
3- KuroNrÉrE rraÉDIA-ÍnÁsruDÁsor

A médiaoktatás fontossága mellett érvel k gyakran folyamod tak az,'írástudás,,
fogalmához érveik alátámasztásához. A kifJjezésnek ez a haszná|atalegalább ahetvenes évekig nyrilik vissza, amikor az Egyestilt Államokb* tobb' általábanrcivid életíínek bizonyult ,,televízi s írástudás" tantervet is bevezeftek. Észak-Amerikában mind a mai napig szívesebben használják a,'médiaok tatás,, helyett a
"média-írástudás'' kiÍejezést. Nagy-Britanniában a nyolcvanas években jelent
meg ez a kiÍejezés, részben azoknak az er Íeszítéseknek a hatására' amelyek meg-kísérelték beemelni a médiaoktatást az irodalomoktatásba. (Pl. Bazalgette, 1988;Buckingham,1993b.) e' irodalom- és nyelvtantanárok az ut bbi években kezdik _
kissé megkésve _ felismerni annak foniosságát' hogy ráikon tobbféle médium-mal is foglalkozzanak. (pl. Marsh-Millara, Z'OOO; \ /atts pailliotet_Mosenthal,
2000') Ez az rijkeletíí figyelem vezetett egy rijabb terminus, a ,,multiliteracies,,' a
,,sokféle írástudás'' megsztiletéséhez. (Tyner, 1998; Cope_Kalan is, 2000)

Ezek a szerz k általában azt állítják, hogy a modern médiumok által meg-kcivetelt ,,(tjÍajta" írástudás ugyanoly"n fo.rios, mint a nyomtatás által megkí-vánt ',hagyományos'' írásfudás. A kommunikácio persze ,zi.'t. mindig tobbfélekozlésm d kombin áci ját jelenti, amelyeknek egy része vizuális, másik része
verbális, az j kommunikáci s médiumok megjelenése azonban teljességgel alá-
ásta a nyomtatott betÍí addigi dominan ciáját _ s t, alapjaiban vá|toztatja meg
nyelvhasználati szokásainkat. Azt mondhatjuk, ma az írástudás mindenképpen
mwltiméditis írástudást jelent, ha pedig ez Így van, akk oÍ az írástudás tanításá-
nak hagyományos formái sem tekinthet k ,ouue adekvátnak.

Ez viszont azt is jelenti, ho8y a ,,média-írástudás'' ktÍejezés ilyen haszná|ata
némileg polemikus, és ebben aZ értelemben hasonlít is námileg az,,írástudás,,
olyan divatos kifejezésekben val hasz nálatára, mint ,,digitális írártudás,,, ,,$AZda-sági írástudás'', s t, ,,érzelmi írástudás''. Ez a sz használat azon az anal gián ala-pul, amely az rijabb, vagy ellentmondásos, vagy alacsony státusri kompetenciák
(esettinkben a média) és a bevett, ellentmondár-..,t.S' magas státusri hagyomá-
nyos írás-olvasás kozott figyelhet meg. A párhuzamba allíiás célja min dtg az , j
tudománytertilet fontosságának, s t tiszteletet érdeml voltának bizonyítása.
Ennek a retorikai fogásnak azonban megvannak a maga veszélyei is, hiszen hall-gat lagosan is az írott nyelv els bbségét, magasabbrendíi,ség'.ét sugallja: ha az
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írás a kommunikáci egyetlen ,,val di''
káci s kompetenciát is írástudásnak kell

Íormája, akkor minden más kommuni-
elnevezni. (Kress, 1997)
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A média-írástudás azokat az ismereteket, készségeket és kompetenciákat jelenti,
amelyek a média használat ához és értelm ,zéséhez szrikségásek. A médiaírás-tudás meghatározása azonban korántsem ilyen egyszerÍí. ,,Írástudásr l,, beszélniebben a kontextusban azt sugallja' hogy 

^ 
Áeararlehet egyfajtaspeciális nyelv-használati m dnak tekinteni, és ezeket az ,,audiouizuaii, ny.lu.ket,, épprigymeg lehet tanítani és tanulni, mint az írott nyelvet. Általáb"oÉ..din"nd de Sau-ssure-nek szokták tulajdonítani, hogy kiterjesztette a nyelvés zet vizsgál dási te-rtiletét más kommunikáci s formákra is _ ezt a teruletet neve zték elkés bb szemio-tikának valy szemiol giának (vagyis a jelek tudományának). A médiaoktatássalfoglalkoz szakemberek gyakran nyrilnak a szemiotika eszko zelhez vagy alapel-veihez, amikor médiaszovegeket elemeznek (lásd 5. fejezet).

