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8. KREATIV FELADATOK

Kezdé médiatanar korom legemlékezetesebb élményei a diakok médiaszdveg-
alkotasi tevékenységéhez kitédnek. Minthogy akkoriban az én felelGsségem

volt meglehet&sen nagy létszamu iskoldnk média-eszkdzparkjanak hasznalatat

megszervezni, a szobdm egy igen vegyes sszetételii csoport allandé gyiilekezd-

helye lett, amelynek tagjait az kototte Ossze, hogy valamennyien sajat média-

szovegekkel akartak elgrukkolni (és, tegyiik hozza, szinte mindannyian fiak

voltak). Ott volt a tizendt éves Costas, aki a Hammer Horror filmek utdnzata-

it készitette sorozatban Super8-as kameréval, a tizenegy €ves, hiperaktiv Ben,

aki hosszii orakat toltott gyurmafilmje figurdinak fazisonkénti mozgatdsaval,

Chris és a baratai, akik éveken keresztiil szerkesztették sajat magazinjaikat,

majd 4ttértek a szamitégepes animaciokra, vagy a tizenhat éves Sam, aki ekko-

riban még csak hobbibdl frogatott sci-fi forgatokonyveket, késébb azonban ez-
sel kereste a kenyerét is. Amikor azutan bevezettiik a formalis médiaismeret-

oktatést is, nem volt konnyd ravenni a didkokat, hogy foglalkozzanak azzal a

fajta mechanikus szemiotikai szovegelemzéssel, amelyet akkoriban nélkiilozhe-

tetlennek gondoltunk — amivel azonban mindig le lehetett gydzni az ellendlla-

sukat, az annak a lehetdsége volt, hogy aztin majd Sk maguk is fényképezhet-

nek, s6t — ha sikerilt lekiizdeni a technikai korlatokat — sajat videofilmeket is
forgathattak és vaghattak. Maig j6l emlékszem némelyik nagyon is kidolgozott
félig-meddig parédiara, amelyik a korabeli tizenéveseknek és fiataloknak sz6016
miisorokat imitalta, vagy azokra a tényfeltard dokumentumfilmekre, amiket a
diakok készitettek.

Amikor azonban a kezembe vettem azokat a médiaoktatasi kézikonyveket,
amelyek akkoriban kezdtek éppen megjelenni, egészen mas kép bontakozott ki
eléttem. A kor vezetd médszertan-szakértéi mintha egységesen elitélték volna
a gyakorlati munkdt, mint politikailag gyanus és oktatasi szempontbol értékte-
len tevékenységet. Len Masterman rendkiviil nagy hatast, Teaching about Tele-
vision cim@ 1980-as konyvében példaul a gyakorlati médiaszoveg-alkotdsra vo-
natkozé fejezet volt a legrévidebb, és annak is nagy része rendkivil negativ
hangvételi volt. Mi is torténik valéjaban, kérdi Masterman, amikor a diakok-

nak videokamerat adunk a kezébe?




David Buc

kingham : Médiaoktatis
T A

Tapasztalatom szerint ebbg] nem lesz més, csak szanal

pop-show-k, szinvonaltalan tévéjatékok és az erede
arul

mas, a tévét majmolo
tiség teljes hianyarél
1tél6 dokumentumfil-
el, akik a technolégia
ban maga az iizenet.

kodé, a hdbori borzalmajt vagy a szegénységet el
mek — mindez olyan tandrok lelkes kézremiikodéséy

bivéletében élnek, és akik szerint a médium valé
(Masterman, 1980:140)

Ami mai szemmel, t6bb mint hasz év elteltével
ebben az idézetben, az a dizkok munkdja irdnti m
hogy éppen arra a Leavis-fé]

taldn a legmegdsbbentsbh
€lységes megvetés, illetve az.
¢ irodalomtanitasi hagyomanyra hagyatkozik.

id6szakban. Bob Ferguson 1981-es kényvében
ok dltal készitett videskrg):

Sok csoport mindéssze arra vol
\

‘ sekkel,
. : fiiggést

t képes, hogy elbohéckodjon a felszerelé-
Osszevissza variéztak, rangattak a kamer

elen, unalmas végeredményt kinevezték
il megprébaltak barmilyen cselekményt Osszehozni,
il ﬂ“, sikeriilt, és szinte kételezs részét ké
‘ H‘ verekedés. (Ferguson, 1981:44-45)

at, aztn a teljesen &ssze-
kisérletezésnek. Amikor

az teljesen gyermetegre
pezte egy-egy kocsmai vagy diszkébel;

| it Nem jelentéktelen szempont, hogy Ferguson kritikdja elssorban a »kreati-

| | ‘ vitds” fogalma ellen iranyul, amit a médiaoktatas az irodalom- és rajztanitisbél

i ';- X vett at — ezt § misztikusnak ¢s individualisztikusnak tekinti. Az a gondolar.

! ,}ii' H.!l hogy a média a kreativ Onkifejezés eszkoze is lehet, az & szemében »veszélye-
&

‘ 11]' ! sen romantikus szinben tiintet fe] 4 munkdsosztalyt”, | intellektusl

it "" kihivast nem igényls miveket hoz létre”
il | kokkal szembeni alacsony elvarasok inté
& Az ilyen tipust kritikik aztan visszakészénnek $zdmos, a nyolcvanas évek-
ben kiadott médiaoktatisi kézikényvben (pl. Alvarado—Gutch—Wollen, 19878
.H Masterman, 1985), illetve tovabbij lendiiletet kaptak azoknak az altaluk sziikl4-

isan semm:
» €8 semmi mdsra nem J6, mint a dia-
zményesitésére.,

i ban, amelyek szintén ebben a7 id&szakba
2 rint (1985) ezek a szakképzési lehets
Gjratermel §dését jelentették, amel
tessé”, ami ideols
konformitast” sz,

égek ,a kulturalis kiilonbségek olyan
ynek sordn a fennillé helyzet vl

t természe-
giai rabszolgasighoz” vezetett, és

»tekintélytiszteleter és

Mint az 4ltalam idézett szévegrészek is sugall
részben az utdnzdstsl valg félelem motivilta, ame]
ra csaléka dromeivel szemben; dltalinosabb gy
utdnzast eredendden gondolkoddst nem igényls

jak, a szerzék aggodalmair
y azonban a popularis kulti-
anakvisbél tiplalkozotr. Az
tevékenységnek tekintették.

12.0




aoktatds

: majmolo

hidanydrol

entumfil-
chnolégia
z Uzenet.
megddbbentSbb

vetés, illetve az,
ra hagyatkozik,
. Ez a hangnem
$1-es konyvében

felszerelé-
sen 0ssze-
.. Amikor

ermetegre

diszkobeli

sorban a ,kreati-
és rajztanitasbol
- Az a gondolat,
nében ,veszélye-
krualisan semmi
n jO, mint a dia-

wolcvanas évek-
1—Wollen, 1987;
1z altaluk szdkla-
k az elutasitdsa-
- Masterman sze-
16nbségek olyan
et valt természe-
télytiszteletet és

26k aggodalmait
popularis kulti-
taplalkozott. Az
nek tekintették,

I1I. rész — A média tanuldsa

amelynek sordn a didkok egyszertien elfogadjik és reprodukaljak a médiater-
mékek ,,domindns ideoldgidjat”. Ennélfogva a didkok altal végzett alkotémun-
ka fontossaganak hangsilyozasa egyet jelentett a médiaoktatas radikalis politi-
kai kiildetésének megtagaddsaval.

