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Bevezetés
2017-ben volt tízéves a Journal of Information 
Literacy (JIL) című, nyílt hozzáférésű szakfolyóirat. 
Ebből az alkalomból több, az információs műveltség 
problémaköréhez kötődő neves szakembert kértek 
fel egy-egy cikk megírására. Kiemelkedő jelentő-
ségű cikkgyűjteményről van tehát szó, amelynek 
fontosabb tartalmait érdemes volna egy szemlében 
közzétenni. Ennek ellenére jobbnak láttam, ha válo-
gatok ezekből az írásokból, mivel arra ösztönöztek, 
hogy elgondolkozzam az információs műveltség 
természetéről, tehát ne pusztán a jubileumi írások 
szemléjét adjam, hanem – részben más olvasmánya-
im hatására – reflexióimat is hozzájuk kapcsoljam. Ez 
a meggondolás azt hozta magával, hogy a JIL jubi-
leumi számában megjelent cikkek és az ott publikált 
cikkek szerzői által hivatkozott dolgozatok mellett 
más írásokból vett gondolatok is bekerültek ebbe az 
áttekintésbe.

Itt említem meg, hogy éppen 2007-ben, tehát tíz 
évvel a JIL jubileumi számának megjelenése előtt 
látott napvilágot a Könyvtári Figyelő hasábjain egy 
írásom, amelynek a következő volt a címe: Informá­
ciós műveltség: pedagógiai forradalom a könyvtár­
ban? Hogy ez az írásom ugyanabban az évben jelent 
meg, mint a JIL, természetesen csak véletlen. A cím 
viszont nem az, még akkor sem, ha a végén kérdőjel 
van.1 Természetesen nem érdemes akkori megállapí-
tásaimat ismételnem, azonban néhány, akkor és most 
is aktuális véleményre vissza kell majd térnem.
Mostani dolgozatomban a lehető legkevesebb figyel-
met igyekeztem szentelni az információs műveltség 
definícióinak. Teszem ezt annak ellenére, hogy az 
információs műveltség meghatározásai kapcsán két 
kérdés nyilvánvalóan örökös vita tárgya marad. Egy-
részt vitatható, hogy ezek a meghatározások elméleti 
és gyakorlati konszenzus alapján születtek-e,2 más-
részt újra felmerül az a régi kérdés is, hogy a velük 
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való foglalatoskodás nem az információs műveltségi 
oktatástól veszi-e el az energiát.3

Az információs műveltség modelljeinek bemutatá
sára sem térek ki. Észre kell ugyanis vennünk, hogy 
ezek a modellek gyakran olyan kulcskomptenciákat 
írnak le, amelyek a sokak által bírált készség alapú 
szemléletet erősítik. Természetük lehet hipotetikus, 
ha szakmai szervezetek és intézmények diskurzusain 
és retorikáján alapulnak, ugyanakkor létrejöhettek 
viszonylag kis mintákon elvégzett empirikus ku
tatások nyomán is. Miután megszülettek, már sok 
modellel nem foglalkoznak tovább, nem tesztelik 
őket és nem vizsgálják érvényességüket.4

Összességében tehát a definíciók és a modellek fon-
tosságát nem tagadva, inkább az információ művelt-
séghez kötődő szemléletére és annak változására 
fogok koncentrálni a következőkben. A szemlélet 
alakulását viszont nagymértékben befolyásolták az 
információs műveltséggel kapcsolatos kompetencia-
listák, amelyek közül kettőnek feltétlenül teret kel-
lett adnom, mivel a készséglisták alapján viszonylag 
egyszerű az információs műveltség mérése, tehát nem 
kell őket feltétlenül elvetnünk.

Az információs mûveltség természete
Az információs műveltség kezdetei egyaránt kötőd-
nek az információk mennyiségi növekedéséhez és 
azokhoz a körülményekhez, amelyek lehetővé tették, 
hogy az információhoz kapcsolódó szakmák maxi-
málisan kihasználják az információk gyűjtésének és 
terjesztésének lehetőségeit.5 Az iránta megnyilvánu-
ló igényt a technológiával kapcsolatos, az oktatást is 
érintő politikai, szociális és gazdasági indíttatású tár-
sadalmi feszültségek váltották ki és formálták.6

