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UVODEM

Sbornik z konference Pedagogika uméni — uméni pedagogiky, ktera se konala 15. - 17. 10.
2012 na PF UJEP v Usti nad Labem, pfispivé vyznamné obsahem publikovanych ptispév-
kit k roziifeni tematiky soudobého oborového diskurzu v CR. Pfina$i mnozstvi novych
informaci z oblasti srovnavaci pedagogiky uméni - soudobych oborovych koncepci a prou-
dti v Evropé. Umoznuje nam nahled na stézejni témata aktudlniho némeckého oborového
dialogu, prinasi informace z oblasti tvorby kurikula v Bavorsku, informace o pravé rea-
lizovanych kvalitativnich vyzkumech v Némecku, Finsku a na Slovensku, stejné tak jako
informace ze zahrani¢ni vyucovaci praxe. Mezi ucastnice konference patfily také kolegyné
z [ranu & Kazachstdnu.

Takté? tematika Ceskych prispévki je velmi Siroka. Clenéni obsahu sborniku vychazi
ze tif sekci realizované konference: ,,Vyzkum v pedagogickych védach, Pedagogika uméni,
interkulturalita a identita, Uméni jako prosttedek komunikace v interdisciplinarnich kon-
textech®. Prispévky pfinasi informaci o soudobém stavu oborového empirického vyzkumu
u nds, navrhovanych inovacich vyucovacich metod ¢i ptistupech umélecké komparatistiky.

Véra Uhl Skifivanova

The Book aims to monitor, investigate and develop individual methods approaches in
teaching and specially of the artistic-educational disciplines. It's going to try to open and
innovative way to look at the issue of research in art-educational at the edge of intercultural
and interdisciplinary approaches and art creation and art as a specific or alternative way of
communicating.

Das Ziel dieses Buches ist die Eroffnung eines Dialoges zu folgenden Themen: gegenwartige
kunstpadagogische Konzeptionen, Positionen in Tschechien und in Europa - innovative
Ansitze und Unterrichtsmethoden, Interdisziplinaritdt und Interkulturalitit im Kunstun-
terricht, Kunst als spezifische oder alternative Form der Kommunikation, Uberpriifung
der Position der empirischen Forschung in der Kunstpiadagogik.



VYZKUM , -
V PEDAGOGICKYCH VEDACH

Vytvarna vychova v evropském kontextu. Soudobé vzdélavaci cile pedagogiky
umeni a kurikularni politika. Moznosti vyuziti empirického vyzkumu v ramci
vytvarného oboru.

RESEARCH IN EDUCATIONAL SCIENCES
Art education, curriculum and educational goals in the European context. Use
of empirical research in the scope and their contemporary possibilities.

PADAGOGISCHE FORSCHUNG

Kunstpadagogik im europédischen Kontext. Gegenwartige Bildungsziele der Kunst-
padagogik und Curriculum. Md&glichkeiten einer empirischen Forschung im Fach
Kunstpadagogik.
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Anotace: Prispévek se zabyva problematikou predmétu vyzkumu ve vytvarné vycho-
vé v navaznosti na metodologii vyzkumu v tomto oboru. Vychodiskem argumentace je
teze o rovnocennosti tvorby a poznavani ve védé a v umeéni. Prispévek diskutuje moznosti
a meze riznych soucasnych pojeti vyzkumného predmétu a vyzkumné metodiky ve vy-
tvarné vychové.

Klicova slova: vyzkum, vytvarna vychova, teorie, vyzkum uménim.

RESEARCH THROUGH ART
AND THE ART OF RESEARCH
IN ART EDUCATION

Jan Slavik

Abstract: This paper deals with the subject of research in art education in relation to the
methodology of research in this field. The starting point of the argumentation is the thesis
of equivalence creation and cognition in science and art. Possibilities and limitations of
various contemporary conception of the subject of the research and research methodology
in art education are discussed in the paper.

Key words: research, art education, theory, arts-based research.
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UvoD

Nazev tohoto prispévku spojuje védu a uméni pod spole¢nym pojmem ,vyzkum® prostred-
nictvim spole¢ného jmenovatele: poznavani. Spojeni védy s uménim pod timto zastresuji-
cim pojmem ma prastaré kofeny v antickém starovéku, v myslenkach Platona a Aristotela
o tzv. dvojim poznavani: aisthéta a noéta. Tim je, na jedné strané, minéno poznavani pro-
stfednictvim kritického rozumu (noéta), jehoz soucasné vrcholné polohy predstavuje véda.
Na strané druhé jde o poznavani, které je zaloZeno na tviir¢im uchopeni obraznych celkil
— gestaltii — prostfednictvim vhledt (aisthéta). Jeho $pickovym reprezentantem je uméni.
Ve svétle tohoto uvazovani je vyzkum zahrnut pod ramec pojmu pozndvini a tviiréi vytvar-
ny projev se tak vlastné stava analogii vyzkumné zpravy.

Jak v této souvislosti vysvétluje Goodman (1996, s. 33), ,,...poznani je stejné tak pretva-
fenim, jako zpravou [o svété]... Odkryti zakonitosti zahrnuje jejich sestaveni a rozvrze-
ni, rozpoznani schémat a struktur je do zna¢né miry zaleZitosti jejich vymysleni a vloZeni
na sledované pole. Pochopeni a tvorba jdou spolu ruku v ruce.“ Na tento zptisob uvazova-
ni, ktery stal v zékladech znamého Goodmanova a Gardnerova projektu Zero, navazoval
na konci druhého a pocatkem tfetiho milénia Eisner (1993, 2005), kdyz koncipoval svou
ideu vyzkumu uménim a konstatoval: ,,...je mozné konceptualizovat vyzkum jako Siroky
zastfesujici proces, ktery ma za kol rozsitit lidskou zkuSenost a podporovat védéni. Je to
proces, ktery se zabyva predevsim tvorenim védéni nebo... procesem poznavani. Za pred-
pokladu, Ze existuje takovyto $iroky zastfeSujici proces, je mozné védu chapat jako druh
vyzkumu a to plati i pro uméni“ (Eisner 2005, s. 9).

Jak Eisner, tak Goodman v této souvislosti zdtiraziuji, ze mezi vyzkumem ve védé a vyzku-
mem prostfednictvim uméni samoztejmé panuji rozdily. Goodman k tomu v$ak podotyka,
Ze mezi védou a uménim jsou ,,ptibuznosti hlubsi a dilezité rozdily jiné, nez se obvykle
predpoklada“ (2007, s. 200). Domnivam se, ze o shodach a rozdilech mezi doménami védy
a uméni ve vyzkumu se nelze dost poucit, pokud neprekro¢ime meze pristupu, ve kterém
se poznavani chape jako subjektivni proces smétujici pouze k rozuméni svému predmétu.
Tvrdim, Ze nutnou a pfirozenou soucasti poznavani je jeho sdélovani a sdileni, tj. pro-
ces dorozuméni se o zkoumaném predmétu. Ani tato myslenka samoziejmé neni nikterak
nova. Mezi teoretiky védy napt. jiz Bloomfield (1946) nebo Madsen (1979) zdtraznovali
ulohu védeckého textu jako klicového média zakladajiciho interaktivni poznavaci a komu-
nika¢ni prostor védy. Tim se opét vracime k analogii mezi textem vyzkumné zpravy a vy-
razovou strukturou uméleckého dila. Z této teze se odviji nasledujici vyklad. Pohybuje se
od vyzkumu ve védé pres vyzkum uménim k vyzkumu ve vytvarné vychove, a zase zpatky.
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VEDECKA STRANKA EMPIRICKEHO VYZKUMU — VYTVARNA VYCHOVA JAKO
SOCIOHUMANITNI OBOR

Empiricky vyzkum ve védé je nejpritkaznéjsi dosud znamy zpiisob, jak néco poznavat
a tvrdit o néjaké skutecnosti, kterd nas zajima. Ruznych vymezeni vyzkumu je nepfehledné
mnoho, ale v§echny se shoduji v tom, Ze jeho cilem je dospét k novym poznatkiim o realité,
a to takovymi postupy, které jsou co mozno systematické, presné a jejichz vysledky se daji
ovéfovat, diskutovat a zdtivodnovat. Kazdy z téchto pozadavki ma své zvlastni dasledky,
ale chci se zvlast zastavit u posledniho zde jmenovaného: zdtivodiovani.

Zdtvodnovanim je odliSeno pouhé minéni ¢i presvédceni (,myslim si to tak®) od dokaza-
telné vypovédi. Zatimco minéni ¢i presvédceni mize byt ¢isté soukroma zaleZitost, doka-
zatelna vypovéd se obraci k druhym lidem s ndrokem na platnost: tak to je spravné, je to
pravda. S narokem na platnost vyroku samoziejmé souvisi narok na jeho kritiku ve spojeni
s diskusi zaloZzenou na udavani dtivodi - na argumentaci. Jak zdtraznuje Brandom, David-
son a dal$i predstavitelé tzv. postanalytické filozofie, bez ndroku na spravnost nebo prav-
divost by nemohl existovat jazyk, a tedy ani poznavani a védéni, a tedy ani véda a vyzkum.

Peregrin objasnuje, Ze védéni je charakterizovano jako opodstatnéné a pravdivé presvédcent.
»To znamenad, ze pripsat nékomu néjaké védéni toho, co je vyjadfovano vyrokem V, zna-
mena (i) pfipsat mu presvédceni vyjadfované V, (ii) pripsat mu schopnost V odivodnit,
(iii) ptipsat vyroku V pravdivost (Peregrin 1999, s. 189). Timto zptisobem lze odlisit pouhé
vyjadreni ¢i predvedeni svého postoje ¢i minéni od konstatovani nebo usudku spojeného
s narokem na platnost a zdivodnéni. Zaroven z toho vyplyvd, jak tzce je rozuméni svaza-
no s dorozuménim: zadné vyjadreni nelze pokladat za skute¢né rozumeéni néc¢emu, jestlize
neni spojeno s dorozuménim se o tom, tzn., pokud se toto vyjadreni neprokaze jako smys-
luplna soucdst socialni a logické struktury ,,udavani a pozadovani davoda®

Narok na zdtivodnovani vede ke dvéma pozadavkiim, bez nichz védecky vyzkum ztraci
ocekavanou hodnotu: (1) kumulovat a rozvijet poznavani v odborné komunikaci, (2) jasné
vymezovat kontext ¢i obor, ve kterém zdiivodnéni a kumulace poznatkiti dava smysl. Po-
zastavime se nejprve u prvniho pozadavku. Kumulace a rozvoj poznavani spociva v tom,
Ze vyzkumna zji$téni se navzajem podporuji. Bud tim, Ze na sebe navazuji a ptidavaji po-
znatky do spole¢ného tezauru, anebo se vzajemné kritizuji, a tak se tiibi. Tento proces se
ptirozené opira o texty — vyzkumna sdéleni.

Vyzkumna sdéleni vypovidaji o zkoumaném poli, popisuji fakty v ném zjisténé a vysvétluji
vztahy, které byly interpretovany z faktd. Nelze pfitom prehlédnout, Ze jiz samotné fakty
- zakladni empirické prvky vyzkumu - jsou vysledkem zamérného vybéru a interpretova-
ni reality. Tato zamérnost a vybérovost je obsazena v pivodnim latinském vyznamu slova
»factum®: fakt je vyusténim zacilené cinnosti, je to vysledek intelektualni prace vyplyvajici
ze snahy néjak zachytit a srozumitelné uchopit ,,co zde jest*, co se ukazuje v prithledu dosa-
vadni zkusenosti (Slavik; Janik 2005, 2007).

Zduraznil jsem, ze fakty se ukazuji v prihledu dosavadni zkuSenosti, resp. aktudlniho
predporozuméni, s nimz subjekt pristupuje ke svétu. To znamena, ze fakty jsou vykladany
a vyrustaji z uréitého kontextu, o ktery se tato zkusenost nebo toto predporozumeéni opi-
ra. Ve védeckém vyzkumu je kontext jasné vymezeny oborem a jeho teoriemi. Proto fakt
a teorie nelze chapat izolované. Teorie jsou mys$lenkové nastroje, které propojuji zjisténé
fakty s jejich vykladem. ,Védecké faktum a védecka teorie nejsou navzajem ... oddélitelné,”
podotyka k tomu Kuhn (1997, s. 20).

Kuhn v citované vété poukazuje na paradigmatické teorie, tj. takové teoretické ramce, je-
jichz vztah k faktm je velmi zfetelny, prikazny a jasné zdvodnitelny. Tykd se to prede-
v8im tzv. ,,tvrdych® obort v ptirodnich védach. Pro né plati Poppertv princip falzifikace,
ktery pozaduje vyhledavat fakty, které zpochybnuji anebo vyvraceji (falzifikuji) teorii, resp.
jeji tvrzeni o faktech. Tzv. sociohumanitni védy jsou v tomto ohledu ,,mék¢i a s ohledem
na to je v nécem jiné i pojeti jejich vyzkuma ve vztahu k faktim a k teoriim. Tato ,mék-
kost“ je vSak predpokladem jejich mékkych hranic (soft boundaries, Detels 1999), které
usnadnuji interdisciplindrni komunikaci a ,,proudéni® ideji mezi doménami védy a uméni.

Termin sociohumanitni védy razi E. Visnovsky (2006) pro oznaceni soustavy socialnich
a humanitnich véd, které spole¢né zkoumaji (1) lidskou spole¢nost, (2) sociokulturni byti
¢lovéka. do takto Siroce antropologicky chdpaného ramce patii i védy o vzdéldvini, které
pusobi na pomyslné spojnici mezi makro rovinou véd o spole¢nosti a mikro rovinou véd
o ¢lovéku. Zde se naléza i vytvarna vychova se svou teorif a vyzkumem.

Pro lepsi porozuméni tematice vyzkumu v sociohumanitnich védach, a tedy i ve vytvarné
vychové, je vhodné na chvili odbocit a oprit se nejprve o kratké nahlédnuti do historie.
Ve starovéké antice byla teorie pod nazvem epistéme chapana jako ¢isté poznani oddélené
od praktické rozumnosti nazyvané fronesis (Visnovsky 2006, s. 46 n.). Fronesis, v antice
prisuzovana pouze socidlnim a kulturnim praktikam, se v moderni dobé stala pfedmétnou
oblasti sociohumanitnich véd. Jejich historicka konfrontace s ,,tvrdymi“ pfirodnimi véda-
mi v priibéhu 19. a 20. stoleti vSak vyustila v problém s praxi.

Problém, s praxi v sociohumanitnich védach vznikl z modernistického naroku uchopit
lidskou socialni a kulturni praxi podobné jako kartezidnsky koncipovana ptirodovéda:
odhalovanim nevyhnutelnych zakont lidského jedndni. S tim souvisi klicové pozadavky
na ,,(1) dokonalou teorii ve smyslu poznani podstat, (2) dokonalou praxi ve smyslu apli-
kace dokonalé teorie® (Visnovsky 2006, s. 51). PotiZ je v tom, Ze tyto dva pozadavky v ko-
ne¢ném diisledku smétuji bud k eticky tézko ptijatelnému ,,inZenyrskému® pojeti funkce
teorie a vyzkumu ve spolec¢nosti, jestlize je sociohumanitni véda Gspé$na, nebo k rozstépu
mezi teorii a praxi.

Soucasny vyvoj v sociohumanitnich védach resi uvedenou nesnaz pod zastfesujicim ter-

minem prakticky obrat. Prakticky obrat v sociohumanitnich védach je zalozeny na dvou
tezich: (1) praxe je vychodiskem teorie. (2) teorie ma byt prakticky zaloZena a orientovana
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(Visnovsky 2006, s. 53 n.). Ob¢ tyto teze spole¢né poukazuji na myslenku z tvodu tohoto
ptispévku: ve védé a ve vyzkumu nejde pouze o to né¢emu rozumet, ale také se o tom doro-
zumeét. Toto dorozumeéni se v dobé ,,praktického obratu® netykad jen spolecenstvi teoretika,
ale také jejich komunikace s praktiky. V takovém pripadé se vyzkum spolu s teorii miize stat
ptirozenou soucasti zpétné vazby v socidlnim systému: vyzkum poskytuje pribéziné sys-
tematické informace o tom, co se v praxi déje, zatimco teorie formuluje spole¢ny jazyk,
kterym se tyto informace mohou v praxi §ifit a s porozuménim uzivat a diskutovat.

V metodologické oblasti lze ,prakticky obrat® charakterizovat diilezitymi ptiznaky:
(a) studiem praktik a (b) ,klouzanim® pojmt. Sociohumanitni teorie se utvari, kdyz stu-
duje tzv. socidlni praktiky nebo skripty (scénare) chovani a ztetelné formuluje dosud skry-
té souvislosti, kategorie ¢i normy, které jsou podstatné pro jejich fungovani (srov. Kas¢ak
2002, Visnovsky 2006). Teorie pfitom miize s praxi komunikovat a podporovat ji prostred-
nictvim tzv. klouzani (slippage) pojmil mezi teorii a praxi popsaného Giddensem (1984).
Klouzani je ptiznakem tzv. dvojité hermeneutiky: primarni hermeneutika je soustava my-
$lenkovych ramcti a pojmd, jimiz si praktik vyklada, planuje a organizuje situace svého
jednani, zatimco sekunddarni hermeneutika je interpretaéni systém pouzivany na praktické
situace teoretikem. Teoretik v sociohumanitnich védach méd porozumét primarnim vyzna-
mtm, jimiz praktik fidi své chovani a jednani, ma je teoreticky interpretovat a odvodit
z nich sekundarni - odborné - pojmy. Tyto sekundarni pojmy v$ak zpétné mohou ,,klou-
zat“ do diskurzu praktikd, jestlize jim pomahaji zlep$ovat vyklad, planovani a organizaci
jednani v praktickych situacich.

VYZKUM UMENIM

Jak je vidét, ,prakticky obrat je pfiznivy pro snahy chapat uméleckd dila jako druh
vyzkumné zpravy a umélecky proces jako vyzkum. Jednd se o specifické zptusoby interpre-
tovdni reality, které se sice v fadé momentu odlisuji, ale vykazujii podstatné shody. V jejich
jadru stoji konstruktivisticka teze, Ze kazdy pokus o reflektujici zobrazeni svéta je zaroven
jeho konstrukci. V tomto sméru je kazdy novy pojem a kazdy novy zptisob ziskavani a vy-
kladu faktt ve vyzkumu stejné tak pozndvdnim svéta jako svéta tvorbou (srov. Goodman
1996). a stejnym pravem miiZeme spojit svéta tvorbu s poznavanim svéta i v uméleckych
projevech. Tato analogie vynika v souvislosti s praktickym obratem v sociohumanitni teorii
a vyzkumu.

Jak pripomina Sullivan (2006, s. 22), ,pokud je divodem vyzkumu vytvareni nového védeé-
ni, pak vysledkem neni jen vysvétleni véci v kauzélnich nebo rela¢nich terminech, ale jejich
pochopeni takovym zptisobem, ktery ndam pomtize jednat podle tohoto nového védéni.”
V Sullivanové pozadavku ,jednat“ se ozyva priznak ,praktického obratu®: vyzkum ma mit
vliv na praxi. Vliv nebo tcinek uméleckého dila na jeho vnimatele je jednim z nejzavaznéj-
$ich funkénich atributt uméni. Jestlize i védecky vyzkum v ,,praktickém obratu® ziskava am-
bice mit vliv na své odbératele, neni divu, Ze se mtize v umélecké oblasti inspirovat a naopak,
umeélecka oblast si legitimné narokuje sviij podil na pozndvdni svéta, které je svéta tvorbou.

Zde je na misté pfipomenout, ze vzdjemnd inspirace védy a uméni se tykd predev$im
tzv. kvalitativniho vyzkumného designu, mnohem méné anebo vibec ne vyzkumu kvanti-
tativniho. Kvantitativni vyzkum se opira o teoreticky podlozené kategorie (proménné), kte-
ré popisuji urcité stavy, vlastnosti nebo miry hromadnych jevi, formuluje hypotézy o vzta-
zich mezi nimi a v praxi je ovéfuje s pomoci statistiky. Z toho divodu vyzkumné zpravy
v kvantitativnim vyzkumu vyzaduji co mozno presny logicky jazyk opfeny o ¢iselné adaje.

Oproti tomu kvalitativni vyzkum usiluje o postizeni procest a hlubsich souvislosti lidské-
ho jednani, které neni vedeno pouze nadosobnimi zakonitosti, ale také osobni zkusenosti
a osobnimi motivacemi, prozivanim, symbolizacemi a jejich interpretaci atd. Kvalitativni
vyzkum proto nemusi vystacit se strohym vécnym jazykem tradi¢ni vyzkumné zpravy. Aby
mohl své poznani co nejlépe sdélit a dorozumét se o ném, neztidka voli obrazné vyjadro-
vani, formuluje sviij vyklad jako predvedeni alternativniho myslenkového prostoru, a tim
se priblizuje uméleckému zptsobu komunikace.

Tento princip lze dobfe ilustrovat na metodice tzv. participativntho divadla nebo diva-
dla-férum. Jeho predstavitelé nejprve studuji socialni realitu, ziskavaji o ni co nejhlubsi
poznatky. Valenta (2012, s. 70 - 71) popisuje jeden z téchto projekti, ktery zpracovaval
»problémy Zivota rtiznych socidlnich skupin (vékové: od déti az po diichodce, profesné:
zdravotni sestry, ucitelé, knihovnici) ... na zakladé ukdzaného pribéhu o hleddni cest rese-
ni. Nutnost vytvorit ptibéh vyzadovala seznameni se s realitou jejich Zivota, s prostfedim,
jejich vlastnim diskursem a s problémy, které je pali - v nich je dramaticky potencial,
vysvétluje Valenta. Timto zptisobem ziskana data jsou pak vyuzita pii tvorbé predstaveni,
které uméleckymi prostfedky dramatu vypovida o realité¢ - a je tedy zvlastnim druhem
umeélecké vyzkumné zpravy: je predvedenim toho, co bylo poznano.

Takto pfipravené drama se odehrava pred divaky, jejichZ socidlni realita byla pfedmétem
zkoumadni, takze oni sami maji moznost ovéfovat vérohodnost ,vyzkumné zpravy® a oni
sami maji moznost do takto pripraveného divadla aktivné vstupovat, mohou se podilet
na hte nebo jeji pripravé a navrhovat jeji zlepseni ve sméru presnéjsiho vystizeni reality.
Tento zptsob ovéfovani je pro vyzkum legitimni a v kvalitativnim vyzkumu jsou rtzné
jeho podoby zahrnovany pod pojem triangulace — kritické porovnavani rtiznych hledisek
nebo pristupd. ,,Pri participaci v oblasti ‘vyzkumu pro divadlo’ mize ‘nedivadelnik® po-
skytovat informace a korigovat na$ vyklad téchto informaci apod., a tak se podilet na vy-
tvareni jakéhosi scéndfe ¢i dramatického textu, ktery budeme prevadét na jevisti,“ pise
k tomu Valenta (2012, s. 72).

V popisovaném pripadé se divadlo coby umeélecky nastroj stava podnétem pro ziskdvani
informaci i pro jejich vyuzivani k reflexi socialniho prostfedi. Podobné jako v dramatickém
umeéni se principy vyzkumu uménim projevuji i v sou¢asném vytvarném umeéni. O’'Dono-
ghue (2009, s. 361 - 364) popisuje takto koncipované dilo s nazvem Divadlo svéta (Theater
of the World) vytvarnika Huang Yong Ping vystavené v Art Gallery Canada ve Vancouveru
v 1. 2007. Umélec umistil do rozlehlého terdria mnozstvi hmyzu, tirti a pavoukd se zamé-
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rem provokovat v publiku otdzky po Zivoté a smrti, spolecné existenci, o vztazich, moci
a bezmoci. Dilo vytvotilo experimentalni situaci, ktera vyvolala ostré diskuse o etickych
principech umélecké tvorby, o hranicich uméni, pravu umélce na svobodné vyjadrovani
apod.

V navaznosti na analyzu tohoto pfipadu O’Donoghue v citovaném ¢lanku zaujima kritické
stanovisko vii¢i neujasnénosti pojeti vyzkumu uménim (2009, s. 364 n.). Ve prospéch to-
hoto pojeti uvadi, ze vyzkum uménim muiZze pfinaSet poznatky a porozuméni, které nelze
ziskat tradi¢nimi vyzkumnymi metodami. Zaroven vsak zdtraznuje, ze uméni oznacované
jako vyzkum ma respektovat etické a metodologické naroky kladené na vyzkumnou praci.
Jeho argumentace se tyka predevsim kvality dorozuméni - tj. toho aspektu vyzkumd, ktery
jsem vyzdvihl v uvodu prispévku.

Na prvnim misté se jednd o pozadavek zabezpecit podminky pro pfesné porozuméni
vyzkumnym naleztim a pro rovnocenny interpreta¢ni ptistup k nim pro vSechny uziva-
tele. Jestlize misto textu je vyzkumnou zpravou umélecké dilo, pise O'Donoghue (2009,
s. 365), neni tato podminka splnéna anebo pfinejmensim neni dost jasné, jak ji zabezpe-
¢ovat. Uméni je pfiznac¢né tim, Ze vyvolava nemaly interpretacni rozptyl (srov. Dytrtova;
Lukavsky; Slavik 2009, s. 16 — 17) - a to pravé neni dost dobte ptijatelné pfi interpreto-
vani vyzkumné zpravy. Stejné nejasné jsou etické otazky: jaky typ etickych otdzek a Gvah
je vhodny pro vyzkum uménim? Muze vyzkum uménim vzbudit jiné zptsoby uvazovani
o etice?, ptd se O'Donoghue. Vnitfni logika vyzkumu uménim se li$i od bézné praxe uméni
a nastoluje problém, co vlastné chapat jako uméni, jako vyzkum a jako vyzkum uménim,
uzavira autor (O’'Donoghue 2009, s. 366).

Z citovaného ¢lanku je znat, Ze vymezeni vyzkumu uménim narazi na tradi¢ni problémy
spjaté s vymezovanim samotného uméni (srov. Goodman 1996, Slavik 2001). Z tohoto
pohledu jsou zde nejproblemati¢téj$§im mistem pozadavky formulované v uvodu tohoto
ptispévku: (1) potieba jasného vymezeni oboru, (2) potfeba kumulace poznavani a (3) po-
treba zdtivodnovani.

Jasné vymezeni oboru je ve vyzkumu uménim komplikované obtizemi spojenymi s defi-
nici uméni. Kumulace poznani je ve vyzkumu uménim tézko uchopitelna a dokazatelna,
pokud tento typ zkoumdni neni provazen tradi¢nimi textovymi typy vyzkumnych sdéleni.
Totéz plati pro zdiivodnovani, protoze povaha umélecké aktivity je — Piagetovym termi-
nem - infralogickd a nedovoluje logické vyvozovani zavérti z premis, a tedy ani pritkaznou
argumentaci. Uméni nezdivodnuje, ale predvddi, jeho vliv je zalozen na presvédcivosti vhle-
du, nikoliv na presvédcivosti argumentii zaloZenych na inferenci. Pro umélecké vypovédi
i pro soudy o nich plati zvlastni paradoxni podminka, kterou v ndvaznosti na Huma ana-
lyzoval jiz Kant (1790/1975, srov. Liidekind, 2003; Niederle 2010): kladou intersubjektivni
ndrok na svou obecnou platnost, ale zaroven nepfipoustéji jeji konecny ditkaz.

Jinymi slovy, dila a vypovédi v uméleckém kontextu narokuji intersubjektivni shodu (ana-
logicky jako matematické formulace), ale protoze neumoziuji prokazatelné objektivni
zdtivodnéni, vyvolavaji ,,nekone¢ny“ interpretacni rozptyl. Tim vsak zaroven provokuji
k ,nekone¢nému dialogu“ o tom, co je hodnotné, spravné nebo pravdivé. SloZitost vztahu
mezi uméleckou a védeckou presvédcivosti ndzorné vynika na poli umélecké kritiky nebo
déjin umeéni, kde se musi obé domény propojovat (srov. Sibley 2003). Se zvlastni zietelem
k nim Ize shrnout, ze nezbytnou podminkou kulturniho zhodnoceni uméni je reflektuji-
ci konstruktivni dialog o rozdilech i shoddch mezi subjektivnimi ptistupy a postoji (Slavik;
Lukavsky 2012). Z toho plyne, Ze od vyzkumu uménim v tom pojeti, jaké se v soucasné
dobé uplatniuje, nelze zfejmé pozadovat objektivni zdivodnovani jako kone¢ny cil. Ten je
spis treba hledat v tom, co je uméni vlastni a co ovéem neni ve sporu s védou: v udrZovini
a péstovini konstruktivniho kritického dialogu ,,0 lidskych vécech*.

UMENI VYZKUMU VE VYTVARNE VYCHOVE

Na tomto misté se prirozené oteviraji otazky po vyzkumu ve vytvarné vychové. Jeji teo-
rie ma vici vytvarné tvorbé a vizualité svym zptisobem analogické postaveni jako zminé-
na umeélecka kritika a déjiny umeéni i jako vyzkum uménim, ale vicenasobné ztizené tim,
ze vyzkumny predmét je roz$ifen o pedagogicky rozmeér. To, co ma vytvarna vychova zkou-
mat, neni jen dilo anebo jeho autor a kulturni kontext, ale proces autorské tvorby jako proces
uceni a pozndvdni. Z toho je zfejmé, ze faktické zakotveni vyzkumi ve vytvarné vychové
ma zacinat u setkani zaka s ucitelem nad vytvarnym artefaktem. Aby toto setkani mélo
vychovny a vzdélavaci smysl, prepokladame, Ze bude mit pro zédka néjaky prinos, Ze si z néj
zak ,néco” odnese. Toto ,,néco* nazyvame obsah. Obsah je potencialni hodnotou vzdélava-
ci situace a to, v jaké kvalité jej Zak ze situace ziskd, je zdrojem problému a problémovych
otazek pro jeji vyzkumy, které maji tyto problémy objasiovat.

Proces, v némz se zak dobird obsahu ve spolupréci s ucitelem, se obecné v oborovych
didaktikach nazyva didaktickd transformace obsahu (dale téZ jen transformace obsahu).
Transformace obsahu a jeji kvality jsou pfedmétem vyzkumu ve vSech oborovych didak-
tikdch, tedy i ve vytvarné vychové. Vytvarna vychova je zvlastni tim, Ze obsah do znac¢né
miry vyplyva z expresivni tvorby zaka. Af jiz se jedna o tvir¢i odezvu na volny namét
ucitele, nebo o néjaky typ expresivni interpretace uméleckého dila, jako je tomu napt. v ga-
lerijnich animacich. Eduka¢ni ptinos se posuzuje podle toho, (a) do jaké miry a v jaké
kvalité Zak obsah zvlddd prostrednictvim vytvarné tvorby a jeji recepce a (b) do jaké miry
a v jaké kvalité mu rozumi a znd jej v ptislusném persondlnim, socidlnim a kulturnim kon-
textu. Tim se rozliSuje expresivni a reflektivni slozka oboru a s ni i dvé hlavni pfedmétné ob-
lasti jeho vyzkumi. Jednoduse feceno, v expresivni slozce je predmétem vyzkumu obsah,
ktery zak vytvoril nebo vnimal, zatimco ve sloZce reflektivni je predmétem vyzkumu obsah,
ktery o tvorbé anebo vnimani védél, povédél a zdivodrioval. Zatimco expresivni slozka
je analogii uméleckého déni, reflektivni slozka je analogii déni v teoretickych oborech,
které se zabyvaji uménim a vizudlni kulturou.
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V expresivni slozce zdk pomoci vlastni tvorby konstruuje obsah. Jde ptitom o to,
aby (a) vyjadril to, co sam chce a potiebuje vyjadrit, a to ke svému vlastnimu uspokojeni
a tak, jak nejlépe dokaze (subjektivni ¢i personalni rozmér tvorby), (b) vyjadroval se sdélné
aptisobivé (socialni ¢i komunikaénirozmér tvorby), (c) spojil kulturni naroky (vkusové, sty-
lové, estetické a umélecké naroky) na dany zpisob vyjadieni s moznostmi materialu tvorby
(kulturni rozmér tvorby). V reflektivni slozce vytvarné vychovy ma zak ziskavat ndhled na to,
co bylo predmeétem tvorby i na samotny proces tvorby v jeho personalnim, socidlnim a kul-
turnim rozmeéru. Narokem na reflexi se uzavira pomyslny kruh mezi vyzkumem a vyukou
ve vytvarné vychové: vzdy se jedna o kvalitu rozuméni nécemu a dorozuméni se o tom.

Z tohoto vykladu vyplyvaji ¢tyfi zakladni okruhy faktd, z nichz vyzkum v didaktice vytvarné
vychazi a které jsou shodné s ostatnimi oborovymi didaktikami (v zdvorce jsou uvedeny hlavni
informacni prameny, které ve vyzkumu fixuji a zprosttedkuji fakty; podle Slavik; Janik 2006):

i.  fakty oborti uméni a kultury ¢i védy, které ovliviuji vyuku (umélecka dila, texty, kul-
turni artefakty rozmanitych typ),

ii. fakty didaktického jednani a komunikace ucitele (pozorovaci protokoly, videozazna-
my),

iii. fakty ucebniho vykonu a komunikace zaka (vytvarné projevy, pozorovaci protokoly,
videozdznamy),

iv. fakticky stav kulturniho a spolecenského kontextu - kazdodenniho diskurzu, diskurzu
etického, ekonomického, politického, ndbozenského, estetického atd. (uméleckd dila,
texty, kulturni artefakty nejriiznéjsich typt).

Zaznamenané fakty vypovidaji o stavech zkoumaného pole. Znalost stavii v§ak sama o sobé
nestaci, pokud nedokazeme nahlédnout zmény stavii a na tomto zakladé i vztahy mezi fak-
ty: jejich vzajemné doprovdzenti (korelace) anebo ovliviiovdni (kauzdlni vazby). Z kombina-
ce jednotlivych druhi fakttl s diirazem na jejich vztahy vyplyvaji hlavni pfedmétné oblasti
vyzkumu ve vytvarné vychové. Jsou opét shodné s jinymi oborovymi didaktikami:

(iii «> 1) Vyzkum ontogeneze oborového mysleni

Sem patti vyzkumy détské kresby a jinych spontdnnich vytvarnych projevi, které maji
v naSem oboru nejstar$i tradici. V nich se obor setkdva anebo inspiruje zejména s psy-
chologii. Soucasné varianty téchto vyzkuma v ramci tzv. mediacniho paradigmatu kladou
dtiraz na kulturni a socialni kontext, ktery détsky vytvarny projev podminuji; patii v to
i zvlastni téma informacnich a komunikac¢nich technologii (ICT).

(ii < iii) Vyzkum edukacniho procesu a teorie vyucovini

Jadrem téchto vyzkumtl je problematika ucebnich iiloh a jejich kvality ve spojeni s vyzkumy
vztahtl mezi projektovanym (planovanym), realizovanym (uskute¢iiovanym ve vyuce) a do-
sahovanym (v zakovskych dispozicich a kompetencich) kurikulem. V nich se obor setkava
nebo inspiruje s dal$imi oborovymi didaktikami, s obecnou didaktikou anebo pedagogi-
kou.

Zde je predmétné pole, které zaklada a profiluje obor vytvarna vychova, protoze ten
se od svych prvopocatku rozviji jako obor vychovny a vzdélavaci, a tedy didakticky, zako-
tveny v eduka¢ni praxi. Proto v§echny zkoumané obsahy maji dvoji dimenzi v tom smyslu,
ze jsou nahlizeny soucasné z pozice zaka a z pozice obort (Slavik; Janik 2009). Zkouma se,
jak kulturni, resp. oborovy obsah ,vyvstava a utvari se“ v ¢innostech a komunikaci zaka
pti vyuce pod vlivem uditele.

(i < ii) Wzkum jako didakticko-epistemologickd analyza vizudlni kultury a vytvarného
umeéni za pomoci teorif, které je vysvétluji

Tato oblast se v obecnéj$im pohledu nazyva ontodidaktickd (Janik; Slavik 2009). Zkouma
kulturni kontext zakovské tvorby s ohledem na pfinos vyzkumu pro vychovnou a vzdélava-
ci praxi. Vytvarnd vychova se zde setkava nebo inspiruje s tviir¢imi obory vizualni kultury
a vytvarného umeéni, anebo s obory, které tvorbu rtiznymi zptsoby reflektuji a vyklddaji
(teorie vizualni kultury, estetika, teorie nebo déjiny uméni, filozofie, umélecka kritika, psy-
chologie uméni, teorie médii, kognitivni védy, sociologie, kulturni antropologie atd.).

Ze samotného vyctu spolupracujicich obortl je ziejmé, Ze tento okruh je velmi pestry
a ¢asto byva k vyzkumim ve vytvarné vychové vyuzivan. Je v8ak zradny tim, Ze vyzkumy
v nasem oboru zde snadno podléhaji ,sile diskurzu® obort, o které se opiraji, a ztraceji
zietel ke svému vlastnimu predmétu - transformaci obsahu. Proto zduraznuji didakticko
-epistemologicky charakter zkoumdni: poznatkové obsahy spolupracujicich oborti maji byt
pomérovany narokem na poznani, jak se pfislusny obsah mizZe promitat do ¢innosti Zdka
a cilit vytvarné vychovy. Jinak feceno, kazdy obsah ma byt zvazovan a vykladan s ohledem
na jeho potencial pro didaktickou transformaci v u¢ebnich tlohach.

(i & iv) Vyizkum vztahii oborového vzdélavdni k jeho spolecenskému okoli

Jedna se o porozuméni pro to, jak se studovany oborovy obsah, v piipadé vytvarné vy-
chovy zejména ten, ktery se rozviji kolem vytvarné tvorby, promita do kultury své doby.
Jde predevsim o studium vlivii oborového mysleni, resp. oborové imaginace, na mysleni
a imaginaci v ostatnich oblastech kultury a spole¢nosti. V nasem oboru napt. zména prefe-
renci a zptisobil vizudlniho vnimani a mysleni pod vlivem vytvarného uméni. Analogii je
Vopénkovo dilo o vlivech vyvoje matematiky na rozvoj vzdélanosti v Evropé.
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ZAVER

V soucasné dob¢ obecné plati, ze vyzkum zakotvuje a profiluje jakykoliv obor, ktery ma
ambice ziskavat urcitou spolecenskou véhu. Je to velmi zfetelné u véech oborovych didak-
tik, které se z ptivodni podoby ,,metodik vypracovavaji do Grovné obort s doktorskym
studiem opfenym o vyzkum i teorii. Tento proces je zietelny i ve vytvarné vychové. Uvazo-
vani a diskuse o vyzkumu vedou mimo jiné k ujasnovani postaveni oboru v celé soustavé
ruznych specializaci na vysokych skolach a ¢isté pragmaticky vzato podminuji kvalifika¢ni
riist predstaviteltl oboru, a tedy samotnou existenci oboru v univerzitni pfipravé. Na uni-
verzitni ptidé je spojeni védy, uméni a vychovy, jimz je pfizna¢na vytvarna vychova, zvlasté
citlivym, ale také vyjimecné inspirativnim tématem.

Breslerova (2005, s. 53) pravem zdtraziiuje, Ze véda a vyzkum stejné jako uméni jsou pro-
cesy, které generuji vyznamy, pri¢emz pii uziti specifickych expresivnich prostfedkd umeéni
je zesilovdn jejich ticinek na publikum. Ptistup, kde se potkava umeéni s védou, osciluje
mezi subjektivnim vciténim ¢i rozuménim a intersubjektivnim dorozumeénim. ,Ve vyzku-
mu je dialog s udaji zdsadni pro rozsifovani percepce a konceptualizace, protoze spojuje
tvoreni (tésny vztah) a pojmenovavani (jez vyzaduje odstup)“ (Breslerova 2005, s. 60). Pro-
to vyzkum vyzaduje jak citlivy ohled k obsahu situace ,,tady a ted*, tak dispozice k odstu-
pu, nahliZeni, vysvétlovani a zdivodiovani. ,,Jakmile dospéjeme k osobnimu porozuméni
a sdélime jej ostatnim, stava se soucasti kulturnich znalosti,“ pie k tomu Breslerova (2005,
s. 59).

Z tohoto syntetizujiciho hlediska byl koncipovan predchazejici prispévek. Mél zdtraznit,
ze zakotveni pro vSechny rozmanité piistupy k vyzkumu ve vytvarné vychové poskytuje
jediné vzdéldvaci praxe, ve které se potieba rozumeét vytvarné tvorbé spojuje s nezbytnosti
dorozumét se o lidskych vécech. Proto nelze - ve vytvarné vychové jako v kterémkoliv ji-
ném oboru - odtrhovat tvorbu od pozndvini a subjektivni obsah od jeho intersubjektivni-
ho zprostiedkovdni. Ptitom vyzkum jako nejsystematictéjsi zptisob ziskavani a zpracovani
empirickych poznatkt neni oddélitelny od teorie, kterd mu déva interpretaéni smysl, a tim
od naroku na zdiivodrovdni ¢i kritickou argumentaci, ze kterého vyplyva pozadavek na di-
véryhodnost, spravnost nebo pravdivost. Obtiznou tlohou vyzkumi v nasem oboru je udr-
Zet citlivost a respekt ke specifickému charakteru vizudlni tvorby i jeji recepce, a zaroven
neslevit z kvality teoretizace a zdivodnovani. Pravé tim vSak poznatky z nasich vyzkumu
mohou prekracovat sviij oborovy rdmec a stavat se vyzvou nebo inspiraci i pro jiné obory.
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Anotace: Prispévek se zabyvd zdkladnim metodologickym ramcem ctyf vybranych
vyzkumnych modeld, uplatiovanych v poslednich letech ve vyzkumu vytvarné vychovy
a galerijni a muzejni edukace. Predstavi model akéniho vyzkumu, model pedagogické
reflexe vyukovych situaci, metodologii tzv. ,art led research® a ,artography a prehled
relevantni literatury.