Vannak azonban, akik szerint az írott nyelvvel val pár:hrr^^, és így a ,,mé-dia-írástudás'' kife jezés egyszer e., ponr",lan, ha ugyan nem félr evezet . AZírástudás bizonyos kutat i kifejezetten vnak a kifejeá ilyen pongyola és meta-forikus hasznáIatát l, mivel szerintrik ez elmossa a nagyon is indokolt ktilonb-ségtételt az írott és az egyéb fajta kommunikáci kozott. iPl. nurro n, I994;Kress,1997') Egyes médiaelemz k ekcjzben elutasítják azt afelvetést, hogy azoka me-chanizmusok, amelyek segítségével a vizuális kommunikáci t megértjrik' ugyan-olyanÍajta kulturális konvenci k elsaját ítását l ftiggenek, mint amelyek a nyelvhasználatához is sztikségesek. Épp ellenkez leg,szerintrik azoka készségek, ame-lyekkel a vizuális és audiovizuális reprezent alíou^t megértjtik , Ugyanazok, mintamelyekkel a benntinket kortilvev val ságot is értelmeizak. (Messaris , 1994.)Végs Soron az egész írástudás-anal gia használha t sága att l f,igg, milyenszinten helyezztik el. Paul Messaris (1994) amellett éru.l] hogy a ,,filmnyelv,,alapvet konvenci it is ktilon meg kell tanulni, ez azonban aránylae konnyen ésgyorsan megy, nem utols sorban azért, mert a folyamat során az észleles és érte-lemtulajdonítás ismer s folyamata it utánozzuk. Viszonylag egyszeríi, példáu1 egyzoomolást vagy egy átttinést értelmezni, ha figyele-b. u.rr."z.1k akontextusb lmegtudhat informáci t (a filmben találhat ,áuui beállítást , va1Y a cselekmény
alakulását)' Egy valamiféle ,,filmnyelv'' elméletének kidolgozáralá t.tt kísérletekmindazonáltal eddig rendre akadályokba titko ztek, mivel rendkívtil nehézmeg-
találni a film ,,legkisebb alkotoelemét'' (például a beállÍtást vagy a kamera moz-gást), és eldonteni, mi felel meg neki a val di nyelvben (péld7ul a sz vagy amorféma) _ nem is sz lva a nyelv olyan aspektusair l, min t az igeidcík vagy atagadás' Számos elemz arta a kcivetkeztetésre jut, hogy a filmnek egyáltalán
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nincs olyanféle szintaxisa' amely lehet vé tenné ,,nyelvtanilag helyes'' éS ,,hely-
telen'' megnyilatkozások elktilonítését. (Lásd Buckingham, 1993a.)

Hasonl képpen a pszichol gusok azon er Íeszítései, hogy megtalálják, mi-
lyen készségekb l is tev dik ossze a ,,,televízi s írástudás'', szintén nagy nehézsé-
gekbe titkoztek. Elvben legalábbis ossze lehetne állítani egy listát arr l, mi
mindent kell tudnia egy kompetens tévénéz nek ahhoz, hogy megértse, ami a
képerny n zajlik, ez azonban nem feltétleníil felel meg annak, ahogyan a jelen-
tés val jában megkonstruál dik. A televízi bizonyos konkrét formai megolclá-
sainak nincsen álland jelentéstik, amelyet objektív m don definiálni lehetne.
Egy zoomolásnak például ktilonboz pillanatokban más és más ,,jelentése'' lehet,
de ugyanakkor bizonyos esetekben v1yanazt,,jelentheti'', mint egy kocsizás
va|y ely na1ykozeli. Nem mondhatjuk tehát azt, hogy a média nyelvezetének
ezeket a mégoly alapvet elemeit is automatikusan do\goznánk fel és értelmez-
nénk. A néz knek, ha akár csak pillanatnyi id re is, de aktívan dontéseket kell
hozniuk ezek jelentésére vonatk oz |ag (ennek b vebb kifejtését lásd Bucking-
ham, 1'993a, Z. Íejezet).

Fontos azonban ktilonbséget tenni az interpretáci nak az eddLgiekben tár-
gyalt ,,mikroszintje'' és a teljes szovegek jelentését feltár ,,makroszint'' kozott.
Az például' hogy hogyan értelmeztink egy filmet, nem csup án attol fiigg, hogyan
,,olvasunk'' bizonyos beállításokat vagy szekvenci ákat. F,igg att l is, hogyan van
strukturálva a szoveg egésze például a narratíva szintjén, vagY hogyan kapcso-
l dik más általunk látott filmekhez (intertextualitás) vagy általunk ismert míí-
fajokhoz, milyen m don utal, vagy milyen kijelentéseket tesz a val ság általunk
tobbé-kevésbé ismert szeletér l (reprezentáci ), és hogyan viszonyul a vele
szemben támasztott e| zetes elvárásainkhoz, amelyek például a reklám ozásán
vagy a forgalmazás koriilményein alapulnak. Ezeknek a ktilonféle elemeknek a
megértését szintén nevezhetjiik írástudásnak abban az érte|emben, hogy szove-
ges jelek a|apján tortén jelentéstulajdonítással, és emellett élvezettel járnak.

