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A jelenlegi, teljes mértékben megvalósult kényszerített digitális átállás új sza-
bályozások, szokások és módszerek alkalmazását és kialakítását tette szükségessé 
mind pedagógusi, mind tanulói oldalról. A mai oktatásra fokozottan igazak Molnár 
Pál (2013) szavai, mely szerint a munkavégzés helye nem feltétlenül a munkahely 
kell, hogy legyen, mindinkább egybefonódik az otthon és munkahely – sokaknál 
ez eggyé válik most –, a magánélet és munka közötti határ elmosódik. Az oktatás 
minden szintjén távoktatásra kellett átállni, amely az említett változásokon túl az 
emberi kapcsolatokra is hatással van, a személyes kontaktusok helyett a virtuális 
kapcsolattartás vált lehetségessé és fontossá nemcsak a mindennapokban, hanem 
a tanulási folyamat során is (Ujbányi et al. 2017; Pieskä et al. 2019). A hálózatos kör-
nyezetben az információk megbízhatóságával szemben támasztott bizonytalanság 
nagyobb, ezért a kapcsolathálózatok szerepe még inkább felértékelődik (Raine–
Wellman 2012). Az együttműködés és közös tanítás-tanulás is a kibertérbe helye-
ződött át, és egyre több olyan virtuális közösség jött létre, mely segítséget nyújt 
az oktatás résztvevőinek és a folyamatba bekapcsolódott digitális szülőknek (Hor-
váth–Rudas 2018). Az online közösségekhez való csatlakozás oka Ridings és Gefen 
(2004) szerint a társas kapcsolatok kiépítése és az információszerzés, valamint 
információcsere, ezt az állítást a jelenlegi helyzetre vonatkoztatva is érvényesnek 
tartjuk éppen úgy, ahogyan az online tanulóközösségekkel foglalkozó szakirodal-
makban foglaltakat is.
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Az embereknek mindig is fontos volt a közösséghez való tartozás érzése (Palloff–
Pratt 2005), s régóta ismertek a társas tényezők oktatási lehetőségei, hatásai is 
(Mead 1973). A kooperáció (Wallace 2003), kollaboráció előnyei és hatásai szintén 
ismertek (Geszten et al. 2018), a megvalósuló csoporttevékenységek és online in-
terakciók virtuális tanulóközösségek kialakulását teszik lehetővé (Tu–Corry 2002; 
Luppicini 2003; Fejes 2007; Kövecses-Gősi 2018). E közösségek léte és a hozzájuk 
való tartozás élménye segíthet csökkenteni az izoláció érzetét és az ennek kö-
vetkeztében megvalósuló lemaradást, lemorzsolódást (Jun 2005; Henno–Jaakkola–
Mäkelä 2019). A tanulók motiválásához és a társas interakciók fokozásához az 
IKT-eszközökben rejlő potenciál kihasználása elengedhetetlenül fontos.

A kollaboráció és a Web 2.0 támogatása

Digitális Web 2.0 és felhőalapú megoldások hatékonyságáról több kutató is pub-
likált már, illetve a szakirodalma is egyre tágabb. Ezzel kapcsolatban most csak a 
legjellemzőbbeket foglaltuk össze, melyet a nyitott, mikrotartalom-alapú tananyag-
fejlesztéseinkben jól tudunk hasznosítani.

A nemzetközi trendek alapján feltételezhető, hogy a digitális technológia, vala-
mint a tanítási-tanulási folyamatok elválaszthatatlanok lesznek, egységes rendszer-
ré olvadnak össze (Ősz–András–Rajcsányi-Molnár 2013; Török 2014). A jelenség 
előjelei ma is tisztán körvonalazódnak. A számítógéppel, IKT-val támogatott tanu-
lás jellemzője, hogy a technológiát tanulási kontextusként értelmezi és használja 
a tudásépítés során (Silverman 2005). Az online tanulási környezetet nyitottság 
jellemzi, mivel nincsenek tér- és időbeli akadályok, az IKT-eszközök és az internet 
az együttműködést is elősegítik (Budai–Kuczmann 2018). A web 2.0 és a para-
digmaváltás az aktivitást, alkotótevékenységet preferálja. A web 2.0 felhasználóira 
már nem is kifejezetten a tartalom létrehozása jellemző, hanem sokkal inkább egy 
olyan tájékoztató rendszer kialakításában van szerepük, melyben maga a tartalom 
folyamatosan tud alakulni. E rendszerekről elmondható, hogy tanárok és tanulók 
egyaránt a részei, ennek köszönhetően a korábban fogyasztók mára tartalom-
szolgáltatóvá váltak, a tanulási környezetet ezáltal a tanárok és tanulók együtt 
fejleszthetik, úgy, hogy eszközhasználat során integrálják tudásukat a rendszerbe. A 
digitális technológiával támogatott tanítási-tanulási környezetnek meg kell felelnie 
néhány kritériumnak (Török 2014; Namesztovszki et al. 2018). Fontos, hogy inter-
akciókra, intenzív kommunikációra építve elősegítse az értelmezések összehango-
lását, valamint több lehetőséget, eszközt kínáljon a tanulók (Tick 2019) vagy akár 
az ember-gép közötti interakciók (Kővári 2018; Tasevski–Gnjatović–Borovac 2018) 
meglétének biztosítására. 

