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Médiamiiveltség az USA-ban - egy bostoni példa

Doéra Laszlo*

Az Amerikai Eqyestilt Allamokban is kiemelten fontos teriilet az iskolai oktatdsban a médiamuveltség. A tenge-
rentulon az ugynevezett Thoman-modell az egyik leginkdbb elfogadott formdja a médiamdveltség tanitdsanak.
Az amerikai iskoldkban a modell javaslatai alapjan a gyerekek gyakorlati feladatot is kapnak és ennek teljesité -
56n keresztil maquk is dt tudjak élni, hogyan mukddik a tdmegkommunikdcio a qyakorlatban. A médiamdvelt -
ségnek mdr szamos leitdsa ismert Eurdpdban. Az Eqyesiilt Allamokban is hasonldan gondolkoznak rdla, és van
egy régota ismert modellje is, amelyet az oktatdsban haszndlnak. Eqgy bostoni szakkdzépiskoldban qyakorlat
kdézben is megfigyelhetd, hogy a tengerentulon mire helyezik a hangsulyt a trmegkommunikacio értelmezése
kapcsan.
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A médiamiiveltség elméletétol a gyakorlati szemléletig

A miveltség fogalmdanak meghatarozé értelmezési kerete a tarsadalom és az azt létrehozd kultura. A miveltség
az adott kulturaban és adott idében meghatdrozott tudaskészlet, amely elengedhetetlen a mindennapi kornye-
zettel folytatott interakcidk soran. Ez a kulturalisan meghatarozott tudasforma, relevansan felhasznalhatd ké-
pességeket, készségeket és ismereteket foglal magaban. A formalis és non-formalis képzési rendszereken kivil
is seqgiti az egyének fejl6dését, naprakész és hasznalhatd tudast jelent, és nem kotddik szorosan kontextushoz
(Csapd, 2004). Ezért étezik a XXI. szazadban tébbféle miveltség-fogalom, illetve mdveltséqgi terllet. Ezeken
belUl ltalanos tajékozottsagot, az 6sszefiiggések atlatasat és alkalmazhatd tudast jelent egy targykodr megérté-
séhez (Bdthory és Falus, 2001).

A médiamiveltség célja és jellemzdje, hogy az informacidkat és az azokat hordozé kontextusokat a fogyasz-
ték kritikusan hasznaljak és értelmezzék, amely segiti ket abban, hogy csokkenteni tudjak a média latens befo-
lydsold hatasat (Potter, 2013). A médiamUveltséggel szembeni fé kovetelmény a tdmegkommunikacid altal be-
mutatott reprezentacidk lényegének felismerése, és lehetdség szerinti hasznos tudassa alakitasa a kritikus befo-
gadas, vagyis gondolkodasi mulveletek soran (Alverman, Moon és Hagwood, 1999). Ezért kiemelt szempont
megérteni, hogy a médiumokban milyen formakban jelenhetnek meg az adatok, informacidk (és azok feldolgo-
zasaval, tudatos elemzésével létrehozhatd tudas), illetve ezek hogyan keletkeznek (Koltay, 2009).

A média elemzés teriletén vald jartassag ugyanakkor azt is jelenti, hogy mufajtél figgetlenUl a fogyasztok a
témegmédia informacids folyamat sajat javukra és ismeretszerzésikre (tanuldsukra) hasznaljak fel, ezért szUksé-
ges a médiaismeretek integraldsa az oktatasi rendszerbe, Ugy, hogy konkrét és tantdrgyak feletti formdaban is
hasznalhatd tudast nyUjtson (AKTI, 2010). A médiamUveltség — amely a tdmegkommunikacidban megjelend tar-
talmakrodl szOld alapvetd tudassal, és annak gyakorlati elemzésével alakul ki — a média funkcidinak a megérté-
sére, és kritikus elemzésére iranyuld fejlesztés. A média formatumok és tartalmak 0sszefiggéseinek megismeré-
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se és az ezzel kapcsolatos tudas fejlesztése, a véleményalkotd képesség a megfeleld felhasznaldi magatartas
szerves részét képezi (Hinés Subramaniam, 2009).

