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Hova tinnek a gyerekrajzok? —

A Kkifejezokészség és a grafikus tevékenység
motivacidojanak alakulasa a fejlodés
és az iskolai elvarasok tiikrében

KESZITETTE: TAKACS BALINT

BEVEZETO

Mi az, ami olyan kiilonleges a gyerekek rajzaiban? Miért szeretnek egyalta-
lan annyira rajzolni, festeni, firkalni? Hova tlinik ez a beleélési képesség,
ez az elemi kifejez6 erd a legtobb emberbdl, mar ha eltlinik?

Ezek a kérdések elérevetitik dolgozatom témajat, mely alapvetéen a gra-
fikus/képi kifejezés fejlodésével; a kreativitas €s az oktatas kapcsolataval
foglalkozik.

El6szor is roviden vazoljuk fel, mi az, amit tudhatunk, és mit tudunk ed-
dig a vizualitas és kifejezés fejlodésérol, csak ugy a torzsfejlédés, mint az
egyedfejlédés szempontjabol.

Nagyon altalanos, de esetiinkben nem megkeriilhet6 az allitas, hogy az
ember ,természetébdl fakadoan™ késztetést érez a vilagrdl szerzett benyo-
masai, gondolatai, 6nmaga kifejezésére. Legyen sz6 barmilyen kifejezés-
r6l, megnyilvanulasrol, azt egy konstrukcios folyamatnak kell megel6znie.
Az észlelés soran a kiilvilagot képezziik le, alkotjuk meg magunkban, majd
gondolatainkat sajatos formaba ontve hozzuk masok tudtara. Ezek persze
még jorészt onmitkodod, vegetativ folyamatok és nem neveznénk példaul egy
mondat kimondasat feltétleniil alkotasnak, de a mozzanat 1ényeges, vagy leg-
alabbis érdekes, ha csak azt vessziik, hogy nyelviink is jelzi: ,,mondatot alko-
tok” vagy ,vilagot konstrudlok”. Mindenféleképpen tevékenységrdl, munka-
rol van sz6, ez a gondolat pedig fejtegetéseim késdbbi részében még visszatér.

A nyelv €s a beszéd példajat azonban hagyjuk, hiszen targyunk szem-
pontjabol nem relevans és félrevezetd lehet. A nyelv ugyanis az ember min-
dennapi kommunikaciojanak része, tarsas tevékenység. Elmondhato-e ez
ugyanugy a rajzrol? Az, hogy mindennaposan hasznaljuk, aligha. Ennek
nyilvan gazdasagossagi, értelmezhetdségi, stb. okai vannak. De igy volt-e
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ez mindig? A kérdést viszont helyesebb most megkeriilni, mert nyelv és
gondolkodas kapcsolatanak vitdjaba véletleniil sem akarom magam beleke-
verni. Az tény viszont, hogy az ember mar joval a torténelem eldtti idokbol
hagyott rank barlangrajzokat, faragvanyokat, stb. ez azt jelenti, hogy a vo-
kalis kozlést, illetve konkrétan a beszédet, legalabbis kisérte vagy kiegészi-
tette a vizualis abrazolas, tehat joggal mondhatjuk, hogy 6si, elemi formaja
ez az emberi megnyilvanulasnak.

Fejlodéslélektani szempontbol felmeriilhet, hogy parhuzamot allitsunk az
ontogenikus fejlodés fazisaival, ahol még a verbalis készségek alkalmazasa
elétt vagy kezdeti szakaszaban megjelenik a firkalas; evolucids szempontbol
példaul Schiller festé csimpanzai juthatnak esziinkbe, akik a fest6 eszk6zok-
kel valdo megismerkedés utan, mindenféle jutalmazas nélkiil nagyszamu ké-
pet készitenek, lathatéan nagy 6rommel (Morris, 1962). Azonban ez ingova-
nyos teriilet, amibdl alaptalan spekuldciok szarmazhatnak. Hogy a képi kife-
jezés esetén nem all fonn rekapitulacio, arra Feuer Maria (2000) alapos 6sz-
szehasonlito elemzése az eddigi elméletek és megfigyelések felhasznalasaval,
megbizhato tampontként szolgal. Miutan hosszasan elemzi a prehisztorikus
forrasokat, archaikus alkotasokat és gyerekek rajzait, arra a kovetkeztetésre
jut, hogy kifejezd eszkozok tekintetében: ,,Az egyezések ritkak, sot idonként
majdhogynem esetlegesek, nincs meg az a dinamikus szinkronicitas koztiik,
amely alapot adna arra a kijelentésre, hogy az ontogenezis ismétli a filogene-
zist.” (Feuer 2000). A jelen téma szempontjabol viszont sziikséges, és elégsé-
ges is annyi, hogy a képi abrazolas alapvetd, specifikus mddja az emberi (al-
koto) tevékenységeknek, nemcsak az elmult néhany évezred egy-két kiiloncé-
nek vagy az elmult kétszaz év gyermekeinek hobortja. A gyerekrajzok, mint
»jelenség” els6 hivatalos feljegyzése, majd vizsgalata ugyanis csak a XIX.
szazad végére, a mult szazad elejére datalodik.

