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Hová tűnnek a gyerekrajzok? –
A kifejezőkészség és a grafikus tevékenység 

motivációjának alakulása a fejlődés 
és az iskolai elvárások tükrében

KÉSZÍTETTE: TAKÁCS BÁLINT

Bevezető

Mi az, ami olyan különleges a gyerekek rajzaiban? Miért szeretnek egyálta-
lán annyira rajzolni, festeni, firkálni?  Hová tűnik ez a beleélési képesség, 
ez az elemi kifejező erő a legtöbb emberből, már ha eltűnik?

Ezek a kérdések előrevetítik dolgozatom témáját, mely alapvetően a gra-
fikus/képi kifejezés fejlődésével; a kreativitás és az oktatás kapcsolatával 
foglalkozik.		

Először is röviden vázoljuk fel, mi az, amit tudhatunk, és mit tudunk ed-
dig a vizualitás és kifejezés fejlődéséről, csak úgy a törzsfejlődés, mint az 
egyedfejlődés szempontjából.

Nagyon általános, de esetünkben nem megkerülhető az állítás, hogy az 
ember „természetéből fakadóan” késztetést érez a világról szerzett benyo-
másai, gondolatai, önmaga kifejezésére. Legyen szó bármilyen kifejezés-
ről, megnyilvánulásról, azt egy konstrukciós folyamatnak kell megelőznie. 
Az észlelés során a külvilágot képezzük le, alkotjuk meg magunkban, majd 
gondolatainkat sajátos formába öntve hozzuk mások tudtára. Ezek persze 
még jórészt önműködő, vegetatív folyamatok és nem neveznénk például egy 
mondat kimondását feltétlenül alkotásnak, de a mozzanat lényeges, vagy leg-
alábbis érdekes, ha csak azt vesszük, hogy nyelvünk is jelzi: „mondatot alko-
tok” vagy „világot konstruálok”. Mindenféleképpen tevékenységről, munká-
ról van szó, ez a gondolat pedig fejtegetéseim későbbi részében még visszatér.

A nyelv és a beszéd példáját azonban hagyjuk, hiszen tárgyunk szem-
pontjából nem releváns és félrevezető lehet. A nyelv ugyanis az ember min-
dennapi kommunikációjának része, társas tevékenység. Elmondható-e ez 
ugyanúgy a rajzról? Az, hogy mindennaposan használjuk, aligha. Ennek 
nyilván gazdaságossági, értelmezhetőségi, stb. okai vannak. De így volt-e 
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ez mindig? A kérdést viszont helyesebb most megkerülni, mert nyelv és 
gondolkodás kapcsolatának vitájába véletlenül sem akarom magam beleke-
verni. Az tény viszont, hogy az ember már jóval a történelem előtti időkből 
hagyott ránk barlangrajzokat, faragványokat, stb. ez azt jelenti, hogy a vo-
kális közlést, illetve konkrétan a beszédet, legalábbis kísérte vagy kiegészí-
tette a vizuális ábrázolás, tehát joggal mondhatjuk, hogy ősi, elemi formája 
ez az emberi megnyilvánulásnak.

Fejlődéslélektani szempontból felmerülhet, hogy párhuzamot állítsunk az 
ontogenikus fejlődés fázisaival, ahol még a verbális készségek alkalmazása 
előtt vagy kezdeti szakaszában megjelenik a firkálás; evolúciós szempontból 
például Schiller festő csimpánzai juthatnak eszünkbe, akik a festő eszközök-
kel való megismerkedés után, mindenféle jutalmazás nélkül nagyszámú ké-
pet készítenek, láthatóan nagy örömmel (Morris, 1962). Azonban ez ingová-
nyos terület, amiből alaptalan spekulációk származhatnak. Hogy a képi kife-
jezés esetén nem áll fönn rekapituláció, arra Feuer Mária (2000) alapos ös�-
szehasonlító elemzése az eddigi elméletek és megfigyelések felhasználásával, 
megbízható támpontként szolgál. Miután hosszasan elemzi a prehisztorikus 
forrásokat, archaikus alkotásokat és gyerekek rajzait, arra a következtetésre 
jut, hogy kifejező eszközök tekintetében: „Az egyezések ritkák, sőt időnként 
majdhogynem esetlegesek, nincs meg az a dinamikus szinkronicitás köztük, 
amely alapot adna arra a kijelentésre, hogy az ontogenezis ismétli a filogene-
zist.” (Feuer 2000). A jelen téma szempontjából viszont szükséges, és elégsé-
ges is annyi, hogy a képi ábrázolás alapvető, specifikus módja az emberi (al-
kotó) tevékenységeknek, nemcsak az elmúlt néhány évezred egy-két különcé-
nek vagy az elmúlt kétszáz év gyermekeinek hóbortja.  A gyerekrajzok, mint 
„jelenség” első hivatalos feljegyzése, majd vizsgálata ugyanis csak a XIX. 
század végére, a múlt század elejére datálódik.