A médiamUveltség meghatarozasaban még eqgy lépést tesz egy masik szerzéparos, amikor Ugy fogalmaz,
hogy a médiamUveltség azoknak az ismerteknek és készségeknek a halmaza, amely ahhoz szikséges, hogy a
médiumokban megjelend Uzeneteket megértsik, és tudjuk, azok hogyan keletkeztek. Ahhoz azonban, hogy a t6-
megkommunikacio kdzlési formajat és a megalkotott reprezentacidkat (nem elsd kézbdl szarmazd informacidk
megszerkesztését) megértse a kdzdnség, ismernie kell a tdmegkommunikacié munkajat (Macedo és Steinberg,
2007). Shepherd (1993) harom Osszetevére bontotta ezt a médiamuveltséget. A kritikus megértés és értelmezés
a fé cél a médiamiveltséq iskolai kialakitasakor, ez azonban csak akkor teljesil, ha a médiatermékek gyartasa-
nak folyamata ismert a tanuldk szamara, valamint a potencialis célkdzonséq is aktiv szerepet jatszik az Uzenetek
értelmezésében.

A médiaoktatas mindezeket az egyszer( alapvetéseket elfogadja, de a gyakorlati megvaldsitas terén, az el-
méleti megkdzelitéseken tUl alkalmaznia kell a tanitas-tanulds folyamataban azt a szemléletmddot is, amelyik
az iskolapadban is mUkodik. A gyakorlatkdzpontu leirdsok — mint az elébbi megkdzelités is — ravilagitanak az el -
méletek mogott latens formaban jelen lévé elemzési mddszerekre. Ezek, viszont ha nem is teljesen tiszta forma-
ban, mar a médiapedagdgiaban megjelentek a 2000-es évek elején, a kilonféle didaktikai megfontolasokban
(Hoffmann, 2003).

A médiamUveltség a pedagdgiai gondolkodasban és feladatkdzponty alkalmazasban tehat gyakorlatiasab-
ban a médialzenetek értelmezése-elemzése-feldolgozasa és kulturalis kontextusba helyezése mint befogadd
kdzpontu gyakorlati referencia. Ez magaban foglalja a bemutatasbdl eredd hatasoknak, vagyis az érvelésnek, to-
vabba szimbolikus és kulturalis kddoknak a felismerését — roviden a média gyartasi struktUrajat, féként az angol
nyelvy szakirodalomban. Minden média valfaj tudatos értelmezésének kompetenciaja az informacidk keletkezé-
sének megértését jelenti a média mikodésének elemzésén keresztUl ( Celot és Tornero, 2008). A kritikus — és a
témegkommunikacié mikddését ismerd — befogadd tudja dekddolni és értékelni a kdzzétett Uzeneteket, céltu-
datos és rutinszer muveleteken keresztil, és képes elrugaszkodni a minimalis tartalomelemzés szintjétél ( Burn
és Durran, 2007). A médiamUveltség azért is igényel jelentdsen nagyobb tudaskészletet, mert a médiaszévegek
nagy részben nyitottak, céllal és funkcidval jonnek létre, és egyéni tapasztalatoktdl figg az értelmezésik
(Hobbs, 2006). Az elemzésnél a megalkotds céljat, az alkalmazott technikat, és az informacids elemek elrende-
zését is figyelembe kell venni (Key facts, 2003).

Ez, és a hasonlé megfogalmazasok hoztak Létre tébbek kdzott azokat az egyszerU, a gyerekek nyelvén is ért-
hetd és egymasbdl logikusan kovetkezd épésekre épuld kezdeti modelleket, amelyeket a médiapedagdgia, ki-
lBndsen az Amerikai Egyesult Allamokban, mér az 1990-es évektél fogva fejleszt. A tengerentilon jellemzden
egyszerUen értelmezhetd abrakkal segitik a tanarok munkajat a didaktikai folyamat megtervezésében. Ezek a
modellek l&pésrél-lépésre hatarozzak meg azokat a kérdéskordket, amelyeket az értelmezési folyamat soran
egymas utan fel kell tennilk magukban a tanuléknak és meg kell ra adniuk a valaszt az elemzéshez. El8sz6r csak
tanari Utmutatdssal ismerkednek meg a folyamat (épéseivel, késébb pedig 6nalld, egyéni megfogalmazasban,
majd pedig csoportos vitara bocsdjtva a tomegkommunikaciéban bemutatott események elemzését ( Blumler és
Gurevitch, 1995).