ELMELETI HATTER

Ezzel 4t is térek a bevezetd rész egyik fo elemére, a gyerekrajzok fejlodé-
sének elméleti attekintésére. Elsdként egy Corrado Ricci nevii olasz miivé-
szettorténész volt, aki a gyerekrajzok sajatsagos esztétikumat és kifejezde-
rejét . felfedezte” és vizsgalni kezdte (L’arte dei Bambini, 1887.). Az 6 nyo-
man kialakult az a nézet a kor mlivészettorténészei és esztétai kozott, mint
példaul J. Ruskin, hogy a miivészet gyokereit a gyerekek rajzain keresztiil
lehet feltarni. Am ezzel ma méar nem feltétleniil érthetiink egyet. Elészor is a
gyermekrajzok fejlodése lathatoéan az elemi vizualis jelekbdl indul ki, majd
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valik egyre komplexebbé, ezzel ellentétben az §si miivészet, amely a mai
képzémiivészetek gyokerének vagy legalabbis rokonanak tekinthetd, mar
eleve bizonyos céllal sziiletett ¢s nem mutathat6 ki az elemi formakbol kiin-
dulé szervezddés (Feuer 2000.). Ezért mindenekel6tt meg szeretnénk kiilon-
boztetni a miivészetet, melyhez technikai és elméleti tudas, tehetség, kont-
roll, stb. sziikséges és a gyermeki, ,,0sztonos” alkototevékenységet.

Ezzel szemben annak az allitasnak is kétségteleniil van alapja, hogy az
abrazolas altalaban az alapvetd mozgasformakbdl alakul ki (Ger6 1974.). Ha
ezt az allitas elfogadjuk (marpedig elfogadjuk, mert kés6bb latni fogjuk,
hogy a fejlodéspszichologiaval foglalkozo szakemberek, ha sokban nem is,
de abban egyetértenck, hogy els6ként a motorikus forrasbol szarmazo 6rom
a rajzi tevékenység mozgatorugoja), akkor ez ugyantigy kell, hogy vonat-
kozzon pl. az 6semberre is, mint a gyerekekre, akiknek megfigyelésébdl va-
l6szintileg a kdvetkeztetést levontak.

Az itt fesziil6 latszolagos ellentét véleményem szerint nem is olyan nagy.
Tehat az elébbiek szerint az dsi és mindenkori miivészet bizonyos, a gyere-
kek rajzatol eltéro céllal sziiletik és eszkdzeiben is mas modon valdsitja meg
azokat. Mi most az egyszerliség kedvéért képi vagy grafikus kifejezésnek
nevezziink mind a legegyszerlibb gyermekrajzokat, mind a ,,magas-miivé-
szet” termékeit. Pusztan azért, mert az abrazolds alakuldsanak egyéni jel-
lemzo6it akarjuk megérteni. Egyszeriien megfogalmazva: a festomiivész is
volt gyerek. Vizsgaldodasaink soran esetleg kideriilhet azonban, hogy a rajzo-
last csak magaért a rajzolasért iz6 kisgyerek és a felndtt miivész alkotasanak
hatterében mar mas folyamatok (kognitiv, motivacios, attitiidinalis) allnak.

Nézziik most meg, hogy miben latja a modern fejlddéslélektan az abra-
zolo/kifejezd tevékenységek eredetét és mit tudunk annak alakulasarol.

