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TARSADALMI SZEREPEK A VIZUALIS KOMMUNIKACIO
FOLYAMATAIBAN ES VIZUALIS NEVELES

Strohner Jozsef
Kecskeméti Foiskola Tanitoképzo Foiskolai Kar, Miivészeti Intézet

»[A]z iskola feladata a személyiség épitése, kompetencidinak, képességeinek feltarasa, fejlesztése, alkal-
massa tétele mindarra, mire lehet6ségei, adottsagai alapjan képes lehet. Komplex modon, a személyiség
egészére vonatkozo és egymastol el nem kiilonithet6 rendszerben” (Gajdics, 2003. 4. o.).

Uj pedagogiai teleosz van sziiletében, mert a tarsadalom atalakulasanak iranyvaltasa, az
eurdpai integraciohoz valo csatlakozas a tudas fogalomkorének tjfajta értelmezésére ira-
nyitja figyelmiinket. A kilencvenes évek elejének paradigmavaltast kikdveteld tarsadal-
san zart rendszerének oldasara miiveltségi teriiletek kijelolése tiint a legalkalmasabb
megoldasnak.

Mikozben jeleniink pedagogiai gyakorlataban kitartéan munkalkodik a régi, ,,jol be-
valt” rendszer, mikdzben jo egy évszazada folynak alternativ iskolamodellek kialakita-
sanak elméleti és gyakorlati munkai (Pukanszky és Németh, 1994) és mikdzben kis cso-
portok, kutatdiskoldk és megszallott maganzok kisérleteznek 1j szemléletli oktatassal,
keveset tudhatunk arrél, mit is értsiink a tudas tarsadalman. Izlelgetjiik ezt az 0j sz60sz-
szetételt €s Osszehasonlitasokat tesziink vélt tartalma és a valdsag kozott, amelyben
éliink. Erezziik, hogy az, amit keresiink, nem kovetkezik egyenesen abbol, amilyen ala-
pokon ¢s ahogyan ma végezziik dolgunkat mi, pedagdgusok. Az 1j feltételrendszer mas,
mert nem kdtédik hozza a tarsadalmi 1€t olyan szintli (ideoldgiai) determinaltsaga, mint a
megel6z6 idészakokéhoz. Es més, mert pillanatnyilag nem igazan tudjuk, mi is az, ami
valdjaban kotédik hozza (Trencsényi, 2005; Hoffmann, 2005; Dobos, 2005). Az az in-
formacids tarsadalom, amely ennek a paradigmatikusan {1j kultaranak a hordozodja lehet,
még csak szarnyait bontogatja.

A kérdéskort a vizualis nevelés nézépontjabol kivanom megvizsgalni, kiilonds tekin-
tettel az alkotdi és befogadoi szerepekre, a tudas kérdésére, a kommunikacié problemati-
kajara, az alkotas, a kreativitas pedagogiai vonatkozasaira, valamint a nevelési folyamat
szereploinek kortars értelmezésére. Az esztétikai nevelés vonatkozasaban felvazolom
egy komponensrendszer-elvii alternativ vizualisnevelés-modell alapvonalait.
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Az alkotoi és befogadoi szerepek tarsadalmi természete és
leképezodése a vizualis nevelésben

,Napjainkban egyesek ugy vélhetik, hogy a festmények presztizsokokbdl, vagy kedvte-
1ésbdl vasarolt aruk; mas korokban és masutt esetleg magikus jelentési ritualis targyak,
megformalt mitoszok és legendak, avagy a lelki elmélytilést el6segitd eszkdzok voltak;
kifejezhettek elvagyodast [...] Szent Bonaventura szamara a kozépkorban a kép olyasva-
lami volt, ami tanit, kegyes érzelmeket ébreszt és emlékeket kelt életre. [...] a 19. szaza-
di realista Zola szamara a kép az egyéniségen atsziirt természet egy darabkdja. [...]
1890-ben egy huszéves festd, Maurice Denis mar azt a tételt fogalmazta meg, amelyet a
kovetkezd, a 20. szazadban olyan sokan vallanak majd (bar tavolr6l sem mindenki): »a
festmény — abrazoljon bar csatamént, aktot, vagy jelenetet — elsdsorban sik feliilet, me-
lyet meghatarozott rendben csoportositott szinek fednek«” (Piper, 1984. 9. 0.). Végtelen
gazdagsag vesz koriil minket a miivészet altal. E gazdagsag rendkiviil finoman rétegezett
¢és személyes. Ahany, az alkotasban megfogalmazddo nézer adhat hiteles képet emberrdl
¢és vilagarol, ugyanannyi hiteles olvasata lehet maganak a miinek a szemléld, miiélvezo
(befogadd) oldalarol.

A képalkotd miivészetek kaput tarnak egyfeldl a kiilonbozé kultirdk, masfeldl a tu-
domanyok (geometria, szintan, informatika stb.) irdnyaba. A torténeti tavlatok képi nyel-
vezetének vertikalis (kronoldgiai) és horizontalis (esztétikai) értelmezésére, személyes
dimenzioinak (kreativitas és elhivatottsag) megértésére iranyuld szdndékok egységessé-
gével az objektivaciok legteljesebb technikai diverzitasa képes egyiitt élni. ,,Megfigyel-
ték, hogy azoknal a torzseknél, ahol az irasbeliség hordozdja ma sem a papir és a gyer-
mekeknek nincsenek rajzlapjaik és flizeteik, homokba huzzak, foldbe vésik vagy fa kér-
gébe karcoljak abraikat a gyermekek” (Kdrpati, 2001. 7. 0.). Vagyis a folyamat mar
gyermekkorban a bels6 vilagmodellezési sziikséglet és indittatas, ugyanakkor az eszkoz-
fiiggetlenség jegyében kezdddik el. Ennek a vizualis vilag-megjeldlési motivumnak leg-
fobb jellemzoje €s jellegzetessége a szabadsag és a személyesség (mindketto a kreativi-
tas szubsztancidja). Ennek értelmében, ha vizualis nevelésrdl beszéliink, akkor a fenti
sziikségletek kielégitésének forrasait és a sematizald technika-kdzpontusagtol valo flig-
getlenségét kell els6sorban feltarni és megteremteni.

A miivészetek tarsadalmi megitélése, ahogyan arra Bornstein Gardner kettds véleke-
désére utalva ramutat, kiilonos, paradox képet mutat: ,[...] ahhoz, hogy valaki miivész
legyen, nem sziikséges hosszadalmas és gondosan kidolgozott kognitiv fejlédés [...] a
gyermekek, a »primitivek«, a visszamaradottak és még a csimpanzok is »miivészetet«
produkélnak [...] mig a miivészet csak mint kozonség szamara férhetd hozza”
(Bornstein, 1984. 331. 0.).

Egyfeldl a tarsadalmi konvencio értékitélete fogalmazddik meg miivész és miivésze-
te, valamint egyiittesiik megitélése vonatkozasdban. Ennek gyokere és valodi tartalma a
polgari értékrenddel torténetileg szembe allitott miivészi 1€hasag és annak kovetkezmé-
nyeként feltételezett sekélyesség és felszinesség. Ugyanakkor a miivészetekhez érteni
sikk. A miiértok szamara minden miivészeti aggal ¢s irdnyzattal kapcsolatos vélemény-
formalashoz tarsadalmilag hagyomanyozodott sémak kapcsolddnak. Ezek a sémak éppen
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nem az alkotas folyamat-jellegének 1épéseire, stacidira, annak megértettségére utalnak és
vonatkoznak, hanem a mil tematikéjara és formai sajatossagaira. ,,A szakértd, aki csak az
alakzatot keresi, ugyantigy nem fogja fel a mil igaz valdjat, mint az olyan laikus, akit
csak a téma foglalkoztat. [...] Sem a formalis alakzat, sem a téma nem végso tartalma a
miinek” (Arnheim, 2004. 277. 0.).

Ami a kdzonségszerepben ¢€s az alkotészerepben megjelend ember attitiidbeli kdzele-
dését jelentheti, az az alkotas folyamat-jellegének tanulason alapuld megértése lehet. Az
elkésziilt alkotas, a mii mint objektivacid egyszeri, egyedi, komplex, totalis. Megalkota-
sanak folyamata induktiv (akkor is, ha kiindul6 premisszai, intuicidja az altalanosbol ko-
zelit és levezetO jellegii). Az alkotas mint épitkezés szeridlis jellegli.

Az észleleti befogadas dominansan parallel jellegli. Rendszerint az 6sszhatasbol in-
dul ki, j6 esetben a részletek feltarasaig jut el; altalaban az ismert sémak felmutatasaban
elvesz6é dedukcid. A képi, szerialis €s induktiv folyamatban sziiletett vizualis teljesség
észleletének parhuzamos, dedukcion alapuld kognitiv feltarasa, majd a nyelvi kommuni-
kacid sémaiban vald direkt és ismét szeridlisra valtd nyelvi transzformdacidja is egyben.
Ezen a ponton valik a befogadas alapvetden intellektualis problematikava és nem annyi-
ra a kép iranti érzékenység, mint a fogalmi és nyelvi kompetenciak (itt: korlatok) azok,
amelyek meghatarozzak a képrdl elgondolhatot és elmondhatot. Ha tehat csak magarol
az objektivaciordl van szo, a kognitiv eljaras mindig a specialis szakmai teriiletbdl meg-
ismert sémakra, tanult mintdkra fog mutatni.

