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Bevezetés 
Az információs társadalomban jelent�s szerepe van a tudás folytonos 

újratermelésének, a tudásszervezésnek és a tudásátadásnak. Az oktatás területén az 
információs és kommunikációs technológia (IKT) és a nyitott tanulási környezet térnyerése 
strukturális és tartalmi változásokat/változtatásokat eredményez. A technológiával támogatott 
oktatás, amit a pedagógiai innováció egyik lehetséges formájának tartanak (Balanskat, 
Blamire és Kefala, 2006; Condie és Munro 2007; Józsa és Steklács, 2009; Kozma és 
Anderson, 2002; Pelgrum és Anderson, 1999; Pelgrum és Voogt, 2007; OECD, 2006; Westera, 
2004), módszertani megújulást és új pedagógiai gyakorlatot igényel (Mioduser, Nachimias, 
Tubin és Forkosh-Barush, 2003; Pelgrum, Brummelhuis, Collis, Plomo és Janssen, 1997). Az 
utóbbi 10 évben az oktatási szakért�k jelent�s er�feszítéseket tettek annak érdekében, hogy 
definiálják a számítógéppel segített oktatási környezet eredményes használatához szükséges 
kompetenciákat (Lennon, M., Kirsch, I., Von Davier, M., Wagner, M. és Yamamoto, K., 2003; 
Hogenbirk, 2006; Kárpáti, 2007; Kárpáti és Hunya, 2009; Komenczi, 2001a; Rychen és 
Salganik, 2003;UNESCO, 2008).  

Dolgozatunkban pedagógusok informatikai kompetenciáját, tanításban alkalmazott 
oktatási módszereit és a pedagógiai innováció jellemz�it vizsgáltuk. Kutatásunk célja az 
informatikai eszközökkel támogatott környezet pedagógusi kompetenciákra és oktatási 
stratégiákra gyakorolt hatásának elemzése, értelmezése, valamint az átalakulási, innovációs 
folyamat jellemz�inek leírása. Kutatásunk aktualitását az adja, hogy a multimédiás 
alkalmazások az oktatásban új típusú kontextust teremtettek, és ennek következtében új 
tanítási-tanulási formák alkalmazását teszik lehet�vé. Az információs és kommunikációs 
technológiák tanárokra gyakorolt hatását egyrészt kompetenciaközpontú, másrészt 
funkcionális megközelítés alapján vizsgáljuk. A kompetenciaközpontú megközelítés 
segítségével az információs társadalom elvárásainak megfelel� tanári rutinokat, készségeket, a 
funkcionális megközelítés alapján az IKT-eszközök oktatási környezetben jelentkez� 
innovációs szerepét kívánjuk feltárni (Komenczi, 2001b). Kutatásunk sajátossága, hogy IKT-
val támogatott pedagógiai innovációs folyamatban részt vev� pedagógusok mindennapi 
gyakorlata alapján vizsgálja az IKT-kompetencia, az oktatási stratégiák és az innováció 
összefüggéseit. 

A dolgozat elméleti háttereként el�ször a kompetencia fogalmára vonatkozó elméleteket 
tekintjük át. Kísérletet teszünk arra, hogy a különböz� kompetenciaértelmezéseket a 
társadalmi hasznosság/hasznosíthatóság, tehát a társadalmi elvárások és a személyiség 
kibontakozása/kibontakoztatása szempontja alapján rendszerezzük, majd az IKT-használat 
innovációs szerepét vizsgálva bemutatjuk a pedagógusok informatikai kompetenciájára 
vonatkozó elvárásrendszereket, javaslatokat. A következ�kben az oktatási stratégiák 
vizsgálatának alapjaként szükségesnek tartottuk az informatikai eszközökkel támogatott 
környezetre reagáló tanuláselméletek – behaviorizmus, kognitivizmus, konstruktivizmus – 
összefoglalását. Röviden ismertetjük a tanulási folyamat szociális és társadalmi 
meghatározottságát valló modelleket, melyek el�zményül szolgálnak (aktivitáselmélet), vagy 
szorosan kapcsolódnak (expanzív tanulás, trialogikus tanulás) a hálózati tanulás kialakulóban 
lév� elméletéhez (konnektivizmus). Az elméleti keretek harmadik nagyobb egységeként az 
innováció fogalmára, jellemz�ire és mechanizmusaira vonatkozó szakirodalmat tekintjük át. 
Ezután a fogalom pedagógiai szempontú megközelítését mutatjuk be az IKT innovációs 
hatását vizsgáló nemzetközi és hazai kutatások alapján.  

A dolgozat két empirikus kutatás alapján tárja fel az informatikai eszközökkel 
támogatott pedagógiai környezet módszertani jellemz�it, a megfelel� használathoz szükséges 
IKT-kompetenciákat és a pedagógiai innováció mechanizmusait. 

 
 



 3 

Elméleti keretek 
 
Kompetenciára vonatkozó elméletek és az informatikai kompetencia 

A munkaer�piacon jelentkez� igény egy új tanulási kultúra, az egész életen át tartó 
tanulás képességének kialakítását, a kompetenciaalapú oktatás elterjesztését teszik 
szükségessé. A kompetencia kérdéskörét a neveléstudomány többféle megközelítésb�l 
vizsgálja, és foglalja elméleti keretbe. A társadalmi hasznosíthatóság szempontjából 
megfogalmazott koncepciók esetében a kompetencia az értékes, érvényes, használható tudás 
egyik kategóriája, melynek kialakításában és fejlesztésében nagy szerep hárul az iskolára. Ez 
a megközelítés a cselekvés eredménye, a személy teljesítménye fel�l közelíti meg a 
kompetencia fogalmát, tehát teljesítményképes tudásként értelmezi azt. A személyiség 
szempontjából megfogalmazott koncepciók azzal a céllal írják le a kompetencia fogalmát, 
hogy értelmezzék, pontosabbá tegyék a pedagógiai folyamatok személyiségre gyakorolt 
hatását és az egyénre koncentrálva eredményesebbé tegyék az oktatást. Kutatásunkban Nagy 
József (2000) modelljéhez igazodva, a speciális kompetenciák körében helyeztük el az 
informatikai kompetenciát, és az volt a célunk, hogy egy nemzetközi informatikai 
eszközhasználatot támogató projekt magyar résztvev�inek pedagógiai gyakorlatát követve, 
meghatározzuk a pedagógiai folyamatban megjelen� informatikai kompetencia összetev�it. 
Kutatásunkban a számtalan lehetséges speciális kompetencia közül a pedagógusok 
informatikai kompetenciájának összetev�it két részterületre, az általános IKT-használói 
kompetencia körére és az IKT-eszközök oktatási használatához szükséges kompetencia 
csoportjára osztottuk. Az általános IKT-használói kompetencia azokat az IKT-
eszközhasználati rutinokat és készségeket tartalmazza, melyek a számítógép biztos 
használatához (fájlkezelés, szövegszerkesztés) és a hozzá szorosan kapcsolódó IKT-eszközök 
(internet, elektronikus levelezés) alkalmazásához köthet�k. Az IKT-eszközök oktatási 
használatához szükséges kompetencia körébe olyan rutinok és készségek tartoznak, melyek a 
tanári szakmához kapcsolódnak. Ide tartozik a digitális információk keresése, sz�rése annotált 
tananyag-adatbázisban; a digitális tananyagok elemzése, értékelése; a digitális tananyagok 
újrafelhasználása, adaptálása, feldolgozása; a digitális tananyagok osztályozása, rendezése, 
archiválása, saját tudástár létrehozása és a digitális tananyag-adatbázis interaktív használata. 
 