Amikor aztán az olyan fogalmak, mint az információs 
társadalom, a tudástársadalom, a tudásgazdaság és a 
tudásipar megjelentek az 1960-es években, elkezdő-
dött az a folyamat, amely annak felismeréséhez ve-
zetett, hogy az információs környezet megváltozása 
társadalmi változásokat is hozhat magával.
Az információs műveltség egyesek szerint egy az 
írástudások közül, mások szerint viszont számos 
írástudást fog át.7 Ahhoz, hogy természetét és válto-
zásait meghatározzuk, vissza kell nyúlnunk az írás-
tudásról alkotott nézetek egy részének átalakulásá-
hoz. Az information literacy szókapcsolat ugyanis 
információs műveltség néven gyökeresedett meg a 
hazai gyakorlatban, ami dicséretes, viszont kevésbé 
hangsúlyozza kapcsolatát az írástudással. Az infor-
mációs műveltség szemléletének alakulásában je-

lentős szerepet játszott az írástudás fogalmának az a 
változása, amelyet két fontos modellje, az autonóm 
és az ideológiai (ideologikus) modell közötti különb-
ség mutat. A korábbi, autonóm modell az írástudást a 
körülményektől független, az egyén belső, kognitív 
folyamatai által meghatározott cselekvésként kezelte. 
Ennek megfelelően valaki vagy írástudó, vagy nem, 
tehát írástudásának szintje kvantitatív eszközökkel 
mérhető. Az ideologikus modell viszont szituáci-
ókhoz kötött társadalmi gyakorlatként tekint rá.8 Ez 
a szemlélet azt mondatja velünk, hogy az írástudás 
nemcsak szövegek kódolása és dekódolása, hanem 
meghatározott interakciók útján történő jelentés-
konstruálás is.9

Az ideologikus perspektíva kontextusában min-
den közösségnek megvan a maga írástudása. A 
szociolingvisztikai hagyományból táplálkozó New 
London Group ehhez hozzáadta az összetett, többféle 
jártasságot magában foglaló írástudás (multiliteracies, 
többszörös műveltség) fogalmát, amely azokat a vál
tozásokat veszi figyelembe, amelyek egyrészt abból 
erednek, hogy az új technológiák a kommunikáció 
többféle formáját teszik lehetővé, másrészt annak 
tudhatók be, hogy globalizálódó világunkat a nyelvek 
és a kultúrák sokfélesége jellemzi. Ennek megfelelő-
en nem egységes képződményként határozzák meg az 
írástudást, hanem abban a térben helyezik el, ahol az 
írás, olvasás és az interneten történő kommunikáció 
eltérő kulturális háttérrel rendelkező egyének találko-
zása során, különböző kommunikációs technológiák 
felhasználásával valósul meg.10

Az információs mûveltség néhány elméleti  
perspektívája
Nem kétséges, hogy az információs műveltség kor-
szerű szemléletének tükröznie kell a technológiai 
fejlődés – mindenekelőtt a közösségi média – ha-
tására létrejött új társadalmi-technikai konfigurá-
ciókat, továbbá azokat a társadalmi, ideológiai és 
fizikai kontextusokat, amelyek az információs és 
technológiai termékek használatát meghatározzák.11 
Az információs műveltség fogalma ugyanis egy 
olyan információs környezetben jelent meg, ahol az 
információkhoz való hozzáférés még problémákat 
okozott, miközben jelenünket az információbőség 
és az abból eredő a túlterhelés jellemzi.12

Az írástudás új formái a korábbinál is jobban köze-
lednek egymáshoz, ami alapvetően a technológiai 
fejlődés hatásának tudható be, pontosabban annak a 
konvergenciának az eredménye, amelynek hatására 
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a távközlés, a számítástechnika és az elektronikus 
média hálózati információs és kommunikációs tech-
nológiákként egyesültek.13 Ugyanennek a konvergen-
ciának a felismerése eredményezte azt is, hogy meg-
született a média- és információs műveltség (Media 
and Information Literacy, MIL) fogalma, amelynek 
terjesztését az UNESCO szorgalmazza, mivel úgy 
tekint rá, mint az empowerment,  vagyis az egyén 
önirányítási képességének kialakítását, megerősítését 
és kiterjesztését szolgáló eszközre.
Ahogy arra Lee és So felhívják a figyelmünket, a 
21. század változó környezete olyan kompetenciá-
kat és készségeket is megkíván, amelyek eltérnek 
a megszokottól. Ezek közé tartozik a MIL is, bár az 
információs műveltség és a médiaműveltség (média-
tudatosság, média-írástudás, médiaértés) szakemberei 
nem feltétlenül veszik tudomásul a két terület közötti 
hasonlóságot.14 Mindazonáltal, ha a médiaműveltség 
hatókörét kiterjeszthetőnek tartjuk akár a nyomta-
tott könyvre is,15 akkor az annak tudható be, hogy 
az írástudások körében is számolnunk kell bizonyos 
konvergenciákkal. 
Az információs műveltség és a médiaműveltség kö-
zött meglevő és egyre inkább kibontakozó kapcsolat 
is ezeknek a konvergenciáknak az egyikét tükrözi, to-
vábbá arra a felismerésre épül, hogy a média fogalma 
nem szűkíthető le a közlés valamelyik csatornájára. 
Részét képezi ugyanis az a felhatalmazás, amelyet 
a közlő ad az információk közötti válogatásra, tehát 
magában foglalja a kapuőrzést is.16 A lektorok, szer-
kesztők, könyvtárosok befolyásának csökkenésével 
ezzel a felhatalmazással maguknak a felhasználók-
nak kell élniük, mivel ők kényszerülnek arra, hogy 
döntsenek az információ értékes, hasznos vagy rele-
váns voltáról.17