Elméleti háttér 

Ezzel át is térek a bevezető rész egyik fő elemére, a gyerekrajzok fejlődé-
sének elméleti áttekintésére. Elsőként egy Corrado Ricci nevű olasz művé-
szettörténész volt, aki a gyerekrajzok sajátságos esztétikumát és kifejezőe-
rejét „felfedezte” és vizsgálni kezdte (L’arte dei Bambini, 1887.). Az ő nyo-
mán kialakult az a nézet a kor művészettörténészei és esztétái között, mint 
például J. Ruskin, hogy a művészet gyökereit a gyerekek rajzain keresztül 
lehet feltárni. Ám ezzel ma már nem feltétlenül érthetünk egyet. Először is a 
gyermekrajzok fejlődése láthatóan az elemi vizuális jelekből indul ki, majd 
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válik egyre komplexebbé, ezzel ellentétben az ősi művészet, amely a mai 
képzőművészetek gyökerének vagy legalábbis rokonának tekinthető, már 
eleve bizonyos céllal született és nem mutatható ki az elemi formákból kiin-
duló szerveződés (Feuer 2000.). Ezért mindenekelőtt meg szeretnénk külön-
böztetni a művészetet, melyhez technikai és elméleti tudás, tehetség, kont-
roll, stb. szükséges és a gyermeki, „ösztönös” alkotótevékenységet.

Ezzel szemben annak az állításnak is kétségtelenül van alapja, hogy az 
ábrázolás általában az alapvető mozgásformákból alakul ki (Gerő 1974.). Ha 
ezt az állítás elfogadjuk (márpedig elfogadjuk, mert később látni fogjuk, 
hogy a fejlődéspszichológiával foglalkozó szakemberek, ha sokban nem is, 
de abban egyetértenek, hogy elsőként a motorikus forrásból származó öröm 
a rajzi tevékenység mozgatórugója), akkor ez ugyanúgy kell, hogy vonat-
kozzon pl. az ősemberre is, mint a gyerekekre, akiknek megfigyeléséből va-
lószínűleg a következtetést levonták.

Az itt feszülő látszólagos ellentét véleményem szerint nem is olyan nagy. 
Tehát az előbbiek szerint az ősi és mindenkori művészet bizonyos, a gyere-
kek rajzától eltérő céllal születik és eszközeiben is más módon valósítja meg 
azokat. Mi most az egyszerűség kedvéért képi vagy grafikus kifejezésnek 
nevezzünk mind a legegyszerűbb gyermekrajzokat, mind a „magas-művé-
szet” termékeit. Pusztán azért, mert az ábrázolás alakulásának egyéni jel-
lemzőit akarjuk megérteni. Egyszerűen megfogalmazva: a festőművész is 
volt gyerek. Vizsgálódásaink során esetleg kiderülhet azonban, hogy a rajzo-
lást csak magáért a rajzolásért űző kisgyerek és a felnőtt művész alkotásának 
hátterében már más folyamatok (kognitív, motivációs, attitűdinális) állnak.

Nézzük most meg, hogy miben látja a modern fejlődéslélektan az ábrá-
zoló/kifejező tevékenységek eredetét és mit tudunk annak alakulásáról.