Kli¢ova slova: kvalitativni vyzkum, akéni vyzkum, reflexivni praxe, art-led research,
artography.

QUALITATIVE METHODS OF RESEARCH PROJECTS (l)
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2011- 2012 PERIOD.

SELECTED METHODOLOGIES AND METHODS.

Marie Fulkova

Abstract: This paper reflects on methodologies of four research models used in art educa-
tion and museum/gallery education. The author describes methodology of action research,
the notion of reflective practitioner and methods of reflection on teaching processes, the
practice-based research in art enad design known as art-led research and A/r/tography.

Key words: qualitative research, action research, reflective practice, art-led research,
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UvoD

Vzhledem k problematice vyzkumu ve vytvarné vychové, kterd byla reflektovana v radé
publikaci, tykajicich se jak metodologickych rdamct, tak problematiky vyzkumu v oboro-
vé didaktice a exkurzu do historie a zahrani¢nich kontextd, (1) se budeme vénovat jen
charakteristice nékolika proudu, k nimz se aktualné hlasime v probihajicich vyzkumnych
projektech na Katedre vytvarné vychovy PedF UK. Mame také za to, Ze sméfovani doktor-
ského programu, ktery je v $ir$im ramci zakotven ve vyzkumném projektu PRVOUK (2)
a smér badatelskych aktivit katedry (3) se s témito metodologickymi tendencemi identi-
fikuji. Fakt, Ze ve dvou projektech jsou nékteré kolegyné ¢lenkami mezindrodnich tymu
a publikacni aktivita vSech projekti sméfuje také do zahrani¢niho odborného tisku, nas
stavi pred nutnost, aby byly nage metody kompatibilni s celkovym planem vyzkumu mezi-
narodnich projektd, nebo aby byly s pouzivanymi metodami pfimo totozné. To znamena,
ze se v uréitych vyzkumnych aktivitdch musime opirat o stabilnéjsi epistemologicka vycho-
diska a standardizované postupy, jakkoli je to v nasem oboru, vzhledem k vzdélavacimu
paradoxu, obtizné (Slavik, Fulkova 2008, s. 98, Fulkova 2007), nebo jakkoli je to odlisné,
vzhledem k pramenné literature, zdomacnélé v ceském prostredi.
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TRI OBRATY V MYSLENI VED O CLOVEKU

Jak zndmo, diskursivni pole vytvarné vychovy je hybridni (Fulkova 2008, Fulkovd, Fulka
2010) a prolinaji se v ném vlivy paradigmatickych zmén ve védach o ¢lovéku: v epistemolo-
gickém smyslu zde nachdzime vlivy strukturalistického a post-strukturalistického mysleni,
vliv kritickych postmodernich teorii a fenomenologickych re-koncepci, sémiotickych pri-
stuptl, post-analytické filosofie, genderovych studii a dal$ich variant mysleni, které bychom
mohli stru¢né charakterizovat jako sled tfi obratd. V 70. - 80. letech minulého stoleti slo
o tzv. obrat k jazyku, kdy sémiologie, pozdéji spi$e nazyvana sémiotikou, rozsitila hranice
svého vlivu do v8ech disciplin, které se zabyvaji vyjadfovanim ¢i komunikaci. Sémiotic-
ky pojaté vyzkumy vychazeji z postulatu, Ze povaha vidéni reality je zakotvena v jazyce.
Znakové systémy jsou socidlniho ptivodu a vyznamy znakd a symbolil jsou rovnéz vy-
tvarené v socidlni interakci a komunikaci. Tyto systémy pak konstituuji i symbolicky rad
spolecenstvi, jez zaroven zaklada a udrzuje tyto systémy samotné. Zakladnim materidlem
vyzkumu je vzdy soubor vypovédi (komentare, rozhovory, zobrazeni, artefakty, objekty
denni potieby, umélecké a dalsi projevy symbolické povahy), jejichz analyza se snazi zjis-
tit a interpretovat, jaky maji pro aktéry (prislugniky dané kultury) vyznam a jak jazyk (¢i
jiny znakovy systém) konstituuje nejen aktéry samotné, ale i vidéni toho svéta, ve kterém
ziji. Jako priklad si uvedme zdkladni axiom tehdy nové vznikajicich kulturalnich studii, ze
textem je vSe, co tvori vyznam pomoci praktik oznacovani, a proto mizeme také kulturu
studovat (¢ist) jako text, nebo vystiznou uvodni vétu Clifforda Geertze k jeho Interpretaci
kultur: ,,Pojeti kultury, které ja zastavam, a jehoz uzite¢nost se snazim ukazat v nasleduji-
cich esejich, je v podstaté sémiotického charakteru. Domnivaje se, spole¢né s Maxem We-
berem, ze ¢lovék je zvife zavésené do pavudiny vyznami, kterou si samo uptedlo, povazuji
kulturu za tyto pavuciny a jeji analyzu tudiz za védu interpretativni, patrajici po vyznamu*
(Geertz2000/1973). Z realizovanych vyzkumi na nasem pracovisti, vychazejicich z vyse po-
psaného ramce, Ize zminit komparativni ¢esko-némeckou praci V. Uhl Skiivanové (2011).
Z téchto metodologickych posunti generovala i teorie intertextuality, kterd se objevuje
v soucasném diskursu vytvarné vychovy a vytvarného uméni jako zivotaschopny interpre-
ta¢ni ramec (Kristeva 1996, Paatela-Nieminen 2008) (4). V této souvislosti je nutné zminit
i hermeneutické pristupy k interpretaci texttl a fenomenologické inspirace, obracejici po-
zornost ke kontexttim, které jsou urceny ,svétem subjektu®, nikoliv badatelem, a uvést
i rozhodujici interpreta¢ni konvenci, totiz ze vyklad neni zevSeobecnitelny, ale je validni
pro urcité situace, v nichz si subjekt sim klade otazky a interpretuje ,pravdu a realitu®
ze své pozice.

90. 1éta minulého stoleti, s prudkym rozvojem a bezprecedentnim vlivem novych komuni-
kacnich technologii na socidlni a kulturni systémy (internet a digitalizace pfenosu infor-
maci) prinddeji dal$i vyznamny posun, a to tzv. obrat k obrazu, ktery znamena zkoumani
povahy vizualni komunikace, zkoumadni reflexivity vidéni a testovani moznosti samotnych
médif vyjadieni tviirce (véetné tzv. klasickych médif), ve stfedu zajmu je autenticita (ni-
koliv uz tolik originalita, ojedinélost) vypovédi tviirce ve vztahu k jeho pozici v socidlnim
poli. Na universitaich v USA a Velké Britanii se objevuji nové discipliny, jako jsou napf.

vizudlni studia, studia vizudlni kultury (Mirzoeft 1999, Silverman 1996, Duncum 2001) vi-
zudlni sociologie nebo vizudlni antropologie. Nezanedbatelnou tlohu zde sehréavaji filmo-
va a medidlni studia (Manovich 2001, Rodowick 2001) a studia multimedialnich systémi.

Treti obrat, ktery jde ruku v ruce s technologickym obratem v medialni komunikaci od po-
loviny 90. let a jejich sou¢asnych implikaci i dasledkd, je obrat socialni — priklon ke kola-
borativni umélecké praxi, k interdisciplinarnim a heterogennim pracovnim tymaim, k od-
klonu od institucionalizovanych forem tvorby a prace, ptiklon ke kritickym metaanalyzam
systémtl, v nichZ je tvorba, uceni, vyucovani i jejich reflexe provadéna. Stira se tradi¢ni
oddéleni oblasti umélecké tvorby a jeji teoretické reflexe a v teorii kultury nastupuji o de-
setileti dfive formulované prostorové modely (Foucault 2002/1969), rizomatické a kom-
plexni, autopoietické modely socialniho pole (Deleuze&Guattari 2010/1980, Luhmann
2006/1984).

Zde uvedené reference nejsou pochopitelné nijak kanonické - spiSe by mély naznacit za-
kladni linie teoretické opory, aniz by si kladly za tikol vycerpavajici resersi literatury.

VYBRANE VYZKUMNE MODELY

Prehled metodologického pozadi aktudlnich projektt zahrnuje ve stru¢nosti vybrané vy-
zkumné modely, uplatnéné v projektech Images and Identity, NAKI a Creative Connecti-
ons (5). Souhrnné mizeme konstatovat, ze vzhledem k zaddni a typu projektu jde o apliko-
vany vyzkum, kvalitativné zaméfeny, empiricky vyzkum spojeny s participaci. Po strdnce
ontologické a epistemologické se hlasime ve vSech projektech k fenomenologickym vy-
chodiskum, k inspiracim z kritickych teorif a interpreta¢ni analyzy. Toto pozadi zastfesuje
sémiotické pojeti interpretace (vyznamy vypovédi/vytvarnych artefaktd aktéra z hlediska
autort), interpretace socialniho a institucionalniho kontextu, v némz artefakty (véetné vy-
ucovani) vznikaji, jak v ném piisobi, jak jsou pfijimany a jaké jsou ucinky zpétné vazby
v komunikaci smérem k tviirci. Zjistujeme, v jakém kulturnim, socidlnim a institucional-
nim kontextu jsou vytvarné (a jiné) vypovédi zakotveny a daji-li se vysledovat stopy (frag-
menty) nékterych tzv. ,velkych narativi, které jsou v oslabené a preménéné formé stale
soucasti naseho kulturniho mysleni. V nékterych pripadech volime diskursivni analyzu,
a zabyvame se tedy i metaanalyzou prostorového upotadani diskursivniho pole a domi-
nantnim pusobenim diskursivnich praktik. V tomto ohledu dbame vzdy na vymezeni
vlastnich interpretacnich strategii a vlastni pozice ve vyzkumu.

1. AKCNI VYZKUM A MODEL PEDAGOGICKE REFLEXE WUKOVYCH SITUACIH

Akéni vyzkum je v oblasti vytvarné vychovy castou volbou. Ta je vedena étosem zmény
— vyzkum neni hodnotové neutrdlni a snaZi se o identifikaci problému, které se vyskytuiji
aktudlné v praxi. Historicky se vaZe na koncept ucitele-praktika a badatele, a na tzv. re-
flexivni praxi 80. let, na koncepty tacitni (skryté) znalosti a na koncept nezracionalizované
praxe (Schon 1983 in Fulkova 2008, s. 105 — 111, s. 308, Gittlin 1992), u nds rozvijenou
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od konce 80. let (Slavik 2005, Fulkova 2000). Vedenim reflexivnich bilanci, vyzkumnych
denikd, terénnich pozndmek a vysledkil participaéni tvorby se badatelé a uditelé dosta-
vaji na partnerskou uroven. Piedpokladem jsou pravidelnd a dlouhodoba setkdvani vy-
zkumného tymu a opétné zdznamy z téchto setkdni, které se transkribuji a nasledné opét
analyzuji. Pravidelné analyzy reflexivnich dokumentti nemaji povahu hodnoceni vyuky
jako po hospitaci, ale probihaji na bdzi ,,horizontdlni evaluace® (Gittlin 1992, s. 52), kte-
ra ma za ukol smazat dominanci badatele, prichdzejictho z vnéjsku, a posilit autonomii
ucitele, ktery sam identifikuje problémy a navrhuje feseni, kterd znovu podrobuje refle-
xi. Jde tedy o vyzkum kolaborativni. Nékolikastupniové analyzy (napt. za pomoci software
Atlas/ti, designovaného pro potfeby tzv. grounded theory) se provadéji az do urovné
axialniho kédovéni a poskytnou mapu vztaht mezi koncepty a podptirnou mapu pro jejich
organizaci, posléze interpretaci. V optimalnim prfipadé se v této trovni analyzy rozvine
i dialog s vedenim instituce, Skoly, mistnimi urady, atd. a diskutuje se navrhovand zména.
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2. WWZKUM VZTAZENY K PRAXI UMELECKE A DESIGNERSKE TVORBY
(ART-LED RESEARCH, PRACTICE —BASED RESEARCH, ARTOGRAPHY)

Je zajimavé, do jaké miry nachdzime vyznamné shody mezi metodologickymi i metodic-
kymi moznostmi akéniho vyzkumu, uditelské reflexe a reflexe umélecké tvorby. Vyzkum
vztazeny k praxi umélecké a designérské tvorby poukazuje na skutecnost, ze pribéh
a vznik nového uméleckého dila lze popsat a konceptualizovat a postupy umélecké tvor-
by miizeme povazovat za specificky druh vyzkumu. Ptijmeme-li pfedpoklad, Ze vyuka
vytvarné vychovy je specifickou sémiotickou doménou, specifickym ,pedagogickym di-
lem” (Slavik 2004, s. 134- 135), pak si uvédomime i fadu paralel s tviiréi uméleckou praci
- napf. koncept reflexivni praxe Donalda Schona vznikl v prabéhu participa¢niho pozo-
rovani pribéhu ateliérové vyuky mladych architektt. Také vySe zminované koncepty ta-
citni znalosti a nezracionalizovanych praxi odpovidaji potfebé konceptualizovat umélec-
kou tvorbu, popsat jeji prubéh, jeji postupy a jeji socio-kulturni ukotveni, nehledé na to,
ze nemaly pocet sou¢asnych umélcii pouziva reflexivni postupy jako integralni soucdst své-
ho uméleckého dila. V 90. letech na uméleckych skolach v USA, ve velké Britanii a v Kanadé
byly akreditovany doktorské programy, jejichz hlavnim vystupem byla vytvoreni artefaktu
a jeho obhajoba. Vyvstaly otazky, zda obrazy a artefakty mohou fungovat jako vyzkum
(Barone&Eisner 2006, Pollock 2008)? Nyni o tom nepochybujeme, ale bylo a je stale potte-
ba precizné metodologicky ukotvit tento specificky typ vyzkumu - porozuméni vznika pro-
stfednictvim reflexe procesi tvorby a socidlnich praxi, tedy funkei artefaktu v kulturnim
a socialnim prostfedi, prostfednictvim reflexe vlastnich, individudlnich motivt a pracov-
nich fedeni a reflexe své vlastni tviiréi a badatelské pozice. Délani uméni/jako aktivni Psa-
ni kulturniho textu odkazuje k vy$e stanovenym metaforam kultury jako textu. Zakladni
axiomy jsou stanoveny v stati Rity Irwin, kterd nazyva tuto specifickou formu vyzkumu
A/r/tography a charakterizuji ji takto: ,, A/r/tography is a form of inquiry within practi-
ce-based research that includes the practices of the artist (musician, poet, dancer, ect),
the educator (teacher/learner) and the researcher (inquier)® (...) Research is no longer
perceived from a traditional scientific perspective, but ether from an alternative point
of view where re-search is a living practice intimately connected to the arts and
education. (Irwin in Martins, Terraséca & Martins2012, 5.85-86). Metodologické zdzemi ar-
tografie pocita s rizomatickymimodely kulturniho prostoru, kteryje nehierarchickyavysoce
komplexni, pocitd s nelinearnim modelovanim znalosti, s pruznymi a kombinovatelnymi
metodami vyzkumu. V tomto ohledu nevidime zddné prekazky mezi jiz znamymi metodi-
kami naseho oborového vyzkumu tviréich ucitelskych postupt a artografii - jde jen o to,
aby byly i u nas publikovany prvni kazuistiky takto vedeného vyzkumu, aby mély systema-
tické opory a aby obstaly v kritickém ¢teni oponentury.
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KVALITATIVNI METODY VYZKUMU

V AKTUALNICH VYZKUMNYCH PROJEKTECH
KWW PEDF UK Z LET 2011 A 2012/I
(VYBRANE METODOLOGIE A METODY)

Marie Fulkova

ZAKLADNI METODOLOGICKA LITERATURA:

Barone, T. & Eisner, E.: Arts based educational research. In Given, J.L., Camilli, G., Elmore,
P. B. (Eds.): Handbook of Complementary Methods in Educational Research. Pp. 95 - 106.
New York: Routledge, 1999

Hickman, R. (Ed.): Research in Art & Design Education. Issues and Exemplars. Series Edi-
tor: John Steers. Bristol, UK, Chicago, USA: Intellect, 2008. ISBN 978-1-84150-199-4

Irwin, R.: (in press): A/r/tography. In Buffington, M. L., Wilson McKay, S. (Eds.): Practice
Theory. Seeing the Power of Teacher Researchers. Reston, VA: National Arrt Education
Association.

PRIPADOVE STUDIE:
www.insearesearchshare.wordpress.com
http://m1.cust.educ.ubc.ca/Artography/

POZNAMKY

1. Odkazujeme ¢tendfe na aktualni prehledové studie, které obsahuji fadu dalsich referenci
na dil¢i studie, kazuistiky a dal$i zdroje informaci:

SLAVIK, J., FULKOVA, M. Vyzkum a teorie eduka¢niho procesu - slepa skvrna vytvarné
vychovy? In HORACEK, R., ZALESAK, J.: Veiejnost a kouzlo vizuality. Rozvoj teoretic-
kych zaklad@i vytvarné vychovy a otédzky kulturniho vzdéldvani. Symposium Ceské sekce
InSEA, Brno, 2008. Sbornik praci Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, svazek 222,
tfada estetickovychovnd ¢. 7.

FULKOVA, M. (2007), Nékter4 teoretickd a metodologickd vychodiska vyzkumu ve vy-
tvarné vychové (Some Theoretical and Methodological Assumptions of Research in Art
education). In HORACEK, R., ZALESAK, J. (eds.) Aktudlni otdzky zprostredkovini uméni.
Teorie a praxe galerijni pedagogiky, vizudlni kultura a vytvarnd vychova. Spisy Pedago-
gické fakulty Masarykovy university, svazek ¢. 101. Brno: Masarykova universita, Katedra
vytvarné vychovy, 2007. Str. 177-181. ISBN 978-80-210-4371-8.

2. Univerzita Karlova v Praze, v souladu se svym Dlouhodobym zdmérem na léta 2011-
2015, vyhlasila Programy rozvoje védnich oblasti na Univerzité Karlové (PRVOUK). Tyto
programy jsou urceny k institucionalni podpote rozvoje védy péstované na UK. KVV je
zapojena do programu PRVOUK P15/AM/ Pedagogika a $kolstvi, Skola a uéitelské profese
v kontextu rostoucich naroku na vzdélavani. Vice na www.ruk.cuni.cz, Véda a vyzkum.

3. Evropsky projekt Images and Identity: Improving Citizenship through Digital Art,
EACEA, 142345 LLP-1-2008-1-UK- COMENIUS-CMP, SVV Utitel a ndrodni vzdélanost,
ve vazbé Dlouhodoby zamér Pedagogické fakulty na léta 2011-15,

NAKI DF11P010VV025/Vzdélavani v oblasti kulturni identity naroda se zaméfenim
na muzea, galerie a $koly (2011 - 2013), Creative Connections, 517844-LLP-2011-UK-Co-
menius-CMP with the EACEA (2011 - 2014), PRVOUK: Skola a u¢itelska profese v kon-
textu rostoucich ndaroku na vzdélavani/Oborové didaktiky $kolnich predmétti/Oborové
didaktiky uméleckych vychov a télesné vychovy (2011-2015).

4. Napriklad jako interpreta¢ni ramec vyzkumné- uméleckého projektu Archaelogy of my
place (autorky konceptu M. Paatela-Nieminen a M. Fulkovd, 2011- 2012) a nasledna vysta-
va My Place - Pobyt v prostoru intertextu, Galerie Trafacka 5. - 16. 9. 2012, kuratorka R.
Bartankova) s edukativnim programem Povoleni k pobytu (koncepce J. Chlubna a studenti
KVV PedF UK v Praze)

5. Images and Identity: Improving Citizenship through Digital Art, EACEA, 142345
LLP-1-2008-1-UK- COMENIUS-CMP, Creative Connections, 517844-LLP-2011-UK-
Comenius-CMP with the EACEA (2011 - 2014), NAKI DF11P010VV025/Vzdélavani
v oblasti kulturni identity naroda se zaméfenim na muzea, galerie a Skoly (2011 - 2013)

PODEKOVANI

Tento text je soucasti projektu aplikovaného vyzkumu NAKI DF 11P010VV025.
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KVALITATIVNI METODY VYZKUMU

V AKTUALNICH VYZKUMNYCH PROJEKTECH
KVV PEDF UK Z LET 2011 A 2012 (ll)

- WWZKUMNE PROTOKOLY

Lucie Jakubcova Hajduskova
KVV PedF UK v Praze,
e-mail: lucie.hajduskova@pedf.cuni.cz

Anotace: Prispévek predstavi ukazku struktury vyzkumného protokolu z konkrétni situ-
ace, a to na pozadi otazek vyzkumu, cild vyzkumu a jeho metodologie a metod. Protokol
bude zahrnovat primarni dokumenty vyzkumu, obrazovou dokumentaci a zpracovani prii-
bézné vyzkumné zprévy. Text bude doplnén ukézkami z publikace FULKOVA, M.; HAJ-
DUSKOVA, L; SEHNALIKOVA, V. (eds.): Galerijni a muzejni edukace (vzdélavaci progra-
my v UPM v Praze a v Galerii Rudolfinum 2011). NAKI DF 11P010VV025.

Klicova slova: vyzkumny protokol, vyzkum ve vytvarné vychové, galerijni a muzejni
edukace.

QUALITATIVE METHODS OF RESEARCH PROJECTS (l)
CONDUCTED BY THE DEPARTMENT OF ART EDUCATION,
2011- 2012 PERIOD.

RESEARCH PROTOCOLS

Lucie Jakubcova Hajduskova

Abstract: This contribution presents research protocol contents concerned with a parti-
cular pedagogical action, research questions, research aims, methodology and methods.
The protocol consists of examples of primary research documents, visual documentation
and interim report. Highlights from forthcoming book on gallery and museum education
edited by the author will be presented. The publication is funded by Ministry of Culture of
the Czech Republic, NAKI DF 11P010VV025.

Key words: research protocol, research in Art Education, gallery and museum education.
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- VWWZKUMNE PROTOKOLY

Lucie Jakubcova Hajduskova

CO JE VWZKUMNY PROTOKOL?

Definice vyzkumného protokolu neni jednotnd, v literatufe zabyvajici se vyzkumem
se jeho popis vyskytuje zfidka. Nejcastéji je vyzkumny protokol popisovan v metodickych
pokynech k vyzkumiam v prirodovédnych oborech, v mediciné nebo socialnich védach.
V podstaté se ale popisy daji shrnout takto: vyzkumny protokol je dokument, ktery popisu-
je detaily z realizace vyzkumné studie a slouzi k nahlizeni do vyvoje a ke kontrole vyzkum-
ného procesu. Miize byt predkladan urcité instituci nebo je k dispozici odborné vefejnosti
jako publikovany ptivodni postup, ktery je chranén autorskym pravem.

Z naseho pohledu se jednd se o dokument, ktery precizné shrnuje a mapuje vyzkumny
proces, dokument, na jehoz podkladé by bylo mozné ur¢ity vyzkum nebo jeho ¢asti nejen
do detailu poznat, ale také rekonstruovat. Tvorba vyzkumnych protokolt a jejich pristup-
nost $ir$i odborné verejnosti miize mit dilezitou roli pro validitu a reliabilitu vyzkumu,
pro jeho vnitfni i vnéjsi kontrolu, zejména pak pro jeho transparentnost. Vyzkumny proto-
kol ma kli¢ovou tlohu pfi formulovani a dodrzovani etickych zésad vyzkumu.

Tvorba a zvefejnéni vyzkumného protokolu md jednu vyznamnou rovinu, a to rovinu
autorstvi. V protokolu je do velké miry odhaleno a zvefejiovano urcité ,knowhow*, které
jsme spiSe zvykli ve svych vyzkumech skryvat. Domnivame se, Ze zvefejiiovani vyzkum-
nych protokolit a moznost do nich nahlizet nemusi vést k plagiatorstvi, pokud budou do-
drzovana zékladni cita¢éni pravidla, ale naopak k rozvoji vyzkumnych znalosti a dovednosti
v na$em oboru, které jsou navic v kontextu soucasného vyvoje védy a akademického vzdé-
lavani velmi podstatné.
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OBECNA STRUKTURA VYZKUMNEHO PROTOKOLU

Lucie Jakubcova Hajduskova

Oznaceni protokolu

Nazev nebo ¢islo protokolu

Autorsky tym

Jména a tituly ¢lend vyzkumného tymu

Obsah vyzkumu

Téma vyzkumu / vyzkumny problém
Cil vyzkumu
Vyzkumné otazky / hypotézy

Kontext vyzkumu

ZdGvodnéni volby vyzkumného problému
Stav dosavadniho poznani

Teoreticka vychodiska

Bibliografické databaze

Metodologie vyzkumu

Vyzkumny design

Respondenti / vyzkumny vzorek
Vyzkumné metody — sbér dat, analyza dat
Typ dat (primarni dokumenty)

Etické aspekty vyzkumu

Problémy a jejich reseni
Role, povinnosti vyzkumnik(
Role, prava aktér(

Ochrana osobnich udajd

Plan vyzkumu

Casovy plan

Role vyzkumnik{ a aktérd
Plan sbéru dat / sbér dat
Plan analyzy dat / analyza dat

Vystupy vyzkumu

Typ vystupl
Vyuziti vystupl (pro koho, kde a prog)

Kvalita vyzkumu

Konkrétni zajisténi kvality vyzkumu

Seznam literatury uzité v protokolu

Nalevo uvadime obecnou strukturu vyzkumného protoko-
lu, jak jsme ji definovali pro tcely naseho vyzkumu. Jednd
se o jednu z fady moznych variant. Jednotlivé body struk-
tury jsou formulovany tak, aby na sebe plynule navazovaly
a postupné rozvijely a upfesnovaly informace v bodu pred-
chozim.
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KVV PEDF UK Z LET 2011 A 2012 (ll)

- VWWZKUMNE PROTOKOLY

Lucie Jakubcova Hajduskova

KONKRETNI PRIKLAD VYZKUMNEHO PROTOKOLU
- PRAVOSLAV RADA, PARADA!

V nésledujicim textu chceme predstavit jeden z vyzkumnych protokold, ktery vznikl v prvni
etapé tfiletého vyzkumu NAKI DF 11P010VV025 a tyka se pouze jednoho z celkovych
sedmi terénnich vyzkuma, uskute¢nénych v této etapé.

Na tvod jen kratce predstavime organizacni pozadi vyzkumu jako celku. Ukazuje se ndm
totiz, ze situa¢ni kontext, vztah mezi kulturni a vzdélavaci instituci, spolupracujicich na vy-
zkumu, vyznamné ovliviiuje naptiklad design vyzkumu, role zucastnénych apod. Jeho cha-
rakter je velmi specificky a domnivame se, Ze zatim nebyl popsan.

Vyzkum Vzdéldni v oblasti kulturni identity ndroda se zamétenim na muzea, galerie a $ko-
ly NAKI DF 11P010VV025 je strukturovan podle sémiotické domény konkrétnich vy-
stav Uméleckoprumyslového musea v Praze a Galerie Rudolfinum v obdobi od 1. 1. 2011
do 31. 12. 2013. Do tohoto sémiotického prostoru nepatfi jen tvorba vzdélavacich pro-
gramd, ale $ir§i management, napf.: propagace programu na verejnost, nabidka pro $ko-
ly a na nich zavislé realizace, tolik nutné pro tcely vyzkumu. Z hlediska této zkuSenosti
si klademe ur¢ité otdzky: Jaky je vztah dvou instituci (kulturni a vzdélavaci) spolupracu-
jicich na vyzkumu? Na jakych zakladech stoji tento vztah? Jak je tento vztah definovan
v aplikacich a zddostech o granty? Je nasi snahou na né pfi komunikaci v ramci vyzkumu
hledat odpoveéd.

Dle vystavniho planu jsou organizovany jednotlivé terénni vyzkumy, ty maji tyto faze:

1. Piipravna faze terénniho vyzkumu - stanoveni roli ve vyzkumném tymu (obsah pra-
ce, kompetence):

a) autofi edukace, tym edukace: komunikace s kuratory' v priibéhu ptiprav vystavy,
studium materidlt k vystavé, priprava vzdélavaciho programu, komunikace s vy-
branymi $kolami/uciteli/zaky, tvorba odborné publikace;

b) autofi vyzkumu, vyzkumny tym: stanoveni vyzkumné otdzky a problému?, design
terénniho vyzkumu, organizace vyzkumnych skupin z fad studenttt Ph.D. a Mgr.
studif, komunikace s vybranymi $kolami/uciteli/zdky, analyza a interpretace se-
branych dat, tvorba odborné publikace.

1V ramci vyzkumu se ndm ukazuje, Ze role kuratora nema pti spolupraci vzdélavaci a kulturni instituce na vy-
zkumu jasnéji vymezenou pozici. Kuratory chapeme jako svého druhu respondenty, ale zaroven jako auto-
ry, nebo spoluautory vzdélavaciho programu. Jejich koncepce vystav totiz do zna¢né miry (spise implicitné)
ovliviiuje koncepce vzdélavacich programi. V nagem vyzkumu se proto také zaméfujeme na analyzu vlivu
kuratorti na ucitelovu konceptualizaci programu ve vystavé anebo vyuce.

2 Vyzkum jako celek mé nékolik hlavnich a nékolik dil¢ich cild, pro kazdou dil¢i ¢ast vyzkumu (terénni vy-
zkum) jsou vybrany konkrétni cile a upfesiiovany ve vztahu k nému (ke konkrétnim situacim a podminkam).

Do vyzkumného tymu zahrnujeme vedle vyzkumniki také autory edukace, protoze tim,
jak vytvareji eduka¢ni program (napf. pracovni listy), formuji metodu sbéru dat. Pracovni
listy mohou byt chapany napriklad jako urcity typ dotazniku. Z naseho uhlu pohledu jde
jednak o specifickou techniku sbéru dat, typickou pro vyzkumy v oblasti vytvarné vychovy
a pak o urcity typ dokumentu, obsahujici vyzkumna data (podobné jako napt. vytvarné
prace zakt). Pti stanovovani roli ve vyzkumném tymu takového typu vyzkumu je celkem
obvyklé, Ze se jednotlivé role prolinaji. V ramci evaluace jednotlivych etap vyzkumu se také
zabyvame tim, jaké metodologické problémy prolinani roli vnasi do vyzkumu.

2. Realiza¢ni faze - sbér dat, délime podle vyzkumného vzorku:

a) autorsky tym: realizace nékolika® vzdélavacich programu v galerii/muzeu, realiza-
ce nékolika vyucovani ve $kolach navazujicich na program v galerii/muzeu;

b) vyzkumny tym: sbér dat (audio a video nahravky realizaci vzdélavacich progra-
mu, pedagogické deniky — pripravy programu, reflektivni bilance realizace pro-
gramu, poznamky vyzkumnych skupin, fotografickd dokumentace programu,
tvorby vytvarnych vystupi zucastnénych respondent).

3. Tvorba protokolu a analyza sebranych dat

V této fazi je ukolem vyzkumného tymu nejprve vSechna sebrana data roztfidit, fadné
archivovat a evidovat. Poté jsou data postupné studovana a analyzovana, napt. pomoci soft-
waru Atlas.ti a tfidéna do tzv. hermeneutickych jednotek (Jonak 2000). Dal$im tkolem je
popsat realnou podobu realizované ¢asti vyzkumu a popis spole¢né s primarnimi doku-
menty ulozit, pfipadné prevést do elektronické podoby a zptistupnit odborné vefejnosti.

3 Zamérné nespecifikujeme v této obecné ¢dsti pocet realizaci vzdélavaciho programu. Pocet realizaci se uzpi-
sobuje riznym podminkam, napi.: a) ¢asova kapacita autorského a vyzkumného tymu, b) personalni kapacita
obou tymi, ¢) pocet prihlasenych skol, vyucujicich, zaka, d) obdobi $kolniho roku, atd. Z hlediska metodolo-
gie vyzkumu v nagem oboru stoji jisté za Givahu také pocet realizovanych programii (opakovani). Mohl by byt
néjak stanoven, standardizovan?
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OBECNA STRUKTURA VYZKUMNEHO PROTOKOLU
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Oznaceni protokolu

VP_I_RADA_2011

Autorsky tym

Doc. Marie Fulkova, Ph.D.
Lucie Jakubcova Hajduskova, Ph.D.
Magr. Vladimira Sehnalikova

Kontext vyzkumu

Deskripce receptivnich profild mize slouZit lektorskym oddélenim a autordm
vzdélavacich programd jako podpora pfi koncepci vzdélavacich strategii kulturni
instituce.

Navazujeme na vyzkum z let 1998 — 1999 Receptivni profil détského navstévnika
muzea, UPM, KVV, Slavik, Fulkova, 1999 (nepublikovano).

Z publikaci vybirame:

DUNCUM, P. (2007) Aesthetic, Ideology and Popular Visual Culture in Art Edu-
cation. Proceedings Horizonte 2007, Art Education Research and Development
Congress, Heidelberg — Karlsruhe, kongresu INSEA (International Society for
Education through Art-UNESCO). PDF File: Duncum. CD ROM verze.

FULKOVA, M., STRAKER, A, JAROS, M. (2004) The Empirical Spectator and
Gallery Education. The International Journal of Art and Design Education. Vol. 23,
N. 1, pp. 4-16. ISSN 0260-9991

HERNANDEZ, F. (2008) From Visual Literacy to Visual Culture Critical Understan-
ding. In Horagek, ZaleSak (Eds.) Verejnost a kouzlo vizuality. INSEA a KWW PedF
MU Brno. ISBN 978-80-210-4722-8.

HALOVA, D.; HLAVES, H.: Pravoslav Rada: keramické dilo. Umélecko priimyslo-
vé museum, Praha. ISBN: 978 —80-7101—094-4

Metodologie vyzkumu

Etické aspekty vyzkumu

Kvalitativni, akeni, participativni — terénni vyzkum

Respondenti: studenti KVV (48 studentd), studenti Gymnézia Na Zatlance (15),
MS Libkovska (30), vyuduijici (3)

Sbér dat: strukturované dotazniky, audio a video nahravky, pisemné reflektivni
bilance, pfipravy programu, vyplnéné pracovni listy, fotodokumentace programdi,
terénni poznamky.

Analyza dat: Atlas/ti, Videograph, komparativni analyza, diskursivni, konceptova
analyza.

Typ dat: + transkripty audio nahravek, Skolni prace zakd, konceptové mapy
studentd, transkripty rozhovort s vyudujicimi

(seznam primarnich dokumentd),

(seznam respondentd).

Svoleni vyuduijicich, Zakl a studentd ke zpracovani pracovnich listl a fotodoku-
mentace vytvarnych praci pro Ucely vyzkumu. Svoleni rodicl zakd a studentd
ke zpracovani pracovnich listd a fotodokumentace vytvarnych praci pro Gcely
vyzkumu. (dopis).

Svoleni se zvefejnénim vybrané fotodokumentace z programd, vytvarnych praci
v odborném casopise, publikaci nebo na konferenci a webovych strankach pro-
jektu. (dopis — vyucuijicim a rodictm).

Svoleni participujicich studentl KVV k analyze a publikaci reflektivnich bilanci,
dotaznikd, apod. (Ustni dohoda).

Copyright k vytvarnym dillim pro potieby vzdélavacino programu. (dopis).

V odbornych textech, pribézné zpravé dbat na anonymitu respondentd (prejme-
novat, Cislovat).

Plan vyzkumu

Vystupy vyzkumu

27.1.2011 - 30. 6. 2011
Brezen: organizace vyzkumného tymu, autorského tymu, metodiky, prace
v terénnim vyzkumu se studenty, pfiprava programd.
Bfezen - duben: realizace programd, sbér dat.
Duben: archivace a evidence dat.
Kvéten — ¢erven: analyza dat.
Vyzkumny tym:
a) koordinace a supervize: Fulkova, Sehnalikova, Hajduskova,
b) sbér dat: studentky KVV Nmgr jednoobor (propojeno s vyukou, 14 stu-
dentek).
Autorsky tym:
a) koordinace a supervize: Sehnalikova,
b) tvorba vzdél. progr.: Sehnalikova, Fulkova + tym studentek KVV Nmgr
jednoobor (14 studentek).
Respondenti:
a) vyudujici: Mgr. Ludmila Koulova, Mgr. Adéla Fedorova; PhDr. Leonora
Kitzbergerova, Ph.D.,
b) zaci MS Libkovska (30), studenti G Na Zatlance (15),
c) studenti KWV (48).

Publika¢ni vysledky, odborné seminare
SEHNALIKOVA, V.; FULKOVA, M.: Radovy radovanky. P. Radal Paradal Pravo-
slav rada — Keramické dilo, Umélecko prdmyslové museum v Praze (UPM), 3.
2.-25. 4. 2011, odborna spoluprace Dita Halova, Milan Hlaves; (Pracovni sesit)
Praha: Umélecko priimyslové museum v Praze, 2011, ISBN 987-80-7101-096-8
(Ceska a anglicka verze).
e Digitélni interaktivni hra: Hejmova, T.; Matousek, J. (studenti VS UP v Praze).
. Hejmova, T.; Matousek, J.: Tvarové pexeso (odvozené z interaktivni digitalni
hry).
. Odborné seminare (UPM): 24. 2., 3. 3., 10. 3., 17.3.,24.3.,31. 3., 7. 4.
2011 galerijni edukace — 8kolka Libkovska v UPM,
e 2 kolokvia (15. 6., 20. 8.), komentované prohlidky pro studenty KVV a FUD
UJEP Usti n.L., pod vedenim M. Fulkové, V. Sehnalikové, M. Hlavese
a dalsich kurator& UPM (D. Halova).
. Preneseni edukacniho programu:
vystava Pravoslava Rady byla od kvétna do listopadu 2011 reprizovana v zamku
v Kamenici nad Lipou, ktery je jednou z pobocek UPM v Praze. Byl zde stejné
jako u vystavy Hledani skla uplatnén princip vystavy ve vystave, kdy byla vybrana
Gast exponatl se v8emi aktivnimi prvky instalovéna v expozici kovaného Zeleza
ze sbirek UPM v Praze.
Cil byl spInén v prvni Urovni - vyuZiti receptivniho profilu k tvorbé flexibilngjsi struk-
tury edukagnich materidll (pracovnich listd a sesitd, podplmych informaénich
materiald pro navstévniky vystav, pedagogy a zaky).

Kvalita vyzkumu

Triangulace (napr.: pokud ¢len vyzkumného tymu zaroven vystupoval v roli autora
vzdélavaciho programu, pak analyzou tohoto programu a sebranych dat byl
povéren jiny vyzkumny pracovnik).

Seznam literatury uzité v protokolu

Nalevo uvadime cast vyzkumného protokolu® terénniho
vyzkumu k vystavé P. Rada! Parada! Pravoslav rada — Kera-
mické dilo, 3. 2. — 25. 4. 2011 (kurétori: Dita Halova, Milan
Hlaves$, Uméleckoprimyslové museum v Praze), ktery ma
tyto casti:

4 Tento vyzkumny protokol zatim neni zcela kompletni, ucelené bude
zvefejnén az ve shrnujici odborné publikaci na zavér projektu NAKI
DF 11P010VV025.
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KVALITATIVNI METODY VYZKUMU

V AKTUALNICH VYZKUMNYCH PROJEKTECH
KVV PEDF UK Z LET 2011 A 2012 (ll)

- VWWZKUMNE PROTOKOLY

Lucie Jakubcova Hajduskova

Kromé této formalni prehledové ¢asti ma vyzkumny protokol jesté jednu ¢ast, mizeme ji
nazvat archiv nebo materialy vyzkumu. Tato ¢ast vyzkumného protokolu byla predstavena
v ramci prezentace prispévku na konferenci. Archiv obsahuje tyto polozky:

1. vySe uvedeny prehled,

2. vSechny primarni dokumenty:

a)

b)

<)

d)

e)

f)

g

h)

i)

katalog k vystavé, jiné odborné texty k vystavé, zaznamy z rozhovort s kurétory,
poznamky autord programu,

instrukce studenttim ucastnicim se terénniho vyzkumu (metodika),

varianty ptiprav vzdélavaciho programu, pracovni listy a jiné vyukové materialy
(Pexeso), scénaf vzdélavaciho programu (vykladova i tvirci ¢ast),

vyplnéné pracovni listy (foto nebo skan), obrazova dokumentace z realizace vzdé-
lavaciho programu (dokumentace vystavy, dokumentace programu, vytvarné

prace déti), audio a video nahravky z realizaci programu (CD),

zaznamy rozhovord s vyucujicimi (CD), transkripty, reflexe a reflektivni bilance
studentd, konceptové mapy, pedagogické deniky nebo poznamky,

terénni poznamky vyzkumné skupiny,
vyplnéné dotazniky,
seznam hermeneutickych jednotek,

postupy analyzy,

3. ostatni dokumenty:

a)
b)
<)
d)

dopisy vyucujicim, zaktim, studentiim a rodi¢im
souhlasy s copyrighty,
seznamy participantt a participujicich organizaci,

seznam odbornych semindft a pfednések,

e) seznam prislusnych publika¢nich vystup,
f) prabéina zprava.