A vizualitas tanuldsanak ez a modell az alapja: gondosan kivalasztott és a tananyag
szigoru belsé logikajat kovetd targyi vagy jelenségminta, szemléleti analizis irdnyitott
vitdk vagy utasitdsok alapjan (verbalis megerdsités), vizualis analizis (részlettanulma-
nyok) és ujbol verbalis transzfer (szobeli véleményalkotas). Ez a sokszoros forditas ab
ovo formalissa teszi a tanulasi folyamatot. A vizualis feladatokon keresztiili befogadd—
alkot6 folyamat pedagodgiai paradoxona éppen ez. ,[Flormalis mikodések kialakulasa
ténylegesen a mivészi fejlodés ellensége, minthogy az absztrakcid, a feladat
konformitasa, [...] a szisztematikussag és megértés elmozditja a gyermeket eredeti pri-
malis mikodések technikait, mintait a tarsadalmi akarat juttatja el az emberekhez mind
az iskolai képzésben, mind a kozkulturaban (médiumok). igy a vizualitas kiilonféle tdr-
sadalmi szerepek hordozojava valik. A réla altalanositott szerepértelmezésben az alko-
tomiivész spontan zseni, alig-alig tudatos 6s-alkotd, mig kdzonsége kifinomult izléssel,
teljes tudomanyos ralatassal kell, hogy rendelkezzék ahhoz, hogy ezt az éseredetiséget
képes legyen befogadni, feldolgozni és — nem utols6 sorban — magyarazni. Ez a parado-
xon és a hozza kotédo paradox helyzetek és itélkezések sora kiséri a képzomiivészet és
altalaban a miivészetek torténetét. A megosztottsag alapvetd okaként azt feltételezhetjiik,
hogy a kiilonbdz6 — alkotd és befogadd — szerepekben mds és mds kompetenciak mas és
mas komponenseinek jellemzo aktivitasa sziikséges a tarsadalmi szerepekben valdé meg-
nyilvanulashoz. Az alkoto kiilonos adottsagai, affektiv beallitodasa, sajatos vilaglatasa és
képessége az elvonatkoztatasra, szocialis attitlidje €és motivumai, valamint kimunkalt
specialis képességei révén alkotja miiveit. A szemlélo leginkabb és altalaban kognitiv
képességei (emlékez0, absztrakcids, analdgiai stb.) miiveltsége mértékében értékel. Ez a
trend torvényszeriien vezet oda, hogy a miialkotasnak a szemlélé szempontjabol szinte
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kizarolag formai tulajdonsagai lesznek. Ez kozvetleniil is magyarazza talan a format el-
hagy6é miivészeti irAnyzatokkal szembeni értetlenséget és sokszor indulatos elutasitast,
jollehet a befogadoi attitid megvaltoztatasara kozel szaz esztendd allt rendelkezésre a
nevelés szamara a fin de siecle vizualis forradalma o6ta.

A fentiekbdl kovetkezdleg hihetjiik akar azt is, hogy a miialkotas létrehozasanak
szintén és legfoképpen strukturalis — tehat a tiszta kognicion —, illetdleg a forma képalko-
t6 szerepeinek értelmezésén alapuld torvényei vannak. Evszizadok miivészetoktatisa
vallotta ezeket az elveket, és a makacsul tGléld herbarti oktatasi modellbe kitiinden si-
mult az ezzel kapcsolatos oktatasi attitlid — mikdzben folyamatosan és egyre kovetel6b-
ben fogalmazunk a személyességrol, a kreativitasrol, az affektiv és konstruktiv attitiidrdl
¢s a vizualis kommunikaciordl (1asd NAT 1995; NAT 2003).

Mindent 0sszevetve képszerlien azt is mondhatnank: a tarsadalom elvesztette a fona-
lat a miivészetekkel kapcsolatosan, hiszen a miivészet szabadsagfokanak multiplikaloda-
sa folytan félelmetes gyorsasaggal sokasodnak (és avulnak el) azok az esztétikai, formai
kategoridk, amelyekkel érteni lehetne akarcsak a huszadik szazadi miivészetet, igy hat
maradnak a szellemileg a reneszanszhoz, a tér, a forma, képi-kompoziciés mindségeihez
kapcsolddo sztereotipidk és formalitdsok. Ha igaznak tételezziik fel mindezt, sokszoro-
san igazolva kell latnunk a jelenséget a vizudlis neveléssel kapcsolatosan. ,,Sok rajztanar
erdfeszitése ellenére 6rdogi korbe 1épett az iskolai vizualis nevelés: a tanitds mindségé-
nek romlasaval romlott a tantargy megbecsiiltsége, ami tovabb csokkentette a tanari
munka hatékonysagat. Az alacsony 6raszamok miatt a rajzorak ma mar csak a szelekciot
szolgaljak: az »érdeklddd«, tehetségesnek itélt tanuldkat a gyorsan szaporodo tagozatos
osztalyokba vagy szakiskolakba iranyitjak. Ez nem csupan azért kedvezétlen, mert a ko-
rai szelekcio altalaban karos az egyén szempontjabodl: talzottan korai beszikiiléshez, —
Moholy-Nagy LaszIlo szavaival élve — »szelet emberek« kialakulasdhoz vezet.” (Bodocz-
ky Istvan, 2002. 3. 0.). Az elvesztett fonal ujra felvételére e trend lattan vajmi kevés az
esély. Feltétleniil sziikségesnek latszik tehat értékelni a tarsadalmi szerepek huszadik-
huszonegyedik szazadi jellemzodit, mert a hagyomanyos alkot6 és befogadd szerepek
mint a tarsadalmi viselkedés kategoriai mar nem kompatibilisek a korral és nem alkal-
masak az 0] szerepll vizualitdas kommunikacios folyamatainak integralasara.

A XXI. szazadra a kultira fogyasztoiva véltunk. Ennek kovetkeztében egyrészt a
minket ért hatasok erdssége, masrészt reagald, reflektald képességeink szerint valunk
egyre tobblelkiivé. Nem is olyan régen kett6s nevelésrdl beszéltiink. Mara ez harmas ne-
veléssé bonyolodott: csaladi (mikrokdzosségi), iskolai (tarsadalmi, a kdznevelés értel-
mében) és medidlis (virtualis) neveléssé. Ugy is tekinthetnénk, mintha a durkheimi csa-
lad-haza-emberiség modellszerti tarsadalmi kategoridi (Durkheim, 1922) modern utani
parafrazisaval allnank szemben egy planetéaris koncepcioban. Csakhogy a modell cso-
portjaihoz rendelhetd tartalmak és karakterisztikak az eltelt kozel szaz esztendében gyo-
keresen 4talakultak.

A csalad mint tarsadalmi alapegység valsagjelenségei kovetkeztében a szocializacid
legfontosabb, legdont6bb pillanataiban nincs jelen kelld mértékben mint a leghathato-
sabb nevelési forum, kdzvetlen mintaadas és sziikségletépités. Egyre szélesebb réteg ese-
tében hianyzik tehat a motivacid alapvetd készség-strukturajanak természetes kozegben
valod szervezddése.
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A masodik nevelést, az iskolait kvazi-tarsadalmiként lehet aposztrofalni: egyrészt
teleosza és praxisa nagyon erdsen szétvalik, masrész a haza-nemzet szubsztancia-fogal-
mainak erds relativizalasat tapasztaljuk valtozékony tarsadalmi kozegilinkben, jollehet a
koézelmult tdrvényerejli tantervi dokumentumai is a ,,Nemzeti” jelzot kaptak. Kivanatos
pedagodgiai konszenzusrél nem beszélhetiink sem térben, sem az élethosszig vald tanulas
értelmében az idében.

A harmadik ,,nevelés”, a média kérdéskore, ha lehet, még az el6zdeknél is problema-
tikusabb, mert hatasait gyakorlatilag kontrollalatlanul és, ami még kritikusabb, tarsadal-
mi dimenzidban fajsulyos versenytars (pl. konyvtar, mozi, szinhaz stb.) nélkiil fejti ki.
Az emberformal6 szerepiikben foként a fiatalabb korosztalyokra nagy hatdsu (és sok
esetben tudatosan éppen e korosztalyokat megcélzd) kereskedelmi médiumok tobbsé-
giikben (jo esetben) kozombdsek a csalad, az iskola nevelési (proszocialis, konstruktiv,
inkluziv stb.) torekvéseivel szemben. Kiilondsen igaz ez a kiilonféle szubkulturak érték-
rendjét valldo médiumokra. Miutdn a média sok szempontbdl €s iranybdl differencialt
(ami alapvetden jo), hatékonysagban latszolag behozhatatlan elonyre tett szert a fogyasz-
tova nevelés konstruktiv attitlidjei kialakitasahoz rendelkezésre allo és sokszor differen-
cialatlan probalkozasokkal szemben. Pedagogiai szempontbol nem a piacra keriilé me-
dializalt informacio sokféleségével van baj, hanem a létiiket és egzisztencidjukat (tehat a
piacot) meghataroz6 fogyasztoi korok tarsadalmilag relevans (és torvényekben kodifi-
kalt) értekek szempontjabol értelmezett differencialatlansagaval.

Gyermekeink XXI. szdzadi szocializacidjanak egyre inkabb fogyasztéi magatarta-
sokban megnyilvanuld jelenségei vannak és lesznek. A fogyasztoi attitiid felépitése és
formalasa éppen e ,hatartalansagi feltételek” (pl. értékrelativizmus) mellett paradigmati-
kusan mas értelmi feladat, mint a zart rendszerként t0lél6 herbarti pedagdgiai gyakorla-
té, amelyben ,,a tanarok tobbsége [...] elsésorban nem az 1j igényekhez igazodo6 diffe-
rencidlt tanitdsszervezési eszkozoket, hanem a hagyomanyos pedagogiai modszereket
ismeri és hasznalja” (Imre és Nagy, 2003. 274. o.; lasd még Golnhofer és Szekszardi,
2003; Babosik, 2004).

A fogyasztoi attitiid mint nevelési kérdés és az j képi vilag

Az 1j képiség egy jellegzetesen felhasznaloi, alkalmazoi (fogyasztoi) attitlidnek a szemé-
lyiségfejlesztés folyamataiban valdé markansabb megjelenitésével valhat értelmezhetové
a vizualis nevelés szakemberei szdmara (Dobos, 2005). Ennek megértése és a pedagogiai
programokba torténd beépitése jelentheti egyszersmind kultura(i)nk torténelmiinkbe ko-
dolt értékeinek tovabbélését is. Az, hogy befogaddokénti szerepiink sziikségszeriien kon-
vencionalisabb (és konzervativabb) és tartdzkodobb, mint a kortars miivészet progresz-
szivnak tekintett alkot6ié, természetes (Nyiri, 2000; Horanyi, 1997). Nyilvanvalo, hogy a
feltart uj képnyelvi lehetoségeket eloszor meg kell ismernie és meg kell értenie a befo-
gadonak. Ez azonban nem jelentheti, hogy a befogadova nevelés sziikségszeriien kon-
vencionalis. Arra az esetre igaz ez, amikor pedagogiai kiindulasunk maga a (vizualis)
Sforma (itt természetesen nem targyi értelemben) és annak hordozoja, burkolata, a tan-
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anyag. Amennyiben a fogyasztdi magatartas befolyasolasa a feladatunk, mar a személyi-
ség egészére iranyuld konstruktiv hatds lehet csak érvényes. Ezek a hatdsok természet-
szerileg a kultura szellemi és targyi kozegébe vannak csomagolva és, mint ilyenek, a
személyiség alkalmassdgainak szervezddéseire tdmaszkodd, tervszeriien strukturalt fej-
lesztés tartalmi bazisat fogjak adni: a tananyagbo6l a kultira négydimenzios terét (torté-
neti, szocialis, személyes, mentalis) add, a motivalt aktivitas targyi relevanciajat. ,,Az is-
kolai nevelés feladata, hogy [...] a gyermekek vizualis élménysziikségletének kielégité-
sét folyamatosan tegye lehetdvé, teremtse meg a vizualis kultura fejlesztd erejének érvé-
nyesitéséhez, elsajatitasahoz, az esztétikai dontésekhez és cselekvésekhez sziikséges felté-
teleket” (Nagy Jozsef, 2000. 267. o.; kiemelés az eredetiben). Mindezekbdl kdvetkezoleg
a pedagogus szerepét tekintve a jelen gyakorlatanal dsszehasonlithatatlanul arnyaltabb
képet kell, hogy alkossunk. Meggy6zddésem, hogy az otletek kora elvi-pedagogiai vo-
natkozasban lejart.

