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A vizualis nevelésrol

Ez a dolgozat, a pedagogia irdanyabol is értelmezheto alapkutatdsok
dltaldnos irdnyait, valamint a vizualitdssal kapcsolatos
hatdrteriileteket érinto szakirodalmat bemutatva, gondolatkisérlet
Pierre Jacob és Marc Jeannerod ,Quand voir, c'est faire’ cimii
tanulmdnya tiz tételmondatdnak vizudlis pedagogiai
adaptdciojdra.

hagyomanyos (herbarti) iskolamodell és az ahhoz igazitott pedagdgiai-pszicholo-

giai megkozelitések minden kétséget kizardan atalakitasra szorulnak. (Nagy,

2001; Csapd, 2003; Bodoczky, 2002) Kiilonosen igaz lehet ez a Nemzeti Alaptan-
tervek (NAT 1995, 2003) értelmezési nehézségeivel €s az ebbdl kovetkezd gyakorlati alkal-
mazasi problémakkal kapcsolatosan. Egy teleologikus rendszer esetében tényszer(inek ke-
zelt feltételezéseknek kell megfeleltetni a pedagdgiai folyamatot. A pedagdgus, a pedagdgus
munkak6z6sségek munkéjaban a szabadsaggal vald élni tudas 6nmagaban is érlelni tudna a
pedagdgiai folyamat megujulasat, de, ahogyan azt a Nemzeti Alaptantervekkel kapcsolato-
san érzékelhetjiik, jelenleg még altalaban a régi reflexek uralkodnak. (Boddczky, 2002, 3.)
Sziikséges tehat alapelveiben megfogalmazni és programszeriien dsszeallitani egy olyan,
magardl a paradigmatikusan 1jj feltételeknek megfeleltetett pedagdgiai folyamatrdl sz616 ko-
zérthetd nevelési modellt, amely megfelel a tudomanyossag elvarasainak, sajat, koherens és
altalanos érvényil fogalomrendszerrel dolgozik, céljaban pedig a személyiség miikodéseinek
megértésén alapuld fejlesztés alkalmazhat6 rendszere fogalmazodik meg.

Ha a képességek miikodtetése és mitkodése az, amit mint pedagogiai folyamatot vezé-
relni kivanunk, a lehet6 legsokoldalubban meg kell ismerkedniink ezen (példaul vizualis)
képességeknek, mitkodésiiknek az egész személyiség életében betdltott szerepével. Ehhez
azonban személyiségmodellre van sziikségiink. Erre a modellre épithet6 egy olyan tartal-
mi struktara, amely a személyiség fejlodését is és a kultiraatadast is képes szolgalni egyi-
dejlileg. Ezért meg kell valnunk a tananyag strukturalasanak rafinéridihoz kot6do szaktu-
domanyos kényszereinktdl és az oktatast-nevelést a személyiségmodellben megfogalma-
zott, a személyiség fejlettségi szintjei adta lehetdségekre és kivanalmakra kell épitentink.

Egy képszerli példa. A fenydfa sokkomponensii szervez6dés, torzse €s ,,lombozata”
harmonikus egységet képez. Atvitt értelemben: térzs a személyiség, az agak a kompeten-
ciateriiletek, vagyis az alkalmassagok. Csak ép, egészséges és jol fejlett torzstol varhat-
juk el, hogy a sok szaz elagazd ag és levélzet sulyat elviselje, torés nélkiil hordozza és
taplalja. A torzs a tAmaszték, az energia forrdsa: a rendszer bazisa. Az erre a megbizhato
bazisra (a személyiség alaprendszerére) szervezddo ,,Jombozat”( képességrendszer), ké-
pes onfejlesztd és a kiilvilaggal is harmonikus kapcsolatot fenntartani, képes entitassa
valni. A személyiség miitkodéseinek rendkiviil bonyolult dinamizmusat fel kell tarni, ana-
lizalni és a szertedgazd specialis kompetenciak szamara is alkalmazhaté modellé formal-
ni. Ebben és csak ebben az dsszefiggésben beszélhetiink a miiveltségtartalmak szerepé-
rol, amelyeket mint tananyagot a fenti kivanalmak (sziikségletek) mentén kell és lehet
differencidlni, valogatni és strukturalni. A tananyag ismerettartalmainak elsddleges fel-
adata az optimalis képességmiikodés; a rendszer hierarchizalédasanak (differencialt
rendszerképzodés) szolgalata tehat nem (6n)cél, hanem eszkdz a miiveltség mint kompo-
nensrendszer felépitéséhez.
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A vizualis aktivitas specialis kompetenciateriilet (Strohner, 2005, 26.), természetének
megismerése érdekében célszer(i tisztaban lenniink a kép sajatossagaival, hatasmecha-
nizmusainak Osszefliggéseivel, mai kommunikacios koézegiinkben betoltott helyével és
szerepével. Annak a képességrendszernek a miikodését kell megérteniink, amely az elob-
bi 6sszefliggéseknek a feltdrasan at az 4j modellbe integralhato.

A vizudlis paradigma bonyolultsaganak jelzésére Hordnyi ,térképét” (Hordnyi, 2003,
16.) kolcsonoztem, amely Osszefoglalja azokat a diszciplinakat, illetve jellegzetes kutatd-
kat, mlivészeti szakirdkat, amelyek ¢s akiknek vizsgalatai a latas, miivészet, alkotas és a
befogadas latason keresztiili értelmezése kapcsan a tanulmanykotetben megtalalhatok. (7.
abra) ,Mindenekel6tt azon perspektivak szerint vannak az egyes elméletek rendezve,
hogy miféle diszciplinaris hattérbol kdzelednek a problémahoz.” (Hordnyi, uo.)
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1. abra. A vizualitds kutatdsdahoz tartozo tudomdnyteriiletek térképe Hordnyi (2003) alapjdn

Az [. dbra alapjan szeretném roviden, a felsorolds szintjén 6sszefoglalni azokat a te-
riileteket, amelyek a percepcio-appercepcio kérdéskorét szaktudomanyi szempontbol
érintették. A képelméleti vonatkozasban alapvetéen haromfajta szemlélet érvényestl:
egyik a képet mint analitikai, pszichologiai €s targyat, a masik a képet mint aktust, akci-
ot, a harmadik a képet mint konstitciot (itt: szabalyrendszer, kanon, akar: alkotmany) te-
kinti. A kép mint aktus vonatkozasaban dominansan a szocioldgiai, konceptualis torténe-
ti mozzanat a jellemz6 (példaul Wartofsky, Gombrich ), és sajatsagos modon csak érint6-
legesen van jelen a miivészetelméleti megkozelités (Kepes) hatasa az alkotas aktusara. A
kutatok jelentdsen nagyobb része a képet mint targyat ragadja meg, és filozofiai (Read,
Peirce), pszicholdgiai (Arnheim, Jung), torténeti (Ruskin, Gombrich bizonyos mivei-
ben), szemiotikai (Barthes, Eco), miivészeti (Kepes, Klee, Moholy-Nagy) €s analitikus
(Goodman, Walton, Black, Hintikka, Wittgenstein, Hospers) megkozelitések alapjan, va-
lamint ezek hatarteriiletein (leginkabb szociologiai megkozelitéssel) (Hauser; Francas-
tel, Mclean) értelmezi. Altalanossagban elmondhatd, hogy a legtobb kutato tobb tudo-
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manyteriilet érintkezési pontjain és sszefiiggéseiben vizsgalja a latas kérdéskorét, leg-
tobben konstitucionalisan, egységként, rendszerként, ami a masik két alapértelmezésre
tekintettel is torvényszera.

A legszélesebb olvasorétegekhez nyilvanvaldan a torténeti szempontd, kronologikus
irodalom jut el. Egyfeldl az iskolai oktatds miivészettorténet és miialkotas-elemzés tan-
konyvei (példaul Kornyeiné, 1978; Beke, 1986; Szabo, 1997) és pedagogiai szakirodal-
ma (Bdlvdnyos, 1998), masfeldl a targy irant érdeklodok szamara hozzaférhetdé tudoma-
nyos milvek (Gombrich, 1975; Hauser, 1978; Zsolnay, 2001) kdzvetitésével.

A szaktudomanyos publikacidk kutatasa rendkiviil fontos lehet a vizualis nevelés terii-
letén elkertilhetetlen paradigmatikus atalakitashoz. Arra is szerettem volna e rovid emlé-
keztetovel felhivni a figyelmet, hogy a vizualitds megkdzelitésének modjai mennyiféle
lehetdséget kinalhatnak a szakpedagdgia elméleti (a vizualis nevelés tantargy-pedagogi-
aja) és gyakorlati (a vizualis nevelés modszertana) megkozelitéseihez.

A tovabbiakban tehat a kép szerepével, tulajdonsagaival, hatasmechanizmusaval fog-
lalkozom. P. Jacob és M. Jeannerod tanulmanya (Jacob és Jeannerod, 1999), amely a ko-
zelmult tudomanytorténetébe agyazva vizsgalja a latas kiilonféle kognitiv idegtudomanyi
iskoldk altali értelmezhetdségét, alkalmasnak tlinik a vizualitassal foglalkozo elméletek
jellegzetes allaspontjai kozti kapcsolddasi pontok dsszevetésére. Az aldbbiakban az ere-
deti sz6vegben szerepld tiz kérdésre szeretnék reflektalni a tiz kiemelt tételmondat értel-
mezesével.

Kérdések

,,Ki, €s mit képes latni?

Egy csecsemd, vagy egy allat ugyanazt latja, mint egy felndtt ember?

Mi a latas, és mit latunk?

A targyakat latjuk, vagy a tulajdonsagaikat?

Folyamatokat, vagy tényeket latunk?

Latjuk azt, amit gondolunk?

Amit az ember lat, az vajon fligg attdl, amit tud, vagyis konceptualis forrasaitol?

A valdsag elemei gyakorolnak kontrollt a mentalis szféra felett, vagy a mentalis matrix értelmezi a
latottat és valogat?

Mi a ’latnivald’?” (Jacob és Jeannerod, 1999. 8.)

Tételmondatok

., Hogy a ldtds megkonnyiti a cselekvést, az kozhely
(...) Ami nem annyira az, az a vizuo-motoros képes-
ségek és a vildg vizudlis tuddsa szétvaldsdanak jelen-
tésége”. (Jacob és Jeannerod, 1999. 2.)

A vilag vizualis tudasa 6rokolt komponensrendszeren nyugszik. A megismerésre ira-
nyuld kognitiv motivumaink (Nagy, 2000) legkorabban vizualis szinten fejlédnek ki, ez
egyben az egyed tulélési esélyeinek is a zaloga. A kiilvilag fogalmakkal valé leirdsanak
sziikséglete értelemszertien a kognitiv kompetenciateriiletet érinti els6sorban. A vizuo-
motoros képességek rendszere ismeret és motivum, tanult komponensrendszer, melynek
a cselekvések, koordinaciok és szubordinaciok percepcion és appercepcion keresztiili ve-
zérlési folyamata. Mint ilyen, dontések és kivitelezések hierarchikus rendszere.