Ezek alapján annyit rnindenképpen mondhatunk, hogy aZ aZ,,írástudás'',
amelyet tehát ,,média-írástudás'' címén emlegetni szoktunk, j val tobb, mint
egyszeríí' funkcionális kástudás, amilyen például egy tévémíísor megértéséhez,
va1y egy kamera mííkodtetéséhez kell. Az írástudást itt nem rigy határozzuk
ffi g, mint egyÍajta kognitív ,,eszkoztátat", amely képessé teszi az embereket a
média megértésére és használatára. Ennek kovetkeztében pedig a médiaoktatás
Sem mertilhet ki a médtáva| kapcsolatos készségek oktatásában és felmérésé-
ben. Jobb kifejezés híján azt mondhatjuk, a média-írástudás a kritikai írástudás
egy formája. Ebbe beletarto zlk az elemzés, az értékelés és a kritikus reflektálás
képessége csakÍrgy, mint egyfajta ',metanyelv'' elsajátítása, amely lehet vé teszi
a ktilonboz kommunikáci s m dok formáinak és struktriráinak leírását, de
beletartoz|k a kommunikáci tágabb társadalmí, gazdasági és intézményi kor-r-
textusainak a megértése is, illetve annak felismerése, hogyan befolyásolja
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I. rész - Célok

mindez az emberek tapasztalatait és tevékenységét. (Luke, 2000) A média-írás-
tudás feltétlenii| magába Íogla\ja a média használatának és értelmezésének ké-
pességét, de ezen ttil egy sokkal tágabb analitikus megértést is.

Áz ÍnÁsruoÁsor rÁnsaDALMI BEÁcyAZoTTsÁcÁNAK
ELMÉrErE,

Az említett ,,multiliteracies'' terminus használhat sága mellett érvel k (Cope_Ka-
lantzis,2000) és a szakterrilet tobb más mííve\ je (Buckingham, I993a1 Spencer,
1986) szerint az írástudások sokféleségére helyezett hangsrily nem egyszer(ien
annak elismerését jelenti, hogy tobbféle kommunikáci s m d (avagy médium)
létezik. Beletartozík az is, hogy az írásbeliség lényegét tekintve mindig társas-
társadalmi jelenség _ ezértvan aZ is, hogy ktilonboz kultrirákban az írásbeliség
tobbféle formát és szerepet olt' s t nincs ez másként azokb an aZ egyre inkább
multikulturális társadalmakban Sem' amelyekben magunk is élrink. A nyomta-
tott írásbeliségre irányul kutatások kimutatták, hogy ktilonboz társadalmi
csoportok teljesen e|tér m don definiáIják, sajátítják el és haszná|1ák az írás-
beliséget, illetve hogy az kástudás megszerzésének kovetkezményei nagyban
ftiggnek att l' milyen társadalmi kontextusokban, milyen társas interakci k
céljáb I kertil felhasználásra. (Pl. Heath 1983; Scribner_Cole' 1'981'1 Street,
1984.) Ez az oka annak, hogy az t|yen kutat k nem is igen beszélnek onmagá-
ban ,,írástudásr l'', hanem szívesebben hasznáIják az,'írástudási tevékenységek''
(,,literacy practices'') vagy ,,események'' (,,literacy events'') kifejezést _ más
sz val az írást és olvasást mindig társas tevékenységnek tekintik' nem pedig
holmi egymást l elszigetelt kognitív készségek megtestesiilésének.

Ebb 1 a Szempontb l tehát az Írástudást nem lehet elkuloníteni azokt l a

társadalmi és intézményi struktrirákt l, amelyekben elhelyezkedik. Ez az elrné-
let tehát társadalomban gondolkodik, és tobbé már nem elszigeteltségben vizs-
gáIja az írástudást, hanem eleve tobbes számban, írástudásokr l beszél, amelye-
ket mindLg aZ határoz ffieg, milyen társas-társadalmi jelentéseket hoznak létre.,

illetve milyen érdekeket szolgálnak. Magában foglalja azt is, hogy az egyének
nem elszigeteltségben hozzák létre a jelentéseket, hanem mindig társadalnri lrá-
I zatok, más néven ,,értelm ez kozosségek'' tagjaként' amelyek az írástudás bi-
Zonyos formáit tartják értékesnek vagy hasznosnak. Az írástudás tanulmányo-
zásának így sziikségképpen foglalkoznia kell a kommunikáci gazdaságt és
intézményi kontextusaival is - beleértve például, hogy a ktilonb oz társadalrrli
csoportok milyen eltér mértékben tudnak hozzáÍérni az írásbeli kultrir ához, és

ezek a ktilonbségek hogyan viszonyulnak a társadalomban megfigyelthet át-
fog bb egyenl tlenségekhez. (Luke' 2000) Ez a megkozelítés magában foglalja
azt is, hogy a (bármilyen form á;l ) írástudás elsajátítás a az e| Íeltétele bizonyos