A médiamUveltség — alapjaban (kritikai) kérdésekre épité — értelmezési lépcséin keresztUl jéL érezhet az ak-
tiv hasznalat és kritikus magatartas elétérbe kerUlése. Ahogy Worsnop (1994) is megfogalmazta, a médiaval
kapcsolatos mUveltség nem lehet tudattalan, és alapvetd elméleti ismeretek nélkil sem értelmezhetd, ezért a
médiatanulmanyok szerves részeként alakul ki. Az USA-ban alkalmazott modellek ezért az egyes értelmezési é-



MédiamUveltség az USA-ban — egy bostoni példa 2017/2. Déra Laszlé

pések fazisaként egy, a média mUkoddésérél széld — alapvetd elméleti ismereteket magaban foglald - tételmon-
datot fogalmaznak meg (Kress, 2003). Az oktatasban bévebb magyarazatként ezt szemléletes kérdések forma-
jaban bontjak ki, mintegy elemzési egységekre redukaljak. Az igy megfogalmazott kérdések azonban nem el-
ddntendd valaszlehetéségeket tartalmaznak, hanem nyilt kérdések, ezért elengedhetetlen feltétel a megvala-
szolasukhoz a média mUkodésével kapcsolatos gondolkodasi tevékenység, amelyek az iskolai tandrak
foglalkozasain kerUlnek kialakitasra (Martin és Madigan, 2006).

Az amerikai médiamiiveltség elméletének hattere

Az Amerikai Egyesult Allamokban mind a mai napig nincs egyértelm( meghatarozas és pedagdgiai koncepcio a
médiamUveltség értelmezésérél és gyakorlatarél. Minden allamban masféle paradigmat és megkozelitést tarta-
nak elénydsnek a média értelmezésérél és iskolai hasznalatardl ( Christ, 2006).

Mint a legtobb angol nyelvy terUleten, az amerikai filozdfiai megkdzelités is a kulturalis tanulmanyok alapve-
tését tartja alkalmazanddnak. Ez a teoretikus szemléletmdd azt szorgalmazza, hogy a tanuldsban résztvevéket —
fUggetlenUl az oktatas szintjétdl és formajatdl — a tandrok prébaljak meg bevonni a média megismerésének fo-
lyamataba, Ugy, hogy kreativ, alkotd feladatokat adnak a didkoknak ( Buckingham, 1998). Ez a mddszer feloldja
megfeleld alkalmazds esetében azt a dilemmat, amely a tanitas a médiaval / tanitds a médiardl szemléletmddot
és vitat Ovezi (Sholle és Denski, 1994). A cselekedteté tanulds egyuttal motivalja és aktivizalja a hallgatdkat, va-
lamint hatdsos abban a tekintetben, hogy egy médiatartalom megalkotasan keresztUl tulajdonképpen a felfede-
zéses tanulds erejére épit (Moser, 2010).

Az egyik legerdsebb befolydsold hatdssal rendelkezd szervezet az USA-ban az 1989-ben alapitott és Los An-
geles-i székhelyl Media Literacy Center, amelyik médiaoktatassal és a médiamuveltséggel foglalkozik. Ez a ku-
tatdcsoport mar egy évvel a megalakuldsa utan sirgette a médiamUveltség bevezetésének implementacidjat az
allamokban. Célkit(zésuk egy olyan altaldnos modell megalkotasa volt, amely kortdl és tudastdl fuggetlenil
képes ravezetni az oktatas alanyait a kritikus médiaértelmezésre (Chen, 2007).

Megfogalmazdsuk szerint a médiamiveltség egy minden médiahasznald szamara aktualis és élethosszig tar-
té elemzési mddszert szorgalmaz, tekintet nélkil a tdmegkommunikacidé fajtajara vagy formajara (Lankshear és
Knobel, 2008). Az iskolaban elsajatithatd elméleti ismeretek mellett ezért kiemelt hangsulyt kap a gyakorlat,
amely a mUsorok elemzését, illetve azoknak a szempontjait tartja elsédlegesnek.