A feladatot megneheziti, hogy a kiilonb6z6 kutatok kiillonbozo fejlodési
szakaszokat kiilonitettek el, mas-mas jellemzoket tartottak lényegesnek, igy
esetenként mas szempontok szerint vizsgalodtak, stb. Itt leginkabb Victor
Lowenfeld amerikai pszichologus altal felallitott fejlodési szakaszokra ta-
maszkodom, mivel 6 volt az, aki a vizualis képességek vizsgalatat pedago-
giai szemlélet mentén szervezte. A képességek fejlédésének leirasa mellett
torekedett a fejlesztés irdnyat és a rajzoktatas hatékonysagat ndveld modsze-
rek megalapozasara. Tehat az alabbi részben a fejlodési szakaszok ismerte-
tése soran azokat a lowenfeldi fogalmakat hasznalom, melyeket az 1947-ben
megjelent Kreativ és mentalis fejlodés (Creative and mental growth) cimii
mivében alkalmaz. Ha szilikséges ehhez egyéb kiegészitéseket teszek, ezek
forrasat azonban ott mindig jelzem.
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A gyermekek rajzi-grafikus képességeinek els¢ szakasza, amely szinte
minden kutatonal egyezik, az ugynevezett firkakorszak. Ez az els6 életévtol
(pontosabban a rajzi tevékenység megjelenésétol) koriilbeliil 3-4 éves korig
tart. Bar mar e szakaszon beliil is torténnek valtozasok, a korszak altalanos
jellemzdje a pusztan a mozgas droméért végzett tevékenység, amelyet csak
fokoz, hogy firkalas soran a mozgassal nyomot hagy a feliileteken. Ezért
a firka irodalma nevezi még onmagaért a tevékenységeért végzett firkalas-
nak (Luquet, 1913) vagy késobb a motoros elem dominanciajanak (Kienzle,
1951 — mindkettd in: Feuer 2000). A firka fejlédése a differencialatlan moz-
gasbdl kiindulo, kesze-kusza vonalakkal kezdddik, itt még semmilyen nyo-
ma nem fedezhet6 fel tervezésnek vagy abrazolasi szandéknak. Késébb lon-
gitudinalis és kontrollalt vonalak valnak jellemz6vé — ezt a magyar iroda-
lom leng6firkaknak nevezi — melyek a satirozasra emlékeztetnek. Ezt a sza-
kaszt egy mar bonyolultabb mozgaskoordinaciot igényld idészak koveti, ne-
vezetesen a korkoros firkaké. A korforma alkalmazéasa mar a motoros kész-
ségek egy magasabb foku kontrolljat jelzi, ezen felil a kdrforma a késdbbi
fejlédési fazisokban is alapvetd fontossagli marad. Rudolf Arnheim ,,0skor-
nek” nevezi, minden forma és elkiiloniilés alapjanak. Ennek a harom elja-
rasnak az egyiittes és felvaltva torténd hasznalatabol a firkakorszak végére
»megtervezett” vagy ,,megnevezett” firkak jelennek meg, melyben mar az
abrazolas igénye figyelheté meg. Bar a felnétt szemléld szamara tovabbra
sem értelmezhetdek a vonalak, a gyerekek sokszor elére ,,cimet” adnak az
elkésziteni kivant miinek, vagy kérdés esetén megnevezik annak tartalmat.
A jelentéstulajdonitast itt még valosziniileg inkabb a szabad, illetve vélet-
lenszeri képzetaramlas, a vonalak és dolgok kozott felfedezett esetleges ha-
sonlosag okozza. Am kétségtelen, hogy a kezdeti értelmezés nélkiili funk-
ciodrom (Kiss T., 1943. In.: Feuer) valamiféle a kontroll alé keriil, amely fel-
tételezhetden a latas és motoros tevékenységek egyre magasabb foku 6sz-
szehangolasabdl ered és lehetévé teszi a bonyolultabb formak és kompozi-
ciok létrehozasat.

Rovid fejlédéstani attekintésiink kulcsmozzanata minden bizonnyal a
funkcio6rom, pontosabban a tevékenységhez kapcsolddd 6rom érzése. Ez-
zel kapcsolatban Karl Bithler végzett kutatasokat és kiilonitette el a rajzi te-
vékenységgel jard 6rom harom szakaszat. (In.: Feuer 2000)

Endlust: A nem szerkesztett vagy motoros firkak idészakaban (kb. 28-39
honapig)a mozgastevékenység okozza a kielégiilést, a fesziiltség levezeté-
sét. Az oromérzés ezért a cselekvés befejezésével jelentkezik.
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Funktionlust: Ez a konkrét funkci6drom, tehat maga a tevékenység vég-
zése az, ami 6romet okoz. Ez a firkak szerkesztésének id6szakaval esik egy-
be. Megjelenik tehat egy belsd kontroll, amely a cselekvést irdnyitja, sza-
balyozza.

Vorlust: Az izgalmi élmény a tevékenység elején jelentkezik. Az abra-
zol6 rajzolassal hozhato 6sszefiiggésbe. Tulajdonképpen azt latjuk, hogy az
atélt 6rom egyre inkabb elébbre helyezddik idében és egyre inkabb tuda-
tos kontroll alé keriil, am a motivaltsag belso késztetés jellege megmarad,
semmilyen kiils6 tényez6 nem befolyasolja ezt a valtozast és az élmény sem
csokken, csupan jellege és az atéléshez kothetd funkeid alakul at.

Véleményem szerint a rajzi tevékenységgel kapcsolatban atélt kielégii-
1és el6retolodasa egyértelmiien a kifejezési szandék, az alkotovagy fejlodé-
sének tekinthetd. Az értelmi és érzelmi képességek magasabb szintli opera-
lasaval a kisgyerek egyre inkabb raébred sajat képességeire €s a rajzainak
»jelentdéségére” vagyis célvezérelt, szandékolt cselekvéssé valik, melynek
egyik f6 mozgatd eleme pusztan a tevékenységért végzett cselekvés 6ro-
me. Valoészinilileg egész konyvet szentelhetnénk annak, hogy megprobaljuk
megtalalni ennek a belsé 6romnek az eredetét.