Tanuláselméletek az informatikai eszközökkel támogatott oktatási 
környezetben 

A tanuláselméleteknek, melyek leírják a tanulás alapmechanizmusait és folyamatait, 
mindenképpen reagálni kell az oktatási környezet változására. A hagyományos oktatási 
környezethez hasonlóan az informatikai eszközrendszerrel támogatott oktatás során is 
lehetséges a tanulási-tanítási stratégiák, tananyagok és tanítási módszerek vizsgálata és 
rendszerezése a tanuláselméletekhez igazodva. A behaviorizmus és a kognitivizmus a tanulási 
folyamatot küls�, externális hatásoknak tulajdonítja, a konstruktivista szemlélet szerint az 
bels� hatások következménye. A behaviorista stratégia a tényeket (mit), a kognitív szemlélet a 
folyamatok m�ködését (hogyan), a konstruktivizmus pedig a valós helyzetekhez igazodva a 
személyes értelmezéseket hangsúlyozza, mint alapvet� igazodási pontokat. Míg a behaviorista 
és kognitív szemlélet tanár- és tananyagközpontú, a konstruktív megközelítés életszer� 
helyzetekben fellelhet�, tanulói aktivitásra épül� problémamegoldást igényel, tehát 
tanulóközpontú és problémacentrikus. A Vigotszkij (1971) és Leontyev (1979), manapság 
pedig Engeström (2001) nevével fémjelzett aktivitáselmélet hangsúlyozza az emberi 
tevékenységek kulturálisan meghatározott és tárgyiasult közvetít�kkel (eszközökkel, jelekkel, 
szimbólumokkal) támogatott objektumorientáltságát és az egyéni és közösségi tevékenységek 
kölcsönös viszonyát, egymástól való kölcsönös függését. Az IKT-n alapuló eszközök 
használata jelent�s támogatást nyújthat a kölcsönösségen alapuló aktivitások segítségével 
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létrehozott beágyazott tudás létrehozására, mely a továbbiakban az egyén számára a 
mindennapi dilemmák megoldásához is használható. Az így létrejött innovatív 
tudásközösségek (innovative knowledge communities) (Engeström, Y., Engeström, R. és 
Karkkainen, 1995) megosztott objektumokon, kollaboratív módon tevékenykednek. Az 
expanzív tanulás modellje szerint a közösségi aktivitások transzfer révén jön létre a 
kollaboratív és egyben nyílt vég�, tehát a kés�bbiekben folytatható alkotó jelleg� folyamat. A 
trialogikus tanulás modellje (Paavola és Hakkarainen, 2005) is a közösen létrehozott, 
alakított, (tanulási) objektumokon keresztüli kollaboratív együttm�ködést és tudásépítést 
hangsúlyozza.  

Az internet pedagógiai alkalmazása kapcsán egy újabb elmélet kibontakozásának 
lehetünk tanúi. A konnektivista megközelítést mint új pedagógiai paradigmát George Siemens 
(2005) kezdte használni, és ezzel egy máig le nem zárult diskurzust indított el, hiszen 
kérdéses, hogy valóban egy új paradigmával állunk-e szemben (Verhagen, 2006; Kerr, 2006), 
és az oktatás egészére vonatkozó változásról beszélhetünk-e. A konnektivista megközelítés 
alapján a tanulás olyan informális, hálózatba szervezett, elektronikus eszközökkel támogatott 
információcsere, melyben az információk összefüggésbe helyezése és érvényességük 
megállapítása is kollektív folyamat (Downes, 2006; Siemens, 2005). 

 
A pedagógiai stratégia és a tanítási módszerek értelmezési keretei 

A pedagógiai stratégia általunk használt értelmezési kereteit Falus (1998) és Báthory 
(1997) alapján írtuk le és rendszereztük. Értekezésünkben az oktatási stratégia azoknak az 
egymással összefügg� döntéseknek az együttese, melyek megalapozzák a tanítás-tanulás 
folyamatának jellegét, alapfelfogását, és az alkalmazott módszerek, eszközök, szervezési 
módok és munkaformák komplex rendszerében nyilvánulnak meg. Az alkalmazott tanítási 
módszerek csoportosításához Falus Iván (2006) kategóriáit használtuk, mely szerint 
klasszikus, interaktív és újgenerációs módszereket különböztettünk meg. 

 
Innováció 

A társadalomkutatókat igen régen foglalkoztatja, hogy milyen jellemz�i vannak az új 
gondolatok, gyakorlatok, technikai újítások bevezetésének. Tarde (1903) a kulturális 
változások terjedésével kapcsolatban, Schumpeter (1939) a termelési tényez�k 
vonatkozásában foglalkozik az újítás, innováció fogalmával. Rogers (1995) diffúziós 
elméletében az innovációt olyan gondolatként, gyakorlatként vagy tárgyként definiálja, 
amelyet az egyén vagy más alkalmazó újnak értékel, és az innovációs folyamat három típusát 
különbözteti meg: a folyamatos megújítást (continouos innovation), a dinamikusan változó 
újítást (dynamically continouos innovation), és az ugrásszer� innovációt (discontinuous 
innovation). Az innovációs lánc lépései Gáspár (2002) szerint az új felismerése, gyakorlati 
kipróbálása, viszonylag széles kör� adaptációja, a kísérleti és adaptációs tapasztalatok 
elemzése és általánosítása, modelljegyek megállapítása a szükséges korrekciók figyelembe 
vételével, tömeges bevezetés, korrekciók a felhasználói visszajelzések alapján. 