Hogy ,,a latds megkonnyiti a cselekvést”, nem is olyan kdzhelyszerii, ha tekintetbe
vesszilk, hogy ez a latds nem csak a kiilsé képek latasa, hanem a belsé képeké is. Bels
vildgunk mentalis terében (Strohner, 2006) a képek mint informacié-kvantumok a sze-
mélyes torténelem, a tapasztalatok foglalatai. A személyiséget iranyitd, az életbe valo
adaptaciot, integraciot, valamint a vilaggal valé kommunikaciot a legszélesebb spektru-
mon miikddtetd rendszer.
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Schopenhauer éllitasa: minden emberi 6s-gondolkodas képekben torténik. Erteni vél-
hetjiik ezen, hogy a vilag birtokba vétele, ,,a vilag vizualis tudasa” szellemi sikon min-
den emberi miikodés, igy az emberi képességek miikodésének is az alapja. Os-gondolko-
das, ami jelentheti ontogenetikusan (is) a gondolkodas genezisét, de jelentheti filogene-
tikusan az emberré valas torténeti modszerét is. Ennek a képiségnek el6képei nyilvanva-
l6an a valdésag valdsagos képei, képi viszonyrendszerei. E képi relaciok eredetiiket te-
kintve az emberi létezbvel szemben (is) tokéletesen k6zombos kiilvilagbdl szarmaznak.
Az egyén aktivitasanak mentalis miiveleteivel, nyelvi-fogalmi gondolkodasaval a cselek-
vések konvenciokban rogzitett, de az egyén identifikacids evoliciojaval elsajatitott me-
takommunikacios paradigmai alkalmazasaiban ,,aktivalédnak”, vésédnek be, gyakorlod-
nak és replikalédnak. (Csdnyi, 1994) A konvenciok nyelvjellege ,,... nemcsak arra a kér-
désre valasz, hogyan marad fenn a miivészet, az irodalom, a szinhéz, stb. mint intézmény,
vagyis mint a szellemtorténeti fejlodés kozege, hanem annak a problémanak a megolda-
sat is magaban foglalja, miként kaphat egyaltalan k6zolheté megformalast egy belsd 1a-
tomas.” (Hauser, 1978)

Valds képbdl szimbolikus tartalom, szemiotikai absztrakt, abbol szemantikai-nyelvi
rendszer keletkezik, amely pragmatikailag egy cselekvéssor realizalasaval Gjabb absztrak-
ci6 szintaxisaiban funkcionalhat tovabb. A valds kép folyamatos befejezettségét — hiszen
minden latott pillanat egyszersmind végleges és visszateremthetetlen mar —, a képi repro-
dukeids gondolkodas egyediil az emberre jellemz6 képessége ezt a miltbeliséget ismét
visszaemelheti egy folyamatos jelenbe. Ujra és tjra végigfuttatja azt a mentalis tér recep-
torai és operatorai kozott. Szakaszolja — a folyamatossag minden elemre kiterjedd és anali-
tikusan kovethetetlen gyorsasagaval szemben — mintegy védekezésiil. Szakaszonként ana-
lizalja a tapasztalatokat, 6sszeveti bioldgiai, szocialis, kulturalis, vagyis személyes torténel-
me organikusan rogzitett tapasztalataival, hogy azutan — szintén kizarolag az emberre jel-
lemz6 médon — azokbdl egy folyamatos, még vagy mar nem 1étezd, de a bels6 képeken ke-
resztiil megelevenithetd lehetséges folyamatos befejezettséget (jelen) fantazialjon, amely
valosagos Iéte pillanatnyisaganak (tényszerliségének) felismerése, vagyis a talélés pillana-
ta, egyben jovenddbeli cselekedeteinek zsinormértéke is.

2.

., A jelentés pragmatikai koncepcidjdban (...) két, egy-
mdst kiegészité eszme van jelen. Egyfelol, hogy a szavak
kommunikdciora szolgdlnak és tartalmuk (jelentés)
fligg az azt haszndlo emberi lények egymds kozotti
kommunikdcidja intencioitol. Masfeldl, hogy a nyelv
nem pusztan a vilag bemutatdsdra, vagy leirdsdra szol-
gadl: szolgdlhatja a vildag megvdltoztatdsdanak szdamta-
lan tevékenységét...”. (Jacob és Jeannerod, 1999. 4.)

A szd szemiotikailag a jelzettrdl szerzett szocio-kulturalis tapasztalat és identifika-
cio, melyet éppen ennek a szocio-kulturalis tapasztalatnak és identifikacionak a fenn-
tartasa és folyamatos id6-szertivé (jelen) tétele érdekében kell kdzvetiteni, kommuni-
kalni. Vagyis a tarsadalmi gyakorlatba integralni és replikalni. A nyelv nem pusztan
médium, nem pusztan entitas, hanem egyszersmind (mint szocialis tapasztalat) kontroll
az analizalhatatlanul gyorsan pergd jelen felett: az ember nembeli tilélési stratégiaja
(lasd még errdl: Nyiri, 2000, 2002; Szécsi, 2003). Beszélt formajaban sajatsagosan
szeridlis, szubjektiv és jelen ideju, leirt formajaban befejezett, totalis és objektiv mult.
Mig az el8z0 in situ jelen van a tarsadalmi gyakorlatban, utobbi mintegy rateriil arra,
de tartalmilag és/vagy formailag elidegenedetten. Ilyen elidegenedetté valas lehet a
festett-faragott kép eredetétol valo elidegenedettsége is. Ha kettds értelmezhetségét
tekintjiik: a képek lehetnek mentalis tartalmak €s motivumok, valamint lehetnek koz-
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vetlen tapasztalatok. Ez utdbbiak kétségteleniil alapjai a tapasztalason alapul6 tanulas-
nak és képzetgyujtésnek. El6bbi valtozatai a képi gondolat-gondolatkép problematika-
jaban a képi helyettesitok kognitiv funkcidit irjak le. A kép mint alkotas olyan szurro-
gatum, amely tartalmaz kozvetlen vizualis tapasztalatot, és bels6 képfeldolgozasi kész-
tetést. (1asd err6l még: Nyiri, 2003) A mentalis reprezentaciok fogalmi szintli miivele-
tei €s a kozvetlen tapasztalat korrelacioban allnak egymadssal. Max Blackkal: ,,Abrazo-
las mint illuzi6”. (Black, 1972, 134.)

A képiség olyan mentalis kdzeg, melyben az agy neuroldgiai kapcsolatrendszerei
funkcionalis kapcsolddasaiban mind jobban alkalmassa valik az elvont-gondolati kom-
munikacidra. Képesek vagyunk bizonyos szitudcidkban, példaul egy utvonal eltervezé-
sénél direkt médon képekben, képszertien gondolkodni. Ebben az esetben a bels6
képiség kognitiv funkcidt tolt be, vagyis dominansan vizualis, €s csak szubdominansan
végziink fogalmi miiveleteket. Ugyanakkor ugyanennek az utvonalnak az elmagyaraza-
saval barmely, nyelviinkon érté embertarsunknak rendelkezésére allhatunk. A dominan-
cia megfordul: domindnsan fogalmi és szubdominansan vizualis miveleteket végziink.
Lehet tehat megalkotni valamit €s beszélni
réla, vagy megfogalmazni valamit €s megal-
kotni, a két elem viszonya konstans: a sze-
mélyesség szenzualitasanak viszonya az ob-

Naponta tapasztaljuk, hogy
nincs az az elemi szintii megfi-

jektiv szervezettségéhez.

A képi vilag nemcsak targyi utalas, hanem
emberi fogyasztasra alkalmassa tett viszony-
rendszer is, esztezisz, vagyis jelenlévdség,
tanult vagy spontan modon szerzett képesség
a koegzisztenciara. Minden vonatkozasaban
személyes reakcid, a végtelen folyamatossa-
ganak ,,végesitett” parafrazisa a befejezett
jelenben.

Wittgenstein fogalmazéasaban: ,,A k6zon-
séges ember gondolati folyamatai bizonnyal
szimbolumok keverékében mennek végbe,
amelyek koziil a tulajdonképpen nyelviek ta-
lan csak csekély részt alkotnak.” (Wittgen-
stein, 1958, idézi: Nyiri, 2002, 9.)

gyelési feladat, melyet — a mun-
kdk tanusdga szerint — két gyer-
mek egyformdn ldatna. Az eltére-
seket azon mod a tehetség, a
rajzkészség, esetleg a magatar-
lds vagy a figyelem szamldjdra
irjuk. Elfelejtjiik, hogy a létreho-
zott mil nem puszidan egyenes
virtudlis forditdsa a ldatvanynak,
hanem valos latvanya, képi ob-
Jektivdcioja is a_fogalmi repre-
zenltdcionak, amely teljességgel
a személyiség mentdlis referenci-

ditol fiigg.

A képi gondolat, a gondolatkép verbalis
modalitasba valo integralodasat értem tehat a szavak vilagleird képességén, vagyis azt,
hogy a vizudlis modalitds a gondolkod6 szellem kimerithetetlen informéacié forrasa,
ugyanakkor a vilagon végzett gondolatkisérletek mindennapi eszkoze. ,,Mentalis képek
(...), amelyekrdl azt mondjuk, hogy értelmezziik azokat, vagyis masik fajta képpé fordit-
juk le ahhoz, hogy megértsiik; amelyekrdl azt mondjuk, hogy azonnal megértjiik azokat,
barmiféle tovabbi értelmezés nélkiil.” (Wittgenstein, 1958, idézi: Nyiri, 2002)

A fenti megallapitasok jol illeszkednek a kompetencidk személyiség alkoté modelljé-
nek értelmezéséhez. Segitenek megérteni azokat az Gsszefiiggéseket, melyek meghata-
rozzak a kognitiv, a perszonalis, a szocialis és a specialis alkalmassagok, kompetencidk
terlileteit, hogy azutan a tervezés folyamataban specialis vizualis kompetenciaként valo-
ban a latott — kiils6 €s bels6 képi — vilag kérdéseivel foglalkozzunk, és a tobbi kompeten-
cia-komponens magatdl értetdédden kapcsolddjon hozza ezek mikodéséhez. Més szavak-
kal: tudjuk, mit értsiink a vizualis aktivitasnak a vizudlis pedagdgia folyamataira alkal-
mazott fogalman (Strohner, 2005) mint specialis kompetencian, amely integrans médon
rendelddik hozza a személyiség alaprendszeréhez.
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3.

., Latni, ez gyakran hatékony cselekvést jelent, hdla
(mdr) meglévé képzeteinknek arrdl a targyrol, mely
az akcio pillanataban vizudlisan nem tudatosul .
(Ja-cob és Jeannerod, 1999, 5.)

