt, hogy 

feltárta a pedagógusok magánéleti és szakmai 

eszközhasználata közötti különbséget. Az adatok arra 

utaltak, hogy a technológiai eszközök használata a 

mindennapi életben magabiztosabb és intenzívebb 

formában jelenik meg, mint a pedagógiai gyakorlatban. Ez 

a különbség azt jelezte, hogy a technológiai jártasság nem 

automatikusan fordítható át pedagógiai jártassággá, vagyis 

a digitális kompetencia és a pedagógiai kompetencia 

között lényeges átalakító mechanizmusok működnek. Ez a 

megállapítás nem önálló hipotézisként, hanem a H3 és H4 

értelmezési mélyítésében bírt különös jelentőséggel. 

A két adatfelvételi hullám összehasonlítása alapján az is 

egyértelműen láthatóvá vált, hogy a pandémia jelentős 

katalizátorszerepet töltött be a pedagógusok digitális 

eszközhasználatában. A 2019-es és 2023-as adatok 

összevetése azt jelezte, hogy nőtt az IKT-eszközök 

használatának gyakorisága, javult a digitális kompetencia 

önértékelése, és kedvező irányú elmozdulás történt az 

infrastruktúrával való elégedettségben is. Ugyanakkor a 
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változás nem homogén fejlődési pályát rajzolt ki, hanem 

inkább azt mutatta meg, hogy a pandémia felgyorsította a 

már meglévő folyamatokat, miközben felszínre hozta a 

strukturális és módszertani hiányosságokat is. Ez a 

felismerés nemcsak a használati dimenzió, hanem a teljes 

digitális tőke-modell értelmezése szempontjából 

meghatározó. 

A disszertáció egyik legfontosabb tudományos 

hozzájárulása abban ragadható meg, hogy a pedagógusok 

digitális eszközhasználatát és attitűdjeit a digitális tőke 

integrált modelljének dimenzióin keresztül értelmezte. A 

kutatás eredményei igazolták, hogy a pedagógusok 

digitális eszközhasználata csak akkor érthető meg teljes 

mélységében, ha a kompetenciát, a strukturális feltételeket 

és a használati gyakorlatot együttesen vizsgáljuk. Ez a 

megközelítés lehetővé tette a pedagógiai hatások 

rendszerszintű értelmezését is, valamint azt, hogy a 

digitális pedagógiai átmenet ne lineáris digitalizációként, 

hanem hibridizációs és differenciálódási folyamatként 

jelenjen meg. 

Összegzésként megállapítható, hogy a kutatás eredményei 

alátámasztották a hipotéziseket, ugyanakkor az elemzések 
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nem lineáris igazolásokat, hanem differenciált, 

rendszerszintű értelmezéseket tettek lehetővé. A H1 

hipotézis igazolta az informális tanulási források 

meghatározó szerepét és az életkori különbségek 

jelentőségét a digitális kompetencia alakulásában. A H2 

hipotézis megerősítette, hogy az infrastruktúra szükséges, 

de önmagában nem elégséges feltétele a hatékony digitális 

pedagógiai integrációnak. 

A H3 hipotézis összességében igazolódott, mivel az IKT-

eszközhasználat gyakorisága és módszertani integrációja 

több egyéni és intézményi háttérváltozó mentén mutatott 

szignifikáns különbségeket. A H4 hipotézis szerint a 

magasabb digitális kompetenciával rendelkező 

pedagógusok gyakrabban alkalmaztak digitális 

eszközöket, de e hatás csak megfelelő módszertani és 

intézményi feltételek mellett érvényesült. A H5 hipotézis 

pedig igazolta, hogy a digitális tőke magasabb szintje 

pozitív kapcsolatban áll az IKT-eszközök oktatási 

alkalmazásával kapcsolatos attitűdökkel és motivációs 

tényezőkkel, miközben a pedagógusok az előnyök mellett 

a technológia korlátait is érzékelik. 
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A kutatás eredményei megerősítik, hogy a digitális 

pedagógia fejlesztése csak integrált megközelítésben lehet 

eredményes. A kompetencia, az infrastruktúra, az 

intézményi támogatás és a pedagógiai használat 

összehangolt fejlesztése nélkül a digitális eszközök 

pedagógiai potenciálja nem használható ki teljes 

mértékben. 
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