Mivel a mai világban a szituatív tanulás felértékelődik (Cress–Kimmerle 2008), 
nélkülözhetetlen, hogy az oktatási környezet elősegítse azoknak a releváns tapasz-
talatoknak a kialakulását, melyek a tanítási-tanulási folyamat szempontjából lénye-
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gesek, ezt az oktatási intézmények menedzsment folyamatai támogassák (Saule et 
al. 2018). Továbbá feltételként jelenik meg, hogy adódjon lehetőség a csoportok és 
egyén tudásépítő folyamatainak összehasonlítására, a tanulók kibontakozására oly 
módon, hogy ne a tanári koordinálás és irányítás legyen a lényegi elem a tanulói 
interakciókkal szemben (Horváth 2019).

Az online kollaboráció során a tanár tutorszerepet vállal, követi és támogatja 
az egyéni és csoportszintű tevékenységet (Tóth–Auer 2018) akár projektjellegű 
tevékenységek során (Kővári 2017), valamint úgy fogalmaz meg építő szándékú 
kritikát és ad pozitív visszajelzést, hogy a tanulói motiváltságot fenntartsa, növel-
je (András et al. 2016). Az így kialakuló, úgynevezett hálózati individualizmusban 
(Rainie–Wellman 2012) a hálózatokban navigálni tudó személyek, tanulók kerülnek 
a középpontba, akik ezáltal nagyobb szabadságra tesznek szert a tanulási folyamat 
során. Az individualizált tudásszerzés folyamatában az egyéni tanulási környeze-
teknek (Attwell 2007) és az önálló tanulásnak (Bérci 2018) igen nagy jelentőségük 
van, hiszen elősegítik az információs társadalmi igényeknek való megfelelést, vala-
mint az önszabályozáson alapuló, saját tanulási stratégiák megvalósítását, melyek 
megteremtik a lehetőséget arra, hogy az oktatás során a tanulók alkotó-résztvevő 
tevékenységet folytassanak (Blees–Rittberger 2009). Mindezen tendenciák határo-
zottan kirajzolják a web 2.0-ra épülő oktatási rendszert jellemző 3 fő pillért: a meg-
osztás (Horváth–Sudár 2018), az együttműködés, valamint az online közösségek 
kialakulásának fontosságát (Török 2014).

A gazdasági növekedés, az oktatás minősége

Az elmúlt mintegy ötven évben a közgazdászok jelentős erőfeszítéseket tettek 
a humán tőke gazdasági szerepének vizsgálatában. A humán tőke fogalmának ér-
telmezése, a humán tőke fejlesztése és a fejlődés mérése eredményeivel számos 
területen járult hozzá a gazdasági–társadalmi folyamatok elemzéséhez, mint pél-
dául gazdasági növekedés, oktatás, továbbképzés, migráció, egészségügyi ellátások 
(Tóth 2011). 

Manapság az oktatás minősége elválaszthatatlanul összefonódik a gazdaság 
minőségével és növekedésével.

Az ember, a képzett munkaerő rendelkezésre állása, mint alapvető termelési 
tényező, s így mint a gazdasági fejlődés egyik meghatározó tényezője – a fizi-
kai tőke mellett – a neoklasszikus közgazdaságtan egyik alapkérdése. Egyre több 
olyan vizsgálat látott napvilágot, amely az egyes országok gazdasági növekedését 
különböző tényezőkkel hozza kapcsolatba. A legismertebb talán Eduard F. Denison 
(1964) munkája. A szerző többek között az Egyesült Államok gazdaságnövekedési 
statisztikáinak alapján tárja fel e növekedés forrásait és számszerűsíti is azokat. 
Megállapítja, hogy a gazdasági növekedés jelentős eleme az emberi tényező (hivat-
kozza Polónyi 2011).
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A szakirodalmi források tanúsága szerint egy oktatási rendszer működésének 
a színvonalát alapvetően meghatározza a rendszeren belüli pedagógusok felké-
szültsége, kompetenciájának fejlettségi szintje és az az attitűd, mellyel mindennapi 
munkájukat végzik, illetve hozzáállásuk a fejlődés követéséhez (Bacsa-Bán 2019a). 

Az első McKinsey jelentés kiemelte, hogy egy oktatási rendszer jó teljesítéséhez 
három tényező szükséges (Barber–Mourshed 2007): 
– a megfelelő emberek váljanak tanárrá; 
– eredményes oktatókká képezzék őket; 
– minden gyermek számára a lehető legmagasabb színvonalú oktatást biztosítsa 

a rendszer. 
Azok a reformok eredményezik a leginkább az oktatási rendszerek egészének meg-

erősítését, amelyek a pedagógus hivatás négy területére vonatkoznak (OECD 2011): 
– a felvételi folyamata a pedagógusképzésbe és a képzés minősége (Bacsa-Bán 

2019b); 
– a pedagógusok szakmai továbbfejlődésének rendszere; 
– a pedagógiai munka minőségének értékelése, visszacsatolás erről, a pedagógu-

sok továbbfejlődési lehetőségei és karrierútja a minőségértékeléssel; 
– a pedagógusok adott reform iránti elkötelezettsége. 