A feladatot megnehezíti, hogy a különböző kutatók különböző fejlődési 
szakaszokat különítettek el, más-más jellemzőket tartottak lényegesnek, így 
esetenként más szempontok szerint vizsgálódtak, stb. Itt leginkább Victor 
Lowenfeld amerikai pszichológus által felállított fejlődési szakaszokra tá-
maszkodom, mivel ő volt az, aki a vizuális képességek vizsgálatát pedagó-
giai szemlélet mentén szervezte.  A képességek fejlődésének leírása mellett 
törekedett a fejlesztés irányát és a rajzoktatás hatékonyságát növelő módsze-
rek megalapozására. Tehát az alábbi részben a fejlődési szakaszok ismerte-
tése során azokat a lowenfeldi fogalmakat használom, melyeket az 1947-ben 
megjelent Kreatív és mentális fejlődés (Creative and mental growth) című 
művében alkalmaz. Ha szükséges ehhez egyéb kiegészítéseket teszek, ezek 
forrását azonban ott mindig jelzem.
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A gyermekek rajzi-grafikus képességeinek első szakasza, amely szinte 
minden kutatónál egyezik, az úgynevezett firkakorszak. Ez az első életévtől 
(pontosabban a rajzi tevékenység megjelenésétől) körülbelül 3-4 éves korig 
tart. Bár már e szakaszon belül is történnek változások, a korszak általános 
jellemzője a pusztán a mozgás öröméért végzett tevékenység, amelyet csak 
fokoz, hogy firkálás során a mozgással nyomot hagy a felületeken. Ezért 
a firka irodalma nevezi még önmagáért a tevékenységért végzett firkálás-
nak (Luquet, 1913) vagy később a motoros elem dominanciájának (Kienzle, 
1951 – mindkettő in: Feuer 2000). A firka fejlődése a differenciálatlan moz-
gásból kiinduló, kesze-kusza vonalakkal kezdődik, itt még semmilyen nyo-
ma nem fedezhető fel tervezésnek vagy ábrázolási szándéknak. Később lon-
gitudinális és kontrollált vonalak válnak jellemzővé – ezt a magyar iroda-
lom lengőfirkáknak nevezi – melyek a satírozásra emlékeztetnek. Ezt a sza-
kaszt egy már bonyolultabb mozgáskoordinációt igénylő időszak követi, ne-
vezetesen a körkörös firkáké. A körforma alkalmazása már a motoros kész-
ségek egy magasabb fokú kontrollját jelzi, ezen felül a körforma a későbbi 
fejlődési fázisokban is alapvető fontosságú marad. Rudolf Arnheim „őskör-
nek” nevezi, minden forma és elkülönülés alapjának. Ennek a három eljá-
rásnak az együttes és felváltva történő használatából a firkakorszak végére 
„megtervezett” vagy „megnevezett” firkák jelennek meg, melyben már az 
ábrázolás igénye figyelhető meg. Bár a felnőtt szemlélő számára továbbra 
sem értelmezhetőek a vonalak, a gyerekek sokszor előre „címet” adnak az 
elkészíteni kívánt műnek, vagy kérdés esetén megnevezik annak tartalmát. 
A jelentéstulajdonítást itt még valószínűleg inkább a szabad, illetve vélet-
lenszerű képzetáramlás, a vonalak és dolgok között felfedezett esetleges ha-
sonlóság okozza. Ám kétségtelen, hogy a kezdeti értelmezés nélküli funk-
cióöröm (Kiss T., 1943. In.: Feuer) valamiféle a kontroll alá kerül, amely fel-
tételezhetően a látás és motoros tevékenységek egyre magasabb fokú ös�-
szehangolásából ered és lehetővé teszi a bonyolultabb formák és kompozí-
ciók létrehozását.

Rövid fejlődéstani áttekintésünk kulcsmozzanata minden bizonnyal a 
funkcióöröm, pontosabban a tevékenységhez kapcsolódó öröm érzése. Ez-
zel kapcsolatban Karl Bühler végzett kutatásokat és különítette el a rajzi te-
vékenységgel járó öröm három szakaszát. (In.: Feuer 2000)

Endlust: A nem szerkesztett vagy motoros firkák időszakában (kb. 28-39 
hónapig)a mozgástevékenység okozza a kielégülést, a feszültség levezeté-
sét. Az örömérzés ezért a cselekvés befejezésével jelentkezik.
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Funktionlust: Ez a konkrét funkcióöröm, tehát maga a tevékenység vég-
zése az, ami örömet okoz. Ez a firkák szerkesztésének időszakával esik egy-
be. Megjelenik tehát egy belső kontroll, amely a cselekvést irányítja, sza-
bályozza.

Vorlust: Az izgalmi élmény a tevékenység elején jelentkezik. Az ábrá-
zoló rajzolással hozható összefüggésbe. Tulajdonképpen azt látjuk, hogy az 
átélt öröm egyre inkább előbbre helyeződik időben és egyre inkább tuda-
tos kontroll alá kerül, ám a motiváltság belső késztetés jellege megmarad, 
semmilyen külső tényező nem befolyásolja ezt a változást és az élmény sem 
csökken, csupán jellege és az átéléshez köthető funkció alakul át.

Véleményem szerint a rajzi tevékenységgel kapcsolatban átélt kielégü-
lés előretolódása egyértelműen a kifejezési szándék, az alkotóvágy fejlődé-
sének tekinthető. Az értelmi és érzelmi képességek magasabb szintű operá-
lásával a kisgyerek egyre inkább ráébred saját képességeire és a rajzainak 
„jelentőségére” vagyis célvezérelt, szándékolt cselekvéssé válik, melynek 
egyik fő mozgató eleme pusztán a tevékenységért végzett cselekvés örö-
me. Valószínűleg egész könyvet szentelhetnénk annak, hogy megpróbáljuk 
megtalálni ennek a belső örömnek az eredetét.