Már a ’80-as években felvet�dött, hogy az IKT-eszközök jelent�s hatással vannak az 
oktatási folyamatra, az oktatás szervezésére, a tananyagok tartalmára, a tanítás módszereire 
(Gibson, 2002). Az innováció fogalmát azóta is többnyire egyértelm� összefüggésben említik 
az információs és kommunikációs technológiák térnyerésével és a technológiához kapcsolódó 
pedagógiai reformokkal (Balanskat és mtsai, 2006; Pelgrum és Anderson, 1999; Pelgrum és 
Voogt, 2007; Westera, 2004). A pedagógiai innovációra vonatkozó kutatások áttekintése 
alapján megállapítottuk, hogy azok egyrészt mikroszinten, a pedagógiai gyakorlat 
szempontjából vizsgálják az innováció fázisait és az innovációban résztvev�k típusait (Law, 
Yuen, Chow és Lee, 2003; Law, 2003, 2004), másrészt pedig makroszinten, intézményi, 
szervezeti, stratégiai megközelítés alapján vonnak le következtetéseket (Granger, Morbey, 
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Lotherington, Owston és Wideman, 2002; Forkosh-Baruch, Mioduser, Nachmias és Tubin, 
2005; Mioduser és mtsai, 2003; Tubin, Mioduser, Nachmias és Forkosh-Baruch, 2003). A 
nemzetközi összehasonlító vizsgálatok felhívják a figyelmet arra, hogy a kulturális 
különbségek következtében lényeges eltérések vannak a pedagógiai innovációs folyamat 
bevezetése, implementációja, fenntartása, alkalmazása területén (Law, Chow és Yuen, 2005). A 
hazai kutatások tényfeltáró jelleggel írják le az innovációs gyakorlatot (Áts, Bondor és 
Kovács, 2000; Köpeczi-Bócz, Bükki és Vinczéné, 2007), valamint az innovációra vonatkozó, 
többségében az iskolavezet�k és pedagógusok önreflexión alapuló nézeteit (K�rösné, 2000, 
2001).  

 
El�zetes empirikus vizsgálat az eTwinning program keretében az 
informatikai eszközökkel támogatott pedagógiai innovációra 
vonatkozóan 

Az eTwinning program pedagógiai innovációs mechanizmusait feltáró empirikus 
vizsgálatot pilot kutatásnak tekintettünk további kutatásainkhoz. Az eTwinning III. program 
monitorjának célja a közös munkán alapuló, IKT-eszközök segítségével folytatott nemzetközi 
kapcsolattartás jellemz�inek felderítése, és pedagógiai vonatkozásainak, hozadékainak 
elemzése volt a részt vev� pedagógusok (n = 65) körében folytatott vizsgálat alapján.  

Az eTwinning projektben a pedagógiai innováció feltétele volt a technikai 
infrastruktúra vonatkozásában el�zetesen megtörtént, vagy éppen a projektbe való 
bekapcsolódás hatására kialakított, felgyorsított technikai jelleg� fejlesztési folyamat. A 
pedagógiai innovációs lánc második szintjének megfelel�en a projekt keretében a 
rendelkezésre álló eszközök mindennapi alkalmazásához szükséges gyakorlat elsajátítására és 
az adott pedagógiai szituációhoz történ� adaptálására került sor (Gáspár, 2002). 
Vizsgálatunkban a Forkosh-Baruch és mtsai, (2005) által definiált asszimilációs, átmeneti és 
transzformációs szintek közül az asszimilációs szint figyelhet� meg, melyben a pedagógiai 
folyamat feltételei megváltoznak, hiszen az informatikai infrastruktúra az elhelyezésbeli 
nehézségek - gondoljunk itt az informatikai szaktermekre korlátozott internetelérésre - 
ellenére adott, de tartalmi változás az innováció hatására nem történt. Változatlan maradt a 
tanítási cél, a tanítási folyamat megszervezése (pl.: tanórák, órabeosztás), és a tananyag is 
csak a projektekhez kapcsolódó külön foglalkozások alkalmával módosult. A résztvev�k IKT-
használattal kapcsolatos pozitív attit�djei a változás lehet�ségének feltételét képezik. A 
bekapcsolódott pedagógusok a Rogers (1995) által kialakított felhasználói kategóriák közül 
mindenképp az innovátorok csoportjába tartoznak. Hasonlóan más kutatásokhoz (Law és 
mtsai, 2003; Law és mtsai, 2005) megállapítható, hogy a hagyományos tanítási módok és 
munkaformák, tehát a tanár által vezetett és szervezett tevékenységek jellemzik leginkább a 
pedagógiai folyamatot. Az eTwinning program egy-egy iskolában „innovációs szigetként” 
(Forkosh-Baruch és mtsai 2005) m�ködik, mivel mind a tanárok, mind a diákok részér�l igen 
kicsi a résztvev�k száma. A nemzetközi vizsgálatok (Forkosh-Baruch és mtsai, 2005; 
Granger és mtsai, 2002; Mioduser és mtsai, 2003; Tubin és mtsai, 2003) és hazai kutatások 
(Hunya, 2007; Tót, 2007) eredményeihez hasonlóan azt találtuk, hogy az innováció 
terjedésében, a diffúziós folyamat felgyorsításában jelent�s szerepe van az iskolavezet�knek 
és döntéshozóknak, mind lokális, mind országos szinten. 

 
A CALIBRATE projekt keretében végzett empirikus vizsgálat 
hipotézisei, módszerei és eszközei 

A CALIBRATE (Calibrating eLearning in Schools) projektet 2005 októberében 
indították az Európai Unió Information Society Technologies (IST) Program keretében. A 
CALIBRATE projektben 2005–2008 között hét európai ország (Ausztria, Belgium, 
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Csehország, Észtország, Lengyelország, Litvánia, Magyarország) 80 iskolájából különböz� 
szakos tanárok vettek részt. A projekt célja az volt, hogy a tanárok csoportokba szervez�dve 
mentorált innováció, azaz új módszerek társak által támogatott kipróbálása során teszteljék, és 
saját anyagaikkal b�vítsék az Európai Digitális Tananyagportált. Kutatásunkban a nemzetközi 
program magyar pedagógusainak eredményét vetettük össze olyan magyar pedagógusok 
eredményeivel, akik nem vettek részt az IKT-eszközök használatára vonatkozó mentorált 
innovációban. 

 
Hipotézisek 
Kutatási kérdéseink a pedagógusok IKT-kompetenciájára, informatikai eszközökkel 
támogatott pedagógiai gyakorlatára és szemléletére és a pedagógiai innováció jellemz�ire 
vonatkoztak. Ezek alapján fogalmaztuk meg hipotéziseinket. 
 
H/1. Az IKT-eszközök órai használatához általános IKT-használói kompetencia és a 
digitális tartalmak használatának kompetenciája szükséges.  
H/2. Az IKT-eszközök használata nem feltétlenül hozza magával a módszertani kultúra 
megújulását, hanem a hagyományos módszerek alátámasztását szolgálja.  
H/3. Az interaktív és az újgenerációs módszerek alkalmazása együtt jár az IKT-eszközök és 
IKT-források rendszeres használatával.  
H/4. Az el�zetes innovációs tapasztalattal rendelkez� pedagógusokra jobban jellemz� az 
informatikai eszközök pedagógiai használata, mint akiknek nincsenek ilyen tapasztalatai. 
H/5. Azok a mintában szerepl� pedagógusok, akik nem vettek részt az IKT pedagógiai 
használatát támogató fejleszt� folyamatban, nem csak az IKT-eszközök pedagógiai 
használatában és IKT-kompetenciájukban, de pedagógiai szemléletükben és módszereikben is 
eltérnek az IKT-ra épül� innovációs program magyar résztvev�it�l. 
 
