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Mûveltség a digitális korban

FELVÉGI Emese – MATTHEW, Kathryn I.

A szerzők „Literacy in the Digital Age” című írását Hegyközi Ilona fordította. Az 
írás eredetileg a Tehetség – zene – olvasás (Debrecen, 2015. ápr. 11.) konferen-
ciára készült, de technikai okok miatt nem hangzott el. A konferenciáról lapunk 
előző számában Nagy Attila számolt be. 

Bevezetés
Globalizált világunkban az információs és kommu-
nikációs technológiák (IKT) átalakították az írni-ol-
vasni tudást. Ma az egyéneknek komplex gyakorlati 
készségeket kell elsajátítaniuk ahhoz, hogy hozzá 
tudjanak férni az információkhoz, és a társadalom 
alkotó tagjaiként alkalmazni is tudják azokat. Az 
írni-olvasni tudás kutatása egyre bővíti a spektru-
mát, hogy mindazt átfogja, amit ma az jelent, hogy 
valaki tud írni és olvasni, hiszen az új technológiák 
teljesen átformálják az olvasási, írással kapcsolatos 
és kommunikációs folyamatokat, amelyekben részt 
veszünk. Társadalmi, politikai, gazdasági és tech-
nológiai összefüggéseket kell tekintetbe vennünk, 
amikor azokat az oktatást befolyásoló tényezőket 
vesszük sorra, amelyek a digitális szakadékból adódó 
egyenlőtlenségekkel foglalkoznak. Nagy jelentőséget 
tulajdonítunk az írni-olvasni tudás nemzetközi össze-
hasonlító értékeléseinek, amikor az olvasást digitális 
környezetben vizsgáljuk, ami teendőket róhat a po-
litikai döntéshozókra, az oktatókra és a nagyközön-
ségre egyaránt.

Az információs mûveltség funkciója és problé-
mái az új évezredben
Az IKT-nak köszönhetően (Blurton, 1999) az em-
berek munkahelyükön és a mindennapi életben ma 
másképp tevékenykednek, mint korábban. Az IKT 
életünkben mindenütt jelen van, és ez azzal jár, 
hogy az egyén IKT-val kapcsolatos készségeitől 
és ismereteitől függ, mennyire elérhetőek számára 
a globalizáció korában a növekedési lehetőségek 
(Blurton, 1999; Gleick, 2011; Levy, 2010). Mindez 
viszont kihatott az oktatás céljaira és funkciójára, 
valamint a kultúra és a technológia változásaira is, 
és a munkahelyeken azokra a készségekre, amelyek 
a társadalom működtetéséhez szükségesek (Anstey–
Bull, 2006; Leu, 2006). Az oktatásnak kell olyan re-
leváns készségeket és ismereteket nyújtania, amelyek 
lehetővé teszik, hogy az egyének részt vegyenek a 
társadalomban, javítsák a körülményeiket és lehe-
tőségeiket (Bourdieu, 1986, 2005; Kalantzis–Cope, 
2000). A progresszív oktatásnak az az átfogó célja, 
hogy reményt és a mobilitást kínáljon azok számára, 
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akik szeretnének javítani az életükön (Freire, 2004; 
Mayo, 2009). A remény ígérete önmagában benne 
rejlik az oktatásban; az oktatás ugyanis azzal moti-
válja a diákokat, hogy lehetőségeket nyit meg előttük. 
Ebben a szellemben hirdeti az ENSZ Nevelésügyi, 
Tudományos és Kulturális Szervezete is (UNESCO, 
2003), hogy az információs műveltség olyan erősség, 
amely az egyéni és globális haladás előfeltétele. Va-
lóban, az UNESCO-nak „Az információs műveltség 
mint szabadság” című nyilatkozata (2003) jelzi ta-
lán a legjobban az információs műveltség jelentősé-
gét, világossá téve, hogy „az információs műveltség 
előmozdítása valamennyiünk érdeke és a békére, a 
tiszteletre és a vélemények cseréjére irányuló erőfe-
szítések része a globalizálódó világban” (1 §). Egye-
temesen elismert, hogy az írni-olvasni tudás a fenn-
tartható fejlődés záloga, s ez garantálja azt, hogy az 
oktatással, a képzéssel és az információs műveltség 
aktív terjesztésének gyakorlatával felemelhetők a 
szegények, és foglalkozni lehet a szegénység kérdé-
seivel (Bhola, 2009).