Ahogy azt a fentiekben említettem, az információs 
műveltség oktatása sokszor készségek sorának me-
chanikus elsajátíttatására irányul, ami arra vezethe-
tő vissza, hogy az információs műveltség alacsony 
szintjét gyakran ezeknek a készségeknek a hiányaként 
kezeljük („a tanuló nincs annak birtokában, amit a 
tanár vagy a könyvtáros kínálni tud neki”). Ez az 
elképzelés azt sugallja, hogy akik információsan 
műveltek, tehát ismerik és alkalmazzák szabványait, a 
maguk és a társadalom boldogulásának kulcsát tartják 
kezükben. Így nézve, az információs műveltség 
gyakran olyan csodaszer képében tűnik fel, amely 
megoldja az egész életen át tartó tanulás problémáit 
globalizált világunkban.18 Az információs műveltség 
azonban – vitathatatlan hasznossága ellenére – nem 
csodaszer. Ennek okát történetében is kereshetjük. Az 

információs műveltség eszméjét ugyanis a korábbi, 
tehát a digitális információ térhódítását megelőző, 
szövegközpontú korszakban főként könyvtárosok 
propagálták, és kevés visszhangja volt az iskolákban 
és más oktatási intézményekben.19 Valószínűsíthető, 
hogy meghatározása nem volt eléggé átfogó ahhoz, 
hogy más szakterületeken is gyökeret eresszen,20 
ezért legtöbben szinte kizárólag azokat a technikákat 
és készségeket értik alatta, amelyek az információ 
azonosításához, megtalálásához és eléréséhez szük-
ségesek, ahogy azt legismertebb meghatározásából 
is ismerjük.21

Nem véletlen tehát, hogy az információs művelt-
ség elméleti megalapozásával többen elégedetle-
nek, miközben a megfelelő elméleti háttér megléte 
hozzásegítene bennünket ahhoz, hogy meg tudjuk 
ragadni az emberi információs viselkedés, az infor-
mációfeldolgozás és -felhasználás jellemzőit.22 A 
multidiszciplináris és integrált elméleti megköze-
lítések iránt ezért egyre nagyobb az igény, tehát ez 
nemcsak lehetőség, hanem szükségesség is.23

Az elmélet szükségessége kapcsán látnunk kell, hogy 
az információs műveltség gyakran arra szolgál, hogy 
egy meghatározott tevékenységi kör, kutatás vagy 
az ezekhez köthető célok címkéje legyen. Amikor 
viszont empirikus fogalomként használjuk, az infor-
mációsan műveltnek tekintett egyének által végzett 
tevékenységeket értjük alatta. Ennek az a kockázata, 
hogy az információs műveltség – a fentebb említett a 
készség alapú szemlélet következtében – morális és 
normatív dimenziót kap, mintegy azt sugallva, hogy 
valamiféle olyan dologról van szó, amelyet nem an�-
nyira leírni, mint inkább elő lehet/kell írni. Az infor­
mációs műveltség kifejezés azonban elméleti-anali-
tikus fogalmat is takarhat, amelyet elemezhetünk és 
elmélete(k)et alkothatunk vele kapcsolatban.24

Az információs műveltség elméletének megújítását 
célzó megközelítések közül több azt célozza meg, 
hogy az információsan művelt egyének tanulását és 
annak élményszerű megélését, a tanulási élményre 
való reflektálást és az élménynek új kontextusokra 
való átvitelét, alkalmazását állítsa középpontba.25 
Az ilyen, konstruktivista szemléletű megközelítések 
azt is hangsúlyozzák, hogy információs műveltség a 
már említett empowerment eszköze. Emellett fontos 
szerepe van a már meglévő tudásszerkezeteink 
folyamatos építésében, valamint esetenkénti átala
kításában.26

Mindezek fényében a következő három elméleti pers-
pektívára érdemes odafigyelnünk: 
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a szociokulturális perspektívára, amely az embe-––
rek, a gyakorlat és az eszközök összefüggésében 
gondolkodik és az ezek függvényében változó in-
formációra fókuszál;
a fenomenografikus megközelítésre, amely az ––
információs élményt (esztétikai és emocionális 
választ) és a reflexiót állítja előtérbe; 
a diskurzuselemzéshez kötődő szemléletre, amely ––
a diskurzusközösségek szokásaira és szabályai-
ra figyel.27

