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A tanulmány azokat a fejlesztéspolitikai feltételeket vizsgálja, melyek a korábbi évek-

ben az IKT oktatási integrációját meghatározó módon befolyásolták, és amelyek te-

kintetében jövőbeli változások feltételezhetők. A korábbi IKT-terjesztési közpolitikák 

többsége az IKT oktatási használatát öncélként defi niálta. Vizsgálatunkban fi gyelembe 

vettük a rendszerelméleti alapelveket, melyek szerint minden társadalmi alrendszer – 

így az oktatás is – saját illetékességi területtel rendelkezik. Az oktatás fejlődőképessé-

gének – esetünkben az információs társadalomhoz történő adaptációjának – feltétele a 

pedagogikum autonómiájának biztosítása, az oktatás illetékességének erősítése az IKT-

használat konceptualizálásában.

Kulcsszavak: IKT-közpolitika, IKT-stratégia, oktatásfejlesztés

Th is study examined the educational policy conditions that had infl uenced the integra-

tion of ICT in education in previous years. Th e paper presents the conditions that al-

low changes in the future. One of the most important proposal of this paper that ICT 

integration in education should be based on pedagogical initiatives and problems, be-

cause all  social subsystems, including education, have their own area of competence. Th e 

technological initiatives for education should ensure the autonomy of the pedagogue and 

strengthen the refl exivity of educational system in the conceptualization of using tech-

nology.

Keywords: educational policy, ICT in education, educational system

A 
tanulmány célja, hogy az információs és kommunikációs technológiák (IKT) ok-

tatási integrációs folyamatát vezérlő közpolitikák lehetséges változásaira felhívja 

a fi gyelmet. A korábbi IKT-terjesztési közpolitikák többsége az IKT oktatási 

használatát öncélként defi niálta. A jövőbeli változások következtében az IKT egyre ke-

vésbé maradhat a szimbolikus vagy presztízs javak módjára fogyasztott termék az okta-

tásban. A bontakozó új elvárásrendszer két irányból hat az IKT-terjesztés közpolitikáira. 
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Az egyik irányzat az IKT-használatot a tanulói eredményességmérések kontextusába 

helyezi. Ennek következtében az IKT iskolai alkalmazása más oktatási eszközökkel és 

pedagógiai metodikákkal összemérve – versengve – kerül megítélésre. Az IKT oktatás-

politikákat befolyásoló másik irányzat az IKT-ráfordítások megtérülését az IKT speci-

fi kus tudás- és kompetenciamérések alapján vizsgálja. Ily módon az iskolai informatika 

a jelenleginél erősebben összekapcsolható az informatikai szakterület tudományával és 

szaktudásaival. A változásoknak azonban rendszer szintű feltételei is vannak: ahol a 

technológiai szektor termékterjesztési befolyása uralja az oktatáspolitikát, ott az oktatás 

továbbra is az IKT-fogyasztás állapotában tartható. Az IKT-közpolitikát érintő markáns 

változások előfeltételének látszik egy olyan közvetítő szerepű intézmény létrehozása, 

amely képes az oktatás autonóm érdekeinek védelmére, ellensúlyozva a technológiai szek-

tor lobbierejét. Téttel bíró változások előtt állunk, hiszen egy eff éle intézmény koncep-

ciója a hazai IKT-fejlesztés stratégiában is megjelent (Digitális Módszertani Központ). 

Kérdés, hogy az új intézményen keresztül az oktatási (pedagógiai) érdek adhat-e meg-

rendelést a technológiai szektornak, vagy a korábban megszokott módon a technológiai 

szektor intéz fejlesztési kihívást az oktatás irányában, fi gyelmen kívül hagyva az oktatási 

rendszer autonómiáját. Izgalmas kérdés az is, hogy a fejlesztéseknek vajon ezúttal a tanu-

lók IKT-kompetenciáinak növekményében is igazolniuk kell-e magukat, vagy a korábbi 

IKT-fejlesztési hullámok elszámoltatási kultúrájában megszokott módon elegendő lesz 

csupán az eszközök és a tartalmak iskolai elérhetőségének igazolása.

Bevezetés

A közpolitikai dokumentumok egyik jellemzője, hogy leegyszerűsített valóságképet 

használnak. A jelenséget a rendszerelmélet fogalmi keretében – Niklas Luhmannt 

követve – bizonytalansági abszorpciónak nevezhetjük (Luhmann 1988). A közpolitikai 

dokumentumok nem tartalmazzák – mintegy elnyelik – azokat a dilemmákat, melyek 

a közpolitika által gondozott tárgykört érintik (Török 2015a). Így lehetséges a közpoli-

tikai dokumentumokban az operatív cselekvést megalapozó világos elveket és célkitűzé-

seket felmutatni. A közpolitikát érintő vitáknak, a különféle lehetőségek mérlegelésének 

a közpolitika véglegesítése előtt vagy annak átdolgozása idején van aktualitása. Magyar-

országon alig egy évvel ezelőtt – 2016 nyarán – lezárult az Oktatás Informatikai Stratégia 

frissítése, az IKT-közpolitikát érintő kérdések felvetése tehát kevéssé tűnik időszerűnek 

(Miniszterelnöki Kabinetiroda 2016). Választ kell adnunk arra a kérdésre, hogy mindezek 

ismeretében miért tartjuk indokoltnak mégis az információs és kommunikációs techno-

lógiák (IKT) oktatási terjesztését célul tűző stratégiákat érintő kérdések felvetését. A 

tanulmány egyik indoka, hogy a közpolitikák leegyszerűsítenek, így bizonyos értelemben 

érzéketlenek az irányított rendszer összetettségére. Ebből akár olyan következmények 

is adódhatnak, hogy a fejlesztési folyamatok elindítása egyidejűleg előidézi e folyamatok 

megrekedését is – mint azt Margaret Archer policy-interakciós modellje alapján bemu-

tattuk (Török 2015a). Az ilyesféle összefüggésekre a külső nézőpontot használó elemzők 

hívhatják fel a fi gyelmet. A fejlesztéspolitika önmegértése ugyanis valamiféle implemen-

tációs defi cit formájában értelmezi a kívánt folyamatok elakadását, ezzel a leegysze-

rűsítéssel pedig egyoldalúan a megvalósítói körre hárítja a felelősséget (OECD 2015b). 