Új készségek az új évezredben
Az információ négy nagy forradalma radikálisan át-
alakította világunkat. A nyelv és az írásrendszerek 
megjelenése, a könyvnyomtatás létrehozása, majd a 
digitális forradalom mind kihatott arra, hogyan fé-
rünk hozzá az információhoz, hogyan tesszük közzé 
és hogyan használjuk azt (Gleick, 2011). Az infor-
máció digitális forradalma és az új technológiák eb-
ből eredő folyamatos változásai nemcsak nagyszerű 
lehetőséget jelentenek, hanem nagy kihívásokat is: 
újfajta készségek és kompetenciák kellenek ahhoz, 
hogy megbirkózzunk velük (Levy, 2010). Ezek a “21. 
századi készségek” (National Council of Teachers of 
English, 2009) jóval többet jelentenek annál, mint 
hogy ismerjük, hogyan kell használni a technológiát; 
olyan kompetenciák összességét jelentik, amelyek 
között nemcsak az információs műveltség és a szö-
vegértés szerepel, hanem különböző személyiségvo-
nások és beállítódások is (Ananiadou–Claro, 2009; 
Coiro, Knobel, Lankshear, Leu, 2008; Kamil, 2003; 
Moje, Young, Readence, Moore, 2000; Tompkins, 
2003). 
Az oktatás területén az IKT a korábbihoz képest pá-
ratlan tanulási lehetőségeket és a tananyagok, tanulási 
stílusok és személyes döntések nagyobb választékát 
biztosítja (Selwyn, 2004). Az IKT átalakítja az olva-
sást, a szövegértést is, amely legfontosabb kulturális 
kompetenciánk az információs társadalomban. A kü-