E három perspektíva mellett azonban olyan más 
megközelítések is modernnek és az információs 
műveltség szempontjából relevánsnak tekinthetők, 
mint a konnektivizmus28 és a kutatásalapú tanítás 
(tanulás).29

A szociokulturális perspektíva
A szociokulturális elméleti perspektíva alapja az 
az elképzelés, hogy az információs műveltség 
magában foglalja annak ismeretét, hogy miként 
keresünk információt és hogyan használjuk azt 
meghatározott társadalmi kontextusokban, aminél 
fogva természete időben és térben is változik.30 
Bár nem egységes elmélet, ez a megközelítés a 
tanulási folyamat szituációkhoz kötött természetét 
hangsúlyozza, továbbá az egyéni és a közösségi 
gyakorlat különböző formái közötti viszonyra, vagyis 
annak a módjára fókuszál, ahogyan megértjük a 
világ dolgait és cselekszünk a világban. Másképpen 
szólva, a hétköznapi tevékenységeink magját képező, 
társadalmilag strukturált és egyúttal a társadalmat 
strukturáló mintázatokra és erőforrásokra figyel.31

Mivel az információs műveltséget olyan tanulási 
folyamatnak is tekinthetjük, amelynek során a ta-
nulásunkra és az információra reflektálunk további 
információk felhasználásával, majd a megszerzett 
tudást új kontextusokba helyezzük,32 az elméleti és 
módszertani megközelítések családjává szervező-
dött szociokulturális konstruktivista tanuláselméle-
tek lehetővé teszik integrált megközelítését.33 Ennek 
megfelelően összetettségében, társadalmi-kulturális 
gyakorlatként írják le az információs műveltséget, 
tehát úgy tekintenek rá, mint azonos helyen találha-
tó és egy adott környezetben tevékenykedő emberek 
gyakorlatára. Ez a szemlélet figyelemmel van a gya-
korlat-orientált és a szituációhoz kötött megismerésre 
is, feltételezve, hogy a társadalmi valóság összetevői 
a mindennapi élet alapját képező gyakorlatból állnak 
össze. Ilyen módon tehát az információs műveltség 
vizsgálata az egyéntől a közösségi gyakorlat irányá-
ba mozdul el.

Az információs műveltség értelemmel bíró cselekvé-
sek soraként valósul meg, amely egyeztetett gyakor-
latként is működőképes, tehát a közösségek a részt-
vevők közös megegyezése útján, a hagyományokat 
tükrözve alakítják. Ennek alapját olyan diskurzusok 
képezik, amelyekben normatív, nem rutinszerű meg-
egyezések születnek arról, hogy mi fogadható el in-
formációnak vagy tudásnak. Közösségi jellegénél 
fogva nemcsak a cselekvés eszközeivel köt össze 
bennünket, hanem önazonosságunkat is formálja, 
továbbá megadja helyünket az adott társadalmi kon-
textusban, tehát szükségünk van arra, hogy felismer-
jük azokat a meghatározott diskurzusokat, amelyek 
az adott szervezet vagy közösség tudástartományát 
képviselik.
Amikor egy információs környezettel először szem-
besülünk, és értelmezni próbáljuk azt, ösztönzést ér-
zünk arra, hogy kapcsolódjunk az adott információs 
eszközökhöz, technológiákhoz és egyezségekhez. 
Ez a folyamat nem lineáris, tehát a tudást nem-tudás 
követheti, amikor az információs környezet összetet-
tebbé válik. Képesnek kell lennünk ugyanakkor arra, 
hogy felismerjük az adott szervezet vagy közösség 
tudástartományát képviselő diskurzusokat.
Az információs műveltség első fázisában kapcsolat-
ba lépünk az információs környezet ismeretelméleti 
módozataival, amelyek a szabály-alapú, kanonizált, 
objektív és reprodukálható tudást reprezentálnak. 
Az ehhez az információhoz és a róla való gondolko-
dáshoz való hozzáférést instrumentális racionalitás 
irányítja és támasztja alá. Azután ahogy a kezdők 
gyakorlottabbak lesznek, egyre jobban elmélyülnek 
információs környezetükben, és hálózatosan kap-
csolódnak a környezetükben már helyzetbe hozott, 
beágyazódott társaikhoz. Kialakul a szakértelmük, 
ami lehetővé teszi, hogy saját maguk és mások ta-
pasztalatai alapján értékeljék az információt.34