A ,,vizudlisan nem tudatosult” vilag latasa lehet képi gondolat, prekoncepcid vagy akar
0sztonos raérzés (,,ralatas”). Korabban példaul hoztam az Utvonal megtervezését. Ismert
terep esetében az Utvonalra val6 figyelmiink akar el is kalandozhat, csak bizonyos attri-
butumszerii komponensek tudatosulnak, pedig ’latjuk’ mozgasunk ’terét’. Az *akcid’ le-
het rendkiviil gyors reakcio vagy gesztus. A festd szamara egy ihletett pillanat altal su-
gallt mozdulat, amely ,,helyére teszi a képet”, vagyis a konstiticio létrejon: az eredmény
korrelacidba kertil a képzettel vagy prekoncepcioval. A latasnak van tehat egy iranyitha-
t6 és egy iranyithatatlan része. Az informaciofeldolgozas mddjaban és folyamataiban ke-
resendd a magyarazat. Az utdbbi a rutinok vildga, mindennapi tulélésiink zaloga, elébbi
kialakul¢ és kialakitand6 készségeink és miikodo képességeink mindségének meghataro-
zo6ja: a figyelem altal iranyitott képzetgyiijtés. E képzeteink rutinok (6rokolt és tanult)
szervezddésein keresztiil automatizaljak a cselekvést, Gigy, hogy tehermentesitik a fogal-
mi gondolkodést. A probléma alaptudomanyi forrasaira nézve Osszefoglalast adnak a
szerzOk, bemutatva a hatvanas, hetvenes évek filozoéfiai, kognitiv idegtudomanyi kutata-
sainak allaspontjait a vizualitas, a vizualis informacié jellege, kozlekedése és a fogalmi
gondolkodas kapcsolatanak jellegérdl.

4.
, Amit az ember ldt, az fiigg a fogalmi forrdsoktol,
latni, egyenld: miikodtetni a fogalmi képessége-
ket...” (Jacob és Jeannerod, 1999, 6.)

Két fontos elem jelenik meg a fenti megfogalmazasban: az els6, hogy a vilag megfi-
gyelt targyai, jelenségei Osszefliggéseikben csak mentalisan lehetnek megkozelithetok, a
masodik — implicite — a vizualis 0sszefliggések feltarasanak személyre szabottsaga és tu-
datossaga. Hanson (1958), Kuhn (1962) és Feyerabend (1962), a logikai empirizmus filo-
zofiai iranyzatanak kovetdi a ,,megfigyelés impregnacios teoriaja” (Jacob és Jeannerod,
1999, 2.) alapjan megallapitjak, hogy olyan mértékben latjuk a vilagot konvencionalis ér-
telemben helyesen, amennyire a konvencioknak valo megfelelés mértékében tudjuk azo-
kat. Egyszerlibben: amit nem tudunk a vilagbol, az fogalmi (vizudlis) miveletvégzés
szempontjabol nem Iétezik, pusztan tartalmatlan kiegészit6k, hangulati elemek lesznek.

A vizudlis entitasok szerintiink adott életkorra relevans konvencionalis tartalmai teszik
ki oktatasunk bazisat. Ezekbdl a tartalmakbdl kiilonb6z6 mértékben ért meg és tart ki-ki
mentalis referenciai fliggvényében fontosnak elemeket. Ennek kdvetkezményeként a vi-
zualis megfeleltetések rendkiviili diverzitast mutatnak. Természetesen ez a szubjektiv
kozlésformak esetében egyaltalan nem baj. A zavart az okozza, hogy teleologikus célja-
inknak megfelel6en azonos vagy egymashoz nagyon hasonlé eredményeket varunk a
gyermekektdl a vizualis tanulés teriiletén, vagyis az iranyitott megfigyelések és tapaszta-
lat, illetve képzetgyiijtések vonatkozasaban. Naponta tapasztaljuk, hogy nincs az az ele-
mi szintl megfigyelési feladat, melyet — a munkak tantsaga szerint — két gyermek egy-
forman latna. Az eltéréseket azon mod a tehetség, a rajzkészség, esetleg a magatartas
vagy a figyelem szamlajara irjuk. Elfelejtjiik, hogy a létrehozott m{i nem pusztan egye-
nes virtudlis forditasa a latvdnynak, hanem valos latvanya, képi objektivacioja is a fogal-
mi reprezentacidonak, amely teljességgel a személyiség mentalis referenciaitdl fligg. Mi-
vel e mentalis referenciak a vizualis befogadas és alkotas teriiletein valamilyen modon
mindenképpen ,.targyiasulnak” — kép, vélemény, elemzés stb. —, nem tekinthetiink el a
bels6 képek (,,fogalmi mikodések™) reprezentaciokban valdé megjelenése varhato kiilon-
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bozoségeitol. A tételmondat masodik részérdl, egy fontos elemérdl van itt szo: a latas, a
meglatas a vizualis aktivitas alapeleme, és csak az aktivan miikodtetett kognicid, vagyis
az akaratlagos rairanyulas folyamataban mehet végbe. Ez a mentalis kép objektivalodik
a mikodésben, vagyis a vizualis informacionak a mentalis térbe vald beéptilése, esetleg
annak hidnya az 01j vizudlis reprezentacio létrehozasara vald képesség vonatkozasaban a
személyiség adott mentalis allapotanak relevans mindségét adja. Azt kell latnunk, hogy
a képességmiikodések lesznek azok a komponensek, melyek a leghatékonyabban jeleni-
tik meg a tanulas mozzanatat a pedagogiai munkaban, hiszen azok belsé 1ényegiiknél
fogva tartalmazzak a motivaciot, az aktivitast, a rairanyultsag nélkiilozhetetlen feltételét
€s a megel6zo, beépiilt ismereteket a mentalis tér mindséget szervezd folyamataban.

Ha a tapasztalat és a fogalmi gondolkodas egymasba itatottsagat tételezziik fel — ami
a befogadas-alkotas leegyszertsitett folyamatdban szimpatikusnak tlinhet, mert feltétele-
zi egy sziikségszerli egymasra €plilés rendszerelviiségét —, szembe kell nézniink annak a
veszélyével, hogy sziikséges és nem ,,csak” elégséges feltételként tekintjiik a fogalmi fo-
lyamatokat a vizualis észlelés soran, és a felfedezés enigmatikus elemét, a véletlent t6-
roljiik a vizualitas szotarabol. Vagyis azt és csakis azt lathatjuk szamunkra valamilyen ér-
telemben relevansnak, ami fogalmi szinten rogzitett képekkel lathatd. Nehéz helyzetbe
keriilhetiink, ha meg akarjuk hatarozni egy képi gesztusban vagy a média gyorsan villo-
70 snittjeiben a ,,latnivalot”.

5.

., Latni: alacsonyabb szinten dsszehasonlitdst végezni
a probléma kognitiv megoldasdhoz...” (Jacob és
Jeannerod, 1999, 8.)

Az el6z0nél sarkosabb allaspont a kognitiv folyamatok fel6l kézelité Bruner (1957) és
Gregory (1970) nézete, akik a kognitiv folyamatok vitathatatlan elsdbbségét tételezik fel
a latasban. Valami olyasmi értelmezésbe kertil itt a latas, amely lehetdséget ad egyfajta
folyamatos, de szubordindlis kontrollra a mentalis teljesitményben. A latas a fogalmi
gondolkodas operacios rendszereinek egyike kell tehat, hogy legyen, mely a gondolko-
dasnak a targyszerti informacidk differencidlatlan halmazaban segit eligazodni. Van e
gondolatnak egy sajatsagos olvasata a vizualis aktivitas folyamataival kapcsolatosan: egy
vizualis probléma megoldasa természetesen mentalis tevékenység és teljesitmény, amely
a korabban bemutatott médon objektivalodik, és amely folyamatban természetesen elen-
gedhetetlen feltétel a latott (1atvany) kontrollja, amelynek mint meglatasnak nem feltét-
leniil kell alacsonyabb szintiinek lennie. A késziild latvany esetében mindenképpen a
megoldasra sarkalld tizeneteket tartalmaz, vagyis, ha nem is kézvetlen kognitiv folyamat,
de a kognitiv motivumok szintjén legalabbis mellérendelt szerepli. Kiilondsen igaz lehet
ez az analdgiak tanulassal kapcsolatos szerepére. ,,... a fiatalabb gyerekek egy semati-
kus-képi analdgia-feladat mindegyik ismertetdjegyét elkiilonitve kodoljak, majd mind-
egyik tulajdonsag tekintetében egyedi Osszehasonlitast végeznek”. Més szavakkal: a
kognici6 a latason keresztiil keresi a megoldas lehetséges modozatait és motivumait. Ez
esetben induktiv iranya folyamatr6l van szé. ,,... az idédsebbek inkabb 6sszekapcsoljak
egymassal a tulajdonsagokat és a sematikus képeket mint konfiguraciokat, 6sszképeket
kezelik”. (Nagy LaszIloné hivatkozik Sternberg és Gardner (1982) kutatasaira 2000, 295.)
Tehat ez esetben a latott kép (képlet) latasanak a mddja (meglatas) valik egy magasabb
szintli gondolkodasi folyamat el6hivojava; elobbi nélkiil valdjaban sohasem lesz képes
utdbbit realizalni. Ez a folyamat tehat a deduktiv megkozelités.

Egy vizualis probléma az alkotd szdmara mentalisan mindig tombszeriien, globalisan
jelentkezik targyara nézve, jollehet mindig csak miive egyes elemeit képes fizikai adott-
sagainal fogva korrigalni vagy tovabb épiteni. Az egész mii azonban elkésziilése minden
fazisaban vizualis totalitas. (Természetesen ez a totalitas nem jelenti ez esetben a ,,kész”

57




Strohner Jozsef: A vizualis nevelésrol

miivet mint befejezett entitast). Masképp nem lehetne elképzelhetd, hogy az alkoto épit-
kezzék, korrigaljon vagy konceptualis valtoztatasokat hajtson végre, hiszen ez utdbbiak
mindig valamely vizudlis viszonyossagban vannak magaval a mentalis képpel, de annak
reprezentacidjaval is, a kép aktualis allapotaval. E globalitas a latasban az informacio tel-
jességének megtartasa, a mentalis tevékenység koncentraltsaganak zaloga.