47



Dauid Buckingbam: Médiaoktatás

társadalmi cselekvéseknek. Más sz val' lehet vé teszi az embereknek, hogy btzo-
nyos dolgokat megtegyenek, akár a munkájukban, akár a magánélettikben' akár a

civil társadalom keretében _ ennek konkrét formá1a már att l fiigg, mi az adott
cselekvés, amelyet végre kell hajtani. Minden társadallni cselekvés elválaszthatat-
lanul osszeftigg az adott társadalomban érvényesiil hatalmi viszonyokkal, ezért
akár még azt is mondhatjuk' hogy az írástudás mindig szimbolikus jelentésképzés

is egyben, amelyben mindig a hatalmi viszonyok oltenek restet.
E'z a megkozelítés tehát arra figyelmeztet, hogy a ,,médía-írástudáSt'' nem

tekinthetiiik - és persze nem is taníthatjuk - í'gy, nrint egymást l elkulontil
kognitív készségek osszességét, amely eket az egyén egy ponton valahogyan
egyszer s mindenkorra elsajátít. Abb l kell kiindulnunk, hogy a média integ-
ráns részét képezi a gyerekek mindennapi életének, és kitéphetetlentil beleágya-
z dik társas-társadalmi viszonyaikba. Fel kell ismerntink, hogy a média értel-
mezéséhez sztikséges kompetenciák egyenl tleniil oszlanak meg aZ egyes
társadalmi csoportok kozott, és hogy az e|tér társadalmi csoportok eltér m -

dokon viszonyulnak a médiához' illewe nem is azonos m don hasznáIják. Ennek
férryében azon sem szabad meglep dnrink, hogy az e1yes gyerekek is más és más
,,média-írástudással'' _ vagy más és más ,,írástudási m dokkal'' _ rendelkeznek,'
att 1 ftigg en' mire van sztikség azokban a társadalmi kontextusokban, ame-
lyekben k mozognak; ezeknek az e\t& írástudásoknak pedig a funkci ik és a
kovetkezményeik is eltér ek lesznek. El kell ismerniink azt is, hogy minden
egyén médiával kapcsolatos tapasztaIatainak megvan a maga torténete, amelye-
ket az egyes konkrét iskolai szituáci kban vagy ,,literacy event''-ek során adott
m dokon lehet mozg sítani.

Ezen a ponton azonban lépjiink vissza egy lépéssel a kérdésnek .gy ilyen
nagyon elvont szintíí felvetését l, és pr báljuk végiggondolni, mit is jelenthet a

,,média-írástudás'' a gyakorlatban. Hogyan határozhatnánk meg rigy, hogy azltán
tanítani is lehessen? Fel lehet sorolni, milyen osszetev kb l áll, és azokat ho-
gyan tudják a fiatalok elsajátítan:? AZ alábbiakban egy olyan kísérletr l számolok
be, amelynek éppen ez volt a céIja.

A rraÉoIe-ÍnÁsruDÁsoK FELTÉnxÉp EZÉSE

Számos pr bálkozás tortént már a ,,média-írástudás'' osszetev inek meghatáro-
zására és annak megfogalmazására, hogyan lehet ezeket a gyerekeknek ktilon-
blz életkorokban megtanítani. (Lásd p|. Bazalgette' 19891 Brown, 799I;
Tyner, 19981 !7orsnop' 1'996.) A Brit Filmintézet (British Film Institute, BFI)
,,mozg képi írástudás'' modellje, amelyet el szor a Making Mouies Matter cí-
m beszámol ban ismertettek, csak egy aZ rijabb keletÍí példák kozul. (Film
Education Vorking Group, 1999) A modell els sorban mozg képes példákra
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hivatkozik, de a benne felsoroltak bármilyen más médiumra is alkalm azhat ak,beleértve a nyomtatást is _ mint ahogyan nincs semmi ktil nosebb okunk arrasem' hogy a mozg képet a t bbi médiumok kc'ztil kiemelve, krilon kezeljtik.A BFI modellje három alapvet ,'fogalmi tertiletre" oszt;'a a vizsgáltszakte-rtiletet: ,,a mozg kép nyel ve'', ,,gyárt k és kcizcinségek,,, illetve ,'Lizenetek ésértékek''' (Ezek a kateg riák lényegében egybeesnek azokkal, amelyekkei a ko-vetkez fejezetben foglaikozni kívánok, 
^|iil a ktilc;nbséggel' hogy én két kti-lc'náll tertiletként kezele m a gyárt k és a kozcinségek kérdését.) A dokumen-tum célja, hogy olyan ,'haladási modellt'' adjon a tanárok kezébe, amely segíteldonteni' milyen korri gyerekekt l mit érdemes elvárni iskolai tanulmányaikktilonboz szakaszaiban. Nemcsak felsorolja azokat a ,,Íeladatokat és gyakorla-tokat'" amelyeket a ktilcinboz kor diákoknak érdemes elvégezni, de kitér arrais' milyen ,,eredményeket'' lehet ezek után elvárni t ltjk, illetve melyek azok a