A szociokulturális perspektíva az egyének és a 
közösségi és (főként) az intézményi gyakorlatok 
közötti összefüggést hangsúlyozza.35 Alaptételének 
tekinthető������������������������������������������, hogy a tanulás társadalmilag és történe-
tileg meghatározott szimbolikus kódok elsajátítása, 
ami szemiotikai (főként nyelvi) eszközöktől és je-
lektől függ, amelyek a társas és a pszichológiai fo-
lyamatok között közvetítenek.36 A tanulás szituatív 
természetét is előtérbe állítja, továbbá kiemeli azt, 
hogy megfelelően tudnunk kell kommunikálni egy 
adott közösségi gyakorlat normái szerint; ami arra 
is vonatkozik, hogy az adott gyakorlat céljának 
megfelelően tudjunk fizikai tárgyakat használni, 
mivel a cselekvés és eszköze elválaszthatatlanok 
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egymástól. Ezzel egyúttal megkérdőjeleződik az 
információs műveltség elsajátításának általános 
(generikus) jellege is.37

Az információs műveltség az információforrások 
ismeretét is jelenti, azonban olyan környezetbe kell 
helyeznünk, ahol ennek megértése diskurzus útján 
valósul meg. Meghatározói az emberek, tárgyak, 
szövegek és testi élmények közötti, megegyezésen 
alapuló kapcsolatok, amelyek képessé teszik az 
egyént szubjektív és interszubjektív (a szubjektív 
és az objektív között elhelyezkedő) álláspontok 
kialakítására. 
Ha viszont az elsődleges források (szövegek) szerepét 
abszolutizáljuk, nemcsak szem elől téveszthetjük a 
tudás és a tudásreprezentáció más formáit, hanem 
ki is rekesztjük magunkat a közösségi információ 
megosztott és együttműködésre épülő világából.38

Az információs műveltség az egész személyiség te-
vékenysége, ezért nem korlátozható az információs 
készségekre, mivel amit csinálunk, az testileg is érzé-
kelhető. A szabályokkal és előírásokkal, kapcsolatok-
kal és értékekkel, valamint a testi-anyagi tényezőkkel 
összefüggésben a gyakorlat architektúrája strukturál-
ja és szervezi az információs környezetet.
Az információs műveltség gyakorlata nem szige-
telhető el attól a környezetétől sem, amelyet azok 
alkotnak, akik az adott tevékenységet gyakorolják, 
és ahogyan az adott szakterületre reflektálva tevé-
kenykednek. Az információs műveltségre tehát úgy 
tekinthetünk, mint a résztvevők azonos helyen talál-
ható és a részvételben osztozó közösségeinek a tár-
sadalmi, anyagi-gazdasági és történeti feltételeknek 
megfelelő cselekvésére.
Bár az információs műveltség szociokulturális meg-
közelítése a tanulást és az írástudást társadalmi 
természetű és egy-egy közösséghez köthető tevé-
kenységnek tekinti, alapját képezheti annak, hogy 
az egyének érzékelését és élményeit is figyelembe 
tudjuk venni.39

A szociokulturális megközelítés figyel a gyakorlati 
közösségekre (communities of practice), amelyek 
olyan kapcsolatrendszerként határozhatók meg, 
amely személyeket, tevékenységeket, a világot és 
magukat a közösségeket köti össze. A gyakorlati 
közösségek tagjainak hasonló az érdeklődési köre 
és céljai, s ezek a tagok együttműködnek egymással, 
mivel azonos gyakorlatokat követnek és azonos 
eszközöket használnak, „képletesen szólva, egy 
nyelven beszélnek”. A tagok nemcsak az aktuális 
tevékenység szabályait sajátítják el, hanem azt is, 
hogy milyen gyakorlatok és ismeretek tekinthetők 

legitimnek. Az erre vonatkozó tacit információ 
tükrözi a közösség történetét, feltételezéseit, meggyő
ződéseit, értékeit és szabályait, amelyeket a közösség 
határoz meg és kódol.40

A tanulás általános természetét hirdető elméletekkel 
szemben a szociokulturális megközelítés meg
határozott helyzetekhez és gyakorlatokhoz köti a 
tanulást, mivel annak folyamata során, a gyakorlati 
közösségek kontextusában kulturálisan konstruált 
eszközökkel és gyakorlatokkal (tárgyakkal, jelek-
kel, szimbólumokkal, a nyelvvel és a technológiák-
kal) kerülünk interakcióba, ezért a szociokulturális 
elmélet az eszköz-központú információs műveltségi 
gyakorlatokra koncentrál.41 Ez utóbbiak azonban 
nem tévesztendők össze az információs műveltség 
készségközpontú megközelítéseivel.