Az amerikai médiamUveltség altalanos szemlélete a médiaban megjelend szovegek (informacidk), képek, és
azok funkcidinak megértését (szérakoztatds, ismeretterjesztés, hirkdzlés), kezelni tudasat jelenti. Ez magaban
foglalja a tdmegkommunikacié specialis eljarasainak dsszességét, beleértve a latens tartalmakat, és azok kon-
textusait. A hatdsok és hasznalat tekintetében a médiamUveltség hozzajarul a tudatos értelmezés pedagdgiai
fejlesztéséhez, és ezaltal egy élethosszig tartd szemléletmddot nylijt az oktatasban résztvevéknek ( Oblinger és
Oblinger, 2005). Az angol nyelvterileteken a médiamUveltségi felfogas ugyanakkor a hirkozld funkcid jellemzéit
és annak megértését tartja a legfontosabb kritériumnak. Ez az elmozdulas a filmes formanyelv (esztétikai és sz4-
rakoztatd kdzpontu) elemzésétél az objektivnek tekintett misorok elemzéséhez, hozzavetélegesen az ezredfor-
dulétdl érvényesiil egyre erbteljesebben (Share, 2008). Az okok déntd tobbsége az intenziv, az élet minden ter-
letére kiterjedd, tomegkommunikacids informaciéaramoltatasra vezethetd vissza. Ebben a tekintetben nem tesz
kildnbséget a tengerentili iranyzat, hogy a felhasznaldk, akiknek a médiamiveltséghez értelmezé-analitikus tu-
dassal rendelkeznitk kell, milyen szociodkondmiai statusszal definidlhatdak (Hilliard, 2001). A pedagdgiai gon-
dolkodas szerint tehat mindenkinek egyarant el kell sajatitania a médiamuveltség alapelemeit, éppen ezért
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olyan modellekkel dolgoznak, amelyek minimalis tudaskészlettel, de fontos dsszefiggésekre ramutatd, tevé-
kenység-centrikus oktatast részesitenek elényben.

Annak érdekében, hogy a tdmegkommunikacio és a tantervek hatékonyan talalkozzanak egymassal, az Me-
dia Literacy Center 0sszeallitott egy olyan javaslatot, amely tampontokat ad a média oktatasi intézményekben
vald hasznalatdra. Az dltaldnosan megfogalmazott ajanlasok kozétt taldlhatd, hogy a tdmegkommunikaciot a
bemutatott tartalmak és médiaformatumok (objektiv vagy szubjektiv alkotasok) alapjan szUkséges analizalni, és
ezzel a didkokat a kritikus gondolkodasra nevelni. Fontos szempont, hogy valtozatos mifaju alkotasokkal, fil-
mekkel, hirekkel ismertessék meg a tanitas soran a hallgatdkat, tekintettel a kilonbdzé érdeklédési kdrokre
(Klein, 2012). Ennek soran érdemes Ugy bevonni és motivalni az oktatasban résztvevdket, hogy 6k is készitsenek
kisfilmeket, mert ezek a hazi videdk sajat életterlket mutathatjak be, nagyobb érdeklédést kivaltva. Tovabbi
elény lehet az is, hogy igy a kisfilmek elkészitésének fazisait is maguk fedezik fel. Az ilyen alkotasokat lehetséges
Ugy interpretalni az iskolai munkaban, mint a sajat élményvilagot bemutatd egyéni alkotasokat, latasmaddot és
kifejezési format. Eqy szabad beszélgetés soran pedig lehetéség nyilik ra, hogy a csoportok kifejthessék vélemé -
nyUket valtozatos témakban, amelyek feltehetden kdzelebb allnak hozzajuk, mint a professzionalis alkotdk mun-
kai. Az egyéni vélemények mellett természetesen ra lehet vezetni a tanuldkat arra is, hogy a megtekintett téma-
korrel kapcsolatban mintegy dsszefoglaljak és szintetizaljak a médiardl szdlé tudasukat, megosztva azt a tébbi
tarsukkal (Hobbs, 2007).