A vizualis neveléssel kapcsolatosan a sokszor elhangz6 laikus kritika a ,,miivészke-
dést” veti a szemére a rajztanarnak, szakmai oldalrél pedig az alkotdsra fordithato id6
korlatozottsagabol fakado felszabadultsag-hianytol, illetve a mas tudomanyteriiletek il-
lusztratorava valastol féltik (féltjiik) leginkabb a targyat. A formahoz mint programhoz
ko6t6dd problémak logikus mddon vonjak maguk utan a fenti szerep-értelmezési dichoto-
miat. Amennyiben a képességek miikddésének iranyabol kozelitiink a kozonségszerep és
kiilonosen a miivész és kozonség megkiilonboztetése felé, annak alternativ megoldasi le-
hetdségei talan konnyebben lennének megteremthetdk a vizudlis tanulas deduktiv 1épé-
seinek parallel jellegli bejarasa mellett, a vizudlis alkotasra vonatkozo esztétikai donté-
sek és cselekvések szerialis, induktiv irdnya 6nallo projekcioi révén. Mindezek mellett a
sajat vagy a tarsak vizualis alkotasa dnmagaban is lehet tovabbi vizualis dedukciok kiin-
duldpontja, vagyis a vizualisan feltett kérdésre célszerli vizualis valaszt adni. Amivel
természetesen nem azt akarom sugallni, hogy a vizudlis nevelés mithelymunkaibol
szamiizendd a verbalitds, minddssze azt, hogy az annak transzfer vonatkozasaibol szar-
mazo torzitd és konformizald hatasokat optimalis szinten lehet tartani, egyszersmind igy
lehet optimalizalni a vizualis nevelésben a vizualitas szerepét. Az igy keletkezo, egysé-
gesnek tekinthetd és valoban az alkotds mint kommunikacio iranyabol kozelitd ujszert
értelemben a megformalashoz két6dé tudas egyben a (vizualis) kultiraltsag relevancia-
jat is adna, hiszen: ,,az értd kritika és a miiértdség [...] igénylik a formalis mitkodéseket”
(Arnheim, 1979. 131. 0.).

Jollehet a vizudlis kultira térvényben megfogalmazott miiveltségi teriilete (NAT,
1995; NAT, 2003) a képzomiivészet, a targy- és kornyezetkultira €s a vizualis kommu-
nikacié és vizualis nyelv tartalmi koreit integralja, napjaink gyakorlati pedagogidja a
rajztanitas tobbé-kevésbé szélesen értelmezet vonalat kdveti (Szalontay, 1994). Fontos
dilemma érhet6 tetten ezen a ponton. A kozfelfogasban, ahogyan azt korabban értelmez-
tik, a képzémuvészekkel kapcsolatos altalanos vélekedés szerint az alkotd a legjobb
esetben legalabbis excentrikus antipolgar, mig a befogadé miivelt, e miiveltségére biisz-
ke, itéletalkotd citoyen: igy hat ne miivészt, hanem miiértot neveljiink. A ,rajztanitas”
Iényegében csapdaban vergddik: a ,,gyermek-miivészt” elrontja a konvencionalitas alap-
jén miik6do tanulds, mert az valdjaban nem alkotot, hanem befogadot nevel, tehat alkoto
személyiségeket kell nevelniink. Tarsadalmi méretekben azonban sokkal tobb a befoga-
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d6, miivészethasznalod (pl. design stb.), mint az alkotd, tehat neveljiink mégis inkabb
citoyent... Sajatos helyzetben talaljuk magunkat, hiszen deklaraltan a kreativitas, tehat
az alkotoképesség kialakitdsa, miikodtetése és fejlesztése a célunk. (Lasd még: NAT,
1995; NAT, 2003; Kdrpati, 1995a, 1995b; Bakos, Balvanyos, Preisinger és Sandor,
2000; Zombori, 1995; Szalontai, 1994; Bodoczki Istvan, 2002.)

Ezen a ponton érhetd talan leginkabb tetten a kutatd €s a gyakorlati szakember (okta-
t0) egyetemleges célja és feleldssége: vajon a személyes dseredetit vagy a szocialis kon-
vencionalitast tegyilk meg munkank vezérfonalanak? Fel kell tételezniink, hogy létezik
olyan atfogo, keret jellegi (pedagdgiai-pszichologiai, kognitiv idegtudomanyi, human-
etologiai, komputacionalis, tudomanyos eredményeket rendszerezd) dsszegzd, de a min-
dennapok pedagdgiai gyakorlata szamara is érthetd megoldas, amely mindkét, a vizualis
alkotassal kapcsolatos tarsadalmi szerepre képes felkésziteni a gyermeket — az emberi
személyiség milkodésének megértésén keresztiil.

A (vizudlis) pedagogiai kozéletben érezhetd az aggodalom a ,.tiszta miivészet” érté-
keinek elvesztésével kapcsolatosan. Mindazonaltal érezniink kell ebben megfogalmazas-
ban a lesziikito trendet is. Azt, hogy a miivészet értelmezésének az egész vizualitast a
mivészi 1éttel azonositd és azon keresztiil értelmezni szandékozo attitlidje mennyire tisz-
tan vezet a gyermek-miivészi koncepcio romantikus gondolatvilagahoz. Es azt is, hogy
az mennyire értelmezhetetlenné teszi a vizualis fogalmazasok sokasaganak kommunika-
cios tényeit, szandékait, medialis és intermedialis és multimédias sokféleségét.

Nézetem szerint miivész abbdl lesz, aki szamara a teljesség és az ember-vilag vi-
szonyrendszerrdl alkotott mentalis kép sajatosan, és csakis a miivészet sajatsagos, va-
lasztott eszkdzrendszerével projektalhatd. Az 6sztonods raérzés csak az alkotas aktiv ope-
racidinak folyamataban elmélyiilt ember szamara adatik meg, nem valosulhat meg igaz
¢és relevans modon ismeretekkel végzett tiszta kognicidként, de annak teljes hianyaban
sem. Pascallal sz6lva: a véletlen a felkésziilt szellemet preferalja.

»Az, hogy a kozoktatas és kdznevelés, mint a tdrsadalom legnagyobb kozszolgaltato-
ja, a személyiségre, hangstlyozottan minden egyes személyiségre és képességeik kibon-
takozasara dsszpontositsa szellemi és anyagi energiait, az korunk legnagyobb koncepci-
ondlis pedagogiai problémaja és kihivasa. Egyben a tarsadalmi egyenléség feltétele is”
(Gajdics, 2003. 3. 0.). Valojaban az ember csak akkor lesz képes olvasni a vizualitas kii-
l16nféle teriileteinek képi kozléseiben, ha mint aktiv és motivalt résztvevo a képi kommu-
nikdcié modszerének, eljarasainak, technikainak, modalitasainak és ténybeli ismeretei-
nek birtokaba keriil. Egyszeriibben szolva: szocializalodik a (vizualis) kultaraba. Infor-
macios tarsadalom felé igyekvd korunkban mi sem szemléltetheti ezt jobban, mint a
szamitogépes jatékok képi vilaga, amelynek ikonografiajat, szemantikai rendszerét meg
kell tanulni ahhoz, hogy banni tudjunk veliik, eredményesek legyiink alkalmazasukban,
De ez a tanulasi folyamat az informatika képi vilagara vonatkoz6 motivumaiban és isme-
reteiben segitheti az alkalmazot abban is, hogy értékek mentén legyen képes valasztani a
képdomping mindségi differencialasaval.

Paradigmavaltasrol beszéliink. ,,A tudoméanyag paradigmaja nem egyszeriien az ural-
kodo, elfogadott elméletet jeloli. Annal tobbet, a gondolkodas rendszerezd elvét hataroz-
za meg. Arrol a keretrél van sz6, amelyen belill a tudomanyos kérdéseket felvetik, a va-
laszokat feldolgozzak™ (Vegh, 2002. 126. o.). Ha ez a keretrendszer megvaltozik, a ben-
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ne megfogalmazott és relevansnak tartott viszonyok atalakulasa gyokeres valtozasokat
idéz, idézhet elé magaban a hordozé szerkezetben is. Kiilonosen igaz ez a bioszocidlis
komponensrendszerekre (Nagy Jozsef, 2000), amelyek mint Osszetevok szervezodeései
onmodositd és replikativ tulajdonsaggal rendelkeznek, vagyis végtelen variabilitassal
képesek alkalmazkodni és az alkalmazkodas tartalmait a kovetkezo szinteken tovabbad-
ni, orokiteni. A paradigmavaltas célja éppen ennek az adaptivitasnak a kiilsé feltétel-
rendszer (itt: pedagogiai teleosz) viszonylataban valo gyokeresen 1 megfogalmazasa.

Nem prioritas-valtasrol kell tehat beszélniink, nem a hangsulyok athelyezésérol, ha-
nem a (vizualis) kommunikacid szerepldinek a tarsadalomban elfoglalt helyérél és sze-
repiik meghatarozasarol, a médiumok jellemz6i és funkcidi feltarasarol, referenciaikrol,
hatadsmechanizmusukrol: valdjaban a teljes struktura minden elemének az ujra- és atér-
telmezésérol, atrendezésérol.

