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Bevezetés

A mesterséges intelligencia (MI) az elmult évtizedben a digitalis transzformacié egyik meg-
hatarozoé hajtoerejévé valt, amely alapvetden alakitja at a gazdasagi, tarsadalmi és oktatasi
rendszereket (Holmes et al., 2019; Luckin et al., 2016). Az MI-alapt technologidk gyors litemii
terjedését jol szemlélteti, hogy a felhasznalok szama globalisan exponencialis ndvekedést mu-
tat: mig 2020-ban mintegy 116 millié f6 hasznalt MI-alapu alkalmazasokat, addig ez a szam
2025-re meghaladta a 346 milliot (Statista, 2025). Ez a tendencia arra utal, hogy az MI nem
csupan kiegészito technologiaként jelenik meg, hanem egyre inkabb strukturalé szerepet tolt
be a tudasalapt tarsadalmak miikddésében.

Az oktatas teriilete kiemelten érintett ebben az atalakulasi folyamatban, hiszen az MI 1j
lehetéségeket kinal a tanulasi kdrnyezetek Gjragondolasara és a pedagogiai gyakorlat meguji-
tasara (Holmes et al., 2019; Zawacki-Richter et al., 2019). Az MI-alapt rendszerek kiilonosen
alkalmasak a személyre szabott tanulds tdmogatasara, az adaptiv tanulasi utak kialakitasara,
valamint a tanulasi analitikdk alkalmazasara, amelyek révén pontosabb visszajelzés adhato a
tanulok elérehaladasardl (Chen et al., 2020; Roll & Wylie, 2016). Emellett az automatizalt
értékelési rendszerek és intelligens tutorok hozzdjarulhatnak a pedagégusok adminisztrativ
terheinek csokkentéséhez és a tanitasi folyamat hatékonysaganak noveléséhez (Luckin et al.,
2016).

Mindazonaltal az MI oktatasi integracidja nem tekintheté pusztan technoldgiai inno-
vacionak, hanem komplex pedagogiai és szervezeti valtozasként értelmezendd (Ertmer &
Ottenbreit-Leftwich, 2010). A pedagdgusok nemcsak felhasznaloi, hanem alakitoi is az MI-
alapu pedagogiai gyakorlatoknak, igy meghatarozé szerepiik van abban, hogy ezek az
eszk6zok milyen mértékben és milyen pedagogiai hozzdadott értékkel jelennek meg az
oktatasban. A nemzetkdzi szakirodalom egyre boviilé empirikus eredményeket szolgaltat a
pedagdgusok MI-hez vald viszonyuldsardl. A technologiai eszkdzok hatékony alkalmazasa
nagymértékben fligg a pedagogusok attitiidjeitdl, digitalis kompetenciditdl €s innovacios
et al.,, 2017). A kutatasok tobbsége alapvetden pozitiv, azonban ovatos attitlidt azonosit,
amelyet egyszerre jellemez a technoldgiai nyitottsag és a bizonytalansag (Yim & Wegerif,
2024; Zawacki-Richter et al., 2019). A pedagdgusok kiemelik az MI potencialjat a tanulas
személyre szabdsaban és a tanuldi motivacio novelésében, ugyanakkor hangsulyozzak a meg-
felel6 modszertani tamogatas és képzés sziikségességét (Holmes et al., 2019). A szakirodalom
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arra is ramutat, hogy az intézményi kornyezet, beleértve az infrastruktarat, a vezet6i tdmo-
gatast és a szakmai tanulokozosségek mikddését, meghatarozé az innovaciok sikeres

cres

cres

tasok (pl. Barnucz et al., 2024; Eszenyiné, 2019; Horvath et al., 2020; Karl & Molnar, 2021),
ezek elsdsorban az altalanos digitalis felkésziiltségre és a digitaliseszkoz-hasznalatra fokuszal-
nak. A mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazaséaval 6sszefliggd pedagogusi attitiidok, di-
gitalis kompetencia, fejlesztési sziikségletek és az alkalmazast befolyasol6 intézményi ténye-
z0k egyiittes vizsgalata a hazai szakirodalomban jelenleg még csak korlatozott mértékben je-
lenik meg (Fehér & Aknai, 2024). Emellett olyan, hazai kérnyezetben kidolgozott és pszicho-
metriai szempontbdl vizsgalt méréeszkozok is csak korlatozottan allnak rendelkezésre, ame-
lyek komplex mdédon képesek megragadni ezeket a konstruktumokat (Fehér & Aknai, 2024).

E kutatasi hiany indokolja jelen vizsgélatot, amelynek célja egy validalt mérdeszkoz alkal-
mazasaval feltarni a pedagdgusok mesterséges intelligenciaval kapcsolatos attittidjeit, digitalis
kompetencidjat, fejlesztési sziikségleteit, valamint az MI pedagdgiai alkalmazasat befolyasold
fobb tényezoket.

Elméleti keret

A jelenlegi egyéni tapasztalatok alapjan elmondhato, hogy az MI egyre ndvekvé mértékben
beszivargott a mindennapjainkba, és ennek kdszonhetéen mar az oktatasban is megjelent
(Ahmad et al., 2021). Ez a jelenség magaval hozza a kiilonb6z6 MI-vel tamogatott eszkdzok,
modszerek és gyakorlatok mélyebb megismerését és megalkotasat, felismerve az azokban rejlé
pedagogiai potencialt. Mindezek mellett egyes meglatasok szerint az MI képes lehet a jelenlegi
pedagdgiai gyakorlat gyokeres megvaltoztatasara (Sriwas, 2025), 01j tanulasi kornyezeteket,
tartalmakat és stratégiakat megteremtve (Liu et al., 2021), amelyekben az egyéni tanulasi utak
kialakitasa és a személyre szabott tanulas a f6 cél (Ahmad et al., 2021). Nemzetkdzi és hazai
toségét (Magyarorszag Kormanya, 2025; Miao et al., 2021). Ugyanakkor ezen folyamat
sikeressége nagymértékben fligg a pedagogusok attitidjeitdl, digitalis kompetenciaitdl és az
innovacid iranti nyitottsagatol, valamint az intézményi adottsagoktol. A pedagdgusok kulcs-
szerepet toltenek be abban, hogy az MI-eszk6z6k miként épiilnek be a mindennapi oktatasi
gyakorlatba, és milyen pedagdgiai hozzaadott értéket képviselnek.

A korabbi, nemzetkozi kutatasok alapjan pozitiv, nyitott és motivalt attitiid figyelheté meg
a pedagdgusok részérdl, kiillondsen a személyre szabott tanulés, az értékelés tamogatasa és az
adminisztrativ terhek csdkkentése terén, mégis aggalyokat fogalmaznak meg az informaciok
megbizhatdsagaval, az etikai kérdésekkel és a pedagogiai kontroll megdrzésével kapcsolatban
(Cabero-Almenara et al., 2024; Fteiha et al., 2025; Ghmire et al., 2024; Miranda, 2025; Perla
et al., 2025; Uygun, 2023; Yim & Wegerif, 2024).

Az attitlidok alakulasa szorosan 6sszefonodik a pedagdgusok MI-kompetenciajaval és di-
gitalis kompetenciajaval. Az MI-kompetencia olyan tudast, készségeket és kritikai szemléletet
takar, amely lehetové teszi az Ml-alapt eszk6zok megértését, értékelését és felelds alkalma-
zasat (Cayak, 2024). Az Ml-kompetencia fogalméahoz szorosan kapcsolodik az Al literacy
(mesterségesintelligencia-miveltség), amely az MI-technoldgiak miikodésének megértését,
kritikus értékelését, valamint etikus, felelds hasznalatanak képességét jelenti. Az Al literacy
tulmutat a technologiai ismereteken, mivel magéaban foglalja az MI altal generalt tartalmak
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megbizhatosaganak értékelését, az algoritmikus torzitasok felismerését, az adatvédelemmel és
szerz6i joggal kapcsolatos kérdések megértését, valamint az MI pedagogiai célu alkalmazasa-
val kapcsolatos tudatos dontéshozatalt (Ng et al., 2021). A pedagdgusok esetében az Al lite-
racy kiilongsen fontos, mivel nemcsak sajat szakmai munkajuk soran alkalmazzak az MI-
eszkozoket, hanem szerepet vallalnak a tanulok mesterséges intelligenciaval kapcsolatos is-
mereteinek, kritikus gondolkodéasanak és felelds technologiahasznalatdnak fejlesztésében is.
Ennek megfelelden az Al literacy egyre inkabb a pedagdgusok digitalis kompetenciajanak
szerves részévé valik, és a kutatdsok szerint pozitiv kapcsolatban 4ll az MI-eszk6zdk elfoga-
dasaval, a pedagogiai innovacid iranti nyitottsaggal, valamint az MI tanérai alkalmazéasanak
gyakorisagaval. A magasabb kompetenciaszinttel rendelkez6 pedagdgusok jellemzden nyitot-
tabbak és magabiztosabbak az MI oktatasi alkalmazédsdban (Cayak, 2024; Galindo-Do-
minguez, 2024). Ugyanakkor a digitalis kompetencia dnmagaban nem elegendé feltétele a si-
keres integracionak, mivel a szakirodalom hangsulyozza, hogy a technikai felkésziiltség mel-
lett a pedagdgiai attitiidok, a szervezeti tdmogatas és a folyamatos szakmai fejlédés egylittesen
hatarozzék meg az Ml-eszkdzok tényleges osztalytermi alkalmazasat (Bergdahl & Sjoberg,
2025; Miranda, 2025; Tondeur et al., 2017).