Azért tartottam fontosnak ezt a felosztast ismertetni, mert a tovabbi
elemzésnek kozponti elemei lesznek a kontroll (kiilsé és belsd) és motiva-
ci6 (kiilso és belsd). Ezek a pszichologiai funkcidk az iskolaskor kérnyékén
nagyfoku valtozason mennek keresztiil és az iskolai oktatas kezdetével erd-
teljes kiils6 hatasok is érik ezeket a rendszereket és az egész személyiséget.
Ne szaladjunk azonban ennyire elére. Kovessiik végig a Lowenfeld altal le-
fektetett fejlodési utvonalat a rajzi kifejezésben, hogy megtehessiik feltevé-
seinket és a dolgozat mésodik felében megkisérelhessiik az itt targyalt fo-
lyamatok Osszefiiggéseit mas megviladgitasban megmagyarazni, vagy leg-
alabbis arnyalni.

A képi kifejezés fejlodése soran a sémak kialakulasaval (tkp. ,kivehe-
t6” figurdk megjelenése) nyilvanvaloan a realitas leképezésének iranyaba
torténd elmozdulas figyelheté meg, &m tudjuk, hogy a kisgyerekek gondol-
kozasa és igy valosagrol alkotott képe még merdben eltér a felnétt embe-
rétél. Ez rajzaiban is nyomot hagy. Ezért nem alkalmaz megfeleld aranyo-
kat, egyes testrészek vagy emberek olyan indokolatlanul hangsulyossa val-
hatnak, hogy azt nehéz lenne a latas, a grafikus aton torténd leképezés kog-
nitiv, motoros készségeinek fejletlenségével magyarazni. Tehat a hat-hét év
koriili gyerekek mar egyértelmiien kifejezd, ,,leird” szandékkal fognak hoz-
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za rajzaik elkészitéséhez és, mint mar jeleztem, tudatosan ellendrzott folya-
matok kisérik az alkotdst, mégsem hagyatkoznak pusztan a dolgok latott je-
gyeinek hii tiikkrozésére, hanem belsd viszonyulasaikat, vélekedéseiket, atti-
tidjeiket, ismereteiket foglaljak bele a képekbe. A technikai kivitelezés mar
egy egészen mas kdrbe tartozik ebben az esetben, kérdés, hogy relevans-e
a kifejezés szempontjabol? Az iskolas kor elején még egy ideig fennmarad
ez a jellege a gyermekrajzoknak, am egy-két éven beliil gyakorlatilag eltii-
nik és a fokozott realitasra valo torekvés jelenik meg, azt mondhatjuk, hogy
a kifejezésnek részben az abrazolasra valo torekvés veszi at a helyét. Pon-
tosabban tovabbra is olyan dolgokat abrazolnak altalaban, amik foglalkoz-
tatjak 6ket, de azt maganak a képnek az értelme, az abrazolt jelenetek és fi-
gurak kozvetitik. A munka kdzbeni érzelmi elaboracid szorul vissza és a
kép ,,implicit” jegyei mar kevésbé arulkodnak a bels6 viszonyulasrol, toltés-
r6l. Ha a verbalis kifejezéshez akarom hasonlitani, igy mondhatndm, hogy
a szokincs, a grammatikai, szintaktikai elemek (figurdk, események) gaz-
dagodnak, boviilnek, bonyoldédnak, mig a nonverbalis, metakommunikativ
kisérék (szinhasznalat, vonalak, elrendezés) vonal jellegtelenebbé valnak.
Pontosan az altal vesztik el jelentésiiket, hogy technikai eszkdzokké redu-
kaloédnak egy masfajta kifejezés szolgalataban. (Fontos, hogy a belsd fe-
sziiltségek grafikus eliminacidjanak igénye és funkcidoja megmarad, de al-
talaban a firkdkban. Ez serdiilékorban kiilondsen jellemzo és felndttkorban
is tovabbél nagyon sok esetben — gondoljuk csak el, ki ne firkalt volna tele-
fonbeszélgetés kozben vagy egy eldadason a jegyzetei margojara.) Minden-
esetre a tendenciak egyértelmiek. ,,Bar koriilbeliil 7-8 éves korig még val-
tozatlanul elsésorban az érzelmekkel kozeledik a gyermek a megismerés
felé, de egyre inkabb el6térbe keriilnek intellektualis erdi. [...] a képek egy-
re tobbet veszitenek fantasztikumukbdl, mig végiil teljesen eltinik beldliik.”
(Feuer 2000, 144. old). A rajzfejlddés tovabbi részleteit most nem taglalnam,
az utols6 fontos dolog, amit itt megemlitenék a lowenfeldi rajzfejlédési mo-
dell utolsé szakasza, az elhatarozasok vagy dontések kora (The Period of
Decision). Ez nagyjabdl a kutaté a 14-17. életév kornyékére helyezi. Ebben
a korszakban mar szinte teljesen elveszik az bels6 dromérzés, amely a kis-
gyerekeket olyan intenziven rajzolasra, firkalasra készteti. A rajzolas ,tu-
datos eréfeszitéssé” valik. Vannak, akik tehetségesebbek, 6k nyilvan kor-
nyezetiiktél is tobb megerdsitést kapnak, és esetleg tovabb folytatjak a tevé-
kenységet, a fiatalok nagyobb része pedig felhagy a rajzolassal, mint id6t6l-
téssel, nem torédnek vele.
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HIPOTEZIS