Ha az IKT-közpolitika által alkalmazott szemléleti keretek nem válnak elemzések tár-

gyaivá, akkor tartósan rögzülhetnek olyan sematizmusok, amelyek szerint a megoldás 
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az IKT, a probléma a pedagógus, esetleg az iskola mint szervezet vagy a technológiai 

eszközkörnyezet (Oktatási Minisztérium 2004). Az oktatási rendszer összetettségére és 

a közpolitikai lehetőségeire vonatkozó tudás informáltabbá teheti a mindenkori fejlesz-

téspolitikát. Szemléletünk bővülését jelenti, ha a jelen problémáit korábbi IKT-stratégiák 

összefüggésében is értelmezzük. A kutató szerepe, hogy jelezze, milyen feltételek men-

tén lenne lehetséges az IKT oktatási integrációját célzó fejlesztéspolitika optimalizálása, 

 hiszen – többek között éppen az IKT-nak köszönhetően – valamennyi társadalmi rend-

szer az állandósult változások menedzselésének kényszerében működik.

A tanulmány első részében bemutatjuk a használt elemzési szempontokat, majd az 

IKT oktatási integrációjának jelenbeli folyamatait és annak előzményeit vizsgáljuk. 

 Célunk nem valamiféle történeti visszatekintés, hanem az IKT oktatási terjesztését be-

határoló néhány tényező azonosítása, felhívva a fi gyelmet a változás lehetőségeire. Azt 

keressük, hogy az oktatási rendszer autonómiája hogyan változik annak következtében, 

hogy a technológiai szektor a közpolitikai döntéseken keresztül befolyást gyakorolhat 

az oktatási rendszer belső világára és módosíthatja a pedagógiai szakmaiság tartalma-

it. Kérdésként megfogalmazva: vajon az IKT a pedagógiai innováció eszközeként be-

illeszthető-e az oktatás fejlődési folyamataiba, vagy továbbra is külső befolyásokat köz-

vetítő tényező marad? Az első esetben az IKT integrálódik, a második esetben az IKT 

dezintegráló – külsődleges – eleme marad az oktatásnak. Ha az IKT külsődleges elem 

marad, úgy az oktatás rezsiköltségeit érdemben növeli, anélkül azonban, hogy az IKT-

kompetenciákon mért tanulói eredményességben érdemi változást idézne elő.

A kérdésfeltevésünk jelzi, hogy az IKT oktatási integrálásának újabb megoldási le-

hetőségeit keressük, tartva attól, hogy amennyiben az IKT oktatási integrációját vezér-

lő koncepciók nem frissülnek, csak az eszközök lehetnek új generációsak, a problémák 

változatlanok maradnak. A problémafelvetésünkre adható javaslatainkat oly módon 

dolgoztuk ki, hogy a Magyarország Digitális Oktatási Stratégiája dokumentuma alapján 

 létesítendő háttérintézmény – a Digitális Módszertani Központ – koncepcióját szaba-

don továbbgondoltuk, további lehetséges funkcióit körvonalaztuk.

Elemzési keretek

Az IKT oktatási terjedési folyamatának elméleti modellálására hatékonyan alkalmazható 

a rendszerelmélet. A társadalmi rendszerek Niklas Luhmann által megalkotott változata 

a társadalom működését funkcionális részrendszerek egymásrahatásának folyamatában 

érti meg (Qvortrup 2005). Témánk szempontjából három társadalmi funkcióterület egy-

másra gyakorolt befolyásának van jelentősége. Az egyik a gazdaság, amelynek szereplői 

az előállított technológiai termékeknek és létrehívott szolgáltatásoknak keresnek piacot. 

A másik a politikai rendszer, amely a politikai versenytérben kimunkált célválasztások, 

majd az ezt követő szakpolitikai folyamatok révén kidolgozza és megvalósíttatja a köz-

célokat. A harmadik az oktatási rendszer, amelynek sokféle funkciója közül az utóbbi 

évtizedekben egyre inkább az alapkompetenciákon mérhető jártasság közvetítése került 

a középpontba (Török 2015b). Hipotézisünk szerint e három részrendszer kapcsolódását 

szem előtt tartva komplexen tekinthető át az IKT oktatási integrációjának folyamata, és 

javaslatok fogalmazhatók annak optimalizálására.

Az elemzéshez szükség van azonban két rendszerelméleti tézis meghivatkozására. 

Az egyik, hogy a társadalmi részrendszerek hatékony működése autonómiát feltételez, 
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ezért az európai társadalomfejlődés folyamatában az egyes részrendszerek fokozatosan 

ki szorítottak saját illetékességi területükről minden más részrendszert.1 Ideális esetben 

a  részrendszerek műveleti autonómiával rendelkeznek saját területükön, és környezet-

ként veszik fi gyelembe egymást, de destruktív hatású, ha műveleteket végeznek egymás 

territóriumán (Brunczel 2010). A két legősibb részrendszer – a politika és a vallás – el-

különítésére vonatkozóan egy példával élve: a parlamentben nem imádkozunk, a temp-

lomban nem politizálunk.

A másik meghivatkozandó rendszerelméleti tézis, hogy a részrendszerek önfejlesztő, 

önépítő képességeik révén fejlődőképesek – Luhmann e tulajdonságot kiemelve 

autopoietikusnak nevezi őket (Whitaker 1998; Luhmann 2009). Ebből következő-

en minden társadalmi rendszernek kétféle irányultsága lehetséges – amit befelé, illet-

ve kifelé  irányuló referencialitásnak nevezhetünk (Luhmann 1990). A befelé irányuló 

referencialitás révén a rendszer önmagát érti meg és alakítja: koncepciókkal és struk-

túrákat létrehozó vagy módosító műveletekkel. A kifelé irányuló referencialitás révén 

a rendszer a környezetével kommunikál. E két referencialitás egyidejűleg érvényesül, 

ahogyan azt például a kompetencia fogalmának oktatási elterjedésénél megfi gyelhet-

tük. A kompetencia fogalmisága egyidejűleg szolgálja az oktatás külső referencialitását: 

kapcsolódóképessé teszi a munka világa és a társadalom irányában; és egyidejűleg 

szolgálja a rendszer belső referencialitását: fokozza önmegértését, újraszervezi a tanítás 

belső folyamatait, például a kompetenciamérések fi gyelembevétele alapján.