Erés dinamikat tételezek fel a kognicio képigénye €s a l1atds mindsége kdzott. Kiilono-
sen akkor, ha a vizualis illaziok és a tudatos képépités viszonyat nézziik az alkotas folya-
mataban. Hiszen, amit latunk az valdjaban az, amit latni tudunk, amit képesek vagyunk
latni, még a targyrdl valé tudasunk birtokdban is. Ez a latott az esetek tulnyomo tobbsé-
gében messze tilmegy mindazon, amit verbalisan képesek vagyunk kddolni, és beszéddel,
vagy mas modon kifejezni. ,, Tudjuk, (...) hogy egy kép haszndlata egy pillanat alatt meg-
vilagitja azt, amit leirni csak percek alatt lehetne csak. Egy megfelelden elhelyezett kép
egy villanas alatt kozolheti azt, amire t6bb oldalnyi iras sem volna képes”. (Novitz, 1977,
364.) Példaul: egy zold faag z61d szineinek a latasa és (vizualis és verbalis) megfogalmaz-
hatosaga kozott mérhetetlen a szakadék. Tobb ezer z6ld szinarnyalatot vagyunk képesek
vizualisan ’megérteni’, néhany szaz zold
szint kikeverni, de minddssze néhany tucatot
tudunk nevén nevezni. A vilagban val6 tajé-
kozddashoz azonban mindnek a latasara és
vizualis tudasara sziikség van. E tudas nem
mas, mint a kép bels6, mentalis képe. Tehat:
,»a kép dnmagat mondja el nekem”. (Wittgen-

Ez a kép az én belso képe(m),
amely a ldtvdany globdlis szenv-
telenségéhez és dltala(m) nem
ismert bonyolult miikédéseihez
és osszefiiggéseihez képest szege-

nyes, és amelynek fontossdagait
konvenciokban és/vagy az
azokhoz valo viszonyuldsban le-
het megfogalmazni. Valojaban
tehdt a valo vildg szamunkra
konvenciondlisan relevdns tu-
lajdonsdgait ldtjuk és alkalmaz-
zuk mentdlis kontrollként a vi-

stein, 1958, idézi: Nyiri, 2002, 8.) Eza kép az
én belsd képe(m), amely a latvany globalis
szenvtelenségéhez €s altala(m) nem ismert
bonyolult miikodéseihez és dsszefliggéseihez
képest szegényes, és amelynek fontossagait
konvencidkban és/vagy az azokhoz vald vi-
szonyulasban lehet megfogalmazni. Valdja-
ban tehat a val6 vilag szdmunkra konvencio-

nalisan relevans tulajdonsagait latjuk és al-
kalmazzuk mentalis kontrollként a vizualis
cselekvésben, aktivitasban.

zudlis cselekvésben,
aktivitdsban.

,, Gibson jellemzonek itélte a stimulusban az infor-
mdcio gazdagsdgat és minimdlisnak tekintette a fo-
galmi operdcioé komplexitdasdt a vizudlis észlelésben”
(Jacob és Jeannerod, 1999, 9.)

Ebbdl a nézetbdl (Gibson, 1979) a 1atas sajatosan eredeti értelmezését kaphatjuk. Nem
mas ez, mint a latott vilag ingerrepertoarjanak (stimulusok) tartalmi 6sszetettsége (infor-
maciodgazdagsag), ugyanakkor motivumtartalma, a kivancsisagot, felfedezésvagyat mint
sziikségletet kielégitd6 komponense is. Az eldbbiekben taglalt tudott vilagot a tudatosan
iranyitott észlelés altal biztosithat6 tudas generalja. Ennek gazdagsaga a kognitiv kom-
ponensek differencialtsaga és miikodésiik dinamikaja mellett nyilvanvaldan fligg a moti-
valtsagtol, valamint a rendszerbe integralt, bevitt informacié mennyiségétdl (és mindsé-
gétdl). Az alkotas kreativ elemének sajatos felfogasa érdemes figyelemre ebben a kon-
cepcidban. Az eldbbiekkel szinte szoges ellentétben aldhuzza, hogy a stimulus (inger)
mint adott pillanatban észlelt totalitas, a percepcid 6ngerjeszté folyamataban jarja be a
vizualisan foltarhato vilagot, mely latott allapotaban igy nem kognitiv folyamatok vezé-
relte vizualis tanulas elsGsorban, hanem primer észlelés. Ez a megfogalmazas tartalmaz-
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hatja azt a feltételezést is, hogy a tudatos iranyitas lesziikitheti a vizualis teret (és le is
szlkiti), a fentiekben ismertetett modon, vagyis a tudottak értelmében.

Ismerdsnek tiinik mindez, hiszen a miivészetek torténetében nemegyszer megprobalkoz-
tak az automatikus, vagy éppen a pillanatnyisag stimulalta alkotassal. Nem lehet vitas,
hogy az alkot6 tevékenységben a késziild latvany affektiv, tehat elsdsorban vizualisan nem
konvenciondlis kontrollja sok esetben vezethet 4j, paradigmatikus felismerésekre a targyat
vagy valamely a latvanyban kodolt sajatos bels6 képi sszefliggést illetden, éppen egy tu-
datosan nem akart vonatkozasban vagy pillanatban. Természetesen ne feledkezziink meg
arrdl, hogy Gibson a percepcioban az inger erejét (amely lehet akar stimulalas is) €s vonat-
kozasait emeli ki, de — miutan a tudatosan iranyitott vizualis nevelés kompetenciarendsze-
rében beszélhetiink olyan képességcsoportok miikodésérodl, melyek kifejezetten az észlele-
ti kép gazdagsaganak megteremtéséért feleldsek (felismerés, azonositas, analogiaképzés) —
fontos elvi kérdéssé valhat a latvany informacidértékeinek egyéni értelmezhetdsége.

Inspiraciorol, motivumhordozokrol beszél a vizualis pedagdgiai szakirodalom, €s eb-
ben az Gsszefliggésben a stimulus mint inger, mint ,,izgatészer” a motivaciés mezdnek
generaldja, igy a vizudlis alkotasban nem kell, hogy feltétleniil a kognitiv képességek
egylittmikodése szabja meg a kiils6-belsé vizualis kommunikacié dinamikdjanak terét.
A vizualis aktivitas miikodése szempontjabdl relevans lehet olyan dinamikus modell fel-
tételezése, amelyben az operaciok valddi észleleti gazdagsagot igényelnek, kiilonféle
szint(i informéaciokat, melyeknek koszonhetéen a kognitiv rendszer folyamatosan késziti
ezekhez a kiilonféle szintii reprezentaciokat, amelyek eredményeként lehetdve valik egy-
egy jelenség sajatos vizualis reprezentacidja.

7.
,...Marr a matematikai modellek szerinti operdcio
komputdcios megkozelitésében a fenticknek némileg
ellentmondoan ugy véli: ,,minden kozottiik 1évd kii-
lonbség ellenére az okologikus és a ldtds-komputa-
cios elméletek egyértelmiivé tették a magas szintii
kognitiv eljdrds és az észlelés kozotti kiilonbséget...”
(Marr, 1982. idézi: Jacob és Jeannerod, 1999, 9.)

A bioszocialis szervezddések mint nyitott komponensrendszerek (Nagy, 2000; Csdnyi,
1994) kornyezetiikkel szoros informacidcserében élnek. A személyiség ilyenfajta értel-
mezése nem all messze a matematikai modelleken alapuld rendszerekét6l (Kampis,
1991), s6t rendszerelviik nagyon hasonld. Ezekben a rendszerekben, szervezddésekben
informéciofeldolgozas folyik, informdacio (stimulus, inger, sziikséglet) nélkiil a rendszer
»lefagy”, de legalabbis tehetetlenné valik. ,,A szocialis, a perszonalis €s a specialis képes-
ségek, kompetenciak készségei funkcioikat tekintve informacidkezeléssel, -feldolgozas-
sal, -hasznositassal valamilyen targyi célt szolgalnak. Ezzel szemben a kognitiv kompe-
tencia, a kognitiv képességek készségei, kozottiik a kritikus kognitiv készségek informa-
ciokezeld, informacid-feldolgozd készségek: informaciobdl informéciokat hoznak 1étre
(vesznek fel, kozvetitenek, tarolnak, termelnek)”. (Nagy, 2000b, 2.) A 1ét gyakorlatahoz
feldolgozott informacid sziikséges, amely a mikodések vezérlését adja. Az észlelés
nagymennyiségl, latszolag differencialatlan informaciot szallit a bemeneti oldalon. Ezek
kozott azért déja vu-ként jelen vannak a mar tudott informaciok és a jamais vu-k is, a so-
hasem latottak, no meg azok, amiket lattunk mar valahol, vagyis a preque vu-k. Ezekkel
a magasabb szintli kognitiv eljarasok kiilonbozo szintjein torténik meg az informaciok
feldusitasa (hozzarendelés a tudotthoz, a sémahoz, vagy mintdhoz) az operacids rendsze-
rek kiszolgalasahoz. Szemben tehat a gibsoni allasponttal, amely szerint minél kevésbé
vezéreltek mentalisan az észlelés folyamatai, annal gazdagabb anyagot szolgaltathatnak
a késdbbi, komplexitasaban elmélyil operaciohoz, Marr koncepcidjaban a ,,magas szin-
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ta kognitiv eljarasok és az észlelés kozott” egyfajta szubordinalis viszonyt jelent a ,,kii-
16nbség”, ami itt, referenciaira tekintettel a rendszer hierarchiajaba vald illeszkedést kell,
hogy jelentse. A képi reprezentacié megjelenése komplex fogalmi operacio eredménye,
melyet a vizualis stimulusok sokasaga general (mind vizualis inger, mind motivacids vo-
natkozésban). Pedagogiai megkozelitésben szdmomra rendkiviil izgalmas megallapita-
sok ezek, hiszen az alkalmazott vizualités teriiletén a kognitiv eljardsok szintjeinek szé-
les skalajanak kellene kapcsolddnia a perszonalis szféra belsé utas képiségéhez vagy a
stimulus mintazatait felfedezd latas enigmatikussagahoz és spontaneitdsahoz. Ennek a
képzetgyjtés vizualis folyamataiban kellene megalapozodnia €s motivalt kognitiv folya-
matokban hierarchizalddnia.

Wittgenstein filozofiai értelmezései (Wittgenstein, 1958), Rusbult (1995) és masok (Nyi-
ri, 2000; Szécsi, 2003; Kjorup, 1974, 1978; Kendall, 1974 stb.) vizualis €s verbalis szim-
bolikaval foglalkozo munkai a képpel, a képiség genezisével kapcsolatosan ramutattak az
alkotas és a forma viszonyrendszerének filozofiai sajatossagaira. A filozofusok koziil Fo-
dor (Fodor, 1983; Fodor és Pylyshyn, 1981) és Dretske (1969, 1990) jarultak hozza legin-
kabb a gondolkodas és az észlelés legtjabb kodifikacidjanak tovabbépitéséhez. Dretske in-
kabb a gibsoni, mint a marri allasponthoz kozelitve kidolgozta az episztemikus (ismeretel-
méleti) és nemepisztemikus (szimpla = 'nézés’) latas kozotti kiilonbség értelmezésének
rendszerét. Az episztémikus és a nemepisztemikus latas kozotti kiilonbség az, hogy a
nemepisztemikus (szimpla) latas fiiggetlen a fogalmi forrasoktdl és az egyéni elképzelése-
ket felépité6 mechanizmusoktol. Vagyis a dolgokat egyszeriien ,,csak” latjuk, hozzajuk nem
fiziink gondolatokat, nem értelmeziink. Egy targy nemepisztemikus (szimpla) latasa
»---egyszertien kompatibilis azzal a ténnyel, hogy az alany egyetlen elképzelést sem alkot
arrol a targyrol, amelyet 1at...” (Jacob és Jeannerod, 1999, 10.)