Azért tartottam fontosnak ezt a felosztást ismertetni, mert a további 
elemzésnek központi elemei lesznek a kontroll (külső és belső) és motivá-
ció (külső és belső). Ezek a pszichológiai funkciók az iskoláskor környékén 
nagyfokú változáson mennek keresztül és az iskolai oktatás kezdetével erő-
teljes külső hatások is érik ezeket a rendszereket és az egész személyiséget. 
Ne szaladjunk azonban ennyire előre. Kövessük végig a Lowenfeld által le-
fektetett fejlődési útvonalat a rajzi kifejezésben, hogy megtehessük feltevé-
seinket és a dolgozat második felében megkísérelhessük az itt tárgyalt fo-
lyamatok összefüggéseit más megvilágításban megmagyarázni, vagy leg-
alábbis árnyalni.

A képi kifejezés fejlődése során a sémák kialakulásával (tkp. „kivehe-
tő” figurák megjelenése) nyilvánvalóan a realitás leképezésének irányába 
történő elmozdulás figyelhető meg, ám tudjuk, hogy a kisgyerekek gondol-
kozása és így valóságról alkotott képe még merőben eltér a felnőtt embe-
rétől. Ez rajzaiban is nyomot hagy. Ezért nem alkalmaz megfelelő arányo-
kat, egyes testrészek vagy emberek olyan indokolatlanul hangsúlyossá vál-
hatnak, hogy azt nehéz lenne a látás, a grafikus úton történő leképezés kog-
nitív, motoros készségeinek fejletlenségével magyarázni. Tehát a hat-hét év 
körüli gyerekek már egyértelműen kifejező, „leíró” szándékkal fognak hoz-
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zá rajzaik elkészítéséhez és, mint már jeleztem, tudatosan ellenőrzött folya-
matok kísérik az alkotást, mégsem hagyatkoznak pusztán a dolgok látott je-
gyeinek hű tükrözésére, hanem belső viszonyulásaikat, vélekedéseiket, atti-
tűdjeiket, ismereteiket foglalják bele a képekbe. A technikai kivitelezés már 
egy egészen más körbe tartozik ebben az esetben, kérdés, hogy releváns-e 
a kifejezés szempontjából? Az iskolás kor elején még egy ideig fennmarad 
ez a jellege a gyermekrajzoknak, ám egy-két éven belül gyakorlatilag eltű-
nik és a fokozott realitásra való törekvés jelenik meg, azt mondhatjuk, hogy 
a kifejezésnek részben az ábrázolásra való törekvés veszi át a helyét. Pon-
tosabban továbbra is olyan dolgokat ábrázolnak általában, amik foglalkoz-
tatják őket, de azt magának a képnek az értelme, az ábrázolt jelenetek és fi-
gurák közvetítik. A munka közbeni érzelmi elaboráció szorul vissza és a 
kép „implicit” jegyei már kevésbé árulkodnak a belső viszonyulásról, töltés-
ről. Ha a verbális kifejezéshez akarom hasonlítani, úgy mondhatnám, hogy 
a szókincs, a grammatikai, szintaktikai elemek (figurák, események) gaz-
dagodnak, bővülnek, bonyolódnak, míg a nonverbális, metakommunikatív 
kísérők (színhasználat, vonalak, elrendezés) vonal jellegtelenebbé válnak. 
Pontosan az által vesztik el jelentésüket, hogy technikai eszközökké redu-
kálódnak egy másfajta kifejezés szolgálatában. (Fontos, hogy a belső fe-
szültségek grafikus eliminációjának igénye és funkciója megmarad, de ál-
talában a firkákban. Ez serdülőkorban különösen jellemző és felnőttkorban 
is továbbél nagyon sok esetben – gondoljuk csak el, ki ne firkált volna tele-
fonbeszélgetés közben vagy egy előadáson a jegyzetei margójára.) Minden-
esetre a tendenciák egyértelműek. „Bár körülbelül 7-8 éves korig még vál-
tozatlanul elsősorban az érzelmekkel közeledik a gyermek a megismerés 
felé, de egyre inkább előtérbe kerülnek intellektuális erői. […] a képek egy-
re többet veszítenek fantasztikumukból, míg végül teljesen eltűnik belőlük.” 
(Feuer 2000, 144. old). A rajzfejlődés további részleteit most nem taglalnám, 
az utolsó fontos dolog, amit itt megemlítenék a lowenfeldi rajzfejlődési mo-
dell utolsó szakasza, az elhatározások vagy döntések kora (The Period of 
Decision). Ez nagyjából a kutató a 14-17. életév környékére helyezi. Ebben 
a korszakban már szinte teljesen elveszik az belső örömérzés, amely a kis-
gyerekeket olyan intenzíven rajzolásra, firkálásra készteti. A rajzolás „tu-
datos erőfeszítéssé” válik. Vannak, akik tehetségesebbek, ők nyilván kör-
nyezetüktől is több megerősítést kapnak, és esetleg tovább folytatják a tevé-
kenységet, a fiatalok nagyobb része pedig felhagy a rajzolással, mint időtöl-
téssel, nem törődnek vele.
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Hipotézis