Egy altaldnosan elfogadott és j6L mUkadé technika az Egyesilt Allamokban az Elizabeth Thoman altal meg-
szerkesztett médiamUveltségi modell. Thoman alapitdja volt a Media Literacy Center-nek, és a kutatdkdzpont
felfogdsat tikrozd, egymasra épUlé gondolatkdrbdl alld sémat alkotott az értelmezéshez. Az egyes lépcséfokok
segitenek a média Uzeneteinek hatékony és konzekvens értelmezésében, mintegy bemutatva a ttmegkommuni-
kacié mUkodésének folyamatat ( Giles, 2003). Maga a modell egyszerU, de nagyon fontos tudast és informacio-
kat kdzvetit a médiamUveltség kialakitasahoz. A rendelkezésre alld tandrai idkeret és a médiapedagdgus felké-
szUltsége szerint, az egymasra lépcsézetesen épUlé kérdéskdrokben akar nagyon mélyre is lehet merUlni.

A Thoman-féle médiamiiveltségi modell

Az amerikai médiakutatds és oktatas soran 6t szemléleti alappillérrél szoktak beszélni, amelyet minden média-
formatum esetében azonosan lehet alkalmazni. Ezt a tengerentdlon a médiamiveltséggel azonositjak, amelyet
kulcskompetenciaként fogalmaznak meg (Hanson, 2010). Thoman1993-ban készilt és 6t pontba szedett dssze-
foglalasat a médiamUveltség alapjairdl permanensen frissitették, hogy a XXI. szazad média kihivasainak is meg-
feleljen (Thoman, 2003b).
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Thoman-modell

1. mikodést meghatarozdé kontextus

2. nézépont, értékrendszer

3. médiaszabalyok (szerkesztési elvek, lehet6ségek)

4. konstrualt médialzenetek (tartalmi mondanivald elrendezése)

5. egyéni befogadas, eltérd értelmezés lehetdsége

1. abra: Az amerikai médiaértelmezés Thoman-modellje

Minden értelmezési szinthez hozzatartozik egy alapelv, amelyet tudatositani kell. Konkrétan, hogy a média
Uzenetei konstrudltak, tehat valamilyen rendezéelv alapjan megszerkesztettek, ezért értékeket és nézépontokat
mutatnak be, amelyeket a kdzOnség a személyes tapasztalatai alapjan értelmez, és fogad be ( Thoman, 2003 a).
Ez az alapelv jol ravildgit arra, hogy nem létezik kizardlag egyetlen és megbizhaté mddszer a tdmegkommunika-
Cids Uzenetek és azok tartalmanak pontos definidlasara. EgyUttal szabadsagot jelent az értelmezésben, és egyé-
ni jelentésstrukturak és vélemények kialakitasara ad lehetéséget a kommunikativ oktatasi kdrnyezetben ( Kaplo-
witz, 2012).

A Thomarnrmodell elsé alappillére szerint, figyelembe kell venni a tdmegkommunikaciobdl szarmazd hirek
értelmezésénél a média szUkebb mikddési kdrnyezetét. Ezek olyan, mara mar ,klasszikusnak” szamitd fogalma-
kat tartalmaznak, mint a kdzszolgalati vagy kereskedelmi média (Chomsky és Herman, 2002). Lehet a hir pusz-
tan érdekes és szenzacidt kelté — ekkor a kereskedelmi média nézettségét ndveli —, vagy nagy jelentéséqy,
amely sok embert érinthet, amely biztosan a kdzszolgalati hirek kdzott fog szerepelni ( Graber, 1988). A kdvetke-
z6 pont szerint a média Uzenetek minden egyes esetben tartalmaznak bizonyos — a készité felfogasa és tudasa
szerinti — értékrendszert. A hireknek azonban kotelezé eleme az egymastdl kilonbdzé nézépontok bemutatdsa,
ezért minden értelmezésnek helyet kell biztositani a feldolgozas soran. Ezeknek kiegyensulyozottan kell szere-
pelniUk, a lehetd legjobb tajékoztatas érdekében (Corner, 1998). A harmadik szint szerint vannak tovabbi média-
szabalyok, amelyek meghatarozzak, hogyan mikodjon a hirek bemutatadsa. Ezek kdz0L kiemelt szempont, hogy
az elhangzd informaciok objektivek legyenek, ne tartalmazzanak érzelmi alapy elemeket. Ez utdbbiak ugyanis
kedvezétlen hatdssal lehetnek a megértésre, és szubjektiv részleteket tartalmazhatnak ( Carey, 1988). A negyedik
egység fogalmazza meg, hogy a széveg sszedllitasanak a hir fébb korilményeinek és dsszefuggéseinek feltara-
saval magyarazatot kell adnia a bemutatott eseményre. Ezen til a bemutatott torténet elézményeit és kovetkez-
ményeit egyarant szikséges ismertetnie a teljes megértéshez. Ez 6Gnmagaban meghatarozza azt is, hogy egy
esemény megjelenitése milyen mértékben lesz informativ (részletes) és pontos (Blumler, 1992). Az utolsé pont
arra hivja fel a figyelmet, hogy minden fogyasztd egyéni jellemzdkkel, tapasztalatokkal és eltéré tudassal ren-
delkezik, ezért az értelmezés soran mas-mas jelentések johetnek létre. Mindez figgetlen lehet az alkotd szandé-
katdl és a bemutatds formajatdl egyarant (Aitchison és Lewis, 2003).
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A médiamiiveltség gyakorlata