A nemzetkozileg alkalmazott kérd6ivek elemzésekor tartalmi felépitésiik terén egy ismét-
16d6 mintazat figyelheté meg. Leggyakrabban a pozitiv és negativ itemek jelennek meg, ame-
lyek a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos altalanos attitiidot, illetve az azzal szembeni
fenntartasokat és félelmeket mérik (Ghimire et al., 2024; Miranda, 2025; Mujahidah et al.,
2025; Uygun, 2024; Yim & Wegerif, 2024). Emellett gyakoriak a technologiaelfogadasi
modell alapjan az olyan témakra irdnyuld kérdések, mint észlelt hasznossag, észlelt konnyii
hasznéalhatosag, viselkedési szandék és tényleges hasznalat (Bergdahl & Sjoberg, 2025;
Cabero-Almenara et al., 2024; Dovgyi et al., 2024; Fteiha et al., 2025; Miranda, 2025; Ofem
et al., 2025) jelennek meg.

Egy masik visszatéro elem a tudasra vagy kompetenciara fokuszalo blokk, melyben az 6n-
hatékonysag is helyet kap. Itt olyan témak szerepeltek, mint mennyire érzik magukat felké-
sziiltnek vagy jartasnak a pedagogusok az MI-eszkdzok hasznalataban (Bergdahl & Sjoberg,
2025; Cayak, 2024; Ngongpah & Omolara, 2025). Mindezek mellett egy képzési igényekre és
intézményi tAmogatasra vonatkozo6 kérdéskor is megjelent, melyben a tovabbképzés elérhetd-
sége, az infrastruktira megléte kaptak kiemelt szerepet (Mujahidah et al., 2025; Sharmin et al.,
2026). Tobb kérddivben megjelenik tovabba egy kifejezetten a tanitasi-tanulasi folyamatra vo-
natkozo tartalmi egység, amely azt vizsgalja, hogy a pedagogusok szerint az MI hogyan befo-
lyasolja a személyre szabott tanulast, a differencialast, a visszajelzés-adast és a tanuloi moti-
vaciot (Sharmin et al., 2026; Yim & Wegerif, 2024). Végezetiil megjelennek olyan kérdések,
amelyek azt mérik, hogy az MI mennyiben helyettesitheti vagy alakithatja at a pedagogus sze-
repét (Miranda, 2025; Perla et al., 2025; Uygun, 2024).

A hazai szakirodalomban az MI oktatasi alkalmazasarol szo616 elemzések elsésorban szak-
politikai dokumentumokra, technoldgiai leirasokra és altalanos pedagdgiai megfontolasokra
éplilnek (Magyarorszag Kormanya, 2025). Ezen ok miatt tudomasunk szerint még nem érhet6
el olyan empirikus kutatas, amely kifejezetten a magyar pedagoégusok MI-vel kapcsolatos at-
titlidjeit, nézeteit, fejlesztési igényeit vizsgalna. Tovabba a nemzetkozi kutatasokban tobb va-
lidalt méréeszkoz is 1étezik (Bergdahl & Sjoberg, 2025; Galindo-Dominguez, 2024; Miranda,
2025), azonban ezek magyar kontextusban nem keriiltek adaptalasra vagy validalasra. Ez fel-
vet egy kutatasi rést, amely indokolja egy olyan méréeszkoz fejlesztését, amely a hazai peda-
gogusok attitiidjeit, kompetenciait és Ml-alkalmazashoz kapcsolodo sziikségleteit képes fel-
tarni.
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Modszerek, eljarasok

A fentiek alapjan indokoltta valik a pedagégusok MI-vel kapcsolatos attitlidjeinek, kompeten-
ciainak ¢és sziikségleteinek empirikus vizsgalata. Jelen tanulmany célja annak feltarasa, hogy
a mintaban részt vevé magyar pedagogusokat milyen attitlidok jellemzik a mesterséges intel-
ligencia oktatasi alkalmazasaval kapcsolatban, valamint mely egyéni és intézményi tényezok
befolyasoljak az MI elfogadasat és pedagogiai alkalmazasat. A kutatasban a fejlesztési sziik-
ségleteket az intézményi tamogatastol elkiiloniilé konstruktumként értelmezziik, ugyanis mig
a fejlesztési sziikségletek a pedagdgusok egyéni kompetenciafejlesztési és tovabbképzési igé-
nyeit tiikrozik, addig az intézményi timogatas az MI alkalmazasat befolyasolo szervezeti fel-
tételekre, példaul a vezetdi tamogatasra, a rendelkezésre allo eréforrasokra és a szakmai kor-
nyezetre vonatkozik. Ennek megfelelden a kutatasi kérdéseket a kovetkezé dimenzidk mentén
fogalmaztuk meg:
1) Milyen faktorstrukturaval és pszichometriai jellemzokkel rendelkezik a pedagogusok MI-
vel kapcsolatos attitidjeinek, kompetenciainak és fejlesztési sziikségleteinek vizsgalatara
kidolgozott méréeszkoz?

2) Milyen attitlidok jellemzik a hazai pedagogusokat a mesterséges intelligencia oktatasi al-
kalmazasaval kapcsolatban?

3) Milyen osszefliggés figyelhetd meg a pedagdgusok digitaliskompetencia-szintje és
a) az Ml-eszkozok hasznalatdnak gyakorisaga, valamint
b) az MI-hez kapcsolodo attitiidok kozott?
4) Milyen tamogatasi igények ¢és fejlesztési sziikségletek jelennek meg a pedagoégusok részé-
5) Milyen szerepet jatszanak az intézményi tényezok (pl. infrastruktira, vezetdi timogatas,
képzési lehetdségek) az MI oktatési alkalmazasaban?
6) Milyen jol elkiilonithet6 pedagogusprofilok azonosithatok az attitiidok, a digitalis kompe-
tencia €s a fejlesztési igények mentén, és ezek milyen sajatossdgokkal jellemezhetdek?

Méroeszkoz

Az adatok gytijtéséhez egy olyan sajat fejlesztésli, onbevallason alapuld kérddivet alkot-
tunk meg, amely a nemzetko6zi szakirodalomra épiilt, abbol tobb kiilonbdzo témat atvéve. Az
elsddleges cél egy olyan, a hazai pedagdgusok korében alkalmazhaté kérddiv 1étrehozasa volt,
amely komplex mddon méri a mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazasaval kapcsolatos
attitidoket, a digitalis és MI-kompetenciat, a fejlesztési sziikségleteket, valamint az alkalma-
zast befolyasolo intézményi tényezoket. A kérdoiv kialakitasa soran tobb, nemzetkdzi empiri-
kus kutatasban alkalmazott, megfeleld pszichometriai jellemzokkel rendelkez6 skala itemeire
tdmaszkodtunk.

A kérddiv fejlesztése soran egy meghatarozott 1épéssort alkalmaztunk. Elsdként egy szisz-
tematikus szakirodalmi attekintés keretében 6t adatbazisban végzett kulcsszavas kereséssel 16
relevans szakirodalmi tételt azonositottunk. Az adott faktort reprezentald szakirodalmi forras
megtalalhato a Fliggelék 1A tablazataban. A szakirodalmak azonositasat kovetden az egyes
itemek kivalasztasa és adaptalasa két f6 szempont mentén tortént. Egyrészt olyan, nemzetkozi
kutatasokban validaltnak tekinthetd, illetve azokban ismételten alkalmazott itemeket vettiink
alapul, amelyek tartalmilag lefedik a kutatasunkban célzott dimenziokat. Masrészt az itemek
megfogalmazasanal torekedtiink a hazai oktatasi kontextushoz val6 illeszkedésre, amely indo-
kolta egyes itemek tartalmi atfogalmazasat az eredeti forrasokhoz képest. Felépitését tekintve
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a kérd6iv két nagyobb szekciobol allt (1. abra). Az elsé rész a hattérvaltozok feltarasara ira-
nyult, mig a masodik rész a pedagogusok mesterséges intelligenciaval kapcsolatos attitiidjeit,
sziikségleteit és nézeteit vizsgalta.