lönböző koncepciók, irányelvek, olvasásfejlesztési 
programok, oktatástechnológiai szabványok, kuta-
tási beszámolók és állásfoglalások arra buzdítják a 
tanárokat, oktatókat, hogy használjanak fel minden 
rendelkezésre álló forrást az információs műveltség 
oktatására szerte a világon. Az International Reading 
Association (IRA, 2003; IRA, 2009) felhívta a peda-
gógusokat, hogy tanítsák meg az új technológiákhoz 
szükséges új ismereteket, hogy a tanulók alkalmaz-
kodni tudjanak az újonnan megjelenő eszközökhöz 
és technológiákhoz, és működni tudjanak a globális 
közösségben. A National Council of Teachers of Eng-
lish (NCTE, 1995, 2007, 2010) és az International 
Society for Technology in Education (ISTE, 2007) 
támogatta és elismerte ezt a változást az írni-olvasni 
tudás átadásával kapcsolatos tevékenységekben, és 
felszólította a tanárokat, hogy használják fel az összes 
rendelkezésre álló forrást az oktatásban.
Az UNESCO vonatkozó kezdeményezése (Literacy 
Initiative for Empowerment, LIFE) és az ENSZ ez-
zel kapcsolatos évtizede (United Nations Literacy 
Decade, UNLD) olyan koncepciókat tartott szüksé-
gesnek, amelyek az írni-olvasni tudást, annak új hor-
dozóját, új formáit és a hozzá kapcsolódó új készsé-
geket kiterjesztve értelmezik (UNESCO, 2003). Az 
Egyesült Nemzetek globális, e-iskolákról és közössé-
gekről szóló kezdeményezése (Global e-School and 
Communities Initiative, GeSCI) abban támogatja a 
kormányokat, hogy a technológiát integrálják az ok-
tatásba és képzésbe. A GeSCI „IKT az oktatáspoliti-
kában” (ICT4E) keretrendszerei felvázolják, hogyan 
lehet ezt ésszerűen kivitelezni, és tájékoztatást adnak 
a világon készült, ICT4E-vel kapcsolatos koncep
ciókról (Brassi, 2011). A Gazdasági Együttműködési 
és Fejlesztési Szervezet (OECD, 2009c, n.d.) kez-
deményezései tekintetbe veszik a technológiákkal 
az információk szolgáltatásában bekövetkezett vál-
tozások miatt összefonódó, különböző információs 
műveltségfajták politikai, társadalmi és gazdasági 
eredményeit.
Ausztráliának a digitális oktatást forradalmasító stra-
tégiai terve (Australian Information and Communi
cation Technology in Education Committee, 2013) 
és Új-Zélandnak az e-learninggel kapcsolatos cse-
lekvési terve (New Zealand Ministry of Education, 
2013) olyan kormányzati kezdeményezések, amelyek 
a diákok számára 21. századi készségeket nyújtanak 
az IKT-k értelmes használata révén. Markauskait 
(2005) arról írt, hogy az elmúlt években az auszt-
rál, IKT-vel kapcsolatos, információs műveltségről 
szóló koncepciók a korábbinál holisztikusabb meg-
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közelítést alkalmaztak, és az IKT-t már nem gaz-
dasági, hanem oktatási tényezőnek tekintik. Hong 
Kong-Kína Empowering Learning and Teaching 
with Information Technology stratégiája (Education 
Bureau, 2007) kitért arra, hogyan kell a tanárokat és a 
diákokat az IKT-val felvértezni. Japán élethosszig tar-
tó tanulással kapcsolatos koncepciói az oktatásban is 
javasolják az IKT használatát (Ministry of Education, 
Culture, Sports, Science and Technology, n. d.) 
Az Európai Bizottság Digitális menetrendjében 
(European Commission, 2010a) arra törekedett, 
hogy erősítse a kontinensen a hosszú távú IKT-
kezdeményezéseket és célokat, amelyek között 
szerepel a digitális műveltség terjesztése is. Az EU 
tagállamai (a PISA ERA résztvevői: Ausztria, Belgi-
um, Dánia, Franciaország, Írország, Magyarország 
és Spanyolország) felkarolták ezt a kezdeménye-
zést, és továbbra is támogatják a céljait a gazdaság 
és társadalom fejlesztésével kapcsolatos nemzeti 
koncepciók és stratégiák keretében (Álvarez, 2005; 
Hungarian Ministry of National Development, 2011; 
Government of Ireland, 2013). Bár az IKT bekerült 
a tantervekbe (Danish Ministry of Education, 2009; 
Hungarian Institute for Educational Research and 
Development, 2012), a kutatások között alulrepre-
zentáltak az információs műveltség oktatásának ha-
tékony gyakorlatát elemző országos vizsgálatok.

Az információs mûveltség új meghatározása a 
tudástársadalomban
A változatos információs és kommunikációs tech-
nológiák (IKT) elterjedése rétegezte azt, amit az 
olvasásnak, szövegértésnek nevezünk. Az olvasás, 
szövegértés meghatározásai drasztikusan változtak a 
huszadik század folyamán: kezdve a korlátozott meg-
közelítéstől, mely olvasáson szavak sikeres dekódolá-
sát és kiejtését értette; a mai összetett konstrukcióig, 
amely elismeri az írni-olvasni tudással kapcsolatos 
mély készségeket, azokkal az összefüggésekkel és 
attitűdökkel egyetemben, amelyeket a szövegértelme-
zés során felhasználunk (Baynham–Prinsloo, 2010; 
Rosenblatt, 1994; Langer, 1995). Az elektronikus 
eszközök megléte és gyors működése következtében 
átalakult az olvasás, az írás és a kommunikáció, ami 
kihat a szövegek elérésének és a velük való interak-
ciónak alapvető eszközeire, módjaira és módszereire 
is (Coiro, Knobel, Lankshear, Leu, 2008; McKenna, 
Labbo, Kieffer, Reinking, 2006; Monteith, 2005).
Noha a terminus már nem újkeletű, az új informáci-
ós műveltséggel foglalkozó tanulmányok továbbra 