A fenomenografikus megközelítés
Bár a fenomenográfia kifejezés rokonságot mutat 
a filozófia fenomenológiai irányzatával, a fenome
nografikus megközelítés arra fókuszál, hogy az em-
berek milyen jelentéseket tulajdonítanak egy adott 
kontextus különféle elemeinek, vizsgálva, hogy mi-
lyen módon tapasztalják és értik meg a különböző 
jelenségeket. Ez a kvalitatív módszertan segít abban, 
hogy meghatározott csoportok vagy szakmák képvi-
selőinek információs műveltségi élményeit sikeresen 
meghatározzuk, gazdag és pontos képet nyerve ró-
luk.42 Ezért is van az, hogy a fenomenográfiai kutatás 
során nyitott kérdések segítségével gyűjtjük az adato-
kat annak érdekében, hogy ne a kutatók percepciója 
domináljon, hanem a résztvevők élményeit tudjuk 
feltárni, tehát nem azt kell kérdeznünk, hogy miért 
történik valami, hanem azt, hogy mit és hogyan csi-
nálnak a résztvevők, és milyen érzéseik vannak vele 
kapcsolatban.43

A fenomenográfia alapjául, a szociokulturális pers-
pektívához hasonlóan, a konstruktivista tanulás-
elmélet szolgál, tehát a tanulásra úgy tekint, mint 
jelentéskonstruálásra. Teszi ezt olyan módon, hogy 
nem kívánja a tanulási élményt jónak vagy rossznak 
minősíteni, ennél fogva nem arra koncentrál, hogy 
miként adja át a tudást a tanár a diáknak, hanem a 
tanuló perspektívájának megértését állítja a közép-
pontba. 
A fenomenografikus megközelítésre épülő infor-
mációs műveltségi oktatás kiindulópontja ezért az, 
hogy nem az információs készségek valamely, szak-
értők által összeállított, az információ keresésének és 
használatának helyes vagy helytelen módját kijelölő 
listáit kell a tanulókkal bevésetnünk, inkább arra fi-
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gyel, hogy a tanulók miként élik meg az információs 
viselkedést és az információhasználatot, és milyen 
tevékenységeket végeznek vele kapcsolatosan.44

A diskurzuselemzés perspektívája
A diskurzuselemzés könyvtártudományi alkalmazá
sának célja, hogy megértsük az információs kom
petenciák és gyakorlatok társadalmilag és kul
turálisan kialakult útjait. A diskurzusokat állítá
sok, feltételezések és jelentések hálózata alkotja. 
Létrehozói a diskurzus-közösségek tagjai, akik 
az adott közösségnek az információ keresésével, 
értékelésével és felhasználásával kapcsolatos ha
gyományait, formális vagy implicit szabályait al
kalmazzák, amikor élményeiket, identitásukat és 
szociális szférájukat létrehozzák, illetve leírják.
A diskurzuselemzés felől nézve az információs kész-
ségek mechanisztikus és a differenciálást nélkülöző, 
univerzális modelljei nem egyeztethetők össze azzal, 
ahogyan a különböző diszciplínák diskurzusközössé-
gei az elmélyült tudást és értelmezést létrehozzák. A 
mechanisztikus megközelítés ugyanis akadályoz ben-
nünket abban, hogy a felhasználókkal, igényeikkel, 
valamint az információ társadalmi létrehozásának 
természetével kapcsolatos elképzeléseinket újragon-
doljuk és kritikusan álljunk hozzájuk.45

A �����������������������������������������������diskurzuselemzés és a szociokulturális megköze-
lítés képviselői egyaránt olyan társadalmi cselek-
vésnek tekintik a tanulást, amelyik a jelentés-konst-
ruáláshoz eszközöket és gyakorlatokat használ.46 
Feltételezik, hogy az információs műveltség eltérő 
módon konstruálódik eltérő diskurzusok kontextu
saiban.
A ���������������������������������������������    diskurzuselemzés azonban azokat az értelmezé-
si eszközöket vizsgálja, amelyekkel az információs 
kompetenciáknak és gyakorlatoknak értelmet adunk, 
miközben már meglevő diskurzusokat, kijelentéseket 
és konceptualizációkat használunk, olyan implicit 
állításokat fogadva el az információ természetéről, 
amelyeket nem feltétlenül tekintenénk igaznak és 
érvényesnek, ha tudatosan és tüzetesen megvizsgál-
nánk őket.47

Maga az elemzés Michel Foucault elméletére épül, 
amely szerint a diskurzus nem egyszerűen a beszédről 
és az írásról szól, hanem egyének, szövegek, eszmék 
és intézmények közötti kapcsolatok hálózatáról, 
amelyet arra használhatunk fel, hogy történetének és 
jelenének fényében meghatározzuk, miként jön létre 
a társadalmi valóság.48