Egy tanulmanyut soran, amerikai ismer6som meghivasara érkeztem egy bostoni kdzépiskoldba, ahol részt ve-
hettem egy médiaoktatasi éran. A gyerekek az altalam megtekintett tandran mutattak be az elkészilt feladatu-
kat, amelyet a tanév soran korabban kaptak. Azt volt a feladatuk, hogy eqy, a lakdhelyUkon tortént — altaluk fon-
tosnak vélt — eseményt mutassanak be a tobbi tarsuk elétt. Ehhez kameraval (okostelefonnal stb.) le kellett fil-
mezni az eseményt, és érthetévé tenni Ugy, hogy széveges magyarazatot, értelmezést adnak a képekhez. Ezt
kovetden az anyagot — sajat szandékuk szerint — megq is vaghattak, vagy tetszésuk szerint szerkeszthették, annak
érdekében, hogy az esemény bemutatdsa ne nyudljon hosszabbra, mint egy hiradds tuddsitas. Ez a feladatleiras a
gyakorlatkdzponty alkalmazasra koncentral, és kreativ kihivas elé allitja a tanuldkat. Egydttal magaban sUriti a
modern technoldgidk hasznalatat, amely izgalmassa teszi az oktatdst, valamint az egyéni valasztas szabadsagat
a feladat kivitelezésében, tovabba az dnkifejezést az alkotason keresztil. Mindezt kreativ iskolai munkaként élik
meg a tanuldk (Longhurst, 2007).

A feladatok elkészitése folyamatosan tértént, és minden héten a médiaismeret dra keretében egy-egy hall-
gatd altal elkészitett anyagot mutattak be. A projektoros vetités utan a nézékdzonség megbeszélte a kisfilmet,
mikdzben a hir készitéje csak figyelte a reakcidkat és felvetéseket. Ennek a médiamiveltséqgi feladatnak az értel-
mezése soran a Thoman-modell leirdsaban pontosan forditott sorrendben haladnak a tanuldk. Ez a folyamat azt
mutatja be, ahogy a nézék deduktiv mddon fejtik meg a bemutatott anyagok hatasait, illetve ahogy a bemutatds
korlatait elemzik. Az igy létrejott sokféle hozzaszdlds az 6todik pontban megfogalmazott egyéni ldtasmaddok mi-
att alakul ki. Ezek a valtozatos, egyéni megjegyzések az egyes érak soran mind segitenek megértetni a kisfilmet
készit6 fiatalokkal, hogyan lehetséges egy médiaesemény tobbféle jelentésének vagy értelmezésének a kiala-
kuldsa (Giles, 2003).