Vyzkumny protokol je velmi uzite¢nym podkladem pro psani tzv. priibéznych nebo za-
vérecnych zprav, napt. pro poskytovatele grantii. Poskytovatelé grantd sice maji vlastni
struktury jak tyto zpravy psat, ve své podstaté, jsou ale velmi blizké struktute vyzkumného
protokolu, je proto mozné z nich cerpat a mit neustaly prehled o faktech, datech, jejich
vztazich a vyznamech napti¢ a skrz vyzkum jako celek. Z vy$e uvedeného vyplyva, ze vy-
zkumny protokol obsahuje jak prehled hlavnich charakteristik vyzkumu, design vyzkumu,
ale také prehled materiald, rtiznych seznamt a primarnich dokumentt a je proto také dob-
rym podkladem pro tvorbu odborné publikace.
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ROZVIJANIE PROFESIJNYCH KOMPETENCI|
UCITELOV VYTVARNEHO UMENIA

V RAMCI ICH VYSOKOSKOLSKEJ PRIPRAVY
— OBJEKTIVNE A SUBJEKTIVNE INDIKATORY

Adriana Récka

Katedra vytvarnej tvorby a vychovy,

Pedagogicka fakulta Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre, Slovenska republika,
e-mail: arecka@ukf.sk

Anotacia: Prispevok je venovany problematike objektivnych a subjektivnych indikdtorov
kvality rozvijania profesijnych kompetencii ucitelov vytvarného umenia v rdmci ich vyso-
koskolskej pripravy. Opiera sa o vysledky vyskumu, ktory autorka prispevku realizovala
na Katedre vytvarnej tvorby a vychovy Pedagogickej fakulty Univerzity Konstantina Filo-
zofa v Nitre

Klacové slova: vysokoskolska priprava, profesijné kompetencie, objektivne a subjektivne
ukazovatele.

DEVELOPMENT OF FINE ART TEACHERS'
PROFESSIONAL COMPETENCIES

WITHIN THEIR COLLEGE PREPARATION

— OBJECTIVE AND SUBJECTIVE INDICATORS

Adriana Récka

Abstract: This paper is devoted to the issue of objective and subjective indicators of quality
of development of professional competencies for Visual arts teachers in their university
education. It is based on the results of research conducted by the author‘s contribution
at the Department of Creative Arts and Art Education at the Faculty of Education, Con-
stantine the Philosopher University in Nitra.

Key words: college preparation, professional competence, objective and subjective indica-
tors.

31



ROZVIJANIE PROFESIJNYCH KOMPETENCI|
UCITELOV VYTVARNEHO UMENIA

V RAMCI ICH VYSOKOSKOLSKEJ PRIPRAVY
— OBJEKTIVNE A SUBJEKTIVNE INDIKATORY

Adriana Récka

Problematika kompetencii ucitela patri v su¢asnosti medzi vela diskutované témy. Vymed-
zeniu pojmu kompetencia sa v ostatnych rokoch venovalo viacero autorov (napr. Krajc¢o-
va, N., Dankovd, A., 2001, Obst, O., 2002, Turek, 1., 2003, Hupkova, M., Petldk, E., 2004,
Pracha, J., 2002, 2005, 2009), ktori dany termin interpretuju s akcentom na rozne oblasti
a aspekty, ale v zasade sa zhodujt v tom, Ze kompetencie u¢itela predstavuju ,,sabor profe-
sijnych zrucnosti a dispozicii, ktorymi ma byt vybaveny ucitel, aby mohol efektivne vyko-
navat svoje povolanie“ (Hupkova, M., Petlak, E., 2004, s. 98, ktori sa odvolavaju na zdroj
Pracha, J., Walterovd, E., Mares, J., 2001, s. 103). Obst zdroven upozoriiuje na to, Ze peda-
gogicka kompetencia je vysoko individualizovana, premennd, z ¢oho vyplyva, ze je tazko
objektivizovatelna a meratelna (Obst, O., 2002, s. 98). Petldk (In Hupkova, M., Petldk, E.,
2004, s. 102-108) vymedzuje a popisuje az 17 druhov kompetencii (komunika¢né, odbor-
no-pedagogické, interpretacné, interak¢né, realiza¢né, ochranné, asertivne, facilitatorské,
moralne, negosocia¢né, kooperativne, autokreativne, poznavacie, organizatorské, didak-
ticko-metodické, informa¢no-medidlne a tvorivo-autorské kompetencie, pricom uvazuje
o ich dvoch rozmeroch, hladiskach. O psychologickom rozmere, ktory stvisi s osobnostou
a s jej prejavmi a o rozmere praxologickom v kontexte profesionalnej pripravenosti a ade-
kvatnej pedagogickej ¢innosti (In Hupkova, M., Petldk, E., 2004, s. 99). Podobne ako Obst,
aj Petlak upozornuje na to, Ze kompetencie ucitela nemaju konstantny charakter a pocas
pedagogickej praxe prechddzaju viacerymi stupfiami vyvoja. Problematike kompetencii
uditela sa podrobne venuje Priicha vo svojej publikacii Moderni pedagogika v kapitole
»UCitel: charakteristiky profese edukatora“ (2009, 171-222), v ktorej upozoriuje okrem iné-
ho na skuto¢nost, Ze sice existuje vela teorii profesijnych kompetencii ucitela, teda o tom
»aky by mal ucitel idealne byt®, ale malo spolahlivych informacii o tom, akymi vlastnosta-
mi sa vyznacuju skuseni uditelia (2009, s. 217).

Vysokoskolska priprava buducich uditelov patri v si¢asnosti medzi klti¢ové problémy a in-
dividualne vlastnosti, schopnosti a zru¢nosti ziskané pocas $tadia povazujeme za dolezity
vklad do stiboru profesijnych kompetencii absolventov ucitelského odboru. Na Katedre
vytvarnej tvorby a vychovy Pedagogickej fakulty Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre sa
venuje stistavna pozornost danej problematike a prirodzene aj aktualny $tudijny program
Utitelstva vytvarného umenia v oboch stupnioch (v bakaldrskom i magisterskom stupni)
bol koncipovany tak, aby boli objektivne ukazovatele kvality rozvijania profesijnych kom-
petencii absolventov katedry splnené. Akreditovany $tudijny program zabezpecujuci rozvi-
janie profesijnych kompetencii budicich ucitelov z objektivneho hladiska, prirodzene, nie
je garanciou toho, ze absolventi budd rovnako pripraveni a disponujtci kompetenciami
potrebnymi pre pedagogicki prax. Rozhodli sme sa pre vyskum zamerany na subjektivne
indikatory rozvijania profesijnych kompetencii ucitelov vytvarného umenia v ramci ich
vysokoskolskej pripravy. Zaujimalo nas, s akymi predpokladmi, predchadzajiacimi odbor-
nymi skiasenostami prisli na nasu katedru $tudovat nasi aktualni $tudenti, nakolko si mys-
lime, Ze pre rozvijanie subjektivnych indikatorov rozvoja profesijnych kompetencii ucitelov
vytvarného umenia maju predchadzajice praktické skisenosti s vytvarnym umenim velky
vyznam. Preto sme chceli zistit u nasich Studentov jednak zameranie nimi absolvovanej
strednej skoly, jednak zdujmové umelecké stidium absolvované pred nastupom na vyso-

kogkolské studium. Zaujimalo nas aj to, ktoré ucitelské kompetencie povazuju $tudenti
ucitelstva vytvarného umenia za doleZité vo faze pripravy na toto povolanie. Na§ vyskum
sme realizovali formou dotaznika na vzorke 146 $tudentov, aktudlne (v akademickom roku
2011/2012) $tudujticich na Katedre vytvarnej tvorby a vychovy PF UKF v Nitre v dennej
forme vo vsetkych ro¢nikoch bakaldrskeho a magisterského stupna $tiidia. Dotaznik po-
zostaval z 21 poloziek, ktoré boli zamerané na ziskavanie réznych tdajov formou zatvo-
renych otdzok, ako aj na zistovanie nazorov Studentov na problematiku ucitelskej praxe
formou otvorenych otdzok. V nasom prispevku z dévodu limitovaného rozsahu neuvadza-
me a neanalyzujeme vsetky polozky, zameriame sa iba na niektoré z nich, ktoré povazuje-
me za vyznamné z hladiska témy tohto prispevku. Vysledky prinaSame v podobe tabuliek,
ako aj vo forme slovnej analyzy. Polozkou ¢. 4 (Tabulka 1) sme zistovali prislusnost ku kraju
trvalého bydliska.

Najpocetnejsia skupina (63, t. j. 43,15%) respondentov nagho prieskumu ma trvalé bydlis-
ko v Nitrianskom kraji, podla poc¢tu studentov nasleduje Trenciansky kraj (29, t. j. 19,86%)
a Zilinsky kraj (17, t. j. 11,64%) , 14 $tudentov (t.j. 9,59%) pochddza z Banskobystrické-
ho kraja. Bratislavsky, Trnavsky, PreSovsky a Kosicky kraj je menej zasttipeny, ¢o je zaiste
ovplyvnené aj tym, Ze v uvedenych mestach - krajskych sidlach funguji univerzity pon-
ukajuce studium toho istého zamerania a odboru, ktory nasi respondenti $tuduji v Nitre
- uditelstvo vytvarného umenia v kombindcii (dalej aj v skratke UVU).

Polozkou ¢. 5 (Tabulka 2) sme zistovali, aky typ strednej $koly absolvovali nasi respondenti.
Zistili sme, Ze najpocetnejsiu skupinu (52,05%) nasich Studentov tvoria absolventi stred-
nych odbornych $kol (dalej aj v skratke SOS) s umeleckym zameranim. Gymnézium (kla-
sické 4-ro¢né a osemro¢né gymndzium uvadzame spolu) absolvovalo 26,71% opytanych
a strednt odbornt $kolu s neumeleckym zameranim absolvovalo 21,24% Studentov. Na
zaklade predchddzajuceho stredoskolského studia nasich $tudentov ucitelstva vytvarného
umenia sa ukazuje, Ze u vySe polovice $tudentov aktudlne $tudujicich na Katedre vytvar-
nej tvorby a vychovy PF UKF v Nitre mozno ocakavat trvaly zaujem o vytvarné umenie,
ako aj adekvatne zru¢nosti v jednotlivych vytvarnych disciplinach. Tieto skutocnosti mozu
mat velmi pozitivny vplyv na rozvijanie odborno-predmetovej, profesijnej a osobnostno-
-kultivujicej kompetencie. Zaujimalo nas aj to, aky odbor absolvovali ti respondenti, ktori
$tudovali na strednych Skolach s umeleckym zameranim. Najpocetnejsou skupinou su ab-
solventi odboru odevny dizajn/navrharstvo a modelov - 24 (t. j. 31,58%) z celkového poctu
(76) studentov. Druhy najfrekventovane;j$i odbor v kruhu $tudentov UVU - absolventov
strednej $koly s umeleckym zameranim je propagacna grafika/propagaéné vytvarnictvo, 20
(26,32%) z celkového poctu (76) studentov. Hodnotu 5,26% (t. j. 4 Studenti) ziskali zhodne
$tyri $tudijné odbory: malba/uzitkova malba, modelovanie a navrharstvo obuvi, scénicka
a kostymovié tvorba a umelecky rezbar. Zvysni §tudenti zo skupiny absolventov SOS s ume-
leckym zameranim sa rozmiestnili v $irokej a pocetnej palete Studijnych odborov (pozri
Tabulku 3).
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Zaujimalo nas, prirodzene aj to, z akych neumelecky zameranych strednych $kol pricha-
dzaja nasi Studenti. Zistili sme, ze z 31 respondentov — absolventov neumeleckého typu
strednych §kol 8 (t. j. 25,80 %) Studovalo na strednej pedagogickej $kole (resp. pedagogic-
kej/socidlnej akadémii), ¢o je z hladiska $tidia ucitelstva vytvarného umenia taktiez pozi-
tivny predpoklad. Tento typ skoly ma vzdelavanie zamerané na umelecko-vychovné disci-
pliny, medzi inymi na vytvarnu oblast, a u §tudentov tychto $kol sa predpoklada véestranny
talent a velkd miera kreativity. Okrem vytvarnych zrucnosti si Studenti osvoja mnohé po-
znatky v oblasti pedagogicko-psychologickych disciplin a vdaka praxi zaradenej do $tu-
dijného programu majii moznost nadobudnut aj adekvatne zru¢nosti. Tieto skutoc¢nosti
mdzu velmi priaznivo vplyvat na tspesny rozvoj kompetencii buduceho ucitela vytvarného
umenia, okrem uz spominanych na rozvoj kompetencie vS§eobecno-pedagogickej, social-
nej, psychosocilnej a komunikativnej. Bolo pre nds zaujimavym zistenim, Ze podobne
8 (t. j. 25,80%) respondentov absolvovalo stredné skoly so zameranim na ekonomiku,
resp. obchod (tieto dva pribuzné odbory uvadzame v tabulke v samostatnych polozkach).
Paleta odborov strednych $§kol, ktoré nasi respondenti — absolventi neumelecky zamera-
nych strednych $kol absolvovali, je pestra. Pozri Tabulku 4.

Prirodzene, okrem stredoskolského studia, rozvoj kompetencii budiceho uditela ovplyv-
nuje mnoho faktorov. Myslime si, Ze pre rozvoj odborno-predmetovej kompetencie
z hladiska subjektivnych indikdtorov moze mat v pripade Studenta ucitelstva vytvarného
umenia velky vyznam aj absolvovanie zakladnej umeleckej $koly (dalej aj v skratke ZUS).
Zistovali sme, ako je to s nasimi respondentmi. Dospeli sme k zaujimavym a prekvapuj-
ucim zisteniam. Z celkového poctu (146) opytanych az 102 (t. j. 69,86%) uviedlo, ze ako
Ziaci navstevovali zakladnti umelecka $kolu. Najvyssie percento (80,65%) respondentov,
ktori potvrdili absolvovanie ZUS v minulosti, sa objavilo v 3. ro¢niku bakaldrskeho stupiia
$tadia. Naopak najmenej respondentov (57,14%) navstevovalo ZUS v skupine Studentov 1.
ro¢nika bakalarskeho stupna $tadia. Vysledky za jednotlivé ro¢niky prinaSame v Tabulke 5.

Zaujimalo nas, ¢i vdaka na$mu dotazniku zistime nejakd savislost, resp. kontinudlnost
medzi nav§tevovanim zakladnej umeleckej skoly a vyberom typu stredoskolského studia.
Predpokladali sme, ze ti Studenti, ktori ako Ziaci zakladnej $koly navstevovali zakladnd
umeleckd $kolu, pri vybere strednej $koly inklinovali viac k strednej Skole s umeleckym
zameranim nez ku gymnazialnemu $tadiu, resp. k strednej $kole bez umeleckého zame-
rania. Nasa hypotéza sa nepotvrdila. Spomedzi tych respondentov (70), ktori absolvova-
li stredoskolské studium bez umeleckého zamerania (vratane klasickych aj osemrocnych
gymnazii) markantny pocet (52, t. j. 74,29%) absolvovalo $tidium na zédkladnej umelec-
kej 8kole. Viac z nich dokonca navstevovalo nielen vytvarny odbor, ale zaroven aj dalsie
odbory, niektori aj tri (tejto problematike sa venujeme nizsie). Z celkového poctu (76) ab-
solventov SOS s umeleckym zameranim v porovnani s predchadzajicou skupinou o nie¢o
menej - 49 (t. j. 64,47%) uviedlo, Ze v minulosti navitevovalo ZUS. Vysledky prinasame
v Tabulke 6.

Vzhladom na vyznamné percento absolventov zdkladnych umeleckych $kol v skupine
respondentov - byvalych $tudentov strednych $kol s neumeleckym zameranim nas zauji-
malo rozloZenie podla typu $kol. Zistili sme, Ze absolventom gymnazii (klasického 4-roc-
ného, ako aj osemro¢ného typu) sa dostalo zaujmového umeleckého vzdelania vo vyso-
kej miere. Z celkového poctu (28) absolventov klasického 4-ro¢ného typu gymnazii az 23
(. j. 82,14%) navitevovalo ZUS, u respondentov — absolventov osemroé¢nych gymnézii je
percentudlny podiel 100%, vsetkych 11 navitevovalo ZUS. Prirodzene, je to potesujtice
a v podstate podporuje nase predpoklady, ze vzhladom na charakter a naro¢nost studijné-
ho programu osemro¢nych gymnazii na Slovensku, tie navstevuju najmé nadani a talen-
tovani ziaci. V pripade absolventov SOS s neumeleckym zameranim (31) 18 (t. j. 58,06%)
respondentov potvrdilo absolvovanie ZUS. Vysledky prinisame v Tabulke 7.

V ramci nasho vyskumu sme zistovali, aké druhy odborov absolvovali nasi respondenti,
ktori ako Zziaci navstevovali zakladni umeleckd Skolu. Vysledky povazujeme za prekva-
pujuce a zaroven potesujice. Pred realizaciou vyskumu sme nepredpokladali taky Siroky
diapazén odborov, ktoré nasi respondenti v rdmci $tudia v ZUS absolvovali. Okrem vy-
tvarného odboru, ktory z celkového poctu (146) respondentov absolvovalo 89 (t. j. 61%)
zucastnenych, vysokymi percentami sa vyznacuje aj hudobny odbor vo vsetkych zapoje-
nych ro¢nikoch so skuto¢ne $irokou $kdlou hudobnych nastrojov. Z celkového poctu (146)
respondentov 43 (t. j. 29,45%) uviedlo absolvovanie hudobného odboru, 19 (t. j. 13,01%)
absolvovalo tane¢ny odbor a 7 (4,79%) navstevovalo literarno-dramaticky odbor. Podrob-
né ukazovatele v jednotlivych ro¢nikoch prinasame v Tabulke 8. Zaujimavym zistenim pre
nas bolo to, Ze prevazna va¢sina tych, ktori ako ziaci navstevovali subezne viac (niektori aj
3) odborov v zdkladnej umeleckej $kole, sa rozhodli pre gymnazialne $tadium. Pre porov-
nanie pozri Tabulky 6, 7 a 8.

Polozkou ¢. 20 nagho vyskumu sme zistovali, aké vlastnosti a zru¢nosti by mal mat podla
respondentov dobre pripraveny pedagdg. V dotazniku sme zdmerne nepouzili termin
kompetencie, nakolko do vyskumu boli zaradeni vetci $tudenti katedry, teda aj tych ro¢-
nikov, ktori sa este adekvatne neoboznamili s pedagogickou terminolégiou. Prekvapila nds
mimoriadna rozmanitost odpovedi respondentov, ktori pomenovali takmer sto réznych
druhov vlastnosti, resp. zru¢nosti ,,idedlneho” uéitela. Niektoré z nich - vzhladom na ich
pribuznost - sme spojili do jednej polozky. Percentudlne vyjadrenie frekventovanosti od-
povedi vyjadrujeme iba vo vybranych pripadoch, so zameranim na tie kompetencie, ktoré
ziskali najmenej 8% z celkového poctu respondentov. Vysledky prinasame v Tabulke 9.

Mozeme konstatovat, Ze nasi respondenti — buduci uditelia vytvarného umenia, teoretic-
ky velmi dobre ovladaju ucitelské kompetencie. Tieto vymedzovali, resp. pomenovavali
v niz$ich ro¢nikoch intuitivne, vo vys$sich ro¢nikoch odbornejsie. Otazne vsak je, nakolko
budt nasi respondenti v skutoc¢nosti disponovat uvedenymi vlastnostami a zru¢nostami
v ¢ase absolutoria a nastupe do ucitelského zamestnania. Ukazuje sa, ze aktualni Studenti
ucitelstva vytvarného umenia na Katedre vytvarnej tvorby a vychovy Pedagogickej fakul-
ty Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre maji mimoriadne vhodné individudlne pred-
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poklady k tomu, aby v buducnosti disponovali kla¢ovymi uéitelskymi kompetenciami
nevyhnutnymi pre efektivhu pedagogickd ¢innost. Pevne verime, Ze sa nam podari
zabezpeit ich kvalitné rozvijanie v podmienkach vysokoskolskej pripravy aj z objektivne-
ho hladiska.
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TABULKA 1

Uvedte kraj,
v ktorom mate trvalé bydlisko

2. ro¢. Be.

3. ro¢. Be.

1. ro¢. Mgr.

2. ro¢. Mgr.

Spolu

Bratislavsky

0 (0%)

0 (0%)

1(3,23)

0 (0%)

0 (0%)

1 (0,68%)

Trnavsky

1(3,57%)

2 (8%)

0 (0%)

4 (9,76%)

3 (14,29%)

10 (6,85%)

TrenCiansky

5 (17,86%)

7 (28%)

2 (6,45%)

9 (21,95%)

6 (28,57%)

29 (19,86%)

Nitriansky

13 (46,43%)

8 (32%)

14 (45,16%)

18 (43,90%)

10 (47,62%)

3 (43,15%)

Zilinsky

3(10,71%)

4 (14%)

6 (19,35%)

4 (9,76%)

0 (0%)

17 (11,64%)

Banskobystricky

3(10,71%)

2 (8%)

4 (12,90%)

4 (9,76%)

1(4,76%)

14 (9,59%)

Presovsky

2 (7,14%)

0 (0%)

3 (9,68%)

0 (0%)

1(4,76%)

6 (4,11%)

KoSicky

0 (0%)

0 (0%)

1(3,23%)

0(0%)

0 (0%)

1(0,68%)

Zahrani¢ny
Student/neuviedol

0/1 (3,57%)

2/0 (8%)

0/0 (0%)

2/0 (4,88%)

0/0 (0%)

4/1 (3,42%)

Spolu

TABULKA 2

28

25

31

41

21

146

Aky typ strednej Skoly
ste absolvovali?

1. ro¢. Be.

2. ro¢. Be.

3. ro¢. Be.

1. ro¢. Mgr.

2. ro¢. Mgr.

Spolu

klasické 4-rocné
gymnazium

4 (14,29%)

9 (36%)

4 (12,90%)

6 (14,63%)

5 (23,81%)

28 (19,18%)

osemrocné
gymnazium

3 (10,71 %)

1 (4%)

0

(0%)

6 (14,63%)

1(4,76%)

11 (7,53%)

strednu odbornu
umelecku Skolu

16 (57,14%)

10 (40%)

19 (61,29%)

20 (48,78%)

11 (52,38%)

76 (52,05%)

strednu odbornu skolu
s neumeleckym zameranim

5 (17,86%)

5 (20%)

8 (25,81%)

9(21,95%)

4 (19,04%)

31 (21,24%)

Spolu

TABULKA 3

28

25

31

41

21

146

Zameranie strednej odbornej Skoly

1. ro¢. Be.
16

2. ro¢. Bc.
10

3. roc.
19

1. ro¢. Mgr.
20

1. ro¢. Mgr.
11

Spolu
76

animovana tvorba

fotografia

grafika

dizajn

Malba/iZzitkova malba

4 (5,26%)

modelovanie
a navrharstvo obuvi

4 (5,26%)

odevny dizajn/navrharstvo
a modelovanie odevov

11

24 (31,58%)

propagacna grafika
/propagacné vytvarnictvo

20 (26,32%)

reStauratorstvo

rytec drahych kovov

scénicka
a kostymova tvorba

4 (5,26%)

socharstvo

umelecky zlatnik
a klenotnik

umelecky rezbéar

4 (5,26%)

Uzitkové vytvarnictvo

vitréz

neuvedené

TABULKA 4

Zameranie strednej odbornej neumeleckej

Skoly

1.ro¢. Be. 5

2.ro¢. Bc. 5

3.ro¢. Bc. 8

—_

. ro¢. Mgr.9

N

. ro¢. Mgr. 4

Spolu 31

bilingvaine slov.-angl. gymnazium

Gasnik

chémia

ekonomika/Uctovnictvo

4 (12,90%)

elektrotechnické

informatika/mechanik PC sieti

kadernictvo

obchodné akadémia

4 (12,90%)

pedagogické/socidlna akadémia

8 (25,80%)

podnikanie

polnohospodarstvo

potravinarstvo

stavitelstvo

zdravotnictvo

neuvedené

TABULKA 5

Navstevovali ste ako Ziaci
zékladnu umelecku Skolu?

1. rog.. Be.

2. ro¢. Bc.

3. ro¢. Bc.

1. ro¢. Mgr.

2. ro¢. Mar.

Spolu

ano

16 (67,14%)

16 (64%)

25 (80,65%)

29 (70,73%)

16 (76,19%)

102 (69,86%)

nie

12 (42,86%)

9 (36%)

6 (19,35%)

12 (29,27%)

5 (23,81%)

44 (30,14%)

Spolu

28

25

31

41

21

146

TABULKA 6

Navstevovali ste ako Ziaci
zékladnu umelecku Skolu?

2. ro¢. Bc.

3. ro¢. Bc.

1. ro¢.Mgr.

2.ro¢.Mgr.

SPOLU

absolventi inych
strednych 8kdl nez SOS
s umeleckym zameranim (70)

ano

11

52 (74,29%)

nie

18 (25,71%)

absolventi SOS
s umeleckym zameranim (76)

TABULKA 7

ano

18

49 (64,47% )

nie

27 (35,53% )

Navstevovali ste ako Ziaci zakladnu

umelecku skolu?

3. ro¢. Bc.

1. ro¢. Mgr.

2. ro¢. Mar.

Spolu

absolventi klasického
4-ro¢ného gymnazia (28)

ano

23 (82,14%)

nie

5 (17,86%)

absolventi osemro¢ného
gymnazia (11)

ano

11 (100%)

nie

0 (0 %)

absolventi SOS s neu-
meleckym zameranim (31)

TABULKA 8

ano

18 (58,06%)

nie

13 (41,93%)

Aky odbor ZUS ste absol-
vovali?

1.ro¢. Be.
28

2.ro¢. Bce.
25

3. ro¢. Bc.
31

1. ro¢. Mgr.

1. ro¢. Mgr.

Spolu
146

vytvarny

14
(50%)

15
(60%)

21
(67,75%)

26
(63,4%)

13
(62,00%)

89
(61%)

akordedn

cimbal

elektr.
piano

flauta

hudobny gitara

husle

klarinet

klavir

spev

25%

24%

8
25,81%

14
34,15%

8
38,10%

43
29,45%

literarno-dramaticky

3(10,71%)

(4%)

2
(6,45%)

1
(2,44%)

0
(0%)

7
(4,79%)

tane¢ny

TABULKA 9

4
(14,29%)

(12%)

5
(16,13%)

3
(7,32%)

4 (19,05%)

19
(13,01%)

Kompetencie ugitela

1. 1. Bc. (28)

2.1. Be. (25)

3.r. Be. (31)

1. ro¢. Mgr. (41)

2. ro¢. Mgr. (21)

Spolu (146)

akceptujuci nadané
deti a mat chut s nimi
pracovat

akeny

aktivny

asertivny

autoritativny (zdravo,
prirodzene)

13 (8,90%)

byt naro¢ny na seba

cielavedomy

ctiziadostivy

citlivy

demokraticky

dobry Clovek

dobrosrdecny, srdecny

dokladny

dosledny

efektivny

empaticky

27 (18,49%)

energicky

facilitator

flexibilny, pruzny poho-
tovy (reagovat)

15

36 (24,66%)

hravy

chapavy

15 (10,27%)

chut dalej sa vzdelavat

iniciativny

inteligentny

kolegialny

komunikativny

zhovordGivy

12

34 (23,29%)

kooperativny

korektny

kreativny, tvorivy,
napadity

13

21

12

62 (42,47%)

kriticky

laskyplny

logicky mysliaci, bystry

Tudsky

mat dobrti volu

mat organizadné scho-
pnosti viest kolektiv

mat pevné nervy, kKiud-
ny, psychicky stabilny

mat radost z prace

mat rad deti

mat sebaddveru

mily

motivujuci

13 (8,90%)

nadany

nekonfliktny

objektivny

odborne pripraveny,
profesionalny, kompe-
tentny

10

30 (20,55%)

oddany praci

odvazny

ohladupliny

ochotny (poduvat,
poradit, poméct)

12 (8,22%)

optimisticky

originalny

osobnost,
charizmaticky

otvoreny

pevnu voiu mat

pozitivne ladeny

pozorny, vSimavy

pracovity

precizny

priamy

priatelsky

32 (21,92%)

prisny

putavy

rozhodny

rozhladeny, s&itany

rozvazny

samostatny

sebadisciplinovany

sebareflektivny

sebavedomy

schopny riesit prob-
lémy

skuseny

solidarny

spoloc¢ensky

spolahlivy

spravodlivy

svedomity

sympaticky (prijemné
vystupovanie)

systematicky

Sikovny

temperamentny

tolerantny (zhovievavy)

23 (15,75%)

trpezlivy

60 (41,10%)

usilovny

usmievavy

uslachtily

Uprimny

Ustretovy

vnimavy

vitdny

vSestranny

vzdelany, Studovany,
mudry

12 (8,22%)

vynaliezavy

vytrvaly, hizevnaty

zanieteny, zapéleny pre
povolanie, nadSeny

zabavny, vtipny

zodpovedny

12 (8,22%)

zrely osobnostne

zruény, Sikovny,
prakticky
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VYSKUM V OBLASTI DIDAKTIKY VYTVARNEJ VYCHOVY
A JEHO PERSPEKTIVY

\ PROSTREDI KATEDRY VYTVARNEJ TVORBY

A VYCHOVY PF UKF V NITRE

Janka Satkovd

Katedra vytvarnej tvorby a vychovy,
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Anotacia: Na Katedre vytvarnej tvorby a vychovy Pedagogickej fakulty UKF v Nitre ma
pedagogicky vyskum svoju tradiciu, ako aj plany do budutcnosti. Prispevok sa venuje
niekolkym kvalitativinym vyskumom realizovanym vo vysokoskolskom prostredi, ich mo-
tivom, cielom, metédam, zdverom a odporucaniam pre praxi. Vysledky vyskumu reali-
zovaného na vysokoskolskej pode je mozné takmer okamzite aplikovat do pedagogickej
praxe, v ¢om vidime jeho najvacsi vyznam.

KlItucové slova: vytvarna vychova, kvalitativiny pedagogicky vyskum, didaktika vytvarnej
vychovy, $tudent - buduci ucitel.

RESEARCH IN DIDACTICS OF FINE ART EDUCATION
AND IT’S PERSPECTIVE IN ENVIRONMENT

OF DEPARTMENT OF CREATIVE ARTS

AND ART EDUCATION AT FE CPU IN NITRA

Janka Satkova

Abstract: The Department of Visual Arts and Education, Faculty of Education, Constan-
tine the Philosopher University in Nitra, has educational research its tradition, as well
as future plans. The article discusses a number of qualitative researches conducted in the
university environment, their motives, objectives, methods, conclusions and recommen-
dations for practice. The results of research conducted in university can be applied almost
immediately into teaching practice, what we see like its greatest importance.

Key words: fine art education, qualitative pedagogical research, didactics of fine art educa-
tion, student - future teacher.
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UvoD

Na Katedre vytvarnej tvorby a vychovy Pedagogickej fakulty Univerzity Konstantina Filo-
zofa v Nitre pdsobim uz niekolko rokov vyucovanim didaktickych disciplin pre studentov
$tadia uditelstva vytvarného umenia (v minulosti sa odbor nazyval ucitelstvo vytvarnej
vychovy) a teoretickych, didaktickych a praktickych disciplin $tadia ucitelstva pre 1. stuper
ZS (dnes Predskolskd a a elementdrna pedagogika). Oblast didaktiky vytvarnej vychovy je
ako stvorena pre pedagogicky kvalitativny vyskum.

V prvej Casti prispevku sa venujeme teoretickému zakladu kvalitativneho vyskumu, jeho
$pecifikdm v savislosti so $pecifikami vyucovania vytvarnej vychovy. V druhej ¢asti prispev-
ku uvedieme niekolko nami vyskumov realizovanych na péde KVTaV PF UKF v Nitre,
ich motivy, ciele, metddy, zavery a aplikdcie do pedagogickej praxe. V zavere prispevku
uvadzame dalsie moznosti kvalitativneho pedagogického vyskumu.
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TEORETICKE VYCHODISKA
Specifika kvalitativneho vyskumu a vyu¢ovania vytvarnej vychovy na vysokej skole

Napriek vyhodam kvantitativneho vyskumu, sa nam v sti¢asnosti pre potreby pedagogickej
praxe javi ako vhodnejsi kvalitativny vyskum, pretoze viac zodpoveda $pecifikim vyucova-
nia vytvarnej vychovy. Vyucovaci proces je jedine¢ny, premenlivy, neopakovatelny, inter-
pretovatelny viacerymi spdsobmi, tizko spity so skuto¢nym zivotom. Kvalitativny pristup
je podla M. Miovského (2006) typicky nekvantifikiciou, jedine¢nostou a neopakovatel-
nostou, kontextualnostou, procesudlnostou a dynamikou. Tieto charakteristiky vyplyvaju
z toho, ze mnozZstvo psychologickych fenoménov je viazanych iba na ur¢ity kontext, napr.
konstelaciu osobnostnych vlastnosti, miestnych podmienok a ¢asu.

Pre potreby nasej pedagogickej praxe md vacsi vyznam preskimat jednu mald skupinu
(ro¢nik v pocte cca 40 Studentov Studujucich na nasej katedre, na nasej skole) ako velka
skupinu ($tudenti na Slovensku, pripadne z inych katedier), pretoze aplikovatelnost vys-
kumnych zaverov je tym zna¢ne obmedzend vzhladom na rozdielnost prostredia, organi-
zacie, charakteristiky vyskumnej vzorky - Studentov. Aj podla Plichtovej (2002) je menej
dolezité vyvodzovat vSeobecnosti (zdkony), ktoré platia pre celt populdciu, ako dosiahnut
uzitoéné a hlboké poznanie len jedného prostredia.

Podla A. Straussa a J. Corbinovej (1999) kvalitativny vyskum slizi na odhalenie podstaty
javov, o ktorych toho este vela nevieme alebo na ziskanie novych ndzorov na zname javy,
¢i na ziskanie informacii o danom jave. Vo vyucovacom procese, v sticasnom obdobi me-
niacich sa podmienok v $kolstve (nové generdcie Studentov s rozdielnymi podmienkami
ich vyvoja a rastu, nové osnovy vytvarnej vychovy, nové studijné programy, inovacie v or-
ganizacii $tudia, zmeny v spolo¢nosti, novinky v informacnych technolégiach), je mnoz-
stvo novych javov. V mnohych ohladoch vstupujeme na neprebadanti pédu (neprebadant
za sucasnych podmienok), a vtedy je vitané, ked v sulade s pravidlami kvalitativneho vys-
kumu mozeme, ale nemusime mat hypotézu ¢i hypotézy (Strauss, Corbinovd, 1999),
¢o poskytuje istu slobodu a tiez autenticitu a uprimnost v oblasti badania.

Za podstatu kvalitativneho vyskumu sa povazuje analyza javov, odhalenie ich zlozZiek, od-
krytie suvislosti, ktoré st medzi nimi, ich $truktury, interpretdcia zmyslu alebo funkcie,
ktort plnia. Nepovazuje sa za u vysvetlovanie javov alebo odhalenie kauzalnych spojeni,
ide skor o chapanie a interpretaciu javov (Jusczyk, 2003). Vyskumnik teda nie je povinny
podat vysvetlenie (ktoré je aj tak len subjektivny nazorom, bez ohladu na odborno-vedec-
ka formuldciu), ¢o mu umoznuje zostat pokornym pred zahadami sveta a neustéle zve-
davym vzhladom na nezodpovedané otdzky. Sme si tiez vedomi, Ze tie isté udaje je moz-
no interpretovat roznym sposobom, ¢o je kone¢ne mozné aj v kvantitativnom vyskume.
V oblasti vytvarnej vychovy, zalozenej na subjektivnom prezivani individua je zovseobec-
nitelnost zisteni e$te nizsia.

Vyskum prebieha v prirodzenom prostredi (napr. v prednaskovej sale) a skumani sa vy-
beraja na zaklade urcitého konceptu (Jusczyk, 2003). Prednaskova sila ¢i semindrna mie-
stnost sa stala aj na$im miestom realizovania vyskumu, pretoze umoznuje plnt kontrolu
nad priebehom vyskumnych aktivit (administrovanie, zbieranie dat, organizacia, etickd
stranka vyskumu) na rozdiel od vyskumu realizovanom mimo pracoviska vyskumnika,
kde nie je vzdy mozna striktna kontrola vyskumnych aktivit. Kvalitativny vyskum podla
S. Jusczyka (2003) sa predstavuje v narativnej alebo esejistickej forme a tdaje majt
charakter textu, texty sa zbieraju a preformuja do inych textov. Praca s textom je nam bliz-
$ia vzhladom na humanitny charakter odborného zamerania nez praca s ¢islami.

Kritéria kvality kvantitativneho vyskumu (validita, reliabilita, zovseobecnitelnost, objekti-
vita) sa podla P. Gavoru (2006) nemdzu povazovat za univerzalne a nemozno ich aplikovat
v oblasti kvalitativneho vyskumu, preto sa sustredujeme na nizsie uvedené kritérid.

KedZe zovseobecnitelnost vysledkov sa podla P. Gavoru (2006) zabezpecuje Statistickymi
proceddrami, toto kritérium neuplatiiujeme. Vzhladom na to, Ze reliabilita - stabilita od-
povedi sa oby¢ajne podla P. Gavoru (2006) overuje opakovanim merania s inymi subjektmi
po istom Case, nie je mozné ju vyuzit v kvalitativnom vyskume. Doévodom je, Ze v priebehu
¢asu sa menia podmienky, situdcie, prostredie a participanti, ale nasim zdimerom je skimat
jedno prostredie (nasa univerzita) s konkrétnymi participantmi ($tudentmi — buddcimi
ucitelmi). Vyskumna vzorku $tudentov povazujeme nie za ,,objekty®, ale za osobnosti s me-
niacou sa naladou (aj na odpovedanie otazok v dotazniku), s meniacimi sa Zivotnymi pod-
mienkami (osobnymi i pracovnymi v pripade externych studentov) a s pravom na zmenu
nazorov na predmety skiimania (vratane prava nemat nazor, ¢i neodpovedat).

Na validitu (platnost, ¢ize ¢i vyskumny néstroj zistuje to, ¢o zistovat ma) podla P. Gavoru
(2006) v kvalitativnom vyskume nemame Ziadne vyskumné nastroje, preto by bolo vhod-
nejsie hovorit o pravdivosti toho, o ¢om vyskum vypoveda, t.j. ¢i vyskum opisuje auten-
ticky a spravne realitu. V sulade s tym v naSom kvalitativnom vyskume sa snazime o ¢o
najvyssiu mieru pravdivosti — autenticity. M. Miovsky (2006) povazuje za vhodny nastroj
zvy$ovania validity reflexivitu a I. Cermdk (2007) vnimanie participanta ako spolutvorcu
textu. Schopnost sebareflexie zvy$ujeme metddou sebareflexivneho pedagogického denni-
ka. Participanta povazujeme za spolutvorcu textu, ¢o nam spolu s pozorovanim §tudenta
a rozhovorom s nim pocas zbierania dat i po iom umoznuje brat do tivahy aj to, ako pre-
zival vyskumné aktivity. Reflexivitu zvy$uje aj uvedomenie si roly a pozicie vyskumnika
(Miovsky, 2006), ktord je dand biologicky, kulturnohistoricky, socidlne psychologicky
a psychologicky. Z vplyvu vlastnej osobnosti nie je mozné sa Gplne vymanit, je mozné
len poznavat ho a ucif sa s nim pracovat. Cim lepsie vyskumnik rozumie svojim motivom
a prezivaniu, tym lepsie je schopny odliSovat ich vplyv na jeho pohlad na svet (Miovsky,
2006). Za standardny sposob urc¢ovania validity sa povazuje trianguldcia, konkrétne:
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1. Pouzitie viacerych zdrojov tdajov, pouzitie viacerych metdd zberu udaju.
2. Triangulacia skiimatelov: skiimané situacie sleduju viaceri udia.
3. Poutzitie viacerych teoretickych pristupov, viacerych hladisk (Gavora, 2006).

V niektorych vyskumoch sme tdaje zbierali v pisomnej (pisomné reflexie) i vo vytvarnej
forme (kresby ilustrujuce ¢i doplhajtice text alebo kresby znazoriiujtice emocionélne prezi-
vanie), pripadne sme vyuzili metédu dotaznika s pozorovanim ¢i sebareflexivnym pedago-
gickym dennikom. Na skiimany problém sme schopni nazerat z r6znych hladisk.

Ak chceme v kvalitativnom vyskume zaistit ¢o najvacsiu mieru suladu nasich zaverov
s interpretaciou s realitou, budeme sa opierat o ¢o najvicsi pocet informdcii, tym sa vsak
nemysli ¢o najvacsi pocet fudi, ktorych produkty skimame. Podla D. Silvermana (2005)
je to sice snaha o dosiahnutie ,pravdivého“ pochopenia situdcie, avSak predpokladat,
ze nahromadenim dat sa k nemu dopracujeme, je naivne optimistické (Silverman, 2005).
Nezbierame teda velké mnozstvo udajov od velkého mnozstva participantov, ale sustredu-
jeme sa na hibkové poznanie mensieho mnoZstva a rozsahu textov - dat.