Módszerek és eszközök 

Kutatásunk kérd�íves vizsgálatokon és dokumentumelemzésen alapul. Az adatgy�jtés 
els� forrásául az általunk összeállított, 15 kérdésb�l álló ún. Pedagógiai stratégiák kérd�ív 
szolgált, mely négy témakörre vonatkozóan gy�jt adatokat a pedagógusok körében 
(Lakatosné, 2010). 

• A tanári munkához kapcsolódó értékek, nézetek, meggy�z�dések. 
• A pedagógiai gyakorlat. 
• Pedagógia gyakorlat IKT-val támogatott tanítási környezetben. 
• Az oktatás eszközeinek jöv�beli alkalmazására vonatkozó nézetek és a tanárok 

innovációs tapasztalatai. 
Az adatgy�jtés második forrása a Török Balázs (2008) által készített és a CALIBRATE 

projekt során a Kárpáti Andrea által vezetett munkacsoportban nemzetközi felhasználásra 
alkalmassá tett IKT-metria kérd�ív volt, melyb�l a pedagógusok IKT-kompetenciájára és IKT-
használati aktivitására vonatkozó adatokat használtuk. Mindkét kérd�ív önbevalláson alapuló, 
feleletválasztásos, rangskálás és nyitott kérdéseket is tartalmaz.  

Az adatgy�jtés harmadik forrását a tanárok által a CALIBRATE projektben készített 
óravázlatok képezték. Ezeket olyan tudásobjektumoknak (knowledge objects) (Priest és 
Komoski, 2007) tekintettük, melyek a tanárok pedagógiai munkájának lenyomatai. A kutatás 
els� kvalitatív módszertani egységeként áttanulmányoztuk, majd tematikus kategóriákba 
soroltuk az óravázlatokból nyert adatokat, majd kódolás segítségével alkalmassá tettük a 
kvantitatív megközelítés szerinti feldolgozásra. 

Kutatásunk mintáját egyrészt a CALIBRATE projektben folyamatosan résztvev� 142 
pedagógus képezte. Az óravázlatok alapján készített részletesebb elemzésbe a nemzetközi 
program magyar résztvev�it vontuk be (n = 37). A CALIBRATE program magyar 
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pedagógusait az innovációs programban résztvev�k mintájaként innovátoroknak neveztük. A 
magyar eredmények hazai kontextusba helyezése végett a kérd�íves vizsgálatot elvégeztük 
egy a háttérváltozók szempontjából hasonló csoportban is (nem: χ2 = 0, 249, p = 0,617; kor: 
χ2 = 4,253, p = 0,373; tanításban töltött évek: χ2 = 5,281, p = 0,152; szak: χ2 = 0, 343, p = 
0,952, település: χ2 = 2,220, p = 0,330; iskolatípus: χ2 = 1,784, p = 0,410). Ezt a magyar 
csoportot (n = 63), mely a kutatási minta másik egysége volt, vonatkoztatási csoportnak 
hívtuk. A vonatkoztatási csoportba bevont pedagógusok hasonlóan a magyar pedagógusok 
többségéhez, nem vettek részt informatikai eszközhasználatot ösztönz� innovációs 
programokban. 

 
Eredmények 

Els� hipotézisünk szerint az IKT-eszközök órai használatához általános IKT-használói 
kompetencia és a digitális tartalmak használatának kompetenciája szükséges.  

Az IKT-metria kérd�ív segítségével következtettünk arra, hogy milyennek ítélik a 
pedagógusok saját IKT-kompetenciájukat. 40 változó mentén nyolc tematikus csoportban 
(fájlkezelés, szövegszerkesztés, internethasználat, e-mail, táblázatkezelés, bemutatókészítés, 
képszerkesztés, egyéb) vizsgáltuk az IKT-eszközök használatát. A felsorolt kompetenciák 
közül a fájlkezelést (a fájlok tömörítését kivéve 90% fölötti az önállóan végz�k aránya) és 
szövegszerkesztést (85% végzi önállóan), az internethasználatot (a honlapkészítést kivéve 
85% végzi önállóan), az e-mail-hez kapcsolódó m�veleteket (85% fölötti gyakorlott 
használat) és a táblázatkezelést (65-75% között a gyakorlott használók aránya) az általános 
IKT-használói kompetencia részeinek tekintjük, mert a hozzájuk tartozó kompetenciaelemek 
többsége a számítógépet rendszeresen használók körében rutinszer� feladatnak tekinthet�. 
Ezek a m�veletek a számítógépes ismereteket nyújtó alapszint� képzések anyagában 
megtalálhatók, de akár autodidakta módon is elsajátíthatók, és szükségesek a szakszer�, 
technológiával támogatott pedagógiai gyakorlathoz. Ez az öt egység csak néhány esetben 
tartalmaz speciális ismeretet igényl� feladatot, mint pl. a honlapkészítés. Hasonló eredményt 
mutatnak a nemzetközi minta és a vonatkoztatási csoport adatai is, melyeknél szintén ezek a 
kompetenciaelemek szerepelnek a legnagyobb arányban az önállóan kezelt egységek között. A 
fennmaradó három kompetenciakörben többnyire olyan m�veletek szerepelnek, melyek 
elvégzése összetettebb, és a mindennapi rutinnak általában nem része. Ilyen a 
bemutatókészítés (53% gyakorlott), képszerkesztés feladata (60% gyakorlott), és a 
számítógéphez csatlakoztatható egyéb hardveres eszközök (szkenner, projektor) használata 
(40% gyakorlott). Ezek a feladatok speciális ismereteket igényelnek, melyek elsajátításához 
mindenképp szükségesek az el�z� csoportba tartozó általános IKT-használói ismeretek. 
Ahhoz, hogy a tanítás folyamatában az IKT-eszközöket ne csak a hagyományos tartalmak, 
források digitalizált változataként m�ködtessék, hanem valóban kihasználják azok 
sajátosságait, kívánatosak a digitális tartalmak használatához szükséges speciális készségek, 
rutinok. A digitális tartalmak, tudástárak aktív használatának, mely a digitális információk 
keresése, sz�rése, elemzése, értékelése, újrafelhasználása, adaptálása, feldolgozása, 
osztályozása, rendezése mellett az elkészítetett tananyagok, tananyagelemek, tehát a saját 
tudástár közzétételét vagy másokkal való megosztását is jelenti, a speciális kompetenciák a 
feltételei. Ezek alapján igazoltnak látjuk hipotézisünket.  