is azt vizsgálják, hogyan hatnak az új és mindenfelé 
elterjedő technológiák arra, amit információs művelt-
ségnek hívunk, s ami egyre inkább interdiszciplináris 
területté kezd válni. Az új információs műveltséggel 
foglalkozó tanulmányok a műveltséget különböző 
perspektívákból szemlélik, amelyek túlmutatnak a 
pedagógiai, nyelvtudományi vagy kognitív vizsgá-
latokon, s a folyamatot és az olvasót egy szélesebb 
összefüggésben az élet, a társadalom és a kultúra ré-
szének látják (Bartlett–Holland, 2002; Gee, 2010a). 
Az olvasásnak az új műveltségből kiinduló megköze-
lítése azt állítja, hogy a digitális korszakban a szöveg 
megértéséhez az embernek rendelkeznie kell olyan, 
adaptálható készségekkel, amelyek lehetővé teszik, 
hogy az egyén kezelje a folyamatot, a célt és a fel-
adatok sikeres befejezésének összefüggéseit (Leu, 
Kinzer, Coiro, Cammack, 2004).
A komplex írástudás elmélete a hagyományos nyom-
tatott írástudást ötvözi a vizuális és kritikus írástudás-
sal, ugyanakkor megengedi a különböző – iskolai és 
iskolán kívüli – tanulási lehetőségekkel, mint például 
a játékkal vagy a virtuális világokkal való kölcsönha-
tást (Cole, Pullen, Pullen, 2010). E szemlélet túlmutat 
azon, hogy az új információs műveltség az értelmes 
digitális gyakorlatokat tanítja meg, és komoly súlyt 
helyez arra, hogy az új technológiák és műveltség 
milyen hatást gyakorol az egyének „társadalmi jö-
vőjére” (Cope–Kalantzis, 2000, 7. p.). A vonatkozó 
elmélet interdiszciplináris jellegű, és magába foglalja 
a társadalmi kontextusba ágyazott affektív elméletet, 
továbbá a hatalom kérdései is befolyásolják (Cope–
Kalantzis, 2000; New London Group, 1996).
A multimodális szövegek nem pusztán a nyomtatott 
média digitalizált változatai; esetükben jóval többre 
van szükség az olvasás puszta képességénél. Szinesz-
téziás élményt kínálnak, ami arra készteti az olvasót, 
hogy felismerje a média legkülönbözőbb ösvényeit 
és kombinációit, és navigáljon azokon (Hartman, 
Morsink, Zheng, 2010; Kalantzis, Cope, Cloonan, 
2010). A technológia ma már nem korlátozza sem a 
dizájnt, sem a használt médiatípust; az olvasóknak 
tehát olyan adaptálható készségekkel kell rendel-
kezniük, amelyek lehetővé teszik számukra, hogy 
bekapcsolódjanak és fejlődjenek az egyes új szöve-
gekkel való találkozás során. Lemke (2006) megjegy-
zi, hogy az írni-olvasni tudást ma már nemcsak írott 
szóként, hanem multimodális entitásként határozzuk 
meg. Ahogy a diákok hozzáférnek az információhoz, 
és ahogy kiválasztják az információt, hatással van 
az adott információ értékelésére, következésképpen 
arra is, hogy a kritikus írni-olvasni tudást hogyan 
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kellene oktatni. Egy-egy üzenet multimédiás kom-
ponensei azt igénylik az olvasótól, hogy sokféle 
információforrásra reagáljon. Nemcsak az írott szót 
kell megértenie, hanem annak kapcsolatát a média-
komponensekkel, valamint a hozzá komplex hálóban 
kapcsolódó, más médiatípusokhoz is. A tudatos és 
kritikus értelmezés kialakítása létfontosságú az írni-
olvasni tudással kapcsolatos rendezvények során, 
amelyek az üzenetek multimodális komponenseinek 
kölcsönhatásán alapulnak, hogy az olvasó ezeket a 
multimodális üzeneteket bizonyos fokú tudatossággal 
fogadja, készen arra, hogy új médiát hozzon létre, és 
azzal dolgozzon.
Az említett sokféle, írni-olvasni tudással foglalkozó 
elmélet és definíció azt illusztrálja, hogyan bővült 
az elmúlt évtizedekben az új műveltség vizsgálati 
spektruma. Ezek az elméletek és definíciók felisme-
rik a kontextus fontosságát is, amikor az írni-olvasni 
tudással kapcsolatos cselekvésekről van szó. Az írni-
olvasni tudás kutatásának diskurzusába gyakran be-
vonják a politikai, a társadalmi és a gazdasági kérdé-
seket, mert az oktatás végső célja az egyenlőtlenségek 
kiegyensúlyozása, a társadalmi mobilitás segítése és 
a tanulók felkészítése a mindennapi élet új élményei-
hez való alkalmazkodásra (Baynham–Prinsloo, 2010; 
Freire, 2004; Siegel–Fernandez, 2002). Amikor az 
írni-olvasni tudást ebből a szempontból vizsgáljuk, 
a bourdieu-i kritikai elméletre támaszkodunk, amely-
nek révén a kutatók megérthetik az oktatás olyan 
kérdéseit, amelyek az egyenlőtlenségekből fakadó 
kihívásokkal kapcsolatosak (Carspecken, 1996; Gee, 
2010; Heath, 1983; Moje, Overby, Tysvaer, Morris, 
2008).