Gazdasági víziók – az oktatás rejtett kincs

Az 1990-es években az információs társadalom jelenségével párhuzamosan ter-
jedt a tudásalapú társadalom eszméje is. Így az oktatás jelentősége megnőtt, és 
az ember, a „humán erőforrás” került a figyelem központjába. A Jacques Delors 
vezette nemzetközi bizottság egy jelentést készített az UNESCO-nak 1996-ban, 
mely a 21. századi oktatás világát kívánta definiálni (Delors 1996). A jelentés négy 
alapállítást tartalmaz, mely szerint:
1. Az egyénnek el kell sajátítania a tanulás módszertanát (learning to know), mivel 

a lifelong learning jegyében élete végéig folyamatosan kell gazdagítania az isme-
reteit, hiszen a változó világban csak így tud sikeres lenni.

2. Hasonlóképpen, meg kell tanulni dolgozni (learning to do), mert így tud hatni a 
környezetére.

3. A társadalom részeként együtt kell működnie a többiekkel, és ehhez tudnia kell 
együtt is élni (learning to live together).

4. Végül pedig meg kell tanulnia élni.
A jelentés az információs társadalom kihívásaira kívánt útmutatást adni, és a 

folyamatosan változó világ kihívásaira kínál a helyzethez alkalmazkodó válaszokat. 
Ha az ismeretszerzés témáját vizsgáljuk, akkor elmondhatjuk, hogy a tanuló a fi-
gyelem, az emlékezet és a gondolkozás gyakorlásával tanul meg tanulni (Katona–
Kővári 2018). A figyelem az a pont, mely a digitális pedagógiához már szorosan 
kötődik. Az 1990-as években már egyre inkább mediatizálttá vált a társadalom, 
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ugyanis a képernyők beépültek a társadalom alrétegeibe. Először a televíziós kép-
ernyő befolyásolta a társadalom információszerzési szokásait, majd ezt követte a 
számítógép kijelzője. Már a televízió képernyőjén megjelenő információk gyors 
egymásutánisága is akadályozta a felfedezés folyamatát, mert nem biztosított le-
hetőséget az ismeretek elmélyítésére. 

1997-ben, a világháló elterjedésének kezdeti szakaszában a kultúra alrétegeibe 
is beépülő képernyők kora kezdetén Majzik Lászlóné az információs társadalom 
tanítás-tanulás folyamatára gyakorolt hatását a jelentés alapján a következőképpen 
foglalja össze:

„Az a tény, hogy a médiák [Sic] segítségével a rendelkezésre álló infor-
mációk nagy mennyiségben tárolhatók és előhívhatók, nem teszi felesle-
gessé az emlékezőtehetség tervszerű fejlesztését a gyermekkortól kezdve 
folyamatosan. A memorizálás képességének kialakulását szolgáló gyakor-
latok új funkcióval gazdagodnak: a média sugározta pillanatnyi információk 
ellensúlyozásának a feladatával. A tanulóknak el kell sajátítaniuk az infor-
mációk közötti szelektálás képességét, megkülönböztetve azt, aminek a 
megőrzése szükséges az emlékezetben attól, ami fölösleges.” (Majzik 1997)

A digitális kompetencia iránti igény megjelenése

2000 márciusában az Európai Tanács egy új stratégiai célt határozott meg uniós 
szinten, melynek értelmében „az Európai Uniónak törekednie kell arra, hogy 
egy olyan versenyképes, tudásalapú gazdaságot alakítson ki, amelyben 
növeli a foglalkoztatás arányát, jobb munkahelyeket teremt, erősebb tár-
sadalmi kohéziót biztosít, mindezekhez biztosítva a szükséges oktatási és 
képzési rendszerek megteremtését” (Remeikiene et al. 2019). Az Európai Tanács 
lisszaboni ülésén arra a megállapításra jutott, hogy egy európai keretrendszerben 
kell meghatározni az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges alapvető készsé-
geket, kompetenciákat. Ennek tartalmaznia kell „az információs és kommuniká-
ciós technológiák, a technológiai kultúra, az idegen nyelv, a vállalkozás és 
a szociális kapcsolatok területén szükséges készségeket” (OFI 2009).

2001-ben, az Európai Tanács stockholmi ülésén elfogadta az oktatási és képzési 
rendszerek konkretizált jövőbeli céljairól szóló jelentést, melyben három cél került 
megfogalmazásra: az oktatási és képzési rendszerek minősége, elérhetősége és 
nyitottsága, ezeket további tizenhárom célkitűzésre osztva. A részletes munkaprog-
ramot elfogadva munkacsoportok jöttek létre adott területekre lebontva. A kulcs-
kompetenciákkal foglalkozó csoport feladata volt az új készségek meghatározása, 
továbbá, hogy e készségeket miként lehetne jobban beépíteni a tantervekbe.

A világ gyors változása céljából szükséges volt egy egységes referenciakeret 
kidolgozására, amelyben a szükséges kulcskompetenciák felsorolására, kidolgozá-
sára került sor. 
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A referenciakeret fő célkitűzései a következők:
– a mai tudásalapú társadalomban a személyes önmegvalósításhoz, az aktív állam-

polgári részvételhez, a foglalkoztatáshoz szükséges alapvető kulcskompetenciák 
meghatározása;

– a tagállamok munkájának segítése abban, hogy a fiatalok az alapoktatás és szak-
képzés végére elsajátítsák a szükséges kulcskompetenciákat, továbbá ezen kulcs-
kompetenciákat egész életük során hasznosítani, fejleszteni tudják, mind a to-
vábbtanulás, mind pedig a munkába állás tekintetében;