Eddig nagyon vázlatosan és szelektáltan ismertettem a gyermekrajzok fej-
lődésének egyes állomásait, az életkorral beálló változásokat, a kifejezés 
módjának alakulását. A teljességre nem is törekedtem és a leírtakban igye-
keztem olyan mozzanatokat hangsúlyozni, amely saját feltevéseim és gon-
dolatmenetem szempontjából relevánsak.

Ezen a ponton kifejthetem saját hipotézisemet, melyhez az eddig leírtak 
szükségesek. A fentiekben leírt történések ívére hajlamos vagyok úgy gon-
dolni, mintha az a grafikus tevékenység „kialakulás, felemelkedése és bu-
kása” lenne. A kérdés, ami felmerült bennem, hogy miért tűnik el a rajz-
ban történő személyes, érzelmi kifejeződés és hogy szükségszerű-e ez? Le-
hetséges-e hogy az alkotás egyre inkább intellektuális cselekménnyé válá-
sa, a technikai megvalósítás előtérbe helyeződése, az egyre inkább a reali-
tás puszta, látható vetületének leképezésére szorítkozó folyamatok csökken-
tik a kifejezés élményének örömét? Erre a kérdésre itt rögtön az az egyszerű 
válasz kínálkozik, hogy valójában éppen a „kifejezés” csökken az ábrázolás 
rovására. A változások lezajlásának közege nagyrészt az iskola, amennyi-
ben a gyerekek idejük többségét ott töltik és a személyiségük alakulása a ta-
nulás, a szocializáció révén nagyban formálódik. Feltevésem ezért arra irá-
nyul, hogy az oktatási módszerek jellege, különös tekintettel a rajzoktatás-
ban is meghatározó technikai jellegű tudás elsajátítása, teljesítmény elvárá-
sok, a motivációk és attitűdök olyan irányú változását eredményezi, amely a 
rajzban vagy akár más, kreatív, „művészeti” tevékenység keretében aktuali-
zált önkifejezési vágyat illetve képességeket csökkenti, visszaveti, vagy gát-
lás alá helyezi. Ennek megvizsgálásához alaposabban szemügyre kell ven-
nünk az iskolai oktatás jellegét, annak szerepét a személyiség alakulásá-
ra, ezen felül meg kell vizsgálnunk az egyéni fejlődés egyéb aspektusait is, 
hogy végül megfelelő következtetéseket vonhassunk le.

Megvitatás

A középiskolások többsége számára az iskolai rajzóra inkább csak hol-
mi mellékes foglalkozás, általában nem nagyon törődnek vele. Néhányan 
esetleg kikapcsolódásnak tekintik, de olyan is van, aki számára egyenesen 
nyűg, hogy ott neki valamit produkálnia kell.

Elsőként talán nézzük meg közelebbről ezt a „kell”-t. Azt már eléggé ki-
hangsúlyoztuk, hogy a rajzolás pusztán önmagáért okozott örömöt a kisgye-
reknek. Miért érzi akkor egy tizenéves felsős vagy középiskolás, hogy őt ez-
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zel az egésszel fölöslegesen nyaggatják? Ettől a korszaktól kezdve mondhat-
ni általános marad a legtöbb felnőttnél is az „én nem tudok rajzolni” beállí-
tódás. Természetesen ez nem okoz nagy problémát, mivel általában középis-
kola után ritkán szembesül az ember olyan szituációval, ahol rajzolnia kéne, 
kivéve, ha direkt ilyesmivel kíván foglalkozni.