Az elsd szekcid harom f6 teriiletet 6lelt fel: (1) demografiai jellemzok, (2) intézményi hat-
tér, valamint (3) digitalis és MI-hez kapcsolddo kompetencidk. A demografiai kérdések a ki-
toltok életkorara, nemére, legmagasabb iskolai végzettségére, tanitott tantargyaira és évfolya-
maira vonatkoztak (Bergdahl & Sjoberg, 2025; Cabero-Almenara et al., 2024; Cayak, 2024;
Miranda, 2025; Ofem et al., 2025; Polak et al., 2022). Az intézményi hattérrel kapcsolatos
valtozok az iskola tipusat és a telepiilés jellegét ragadtdk meg (Bergdahl & Sjoberg, 2025;
Ofem et al., 2025).

A digitaliseszkoz- és MI-hasznalat vizsgalata tobb dimenzié mentén tortént, beleértve a
digitalis eszk6zok és MI-alapu alkalmazasok hasznalatanak gyakorisagat, az MI miikddésével
kapcsolatos alapismereteket, szokasokat, alkalmazott digitalis és Ml-eszkozoket (Cayak,
2024; Dovgyi et al., 2024; Galindo-Dominguez et al., 2024; Ghimire et al., 2024; Polak et al.,
2022; Uygun, 2023).

A kérd6iv masodik része a pedagdgusok attitlidjeinek feltarasara iranyult, 6tfoka Likert-
skala alkalmazéasaval. (1 = Egyaltalan nem értek egyet., 5 = Teljes mértékben egyetértek.) Az
attitlidskala 6t f6 dimenziot tartalmazott: (1) pozitiv attitidok az MI-vel kapcsolatban, (2) ne-
gativ attitidok, (3) fejlodési sziikségletek, (4) intézményi hattértényezok, valamint (5) digita-
liskompetencia-szint.

1. abra
A kérdoiv felépitése

| Pedagdgusok MI-attit(idjei kérd6iv |

|
v 3

| Demografiai adatok | | Kijelentések |
- | Pozitiv attit(idok |<-
->| Negativ attit{idok |
->| Intézményi || Intézményi hattér I: > Digitalis kompetencia
Digitaliseszkoz- és g ol
gMI—hasznéIat < L{ Fejl6dési szlikségletek |

A digitalis kompetencia értelmezéséhez a szakirodalomban elfogadott altalanos definiciot
vettiik alapul, amely szerint az ,,az informacios tarsadalmi technologiak alkalmazasanak ké-
pessége a tanulas, a munka, a szabadid6 és a kommunikacio teriiletén” (Karl & Molnar, 2021,
p. 59). A pedagogiai kontextus specifikusabb megragadasa érdekében a DigCompEdu keret-
rendszert alkalmaztuk (Redecker, 2017), amely hat kompetenciateriilet és 22 részkompetencia
mentén irja le a pedagogusok digitalis felkésziiltségét. A keretrendszer alapjan a résztvevoket
harom kategoriaba soroltuk (kezdd, kdzéphaladd, halado), 6sszhangban a kompetenciaszintek
egyszerisitett, a gyakorlatban jol alkalmazhat6 csoportositasaval (Karl & Molnar, 2021).

Az attitidok vizsgalata kiemelt jelent6ségii, mivel a pedagogusok technoldgiai innovaci-
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et al., 2017; Yavich & Davidovitch, 2024). A pozitiv attitidoket méré itemek két teriiletre
fokuszaltak: egyrészt az MI oktatasi folyamatra gyakorolt hatasara (pl. tanorai 1égkor, sze-
mélyre szabhatosag, értékelés, alkalmazasi hajland6sag), masrészt a tanuldkra gyakorolt hata-
sokra (pl. motivacio, tanulasi hatékonysag) (Miranda, 2025; Mujahidah et al., 2025; Uygun,
2023; Yim & Wegerif, 2024). Ennek megfeleléen az MI pozitiv oktatasi hatasarol a kovetkezo
kijelentések szerepeltek: ,,Az MI pozitiv hatdssal van a tandrai légkdrre.” ,,Az MI tdmogatja
az otthoni tanulést, ismeretelsajatitast.” ,,Az MI hatékony értékelési eszkdz lehet.” ,, Tervezem
az MI-eszk6zok rendszeres beépitését a pedagdgiai gyakorlatomba.” ,,Az MI eldsegiti az ok-
tatds személyre szabhatosagat.” A tanuldra vonatkozoan harom kijelentés tartozott ide: ,,Az
MI tdmogatja a tanuldk motivaldsat, tandraba vald bekapcsolodasat.” ,, A tanuldknak sziiksége
van az MI alkalmazasara az oktatasban.” ,,Az MI novelheti a tanulok tanulasi hatékonysagat.”

A negativ attitidoket mérd allitdsok az MI potencidlis kockazataira és hatranyaira iranyul-
tak, beleértve az oktatds személytelenné valasat, a pedagdgusi szerep esetleges gyengiilését,
valamint a tanulokra gyakorolt negativ hatdsokat, példaul a hibas informacidk kozvetitésének
lehetdségét (Ghimire et al., 2024; Uygun, 2023; Yim & Wegerif, 2024). Ennek megfeleléen
az oktatas vonatkozasaban a kovetkezd kijelentések szerepeltek: ,,Az MI személytelenné teheti
az oktatas folyamatait.”, “Az MI alkalmazasa negativ iranyba viheti el az oktatast.” A peda-
gogusok ¢és tanuldk esetében pedig két tovabbi kijelentést alkalmaztuk: ,,Az MI hasznélata
csokkentheti a pedagdgus kreativitasat.” ,,Aggédom amiatt, hogy az MI téves informaciokat
adhat a tanuldknak.”

A fejlédési sziikségletek dimenzidja a pedagogusok altal érzékelt tdmogatasi igényeket
vizsgalta, kiilonds tekintettel a képzésekre, mddszertani tamogatasra és a szakmai egyiittmii-
kodésre. A nemzetkozi szakirodalom alapjan ezek kulcsszerepet jatszanak az MI hatékony ok-
tatasi alkalmazasédban (Bergdahl & Sjoberg, 2025; Miranda, 2025; Ngongpah & Omolara,
2025; Sharmin et al., 2026; Yim & Wegerif, 2024). Ennek megfelelden a kdvetkezo 6t allitas
jelent meg a kérddiv ezen részében: ,,Sziikségem lenne ingyenes tovabbképzésekre, szakmai
napokra az MI hatékony alkalmazasahoz.” ,,Sziikségem lenne konyvekre, tanulmanyokra az
MI sikeres alkalmazasahoz.” ,,Sziikségem lenne konkrét, MI altal mar elkészitett és kiprobalt
tananyagokra ¢és segédanyagokra.” ,,Sziikségem lenne videokra az MI hatékony alkalmazasat
illetden.” és “Sziikségem lenne egy mentorra az MI hatékony alkalmazasa érdekében.”

Az intézményi hattér dimenzidja azokat a szervezeti tényezoket ragadta meg, amelyek eld-
a vezet6i tamogatast és a technikai infrastruktura szintjét (Bergdahl & Sjoberg, 2025; Dovgyi
et al., 2024; Fteiha et al., 2025; Ngongpah & Omolara, 2025; Yim & Wegerif, 2024). Az in-
tézményi valtozokra fokuszald faktor is 6t elemmel dolgozott, hasonldan a fejlodési sziikség-
letekhez. Ezen 6t elem a kovetkezdket vizsgalta: ,,Az iskolam tdmogatja az 0] digitalis tech-
nologidk bevezetését.” ,,Az intézmény rendelkezik a megfeleld technologiai hattérrel az MI
oktatasi alkalmazasahoz.” ,,A kollégaim nyitottak az MI-eszkdzok bevezetésére, alkalmaza-
sara.” ,Lehetdségem van kérdésre, szakmai beszélgetésre a kollégdimmal az MI alkalmazasat
illetden.” ,,Az iskola képes olyan kornyezetet teremteni, ahol kiprobalhatom az MI oktatasi
alkalmazasat.”