Ennek fényében tgy tlinhetett, hogy az egyetlen alternativ lehetGség arra
instrualni a didkokat, hogy ,ellenzéki” szovegeket hozzanak létre, amelyek a
kiilonféle ,,avantgard” formdk segitségével nyiltan szembeszegiilnek a domi-
nans ideoldgidkkal, vagy szisztematikusan dekonstrudljdk a mainstream média
normarendszerét. (Masterman, 1980) Ennek jegyében a didkok kisérletezhet-
nek példdul a tévéinterjik vagy hirmisorok formanyelvével, sorra véve a keret
vagy a gépallas nyujtotta lehet8ségeket; vagy ,,stilusgyakorlatokat” végezhet-
nek egy-egy mifaj, példaul a film noir vagy a horror ,kédjainak” felhasznala-
saval. Ez a megkozelités nyiltan szembeszegiilt a tanitdsi hagyomany dominans
formaival, mikézben az alkotomunkaban rejls ,,0nkifejez6” vagy ,kreativ” po-
tencial szigordan aldrendel&dott a kritikai kivanalmaknak. :

VALTOZO GYAKORLAT

A médiaoktatds sok mds aspektusidhoz hasonléan, az utébbi két évtizedben a
médiaszéveg-alkotas is sok tdmaddsnak volt kitéve és jelentSs véltozasokon
ment keresztiil. Ennek szimos oka van. A didkok gyakorlati munkdjira vonat-
kozé vitak elvilaszthatatlanul 6sszefonddtak a médiaoktatds és a médiaismere-
tet tanulé didkok 4ltaldnos helyzetére vonatkozd kérdésekkel. Az, hogy a het-
venes évek sordn és a nyolcvanas évek elején olyannyira a kritikai elemzésen
volt a hangsily, részben annak tudhaté be, hogy a médiaismeretnek még bizo-
nyitania kellett, helye van a tantargyak kozott — noha ezt alapvetSen a hagyo-
manyos médon igyekezett megtenni. Bizonyos értelemben a nyolcvanas évek
kozepén bevezetett egységes vizsgarendszer leszdmolt ezekkel a problémakkal,
hiszen annak nyoman mar nem lehetett a médiaismeretre tgy tekinteni, mint ,,a
gyengébb képességli didkok” mentsvérdra. Az Gjabb (és még Gjabb) tantervek
pedig mdr kivétel nélkiil meglehetSsen sok gyakorlati médiaszéveg-alkotasi fel-
adattal szdmolnak.

Mindekozben persze a technika is 6les [éptekkel fejl6dott. Amikor én el-
kezdtem tanitani, a Super8-as kamerék és videofilmezés koraban, az 6rai média-
szoveg-alkotdst lényegesen nehezebb volt megszervezni, mint ma. Szinte lekiizd-
hetetlen akadalyt jelentettek azok lejatszok, amelyek minden egyes alkalommal
bekaptik a szalagot, meg azok az el6hivék, amelyek kériilbeliil annyira hajlot-
tak az egyiittm(fkédésre, mint a dinoszauruszok. A vigas azt jelentette, hogy
oda-vissza mésolgattuk a filmet egyik vide6rél a masikra — bar egyesek suttog-
tak holmi vagéfelszerelések létezésérdl, ezeket azonban féltékenyen &rizték a
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barnakspenyes technikusok, akiknek dllitlag még egy csomo forrasztépakajuk
is volt... A tenyérnyi kamerak, fotocédék és oles grafikai szoftverek vilagdban
mar szinte elképzelni is nehéz, hogyan tudtunk akkoriban barmit is megcsinalni.
A didkok alkotémunkajanak azonban nem kell a high-tech eszkdzékre hagyat-
koznia. Az iskolikban tovabbra is rengeteg igen értékes teljesitmény sziiletik
pusztan toll, oll6 és ragaszté felhasznalasaval, vagy egyszerlien magnéval és el-
dobhaté automata fényképezégépekkel. A technolégiai fejlédés mindazonaltal
kétségkiviil a médiaszéveg-alkotas Ssszetettebb formair is szélesebb kérben elér-
het6vé és egyszertibben gyakorolhatévi tette (lasd Stafford, 1994); illetve, mint
majd a 11. fejezetben l4tni fogjuk, a digitalis technoldgia megjelenésének na-
gyon jelent8s kovetkezményei vannak a tanulds folyamatara nézve.

A gyerekek és fiatalok médiakdrnyezetében zajlg valtozasok, amelyeket a 2.
fejezetben felvazoltunk, szintén befolyasoljak azt, hogyan hatdrozzuk meg a gya-
korlati médiaszéveg-alkotas céljait, és ennek fényében hogyan értékeljiik az elké-
sziilt munkdkat. A hetvenes és nyolcvanas években még olyannyira meghatirozo-
nak tartott »dominans”— ellenzéki” kiilonbségtétel, amely akkoriban a didkok
alkotémunkéjaval kapcsolatos elvarisokat is meghatdrozta, mara meglehetdsen
idejétmaultta valt. Az avantgard esztétikai stratégidi idékozben teljességgel beépiil-
tek a mainstream filmnyelvbe, kiilénésen a reklamok és a videoklipek esetében.
mig a ,fiiggetlen” és ,dominans” gyartok kozotti gazdasagi és intézményi kii-
[6nbségek is kezdenek teljesen eltinni. Erésen megkérdsjelezhetsvé valt az az 4l-
litas, hogy léteznek bizonyos magas szakmai normak, amelyeket viszont timadni
€s dekonstrudlni lehet, igy viszont az a kovetelmény is egyre értelmezhetetlench-
bé vlik, hogy a didkok munkainak »ellenzékiségre” kell torekedniiik.

Mint mir emlitettem, idékozben maga a médiaoktatas is tallépett ennck a
megkozelitésnek a politikai protekcionizmusan. Egyre inkabb megkérddjelezs-
dik az az elképzelés, amely szerint a média monolitikus, dominans ideolégidkar
kozvetit és kényszerit r a kozonségre, és a médiaoktatis feladata az, hogy ,fel-
szabaditsa” a didkokat az efféle misztifikdcié hatdsa alél. Emellett 4 szakirdnya
médiaképzés gyakorlatiasabb hozzaall4sa is egyre inkabb hatassal van a média-
oktatds ,,tudoményosabb” megkozelitéseire (lasd 6. fejezet), s6t, az utébbi ids-
ben az is éreztetni kezdte a hatasit, hogy egyre t5bb lehetSség nyilik az ,infor-
mélis” ~ példaul kozosségi vagy ifjisigi szervezdések keretében torténg —
médiaszéveg-alkotasra (lasd 12. fejezet).