– a szükséges referenciaeszközök biztosítása a tanulók, az oktatási szolgáltatást 
nyújtók, a munkáltatók és a politikai döntéshozók számára;

– további fellépések keretének biztosítása.
A referenciakeret az alapkészségek kifejezéssel szemben a kompetencia, kulcs-

kompetencia meghatározásokat részesíti előnyben. „A kompetencia a készségek, 
ismeretek, adottságok és attitűdök együttesére utal, és a ’know-how’ mellett a 
tanulásra való képességet is magába foglalja.” (OFI 2009) A kulcskompetenciák 
olyan kompetenciák, amelyekre minden egyénnek szüksége van személyisége ki-
teljesítéséhez, önmegvalósításához, hiszen ennek segítségével tudják elérni kitű-
zött céljaikat. Lehetőséget biztosítanak minden állampolgár számára a társadalmi 
életben való aktív részvételre, továbbá képessé tesznek minden egyes embert arra, 
hogy munkába állhasson a munkaerőpiacon.

A kulcskompetenciák elsajátítására a kötelező oktatási és képzési időszakban 
kerül sor, az egész életen át tartó tanulás alapját képezik (Kővári 2019). Transz-
verzálisak, azaz egyik szituációról átvihetők egy másikra, ezáltal többféle helyzet-
ben hasznosíthatók. Többfunkciósak, ami annyit tesz, hogy különböző problémák 
megoldására, célok elérésére alkalmazhatóak. 

A referenciakeret a kulcskompetenciák nyolc területét határozta meg, ezek:
1. az anyanyelven folytatott kommunikáció,
2. az idegen nyelven folytatott kommunikáció,
3. matematikai, természettudományi és technológiai kompetenciák,
4. digitális kompetenciák,
5. a tanulás elsajátítása,
6. szociális és állampolgári kompetenciák,
7. vállalkozói kompetencia,
8. kulturális kompetencia. 

Valamennyi kulcskompetenciát egyformán fontosnak kell tekinteni, vannak te-
rületek, melyek részben fedik egymást, egymásra épülnek. A 2006-ban megjelent 
kulcskompetenciákra (Official Journal 2006) vonatkozó Európai Ajánlás keretében 
az Európai Unió a digitális kompetenciát elismerte, mint az egész életen át tartó 
tanuláshoz szükséges nyolc kulcskompetencia egyikét. A digitális kompetencia fel-
öleli az információs társadalom technológiáinak (ITT) magabiztos, kritikus és etikus 
használatát a társas kapcsolatokban, a munkában, a szabadidőben és a kommuni-
kációban. 
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A logikus és kritikus gondolkodáshoz magas szintű információkezelési készsé-
gek és fejlett kommunikációs készségek is kapcsolódnak. 

A digitális kompetencia megköveteli az IKT (információs és kommunikációs 
technológia) szerepének és lehetőségeinek megértését, ismeretét és ennek alkal-
mazását a mindennapi élet különböző kontextusaiban. Magában foglalja a főbb 
számítógépes alkalmazások – szövegszerkesztés, táblázatkezelés, adatbázisok, in-
formációtárolás és -kezelés – ismeretét, az interneten és az elektronikus médián 
keresztül történő kommunikációt, a rendelkezésre álló információk megbízhatósá-
gának alapszintű megértését.

A szükséges készségek közé tartozik az információk megkeresésének, össze-
gyűjtésének és feldolgozásának a képessége, a megfelelő segédeszközök haszná-
lata összetett információk létrehozása és bemutatása céljából, az internetes oldalak 
elérése, ezeken történő keresés. Az IKT használata innovatív módon (Kis-Tóth–Len-
gyelné 2014) a kreativitás, az innovációs és a kritikus gondolkodás, kognitív képes-
ségek (Bubnó–Takács 2019; Kővári–Rajcsányi-Molnár 2020) és folyamatok területén 
is új lehetőségeket rejt (Gósy–Krepsz 2018; Macik 2018). A digitális kompetenciát 
illetően pozitív attitűdként jelenik meg a látókörünk szélesítése érdekében történő 
IKT-használat, de a nehézségekkel küzdők számára is fejlesztési lehetőségeket rejt 
(Sik-Lányi 2019).

„A digitális kompetencia tágabb értelemben úgy írható le, mint az IKT ma-
gabiztos, kritikus és kreatív használata a munka, a foglalkoztatás, a tanulás, 
a pihenés, a társadalmi befogadás és/vagy részvétel területén kitűzött célok 
eléréséhez.” – olvashatjuk Anusca Ferrari összefoglalójában1  (Ferrari 2013). 

Ahogyan teltek az évek a kompetenciák mérésének igénye és lehetősége is 
folyamatosan felmerült, azonban a kompetenciák többségének elsajátítási szint-
je továbbra is alig vagy csak korlátozott mértékben mérhető. Vannak különböző 
nemzetközi kompetenciamérések (PIRLS, TIMMS, PISA, IALS) amelyek az egyén 
írás-olvasási és számolási készségéről adnak visszajelzést, azonban ezekkel nem 
mindegyik kulcskompetencia mérhető, illetve ebből kifolyólag fejlesztési hatékony-
ság sem mérhető.