Eddig nagyon vézlatosan és szelektaltan ismertettem a gyermekrajzok fej-
16désének egyes allomasait, az életkorral bedlld valtozasokat, a kifejezés
moédjanak alakulasat. A teljességre nem is torekedtem és a leirtakban igye-
keztem olyan mozzanatokat hangsulyozni, amely sajat feltevéseim €és gon-
dolatmenetem szempontjabol relevansak.

Ezen a ponton kifejthetem sajat hipotézisemet, melyhez az eddig leirtak
sziikségesek. A fentiekben leirt torténések ivére hajlamos vagyok ugy gon-
dolni, mintha az a grafikus tevékenység ,,kialakulas, felemelkedése és bu-
kasa” lenne. A kérdés, ami felmeriilt bennem, hogy miért tiinik el a rajz-
ban torténd személyes, érzelmi kifejez6dés és hogy sziikségszerii-e ez? Le-
hetséges-e hogy az alkotas egyre inkabb intellektualis cselekménnyé vala-
sa, a technikai megvalositas el6térbe helyezddése, az egyre inkabb a reali-
tas puszta, lathato vetiiletének leképezésére szoritkoz6 folyamatok csokken-
tik a kifejezés élményének 6romét? Erre a kérdésre itt rogton az az egyszerli
valasz kinalkozik, hogy val6jaban éppen a ,,kifejezés” csokken az abrazolas
rovasara. A valtozasok lezajlasanak kozege nagyrészt az iskola, amennyi-
ben a gyerekek idejiik tobbségét ott tdltik és a személyiségiik alakulasa a ta-
nulés, a szocializacid révén nagyban formalodik. Feltevésem ezért arra ira-
nyul, hogy az oktatasi modszerek jellege, kiilonds tekintettel a rajzoktatas-
ban is meghatarozoé technikai jellegii tudas elsajatitasa, teljesitmény elvara-
sok, a motivaciok és attitiidok olyan iranyu valtozasat eredményezi, amely a
rajzban vagy akar mas, kreativ, ,,m{ivészeti” tevékenység keretében aktuali-
zalt onkifejezési vagyat illetve képességeket csokkenti, visszaveti, vagy gat-
las alé helyezi. Ennek megvizsgalasahoz alaposabban szemiigyre kell ven-
niink az iskolai oktatds jellegét, annak szerepét a személyiség alakuldsa-
ra, ezen feliill meg kell vizsgalnunk az egyéni fejlédés egyéb aspektusait is,
hogy végiil megfeleld kovetkeztetéseket vonhassunk le.

MEGVITATAS

A kozépiskolasok tobbsége szamara az iskolai rajzéra inkabb csak hol-
mi mellékes foglalkozas, altaldban nem nagyon térddnek vele. Néhanyan
esetleg kikapcsolodasnak tekintik, de olyan is van, aki szamara egyenesen
nytg, hogy ott neki valamit produkalnia kell.

Els6ként talan nézziik meg kdzelebbrdl ezt a ,,kell”-t. Azt mar eléggé ki-
hangstlyoztuk, hogy a rajzolas pusztan 6nmagaért okozott 5romat a kisgye-
reknek. Miért érzi akkor egy tizenéves felsés vagy kdzépiskolas, hogy 6t ez-
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zel az egésszel foloslegesen nyaggatjak? Ett6l a korszaktol kezdve mondhat-
ni altalanos marad a legtobb felndttnél is az ,,én nem tudok rajzolni” bealli-
tddas. Természetesen ez nem okoz nagy problémat, mivel altalaban kozépis-
kola utan ritkan szembesiil az ember olyan szituacidval, ahol rajzolnia kéne,
kivéve, ha direkt ilyesmivel kivan foglalkozni.