A digitalis kompetencia vonatkozasaban két irany nyilvanult meg a kérdéivben, névlege-
sen magara a digitalis kompetenciara iranyulva, illetve az MI alkalmazasara iranyulva. Mind-
két esetben ismeretek és készségek is megjelentek. Ismeretek kozé tartozott példaul ,,Ismerem
a mesterséges intelligencia fogalmat és miikodési elvét.” Készségeket felmérd kérdések a ko-
vetkezok voltak: ,,Meg tudom oldani a digitalis eszkdzokkel kapcsolatos problémakat.” ,, Ké-
pes lennék beépiteni az MI-t az oktatasi gyakorlatomba.”
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Adatfelvétel

A kérdoiv elkészitéséhez a Google Forms feliiletét (Anderson & Shattuck, 2012) alkalmaz-
tuk, ami biztositotta a valaszok anonim rogzitését. Kitoltése megkdzelitdleg 20 percet vett
igénybe. A kutatas a kapott etikai engedélynek (Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskola, iigyiratszam: 9/2026) megfelel6en zajlott, a résztvevok onkéntes, tajéko-
zott beleegyezésén alapulva, szigorfian anonim adatkezeléssel. A kit6ltok a kérdéiv elején
részletes tajékoztatast kaptak a kutatas céljardl, az adatkezelés modjardl, valamint arrdl, hogy
a részvétel barmikor, indoklas nélkiil megszakithato.

Az adatgylijtés maga egy hétig tartott. A kérd6iv linkjét kiillonbozd, pedagdgusoknak sz616
zart és nyilt online k6zosségi feliileteken, valamint szakmai forumokon osztottuk meg. Emel-
lett kozvetleniil is felkerestiink iskolakat, amelyek sajat bels6 csatorndikon tovabbitottak a ki-
toltési felhivast. A kitdltés dnkéntes modon tortént, igy a mintaba keriilés pontos mechaniz-
musa nem rekonstrualhatd, ami korldtozza a minta reprezentativitasat. A mintaba azok a pe-
dagogusok keriilhettek be, akik 6nként vallaltdk a kutatdsban val6 részvételt, és a kérdbivet
teljes egészében kitoltotték. A végsd mintat valamennyi beérkezett, teljeskortien kitoltott kér-
doiv alkotta (N = 180), ezért az adattisztitas soran hidnyos kitdltések miatti kizarasra nem ke-
rilt sor. A mintavétel kényelmi mintavétellel tortént, ezért a minta nem tekinthetd reprezenta-
tivnak, ugyanakkor alkalmas a vizsgalt jelenségek feltaro elemzésére.

Résztvevok

A kérddivet dsszesen 180 f6 toltotte ki, 146 nd és 34 férfi. Korosztalyok tekintetében a
kovetkez6, savos felosztast alkalmaztuk: 20-30 éves, 31-40 éves, 41-50 éves, 51-60 éves, és
61 év feletti. A kitoltok tobbsége egyetemi diplomaval rendelkezett (n = 134), mig a fdiskolai
diplomasok szama (n = 42) joval alacsonyabb volt, a doktori fokozattal rendelkezok pedig el-
eny¢€sz6 aranyban jelentek meg (n = 4).

Tantargyak tekintetében a human tantargyakat (térténelem, magyar nyelv, irodalom stb.)
tantargyakat tanitok voltak tilnyom¢ tobbségben (n = 88), azonban a természettudomanyos
tantargyak pedagogusai is jelentSs aranyban szerepeltek (n = 71). Oket kovették az idegen
nyelveket oktatok (n = 38), mig a gyakorlati tantargyakat (testnevelés, technika, rajz, ének
stb.) és a szakmai tantargyakat oktatok joval kevesebb szdmmal voltak jelen (n = 34 és n = 26).
Evfolyamok szerint az 5-8. évfolyamon tanité pedagogusok tették ki a kitoltk tobbségét
(n =98), azonban a 9-13. évfolyamon tanitok is magas szammal képviseltették magukat
(n = 89). Az also6 tagozatokon, 1-4. évfolyamon a kit61tdk viszonylag alacsonyabb mértékben
voltak jelen (n = 41).

Az iskolatipusok koziil legmagasabb szdmban az altalanos iskolak szerepeltek (n = 109),
amelyeket a gimnaziumok (n = 43) és a technikumok (n = 37) kovették. A sort a szakképzdk
(n = 14), a szakgimnaziumok (n = 7) és a szakiskolak zartak (n = 5). Telepiilések alapjan a
kito1t6k jelentSs része kisvarosban tanit (n = 60). Oket kovetik a megyeszékhelyeken dolgo-
z0k (n = 40). A nagyvarosokban ¢és a fovarosban tanité pedagdgusok azonos szammal voltak
jelen (n = 31), mig a falvakbol (n = 14) és kozségekbol (n = 4) alacsony szamban sikertilt el-
érni a pedagogusokat.
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Adatelemzési eljarasok

Az adatok elemzéséhez klasszikus statisztikai elemzéseket végeztiink az SPSS 25 és a
JASP segitségével. Az adatok feldolgozasa és elemzése tobb 1épésben tortént, igazodva a ku-
tatasi kérdésekhez és a valtozok mérési szintjéhez. Az elemzések soran leird és tobbvaltozos
statisztikai eljarasokat egyarant alkalmaztunk.

Els6 Iépésben a kérddiv egyes skalainak megbizhatosagat vizsgaltuk. Ennek érdekében
Cronbach-alfa mutatokat szamitottunk a pozitiv attitidok, a negativ attitidok, a fejlodési sziik-
ségletek, a digitaliskompetencia-szint és az intézményi hattér dimenzidira. A skalak belsd kon-
zisztenciajanak értékelése soran a 0,70 feletti értékeket tekintettiik elfogadhatonak. A skalak
szerkezetének feltarasa érdekében feltard faktorelemzést (EFA) végeztiink, fékomponens-
elemzés és varimax rotaci6 alkalmazasaval. A méréeszkdz szerkezetének megerdsitésére meg-
erdsitd faktorelemzést (CFA) is végeztiink. A modellilleszkedés értékelése soran tobb mutatot
vettiink figyelembe, a y?-probat, a komparativ illeszkedési indexet (CFI), a Tucker—Lewis-
indexet (TLI), a normal illeszkedési indexet (NFI), valamint a négyzetes hiba kozelitését
(RMSEA). Az elfogadhato illeszkedést a szakirodalomban javasolt hatarértékek alapjan érté-
keltiik (CFI, TLI és NFI > 0,90; RMSEA < 0,08) (Kline, 2015).

A pedagdgusok attitiidjének mérésére leiro statisztikai mutatokat szamitottunk, beleértve
az atlagot, szorast €s eloszlasi jellemzoket. Az egyes attitlid- és sziikségletdimenzidk esetében
indexvaltozokat képeztiink az itemek atlagolasaval.

A valtozok kozotti 6sszefiiggések vizsgalatahoz tobbféle statisztikai eljarast alkalmaztunk.
A digitalis kompetencia, az MI-hasznalat gyakorisadga és az attitidok kdzotti kapcsolatok fel-
tarasara Pearson-féle korrelacios elemzést végeztiink.

A pedagogusok csoportositasara klaszterelemzést alkalmaztuk a digitalis kompetencia, az
attitidok és a fejlesztési sziikségletek dimenzioi mentén. A kiilonbozé mérési skalakbol fakado
torzitasok elkeriilése érdekében a valtozdkat standardizaltuk (Z-score transzformacid). A
klaszterek szamanak meghatarozasa hierarchikus klaszterelemzéssel (Ward-modszer, euklide-
szi tavolsag) tortént, majd a végleges klaszterstrukturat nem-hierarchikus K-k6zép (K-means)
eljarassal finomitottuk. A klaszterszam kivalasztasa a dendrogram és az agglomeracios egyiitt-
hatok vizsgalata alapjan tortént.

Annak vizsgalatara, hogy milyen tényez6k befolyasoljak az MI oktatasi hasznalatanak gya-
korisagat, linearis regressziot alkalmaztunk. Az elemzések soran a statisztikai szignifikancia
szintjét p < 0,05 értékben hataroztuk meg. Az adatok feldolgozasa soran kiilonos figyelmet
forditottunk az adattisztitasra, a hianyzo értékek kezelésére, valamint az elemzési feltételek
ellendrzésére.