A digitális kompetenciaelvárások meghatározása – DigComp keretrendszeri ajánlások

A kulcskompetenciák köréből a munkaerő-piaci foglalkoztathatóság szempont-
jából egyik meghatározó kompetencia, a digitális kompetencia meglétének bizto-
sítása került a fókuszba. A digitális kompetencia az ipar területén is végbemenő 
digitális fejlődéssel a hatékonyabb termelést is megalapozza (Azemi et al. 2019). 
A modern kori digitáliskompetencia-elvárások meghatározására készült egy jelen-
tés, a DIGCOMP: A digitális kompetencia értelmezésének és fejlesztésé-
nek európai keretrendszere címmel, melyet az Oktatás és Kultúra Főigazgatóság 
megbízásából a JRC IPTS2 Információs Társadalom elnevezésű szervezeti egysége 
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kezdeményezett. Átfogó célja az volt, hogy hozzájáruljon a digitális kompetenciák 
fejlesztéséhez Európában. A 2011 januárja és 2012 decembere között megvalósult 
projekt célkitűzései az alábbiak voltak: 
– azonosítsa a digitális kompetencia alkotóelemeit a digitális jártassághoz szüksé-

ges tudás, képesség és attitűd szempontjából; 
– a digitális kompetencia deskriptorainak kidolgozása, melyek feltöltik majd az 

európai szinten elfogadott konceptuális keretrendszert és/vagy útmutatót a már 
meglévő releváns keretrendszerek figyelembevételével; 

– javaslat készítése a digitális kompetencia-keretrendszerre és a digitális kompe-
tencia deskriptorainak a tanulók minden szintjén lehetséges felhasználására és 
felülvizsgálatára vonatkozó ütemtervre. 

A projekt céljait európai szintű érintettekkel való együttműködés keretében 
szándékozik elérni. A digitáliskompetencia-elvárások részben egyéni, részben szer-
vezeti szinten kerültek kidolgozásra. A digitális kompetenciák meglétének azono-
sítására, mérésére és minősítésére szolgáló DigComp-keretrendszerek létrehozását 
a digitális technológiák globális gazdaságban betöltött kulcsszerepe, kiemelten az 
innováció, a gazdasági növekedés és a munkahelyteremtés területén meghatározó 
szerepe tette szükségessé (Ferrari 2013).

A digitális kompetenciák iránti igény felismerésén túl az uniós tagországokban 
sokáig nem volt megállapodás arra vonatkozóan, hogy melyek azok a kompe-
tenciák, amelyek az európai polgárok digitális kompetenciáit képezik. Az Európai 
Bizottság tudományos és tudásközpontja, a Joint Research Center (JRC) szakértői 
foglalkoztak az európai polgárok digitális kompetenciáit leíró keretrendszer és más 
keretrendszerek kidolgozásával. 

Az európai polgárok digitális kompetenciáinak, a mai szóhasználat szerint fo-
galmazva az állampolgári digitális kompetenciák (DigComp) keretrendszerének 
meghatározására az oktatás világa és a munka világa közötti szakadék áthidalása 
érdekében került sor.

2005-ben kezdődött az európai polgárok digitáliskompetencia-keretrendsze-
rének kidolgozása, az első változat publikálására (DigComp 1.0) 2013-ban került 
sor, a második változat (DigComp 2.0) 2016-ban, a legújabb változat (DigComp 2.1) 
2017-ben jelent meg.  

A JRC publikálta a tanítás és tanulás digitális átalakulásához szükséges kapaci-
tásfejlesztéssel, a változó képességbeli és készségbeli igényekkel kapcsolatos ke-
retrendszerekre szóló további ajánlásokat is, ezek: 
– digitáliskompetencia-keretrendszer oktatási intézményeknek (DigCompOrg),
– digitáliskompetencia-keretrendszer oktatóknak (DigCompEdu),
– digitáliskompetencia-keretrendszer fogyasztóknak (DigCompConsumers). 

Az európai polgárok digitális kompetenciáit leíró DigComp 2.1. keretrendszer 
sajátossága – megtartva a DigComp 2.0 variáció keretrendszerét –, hogy öt kom-
petenciaterületen 21 kompetenciát definiál (1. táblázat), négy szinten (1. alapszint, 
2. középszint, 3. felsőszint, 4. szakértői szint – ez a négyes szintezés új elem a 
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DigComp 2.0 variációhoz képest). A DigComp-keretrendszer kidolgozása során 
több keretrendszert is figyelembe vettek az alkotók, ezek közül kiemelkedik a Kö-
zös Európai Nyelvi Keretrendszer (KER). Bár a szintek meghatározása során figye-
lembe vették az Európai Képesítési Keretrendszer (EKKR) nyolcas felosztását, végül 
a KER-hez hasonlóan kezdetben hármas szintezést használtak.

A DigComp 2.1 létrehozásának célja, hogy azonosítsa és leírja azokat a 
kompetenciákat, amelyek az európai polgárok digitális kompetenciáit képezik. A 
DigComp különböző környezetben használható azzal a céllal, hogy az egyre inkább 
digitalizálódó társadalomban támogassa a polgárokat mindennapi életükben és 
munkájukban.

1. táblázat. A DigComp 2.1. állampolgári digitális kompetenciák keretrendszere
– kompetenciaterületek és kompetenciák

Forrás: Carretero–Vuorikari–Punie (2017) alapján.