A ,hagyomanyos”, poroszosnak nevezett oktatasi rendszer egyik hagya-
téka volt a rajzolni tanitas. Technikak, formak, sémak helyes elsajatitasa-
ra helyezodott a hangsuly. Ez a hozzaallas mindenesetre érdekes, ha figye-
lembe vessziik az altalanos iskolat elkezdd gyerekek grafikus tevékenysé-
gének intenzitasat. Az a téves elgondolas, hogy a gyerckeket meg kell tani-
tani rajzolni, valészinlleg gyokerezhetett a bevezetdben is leirt 6sszefono-
dasbol, amely a gyermekrajz vizsgalat miivészettorténeti aspektusabol szar-
mazott. Vagyis, hogy a mlvészet eredete a gyermekrajzokban figyelhetd
meg, ,,primitiv”’ formaban, stb. Masfeldl, szinte értheté mddon, ha a gyere-
ket meg kell tanitani olvasni, irni, szamolni, nyilvan meg kell tanitani raj-
zolni is. Ez az elgondolas azt a benyomast keltheti, mintha az altalanos mii-
veltséggel rendelkezd embernek legalabbis ,,alapszinten” el kéne sajatitani
a mialkotasok készitésének technikajat. Hiszen a rajzoktatas ebbdl a szem-
pontbol nem alapulhatott mason, mint a miivészek altal hasznalt technikak
ismertetésén. Megfeleld szinhasznalat, tonusok, arnyékolas, vonalvezetés,
késébb perspektivak, stb. A huszadik szazad masodik felében, Magyaror-
szagon a 70-es, 80-as évektdl kezdtek egyre nagyobb szamban megjelenni
az ilyenfajta vizualis oktatassal kapcsolatos észrevételek, alternativ mod-
szereket inditvanyozo tanulmanyok (pl. Székacsné V. M. 1980). Mara a gye-
rekek képzetaramlasanak tul sziitk mederbe szoritasa, éppen ezen meglata-
sok hatasara, szerencsére mérséklodott.

Hogy mirdl is kéne szolnia a vizudlis oktatasnak, az egy igen bonyolult
pedagdgiai kérdés, am egyvalamit fontos megkérdezniink: Sikeriilt-e a rajz-
pedagdgianak a gyakorlatban is szdmuiznie azt a feltevést, hogy a rajzfejlo-
désnek van egy kitiintetett végcélja, amit az oktatas soran kivanatos elérni.
Ezzel kapcsolatban Karpati Andrea (1995, 19. o.) Herbert Readet idézi: ,,Ha
nincs megrogzott elképzelésiink arrol, hogy milyennek is kell lennie a miivé-
szetnek, ha tekintetbe vessziik, hogy a miivészet éppen olyan valtozatos, mint
az emberi természet maga — akkor bizonyosan elérhetd, hogy a vizualis kife-
jezés egy formaja fennmaradjon a 11. életév utan is. Persze csak akkor, ha ké-
szek vagyunk felaldozni ezért némi oktatast, valamennyit abbol a merev logi-
kabol, amely jelenlegi pedagogiankat jellemzi. A gyermekmiivészet azért hal
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el a 11. életév utan, mert minden iranybol tamadjak: nemcsak az oktatdsbol,
de a gyerekek mindennapi életébdl is szamuizik.”(kiemelés t6lem). De ugyan-
ott maga Karpati Andrea (1995) is irja: ,,Fontos megjegyezni, hogy a gyer-
mekrajz-vizsgalat Gttoroit, csakugy, mint a legtdbb rajztanterv irdt, ugy tlinik
nem tulsagosan érdekelte az a miivészeti forradalom, amely a szazad elején le-
zajlott. A kubizmus és konstruktivizmus koraban, a nonfigurativ iranyzatok
egyre nagyobb térhdditasa idején valtozatlanul a valosaghti leképezés volt a
mérce — az iskolaban és a kutatdlaboratdériumban egyarant. [...] a képességfe;-
16dés elméletiroi valtozatlanul primitiv, meghaladni valo fejlédési szakasznak
tartottak mindazt, ami megelézte a térbeli abrazolast.” Ezzel kapcsolatban
azt tartom fontosnak, hogy ne mosddjon dssze a miivészeti oktatas (mtivészet-
torténet) és vizualis kultara és a rajz készségek fejlesztése. Példaul a mivé-
szettdrténet 6rdn a reneszanszrol tanultak utan ne a kdzéppontos perspektiva-
val kapcsolatos feladatokat kelljen megoldani a rajzéran. Ugy gondolom nem
nehéz belatni, hogy ez olyan benyomast kelthet, mintha a reneszansz meste-
rek mitveinek reprodukalasara vald torekvés fejezddne ki az oktatasban (még
akkor is, ha ez nem szandékos!). Arrdél nem is beszélve, hogy egy kozépis-
kolas, akit mondjuk, nem kiilonsebben érdekel a szerkesztés és az ilyen pre-
ciz munkat igénylo feladat, joggal gondolhatja, hogy miért nyaggatjak ilyen
feladatokkal, annak ellenére, hogy feltételezziik, a tantervi kovetelmények a
mar itt is taglalt fejlodéslélektani elvek figyelembe vételével késziilnek. (Jelen
esetben példaul arra hivatkozva, hogy a kamaszkorban a tervezés kognitiv te-
vékenysége eléterébe keriil, ez koti le leginkabb a tizenévesek gondolatait.)