A gyermek szocializacioja és a kulturalis nyilvanossag

Az emberi kultira megtartdsdnak relevans tartalmai azok lesznek, amelyeket értékmeg-
0rz0 tudatossagunkban és eltokéltségiinkben az 11j generaciok dontési €s cselekvési terii-
leteiként kijeloliink. Amennyiben elfogadjuk, hogy az emberi mindséget a tarsas létre
valé személyes alkalmassagok adjak — mint ahogy mindig is azok adtak — el kell fogad-
nunk a személyiségnek a jogat a képességei teljes korli mikddtetéséhez és kimiivelésé-
hez és kultiraja kommunikaldsadhoz.

Ezek a jogok 1), reflektiv pedagdgusszerep (76kos, 2006) és 1j Osszefliggések megér-
tését, 1) kotelezettségeket kell, hogy jelentsenek a tanar szdmara, hiszen a paradigmaval-
tast nem csak a (vizualis) nevelés belso fesziiltségei, tartalmi vagy pedagodgiai tulhala-
dottsaga teszik elsdsorban elkeriilhetetlenné, hanem a kulturalis koztér valtozasai és a
beldliik kdvetkezd tarsadalmi igény és elvarasok atalakuldsa kovetkeztében keletkezett
uj feltételrendszer is (Brezsnydnszky, 2001).

A vizualis nevelés tekintetében a pedagogusnak olyan modon kell tehat szervezni és
vezérelni a vizualis kommunikacidos—miivészeti folyamatokat, hogy a képnyelvi sajatos-
sagok felfedezése, a képzetgyiijtés 1dOigényessége, a konvenciok és tradiciok feltérképe-
zése, a belso sziikségletekbdl adodo és késztetések altal motivalt alkotas és a kommuni-
kacié médiumainak és technikainak megértése, vagyis a belso felkésziilés megtorténhes-
sen. A vilag valdsagossagaban vald eligazodashoz a kisgyermek szamara nem elegendd
az arrdl sz0l6 szovegek vagy képek megismerése és megértése. Feltétleniil sziikséges vi-
szont az ezek terében megélt aktiv és tanulni vagyo lét, a tajékozodas, kisérletezés,
anyaggyujtés. A folyamatnak természetesen feltétleniil része a fogalmakkal végzett
absztrakcio, az Osszetartozok Osszerendezése (kombinalas), a kiillonbozok kiilonvaloga-
tasa (differencialas), azok kozreadasa (kommunikécid), megvitatasa (kozvetlen interak-
ciok) és feliilvizsgalata (értékelés és onreflexio).

A motivumok altal inditott és a képességek komponensrendszerében iranyitott, tuda-
tosan alkalmazott kozvetlen és kozvetett tapasztalatgytijtés és a viszonyrendszerekbol
feltart, megmutatott tanulsdgok egyiittese (ismeret) és az azokkal végzett miiveletek
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(praxis) beliilrdl fakadd biztonsadga valhat az emberi élet szamara — igy természetesen
tarsadalmilag is — relevans tudassa. ,,A kompetencia a tudasnak arra a formajara utal,
amelynek elsajatitdsa természetes kdzegben, életszerii tapasztalatok révén torténik [...]
Ebben a tekintetben a kompetencia az értékes, érvényes, hasznosithato tudas egyik kate-
goriaja” (NAT, 2003. 168. o.).

A vizualis nevelés pedagogiai folyamataban mindezek a feltételek akkor valosulhat-
nak meg, ha kozvetleniil az aktivitas folyamatat, az aktiv cselekvést szervezziik és vezé-
reljiik. A folyamat legfobb értékhordozdjanak a motivumrendszert kell tekinteniink, 1¢-
vén hogy a kiviilr6l oktrojalt folyamatinditasok nem tartalmazzak azokat a belsd érdek-
értékelési €s érdekeltségi dontésbeli komponenseket (Nagy Jozsef, 2000) amelyek a sze-
mélyes aktivitas rdiranyulasahoz nélkiilozhetetlenek. Ezek sziikségleteken alapulnak,
amelyek az alkotd aktivitasra késztetd belso fesziiltség forrasai. A motivaltsagban mint
értékben gondolkodd projektumaik lehetéséget adnak a gyermek szamara a személyes
vizualis felkésziilésre és az abbol taplalkozoé alkotasra. Kozvetett hatasként pedig ,,a krea-
tiv aktivitds 6nmagaban is attereli és atalakitja a destruktiv vagy mas késztetéseket
konstruktiv kifejezésekbe, illetve formakba” (Refsnes Kniazzeh, 1981. 354. 0.). gy az a
pszichés és szocialis eredetli problémak megoldas felé tett 1épések szintere is lehet egy-
ben.

A vizualis kommunikacié nyelvi sajatossdgainak beépitése az aktivitds folyamataiba
lehet6séget ad a vizualis mindségek esztétikai kategoéridinak megtartva-megujitasara.
Ebben az értelemben beszélhetlink érvényes ismeretekrol. Ezek a célszerti és atgondolt
vizualis transzformacid eljarasaira, olyan iizenetek megfogalmazasara készitenek fel,
amelyek nem egy pusztan hipotetikus €s esetleges nézo, befogado6 (vagy éppen a tanar)
az lizenet egyetlen lehetséges olvasdja szamara érthetdek, hanem célzottan, akar sze-
mélyre szabott vizualis fogalmazasok, lizenetek, portfoliok elkészitésére is képessé tesz-
nek.

Mindehhez a klasszikus ¢és kortars médiumok sokféle nyelvezete és technikdja all
rendelkezésiinkre: ,,a 1atas nyelvének szabdlyaira éppolyan nagy sziikség van, mint vala-
ha [...]. A gépek sohasem teszik feleslegesé az ecsetet, ahogyan a CD-ROM-ok sem a
nyomtatott konyvet. A baj csak az lenne, ha az ecset nevében kiutasitanank a gépet a
rajzterembdl ahelyett, hogy a vizualis kultira klasszikus értékeit »kodolnank be« az 1j
médiumba” (Karpati, 1998. 3. 0.).

A vizudlis pedagodgiai tervezoOmunkaban évtizedeken keresztiil a mivészeti diszcipli-
na korcsoportos, kronologikus, és a tevékenységformak szervezésében az egyszeriibbdl a
bonyolultabb fel¢ vezetd, valdjaban leginkabb a formalis logika szabalyszeriiségeinek
megfeleld leosztasat, ujabban tematizalt strukturalasat végeztik (1. 4 vizudlis kultiura
tanterve, tematikus tanmenete, 1998). {gy, ha a gyermeket mint ,,miivészt” értelmeztiik, a
kovetkezoket lattuk: ,,ndvekszik a kompetencia a megeléz6 allapotokhoz képest és egy
fejlettebb allapot integralja az elébbieket” (Bornstein, 1984/1997. 333. o.), vagyis fejo-
dés mutathato ki. Mindezt természetesen a miivészet-oktatas akadémikus hagyomanyai-
nak néz6pontjabol és a formara irdnyitott megismeréstdl az alkotasnak valamilyen kddos
megfogalmazasu ¢és valdjaban csak kevesek szamara elérhetd szintjéig huzodo linearis
elv szerint. Valdjaban a ,,mester” keze nyomat magan viseld mtivészeti ,,klonozas” kisér-
letei torténtek (lasd még Boddczky LaszIl6, 1998). Ertelmezésem szerint akkor beszélhe-
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tiink valodi paradigmavaltasrol a vizualis nevelés teriiletén, ha a személyiség aktivitasa-
nak vizualis jellegzetességeit és kommunikdcios folyamatait (Bdlvanyos és Santha, 1998;
Karpati, 1995a, 1995b; Bakos, Balvanyos, Preisinger és Sandor, 2000; Nagy Jozsef,
2000; Kornyeiné, 2001; 2002) lesziink képesek, az alapkutatasok eredményeire tamasz-
kodva, megérteni és rendszerré szervezni. Még pontosabban: ha a tevékenység tervezése
nem a tananyagba szervezett ismeretek valamilyen szempontok szerint rendezett gondo-
latsorainak logikajan, hanem az elvégzéséhez sziikséges és nelkiilozhetetlen képesség-
szervezodes meg- és felismerésén alapul. Ebben az értelemben kell a hasznosithatosag
fogalomkdrét értelmezniink.

Alapelviink, hogy a vizudlis problematika kommunikécios, tény-, tdrgy- és jelenség-
vilagat alkotd Osszefiiggéseket és dsszetevoket kell integralni a gyermeki személyiség
adott statuszanak (életkoranak, személyes, kognitiv, affektiv, szocialis) és az ezeket al-
koto6 képességeinek rendszerébe.

Vizsgaljunk meg egy analdgiat. A tanchaz a hagyomanyorzés helye. Formailag:
mozgassorok megtanulasa, gyakorlasa, atadas-atvétele. Tartalmilag ugyanakkor ismere-
tek 0sszegylijtése is az adott kulturardl, szovegek memorizalasa, adomak, mesék, énekelt
¢s hangszeres zene hallgatdsa és tanuldsa, esetenként viselet- és targykészités stb. Ezek
mind gazdagitjak, hitelesitik az adott tanclépésekbdl lassan-lassan 0sszealld mozgassort.
Ismeretek €s alkalmazasok 6tvoz6dnek tudassa. A tanchaz emberi lényege azonban to-
vabbra is a tdnc mint élmény és mint kultura, annak a sodro, atlényegité kozosségi,
ugyanakkor rendkiviil személyes ereje.

Ebbol megérthetd, hogy a vizualis nevelés funkcioja nem miveltséganyag keretbe
foglalasa és eltokélt atszarmaztatasa. Az a gyermeki személyiségnek az egyetemes kultu-
ra teremté-megorzo folyamataiba val6 integralasa kell, hogy legyen. Lényegi mozzanata
nem valaminek a megalkotasa, hanem az alkotas jelentéseinek a megértése. Ez nem va-
losulhat meg alkalmazott ismeretek rendezett kozege (tudas) nélkil, hiszen a vizualis-
mivészeti aktivitas mentdlis teljesitmény.