"kulcsszavak'', amelyekb l tudni lehet, hogy birtokában vannak ,,az ad'ott sza-kaszra jellemz tudáselemeknek,,.
A 3' 1' ábra pétdáján láthatjuk' hogyan határozza mega modell ezeket az ered'-ményeket a három tertilet egyike, aZ ,,Ltzenetek és értékek" esetében. A magyará-z szoveg szerint ez a tertilet nagy általánosságban azzal foglalkozik, milyen

"hatással'' Van a média a befogad k ,,gondolnt"ir., értékeire Á vélekedéseire,,,illetve ktilon sen kiemelten kezeli 
^ 

rr|ozg kép és a val ság viszonyának kérdé-sét' (Ez az ut bbi tertilet az én felosztásá-bán a )'reptezentáci ,, címsz alattszerepel' amellyel a 4' Íejezetben foglaikozom majd ,Jrzl.t.r.n.) Fontos meg'e-gyezni azt is, hogy ez a mod'ell fejlod ési szakaszokban Íog^lÁ^r. nem pedigéletkorokban, noha nem véletlen, hogy jelenleg a brit Nemzeti Alaptanterv isC't fe]l dési szakaszt ír le, amelyeke t 
^iorb^n.nZgi, életkorok szerint krilonít elegymást l' (Az 1' szakasz az 5_7 évesek korcsopo rtja, a2. szakas z a 7_71 éve-seké, a3. a 11_14 éveseké, a4. a 14_16, azs. pedig a 16_18 éveseké.)

3.I. ábra. ,,,MozcÓxÉpt ÍnÁsruDÁs,,: ÜzpNprpr És ÉnrÉrEr

Az L szakasz során a diákoknak meg kell tanulniuk
-felismerni és leírni a ,,realizmus'' ktilcinbaz szintjeit, pl. a naturalist a d,rá-ma osszevetve a rajzÍílmekkel;
_ hivatko zni a filmnyelv bizonyos elemeire, amikor személyes reakci ikat éspreferenciáikat megindokolják (pl. beáll Ítás, vágás' Zoom' kcizeli, f kusz);_ felismerni olyan filmes eszkozoket, mint pl. flashback, álám , t lzás,és meg-Íogalmazni, mi indokolja használatukat, mib l lehet ket felismerni.
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A' Z. szakasz Során a diákoknak meg kell tanulniuk

- felismerni, milyen eszkozokkel t,rdi" érzékeltetni a film' a vide vagy a té-

vé, hogyh 
^ ^Iátottdo|og 

a va! ságban nem tortént ffieB, pl' csoda vagy er -

szakos cselekmények;
_ érveket felsorako ztatní a cenz ra és a javasolt korhatár felttintetéSe mellett

és ellen.

A3.szakaszsoránadiákoknakmegkelltanulniuk
_ kifejteni, hogyan reprezentál dnak a ktilonb oz társadalmi csoportok fil-

men' vide n á, u,.Lrrízí ban olyan kifejezések segítségével' mint ''Sztereo_

típia'' r,,autentikus'' éS'' repre Zen táci '' ;

- kifejteni és érvekkel alátám asztani esztétikai értékítéleteiket és a médiaszo-

vegekre adott személyes reakci ikat;

_ érvelni egy adott esemény, csoport vagy gondolat tobbféle megjelenítésének

fontossága mellett.

A 4. szakasz során a diákoknak meg kell tanulniuk

- er teljes társadalmi vagy ideol giai tir..,.tt.l bír médiaszovegeket megvitatni

és értéke|ni o|yan kifeiezések r.lit'egével, mint ,,Propaganda'', ,'ideol gia'"

hz5.szakaszsoránadiákoknakmegkelltanulniuk
- mainstream film, vide és televízi s szovegek ideol gíaí tizenetét megvitatni

és értéketr'i otyá kifejezések segítségével, mint ,,hegem nia'', "diegézis''1

- felismerni és értelmezni a realizÁ,r, Ltilo''b oz szintjeit filmes, vide s és te-

levízi s szovegekben;
_ megma gyarázniegy adott szoveg esztétikai stílusa és társadalmi/politikai je-

lentése kozotti osszeftiggést'

(Forrás: Mouing Images in the Classroom, British Film Institute' 2000: 52_6' kis

m dosításokkal.)