Elképzelhet6-e, hogy nem teljesen helyes az az eljaras, hogy az oktata-
si irdnyelvek a latszolag egyre tudatosabb, intellektudlis alapu valdsag-leké-
pezés iranyaba tendald abrazolasra ,,jatszanak ra”. A modern rajzpedagogia
modszereit és annak hibait is sokszor a tudoméanybol kdlcsondzte. Ebben az
esetben érdekes példaul egyes rajzi intelligencia tesztek megemlitése, me-
lyek kritériumrendszere hatassal lehetett a gyermekrajzokrol valdé gondol-
kodasra. Itt most csak az élethii abrazolast emliteném meg. Ez egyértelmiien
technikai és nem ,,miivészeti” (kifejezoerd) kritérium. Ismét Karpati Andrea
irasabol idéznék (1995, 33. o.): ,,Tanitasa [az élethli abrazolasé — szerk.] az
iskola feladata, hiszen szabalyai csdppet sem természetesek, nem kovetkez-
nek szervesen a gyerekek rajzfejlodésébol. Az ,élethiiség”, mint értékelési
elv, korrdl korra és kultarardl kultarara mas tartalmat nyer.” (Itt megjegy-
zendd, hogy a rajzi intelligencia-tesztek mar éppen ezen okok miatt erésen
kritizalt eljarasnak szamitanak.)
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Lehetséges, hogy az esetleg a mas okokbol is csokkend motivaciot ezek
az elvarésok is csokkentik, illetve kdlcsonhatasba 1épve egyéb folyamatokkal,
ezek a kdvetelmények (mintegy dnbeteljesito joslat) erdsitik a negativ hatast.

Hogy mi vagy mik ezek a tovabbi folyamatok a hattérben, arra el6szor
is a motivacio-kutatas teriiletén talalhatunk lehetséges valaszt. A klasszi-
kus kisérletet éppen rajzold gyerekekkel végezték el. Mindegyikiik intenzi-
ven €s sokat szeretett rajzolni, nem felszolitasra vagy barmilyen jutalomért,
hanem a tevékenység kivaltotta 6rom miatt. Vagyis bels6 (intrinzik) moti-
vacio allt a cselekvés hatterében. A kisérletben az amutigy is 6njutalmazo te-
vékenységet kiils6 jutalommal is megerdsitették, nevezetesen csokit adtak a
gyerekeknek minden elkészitett rajz utan. Nyilvanvalo, hogy a gyerekek a
csokinak is oriiltek, am ezzel a tevékenység motivacioja is kiviilre helyezé-
dott at. Vagyis a rajzot mar nem onmagaért akartak elkésziteni, hanem a ju-
talomért kellett (Lepper, Greene és Nisbett 1973.).

Ebbdl a szempontbdl akar arra is kovetkeztethetiink, hogy miutan az is-
kola hatékonyan szocializalta a gyerekeket az elvarasokkal kapcsolatos ko-
telességtudatra, az iskolai feladatok megoldasa (igy a rajzolds) motivacioja
a kiils6 megerdsités (dicséret, érdemjegy) ¢s a megfelelési vagy lesz. Termé-
szetesen figyelembe kell venniink, hogy az iskolai szituacio eltér az eldbbi
kisérlettdl. El6szor is nem kap mindenki jutalmat. Az érdemjegyeket a gye-
rekek teljesitményének megitélése alapjan osztjak ki a tanarok. Ha azon-
ban a gyerek az iskola normait valoéban interiorizalta, akkor a nagyobb tel-
jesitményre motivalt lesz. Az ebbdl fakado kényszertiség érzés, (ami kiegé-
sziil a munka folyamatos feliigyeletével, ellenérzésével és az id6i korlatok-
kal) a rajzolo tevékenységhez kapcsolodo belsd viszonyuldst egyértelmiien
a munka irdnyaba tolja el. Ahol is a munka fogalmanak kellemetlen aspek-
tusai azok, amik a tevékenység 6romét — és ez altal intenzitasat — csokken-
tik. Ahogy a mindennapi teenddikbe belefaradt, azt élvezni képtelen embe-
rek hétkdznapian megfogalmazzak: ,,a munka az, amit nem szeretek csinal-
ni.” Mint mar fentebb leirtam az iskolai oktatasnak egyik kdvetkezménye,
hogy a jaték és feladat fogalmai elkiiloniilnek (Binét, Mérei 1972, 168. o.).
Ha ez igy van, akkor joggal feltételezhetjiik, hogy az iskolai feladatokkal
kapcsolatos gondolkodasi, megoldasi stratégiak és a hozzajuk kapcsold-
do6 attitlidok jelentésen befolyasolhatjak az élet késébbi szakaszaban meg-
oldandé feladatokban alkalmazott mentalis mddszereket és viszonyulaso-
kat. Ugy vélem esszém egész targyanak legnagyobb jelent6ségii pontja ez.
Konkrét hipotézisem alatamasztasara vagy cafolasara nem tudok empirikus
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adatokra hivatkozni. Helyenként talan talzonak és provokativnak t{ing al-
litdsaim inkdbb csak az érdeklddést hivatottak felkelteni és a téma tovabbi
vizsgalatara szeretnének 6sztondzni. Osszességében nem gondolom, hogy
az iskolai oktatés, nevelés lenne a meghatarozo oka a rajzi tevékenység visz-
szaszorulasanak, bar a gatlasok kialakulasaban szerepe lehet.