A következő elemzésben először azokra az álláspontokra hívjuk fel a fi gyelmet, ame-

lyek problematizálják az IKT oktatási terjesztésének eddigi gyakorlatait, fejlesztési mo-

delljeit. Ennek kapcsán visszautalunk az elmúlt évtizedek néhány szuboptimális jelen-

ségére. A problémafelvetést követően felhívjuk a fi gyelmet az oktatási rendszerek evolutív 

fejlődésére. Az evolúciós fejlődési modell alapján olyan javaslatokat fogalmazunk meg, 

melyek új irányba terelhetik a fejlesztési folyamatokat. Nem titkolt cél, hogy az IKT 

oktatási stratégia inkább az oktatási érdekek mentén alakuljon, mintsem a technológiai 

szektor befolyásának megfelelően.

Az IKT mint oktatási probléma

A közpolitikákat elemző irodalomból kitűnik, hogy az IKT-t érintő oktatási közpo-

litikák fokozatos átértékelődése zajlik (Younie 2006). Ha a változások mértékét akar-

nánk hangsúlyozni, akár az oktatási IKT-használatot érintő válságról is beszélhetnénk. 

Valóban radikálisnak tekinthetők a változások ahhoz az időszakhoz képeset, amikor 

az oktatási IKT-ráfordítások mértékét nem befolyásolhatták a megtérülésre vonatkozó 

kritikai észrevételek. A helyzet mára megváltozott. IKT-stratégiát alakító szerepet kap-

tak az oktatás hatékonyságát tények alapján vizsgáló diagnózisok. Ezek szerint míg más 

társadalmi rendszerekben az IKT-használat növelte a termelékenységet és csökkentette 

a költségeket, addig az oktatásban más volt a helyzet: az IKT csak kis mértékben vagy 

egyáltalán nem növelte az eredményességet, miközben jelentős mértékben növelte a 

költ ségeket (Zhao–Lei 2009). Nézzük a folyamatokat az adatok tükrében. Az egy szá-

mítógépre jutó tanulók száma csökkenő tendenciát mutat. Terjednek az „egy tanuló – 

1 Ezt jól mutatja, hogy a szabályok szerint politikai pártot nem szervezhetünk a munkahelyen, és szavazatot 

nem várásolhatunk a parlamentben.
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egy laptop” programok, így egy fokozatosan frissülő (upgradelt) IKT-eszközkörnyezet 

az  oktatási alapinfrastruktúra részévé vált. Az utóbbi években azonban már nem az 

 eszköz elérhetősége a középponti kérdés. A fő kérdés az lett, hogy a dollárban vagy 

forintban egyaránt milliárdokat kitevő egyszeri befektetések és később 5–10-szeresre 

tehető üzemeltetési költségek indokoltságát igazolják-e az IKT hatását jelző kutatások? 

Vagy ahogy a kérdés az oktatáspolitikusok számára megfogalmazódik: mit célszerű 

tenni, ha a kutatási eredmények nem mutatnak ki szignifi káns hatást az IKT és a tanu-

lási eredményesség között? (Dynarski et al. 2007; Waigh–Abd‐El‐Khalick 2007; Toyama 

2011). Az IKT alacsony hasznosulására példa hozható az European Schoolnet 2012-es 

felméréséből. Kimutathatóvá vált, hogy az oktatási eredményességméréseken európai 

 viszonylatban kiemelkedően teljesítő Finnországban mindössze 17 százalék azoknak a 

8. évfolyamos tanulóknak az aránya, akik magas szintű IKT-hozzáféréssel rendelkeznek 

mind ott honukban, mind az iskolában (EUN 2012c). A 17 százalékos IKT-ellátottsági 

adattal Finnország az utolsó helyen állt Európában, ahol az átlag 31 százalék volt – 

 Magyarországra vonatkozóan 35 százalékot mutattak ki –, a tanulói eredményesség 

mégis Finnországban kiemelkedő.

Hasonló, az IKT elégtelen oktatási hatékonyságát jelző információk kerültek meg-

osztásra a világbanki fejlesztéseket érintően is, de többek között indiai, illetve más fej-

lődő országokbeli invesztíciók kapcsán is (Carlson 2010; Toyama 2011). Az erőteljes 

PR   tevékenységgel támogatott, jelentős invesztíciókkal kivitelezett, több országban is 

megvalósított „egy laptop–egy gyermek” program szigorú módszertannal végzett ered-

ményességvizsgálata nem talált bizonyítékot arra, hogy a tanulói részvételt gyakoribbá 

tette volna, vagy a teszteken mért matematikai és nyelvi készségeket gyarapította volna 

a laptop-tulajdonlás. (Az általános kognitív készségek terén némi pozitív hatás kimutat-

ható volt.) (Cristia et al. 2012.)

A megtérülések elmaradására vonatkozó észrevételek különösen nagy hangsúlyt kap-

tak annak következtében, hogy a jelentős társadalmi és szakmai láthatósággal rendelkező 

OECD-PISA-mérések legutóbbi fordulójában (2015) kapott adatok meglehetősen egy-

értelmű problémaösszegzést tettek lehetővé. Igaz, az OECD-PISA-adatfelvételek már a 

2005-ös években megfogalmazták az IKT oktatási korlátait, azonban a 2015-ös adato-

kon alapuló összegző megállapítások világos problémalistát vázolnak az oktatási IKT-

ráfordítások hasznosulását érintően (Schleicher 2005; OECD 2016):

 – Nincs érzékelhető fejlődés a tanulók teljesítményében a szövegértés, a matematikai 

készségek és a természettudományos készségek terén az IKT-ra sokat költő országokban.

 – Az IKT-nak nincs érzékelhető hatása a hátrányos és nem hátrányos helyzetűek közöt-

ti teljesítménykülönbségek mérséklésében.

 – A szövegértés és matematikai készségek terén megszerzett alapvető jártasság nagyobb 

mértékben szolgálja az egyenlőséget, mint a hozzáférés a high-tech IKT-eszközökhöz.