Vagyis, mint Gibsonnal, minimalisnak tekinthetd a fogalmi operacio a vizualis észle-
lésben. Episztemikusnak (ismeretelméletinek) mindsiil Dretske szerint a latas, ha az em-
ber képes egy targyrol alkotott elképzelés aktiv megalkotasara. Vagyis felismeri, kodifi-
kalja a targyban a vele kapcsolatosan rogziilt fogalmi reprezentacidt, szurrogatumot. A
vizualis alkotés tartalmaz ,,nagyon gyengén episztemikus Osszetevioket” is, rutinszer(i
elemeket, amelyek automatizalt mikodése felett, a tapasztalati €s értelmez6 szinteken az
én tudatos cselekvéseket képes realizalni. A képi alkotd folyamatra vetitve: a kognicio el-
veszne (mint ahogy iranyitas nélkiil el is vész) a vizualis észlelet tudatos rendezéséhez
rendelkezésre allo informaciok halmazaban, ha nem miikédne mintegy alafestésként,
déja vu-ként a rutinok vizuo-motoros mechanizmusa (egység- €s viszonyfelismerés stb.)
(Léasd még errdl: Nagy, 2000a, 2000b, 2001, 2003; Csdnyi, 1994) annak technikai-tech-
noldgiai, de kognitiv értelmében is. Hogy a problémakor valddi bonyolultsagara kitekint-
hesstink, alljon itt egy rovid eszmefuttatas Max Blacktol: ,,... leirhatjuk, vagy azonosit-
hatjuk egy festmény, vagy mas vizualis reprezentacio feltételezett szubszantiv tartalmat
akarmilyen pontosan, ez mindig valamilyen feltételezett ismeret-anyagra fog vonatkozni
(példaul a reprezentacio valasztott szkémajaval, a festd, vagy jelalkotd szandékaval kap-
csolatban). Az a gondolat, hogy a festmény, vagy fénykép olyan kozvetlentl ,tartalmaz-
za” tartalmat, vagy témajat, mint, ahogyan egy edény tartalmazza a vizet, tulsdgosan
nyers ahhoz, hogy megérdemelné a cafolatot”. (Black, 1972, 131.)

A fogalmi forrasoktol valo fliggetlenség nem-episztemikus modja a 1atvany totalitasaval
valo6 szembesiilés. Mas szdval a retinan keletkezo elektromos fesziiltségek igen-nem (latszo-
lagosan) egyszertiségi kodjanak letapogatasa specialisan ,,hangolt” receptorok ezrei altal, ha
ugy tetszik, organikus ,.digitalizalasa”. Az ismeretelméleti karakteri észlelésben tehat a lat-
vany elemei fogalmi kontost kapnak, jeloletlenbdl jeloltté, kiilsobol belsd képivé, a fogalmi
gondolkodas szamara ,,fogyaszthatova” valnak azon a mdédon, hogy Gsszehasonlitasok gon-
dolatsoran keresztiil azonossagok és kiilonb6zoségek szekvenciaiva valnak a mentalis térben.
A tudatos latas tehat fogalomlatas kell, hogy legyen. A fogalomkészlet viszont latvanyel6z-

60




Iskolakultura 2006/6

Strohner Jozsef: A vizualis nevelésr6l

mény (ha tobbszordsen kozvetitetten is). Ebbdl kovetkezoleg a latvany ,,latasahoz” fogalmi
elézmény sziikséges az episztemikus latas esetén, és nem sziikséges az egyszerli, nem-
episztémikus ,,nézés” esetén. De annak igazolasara, hogy a probléma kezelésében koran sincs
egyetértés, alljon itt két idézet. Az egyik Rudolf Arnheimtdl : ,,...azt kell mondanunk, hogy
az észlelés nem mas, mint észleleti fogalmak alkotasa. A szokasos mércék szerint ez az elne-
vezés kényelmetlen, mivel az altalanos feltételezés szerint az érzékszervek a konkrétra korla-
tozodnak, a fogalmak pedig az elvonttal foglalkoznak. A latas a fenti leiras alapjan megfelel
a fogalomképzés feltételeinek. A latas a tapasztalat nyersanyagaval dolgozik oly mddon, hogy
megfelel6 rendszert hoz 1étre altalanos formakbdl, amelyek nemcsak az éppen szdban forgd
egyedi esetre alkalmazhatdk, hanem mas, hasonlo esetekre is”. (Arnheim, 2004, 33.) Vissza-
cseng az idézet kapcsan az alig néhany sorral eldbb hivatkozott Black vélekedése: ,, ...a gon-
dolat, hogy a festmény, vagy fénykép olyan kozvetleniil ,,tartalmazza” tartalmat, vagy téma-
jat, mint, ahogyan egy edény tartalmazza a vizet, tilsagosan nyers...” (Black, 1972, 131.)
Arnheim nézete alapjan nagyon nehéz lenne megérteniink, hogy miért lathatjuk (itt: nézhet-
jiik) vonatablakon kinézve, hogy egy taj szép. Csak tigy, dsszességében. Anélkiil, hogy ennek
a tajnak egyetlen vizualisan értelmezhetd eleme is tudatosulna a fogalmak szintjén. Ugyan-
akkor akarhatjuk is a tajat valamilyennek latni, s6t vizualisan kereshetjiik is a szépséget. N¢-
zetem szerint itt egy linedris gondolkoddsmod all szemben egy nemlinearissal. El6bbi felté-
telezi a komponensek mindségi valtozasaihoz elegendd feltételként azok egyszer(i Osszegét,
mig a masodik azt mondja ki, hogy a bonyolult, sokkomponensii rendszerek viselkedése nem
irhat6 le a komponensek egyszert dsszegeként. ,,A tobb részecskébdl allo rendszerek visel-
kedését az jellemzi, hogy a rendszeren végzett kis valtoztatasok kés6bbi nagyon nagy valto-
zasokat kelthetnek. Aranytalanul nagyobbakat, mint amilyenek a kezdeti kis eltérések miatt
varhatok lennének. Ezt a fajta viselkedést a fizikaban és a matematikéban kaotikus viselke-
dés, kdosz néven ismerjiik... Ezek eredményeképpen a rendszer olyan mozgasformakat mu-
tat, amelyek az egyes alkotdelemek egyedi viselkedéseinek Osszegeként nem irhatok le.”
(Vegh, 2002, 166.) Targyunk olyan szempontjaibol, mint a pedagogiai folyamattervezes,
vagy a bevitt hatasok €s azok varhatd kovetkezményei, tovabbgondolasra igen érdemesnek
tartom a fentieket egy rendszerelvii pedagdgiai modellben.

A szimpla nézés és a fogalmi (megismerd) latas is informacidt hordoz a stimulusban.
Csak az elsd esetben nem sziirjiik (vagy ingerkiisz6bdt éppen csak atlépd szinten) az in-
formaciot, és igy annak ingeriiletei szabadon asszocialédnak és kapcsolodnak at, példa-
ul a t4j relativ mozgasa kovetkeztében inkabb a limbikus rendszerre hat6 ingerek miatt,
mas (példaul affektiv) palyakra, mig a masodik esetében inkabb dominansan agykérgi
vezérlésrdl beszélhetiink. Ez esetben szlrét, a fogalmak felismerési sémékat tartalmazo
aktivalt maszkjat tartjuk a beérkezo, fényjellel kodolt kép és a perceptudlis rendszer ko-
z¢é. A kép képei fogalmak (belsé képek), déja vu-tulajdonsagok és attributumok rezervo-
arjai. A veliik valo mentalis operaciok lényegében képalkotd és feldolgozo rendszerek
analdg és digitalis modozatainak dinamikus kooperacidjaként foghatok fel. Lényegében
a vizualis emlékezet egyfajta szotara keletkezik ebben a folyamatban.

8.

., Azt mondhatjuk tehat, hogy a vizudlis informdcio
szemantikai analizise az inger perceptudlis reprezen-

motoros reprezentdciokat produkdl.” (Jacob és Jean-
nerod, 1999, 11.)

Fodor és Marr a matematikai-leiré (komputacids) modellel kapcsolatosan elemzi a
modulacids folyamatot — amely a vizualis informacié befogadasa (ennek prototipusa a
percepcio) — és a kdzponti neuralis folyamatokat. A modularis folyamatban a stimulus
automatikusan emelkedik az ,,ingerkiiszob” f61é egyszeriien azzal, hogy megjelenik, van.
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Nem fiigg a kognitiv rendszer rendelkezésre allo informacio- és tudasanyagatdl, vagyis
ilyen értelemben a nem-episztemikus latas (nézés) paradigmatikus eseteként tekintheto.
Ez a koncepcid is megerdsiteni latszik az elébbiekben példaként hozott szépnek ’nézett’
taj vonatkozasaban a nem-episztemikus latas jelentdségét. Pedagodgiai értelemben ez a
szemlélddés szintén paradigmatikus jelent6ségii kell, hogy legyen. A benyomas az egyé-
ni témakeresés, elvarazsolddas, affektiv kotddés és végsd soron az érdeklddés és kivan-
csisag kutatd attitiidjének kozvetlen forrasa lehet. Miivészettorténetivé nemesedett fran-
cia megfeleldjével: impresszio.

Valodjaban jol ismert problémaval allunk itt szemben: a ,,rajzolj egy hazat, kutyat stb.”
tipusu feladatokéval, mikor is a megsziiletett munkak lattan gyakran hangzanak el a ,,...de
hat egy haz nem igy néz ki, a kutyat nem igy kell rajzolni... ,,&s hasonld megjegyzések,

Jol ismert problemduval dllunk itt
szemben: a ,rajzolj egy hdzat,
kutydt stb.” tipusti feladatokéval,
mikor is a megsziiletett munkdk
lattan gyakran hangzanak el a
,...de hdt egy hdz nem igy néz ki,
a kutydt nem igy kell rajzolni...”
és hasonlé megjegyzések, kriti-
kdk, s még jo, ha azonnali séma-
segitséget nem ad a ,mester” a
megfelelo forma létrehozdsdhoz.
Pedig a leglenyegesebb vizudilis
emlékezetmiikodessel dllunk itt
szemben, azzal, hogy a tdrgy,
vagy forma attribiitumai k6ziil
nem mind, nem minden szitudci-
oban egyenlo mértékben, és fo-
ként személyre szoloan nem egy-
Jormdn régziil és hivodik el6 a
vizudlis tapasztalatszerzési, kép-
zetgytijtési folyamatban. De tud-
Juk, hogy léteznek sajctos os-for-
maképzetek (hdz, nap, virdg, em-
ber stb.), melyek a vildg minden
pontjan rendkiviil hasonloak.

kritikak, s még jo, ha azonnali séma-segitsé-
get nem ad a ,,mester” a megfelel6 forma 1ét-
rehozasahoz. Pedig a leglényegesebb vizualis
emlékezetmiikddéssel allunk itt szemben, az-
zal, hogy a targy vagy forma attributumai ko-
ziil nem mind, nem minden szituacioban
egyenlé mértékben, és foként személyre szo-
l6an nem egyforman rogziil és hivadik el6 a
vizualis tapasztalatszerzési, képzetgyujtési
folyamatban. De tudjuk, hogy léteznek saja-
tos 6s-formaképzetek (haz, nap, virag, ember
stb.), melyek a vildg minden pontjan rendki-
viil hasonloak. (lasd még errdl: Kdrpdti,
1995, 2001) Igy azutan, lehetséges lehet egy
altalanos kutya fogalmi képe is annak ellené-
re, hogy mindannyiunk szdmara mas és mas
kutya egyedi, realis tapasztalati képe idézo-
dik fel a fogalom hallatan. Az 6s-formakép-
zetek olyan mentélis képek meghatarozott
szintl vizualis (digitalis) re-reprezentacioi,
amelyek a vizualis tapasztalat személyessé-
gének ¢és szituaciofiiggdségének pregnans
példajaként a mindenkinél kicsit mas attribu-
tumokkal valé operacidét mint relevans képal-
koté mukodést eredményezi. Vagyis: ,,...a vi-
zualis észlelésrol dsszeallithatonak tlinik egy
paradigmatikus helyzet-értékelés, miszerint a
személy, aki tudatosan lat valamit, 1ényegé-
ben vizudlis kisérletet hajt végre...”. (Jacob
és Jeannerod, 1999, 11.)