A „hagyományos”, poroszosnak nevezett oktatási rendszer egyik hagya-
téka volt a rajzolni tanítás. Technikák, formák, sémák helyes elsajátításá-
ra helyeződött a hangsúly. Ez a hozzáállás mindenesetre érdekes, ha figye-
lembe vesszük az általános iskolát elkezdő gyerekek grafikus tevékenysé-
gének intenzitását. Az a téves elgondolás, hogy a gyerekeket meg kell taní-
tani rajzolni, valószínűleg gyökerezhetett a bevezetőben is leírt összefonó-
dásból, amely a gyermekrajz vizsgálat művészettörténeti aspektusából szár-
mazott. Vagyis, hogy a művészet eredete a gyermekrajzokban figyelhető 
meg, „primitív” formában, stb. Másfelől, szinte érthető módon, ha a gyere-
ket meg kell tanítani olvasni, írni, számolni, nyilván meg kell tanítani raj-
zolni is. Ez az elgondolás azt a benyomást keltheti, mintha az általános mű-
veltséggel rendelkező embernek legalábbis „alapszinten” el kéne sajátítani 
a műalkotások készítésének technikáját. Hiszen a rajzoktatás ebből a szem-
pontból nem alapulhatott máson, mint a művészek által használt technikák 
ismertetésén. Megfelelő színhasználat, tónusok, árnyékolás, vonalvezetés, 
később perspektívák, stb. A huszadik század második felében, Magyaror-
szágon a 70-es, 80-as évektől kezdtek egyre nagyobb számban megjelenni 
az ilyenfajta vizuális oktatással kapcsolatos észrevételek, alternatív mód-
szereket indítványozó tanulmányok (pl. Székácsné V. M. 1980). Mára a gye-
rekek képzetáramlásának túl szűk mederbe szorítása, éppen ezen meglátá-
sok hatására, szerencsére mérséklődött.

Hogy miről is kéne szólnia a vizuális oktatásnak, az egy igen bonyolult 
pedagógiai kérdés, ám egyvalamit fontos megkérdeznünk: Sikerült-e a rajz-
pedagógiának a gyakorlatban is száműznie azt a feltevést, hogy a rajzfejlő-
désnek van egy kitüntetett végcélja, amit az oktatás során kívánatos elérni. 
Ezzel kapcsolatban Kárpáti Andrea (1995, 19. o.) Herbert Readet idézi: „Ha 
nincs megrögzött elképzelésünk arról, hogy milyennek is kell lennie a művé-
szetnek, ha tekintetbe vesszük, hogy a művészet éppen olyan változatos, mint 
az emberi természet maga – akkor bizonyosan elérhető, hogy a vizuális kife-
jezés egy formája fennmaradjon a 11. életév után is. Persze csak akkor, ha ké-
szek vagyunk feláldozni ezért némi oktatást, valamennyit abból a merev logi-
kából, amely jelenlegi pedagógiánkat jellemzi. A gyermekművészet azért hal 
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el a 11. életév után, mert minden irányból támadják: nemcsak az oktatásból, 
de a gyerekek mindennapi életéből is száműzik.”(kiemelés tőlem).  De ugyan-
ott maga Kárpáti Andrea (1995) is írja: „Fontos megjegyezni, hogy a gyer-
mekrajz-vizsgálat úttörőit, csakúgy, mint a legtöbb rajztanterv írót, úgy tűnik 
nem túlságosan érdekelte az a művészeti forradalom, amely a század elején le-
zajlott. A kubizmus és konstruktivizmus korában, a nonfiguratív irányzatok 
egyre nagyobb térhódítása idején változatlanul a valósághű leképezés volt a 
mérce – az iskolában és a kutatólaboratóriumban egyaránt. […] a képességfej-
lődés elméletírói változatlanul primitív, meghaladni való fejlődési szakasznak 
tartották mindazt, ami megelőzte a térbeli ábrázolást.”  Ezzel kapcsolatban 
azt tartom fontosnak, hogy ne mosódjon össze a művészeti oktatás (művészet-
történet) és vizuális kultúra és a rajz készségek fejlesztése. Például a művé-
szettörténet órán a reneszánszról tanultak után ne a középpontos perspektívá-
val kapcsolatos feladatokat kelljen megoldani a rajzórán. Úgy gondolom nem 
nehéz belátni, hogy ez olyan benyomást kelthet, mintha a reneszánsz meste-
rek műveinek reprodukálására való törekvés fejeződne ki az oktatásban (még 
akkor is, ha ez nem szándékos!).  Arról nem is beszélve, hogy egy középis-
kolás, akit mondjuk, nem különösebben érdekel a szerkesztés és az ilyen pre-
cíz munkát igénylő feladat, joggal gondolhatja, hogy miért nyaggatják ilyen 
feladatokkal, annak ellenére, hogy feltételezzük, a tantervi követelmények a 
már itt is taglalt fejlődéslélektani elvek figyelembe vételével készülnek. (Jelen 
esetben például arra hivatkozva, hogy a kamaszkorban a tervezés kognitív te-
vékenysége előterébe kerül, ez köti le leginkább a tizenévesek gondolatait.) 