Eredmények bemutatasa

K1. A mérdeszkoéz megbizhatésaganak és validitasanak vizsgalata

A kérdéiv faktorszerkezetének feltarasa érdekében feltarod faktorelemzést (EFA) végez-
tiink. Az elemzés elofeltételei teljesiiltek: a Kaiser-Meyer—Olkin mutaté megfelel6 mintavé-
teli megfeleldséget jelzett (KMO = 0,85), mig a Bartlett-féle szfericitas vizsgalat szignifikans
eredményt adott (y(465) = 5810; p < 0,001), ami igazolta a faktorelemzés alkalmazhatosagat.

A kezdeti 40 itemet tartalmazo kérd6iv esetében az elso faktorelemzés soran tobb item nem
illeszkedett megfelelden a faktorstrukturaba. Négy item alacsony faktorsuly (< 0,40) miatt ke-
riilt kizarasra, tovabbi harom item pedig kereszttoltés (cross-loading) miatt nem felelt meg a
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kritériumoknak. Egy tovabbi item redundans tartalma miatt keriilt eltavolitasra. Az iterativ
tisztitasi folyamatot kdvetden a végsé modell &t jol elkiilonithetd faktort eredményezett. A
kialakult faktorstruktara a kovetkezd dimenzidkat tartalmazta: (1) digitalis kompetencia, (2)
pozitiv attit(idok, (3) negativ attitiidok, (4) fejlodési sziikségletek, valamint (5) intézményi té-
nyezok.

A faktorstruktira megerdsitése érdekében megerdsit faktorelemzést (CFA) végeztiink,
amely megfeleld illeszkedést mutatott (CFI = 0,95; TLI = 0,95; NFI = 0,90; RMSEA = 0,07,
x(424) =788,99; p <0,001). Ezek az értékek a szakirodalomban elfogadott hatarértékeknek
megfelelnek, igy a modell illeszkedése megfelelonek tekinthetd.

A kérdoiv teljes skalajanak megbizhatésaga magas (Cronbach-alfa = 0,90). Az egyes al-
skalak reliabilitasa szintén megfeleld tartomanyban mozgott (a = 0,78-0,94), ami megerdsiti,
hogy az egyes dimenzidk belsé konzisztencija kielégitd (1. tablazat).

Az eredmények alapjan megéllapithat6, hogy a kialakitott méréeszkdz megfelel6 pszicho-
metriai jellemzdékkel rendelkezik, és alkalmas a pedagdgusok mesterséges intelligenciaval
kapcsolatos attitiidjeinek, kompetencidinak és sziikségleteinek vizsgalatara. Fontos azonban
hangstlyozni, hogy a fenti elemzések a mérdeszkdz szerkezeti validitasat tamasztjak ala, a
kritérium- és konvergens validitas igazolasa, példaul mas, hasonld konstruktumokat mérd, va-
lidalt eszkdzzel vald Gsszevetés révén, jelen kutatas keretében nem tortént meg.

1. tablazat
A kérdoiv egyes faktorainak reliabilitisa és itemszama

Faktor neve Itemszam Cronbach-alfa
Digitaliskompetencia-szint 9 0,94
Pozitiv attitiidok 9 0,93
Negativ attitidok 4 0,78
Fejlodési sziikségletek 5 0,86
Intézményi tamogatottsag 5 0,85

K2. A pedagégusok attitiidje az MI oktatasi alkalmazasaval kapcsolatban

A pedagdgusok mesterséges intelligenciaval kapcsolatos attitiidjeinek vizsgalatara leiro
statisztikai elemzéseket végeztiink. Az attitidok két dimenzido mentén keriiltek elemzésre: po-
zitiv és negativ attitidok.

Pozitiv attitiidok

A pozitiv attitidoket mérd kilenc item atlaga alapjan a vizsgalatban részt vevd pedagogu-
sok Osszességében inkabb kedvezden viszonyulnak az MI oktatasi alkalmazasahoz (2. tabla-
zat). Az itemek atlagai kdzepes-magas tartomanyban helyezkedtek el (M = 3,40-4,09), ami
mérsékelt, de egyértelmiien pozitiv attitiidot jelez.

A legmagasabb atlagértéket az a kijelentés érte el, amely szerint az M1 hozzajarul az oktatas
személyre szabhatdsagahoz (M =4,09; SD = 0,94). Szintén magas értékek jellemezték az MI
otthoni tanulast timogatd szerepét (M = 3,89; SD = 1,05), valamint a tanulési hatékonysag no-
velésére vonatkozd percepciokat (M = 3,81; SD = 1,00).
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A pedagogusok sajat gyakorlatukra vonatkozo attitlidjei is pozitiv iranyba mutattak: a va-
laszadok viszonylag magas aranyban jelezték, hogy tervezik az MI-eszk6zok beépitését a tan-
orakba (M =3,83; SD = 1,19). A tanulokra vonatkoz6 allitasok esetében (pl. motivacio, sziik-
ségesség) azonban valamivel alacsonyabb atlagok figyelhet6k meg (M = 3,48-3,63), ami 6va-
tosabb megitélésre utal.

2. tablazat
A kérdoivben megjelend pozitiv attitiidok atlaga és szordsa

MI-vel kapcsolatos pozitiv attitidok M SD
Pozitiv 1égkdrt teremt 3,40 1,01
Motivalja a tanulokat 3,63 1,05
Hatékonyabb tanulési kérnyezetet biztosit 3,76 1,07
Tanuloknak sziiksége van ra 3,48 1,00
Noveli a személyre szabhatosagot 4,09 0,94
Segiti az otthoni tanulast 3,89 1,05
Tervezi beépiteni a tanoraba 3,83 1,19
Hatékony értékelési eszkoz lehet 3,74 1,12
Novelheti a tanulok tanulési hatékonysagat 3,81 1,00

Negativ attitiidok

A negativ attitiidoket mér6 négy item atlaga alapjan a résztvevék nem mutatnak kifejezet-
ten elutasitd hozzaallast az MI-vel szemben (3. tablazat). A legtobb negativ allitas esetében az
atlagok alacsony—kdzepes tartomanyban helyezkedtek el (M = 2,59-2,76), ami inkabb a nega-
tiv attitlid elutasitasat jelzi. Kivételt képez az az allitas, amely szerint az MI téves informacio-
kat adhat a tanuloknak, amely viszonylag magas atlagértéket mutatott (M =3,91; SD = 1,10).
Ez arra utal, hogy a pedagogusok egyik legjelent6sebb aggalya az informéciok megbizhatdsa-
gahoz kapcsolodik.

Az olyan allitasok, mint az oktatds személytelenné valasa (M = 2,76; SD = 1,34), a peda-
gogusi kreativitas csokkenése (M = 2,59; SD = 1,32), vagy az oktatas negativ irdnyba torténd
elmozdulasa (M = 2,74; SD = 1,20), alacsonyabb egyetértést mutattak. Ez azt jelzi, hogy a
mintaban szerepld pedagogusok tobbsége nem tekinti az MI-t alapvetden veszélyeztetd ténye-
z6nek.

3. tablazat
Mil-vel kapcsolatos negativ attitiidok atlaga és szordsa

MI-vel kapcsolatos pozitiv attitidok M SD
Negativ iranyba viheti az oktatast 2,74 1,20
Személytelenné teheti az oktatast 2,76 1,34
Csokkentheti a pedagogus kreativitasat 2,59 1,32
Téves informacidkat adhat a diakoknak 3,91 1,10
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K3. A digitaliskompetencia-szint, az MI-eszk6zok hasznalatanak gyakorisdga, valamint
az MI-hez kapcsolddo attitiidok kozotti osszefiiggések feltarasa

A részt vev pedagdgusok kompetenciaszintjének megallapitasahoz a kérd6iv Likert-ska-
las allitasait klaszterelemzéssel értékeltiik. A klaszterelemzés harom csoportot eredményezett,
amelyeket a szakirodalomnak megfelelden kezdd, kozéphalado és halado kategoriakkal jeldl-
tiink (Karl & Molnar, 2021). A minta ilyen mdodon torténd feldolgozasa alapjan 63 f6 a kezdo,
81 {6 a kdzéphalado és 36 f6 a haladé kompetenciaszintli klaszterbe keriilt. A késdbbi elem-
zésekhez ezt a felosztast vettiik alapul.

A digitaliskompetencia-szint és az MI-eszkdzok hasznéalatdnak gyakorisaga kozotti kap-
csolat vizsgalatara varianciaanalizist (ANOVA) végeztiink. Az eredmények szignifikans kii-
lonbséget mutattak a csoportok kozott (F = 13,259; p <0,001). A post hoc 6sszehasonlitasok
(Tukey HSD) alapjan a kozéphaladé kompetenciaszinttel rendelkez6 pedagégusok szignifi-
kansan gyakrabban hasznalnak MI-eszkozoket, mint a haladd csoport tagjai. A kezdd csoport
hasznalati gyakorisaga szintén magasabb volt, mint a haladé kompetenciaszinttel rendelkezd
pedagdgusoké (4. tablazat).