Mindent 6sszevetve tehat, noha tovabbra is vannak olyan médiakurzusok.
amelyek a nyolcvanas évek szik latékortien wdekonstrukcionista” szemléletmédian
alapulnak, a legtobb helyen mara a gyakorlati médiaszéveg-alkotas jelentSs helyet
vivott ki magdnak a tantervben, Ugy a szakiranyi médiaismeret-kurzusokon, mint
egyéb keretek kozott. Azok a didkok, akik ma Nagy-Britannizban médiaismeretet
tanulnak a kézépiskoldban, a zarévizsga részeként legaldbb két nagyobb lélegzetd
szovegalkotasi feladatot is kapnak. Ennek keretében napilapot vagy magazint, eset-
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leg radiomisort kell szerkeszteniiik, videofilmet vagy honlapot késziteniiik, fény-
képkiallitast vagy reklimkampanyt tervezniiik, amihez mellékelniiik kell egy mun-
kanaplot is, amelyben ismertetik eredeti elgondoldsukat és értékelik, mennyire si-
keriilt ezt elérniiik, illetve reflektdlnak az egész folyamatra, tdmaszkodva azokra
az 4tfogobb elméleti és kritikai megkozelitésekre, amelyekkel tanulmanyaik sordn
talalkoztak. Ezeknek a feladatoknak gyakran része valamilyen szitudci6s gyakorlat
is: a diakoknak egy-egy médiaipari szerepl8 borébe kell bajniuk valamilyen konk-
rét helyzetben, amely mar onmagéban is felvet bizonyos atfogobb kérdéseket vagy
problémakat. (Tovabbi példakért lasd Grahame, 1994.)

A ,L,KREATIVITAS  HATARAI

Noha mara mar jelentds részben idejétmaltnak tiinik a médiaoktatasi szakem-
berek korabbi gyanakvésa, azok az aggodalmak, amelyeket a gyakorlati média-
szoveg-alkotas céljaival és eredményével kapcsolatban megfogalmaztak, tovabbra
is helytalléak. Kiilonosen igaz ez a kreativitds természetére és arra vonatkozo-
lag, hogyan lehet azt a legjobban fejleszteni. Ferguson fentebb idézett kritikdja-
val azéta sokan vitaba szalltak; olyanok, akik védelmiikbe vették a didkok krea-
tfv alkotémunkajat. (Pl. Stafford, 1990.) Mondhatjuk még akar azt is, hogy az
{ras pillanataban legalabbis mintha a ,kreativitds” lenne az elsd szamu varazs-
ige a brit médiatanar-berkekben, s6t a tantervek indoklasaban is mind gyak-
rabban hivatkoznak ra. (British Film Institute, 2000; Buckingham-Jones,
2001) Mint azonban mar utaltam ra (Buckingham, 2000c), a Jkreativitas” fo-
galmét sokszor nagyon is tagan definialjak: kiilonbsz8 felhasznaloi szamdra
mas és mas célokat szolgil, amellett, hogy szinte mindenki valamiféle csoda-
balzsamnak tekinti, amelynek ezernyi varazslatos fejleszté hatdsa van.

A kifejezésnek ez a haszndlata kozel 4ll ahhoz, ahogyan a romantika tekin-
tett a kreativitisra. Szamukra a kreativitds mindig egyénhez kot6dste, mindig
egyfajta személyes latasmodot, s6t viziot jelentett — olyasvalamit, ami altal egy
autentikus ,én” megfelelé médon kifejezhette magat”. Ebben az értelmezés-
ben a kreativitds lényegét tekintve egy spontan folyamat, az érzelmek kidrada-
sa, amely semmiféle bevett konvencichoz nem igazodik és semmiféle struktd-
raba nem rendezédik. A kreativ alkotés eredménycként 1étrejové miivek pedig
eszerint ,magukért beszélnek”, barmilyen elemzés csak tonkreteszi Sket, meg-
fosztja Gket vardzsuktSl. Az igazi kreativitds e szerint az értelmezés szerint a
sziikos korlatok, a fantdzidtlan szabalyok clutasitasat jelenti, legyenek ezek tar-
sadalmiak, formaiak vagy tudomanyosak.

A kreativitasnak ez egy rendkiviil nagy befolyassal biré értelmezése, noha
nyilvanvaléan komoly problémakat vet fel az okratds szempontjaboél. Mint
Sefron-Green ramutat (2000a), ez a felfogas mintha azt sugallnd, hogy kreativnak
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csak sziiletni lehet, igy a kreativitdsra nevelésnek nem sok helye van — s6t,a
kreativitds és az oktat4s Osszeegyeztethetetlenek egymassal. Ennek megfelelgen
a gyakorlatban a kreativ munkat €gy sor tantirgy esetében (amilyen példaul a
rajz, az ének vagy az irodalom) teljesen mas moédon kellett értelmezni, mint a
tobbi feladattipust. (Sefton-Green-Sinker, 2000) Az utébbi években ezenkiviil
a kreativ munka trsas egyiittmtkodésre nevel hatdsit is egyre jobban elisme-
rik, csakiigy mint a ,kreatiy onkifejezés” és a »technikai készségek” kozotti
szoros kapcsolatot, illetve a reflexi6 és a sajat munka értékelésének fonrossa-
gat. A hirom kérdés kéziil az elsg kettével még ebben a fejezetben igyekszem
bévebben is foglalkozni, mig a harmadik majd a 9. fejezetben keriil terftékre.

A MEDIASZC’)VEG—ALKOTAS MINT TARSAS-TARSADALMI
TEVEKENYSEG

A kézhiedelemmel ellentétben a kreativ alkotémunka soha nem a vilageol elszi-
getelten zajlik. Még a leginkabb maganyos zseniként szimon tartott miivész sem
tudja magit teljesen tiggetleniteni a vilagtol, a mialkotasok terjesztését és befo-
gadasit pedig mindig is befolyasoljsk a kiilonbozs gazdaségi és tarsadalmi folya-
matok. (Becker, 1982; Bourdieu, 1984) A posztstrukturalista elméletirék szerint
a mivészet mindig a masokkal folytatott parbeszédbsl sziiletik, még akkor is, ha
az alkoté6 az alkotis pillanatiban térténetesen egyediil van. (Bahtyin, 1981)

Az iskolai 6ran sem mas a helyzet. Didkok kreatfy irdsainak elemzése nyo-
mén az deriilt ki, hogy a sz6veg gyakran kompromisszumként jon létre a kor-
tarscsoport érdeklédése (amely gyakran a populdris kultira fel¢ hajlik) és az
»Crvényesnek” szamité iskolai fogalmazas kritériumaj kozste. (Moss, 1989; Wil-
lett, 2001) A gyerekek gyakran beleszévik torténeteikbe sajat magukat és osztaly-
tarsaikat, ilyen médon is kinyilvanitva identitdsukar & bardtsagukat — igy torté-
nik ez a médiaszdveg-alkotasi feladatoknal is. (PI. Buckingham—Sefton-Green,
1994, 5. fejezet.) Anne Haas Dyson kutatasa is jgl illusztralja, milyen térsas fo-
lyamatokkal is j4r az, amikor a didkoknak 6raj dramajaték-feladatok nyoman
kell torténeteket frniuk. (Dyson, 1997, illetve l4sd a 10. fejezetet alabb.)