Elképzelhető-e, hogy nem teljesen helyes az az eljárás, hogy az oktatá-
si irányelvek a látszólag egyre tudatosabb, intellektuális alapú valóság-leké-
pezés irányába tendáló ábrázolásra „játszanak rá”. A modern rajzpedagógia 
módszereit és annak hibáit is sokszor a tudományból kölcsönözte. Ebben az 
esetben érdekes például egyes rajzi intelligencia tesztek megemlítése, me-
lyek kritériumrendszere hatással lehetett a gyermekrajzokról való gondol-
kodásra. Itt most csak az élethű ábrázolást említeném meg. Ez egyértelműen 
technikai és nem „művészeti” (kifejezőerő) kritérium. Ismét Kárpáti Andrea 
írásából idéznék (1995, 33. o.): „Tanítása [az élethű ábrázolásé – szerk.] az 
iskola feladata, hiszen szabályai csöppet sem természetesek, nem következ-
nek szervesen a gyerekek rajzfejlődéséből. Az „élethűség”, mint értékelési 
elv, korról korra és kultúráról kultúrára más tartalmat nyer.” (Itt megjegy-
zendő, hogy a rajzi intelligencia-tesztek már éppen ezen okok miatt erősen 
kritizált eljárásnak számítanak.) 
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Lehetséges, hogy az esetleg a más okokból is csökkenő motivációt ezek 
az elvárások is csökkentik, illetve kölcsönhatásba lépve egyéb folyamatokkal, 
ezek a követelmények (mintegy önbeteljesítő jóslat) erősítik a negatív hatást.

Hogy mi vagy mik ezek a további folyamatok a háttérben, arra először 
is a motiváció-kutatás területén találhatunk lehetséges választ. A klasszi-
kus kísérletet éppen rajzoló gyerekekkel végezték el. Mindegyikük intenzí-
ven és sokat szeretett rajzolni, nem felszólításra vagy bármilyen jutalomért, 
hanem a tevékenység kiváltotta öröm miatt. Vagyis belső (intrinzik) moti-
váció állt a cselekvés hátterében. A kísérletben az amúgy is önjutalmazó te-
vékenységet külső jutalommal is megerősítették, nevezetesen csokit adtak a 
gyerekeknek minden elkészített rajz után. Nyilvánvaló, hogy a gyerekek a 
csokinak is örültek, ám ezzel a tevékenység motivációja is kívülre helyező-
dött át. Vagyis a rajzot már nem önmagáért akarták elkészíteni, hanem a ju-
talomért kellett (Lepper, Greene és Nisbett 1973.).

Ebből a szempontból akár arra is következtethetünk, hogy miután az is-
kola hatékonyan szocializálta a gyerekeket az elvárásokkal kapcsolatos kö-
telességtudatra, az iskolai feladatok megoldása (így a rajzolás) motivációja 
a külső megerősítés (dicséret, érdemjegy) és a megfelelési vágy lesz. Termé-
szetesen figyelembe kell vennünk, hogy az iskolai szituáció eltér az előbbi 
kísérlettől. Először is nem kap mindenki jutalmat. Az érdemjegyeket a gye-
rekek teljesítményének megítélése alapján osztják ki a tanárok. Ha azon-
ban a gyerek az iskola normáit valóban interiorizálta, akkor a nagyobb tel-
jesítményre motivált lesz. Az ebből fakadó kényszerűség érzés, (ami kiegé-
szül a munka folyamatos felügyeletével, ellenőrzésével és az idői korlátok-
kal) a rajzoló tevékenységhez kapcsolódó belső viszonyulást egyértelműen 
a munka irányába tolja el. Ahol is a munka fogalmának kellemetlen aspek-
tusai azok, amik a tevékenység örömét – és ez által intenzitását – csökken-
tik. Ahogy a mindennapi teendőikbe belefáradt, azt élvezni képtelen embe-
rek hétköznapian megfogalmazzák: „a munka az, amit nem szeretek csinál-
ni.” Mint már fentebb leírtam az iskolai oktatásnak egyik következménye, 
hogy a játék és feladat fogalmai elkülönülnek (Binét, Mérei 1972, 168. o.). 
Ha ez így van, akkor joggal feltételezhetjük, hogy az iskolai feladatokkal 
kapcsolatos gondolkodási, megoldási stratégiák és a hozzájuk kapcsoló-
dó attitűdök jelentősen befolyásolhatják az élet későbbi szakaszában meg-
oldandó feladatokban alkalmazott mentális módszereket és viszonyuláso-
kat. Úgy vélem esszém egész tárgyának legnagyobb jelentőségű pontja ez. 
Konkrét hipotézisem alátámasztására vagy cáfolására nem tudok empirikus 



139

Takács Bálint – Hová tűnnek a gyerekrajzok?

adatokra hivatkozni. Helyenként talán túlzónak és provokatívnak tűnő ál-
lításaim inkább csak az érdeklődést hivatottak felkelteni és a téma további 
vizsgálatára szeretnének ösztönözni. Összességében nem gondolom, hogy 
az iskolai oktatás, nevelés lenne a meghatározó oka a rajzi tevékenység vis�-
szaszorulásának, bár a gátlások kialakulásában szerepe lehet.