A vizualitas az emberi tanulas, kulturalis kommunikécio6 relevans formaja, feltétlentil
sziikséges ezért, hogy a fanulo személyiséggel kapcsolatos alapkutatasok szolgaljak és
tamogassak a vizualis onkifejezés formainak feltardsat. Ez adhat megfeleld teoretikus
alapot ahhoz, hogy a vizualis nevelés metodikajat kutatok képesek legyenek minél széle-
sebb értelmezésben Osszekapcsolni a vizualitas specidlis kommunikécios (miivészeti) vi-
lagat a szocialis meghatarozottsagaban €16 ember koznapi (4ltalanos, vagy gyakorlati)
kommunikacios elvarasaival és lehetdségeivel. A rajztanitasi fazisbol kilépd vizualis ne-
velés csak ezen az Uton nyerheti el a XXI. szazad emberének mentalis terében azt a ki-
tiintetett helyet és kommunikacios szerepet, amelyet szamara a valdsag latasa és vizualis
felfogasa gyorsasagban, tényszertiségben, ugyanakkor egyediil az emberre jellemzd mo-
don affektiv vonatkozasban is magaban hordoz.
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Bizalmi légkor és cselekvo attitiid

Akik kisgyermekek kdzelében élnek €és dolgoznak, tudjak, hogy mennyi bizalom ¢l egy
gyermekkdzosségben. Tudjak, hogy milyen lendiilettel és elszantsaggal vallalkoznak a
feln6tt szamara legképtelenebbnek tiing feladatok megoldasara is, ha azt a bizalmukba
fogadott személy (tanar) kéri. A bizalom tehat a konstruktiv tanulasi tipus megvalosita-
sanak egyik nélkiilozhetetlen feltétele. Az erre épitett pedagdgiai folyamat, mint valasz-
tasok ¢és dontések nyujtotta sikerek és kudarcok sorozata, felkészitheti gyermeket arra,
amit a mivészetekben atéltségnek nevezhetiink. Fel kell tudnunk épiteni a motivumok
rendszerét a személyiség miikodésének pedagogiai tervezésekor, mert ez az alapja és
motorja az aktiv cselekvésnek. A motivacié tehat nem mutatvany, hanem motivator (in-
dit6 inger), érték és emocio és akarat egymasra szervezddése, az érdekértékelés és dontés
viszonyrendszere, valamint annak explicit formaja (lasd. még err6l: Nagy Jozsef, 2000;
Csanyi, 1994). A kreativitas az aktivitds kommunikativ folyamata miikodésének min6-
ségi ismérve ¢és egyben gradiense: a vizualisan megragadhato vilag személyiségen valod
atsziirtségének relevans mutatdja. A mivészi-kommunikacios kreativitas folyamataban,
amelyben jelent6s mértékben jelen van a gyakorlatiassag, nyilvanvaloan nem képzelhetd
el (természetesen az életkorbol adodo mértékben) kimiivelt intellektus nélkiil. Feltételei
a kovetkez6kben fogalmazhatok meg:
— a kutat6-alkotd aktivitdson keresztiili (maga a kutatas is alkoto tevékenység) alkoto
befogadas (4t- vagy megglés) lehetOsége;
— az analogiakon alapul6 logikai és perceptualis metodusok beépithetdsége a szemé-
lyiségfejlesztés pedagogiai komponensrendszerébe;
— a séma-atadas kotelezéen valasztott jellegének atépitése a belso fogalmi épitkezés
személyre szabottsagavad;
— az ezekkel a tudasokkal kiilonféle szocio-kommunikécios szituaciokban valo krea-
tiv és relevans argumentacio képességei.
Ezek a zomében még kihasznalatlan és még semmiképpen sem megfeleléen kon-
centralt energiak adhatnak 16kést az 1ij paradigma megfogalmazasahoz (lasd még Nagy
Laszloné, 2000. 275-302. o.; Csapo, 2003).

Az esztétikum hagyomanyos atadasa: sziik keresztmetszet

Stevan Harnad szerint: | érték-kritérium az esztétikai érték, amit néha érzelmi vagy af-
fektiv kritériumok formalnak at varatlanul intellektualis kreativitassa” (2001. 4. 0.). A
kreativitas tehat hajlamoktol és érzelmektdl befolyasolt mentalis tevékenység. Ennek az
intellektus vezérelte aktivitasnak az objektivacidit esztétikai értékitéleteknek vetjiik ala.
Ha kizardlag miivészet-oktatasrol beszélnénk, mindez igaz is lehetne. Sajatsagos lesziiki-
tése lenne azonban tevékenységiink céljanak, ha eredményét, tanulsagait kizardlag az
esztétikum kritériumaival, ezek koziil legfoképpen a szépség fogalmaval irnank le. A vi-
zualis nevelés mint kulturalis komponensrendszer nyilvanvaldan tobb kell, hogy legyen
ennél. Vissza kell, hogy kapja eredeti funkcigjat a vilag totalitdsa megértésének, leirasa-
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ben. Ha a vizudlis kultira—kommunikécié széles értelmét tekintjiik elsddlegesnek mun-
kank, stratégiank megfogalmazasakor, ki kell, hogy jelentsiik: jelenlegi pedagégiai vi-
szonyaink kozott az esztétikum mint jelenléviség kritériuma az elkésziilt munka formdn
keresztiili értékelését jelenti. Ha az esztétika kategoridi a targyi reprezentaciora, a for-
mara vonatkoznak, belathat6, hogy azok a percepcid—kognicio—operacio leegyszertsitett
modelljére vetitve sem lesznek képesek az alkoto folyamatot, vagyis az alkotds modsze-
rét értékelni, hiszen csak annak targyiasuldsat, valamely allapotban befejezettnek nyil-
vanitott stadiumat hivatottak mindsiteni.

A forma a vizualis tanulasnak foként a technika, a know-how altal kozvetitett teriile-
teként van jelen, mint feladatsorokban megfogalmazott alternativ koncepcié. Ezekben a
feladatsorokban minden feladat kiilon-kiilon probléma elé allitja a tanulét. Ez jellemzden
a ,,mesterhez” kotott tanuldsi modell, amelynek személyiségtejleszto hatdsa vitathatatlan
a miivészeti nevelés, a miivésszé nevelés teriiletén, de erdsen szegregald hatdsa miatt
nem relevans a vizualis kommunikécid egészét atfogd, széles kdrben érvényes vizualis
tapasztalatokkal gazdalkodé (koz)oktatasban. Lényegében még mindig ez tekinthetd
azonban a kortars ,,vizualis 6ra” uralkod6 iranyanak (Szalontay, 1998; Bodoczky LaszIo,
1998). Oka ennek egyfeldl maga a herbarti oktatasi konstrukcid, masfel6l a miivészet-
oktatasban meglévo, fentebb vazolt kettds szerepértelmezés.

Természetesen a modellhelyzetben 1év6 valosag primer jellegli kozlések esetén is
hordoz élményeket, ha a felfedeztetés valoban kozds élményhelyzeten alapul és az ilyen
tanulmanyozasi problémakat a tanulok varjak is, mert azok valamilyen formaban rezo-
nalnak a belsd érzékenységiikkel, intuicioikkal. A tapasztalati személyiség komponens-
rendszerének kialakitasa vonatkozasaban ez a kozeg nélkiilozhetetlen. Nem a tanulmany-
rajzoltatas jelenlétével van tehat baj, hanem szinte-kizarélagossagaval, a megismerés ki-
zardlagos forrdsaként valo megjelolésével, illetve a gyakorlaton és az értékelésen elural-
kodo szerepével. Ebben az esetben tanari munkank és a tanuld gyermek tevékenységé-
nek eredményességét azonositjuk a végeredménynek tekintett objektivaciora vonatkozta-
tott spekulativ és relativ ,,esztétikai” (pl. ,,sz€p, tiszta nivos munka” stb.) sajatossagaival,
kvalitasaval — esetleg mennyiségével. Onall entitasként értékeljiik azt, kdvetkeztetése-
ket vonunk le a mindséggel kapcsolatos elvarasaink, (sokszor szubjektivizmusba hajlo)
elveink viszonyrendszerében. Azutan kivetitjiik mindezt a tanul6é személyére egy 6tfoku
skala kozbeiktatasaval. Adott pedagogiai struktirankban nincs mas valasztasunk, mint-
hogy a targy rogziilt statuszaban megfogalmazo6do szakmai kételyeinket vagy lelkesedé-
stinket az alkotorol kialakitott képlettel azonositsuk. Ez képezi azutan a pedagogiai érte-
kelés alapjat. A személyiségfejlesztés azonban ennél tobb: a képessé valas lehetOség sze-
rint személyre szabott megszervezése. Mégpedig ugy, hogy e szervezés nem kiviilr6l
oktrojalt, teleologikusan meghatarozott 1épésekben zajlik, hanem maga a folyamat, a
benne megfogalmazott kritikus képesség-elemek kovetkeztében és segitségével ,,0nsza-
balyozza” magat. A folyamatinditas az érvényesség, érték és hatékonysag rendszerszem-
léletti elvei szerint kell, hogy torténjen. A személyiség egészének komponensrendszerei
a mindenkori kihivasokhoz val6 viszonyulasi stratégiait és taktikait jelentik. Ha a vizua-
lis aktivitas folyamataban a motivaltsagon mint sziirén keresztiil szemléljik a vald vila-
got, olyan komponenseket jeldlhetiink meg, amelyek fontos hatassal lehetnek dontése-
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inkre és cselekedeteinkre. Ezek a képességkomponensek, szellemi és fizikai tevékenysé-
gek céliranyos aktivitdsanak garanciai.

Gyakorlatilag mind az egyéni projekcié lehetésége, mind a projektmédszer valtoza-
tos tipusai (Hegediis, 2002) relevansak lehetnek a vizualitds altal a bejarhat6 vilag za-
pasztalati tokéjének felhalmozasa, a korosztalyonként mas- és mas motivumkészlettel,
iskolazottsaggal vald alkoté alkalmazéasa érdekében. Iskoldzottsagon ebben az esetben
ennek a tapasztalati tokének a motivumok és ismeretek komponensrendszerében, az ér-
dekértékelések és érdekeltségi dontések megfogalmazasaban vald differencialtsagat kell
érteniink. Ennek 1étrejotte elére megtervezendd feladat, projekcio, a tanar altal feltétele-
zett és a varhatd kovetkezmények elorevetitése. Ez az épitkezési mod tendencidjat tekint-
ve iranyitottan deduktivnak, mig az elébbi modell iranyultsdgara nézve induktivnak te-
kinthetd. Els6 esetben a tanuld elbatortalanodasanak okai kozott emlithetjiik a (relativ)
passzivitast és a folyamatos szembesiilést a latszattal, a spekulativval, amelyet egy vég-
telen hosszusagu tanulasi spiralba iranyitunk. A valdsag szurrogadtumat azutan technikak
preciz és ,,nivos” alkalmazéasanak rogos €s allandoé ismétlégyakorlatokat igényld csapda-
jéba zarjuk.