Az ACRL keretrendszereinek szemlélete
Nem mehetünk el szó nélkül amellett, hogy az ACRL 
(Association of College and Research Libraries) szé-
les körben használt és Az információs műveltség és 
kompetencia követelményrendszere a felsőoktatásban 
címmel magyar nyelven is olvasható információs 
műveltségi kompetenciaszabvány-gyűjteményt49 
2016-ban felváltotta az Information Literacy Frame­
work for Higher Education (Az információs mű­
veltség keretrendszere) elnevezésű dokumentum.50  
A Követelményrendszer megállapításait nem is 
idézem, sőt remélem, hogy ezek viszonylag szé-
les körben ismertek. Az viszont tény, hogy számos 
kritika érte ������������������������������������ készségalapú megközelítése és ������a kom-
petenciák mechanisztikus jellege miatt, legfőkép-
pen pedig azért, mert mindezekhez óhatatlanul az 
az implicit feltételezés társul, hogy az emberek 
nem képesek a túlélésre az információk világában, 
tehát a könyvtárosok segítségére szorulnak.51 Sőt, 
még az is felmerül, hogy a Követelményrendszer 
összeállítói talán szerették volna elkerülni annak 
a gondolatát is, hogy az egyetemi hallgatóknak 
lehetnek eredeti, kreatív gondolatai és képesek 
lennének tudásukat alkalmazni.52 Az információs 
műveltség ilyen megközelítése azonban nem a 
társadalmi értékeket, gyakorlatokat és az információ 
társadalmi hasznosítását és azok társadalmi-gazdasági 
meghatározottságát állítja középpontba.53

A keretrendszer sem valamiféle, „minden betegséget 
gyógyító csodafű”, bár kétségtelen, hogy vele köze
lebb kerülhetünk az információs műveltség olyan 
szemléletéhez, amely a közösségi média széles körű 
elterjedtségére reagálva új szemlélet lehetőségét 
kínálja. Nem a mérhető jellemzőkre koncentrál, 
viszont nem feltétlenül jelent törést az információs 
műveltség fejlődésében.54

Természetesen nem volna helyes, ha a könyvtárosok 
bármiféle irányelvet úgy kezelnének, mint Mózes kő-
tábláit. Ezen kívül, amikor azt határozzuk meg, mit 
kell a hallgatóknak tudniuk, nem hagyhatjuk ki a fo-
lyamatból az oktatókat, akiket viszont ösztönöznünk 
kell arra, hogy nevezzék meg preferenciáikat.55

A keretrendszer az információ három lehetséges 
formája56 közül nem a dokumentumokban rögzített 
információra (az információra mint dologra) kon-
centrál, tehát nem a Követelményrendszer gyakor-
latát követi, és nem is az informálás aktusával (az 
információval mint tudással) foglalkozik, hanem az 
információt mint folyamatot helyezi előtérbe.57 Ta-
lálkozunk azonban olyan véleményekkel is, melyek 
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szerint nem az információ folyamat jellege a fontos, 
hanem az, hogy személyes élményként éljük meg. 
Nem nehéz belátni, hogy ez a szemlélet egybecseng 
a fentebb már tárgyalt, élményközpontú megköze-
lítésekkel.
Az élményeket többek között azért is kell figyelem-
be vennünk, mert a tudományos kutatás, de még az 
irodalomkutatás is rekurzív folyamat, amelynek so-
rán az egy-egy kérdésre adott válaszok új kérdéseket 
vetnek fel. Mindez pedig nem értelmezhető, ha nem 
vesszük figyelembe az érzelmeket és a kutatáshoz 
szükséges bátorságot.58

A kérdezés fontosságát a Keretrendszer összeállítói 
is aláhúzzák: az információkeresés nem elsősorban 
válaszok megtalálását jelenti, hanem arról szól, hogy 
kérdéseket teszünk fel.60 Ez a gondolat eszükbe 
juttatja Alan Bundy örökérvényű megállapítását, 
amely szerint globalizálódó világunknak arra van 
szüksége, hogy információsan műveltek legyünk, 
sokat olvassunk, tisztán lássunk, gondolkozzunk, és 
jólértesült emberek módjára kérdezzünk.61

A Keretrendszer azt is megállapítja, hogy az infor
mációkeresés stratégiai felfedezés. Ezzel annak 
fontosságát hangsúlyozza, hogy ha jelentést akarunk 
adni az információnak, információkeresésünknek 
szélesnek és mélynek kell lennie, hiszen amikor 
információt keresünk, azt nem mindig egyformán 
tesszük, tehát más és más „nyelvet” használunk, és 
nem ugyanazon forrásból merítünk.61

A Keretrendszer összeállítói azt is megfogalmazzák,  
mennyire fontos annak megértése, hogy milyen 
szerepet tölt be az információ világunkban. „Úgy 
fogalmaznak, hogy az információ áru, amely egye
seknek hasznára lehet, míg másoknak nem. Nincs 
mindenkinek egyenlő hozzáférése az információ 
előállításának és terjesztésének eszközeihez. Ha 
megértjük, hogy az információ érték, akkor kritikus 
módon tudjuk megítélni,  kinek a véleményét van 
módunk és hajlandóságunk meghallgatni, vagy 
felerősítve továbbadni.”63