A természetes érési folyamatok, gondolkodásban bekövetkező válto-
zások és az önkifejező, kommunikációs tevékenységek médiumának, csa-
tornáinak átstrukturálódása önmagában megmagyarázza a grafikus kife-
jezésben történő visszaszorulást. Bizonyítékul szolgálhat erre az oktatási 
módszerek egyre nagyobb diverzitása - a különböző alternatív módszereket 
alkalmazó iskolák vagy a múltbeli, „rigid” művészeti oktatás és a jelen „fel-
világosultabb” nevelésében részesülő tanulói esetében is hasonló változá-
sok figyelhetők meg. 

Ám, részben visszautalva a bevezető gondolatokra, így is jelentősnek 
tartom a rajzi kifejezés, mint pszichés működés és kommunikációs eszköz 
funkcióját. Utolsó gondolatmenetként ennek a jelentőségnek a mibenlétéről 
szeretnék pár szót szólni, amely nagyjából a kreativitás területének szám-
bavételét jelenti. Hiszen az olyan jellegű alkotómunka, mint amilyet a gye-
rekek folytatnak rajzolás közben; kétségtelenül kreatív folyamat, és éppen 
ezért a kreativitás általában is fejleszthető általa. Mint arra már utaltam, ele-
inte a rajz leginkább a játékhoz áll közel, amennyiben érzelmi elaboráció, 
élményfeldolgozás és készségek gyakorlása történik közben. A játék a ké-
sőbbi feladatok ellátásra való készülés is egyben, így jelentősége nagy a ké-
sőbbi élet szempontjából. Ebből kiindulva gondolom azt, hogy a képi kifeje-
zés nagyban hozzájárulhat adaptív működési módok kialakításához. A kre-
ativitás kutatásában klasszikusnak számító Guilford a konvergens és diver-
gens gondolkodás dinamikájában látja a kreativitás egyik kulcsmozzanatát. 
Ebben a megvilágításban érdekes újragondolni a belső kontroll tevékeny-
ségről eddig leírtakat. 5-7 éves korban még oly szabad képzetáramlás, a dol-
gokról való tudás (ideovizualitás) ábrázolásának és az érzelmek szabad ki-
fejezésének lassan határt szab a belsővé váló szabály-tudatosság, az érzel-
mi reakciók kontrollja. Eközben az iskolában egyre nagyobb koncentrációt 
igénylő, komplex feladatokat kell megoldani, amik viszont probléma-speci-
fikusak és az ismeretek egy jól behatárolt területe szükséges helyes megol-
dásukhoz. Mondhatjuk, hogy többségében konvergens módon kell kognitív 
képességeiket használni. Ezeknek a feladatoknak a begyakorlása természe-
tesen szükséges és jól szolgálja egyes mentális működések és általában az 
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értelem fejlődését. Ezzel egyidejűleg azonban kívánatos a divergens, sza-
badon áramló gondolkodás támogatása is. Ennek keresve sem találhatnánk 
jobb eszközét, mint a vizuális nevelést. Ezen felül nem szabad elfelejtenünk, 
hogy a képi kifejezés ősi, elemi késztetés, melynek ma elsősorban már nem 
a tudás átadása vagy az ismeretek kommunikálása a feladata, hanem az ön-
magunkkal való „kapcsolattartásnak” egy különleges és minden kétséget 
kizáróan őszinte formája, mert a kezet minden tudatos erőfeszítése ellené-
re vezetik a lesüllyedt, „elfelejtett”, nem látott és nem verbalizálható tartal-
mak. Gerő Zsuzsa (2007) megfogalmazásában a grafikus alkotás funkciója 
„a közlés igényében fogható meg. A gyerekek gyakran rajzolás közben kom-
mentálják a rajz eseményeit, szinte elvárják, hogy az ábrázolt tárgyak alap-
ján eligazodjunk a történteken. Rajzaikon olyan élmények, ismeretek kerül-
hetnek a felszínre, melyekről szóbeli közléseikből egyáltalán nem értesü-
lünk.” (kiemelés tőlem). 

Bár gondolataim helyenként talán sajátosak, ebből kifolyólag empiriku-
san még nem megalapozottak, reményeim szerint kiindulópontjai lehetnek 
alaposabb vizsgálódásnak és új szempontok figyelembe vételének, úgy a 
gyermekrajzok, mint általában a vizuális alkotások kutatásának területén.  
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