Mindezek alapjan tehat hiba volna azt gondolnunk, hogy a didkok »legsaja-
tabb valéjukat”, »legmélyebb énjiiker” fejezik ki ezekben a feladatokban. Mint
bizonyos kritikusok kifejtették, az Onéletrajzi alapi fogalmazésiras az anya-
nyelv- és irodalomérakon egyfajta igencsak naiv elképzelésen nyugszik, amely
szerint az {rds segitségével eljuthatunk ,,a személyiség belss, hiteles magvdig”.
(Moss, 1989) Mis szerzék azt vitattdk, hogy az agynevezett ,kritikai pedagé-
gia” keretében a tanir képes tgymond ,lehetgve tenni, hogy a didkok hallas-
sdk a hangjukat”, és ennek keretében valamiféle szubjektiv igazsagot fognak
megfogalmazni. Az emlitett szerzGk szerint ez puszta illdzio, (Orner, 1992)
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III. rész — A média tanuldsa

A médiatanirok ezzel szemben el&szeretettel hasznéljdk a kreativ feladato-
kat éppen arra, hogy azt tarjik fel dltaluk, hogyan konstrudlédik meg, illetve
reprezentalédik az ,,én”, kiilonosen fényképek formdjaban. (Pl. Dewdney-Lis-
ter, 1988; Spence, 1986.) Amikor egy konkrét ilyen jellegli projektet tanulma-
nyoztunk (Buckingham-Sefton-Green, 1994, S. fejezet), j6l nyomon kovethets
volt, ahogyan a gyerekek egy sor médiamiifaj felhasznaldsaval tudatosan pro-
balgattak kiilonféle identitdsokat az édltaluk készitett 6narcképekben és fény-
képsorozatokban. Taldn a legérdekesebb az a feladat volt, amelyikben a gyere-
kek vagybeteljesité fantdzidkat fogalmazhattak meg. Szdmos olyan csoport
akadt, amelyek egyébként ,,tabunak” szimité témdikat — csoportosan clkovetett
erészakos cselekmények, s6t, egy emlékezetes alkalommal férfisztriptiz — dol-
goztak fel, amelyek lehet6vé tették identitdsuk tarsas-tarsadalmi dimenzidinak
(példaul a nemi vagy az etnikai identitas) feldolgozasit.

A médiaszéveg-alkotas sokszor egytittmtikodést igényel, ennélfogva ezek a
kérdések mindig elkeriilhetetlentil dramatizélva bukkannak elé. A valé életben
persze a médiaszovegek gyartdsinak szdmos olyan teriilete van, amelyik nem
igényel egyiittmiikodést, a médiaoktatds azonban mindig is a csoportos munkd-
ra helyezte a hangsulyt. Ennek szdmos oka van. A valdsigban a gyartasnak sok
olyan mozzanata van, amelyeket specializalédott szakemberek végeznek, akik
viszont gyakran egy hierarchia 1épcséfokain helyezkednek el — a szitudcios gya-
korlatok soran pedig a didkoknak gyakran a gyartési folyamat egy-cgy konkrét
szerepl6jének bdrébe kell bujniuk. Fontos az is, hogy mostanra elfogadotta valt
az a nézet, hogy a médiaoktatds — hasonléan példaul a dramapedagégidhoz —
altalanosabb tirsas és kommunikacids készségek fejlodését is elGsegiti. (Lo-
rac—Weiss, 1981; Buckingham-Grahame-Sefton-Green, 1995, 4. fejezet) Har-
madrészt, bar az olyan kis léptékii produkciékhoz, amilyeneket az iskolai 6ra-
kon késziteni lehet, a valésagban nem feltétleniil volna szitkség az egyes
szerepl6k szorosabb egyiittmiikodésére, a felszerelések korlatozott hozzaférhe-
t6sége miatt ez mégis elkeriilhetetlen.

Az ilyen egyiittes médiaszéveg-alkotds ennek megfelelGen kivanatosnak, s6t
szitkségesnek téinhet, felvet azonban néhédny jelentSs nehézséget is. Az egyes
didkok nagyon kiilonb6z§ szint( tapasztalattal és hattérismerettel jonnek a mé-
diadrara, és kiilonféle motivacioik vannak a kreativ feladatokkal kapcsolatban.
Gyakran problémaként jelentkezik a nemek kozotti szembenéllas (Drotner,
1989), bar ennek mértéke attdl is fiigg, milyen médiumot hasznalnak éppen a
didkok. A popzenei projektek vizsgalata sordn példdul azt tapasztaltuk, egyes
fiak arra hasznaljak relativ szakértelmiiket, hogy megfélemlitsék vagy kizarjak
a lanyokat, akik ellenben hajlamosabbak ,,érzelmi” vagy ,esztétikai” alapon vi-
szonyulni a zenéhez. (Buckingham-Sefton-Green, 1994, 4. fejezet; Bucking-
ham-Grahame-Sefton-Green, 1995, 7. fejezet) Az olyan feladatok azonban,
amelyekben hangstilyosabb a szereplés, a fellépés — mint példaul a szappan-
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operdkhoz kapcsolédok (Buckingham—Grahame—Sefton-Green, 1995, 7. fejel
zet) —, altaldban kiegyenlitettebb nemek kozotti munkamegosztissal jarnak: a
szerepléstd] kissé 6dzkods fitik szivesen vallaljak magukra a technikusi jellegs
szerepeket.

Jeong (2001) egy hasonlé projektet elemezve bemutatja, milyen médon
igyekeztek a didkok egyensilyba hoznj a csoporton beliili békét és harménisr.
€s azt a kototeségert, hogy volt egy feladat, amelyet el kellett végezni és lehetd-
leg j6 jegyet kellett r4 kapni. Itt a figk nyilvanvaléan nagyobb technikai szakér-
telme vilagos munkamegosztast eredményezett: amig a kreativ déntéseket 4]ra-
laban a fitk hoztak meg, a linyok feleldssége elsGsorban a szervezési jellegi
»hdzimunka” volt, Sajat kutatdsom soran, amelyben egy rap videoklip megal-
kotdsanak folyamatat kdvettem nyomon - noha nem iskolai keretek kézétr.
hanem egy ifjisagi szervezet égisze alatt —, szintén azt tapasztaltam, hogy a fitik
a periféridra szoritottak g lanyokat. (Buckingham—Grahame—Sefton-Green.
1995, 4. fejezet) Egy szinten ez persze értelmezhets gy, mint a rapen beliil ér-
vényesiils férfidominancia elkeriilhetetlen kévetkezménye, amit az adott eset-
ben az is szentesitett, hogy a projekt vezetsi nem is léptek kozbe, hogy tjraosz-
szdk a szerepeket (amit részben azzal a romantikus ¢rvvel indokoltak, hogy
ettSl lesz ,hiteles” a kész mi).