 – Azok a tanulók, akik napi hat óránál több időt töltenek online aktivitással az iskolán 

kívül, különösen kitettek az iskolai elmagányosodásnak, gyakrabban késnek és hiá-

nyoznak az iskolából.

Az adatokhoz kapcsolódó diagnosztikus értelmezés szerint az eddigiekben hibásan 

mérték fel a változások emberi erőforrás (tanuló, tanár) feltételeit, a célokhoz mérten 

gyenge minőségű szoftverekkel és kurzustámogatással dolgoztak, és túlzottan leegy-

szerűsített fejlesztési modell segítéségével értették meg az IKT integrációs folyamatait 
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(OECD 2016). Megjegyzendő, hogy a PISA tanulói eredményességen alapuló diagnózisa 

sok mindent elfed, hiszen nem az egyes iskolák sokféleképp értelmezhető IKT sikeres-

ségét vizsgálja, hanem az oktatási rendszerek egészére vonatkozóan jelzi az IKT gyenge 

hatásait. Azonban bármilyen leszűkítettnek tekintjük is a PISA-vizsgálatok eredménye-

it, az oktatási rendszer működésének és az oktatáspolitikáknak a kontextusában szüksé-

ges értelmezni azokat.

Az IKT oktatási integrációjának koncepcionális kérdései

Az IKT oktatási integrációja a korábbi gyakorlatoktól meghatározott. A korábbi évek-

ben az IKT terjesztésének olyan rutinjai alakultak ki, melyek kevéssé kerültek össz-

hangba az oktatási rendszer önépítő folyamataival. A rendszerelmélet nyelvén szólva: 

az IKT-fejlesztés külsődleges hatásként jelentkezett, így akár gyengíthette is az okta-

tás önfejlesztő képességét (Cadenas–Arnold 2015). Valamely társadalmi alrendszer fej-

lődőképességének előfeltétele ugyanis az autonóm önvezérlés zavartalansága. Az IKT-

fejlesztési folyamatok azonban sok esetben az oktatás külső befolyásolásának protokollját 

terjesztették, ezért az oktatási rendszer korlátozott mértékben volt képes kialakítani az 

IKT-t integráló pedagógiai koncepciókat és folyamatokat. Az IKT oktatási alkalmazása 

olyan külsődleges elvárásként fogalmazódott meg, ami kevéssé generált önmegértésen 

alapuló, rendszerimmanens adaptációs folyamatot. A következőkben bemutatjuk az 

oktatás külső befolyásolásának néhány jellegzetességét, majd megfogalmazunk olyan 

javaslatokat, amelyek az oktatási rendszer autopoieziszének fi gyelembevételén alapulva 

módosíthatnák a gazdaság – politika – oktatás jelenlegi dominanciaviszonyait.

Visszatekintésünkben a korábbi évek IKT fejlesztéspolitikájának számos sikere fel-

sorakoztató lehetne, mi azonban problémacentrikus megközelítést alkalmazva azokra a 

koncepciókra és folyamatokra mutatunk rá, amelyek közvetve vagy közvetlenül korlátoz-

ták az oktatási rendszer tanulóképességének erősödését. Áttekintésünk sok tekintetben 

elméleti és általános, és leginkább a magyarországi előzményekre vonatkozó tapasztala-

tokat veszi alapul. Ennek oka, hogy az IKT bármennyire is standardizált, terjedése kul-

turális – lokális – kontextusok alapján érthető meg.

Az IKT-fejlesztéspolitika kialakulási folyamatát jellemzően meghatározták a szupra-

nacionális szinten érvényre jutott dominanciaviszonyok és az ott kidolgozott koncep-

ciók, eljárásrendi javaslatok (European Commission 2000, 2003; Balanskat–Blamire–

Kefala 2006; Bangemann 2009; European Commission 2009, 2010). A magyarországi 

IKT-stratégiák esetében is markánsan kirajzolódik az Európai Unió célkitűzéseit övező 

narratívák és koncepciók hatása (Magyarország Kormánya 2005, 2013a, 2013b;  EMMI 

2014; Magyarország Kormánya 2014a, 2014b, 2014c, 2015a, 2015b; Miniszterelnöki 

 Kabinetiroda 2016). Rendszerszemléleti megközelítésben az Európai Unió – ahogyan 

az OECD, UNESCO, WORLDBANK is – a struktúraképződések modernitásbeli új 

formáját képviseli. Szerepe, hogy teret nyisson a hatékony társadalmi működés érdeké-

ben elkülönítendő részrendszerek közvetett egymásrahatásának (Weible–Sabatier 2007). 

A tőkeelmélet megfogalmazásában: a szupranacionális szervezetépítés egyik funkció-

ja, hogy a gazdasági és kapcsolati tőkék konvertálhatók legyenek társadalomszervezési 

tőkévé, és természetesen megfordítva is, a politikai kapcsolati tőkék váljanak gazdasá-

gi tőkévé konvertálhatóvá. Ez utóbbira utal a „forgóajtó eff ektusnak” nevezett jelenség, 

amikor volt európai uniós tisztségviselők akár tucatnyi pozíciót halmoznak fel gazdasági 
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érdekelt ségű alapítványok, igazgatóságok testületeiben (OECD 2014; Corporate Europe 

Observatory CEO 2015).

Mivel az IKT oktatási terjesztéspolitikája az 1980-as évektől kezdődően a techno-

lógiai szektor szupranacionális szintig ható kezdeményezéseitől befolyásoltan alakult, 

ezért a politika és az oktatás részrendszereinek önállósága a célok megválasztása tekin-

tetében fokozatosan mérséklődött ezekben az években. A technológiai (gazdasági) 

szektor domináns pozíciója több következmény alapján is mérlegre tehető (OECD 2015a).

Oktatás: autonómiadefi cit

A szupranacionális színtereken, így az Európai Unióban jelenleg érvényben lévő rész-

vételi szabályok alapján a közoktatás csekély lobbierővel rendelkezik a technológiai (gaz-

dasági) szektorhoz képest. Ebből eredően szupranacionális szinten a fejlesztési folyama-

tok befolyásolásának képessége tartósan a gazdasági/technológiai szektor oldalán adott. 