Ez a kisérlet nem mas, mint a valosag hitelesitése. A fenti dinamizmusban és egyiitt-

miikédésben az észlelés mindsége, szintje meghatarozza a tovabbyvitt fogalmi operaci6 mi-
lyenségét. Megfigyeléses feladatok esetében sokszor tapasztalhato, hogy bar a vizualis ak-
tivitas célja a valosadg megragadasa, a rajzold mégis a tudottat, tehat a belsé képit (a szin-
tetikusat) jeleniti meg, fogalmi és nem (kiils6) képi (analitikus) 6sszehasonlitasokat téve.

Egy targy a latas szamara rendkiviil dsszetett jelenség, legyen sz6 akar a legegysze-
riibb formardl is. Nem-episztemikus (nézés) vonatkozasban a retinakép egésze van jelen
az észleletben, differencialatlanul. A tudatos latas esetén van ,latand6”, ami az elébbi
targy jellemzoének tudott 6sszetevoiben megfogalmazodik meg.
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., A vizudlis modalitasban egy kisérlet annyit jelent,
hogy egy mindségi dllapot-tipusban lenni ... dltald-
nosan: a szenzoros folyamatok azok, amelyeket a fi-
lozdfusok a fenomén prioritasdnak neveznek” (Jacob
és Jeannerod, 1999, 13.)

Néhany sorral elobb mar talalkoztunk a latads mint vizudlis kisérlet megkozelitéssel.
Valgjaban arrol van itt sz9, hogy érzékszervi hitelesitéssel erdsitjiik meg a nézettbol a 1a-
tott tudottsagaba vald atmenetet. Ez pedig nem mas, mint a forma hitelesitése az érzék-
lettel. Masként: a nem-episztemikus modusz bizonyos szintli korrekcids (esetleg kontra-
szelektiv) funkcidja az episztemikus folyamatban. Ez az azonosités tehat mindkét részrol
a forméra iranyul, ezért beszélhetiink a *fenomén prioritasardl’. A szerzok egy piros koc-
ka latasanak problematikajan keresztiil kozelitenek a fenti problémahoz. ,,... egy norma-
lis képességekkel rendelkezd alany, aki vizualisan meg tud kiilonboztetni formakat, nem
lesz képes tudatositani a piros kocka fogalmat, ha nem tudja, hogy a targy, amit észlel, az
kocka, és a szin, amit 1at, az piros. Ha a kocka, amit észlel, piros, €s az alany vizualisan
tudja a kockaformat, nem tud nem tudatos lenni a kocka piros szinében.” (Jacob és Jean-
nerod, 1999, 14.)

A targy és az altala befogadott attribitum problémajarol van szo, vagyis arrél az ,,6sz-
szetartasrol”, amely a targy tudatos észlelése és annak befogadott attributumai kozott all
fenn. Nyilvanvalé modon beszéliink a forma mindenkori prioritasardl, amennyiben a 1a-
tas mint érzékelés minden formajaban a forma valamilyen szinten reprezental6doé attri-
butumaihoz kot6dik és tudatos vizudlis aktivitdsunk annak valamely kiilonleges elemére
iranyul, vagy éppen azt hozza 1étre.

A szerzOk a fentiek megfontolasabol arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy ,,... az
episztemikus és nem-episztemikus latas dualis megkozelitése helyett alkalmasabbnak lat-
szik inkabb az episztemikus latast alkotd gradiensrdl beszélni”. (Jacob és Jeannerod,
1999, 13.) A latas szintjei szamara adott variaciok és kombinaciok szama végtelen, a tu-
datossag, episztémia értéke (ha az objektivacio kozvetitésével is, kdzvetett moédon) meg-
hatarozhato. Tehat a vizualis folyamatok 6népité mddon aktivalodnak tudatos szinten egy
nem-episztemikus kiindulas (,,nézés”) esetében is. Vagy a fentebbi altalanos kutya példa-
jéval élve: a boxer vagy pincsi lattan, ha az alany tisztaban van a kutya (képi) fogalmaval
felismeri a pincsiben a kutyat. Ez azt is jelenti egyben, hogy az érzékelés szamara nem 1¢é-
tezik az altalanos kutya vizualis tapasztalata. Vagyis: az érzékelés mindig konkrét.

E megallapitas a vizudlis aktivitas altalam feltételezett vezérelhetdsége vonatkozéasa-
ban harom fontos 6sszefiiggésre mutat ra. E16szor: a vizualis képzetgyijtés folyamatanak
felépithetésége a programalkotd szempontjabol egy, a nem-episztemikustol (egyszeri) a
hiperepisztemikusig (Jacob és Jeannerod, 1999, 13.) terjedd palyan, amely magaban fog-
lalja a mentalis operacidknak a nemepisztemikus észlelés totalitasara épiilo, a képzet-
gylijtés és az *adatfeldolgozas’ szamara teljes szabadsagot nyt;jto, széles skalajat. Masod-
szor: az alkalmazasban a vizudlis memoria kiilonféle idétava (rovid-, kdzép-, hosszua-)
“hattértarainak’ mint rogziilt attributumok bazisainak folyamatos szélesitése és felhasz-
nalasa a folyamat racionalizalasa vonatkozasaban, az analdgias gondolkodas képi 6ssze-
fuggései alapjan. ,,...feltessziik, hogy az érzékletes tapasztalatok fenomenoldgias allapo-
tok, a szd legszorosabb értelmében, és ezek egy sajatos értelemben szolgaljak a magas-
rendl kognitiv folyamatokat...”. (Jacob és Jeannerod, 1999, 12.) LeegyszerUsitve: a vi-
zudlis folyamat vezérelhetdsége a latas-lattatas aktiv folyamatdban az irdnyitott képes-
ségmiikodtetés vonatkozasaban nem mads, mint e fenomenologias allapotok folyamatos
belso kontroll alatti mentalis rendezése, operacionalizalasa; gazdalkodas a meglévovel és
szelektiv koncentraciéo a még nem ismertre. Harmadszor: Osszerendezés a személyiség
kompetencia-készletének adott szintli maximuman. A vizudlis tapasztalat beépithetetlen
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fenomenoldgiaval rendelkezik a tobbi érzékletes modalitasra (példaul beszéd) nézve, (te-
hat ezekben a modalitasokban csak fogalmi reprezentcio lehetséges) kiilonbdzik a fo-
galmi gondolkodastdl is. Es még egy lehetdség: ,,...a pszichés alakzatok, melyek a gon-
dolatok erjesztdiként hatnak, jelenségek és tobbé-kevésbé tiszta képek, melyeket akara-
tunk szerint kombinalhatunk és reprodukalhatunk; ez a kombinativ jaték a kreativ gon-
dolkodas alapvetd karakterisztikdjanak tlinik; ezek az erjesztok természetes képiségek,
és, néha, szamomra rendkiviil erSteljesek”. (Einsteint idézi Ely, 2004, 2.)

Es egy valoban 6rokos vitapont is megjelenik a fentiek kovetkeztében: a tudas és a ké-
pességek viszonyrendszerére, helyesebben a dilemma ezek mindségi sorrendjére, vala-
mint dinamikajara vonatkozolag. A szerzok a képiség e vonatkozasaban a kovetkezo al-
lasponton vannak: ,,...feltessziik, hogy az érzékletes tapasztalatok fenomenoldgias alla-
potok, a sz0 legszorosabb értelmében, €s ezek egy sajatos értelemben szolgaljak a ma-
gasrend(i kognitiv folyamatokat. Ok jelentik az organizmusban a szabad modalitasok fo-
galmi folyamataihoz az informaciot”. (Jacob és Jeannerod, 1999. 14.) Az einsteini ,,pszi-
chés alakzatok”, amelyek ,,képiségek, és amelyek néha (...) rendkiviil erételjesek”, tehat
»erzékletes tapasztalatok és, mint fenomenoldgias allapotok, a sz6 legszorosabb értelmé-
ben” olyan nem-episztemikus folyamatok (,,néz¢s”), amelyek informacidéban rendkiviil
gazdagok. Ez a gazdagsag a ,,szabad modalitdsok”, vagyis a verbalis, vizualis, auditiv, ki-
nesztetikus ,,kombinativ jaték” bemeneti oldalat adjak, kimenetként pedig a ,,kreativ gon-
dolkodas” objektivacioiként hozzak 1étre a format. Létezhet egy még magasabb szintii
konstrukcio is: a hiperepisztemikus (Jacob és Jeannerod, 1999, 14.) latas, amely eseté-
ben csak az attribitumok tartami jegyeinek fogalmi készlete rogziil, maga a targy, mint
nem-episztemikus totalitds nem idézdédik fel. (Ez kovetkezik az érzékelés és a fogalmi
gondolkodas fenomenoldgiai vonatkozasait érintdé megkiilonboztethetdségébdl.) Ilyen
forma lehet a korabban mar egyszer példaként hozott itvonal-bejaras, tervezés. Ameny-
nyiben fogalomlatasnak nevezziik ezt a hiperepisztemikus format, megallapithatjuk,
hogy az eredeti, nem-episztemikus informaciomennyiséghez képest a fenomén tartalmai
erdsen korlatozddnak: ”...t6bb informacid van az érzékelésben, mint a fogalomban: kép-
zetet alkotni, vagy fogalmi reprezentacidt tudatos érzékelés alapjan: ez az érzékelés ka-
tegorizalasa. A kategorizacio az érzékelés altal szallitott informéacio egy részét szelektal-
ja, igy a vizualis tapasztalat fenomenoldgidjanak viszonylagos csokkenését eredménye-
zi.” (Jacob és Jeannerod, 1999, 14.) Vagyis a belsé latas (képzelet) az észlelet képzetbe
Osszevalogatott tartalmait hordozza, e valogatas 1ényegileg ,,a kreativ gondolkodas alap-
vet6 karakterisztikajanak tiinik”. Ilyen hiperepisztemikus ,,l1atas”, ha valaki, aki soha nem
latta a Mona Lisat, sem Leonardo mas miveit, de latta valahol, hogy a Giocondat Leo-
nardo festette. A fenomén csokkenése ez esetben nyilvanvald, a fogalmi szinten repre-
zentalddé Mona Lisa mint festmény Leonardonak a festonek a fogalmi attribituma és vi-
ce versa. Megallapithatjuk, hogy ebben az esetben az elvont gondolkodéasnak nincs feno-
menoldgidja. Ebben az értelemben érthet6 talan, hogy hiaba foglalkoztatjuk egyre tébbet
¢és egyre egyoldaluibban tanuldink kognitiv kompetenciateriiletét a vizualis reprezentaci-
ok tertiletén, nem hogy fejlédést, de inkabb leéptilést tapasztalhatunk. A rendelkezésre al-
16 informécio nem a formara, hanem annak attribitumai egy részére vonatkozik. A rep-
rezentacidban azonban a formanak mint optimalis informaciomennyiség hordozdjanak
kellene megjelennie, az életkorral egyenes aranyban novekvé mértékben. Az azonban
csak a kiilonleges adottsagok (tehetség) esetében van igy. Ha elfogadjuk, hogy a vizualis
tapasztalatnak nincsen az érzékletes modalitasokra nézve beépithetd fenomenoldgidja,
tehat sajatosan vizualis beépithetdsége van, el kell, hogy fogadjuk kiindulasként a folya-
matos vizualis informacidpétlas és gylijtés sziikségszeriiségét, ami természetesen nem je-
lenti azt, hogy ezt csak a kiilvilag rajzi tanulmanyozasa adhatja. A szemlélodéstdl a ku-
tatasig megmérhetetlen mennyiségili informaciot gytjthetiink. Ezek sziirésének és szelek-
talasanak tudatossagat kell vezérelni. Nézetem szerint nem a vizualitas sajatos kognitiv
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rendszere hasznalja a szdmara adekvat informacidkat, mert ilyen specidlis készlete a
vizualitasnak nincsen, hanem a személyiség kognitiv szervezddései egésze, valamennyi
aktivalodott komponense, vagyis rutinjai, készségei és képességei. Ha feltessziik, hogy a
latvany totalitasa fogalmilag nem ragadhaté meg, csak attribitumainak rendszerén ke-
resztill, vilagossé valik a tapasztalat és képzetgytijtés lehetséges iranya is. Ez maga a vi-
zualis élmény, a nemepisztemikus és episztemikus 1atas folyamatos varialddasai és ujabb
attribitumainak osztalyozasa. ,,...tobb informéacié van az érzékelésben , mint a fogalom-
ban: képzetet alkotni, vagy fogalmi reprezentacidt tudatos érzékelés alapjan: ez az érzé-
kelés kategorizalasa.” (Jacob és Jeannerod, 1999, 15.)