A továbbiakban regresszióanalízis segítségével kívántuk feltárni, hogy az IKT-mertia 
kérd�ívben az eszközhasználat gyakorlottsága szempontjából vizsgált 40 item közül melyek 
vannak hatással az óravázlatokban található IKT-eszközhasználatra. Függ� változónak 
tekintettük az óravázlatok digitális forráshasználatát, és azt tapasztaltuk, hogy a lehetséges 
negyven független változó közül három változó (fontosabb webhely címének tárolása; adatok 
ábrázolása grafikonon, diagramon; fájlok számítógépre vitele pendrive-ról) varianciája 
szignifikáns hatást gyakorol a célváltozóra, és a célváltozó varianciájának közel 40%-át ez a 
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három változó magyarázza, tehát nem azonos mértékben, de tartalmilag is fontosak. 
Legnagyobb er�vel a „fontosabb webhely címének tárolása” bír. Aki jártas a webes adatok 
kezelésében, az valószín�leg más, az IKT-használat szempontjából fontos kompetenciával is 
rendelkezik, illetve azoknál jellemz�bb a digitális forráshasználat, akik mindezen túl képesek 
arra, hogy számítógép segítségével grafikusan jelenítsenek meg adatokat, és digitális 
adataikat, információikat pendrive segítségével hordozhatóvá tudják tenni. Ezek alapján 
megállapíthatjuk, hogy a digitális tartalmak oktatási használatához az általános IKT-
eszközhasználati képességeken kívül speciális kompetenciákra is szükség van.  

Amennyiben az óravázlatokban szerepl� IKT-eszközhasználatot tekintettük függ� 
változónak, akkor csak egy független változót találtunk (képek fájlformátumának 
módosítása), melynek varianciája szignifikáns hatást gyakorol a célváltozóra, de mivel a 
célváltozó varianciájának csak 25,4%-át magyarázza, ezért a felsorolt kompetenciaelemen 
csak kis mértékben múlik az IKT-eszközök használata. A két változó között összefüggés 
kevésbé feltételezhet�. Valószín�, hogy az egymás közötti korreláció miatt viszonylag 
alacsony magyarázó er� tapasztalható.  

Szintén regresszióanalízis segítségével kívántuk meghatározni, hogy az IKT-
kompetencia 40 itemje közül melyek hatnak a háttérváltozókra. A célváltozónak tekintett nem, 
szak és tanításban töltött év esetében a független változók (40 item) nem bírtak magyarázó 
er�vel. A kor vonatkozásában egyetlen változó - a levelez�listára történ� feliratkozás - 
gyakorolt szignifikáns hatást a célváltozó varianciájára, de ez is az összes ismert hatás igen 
kis részét (R*ß = 24%) magyarázta.  

Az óravázlatok módszereit függ� váltózónak véve el�ször a klasszikus módszert 
vizsgáltuk. Azt találtuk, hogy a független változók nem magyarázták a varianciát, mégpedig 
nagy valószín�séggel annak következtében, hogy azt minden résztvev� használja, azaz kicsi a 
szórás. Az interaktív módszer, mint függ� változó varianciáját egy item – pendriveról fájlok 
számítógépre vitele – gyakorolt a célváltozóra szignifikáns hatást, de igen kis magyarázó 
er�vel (R*ß = 19,4%). Amikor az újgenerációs módszereket tekintettük függ� változónak két 
független változót találtunk – szöveg formázása, vírusvéd� program használata – mely annak 
varianciájára szignifikáns hatást gyakorol, és a célváltozó 70%-át magyarázza. Eszerint, akik 
járatosak a szövegek formázásába, és olyan típusú feladatokat is képesek önállóan megoldani, 
melyek a számítógép biztonságos használatához szükségesek, azokra jellemz�bb az 
újgenerációs módszerek használata. 

Második hipotézisünkben azt feltételeztük, hogy az IKT-eszközök használata nem 
feltétlenül hozza magával a módszertani kultúra megújulását, hanem a hagyományos 
módszerek alátámasztását szolgálja. A kérd�ívek vizsgálatából az derült ki, hogy az 
alkalmazott eljárások között továbbra is meghatározó szerepe van a hagyományos, tanári 
irányításon alapuló munkaformáknak (tanári magyarázat, egyéni tanulói munka) a vizsgálatba 
bevontak körében. A tanári prezentáció esetében eltérést találtunk a CALIBRATE program 
magyar és külföldi pedagógusai között, mert azt a nemzetközi minta tagjainak 78%-a heti 
rendszerességgel alkalmazza, a magyar csoportban ez 49%, de ebben az esetben sem 
állíthatjuk, hogy a PowerPoint-os prezentáció módszertani, és nem csak technikai újdonságot 
jelent, hiszen itt is tanári magyarázatról van szó, melyet nem kréta/tábla, hanem vetített 
bemutató szemléltet. A klasszikus módszerek mellett nagyon kis tér nyílik a tanulói 
együttm�ködésen alapuló, problémahelyzethez igazodó vagy az önszabályozást fejleszt� 
tanítási stratégiáknak, hiszen az innovációs folyamatban résztvev�k körének csak 29%-a 
használja heti rendszerességgel a kooperatív munkaformát, 26% a vitát. Nem rendszeres a 
projektmódszer használata sem, de ez magából a módszerb�l adódhat, mivel annak sajátos az 
id�beosztása. A módszertani kultúra részét képezik a használt tanítási és szemléltet�eszközök 
is. Ebben a tekintetben is azt a következtetést vonhatjuk le a kapott adatokból, hogy az IKT-
eszközök segítségével elérhet� források és eszközök a hagyományos eszközök és források 
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digitalizált változataként vannak jelen a legtöbb esetben. A csak informatikai eszközökkel 
elérhet� tartalmakat (pl. számítógépes teszteket) vagy a módszertani megújulást segít�, 
kollaborációt támogató szoftvereket kevesen használják heti rendszerességgel. A vizsgált 
csoportban tehát az IKT-eszközhasználat nem jár együtt a módszertani kultúra megújulásával. 