4. tablazat
A kiilonbozo kompetenciaszintii pedagogusok MI-haszndlatanak gyakorisdaga

Digitalis kompetencia M SD
Kezdé 2,89 0,68
Kozéphalado 3,23 0,78
Halado 2,50 0,74

A tantargyak tekintetében is megfigyelhetd ezen kiilonbség a digitaliskompetencia-szint
vonatkozasaban (¢ =5,589; p <0,001). Az eredmények alapjan a nyelvtanarok (F'=3,273;
p = 0,040) és a human tantargyakat tanitok (' = 5,462; p = 0,005) rendelkeznek szignifikansan
magasabb digitalis kompetenciaval (5. tablazat).

5. tablazat
A digitalis kompetencia ésszefiiggése a tanitott tantargyakkal

Tanitott tantargy n M SD F Szignifikancia
Idegen nyelvek 38 1,89 0,61 3,273 0,040
Human tantargyak 88 1,78 0,75 5,462 0,005
Természettudomanyos 71 1,82 0,68 1,038 0,356
Gyakorlati tantargyak 34 1,85 0,82 1,411 0,247
Szakmai tantargyak 26 1,73 0,60 1,699 0,186
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Az Ml-eszk6zok hasznalatanak gyakorisaga szintén szignifikans kapcsolatban allt az atti-
tidokkel. A gyakrabban MI-t hasznald pedagdgusok magasabb pozitiv attitiidértékeket mutat-
tak (r=0,48; p < 0,001), mig a negativ attitlidok esetében gyenge, nem szignifikans negativ
Osszefiiggés volt megfigyelhetd (» =-0,017; p = 0,82). Ez az eredmény megerésiti azt a felté-
telezést, hogy a tényleges hasznalati tapasztalat hozzajarul az MI-vel kapcsolatos kedvezdbb
percepciok kialakulasahoz. Attitidok szempontjabol szignifikdns kiilonbség mutatkozott a
csoportok kozott mind a pozitiv (F = 17,096; p < 0,001), mind a negativ attitlidok esetében
(F=5,705; p <0,001). A post hoc elemzések alapjan (6. tablazat) a kozéphalado kategériaba
tartozok itélik meg a legpozitivabban az MI-t (M = 36,32; SD = 7,42), mig a halad6 kategori-
aba tartozok mutatjak a legmagasabb negativ attitiid értéket (M = 13,19; SD = 3,77).

6. tablazat
A digitdliskompetencia-szint hatdsa a pozitiv és negativ attitiidokre

Pozitiv attittidok Negativ attitidok
Digitaliskompetencia-szint

M SD M SD
Kezdé 33,21 5,74 12,62 3,30
Kozéphalado 36,32 7,42 10,96 4,06
Halado 28,78 7,53 13,19 3,77
F 17,096 5,705
p 0,001 0,001

Az MI oktatasi hasznalatanak gyakorisagat linearis regresszioval vizsgaltuk. A hetedik tab-
lazat tartalmazza a valtozok egyenkénti és egylittes megmagyarazott variancidjat. Fiiggetlen
valtozoknak a negativ és pozitiv attitlidoket, illetve a digitalis kompetenciaszintet tekintettiik.
Az eredmények alapjan mind a harom feltételezett valtozo szignifikansan hozzajarul az MI-
hasznalat gyakorisagahoz, megmagyardzva annak 30%-at (R?=0,30; p <0,001). Emellett
azonban kiemelendd, hogy a regresszios modell a variancia jelentds részét nem magyarazza.
A megmagyarazatlanul maradt variancia mértéke arra utal, hogy a jelenlegi méréeszkdz nem
meriti ki a hasznalati gyakorisagot befolyasolo tényezok korét. Ennek feltarasara a jovébeni
kutatasokban célszerli lenne kvalitativ modszereket alkalmazni, illetve a kérddivet tovabbi,
egyéni meggyozodéseket és kontextualis tényezoket mérd itemekkel kiegésziteni.

7. tablazat
Az MI-hasznalati gyakorisagra mint fiiggé valtozora szamitott regresszioanalizis eredménye

Fiiggetlen valtozok r s ref3+100 P
Negativ attittidok 0,35 -0,15 5,25 0,032
Pozitiv attitidok 0,48 0,30 14,40 0,001
Digitaliskompetencia-szint 0,42 0,25 10,50 0,001
Teljes megmagyarazott variancia 30,15
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srer

kapcsolatban

A fejlodési sziikségleteket tudatosan 6nallo kutatasi kérdésként, és nem az intézményi té-
nyezok egyik alelemeként kezeltiik, mivel mig az intézményi dimenzid a pedagogusoktol fiig-
getleniil 1étezd, szervezeti szintli feltételeket ragadja meg, addig a fejlédési sziikségletek az
egyéni, a pedagdgus sajat tanulasi és tamogatasi igényeire vonatkoznak, amelyek akkor is
fennallhatnak, ha az intézményi feltételek egyébként kedvezdek. A két dimenzid elméleti el-
kiilonitését az is indokolja, hogy a feltaré és megerdsitd faktorelemzés is két, egymastol jol
elkiilontild faktorként azonositotta dket.

A fejlesztési sziikségletek dimenzidjaba tartozo itemek atlagai jellemzOen magas tarto-
manyban helyezkedtek el (M = 3,81-4,14), ami azt jelzi, hogy a mintdban szerepld pedagogu-
sok tobbsége aktivan igényli az MI-vel kapcsolatos tudasanak €s kompetencidinak fejlesztését.
Kiilondsen erételjes igény mutatkozott az ingyenes tovabbképzések és szakmai programok
irant, amelyek az MI pedagdgiai alkalmazasara fokuszalnak (8. tablazat). Szintén magas atlag-
értékek jellemezték azokat az allitasokat, amelyek konkrét, gyakorlatorientalt tdimogatasi for-
makhoz kapcsolodtak. A kutatdsban részt vevod pedagogusok jelentds része igényli a mar ki-
probalt, MI-alapt tananyagokat és segédanyagokat, valamint az olyan kdnnyen hozzaférhetd
forrasokat, mint az oktatovidedk és modszertani atmutatok.

8. tablazat

crer

Szempont M SD
Tovabbképzés 4,14 1,26
frott segédletek 3,42 1,32
Videds segédanyagok 3,81 1,25
Tananyagok 3,94 1,28
Mentor 3,06 1,36

Az egyes fejlodést tamogatd eszkdzok hatasarol is probalt a kérddiv informaciot gytijteni,
foleg a tovabbképzések hatasara hangsulyt fektetve. Eredményeink szerint (1d. 9. tablazat)
szignifikans kapcsolat feltételezhetd a tovabbképzés és az MI-hasznalat gyakorisaganak 6sz-
szefiiggésében (r = 0,284; p <0,001).

9. tablazat
A tovabbképzésen valo részveétel és az MI-hasznalat gyakorisaganak kapcsolata

MI-hasznalat gyakorisaga

Tovabbképzés
n M SD r P
Részt vett 65 3,26 0,67
0,284 0,001
Nem vett részt 115 2,80 0,80
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A tovabbképzések szignifikans hatdssal vannak mind a negativ (r =-0,24; p <0,001),
mind a pozitiv attitidokre (» = 0,22; p = 0,003), emiatt a tovabbképzéseken valo részvétel je-
lents mértékben hatassal van a pozitiv attitiidok kialakulasara és megerdsddésére. Emellett a
tovabbképzések képesek jelentdsen csdkkenteni az MI-hez fiiz6d6 negativ attitiidoket.

KS. Az intézményi tényez6k (pl. infrastruktiira, vezetéi tamogatas, képzési lehetéségek)
szerepe az MI oktatasi alkalmazasiaban

Intézményi tényezok koziil 6t f6 tényezdre koncentraltunk a kérdéivben. Az intézmény
tamogatasara az MI beépitésével kapcsolatban, a technologiai hatterére, a kollégak altalanos
¢és szakmai eszmecserére valo nyitottsagara ¢s a megfeleld kornyezet biztositdsara. Az igy ka-
pott egyes elemekre adott valaszok atlagat a 10. tablazat foglalja dssze.