Emily Drabinski szerint az információk megszer
zésével nem valami örökre szólót kapunk, hanem 
megnyílik előttünk a felfedezés egy-egy terepe, 
ami arra ösztönöz bennünket, hogy új tudást hoz
zunk létre, amely meglevő ismereteinkre épül, és 
azokat bővíti.”64 Ebben sem nehéz meglátnunk a 
konstruktivista szellemet.
Mivel a Keretrendszer megköveteli, hogy tudomásul 
vegyük a nézetek és értékek sokféleségét, összeállítói 
párbeszédnek tekintik (és így is nevezik) az informá
ciók értelmezését.65

A Keretrendszer számos állításával egyetérthetünk, 
viszont nehezebb ezt megtennünk az alapjául szol-
gáló küszöbfogalmak (threshold concepts) kapcsán. 
Ezek egy-egy diszciplína alapjait képző, elvont fogal-
mak, amelyek viszont nehezen érthetők a hallgatók szá-
mára. Ezzel a nehézséggel nem csak a hallgatóknak kell 
megküzdeniük, hiszen több oktató számára sem világos, 
hogy mit kell értenünk küszöbfogalmak alatt.66

A küszöbfogalmak mindenesetre olyan alapeszmék és 
folyamatok, amelyek egy tudományterületet megha-
tároznak, viszont annyira meggyökeresedtek az adott 
területen, hogy gyakran kimondatlanok és ismeret-
lenek maradnak a gyakorló szakemberek körében. A 
küszöbfogalmak arra késztetnek, hogy változtassuk 
meg szemléletünket. Integratívak is, mivel egymás-
tól elkülönült fogalmakat egyesítenek magukban, 
továbbá segítenek abban, hogy meghatározzuk egy-
egy tudományterület (néha egyedülálló) kiterjedését, 
határait.67

Ne felejtsük viszont el, hogy a Keretrendszer egy 
tágabb diskurzus része, ezért számos eltérő módja 
van annak, hogy miként használjuk, vagy éppen nem 
élünk vele.68

Következtetések
Bár – kiindulásánál fogva – írásom sok tekintetben 
retrospektív természetű, bízom benne, hogy az 
információs műveltség iránt érdeklődő magyar 
könyvtárosok, de még a téma elméletével intenzíven 
foglalkozó vagy gyakorlatában már elmélyült kollé
gák is bőven találtak benne új megállapításokat. Úgy 
gondolom tehát, hogy számos tanulságot vonhatunk 
le ezekből az írásokból a hazai elmélet és gyakor-
lat számára. Ezzel együtt válogatásom – már csak 
a feldogozott anyag terjedelme, valamint a szerzők 
változatos háttere és sok esetben eltérő nézőpontjai 
miatt is – szubjektív maradt.
Mindenesetre a legnagyobb tanulság az, amit Ross 
Todd emel ki: véleménye szerint ugyanis rendkívül 
fontos volna, hogy koherens képet kapjunk az 
információs műveltséggel kapcsolatos, különböző 
elméleti talajon létrejött kutatások eredményeiről, 
ezért szükség volna olyan, több kutatás eredményeit 
összesítő elemzésekre, amelyek az információs 
műveltséget mint a funkcionális információs kész
ségek általános készség-készletének elsajátítását 
vizsgálják. A kérdés ugyanakkor (végső soron) 
az, hogy az információs műveltségi készségek 
fejlesztése változtat-e az emberek életén, tanulásán 
és munkáján.69
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Látnunk kell azt is, hogy – bár nem új kihívásról 
van szó – továbbra is szembe kell néznünk azzal a 
kiegyensúlyozatlansággal, amelyet az okoz, hogy a 
tanulók csak korlátozott mértékben rendelkeznek a 
weben található információk kritikai értékeléséhez 
szükséges képességekkel, miközben az online világ-
ban viszonylag otthonosan mozognak. Ahhoz, hogy 
ezt a felborult egyensúlyt helyreállítsuk, az szüksé-
ges, hogy az információs műveltséget összekapcsol-
juk az oktatás reflexivitásával tanulás közben és azt 
követően is.70

Két, régebben keletkezett gondolatot is érdemes 
felidéznünk, mivel azok ma is érvényesek. Alan 
Bundy ugyanis azt mondta ki, hogy az információs 
műveltség nemcsak az információról szól, hanem a 
„tanuljunk meg tanulni” szemléletről is.71 Erre mint-
egy rímelnek az Amerikai Könyvtáros Egyesületnek 
(ALA) az iskolai könyv- és médiatárosok feladata-
it meghatározó irányelvének szavai, amelyek már 
1998-ban ezt mutatják, hogy a tanuláselmélet és az 
információelmélet alapelemei között konvergencia 
figyelhető meg.72

Végezetül mondjuk ki, hogy az elmélet tisztázása 
csak ez első lépés, amelyet megtéve ki kell alakíta-
nunk a megfelelő pedagógiai gyakorlatot is.
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