A vizualis pedagdgia filozofidjanak vonatkozasaban rendkiviili jelentdségii kérdéseket
latok itt megjelenni. Vajon a bels6 képi latvanyok (fogalmi reprezentaciok) a folyamatos
tudatos észlelés, megfigyelés ,,csak” a latvany valdsagos vizualis totalitdsaig ismerhetok
meg, vagy a belsd kép tartalmilag tulléphet eredetijén? Vagyis, ha a hiperepisztemikus
kép mint az alkotas tisztan gondolati forrasa és mint képzetek egyiittese mar nem maga
a vizsgalt targy mint fenomén vagy jelenség, egy specialis virtualis valosagga, allegori-
ava emelkedhet. A , tokéletes tudas és képességek™ birtokaban késziilt miivek a szabaly,
a konvencié messzemend tudasardl és alkalmazasarol tesznek-e inkabb tanubizonysagot,
vagy az észleleti tapasztalatok végtelentil széles skaldjanak gazdagsagarol? Nem készit-
het6 tokéletesen egyforma szabadkézi portré ugyanarrdl a modellrdl, ugyanabban az id6-
ben két egyenrangti mester altal, de ugyanazon alkoté altal sem, semmilyen iddinterval-
lumon beliil. Tehat célszer(i lenne megkiilonboztetniink az alkoté szandéka szerint leg-
alabb két alapvet6 trendet. ,,A fenomenolodgiai ellentét a vizualis tapasztalat és a fogalmi
gondolkodas kozott tgy is értelmezhetd, mint két nézépont, vagyis egy szubjektiv, és egy
objektiv nézdpont kozott.” (Jacob és Jeannerod, 1999, 14.) Vagyis az érzékelés katego-
rizalasa, a tudatos érzékelés alapjan torténd fogalmi reprezentacio vizualis Gjraalkotdsa
sajatsagosan személyes valaszokat fog eredményezni. Ertelmezésemben tehat a valdsag
érzékletes uton vald szemlélete mint pedagogiai feladat els6sorban azt a célt kell, hogy
szolgalja, hogy a nem-episztémikus latas informaciégazdagsadgahoz hozzaszokjunk egy
vizualis ’ tanora’ keretei kozott is. Ennek iranyitott vizsgalatai utjan a késdbbiekben mi-
nél tobbféle attribitumot mint a fogalmi gondolkodas hasznalatara is alkalmas tulajdon-
sagot legyiink képesek elkiiloniteni, ugyanakkor folyamatosan Osszevetni az eredeti
szemléleti képpel. Ezekkel azutan akar egy személyes képi-fogalmi mentalis szervezo-
désben is elmélyiilten és képi gazdagsagban tudunk operalni. Tehat nem egyszeriien a ta-
pasztalas érdekében gytjtiink képzeteket, nem is azok kényszeres rogzitéséért, hanem a
meglévo belsd fogalmi képek gazdagitasaért, vagyis Snmagunkat a viladgrol alkotott egy-
re pontosabb képzeteink tiikrében megmutaté személyes differencidltsagunkért. A 1étre-
jott alkotast mindig e gazdagodas mércéjének kell tekinteni.

A vizudlis tanulas mai elmélete a szimpla latast (nem-episztemikus) nem tekinti vizu-
alisan aktiv cselekvésnek, pedig itt jelenik meg a fenomén a maga totalitasaban, bar igaz,
hogy az alany nem (vagy csak nagyon korlatozottan) alkot ebben az esetben fogalmakat.
Csak a fogalmi episztémia tudatossagaval sziirt 1atast fogadja el. Tehat, amit keresiink, az
a szimpla latas altal detektalhatd, mert a nem-episztemikus latas réérzés a fenomén tel-
jességére. Ez a totalitas az episztemikus latassal koordinalhatd, szelektalhato, bar a 1étre-
jott belsé kép fenomenoldgidjat tekintve ereddjénél szegényesebb mégis jol transzferal-
hat6 akar a sziikségletek szintjére is. Ezek, mint motivumok, a sz6 ‘arousal’ értelmében,
a hiperepisztemikus latassal tehetok a személyes alkotds szdmos formajanak forrasava. A
fogalmilag megragadhatatlan dsszetettség nemepisztemikus mindsége az attributumai-
ban rogziilt informacional mérhetetleniil gazdagabb, kdvetkezésképpen a vizudlis repre-
zentacio zsindrmértéke nem a vizualisan észlelhetd abszolitum, hanem a specialisan sze-
mélyre szabott, am szocio-kulturalis konvencidk altal megzabolazott reativum. Nem azt
kivanom ezzel allitani, hogy egy tanulmany mércéje nem lehet maga a tanulmanyozott,
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csak azt, hogy a vizualis tanulmany mint alkotas csak bels6é képi medializacion keresztiil
képes értelmezni a latvanyt, vagyis mércéje a személyiség pillanatnyi harmdnia-allapota
€s nem elsdsorban a hasonldsag fenomenoldgidja, bar annak kiindulépontja éppen az. Ta-
lan éppen ebbdl ered a tanulmanyrajzot készit6 tanuld sokszor tapasztalt elégedetlensége
munkdja eredményével kapcsolatosan, bar a kiviilallo, a korrektor szamara a formai ha-
sonldsag mértéke megfeleld. Az alkotd kozld szandéka ugyan objektiv volt, de lizenete
személyesen atszirtté valt. Ha ez nem tessziik lehetdvé, akkor egyformasagot generald
sémaatadast miiveliink, ami inkabb idomitas, mint tanitas.

10.

,,..Ha a XX. szdzad kognitiv pszichologusai és filozo-
fusai haladé modon rehabilitaltdk az also szintii ldatds
elméletének fontossdgadt, a kognitiv idegtudomdny
miivelGi egy valodi paradoxont fedeztek fel: a ,,lat”
ige nagyon gyengén episztemikus értelmében nem
szitkséges egy targyat latni ahhoz, hogy hatékonyan
hathassunk ra... " .(Jacob és Jeannerod, 1999, 15.)

A kognitiv idegtudomanyi vizsgalatok eredményei felfedték a vizuo-motoros transz-
formaciod jelenségét mint a manipulacio és a targy tényleges latasa kozotti 6sszefliggések
rendszerét. Aktualis szituacidban a probléma egyediili megoldasa a cselekvés lehet, mint-
egy projektalva a lekiizdend6 akadaly targyszerii teljességét és jelenlétét a cselekvés
meginditasahoz anélkiil, hogy a tényleges cselekvés szamdara annak vizudlis mibenléte
tudatosulna (példaul automatikusan atlépiink vagy atugrunk egy vératlan akadalyt). Lé-
nyegében a vizuo-motoros cselekvés megeldzi a tényleges, vizualis észlelést és tudatosu-
last, abbol kiindulva, hogy bizonyos targyi potencialok adottak, elraktarozottak a tudat
alsobb szintjein, azok eldhivasa rutinszerlien, vagyis a pillanat tort része alatt torténik. A
rutinok (vizualis) tapasztalatokkal kapcsolatos eljarasok aktivalddott (esetleg latens)
oroklott és tanult komponensei, cselekvéseink valdsziniileg legdsibb, tudattalan, a tul-
¢élést a pillanatba stiritetten biztositani képes komponensei. Valoszinisithetjiik, hogy a
rajzolasi folyamat bizonyos formai (firkalgatas) is ilyen targy nélkiili targyiassagok. A
rajzlapon keletkez forma pillanatrél pillanatra ,rajzolja 6nmagat” ’nagyon gyengén
episztemikus’ értelemben, vagyis a modell inspiraciojara eléhivodott (stimulus) attribu-
tumok (tulajdonsagjegyek) alapjan az egész operacios rendszerre haté vizuo-motoros im-
pulzusokként. A vonal vezetése: automatizmus, rutin. A célvezérelt rajzolas folyamata
kozben a pillanat tort része alatt tesziink szemiotikai 6sszehasonlitdsokat (episztémia) az
eredeti rajzi viszonylatokkal, feliilirjuk azokat, a fontos valtozasokat rogzitjiik.