10. tablazat
Intézményi tényezok szerepe

Szempont M SD
Téamogatas 4,10 1,12
Technoldgiai hattér 3,34 1,23
Kollégak nyitottsaga 3,17 0,99
Szakmai beszélgetések 3,34 1,17
Kiprobalhatosag 3,66 1,16

Az eredmények alapjan az intézményi hattér nem tekintheté homogénnek, hanem eltérd
er6sségili komponensekbdl épiil fel. A legmagasabb atlagértéket az intézményi timogatas kapta
(M =4,10; SD = 1,12), ami arra utal, hogy a kutatasban részt vevok jelentds része ugy érzékeli,
hogy az intézmény vezetése alapvetden tdmogatja az uj digitalis technologiak, koztiik a mes-
terséges intelligencia bevezetését. Ez az eredmény kedvezd szervezeti attitidklimat jelez,
amely fontos el6feltétele az innovaciok megjelenésének.

A kiprébalhatosag dimenzidja szintén viszonylag kedvezd értéket mutatott (M = 3,66;
SD = 1,16), ami jelzi, hogy a vizsgalatban részt vevo pedagdgusok bizonyos mértékig leheto-
séget latnak az MI-eszk6z6k gyakorlati alkalmazasara. Ugyanakkor ez az érték mar kevésbé
egységes timogatottsagot mutat, mint a vezetdi attitidok esetében.

Ezzel szemben a technoldgiai hattér (M = 3,34; SD = 1,23) és a szakmai beszélgetések le-
hetésége (M = 3,34; SD = 1,17) kdzepes szintli értékeket mutattak. Emiatt feltételezhetd, hogy
adottak megfeleld mértékben. A legalacsonyabb atlagértéket a kollégak nyitottsaga kapta
(M=3,17; SD = 0,99), ami alapjan elmondhatd, hogy a részt vevé pedagégusok kozotti atti-
tlidok kevésbé egységesek, és az MI alkalmazasa iranti szakmai kdzdsségi tdmogatas még nem
tekinthet6 altalanosnak.

Ko6. Pedagégus profilok az attitiidok, digitalis kompetencia és fejlesztési igények mentén
A mintaban szereplé pedagogusok mesterséges intelligenciaval kapcsolatos profiljainak

feltarasa érdekében klaszterelemzést végeztiink a digitalis kompetencia, az attitidok, a fejlesz-
tési sziikségletek és az intézményi tényezok dimenzioi mentén. A hierarchikus klaszterelemzés
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alapjan a harom klaszteres megoldas bizonyult optimalisnak, amelyet K-k6zép eljarassal fino-

mitottunk. Az eredmények harom jol elkiilonithetd pedagdguscsoportot azonositottak.

1) Rezisztensek (N =48) Az els6 klasztert magas negativ attitiid (Z = 0,66) és kifejezetten
alacsony pozitiv attitid (Z = -0,89) jellemzi. E csoport tagjai alacsony digitaliskompeten-
cia-szinttel (Z = -0,29) rendelkeznek, és a fejlesztési sziikségletek tekintetében is alacsony
értékeket mutatnak (Z=-1,06). Ez arra utal, hogy nemcsak elutasit6 attitid jellemzi 6ket,
hanem a fejlédés iranti motivacio is korlatozott.

2) Fejlodni vagyok (N =54) A masodik klaszter pedagogusai mérsékelt attitlidokkel rendel-
keznek (pozitiv attitlid: Z = -0,18; negativ attitiid: Z = 0,32), ugyanakkor kiemelked6en
magas fejlesztési igényt mutatnak (Z=0,51). Digitaliskompetencia-szintjiilk alacsony
(Z=-0,72), és az intézményi tdmogatast is kevésbé érzékelik (Z = -0,75). Ez a csoport kii-
16ndsen fontos célcsoport lehet a fejlesztési programok szamara.

3) Innovatorok (N = 78) A harmadik klasztert magas pozitiv attitid (Z = 0,67), alacsony ne-
gativ attitlid (Z=-0,63) és magas digitaliskompetencia-szint (Z = 0,68) jellemzi. E peda-
gbégusok nyitottak az MI alkalmazésara, és aktivan integraljak azt pedagogiai gyakorla-
tukba. Az intézményi tényezoket is kedvezdbben értékelik (Z = 0,39).

Eredmények elemzése

Kutatasunk célja annak feltarasa volt, hogy a részt vevd pedagogusok milyen attitidokkel ren-
delkeznek a mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazasaval szemben. Emellett a kutatas in-
formaciokat szolgaltat arrdl, hogy milyen tényezdk befolyasoljak a mintat alkoto pedagogusok
MI-hasznalatanak gyakorisagat, illetve ezen tényez6k mentén milyen pedagoégusprofilok allit-
hatok fel. Eredményeink koziil harom f6 iranyvonal emelhetd ki, amelyek leginkabb hozzaja-
rulhatnak a kutatasi teriilethez.

A kutatas egyik legizgalmasabb eredménye, hogy a digitaliskompetencia-szint és az MI-
hez fiiz6d6 viszonyulas kozott nem linearis kapcsolat mutatkozott meg. A kdzéphaladé kom-
petenciaszintli pedagdgusok hasznaljak a leggyakrabban az MI-eszkozoket, és itélik meg a
legpozitivabban azokat. A haladé kompetenciaszinttel rendelkez6k mind a hasznalat gyakori-
sagaban, mind a pozitiv attitlidok tekintetében a legalacsonyabb értéket érték el, ugyanakkor a
negativ attitidok esetében 6k mutattak a legmagasabb atlagot. Ez a mintazat élesen eltér a
nemzetk6zi szakirodalomban leggyakrabban leirt, monoton pozitiv sszefliggéstol, amely sze-
rint a magasabb digitalis, illetve MI-kompetencia ardnyosan jar egyiitt a pozitivabb attitidok-
kel és a gyakoribb hasznalattal (Cayak, 2024; Galindo-Dominguez et al., 2024). Lehetséges
magyarazat, hogy a haladé kompetenciaszintli pedagdégusok mélyebb technikai ismeretek ré-
vén jobban atlatjak az MI korlatait és megbizhatdsagi problémait, mint példaul a hallucinacid
jelenségét (Sun et al., 2024). Emiatt egy kritikusabb, ovatosabb allaspontot képviselnek, mint
a felszinesebb ismeretekkel, de nagyobb lelkesedéssel rendelkezé kdzéphaladd csoport. Ezt a
feltételezést kdzvetve alatamasztja az is, hogy a mintankban a pedagdgus szerepét érintd félel-
mek meglepden alacsony atlagot kaptak, szemben Uygun (2024) eredményeivel, ahol ezek az
aspektusok kiemelten magas félelmet valtottak ki. Ez arra utalhat, hogy a mintaban részt vevo
pedagogusok az MI-t inkabb kiegészit eszkdznek, semmint fenyegetésnek tekintik, és a ha-
lad6 csoport visszafogottsaga nem félelembdl, hanem tudatos szakmai mérlegelésbdl fakadhat.
Mindazonaltal ezt az értelmezést a keresztmetszeti kutatasi design és az alacsony elemszamu
halado alcsoport (z = 36) miatt 6vatosan kell kezelni, megerdsitése kvalitativ, illetve nagyobb
mintas megerdsitd vizsgalatot igényel.
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A masodik kiemelend6é eredményiink, hogy a mintdban szereplé pedagogusok az MI-hez
valo viszonyulasukat tekintve nem kezelhetdk homogén csoportként. A klaszterelemzés altal
feltart harom profil, a rezisztensek, a fejlédni vagyok és az innovatorok, egyértelmiien jelzi,
hogy az attitidok, a kompetencia és a fejlédési igény mintazata pedagdogusonként eltéré kom-
binaciokban jelenik meg. Ez a heterogenitas azt sugallja, hogy az egységes, mindenkire szabott
tovabbképzési kindlat nem lehet hatékony. A fejlédni vagydk csoportja elsésorban kompeten-
ciafejlesztést igényel, mig a rezisztensek csoportja esetében a kifejezetten alacsony fejlodési
motivacio arra utal, hogy naluk a probléma mélyebb, attitiidbeli elutasitds, amely 6nmagéaban
kompetenciafejlesztéssel nem oldhat6 fel. Ezen eredmény alapjan elmondhato, hogy az uj
technologidk integracidja nemcsak kompetencia kérdése, hanem a mogottes pedagogiai meg-
gy6zodések fiiggvénye (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Tondeur et al, 2017). Ugyanak-
kor a hazai szakirodalomban korabban alkalmazott, egyszertsitett, harom kategdrias kompe-
tencia-tipologia dnmagéaban nem lett volna alkalmas ennek a heterogenitasnak a megragada-
sara, mivel az kizarolag a kompetenciaszintre fokuszal, és nem veszi figyelembe az attitiidok
¢és a fejlodés iranti vagy szerepét. Jelen kutatés profilalapi megkdzelitése ezért arnyaltabb és
gyakorlati szempontbol is kozvetlenebbiil hasznosithatd képet ad, mint egy egydimenzios
kompetenciabesorolas.