A forditott sorrend okait természetesen az elméleti drak keretében elére megbeszélik a tanuldk, és onalléan,
szinte tanari irdnyitds nélkUl haladnak. Ebben a pontban kezdédik a médidval kapcsolatos 6nalld és egyéni té-
makifejtés, a reflektalds a média altal bemutatott eseményekre, amely kiemelt szempont a tdmegkommunikaci-
Orél valé gondolkodds soran. A csoportos munka abban is segit, hogy a deduktiv értelmezés soran a résztvevok
megértsék azt a folyamatot, amelyet a média alkalmaz, és a nézépontbeli kildnbséget, amely a befogaddk és a
mUsorszamot készitdk eltéré gondolatmenetében érhetd tetten (Manning, 2001).

Elséként — a modellben a negyedik pont szerint — megbeszélik a hallgatdk, hogy a megtekintett esemény
érthetd volt-e. A hir egyes elemei magyarazatot adtak-e a bemutatott esetre, és az azok kodzotti ok-okozati &sz-
szefiggés logikus torténetet mesélt-e el. Ehhez a ponthoz tartozik az elézmények és kdvetkezmények szamba-
vétele is, amelyek szintén a bemutatas logikajat tikrozik, és segitenek megérteni a hirt. Ertékelik azt is, hogy
megfeleld informacidémennyiséget kaptak-e a bemutatas soran, vagy akadt-e olyan részlet, amelyet nem tiszta-
zott megfeleld mértékben a kisfilm alkotdja, ezért pontositasra szorulna. Fontos megérteni, hogy ezek a kérdé-
sek nem csupan rovid elddntend kérdéseket takarnak, hanem egy-egy gondolatsort, ahol az egyes kérdésekre
adott valaszok vezetik a gyerekek gondolatmenetét, valamint kovetkezetesen és szorosan épilnek egymasra. A
nézetek és hozzdszdlasok kovetkeztében a gyerekek azt is megtanulhatjak a tanari irdnyitds mellett, hogy milyen
valtozatos értelmezéseket, gondolati sémakat, emlékeket vagy éppen egyéni eldzetes ismereteket hoznak fel-
szinre (McGuigan, 2006). A tandran a médiapedagdqgus ezt Ugy magyarazta el a gyerekeknek, mint egy széveg-
értelmezési feladatot, amelynek a végén taldlhatdak a kérdések, és ezek kdzUlL néhanyat csak kdvetkeztetéssel
lehetne megvalaszolni. Ugyanakkor a kérdések segitik a szveqg tartalmi mondanivaldjanak és elrendezésének a
hangsulyos részeit is feltarni.
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Ezutan keritenek sort arra, hogy a harmadik pont alapjan megvizsgaljak az informacidkat az objektivitas
szempontjabdl. Ha talalnak olyan részt, amelyik érzelmi megkdzelitést vagy allaspontot foglal magaban, meg-
prébaljak kitalalni, ez vajon hogyan és milyen mértékben lehet félrevezetd a fogyasztok szamara. Természetesen
segitenek abban a tarsuknak, milyen médon lenne szUkséges atfogalmazni és atszerkeszteni a hirt, hogy a zava-
rd tényezd ne szerepeljen benne. Ez az egyik legfontosabb (épés, mert itt kell elsajatitaniuk a résztvevéknek, ho-
gyan semlegesitsék a média egyik leginkabb elterjedt, és — tObbek kdzdtt — a pedagdgia és pszicholdgia altal is
hangsulyozott hatasat. A média érzelmileg bevond képi és hanghatasait, valamint a tartalom ezektél figgetlen
elkildnitését ebben a fazisban értik meg a hallgatok (Newcomb, 2000). A bemutatdkon ennél a résznél idéznek
a legtdbbet a gyerekek, és itt szikséges a tandrnak beleavatkoznia ez egyébként gordulékeny elemzésbe.