Nyilvanvals azonban, hogy a tanirok bizonyos lépésekkel részben elejét ve-
hetik az ilyen jellegti bonyodalmaknak. Ha a csoport tagjai j6 el6re lefektetik az
egylittmiik6dés szabalyait, akkor 4 csoporton beliili nézetkiilonbségek kevéshe
tudnak puszta személyeskedéssé fajulni. Ha minden egyes didknak deklaraltan
lehet&sége van tobbfajta szerepet is megtapasztalnia a folyamat sorin (példaul
azaltal, hogy roticigs rendszerben cserélédnek a szerepek, vagy egy-egy cso-
porton beliil csak azonos nemt résztvevok vannak), és ha hangsiilyozzuk a dis-
koknak, hogy mindenki mobilizilja megléve szakértelmér a kozos cdl érdeké-
ben, azzal csOkkenthetjiik annak az esélyét, hogy barkit kizdrjanak. Talan ennél
nagyobb kihivist jelent a tansr szdmdra, hogy megprébéljon olyan témakat.
vagy adott témahoz olyan megkozelitést talalni, amelyek kevéshé sugallnak va-
lamiféle elére gydrtott, sztereotipidkra apellal elvarast a didkok felg.

A médiaszéveg-alkotis lényegét tekintve egytittmikodést igényls tevékeny-
ség, és ezt nem hagyhatjuk figyelmen kivii] (még akkor sem, ha esetleg szeret-
nénk). Mint a 10. fejezetben b&vebben is kifejtem, ez a tény a legkiilonfélébh
problémak elé allithatja a tanart: bizonyos értelemben lazitan; kell a gyeplén —
ezzel azonban annak s megné a kock4zata, hogy nehezen feloldhat ellentétek
és fesziiltségek is a felszinre keriilnek.
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III. rész — A média tanuldsa

MEDIAIRAS

Mint méar megjegyeztem, a ,média-irastudds” metafora szikségképpen magd-
ban foglalja mind az ,olvasis”, mind az ,,iras” fogalmat. Azonban, miként a
hagyomanyos irdstudas esetében, ezen a téren is nagy vitdk zajlanak arrél, ho-
gyan lehet ezt a két teriiletet a leghatékonyabban tanitani, és hogyan illeszked-
jenek egymashoz. Az egyik {6 kérdés ennek kapcsdn az, hogyan célszerd ki-
egyensilyozni egymdssal a pszicholgusok dltal zop-down, illetve botton-up
ielzével jelolt folyamatokat. Az olvasastanulds esetében példdul mire helyezziik
a hangsulyt: a latott irasjelek helyes dekédolasara (fonika), vagy a jelentéskép-
zésre (mint a szoképes olvasis esetében)? Az irds esetében mit mérjiink els6sor-
ban: a helyesiras és mondatszerkesztés szabdlyainak betartasat, vagy engedjiink
szabad folyast a ,spontdn irdsnak”?

Hasonl6 vitdk megfigyelhetsk voltak a médiaszoveg-alkotds szerepével kap-
csolatban is. (Sefton-Green, 1995) Az egyik oldalon azok allnak, akik els6sor-
ban a technikai készségek meglétét és a kiilonféle médiaformdk ,nyelvtani sza-
balyainak” ismeretét tartjak fontosnak. Ez leginkabb a szakképzd jellegti képzési
formak esetében jellemzd, ahol a didkokat elsGsorban leendd szakmdjuk gya-
korlati készségeire és szabalyaira igyekeznek megtanitani. Irt a médiaszoveg-al-
kotds mintegy 1épésrdl 1épésre torténik, és elére meghatdrozott készségek foko-
zatos elsajatitasat foglalja magaban. (Pl. Dimbleby-Dimbleby~Whittington,
1994) A masik oldalon 4llnak azok, akik az énkifejezésre és az 6nallé felfede-
zésre teszik a hangsilyt. Az & szamukra a média gyakran a fiatalok ,,autentikus
hangjanak” szocsove. Ez a megkozelités kiilonosen jellemz az ifjasdgi aktivis-
tak munkajara. (Pl. Dowmunt, 1980.) Mint majd a 12. fejezetben részleteseb-
ben is kifejtem, ez a két elképzelés gyakran egymas mellett létezik, aminek oly-
kor kedvezétlen kovetkezményei vannak.

A felszinen persze nehéz tagadni, hogy a médiaszoveg-alkotdshoz igenis
sziikség van egy sor gyakorlati készségre, amelyeket kiilon el kell sajatitani. A
médiaszévegeket (mint minden mas mdalkotast) mifaji és nyelvi konvenciok
alapjén készitik, és noha ezek a konvencidk lehetnek rugalmasak, és az id6k so-
ran véltozhatnak is, végsé soron nélkiiliik mégsem lehet értelmes kijelentéseket
tenni. Kutatasaink azt mutatjdk, hogy a didkok korai prébalkozisaiban igen
sok alapvets ,hiba” van abban az értelemben, hogy a végeredmény nem vag
egybe a szandékaikkal, vagy azzal, amit ,latni véltek”. (Buckingham-Gra-
hame-Sefton-Green, 1995) Tipikus példja ennek az, amikor a didkok els§
fényképein a targy talsdgosan tdvol volt az objektivtsl, azért a képmezdnek
csak egy kis részét tolti ki. Hasonléképpen a vagds soran a didkok csak fokoza-
tosan jénnek ra, hogy a szabdlyokra — példaul a 180 fokos szabalyra vagy a
szemmagassag-szabélyra (Borwell-Thompson, 1979) - igenis sziikség van, ha-
csak ezt kimondottan el nem magyarazzuk nekik — sét, olykor még akkor is.
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Jenny Grahame megfigyelései C8Y csoport tizenegy éves dizk kérében, akik
foté » J6l mutatja, mennyire kisérleti Jellegtiek ezek a kora:
»médiaszveg-alkotasi” proébélkozisok. (Buckingham—Graham—Sefton-Green.
1995, 2. fejezer) A feladatot hagyomanyosnak mondhaté médon egy sor elem-
zési kérdés vezette be, amelyekkel kiilonféle forrasokbg] szarmazé alloképeker.
majd pedig egy rovid képregényt elemeztek. Mielgtt nekiélltak volna fényké-
pezni, a gyerekeknek meg kellett {rniuk térténet forgato’kb’nyvét, s6t fel kel-
lett vazolni egy storyboardot. Ennek cllenére gyakran igen nehezen tudtgk rar-
tani magukat a tervekhez, de nem voltak hajlandéak wjrafotgzn; a kész képekes
sem, pedig a tanir felajanlotta ezt 2 lehet6séget. Ugy tint, toké
6ket az a tény, hogy a képsorozat szdmukra érthets — az, hogy a tanar nem ér-
tette, vagy az, hogy egy elképzelt koz6nséggel probaljanak meg kommunika]n:.
szemldtomast nem izgatta Sket,

A dilemma mindazonaltal abban all, mikor és hogyan érdemes ezeket a bi-
zonyos ,technikai” vagy ,nyelvi” készségeket tanulni. Semmilyen készséger
nem lehet tartésan megtanitani anélkiil, hogy a didkoknak val6ban fel kellene
hasznalniuk arra, hogy jelentést prébéljanak 4tadnj altala. A kontextusokba!
kiragadott gepallas-gyakorlatok — mint az eléljarészkat vagy igeidSket gya-
korlé nyelvtani feladatok — onmagukban nem sok értelemmel birnak, s6t ab-

részekre bontjuk eze-
ket a készsége Etlenii » ahogyan a didkok felépitik
ket magukban: amj nekiink logikus felépitésnek tinik, az nem feltétleni] esik
egybe azzal, ahogy a dizkok megkonstrualjsk a jelentést,
Ezen a ponton megint hasznos lehet 3 parhuzam a hagyomanyos ir4shel;-
séggel. A didkoknak természetesen m4r €gy egész sor ismeretiik van 4 médiza
nyelvezetére vonatkozélag: folyékonyan tudnak »olvasni”,

nézés) soran szerzett passziv
tételéhez, ami ahhoz kell, hogy irnj is tudjanak.