A harmadik eredményiink az egyéni és intézményi szint kozotti fesziiltségre mutat ra. Mi-
kozben a megkérdezett pedagdgusok az intézményvezetés tamogatasat kifejezetten kedvezden
itélik meg, addig a technoldgiai hattér, a kollégakkal folytatott szakmai eszmecsere, és kiilo-
nosen a kollégak nyitottsaga Iényegesen alacsonyabb értékeket kapott. Ez a mintazat azt jelzi,
hogy a vezet6i jovahagyas dnmagaban nem elegendo feltétele a sikeres integracionak, ha azt
nem kiséri a k6zosség €s az infrastruktira tényleges fejlédése. Ezzel 6sszhangban vannak a
nemzetkozi szintli eredmények, miszerint egy technoldgiai innovacié adaptacioja egyszerre
igényel egyéni és szervezeti szintll valtozast (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Tondeur et
al., 2017; Yavich & Davidovitch, 2024). A hazai kontextusban ezt a fesziiltséget tovabb arny-
alja Czékman (2023) infrastrukturalis adata, amely szerint a biztositott eszkdzok szdma isko-
lanként rendkivill eltérd. Ez jelzi, hogy a kollégak nyitottsagaban és a technologiai hattérben
mért alacsonyabb atlagok mogott részben objektiv, infrastrukturalis egyenldtlenségek allhat-
nak, nem csupan attitidbeli kiilonbségek. Ugyanakkor az eredmény értelmezésekor figye-
lembe kell venni az 6nbevallasos méréeszk6zokbol fakadd lehetséges torzitasokat is. Elkép-
zelhetd, hogy a valaszadok sajat nyitottsagukat és kompetenciajukat kedvezébben itélték meg,
mig kollégaik attitiidjeit kritikusabban értékelték. Ennek megfelelden a kollégak nyitottsaga-

Osszegezve, a kordbbi hazai digitaliskompetencia-kutatisokkal (Horvath et al., 2020; Karl
& Molnar, 2021) a jelen tanulméany kompetenciaeloszlasa megkdzelitdleg dsszhangban all,
azonban megfigyelhetd egy eltolodas a halado kategoria felé, amely valoszintileg a Covid-19
utani digitalis oktatasi tapasztalatoknak tudhat6 be (Ivanov et al., 2025; Syahrin et al., 2023).
Mig a korabbi hazai kutatasok kizardlag a digitalis kompetenciat térképezték fel, jelen tanul-
many elsddleges hozzajarulésa a teriilethez, hogy empirikusan igazolta a nem linearis kapcso-
latot a kompetencia és az MI-specifikus attitidok kozott. Masodszor, a méréeszkoz segitségé-
vel a gyakorlatban is alkalmazhaté pedagogusprofilokat azonositott, amelyek tulmutatnak az
egydimenzidés kompetenciabesorolason. Végiil ramutatott arra, hogy a hazai intézményi
kornyezetben a vezetdi tamogatas és a kollegialis, illetve infrastrukturalis feltételek szétvalnak
egymastol, ami konkrét, differencialt szakpolitikai beavatkozasi pontokat jeldl ki.
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Korlatok és tovabbi kutatasi iranyok

A kutatas eredményeinek értelmezése soran tobb korlatot is figyelembe kell venni. Egyrészt
az adatok onbevallason alapulnak, ami torzithatja a tényleges viselkedés és a percepciok ko-
z0tti kapcsolatot. Masrészt a keresztmetszeti kutatasi design nem teszi lehetové oksagi Ossze-
fliggések azonositasat, igy az eredmények elssorban egyiittjarasokként értelmezhetdk. To-
vabba fontos hangsulyozni, hogy a kutatas minddssze 180 f6 adataira épiil, akiket online foru-
mokon ¢és kdzvetlen iskolai megkeresések utjan értiink el. A mintaba keriilés pontos mecha-
nizmusa és az ebbdl fakado esetleges szelekcios torzitas nem rekonstrualhato, ezért a szelek-
cids torzitas lehetdsége nem zarhato ki. Emiatt az eredmények nem tekinthetdk reprezentativ-
nak a teljes magyar pedagogustarsadalom egészére nézve. Ennélfogva a jelen kutatas egy elso,
feltaro jellegii kisérletnek tekintheté a mintaba bekeriilt pedagogusok mesterséges intelligen-
ciaval kapcsolatos attitiidjeinek vizsgalatara, amely fontos kiindulopontot jelenthet tovabbi,
nagyobb elemszamu, lehetdség szerint valosziniiségi mintavételen alapuld és modszertanilag
robusztusabb kutatasok szamara. Végiil korlatként emlithet6 az is, hogy a méréeszkoz krité-
rium- és konvergens validitasanak igazolasa még varat magara.

A linearis regressziés modell a hasznalati gyakorisag varianciajanak minddssze 30%-at
magyarazta meg, ami arra utal, hogy az MI-eszk6zok pedagogiai alkalmazasat tovabbi, a jelen
kutatasban nem vizsgalt tényezok is befolyasolhatjak. Ilyenek lehetnek példaul a pedagdgusok
technologiaval kapcsolatos személyes meggy6z6dései, innovacios hajlanddsaga, onhatékony-
saga, korabbi tapasztalatai, valamint az intézményi kultara sajatossagai. Ennek feltarasa érde-
kében a jovobeni kutatasokban célszerii lenne kvalitativ modszereket, példaul félig strukturalt
interjukat vagy fokuszcsoportos vizsgalatokat is alkalmazni, amelyek mélyebb betekintést
nyujthatnak az MI hasznalatat befolyasolé motivaciokba és akadalyokba. Emellett indokolt
lehet a jelen kérddiv tovabbfejlesztése és 0 valtozok bevonasa annak érdekében, hogy a mo-
dell magyarazoereje tovabb novelhetd legyen.

A jovobeni kutatasok szamara indokolt tovabba longitudinalis vizsgalatok alkalmazasa,
amelyek képesek feltarni a digitalis kompetencia, az attitidok és az MI-hasznalat kozotti di-
namikus kapcsolatokat. Tovabba fontos lenne az onbevallason alapuld adatok kiegészitése
megfigyelésen vagy teljesitményen alapuld mérésekkel, amelyek pontosabb képet adhatnak az
MI tényleges pedagogiai alkalmazasardl.

Kiemelt kutatasi iranyt jelenthet a pedagdgusprofilok mélyebb vizsgalata, beleértve a
klaszterek stabilitasanak tesztelését kiilonb6z6 mintakon, valamint annak feltarasat, hogy mi-
lyen intézményi és szakpolitikai tényezok segithetik az egyes csoportok kozotti elmozdulast.
Végiil a beavatkozasalapt kutatasok, példaul célzott képzési programok hatasvizsgalatai is
hozzéjarulhatnak annak megértéséhez, hogy milyen fejlesztési stratégiak tamogatjak leghaté-

srer

Koszénetnyilvanitas

A kutatas a Magyar Tudomanyos Akadémia KOZOKT2025-4 palyazata keretében valosult meg.
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ABSTRACT

ARTIFICIAL INTELLIGENCE IN EDUCATION: TEACHER ATTITUDES, DIGITAL
COMPETENCE, AND DEVELOPMENT NEEDS

Vivien Palinkéas & Andrea Magyar
Keywords: Al teachers’ attitudes, artificial intelligence, digital technology

The educational use of Al is increasingly encouraged both internationally and in Hungary, yet
little empirical data is available on teachers’ attitudes and Al-use habits. This study aims to fill
this gap by examining Hungarian teachers’ attitudes, digital competencies, institutional
conditions, and developmental needs related to the integration of Al in education. Data were
collected from 180 teachers across various school types using a questionnaire developed on
the basis of international literature. Exploratory and confirmatory factor analyses identified
five reliable factors measuring positive and negative attitudes, digital competence level,
developmental needs, and institutional factors. The results show that digital competence
predicts the frequency of Al use and also influences the development of attitudes. Regarding
developmental needs, teachers report requiring further training and practical support materials,
while among institutional factors, leadership attitude and support are the most decisive. Cluster
analysis identified three teacher profiles based on attitudes, competence level, willingness to
develop, and institutional factors. Each group requires different types of support, highlighting
the need for differentiated professional development that focuses on competence building and
strengthening the institutional environment.
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