Az oktatási intézmények digitális kompetenciáit leíró DigCompOrg (1. ábra), 
a digitálisan felkészült (kompetens) oktatási szervezetek európai keretrendszere, 
amely értelmezésében a digitális tanulási technológiák oktatás-innovációra gyako-

Kompetenciaterület (5) Kompetencia (21)

1. Információ

1. Böngészés, keresés és az információ szűrése.

2. Információ értékelése.

3. Információ tárolása és visszanyerése.

2. Kommunikáció

4. Technológia segítségével végzett interakció.

5. Információk és tartalmak megosztása.

6. Online állampolgárság gyakorlása.

7. Digitális csatornákon keresztül folytatott együttműködés.

8. Netikett.

9. Digitális személyazonosság kezelése.

3. Tartalomkészítés

10. Tartalomfejlesztés.

11. Tartalmak integrálása és átdolgozása.

12. Copyright és a licence szabályok.

13. Programozás.

4. Biztonság

14. Digitális eszközök védelme.

15. Adat és digitális személyazonosság védelme.

16. Egészségvédelem.

17. Környezetvédelem.

5. Problémamegoldás

18. Technikai problémák megoldása.

19. Igények megfogalmazása és technológia kiválasztása.

20. Innováció és technológia kreatív használata.

21. Digitális szakadékok azonosítása.
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rolt hatása az oktatási szervezetek részéről a változás tervezésére való fókuszálást 
igényli, és a változás tervezését három alapvető dimenzióban tartja meghatározó-
nak, ezek: 1. pedagógiai, 2. technológiai, 3. szervezeti dimenzió. 

1. ábra. DigCompOrg-keretrendszer

 
Forrás: Kampylis–Punie–Devine (2015) alapján. 

A DigCompOrg-keretrendszer létrehozásának célja: az oktatási szervezetek ön-
reflexióra, önértékelésre való ösztönzése a szervezetek által végzett tanítási, érté-
kelési és kapcsolódó tanulási tevékenységekre fókuszálva.

Az oktatók digitális kompetenciáit leíró DigCompEdu-keretrendszer az állam-
polgári digitális kompetenciák keretrendszerére (DigComp 1.0 és 2.0) és az oktatási 
intézmények digitális kompetenciáit leíró DigCompOrg-keretrendszerre alapozva 
került kidolgozásra. 

A DigCompEdu létrehozásának célja annak részletezése, hogy a digitális tech-
nológiák hogyan használhatók az oktatás fejlesztésére és innovációjára (az oktatás 
minden szintjén).

A DigCompEdu-keretrendszer sajátossága, hogy hat területen 22 kompetenciát 
azonosít, ezek:
1. szakmai környezet;
2. a digitális erőforrások feltárása, létrehozása és megosztása;
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3. a digitális eszközök használata, illetve azok összehangolása az oktatási és tanu-
lási folyamattal;

4. az értékelési folyamat elősegítése digitális eszközökkel és stratégiákkal;
5. a tanulók bevonása digitális eszközök segítségével;
6. a tanulók digitális kompetenciáinak elősegítése (Forgó et al. 2017).

A keretrendszer pedagógiai magját a 2-től 5-ig terjedő sáv alkotja (2. ábra). Az 
adott területek vagy témák a digitális eszközök használatára, illetve hatékony, befo-
gadó és innovatív tanulási stratégiák kidolgozására helyezik a hangsúlyt.

2. ábra. A DigCompEdu keretrendszere – kompetencia területek

 

Forrás: Redecker (2017) és Medve (2019) alapján.

A DigComp-keretrendszerek európai ajánlásaira alapozva az utóbbi öt évben 
már jó pár uniós és nem uniós országban megkezdődött (lásd. pl. Németország, 
Ausztria, Egyesült Királyság, Észtország, Finnország, Kanada, Norvégia, Korea) az 
adott országbeli oktatási rendszer és pedagógusképzés-, pedagógus-továbbkép-
zési rendszer sajátosságait alapul véve (így pl. Ausztriában, Spanyolországban, 
2016-ban az UNESCO is megfogalmazott ajánlásokat) az egyes keretrendszerek 
adaptálása. A hazai fejlesztéseket a Digitális Oktatási Stratégia megjelenése erősí-
tette, az Oktatási Hivatal EFOP 3.2.1-15 projektje keretében folyik a hazai oktatási 
rendszerre adaptált DigComp-keretrendszerek fejlesztése.
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A digitális kompetenciák fejlesztése a hazai köznevelés rendszerében 

Az oktatással szemben támasztott digitális követelményeket a 2016-ban kialakí-
tott Digitális Oktatási Stratégia (DOS) határozza meg, amely egyben lokalizálja és a 
magyar oktatási rendszer sajátosságaihoz adaptálja a DigComp-keretrendszereket. 
A DOS rövid ismertetését azért tarjuk fontosnak, mivel szemléletmódjából kiderül, 
milyen pontokra helyezi a hangsúlyt az infokommunikációs eszközök használata 
kapcsán, mennyire hirdet új tanítási-tanulási szemléletet, és miként kíván igazodni 
a nyitott oktatási környezethez.

A DOS alaptézise, miszerint a jövő iskolája digitális, ahol a tanárok és a tanulók 
digitális eszközökkel hálózatra kapcsolódnak és a legkorszerűbb rendszereket al-
kalmazzák a hatékonyság növelésére (Berki 2019). A digitális iskola módszertana 
is digitális, ahogy a tananyagok is, ez egybecseng a digitális pedagógia általunk 
is megrajzolt alaptéziseivel. A tanárok digitális kompetenciája lehetővé teszi az 
eredményes oktatást, miközben a továbbképzések is online, e-learning formájá-
ban zajlanak (Lampert et al. 2018). A stratégiából idézünk: „fontos ugyanakkor, 
hogy a digitális oktatás ne a hagyományos oktatás digitális eszközökkel 
támogatott változata legyen, hanem szemléletmódjában, módszertanaiban, 
követelményrendszerében is új, a digitális kor kihívásaira reflektáló nyitott 
oktatási környezet jöjjön létre” (Magyarország Digitális… 2016: 5).