Az óravázlatok elemzése alapján a módszerek vonatkozásában azt tapasztaltuk, hogy 
jelen vannak az interaktív és az újgenerációs módszerek, de a klasszikus módszerek a legtöbb 
tanárnál nagyobb számban fordulnak el�. A három módszertípus közül mindössze egy f� 
alkalmazza leggyakrabban az újgenerációs, és három f� az interaktív módszerek valamelyikét. 
Az interaktív és újgenerációs módszerek el�fordulásának csak az együttes összege (51%) - és 
az is csak alig valamivel - haladja meg a klasszikus módszerek értékét (49%). A klasszikus 
módszerek vizsgálatunk szerint a minta legfiatalabb tagjait kivéve minden korcsoportban 
jellemz�ek, és a férfiak körében jobban preferáltak, mint a n�k között. A résztvev�k 23%-a 
egyáltalán nem említett vázlataiban újgenerációs módszert, mely a 25 évnél fiatalabban között 
gyakoribb. A módszerek megválasztását mintánkban nem befolyásolja a pedagógus szakja. 
Azokat a pedagógusokat vizsgálva azonban, akik legalább kétféle újgenerációs módszert 
használtak, azt tapasztaltuk, hogy más módszerek el�fordulása is igen gyakori, tehát 
változatos a módszertani kultúrájuk. Ezeknél a személyeknél az IKT-eszközök használata is 
sokrét�, és az IKT-források órai alkalmazása is változatos. A többiek esetében azonban 
jellemz�, hogy az IKT-eszközhasználat nem feltétlenül jár együtt a módszertani kultúra 
megújulásával. 

Harmadik hipotézisünk az interaktív és az újgenerációs módszereket használók 
csoportjára vonatkozott. Feltételeztük, hogy az interaktív és az újgenerációs módszerek 
használata együtt jár az IKT-eszközök és -források rendszeres használatával. El�ször az IKT-
eszközök, majd a digitális források elemzése alapján vizsgáltuk hipotézisünket. A 
pedagógusokat két részmintára osztottuk aszerint, hogy gyakran vagy ritkán használják az 
interaktív és újgenerációs módszereket. F próba alkalmazásával megállapítottuk, hogy a két 
részminta szórása között nincs szignifikáns különbség az IKT-eszközök használatában (xritkán 

= 32%; xgyakran = 58%; F = 0,609; p = 0,442). Az interaktív és az újgenerációs módszereket 
gyakran használók átlaga azonban szignifikánsan magasabb a másik részmintánál (sritkán = 
19%p; sgyakran = 17%p; t = -3,829; p = 0,001), tehát �k jóval gyakrabban használnak IKT-
eszközöket.  

A digitális források vonatkozásában a szórások között nincs szignifikáns különbség 
(xritkán = 32%; xgyakran = 55%; F = 0,141; p = 0,71). Az interaktív és az újgenerációs 
módszereket használók átlaga között szignifikáns eltérés van, az újabb módszereket használók 
átlaga magasabb a másik részmintánál (sritkán = 18%p; sgyakran = 14%p; t = -3,553; p = 0,001). A 
források használatában is különbség van aszerint, hogy gyakran vagy ritkábban használnak 
interaktív és újgenerációs módszereket. Megállapítható, hogy a mintánkban szerepl� 
pedagógusok közül a korszer� módszertani kultúrával rendelkez�k gyakrabban használnak 
IKT-eszközöket és digitális forrásokat. 

Negyedik hipotézisünk az innováció és az informatikai eszközhasználat közötti 
összefüggésre vonatkozott. Azt állítottuk, hogy az el�zetes innovációs tapasztalattal 
rendelkez� pedagógusokra jobban jellemz� az informatikai eszközök pedagógiai használata, 
mint azokra, akiknek nincsenek ilyen tapasztalatai.  

A hipotézis vizsgálatához a fejleszt� folyamatban részt vev� magyar pedagógusok (n = 
37) és a vonatkoztatási csoport (n = 63) tagjainak innovációs tapasztalatra és IKT-
eszközhasználatra vonatkozó eredményeit vetettük össze. Azt találtuk, hogy az innovációs 
csoport tagjainak lényegesen többrét� innovációs tapasztalatai vannak (χ2 = 44,274; p < 
0,001). Az általunk felsorolt innovációs tapasztalatot nyújtó tevékenységekben a két minta 
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között szignifikáns eltérést találtunk az oktatási kísérletnél (átlagos rangszám HU1: 63; VCS 
42; U = 656; p < 0,001), a tankönyvírásnál (átlagos rangszám HU: 57; VCS: 46; U = 886,5; p 
< 0,001), a tananyagfejlesztésnél (átlagos rangszám HU: 65; VCS: 41; U = 576; p < 0,001), a 
nemzetközi projektben való részvételnél (átlagos rangszám HU: 67; VCS: 40; U = 508; p < 
0,001) és a csereutazásnál (átlagos rangszám HU: 59; VCS: 45; U = 824; p < 0,001) is. A 
továbbiakban az informatikai eszközhasználatra vonatkozó eredmények azt mutatták, hogy az 
iskolai IKT-eszközök használatában is az innovációs csoport tagjai aktívabbak (átlagos 
rangszám HU: 64; VCS: 42; U = 639,5; p < 0,001). Az informatikai eszközökkel tartott órák 
számában nem, de abban, hogy milyen eszközöket használtak, lényeges eltérést találtunk. Az 
innovációs csoport tagjai a hagyományosan elérhet� eszközök és források mellett gyakrabban 
használtak olyanokat, melyek csak IKT segítségével érhet�k el. Megállapítjuk, hogy 
hipotézisünk a vizsgált mintában igazolódott, az el�zetes innovációs tapasztalattal rendelkez� 
pedagógusokra jobban jellemz� az informatikai eszközök pedagógiai használata. Az a 
meglátásunk, hogy az innovációs tapasztalat ösztönzi az újabb innovációs tevékenységet.  

Ötödik hipotézisünk ellen�rzéséhez szintén az innovációs folyamatban részt vev� 
magyar pedagógusok és a vonatkoztatási csoport eredményeit vetettük össze. A hipotézis 
szerint azok a mintában szerepl� pedagógusok, akik nem vettek részt az IKT pedagógiai 
használatát támogató fejleszt� folyamatban, nem csak az IKT-eszközök pedagógiai 
használatában és IKT-kompetenciájukban, de pedagógiai szemléletükben és módszereikben is 
eltérnek az IKT-ra épül� innovációs program magyar résztvev�it�l. 