Mondhatjuk természetesen, hogy van bizonyos fajta megértés, amelyet csak
a kozvetlen tapasztalatszerzés, a médiaszéveg-alkotss tud teljes mértékben ki-
alakitani. Meg lehet persze érteni, mi az a folyamatos vagas olyan médon is.
hogy beillitasro] beallitasra végigelemziink jelenetekert, mindségileg mas azon-
mikor az ember maga végzi a va-
vel bizonyos formilis »betanitdst™.
csindljdk az adott dolgot, ha azon-
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I11. rész — A média tanuldsa

ban nem kapnak lehet8séget, hogy reflektéljanak is arra, amit csinaltak, nem
lesznek képesek altalanositani a tapasztaltakbdl a jévére nézve. Ebben az érte-
lemben a tanulds nem mdas, mint a gyakorlati munka és az elemzés (més széval
elmélet) dialektikus egysége.

Ez a megkozelités ugyanakkor azt is felveti, hogy bizonyos jelenleg bevett
gyakorlatokat érdemes lenne tjragondolni. A tandrok példaul elszeretettel
hasznélnak storyboardokat, amikor videofilm-készitésrél van szé. Elvileg ez ab-
ban segitene a diakoknak, hogy egészben, szisztematikusan atlassak a késziils
miviiket, hogy képileg, vizudlisan is el tudjak képzelni az egyes bedllitdsokat
vagy szekvencidkat. Mig azonban a storyboard a hivatasos filmesek egyik alap-
vetd eszkoze (legalabbis a média bizonyos teriiletein), nem biztos, hogy a dia-
kok szamara is j6l hasznosithat6 eszkozrdl van sz6, kiilonosen a tanuldsi folya-
mat elején. A kisebb gyerekek, akiknek még 4j ez a forma, gyakran
Ssszetévesztik a storyboardot a képregénnyel, mig masok szdmdra gatlast je-
lenthet az, hogy tgy érzik, nem tudnak elég jol rajzolni. Ami azonban talan en-
nél is fontosabb: a gyartasi folyamatnak vannak olyan momentumai (példaul a
kameraallasok vagy a vagas ritmusa), amelyeket valéban csak a kiprobalas soran
lehet igazan megérteni, {gy azt is csak az ilyen els6 kézbdl szdrmazo élmények
nyoman tudjik meglami, miért lehet hasznos ezeket a mozzanatokat papiron
modellezni. (Errél bGvebben lasd Buckingham—Grahame—Sefton—Green, 1995;
8. fejezet.)

Mint a 11. fejezetben majd bdvebben is kifejtem, a digitalis technoldgia
mindezeknek nagy részét foloslegessé teszi, sGt a digitalis fényképezdgépek
még a Sefton-Green 4ltal ismertetett fotésorozatos feladatot is sokkal indukti-
vabb, probalkozdson alapul6 folyamatta alakithatjak. Hogy ismét a nyelvtanu-
lassal allitsuk parhuzamba a jelenséget, a digitalis eszkozok lehetdvé teszik a
piszkozat- és vazlatkészitést, amit az analég technolégiaval lényegesen kevésbé
lehetett elérni. Ilyen médon csokken az cl6zetes tervezéshez szitkséges id6, mi-
altal a direkt, ,elvont” frontalis tanitasra is kevésbé van sziikség.

A MOFAJOK HASZNALATA

Az eddigi gondolatmenet sordn megkiséreltem tillépni a Jkészségek” és ,krea-
tivitas” dichotémiajan, amely az iskolai médiaszoveg-alkotasrol sz616 vitdkat
olyannyira meghatdrozta. Ezzel azt is sugallni kivdnom, hogy elutasitom a
nyelvnek (és ezzel a médianyelvnek is) azt a felfogasat, amely szerint az valami
objektiven adott dolog — szabélyok és konvenciok zart rendszere, amelyet expli-
cit médon meg kell tanitani. Elutasitom azonban a nyelvnek azt az értelmezését
is, amely szerint az nem lenne mas, mint az egyéni kreativits ¢s onkifejezés esz-
koze. A kommunikaciot kizarolag az teszi lehetévé, hogy a nyelv mindannyiunk
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szdmdra koz6s, hogy tarsas interakciékon alapul, hogy a jelentésképzésnek tar-
sadalmilag meghatédrozott forrdsaira hagyatkozik. Mas széval: a jelentést két-
ségkiviil mi magunk hozzuk létre, ezt azonban olyan koriilmények hatisara
tessziik, amelyeket mar nem mi hatdrozunk meg.

Hasonlé érveket lehet felsorakoztatni nem csupan az egyes beallitdsok.
kompozicidk vagy a vigas ,,mikroszintjére” vonatkozélag, de a médiamifajok
»makroszintjére” is. Mint lattuk, a médiatanarok korabbi generacidl szamara a
gyakorlati médiaszéveg-alkotds jelentSs részben azért volt gyanus, mert attol
tartottak, hogy a didkok — ha szabad kezet kapnak — egyszeriien gondolkodas
nélkil imitalni prébaljak a domindns médiamifajokat. Ez pedig, értelmezésiik
szerint, maga a ,dominans ideoldgia” kritikatlan elfogadasa, még akkor is, ha
éppen tirsadalmi problémékat taglalé dokumentumfilmeket utdnoznak.