Noha az I. szakasz esetében megfigyelhet k bizonyos funkcionáiis elemek'

osszességében véve nyilvánva| ', .gy ,,kri,ik"i'' írástudás-modellr l van sz , a ki-

Íejezésfentebb kifejtett értelmébe n. Eznem csup án az,,tizenetek és értékek'' terii-

letre je1le mz ,h".'á* a megkozelítés egészére is. Noha a ,,kritikai'' elem talán ke_

vésbé jut érvén yre a,,nyelvr l" szd, részben, annál hangsrilyosabb a ,,gyárt k és

kozonségek,, esetében. A ',nyelv,, 
kérdéskorén beliil a diákoknak meg kell is-

merkednitik például a filmnyelv krilonboz elemeivel, a kép és a hang kozotti

kolcsonhatással, az e|beszélés strukt lráival, a technol gia szerepével és a ,,fil-

mes stílusok,' torténetével. A ,,gyárt kés kozonségek'' címsz alatt tanulnak a

gyártásí folyamatr l, annat g"ra"' ági hátterér :, a mozg képi szovegek mar-
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ketingjér I, Íorgalmazásár l és arr l,hogyan fogadják a filmeke t aZ egyes k -zcinségek' Ezek valamennyien kozponti l.l.ntoregíí tertiletei a médiaoktatás-nak, amelyekkel jelen kotet a 4. Íejezetben foglalkozik b vebben.
Szinte bizonyos, hogy szrikség van azehhez hasonl modellekre' de az is nyil-vánval 

' 
hogy mind egyes részleteik tekintetében, mind alapkoncepci jukat te-kinrve számos problémát is felvetnek. A BFI által kiadott dáku-.r'tum példáulegyáltalán nem utal a tertilete n végzettkutatásokra, s t rigy utal a modellre' mint

"mer ben hipotetikusra''' és jelzi, t'o*, nagy sztikség volna kutatások ra ezen a té-ren' A helyzet azonban az, hogy nagyon is tekintélyÁ -..''ryiségíí kutatási anyagáll rendelkezésre a témában, iobb krilonbc;z tudomá nyágtertiletér l is. A mé-dia-írástudás ilyenfajta feltérk épezésének nehézségeit érzékeltetend ezérta jelenÍejezet további részében ezeket a kutatási eredményeket és azok néhány lehetsé-ges értelm ezését kívánom nagy vonalakb an Íelvázolni. Ennek során most a kér-dés egy konkrét aspektusá.u Z' egyetlen médiumra kívánok sszpontosítani, ne-vezetesen arra) hogyan értelmezik a gyerekek a televízi és a val v1lágkcjzottikapcsolatot' Az alábbiak tehát tekinth"et k egyÍajta esettanulmánynak is, amely amédia-írástudás definiálása kortili átÍog bb 
"pro,blémák 

némelyikével foglalkozik.El szcir is lássunk egy klasszikus, fejloJeslelektani megkcizelítést.

A vaRÁzsoonoz

A kisbab ák számára a telev ízj val színíilegnem egyéb, mint formák, színek éshangok véletlenszeríí kombináci ja. Aholy"n azonban képessé válnak a há-romdimenzi s formák felismerésére' és Áegértik, milyen funkci i vannak anyelvnek' a gyerekek elkezdenek hipotéziseketT.uffturri ateievízi és a val s ágviszonyára vonatkoz lag' Kezdetben tekinthetik ,igy a tévét'mint valamiféle mágikusablakot vagy varázsdob ozt, amelylren apr crt" J-u.rek laknak. Kétéves koruk ko-rtil azonb an már, rigy tíínik, a gyerekek megertik, hogy a televízi egy médium'amely olyan eseményeket kcizveiít, 
"m.ly.k Áarhol t,iiiar'n.k (""gy torténtek ko-rábban)' A vide val val találkozás nyomán megértik azt is, hogy a tévémiisor nemfeltétlentil ,,éI ", hanem fel is lehet venni és rijra meg rijra megnézni.

Kétéves koruk után kezdik el a gyerekek megérten i a televízi ,,nyelvezetét,' is.Megtanulják, hogy olyan szabályokat és konvelci kat kovet, amelyek eltérnek aval életben tapasztalhat ktol. iMess aris, 1994) Megtanuljai< például, hogy egygyors kcizelképre zoomolás nem azt jelenti, hogy az ad,ottdolog hirtelen megn tt,vagy hogy amikor egy vágást kcjvet en egy t i ta'rgyjelenik meg a képerny n, att lmég az el z leg látottak is tovább let.z''ák. (Salámon , 1979) Megtanul'ák kitol-teni a vágásnáI e| áil hézagokat, mikor például egy Szerepl t látnak kilépni aszobájáb l aztán a kcivetke rá keprn már azutcán megy. (Smith_Anderson_Fisher,

tr
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1985) Megtanulják felismerni az egyes míísorok kezdetét és végét, és elktiloníteni
egymást l a reklámokat és más mÍísorokat. (Jaglom-Gardner, 1987)