VYSKUMY

V nasledujticom texte uvedieme niekolko nami realizovanych vyskumov. VSetky vyskumy
boli realizované v prostredi KVTaV PF UKF v Nitre. Vyskumnik bol vo vSetkych pripa-
doch zaroven pedagégom, ¢o mohlo samozrejme mat vplyv na vyskum, sme si vsak toho
vedomi. Participantmi boli vzdy Studenti univerzity, buduci uditelia vytvarnej vychovy.
Vyskumy vzdy prebiehali pocas jedného ¢i dvoch semestrov a idaje boli zbierané nami po-
¢as cviceni a semindrov - jeden dvojhodinovy blok tyzdenne. Vyskumy mali r6zne motivy,
metddy i ciele, avsak vzdy boli ich vysledky aplikované priamo do vyucovacieho procesu
v podobe novych informacii alebo v podobe zmeny obsahu ¢i organizacie predmetov.

1. VYSKUM SLEDUJUCI POSTOJE STUDENTIEK K MASMEDIAM

Motivom vyskumu bolo zavedenie predmetu Alternativne vytvarné vychovy - Medidlna
vychova vo vytvarnej vychove v suvislosti so zmenou $tudijného programu. Chceli sme zla-
dit vyuc¢bu so skuto¢nym stavom poznania masmédii $tudentkami a s ich postojmi k mas-
médidm.

Cielom vyskumu bolo zistit, ako Studentky vnimaji masmédid, ¢o o nich vedia, aky postoj
k nim zaujimaju, ako ich vyuzZivaju a aky im pripisuja tc¢inok.

Plan vyskumu. Udaje sme ziskali pocas vyuovania didaktickych disciplin v oboch
semestroch akad. roka 2008/2009.

Vyskumnym stiborom sa stalo 61 $tudentiek a 1 Student 1. ro¢. $pecializacie Predskolska
a elementarna pedagogika.

Metddy ziskavania dat boli projektivna technika koldze na tému ,Svet masmédii ako ho
vidim ja“, pisomné reflexie dopliujuce kolaz a obsahovd analyza, vyuzivajuca principy
diskurznej, kritickej diskurznej, manifestnej, interpretativnej a fenomenologickej analyzy,
av$ak v$imali sme si aj vyraz kolaze a vztah koldze a textu.

Zavery vyskumu boli v stilade s nasimi neoficialnymi o¢akavaniami (nemali sme hypoté-
zy). Spolu sa v obrazovych aj pisomnych reflexiach objavilo 11 tém: vplyv médii, funkcie
médii, postoj k médiam, reklama, nésilie, bulvar, zaujmy, hodnoty, globalizacia, sex a méda
(v poradi podla frekvencie). Studentky prikladaju médidm velky vplyv, a hoci povazuju
ostatnych za fahko manipulovatelnych médiami, ony samy sa citia odolné. Z funkcii mas-
médif sa najcastejsie objavila informac¢na funkcia, druha je zabavna a tretia komunika¢na.
Postoj skupiny k masmédidm je skor pozitivny ako negativny (tesne). Zistili sme, ze niek-
toré Studentky nevedia, ¢o to masmédid s a maji vo¢i nim predsudky.

Interpretacia zisteni. Domnievame sa, ze postoje $tudentiek odrazaji okrem ich osobnych
nazorov aj celkovy spolocensky trend, vratane vplyvu masmédii.

Oportcania pre vyskum sa tykaju odporacania projektivnej techniky kolaze, pretoze je
mozné vyuzit charakteristické znaky ¢asopiseckého materialu, odhaluje skryté vyznamy,
nevyzaduje vytvarné nadanie a je pre $tudentky atraktivna.

Aplikicia do praxe. Do vyucovania medidlnej vychovy vo vytvarnej vychove sme zaradili
niektoré informacie, ktoré $tudentkdm chybajt (napriklad Ze reklama a fotoaparat nie st
masmédid), korigovali sme predsudky spojené s masmédiami a upozornili sme na pozitiv-
ny vplyv médii a na moznosti kritického a aktivneho pristupu k nim. Médiam sa venujt
aj nové osnovy vytvarnej vychovy, kde dolezitym krokom k aktivnemu pristupu k médiam
je pochopenie ich $truktury a funkcie, vytvorenie tvorivého vztahu k nim, pri¢om sa pred-
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pokladad, ze informovanost znizuje manipulovatelnost. Je nutné motivovat aj stcasnych
ucitelov vytvarnej vychovy k pozitivnemu vztahu k masmédiam, pretoZe oni sami by mali
byt prikladom pre Ziakov na ZS (Fichnova, Satkovd, Jankové, 2008).

2. VYSKUM SLEDUJUCI POSTOJE STUDENTOV K HODNOTENIU ZIACKEHO
DIELA.

Motivom vyskumu boli diskusie so studentkami poc¢as hodin didaktiky vytvarnej vychovy,
z ktorych vyplynulo, Ze $tudentky nevedia hodnotit Ziacke vytvarné dielo, napriek tomu,
ze vietky absolvovali vytvarnt vychovu na ZS a viésina z nich aj na SS ¢ ZUS. Nésledne
boli rozhovory vedené zdmerne, so zretefom na vyskumny ciel.

Cielom vyskumu bolo zistit postoje $tudentiek k hodnoteniu vytvarného diela nenadané-
ho ziaka.

Plan vyskumu. Vyskumu prebehol pocas jedného semestra akad. roka 2011/12 na didak-
tickych disciplinach. Vyskumny subor tvorili $tudentky 4. ro¢. $tudia ucitelstva vytvarné-
ho umenia navstevujuce didaktické discipliny (37, z toho 5 chlapcov).

Metodami boli dotaznik a obsahova analyza. Vyskum spracovaval prvu z otdzok v nom.
Studentky mali doplnit vetu: Hodnotenie Ziackych vytvarnych prdc je lahké, tazké (neho-
diace sa vymazte alebo dopliite iné), lebo ........ dopliite........

Zavery vyskumu ukazujt, ze studentky sa rozdeluju na zastankyne hodnotenia na zdklade
objektivnych vytvarnych kritérii a na zastankyne slobody a subjektivity na vytvarnej vy-
chove. Studentky povazuji hodnotenie za tazké (31), lahké aj tazké (2), lahké (2), stredne
tazké (1), dolezité (1). V zatvorke uvddzame pocet dovodov, preco je hodnotenie tazké:
konflikt medzi snahou o objektivitu hodnotenia a subjektivitou vytvarnej tvorby Ziaka
(16), pochybnosti o schopnosti pochvalit dielo (7), strach zo zranenia ziaka hodnotenim
(3), strach zo straty motivacie Ziaka (3), (ne)nadanie Ziaka (3), nutnost zohladnenia snahy
(3), nedostatok skusenosti studenta s hodnotenim (2). Niektoré Studentky uvadzali viac
dovodov.

Interpretdcia zisteni. Studentky vnimaju rozpor medzi subjektivitou vytvarného preziva-
nia a stvarnovania a presved¢enim, ze hodnotenie by malo byt objektivne, pretoze objek-
tivitu stotoziiuju so spravodlivostou. Studentky si uvedomuju, ako by malo hodnotenie
vyzerat aj aky ma ciel, av$ak nevedia ako prakticky hodnotit, napriek tomu, Ze prednasky
obsahuju informécie o hodnoteni. Domnievame sa, Ze odpovede vyplyvaji z obdobia, ked
boli hodnotené ako Ziacky ¢i studentky, aj zo skusenosti z praxe, ked ony hodnotili ziakov,
ako aj z obsahu prednasok a seminarov z didaktickych predmetov. Studentky sa stotoznia
bud so vzdelavacimi alebo vychovnymi cielmi, pricom vychadzaju z charakteristiky vlast-
nej osobnosti, ktord premietaji do postoja k hodnoteniu.

Aplikacia do praxe. Zaviedli sme do prednasok explicitné vysvetlenie, ze inym typom
vytvarnych aktivit prinalezia iné typy hodnotenia, tym sa zotrel zdanlivy rozpor medzi
objektivitou hodnotenia a subjektivitou vytvarnej tvorby. Principy hodnotenia J. Slavika
(http://www.sssbrno.cz/artefiletika/modules/articles/article.php?id=29) sme zacali ucit za-
zitkovou formou, protoze napriek oboznameniu sa s nimi $tudentky nie st schopné tieto
pouzivat. Tento jav nepovazujeme za neschopnost $tudentiek, ale za $pecifikum hodnote-
nia ako zru¢nosti. Vyssie spominané principy boli, avak uz nie su dostupné na internete
v zdroji, ktery uvadzame.

3. VYSKUM SLEDUJUCI SCHOPNOST SEBAHODNOTENIA STUDENTKAMI

Motivom vyskumu boli tazkosti §tudentiek pri vypliani praxového zosita v Casti Sebare-
flexia Studenta, ako aj tazkosti na vyucovani, ked $tudenti mali hodnotit vlastnd vytvar-
nd pracu. Cielom vyskumu bolo zistit postoje $tudentiek ucitelstva vytvarného umenia
k sebahodnoteniu.

Plan vyskumu. Vyskum prebehol v jednom semestri akad. roka 2011/12 na didaktickych
disciplinach.

Vyskumny stibor tvorili $tudentky 4. ro¢. Studia ucitelstva vytvarného umenia navstevuju-
ce didaktické discipliny (37, z toho 5 chlapcov).

Metddami boli dotaznik a obsahovd analyza. Vyskum spracovaval druht z otazok v nom.
Studentky mali doplnit vetu: Sebahodnotenie v rdmci mojej viastnej vytvarnej tvorby je pre
miia lahké, tazké (nehodiace sa vymaZzte alebo napiste iné), lebo .......dopl1te.........

Zavery vyskumu ukazuju, Ze $tudentky povazuju sebahodnotenie skor za Iahké (21)
ako za tazké (15). Jedna Studentka uviedla, Ze sebahodnotenie je zlozité (1) a zavisi od toho,
¢i ju predmet, na ktorom sa ma hodnotit, bavi. Za lahké ho povazuju, lebo st schopné se-
bahodnotenia (7), maja dostato¢nu uroven sebapoznania (9), ur¢ili si kritéria hodnotenia
(4), a sebahodnotenim nemézu zranit druhého (1). Studentky, ktoré vnimaju sebahodno-
tenie ako tazké, si uvedomuji nemoznost objektivnosti (4), st velmi sebakritické (4), ovly-
viiuje ich vonkajsie hodnotenie (4), su neschopné sebahodnotenia (3). Niektoré studentky
uvédzali viac dévodov v jednom vyjadreni.

Interpretécia zisteni. Studentky vnimajt sebahodnotenie celkovo ako lahsie nez hodnote-
nie ziackych vytvarnych prac asi preto, lebo autorstvo diela im dodava sebavedomie v tejto
oblasti. Studentky premietaji vlastni osobnost do poznamok o sebapoznani a sebakritic-
kosti.

Aplikacia do praxe. KedZze sebakritickost a subjektivita mdze byt ako demotivujtca, tak

motivujuica, je tlohou ucitela poukézat na ich motivujticu funkciu. Studentky zjavne nie
st zvyknuté na sebahodnotenie, a to ani na univerzite. Pldnujeme zaviest viac sebapo-
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znavacich aktivit (arteterapeutické, artefiletické a sebareflexivny dennik), pretoze sa zda,
ze sebapoznanie ulah¢uje sebahodnotenie. Studentky na takéto aktivity reagujt pozitivne,
aj v pripade, ked st pre nich pomerne naro¢né.

4. VYSKUM SLEDUJUCI VPLYV ANIMOCENTRICKEHO VYUCOVANIA VYTVAR-
NEJ VYCHOVY

Tento vyskum bol realizovany ako prvy, av§ak po skisenostiach s pedagogickou aj vyskum-
nou pracou sme sa rozhodli ho zopakovat po ¢astiach so zdmerom hlbsieho preskiimania
problematiky. Zatial overujeme validitu zisteni o postojoch $tudentiek k zmyslu a cielom
vytvarnej vychovy, neskor planujeme overit ostatné zistenia.

Motivom vyskumu bola snaha pedagdga zlepsit prezivanie hodin vytvarnej vychovy stu-
dentkami vytvarne prevazne nenadanymi (resp. ktoré dosial v sebe neobjavili vytvarné na-
danie a subjektivne povazujice seba za nenadané v tejto oblasti). Animocentricky prad
vyuziva vytvarna vychovu ako prostriedok rozvoja osobnosti a medzi jeho principy patri
vyuzivanie psychologickych poznatkov vo vytvarnej vychove - koncepcia PCE, niektoré
principy arteterapie, artefiletika, zmyslova a duchovna vytvarna vychova.

Cielom vyskumu bolo overit G¢innost koncepcie uplatnenia animocentrizmu do vyucby
umeleckych disciplin pre $tudentky nenadané v oblasti vytvarnych zru¢nosti. Predpoklada-
li sme, ze $tudentky budu subjektivne prezivat lekcie lepsie v porovnani s ich o¢akavanim,
ze budu pozitivne ovplyvnené atmosférou v triede, dosiahnu zvysenie svojich umeleckych
schopnosti a vytvarného sebavedomia a budu chapat vytvarna vychovu animocentricky.

Plan vyskumu. Vyskum prebehol v akad. roku 2004/2005 v jednom semestri v jednej
teoretickej a jednej praktickej discipline. Vyuc¢ba obsahovala principy koncepcie PCE C.G.
Rogersa (dovera, empatia, autenticita, kongruencia) a zazitkového vyucovania, aktivity za-
loZené na arteterapii a artefiletike, ¢innosti zvy$ujuice tvorivost, relaxacie a hry.

Vyskumny subor sa skladal zo 103 $tudentiek a 3 $tudentov 1. a 2. ro¢nika - budicich
ucitelov na 1. stupni ZS.

Metody vyskumu boli participativne pozorovanie, dotaznik a sebareflexivny pedagogicky
dennik vedeny vyskumnikom, zaznamenavajuci vysledky pozorovania, a obsahova analyza.

Zavery vyskumu potvrdili vietky nase predpoklady. Vyucba bola nad o¢akdvania $tuden-
tov v pozitivnom zmysle. Studentky sa citili dobre pri vyu¢be vzhladom na pocit osobnej
pohody a zmysluplnosti obsahu predmetu. Vplyv vyucby na troven umeleckych schopnos-
ti Studentiek bol pozitivny (subjektivne i objektivne). Studentky chdpali vytvarna vychovu
ako prostriedok rozvoja osobnosti ziaka (animocentricky). Hodiny mali pozitivny vplyv
na vytvarné sebavedomie Studentiek. Vyskum sme realizovali v obdobi, ked sme nekvan-
tifikovali idaje.

Interpretacia zisteni. Domnievame sa, Ze pri¢inou zmien vo vnimani vytvarnej vychovy
$tudentkami bolo uplatiiovanie vyssie uvedenych zdsad animocentrizmu. Studentky $tudu-
jlice ucitelstvo pre 1. st. ZS vnimajd vytvarnt vychovu ako prostriedok rozvoja osobnosti
dietata, v sulade so su¢asnym trendom vo vzdelavani — humanistickym, a tiez v stlade s ich
osobnostnym smerovanim.

Aplikacia do praxe spocivala v zavedeni principov animocentrizmu do vyuc¢ovania vset-
kych disciplin pre buduce uéitelky na prvom stupni ZS, ¢o viak nebolo kone¢nym cielom
- tym bolo dalej sledovat jeho vplyv na $tudentky. Animocentrizmus nie je jedinym a ani
jedinym spravnym smerom vytvarnej edukacie, zatial sa nam vsak javi ako vhodny na vy-
tvorenie a prehibenie vztahu $tudentiek k vytvarnej vychove, bez ktorého povazujeme vyt-
varnu edukdciu na univerzite za neefektivnu.
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A JEHO PERSPEKTIVY

V PROSTREDI KATEDRY VYTVARNEJ TVORBY

A VWYCHOVY PF UKF V NITRE

Janka Satkova

ZAVER

Na zaklade ciastkovych vysledkov prvého vyskumu sme realizovali zatial ostatny vyskum
sledujuci postoje $tudentiek k zmyslu a ciefom vytvarnej vychovy. Vietky vyskumy nami
realizované vychddzali z potrieb praxe a vracali sa do nej aplikdciou vysledkov. Nasim
prvotnym ciefom v edukdcii aj vo vyskume je rozvoj osobnosti $tudenta — budiiceho udi-
tela. Osobnost je mozné rozvijat na kazdej discipline - teoretickej, praktickej i didaktickej.
Teoretické discipliny vytvarnej vychovy maja velky potencial rozvijat osobnost $tudenta
(Récka, 1996, Récka 2000, Récka, 2010), pricom sa uplatiuje princip vychovy umenim.
KVTaV PF UKF ma pred sebou este bohatt vyskumnu budticnost, a zda sa, Ze v dohladnej
dobe sa do nej zapoja aj samotni $tudenti svojimi vlastnymi vyskumami.
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Annotation: Lehrpliane werden gedndert (in Deutschland ca. alle 15 Jahre), wenn die alten
nicht mehr funktionieren. Die schlechten PISA-Resultate deutscher Schiiler waren in die-
sem Sinne der Anlass fiir neue Lehrpline. Sie werden und sie wurden von der Input auf die
Outcome-Orientierung (Outcome formuliert als Kompetenzen) umgestellt, zunéchst nur
in den Hauptfichern, dann in allen anderen auch. Der Text stellt den, in Bayern entwickel-
ten Ansatz fiir das Fach Kunst vor: das Kompetenzmodell sowie Kriterien fiir kompeten-
zorientierte Aufgaben.

Schliisselworter: Kunstunterricht, Kompetenzen, Outcome, Aufgaben, Output, Lehrplan,
Kompetenzmodell.

KONCEPT KOMPETENCIi A PEDAGOGIKA UMENI
- VYVOJ A ODBORNY DISKURZ V NEMECKU

THE CONCEPT OF COMPETENCIES IN ART EDUCATION
- DEVELOPMENTS AND DISCOURSES IN GERMANY

Ernst Wagner

Anotace: Vyucovaci plany se méni (v Némecku pfiblizné kazdych 15 let), kdyz staré jiz
nejsou funkéni. Spatné vysledky PISA némeckych zaki se staly podnétem pro tvorbu no-
vych ucebnich planti. Doslo ke zméné paradigmatu z input-orientace na outcome-orien-
taci (outcome - formulovanych jako kompetence), zpocatku jen v oblasti hlavnich pred-
méti, pak ve vSech ostatnich. Text pfedstavuje v Bavorsku aktualni pojeti oboru Uméni ve
smyslu dosahovani kompetenci, stejné jako kritéria na kompetence zamérenych skolnich
uloh.

Klic¢ova slova: vyucovani uméni, kompetence, outcome, uc¢ebni tulohy, output, ucebni plan,
model kompetenci.

Abstract: Every change of curricula (in Germany about every 15 years) is the result of
emerging challenges, which the new curriculum tries to address. The latest main challenge
in Germany’s educational system has been the bad PISA results of German students. The
answer to this has been to change the curriculum paradigms from input to outcome (out-
come formulated as competencies) mainly in the core subjects and at least in all other
subjects like in art education as well. The following text presents the current approach in
Bavaria: a model of competencies in art education and new kinds of assignments which we
have developed.

Key words: art education, competencies, outcome, assignments, output, curriculum, mo-
del of competencies.

45



KOMPETENZORIENTIERUNG
- ENTWICKLUNGEN UND DISKURSE IN DEUTSCHLAND

Ernst Wagner

WELCHE PROBLEME HABEN WIR IN DEUTSCHLAND?

Lehrpline werden zur Zeit in Deutschland ungefihr alle 15 Jahre gedndert (auch hier hat
sich die Zeit beschleunigt, frither waren Lehrpline fast doppelt so lange giiltig). Und jede
Lehrplandnderung versucht, die gerade wichtigsten Probleme zu l6sen, Antworten auf ak-
tuelle Herausforderungen zu geben. Die letzte grofle Herausforderung in der deutschen
Bildungslandschaft, die fundamentale Lehrplanidnderungen zur Folge hatte, war PISA - vor
etwas mehr als 10 Jahren. Vor PISA war Deutschland so stolz auf sein Schul- und Bil-
dungssystem. PISA aber zeigte, dass es keinen Grund fiir diesen Stolz gibt. Die Ergebnisse
der deutschen Schiiler bei PISA waren im besten Fall durchschnittlich. Dieses schlech-
te Abschneiden war in allen Zeitungen und auf allen Fernsehkanilen. Der sogenannte
»PISA-Schock® war - um das Jahr 2000 - das zentrale Thema.

In der Zwischenzeit gibt es genauere Analysen des Problems: Schnell war klar, dass die
besten Ziele, die in einem Lehrplan stehen, nicht dazu fithren, dass die Schiiler diese auch
erreichen, wie auch V. Uhl Skfivanova (2012) anhand ihrer tschechisch-bayerischen For-
schung berichtet hat. Das ist eigentlich jedem Menschen klar, fiir die Lehrplanentwickler
war es jedoch eine die Praxis verdndernde Erkenntnis. Diese fithrte dazu, dass alle neuen
deutschen Lehrpline seitdem ,kompetenzorientiert” geschrieben werden. Kompetenzen
beschreiben natiirlich weiterhin Ziele, aber sie beschreiben diese auf ganz andere Weise:
Kompetenzen sind das, was die Schiiler an Fahigkeiten erwerben, wenn sie in der Schule
sind: Nach einer Schulstunde wissen sie etwas mehr, sie konnen etwas besser und sie haben
eine verdnderte Einstellung zu den Themen des Unterrichts. (Auch das ist eigentlich ganz
einsichtig.) Dass die Schiiler die Kompetenzen haben, kénnen wir als Lehrer jedoch nicht
direkt beobachten. Wir konnen es aber sehen, wenn die Schiiler bestimmte Aufgaben 16-
sen, wenn sie das, was sie gelernt haben, anwenden. Dabei miissen die Aufgaben so formu-
liert sein, dass die Schiiler auch wirklich ihre Kompetenzen zeigen kdnnen, und nicht etwa
z.B. nur Wissen abfragen. Doch dazu spéter. Kompetenzen werden in der Bildungstheorie
mit dem englischen Begriff Outcome bezeichnet, weil sie komplexer sind als Output. Lern-
ziele dagegen sind ein typischen Beispiel fiir Input.

In Miinchen schreiben wir gerade die neuen Lehrpline fiir Bayern. Unsere Lehrer sind
davon nicht begeistert, weil jede Anderung die Arbeit natiirlich zuerst einmal schwieriger
macht. Wenn ich auf Tagungen nun vielen verédrgerten Lehrern gegeniiberstehe, versuche
ich ihnen ein bestimmtes Argument nahezubringen: Im Laufe einer Biografie (sei es pri-
vater oder beruflicher Art) entwickelt jeder Mensch automatisch Routinen. Diese machen
das Leben leichter. Oft aber werden sie zu starren Mustern, die sich nicht mehr weiterent-
wickeln. Ein Zwang von auflen (der als unangenehm empfunden wird) kann dann - im
positiven Fall - dazu fithren, diese Routinen unter einem neuen Blickwinkel zu betrachten.
Ich kann die Dinge, die ich tue, mit einer anderen Brille zu sehen. Der Wechsel vom Pa-
radigma des Inputs (Lernziele) zum Paradigma des Outcomes (Kompetenzen) kann ein
solcher Impuls, eine solche Innovation sein. Nur ein System, das sich immer wieder dndert
und anpasst, ist in meiner Meinung ein lebendiges System. (Das wissen wir auch von der
Kunst, oder der Politik.)

KONCEPT KOMPETENCIi A PEDAGOGIKA UMENI
- VYVOJ A ODBORNY DISKURZ V NEMECKU

Ernst Wagner

JAKE MAME V NEMECKU PROBLEMY?

V soucasné dobé se méni v Némecku ucebni plany zhruba kazdych 15 let (také v této oblas-
ti doslo ke zrychleni, dfive byly u¢ebni plany témér dvakrat déle v platnosti). Kazda zmé-
na ucebniho planu je pokusem o feSeni pravé podstatnych problémi, hleddnim odpovédi
na aktudlni vyzvy a pozadavky. Takovou posledni velkou vyzvou byly v oblasti némeckého
vzdélavani vysledky PISA studii — pred vice nez 10ti lety, které mély za nasledek funda-
mentdlni zmény ucebnich plant. Pred PISA studiemi bylo Némecko velmi py$né na sviyj
skolsky a vzdélavaci systém. PISA ale prokazala, Ze neni, na¢ byt pys$ni. Vysledky némec-
kych zéka byly v nejlepsim pripadé prameérné. Toto Spatné skore bylo zverejnéno ve véech
novinach a na v$ech televiznich kandlech. A tak se tento tzv. PISA-Sok stal kolem roku 2000
centralnim tématem debaty.

V pribéhu ¢asu byly vypracovany presné analyzy tohoto problému: rychle bylo jasné, ze
nejlepsi cile, které budou zaneseny do u¢ebniho planu, nepovedou k tomu, ze jich zaci do-
sdhnou, jak také referovala v ramci svého ¢esko-bavorského vyzkumu V. Uhl Skiivanova'.
To je v podstaté kazdému ¢lovéku jasné, pro vyzkumniky a tviirce u¢ebnich plani to v$ak
byl poznatek, ktery zménil praxi. Tento fakt vedl k tomu, ze véechny nové némecké ucebni
plany jsou sestavovany s cilem dosahovani zakovskych kompetenci. Kompetence definuji
samoziejmé nadale vzdélavaci cile, ¢ini to vSak zcela jinym zptisobem: kompetence jsou
dovednostmi a znalostmi, které Zaci ziskavaji v ramci své skolni dochazky. Po kazdé vyuco-
vaci hodiné znaji o néco vice, umi o néco vice a proménuje se jejich pristup k vyuc¢ovacim
tématim. (Také to je vlastné prirozené.) To, Ze Zaci ziskaji tyto kompetence, nemiizeme
my uditelé pfimo pozorovat. Miizeme vSak vidét, ze pfi feSeni urcitych uloh Zdci naucené
aplikuji. Pfitom musi byt ukoly formulovéany tak, aby Zaci skute¢né mohli pfedvést nabyté
kompetence, neméli bychom se tedy dotazovat pouze po jejich védomostech. Av§ak k tomu
pozdéji. Kompetence jsou v ramci teorie vzdélavani oznaceny anglickym pojmem outco-
me, protoze maji komplexnéjsi charakter nez output. Ptivodni pojeti vzdélavacich cili je
naproti tomu typickym prikladem pro input.

V Mnichové piSeme pravé nové ucebni plany pro spolkovou zemi Bavorsko. Nasi ucitelé
tim nejsou pravé nadseni, protoze kazdd zména ztézuje zprvu jejich praci. Kdyz na konfe-
rencich stojim tvaii v tvar rozc¢ilenym uciteliim, pokousim se jim piiblizit tento argument:
v priibéhu Zivota, at jiz privatniho nebo profesniho, si kazdy z nds vyvine automaticky
uréitou rutinu. Ta ¢ini pak zivot jednodussi. Casto vsak se tato rutina stane také strnulou
$ablonou, ktera se dale nevyviji. Tlak z vnéjsku (ktery je chapan jako neptijemny) miize
pak - v pozitivnim pripadé — vést k tomu, tuto rutinu vnimat v novém zorném thlu. Mohu
véci, které ¢inim, vnimat jinyma o¢ima. Obrat paradigmatu input ve smyslu ptivodnich
vzdélavacich cilti k paradigmatu outcom ve smyslu kompetenci se muze stat takovym im-
pulzem, takovou inovaci.

1 Uhl Skiivanova, V. Kompetenzorientierung im tschechischen und deutschen Kunstunterricht, Komparation
der Bildungsinhalte. BDK Mitteilungen, 2012, ¢. 1, s. 27-30. ISSN 0005-2981.
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Gestatten Sie mir eine kleine Nebenbemerkung: Wenn wir so auf unser Fach schauen,
dann wissen wir auch, dass der nachste Paradigmenwechsel in spitestens 30 Jahren wieder
ansteht, da die Kompetenzorientierung dann auch in Routinen erstarrt sein wird.

Speziell im Kunstunterricht (so nennen wir das Fach in Deutschland) kommen noch
einige Probleme und Fragen dazu, fiir die die Kompetenzorientierung ebenfalls eine gute
Antwort geben kann:

Ein Problem ist die Marginalisierung des Fachs (in Bayern, in Deutschland und auch in
vielen anderen Lindern Europas). Ich habe sechs Jahre lang im bayerischen Kultusmi-
nisterium gearbeitet und bin dort tiglich mit den Menschen zusammen gekommen, die
tiber die Zukunft unseres Fachs entscheiden. In den Diskussionen wurde schnell klar: Die
meisten von ihnen hatten (leider!) selbst als Kinder und Jugendliche schlechten Kunst-
unterricht erlebt oder aber ihre eigenen Kinder berichteten zuhause von schlechtem
Kunstunterricht. Wenn man mit diesen Menschen iiber grofSartige und wichtige Ziele spricht,
die im Kunstunterricht erreicht werden sollen, dann glauben sie es einem einfach nicht.
Wenn sie aber tolle Ergebnisse sehen, dann sind sie iiberzeugt. Es ist also besser, die Er-
gebnisse von Unterricht zu benennen (und zwar auf nachvollziehbare Weise), als phantas-
tische Utopien. Auch dies ist also ein wichtiges Argument fiir eine zunehmende Outco-
me-Orientierung.

Und noch ein letztes Argument ldsst sich anfithren. Was eine gute Schiilerarbeit, ein gutes
Bild des Schiilers ist, ist vielleicht auf den ersten Blick nie ganz klar. Aber auch ganz unter-
schiedliche Kollegen erzielen nach einer Diskussion meist schnell Konsens iiber die Qua-
litat (und die Note) dieser Arbeit. Diskutieren die Kollegen aber tiber Ziele des Kunstun-
terrichts oder iiber die zugrunde liegenden Weltanschauungen, gibt es meist schnell Streit.
Deshalb - so meine Erfahrung - zeigen sich Lehrer lieber Schiilerarbeiten als Lernziele.
Lehrer sind demnach schon immer eher outcome-orientiert. Zeit also, dass die Lehrplane
nachfolgen.
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Jen systém, ktery se stale proménuje a prizptisobuje, je dle mého minéni Zivym systé-
mem. To vime také o uméni nebo o politice.

Dovolte mi malé odboceni. Podivame-li se na na$ obor, vime také, Ze dal$i zména pa-
radigmatu nastane nejpozdéji za 30 let, nebot orientace na dosahovani kompetenci se
také stane ustrnulou rutinou.

Specialné ve vyucovani Uméni (tak se nazyva obor v Némecku) je tfeba mluvit jesté

o dalsich problémech a otazkach, které se vazi k orientaci na dosahovani kompetenci,
a mohou se stat zaroven odpovédi.

Jeden problém je marginalizace oboru (v Bavorsku, v Némecku a také v mnoha dalsich
zemich Evropy). Pracoval jsem 6 let na Ministerstvu skolstvi Bavorska a denné jsem
se setkaval s lidmi, ktefi rozhodovali o budoucnosti nageho oboru. V diskuzich bylo
rychle jasné: vétsina z nich zazila (bohuzel) v détstvi a obdobi dospivani $patnou vy-
uku uméni nebo jim jejich vlastni déti doma vypravély néco obdobného. Kdyz cloveék
mluvi s témito lidmi o dulezitych a velkolepych cilech, kterych by bylo tfeba dosahnout
v ramci vyuky uméni, pak jednoduse jednomu nevéri. Kdyz vsak vidi vyborné vysled-
ky, jsou presvédceni. Je tedy lepsi, poukazovat na vysledky vyucovani (a sice na zakla-
dé srozumitelné formy), nezli odkazovat na fantastické utopie. Také toto je diilezitym
argumentem stéle vice pfevazujici orientace outcome.

A jesté posledni argument je mozné zminit. Co je to dobra zakovska prace, dobry ob-
raz zaka, neni mozna na prvni pohled zcela zfejmé. Presto rozdilni kolegové dojdou
na zakladé diskuze rychle ke konsenzu o kvalité (zndmce) této prace. Diskutuji-li tito
kolegové vsak o cilech vyu¢ovani uméni nebo o svych pohledech na svét, rychle vznik-
ne hadka. Proto - podle své zkusenosti — se domnivam, Ze ucitelé vnimaji radéji pfimo
zakovské prace jako cile vyuky. Sami ucitelé jsou pritom témeér vzdy spiSe outcome
orientovani. Je tedy nacase, aby také ucebni plany byly orientovany outcome.
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WIE VERSUCHEN WIR, DIE PROBLEME ZU LOSEN?
Kompetenzmodell als Ubergreifender Entwurf fir die Identitéat des Fachs

Um den Outcome beschreiben zu kdnnen, muss es zunichst ein solches Kompetenzmo-
dell geben. Dieses Modell muss dabei die ,,Identitdt des Fachs® abbilden. Wie ein solches
Kompetenzmodell aussehen kann, mdchte ich Thnen am bayerischen Beispiel, an dem wir
gerade arbeiten, zeigen. (In Deutschland macht jedes Bundesland seine eigene Bildungspo-
litik, seine eigenen Lehrpldne und seine eigenen Kompetenzmodelle. Sachsen z.B. macht
es zumindest ein bisschen anders als Bayern oder Berlin oder Hessen.)

Die aus erfahrenen Lehrern zusammengestellten Lehrplankommissionen in Bayern, die
gerade arbeiten, stellen sich vor, dass es im Fach Kunst vor allem um folgende 6 Kompe-
tenzdimensionen geht: wahrnehmen, imaginieren, analysieren/deuten, werten/urteilen,
gestalten und kommunizieren. Dieses Modell ist aus der Diskussion gewonnen, Diskus-
sionen nicht nur mit vielen Lehrern, sondern auch mit Hochschullehrern und Experten.
Es reflektiert vor allem die Erfahrung von Unterricht, den wir als einen Kompromiss von
Schiiler- und Lehrerinteressen im Rahmen der Vorgaben des Lehrplans begreifen. (Z.B.:
Schiiler wollen oft am liebsten gestalten, fiir Lehrer ist dagegen analysieren oft wichtiger.)

Im Unterricht, bei einer bestimmten Aufgabe, kommen meist alle Kompetenzdimensio-
nen zusammen. Lassen Sie mich ein (sehr konventionelles) Beispiel geben: Aufgabe fiir
12-jahrige Kinder ist es, eine Bliite nach der Natur zu zeichnen. Im Zentrum steht also das
Gestalten (Fragen nach der Grofle und Qualitét des Papiers spielen eine Rolle, welcher Stift,
wo sitzt die Zeichnung auf dem Blatt, werden Schraffuren oder Umrisslinien verwendet?
usw.). Doch die Schiilerin muss auch die Bliite wahrnehmen und, wenn das Bild gut wer-
den soll, vielleicht sogar ihre Schonheit genieflen (Aus welcher Ansicht betrachte ich die
Bliite? Welche Formen und Farben ,,beriihren” mich?). Die Schiilerin muss vielleicht sogar
das entstehende Bild imaginieren, damit sie weif3, an welcher Stelle auf dem Blatt sie anfan-
gen soll. Sie muss dartiber hinaus das Erscheinungsbild der Bliite analysieren (Was macht
ihre spezifische Form aus?) und bei jedem Radieren, jeder Korrektur liegt ein Bewertungs-
vorgang, ein Urteil zu Grunde. Und ganz zum Schluss zeigt die Schiilerin die entstandene
Zeichnung ihrer besten Freundin, oder sie schenkt es ihrer Mutter, und kommuniziert
damit. Bereits in dieser kleinen Zeichnen-Ubung sind also alle Kompetenzdimensionen
vertreten.

Die gleichen Uberlegungen kann ich anstellen, wenn die Schiilerin ein Bild von Raffael
analysiert, wenn sie eine Kunstkritik schreibt oder z.B. eine Ausstellung aufbaut, usw. Je
nach Tatigkeit verschieben sich dabei aber die Gewichte und die inhaltlichen Akzente der
Dimensionen.

Nochmal ein Beispiel: Die Schiiler sollen nach unserem Verstdndnis nicht nur fihig sein,
selbstandig Bilder zu gestalten, sondern auch fahig sein, sich einem ihnen unbekanntem
Kunstwerk sinnvoll anzundhern. Dazu miissen sie es gelernt haben, Bilder auf der Basis
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JAK SE POKOUSIME RESIT PROBLEMY?
Model oborovych kompetenci jako navrh zastreSuijici identitu oboru

Aby bylo mozné popsat outcome, musi prvné existovat takovy model kompetenci. Ten-
to model by mél pritom odrazet ,identitu oboru® Jak muze takovy model oborovych
kompetenci vypadat, bych rad priblizil na bavorském prikladu, na kterém pravé pracu-
jeme. (V Némecku si vytvari kazda spolkova zemé svou vlastni vzdélavaci politiku, své
vlastni u¢ebni plany a své vlastni modely kompetenci, napf. minimalné Sasko toto ¢ini
trochu jinak nez Bavorsko nebo Berlin nebo Hesensko.)

Komise vytvarejici v Bavorsku ucebni plany jsou sestaveny ze zkusenych uciteld. Tyto
komise, které pravé pracuji na zadaném tikolu, dosly k nazoru, Ze se ma v ramci oboru
Uméni jednat pfedevsim o téchto 6 dimenzi oborovych kompetenci: vnimat, imagino-
vat, analyzovat, vyklddat, hodnotit, posuzovat, tvofit a komunikovat. Tento model vy-
Sel z diskuze, z diskuze nejen s mnoha uditeli, nybrz také s vysokoskolskymi pedagogy
a experty. Reflektuje predevsim zku$enosti z praxe, nebot jsme zvolili jako podklady
ucebniho planu kompromis mezi zdjmy zakt a uditeli, napf. zaci chtéji ¢asto tvorit,
pro ucitele je oproti tomu analyza dila dulezitéjsi.

V rdmci vyucovdni a v konkrétnim tkolu se setkavaji vétsinou veskeré dimenze oboro-
vych kompetenci. Nechte mé vyslovit jeden (velmi konvenéni) ptiklad: tkol pro dva-
néctileté déti je nakreslit kvét podle prirody. V centru pozornosti stoji tedy tvorba, roli
hraji otdzky po velikosti a kvalité papiru, kterou kreslici pomticku zvolim, kde za¢nu
na papife s kresbou, vyuziji Srafovani nebo obryst atd. AvSak zikyné musi také kvét
vnimat, jestlize ma byt kresba dobrd, moznd dokonce prozivat krdsu této kvétiny. Ze
kterého pohledu pozoruji tuto kvétinu? Které formy a barvy se mé ,,dotykaji“? Zdkyné
si musi na zdkladé své obrazotvornosti moznad dokonce predstavovat vznikajici obraz,
aby védéla, na kterém misté papiru ma zapocit. K tomu vSemu musi také analyzovat
vzhled kvétu. Co je jeho podstatou, vytvari jeho specifickou formu? Pri kazdém gumo-
vani, kazdé korektufe zapojuje proces hodnoceni a svého usudku. A na konci ukdze
zakyné vzniklou kresbu své nejlepsi pfitelkyni nebo ji daruje své mamince a komuni-
kuje tak prostfednictvim této kresby. Jiz v priubéhu tohoto kresebného cvic¢eni jsou tak
zastoupeny vSechny dimenze kompetenci.

Stejné ivahy mohu vést, pokud zakyné analyzuje obraz od Raffaela, kdyz pise umé-
leckou kritiku nebo naptiklad pripravuje vystavu atd. Podle vykonavanych ¢innosti se
ov§em posouvaji tézisté a obsahové akcenty dimenzi.

Jesté jeden priklad: Zaci maji byt podle naseho minéni nejen schopni samostatné vy-
tvaret obrazy, nybrz také priblizit se neznamému uméleckému dilu. Za timto ucelem
se musi naucit, analyzovat obrazy na bazi svého vnimani a také je interpretovat. Tvorit
mohou pak zaci v tomto kontextu dvéma zptisoby. Na jedné strané napriklad studi-
em obrazu Raffaela, a to na zdkladé skicovani kompozice nebo v§imanim si detailu
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ihres Wahrnehmens zu analysieren und zu interpretieren. Gestalten kénnen die Schiiler
in diesem Kontext auf zwei Weisen. Zum einen, indem sie z.B. Raffaels Bild in Kompo-
sitionsskizzen oder in Details studieren und so die Gestaltung Raffaels besser verstehen.
Sie koénnen aber auch zu einem fiktiven ,,Umgestalten® in der Vorstellung kommen, etwa
durch eine spielerische, fiktive Verdnderung der Figurenanordnung, durch einen anderen
Raum, ein anderes Format etc. Auf diese Weise denken und fithlen sie sich in Raffaels
Bildlosung ein, und sie verstehen so besser, was Raffael da eigentlich gemacht hat. (Meines
Erachtens ist dieses innere Mitgestalten eine spezifische Form der Anniherung an Kunst,
die nur unser Fach bieten kann.) Raffaels Bild kann auch als Akt der Kommunikation eines
bestimmten Anliegens in einer bestimmten Zeit verstanden werden. Auch hier sind also
wieder alle Kompetenzdimensionen von Interesse. Ich hoffe aber, dass ich deutlich machen
konnte, wie sehr sich die Gewichte und die inhaltlichen Akzente der Dimensionen je nach
Aufgabe jeweils verschieben.