Az új információs mûveltség mint tôke
Az új technológiák és az új műveltség vizsgálatához 
olyan új, komplex keretek szükségesek, amelyek 
révén a műveltség változó környezetének egyes 
kérdéseit interdiszciplináris nézőpontból vizsgálhat-
juk meg (Warschauer–Ware, 2011). Ezért a kortárs 
műveltségkutatást áthatja az információelmélet és 
információgazdaságtan, továbbá a műveltségoktatás 
minden feltételét, folyamatát és eredményét vizsgál-
ja, hogy kiderüljön, az iskolák mennyire jól vértezik 
fel a diákokat a szükséges készségekkel. Az oktatási 
rendszereket a bourdieu-i kritikai szemszögből vizs-
gálják meg, azt kiderítendő, vajon felvértezik-e vagy 
sem a diákokat ahhoz, hogy az oktatáspolitika és az 
oktatási gyakorlat úgy fejleszthesse készségeiket, 
hogy képessé váljanak az élethosszig tartó tanulásra 

(Baker, 2010; Noblit, 2005). 
Amikor egy ország az oktatási rendszerébe beruház, 
gazdasági nyereséget remél. Noha az oktatás és a 
haladás közötti kapcsolatot nehéz felmérni, az ok-
tatáskutatás egyik legfontosabb feladata az oktatási 
kiadások és források hatásának vizsgálata (Moore, 
2004). A kiadások és a források tőkét jelentenek, 
és akik rendelkeznek ezzel, azoknak van hatalmuk, 
akiknek viszont nincs ilyen tőkéje, azoknak hatalmuk 
sincs. Bourdieu (1986, 1993, 2005) megkülönböz-
tette a tőke különböző típusait, és kifejtette, hogyan 
tudják az iskolák „felfegyverezni” diákjaikat, amikor 
ezt a tőkét előállítják, népszerűsítik, illetve átadják. 
A műveltségkutatásnak szemügyre kell vennie az is-
koláztatás társadalmi, politikai, kulturális és gazda-
sági környezetét, hogy képviselni tudja a kapcsolódó 
kérdések minden szempontját, és tájékoztatást adjon 
a szakpolitika számára (Siegel–Fernandez, 2002). 
Amikor az egyenlőtlenségeket feltárják, abban benne 
rejlik az a lehetőség, hogy változást lehet elérni.
A technológiai tőke különösen nagyon fontos egy 
olyan korszakban, amelyben a fejlett világnak ilyen 
szerves része lett az IKT. Bár nem ezzel a névvel 
illetik, a technológiai tőke egy ideje az IKT kezde-
ményezések és célok központi kérdése, gondoljunk 
például az Európai Bizottság Digitális napirendjére, 
amely az új technológiák bevonásával hosszú távú 
tervezés révén próbálta erősíteni Európát (European 
Commission, 2010a). A fenntartható és növekedés-
központú jövő a digitális technológiák sikeres integ-
rálásától függ (Nijkamp, van Delft–van Veen-Groot, 
2005). Az IKT-t a jobb jövő zálogának tekintik, ezért 
a digitális műveltségi ismeretek és készségek hiánya 
igencsak akadályozza a kívánatos társadalmi és gaz-
dasági fejlődést. A Digitális napirend számos akciót 
vázolt fel az átfogó célok támogatására, így a hoz-
záféréssel, a biztonsággal és az interoperabilitással 
kapcsolatosakat, és egyértelműen kimondta, hogy 
ennek az IKT-val átitatott új korszaknak kell elve-
zetnie ahhoz, hogy az egyének a megfelelő készsé-
gekkel fel legyenek vértezve (European Commission, 
d.n., 2007).