A stratégia a lifelong learning szemléletmódját vallja: „digitális kompetenciák 
fejlesztését természetesen már a köznevelésben el kell kezdeni, és gyakor-
latilag soha nem szabad abbahagyni: az egész életen át tartó tanulás ép-
pen a digitális ismeretek esetében nyeri el legteljesebb jelentését, hiszen 
a digitalizáció nemcsak a tanulás tárgya, hanem egyben a tanulás talán 
leghatékonyabb platformja is.” (Magyarország Digitális… 2016: 6)

Az indokok, melyek a digitális pedagógia módszertani keretrendszere mellett 
felsorolhatók: digitális szövegértés fejlesztése az iskolában átadandó tudás része 
kell, hogy legyen, ennek ellenére a tanulók az iskola elvégzésével sem lesznek a digi-
tális írástudás birtokában. A tanítási és tanulási folyamatban nem jelenik meg kellő 
módszertani alapossággal és gyakorisággal az internetes kommunikáció és média 
alapját is képező technológia. Azokban az intézményekben, ahol a digitális eszkö-
zökkel való ellátottság megfelelő, azok nincsenek kellő mértékben bevonva a taní-
tásba, míg más helyen az elavult eszközök számítanak a tanárok körében végzett 
felmérések szerint a digitális pedagógia bevezetése szűk keretmetszetének. A stra-
tégia konkrét adatokat is közöl: Magyarországon a pedagógusok kevesebb, mint 20 
százaléka használ a tanórák több mint 25 százalékában IKT-eszköztámogatást. „…
bár a digitális készségek átadása kimeneti célként megjelenik a Nat-ban, 
de a horizontális elvárásként megfogalmazott absztrakt követelmények tel-
jesítéséhez a pedagógusok nem támaszkodhatnak egységes irányelvek-
re, tananyagokra, útmutatásra és legfőképpen egységes, megbízhatóan 
működő infrastruktúrára, […] a nem egységes minőségű módszertani, tar-
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talmi kínálat gyakorlatilag ellehetetleníti a szükséges digitális készségek 
átadását, […] nem jelenik meg a köznevelési intézmények gyakorlatában 
olyan mérés-értékelési keretrendszer, amely a tanulók/pedagógusok/szak-
tanárok/gyakorlati oktatók aktuális digitális kompetenciáit mérné, illetve az 
egyéni fejlesztési utakat kijelölné (ezt követően pedig visszamérné), […] 
kevésbé képes lekötni a tanulók figyelmét; nem biztosít a tanulási folya-
matba ágyazott visszajelzési lehetőségeket (elektronikus mérés-értékelés, 
vezetői információs rendszerek).” (Magyarország Digitális… 2016: 8–9)

A digitális kompetenciák helye a hazai pedagógusképzés és a pedagógus-
minősítés rendszerében

A tanári felkészítés közös követelményeiről és az egyes tanárszakok képzési és 
kimeneti követelményeiről (továbbiakban: KKK) szóló 8/2013. (I. 30.) EMMI-rendelet 
2. § (1) – (5) bekezdései szabályozzák a tanárképzés általános követelményeit, a tanár-
képzésben megszerezhető tudást, készségeket, képességeket, a közismereti tanár-
szakok képzési és kimeneti követelményeit a Nemzeti alaptanterv műveltségi terü-
letei alapján, a szakmai tanárszakok képzési és kimeneti követelményeit a szakképzés 
szakmai területeinek megfelelően, valamint a művészeti tanárszakok képzési és ki-
meneti követelményeit a művészeti szakképzés szakmai területeinek megfelelően.

A tanárképzésben megszerezhető tudás, készségek, képességek általános kö-
vetelményei a nyolc kompetenciaterület mindegyikében – ismeret, képességek, 
attitűdök szintjén – kerültek meghatározásra. A tanárképzés tartalmi keretrend-
szerét meghatározó ismeretkörök elsajátításával kapcsolatos általános elvárásokon 
túlmenően az egyes tanárszakok KKK-i tartalmazzák az adott tanárszak konkrét 
kompetenciaelvárásait és ismeretköreit, benne témánk szempontjából kiemelten 
a digitáliskompetencia-elvárásokat és a digitális kompetenciák fejlesztését szolgáló 
ismeretköröket, képzési tartalmakat is. 

Az általánosan elvárt és direkten megfogalmazott digitáliskompetencia-elvárá-
sokon túlmenő, az egyes tanárszakok képzéseiben érvényesítendő digitáliskom-
petencia-elvárások a különböző tanárszakok KKK-iban kerültek meghatározásra, 
amelyek tételes vizsgálata ugyancsak megtörtént a műveltségterületenként tagolt 
közismereti tanárszakok és a szakterületenként tagolt szakmai tanárszakok, illetve 
a művészeti területenként tagolt művészeti tanárszakok mindegyikében.