Az eredmények alapján megállapítottuk, hogy az innovációs csoport tagjai mind otthon, 
mind az iskolában több id�t töltenek pedagógiai célú számítógép-használattal. A tanórai 
felkészüléshez a hagyományos eszközökkel is elérhet� források tekintetében nem találtunk 
különbséget a két csoport között, de például a szimulációk, webes kollaboratív eszközök és 
szoftverek használata szignifikáns eltéréssel az innovációs csoportban jellemz�bb 
(szimulációk: átlagos rangszám HU: 60; VCS: 42; U = 652; p < 0,001; video: átlagos 
rangszám HU: 58; VCS: 43; U = 731; p = 0,002; webes kollaboratív eszközök használata: 
átlagos rangszám HU: 55; VCS: 45; U = 829; p = 0,006; szoftverek használata: átlagos 
rangszám HU: 58; VCS: 42; U = 681,5; p = 0,001). Az IKT-kompetenciák önbevalláson 
alapuló értékelésekor is jelent�s különbségeket találtunk a két csoport között. A felsorolt 40 
kompetenciaelem közül 36-nál volt szignifikáns eltérés, mindegyik esetben az innovátorok 
rendelkeztek nagyobb rutinnal. A rendszeresen alkalmazott tanítási módszerek mindkét 
csoportban többnyire a klasszikus munkaformákhoz kapcsolhatók. Ezek közül a tanári 
magyarázat (átlagos rangszám HU: 65; VCS: 39; U = 512; p < 0,001), a csoportmunka 
(átlagos rangszám HU 59; VCS: 42; U = 685; p = 0,001), a páros munka (átlagos rangszám 
HU 60; VCS: 44; U = 782; p = 0,005) és az egyéni munka (átlagos rangszám HU 65; VCS: 
40; U = 522; p < 0,001) gyakoribb az innovációs csoportban. A vonatkoztatási csoportban a 
válaszok jobban megoszlottak a heti, havi és félévenkénti kategória között. Az újgenerációs 
módszerekhez tartozó kooperatív technikák használatával kapcsolatban nem találtunk 
szignifikáns eltérést a két csoport között (χ2 = 3,640; p = 0,303). A tanítással/neveléssel 
kapcsolatos meggy�z�dések több tekintetben hasonlóak voltak, pl. a tanári felel�sség 
hangsúlyozásában, és a személyiség kibontakoztatását, önmegvalósítását nevelési célnak 
tekint� szemléletben. A vonatkoztatási csoport megosztottabb volt az irányító és támogató 
pedagógia megítélésében. Az innovációs csoportban egyszerre volt jelen a hagyományos 
pedagógiának megfelel� tanári irányítás és kontroll szerepének tulajdonított er�, a 
személyiség fejlesztésének, valamint az önálló, kreatív gondolkodás támogatásának 
motívuma. Ötödik hipotézisünk IKT-használatra és -kompetenciára vonatkozó részét 
igazoltnak találjuk. A pedagógiai módszerekre és pedagógiai szemléletre vonatkozó 
                                                 
1 HU jelöléssel a CALIBRATE program magyar résztvev�inek csoportját, VCS jelöléssel a vonatkoztatási 
csoport tagjait illetük. 
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feltételezésünket vizsgálatunk nem támasztotta alá. A tanárok pedagógiai szemléletében több, 
bizonyos esetben akár egymásnak ellentmondó pedagógiai paradigma jellemz�i egyszerre 
vannak jelen, függetlenül attól, melyik csoporthoz tartoznak a válaszolók. Mindez nem jelenti 
azt, hogy a pedagógusok oktatással-neveléssel kapcsolatos vélekedései összevisszák, 
rendszertelenek, csupán leképezi azt a helyzetet, melyben sokféle gondolat, meggy�z�dés, 
elmélet együttesen van jelen, melyek közül a pedagógusok igyekeznek személyiségüknek, a 
körülményeknek és az adott kontextusnak megfelel�en választani. 

 
Az IKT-kompetencia, az oktatási stratégiák és az innováció 
összefüggései a tanári gyakorlatban 

Vizsgálatunk alapján megállapítottuk, hogy a pedagógiai gyakorlatban a rutinszer� IKT-
használathoz az általános IKT-használói kompetencia elemei mellett olyan kompetenciákra is 
szükség van, melyek lehet�vé teszik a tanári szakmához kapcsolódó a digitális tartalmak és 
források biztonságos és szakszer� kezelését. A speciális kompetencia elemei közül a 
következ� képességeket találtuk meghatározónak: hálózati tartalmak kezelése, adatok grafikus 
ábrázolása, digitális tartalmak adathordozó (pendrive) segítségével történ� kezelése és 
biztonságos m�ködtetéshez szükséges program (vírusvéd�) használata.  

A kutatás eredményei alapján az oktatási stratégiákra vonatkozóan más nemzetközi 
kutatásokhoz hasonlóan (Hermans, Tondeur, van Braak és Valcke, 2008) megállapítható, hogy 
a virtuális környezet adta lehet�ségek többnyire hagyományos célokat (szemléltetés, 
motiválás) szolgálnak. A tanárok által alkalmazott módszerek között megjelennek az 
innovatív technikák, általában jellemz� a módszertani változatosság, de tanítási 
gyakorlatukban továbbra is a klasszikus módszerek dominálnak. A tanulócentrikus, 
kooperativitásra, konstruktivitásra épít� pedagógiai szemlélet és a tanári irányításon, lineáris 
tanulásszervezésen alapuló pedagógiai gyakorlat egyszerre van jelen. Az együttm�ködésen 
alapuló, internetes közösségi felületeken folytatott pedagógiai tevékenység, vagy az 
informális, hálózaton keresztül történ� tanulás nem jellemz� a vizsgált mintában. Még ebben 
a facilitátorok által támogatott projektben sem volt általános a kifejezetten csak informatikai 
eszközök segítségével elérhet� források, tartalmak, mint a digitális tananyagok, szimulációk, 
animációk órai használata. A digitális források közül a hagyományosnak tekinthet� 
szemléltet�eszközök (kép, ábra) digitalizált változatait alkalmazták legtöbben és 
legrendszeresebben. 

Az IKT-használat pedagógiai indokoltságát vizsgálva azt tapasztaljuk, hogy a 
hagyományos oktatási formák és módszerek használata is kib�víthet� az oktatást támogató 
alkalmazások, eszközök használatával. Ebb�l azonban azt a következtetést vonjuk le, hogy az 
informatikai eszközökkel kapcsolatos innovációs folyamat fázisai közül Fullan (2001) alapján 
a bevezetés fázisa, Mioduser és mtsai (2003) tipológiája szerint a technológia adaptálásának 
szintje jellemz�, mert egyel�re kevés változás figyelhet� meg a pedagógiai gyakorlatban. 
Forkosh-Baruch és mtsai (2005) ezt az asszimiláció (assimilation) szintjének nevezik, 
melyben a pedagógiai folyamat feltételei megváltoznak ugyan, de sem a tanterv, tananyag, 
tanítási cél, sem a tanítási folyamat szervezése (pl. órabeosztás), sem a tanítási környezet (pl. 
osztályterem, szaktanterem), sem pedig a tanításhoz használt források (pl. tankönyv, 
munkafüzet) nem változnak lényegesen. Csak néhány pedagógus esetében jellemz� az ún. 
átmeneti (transition) szint, ahol az IKT-val támogatott környezetben az új és a hagyományos 
oktatási módszerek, tartalmak és oktatásszervezési módok együtt vannak jelen. Az innovációs 
folyamat megindulását jelzi, hogy a digitális eszközök használata egyaránt illeszkedik a 
hagyományos és az újabb pedagógiai elveken alapuló pedagógiai folyamatokhoz. Annál is 
inkább, mert ahogy vizsgálatunk is mutatta, a pedagógusok oktatással-neveléssel kapcsolatos 
elképzelései és gyakorlata is változatos, többnyire nem köthet� egy bizonyos pedagógiai 
paradigmához. Hasonlóan a nemzetközi kutatások eredményeihez (Kozma és McGhee, 2003; 
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Mioduser és mtsai, 2003; Law és mtsai, 2003; Forkosh-Baruch és mtsai, 2005), a magyar 
tanárok nagy részét még mindig a hagyományos pedagógiai módszertani kultúra jellemzi, 
tehát a tanítási módok között továbbra is jellemz� a frontális, a tanár által szervezett és 
vezetett osztálymunka. Az új technológiai és az új tanítási módszerek, tanulásszervezési 
módok megjelennek ugyan a tanítási gyakorlatban, de innovációs szerepük nem egyértelm�. 
Az IKT-eszközhasználat inkább általánosságban járul hozzá az innováció kibontakozásához, 
és nem köt�dik speciálisan az oktatás bizonyos szakterületeihez.  