Három- és otéves koruk kozott a televízi és a val ság kozotti határvonal
fokozatosan egyre rugalmas abbá válik. Míg az egészen kicsi gyerekek inkább
azt gondolják, hogy ami a tévében van) aZ mind val ság, a ki.iit id sebbek in-
kább ennek az ellenk ez jére hajlanak, míg otév., ko.uk táján elkezdenek át-
gondoltabb válaszokat adni erre a kérdésre, amelyek mogott az a Íe|ismerés áll'
hogy a tévében látottak olykor val ságosak, máskor viszont nem. (Messaris,
1986) Öt- és hétéves koruk kozcitt azLltán elkezdenek aszerint is ktilonbséget
tenni az egyes míísortípusok kozcitt, hogy mennyire tartják ket realisztikus-
nak' Nagy val színííséggel például ktilc;nbséget tudnak tenni mondjuk a rajzÍ1l-
mek, a bábos animáci és a val di szerepl k játéka kozcitt' s t nem ritka az
Sem' hogy lJgyanazt az eseményt lényegesen rémiszt bbnek találják, ha él em-
berek szerepelnek benne, mint ha rajzÍllmen tcirténik. (Chandle r, 7997; Dorr,
7983; Hawkins, 1977) Ezeket a viszonyulásokat a gyerekek gyakran televízio-
hoz kot d játéktevékenység keretében dolg ozzák-fol, amely".k a keretében
aktívan kísérleteznek azzaL mit jelent a ,,valáságban" és a ,,csak játszásb l,,.

Nyolc-kilencéves korukra aztán a gyerekek egyre inkább ráébrednek arra is,
mi minden motiválhatja a míísork észít ket bizonyos dontésekre, és gyakran igen
cinikus megfogalmazásokra képesek ezekkel a mozgat rug kkal kapcsolntb"nn.
Megfogalmazzák például, hogy egy szappanopera torténewezetésében mi az, ami
kifejezetten arra irányul, hogy a képerny e|átt tartsa a néz t, vagy milyen m d-
szerekkel igyekeznek a reklámok rábeszélni minket a vásárlár.u. 1Bu.kingham'
1993a) Nagyon er teljes érdekl dés van benntik azlránt, hogyan késziilnek a
míísorok és (nagyjáb l tíz-tizenegy éves korukra) egyre kritikusabb ítéleteket fo-
galmaznak meg a színészi játék min ségére vagy a díszlet val szerij'ségére Vonat-
koz lag. (Davies, 1997; Dorr, 7983; Hodge-T.ipp, 1986) Mindkét említett
Szempontb l elmondhat ,, hogy sokkal nagyobb val szín séggel tekintik a televí-
zi t mesterséges világnak, semmint ,,a val ság egy szeleténeki.

A kamaszkor kezdetére aztán (kilenc_ti zenkét éves kor kozott) a gyerekek-
nek egyre t bb társadalmi háttérismerettik is van, amelyet a televízj megítélé-
sekor mozg sítani tudnak. Ennek során észreveszik azt is' ami hiányzik, de
megkérd je|ezík mindazt, ami jelen van. (Hawkins, 1977) Ösrz.u.thetik pél-
dául saját, családi életr l szerzett tapasztalataikat a család televízi s megjelení-
téseivel, és ennek nyomán mondjuk megállap ítják, hogy azok nem elég realisz-
tikusak' Elismerhetik azonban id v el azt is, lrogy sok esetben, számos okb lkifoly lag, a televízi esetleg nem is torekszik arra, hogy realisztikus legyen, és
a hihet s ég iránti igényt ellens ly ozza a sz rakoztatásra val torekvés. Hason-l képpen lehetséges, hogy egy jelenet mondjuk empirikus szinten nem nevez-het realisztikusnak, például egy sci-fi vagy melodráma esetéberr, megjelenhet
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azonban benne egy olyan Íajta ,,emocionális realizmus", amelyet a gyerekek is
felismernek és meghat nak találnak. (Buckingham, 1996a)

Végril pedig, nagyjáb l tizenegy-tizenkét éves kor után a gyerekek elkezde-
nek gondolkodni a televízr ideol gíai tartalmair l, bizonyos csoportokr l
kozvetített ,,pozitív'' vagy ',negatív'' képek kozonségre (akár egy elképzelt ko-
zonségre) gyakorolt hatásár l. Egyre jobban tudatosul bennrik a sztereotípiák
mííkodésének m dja, gy 

^médiában' 
mint aval életben. Megtanulhat]ák fel-

ismerni a ktilonbségeket a ,,realizmus'' kÍilcjnféle stílusai kozotl, és kialakíthat-
ják saját esztétikai értékítéleteiket azzal kapcsolatban, ahogYan a televízi meg-
teremti a val ság íll zí ját (Buckingham, 1996a)