Will man nun auf der Basis dieses Kompetenzmodells einen Lehrplan entwickeln, muss
dieser beschreiben, welche Kompetenzstufe von den Schiilern (allen Schiilern) eines be-
stimmten Alters in einer bestimmten Dimension erwartet wird. Wieder ein Beispiel: Im
Bereich Analysieren gibt es den Vorschlag in unserer Lehrplankommission, fiir die 8-jah-
rigen Schiiler zu schreiben: ,,Die Schiiler konnen eigene und fremde Objekte beschreiben
und dabei einige wenige, elementare Fachbegriffe nutzen.“ Und fiir die 10-jahrigen: ,,Die
Schiiler duflern sich mit Fachbegriffen zu eigenen und fremden Objekten unter Beriick-
sichtigung der Gestaltungskriterien und des Gestaltungsprozesses.*

8-jahrige 10-jéhrige

,Die Schuler kdnnen eigene und fremde Objekte
beschreiben und dabei einige wenige, elementare
Fachbegriffe nutzen.”

,Die Schuler &uBern sich mit Fachbegriffen zu
eigenen und fremden Objekten unter Berlick-
sichtigung der Gestaltungskriterien und des
Gestaltungsprozesses.*
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alépe tak porozumét tvorbé tohoto umeélce. Na strané druhé mohou prejit k fiktivnimu
pretvoreni tohoto dila ve své predstavé, na zakladé hravych a fiktivnich zmén razeni
figur, zménou prostoru, vyuzitim jiného formatu atd. Timto zptisobem uchopi na za-
kladé rozumu i vciténi feSeni Raffaelova dila a porozumi tim lépe, o¢ se Raffael vlastné
snazil. (Dle mého nazoru je tato vnitini spolutvorba specifickou formou ptiblizeni se
uméni, kterou muize nabidnout jen nas obor.) Raffaeltiv obraz mtize byt také interpre-
tovan jako akt komunikace, vypovéd urcité doby. Také v tomto pripadé se stavaji pred-
métem zajmu veskeré dimenze kompetenci. Doufam, ze se mi tak podaftilo vystihnout,
jak se presouvaji vyznamy a obsahové akcenty dimenzi podle volby daného tkolu.

Stanovi-li si ¢lovék na zdkladé tohoto modelu oborovych kompetenci vytvorit uc¢ebni
plan, musi popsat, které stupné kompetenci jsou ocekdvany od zaka urcitého véku
v ramci ur¢ité dimenze. Naptiklad v oblasti analyzovani byl u¢inén v ramci nasi ko-
mise, sestavujici u¢ebni plany, navrh pro osmileté zaky: LZaci popisuji vlastni a cizi
objekty, ptitom uZivaji z¢4sti elementérni oborové terminy.“ Pro desetileté pak: ,,Zaci
se vyjadfuji pomoci oborovych termini k vlastnim i cizim objekttim s ohledem na kri-
téria tvorby a tvirciho procesu.®

8 let 10 let

Z&ci se vyjadiuji pomoci oborovych termini
k vlastnim i cizim objektlm s ohledem na kritéria
tvorby a tviréiho procesu.*

,Z&Ci popisuii viastni a cizi objekty, pfitom uZivaji
z&asti elementarni oborové terminy.“
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ZEITGEMASSE GEGENSTANDSBEREICHE - BILDKOMPETENZ

Kompetenzen werden, so der bildungstheoretische Ansatz, nie an sich erworben,
sondern immer in einem bestimmten Fach und dort an bestimmten ,Gegenstin-
den® in bestimmten ,,Lernbereichen®. Es gibt in Deutschland einen Konflikt dariiber,
ob die Lehrpline diese Lernbereiche vorschreiben sollen oder ob die Lehrer selbst
entscheiden kénnen, welchen sie auswihlen. Bayern gehort hier zu den eher kon-
servativen Liandern, die im Lehrplan die Lernbereiche benennen, die im Unterricht
zu behandeln sind. Dabei gehen wir von 4 Lernbereichen aus, in denen Bilder eine
wichtige Rolle spielen:

Wichtig ist, dass wir unter ,Bilder® nicht nur die Bilder meinen, die man an die
Wand hédngen kann, sondern alle gestalteten Dinge der Welt, deren Gestaltung auf
die visuelle Wahrnehmung durch andere Menschen zielt. Also Filme ebenso wie
Kleider, Sportevents ebenso wie Kunst, Layout ebenso wie Visualisierungen. Die-
se reiche Bilderwelt ordnen wir vier Lernbereichen zu: der Alltagsdsthetik (z.B.
der Asthetik der Jugendszenen, des Wohnens, der Mode etc.), der Kommunikati-
on (z.B. der Werbung, der Schriftgestaltung, dem Design von Webseiten), der Ar-
chitektur und dem Design (als ,angewandte Kiinste vom Objektdesign bis zur
Landschaftsarchitektur) und schlief}lich der Kunst (als dem besonderen Gegenstand
des Kunstunterrichts [daher auch der Name des Fachs in Deutschland] mit einem
Schwerpunkt auf der modernen und zeitgendssischen Kunst). Alle vier Lernbereiche
ziehen sich durch alle Altersstufen und auch durch alle Schularten.

Die Fachkompetenz in unserem Fach nennen wir, da sie immer Bilder im Fokus hat,
deshalb auch Bildkompetenz, wobei der Begriff Bild, und das ist mir sehr wichtig, in
dem soeben genannten, breiten Sinne zu verstehen ist. Dadurch dass alle 4 Gegen-
standsbereiche in jedem Jahr wieder auftauchen, hoffen wir eine auf nachhaltigere
Durchdringung der Lerngegenstinde durch die Schiiler. Diese Idee ist dem Konzept
des ,,Spiral-Curriculums® entnommen.

Gestatten Sie mir einen kurzen Exkurs: Das bislang dargestellte Modell ist weiter
eingebettet in einem grofleren Rahmen. Zum einen in den Kontext von ,Schliissel-
kompetenzen®, wozu wir die Selbst-, die Sozial- und die Methodenkompetenz zah-
len. Zum andern beriicksichtigt es die Reflexion iiber das eigene Tun - gedacht als
metakognitive Ebene. Doch das alles fithrt hier, bei der Kiirze der Zeit, leider zu weit.
Dennoch méchte ich es erwdhnen und mit der Grafik auch zeigen. (Diese zeigt im
Zentrum iibrigens eine frithere Version des fachlichen Modells. Sie sehen, wir sind
wirklich mitten in der Arbeit.)
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SOUDOBE TEMATICKE OBLASTI OBRAZOVE KOMPETENCE

Kompetence nelze podle teorie vzdélavani nikdy ziskat, pokud nejsou vazany na urcity
predmét a v ném na urcité vzdélavaci obsahy. V Némecku probiha spor o to, zda ucebni
plany maji tyto oblasti obsahti pfedepisovat nebo zda se maji ucitelé sami rozhodovat,
které si zvoli. Bavorsko patii v této zalezitosti spise ke konzervativnim zemim, které se
rozhodly ur¢it v ramci uc¢ebniho pldnu tyto obsahové oblasti, jez maji byt v ramci vy-
ucovani realizovany. Pfitom vychazime ze ¢tyr vzdélavacich oblasti, ve kterych obrazy
hraji ddlezitou roli.

Dulezité je, abychom pod pojmem ,obraz“ nevnimali pouze zavésné obrazy, nybrz
vSechny vytvorené véci na svété, jejichz forma je vizualné vnimatelnd pro ¢lovéka. Tedy
tilmy, stejné tak jako obleceni, sportovni akce, stejné tak jako uméni, layout nebo vi-
zualizace. Tento bohaty obrazovy svét priradime do ¢tyt oblasti: estetiky véedniho dne
(napft. estetika mladé scény, bydleni, mddy atd.), komunikace (napf. reklama, typogra-
tie, design webovych stranek), architektury a designu (uzité uméni od designu objektt
po architekturu krajiny) a uméni (jako zvlastni oblast vyucovani, odtud také jméno
oboru v Némecku), a to se zvla§tnim zretelem na moderni a soudobé uméni. Veskeré
¢tyti oblasti jsou platné pro vSechny vékové skupiny zaki a veskeré typy skol.

Oborovou kompetenci naseho predmétu, protoze fokusuje na vyse objasnény pojem
obraz, nazyvame kompetenci obrazovou, pficemz pojem obraz, a to povazuji za velmi
dulezité, je tfeba vnimat ve vyS$e uvedeném $irokém vyznamu. Tim, ze se veskeré ctyfi
tematické oblasti opakuji kazdy rok znovu, véfime v jejich udrzitelnost a proniknuti
danych vzdélavacich obsaht k zakiim. Tato myslenka je prevzata z tzv. konceptu ,,spi-
ralového kurikula®

Dovolte mi kratky exkurz - doposud zobrazovany model vlozime do $ir§iho ramce. Do
kontextu zakovskych kompetenci, ke kterym pocitdme osobni, socidlni a metodickou
kompetenci. Zaroven tak bude zohlednéna reflexe vlastniho konani — mysleno jako
metakognitivni rovina. Bohuzel bychom zachazeli jiz prili§ daleko, coz vzhledem k vy-
mezenému rozsahu, nestihneme. Presto chci toto téma alespon zminit.
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BEISPIELAUFGABEN

Da Kompetenzen, wie bereits gesagt, selbst nicht beobachtet werden konnen, sondern im-
mer nur, ob die Schiiler bei der Lésung einer Aufgabe diese haben, kommt Aufgaben eine
besondere, eine neue Rolle zu. Zusammen mit dem neuen bayerischen Lehrplan werden
wir deshalb Beispielaufgaben veréffentlichen. Diese Aufgaben miissen natiirlich kompe-
tenzorientiert sein. Dafiir gibt es vier wesentliche Kriterien, die ich hier am Schluss nur
noch kurz erldutern mochte:
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MODELOVE UKOLY

Jelikoz kompetence, jak bylo mezitim jiz fedeno, nejsou pozorovatel-
né, avSak pozorovat muizeme pouze, zda Zzaci v pribéhu reseni tkolu vyuziva-
ji nabyté kompetence, plni vytvarné ukoly novou a dtlezitou roli. V souvislos-
ti s novym bavorskym udebnim plinem tedy zvefejnime modelové ukoly. Tyto
ukoly musi byt samoztejmé zaméfené na dosahovani kompetenci. Za timto ucelem exis-
tuji ¢tyti podstatna kritéria, ktera bych chtél v zdvéru na tomto misté jesté kratce objasnit:

- Bezug zur Lebenswelt
- Kombination von schriftlichen, bildnerischen und prasentierenden Anteilen
- Komplexitat

- Berlcksichtigung verschiedener Kompetenzstufena

- Vztah k Zivotni realité
- Kombinace podilu psaného a vizuélniho, zadlenéni prezentace
- Komplexita

- Zohlednéni stuprid kompetenci

BEZUG ZUR LEBENSWELT

Man konnte diesen Aspekt als die Fdhigkeit zur Bewdltigung von Situationen, die
Bildkompetenz voraussetzen, definieren. Dazu gehort z.B. auch, dass die Aufgaben-
stellung in eine Situation, einen Kontext eingebunden ist.

Bsp.: “Sammle Beispiele, wie ein bestimmter, im Moment in der Offentlichen Diskussion
umstrittener Politiker in verschiedenen Printmedien dargestellt wird. Entwickle dann
mit deinen Mitschiilern Kriterien, wie sich diese Darstellungen des Politikers unter-
scheiden!”

Bsp.: ,,Entwerfe fiir die Ausstellung von Skulpturen deiner Klasse in der Biicherei ein
Plakat!*

KOMBINATION VON SCHRIFTLICHEN, BILDNERISCHEN UND PRASENTIE-
RENDEN ANTEILEN

D.h. sie bilden das fachspezifische Kompetenzmodell mit seinen Dimensionen, wie
oben dargestellt, ab.

VZTAH K ZIVOTNIi REALITE

Tento aspekt by bylo mozné definovat jako schopnost zvlddat situace, které pred-
pokladaji obrazovou kompetenci. K tomu nélezi napt. zadani tkolu, které bude
ukotveno v situaci a kontextu.

Pt. ,Sbirej obrazové ptiklady z riznych tisténych médii, na kterych je zobrazen
konkrétni, v této dobé na vetejnosti ¢asto diskutovany politik. Najdi poté se svymi
spoluzdky kritéria, na zdkladé kterych jsi schopen vysvétlit, jak se jednotliva vyob-

razeni politika lisi.

Pt ,Navrhni pro tridni vystavu skulptur, kterd se bude odehrdvat v knihovné, pla-
kat!*

KOMBINACE PODILU PSANEHO A VIZUALNIHO, ZACLENEN| PREZENTACE

Znamena zaméreni na vyse predstaveny oborové specificky model kompetenci
a jejich dimenzi.
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KOMPLEXITAT KOMPLEXITA

Es diirfen nicht nur kognitive und fachspezifische Leistungen sondern auch moti-
vationale zur Losung der Aufgabe notwendig sein. Die Schiiler miissen also nicht
nur Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sondern auch Bereitschaften einbringen
konnen.

Bsp.: “Entwickle ein Konzept fiir die Neugestaltung des Klassenzimmers. Hole dir
Rat bei Experten und gewinne Befiirworter (ggf. Finanziers). Erarbeite dann einen
Umsetzungsplan!“

Auch Aspekte der Selbst-, Methoden- und Sozialkompetenz sind einzubeziehen.
Bsp.: ,Présentiere dein Zwischenergebnis deinen Mitschiilern! Stelle dabei die Dinge
dar, die dir besonders gut gelungen sind und die, mit denen du noch nicht zufrieden

bist. Diskutiert mogliche Verbesserungen und v. a. auch die Wege dorthin!“

Es sollten Teilaufgaben vorkommen, in denen die Prozesse oder Ergebnisse kom-
mentiert werden (Metareflexion)

Bsp.: “Wahle fiir dein Bild eine sinnvolle BlattgrofSe und sinnvolles Material und be-
griinde deine Entscheidung.“

BERUCKSICHTIGUNG VERSCHIEDENER KOMPETENZSTUFEN

In einer Aufgabe miissen alle Kompetenzstufen berticksichtigt werden: elementare Kennt-
nisse - Selbstindiges Arbeiten - kompetenter Umgang. Durch eine Mischung von eher
geschlossenen und v.a. sehr offenen Teilaufgaben kann dieses erreicht werden. Aufgaben
miissen also auch {iberpriifen, ob die Schiiler Losungsstrategien selbstdndig wahlen, fin-
denden bzw. entwickeln kénnen.

Bsp.: Die Schiiler lernen nicht eine Schrifttype sondern binden die Anwendung von Schrift in
Kontexte wie etwa Schriftdesign als Botschaft, z. B. in der Musikkultur ein.

Offene Teilaufgaben zeigen besonders klar, ob der Schiiler z.B. seinen Losungsweg selbst
finden kann, in dem er aus verschiedenen Moglichkeiten bewusst auswéhlt. Das beginnt
damit, dass er z.B. entscheidet, ob er fiir die Bliiten-Zeichnung einen harten oder einen
weichen Bleistift, ein grofles oder kleines Papier usw. auswahlt. Oder ob er fiir die Analyse
des Raffaelfreskos einen ideengeschichtlichen oder einen ikonografischen Zugang wihlt.

Pozadovany nesmi byt pouze kognitivni a oborové specifické vykony zaku, nybrz
také motivacni, zaloZzené na reseni tkolll. Zaci musi vyuzivat nejen svych védo-
mosti, schopnosti a dovednosti, nybrz maji byt schopni také jejich aplikace.

Pf.: ,Vytvor koncept nového zafizeni tfidy. Hledej radu u odbornikt a ziskej
sponzory. Vytvor pak realiza¢ni plan!®

Také je mozné zaradit aspekty osobni, metodické a socialni kompetence.
Pf: Prezentuj svou zatim nehotovou praci svym spoluzakim! Predstav pfitom,
co se ti dobfe povedlo a s ¢im zatim nejsi spokojen. Diskutuj mozné zlep$eni,

a predev$im také mozné cesty k nému vedouci!®

Nasleduji dil¢i tkoly, na jejichz zdkladé budou komentovany procesy a vysledky
(metareflexe).

Pf: ,Zvol si sam pro svij obraz smysluplny format papiru a smysluplny material
a odtvodni své rozhodnuti.®

ZOHLEDNEN| RUZNYCH STUPNU KOMPETENCI

V ramci jednoho ukolu musi byt zohlednény vSechny stupné kompetence: ele-
mentarni znalosti — samostatna prace — kompetentni zachdzeni. Toho muze byt
dosazeno na zakladé kombinace spiSe uzavienych a velmi otevienych dil¢ich
tikold. Ukoly jsou tedy také instrumentem piezkou$eni, zda zici samostatné voli,
nalézaji a vyviji strategie feSeni.

Pf.: Zdci se neuci urcitému typu pisma, nybrz spojuji uZiti pisma s kontextem jako
je design pisma ve smyslu zpravy, napt. hudby.

Otevrené dil¢i ukoly podporuji samostatné hledani cesty feSeni, kdy zak za-
mérné voli z riznych moznosti. Za¢ina tim, ze se napf. rozhodne, zda si vy-
bere pro kresbu kvétu mékkou nebo tvrdou tuzku, velky nebo maly papir atd.
Nebo zda pro analyzu Raffaelovy fresky zvoli pfistup historicky nebo ikonogra-
ficky.

52


uživatel
Podtržení


ORIENTACE VZDELAVACICH CiLU
PEDAGOGIKY UMENI
VE SMYSLU DOSAHOVANI KOMPETENCI

Véra Uhl Skfivanova

KVK PF UJEP v Usti nad Labem
a KVK PF ZCU v Plzni,
e-mail: vera.uhl-skrivanova@ujep.cz, uhl@kvk.zcu.cz

Anotace: Pripévek pojednava o soudobé evropské orientaci vzdélavani — zaméreni na do-
sahovani kompetenci. Zabyva se projevy a charakteristikami této orientace v ramci oboru
Vytvarna vychova — Pedagogika uméni, teoretickym uchopenim problematiky v Némecku
a Lucembursku.

Klic¢ova slova: komparace, kurikulum, zaméfeni na dosahovani kompetenci, kli¢cové kom-
petence, oborové kompetence, ,kompetentni“ vyucovani a vytvarné tkoly, deskriptory
kompetenci.

ORIENTATION OF THE EDUCATIONAL
OBJECTIVES OF ART EDUCATION
IN THE SENSE OF ACHIEVING COMPETENCIES

Véra Uhl Skfivanova

Abstract: The contribution discusses the current European orientation of education - fo-
cus on achieving competencies. It examines the features and characteristics of this orienta-
tion within the field of Art Education, and the theoretical concept of this issue in Germany
and Luxembourg.

Key words: orientation on achieving competencies, key competencies, professional com-
petencies, “‘competent” education and creative assignments, descriptors.
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SOUDOBE EVROPSKE VZDELAVACI CiLE

Na trovni EU bylo stanoveno v r. 2006 osm kli¢ovych kompetenci celozivotniho uceni:
komunikace v matefském jazyce, komunikace v cizich jazycich, matematicka schopnost
azakladnischopnostivoblasti védy a technologii, schopnost prace s digitalnimi technologie-
mi, socialni a obc¢anské schopnosti, smysl pro iniciativu a podnikavost, schopnost ucit
se, kulturni povédomi a vyjadreni. Klicové kompetence jsou pritom definovany jako zna-
losti, dovednosti a postoje odpovidajici urcitému kontextu. Ve spolecnosti jsou zasadni
pro kazdého ¢lovéka. Znamenaji pfidanou hodnotu na trhu prace, socialni soudrznost
a aktivni obc¢anstvi, protoZe nabizeji flexibilitu a adaptabilitu, uspokojeni a motivaci (Kli-
¢ové schopnosti pro celozivotni uceni. Doporuceni 2006/962/ES Evropského parlamentu
a rady).

Pojem ,,klicové kompetence® ziskava dale v poslednich letech v Evropé na vyznamu. Eu-
rydice (2013) sleduje skolskou narodni politiku evropskych zemi ve smyslu zavadéni kon-
ceptu klicovych kompetenci a popisuje doposud dosazené vysledky v evropskych skolach.
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OBOROVE KOMPETENCE A VYUCOVANI ZAMERENE NA DOSAHOVANI
KOMPETENCI

Statni institut Skolni kvality a vyzkumu ve vzdélavani v Mnichové (ISB) zavadi vyse uve-
dené vzdélavaci cile do ucebnich planti na zakladé uzké spoluprace s praxi. V némecky
mluvicim prostredi jsou aktualni pojmy ,,kompetenzorientierter Unterricht®, ,kompeten-
zorientierte Aufgabe®, tedy vyucovani orientované ve smyslu dosahovani kompetenci, stej-
né tak jako $kolni ukoly zaméfené na dosahovani kompetenci. Jiz zavedena pedagogicka
terminologie tak odkazuje na vyznamna témata v ramci soudobého diskurzu. Odbornici
spolu s praktiky vypracovavaji v ramci ISB doporuceni a strategie pripravy takovych $kol-
nich tkolti pro vyucovaci praxi, které umoznuji pravé osvojovani zakovskych kompeten-
ci. Kompetence se totiz vztahuji predevsim ke konkrétnim obsahtim a situacim v rdmci
realné vyuky, nezlistavaji jen vagnimi pojmy. V ceském prostiedi je pak v této souvislosti
hovoteno piedevsim o tzv. tvofivych tlohach, které jsou funkénim vyjadfenim didaktické
transformace obsahu (Slavik, Dytrtova, Fulkova 2010, s. 227).

V ramci oboru Pedagogika uméni je postupovano obdobnym zptisobem. Oborové cile pri-
spivaji k ciliim vSeobecného vzdélavani, tedy dosahovani kompetenci kli¢covych. Némecké
ucebni plany raznych spolkovych zemi proto operuji také s pojmy oborovych kompetenci
(Uhl Sktivanova 2011). Jevi se jako podstatné, zamyslet se nad konkrétnimi pfinosy oboru
Vytvarna vychova (ném. Pedagogika uméni) v dikci nové zavedené orientace na dosahova-
ni zdkovskych kompetenci, a prispét tak k objasnéni vyznamu oborovych obsahti v ramci
vSeobecného vzdélavani.

Na zakladé deskripce, analyzy a komparace ucebnich planti rtiznych spolkovych zemi N¢-
mecka Ize identifikovat rtizné oborové cile vytvarné vychovy ve smyslu oborovych kompe-
tenci. Nasledujici model obsahuje oborové kompetence uc¢ebnich plant Berlina, Bavorska
a Saska ve formé oborovych kompetenci. Na zakladé tabulky, kterd vznikla jako soucast
komparativniho ¢esko-némeckého vyzkumu, se pokusime usouvztaznit vzdélavaci cile
oborové s cili vSeobecného vzdélavani (Uhl Skfivanova 2011). Ackoliv mnozi némecti od-
bornici v oboru Pedagogika uméni povazuji orientaci na dosahovani kompetenci do oboru
jako nasilné aplikovanou, lze tuto orientaci oborovych cili vnimat také jako soudobou le-
gitimni moznost argumentace pfinosu a dulezitosti existence oboru pro oblast naplnovani
klicovych kompetenci.

Oborové kompetence pedagogiky uméni definuji v némeckém prostredi jednotlivi autori
ruzné, stejné jako je tato terminologie riznorodé vyuzivana v ramci kurikuldrnich doku-
mentt jednotlivych spolkovych zemi. Vétsina se shodne pouze na hlavni oborové kompe-
tenci, tzv. Bildkompetenz (obrazové kompetenci), kterou v nasem ¢eském kontextu, v némz
se v poslednich letech etabloval predev§im oborovy kontext anglicky mluvicich zemi, lze
chapat jako kompetenci vizudlni gramotnosti.

Rolf Niehoft (2006, s. 242), ktery se v némeckém kontextu vénuje jiz fadu let pravé orienta-
ci oboru ve vztahu k napliiovani oborovych kompetenci, navrhl dil¢i kvality hlavni oborové

obrazové kompetence:

- schopnost obrazy jako vytvorené fenomény vnimat, prozivat, rozumét jim, analyzovat
je a byt schopen je vytvaret;

- schopnost obrazy jako komplexni specifické formy (formy naplnéné obsahy) vnimat,
zazivat, rozumét jim, analyzovat je, vykladat a vytvaret;

- byt schopen obrazy jako specifické systémy znaki odliSovat od jinych znakovych sys-
témi;

- schopnost obrazy vnimat, zazivat, rozumét jim a vykladat prostfednictvim jejich auto-
ra, tedy subjektivné-biograficky podminéné;

- schopnost obrazy vnimat, zazivat, porozumét jim a vykladat priméfené schopnostem
a znalostem, zkuSenostem recipientd;

- schopnost obrazy vnimat, zazivat, rozumét a vykladat v historicko-kulturnich kontex-
tech;

- schopnost rtiznd obrazna vyjadfeni rozliSovat a receptivné, stejné tak jako tviir¢im
zpusobem prendaset do riznych kontexti;

- schopnost porozumét odlinostem mezi kulturami a kulturam samotnym.
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TAB. NAVRH PODILU OBOROVYCH KOMPETENCI

NA TVORBE KOMPETENCI KLICOVYCH (UHL SKRIVANOVA 2011)

Oborové kompetence jako kvality kompetenci klicovych

k uceni

Klicové kompetence: k feSeni problémd komunikativni socialni a personalni obd&anska pracovni
RVP 2V, G (k podnikavosti)
Diléi kompetence kognitivni kreativity vizuélni komunikace sebeuvédomeéni kulturnf tvardi produkce
vytvarného oboru: empiricka variability recepce identifikacni spoleCenska tvardi aktivity
smyslového vnimani kombinace reflexe prozitku metodicka
diferencovaného flexibility dialogu obraznosti a fantazie technicka
vnimani rozvijeni alternativ vyrazu sebevyjadrenti,
asociace orientacni prezentace hodnoceni
deskripce medialni predstavivosti
komparace interpretacni koncentrace
strukturalni a relacni vytrvalosti
usouvztaznéni v systém zodpovédnosti
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V 1. 2011 se podilel R. Niehoff na tvorbé vzdélavaciho oborového standardu ,, Education Ar-
tistique Kompetenzorientierte Bildungsstandards“ Lucemburska, ktery je pfimo programové
zaméfen na dosahovani zakovskych oborovych kompetenci. Obsah tohoto dokumentu je
rozdélen na nasledujici ¢asti:
1. Pfinos vyuc¢ovani uméni ve smyslu ziskdvani kompetenci
2. Didakticka struktura oboru uméni
3. Dimenze obrazové kompetence:
- obrazové-strukturalni,
- obrazové-obsahova,
- biograficka,
- crossmedidlni,
- obrazové-historicka,
- komparativni.
4. Tti hlavni oborové oblasti jednani a oblasti kompetenci:
- oblast kompetenci ,vnimdni a vykladu obrazt‘
- oblast ,tvorby obrazi
- oblast kompetenci ,,reflexe o kontextu obrazu®
5.  Obor Uméni v roc¢niku 7. a 6.
6. Obor Uméni v ro¢niku 5. a 4.
7. Pfistupy ve vyucovani uméni
8. Standard - pozadavky v oblasti dosahovani kompetenci a jejich dimenzi

9. Diferenciace kompetenci — o¢ekavané oborové kompetence

10. Metodicky glosar

Centralnim pojmem oboru Uméni je ,OBRAZ® (ve smyslu vizualniho fenoménu, nejen
plogného zdvésného obrazu). Skolni predmét Uméni ptispiva ze viech predméti nejvétsi
meérou k dosazeni vizualni gramotnosti zakil. Kromé jiného v$ak v priibéhu zprostredko-
vavani ,,obrazové kompetence® (tedy vizualni gramotnosti) ziskava zdk mnozstvi ,trans-
versalnich kompetenci® z oblasti véeobecného vzdélavani, napt. pozorovani, soustfedéni;
cilevédomost, koncentraci - ptekonavani frustrace; obrazotvornost - dusevni schopnost
generovat mozné obrazy; schopnost vyrazu: osobni stanovisko k vlastni praci (tamtéz).

Oborovy diskurz v Némecku je vSak pestry a mnozstvi odborniki povazuje implemen-
taci zaméfeni na kompetence do oboru jako nasilné aplikovanou. Napriklad Johannes
Kirschenmann ve svém prispévku ,Estetické vzdélavani v Platénové jeskyni. O nutnos-
ti uméni, téla a komplementarity®, ktery prednesl 1. 3. 2013 na UJEP v Usti nad Labem,
vymezuje s drobnou dévkou ironie nasledujici pro obor stézejni a specifické kompetence:

- Kompetence udivu, ktera vyvéra z estetické zkusenosti, zaloZzené na rozrusovani vizu-
alnich stereotypt, rutiny vnimani, v neposledni fadé narusovani jiz pevnych asudka.

- Kompetence rozporu (opozice), které se tfibi jako produktivni narusovani kazdoden-
ni kultury souhlasu, kultury like-it, proti hloupnuti davu a jinym normativnim vliviim
predevsim socialnich siti. Tato kompetence opozice vychdzi z komplementarni didak-
tiky oproti digitalnimu svétu, vyuziva bezprostfedni vizualni zkusSenosti a taktilniho
pristupu k okolnimu svétu oproti odcizenosti.

- Kompetence autonomie, ktera nasledné vybavi subjekt predevs$im socialni a kulturni
schopnosti lokalizace. Takto muze opét jedinec ziskat zpét vysadu vlastni interpretace
uprostted davu. S tim souvisi kone¢né také schopnost vlastniho néhledu.

- Kompetence intenzity: schopnost, ktera degeneruje u déti a mlddeze rychlym navi-
govanim ve virtudlnich sitich. Intenzita znamend vydrz, hloubku, schopnost zistat

v ramci tématu — az se dostavi flow a aspéch i $tésti prekonaji vypéti.

- Kompetence zpomaleni: ve smyslu méné rozptylené pozornosti, sousttedéni na jedno
téma.

Hubert Sowa (2010, s. 2) jako jednu z hlavnich prednosti skolnich tkold orientovanych
na dosahovani kompetenci vnima planovanost pedagogického jednani. U¢itel, ktery pre-
mysli nad vzdélavacimi cili, totiz pfipravuje tkol s diirazem na urcity vzdélavaci potencial.
Mezi podstatné charakteristiky a specifika takovych tkold radi:

- srozumitelnost pro zaky (precizni formulace pojmii, vhodné operatory prezkouseni);

- naplhovani standardu, $kolniho kurikula;
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- névaznost na predchozi znalosti a dovednosti;
- usouvztaznéni s jasné vymezenou ucebni situaci a cvicenim;

- rovnovazné zastoupeni tvorivé-femeslné formy a duchovné-osobniho potencidlu
(intence vyrazu);

- prostor pro svobodny vlastni vyraz, myslenky a vyznamy;

- kritéria vykonnostnich stupd;

- vnitfni diferenciace na dil¢i vykony;

- propojeni aspektit hodnoceni uditelem a sebehodnoceni Zakem;

- propojeni osobni uc¢ebni zkusenosti s intersubjektivnim védomim a uméni.

Ernst Wagner (2010, s. 2) z Ustavu $kolni kvality v Mnichové se vénuje vymezeni operatori
vytvarnych tikolti zaméfenych na dosahovani kompetenci, a to za ucelem tvorby takovych
ukolu, které mohou zaroven slouzit jako nastroje prezkusovani. Operatory ve formé sloves
vyjadfuji ¢innosti zak, jez odkazuji ke konkrétnim zakovskym kompetencim. Operatory déli
autor podle jejich vztahu k oblastem kompetenci recepce nebo produkce obrazi. V oblasti
recepce lze jmenovat tyto operatory: rozpoznat, ovéfit, porovnat, rozlisit, pojmenovat, for-
mulovat, popsat, sefadit, rozdélit, pfedstavit, osvétlit, komentovat, odtvodnit, dolozit, argu-
mentovat, reflektovat, prifadit, vlozit do kontextu, vyvodit vyznam, interpretovat, vykladat,
hodnotit apod. V oblasti produkce mizeme jmenovat operatory: skicovat, navrhnout, pla-
novat, vypracovat, studovat, objevovat, excerpovat, analyzovat, objasnujicim zptisobem pred-
stavit, obrazné sdélit, konstruovat, vystavét, dekonstruovat, rozlozit, rekonstruovat, doplnit,
fadit, strukturovat, organizovat, znazornit, prezentovat, vystavit, najit, vynalézt, koncipovat,
aplikovat, pouzit, zpracovat, tvorit, komponovat apod.

Nasledné déli autor formaty tkold na tkoly predevsim pisemného a teoretického charak-
teru, dale pak tviréiho a praktického charakteru. Navrhuje obecné skupiny tkolu pod-
le jejich tematického zaméreni, napt. z oblasti teorie: prace s nezndmymi obrazovymi mo-
tivy, obrazové reserse, vyklad obrazii, hodnoceni obrazi, komparativni obrazové analyzy
a interpretace, prace s filmovou sekvenci, plastikou, grafikou, neznamym dilem; z oblasti
praxe: zpracovani zadaného obrazového konceptu, rekonstrukce archeologického objek-
tu z ur¢eného materidlu, pribliZzeni se ur¢itému obrazovému motivu, objektu, zpracovani
ilustrace daného textu, navrh obrazu, navrh plastiky ¢i objektu, rozklad uzitého predmétu,
jeho pretvareni, tvorba filmové sekvence. V ramci danych skupin ukolt pak autor ilustruje
jejich mozné naplnovani urcitym typem tkold, které obsahuji operatory pozadovanych
obsaht (tamtéz).

Pt: Zpracovani konceptt obrazi, vztahujicich se k urc¢itému motivu a (nebo) zadané tech-
nice, v ramci urc¢itého formdtu, mista, k ur¢ité prilezitosti.

1. Studujte zadany motiv/pfedmét podle zadanych aspektii a danymi prostredky.

2. Studujte, navrhnéte objekt/motiv ve vice samostatné zvolenych, alternativnich pohle-
dech, stylistickych moznostech.

3. Zpracujte navrhy na zdkladé danych materialt a technik. Zhotovte vyobrazeni ve smys-
lu vykladu, prezentujte systematicky své navrhy a objasnéte je v souvislostech jejich
zdmeéru.

E. Wagner (2010, s. 4) objasniuje zptisob prace uditele s navrzenym rastrem zadani ukolt
a jejich operatory. Pti tvorbé tikolu - zkousky je treba zamérit své zadani ke konkrétni uceb-
ni situaci, tedy tcelu zkousky a ¢asovému ramci. Dile je dulezité postupovat podle kon-
krétnich vzdélavacich obsaht. Prvni predstavu o vytvarném zadani je smysluplné porovnat
s navrzenym rastrem ukoli za ucelem konstrukce tikolu, ktery tak bude mit vyvazeny vztah
k soudobym pozadavkam.
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ZAVER

V Ceském prostredi jsme nedefinovali v ramci RVP kompetence oborové, obsahy a cile
oborového vzdélavani vztahujeme primo ke kompetencim klicovym. Netvrdim, Ze by ces-
ké pojeti postradalo néco z obsahti, navrhovanych v pojeti némeckém a lucemburském,
ba dokonce se domnivam, Ze dulezité jsou predev$im vzdélavaci obsahy samotné, at jiz
v jakékoliv formé. Na strané druhé skytd némecké pojeti oborovych kompetenci, vyuco-
vani uméni, zaméreného na dosahovani kompetenci, $kolni tikoly tohoto zaméfenti i ope-

e7 e

- formy oborové kompetence — dosahovani soudobych potieb spole¢nosti.

Oborové kompetence jako nastroje jsou snadno uchopitelné a v némecké teorii se vztahuji
primo k vyucovaci realité, navic jsou v némecky mluvicich zemich vyvijeny moznosti jejich
vyuzitelnosti pfi evaluaci dosazenych vysledki. V ramci univerzitni pfipravy budoucich
ucitell jsem i ja ovéfila, Ze tyto ndstroje jsou snadno pro studenty pochopitelné i ucho-
pitelné. Pomahaji jim zamyslet se nad vzdélavacim potencidlem pripravovanych zaddni
a vzdélavacimi cili, které zamysli sledovat.

Pozn. Své podékovani bych chtéla vyjadrit Severoc¢eskym doltim Chomutov, jejichz grant
umoznil vznik tohoto prispévku.
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KVALITATIVNI VYZKUM
- IVNTERKULTURNI' STUDIE
DETSKYCH KRESEB

Ava Serjouie Scholz

Anotace: Srovnavaci studie praci franskych déti zijicich v Iranu a praci nakreslenych iran-
skymi détmi zijicimi v Némecku.
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MOTIVATION FOR INTERCULTURAL STUDY

People have always been on the move in search of a better life. However, in the second half of the
twentieth century we see an increase in the number of immigrants searching for new opportu-
nities in life. According to (Castels\Miller 2009) there have never been so many people world
wide because of wars, environmental catastrophes, and civil wars and other forceful threats and
technological limitations forced to change their work or living place for certain period or longer
time. We are living at the time of migration.

Since World war II, many immigrants and groups have settled on the European continent,
including France, the Netherlands, United Kingdom, Germany, Sweden, and Switzerland
(Figueroa, 2004). Some of these immigrants, such as the Asians and West Indians in England
and the North Africans and Indochinese in France, have come from former colonies. Many
Southern and Eastern European immigrants have settled in Western and Northern European
nations in search of upward social mobility and other opportunities. Groups such as Italians,
Greeks, and Turks have migrated to Northern and Western European nations in large numbers.
Ethnic and immigrant populations have also increased significantly in Australia and Canada
since World War II (Allan & Hill, 2004; Joshee, 2004).

Forever more we see and feel the need to have an Intercultural education system that will pro-
vide all the students with equal chances and which would embrace and offer possibilities not
only to students of different age, gender, cognitive and physical ability but also with different
ethnic, cultural, religion, language and social backgrounds. “Education is the key to a suc-
cessful integration and a prosperous community”, (Lang, 2008). Intercultural education aims
for a society, where people can be given a feeling of inclusion and membership, where hetero-
geneity is accepted. The United Kingdom, various nations on the European continent, and Aus-
tralia and Canada have implemented a variety of programs to increase the achievement of eth-
nic and immigrant students and to help students and teachers develop more positive attitudes
toward racial, cultural, ethnic, and language diversity (Banks, 2004; Figueroa, 2004). (Mecheril,
2004) believes an intercultural education is the basis for a multicultural society.

Planning and organizing for an intercultural cultural education is not easy and is in the need of
deep and great research and studies. We see countries such as America that have been engaged
in such programs for quit some time, still are facing problems. “A major challenge facing the
United States today is how to create effective and reflective citizens out of the thousands of im-
migrants who are entering the nation each year (Banks, 2003) and how to structurally include
the millions of indigenous people of colour who remain largely on the fringes of American so-
ciety, politically alienated within the commonwealth, and who share little in the nation’s wealth
(Banks, 2007).

Because of growing ethnic, cultural, racial, and religious diversity throughout the world,
education needs to be changed in substantial ways to prepare students to function effective-
ly in the 21st century. “Citizens in the new century need the knowledge, attitudes, and skills
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MOTIVACE INTERKULTURNI STUDIE

Lidé se vzdy stéhovali z divodu hledani lepsiho Zivota. Nicméné v druhé poloviné 20.
stoleti nastal zfetelny nartist v poctu imigrantti, ktefi hledali nové zivotni prilezitosti.
Podle Castelse a Millera (2009) nebylo nikdy tolik lidi na svété nuceno zménit svou praci
a misto pobytu, at uz docasné nebo na delsi dobu, kvtili valkam, ekologickym katastrofam
a ob¢anskym valkdm a dal$im nasilnym hrozbdm. Zijeme v dobé migrace.

Vnimame a citime, Ze potfebujeme interkulturni vzdélavaci systém, ktery bude poskytovat
véem studentim rovné prilezitosti a ktery by zahrnul a nabidl moZnosti nejen studenttim
ruzného véku, pohlavi, kognitivnich a fyzickych schopnosti, ale také studentiim z rtiznych
etnickych, kulturnich, nabozenskych, jazykovych a socidlnich zazemi. ,Vzdélani je kli¢
k Gspés$né integraci a prosperujici komunité“ (Lang 2008).

Vzhledem k rostouci etnické, kulturni, rasové a naboZenské rozmanitosti na celém svété
je tfeba vzdélavani zménit zdsadnim zptsobem a pripravit studenty, aby a¢inné fungovali
v 21. stoleti. ,Ob¢ané potrebuji v novém stoleti védomosti, postoje a schopnosti, vyzado-
vané jejich kulturni a etnickou komunitou a také za hranicemi téchto komunit. Zaroven
pottebuji studenti ziskat znalosti a dovednosti pottebné k tomu, aby se stali prospésnymi
obcany globalni spole¢nosti“ (Banks 2007, s. 20).

Interkulturni vyzkum nds maze vést k vytvoreni spravnych a presnych vysvétleni a teorii
0 vyvoji osnov a nutnych zméndch ve vzdélavacich systémech, které zahrnou zminénou
riznorodost.