Lobbitevékenységük folyamatában a technológiai szektor szereplői folyamatosan képesek 

gondozni olyan narratívákat, melyek lehetővé teszik az oktatás belső reálfolyamatainak 

megkérdőjelezését és befolyásolását. Az ilyen narratív teljesítmények egyik korai példája 

Seymour Papert-nek, az MIT egyik professzorának a LOGO nyelv terjesztése kapcsán 

1984-ben elhangzott állítása, amely szerint az informatikai eszközök „fel fogják rob-

bantani” az iskolázást (idézi: Zhao–Lei 2009). A közpolitikai dokumentumokban meg-

szokottá vált a pedagógus szerep átdefi niálására való törekvés, jellemzően az oktatáson 

kívüli instanciákra, modernizációs, progresszivista elvekre hivatkozva.2 A technológiai 

szektor által ihletett pedagógiai víziók kontrollálatlan terjedése és az ennek nyomán a 

pedagógusok meglévő szakmai kompetenciáinak megkérdőjelezése olyan viszonyokat 

teremt, ami megnehezíti, hogy az IKT oktatási használatának konceptualizálását a pe-

dagógiai szakmaiság uralja. A szupranacionális szintről is támogatott sematizmusban 

ugyanis a megoldás jellemzően az IKT, míg a probléma a pedagógus: „A digitális oktatás 

nemcsak a tanulás-tanítás eszközeit változtatja meg. Nem pusztán a ceruzát cseréli bil-

lentyűzetre, hanem alapjaiban alakítja át a tanulás-tanítás pedagógiai folyamatait, mód-

szereit is. A digitális környezetben megváltozik a pedagógusok feladata: felszabadulnak 

a korábbi fő feladatuk, az információk átadásának ismétlése és az egyszerű számonkérés 

alól, miközben új lehetőségeket kapnak új tanári szerepekben: mentorrá, tanulási tanács-

adóvá, kutatásvezetővé és útitárssá, kísérővé válnak.”(Magyarország Kormánya 2014b; 

Miniszterelnöki Kabinetiroda 2016.) A közpolitikai dokumentumokban nem nehéz fel-

ismerni a progresszivista nevelési elvek sztereotípiáinak frissített változatát. John Dewey 

és Evelyn Dewey csaknem éppen 100 esztendeje (1915) írták „A holnap iskolái” (Schools 

of To-Morrow) könyvüket, amelyben az olvasható, hogy „három szempont szerint kell 

a hagyományos iskolát megváltoztatni, hogy megfeleljen a modern társadalom követel-

ményeinek: a tantárgyak tartalma, a tanítás módszerei és a tanulás módszerei szempont-

jából” (Dewey–Dewey 1915; idézi: Mirel 2005). Legfontosabb alaptételük, hogy a társa-

dalmi és gazdasági változások következtében teljesen új civilizáció alakult ki, ezért az 

2 Megjegyzendő, hogy az oktatási rendszer a pedagógia feladatok állandó változása következtében folyama-

tosan alakulóban van, e változások azonban rendszerimmanens folyamatok révén evolutívak. Az esetleges 

externális, erőltetett technológiai transzferek alapján a belső folyamatok dezorganizációja is bekövetkez-

het. Feltehetően sok országban ennek elkerülése érdekében mellőzték az oktatási IKT-használat kiterjedt 

kötelezővé tételét.
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oktatás radikális átalakítása szükséges: a fejlődés gátjának tekintették a hagyományos 

tanár- és tantervközpontú oktatást. Az Egyesült Államokban a progresszivista peda-

gógiai mozgalom 1980 körül megfi gyelhető reneszánsza is hozzájárulhatott ahhoz, hogy 

az oktatást radikálisan megújítani kívánó pedagógiai koncepciók szupranacionális szint-

ről – globálisan – terítetté váltak. Az OECD „Schooling for tomorrow” hálózatépítő 

programjának már az elnevezése is utalt arra az évszázados reformtörekvésre, amelyben 

az IKT-fejlesztéspolitikához kapcsolódóan a progresszivista nevelési forradalom hagyo-

mánya köszönt vissza (Sergiovanni–Moore 1989; OECD-CERI 2001; OECD 2003; Istance 

2006; OECD-CERI 2006a, 2006b).

A progresszivista elvek bármilyen széles körben terjedőképesek is, fi gyelembe kell 

venni, hogy az oktatás reálfolyamata kulturális kontextusokba és a lokális interak ciókba 

ágyazott. Az oktatási reálfolyamatokban – ahol a tanulók számára kommunikációra 

alapozottan kell értelemtelített helyzeteket létrehozni – akár az is lehetséges, hogy a 

megoldás a pedagógus, a probléma az oktatásidegen koncepciók alapján terjesztett IKT. 

A pedagógiai szakmaiság dominanciája nélkül megvalósított, külsőleg vezérelt IKT-

fejlesztéspolitikának akár destruktív hatásai is lehetnek. Ha a fejlesztéspolitika csök-

kenti a pedagógus szakmai autonómiáját, az a felelősségi viszonyokat is felülírhatja. Ha 

a pedagógus nem saját, valós kérdései alapján keresi saját IKT-megoldásait, hanem az 

IKT-fejlesztéspolitikába ágyazott szervezeti nyomásgyakorlásnak enged – akkor termé-

szetszerűleg passziválódik (Vanderstraeten 2007). A technológia terjedésének elméleti 

összefüggéseit vizsgálók is felhívták a fi gyelmet arra, hogy a terjesztés folyamata bizo-

nyos tekintetben minőségrontó hatású lehet az oktatási folyamatokra nézve (Luhmann 

1993; Postman 1993). Mindemellett a Rogers-féle innováció terjedési modellből az is 

elővételezhető, hogy a pedagógus társadalom a normál eloszlás függvényével közelíthető 

módon válik képessé az IKT szakmai bevonására, így előre kalkulálhatóak a hatékony-

sági veszteségek (Rogers 1962). Úgy tűnik, a pedagógus szakmai autonómiáját fi gyelembe 

vevő evolutív modellel sikeresebben integrálható az IKT az oktatásba, mint a technokrata 

racionalitáson alapuló revolutív modellekkel (Zhao–Frank 2003).