A digitális szakadék mint mûveltségi kérdés
Eredetileg a digitális szakadék kifejezés arra a résre 
utalt, mely a számítógéppel és IKT-val rendelkezők 
és a többiek között áll fenn (Prensky, 2010). A leg-
újabb kutatások azonban kiterjesztették ezt a megha-
tározást: most már magába foglalja a fizikai, digitális, 
emberi és társadalmi erőforrásokat is (Warschauer, 
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2010). Ezen kívül, ahogy Monroe (2004) rámutatott, 
a kérdés már nemcsak hozzáférésről szól, hanem a 
„nincs neki” és a „nem akarja” kérdéséről is (14. 
o.); mivel az IKT birtoklása azzal a hatalommal jár, 
hogy pozitívan vagy negatívan tud hatni a haladás-
ra (Servon, 2002; Bennett, Maton, Kervin, 2008). 
A közpolitikának és az oktatási politikának túl kell 
lépnie a digitális szakadék hozzáférési kérdésein, és 
a szakadék csökkentése érdekében foglalkoznia kell 
a képzéssel, a tartalommal és a hozzáállással.
Az IKT-t gyakran úgy említik, mint ami a különböző 
társadalmi-gazdasági csoportok közötti egyenlőtlen-
ségek okozója az oktatásban, és úgy vélik, hogy az 
IKT a társadalmi csoportok közötti szakadék kiszé-
lesítésének, nem pedig szűkítésének vagy felszá-
molásának kulcsfontosságú tényezője. Warschauer, 
Knobel és Stone (2004) arra mutatnak rá, hogy az em-
beri, hardverrel, szoftverrel kapcsolatos, szolgáltatási 
és finanszírozási kérdések mind hozzájárulnak a sza-
kadékhoz, a probléma tehát sokkal összetettebb, mint 
a puszta hozzáférés kérdése. Míg sokan azt remélték, 
hogy az IKT-k kiegyenlítik a különbségeket, tovább-
ra is az egyenlőtlenség forrásai maradnak (Selwyn, 
2004). A PISA-felmérés régebbi eredménysorai is 
bizonyították ezt az egyenlőtlenséget, és felhívták a 
figyelmet a digitális szakadék meglétére azok között, 
akik vagy hozzájutottak a technológiához, vagy nem, 
vagy éppen hozzáfértek, de vagy birtokában voltak a 
megfelelő készségeknek és kompetenciáknak, vagy 
nem, hogy eredményesen használni tudják ezeket a 
technológiákat (OECD, 2010a, 2010f).
Az oktatás világszerte jelentős kihívásokkal szembe-
sül a diákoknak és a tanároknak az információs tár-
sadalomra való felkészítése során egy olyan időszak-
ban, amikor a tanárok gyakran nincsenek jól felké-
szítve az IKT-k használatára, és az iskolákban nem áll 
rendelkezésre az az infrastruktúra, amely segítené az 
IKT integrálását (Blurton, 1999; UNESCO, 1998a). 
Digitális szakadék létezik az egyes nemzetek között 
és egy-egy nemzeten belül is. Tsipouri (2000) azt ja-
vasolta, hogy különböző intézkedésekkel szüntessék 
meg a digitális szakadékot az USA és az EU között, 
hogy javuljon az utóbbi viszonylagos pozíciója az in-
formációs társadalomban, és hozzátette, az Egyesült 
Államokban nagyobbak az IKT-ra fordított kiadá-
sok, noha Európa lakossága jóval nagyobb. Az Eu-
rópai Bizottság stratégiai K+F programja (European 
Strategic Programme for Research and Development 
in Information Technologies, ESPRIT) (European 
Commission, 1983) és a legújabb, 7. Kutatási keret-
program (European Commission, 2011) irányelveket 
adott az IKT kutatásához, hogy biztosítsa az EU ver-