PLANOVANI JEDNOTLIVYCH FAZi KVALITATIVNIHO VYZKUMU

Diilezitou soucasti planovani vyzkumu je planovani jednotlivych fazi. V kvalitativnim vy-
zkumu se nezabyvame hypotézami jako v kvantitativnim vyzkumu, ale spise vyzkumny-
mi otazkami. ,Vyzkumné otazky se zamétuji na vyznam nebo porozuméni ¢i interpretaci.
Kvalitativni otazky se zaméruji na spolecenské bytosti, a to jak se vzdjemné ovliviuji v so-
cidlnim prostfedi nebo jak vidi samy sebe ¢i jak vnimaji své prostfedi“ (Lichtman 2006,
s.29). Prestoze je nutné vytvorit si jasnou predstavu o zkoumanych otazkach, musime byt
stéle otevieni novym a pravdépodobné prekvapivym vysledkiim (Flick 2006).

V kvalitativnim vyzkumu je ve stfedu studie vyzkumnik. Interpretace je zaloZena na jeho
zku$enosti a ptivodu. Flick (2006) upfesiiuje, ze otazky vyzkumu neptichdzeji odnikud.
V mnoha pripadech pochazi z vyzkumnikova vlastniho Zivotopisu a socialnich souvislosti.
Kvalitativni vyzkum umoziuje sbér cennych materialt ptimo od ucastniki, z rozhovort
a kreseb, ve kterych vypravéji své pribéhy.
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required to function in their ethnic and cultural communities and beyond their cultural
borders, and to participate in the construction of a national civic culture that is a moral and
just community that embodies democratic ideals and values, such as those embodied in the
Universal Declaration of Human Rights. Students also need to acquire the knowledge and
skills needed to become effective citizens in the global community” (Banks, 2007 p. 20).

Multicultural research makes explicit the wide range of views, values, perspectives, and
experiences, within ethnic, racial, and cultural groups. An important aim of multicultural
research is to describe the experiences of groups without essential sing them (Code,
1991). Multicultural research produces concepts, paradigm, and theories that challenge
mainstream academic knowledge and expand and substantially revise established canons,
paradigms, theories, and explanations (Banks, 1993, p. 8).

Intercultural research can guide us to construct valid and accurate explanations and the-
ories about the development of curriculums and necessary changes in the education sys-
tems that will embrace heterogeneity. (Mecheril, 2004) atones these changes should not just
be limited to having the right to take part in an education institute that represents and
offers the main culture; but rather the need to change the education system in a different di-
rection and promoting arrangements that will bring the migrants also into the foreground.
Mecheril puts more stress on the situation of migrants in host countries however, in a much
broader view any ethnic, religious, cultural minority should be included in this new edu-
cation system. Intercultural research makes explicit the wide range of views, values, per-
spectives, and experiences, within ethnic, racial, and cultural groups. Intercultural research
makes possible to gain a deeper insight into the state, life and experiences of the minorities
in each society and facilitates the communication among the members of each society. In-
tercultural research in education produces new concepts and paradigms that challenge the
conventional education system and revise the established methods of teaching and expand
the horizons of education system. Intercultural research in education Brings the impor-
tance of a new education system that is sensitive to globalization into spotlight. It focuses
on the heterogeneity and sees this not as a handicap in the lesson but as an advantage.
Intercultural research assist us to comprehend student’s conduct, and consider how such
variables as, class, race, gender, religion, and culture interact and intersect to influence
student behaviour. In our multicultural globalized world Intercultural research in the field
of education is a necessity.

PLANNING THE DIFFERENT STAGES OF THE QUALITATIVE RESEARCH

A significant part in conducting a research is to plan the stages. In Qualitative research
rather than having a hypothesis like in quantitative research we have research questions.
“Qualitative questions address meaning or understanding or interpretation. Qualitative
questions address sociological beings and how they interact in social settings or how they
see themselves or aspects of their environment. Qualitative questions tend to ask why and
how rather than what and how many” (Lichtman, 2006, p.29). Even though it is essential
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VYZKUMNE OTAZKY

1. Détské vyjadreni emoci v kresbach, napt. prostfednictvim barev, vyrazu v obliceji aj.
Jeden ze zkoumanych faktort byl, jak irdnské déti zobrazuji emoce ve svych pracich,
které prvky pouzivaji? Vyzkum je zaméfen na studium kreseb iranskych déti, prede-
v$im zobrazovani jejich emoci (radosti a smutku), zda déti pouzivaji k vyjadreni emoci
zpusob doslovny, ¢i nikoli. Pro vzajemné porovnani je dilezité zjistit, které elemen-
ty pouzivaji. Zda fakt, ze Ziji v rtiznych zemich, znadi, ze si vykladaji téma radosti
a smutku odlisné, ¢i shodné a které kulturni nebo socialni znaky pouzivané k vyjadre-
ni emoci Ize nalézt v jejich pracich.

2. Kulturni a spolecenské faktory v détskych kresbach. Symboly predlozené nebo nakres-
lené détmi, které jsou typické pro danou kulturu, patfi k danému regionu, ndbozenstvi
nebo zemi. Jak jim déti rozumi a jak je samy prezentuji. Dal$i popisné faktory, jako
napriklad pouziti ornamentu, dekorace nebo $perky.

3. Zavéry v reakci na témata ,radost a smutek® a zavéry z rozhovort o dvou kresbach,
které tato témata zachycuji. Déti interpretuji spolecenskd témata ve svych kresbach
a malbdch, stejné jako rozumi a chdpou dalsi socidlni zalezitosti, tedy na zakladé své
predchozi znalosti. Déti hovori o tématech kreseb a maleb na zakladé své vlastni zku-
$enosti. Bylo pro mé dulezité poznat, k jakym zavérim déti dospéji v reakei na tato
témata.

CILOVA SKUPINA A REGION

V Némecku, jedné ze zemi s nejvétsim poctem imigrantii v Evropé, tvoii Iranci malou
minoritn{ skupinu. Irdnci jsou jednou z malych minorit, které ptisly do Némecka v $edesa-
tych letech v nadéji na dalsi vzdélani. Jejich pocet klesl, ale kvtili iranské isliamské revoluci
a jejim nasledkiim pozdéji opét vzrostl. Podle Ghasemnia pocet Irdncii vzrostl z 19.516
vroce 1978 na 77.451 v roce 1987 a déle nartistal. Ti, ktefi utekli do Némecka, byli vétsinou
studenti touzici po vzdélani, ale diky kulturni revoluci jim byla toto moznost odepiena.
Mnoho Iranskych ptistéhovalcii uprchlo do Némecka kvili brutalité, s jakou {rdnska vldda
reagovala na svou opozici.

Pracovala jsem se dvéma skupinami Sesti a sedmiletych iranskych déti. Prvni skupina
se skléddala z frdnskych déti narozenych a Zijicich v Irdnu a druh4 z iranskych déti naroze-
nych a zijicich v Némecku. V3echny iranské déti v obou skupinach byly vybrany z rodin
stiedni vrstvy.
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to develop a clear idea of the research question but we still have to remain open to new and
perhaps surprising results (Flick, 2006).

In the recent decades we see a growing interest in qualitative research because it focuses on
human experiences, it provides an “in-depth description and understanding of the human
experience” (lichtman, 2006, p.8). In qualitative research researcher is central to any study.
Interpretations are based on researcher’s experience and background. Flick (2006) atones
that research questions do not come from nowhere. In many cases, their origin lies in the
researchers’ personal biographies and their social context. Qualitative research makes it
possible to gather valuable material in form of interviews, drawings directly from the par-
ticipants in which they tell their own stories.

Since qualitative research focuses on human’s personal experience and human interaction
especially in terms of culture, it proves to be the most liable research method in the field of
Intercultural studies.

MY RESEARCH QUESTIONS

1. Children’s expression of feeling in their drawing, e.g. through colour, facial expression
etc. Children can recognize emotion far earlier than they can draw it themselves. The expres-
sion of emotion in their drawings comes after they have mastered their schemas. One of the
factors studied is how do Iranian children in the both groups show emotion in their work, what
elements do they use. In studies by “Jolley, (2010); Cox, (1993, 2001, 2005); Winner,(1989);
Golomb, (1992, 2002)” (mentioned in chapter 1 & 2) we see how children between the ages
5-7 all use facial features to show emotion, but for example, the Chinese children seem to be
far more skilled in drawing other elements to add to the mood of the drawing. In this research
the focus is on studying the drawings by Iranian children to see how they show the emotions
(happiness and sadness), if literal or non-literal ways are used by them to express emotion. It
is important to see what elements do they use in comparison to one another. If living in two
different countries their interpretation of a happy or sad theme and ways of expression differ to
one another or are they the same. Which cultural or social traits used to express emotion can
be found in their works.

2. Cultural or social factors in children’s drawings. Symbols presented or drawn by
children that are culture specific and belong to a certain region, religion or maybe country
or culture. Children’s understanding of them and their ways of representing them. Other
representational factors, such as use of ornament, decoration and jewellery.

3. The amount and type of inference making in response to the drawing themes
“happiness & sadness” and in talking about the two paintings. Children interpret social
themes in the drawing theme and in the paintings the same way they understand and com-
prehend other social matters, according to their prior knowledge. Children talk about the
drawing themes and the paintings according and based on their personal experience. It
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Aby byla md skupina co nejvice heterogenni, pokusila jsem se pracovat s obéma pohlavimi,
chlapci i divkami, a také s détmi s odlisnym etnickym a ndboZenskym ptvodem. Skupi-
v Iranu (v Teheranu) a frdnskych déti zijicich v Némecku (v Mnichové) s obéma irdnskymi
rodi¢i nebo s jednim némeckym. V Irdnu jsem pracovala s dvanacti détmi a préace deviti
z nich budou v této studii prezentovany.

EMPIRICKA METODA SHROMAZDOVANI DAT

~Empirismus je vyzkum zalozeny na zkusenosti. To znamena, Ze ¢lovék necte knihy na dané
téma, ale jde ven do svéta a sbira zkusenosti, dojmy, materialy a data. Sesbirana data potom
zvazuje za pomoci riiznych analytickych metod. Vysledek takové analyzy vede k novému po-
chopeni, k poznani, které neni primarné odvozeno ze studia knih, ale je dosazeno vykladem
komentart lidi zalozenych na jejich spole¢enskych a vzdélavacich poznatcich z jejich pro-
stiedi (Kirchner 2009, s. 43). Naptiklad Uhl Skfivanové (2010, 2012) ve své srovnavaci studii,
ve které porovnava hodiny vytvarné vychovy v Bavorsku a v Ceské republice, dochazi ke
zji$téni, Ze vyuka je v Bavorsku ¢asto zaméfena na zlep$ovani schopnosti zaki kreslit, tedy
na umélecké metody a techniky. Tato data ziskala pfimym pozorovanim vyuky.

Je mnoho moznosti, jak nAm mohou déti poskytnout pohled do svych zptsobu uvazovani,
svych napadii a ndzort na skutecnosti, které se okolo nich déji, jak vnimaji svét kolem sebe,
které faktory jejich pohled ovliviiuji a jak se kognitivné rozviji v odli$nych socidlnich prostie-
dich. Pro tuto studii a véechny ¢tyfi zkoumané otézky bylo nezbytné vyuzit kvalitativniho
vyzkumného paradigmatu pro jeho pruznost a otevenost pfi praci s riznym materialem,
nashromazdénymi daty, které byly nutné pro tento vyzkum. Kvalitativni vyzkum se soustfedi
na porozumeéni lidem, které studuje v jejich prostfedi a na to, jak vnimaji sviij kontext. Kromé
toho musim zduraznit vyznam kvalitativni metody pouzité pro tuto studii a dodat, Ze kvali-
tativni vyzkumné metody umoznuji vyzkumnikovi pozorovat chovani v pfirozeném prostte-
di, kvalitativni vyzkum je flexibilni a dovoluje vyzkumnikovi praktikovat nové napady, které
se mohou vyvijet pfimo v priibéhu prace nebo pouzit rizné metody shromazdovani dat.
A predev$im v kvalitativnim vyzkumu jsou tcastnici aktivni, jsou soucdsti celého procesu
shromazdovani dat. Kvalitativni vyzkumné metody mi umoznily byt v pfimém kontaktu
s osobami poskytujicimi rozhovor, naucit se pochopit je a reagovat v rdmci celého procesu
sbéru dat.

Rozhovor je nejobvyklejsi zpisob shromazdovani dat v kvalitativnim vyzkumu. ,,Diivod
k vedeni rozhovoru je vzdy stejny a nezalezi na tom, zda pouZijete strukturovany a formalni
zplisob nebo neorganizovany a konverzacni. Ziskavate tak informace od tcastniki k téma-
tu, které zkoumate“ (Lichtman 2006, s. 117). Bylo dileZité vést rozhovor s kazdym ditétem
osobné, sedét s nim nebo s ni v pribéhu vsech ¢tyfech rozhovort a zjistit pfimo, co si které
dité mysli nebo jak pozoruje smutek a radost. Neuf$ (1999) také velmi ztetelné klade duraz
na vyznam rozhovoru s kazdym ditétem. Poukazuje na to, Ze pouhé sesbirani jejich kreseb
bez osobniho rozhovoru o praci samotné i jejim pribéhu, by bylo zanedbanim vyzkumu.
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was important for me to see what inferences do these children make in response to the
drawing themes? Do they refer to the same experiences? What influences these children’s
inference making? When looking at the pictures do they make any personal connection
with the drawn theme and if yes what inferences do they make when talking about the two
paintings?

REASON FOR STUDYING IRANIAN CHILDREN’S DRAWINGS

In qualitative research the focus lies on human experience and human’s interaction with
one another. My personal biography as an Iranian with a history of migration was the mo-
tivation behind doing this study. I had the knowledge of the language (the mother tongue
of children in both groups) and an insight into the Iranian culture. This gave me deeper
understanding of the state of the research as well as the interviews and works of the par-
ticipants.

The focus of this study was to explore the influential role of two different living environ-
ments, culture and family on children’s expression of emotion (Happiness & Sadness),
uses of symbols and motives and choice of drawing themes as well as their understanding
of the expressive nature of the pictures. It was also important for me in this study to observe
what inference’s children make when confronted with the drawing themes (Happiness
& Sadness). There were no hypothesis made before hand, it was significant to work with
each child individually to observe the drawing process and the decisions made by the chil-
dren to reach the final drawing. To monitor their usage of the schemas, their flexibility
to change them if necessary, their understanding and usage of colour depending on the
theme to be drawn. Children’s development in drawing was chosen as the basis of this study
and its relation to growing up in their homeland in comparison with children growing up
in a guest country as well as conducting personal interviews with the children to learn
about their inference making about the themes sadness and happiness.

TARGET GROUP AND REGION

In Germany one of the countries with the highest number of immigrants in Europe, Iranians
make a small minority. The Iranians are one of the small minorities who started to come to
Germany in the 60s, in the hope of further education. This number dropped later but again
with the Islamic revolution, and its aftermath it raised. According to Ghasemnia the number
of Iranians raised from 19.516 in 1978 to already 77.451 in 1987 and it continued to rise.
They who fled to Germany were mostly students or who wanted to study but because of the
Cultural Revolution were denied the possibility. Many Iranians immigrants also fled to Ger-
many due to the brutal reaction shown by Iranian government to its oppositions.

I worked with two groups of 6- & 7- year- old Iranian children. First group consisted
of Iranian children born and living in Iran and the second group consisted of Iranian chil-
dren born and living in Germany. The Iranian children from both groups were all chosen
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DETSKE KRESBY NAM POSKYTUJi VHLED DO SVEHO VNITRNIHO SVETA

Studium détskych kreseb pro rtzné pedagogické a psychologické vyzkumy mé dlouhou
tradici. Kresba je neverbdlni zptisob komunikace, ktery nam otevira obzor do détského
svéta. ,Kresba je dal$i konkrétni zptisob, kterym se mohou déti mezi sebou o néco po-
deélit. Sdileji svou fantazii a predstavy diky kresbam. Rady si navzdjem ukazuji obrazky
a vypravéji pribéhy, které jsou v obrazcich obsazeny® (Chen 2009, s. 27). Détské kresby
nam poskytuji vhled do jejich obav, snti, nadéji, odhodlani stejné tak jako do jejich pocho-
peni vizudlnich faktort kresby, které zahrnuji pouziti barev nebo kompozici.

Chen (2009) uvadi tti dtvody pro studium détskych kreseb:

1. Kresba je zvlastni druh symbolizace a zaroven znazornéni, které miize vyjadfit to,
co jiné znakové systémy pfi tvorbé vyznamu nemohou.

2. Déti jsou aktivni a kreativni tviirci vyznamu, ktefi se snazi pochopit okolni svét a ko-
munikovat s nim.

3. Je dilezité, aby vyzkumni pracovnici a pedagogové déle zkoumali détské kresby z du-
vodu pochopeni zédkladnich zdsad vlastni prace.

Détské kresby jsem studovala s cilem vnimat détské pokusy o vyjadieni vizualnim zpu-
sobem radost a smutek, pochopit, jak pouzivaji symboly ve vztahu k sobé navzijem
ik okolnimu prostfedi, porozumét jejich snaze tvorit obrazky, které komunikuji, i za uc¢elem
pozorovani jejich vyvoje. Zkoumala jsem proto kresby, které déti samy vytvotily a abych
se vyhnula jakémukoli nepravdivému nebo nespravnému hodnoceni, kromé osobnich roz-
hovort s kazdym ditétem jsem také studovala nejen konecnou kresbu, ale také cely proces
jeji tvorby.

TEMA KRESBY

Vyzkumné otazky jsou zaméreny na kresby iranskych déti, jejich schopnost vyobrazit po-
city smutku a radosti ve svych kresbach, vyobrazeni motivii a symbolt a Gsudek vyvozeny
v reakci na témata kresby (radost a smutek).

Protoze byl vyzkum zaméfen na vyjadreni emoci déti a na socialni a kulturni vliv na je-
jich kresby, téma muselo byt zvoleno tak, aby umoznilo détem komunikovat prostrednic-
tvim kresby a zaroven tak, aby je neomezovalo a poskytlo kazdému ditéti dostatek svobody
k vyjadfeni vlastnich napadd. Musela jsem najit takové téma, které by zaroven podnécova-
lo déti a pomohlo mi v rozhovoru s détmi ziskat hlubsi vhled do zptisobu, jakym uvazuji.
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from middle class families. The one main difference among the two groups of children that
I focused upon was, that one group were born and raised in Iran and the other group were
born and raised in Germany. All the Iranian children in Germany came from families with
both parents Iranian, except for one girl, who had a German mother and an Iranian father.

The first group consisted of Iranian children with Iranian parents, born and living in Iran.
These children were all from middle class families, with a working father in all cases and
the mothers working in more than half cases. The children all had brothers or sisters and
contact with other family members and relatives. Apart form two cases, which will be men-
tioned in chapter five when introducing each child.

The second group were Iranian children from Iranian parents but born and living in Ger-
many. They were also chosen from middle class families, with both parents working. The
contact to family members was limited in this group of children due to being immigrants
living in a guest country far away from other relatives living back at homeland. The contact
with family members was mostly possible once a year during a visit to home land except of
one half German/ Iranian girl.

To make my group as heterogeneous as possible I tried to work with different sexes, boys
and girls and also with different ethnic or religious backgrounds. My group consists of Mus-
lim and Christian children as well as a Kurdish ethnic minority living in Iran (Tehran) and
Iranian children living in Germany (Munich) with both parents Iranian or one German
parent.

I tried to work with children all in an environment where they felt relaxed and were familiar
with so they would not feel uncomfortable during the interviews or drawing.

The time children enter nursery school and the time when all children begin formal edu-
cation in the first grade is a time of great intellectual growth (Lowenfeld, 1987). Obligatory
education system begins in both countries at the age of six. It is a time of great important
changes in the life of the children. But even the ones which have not yet been to school, they
have experienced kindergarten. The children experience their first encounters as individ-
uals with the society between the age of five-six. They are learning to adapt them selves to
the life out side the family circle and to slowly form their own opinions, based on what they
have learnt and home and what they are learning in school and from peers. Also children
at this age have already had a great visual experience, either from TV, books whether story
books or drawing books and even drawings by others or themselves. They have already had
some years of experience in drawing and have learnt to tackle many obstacles.

I worked with 12 children in Iran, 9 of which will be presented here, some interviews could
not be used due to some problems. For example two children were only present in the first
interview and did not show up for the next two sessions. The group in Iran are mostly the
Muslim children consisting of three boys and 3 girls. The Christian group two girls and one
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Pro détské kresby byla vybrana dvé témata:
L. Radost
2. Smutek

UVODNIi ROZHOVORY PRED ZACATKEM KAZDEHO SEZENI

Kazdé sezeni jsem zacala nejprve kratkym rozhovorem s kazdym ditétem na dané téma.
Prvni rozhovor a kresleni bylo na téma ,radost” a druhé na téma ,,smutek S kazdym
ditétem byl rozhovor veden zvlast na kazdé téma a potom jim byl poskytnut cas ke kres-
leni toho, o ¢em mluvily. Tyto rozhovory byly vedeny za tcelem ziskani informaci o tom,
jak déti interpretuji témata radosti a smutku. Rozhovory pro né byly podnétem pred sa-
motnym kreslenim, ale predevsim to byl zptsob, jak ziskat informace o jejich interpretaci
téchto dvou témat a zpisobu, jak ke svym zavérim dospély.

MATERIAL POUZITY PRI KRESLENI

Pro pozdéjsi analyzu détskych kreseb bylo dtlezité poskytnout véem détem stejny material
a predejit tak znevyhodnéni nebo dal$im komplikacim, které by mohly pfi analyze vznik-
nout, kdyby pouzivaly odli$né techniky.

Vsechny déti dostaly stejny material — krabici s 24 olejovymi pastely a Cisty bily papir A3.
Papir byl pred né polozen a bylo jim feceno, Ze ho mohou otocit, jak chtéji a jak si mysli,
ze se to pro zadané téma nejlépe hodi.

KVALITATIVNI ANALYZA OBSAHU ROZHOVORU

Kdyz byly provedeny oba rozhovory o tématech kresby s kazdym ditétem, bylo klicové
se rozhodnout, ktery systém bude pouzit pro praci s nasbiranymi daty. Kvalitativni obsa-
hova analyza umoziuje prochdzet sebrana data a rozdélit je do mensich ¢asti v souvislosti
se zkoumanym tématem. Kvalitativni obsahova analyza (Mayring 2000a, 2000b) je kvalitativné
orientovana metoda, ktera zahrnuje rtizné techniky systematické analyzy nejcastéji textového
materialu ziskaného napriklad pomoci rozhovoru. Rozhovory jsou po jednom zkoumany
a na zakladé tohoto zkoumani se vytvari poc¢ate¢ni kddovani, ,od odpovédi k astrednim my-
$lenkam v nich“ (Lichtman 2006, str. 168).

Pocate¢ni kodovani je nazyvano ,,shrnuti obsahové analyzy“ (Flick 2006, str. 313). Cilem
je rozlozit rozhovor (text) na mensi ¢asti souvisejici se zkoumanou otazkou a usnadnit
si tak praci s nim. Poté jsou pocate¢ni kody prevedeny do dalsich kodii (zkracenych, shrnu-
jicich verzi). Podle Flicka (2006) zahrnuje kddovani neustalé srovnavani jevu, argumentu,
pojmu, atd. a také formulaci otazek, které jsou v textu feseny. Kody souvisi s empirickym
materialem a jsou formulovany tak, aby co nejvice odpovidaly textu a az pozdéji stéle vice
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boy, but here only the two girls will be presented because the boy did not come for the last
two sessions and even one of the girls did not come for the Interview about the two paint-
ings but I still decided to include her in the study since she was present for the drawing
sessions. Also there were many problems and difficulties to persuade the Christian families
to let me work with their children. Due to the pressure put upon other religious minorities
by the government in Iran, and recent death sentences for people who have converted to
Christianity, there was very little trust shown by the families to me. I could only get to work
with a couple of kids, through a Christian friend who kindly put me into contact with the
members of the Protestant church. I was required to go to the church every Sunday and I
would get a limited time to work with the children in a small room next to the play room
provided for children while their parents were present in the church for mass. The average
age of the children I worked with in Iran was six years and half for both Christian and
Muslim children.

It proved to be difficult to access exactly 6- to 7- year- old Iranian children in Germany. First
of all the Iranian community in the south of Germany is much smaller than north and also
many families who have migrated here in the 1980s have older children. And the younger
generation are mostly still single or have just formed families with very young children.
To find families whose children were born and raised here and were still in the required
age demanded a lot of time and contacts. The average age of the children I worked with in
Germany was in two cases less than 6, and in one case over 7. I worked with 5 children out
all of which will be presented here in this research since two of those children were still in
their fifth year of life.

EMPIRICAL METHOD OF GATHERING DATA

“Empiricism is a research that is based on experience. That is, one does not read books
on a particular topic or problem, but goes out into the world and collects there, experienc-
es, impressions, materials and data. The collected data is then considered using different
analytical methods. The result of this analysis leads to a new understanding, a realization
that is not primarily derived from the studying of books, but is achieved from the interpre-
tations of people’s comments based in their social and educational knowledge from their
environment” (Kirchner, 2009, p.43). For example (Uhl Skrivanova, 2010, 2012) in her
comparative study of the art lessons between Bayern in Germany and Czech republic writes
how strongly the lessons are focused on elevating students competence in drawing and artistic
methods and techniques. This she accumulate through her direct observance of the lessons.

To gain information into Iranian children interpretation of the themes, ‘sadness’ and
‘happiness, to observe their drawing process and their visual representation of the two
themes as well as their understanding of the expressive nature of the pictures based on their
social-cultural environment and upbringing, the empirical research method was chosen.
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abstraktné (Flick, 2006). Z kodu jsou potom odvozeny kategorie tak, Ze seskupuji nékolik
kodu s podobnym jevem, ktery byl objeven v textu a je podstatny pro zkoumané otazky.
Z kategorii jsou nasledné vyvozeny koncepty. Tento postup je zalozen na metodé Kvalita-
tivni obsahové analyzy podle Mayringa (2000), Lichtmana (2006) a Flicka (2006).

Cilem je posunout se od rozhovoru k prvni, obsah shrnujici analyze (parafrazi materialu),
proto jsou vynechany méné podstatné ¢asti a odstavce se stejnym obsahem a obsahové
podobné parafraze jsou seskupeny a shrnuty. ,,Material se tak zkracuje vynechanim tvrzeni
jiz obsazenych v zobecnénich ve smyslu shrnuti materialu na vyssi uroven abstrakce® (Flick
2006. str. 313). Posledni krok je posun od kategorii ke konceptiim. ,,Tak jsou identifikovany
klicové koncepty, které odrazeji vyznam souvisejici s daty, ktera jste nasbirali“ (Lichtman
2006, str. 170).

ANALYZA DETSKYCH KRESEB

Pti studiu a analyze détskych kreseb (stejné jako i jinych uméleckych vytvoru) je stale vice
dulezité nedivat se jen na dokonc¢enou praci, ale také pozorovat cely prubéh. V prubéhu
prace totiz dité¢ musi udélat mnoho dulezitych rozhodnuti, ktera by neméla byt podcenéna.

Dilezitym faktorem bylo rozhodnuti, jakou metodu pouzit pro analyzu kreseb. Po prostu-
dovani raznych analytickych metod od rtiznych vyzkumniki v oblasti détského umeéni,
jsem se rozhodla pro kvalitativni metodu, kterou nabizi Neufd (1999, str. 87). Neuf$ na-
vrhuje kvalitativni studii détskych kreseb a souvisejicich symbolti v péti etapach. ,Tyto
etapy jsou vysledky samy o sobé a zaroven pozadavky na metodické pochopeni operaci,
které zpracovavaji symboly.“ (Neuf3, 1999, str. 87).
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After the research questions were further studied and developed it became clear to arrive at
the right answer and to be able to have a deeper understanding of the children’s drawings it
was necessary to have direct contact with each child and to give each child enough time to
express her self or him self freely with out any kind of strain. Also it was necessary to combine
a variety of methods of data collection as well as analysis for deeper and more thorough
results. For this reason the following methods were chosen.

This research was designed and conducted by myself. I tried to get as close to each child per-
sonally and to avoid any other interference during the interviews and drawing period. It was
essential for the research to have every thing videoed and documented for further analysis
and reference even though I was present at all the sessions my self and noted down every thing
during the sessions including what the children said during the interviews as well as their
drawing process and their body movement or facial mimics.

There are a number of ways that children can grant us an insight into their ways of thinking,
their ideas and their opinions of things happening around them, How they see things, what
factors influence or affect their views, and how they develop cognitively in different social
settings. For this study, all the four research questions, it was necessary to make use of a quali-
tative research paradigm for its flexibility and openness to the use of different materials for
gathering data which was necessary for this research. The qualitative approach focuses on
understanding the people studied in terms of their environment, and their perception of their
context. Further more to stress on the importance of qualitative method used for this study
I must add, qualitative research methodology lets the researcher view behaviour in natural
surroundings, qualitative research is flexible and allows the researcher to practise new ideas
of concern that might rise from the development of the work or to use a variety of methods to
gather data. Most importantly in qualitative research the participants are active and involved
in the whole process of gathering data. Qualitative research method made it also possible for
me to be in direct contact with my interviewees, to learn to understand them and to also be
active in the whole process of the collection of the data.

Interviewing is the most common form of data collection in qualitative research. “The pur-
pose of conducting an interview is the same no matter whether you use a structured and for-
mal style or select an unstructured, conversational style. You are gathering information from
your participant about the topic you are studying” (Lichtman, 2006, p.117). Whether the aim
is to find out how the interviewees think or feel about a certain thing or theme, or to find out
what they believe in or to gain access to their inner thoughts after a certain stimuli (a film,
a radio broadcast, a picture) or to explore shared meanings that people of the same race or
culture or people who live together might have an interview has proven to be a successful and
compatible part of qualitative research (Rubin / Rubin, 1995). It is important as an interviewer
to set up a situation and in case of focused interview to form the right questions, so that the
person being interviewed will reveal his or her feelings, emotions, beliefs, experiences and etc.
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Nasledujici tabulka se nabizi (Neuf3, 1999) pro kvalitativni analyzu détskych kreseb:

4. SYMBOLIZACE A BIOGRAFICKY PUVOD

e Co demonstruje dité symboly, které samo nalezlo?

* Maji dvoji vyznam?

2. Imagination

3. Action and
Representation

1. Communication

Co souvisi Co se na obrazku Co je videt?

s polozkami nebo dgje? Co je nakresleno
lidmi, ktefi nejsou Kdo nebo co to je? pfimo?

na obrézku vidét Jaké rozhovory Jaké barvy

nebo nejsou primo nebo proslovy jsou a formy jsou zde
nakresleni? zobrazeny? zastoupeny?
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Qualitative interview is focused on the problem or better to say on the research topic, and
offers the interviewer a chance to have a direct contact or face to face communication with
the interviewee. It is very important for the interviewer to be attentive but not to impose any
kind of opinion or influence on the interviewee and to stay neutral. The foreknowledge of the
researcher (his insight to the theory and information in the studied field) during the survey
phase will be used for the structuring of the interview questions (Witzel, 2000). Children just
as well as adults can be interviewed, Heinzel (2000) supports the idea of qualitative interview
as a method of gathering data and doing research on children.

It was important to interview each child personally and to sit with him through all the four
interviews to find out directly what each child thinks or how he observes sadness or happi-
ness, Neuf3 (1999) also very clearly emphasises on the importance of interview with each
child, he makes it clear that collection of their drawings with out a personal conversation with
the child about the work and the process would be neglecting the research. It was necessary
to interview the children personally about both paintings to evaluate their understanding of
paintings and not to rely on the information that might be provided by parents or teachers.

It was important for me to try to get as close to each child and to try to make a bridge be-
tween us for the child to relax and to trust me. Most of these children I met for the first time
and had not known before. So even though I tried to visit them in a known environment
to them to give them a feeling of security, still these children felt some pressure. They had
to sit through a session with an unknown person, to answer her questions and to draw for
her, as well as having a video camera focused on them through the whole process. Some
times I tried to lessen the burden on some of the shy kids by stating that the camera is off.
However, they mostly did very well and superbly dealt with the whole unfamiliar situation
and maybe some even enjoyed this extra attention.

CHILDREN’S DRAWINGS GIVING US AN INSIGHT INTO THEIR WORLD

Studying children’s drawings for various pedagogical or psychological research has a long
history. Drawing is a nonverbal means of communication which can open our horizon into
the child’s world. Children while drawing can grant us a look to their world without the
pressure of narratives and words. “Drawing is another specific way of sharing among chil-
dren. Children share their fantasies and imagination through drawing. They like to show
each other their pictures and tell each other the stories contained in their picture” (Chen,
2009, p.27). Children’s drawings as an important source of information and an important
research material has been atoned by a number of scientists. Children’s drawings can grant
us a vision into their fears, dreams, hopes, will fullness and as well as their comprehension
of visual factors in drawing, including use of colours or composition. Through their draw-
ings we can gain a deep and thorough vision into their abilities and the way they see or
analyse the world. Their drawings give us a visual picture of their personal experiences. Of-
ten enough many things that they can not put into words or express verbally are expressed
through their drawings. They feel more relaxed while drawing and open up to the adults
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and grant us more information about the way they see things, since many children like to
talk while drawing. However, it is important to not only focus on the finished drawing but
to take the whole process into consideration. Neuf3 (1999) insists that children’s drawings
are not just successful or failed representation of reality, but an image of the perceived real-
ity and its relation to the child. Neuf3 (1999) refers to Staudte who also believes the func-
tion of children’s drawing is to make the invisible, visible (p.50). Children’s drawings thus,
in the eye of man child art researchers are not just samples to evaluate children’s drawing
development but works which reveal to us a lot about the child’s life and his perspective
and relation to the events in his life. Schoppe (1991) adds how individual contacts with the
environment are the psychological basis of the semantic structure of children’s drawings
and the drawing process is an educational product. Therefore the focus of this study has not
been only on the Iranian children’s drawing development but on the relation of the draw-
ing development to the environment as well as the construction of happiness and sadness
by children. It is a qualitative study of childrens drawings, of their interpretation of the
drawing themes, of their remembrance of the events and their experience. It is a study of
their reconstruction of the reality, their use of symbols and their efforts to make the drawn
image communicative.

During the course of drawing children have to focus on a number of things, such as where
to put certain objects, how to fit in every single thing, what colours to use, what to draw and
what things to exclude, how to adapt their drawing skills to depict the new theme, which
schema to use all of which can help us not just to observe their drawing development, their
drawing abilities and the influences from various factors but to comprehend the message
they want to transfer. Observation of the drawing process in addition to the finished pic-
ture helps in understanding the child’s comprehension of the theme and his interpretation
of it, and his struggles to envisage the invisible.

Chen (2009) gives three reasons for studying children’s drawings:

1. Drawing is a special kind of symbolization as well as representation that can express
what other sign systems can not in meaning-making.

2. Children are active and creative meaning-makers who make great attempts to under-
stand and communicate in the world.

3. Itis important for researchers and educators to keep exploring children’s drawings in
order to unfold the underlying principles at work.

To perceive children’s attempts in expressing happiness and sadness visually, to learn about
their use of symbols in relation to one another and their living environment, to understand
their struggles to produce communicative pictures and to observe their drawing develop-
ment I relied a great deal on the drawings by the children in this study, but to avoid any
kind of false or incorrect judgements not just the final drawings but also the whole process
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of the drawing was studied in addition to the personal interviews with each child.
FURTHER STAGES OF THE RESEARCH

In this research to gain an insight into children’s drawing development and the other four
research questions, (their expression of feeling in their drawings and understanding of the
expressive nature of pictures as well as attempting to consider children’s inference making
and social and cultural factors), I chose to rely to a large degree first on their drawing pro-
cess as well as the finished drawing. The observation of the development of the drawing
the questions the children are faced with while working, the decisions they need to make,
the kind of reflections made during the process of drawing, all of which influence the final
work were important and needed to be taken into consideration to arrive at any kind of
conclusion. Also individual interviews with the children help us to see through each child’s
eye, and they open up a door into their world of thinking. Interviews help the researcher
to see from the child’s perspective. This would not have been possible in a quantitative
research method, where the emphasis is on numbers and statistical analysis, where as in
qualitative method, interest is on words, and personal contact, visual data and coding and
themes.

In qualitative research method, photographs, films, and videos are increasingly used as
genuine forms and sources of data. In my work, the research is based on the analysis and
coding of the interviews as well as studying and analysis of the drawings produced by the
children on my request. All three sessions with each child were videoed which, were used
for the later observations and reference to the development of their work as well as their
interviews about the drawing themes and the paintings.

The purpose of a comparative study is not to arrive at conclusions about which system is
better than the other but to enhance understanding and reassess strengths and weaknesses
so as to find ways to improve them. This is contrary to Quantitative research method which
sets a hypothesis, and it will either be proved right or wrong.

DRAWING THEME

Three of the research questions are focused on the Iranian children’s drawings, first chil-
dren’s ability to depict feelings of sadness and happiness in their drawings, second depic-
tion of motives and symbols and third inference making in response to drawing themes
(Happiness & Sadness). In this study it was quit appropriate to work with the children per-
sonally and to provide them with the chance to work in an atmosphere where they could
relax and concentrate on their work without any interruption.

Since the focus of the research was on expression of emotion by children and social and
cultural influences on children’s drawings, a theme had to be chosen that would provide
the children with the possibility to communicate through their drawings with out also
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imposing much limitation and providing enough freedom for each child to express his or
her personal ideas. I had to find a drawing theme that would act as an stimuli as well as
help me to interview the children to gain a deeper insight to their way of thinking. It should
have also not limited the children and given them the possibility to express themselves also
verbally as well as visually with out imposing much limitation on them. I wanted the theme
to be broad enough so that the children could interpret their understanding of the topic,
and a theme that it would have helped me to observe how these children express emotions
in their drawing in comparison to one another as well as how they interpret these themes
in reference to their living environment.

Two themes were chosen for the children to draw:
1. Happiness
2. Sadness

The themes ‘sadness’ and ‘happiness’ have often been studied by researchers around the
world, (See also Jolley, 2010; Jolley, Cox, & Barlow, 2003; Praiser & Van den Berg, 1997;
Davis, 1997) to observe methods employed by children in various countries to depict emo-
tion. This obviously offered me a chance to gain a perspective into methods used to express
emotion by other children and gave me the possibility to later compare Iranian children’s
drawings from both groups, with other children for developmental differences, or simi-
larities, similar or different method to express emotions in pictures as well as studying the
trans-cultural indications in the drawings.

‘Happiness’ and ‘Sadness’ inspired the children to think deeper of what they would inter-
pret as a sad or happy experience and it encouraged them to make endeavours to translate
their verbal expressions into visual forms.

PRELIMINARY INTERVIEWS
BEFORE THE START OF EACH DRAWING SESSION

Each drawing session was first started with a short interview with each child about the
theme of the drawing. The first interview and drawing session was about ‘happiness’ and
the second about ‘sadness. Each child was interviewed individually on each theme after
which he was given time to draw what he had said. These interviews were conducted to gain
information about the children’s interpretation of the themes ‘sadness’ and ‘happiness. The
interviews functioned as an stimuli before the start of the drawing session but most impor-
tantly as a way to gain information into how children interpret these two themes, and how
they possible might have come to this meaning making. It was important not to just focus
on what these children might draw based on their personal interpretation but to give them
a chance during an interview to express the reason for this interpretation.
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The short interviews usually comprised of the following questions:
1. What makes you happy.

2. What is happiness?

3. Why does this make you happy?

4. So now can you draw what you talked about?

5. With what colours do you like to draw this?

The interviews give an insight to the roots of the source of the drawings. The whole in-
terview was child-oriented and effort was given to encourage the children to fully express
themselves. During the whole interview measures were taken not to have any influence
over the answers given by the children.

DRAWING MATERIAL

To analyse children’s drawings it was important to provide all the children the same
drawing material to avoid any kind of disadvantages or further complications in analys-
ing the works due to usage of different techniques.

The children were given the same material to work with. A box of 24 colour oil pastel and
a blank white A3 paper. The paper were laid in front of the children and they were told
they could turn the paper in any direction they like or that they would think would suit
their drawing theme better.

QUALITATIVE CONTENT ANALYSIS

After conducting the two interviews with each child concerning the drawing theme and the
two interviews regarding the understanding of the expressive nature of pictures it was then
crucial to decide upon a system to work with the gathered data. It was necessary to analyse
and study the interviews to access further and deeper information into each child’s inference
making and understanding of pictures. To obtain the needed information it was fundamental
to choose the right method for that. Qualitative content analysis makes it possible to go through
the qualitative data collected and to divide it into smaller sections in reference to the research
question. Qualitative content analysis (Mayring, 2000a, 2000b) is a qualitative oriented method
that applies different techniques for a systematic analysis, mainly of text material gained e.g.
by interviews, diaries, observation protocols, or documents. Qualitative researcher perceives
concepts in the qualitative data and constructs them as meaningful words that can be analysed
to provide an in-depth understanding of the phenomenon.
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The selection of the right systematic method for deriving information from the inter-
views plays a crucial role on the outcome of the survey. “The goal of qualitative analysis
is to take a large amount of textual data that may be cumbersome and without any clear
meaning and interact with it in such a manner that you can make sense of what you
have gathered” (Lichtman, 2006, p.166). Qualitative content analysis offers an empiri-
cal, methodological, controlled analysis of texts. Qualitative content analysis represents
a rule guided method. The analysis of the material follows a step by step and rule guided
procedure dividing the material into content analytical units. Lichtman calls this the
three C’s: coding, categorizing and concepts. The idea is to have a content analytical
model that is broken up into smaller units. Thus, the central analytical units are catego-
ries. Following the research question, categories are developed based on specific theoret-
ical aspects (Mayring, 2000a).