Az IKT-terjesztési modell néhány jellemzője

A hagyományos innovációterjesztési modellek szerint vagy „a tudományos műszaki ered-

mények nyomása (technology push), vagy az új termékek, eljárások iránt megnyilvánuló 

kereslet (demand pull) ösztönzi az innovációt.” (Kotsis–Nagy 2009). Az eszközrepertoár 

bővülésével a technológiai szektor termék- és szolgáltatásfejlesztési kultúrája is alakult 

– a szektorköziség problematikájának kezelésére megjelent például a Triple Helix mo-

dell (Kotsis–Nagy 2009). Mindeközben az oktatásban, a pedagógia területén a modellek 

lényegében változatlanok maradtak. Az oktatásban továbbra is az IKT „nem-használa-

tának” hiánydiagnózisa hajtja a célmenedzsmenteket, ami a technológiai szektor számára 

biztosított kezdeményező szerepet. Így aztán relatíve csekély jelentősége volt a pedagó-

giailag releváns – „kereslet” – alapú innovációknak (Postman 1993; EUN 2012d, 2012b, 

2012a, 2013). Az oktatás autonómiája nem erősödött kellő mértékben ahhoz, hogy egy-

fajta megrendelőként – saját elvárásrendszerén keresztül – befolyásolja a technológiai 

szektor aktivitását.

Noha a technológiai szektor kezdeményező szerepet játszott az IKT terjesztésében, 

leginkább a politikai rendszer közvetítésével férhetett hozzá az oktatási rendszerhez. 
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Természetesen volt lehetőség arra, hogy az IKT-cégek újításaikat az egyes oktatási intéz-

mények számára kínálják fel, jelentős bevételt azonban akkor realizálhattak, ha országos 

– nemzeti – szinten terjeszthették termékeiket. Az IKT-eszközök és a -szoftverlicenszek 

tömeges terjesztésének érdekében a technológiai szektor nem az egyes intézményeket 

azonosította termékfelhasználó fogyasztóként, hanem az oktatási rendszer egészét. A 

verseny ezért nem az egyes iskolák IKT-termékpreferenciái vagy fogyasztói magatar-

tása alapján alakult ki, hanem az oktatásirányítás befolyásolásának képessége alapján. 

Ez állt a hátterében az olyan médiaügyeknek, melyek oktatási minisztériumi tisztség-

viselők IKT-cégek által szervezett külföldi utaztatásához vagy hétvégi céges meghívások 

elfogadásához voltak köthetők, de ez alapján érthetők a kibővített Sulinet program pia-

ci szereplőket erősítő tendereinek technológiai szektoron belüli hatásai is (MTI 2003a, 

2003b). A technológiai szektor aktivitása alapján egyes esetekben kölcsönös előnyökről 

beszélhetünk. Ilyennek volt tekinthető a CISCO Hálózati Akadémia Program a köz-

oktatásban, melynek keretében a költségviselés a következők szerint alakult: 59 százalék 

a multinacionális világcég, 16 százalék az Oktatási Minisztérium és 25 százalék egyéb 

technológiai cégek részéről (MTI 2003a).

Más esetekben az IKT eszközterjesztési projektek feltehetően inkább a technológiai 

szektor, mintsem az oktatási intézmények előnyére valósultak meg. Az interaktív táb-

lák terjesztésének projekthulláma jól reprezentálta azt a folyamatot, amelynek során a 

technológiai szektor felvevőpiacává teszi az oktatást anélkül, hogy ezzel párhuzamosan 

a felhasználói oldalon pedagógiailag pontosan artikulált igények lennének kimutathatók. 

Jellemző, hogy a meglehetősen költségigényes fejlesztésekhez kapcsolódóan pedagógia-

ilag specifi kált mérhető eredmények felmutatása nem volt elvárás. A külső befolyásolás 

tehát lényegében állandó eleme a fejlesztéspolitikának, bár a szereplők és az intézmé-

nyes formák időnként változnak. Magyarországon az utóbbi években például „IVSZ – 

Szövetség a Digitális Gazdaságért”3 szervezet tevékenységében fi gyelhető meg a techno-

lógiai szektor magas szinten professzionalizálódó lobbitevékenysége, többek között az 

oktatás befolyásolásának céljával. A mintegy 500 tagvállalatot tömörítő szervezet nor-

maadó törekvését jól szimbolizálja egyik szlogenje, miszerint a „Digitális az új normális”, 

de a szervezet egyben a „forgó ajtó eff ektusra” is példa, hiszen korábbi, kormányzatilag 

irányított és közfi nanszírozott nagyformátumú IKT-programok szereplői kaptak benne 

prominens szerepet.

Megjegyzendő, hogy a pedagógusok egy szűk körének egyéni számítógép- hasz ná la tában 

megjelenik az újdonságok spontán integrálása az oktatásba, mint azt az idő mérleg-vizs-

gálatok mutatják. Rendszer- és intézményi szinten azonban mégsem a pedagógiai 

 értelemben vett gazdaságossági és megtérülési racionalitás hajtotta előre az IKT ter-

jedését (Török 2013b). A lendületes, nagyívű fejlesztési projektek elemzése éppen arra 

 mutatott rá, hogy a valós helyzetekben a pedagógusok IKT-használati racionalitása eltér 

a fejlesztők által feltételezett ideáltipikustól. Feltehetően azért, mert a fejlesztéspolitikák 

mellőzték a belépési költségek teljes körű fi gyelembevételét, és nem számoltak a fejlesz-

tést kísérő externáliákkal (Török 2010; Tondeur et al. 2016). Az említett interaktív tábla 

projekt esetében a tanárok 81 százaléka jelezte, hogy a munkaterhelése nőtt (Balanskat– 

Blamire–Kefala 2006). További megjegyzésünk, hogy míg az európai térségben az ok-

3 http://ivsz.hu/ A szervezet mintegy 500 tagvállalatot tömörítve jeleníti meg a technológiai szektor ér-

dekeit.
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tatás és a technológiai szektor között kevéssé épült ki közvetlen szolgáltató-felhasználó 

kapcsolatrendszer, addig az Egyesült Államokban némileg más volt a helyzet. Az okta-

tás számára biztosított piaci szolgáltatások együtt érvényesültek a központi kormányzat 

 fejlesztéspolitikájával, így ott kibontakozott egy verseny alapon működő IKT szolgál-

tatói háttér.4 Az ennek megteremtésére vonatkozó kísérletek azonban Magyarországon 

eredménytelenek maradtak (Török 2013c).