Az elemzés eredményeként megállapítható, hogy:
– a digitális kompetenciákkal kapcsolatos elvárások az egész KKK-ban és az egyes

szakok belső rendszerében nem a súlyuknak megfelelően jelennek meg;
– a megfogalmazásokban a „képes az IKT-eszközök és technikák alkalmazására” 

szövegrész olvasható;
– az értékelés-ellenőrzés pedagógiai funkcióinál is előkerülnek az IKT, illetve a digi-

tális pedagógia elemei;
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– az egyes tanárszakok KKK-iban meghatározott digitáliskompetencia-elvárások
csak részlegesen fedik le a tanárképzésben érvényesítendő általános digitális- 
kompetencia-elvárásokat.

A pedagógusokkal szembeni digitáliskompetencia-elvárások keretrendszerébe 
sorolt tartalmi követelmények meghatározásakor célszerű lenne a tanárképzésben 
érvényesítendő általános digitáliskompetencia-elvárásokat újrafogalmazni és nyo-
matékosítani.

A pedagógusok minősítése során elvárt digitáliskompetencia-elvárások (IKT) – 
a Pedagógus I., Pedagógus II., a Mesterpedagógus és a Kutatótanár kategóriákban 
külön-külön nevesítve – a következő területeken kerültek meghatározásra:
– szakmai feladatok, szaktudományos, szaktárgyi, tantervi tudás;
– pedagógiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalósításukhoz kap-

csolódó önreflexiók; 
– a tanulás támogatása; 
– pedagógiai folyamatok és a tanulók személyiségfejlődésének folyamatos értéke-

lése, elemzése; 
– kommunikáció és szakmai együttműködés, problémamegoldás; 
– elkötelezettség és szakmai felelősségvállalás a szakmai fejlődésért. 

A digitáliskompetencia-elvárások (IKT) konkrétabb meghatározásaként:
– az információs és kommunikációs technikákra épülő eszközök, digitális tananya-

gok hatékony és szakszerű alkalmazása;
– a tanulóközpontú tanulási környezet ismerete;
– a taneszközök, az egyéb tanulási források kritikus elemezése és a konkrét célok-

nak megfelelően kiválasztása;
– az IKT új pedagógiai alkalmazásának megismerése és saját tanulási-tanítási folya-

matába való beépítése;
– fejlesztő programok kidolgozása;
– komplex tanulási környezeteket integráló tanulási programok kidolgozása;
– tudásmegosztás.

Az egyes tanárszakok képzési és kimeneti követelményeinek nyolc kompeten-
ciaterülete szellemiségében illeszkedik a pedagógusok előmeneteli rendszeréről 
szóló 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendeletben meghatározott és a pedagógusminő-
sítés alapjául szolgáló kompetenciaterületekhez, de tényleges keretrendszerében 
különböző, a kompetenciaalapú elvárások tartalmukban némileg eltérőek, a kom-
petenciaalapú elvárásoknak való megfelelés minősítése is eltérő. Ugyanis míg a 
gyakorlatban foglalkoztatott tanárok minősítése a hivatkozott rendelethez kapcso-
lódó központilag kidolgozott indikátorok mentén történik, a jelöltek tanári képesí-
tő vizsgáját a képző intézményi szabályok egységes keretek szem előtt tartásával, 
de az intézményi sajátosságok szerint valósítják meg. 
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Összefoglalás

Összességében elmondható, hogy az ismertetett digitáliskompetencia-keret-
rendszereknek kiemelt szerepe lesz a jövőben, melynek létjogosultságát a mos-
tani krízishelyzet is egyértelműen tükrözi, amely a nagyon gyors digitális átállást 
követelte meg az oktatási rendszertől. E helyzet legfontosabb szereplői a pedagó-
gusok. Cikkünk rámutatott arra, hogy a pedagógusokkal szembeni digitáliskom-
petencia-elvárások a pedagógusképzési követelményekben és a pedagógusmi-
nősítés rendszerében deklarálásra kerültek. Ezek a kompetenciaelvárások részben 
a DigCompOrg-, részben a DigCompEdu-keretrendszerek által rögzített digitális 
kompetenciákhoz illeszkednek, de kevéssé tükröződik bennük alapvetően azok 
rendszerszintű szemlélete. A folyamatban lévő fejlesztések vélhetően a hazai gya-
korlatra épülő, de az európai keretrendszeri ajánlásokhoz illeszkedő személyes és 
szervezeti kompetenciaelvárások kidolgozásához vezetnek majd. A szerzők véle-
ménye szerint e két keretrendszeri elváráson túlmenően a pedagógusokkal szem-
beni digitáliskompetencia-elvárásként fogalmazhatók meg az európai állampolgári 
digitáliskompetencia-elvárások is, amelyek megszerzését egyrészt a pedagógus-
képzés, másrészt a pedagógus-továbbképzés rendszerében célszerű biztosítani 
(Racskó–Lengyelné 2018). Mindez segítheti a jövőben a teljes foglalkoztatásra ér-
vényes digitális állampolgári követelmények meghatározását, jövőbeli irányainak 
kijelölését. Mindezek feltételezik a hazai oktatási és infrastrukturális fejlesztési fo-
lyamatok befejezését, amely segíti társadalmunk alkalmazkodását a mára kialakult 
speciális helyzetek kezelésében.
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1 A digitális kompetencia értelmezésének és fejlesztésének európai keretrendszerét 2011 és 2012 
között dolgozták ki.
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