A pedagógia és a technológia összetett kapcsolata leginkább egy ingához hasonlítható, 
miszerint az IKT-eszközök használata támogatóan hat az újabb pedagógia térnyerésére, és az 
új szemlélet� pedagógia is ösztönzi a technikai fejlesztéseket, tehát oda-vissza hatásnak 
lehetünk a tanúi. Amennyiben az informatikai eszközök oktatási integrációja hozzájárul a 
pedagógiai módszerek megújulásához és a tanulócentrikus szemlélet térnyeréséhez, azt 
mondhatjuk, hogy hozzáadott értéket képvisel a pedagógiai folyamatban. A pedagógiai 
megújulásnak azonban nem elegend� feltétele a technikai innováció, mert az a használat 
módjától függ�en segítheti, de akár hátráltathatja is a tanítás-tanulás folyamatát (Lai, 2008; 
Lakatosné, 2008a). Kutatási eredményeink meger�sítik Greenagel (2003) állítását, miszerint 
az infrastrukturális feltételek, az IKT-kompetencia szintje (általános IKT-használói, és erre 
építve az oktatáshoz szükséges speciális IKT-kompetencia) és a tanárok módszertani kultúrája 
egyaránt meghatározó tényez� az IKT eredményes oktatási integrációjában. 

Kutatási eredményeink alapján nem vonhatunk le általános következtetéseket a magyar 
pedagógustársadalom informatikai kompetenciájára és módszertani kultúrájának innovatív 
jellegére vonatkozóan. Vizsgálatunkban azonban a gyakorlatból közvetlenül szerzett 
információkat dolgoztunk fel, és nem csak önbevalláson alapuló adatokból következtettünk az 
IKT-eszközök oktatási használatára. Eredményeink jól kiegészítik a bizonyos esetekben 
nagyobb mintán, viszont csupán kérd�íves adatgy�jtéssel szerzett információkat a 
pedagógusok IKT-használatáról (Buda, 2007a, 2007b; Fehér, 2003, 2007; Hunya, 2006, 2007, 
2008; Hunya, Dancsó és Tartsayné, 2006; Török, 2008, Lakatosné, 2007, 2008a, 2008b; Tót, 
2000; 2007).  

 
Az eredmények pedagógiai jelent�sége 

A CALIBRATE projektben végzett, a pedagógiai gyakorlatot megfigyel� mérés 
jelent�sége az informatikai kompetencia és az innováció vizsgálatán kívül abban van, hogy 
bemutatta, mennyit ér a jelenlegi képzési és továbbképzési gyakorlat ezen a területen. A 
tanárképzésben nem jellemz�, hogy az információs és kommunikációs technológiák kötelez� 
tárgyként szerepelnének, többnyire más tantárgyak szerény részeként oktatnak ilyen jelleg� 
ismereteket (Kárpáti, 2008). A képzésb�l kikerül� pedagógusok már digitális bennszülöttnek 
tekinthet�k, és ebb�l adódóan nehézség nélkül használják az informatikai eszközöket, de a 
tanári szakmához kapcsolódó, speciális módszertani gyakorlat megszerzésére nagyon kevés 
lehet�ségük van. A digitális eszközök magáncélú használatában szerzett készségek 
természetesen autodidakta módon is transzferálhatók a tanári professzió körébe, de 
mindenképpen szakszer�bb lenne módszertani ismeretekbe ágyazva megtanulni a digitális 
eszközök, tartalmak speciális kompetenciáját. Az informatikai eszközökkel támogatott 
tanulási környezet tanári professzióhoz kapcsolódó kompetenciáit szükséges lenne már a 
tanárképzés szakaszában elsajátítani (Brouwer és Korthagen, 2005), mert az csak így válhat 
beágyazott tudássá (Lam, 1998; Veal és MaKinster, 1999).  

Az IKT oktatási integrációjának fontos feltétele a gyakorló tanárok IKT-
kompetenciájának fejlesztése, mely nemcsak az általános IKT-kompetencia (általános 
technikai és informatikai ismeretek), hanem az oktatáshoz szükséges speciális IKT-
kompetencia megszerzésére irányul. Az informatikai eszközökkel felszerelt, sokak számára 
szokatlan, újszer� tanítási környezet eredményes használatához speciális - szakhoz és 
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témához kapcsolódó - módszertani ismeret- és tapasztalatszerzésre van szükség, melynek 
keretét sokkal inkább biztosítja a mentorált, mint a menedzselt fejlesztés. A mentorált 
kompetenciafejlesztés során a résztvev�k aktív részesei, alakítói a kollaboratív tanulási 
folyamatnak, melynek következtében transzferálható tudás jön létre. 

Értekezésünkben három problémakör, az informatikai kompetencia és az oktatási 
stratégiák és a pedagógiai innováció kérdéskörének egymásra gyakorolt hatását elemeztük. A 
rohamosan változó feltételrendszerhez igazodni tudó, versenyképes oktatás megalapozásához 
a három terület további együttes vizsgálatát látjuk szükségesnek. További kutatások témája 
lehet a tanulói eredményesség és a tanári teljesítmények informatikai eszközhasználattal és 
digitális tananyagokkal kapcsolatos vizsgálata. Az innováció sikerét a használhatóság, 
hasznosság, vagyis a változtatás, átalakítás elfogadása, terjedése, beépülése mutatja, 
legitimálja. A 21. századi iskola egyre jobban informatizálódó közegében érdemes vizsgálni 
az innovációs folyamat újabb jellemz�it, például az iskolai (lokális) és virtuális (globális) 
pedagógusi hálózatok szerepét a megújulás tényez�jeként. 
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