Az IKT-közpolitika változásának lehetőségei –
háttérintézmény koncepció

A fenti diagnózisokhoz kapcsolódóan megfogalmazható néhány olyan felvetés, amely a 

hazai IKT-oktatáspolitika fókuszálását segítheti. Javaslatainkat a Magyarország Digi-

tális Oktatási Stratégiájában nevesített Digitális Módszertani Központ (DMK) létesí-

tésének gondolatához kapcsolódóan fogalmazzuk meg (Miniszterelnöki Kabinetiroda 

2016). Felvetéseinkkel hangsúlyt kívánunk adni a stratégiában a DMK-hoz kapcsolódóan 

már nevesített funkcióknak,5 és újabbakra is felhívjuk a fi gyelmet.

A közpolitika változtatásának feltétele az oktatási rendszer autonómiájának erősítése 

a technológiai szektor befolyásának kiegyensúlyozása érdekében. Ennek egyik eszköze 

az erős IKT-szakmai ügynökségként működő országos háttérintézmény, amely az oktatás 

szakmai érdekeinek előtérbe helyezésével képes alakítani a technológiai szektor és az ok-

tatási rendszer kapcsolódását. Az Egyesült Királyságban 2010-ig működtetett BECTA6 

például jelentős szerepet játszott abban, hogy erősítse az iskolák IKT-önmenedzselésének 

képességét, és proaktívan viszonyult mind az oktatás, mind a technológiai szektor kez-

deményezéseihez (Arthur 2010). 2008-ban például a BECTA fel hívta az iskolák fi gyel-

mét, hogy IKT-számlájukat megfelezhetik, ha a Microsoft Windows és Offi  ce termékek 

helyett nyílt forráskódú szoftverek használatára térnek át. Mivel a BECTA az oktatási 

rendszer egészére jelentős hatással volt, a Microsoft a piaci logikának megfelelően érdem-

ben mérsékelte az oktatási licencdíjakat. A nem Microsoft által forgalmazott szoftverek-

re történő átállásnak Magyarországon is megvannak a stratégiákban rögzített nyomai, 

azonban a megvalósult kezdeményezések legfeljebb eseti licencrezsi-csökkentési kísér-

leteknek tekinthetők a szolgáltatási monopóliumot élvező multinacionális céggel szemben 

(Oktatási Minisztérium 2004; NFM 2010). Az informatikai piac folyamatait elemezni 

képes háttérintézmények nélkül aligha lehetséges megfontolt kormányzati döntéseket 

hozni olyan stratégiai kérdésekben, mint például a felhő alapú szolgáltatásokban rejlő 

4 Az intézmények számára a versenystruktúrához alkalmazkodás sem bizonyult problémamentesnek, 

azonban másféle problémákat eredményezett, mint a felülről irányított fejlesztés. A verseny leginkább 

akkor lehet megoldás, ha a társadalmi normákban és kulturális kontextusban is annak tekintik.
5 A DMK – innovációs, módszertani fejlesztő, monitoring, kommunikációs, stratégiai és támogató felada-

tok koordinálója, amely a köznevelési és szakképzési terület digitális pedagógiai megújítását is támogatja, 

nyomon követi. A DMK feladata többek között, hogy kidolgozza a tanulókra, a pedagógusokra, az intéz-

ményvezetőkre és valamennyi oktatási intézménytípusra vonatkozó digitális kompetencia követelmények 

keretrendszerét és mérési-értékelési eszközeit, illetve a Stratégia keretében megvalósítandó fejlesztéseket 

beválásvizsgálatokkal megalapozó pilot programokat indítson.
6 British Educational Communications and Technology Agency. Ehhez hasonló intézmények, eltérő szerve-

zeti keretekkel: NAACE (National Association for all those interested in technology in education – UK); 

ALT (Association for Learning Technology – UK); KERIS (Korea Education and Research Information 

Service); NCET (National Center for Education Technology – Kína) (World Bank é. n.)
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költségcsökkentési lehetőség, amely felvetésként a Nemzeti Infokommunikációs Stra-

tégiában is megjelenik. Az ilyen horderejű döntések meghozatala a közérdeket előtérbe 

helyező és a piac alakulását, valamint a szupranacionális szint ad hoc lobbikoalíciónak 

a képződését és aktivitását elemezni képes („observatory”) intézmények meglétét felté-

telezi (Sultan 2010; Magyarország Kormánya 2014c). A háttérintézmény vonatkozásában 

tehát a fő kérdés, hogy az intézmény milyen feladatköröket tölt be, és hogy közvetlenül 

vagy közvetetten mely szektor dominanciáját erősíti – és melyikét gyengíti – az oktatási, 

a politikai és a technológiai szektorok interfészeként működve.

Háttérintézményi keretek között gondozhatók azok a modellek is, melyek alapján a 

közpolitika pontosabban értheti az IKT terjedési/terjesztési folyamatait. Mivel lénye-

gében valamennyi oktatási rendszerben tapasztalható az IKT alacsony oktatási meg-

térülése, ezért számos kutatás indult az IKT terjedési/terjesztési modelljeinek frissíté-

sére (Gil-Flores–Rodríguez-Santero–Torres-Gordillo 2017). Az egyszerű oksági relációkon 

alapuló vizsgálatokon túllépve, mára a magas komplexitású rendszerek irányítására vo-

natkozó tudást vagy a koevolúciós folyamatokat és ökoszisztémákat alapul véve model-

lálják az IKT oktatási terjedését. Egy jól működő háttérintézmény javíthatja tehát az ok-

tatásirányítás informáltságát a fejlesztési folyamatokra vonatkozóan (Zhao–Frank 2003; 

Carlson 2010; SABER-ICT 2013).