Ezzel kapcsolatban az az egyik legnyilvanvalébban felvethets ellenérv, hogy
a tanulasi folyamatnak nélkiil6zhetetlen része az utinzas. Mas mdvészeti dgak
képviselSinek valészintileg eszébe sem jutna vitatni, hogy a didkoknak — leg-
aldbbis eleinte — érdemes tapasztaltabb alkotok miveit masolniuk. Aki azt allic-
ja, hogy az imitaci6 lényegét tekintve gondolkodast nem 1gényls, mechanikus
tevékenység, az figyelmen kiviil hagyja, milyen magas szintd elemzési és gya-
korlati készségeket kivan — és fejleszt — az utédnzas folyamata. Az irodalomtani-
tas terén példaul a ,,miifajelmélet” hivei azt alligak, a diakoknak igenis lehetd-
séget kell nydjtani arra, hogy talilkozzanak a dominans nyelvi miifajokkal, sét
kifejezetten tanuljak is meg a hasznalatukat, mivel ezt megtagadni t6liik azon
az alapon, hogy ezek a miifajok ,ideolégiailag telitettek”, rontana boldogulasi
esélyeiket késébbi életiik soran. (Cope—Kalantzis, 1993)

Egy masik ellenvetés szerint a didkok, amikor erre lehetéséget kapnak, ko-
rantsem egyszer(ien lemdasoljak a ,,dominans” kifejezési formakat. Ha alapo-
sabban megnézziik akar az elsére leginkdbb utdnzénak ttiné didkmunkakat.
mindegyikben felismerhetd a tagadds, a parédia vagy a kritika valamilyen ele-
me. Arrél nem szélva, amikor a didkok felhasznaljik a létez médiam{ifajokat
vagy formdkat, azzal még nem veszik it automatikusan azokat az értékeket is.
amelyeket azok tigymond sugallnak. Epp ellenkezéleg, ilyenkor nagyon is tu-
datosan és aktivan haszniljdk fel a médiira vonatkozé elGzetes tudasukar,
gyakran a pastiche vagy a parédia eszkézeinek felhasznalasaval — ezt a folya-
matot pedig pontosabban le lehet irni, ha az intertextualitis megnyilvanulasa-
nak vagy parbeszédnek tekintjiik, nem pedig szolgai utdnzasnak. (Bahtyin,
1981) Mint majd a 10. fejezetben részletesebben is latni fogjuk, a parédia min-
dig rendkiviil kétélti médszer: lehet6vé teszi, hogy vallalhatatlan allitasok han-
gozzanak el, amelyektsl ugyanakkor el is lehet hatirolédni — mindez pedig
nem ritkdn nehéz helyzet elé llitja a tanart.

Jenny Grahame esettanulménya egy, a popzenei marketinget feldolgozé szi-
tudciés gyakorlatrél j6l mutatja, milyen pozitiv médokon is lehet hasznalni az
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IIl. rész — A média tanuldsa

utanzast”. (Buckingham-Grahame-Sefton-Green, 1995, 5. fejezet) A didkok
azt a feladatot kaptik, hogy csomagoljdk tjra, tegyék eladhat6va régebbi ko-
rok népszer(i zenéit a mai kozonség szamara cédéboriték, zenei magazinok,
reklamklipek és radiéreklamok segitségével. Mint sok médiaismereti szituaciods
gyakorlat, ez is nyiltan elvarja bizonyos domindns miifajok és formdk ,repro-
dukaldsat” és ezaltal konvenciérendszeriik bizonyos fokd megértését — azdltal
azonban, hogy egy mas korszak miveire kellett Sket vonatkoztatni, elkertilhe-
tetlentil meg is kellett valtoztatni ezeket a konvencidkat. Ezek a didkok — akik
1 konkrét esetben 16-17 évesek voltak — rendkiviil meggy6zden voltak képe-
sek felidézni a profi reklamkészit6k altal hasznalt nyelvezetet, olyannyira,
hogy az néhol mér cinikusnak tnt. Mint Grahame ramutat, tobb kiilonbozd
fajta ,utinzas” is zajlott: bizonyos pontokon a cél valéban a 1étez8 zenei mii-
fajok reprodukildsa volt, a didkok azonban szeml4atomast nagyon is tudataban
voltak a kiilénféle intézményi korlatoknak, és kiilondsen a kreativitds (vagy in-
novicio) és a haszonszerzés igénye kozotti fesziiltségnek. A didkok tehdt hasz-
naltak a domindns miifajokat, am nagyon is tudatos és reflektilt médon.

Julian Sefton-Green bemutat egy tizenharom-tizennégy éves diakokkal ké-
szitett szappanopera-projektet (Buckingham-Grahame-Sefton-Green, 1995, 7.
fejezet), amely a fentihez hasonléan iol illusztralja azt, miért lehet értékes egy
olyan miifajjal dolgozni, amelyet a dizkok mar jol ismernek. A didkok ennél a
feladatnal improvizaciok segitségével megalkottak egy sor 1j szereplSt, majd
révid jelenetek erejéig dsszehoztak Sket, ezeket pedig végiil videora is rogzitet-
ték. Ezek a diakok szemlitomdst tisztiban voltak a miifaj szabalyaival, és képe-
sek voltak 6ket tudatosan, nem pedig sgondolkodés nélkiil” alkalmazni. Ekoz-
ben azonban felfedezték azt is, miért van sziikség bizonyos tipust szerepldkre
vagy bizonyos helyszinekre (pl. orvosi rendel8) ahhoz, hogy értelmes torténet
kerekedjék ki. A szerepjatékon keresztiil tehdt a didkoknak alkalmuk volt meg-
vizsgalni egy sor, a realizmushoz vagy a tarsadalmi problémak reprezenticiéja-
hoz kapcsolédé kérdést, amelyeket azutdn nyiltan meg is lehetett vitatni. S&t,
tulajdonképpen a gondolkodas egyik {8 kiindulépontja éppen az volt, hogy a
gyerekek észlelték az eltéréseket sajit miveik és azok modelljei kozott.

Ez az utébbi példa jol illusztralja azt az ltalinosabb hibriditast is, amely a
didkok munkait gyakran jellemzi. A miifajok hasznalatanak ez a mddja, rész-
ben legaldbbis, az iskolai 6ra tirsas kérnyezetére vezethet6 vissza. Ebben a
konkrét esetben példaul érdekes volt az egybeesés akozott, ahogyan a szappan-
operak hagyomanyosan taglaljak az Ggynevezett tarsadalmi problémaékat, és
akozott, ahogyan ugyanezek felmeriilnek mondjuk tarsadalomismeret- vagy
dréamapedagégia-6rakon. Rebekah Willet (2001) egy alkalommal azt vizsgalta,
hogyan utalnak a kisebb gyerekek a médidra onallé fogalmazési feladataikban,
és 6 is megfigyelte azt a kettGsséget, hogy a gyerekek kifinomult kétéltdncmu-
tatvanyok segitségével igyekeznek egyszerre igazodni az iskolai elvarasokhoz, de
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ugyanakkor ,,gazsuldlni 4 kézénségnek”, vagyis osztalytarsaik korében is tetszése
aratni (lasd 10. fejezet).