During the content analysis it is important to determine what are the objective of the
analysis, the research questions should always be kept in mind. Concepts are the last
step of the analysis, (Lichtman, 2006) puts stress on the fact that it is better to have few-
er well-developed and supported concepts. The concepts are then the focal point upon
which the research shall further develop.

CONTENT ANALYSIS OF THE INTERVIEWS

The interviews are first separately each studied to create the initial coding, “Going from
responses to some central idea of the responses” (Lichtman, 2006, p.168). Through the
use of the comments function in the word processing program I could have insert my
initial codes, a method suggested by (Lichtman, 2006).

Initial coding is called “summarizing Content analysis” by (Flick, 2006, p.313). The aim
is to decompose the interview (text) into smaller parts related to the research question
and to make it easier to work with. Afterwards the initial codes are listed in to codes
(which are a shorter summarised version). According to Flick (2006) coding includes
the constant comparison of phenomena, cases, concepts, and so on and the formulation
of questions that are addressed to the text. Codes are attached to the empirical material
and are formulated as closely as possible to the text and later more and more abstractly
(Flick, 2006). From codes then the categories are selected by grouping the codes around
phenomena discovered in the data, which are particularly relevant to the research ques-
tion. Categories are further from which, the concepts are drawn. This is all based on the
Qualitative Content Analysis method from, “Mayring, (2000); Lichtman, (2006); Flick,
(2006)”.
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The aim is to move from the Interview into first summarizing content analysis, (paraphras-
ing the material), that is the less relevant passages and paraphrases with the same meanings
are skipped, and then similar paraphrases are bundled and summarized. “This is a combi-
nation of reducing the material by skipping statements included in a generalization in the
sense of summarizing the material on a higher level of abstraction” (Flick, 2006, p.313). The
final step is to move from categories to concepts. “To identify key concepts that reflect the
meaning you attach to the data you collect” (Lichtman, 2006, p.170).

So if the child had said in answer to the question, what makes her happy?, as seen above”
...to play, to run, to make plans with your friends,...” This was first summarized or put into
codes, then later it would be categorised, into ‘Friendship’ for example, later after finishing
the whole interview, with all the other categories derived, then again following the research
questions concept or concepts of the interview will be developed.

The Initial coding and categorizing are done for both interviews before the drawing ses-
sions, and the interviews about the two pictures as well as for the dialogues through out the
time the child is drawing, for each separately, in the end by looking at the categories derived
from the analysis of the all the interviews from both themes, ‘happiness and sadness, the
concepts are drawn. The observation and notes were all collected at the time of the inter-
view and the drawing process. For more reliability at the same time every thing was video
recorded, for later reference. This made it possible to refer again to the material during the
analytical work, specially at times of ambiguity.

The concepts derived out of the content analysis of all four interviews with each child were
then put in to the two groups ( The Iranian children living in Iran and the Iranian children
living in Germany). Then these concepts were compared to find similarities or differences
between the two groups, and possible explanations and reasons for that.

ANALYSING CHILDREN’S DRAWINGS

It is becoming more and more important in studying and analysing drawings (also other
artistic creations), by children, not to just look at the finished work, but also to observe
the whole process, since there are many important decisions that a child makes during
the course of drawing that should not be underestimated. Trautner / Milbrath (2008) also
held the view that “ to learn something about the way a child passes through the series
of problem solving steps one has to analyze the drawing process. Analyzing only the end
product of the drawing, may result in too quick an interpretation of certain details of the
drawing, like the number, size, or the distance between figures in a drawing of ‘my friend
and me. Observing the process during the making of a drawing, may reveal that a figure
has been drawn small or far apart from another figure, because of previous decisions that,
for instance, led to the consequence that there was little space left for the final figure” (p.7).
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Furthermore children might find it easier to express visually formed experiences that can
not be expressed sufficiently verbally through drawing. Studying children’s drawing and the
analysis of their drawings by art educationists or psychologists and anthropologists is not
some thing new and quit common also for this age group. As mentioned before drawing is
a common free time activity as well as a favourite subject during the preschool and school
years.

Neuf3 (1999) adds that during the drawing process a non-verbal interpersonal communica-
tion and reflection of an experience takes place. The interview before the drawing process
prepares the child for the deeper reflection for the drawing process, which helps the child
to be more reflective of what has to be drawn and what needs to be included.

I have consciously chosen to rely both on children’s drawing process as well as their fin-
ished drawing in my attempt to gain perception into their drawing development and the
ability to express emotions in their work. The most important part in this phase of the
work was to decide upon a method to analyse the drawings. Due to the research questions,
different aspects had to be observed and studied in the drawings by the children. It was
important to decide upon system or systems of analysing the drawings to find answers to
the following question:

- Iranian children’ ability in the visual expression of emotion.
- Iranian children’s use of symbols and motives in relation to living environment.

The children’s drawings were also used as a central instrument for understanding the
children’s inference making and understanding of the themes, ‘sadness’ and ‘happiness’ in
addition to the information revealed in the interviews.

One important factor was to decide upon a method for analysing the drawings. After study-
ing different analysing methods by various child art researchers, I decided on the qualita-
tive method offered by (Neuf3, 1999 p.87). Neuf3 suggests a qualitative study of children’s
drawings and the linked symbols in five stages. “These stages are equally a result in their
own right as well as a requirement for the methodological understanding of the symbolic
processing operations” (ibid p.87). The following table has been offered by (Neuf3, 1999) for
the qualitative analysis of children’s drawings.
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4 stages in children's drawings, Neuf$ 1999, p.87

4.Symbolisation & Biographical background

¢ What does the child demonstrate with his self found symbols?

® |s there a double meaning?

2. Imagination

3. Action and
Representation

1. Communication

What is associated
to the items or
people invisible in
this picture or not
directly drawn.

What happens in
the picture?

Who or what is it?
What dialogues or
speech are thought
or presented in the
picture.

What is to be
seen?

What is drawn
directly

Which colours and
forms are repre-
sented
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Anotace: Prispévek pojednava o vysledcich kvalitativné pojatého vyzkumu v oblasti pros-
torového vnimani zakt zakladni $koly. Vyzkum se zaméfuje na podporu védomého uplat-
novani rela¢nich vztahti mezi objekty daného prostoru pfi vizualnim zobrazovani déti.

Klic¢ova slova: kvalitativné pojaty vyzkum ve vytvarné vychové, vizualni kultura, konstruk-
ce prostoru, meziobjektové vztahy prostoru.

RESEARCH IN THE FIELD OF APPLICATION OF SPATIAL RELATIONSHIPS IN
ELEMENTARY SCHOOL PUPILS® CREATIVE EXPRESSION

Radka Ruzic¢kova

Abstract: This paper deals with the results of qualitative research in elementary school pu-
pils” spatial perception. Our research aims to support a conscious application of relations
between objects in the visual space in children’s imagination.

Key words: qualitative research in art education, visual culture, space design, space relations.
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Jelikoz se nova média stala hybnou silou soucasné spole¢nosti, a protoze déti nyni tra-
vi vétdinu Casu pravé u pocitace, Casto vSak s kontraproduktivnimi vysledky vzhledem
ke kritickému ¢teni jazykovych i vizualnich sdéleni, rozhodla jsem se, zkoumat problema-
tiku zaclenovani ICT do predmétu Vytvarna vychova. Zaméfila jsem se hlavné na tvorbu
dynamické vizuality, ktera jiz davno prekonala staticky obraz. Domnivam se, Ze vyzkum
by mél vzdy probihat jako ndvaznost ¢i soucast vétsiho celku, v kontextu domacich i zahra-
ni¢nich vyzkumt a hlavné v kontextu soucasné vizudlni kultury.

Pti vyhledévani v informacnich zdrojich' celosvétové zpracovavanych vyzkumnych otd-
zek v souvislosti se zaclenénim novych médii do vyuky vytvarné vychovy jsem se setkala
vétsinou s problematikou vizudlni kultury, problematikou akademické vytvarné edukace,
vizualni gramotnosti, vizualnich studii apod. Co se tyc¢e oblasti zkoumani pfimo prace
déti zakladnich $kol s digitalnimi technologiemi ve vytvarné vychové, bylo malo. Vel-
mi blizko pojednavanému vyzkumnému projektu ma prispévek SWEENY, R. W,, 2010,
Pixellated Play: Practical and Theoretical Issues Regarding Videogames in Art Education,
ve kterém autor poukazuje na fakt, Ze videohry predstavuji jednu z nejrychleji se rozvi-
jejicich a nejvlivnéjsich forem soucasné vizualni kultury. Uvadi pét* aspektil soucasnych
videoher: perspektivu, interaktivitu, rozhrani, pfibéh, ¢as a pohyb. Rizné zpusoby
videoher autor analyzuje ve vztahu k $iroké $kdle popularnich médii, v¢etné filmu a no-
vych médii. Vytvarni pedagogové by podle ného méli konkrétni navrhy uvedenych aspektii
videoher zohlednovat v praxi. Vznikaji tak otdzky, které poukazuji na problematicky cha-
rakter mnoha videoher, jakoz i obecné teoretické sméry pro budouci vyzkum.

Vytvarni pedagogové by méli zacit zkoumat zptisoby dopadu videoher na kazdodenni zivot
svych zakd, studentii. Globalni fenomén, videohry, predstavuji velmi vlivnou formu digi-
talni vizudlni kultury, kterd ovliviiuje skupiny tak rozmanité jako jsou vojensti stratégové,
architekti a chirurgové. Studiem videoher lze také poskytnout prilezitost k rozsifeni sta-
vajicich uméleckonauc¢nych postupi, urcovat hranice vytvarnosti, vymezit ¢i zpochybnit
tradi¢ni hranice tykajici se médii, interakce, autorstvi a etiky. Sweeny se zabyvé relevant-
nimi vizualnimi a kinestetickymi aspekty videoher a navrhuje jejich teoretické i praktické
aplikace.

Perspektiva videoher se podle Sweenyho tyka prostorové schopnosti hra¢e posouvat uhly
pohledu ve hre, ktera nabizi v ramci vytvarné vychovy ptilezitost k diskusi o moznostech
mnohopohledovosti ve vztahu ke konstrukei prostoru v digitalnich a tradi¢nich médiich.
Interakce vyzyva hrace k zapojeni se do hry s dal$imi hrac¢i mezilidskymi smysluplnymi
zpusoby, vytvaret a formovat nové struktury v téchto jiz existujicich zptsobech, které jsou
spole¢né a zaroven také konkurenceschopné. Rozhrani se vztahuje k vizualni hustoté hry,
spoléhd na logické uvazovani hrace, aby vyuzil vyznam propojovani v podstaté stejnym

1 Ve spolupraci s knihovnou PF UJEP byly prohledavany portaly: http://ebscohost.com/, http://journals.cam-
bridge.org/action/subscribedTo, http://www.jib.cz/, http://www.jstor.org/, http://www.oxfordjournals.org/,
http://pao.chadwyck.co.uk/, http://proquest.umi.com/, http://www.scopus.com/, http://wos.cesnet.cz

2 Pohyb a ¢as povazuje Sweeny za jednu kategorii.

zptisobem, ktery nabizi radikalni epistemologické moznosti hypertextu. Linearni narativi-
ta videoher evokuje modernistické predstavy a mize vést k diskusim o identité a vyjadfo-
vacich vlastnostech elektronickych médii. Posledni, ¢as a pohyb, vypovidaji o zptisobech,
kterymi se zobrazeni stiva kinestetickym jako télo reprezentované digitalnim obrazem.
Sweeny v zavéru svého prispévku upozornuje na vyzvu soucasnych videoher k riznym dis-
kuzim, otdzkam, kritikdm a nabada k zamygleni, Ze videohry jako takové by mohly z mno-
ha diivodi reprezentovat protiklad vytvarné vychovy (SWEENY, 2010, s. 262 - 274).

VIZUALNI KULTURA

Jak je vy$e uvedeno, Sweeny oznacuje soucasnou kulturu jako kulturu vizualni. Andrew
Darley uvadi, Ze soucasna vizualni kultura, se zamétuje na pribéh, reprezentaci, vyznam
(smysl) a ¢teni (interpretaci) a radikdlné se li od tradi¢ni vizualni kultury, kterd se sou-
stfedi na styl, obrazovy dojem a pocit (DARLEY, 2000). Otazkami problematiky vizualni
kultury se také zabyva Paul Duncum, ktery uvadi, Ze vyznamni vytvarni pedagogové defi-
nuji ve svych pracich sva témata jako témata vizualni kultury, nikoliv jako témata uméni.
Posun od uméni k vizualni kultufe pfedstavuje zdkladni zménu v orientaci naseho oboru.
Je to posun od sebevyrazu. Pfedchozi sméry vyuzivaly rtiznych pristupii k systému arte-
faktd. Jednalo se o posun v pristupech, nikoliv o posun v ramci artefaktd. Souc¢asny posun
artefaktl vyrazné pozménil i ndzev oboru. Otazka z ni: ,,Jak dlouho jesté mizeme rozsi-
fovat tuto oblast?“ My$lenka vizualni kultury je stale v procesu. (DUNCUM, 2002, s. 102)

K posunu smérem k vizualni kultufe podle Duncuma dochdzi z mnoha davodu, ale ten
hlavni z nich je poznani, Ze obraz, ktery dne$ni spole¢nost prijima, se také obraci k vizualni
kulture. Nikdy predtim v historii lidstva nebyly obrazy tak zasadni pro vytvoreni identity
nebo nashromazdéni ¢i distribuci znalosti. Nikdy predtim nebyl esteticky design vyrobku
tak intenzivni, obrazova tvorba a distribuce tak zfejmé a zobrazovaci technologie tak snad-
no manipulovatelné nebo tak ptisobivé. Nikdy predtim nebyly obrazy tak sebevypovédné
(sebereferenéni), pravdépodobné ani tak svadivé. Nikdy nebyla tak dilezitd manipulace
s lidmi prostfednictvim obrazovych vyjadfeni pro ziskani autority. Nyni, vice nez kdy jin-
dy, neni ekonomika rozvinutych zemi zalozena na produkei uzitkovych vyrobki a sluzeb,
ale na produkci obrazki a stylingu zbozi. Dnes toto ptsobi na poli vysoce konkuren¢nich
spotiebitelskych trhii, které pokryvaji cely svét. V souhrnu Duncum fika, Ze pojem vizu-
alni kultura znamena dvé véci. Termin vizudlni naznacuje, Ze se tyka vizudlnich artefakta.
Na druhé strané pojem kultura naznacuje zajem vétsi nez o artefakty samotné. To smétuje
k zajmu o socialni podminky, ve kterych artefakty maji své byti, véetné jejich vyroby, distri-
buce a pouzivani. Obrazna vyjadieni jsou zobrazena ve svych kontextualnich bohatstvich,
jako soucast probihajiciho spolecenského diskurzu, ktery zahrnuje jejich vliv na spolecen-
sky zivot (DUNCUM, 2002, s. 103 - 106).
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Wilson charakterizuje vizualni kulturu jako ,,komplexni systémy artefaktt, instituci, osob-
nich identit, my$leni, etiky, moralky, politiky, jejich vzajemného ptisobeni, atd., z nichZ neni
mozno uméni vydélit, jako samostatnou autonomni jednotku a tu pak vyucovat v néjakém
urcitém, stabilnim modelu diagramu.“ Pro ilustraci obsahti pfedmétu vytvarna vychova
pouzivda Wilson metaforu oddenku (rhizomatic), jejiz podstatou je travnik bez pevného
ohraniceni s podlozim vytvofenym zméti oddenkl, propletenych a zktizenych kofend.
Dochadzi ke ztraté linearity a vytvati se prostor prostoupeny mnoha dal$imi prostory, pti-
pominajici svoji podstatou funkci hypertextu. Wilson predklada tfi strategie mozného
fedeni integrace soucasného umeéni a vizudlni kultury do vytvarné edukace: 1. zachovéani
stavajiciho stavu bez moznosti doplnéni sou¢asného umeéni o vizudlni kulturu, 2. doplnéni
existujicich osnov vytvarné vychovy, 3. vytvoreni zcela nového ramce predmétu v kontextu
s novymi trendy soucasné vizudlni kultury (WILSON, 2003, s. 217).

Myslim si, ze vizualni kulturu i navzdory slozitosti jejiho vyvoje, definice i principi nemt-
zeme od vytvarné vychovy oddélovat. Uz jenom tim, ze déti nau¢ime ,divat se” a kriticky
smyslet o véem, co je predkladano nasim smyslum, je prvni krok k tomu, aby se neztratily
v dne$nim svété nekone¢nych moznosti vizualnich zobrazeni. I kdyz je to pro vytvarné
pedagogy ukol nelehky a vzhledem k vySe uvedenému je tézké v soucasné dobé hledat
néjakou kategorizaci ¢i presnou definici vizudlni kultury ¢i vizudlni kvality, o kterou by
se mohl oprit, musi k této problematice zaujmout své stanovisko a pracovat s détmi v kon-
textu souc¢asnych trendti oboru.

V Ceské republice nent jiz zapotiebi ménit od zakladu osnovy vytvarné vychovy. K radi-
kalnim zménam v pojeti koncepce tohoto predmétu doslo jiz se vznikem Ramcové vzdé-
lavactho programu, ktery vymezil zdsadni inovace vytvarné edukace. Avsak stale jesté ne-
doslo k plnému uchopeni naplné predmétu vytvarna vychova a nasledné aplikaci do $kolni
praxe. To vidime jako zdkladni vychozi bod pro zlepseni kvality vyuky vytvarné vychovy
a moznosti dal$iho doplnovani a zohlednovani stale se ménicich trendt soucasné vizual-
ni kultury. Vytvarna potazmo kulturni edukace musi byt chapana jako dynamicky proces
a vlastnosti tohoto procesu musi byt chdpany jako participa¢ni (FULKOVA, 2009, s. 7).
Je tfeba vytvorit nové kritické slovniky, jiné diskurzy, nové vyukové modely, metodolo-
gické postupy na zdkladé kurikuldrnich dokumenttt RVP Oblast uméni a kultury pro ZS
a gymnazia.

VYZKUM VE VYTVARNE VYCHOVE

Jak uz bylo vyse zminéno, vytvarna vychova by méla byt vyucovana v kontextu vizualni
kultury, ve které Zijeme a stejné tak vyzkum by mél reflektovat problémy vizualni kultury.
Sirokou nabidku vyzkumnych problémii skyta oblast vyuzivani ICT ve vytvarné vychové.
Zasadnim problémem této integrace je ¢asté vyuzivani pouze technologickych postupt
tvorby, které vede ke snizené vizualni kvalité vyslednych praci zaka, déle je to zneuzivani
reprodukce dél (BENJAMIN, 1979), $patna prace s postprodukci (BOURRIAUD, 2004),
apod. Praci v grafickych editorech mizeme charakterizovat tvorivym hleddanim vhod-
nych vizudlnich prostfedkt umoznujicich komunikovat nejriznéjsi témata Charakter

vizualnich dél vice, nez kdy jindy urcuji globalni trendy, ale také globalni tviréi nastroje.
To s sebou nese kromé vyhody standardizace a vy$si kontroly nad jednotlivymi postupy
také zakonité nebezpeci unifikovanych a navzdjem zaménitelnych vysledkt (RAUDEN-
SKY, 2010, 5. 215).

Z hlediska podstaty vytvarné vychovy, které dominuje tviir¢i ¢innost a komunikaéni proces
(interpretace vytvarnych dél), volime radéji kvalitativné pojaty vyzkum, presnéji analyzu
obrazovych dokumentt, kterd ndm poméha odkryt vyzkumnou problematiku a ukazuje
cestu feSeni ¢i zmirnéni nezadoucich jevt a nalézani vhodnych metod a didakticky postu-
pu ve vytvarné edukaci.

Ve vyzkumném projektu na zédkladni Skole v okrese Teplice jsem pracovala se zaky 6. ro¢-
niku, tedy s détmi ve véku kolem 11 let. Cely vyzkumny projekt byl zaméfen na uplat-
novani rela¢niho mysleni o objektovych vztazich prostoru pfi zobrazovani zakd v ramci
dynamické vizuality. Déti pracovaly v jednoduchém anima¢nim programu PIVOT, ktery
se na $kolach bézné pouziva, jelikoZ je freewarovy. Tento program je ve svych nastrojich
velmi omezeny a déti svadi k uzivani prednastavenych figur. Nejprve jsem déti nechala
volné experimentovat v programu a zadani tvorby animace nemélo zadné limity. Déti ani
nebyly pfedem pouceny o jakychkoliv principech konstrukce prostoru (at uz renesan¢niho
¢i jiného modelu zobrazovani).

VYSLEDEK ZOBRAZOVANI ZAKY VYBRANEHO SOUBORU BEZ POUCENI
O KONSTRUKCI PROSTORU A PROSTOROVYCH VZTAZICH:

Nejprve se figurky animaci volné a mimodééné pohybuji prazdnym prostorem, potom do-
chazi k interakei figur pohybujicich se plosné statickym prostorem. K interakci objektt
prostoru a figur animace v jejich vyjadfeni nedochazi, nejedna se tedy o vytvarné kon-
struovani prostoru, jde pouze o pohyb objektii. Jen zcela vyjimeéné se dité prirozené po-
kousi o proménu kvalit v konstruktivnim duchu. VétSinou jde o mimodé¢né pokusy for-
mou dynamickych stfett a katastrof.

Prostfedi programu PIVOT nabizi zakiim volnou plochu, ve které je jako zakladni prvek
prednastavena schematicka figura. Tim neni nabidnut zakladni element programu, jimz
je kruh a linie. Dité tedy v zacatcich experimentovani neni schopno dohlédnout tento jev
a pracuje s figurou jako s nezbytné danym prvkem animace. Jelikoz se déti nejprve sou-
sttedily na mimodé¢ny pohyb jedné figury, postupné mély potfebu vytvaret interakei figur
arychle prisly na to, jak figury kopirovat, a tim zvySovat jejich pocet a jejich interakce. Kva-
litativnich promeén zprvu figury nedosahovaly. Dal$im krokem v zékovskych animacich
byla tvorba objektll v prostoru vymezeném k zobrazovani. Opét se jednalo pouze o zobra-
zeni a pohyb objektt pouze v plose. Na zdkladé pouceni o principech renesan¢niho modelu
prostoru (az na par zaku, kteri se pokouseli zménou velikosti figur simulovat hloubku pro-
storu pred ukazanim této moznosti konstrukce prostoru) dochazelo u déti k postupné kon-
strukeci tohoto typu prostoru v souladu s vymezenymi kritérii uplatnéni rela¢niho mysleni.
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VYZKUM V OBLASTI UPLATNOVANi PROSTOROVYCH VZTAHU
VE VYTVARNEM PROJEVU ZAKU ZAKLADNI SKOLY

Radka Ruzic¢kova

Cilem bylo zadat parametry tvorby animaci tak, aby dité bylo schopno kvalitativni pro-
meény zménou velikosti objektl ve smyslu utvafeni prostorovych vztaht. Aby bylo nuceno
premyslet o jednotlivych objektech animace a transformovat ur¢ité relace objektt v prosto-
rua ¢ase. V priibéhu vyzkumného projektu jsem méla moznost spolu se zaky lépe prozkou-
mat moznosti programu PIVOT, ktery byl k vyzkumnym tceltim pro tvorbu Zékovskych
animaci vyuzit. Nasilnost pfednastavenych schematickych figur programu vici nékterym
predkladanym modeltim prostoru mé primély k Givaze nad novymi parametry zadani tvir-
¢i prace. Zakladem dal$ich animacénich ¢innosti byla podminka vyuziti pouze zakladnich
konstitutivnich prvki programu: kruhu a linie. Tyto vlastni experimenty programu PIVOT
s kruhem a linii mé privedly k novym tematickym namétiim: prace se zahusténosti barok-
nich prostort, tvorba s ohledem ke stfidmosti feseni minimalistickych prostort.

VYSLEDEK ZOBRAZOVANI ZAKY VYBRANEHO SOUBORU PO POUCENI
O KONSTRUKCI PROSTORU A PROSTOROVYCH VZTAZICH:

Déti byly sezndmeny s barokni architekturou, uménim i hudbou. Zahusténost baroknich
prostorti jsme simulovali télesnymi akcemi (natésnani déti do velmi malého prostoru).
Déti mély jednoslovné — podstatnym jménem, vyjadrit sviij pocit: husto, tésnost, dusno,
nedychatelno, apod. To, co pravé zaci zazili, méli nasledné zobrazit v anima¢nim programu
PIVOT za vyuziti pouze variant kruhu. Vzniklé animace pak interpretovali, spole¢né jsme
objevovali a pojmenovavali vizudlni piisobeni kruznice a kruhu, barevné ¢i ¢erné kruznice,
tenké ¢i silné ¢ary, promény vizualniho ptisobeni nahodilé a usporadané kompozice, nebo
postupné se zahustujici apod. Zavérem jsme shrnuli moznosti vyrazovych prostredkd, ja-
kymi ten ktery autor dosahl rozdilnych vyslednych expresi animaci. Obdobnym zptisobem
jsem se zaky pracovala i pti konstrukci minimalistickych prostort. Kazda vysledna anima-
ce byla samostatnym tviréim pocinem ditéte nesoucim urcitou vizualni kvalitu.

Zakladnim fenoménem pri zobrazovani objektti a feseni jejich vzajemnych vztaht i vztahti
k objekttim prostoru je duraz na relaéni mysleni Zaki o usporadani téchto objektil. Vnéjsi
okolnosti rela¢niho mysleni zaka udava kontext digitalnich technologii, jez jsou soucas-
ti nové vznikajici vizualni kultury, a které ovliviiuji podobu pohyblivého obrazu animaci
zaku v tviiréi roving. Pohyblivy obraz ma své specifické vlastnosti, kterymi ptisobi na zmé-
nu v chapani zakt o konstrukei prostoru na urovni uvédomovani si elementové skladby
obrazu («>diiraz na relaéni myslen{ zdki). Zak zapojuje pfi zobrazovani riizné mentalni
procesy, navykla schémata, ktera diky pouceni ucitelem vytvarné vychovy o novych moz-
nostech vnimani prostoru a zobrazovani prostorovych vztahii ustupuji, avsak zcela neza-
nikaji, a jsou postupné nahrazovdna novymi schématy vnimani prostoru. U¢itel vytvarné
vychovy ptisobenim na rela¢ni mysleni zaka ovliviiuje priibéh tvorby zobrazeni dynamické
vizuality zak tak, aby byl v souladu s cily predmétu vytvarna vychova. K tomu vyuziva
rizné metody a strategie. Uroven vizudlni kvality vyslednych praci zak( vzhledem k feSent
konstrukce daného modelu prostoru a usporadani objektii v prostoru i mezi sebou navza-
jem vypovida o mife uplatnéni rela¢niho mysleni ditéte.
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Anotace: Tento text si klade za cil poukdzat na rozdilnosti obsahti jednotlivych komuni-
kacnich aktt Gcastnik® tviiréich kreativnich procest v riznych socialnich rolich. Testo-
vacim vzorkem vyzkumné sondy byla skupina ucastniki projektu INTEGRA JAM, ktery
se zabyva inkluzi osob s mentdlnim a kombinovanym postizenim do intaktni populace.
Projektu se tedy standardné ucastni pedagogové, umélci, déti a studenti a hendikepovani.
Tito spolecné tvofi vytvarnd dila na rzna témata. Cilem vyzkumu bylo sledovat socialni
komunikaci ucastniki a jednotlivé komunika¢ni zaméry a postupy osob v rtiznych social-
nich rolich.

Klic¢ova slova: Uméni, vytvarna vychova, integrace, komunikace.

PREFERENCES OF THE COMMUNICATION CONTENTS
AND HIS FEND OF ACTIONS BY PARTICIPANTS
OF PERFORMATIVE ACTIVITIES

Jitka Kratochvilovd, Hana Pej¢ochova

Abstract: This text aims to highlight the differences in the contents of individual com-
munication acts of participants creative processes in different social roles. The test sample
of research probe was a group of project participants INTEGRA JAM, which deals with
the inclusion of people with intellectual and multiple disabilities in healthy populations.
Project is therefore normally involved educators, artists, students and children and handi-
capped. These together form the artworks on a variety of topics. The research objective
was to investigate the social communication of participants and individual communication
policies and procedures at the different social roles.

Key words: Art, art education, integration, communication.
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PREFERENCE KOMUNIKACNICH OBSAHU
A JEJICH ODRAZ V JEDNANi UCASTNIKU
PERFORMATIVNICH AKTIVIT

Jitka Kratochvilova, Hana Pej¢ochova

Nasledujici vyzkumna sonda se zabyva problematikou socidlni komunikace odehravajici
se mezi participanty performatinich aktivit. Vyzkumnici se zaméfili na sledovani komuni-
kace jednotlivych tcastniku a specidlné na socialni komunikaci odehravajici se mezi dvo-
jicemi pedagog - student/ pedagog - klient a umélec - student/ umélec klient, za ucelem
zjisténi specifickych schémat komunikace a jejich jednotlivych modifikaci probihajicich
na zdkladé vstupnich odli$nosti komunikantt.

Sonda se skladala ze dvou zakladnich ¢asti. Prvni bylo strukturované sledovani dvojic vy-
zkumniky zaloZené na proménlivém klicovani, které bylo odvislé od zmény komunikaéni
situace, a druhou formou byl dotaznik obsahujici alternativni navrhy odpovédi.

Prvni ¢asti vyzkumné sondy se zucastnilo tfindct dvojic, které byly vyzkumniky sledovany
v pritbéhu jednotlivych tviir¢ich ¢innosti. Cas sledovani byl vymezen patnicti az osmnacti
minutami a sledovana byla faze navazovani kontaktu mezi jednotlivymi tcastniky (zpra-
vidla se predem neznali), motivace k ¢innostem a vlastni zadani konkrétni prace. Dvojce
se skladala vzdy z jednoho pedagoga (lektora) ¢i nepedagogického pracovnika (umélce)
a zaka ¢i studenta, nebo klienta socidlniho zafizeni. A jednim z cilt bylo porovnat jednot-
livé ptistupy oblasti socidlni komunikace a sledovat shodné ¢i naopak rozdilné obsahové
naplné komunikac¢nich aktu.

Zakladnim vychodiskem vyzkumné sondy byly otazky, zda se proménuje socialni komuni-
kace vedena s hendikepovanymi osobami; jakym zptisobem se méni ptistup jednotlivych
lektort ¢i umélct v komunikaci s intaktni a neintaktni populaci; existuje rozdil mezi vole-
nymi pfistupy u pedagogti a nepedagogti; jaké priority acastnici do svych komunikaci pro-
mitaji; a jakym zptisobem se priority naplnované komunikaci méni u jednotlivych skupin
ucastnikd.

VYZKUMNA METODA

K vlastni sondé bylo pouzito rozsiteného a adaptovaného tzv. Flandersova systému' pro po-
zorovani komunikace, ktery byl kombinovan s pozorovanim humanisti¢nosti vychovy
u Jelinkové, Gavory” . Jedna se tedy o systém strukturovaného pozorovani, kdy vyzkumnik
zaznamenava vybrané komunikac¢ni obsahy (mohou se projevovat i v jednani jednotlivych
ucastnik) a jejich posloupnosti, a to jak ze strany komunikace lektora/ umélce, tak ze stra-
ny studenta/¢i klienta. Vysledkem pozorovani je zaznamovy formulat (viz ptiloha ¢islo 1),
ktery udava pocet jednotlivych komunika¢nich vymeén (zde mysleno ve vyznamu osloveni
adresata mluvcim), jejich smér (kdo mluvi na koho) a generalizovany obsah dle nejvice
odpovidajiciho tvrzeni navrzeného zaznamovym archem.

1 Gavora, P. Uvod do pedagogického vyzkumu. Brno: Paido 2000, s. 91. ISBN 80-85936-79-6.
2 Viz tamtéz.

Vlastni zdznamovy arch se vénuje jednotlivym projeviim humanisti¢nosti komunikace
ze strany lektora/umeélce i studenta/klienta. Vénuje se $esti zakladnim oblastem a dal$im pod-
oblastem.

Ze strany komunikace lektora/umélce v komunikaci sledujeme: 1. VZAJEMNA UCTA -
umoziuje iniciaci témat, problému ¢i ¢innosti; - pozitivné ocenuje ¢innost i odpovéd (oce-
nuje i usili o spravnost); - povzbuzuje; - je zdvorily; - vyjadtuje svoji naklonnost; - dodrzu-
je dohodnut4 pravidla; 2. JEDINECNOST- dév4 moznost prezentovat vlastni zkusenosti;
- podnécuje k prezentaci vlastnich zku$enosti; - nechava klienta pouzivat vlastni zptisob
prace; - ocenuje specifi¢nost produktu; 3. TOLERANCE ODLISNEHO NAZORU - umoz-
fiuje porovnavat riizné nézory; - toleruje jiny nazor klienta; 4. ZVIDAVOST A TVORI-
VOST - umoziuje pokladani otazek; - zdda nazory, navrhy reseni; 5. KOOPERACE - chvali
a povzbuzuje; - navazuje na myslenky klienta/myslenky dale rozviji; - lektor a Zak dospé-
li ke spole¢nému nazoru nebo feseni; - lektor pripustil, Ze se spletl; - akceptuje pocity;
6. EDUKACE - vyklada a vysvétluje; - klade otazky; - dava pokyny nebo prikazy; - kritizuje
a prosazuje vlastni autoritu.

Ze strany komunikace studentt/klientd sledujeme: 1. VZAJEMNA UCTA - je zdvotily;
- vyjadiuje svoji naklonnost; - dodrzuje dohodnut4 pravidla; 2. JEDINECNOST - prezen-
tuje vlastni zkugenosti; - nachazi vlastni zpiisoby prace; 3. TOLERANCE ODLISNEHO
NAZORU - toleruje jiny nézor; 4. ZVIDAVOST A TVORIVOST - klade dotazy; - rozviji
komunikaci; 5. KOOPERACE - samostatné iniciuje ¢innost ¢i tvorbu; - navazuje na mys-
lenky lektora; - akceptuje pocity.

ZAZNAM OBSAHU KOMUNIKACNICH AKTU

V komunikacnich dvojicich spolu lektor a klient hovorili v prabéhu 15minutové prace
pramérné 20,3krat. Lektori komunikovali 57x z 81 komunikaci, coZ je 70,4 %, ve zbylych
procentech komunikovali klienti. Naméty komunikace s edukativnim podtextem tvori-
ly 34,6% ze vSech komunikaci, coZ je podstatné vice nez lektofi pouzivali v komunikaci
se studenty, jednalo se pouze 0 20,5 %. Z tohoto lze vyvozovat, ze lektoti kladou na eduka-
ci vétsi diraz, komunikuji-li s klienty nez se studenty. Na dal$im misté priorit dvojic
se nachézela vzéjemnd ucta. Uctu si komunikujici projevovali ve 26% z komunikaci. Pfi-
¢emz lektori v 52% z komunikaci a klienti ve 48%. Diiraz na rozvoj kooperace kladly dvo-
jice v 19,8% z komunikaci, pricemz prevazovala snaha o kooperaci ze strany lektort
(81% lektori / 19%Kklienti). Ve srovnani se studenty je to priblizné stejna hodnota, protoze
zde lektofi kladli diiraz na kooperaci ve 71 procentech. Diiraz na jedinecnost se ve dvoji-
cich objevil v 8,5%. Lektoti poskytovali prostor pro individualni projevy 28%, klienti ji
ve svych projevech projevovali v 72%. Klienti tedy prezentovali své vlastni zkuSenosti
a vlastni zplisoby prace ve vét$i mife nez iniciovali samotni lektofi, coz je téméf totozné
v porovnani se studenty (33,3%lektor/66,6%studenti). K verbalnim projeviim zvidavosti
a tvorivosti dochdzelo v 7,4% pripadu. Klienti kladli dotazy a rozvijeli komunikaci pétkrat vice,
nez lektofi iniciovali. K projeviim tolerance odlisného nazoru dochdzelo ve 3,7% komunikaci.

85



PREFERENCE KOMUNIKACNICH OBSAHU
A JEJICH ODRAZ V JEDNANi UCASTNIKU
PERFORMATIVNICH AKTIVIT

Jitka Kratochvilova, Hana Pej¢ochova

Lektofi z hlediska ¢etnosti preferovali edukaci, kooperaci, vzdjemnou uctu, toleranci odlis-
ného nazoru, jedine¢nost a zvidavost a tvotivost.

Klienti v komunikaci projevovali nejvice tendence ke zvidavosti a tvotivosti, a to v 83% (srov-
nani lektor/ klient). Na druhém misté preferovali projevy vlastni jedinec¢nosti (28%/72%); pre-
zentovali vlastni zkuSenosti a nachdzeli vlastni zptisoby prace. Vzajemnou tctu projevovali
témér ve stejné mite jako lektoti (52%/48%). Dalsi misto v jejich prioritach zaujimd snaha
o verbdlni projevy tolerance odli$ného nazoru. V nejmensi mife preferovali snahu o koopera-
ci; samostatné iniciovali ¢innosti a navozovali na myslenky lektora.

Mame-li shrnout poznatky ze studia motivace komunikaci ve dvojicich lektor /klient, dospi-
vame k témto zavéram. Lektor hovori v 70 % komunikacnich situacich. Klienti jsou lektory
vice edukovani/vyucovani; lektori vykladaji, vysvétluji, kladou dotazy, davaji pokyny nebo
ptikazy ¢i kritizuji a prosazuji vlastni autoritu. Lektofi ve zvySené mife (ve srovnani v komu-
nikaci se studenty) rozvijeji kooperaci. Iniciuji kooperaci v 81% pripadech, odezva je pouze
19 procentni. Uctu si projevuji v téméF stejné mite lektofi i klienti. Klienti kladou vét3f diraz
na jedinecnost. Klienti vice prezentuji vlastni zkusenosti, a zvidavost a tvotivost, kladou dotazy
a rozviji komunikaci ve vys$i mife, nez byla lektory iniciovana. Diiraz na zvidavost a tvofivost
je u klienti pétkrat vyssi neZ iniciovali lektori.

V komunikaci dvojic lektor (pedagog)/ student spolu v pribéhu 18 minutové prace hovorili
pramérné 13krat. Lektoti komunikovali 27x z 39 komunikaci, cozZ je 69,2 %, ve zbylych pro-
centech komunikovali studenti. Prvni misto v ndmétech komunikaci dvojic zaujima vzajemna
ucta (28,2%). Pricem?z lektofi projevovali tctu studentim v 73% projevi. Druhé misto zauji-
ma edukace, ¢ini 20,5% ze véech komunikaci. Na tfetim misté se nachazi kooperace. Komuni-
kacni dvojice vénovaly kooperaci 18% casu, pri¢emz vice iniciativy v komunikaci projevovali
lektoti (71%), studenti reagovali pouze v 29%. Zvidavost a tvofivost se projevovala ve 13%
komunikaci, pfi¢emz ze strany studenta 4x vice neZ ze strany lektora. Studenti tedy rozvijeji
zvidavost a tvotivost ve vétsi mife a to i bez iniciace lektora. K projeviim jedine¢nosti dochaze-
lo v 7,6% pripadd, studenti opét svou individualitu projevovali ve vétsi mite (33,3% / 66,6%).
Na poslednim misté preferenci se nachazela tolerance odlisného nazoru.

Lektofi ve svych komunikacich preferovali vzajemnou tctu, kooperaci, toleranci odli$ného
nézoru, jedine¢nost a zvidavost a tvorivost.

Studenti ve svych komunikacich preferovali zvidavost a tvofivost; kladou dotazy a rozviji
komunikaci. Na druhé misto kladou jedine¢nost (66,6% z pripadi). Nasleduje tolerance
odli$ného ndzoru.

Shrneme-li poznatky v oblasti komunikaci dvojic lektor/student a porovname-li je s ko-
munikaci lektor/klient, vyvozujeme nésledujici. Lektor v komunikaci se studentem hovori
méné ¢asto, nez komunikuje-li s klientem, pfi¢emz pocet iniciaci ze strany lektora je téméf
totozny. Lektofi studentiim projevuji vice tcty nez v komunikaci s klienty. Klienti proje-

vuji v komunikaci vice tcty nez studenti (48%/ 27%). Studenti projevuji vice svou vlastni
individualitu, kladou dotazy a iniciuji komunikaci vice nez lektofi. Zvidavost a tvotivost
projevuji studenti 4x vice nez lektoti iniciovali. Klienti se zapojuji do kooperace méné nez
studenti.

Komunika¢ni dvojice umélec (nepedagog)/klient spolu v pribéhu 15minutové prace
hovotili pramérné 15,5krat. Umélci komunikovali 17x z 32 komunikaci, coz je 53,1 %,
ve zbylych procentech komunikovali klienti.