Valamely pedagógiai szakmai érzékenységgel működő intézmény alkalmas lehet ar-

ra, hogy az IKT-eszközhasználatot az intézmények specifi kusan pedagógiai és oktatási 

problémáinak kontextusában értelmezze. Pedagógiai – és kevésbé technológiai – kontex-

tusban szükséges felmutatni azokat a jó gyakorlatokat, melyekben az IKT valamely 

 pedagógiailag észlelt probléma hatékony megoldásaként kerül felhasználásra. Módszer-

tani háttérintézményi feladat lehet az is, hogy pedagógiailag fókuszált forgatókönyvek 

legyenek elérhetők, melyek alapján az intézmények autentikus, önfejlesztő tanulási folya-

matban vehetik használatba az IKT-t.

Ugyancsak jellemzően háttérintézményi feladat az IKT-eszközhasználat értékelése 

és kontrollálása a tanári hatékonyság és tanulói eredményesség növekedésének kontex-

tusában (TPDEG 2016; UK 2016). Ha elfogadjuk, hogy az oktatási rendszerek evolúci-

ójának meghatározóan fontos tényezői a standardizált eredményességmérések, akkor az 

IKT oktatási integrációját előbb-utóbb tanulói eredményesség alapon kontrollált közpo-

litikaként célszerű megszervezni. A kompetencia fogalom diverzifi kálódásának eredmé-

nyeként a digitális írástudás önállósult kompetenciaterületként7 került lehatárolásra, ami 

további indok arra, hogy az IKT-hoz kapcsolódó forrásfelhasználás elszámoltat ható le-

gyen a digitális írástudás tanulói eredményességmérései alapján (Európai Bizottság 2013). 

Az IKT általános elterjedése azt is előidézheti, hogy egyéb, pedagógiailag hatékonynak 

bizonyuló, ám kevésbé költséges eljárásokkal és eszközökkel versenybe kerül. Az IKT 

oktatási felhasználásának hatékonysági kontroll alá vonása különösen fontos abból 

kifolyólag, hogy a mindenkori jövőorientált innovációkra, az IKT szimbolikus  értékére 

hivatkozással viszonylag könnyen frissíthető lesz az a retorika, mely képes a  korábbi, 

öncélú terjesztési modelleket konzerválni. Az eszközökbe vetett túlzott hit és a kont-

rollálatlan progresszivizmus kockázatai megfi gyelhetők voltak a 20. század folyamán a 

mozifi lm, a rádió, a televíziós láncok, majd a nyelvi laborok elterjesztéséhez kapcsoló-

7 Feltehető, hogy a jövőben a gépi programozási nyelvek ismeretével és használatával bővül a digitális kom-

petencia.
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dóan is (Cuban 1986). Az oktatástörténet tanulsága, hogy az oktatás költségigényes tech-

nologizálása rendszerint eredményességvizsgálatok nélkül valósult meg. Amennyiben 

az IKT az oktatási rendszerben továbbra is a szimbolikus fogyasztási javakhoz hasonló 

módon kerül terítésre, úgy a befektetések nem lesznek átkódolhatók eredményességi, 

hatékonysági mutatókra: eredménynek a jövőben is magát az IKT-fogyasztást tekintik, 

esetleg az eszközök pilotszerű kipróbálását (Zhao–Lei 2009). A tanulói eredményessé-

gen mért tényleges hasznosulás előírásával meghaladható az a gyakorlat, mely szerint az 

IKT-eszközök terjesztése során a hozzáférés lehetősége vált fi nanszírozottá, így a for-

rásallokáció függetlenné vált az IKT tényleges használatától (Török 2013a). Az impact 

faktorokra koncentráló, eredményességorientált fejlesztések szükségessége már a korábbi 

években is megfogalmazódott, azonban a szupranacionális szint ad hoc koalíciói, vala-

mint a bürokrácia egyaránt lassította a folyamatokat (Universität Siegen 2010; European 

Commission 2013). Több jele is van azonban annak, hogy az IKT oktatási integrációs 

folyamata változások előtt áll.

A modern oktatási rendszerek működése minőségi kritériumok fi gyelembevételével 

és kontrollmechanizmusokkal vezérelhető. A háttérintézményi feladatellátás ezen a 

területen is megkerülhetetlen, elegendő csupán a közoktatási intézmények 2016-ra ki-

alakult IKT infrastrukturális állapotaira utalni (Miniszterelnöki Kabinetiroda 2016). 

A  hazai viszonyok között megszokott periodikus fejlesztési hullámok közötti idősza-

kokban az IKT-felszereltség sok intézményben avulttá válik, ami eleve lehetetlenné te-

szi az időközben továbbfejlődött IKT felhasználási módok oktatási megjelenítését. Az 

IKT-eszközpark és felhasználói kultúra egészének minőségi szemléletű monitorozása 

szükséges ahhoz, hogy a fejlesztéspolitika egymást feltételező programelemei ne kerülje-

nek fáziseltolódásba. Akár a monitorozás hiánya is okozhatta, hogy a korábbi évek IKT-

stratégiáinak megvalósítása során az időtényezőből eredő inkonzisztencia jellemezte a 

folyamatokat (Török 2013d). Az oktatási rendszer IKT-eszközparkjának a kihasznált-

ságát monitorozó intézmények adhatnak jelzéseket a fejlesztési egyenetlenségekről, 

szükségletekről (OECD 2010).

Összefoglalás

Tanulmányunkban azokat a fejlesztéspolitikai feltételeket vizsgáltuk, melyek a koráb-

bi években az IKT oktatási integrációját meghatározó módon befolyásolták, és amelyek 

tekintetében jövőbeli változások feltételezhetők. A megfogalmazott javaslatok annak a 

rendszerelméleti alapelvnek a fi gyelembevételével készültek, mely szerint minden társa-

dalmi alrendszer – így az oktatás is – saját illetékességi területtel rendelkezik. Az oktatás 

fejlődőképességének – esetünkben az információs társadalomhoz történő adaptációjá-

nak – feltétele a pedagogikum autonómiájának biztosítása, az oktatás illetékességének 

erősítése az IKT-használat konceptualizálásában.

Az oktatáspolitikák fejlesztésének feltétele, hogy időről időre elemzések tárgyává vál-

janak, ezért a modern oktatási rendszerekben elkülönült kutatási feladat a közpolitikák 

vizsgálata, információk szolgáltatása a fejlesztéspolitika fejlesztéséhez (Torres 2004). 

 Tanulmányunkban erre tettünk kísérletet.
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