A természetes érési folyamatok, gondolkodasban bekdvetkezd valto-
zéasok ¢és az onkifejezd, kommunikacios tevékenységek médiumanak, csa-
tornainak atstrukturalodasa dnmagaban megmagyarazza a grafikus kife-
jezésben torténd visszaszorulast. Bizonyitékul szolgalhat erre az oktatasi
modszerek egyre nagyobb diverzitasa - a kiilonboz6 alternativ modszereket
alkalmaz¢ iskolak vagy a multbeli, ,,rigid” miivészeti oktatas és a jelen ,,fel-
vilagosultabb” nevelésében részesiild tanuldi esetében is hasonld valtoza-
sok figyelhetok meg.

Am, részben visszautalva a bevezeté gondolatokra, igy is jelentdsnek
tartom a rajzi kifejezés, mint pszichés miikddés és kommunikacios eszkoz
funkciojat. Utolsé gondolatmenetként ennek a jelentéségnek a mibenlétérdl
szeretnék par szot szolni, amely nagyjabol a kreativitas teriiletének szam-
bavételét jelenti. Hiszen az olyan jellegli alkotomunka, mint amilyet a gye-
rekek folytatnak rajzolas kozben; kétségteleniil kreativ folyamat, és éppen
ezért a kreativitas altalaban is fejleszthetd altala. Mint arra mar utaltam, ele-
inte a rajz leginkabb a jatékhoz all kdzel, amennyiben érzelmi elaboracio,
élményfeldolgozas és készségek gyakorlasa torténik kozben. A jaték a ké-
sobbi feladatok ellatasra valo késziilés is egyben, igy jelentdsége nagy a ké-
s6bbi élet szempontjabdl. Ebbdl kiindulva gondolom azt, hogy a képi kifeje-
z¢és nagyban hozzajarulhat adaptiv miikodési modok kialakitasahoz. A kre-
ativitas kutatdsaban klasszikusnak szamité Guilford a konvergens ¢és diver-
gens gondolkodas dinamikajaban latja a kreativitas egyik kulcsmozzanatat.
Ebben a megvilagitasban érdekes ujragondolni a belsé kontroll tevékeny-
ségrol eddig leirtakat. 5-7 éves korban még oly szabad képzetaramlas, a dol-
gokrdl valo tudas (ideovizualitas) abrazolasanak és az érzelmek szabad ki-
fejezésének lassan hatart szab a belséveé valo szabaly-tudatossag, az érzel-
mi reakciok kontrollja. Ekozben az iskolaban egyre nagyobb koncentraciot
igényl6, komplex feladatokat kell megoldani, amik viszont probléma-speci-
fikusak és az ismeretek egy jol behatarolt teriilete szitkséges helyes megol-
dasukhoz. Mondhatjuk, hogy tobbségében konvergens moédon kell kognitiv
képességeiket hasznalni. Ezeknek a feladatoknak a begyakorlasa természe-
tesen sziikséges és jol szolgalja egyes mentalis miikodések ¢és altalaban az
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értelem fejlodését. Ezzel egyidejlileg azonban kivanatos a divergens, sza-
badon aramlé gondolkodds tdmogatdsa is. Ennek keresve sem talalhatnank
jobb eszkozét, mint a vizualis nevelést. Ezen feliil nem szabad elfelejtentink,
hogy a képi kifejezés Osi, elemi késztetés, melynek ma elsdsorban mar nem
a tudas atadasa vagy az ismeretek kommunikalasa a feladata, hanem az 6n-
magunkkal valé ,kapcsolattartasnak” egy kiilonleges és minden kétséget
kizardan Oszinte formaja, mert a kezet minden tudatos eréfeszitése ellené-
re vezetik a lesiillyedt, ,elfelejtett”, nem latott és nem verbalizalhat6 tartal-
mak. Gerd Zsuzsa (2007) megfogalmazasaban a grafikus alkotas funkcioja
,,a kozlés igényében foghatd meg. A gyerekek gyakran rajzolas kozben kom-
mentaljak a rajz eseményeit, szinte elvarjak, hogy az abrazolt targyak alap-
jan eligazodjunk a torténteken. Rajzaikon olyan élmények, ismeretek keriil-
hetnek a felszinre, melyekrdl szobeli kozléseikbdl egyaltalan nem értesii-
liink.” (kiemelés télem).

Bar gondolataim helyenként talan sajatosak, ebbdl kifolydlag empiriku-
san még nem megalapozottak, reményeim szerint kiinduldpontjai lehetnek
alaposabb vizsgalodasnak €s 1) szempontok figyelembe vételének, tigy a
gyermekrajzok, mint altalaban a vizualis alkotasok kutatasanak teriiletén.
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