A dominans formak &g konvenciék aktiv felhasznélasa soran 4 didkoknak
6hatatlanul €gy sor egyéb forrashoz is folyamodniuk kell. E, talan azokban az
esetekben a legnyilva'nvalébb, amikor nincsen eléttijk egyetlen j6l beazonosi-
haté miifaji modell. E, torténik példiul olyankor, amikor dltaluk kevéshé is-
mert formdaval dolgoznak, Egy olyan projekt esetében példaul, amelyikben =
didkoknak hipertextuslis narrativar kellett alkotniuk, tapasztalatunk szerins
felvaltva meritettek 2 televiziés vetélkedsk és a lapozés kaland-jaték-kockszas
fiizetek elemeibél. Egy masik alkalommal, amikor 4 fent leirt médon fotésoro-
zatot kellett késziteniiik, a legkiilénbszabb médiumokra tamaszkodtak (film,
televizio, képregények, konyvek), illetve 4 legkiilonfélébh mifajokat kombinal-
ték (horror, szappanopera, krimi stb.), (Buckingham—Grahame-Sefton-Green.
1995,2. & 3. fejezet) Ezekben a mitvekben nyilvan voltak olyan elemek, ame-
lyeket ,utdnzasnak” lehet mindsiteni, de a jelenséget taldn sokkal pontosabban
irja le az intertextualit4s kifejezés: az az elgondolds, hogy minden szoveg elva-

pesolédik egy sor masik szoveggel.
ji minta hianya problematikus-

tezzenek - bar erre azt is lehet mondani, hogy az avantgardnak éppugy meg-
vannak a maga mifaji szabalyai, mint 4 népszeriibb mifajoknak. Egy olyan
projekt péld4ul, amelyikben kifejezetten »analitikus” médiaszévegeket kellerr
alkotni a reprezenticig témdjaban, meglehetgsen elvont és sematikus miiveker

mot. (Jones, 1999) A helyzet irénidja azonban, hogy gy tlinik, a didkoknak
igenis sziikségiik van az egy-egy ismerds mifaj nyijtotta biztonsagra, legalabb
azért, hogy legyen mitg] e] i z, hogy ne csak azt tegyék le az
asztalra, amit a tandr elgre kitalale.

KOVETKEZTETESEK

Ebben a fejezetben amellett érveltem, hogy a médiaszéveg-alkotasnak kézpon-
ti helyet kell kapnia a médiaoktatisban. Kifejtettem, hogy nem értek egyet a
wkreativitdsnak” 2 romantikdbél 6rokele értelmezésével, amely sokszor pedig
hatdssal volt a kérdés megitélésére, de kifejeztem azt is, hogy véleményem sze-
rint a gyakorlati feladatoknak nem csupdn az a célja, hogy illusztracigval szol-
galjanak bizonyos elgre meghatdrozott ,elméleti” kérdésekhes. Emlitettem azt
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2. Emlitettem azt

I11. rész — A média tanuldsa

is, hogy a gyakorlati munka lényegét tekintve mindig tarsas-tarsadalmi tevé-
kenység, amennyiben egyrészt mindig egytittmiikodést igényel, mdsrészt min-
dig tirsadalmilag létrehozott forrdsokbol (nyelvekbdl és miifajokbol) hoz létre
jelentést.

Az elméleti kérdések végiggondoldsdt természetesen nem lehet teljességgel
elnapolni. Vonatkozik ez arra is, hogy végig kell gondolnunk, hogyan szervez-
2itk meg és épitsiik fol az 6rai feladatokat — amit a diakok szémara is mindig
nyiltan 4tlathatova kell tenni, nem lehet arra hagyatkozni, hogy majdesak ré-
jonnek maguktol is. Ha viszont a didkoknak nem adunk lehetséget arra is,
hogy 6nalléan is felfedezéseket tegyenek és tamaszkodjanak a médidval kap-
csolatos meglévd tudasukra (és, tegyiik hozza, a médiabol szerzett romeikre),
a gyakorlati munka eredményei igencsak feliiletesek maradnak. A gyakorlati
feladatok egyik f& értéke, hogy lehet6vé teszik a didkoknak, hogy végiggon-
doljak a médiaval kapcsolatos érzelmi, szubjektiv kapcsolatukat — olyan mo-
don, ahogyan kiviilallg, kritikai clemzéssel nehezebb elérni. Ahhoz azonban,
hogy ez is megtorténjen, teret kell hagynunk (s6t, tudatosan alkalmat kell te-
remteniink) a jatékra, a kisérletezésre, az olyan helyzetekre, amelyekben tény-
leg nincsenek Jhelyes és helytelen valaszok”.

Fz persze maga utan vonja azt is, hogy a gyakorlati munkanak viszonylag
rendszeresnek kell lennie — ami a technolégiai lehetdségek boviilésével egyre
inkabb lehetségessé is valik. A cél tehat nem az, hogy médiatanulményaik végé-
re a diakok eldalljanak A Nagyszabasu Produkciéval (ahogyan azt néhany mé-
diatanterv sugallja), hanem az, hogy rendszeresen kelljen akar nagyobb lélegze-
tii projekteket alkotniuk, akar révid feladatokat elvégezniiik, amelyeknek egy
részét nem is kell formalisan értékelni. Az ilyen, formalisabban szervezett Lfel-
adatok” mellett azonban fontos helye van a technoldgia strukturalatlan, tarsas
hasznalatanak is, amikor —a kiils6 szemlél szamara akar ugy is tiinhet —a gye-
rekek csak ,céltalanul szérakoznak” a kiilonféle eszkozokkel. Az ilyenfajta jd-
ték alapvets fontossagu elsé lépése egy folyamatnak, amelyre késébb épiteni
lehet, és amit ezért nem célszer(i kihagyni. Nem kevésbé fontos az is, hogy a

didkoknak egy sor kiilonboz6 médiaformat legyen alkalmuk kiprébalni, a
fényképtdl a filmezésen 4t a nyomtatott anyagok létrehozasaig.

Amikor azt mondjuk, hogy a gyakorlati munkanak ilyen rendszeresnek €s
visszatérének kell lennie, azzal sugallunk egy bizonyosfajta kapcsolatot a folya-
mat és a végeredmény kozote is. A kész mif nem a folyamat vége, hanem annak
csak egyik lépése, a tovabbi reflexié és tGjragondolds kiindulépontja, nem csu-
pan az addig tanultak dsszefoglaldsa €s demonstralasa. Mint szintén jeleztem, a
gyakorlati munkanak elengedhetetlen alkotorésze a reflexié, de nyilvanvalé az s,
hogy ennek a folyamat szerves részévé kell valnia, nem pedig a levegSben kell
l6gnia a végen. Ennek pedig kévetkezményei vannak olyan szempontbol is, mi-
lyen sorrendben hasznéljuk az egyes feladatokat az 6ran. Gyakran az torténik,
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hogy a tanir ,leadja az elméletet”, majd annak illusztralasara haszndlja a gya-
korlati feladatot. Sok érv sz6] azonban amellett, hogy a gyakorlati feladatokar
deduktivan hasznaljuk, hogy rajuk tdmaszkodva vessiik fel az tGjabb elméleti fo-
galmakat. Ehhez azonban arra is sziikség van, a didkok valéban motivéltak le-
gyenek arra, hogy hdtralépjenek a kész mits] és reflektdljanak annak elméleti
implikacidira. Az ilyenfajta 6nértékelést nem csupan azért kell elvégezni, mert
»majd a vizsgan sziikség lesz ra”, és €ppigy rendszeresnek és visszatérének kell
lennie, mint maganak a gyakorlati munkanak — alkotas és reflexio, elmélet és
gyakorlat egyfajta cikluss kel hogy &sszealljon. A kovetkezs fejezetben ezeker
a kérdéseket kivinom alaposabban megvizsgalni.