A vizualis alkotas tehat tartalmaz ,,nagyon gyengén episztemikus” 6sszetevoket, ru-
tinszer(i elemekeT azok Osztonszerli miikodése felett a tudatos én tudatos cselekvése-
ket képes realizalni. Mas szdval: az alkotés elveszne a vizualis észlelet tudatos rende-
zésének informacid-halmazaban, ha nem miikodne, mintegy alafestésként, déja vu’-
ként a rutinok vizuo-motoros mechanizmusa, annak technikai-technolégiai, de kogni-
tiv értelmében is. Igy jobban érthetd talan az a korabban idézett megfogalmazas, hogy
,»az érzékletes tapasztalatok fenomenologias allapotok, a sz6 legszorosabb értelmé-
ben”. Azok, bizonyos értelemben, fogalomhianyt jelentenek. Mivel, hogy a fogalmi
gondolkodas nem rendelkezik beépitett fenomenologiaval, csak attributumok halmaza-
ival, a fenomén kontrollja kényszerlien a nem-, vagy a nagyon gyengén episztemikus
latas feladata lesz, amely olyan topologia, mely sajatos értelemben szolgélja a magas-
rendi kognitiv folyamatokat.

Es még egy a fentiekkel kapcsolatos megkozelités. A 19. szazad végi neuropszicholo-
gia funkcionalis szempontbol megkiilonbozteti ,,a szubcortikalis palyakat, melyek az in-
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gerre adott valasz reflex-aspektusaiért (példaul szemkoordinacio, pupillareflex stb. —
S. J.), valamint a cortikalis palyakat, melyek a tudatos észlelés kezeléséért feleldsek...”.
(Ungerleider és Mishkin, 1982)

A ventralis (hasi) palya alapvetden felelds az észlelésért, a felismerésért, a formaazo-
nositasért, kezelve a targy vizudlis bels6 1ényegi sajatossagait (kiterjedés, forma, szin,
stb.), Iényegében tehat a targyi vilag azonositasa, jellegzetességeinek meghatarozasa tor-
ténik ezen idegpalyak miikodéseként. A nem-, vagy a nagyon gyenge episztemikus latas
sajatossagait foglalja magaban, vagyis az informaciok Osszességét. ,,...A dorsalis (hati)
palya a vizuo-motoros megoldasok alapvet6 rendszere, kezeli a targy kiilsé 1ényegi saja-
tossagait, azokat, amelyek értelmezik a targy felfogasat, térbeli helyzetét, részleteit, ori-
entaciojat” az episztemikus ,,Jatas” attributumaival, fogalmi szinten vezérli a vizualis
operaciot a konkrét szituacidra vonatkozoan.” (Jacob és Jeannerod, 1999, 15.)

Sajatos lehet6ségek adddnak a vizualis pedagogia tudatos fejlesztdé munkaja szamara
a fenti tényezok meggondolasaban: a rutinok, készségek és képességek mikodtetése vo-
natkozéasaban pontosan meghatarozhatd a miikédés idegrendszeri sajatossaga, valamint
annak az alkotas targyahoz valé viszonya. A
fenti idegmiikodési sajatossagok kiilonods
megvilagitasba helyezik a ,,mindenoldala
fejlesztés” kivanalmait. Nyilvanvalo, hogy
az egészséges fejlodés az idegkapcsolatok
teljeségére és dinamikdjara kell, hogy ira-

A fogalmi szinten reprezentdlo-
do Mona Lisa mint festmény Le-
onardonak a festonek a fogalmi
attribiituma és vice versa. Meg-

nyuljon. igy tervezheték olyan vizualis pe-
dagdgiai szituacidk, melyek kifejezetten a
ventralis palya aktivitalasara késztetnek, va-
gyis az érzékelés-észlelés teriileteit €rintik.
Es viszonosan: tervezhetok olyan szituaciok,
melyek a dorsalis palya vizuo-motoros mi-

dllapithatjuk, hogy ebben az
esetben az elvont gondolkodcds-
nak nincs fenomenologidja. Eb-
ben az értelemben érthetd taldn,
hogy hidba foglalkoztatjuk egy-
re t6bbet és egyre

kodési struktarajat aktivaljak, melyek az ér-
telmez6 kompetencia-teriileteket érintik. An-
nal is nagyobb ennek a jelent6sége, mivel
»--.a mérési eredmények... azt sugalljak
egyfeldl, hogy sok informacionak kell ara-
molnia a ventralis és a dorsalis palyak ko-
z6tt, masfeldl, hogy a vizuo-motoros miiko-
dés képes megvaltoztatni az észlelési rendszert”. (Jacob és Jeannerod, 1999, 20.) Ezek
alapjan feltételezhetjiik, hogy a tapasztalasban egy targyrol legalabb két vizualis attriba-
tum jelenléte kell ahhoz, hogy az alany tudatos mozdulatokat tegyen iranyaba. Egy ész-
leleti és egy motoros. Ebbdl kdvetkezoleg a fejlesztés differencialtsaganak eredményé-
nek egyben egy szervezettebb mentalis miikodésnek kell lennie, vagyis korrekcios vagy
terapias célokra is alkalmassa tehetd.

Természetesen csak olyan koncepcid esetében lehet ez relevans kivanalom, amely va-
l6ban a vizualis folyamatot kivanja értelmezni. De ez csak a személyiség mint szervezo-
dés miikodéseinek feltarasaval, messzemend figyelembevételével torténhet és a kaotikus
feltételek kérdéskorének komolyabb vizsgalatai eredményeként lehetséges. Ezek lehet-
nek az 0j (vizualis) nevelés paradigmajanak alapjai.

Annak a ténynek a felismerésén kell alapulnia mindennek, hogy a vizualis szakmai tu-
das-miiveltséganyag mennyiségileg tovabb nem novelhetd a személyiség egészének ro-
vasara. Hiszen akkor is kart okozunk, ha valami elengedhetetleniil fontosat tudatosan
nem tesziink meg. Példaul nem szelektalunk, nem gyomlaljuk ki a k6zhelyes elemeket a
vizualitds miveltséganyagabdl, €s nem tiltakozunk a vizudlis kultura miivelésének ora-
szamokban tetten érhetd elsorvadasa ellen.
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Konklazio

Kiindulépontunkhoz érkeztiink vissza. A vizualis szenzualitas szamara adott medialis,
targyi €s jelenségvilag felmutatja a vizualisan érzékelhet6 informacidk sokasagat. Ezek-
nek felfedezd folyamatokban kell manifesztalédniuk ahhoz, hogy a motivacios mezo-
ben az egyén szamara jelentdségre tegyenek szert, s azutan a képzelet terében 6nalld
életre kelhessenek (alkotas).

A vizualis aktivitas specialis kompetenciajanak sajatossagait kutatva ezeket az alaptu-
domanyi megallapitasokat lehetségesnek tartom egy felallitando vizualis nevelési modell
szdmara kozvetleniil is értelmezni, a ,,1atni” ige kiillonbozo értelmezéseinek az észlelés-
hez, illetve a fogalmi-operaciondlis szintekhez kapcsolddd alkotéelemeinek a meghata-
rozasahoz s egyben arra az alapkérdésre vonatkozdlag, hogy az észlelés-érzékelés-cse-
lekvés dinamizmusa a képi reprezentacio mely szintjeire milyen befolyassal van.

Szeretném Ujra megerdsiteni, hogy irasom kisérlet. Kisérlet az idegfolyamatok, vala-
mint a kép filozofiai értelmezéseinek adaptacidjara €s integracidjara egy tudomanyos
Osszefoglalo, Jacob és Jeannerod tanulmanya alapjan. Tudom, hogy az idézett megallapi-
tasok ¢és kutatasok explicite nem a vizualitds folyamatainak tanuldsara-tanuldsara-ter-
vezésére vonatkoztak, hanem a vizudlis észlelés-érzékelés (latas) tudomanyos alapkutata-
si tendenciait jelzik. Azonban Ggy vélem, létezik implicit értelmezhetdség az alapkutatasi
megallapitasok alkalmazo, transzfer felfogasara, hiszen, ami a vizualis észlelési-opera-
cionalis folyamatokban de facto megjelenhet, az nézetem szerint nem jelenthet egyszeri
vagy laboratériumi allapotot, igy a pedagdgiai folyamatra valo adaptacidja sem lehet irre-
levéans. Ez utdbbi tartalmanak és eszkdzrendszerének az elemi szintli idegmiikodések ér-
telmezésébdl kell fakadnia. Anndl is inkabb, mert minden kompetenciamtikddés pszichés
folyamat is egyben. Ebbol kdvetkezdleg vizualis nevelési koncepciomban a vizualis akti-
vitas specialis kompetenciaja szerkezetileg olyan kritikus komplex képességek miikodé-
sén alapul, amelyek eleget tesznek a vizualis tapasztalas kiilsd-belsé formainak feltaro-
analitikus és a fogalmi operaciokon alapuld alkotd-szintetizalod folyamatok feltételeinek.

Az altalam tervezett modell harom stratégiai pillére rendre a vizsgalddas-kisérlete-
zés- képzetgyljtés, a megfeleltetés-megformalas-megvalositas, valamint az informa-
ciokezelés-iizenetkdzvetités és -fogadas komplex képességcsoportja. Egyfeldl strukti-
rajukba integraljak azokat a rutinokat, részkészségeket, készségeket, részképességeket
és képességeket, melyek mind a vizudlis tapasztalas és a fogalmi gondolkodas dinami-
kus egységének alkotdi, masfeldl rendelkeznek a vizualitdas miveltségteriileti sajatos-
sagainak tervezhet6 tartalmi irdnyaival. Ezek szervezésérol kell gondoskodnia a rend-
szer alkalmazdjanak.

Ennek a folyamatnak az alapkutatasok feldli értelmezésére tettem tehat kisérletet. A
szerzOkkel ,,...megprobaltuk feltarni a fogalmi gondolkodas analitikus forrasait, melyek-
kel az agy globalis kognitiv funkcidja lehetdvé teszi az egyén szamara folyamatosan ala-
kitani, és felgjitani a vilagrol alkotott képzeteit.” (Jacob és Jeannerod, 1999, 21.)

A vilagrél alkotott képzeteknek 0j (régi-uj) format kell adnunk. A kisgyermekkorban
még oly elevenen hat6 — de a redlidk vilagaban rohamosan hattérbe szoruld — belsd képi
vilagot, a fantaziat (altalanossagban: az érzékelés-észlelés és a gondolkodas ismeretek al-
tal még meg nem kotott ,,szabad vegyértékeinek” dinamikus kapcsolodasait) megtartva,
s azzal a valdosagot mint rejtelmes, (vizualisan is) feltdrando vilagot tudatos pedagdgiai
munkaval osszekotve.

,,Ha magatol értetédonek tartjuk, hogy az ember 6romét leli fantazidjaban, akkor gon-
doljuk meg, hogy ez a fantdzia nem olyan, mint a festett kép, vagy a plasztikus modell,
hanem bonyolult képlet heterogén alkotdrészekbdl: szavakbol és képekbdl. Akkor az
iras-és hangjelekkel valé miveleteket immar nem allitjuk szembe az események képze-
teivel valo miveletekkel.” (Wittgenstein, 1958; idézi: Nyiri, 2002, 7.)
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