Hogy a tanul6 probalkozasaiban megélje a vilagot, tanara elinditja 6t egyfajta cselek-
vésre vald Osztonzéssel. Olyan kisérletek ¢és kutatdsok indulnak meg ennek hatasara,
amelyek a vizualitds valamely problémajara irdnyulnak. Ezeknek a kisérleteknek tehat
nem az az elsddleges célja, hogy a latott vilagrol tudhatokat ismételje és igazolja, hanem
az, hogy az ¢életkorhoz adekvat mélységli tapasztalat-feldolgozasokat tegyenek lehetve.
Igy a tanuldk informaciot, cselekvési modozatokat keresnek a tanar és kortarsi interakci-
oik (vita, kolesonds segités, kolcsonds birdlat stb.) segitségével. Ennek kovetkeztében
olyan portfoli6 keletkezik, amely megmutatja az eredeti problémaval kapcsolatos eredeti
allapot és a haladvany kozotti kiilonbséget. Ez a tudatosan meghatarozott cselekvésfor-
ma készség- és képesség-komponenseinek strukturaltsagaban hordozza a személyiség
fejlodésének lehetoségét. Olyan, onellendrzésre is alkalmas rendszer alakulhat igy ki,
amely a kultirat nem szegmenseiben, dnkényesen Osszevalogatott elemeiben vizsgalja,
hanem genezisében, fejlddésében. A vizsgalodasnak szamtalan szintje adhat az adott
¢életkorban relevans tanulsagot, illetve csak ez adhat az adott életkorban biztosan megeért-
het6 és alkalmazhato és alkalmazott ismereteket, vagyis: tudast.

Az igy szerzett tapasztalatoknak meg kell jelennie az értékelés teriiletén is. A vizualis
aktivitds eredménye nem csak a vizualis forma, hanem, vele egyenértéklien, az azzal
kapcsolatosan szerzett tapasztalat, tudas, nézet ismeret, gyakorlat és motivum. A formai
tokéletesség és a mivesség vagy a sz€pség kategoriait az aktivitastol fiiggetlenitve, de
nem elkiilonitve kell tehat kezelni, hiszen azok mint esztétikai kategoridk egyfeldl a
forma mindsitésére, masfeldl az alkotds modszerére is kell, hogy vonatkozzanak. Jelen-
legi értékelési-osztalyzasi metodusunkkal ugyanakkor a gyermek teljesitményének ege-
szét mint targyi minéséget jellemezziik. Erteniink kell azonban, hogy a vizualis nevelés-
nek nem lehet egyediili célja ismereteket a targyban objektivalni. Forditva igen: a vilag
latason keresztiili megtapasztalasanak és megértésének eredményei (pl. fogalmak) meg-
jelenhetnek targyiasult vetiiletekben. De masban is: példaul kutatdsokban, transzferek-
ben, intermedialis megoldasokban stb. Az informatika segitségével az 11j képalkotd rend-
szerek alkalmazésaiban, az 0j képi nyelv lényegéhez valo eljutasban, az azon valo egyre
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autentikusabb nyelvhasznalatig vezethet az Gt. Pedagdgiai értékelési gyakorlatunk azon-
ban mégis az elébbi nézetrendszerhez kapcsolodik; magam nagyon nehezen tudok el-
képzelni példaul egy otos osztalyzattal értékelt honlaptervet. A személyiségfejleszto pe-
dagogia szamara az osztalyzat ma mar nem mondhat eleget a gyermekrol €s legféképpen
nem fejlodése iranyardl és jellegérdl. Fontos érteniink, hogy ,,az értékelés szempontjabol
meghatarozo az a pedagogiai kozeg, szellemiség, etikai rendszer, amely a tevékenysége-
ket éveken 4t szervezi, motivalja” (Gajdics, 2003. 5. 0.). Ha az osztalyzattal a targyiasu-
last ¢s a targyiasitot egyszerre helyettesitjiik egy szammal, ez a szdm mint szurrogatum
nem képes leirni a motivaltsag, a kognicio, az affektiv elemek, a szocialis érzé¢kenység, a
személyes sajatossagok (pl. tehetség) jellemzdit is, amelyek a portfolio mint szurrogatum
megsziiletéséhez nélkiilozhetetlenek voltak. Annal is kevésbé, miutan az osztalyozassal
értekelendd feladatkonstrukciokban sincsenek differencidlva és megfogalmazva ezek a
jellemzdk. Nem ismerjiik ebben az esetben a pedagodgiai munkank hatasat a személyiség
egészére, annak képességstrukturai mitkddésére, aktivitasa iranyaira vonatkozé elemeit,
holott (térvényben) deklaralt célunk a személyiségfejlesztés. Magatol értetddden idetar-
tozonak tekintve a pedagoégus Onfejlesztését is: ,,a tanar gyakorlati kompetenciajahoz
[...] személyiségén at vezet az Ut [...] alapja a reflektiv tanitds megtanulasa, mely alatt a
pedagogiai tevékenységet tudatosan elemzd gondolkodast és gyakorlatot kell érteni,
amely biztositja a nevel6-oktatd tevékenység folyamatos onellendrzését és az ezen ala-
pulo fejlesztést” (Tokos, 2006. 4. 0.).

Ha esztétikai alapon értékeliink, olyan, tradiciokra vagy konvenciokra nézve objektiv
ismérvekkel rendelkez6 elv, filozofia, definicid szerint jarunk el, amely az alkotasban
targyiasul formai jegyeket egyben a tanulot személyében reprezentald tulajdonsagkent
ezen elveknek, filozofianak, vagy definicionak teleologikusan megfelelteti. Amennyiben
z0 rairanyulas mélységérol szeretnénk informalodni, az érzékenységet kell értelmezniink.
Ez nem a targyhoz mint célobjektumhoz, hanem annak /étrehozdasa folyamatahoz, meg-
alkotdsa miiveletsoraihoz kapcsolddo és motivumaiban meghatarozhaté viszonyrendszer.
Ez a viszonyrendszer mint attitlid és mint a rendelkezésre all6 rutinok, készségek és ké-
pességek komponensrendszere, valamint a kommunikécios stratégiak és taktikak alkal-
mazasanak a mentalisan vezérelt dsszerendezettsége képes megmutatni a gyermek kulta-
raba valo illeszkedésének személyes szervezddési szintjét. A gyakorlatban ennek azt kell
jelentenie, hogy kritériumok mentén kell vizsgalnunk a pedagogiai folyamatra vonatko-
zb6an azt, hogy a célkitlizéseinkben megfogalmazott képességmiikodések egyénenként és
csoportosan miként teljesiilnek, mi a viszonyuk a feltételezett optimalis cselekvési stra-
tégiahoz. Praktikusan: csak pedagdgiai munkank eredményességét értékelhetjiik. Valo-
jéban sohasem a tanulot mindsitjiik, hanem sajat pedagogiai eredményességiinket. Az,
hogy a pedagogus altal generalt folyamat targyiasulasokban végzddik, az a tantargyi
strukturabol és a miiveltségteriilet specialis sajatossagaibol kovetkezik (vannak tantar-
gyak, ahol ez az objektivacio egy felelet vagy esszé, esetleg egy tornagyakorlat). Min6-
sége szignifikans jellemzoje a tanar elokészitd, inspiracids és oravezetési cselekvéseinek.
Es természetesen onreflexidjanak; kozvetve, de akar kozvetleniil is. A korszer(i pedagd-
giai teljesitményvizsgalatok sora all a pedagogus rendelkezésre (pl. Kdrpati, 1995). Eze-
ket azonban akkor hasznalja jol, ha kovetkeztetéseit sajat teljesitményére nézve is levon-
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ja. Valdjaban az egész kommunikaciés folyamatot nem a tanul6 inditja el és vezérli, ha-
nem a pedagogus, tehat az értékelésben is tiikkrozédnie kell a folyamat komplexitasanak.

Amennyiben nyitni szeretnénk a vizualitas iskolai alkalmazasaiban a kortars vizuali-
tas, a ,,poszt” miivészetek iranyaba, meg kell kisérelniink azon a nyelven (nyelveken) be-
sz¢Ini, amelyen (amelyeken) az utdbbiak. A folyamat-jellegli miivészetek korat éljiik (a
hagyomanyos miivészeti teriiletekkel, agakkal és miifajokkal erés konkurencidban). Ami
mégis hianyzik a vizualis nevelés jelenébdl, az az iddszerii médiumok és elemek megje-
lenitése nem csak objektivaciokban, de a személyiség mérésében ¢és értékelésében, ér-
telmezésében is. Az Uj targyiassag, a fluxus, a performance, a land-art, vagy az
environment és az animdcio szabadkézi és szamitogéppel segitett valtozatai szinte kime-
rithetetlen lehet6ségeket adnak a vizualis nevelés alternativ megoldasai és transzfer-
lehetdségei szamara.

Vég nélkiili felfedezések

A vilag reprezentacidinak barmely formajaval vald szembesiilés minden, cselekvési szi-
tuaciokban megfogalmazott formaja a személyiség kompetencidinak sajatos receptorait
¢€s operatorait mozgositja (Strohner, 2006). Ezek bonyolult 6sszekapcsolodasi rendszere-
ikben analizaljak és szintetizaljadk a tapasztalatok vonatkozésdban a mentalis terében
koédolodott déja vu-ket, presque-vu-ket, és jamais-vu-ket, amelyek valdjaban a szemé-
lyiség cselekvéstorténetének (aktivitas-torténetének) ujjlenyomat-rajzolatait adjak. Ezek
minden kétséget kizaréan és mindig személyesek. Az adott vizualis problematika altal
mikddtetett képességkapcsolatok aktivitasi szintjében az adott személyiségre vonatkoz-
tatva a konkrétnak az optimalishoz valo viszonyat kell keresniink. Kompetencian ebben
az értelmezésben valos hozzaértést kell értenilink, ami egy komponensrendszer elvii sze-
melyiségmodell szervezOdésben a tapasztalati személyiség kialakulasanak elsdsorban
perszonalis és specialis komponenseit, az ezek korébe tartozo készségek kialakulasat je-
lenti.