A masodik pontnal javaslatot tehetnek arra, hogy lehetséges lett volna-e mas szempontot talalni a bemuta-
tasra, illetve hogy egyenld idét kaptak-e az eltérd értelmezések. Itt elemzik a kamerafelvételen lathatd képeket,
vajon miért abbdl a szemszdgbél (kameraallasbdl) mutatja be az eseményt, illetve hogyan lehetett volna ezen
javitani. Tovabba értékelik, hogy a képek és szdveg viszonya megfelelé-e, a szOveqg alatdmasztja, kiegésziti-e a
képen latottakat — igy segitve a megértést —, vagy éppen nincs szinkronban a ketté és nem érthetd az eqgyidejd
képek és a szdveqg jelentése. Ilyen esetben megprobaljak a szOveget olyan formaba Onteni, hogy a latott ese-
ményhez igazitjak a hosszat. Az egyéni latasmddok, értelmezések és a kreativitas nagy hangsulyt kap a masodik
pontnal. Azok, akik eddig csak passziv, — de értelmezé — szemléldi voltak a vetitett anyagnak, most tulajdonkép-
pen egy képzeletbeli alkotdfazisba lépnek at. Ennek soran mintegy Ujfajta szemléletet adnak az eseménynek, és
szintén Ujfajta — egyéni — latasmaddot valamint értelmezést adnak hozza egy kordbban altaluk nem ismert jelen-
séghez (Ormiston, 201). Ez a épés az a mérfoldkd, amikor a tanuldk teljes mértékben atélik a médidban dolgo-
z0k helyzetét, és a munkafolyamatot, amely soran létrehozzak, Ujraalkotjak a hirkdzlésben atott eseményt.
Ekdzben jonnek ra, hogy milyen korlatozd tényezdk épnek fel egy hir elkészitése és bemutatasa kapcsan.

Az elsé ponthoz érkezve kisérletet tesznek arra a vetitésen résztvevék, hogy meghatarozzak miért ezt az ese-
ményt dolgozta fel az osztalytarsuk. Ez megmutatja, hogy milyen szempontbdl volt fontos — szamara — a téma.
Megvitatjak azt, az elébbi kritériumokat figyelembe véve, hogy a hir kdzszolgalati médiumban, vagy inkabb ke-
reskedelmi csatornan szerepelhetne-e. Természetesen megindokoljak az allaspontjukat a hir érdekességére és
jelentéségére vonatkozdan. A nézépont és értékrendszer tudatositasa itt a cél, hiszen a szerkesztési elvek és sza-
balyok soran az idékorlat miatt valasztania kell az alkoténak, hogy mit és milyen mélységig mutat be, hogyan
képes a tartalmat 6sszefoglalni roviden és kdzérthetéen. Ez a valasztas hatarozza meg, hogy az altala készitett
alkotds a nézdk értelmezésében végsé soron milyen értékitéletet jelenit meg. Vagyis megmutatja, hogy egy ma-
sik — hasonlé életkory, képzettséqy, és szociokulturalis hattérrel rendelkezd — személy hogyan latja és értelmezi
az 6t korulvevé vilagot (Richardson, 2006).

Mikor az egész folyamat elemzésének végére értek, a film készitdje akkor kap csak szot. A felvetett dtletekre
és javaslatokra reflektalva elmagyarazza a sajat allaspontjat. Részletesen kitér arra, hogy mit és miért alkalma-
zott Ugy, ahogy az lathatd/hallhatd volt. Elmondja, melyek voltak a korlatozd tényezdk, amelyek nem tették le-
hetévé azokat az észrevételeket, amelyeket a tarsai masként készitettek volna el. A legtanulsagosabb momen-
tum ez, az altalam latott éran ebben a részben volt a legcsendesebb az osztaly, amikor naivan racsodalkoztak
azokra a korulményekre, amelyeket nem is sejtettek. Ez a fazis mutatja meg, hogy milyen apré és lényegtelen-
nek tdné kérulmények befolyasolhatjak egy elkészitett hir feldolgozasi folyamatat, illetve a latottak szemszdgét
és értelmezési keretét. Ez a hallgatdkdzponty gyakorlat végig kdveti a tomegkommunikacios hirek készitésének
(épéseit, egészen a témavalasztastol kezdve a fogyasztdk értelmezéséig. Az egész folyamat és feladat ényege
az, hogy reprezentdlja a tanuldk szamara, hogy hanyféle nézépont és értelmezés johet létre egy egyszer( ese-
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mény bemutatasa soran. Ekkor érthetik meg igazan, hogy a média a mindennapi mikddése soran milyen reakci-
Okat és hatasokat képes kivaltani a nézdkbdl, illetve hogyan is mikddik valdjaban a hirkdzlés.
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