senyképességét a globális piacon.
Niemivirta és Järvelä (2003) feltárta azokat az oko-
kat, melyek Finnország oktatási sikerei mögött rej-
lenek, és az élethosszig tartó tanulást és az IKT-t 
nevezte meg az első PISA-vizsgálatban elért kitűnő 
eredmények kulcstényezőiként. A finn oktatásterve-
zők még az új évezred beköszönte előtt felismerték, 
hogy az IKT az élethosszig tartó tanuláshoz kötődő 
kompetenciák egyik eszköze, és az IKT szerepét hi-
vatalosan és időben elismerték az oktatáspolitikában 
(Niemivirta & Järvelä, 2003). Ez a finn diákok és a 
tanárok számára legalább egy évtizednyi előnyt je-
lentett az EU többi országával szemben. Hargreaves 
és Shirley (2009) – miután feladatul kapták, hogy 
derítsék ki a finn PISA-siker okát, hogy az támpon-
tul szolgáljon más nemzeteknek – azt állapította meg, 
hogy a finn serdülők kiemelkedő helyezését a ver-
seny során a gazdaság, az oktatás és az erős szociális 
igazságérzet együttese határozta meg. A 2010. évi Új 
készségek az új munkahelyekhez program (European 
Commission, d.n.) a digitális műveltséget helyezte a 
középpontba, jelezve e kérdés rendszerszintű elisme-
résének súlyát, hasonlóan az EK már említett Digitá-
lis menetrendjéhez. Az Európai Bizottság a digitális 
írástudásra koncentrál 2014-ben induló, az Európai 
Szociális Alapról szóló szabályozó dokumentumá-
ban, másfél évtizeddel a finn kezdeményezések után 
(European Commission, 2010a).
A globalizáció korában a technológia alakítja a kul-
túrát, míg a technológia körüli legfontosabb kérdések 
továbbra is megtartják illuzórikus és megosztó mivol-
tukat. Az új technológiák megjelenése olyan gyorsan 
követi egymást, hogy alkalmazásuk is nehézségekben 
ütközik, és eközben állandó vita folyik arról, hogy 
a társadalom milyen mértékben fogadja be őket, ha 
egyáltalán. Mindazonáltal a technológia eszközt ad 
mind az erős, mind a gyengébb csoportok kezébe, 
amelynek segítségével előnyökre tehetnek szert a 
társadalomban (Misa, 2004). Sajnálatos, hogy – bár a 
technológiai változások átalakították az emberek éle-
tét –, az iskolák mégsem támogatják teljes erejükkel, 
hogy a diákok használják is az IKT-t az iskolákban 
és azokon kívül egyaránt (Prensky, 2010).
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A könyvtárügy változásai az IFLA (nemzetközi könyvtáros szervezet) dokumentu-––
mok tükrében
Az Internet használatának mennyiségi változásai 2005–2014 között––
Az Internet használatának minôségi változásai 2005–2014 között––
A hazai országos elektronikus szolgáltatások jellemzôi––
A könyvtári szolgáltatások használatának változásai Magyarországon az utóbbi ––
évtizedben

A tanulmány statisztikai adatokkal gazdagon alátámasztva illusztráltja a könyvtári  
szolgáltatások használatában bekövetkezett változásokat, elemzi az olvasás intézmény- 

rendszereinek mûködését, ismerteti az EU-s és a hazai könyvtári és kulturális stratégiákat. 
A mûrôl a Könyvkonnektoron lehet részletesebben tájékozódni: 

http://konyvkonnektor.hu/?p=4891. 

Lapunk következô számában a Könyvtári Figyelô is bemutatja a könyvet. (A szerk.) 