Mindsitésiink vonatkoztatasi rendszere legyen tehat a képességmiikodések optimu-
manak az adott gyermek aktivitdsdban megnyilvanul6 konkréthoz vald viszonya. Ebben
az értelemben beszélhetiink a képességmiikodések méréséhez és értékeléséhez rendelhetd
kritéeriumokrol (Nagy Jozsef, 2000, 2001a, 2001b, 2005).

Nekiink, tanaroknak, kotelességiink valoban a kor szellemének megfelel6 — és nem
csak kor-szerii — programmal rendelkezni. A kommunikativ alkotas ne legyen tehat va-
lamely eszme, totalitas illusztracioja és ne legyen a kiils6 vilag valamiféle egyenes fordi-
tasa, de az ,,élethosszig tartd tanulas” teleologikus modusza sem. ,,A tanar minden téves
beavatkozasa félreviheti a tanuld vizualis itélkezését, vagy megfosztja a felfedezés lehe-
t0ségétdl, noha a tanuld tobbet nyerne beldle, ha 6 maga végzi a felfedezést” (Adrnheim,
1979. 132. 0.). A tanulas legyen a vég nélkiili felfedezések lehet6ségének a feltart forra-
sa: ,[t]lermészetes a miivész és a miivészeti oktatd szamara az a gondolat, hogy teriilete
6nallo, ontérvényl és oncélt” (Arnheim, 1979. 135. 0.). Ez utdbbi megjegyzés értelme-
zésemben a személyesség elemének hangsulyozott jelenlétére utal, ami nem mond ellent
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semmiféle kommunikécios elvarasnak. Ez az alapja ugyanis az azonos tartalmak mentén
elvarhato kiillonbozdségeknek; a szocialis elvarasokon keresztiili integralédasanak ez
egyénibe ¢és megforditva: az egyéniség hangsulyozott jelenléte a szocidlissal valdo kom-
munikécidban.

A vizualis aktivitas mint a specialis kompetenciik egyik teriilete:
egy lehetséges pedagégiai modell vazlata

Olyan vizudalis nevelés modellt kivantam 1étrehozni, amely képes integralni a személyi-
ség komponensrendszerébe a vizudlis kommunikacié altal meghatarozott viszonyrend-
szereket (kommunikacios szdndékokat) mint komponenseket. Ennek értelmében készi-
tettem el a vizualis nevelés egy lehetséges koncepciojat. ,,A vizualis aktivitds miikddése
szempontjabol relevans lehet olyan dinamikus modell feltételezése, amelyben az opera-
ciok valodi észleleti gazdagsagot igényelnek, kiilonféle szintli informacidkat, melyeknek
koszonhetden a kognitiv rendszer folyamatosan késziti ezekhez a kiilonféle szintii repre-
zentaciokat, amelyek eredményeként lehet6vé valik egy-egy jelenség sajatos vizualis
reprezentacioja” (Strohner, 2006. 59. 0.). Modellemben igyekeztem felrajzolni a szemé-
lyiség kompetenciateriiletei és a vizualisan érzékelhetd vilag kapcsolatrendszerét.

Az elsé természet, a valosag forma és jelenségvilagat elsésorban azokkal a rutin- és
készségkorokkel tartom feltarhatonak, amelyek specidlisan a vizualis miivészetekben
gyokereznek — elsésorban rajzolas, festés —, de amelyekre meghatarozé befolyassal van a
személyes (perszonalis) kompetenciateriilet — adottsagok, hajlamok stb. — és a kognitiv
kompetenciateriilet — pl. a konvenciok alkalmazasa.

A masodik természet, az emberi kultira tdrgyakban megfogalmazott vilaganak alko-
to folyamatai nézetem szerint elsdsorban a perszondlis és szocialis kompetenciateriiletek,
valamint a specidlis komponensek — pl. fazekassag, szobraszat, targyalkotas stb. —
egyiittmikodésével értelmezhetdek, attol fiiggben, hogy azok a kollektiv identitas, vagy
a személyes targykultura kdrében miikodnek.

A harmadik természet, a medializalt, virtualis vildg kommunikacids kapcsolatait,
mint vizualis nyelvi jelenségeket értelmezve leginkabb a kognitiv és szocidlis kompeten-
ciateriiletek szervezését tartom elsddlegesnek (szemben a jelenlegi tulzottan identifikaci-
0s célokra hasznalt média-alkotassal és fogyasztassal).

A modell segitségével megvaldsithatonak tartok egy olyan, kifejezetten a vizualis
képességekre vonatkozo alapozo és épitkezé munkat, amely a specialis rajzi, plasztikai,
szinérzékelési stb. képességeket a gondolkodas, a szocidlis érzékenység és a személyes
indittatas dnismereti rendszereinek hatasa alatt képes mitkodtetni.

Olyan rendszer megfogalmazasanak lehetdségeit kerestem, amelyben a személyiség
kompetencidinak milkodése a vizualis nevelés folyamataiban, de tdgabban értelmezve az
oktatas tartalmi vonatkozasait leird specialis kompetenciateriiletekre is értelmezhetd. ,,A
kompetencia a személyiség motivum és tudasrendszere; az aktivitas, a dontés és kivitele-
z¢&s egységes pszichikus feltétele, eszkoze; a motivum és a tudas atfogd funkcionalis
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komponensrendszere [...] a motivumrendszer fejlodésének segitése [...] a nevelésnek, a
tudasrendszer fejlesztése pedig az oktatasnak felel meg” (Nagy Jozsef, 2005. 13. 0.).

A modell forrasait foként kortars hazai, francia, és angol kutatok szaktudomanyos
munkai jelentették (Csapo, 2001; Csanyi, 1994; Bathory, 2002; Bodoczky Istvan, 2002;
Gabora, 1997; Harnad, 2001; Jacob és Jeannerod, 2001; Knausz, 2002; Karpati, 1995a,
1995b, 2001; Nagy Jozsef, 2000, 2001a, 2001b, 2005; Ndnay, 2000; Nyiri, 2000a,
2000b, 2000c; Piaget, 1966; Pléh, 2001, 2002; Souza, 2000). Az értelmezési keretet
Nagy Jozsef' (2000, 2001a, 2001b, 2005) kompetenciaalapt személyiségfelfogésa adja.

A személyiség komponensrendszere alap- €s specialis funkcidkra valé alkalmassag-
csoportok egymassal és egymasért miikodése. Ennek az 0sszehangoltsagnak a dinamika-
ja jelenti a személyiség vildghoz vald viszonyulasaban a mindséget, harmoniat és az ér-
tékteremtd sokszintliséget.

Az embert aktiv viszonyulasra alkalmassa tevé kompetencidi egymasba oldodoan és
egymas kibontakozasat erdsitve egyliittesen mitkddnek, jollehet az egyes tevékenységek-
re lebontva indikalhaté egyes komponensek jol kdriilhatarolhatd iranyit6d szerepe. Iranyi-
to, de nem egyeduralkodd szereprdl van itt sz6. A kognitiv képességek dominancidjara
¢épitd pedagdgiai folyamatban a verbalitas, a fogalmi miiveletvégzés a specialis (itt: vizu-
alis) képességstruktira rovasara torténik, hiszen elmondaté az, amit képekben kellene és
lehetne (akar képi vélemény formajaban is) megfogalmazni. Blokkolhatja a pszichikus
komponensrendszeren (Nagy Jozsef, 2005. 15. o.) beliil személyes és szocialis motivu-
mok miikddését, sét, annak megnyilvanulasait esetenként destruktivnak értelmezi és ki-
egyensulyozatlan fejlodést eredményez. A kiegyensulyozott fejlesztés egyetlen Osszete-
vére nézve sem lehet statikus, mert nézetem szerint a személyiség komponensrendszere
erds belso dinamikaval, a hangsulyok szinte mérhetetleniil gyors athelyezési képességé-
vel kell, hogy rendelkezzék. Ebbol kovetkezik, hogy ennek a gyors athelyezddési képes-
ségnek a kiszolgalasahoz érvényes feladattartalmakat kell rendelni.

Az alabbiakban roviden tekintsiik 4t azokat a jellegzetes teriileteket, amelyeket az
egyes kompetencidk miikodései lefednek (értelemszeriien a rendszeriikbe tartozo rutin,
készség, képesség, valamint fogalom- és képzetstruktiraikkal, tovabba a miikddéstik fel-
tételeit és egyben szintereit is jelent kontextusokkal és motivumokkal 1asd Nagy, 2000).

Perszonalis kompetencia: 1ényegében az 6roklodés bazisan képzddd és formalodo
identitas finomszerkezete kialakitasaban jatszik dontd szerepet. Pedagdgiai fontossaga a
szocializal6do egyed (gyermek) tudatos énné, értelmezo €és onértelmezésre képes ember-
ré formalasban van.

Szocidlis kompetencia: az emberi 1ét kontextusai mindig szocidlis tartalmiak. Az em-
beri identités sajatossaga és egyben paradoxona is, hogy csak valamilyen mas emberi in-
dividuumokkal alkotott koegzisztencidjaban képes emberként élni. Valojaban az ember
minden még emberinek nevezhetd szinten képes szocializalodni; napi gyakorlatunkban a
csalad, a kozlekedés, a munkahely, a hivatalok, a média stb. hatasai alatt allunk és igyek-
sziink ezen hatdsoknak megfelelni azzal, hogy adekvat modon alkalmazkodunk. Létiinket
a csoportok kiilonféle méretii, akarata és felkésziiltségii tipusaiban éljiik: alkalmazkoda-
sunk dinamikdja és az azzal parosuld komfortérzetiink nagymértékben fiigg a szocialis
kozeg értékitéleteitdl, és az egyénnel szemben megfogalmazott elvarasoktol, mindségé-
tol.
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Kognitiv kompetencia: viszonyuldsunk a vilaghoz a kimodoltsag, a tervezettség és a
kovetkezetesség gondolkodasi miiveleteinek bonyolult ldncolataival torténik. Szellemi
erdfeszitésekkel, amelyek a vilagrol szerzett tudas kozvetitettségeinek folyamatos tanu-
lasaval, ujratanulasaval és alkotd alkalmazasukkal mennek végbe. A kognicidé képessé
tesz a realitdsok igazsagainak felismerésére, ugyanakkor rejtélyes mitkodései lehetévé
teszik szdmunkra a transzcendens, vagy az irrealis szellemi megragadasat is, valamint a
veliik val6 operaciot.