' REaLITÁsPRogrÉN.{Áx

A fenti beszámol bizonyos Szempontb l egy inherens m do n oktatási jel|egii fo-
lyamatot ír le. Kimondva vagy kimondatlanul, a televÍzi mint médium megtanít-
ja néz inek mindazokat a kompetencíákat, amelyekre befogad ásáhozsztikség van'
nagyjáb l ugyanrigy, ahogyan a konyvek megtan ítják a gyerekeket olvasni, i1lewe
arra, mi mindent jelent az olvasás. (Meek, 1988) A gyerekeknek sz l tévémííso_
rok jelent s része például éppen a médium demisztifikálását tekinti feladatának,
amikor bemutatja, hogyan késztilnek a ktilcinboz mÍísorok, vagy játszik a televí-zi és a val ság kozotti határvonallal _ még ha aZ erÍe irányul er Íeszítései néha
meglehet sen ellentmondásosak is. A sztil k és a kortá.r.ropo., a kozos tévénézés
során szintén kiveszik a részíike t a tévézés informális taníiásának foiyamatáb l.
Amikor elismerik vagy kritizáIják a tévé álta| ny jtott repre zentáci kat' megma-
gyarázzák vagy kiegészítik a látottakat, vagy tanácsot adnak arra vonatkozáIag,
Vegyen-e péIdát a gyerek az éppen láthat szerepl kr l, segítik t abbap ir' hofr,
osszetettebb és árnyaltabb képet alkosson a médium és a val világ kapcsolatáráí.
(Alexander-Ryan-Munoz, 1984;Messaris-Sarrem, rggr)

Ez a beszámol és általáb an aZ ilyen jellegíí pszichol giai vizsgál dás azon-
ban számos probiémát is felvet. A Íelvázolt sorrend konr'tedén vissza vezethet
a Piaget-féle kognitív fejl dési modellre (lásd Dorr, 1986), és így megvan aZ a
veszélye' hogy konnyíí leredukálni ,,életkorok és fejl dési szakJszok'' egyszeríí
sorozatára. A pszichol giai kutatások at krítjzál k felvet tk azt is, hogy ,i- u 

^o-dell a gyermekí fejl dés racionális elképzelésével dolgozik, amely .!yerre, irá-
nyri fejl dést tétel ez ÍeI a feln tt érettsége és racionalitása írányábi. A gyere-
kek és a média kapcsolatát Íirtat vizsgálatok esetében ez a fejl désorientált
megkozelítés hatatlanul is bizonyosfajta ítéleteknek (ktiloncisen a racionális
alapri kritikus megállapításoknak) kedvez mások rovására. Ennek jegyében pél-
dául az érettség jelének tekintik azt, ha egy gyerek távolsá gtart m don kriti-

,)
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záIja a tévében látottak ,,hihet sé 8ét", míg az általuk okozott orom vagy élve_

zet kifeje z dése a naivitás jelének számít'

TaIán ennél is komolyabb hiányossága aZ ilyen modelleknek a tévénézési

szokások társas aspektusainak teljes elhanyagolása. Saját kutatásomb | az dertil

ki' hogy a televízí ban látottak val szeríí ségér l alkotott ítéletek nem csupán

kognitiu jelenségként értelmezhet k, hanem számos interperszonális funkci juk

is Lh.t. (Buckingham' 1'993a) A látottak csoportos megbeszélése során bizo-

nyos míísorok ,,liiteltelennek'' titulálása remek lehet séget teremt arra) hogy a

beszél kinyilvánítsa saját egyéni íz\ését, és ezálrta| társas-társadalmi identitását'

Amikor például a lányok gy"kr"., elítél leg nyilatkoznak az akci drs, kalandos

rajzfi|mek torténetvezetéSének val szeríítlenség ér L, az gyakran annak a kíván-

ságnak a megjelenít dése, hogy elhatárolják magukat a fiírk általuk már ''gyere-

kesnek,, tartott íz|ését l, és e,záltal kinyilváníthassák saját (nemi identitásukhoz

kot d ) relatív érettségiiket. A ft k ezzel szemben gyakran titulálják ,,val sze-

ríítlennek,, a Baywatci-hoz hasonl míísorok izompacsírta Íérft szerepl it, ami

azonban talán inkább saját nemi identitásuk ingatag mivoltának kivettilése. Az,

ahogyan a fi rk elutasítják a melodr ámákat, a lányok pedig az akci Íilmeket, eSZe-

rint1zintén tobb, mint szilárd ízlésbeli ítéletek mechanikus alkalmazása: éppen

ellenkez leg, a geSZtuS egy bizonyos társas-társadalmi pozíci nagyon is aktív

felvállalását jelenti, amely azonban egyel re még bizonytalan és tapogat z je]'-

legíí, illewe nyiwa á1l a tobbiek részér I érkez kihívások el tt'
- 

Nem tagadhat aZ Sem' hogy a tévé ilyenfajta kritizálása jelent s oromfor-

rás is: ki lehet grinyolni a hitelielenséget' spekulálni lehet a.on' hogyan késziil-

tek az egyes ,'rr?rorok , játszani lehet a tévé és val ság kozotti határvonallal _

ezek a tevékenységek, rigy t nik, a legtobb néz mindennapos tévézésí szoká-

sainak i, ,r.ru., ,érrét kJpezik. Fontos azonban SZem el tt tartani azt is, hogy

az t1yen jellegíí megnyilvánulások mindig a nézés pillanataiban átélt éWezet _

Vagy éppen szorongás - letagadásáb l is táplálkoznak.
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