Specialis kompetenciak: Sajatos szakmai jellegli alkalmassagok. Ezek képesség- és
ismeretrendszerei alkotjak a személyiség komponensrendszerének negyedik csoportjat.

Amennyiben a vizudlis nevelés szakirodalmaban (Bdlvdanyos €és Santha, 1998; Bakos,
Balvanyos, Preisinger és Sandor, 2000) és az ezen a téren elvégzett kutatasok (Kor-
nyeiné, 2001a, 2001b, 2001c, 2002) publikacioiban fellelhetd képességfogalmak sokasa-
gabol tartalomelemzéssel a fenti elveknek megfeleld csoportokat a vizualis aktivitisra
értelmezem, olyan képességstruktirat kapok, amely lehetévé teszi a vizualis alkotas fo-
lyamatainak kompetencia-alapt differencidlasat. Ez azt jelenti, hogy a vizualis kommu-
nikéci6é kozlésformainak (primer, direkt, indirekt, személyes) tartalmi sajatossagaihoz
hozzarendelhet6 az a képességstruktira, amely a személyiségnek optimalis lehetdséget
biztosit adott szitudciokban valo adekvat és elmélyiilt aktivitasra.

A vizualis aktivitas komplex képességei tehat azokat az altalam tartalomelemzéssel
meghatarozott képességcsoportokat jelolik, amelyeket a vizualis aktivitas iranyultsigaira
¢s tartalmaira nézve egyértelmiien életszertinek tartok. Koncepciomban a Vizualis Aktivi-
tas Specialis Kompetencia harom komplex képességcsoport feliiletén jelenik meg. (A
komplex képességek dnmagukban nem hordoznak konkrét tevékenységre vald alkalmas-
sagokat, dsszefoglald kategoriak, amelyek trendeket jelolnek: fogalmilag rendezik a vi-
zualis aktivitas cselekményeinek iranyultsagait.)

1. Vizsgalodas — kisérletezés — kepzetgyiijtés komplex képessége (VKK)
Ez a komplex képességcsoport tartalmat tekintve a perszonalizalt kutatasok a szinte-
re. Célként megjelenhet mindharom vizualis inger-modalitas (modulalt, targyiasitott,
nem modulalt).

Kritikus képességei:

1. a felismerés (kritikus) képessége

2. az azonositas (kritikus) képessége

3. atipizélés (hasonl6 jegyek realizalasa) (kritikus) képessége
4. az analogiaképzés (kritikus) képessége

2. Megfeleltetés — megformalds — megvalositas komplex képessége (MMM)
Képességei, rutinjai és készségei altal e képességcsoport képessé tesz sajatosan vizu-
alis valaszokra, amelyek természetesen lehetnek technikai-technoléogiai, kivitelezési
stb. jellegliek, de a megfeleltetés vagy megvaldsitas alatt értem a verbalis projekciot
is, vagyis a gondolati szinten miivelt bels6 vizualitast.
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Kritikus képességei:

1. abeleélés (kritikus) képessége

2. azelemzés (kritikus) képessége

3. az értelmezés (kritikus) képessége
4. alétrehozas (kritikus) képessége
5. akonvertalas (kritikus) képessége

3. Informaciokezelés, iizenetkozvetités és -fogadas komplex képessége (IKF)
Meédia-tipustt képességcsoport, amelynek célja a kod sajatossagainak feltarasa,
(inter)kulturalis meghatdrozottsagainak megértése, a vizualis kommunikécié formai-
nak értelmezése, hagyomanyok és megallapodasok értékelése.

Kritikus képességei

1. atradicid-kezelés (kritikus) képessége

2. akonvencio-kezelés (kritikus) képessége

3. akddolas (kritikus) képessége

4. adekodolas (kritikus) képessége

A kritikus képességek feldolgozasa kutatasom jelenlegi allapotaban mintegy 180 el-
kiilonitett egyszerti képességkomponenst tartalmaz. Miutan az elemzés a vizualis aktivi-
tas tipikus folyamataibol indul ki, deduktiv uton kell eljutni a részképességek, készségek,
részkészségek €s rutinok feltarasaig és elkiilonitéséig a kompetenciateriiletek €s pszichi-
kus miikodéseik dsszességére nézve. A képességek elkiilonitését és kategorizalasat tehat
az adott kozlésforma vizualis cselekvéstipusaiban, a vizualis operacid kritikuskent kezel-
hetd képességeinek komponensrendszerére nézve kell elvégezni. A kritériumok (kiépii-
Iési, bonyolultsagi, szabalyozasi, tartdossagi, hasznalhatdsagi) teljesiilése érdekében fel
kell tarni a kritikus képességek, és kritikus ismeretek (Nagy Jozsef, 2005) valamint kom-
ponenseik konkrét cselekvéssorokkal kapcsolatos koegzisztenciajanak funkcionalis saja-
tossagait.

Mindezek megvalositasara olyan 6tlépesds tantervi koncepciot dolgoztam ki, amely a
hétévestol tizennyolc éves korig egységes személyiségértelmezési elvek szerint épitke-
zik. (A tantervi program fentiekben vazolt tartalmi rendszerezése, modszertani és mérés-
értékelési rendszereinek kidolgozasa, elsd kisérleti alkalmazasai folyamatban vannak) A
koncepcid értelmében ketéves periodusokban foglalkozunk a tanuldk a vizudlis proble-
matikak sajatos teriileteivel, feldolgozva a kommunikacio és vizualis vilag fentebb va-
zolt jelenségeit.

A modell 6t szinten, négy zart, két évfolyamot feldleld és egy nyitott ciklusban ter-
vez. Elénye, hogy nagyobb szabadsagot ad a kritérium-feltételek teljesiiléséhez és a ta-
nari onértékeléshez, targyi értelemben a projektszerti gondolkodashoz, tervezéshez és
komplex portfolidk elkészitéséhez.
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Osszegzés

A vilag értelmes megélése nem mas, mint a jovore iranyuld adekvat képességmiikodés, a
személyiségek komponensrendszereinek a kiilvilaggal mint aktiv 1énnyel (mind szocia-
lis, mind természeti értelemben) fenntartott, 6sszességében mindenkor harmonidra to-
rekvé kapcsolata. A személyiség olyan replikativ haldzat, amely folyamatosan megujul,
ujjaépiti szervezodéseit (Csanyi, 1994; Nagy, 2000), rendszereit. Mar csak ezért sem
folytathatunk olyan pedagdgiai munkat, amely az egyformasag modszertanara épiil. A
komponensrendszerekben kialakuld szervezédéseket a komponensek tulajdonsagai hata-
rozzak meg, pontosabban a komponensek azon tulajdonsagai, amelyek az adott hierar-
chikus szervez6édést (Nagy Jozsef, 2000) éppen lehetévé teszik. Ez azt jelenti, hogy a
komponensek tulajdonsagai és a bel6liikk kialakuld funkciondlis halozat kolcsondsen
meghatarozza és feltételezi egymast (Csanyi, 1994). A képességek rendszerei, vagyis ,,az
alapkomponensek mikodtetése csak konkrét tartalmu tapasztalatokkal, ismeretekkel le-
hetséges [...] a személyiség barmiféle aktivitasa lehetetlen informaciofeldolgozas, in-
formacidhasznositas nélkiil” (Nagy Jozsef, 2000. 35. o.). Ezek korét kritikus ismeretként
(Nagy Jozsef, 2005) kell kezelniink és a (vizualis) pedagdgiai tervezés soran is az aktivi-
tason alapulo adekvat személyiségmiikodés egyik feltételeként kell tekinteniink.

Szeretném, ha a vizualis megismeréssel €s a vizualis neveléssel kapcsolatos kutatasa-
im (Strohner, 2006) eredménnyel szolgalndk az oktatds —nevelés megujitasat és részét
képezhetnék ,,[...] az intézményes nevelés kompetenciaalapuva fejlesztésének, kutato,
fejlesztd, applikacios [...]” (Nagy Jozsef, 2005. 34. 0.) munkalatainak.

Osszegzésképpen megéllapithatjuk, hogy kortars és hiteles vizualis nevelésrdl csak
az alkotd személyiség komponensrendszere miitkdodésérdl valo atfogd tudas birtokaban és
feltételével, valamint a vizudlis kommunikacié egészének az emberi vizualis befogado
¢és kozl6 szandékok és formak minden vonatkozasa iranyaba kiterjedd ismeretében lehet
€s érdemes beszélniink.
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Térsadalmi szerepek a vizualis kommunikaci6 folyamataiban és vizualis nevelés

ABSTRACT

JOZSEF STROHNER: VISUAL EDUCATION AND SOCIAL ROLES IN THE PROCESSES OF VISUAL
COMMUNICATION

As a result of a new understanding of the notion of knowledge, a new vision of education is
in the making, due, a change in the direction of social transformations and the effects of
European integration. This issue is examined from the point of view of visual education, with
special emphasis on creative and interpretative roles, the problems of knowledge and com-
munication, the pedagogical aspects of creation and creativity, as well as the contemporary
understanding of the participants in the educational process. The outlines of a model of visual
education are presented, in line with the principles of component systems. Consequently, the
model is structured corresponding to the nature and contents of visual images and is based on
a concept of personality that is appropriate for integrating special visual components. Not
simply an instructional program, it is a representation of the characteristics of the visual key
competence in the hierarchical system of the personality.

Sensibly experiencing the world requires the use of our abilities adequately, in a future-
referenced manner. It is the relationship between the component systems of personalities and
the world as an active being (both in the social and the natural sense), a constant thriving for
harmony. Therefore no pedagogical endeavours are feasible that would be based on a meth-
odology of uniformity. Organisations in a component system are defined by those character-
istics of their components which make them possible. This means that the characteristics of
the components and the functional network these create are mutually define and presuppose
each other. Contemporary and creditable visual education is possible and worthwile only
when it is based on comprehensive knowledge of the operation of component system of the
creative personality and of visual communication, including all intentions and forms of send-
ing and receiving visual information.
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