Dvojice ve svych komunikacich preferovaly edukaci. Edukovali vyhradné umélci a v ko-
munikaci s klienty vénovali edukaci 43,9% casu. Zvidavost a tvofivost dvojice preferovali
ve 22% komunikaci a totozny ¢as dvojice vénovaly jedinecnosti, toleranci odlisného nazoru
a kooperaci, vzdy se jednalo 0 9,3%. Nejméné ¢asu vénovaly projeviim vzdjemné tcty 6,2.
Zvlastnosti je, Ze uctu v komunikaci projevovali pouze umélci.

Umélci ve svych komunikacich preferuji edukaci, jejiz cetnost je 43,9%, velky diraz
ve svych komunikacich kladou na vzajemnou tctu (celkové v po¢tu komunikaci vzdjemna
ucta zaujima pouze 6,2%). Na tfeti misto umélci kladou zvidavost a tvotivost. Posledni
mista zaujimaji individualita, tolerance odli$ného nazoru a kooperace.

Klienti ve svych komunikacich preferuji jedine¢nost, toleranci odli$ného nazoru a koo-
peraci. Nasleduje zvidavost a tvorivost, kterd ze strany klienta Cetnosti 6x prevysuje zdjem
umélce. Na poslednim misté se nachazi vzajemna Ucta, kterou klienti neprojevovali.

Komunika¢ni dvojice umélec (nepedagog)/ student spolu v pribéhu 15 minutové pra-
ce hovorili primérné 14krat. Umélci komunikovali 34 x z 56 komunikaci, coz je 61 %
ve zbylych procentech komunikovali studenti.

Komunika¢ni dvojice preferovaly kooperaci, edukaci, vzdjemnou tctu, ve stejné mife jedi-
nec¢nost a zvidavost a tvofivost, a toleranci odlisného néazoru.

Umélci ve svych komunikacich uzivali edukaci ve 21,3% pripadi. Nejvice vsak ve svych
komunikacich projevovali studentim vzijemnou tctu, a to v poméru 86% / 14% u stu-
denttl. Z celkového poctu komunikaci nasleduje duraz na tctu (celkové 30,2%). Ze strany
lektora byla kooperace iniciovana v 53%. Ve stejné mife umélci kladli diiraz na zvidavost
a tvofivost a individualitu. Tolerance k odlisnému nazoru se v komunikaci neprojevovala.

Studenti kladli nejvétsi dtiraz na individualitu (70% z celkového poctu), zvidavost a tvori-
vost, nasleduje kooperace a vzajemnad tcta.

Shrneme-li komunikaci ve dvojicich umélec- klient, umélec - student, dojdeme k na-

sledujicim zdvéram. Umeélec hovori témér stejné ¢asto na klienta i na studenta. Na stu-
denty hovorili umélci mirné vice. Umélec ve vztahu ke klientovi vice vyucuje/edukuje
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(43,9%/21,3%). Umeélci projevuji vétsi uctu ke studentim nez klienttim, projevy tcty umélcti
ke studentiim jsou 6x vyssi. U klientl se projevuje nizsi mira tendenci k projeviim jedi-
nec¢nosti, rozdil ¢ini témér 50%. Vyssi mira tolerance nastava ze strany klienta. Podobnd
je zvidavost i tvofivost, pricemz klienti projevovali tvorivost 6x vice, nez iniciovali umélci.
Klienti kooperuji méné casto nez studenti. Vzdjemna kooperace mezi umélcem a klientem
je mensi nez kooperace umélce a studenta.

ZAVERECNA SHRNUTI A VYVOZENI SOUVISLOSTI JEDNOTLIVYCH CASTI
SONDY

Ze srovnani vSech Ctyf typt dvojic vyplyva: nejvétsi pocet komunikaci v pribéhu ¢innosti
vedla dvojice lektor/klient, naopak nejmensi pocet pouzila dvojce lektor/student. Z tohoto
vyplyva, ze u pedagogli pocet komunikaci souvisi s orientaci na adresata. Umélci této zmé-
né nepodléhaji a cetnost jejich komunikaci je téméf totozna.

Lektoti (pedagogové) ve svych dvojicich hovoii vice jak na studenty, tak na klienty,
a to téméf v sedmdesati procentech. Umélci komunikuji o poznani méné, na klienty ho-
vorili v 53,1 procentech. Zatimco pedagogové mluvi vice, umélci poskytuji vice prostoru
své komunikacni protistrané. Pro srovnani obdobny trend sledovala V. Uhl Skiivanova’
v ramci svého cesko-bavorského vyzkumu. Zatimco ¢esti pedagogové — absolventi peda-
gogickych fakult chapou kategorii prezentace predevs$im jako komunikativni dovednost,
bavorsti pedagogové, absolventi uméleckych akademii, vhimaji schopnost prezentace pre-
devs$im jako vystavni ¢innost.

Z dvojic nejvice edukuji umélci z dvojice umeélec/ klient (43,5%), ale i dvojice lektor/klient
pouzivala v komunikaci mnozstvi edukace (34,6%). Obecné dochazelo k edukacim méné
ve dvojicich, kde se nachazeli studenti. Edukativni tendence zde byly srovnatelné u peda-
gogti i umélcti. Neni tedy relevantni, zda se jedna o osobu s pedagogickym ¢i nepedago-
gickym vzdélanim, ale mira se opét odviji od orientace na adreséta. Je-li adresatem klient
je edukace vyssi.

Dotaznik vyplnilo 11 osob, ve 100% se jednalo o Zeny, s délkou praxe v oboru od 0,5 roku
do 17 let, 5 osob se v dotazniku oznacilo jako umélec (resp. osoba nemajici pedagogické
vzdélani), 4 osoby jsou pedagogové (2 z nich pracuji s intaktni a 2 s neintaktni popula-
ci - jedna osoba je specidlnim pedagogem), 2 osoby neuvedly ani jednu z variant a jejich
dotazniky byly z hodnoceni vyfazeny.

3 UHL SKRIVANOVA, V. Pojeti vzdélavacich cili v CR a Némecku aneb umélecko-pedagogic-
ki interpretace kurikularnich dokumentt ceskych a bavorskych gymnazii. Brno: Paido 2011, s. 168.
ISBN 978-80-7315-228-4.

Otazky dotazniku korespondovaly s jednotlivymi kategoriemi zdaznamového protoko-
lu z prvni ¢asti sondy, tudiz dotaznik slouzi jako podklad pro sledovani individualniho
»autohodnoceni® lektorti. Otazku vzajemné ucty sledovaly dotazy nasledujicich otazek.

Dotazovani definuji chovéni, které povazuji za nevhodné - Za nevhodné / neslusné cho-
vani povazuji: 75% lektort povazuje za neslusné, hovori-li nékdo s nimi souc¢asné a otoci-
li se k nim komunikac¢ni partner zady / 60% umélct povazuje za neslusné, hovori-li nékdo
s nimi soucasné a kresli- li nebo odchazi, pokud hovoii/ 66,6% dotazovanym vadi, hovorti-
li student i klient ve chvili, kdy hovofi oni.

Pripadné dotazy ¢i zpresnujici otazky: u 100% lektord mohou studenti pokladat otazky
kdykoliv/ u 100% umélcti mohou studenti pokladat otazky kdykoliv.

Nevoli studenta spolupracovat ¢i podilet se na feseni problému: 75% lektort akceptuje
v ptipadé zdravotnich obtizi studenta. / 25% ji neakceptuje. / 60% umeélcti ji neakceptuje;
20% akceptuje z diivodu zdravotnich obtizi, 20% akceptuje.

Jedinec¢nosti se zabyvala otazka: Jak pisobi komunikace jednotlivych studentii mezi se-
bou na pedagoga ¢i umélce? Dotazovani odpoveédéli nasledovné: 50% lektort ji oznaci-
lo, jako rusivou ve fazi vykladu (mj. i pedagog s nejdelsi praxi); 50% procent ji oznacilo
za podnétnou, je-li vécnd, za podnétnost pedagogové povazuji sdélovani vlastnich nazorta
nebo ndpadu ¢i komunikaci v pribéhu skupinové prace. / Vétsina umélct (80%) oznacilo
komunikaci jako podnétnou, je-li vécna; jeden ji oznacil jako rusivou ve fazi vykladu (pra-
xe 0-5 let). Vétsina dotazovanych (66,6%) povazuje komunikaci za podnétnou, je-1i vécna.

Za nevhodnou z hlediska vzajemné ucty tedy povazuje vétsina umélci i lektort situaci,
kdy nékdo hovoii ve stejném okamziku, kdy hovoii oni. Sto procent dotazovanych vsak
deklaruje absolutni volnost pokladani otazek ze strany studentt a klientt. Na druhou stra-
nu vsak 50% pedagogti hodnoti jako rusivé pokladani dotazii ve fazi vykladu. Lektoti jsou
benevolentnéjsi pii akceptovani zdravotnich obtizi zptsobujicich nespolupraci edukova-
ného a projevuji témeér totozné procento ucty ve vzajemnych komunikacich se studenty
i klienty. Zajimavosti je vysoké procento umélcti, ktefi nespolupraci neakceptuji. Na dru-
hou stranu ve vztahu ke studentim umélci v jednani projevuji vyssi miru ucty a vzajemné
tolerance.

Projevy jedinecnosti nejvice podporovali umeélci ve vztahu ke klientlim, nejméné lektofi
ve vztahu ke studentim. Coz je zvlastni hlavné v porovndni s projevy ucty, kde lektofi pro-
jevuji studenttim vysokou miru tcty.

Schopnosti Tolerance odlisného nazoru se zabyvaly otazky: Priibéh vysvétlované ¢innos-

ti mam vzdy pfipraven/rozmyslen a je pro mé ,,nekonfortni“ ho néjakym zpisobem
upravovat ¢i ménit.
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Z vy$e zminénym tvrzenim nesouhlasi 50% lektort, protoze bud improvizuji, nebo voli in-
dividudlni pfistup, jeden z lektort souhlasi pouze ¢astecné, protoze se ptizptisobuje indivi-
dudlnim potfebam a jeden z lektort souhlasi (pedagog s nejdelsi praxi). / Vétsina z umél-
cti (60%) souhlasi pouze ¢aste¢né, protoze 40% z nich prizpusobuji aktualni situace a 20%
z nich se prizpusobuje pribéhu ¢innosti. Jeden z umélct (20%) nesouhlasi, protoze impro-
vizuje a jeden z umélct (20%) souhlasi (umélce s praxi 0-5let). 44,4% dotazovanych s tvr-
zenim souhlasi pouze ¢aste¢né, protoze se prizptisobuji aktudlni situaci (22,2%), ¢i priabéhu
¢innosti (11,1%) nebo potiebadm studentu ¢i klienta (11,1%); 33,3% nesouhlasi, protoze bud
improvizuji (22,2%), nebo voli individudlni ptistup (11,1%). Pedagog s nejdelsi praxi s tvr-
zenim souhlasi, umélec s nejdelsi praxi nesouhlasi, protoze improvizuje.

Vécné poznamky a navrhy klientd/ studentt vétsinou: 75% lektorti pozndmky a navrhy
akceptuje, ale ¢innost dle nich neupravuje; lektor s nejdelsi praxi v nékterych pripadech
akceptované poznamky zohlednuje v jinych ne; 50% lektort s nejkratsi praxi navrhy a po-
znamky hodnoti pochvalné, ale neakceptuje. / 80% z umélcti poznamky akceptuje a prizpi-
sobuje jim ¢innost, jeden z umélcti (20%) akceptuje, ale nékdy ¢innost neméni.

Presto, ze 50% lektort komunikace ve fazi vykladu rusi, 66,6% respondentt ji oznacuje
za podnétnou, je- li vécna. Polovina lektort a 60% umélct pti zadavani improvizuje.

Z hlediska socialni komunikace v§ak nejméné odlisny nézor tolerovali lektori ve vztahu
ke studentiim. Umélci se v tomto ohledu ukazali jako tolerantnéjsi.

Nasledujici otdzka zjistuje chovani ucitele/lektora v ptipadé nesouhlasu studenta/klienta
- Jestlize student/klient nesouhlasi: 100% lektort hledd pri¢inu jeho nesouhlasu; 50%
podporuje sviij ndzor dal$imi argumenty; 50% akceptuje jeho nesouhlas. Lektor s nejdelsi
praxi vyuziva vSech alternativ. / 60% umélct hleda priciny nesouhlasu. Umeélec s nejdelsi
praxi jesté navic podporuje nazor dalsimi argumenty; 20% umélcti konfrontuje jeho nazo-
ry s nazory ostatnich a 20% z nich akceptuje nesouhlas. 77,7% dotazanych hleda priciny
nesouhlasu; 33,3% podporuje sviij ndzor dal$imi argumenty.

Pozaduji pfesné splnéni zadaného ukolu: 100% lektorti uvadi, Ze jsou schopni modifi-
kovat své pozadavky s ohledem na schopnosti studenta; 80% pozaduje splnéni s ohledem
na situaci; 50% hodnoti jejich splnéni individualné. / 40% umélcti pozaduje splnéni tkolu
s ohledem na situaci, 40% hodnoti splnéni individualné; 20% pozaduje splnéni vzdy a vse-
mi; 20% dokaze modifikovat své pozadavky.

Zvidavosti a tvofivosti se zabyvaly otazky: Jak ptisobi komunikace jednotlivych studen-
ti mezi sebou na pedagoga ¢i umélce (vyhodnoceni viz vyse). Nevadi mi, kdyz...100%
lektorti nevadi, kdyz studenti navrhuji vlastni reSeni; 80% kdyz uvadéji vlastni zkusenosti;
50% kdyz si své zkuSenosti sdéluji vzajemné. Lektorovi s nejdelsi praxi nevadi ani jedna
z alternativ. / 60% umélct nevadi, kdyz studenti navrhuji vlastni feseni, 40% kdyz sdéluji
své zkusenosti; 20% kdy?z si je sdéluji vzdgjemné. Umélci s nejdeldi praxi nevadi navrhy vlast-
nich feseni a vzdjemné sdélovani zkuSenosti.

Ocenuji kreativni feSeni/ inovativni nebo nestandardni pfistupy, i kdyz se odklanéji
od zadani. 75% lektort je ocenuje, ale upozornuje na odklon. Lektor s nejdelsi praxi je
nemtize vidy ohodnotit jako spravnd; jeden z dal$ich lektord je ocenuje. / 60% umélcti
je ocenuje, ale upozornuje na odklon. 40% umélcii je ocenuje. Umélec s nejdelsi praxi je
nemtize vidy ohodnotit jako spravna.

Zvidavost a tvorivost nejvice projevovali klienti podporovani lektory (83%). Nejvétsi
podil v komunikaci vSak zaujali u¢astnici ve dvojici umélec/klient (22%). Zajimavosti je,
ze ve vétsiné pripadu podil zvidavosti a tvorfivosti v komunikaci studentu ¢i klientt prevy-
$oval podil lektorti. Studenti a klienti tedy projevovali vice zvidavosti a tvofivosti, nez bylo
samotnymi lektory ¢i umélci vyvolavano.

Otazkou Kooperace se zabyvaly otazky: Vécné poznamky a navrhy klient/ studenta vét-
$inou..., Nevoli studenta spolupracovat ¢i podilet se na feseni problému... (vyhodno-
ceni viz vyse)

Nésledujici otazky jsou zaméfené na edukaci: Jakym zptisobem ovéruji, Ze adresat po-
rozumél mym pokyntim? Vétsina lektorti (75%) ovéfuje pochopeni za pomoci otazky
(a) a za pomoci cvi¢ného tikolu nebo dotazu (75%), ale ovéfuji porozuméni i vizualné
(50%) a jeden z dotazovanych porozuméni v nékterych pripadech neovérfuje.

Vétsina umélcti (80%) pochopeni ovéfuje cvicnym dotazem nebo tkolem, jeden z nich
ho ovétuje otazkou. / Nejcastéji pouzivanou technikou ovéfeni pochopeni je cvi¢ny dotaz
nebo tkol (77,7%), druhym nejcastéjsim je ovéreni dotazem (44%). Lektor s nejdelsi praxi
pouziva k ovérovani véech alternativ; umélec s nejdelsi praxi ovétuje cviénym dotazem
nebo tkolem.

Porozuméni vykladu ¢i pokyniim: 75% lektorti porozuméni ovéruje dotazem a priklado-
vym fe$enim; lektor s nejdel$i praxi pouziva vSechny moznosti. /60% umélcti pochopeni
ovétuje piikladovym re§enim (i ten s nejdelsi praxi); 40% ovéfuje dotazem. Nejcastéjsi-
mi zpiisoby ovéfeni porozumeéni je prikladové feSeni (77,7%), nasleduje dotaz (55,5%).
Nésledujici otazka zjistuje postup dotazovanych v situaci, kdy néktery ze studentt nero-
zumi: Pokud néktery ze studentt nerozumi, povazuji za vhodné: Lektofi v 75% opakuji
instrukce a rozdéluji instrukce na mensi celky; v 50% vysvétluji instrukce jinym zptisobem
a nebo vysvétluji za pomoci konkrétnich prikladu. Lektor s nejdelsi praxi pouziva vsech
nabizenych alternativ. / Umélci v 60% opakuji instrukce a rozdéluji instrukce na mensi
celky; ve 20% vysvétluji za pomoci konkrétnich prikladt. Umélec s nejdelsi praxi vysvétluje
jinym zptisobem, déli na mensi celky a pouziva konkrétnich prikladi.
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Pozaduji presné splnéni zadaného ukolu., Pfipadné dotazy ¢i zpresnujici otazky. .., Ne-
voli studenta spolupracovat ¢i podilet se na feSeni problému... (vyhodnoceni viz vyse).
Tendence ke kooperaci se velmi silné projevovala v komunikaci umélce/studenta (30,2%),
pticemz podil umélce a studenta je témért srovnatelny (53% / 47%). Nejvice kooperaci vy-
volavali lektori z dvojice lektor/klient, kde je podil 81% ku 19% a celkové zaujima 19,9%.

Shrneme-li predchozi, zjistujeme, Ze ptistup osoby s pedagogickym a nepedagogickym
vzdélanim ma své odlisnosti. Lektori (pedagogové) vice hovori, jsou méné tolerantni k je-
dine¢nostem, v mensi mife toleruji odli$né nazory, projevuji ictu a snazi se iniciovat ko-
operaci. Umélci (nepedagogové) poskytuji vice prostoru pro vzajemnou komunikaci, vice
se snazi vyucovat, v pripadé klientti jsou tolerantnéjsi a snazi se iniciovat kooperaci zvlasté
ve vztahu ke studentim.
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Anotace: Deskripce situace v oblasti uplatiiovani profesnich kompetenci uditelt
v hodindch vytvarné vychovy na 1. stupni zakladnich skol, provedena pomoci kvalitativni
vyzkumné sondy na vzorku tiech klatovskych zakladnich skol.

Klicova slova: kompetence, profesni kompetence ucitele vytvarné vychovy, hospitace,
kvalitativni vyzkum.

RESEARCH IN THE FIELD OF APPLICATION
OF SPATIAL RELATIONSHIPS
IN ELEMENTARY SCHOOL PUPILS® CREATIVE EXPRESSION

Anna Krémova

Abstract: Description the situation in the use of professional competence in teaching art
lessons at primary school, doing by a qualitative research taken at three primary schools.

Key words: competencies, professional competencies teachers of art education, observati-
on, qualitative research.
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Své studium na ZCU v Plzni jsem ukonéila v roce 2012 obhajobou diplomové prace
na KVK. Predmétem této price bylo vyzkumné Setfeni v oblasti napliiovani profesnich
kompetenci oboru vytvarna vychova na 1. stupni zakladnich $kol. Na zdkladé postupu kva-
litativni analyzy obsahu nasbiranych dat podle P. Mayringa (2007) a na zakladé prekladu
i praktického prikladu vyuziti této metody vyhodnoceni dat ve vyzkumu V. Uhl Sktivano-
vé (2011) jsem analyzovala vytvarné kompetence u konkrétnich uciteltt vytvarné vychovy.
Tedy zachytila jsem inklinace pedagogt v oblasti jejich profesnich kompetenci. Nasla jsem,
které dilci slozky profesnich kompetenci ucitelt jsou pozorovatelné v ramci vyucovaciho
procesu vytvarné vychovy na 1. stupni vzorku vybranych klatovskych zakladnich skol.

Soucasti vyzkumu bylo zaroven urceni, které profesni kompetence ucitelti prevazuji a které
se naopak v ramci vyucovani témért neprojevily. Jako vychozi jsem pouzila strukturu vy-
tvarnych kompetenci podle J. Slavika (1993).

Vyzkum jsem provedla na tfech zakladnich skolach u péti pedagozek s praxi v rozmezi
deseti az dvaceti péti let. VSechny pedagozky mély vystudovan obor Utitelstvi pro 1. st. ZS
a ucily zaky od druhych az po ¢tvrté ro¢niky. Ve $kolach jsem stravila 32 vyucujicich hodin.
Béhem této doby jsem porizovala fotografie a provadéla zdznam o prabéhu ¢innosti v ho-
diné do hospita¢nich protokold. Celkem jsem poridila 18 hospita¢nich protokolt. Hos-
pita¢ni protokoly a fotografie jsem dale zpracovéavala podle vytvoreného planu vyzkumu
a analyzovala dle vyse uvedené metodologie kvalitativni analyzy obsahu.

PLAN VYZKUMU:

1. Vybér zkoumaného jevu/problému - pozorovani a analyza konkrétnich uzitych pro-
fesnich kompetenci ucitelt a jejich dil¢ich kvalit.

Vyzkumné otazky:

Které dil¢i slozky profesnich kompetenci uditeltl jsou pozorovatelné v ramci vyuco-
vactho procesu vytvarné vychovy na 1. stupni na vybraném vzorku zakladnich gkol?

Které profesni kompetence ucitelii prevazuji, které se naopak v ramci vyu¢ovani témeér
neprokazaly?

2. Zajisténi hospitace - domluva s fediteli a vyucujicimi zakladni $kol.

3. Pozorovani a zaznam ve vyucovacich jednotkach na tfech zakladnich $kolach -
vyucujici oznaceny pimeny: A, B, C, D, E. Sbér dat na zakladé pozorovani - zdznamy
pribéhu hodiny v hospita¢nich protokolech a fotografie tviiréiho procesu z pribéhu

hodin vytvarné vychovy.

4. Slovni hodnoceni hodiny v ramci hospita¢niho protokolu - po skonéeni vyucovaci

10.

jednotky jsem provedla slovni hodnoceni - shrnuti celkového priibéhu dané hodiny,
vysledky a postfehy z dané hodiny.

Parafraze, generalizace a redukce - vlastni analyza sebranych dat - prepis ziskanych
informaci z hospita¢niho protokolu do vytvorené tabulky. Nésledné jsem shodné ob-
sahy generalizovala. Obsahové piibuzna tvrzeni jsem redukovala a vytvorila kategorie.
Vyuzila jsem tak daného postupu metodologie - kvalitativni analyzy obsahu dle P.
Mayringa (2007) v ptekladu V. Uhl Sktivanové (2011).

Prepis redukovanych kategorii a proces sekundarni redukce - veskeré vzniklé kate-
gorie jedné vyucujici jsem shrnula a poté jsem provedla sekundarni redukci.

Prepis vSech sekundarnich kategorii za jednotlivé vyucujici, vysledné katego-
rie po celkové redukci - prepsala jsem veskeré kategorie jednotlivych vyucujicich
po sekundarni redukci. Poté jsem provedla novou, celkovou redukci vSech téchto ka-
tegorii a specifikovala jejich obsah projevu za vSechny vyucujici pro jednotlivé kate-
gorie. Tim vznikly vysledné kategorie vyucujicich. Kategorie jsou oznaceny K1-K10
a jménem hlavniho projevu, rysu dané kategorie.

Usouvztaznéni vyslednych kategorii - vysledné kategorie jsem usouvztaz-
nila s vytvarnymi kompetencemi dle J. Slavika (1993). Usouvztaznéni jsem
provedla dle obsahovych shod vyslednych kategorii/kompetenci s kompe-
tencemi J. Slavika a na zdkladé studia urcité zpétné vazby uditele, tedy oce-
kavanych vystupti ve formé kompetenci Zdkovskych (Uhl Skfivanova, 2010).
Poznany model a dalsi informace mi byly inspiraci pro navrh vlastniho a z vyzkum-
ného Setfeni vychdzejiciho pojeti vytvarnych kompetenci v hodinach na 1. stupni ZS.

Tvorba vlastniho navrhu struktury profesnich kompetenci ucitele vytvar-
né vychovy na 1. stupni ZS a usouvztainéni vyzkumnych nélezéi s tim-
to modelem. Tvorba vlastntho modelu na zakladé redukce vSech katego-
rii. Navrh vytvarnych kompetenci uditele 1. stupné, pojmenovani a definovani
dil¢ich slozek téchto kompetenci --------- > zachyceni vytvarnych kompetenci uci-
teltt v konkrétnich hodinach vytvarné vychovy na prvnim stupni zakladnich
$kol, zachyceni didaktickych znalosti obsahu uditeld, které ,podminuji kvalitu
ucitelovy vzdélavaci soucinnosti se zaky“ (Slavik, Dytrtova, Fulkova 2010, s. 226).
Na zavér jsem provedla popis projevu danych kompetenci u vyucujicch v hodinach vy-
tvarné vychovy na 1.st zakladnich $kol. --------- > urceni, které profesni kompetence
uciteld prevazuji a které se naopak v ramci vyucovani témér neprokazaly.

Interpetace vyzkumnych nalezi.

Timto postupem a metodou vyhodnoceni dat - kvalitativni analyzou obsahu jsem
na zakladé formulovanych kategorii zachytila obsahové jadro pozorovanych ¢innosti
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a projevu u vybranych uditelti a usouvztaznila je s navrhem profesnich kompetenci ¢) vyuziti znalosti a zku$enosti déti.
uditele vytvarné vychovy podle J. Slavika (1993). Zaroven jsem se pokusila o navrzeni
vlastniho modelu profesnich kompetenci ucitelt 1. stupné ve vytvarné vychové vycha- 4. Komunikativni
zejici z provedené analyzy.
a) priprava pedagoga na vyucovaci hodinu

NAVRH MODELU VYTVARNYCH KOMPETENCI UCITELU VYTVARNE VYCHOVY

NA PRVNIM STUPNI ZAKLADNICH SKOL: . motivace zikd,
1. Motivaéni o plan hodiny,
a) vyucujici voli napaditd, vhodnd, pfimérena témata s ohledem na vék a moznosti o  ptiprava pomiicek a materiald,

zakt, dochazi k mezioborovému propojeni témat,
b) vyuziti nonverbalni komunikace — gesta, mimika obliceje, postaveni téla,
b) pouziva pfiméfené a véetranné motivace
c) pohyb pedagoga po tridé,
« rozhovor, diskuze, pohadka, hddanka, redlnych predméta,
d) prace s hlasem,
»  volba technik a materiald,
e) vlastni vytvarny projev.
o uskupeni zaka (skupinova-samostatna prace),
5. Pomoci a podpory
c) zadava vytvarny tkol srozumitelné, jasné a pochopitelné pro vSechny zaky.
a) odpovézeni dotazi zaka,
Poznatkova/Technicka
b) praktickd pomoc,
a) srozumitelné vysvétleni postupu, technik a poznatki,
c) prubézna kontrola zak,
b) navaznost na osvojené dovednosti a techniky,
d) motivace k nejlepsim vykontim
c) osvojeni novych poznatka a technik,
o pochvala,
d) pozornost vénuje tomuto osvojeni poznatku a technik,
« rada.
e) podpora originality a fantanzie zaki,

f) primérenost naro¢nosti technik a poznatktim vzhledem k véku zaka.
Porozuméni/Kontrolni
a) kontrolni otazky vyucujici,

b) prostor pro otazky zaki,
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6. Prirozené autority

a)
b)
<)
d)
e)
f)
g

h)

kontrola zaku,

ptijemnd atmosféra,

stejnd pravidla pro véechny,

jasné, stru¢né, srozumitelné pokyny,

fizeni pribéhu hodiny,

kladny postoj a vstficnost k zakam,

vedeni hodiny - t¢ast a samostatnost zdki béhem hodiny,

feseni kazenskych prohreska.

7.  Socidlnich vztaha

a)
b)
9
d)

e)

atmosféra ve tridé,

stejnd pravidla pro véechny,

vztah a spoluprace mezi ucitelem a jeho zaky, mezi Zaky navzajem,
vedeni ke spolupraci a pomoci,

tolerance a pochopeni pedagoga.

8. Hodnotici

a)
b)
<)
d)
e)

f)

prubézné hodnoceni,

koneéné hodnoceni/schrnuti,
stejné hodnoceni pro véechny zaky,
vedeni k sebehodnoceni zakd,
podpora originality zaka.

Organizacni

g) plan, ptiprava, logika a ¢as hodiny,
h) tvorby zdzemi - dodrzeni hygienickych zasad:
o osvétleni,
o spravna velikost lavic,
o (disty vzduch,
e pracovni tempo,
o dodrzeni délky hodiny a prestavek,
« uklid prostoru.

Vzniklo mi tedy devét kompetenci, jez jsou dale ¢lenény na zakladé jejich projevujicich
se kvalit, pozorovatelnych béhem hospitaci.

V dalsi ¢asti své diplomové prace jsem sledovala vytvarné kompetence, které byly vice
¢i méné zastoupeny v realizovanych hodinach vytvarné vychovy. Pomoci usouvztaznéni
vyzkumnych nalezt s navrzenym modelem kompetenci bylo patrné, ze v ramci kompe-
tence ¢islo Sest, tedy v kompetenci pFirozené autority, vyucujici malo vyuzivaly humoru
v pribéhu hodin vytvarné vychovy. Humor jsem béhem hospita¢nich hodin zaznamenala
jen velmi zfidka a i v tom pripadé byl vétSinou iniciovan ze strany zaku.

Dal$im vyzkumnym nélezem je zjiSténi, Ze vyucujici byly v nékterych ptipadech az prili§
direktivni, coz vedlo k potlaceni vytvarného a osobitého projevu zakd. Moznd i to zavinilo,
ze v nékterych pripadech mné vytvarna vychova, na zdkladé analyzy obrazk, pfipominala
spiSe pracovni ¢innosti, kdy zaci vyrabi stejny produkt jako ostatni. Zde dle mého miné-
ni vyuzivaji nevhodnym zptsobem sledované pedagozky kompetence: pfirozené autority
(ucitelé byly prilis direktivni), a tak se kompetence prirozené autority stava spise kompe-
tenci autoritativni a prili§ velky duraz je kladen na kompetenci poznatkovou/technickou
(tedy osvojeni techniky na tkor originality).

V osmé hodnotici kompetenci vyslo najevo, Ze ten kdo hodnoti je predevsim ucitel sam,
zaci se podcenuji, nevéti si, svou praci posoudit neumi. Nedokazi pracovat se sebehodno-
cenim.

Ostatni vytvarné kompetence byly v hodinach vytvarné vychovy zastoupeny rovnomeérné.
Vyudujici se snazily rozvijet Zdka po vSech strankach. AZ na zminéné nedostatky jsem ne-
odhalila dalsi chyby nebo prevahu néjaké vytvarné kompetence u ucitelti prvniho stupné
zakladnich $kol.
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Shrnu-li veskeré poznatky, musim konstatovat, Ze jsem pomoci zvoleného vyzkumu nalez-
la devét profesnich vytvarnych kompetenci, a to — kompetenci motivacni, poznatkovou/
technickou, porozuméni/kontrolni, komunikativni, pfirozené autority, socidlnich vztah,
hodnotici a organizaéni. Vychyleni jsem pak objevila u kompetence ptirozené autority,
poznatkové/technické a v kompetenci hodnotici.

Je otazkou, pro¢ dochézelo k pozorovanym jevim. Zda ucitelé maji dostate¢né informace
o soudobych moznostech vytvarné vychovy? Jak mtizeme vice rozvijet zdravé sebehodnce-
ni zakil a zamezit prilisnému direktivnimu vedeni vytvarné vychovy?
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PEDAGOGIKA UMENI,
INTERKULTURALITA
A IDENTITA

Vytvarna vychova v obdobi globalizace a vizualni kultury. Otazka po identité zaku
v soudobych interkulturnich kontextech. Vyuziti artefiletickych a umélecko-social-
nich strategii jako instrumentu napomahajiciho uréeni a tvorbé identity v edukacni
realité.

PEDAGOGY OF ART, INTERCULTURAL AND IDENTITY

Art education in the period of globalization and the visual culture. The question of
the identity of pupils in contemporary intercultural contexts. The use of artfiletic
and art-social strategies as the instrument to assist the determination and the
formation of identity in educational reality. Intersections among themes RVP and
pedagogy of art.

PADAGOGISCHE FORSCHUNG

Die Kunstpadagogik in der Zeit der Globalisierung und Visuellen Kultur. Fragen
nach der Identitdt von Schilern in den interkulturellen Kontexten. Die Nutzung
kunsttherapeutischer und sozialer Strategien als Instrument des Festlegens und
Bildens einer Identitat wahrend der Edukation. Facheriibergreifende Themen im
tschechischen Lehrplan.
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Annotation: Dieser Vortrag geht der Frage nach einem kunstpiadagogischen Selbstver-
stindnis nach und untersucht, inwieweit Studien- bzw. Ausbildungsbedingungen von
Lehrpersonen des Faches Kunst zu unterschiedlichen fachlichen Selbstverstindnissen
fithren. Im zweiten Teil wird eine Vision skizziert, inwieweit von der Kunstpadagogik aus-
gehend, Schule verandert werden kann und was das mit einem neuen kunstpadagogischen
Selbstverstandnis zu tun haben kénnte.

Schliisselworter: Kunstpadagogisches Selbstverstandnis, Fachgeschichte in Deutschland,
Veranderung von Schule, neue Facherzuschnitte, Kunstpddagogik an Universititen und
Akademien.

Manfred Blohm

Abstract: This presentation researches the subject of an art-educational self-conception
and analyzes in how far different terms of university studies (in Germany) lead to different
professional self-conceptions. In the second part of my presentation I draft a vision how
- based on art pedagogy - the institution school can be expanded and renewed. And I will
ask what all this could have to do with an innovative art educational self-conception.

Key words: art-educational self-conception, the history of art education in Germany,
innovation of the school system, new school subjects, art pedagogy at universities and
art-academies.

Anotace: Prispévek je vénovan otazkam tzv. umélecko-pedagogického sebepojeti. Jakym
zpusobem ovliviiuji podminky studia a vzdélavani budoucich uéitelt vznik uréitého od-
borného sebepojeti? V druhé ¢sti prispévku je formulovana vize, jak dalece, vychazime-li
z pedagogiky uméni, muze byt proménéna $kola a jak toto téma souvisi s tvorbou nové
umélecko-pedagogické identity?

Klicova slova: Umélecko-pedagogické sebepojeti, déjiny oboru v Némecku, proména
$koly, nové prtitezové obsahy obort, pedagogika uméni na univerzitdch a akademiich.
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Wenn ich iiber Identitit von Kunstpadagoginnen und Kunstpiddagogen spreche, so frage
ich, ob es ein fachliches Selbstverstandnis gibt, dem sich die Kolleginnen verpflichtet fiih-
len. Also ich will unter anderem der Frage nachgehen, ob alle Dasselbe oder zumindest
Ahnliches meinen, wenn sie iiber Kunstunterricht, dessen Ziele und die fachlichen Begriffe
wie Kreativitat und dsthetische Erfahrung sprechen. Diese Fragerichtung bezieht sich also
gewissermaflen auf den Blick nach innen, also auf so etwas wie ein Fach-Identitatsgefiihl
oder fachliches Selbstverstindnis. Andererseits interessiert mich eine Vision zukiinftigen
kunstpadagogischen Selbstverstindnisses. Beide Perspektiven beruhen auf meinen fachdi-
daktischen Arbeiten und Erfahrungen als Lehrer an einer Gesamtschule und seit nunmehr
vielen Jahr als Hochschullehrer.

Selbstverstandlich kann ich nur die Situation in Deutschland einschitzen und nur in ge-
ringen Teilen die in unserer europdischen Nachbarn. Die spezifischen Situationen in den
einzelnen européischen Nachbarlindern wie hier in Tschechien einschitzen zu konnen,
maf3e ich mir keineswegs an.

In meine Uberlegungen muss ich einige Variablen einbeziehen.
Dazu gehoren

- die unterschiedlichen Schulstufen, fiir die Kunstlehrerinnen und lehrer ausgebildet
werden

- die unterschiedlichen Ausbildungsbedingungen fiir das Fach Kunstpadagogik an Uni-
versitaten, Kunsthochschulen und Péddagogischen Hochschulen

- die Tatsache, dass das Fach zum Teil von nicht ausgebildeten Kunstpiadagoginnen
unterrichtet wird.

Wann immer ich auf Tagungen, Kongressen oder Treffen im Rahmen meines Fachver-
bandes bin, scheint es auf einer eher allgemeinen Ebene so zu sein, dass wir alle einer
Meinung sind. Dazu gehort zum Beispiel, dass wir es alle wichtig finden, dass eigentlich
alle Schiilerinnen zwei Stunden Kunstunterricht die Woche haben sollen und dass wir die
Kreativitit der Kinder und Jugendlichen férdern wollen. Dazu gehort héiufig auch ein La-
mentieren, dass es das Fach Kunst sehr schwer hat im allgemeinen Facherkanon, zumal in
Zeiten von PISA. Aufgrund der europdischen Vergleichsstudien erlangten nochmals vor
allem die Naturwissenschaften und die Sprachen besondere Aufmerksamkeit. Es wurde
immer mal wieder diskutiert, ob man im Rahmen eines PISA-Vergleiches nicht auch die
asthetischen Facher wie Musik und Kunst untersuchen sollte, aber mir ist nichts bekannt,
dass es tatsichlich konkrete Pline in dieser Richtung gibt. Aufschlussreich wire heraus-
zuarbeiten, was denn Vergleichsparameter iiberhaupt sein konnten. Vereinzelte Ansitze
aus Deutschland liegen dazu vor.!
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Hovorim-li o identité pedagozek a pedagogli uméni, ptam se, zda existuje néco jako obo-
rova identita, které se citi kolegyné a kolegové zavazani. Tedy chci se mimo jiné vénovat
otazce, jestli mysli vSichni to samé nebo alespon podobné, hovori-li o vyuc¢ovani uméni,
jeho cilech, kdyz pouzivaji oborové pojmy jako kreativita a estetickd zkusenost. Toto tazani
se obraci smérem dovnitt, k pojmu, ktery by bylo mozné nazyvat jistou oborovou identi-
tou nebo oborovym sebepojetim. Na strané druhé mé zajima vize tvorby budouci oborové
identity. Ob¢ perspektivy se pokusim formulovat na zdkladé svych oborové didaktickych
praci a zkuSenosti z pozice ucitele souhrnné gkoly a mnohaleté zkusenosti vysokoskolského
pedagoga.

Samoziejmé mohu porozumét pouze situaci oboru v Némecku a pouze z ¢asti oborové si-
tuaci nasich evropskych sousedu. Specifické situace v jednotlivych evropskych sousednich
zemich, jako napft. v CR se neodvazuji posuzovat.

V ramci svych Gvah musim zohlednovat nasledujici faktory:
- ruzné stupné $kol, na kterych jsou vzdélavani pedagogové a pedagozky umeént;

- ruzné podminky vzdélavani oboru pedagogika uméni na univerzitach, umeéleckych
vysokych skolach a pedagogickych vysokych skolach;

- skute¢nost, ze obor je vyucovan z ¢asti neaprobovanymi pedagozkami a pedagogy.

Kdekoliv se ucastnim konferenci, kongresti a setkdni v ramci naseho spolku vytvar-
nych pedagogt, zda se, jakoby vsichni ucastnici byli na ur¢ité shodné veobecné rovi-
né a zastavali shodny nazor. K tomu patii napiiklad, Ze vSichni povazujeme za dilezité,
aby Zaci méli alespon 2 hodiny vyuky uméni tydné a byl podporovan rozvoj jejich kreativity.
Ke spole¢nym témattim nalezi vak casto také lamentovani, Ze pozice oboru je vice nez
slozita v ramci vS§eobecného vzdélavani a v dobé PISA studii. Na zakladé evropskych srov-
navacich studif byla vénovana totiz zvlastni pozornost pfedevsim prirodnim védam a jazy-
ktim. Stale znovu bylo také diskutovano, zda by nemély byt analyzovany v ramci PISA-srov-
nani i estetické obory jako hudba a uméni, bohuzel mi v§ak neni nic znamo o tom, Ze by
byly vyvinuty skute¢né konkrétni plany v této oblasti. Podnétné by bylo jisté rozpracovat,
které parametry by bylo mozné srovnavat. K této problematice jsou k dispozici v Némecku
zatim jen ojedinélé studie.

Zajimavé je, Ze politicky a politici se radi ovéncuji uménim, navstévuji dulezité vystavy
jako naptiklad Dokumentu v Kasselu. Na této vystavé hovoril némecky spolkovy prezident
o dilezitosti uméni v Zivoté ¢lovéka a tato fe¢ byla dokonce vysilana v televiznich zpra-
vach. Nékterda umélecka dila dosahuji milionovych ziskd, a predstavuji tak objekty speku-
lacf na trhu, minimélné tedy dila zndmych umélkyii a umélct. Zadna politicka a politik
by jisté netvrdili, ze uméni neni dulezité. Avak co se pedagogiky umeéni tyce, tu témér
zadni politici nepodporuji.
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Interessanterweise schmiicken sich Politikerinnen gern mit Kunst, gehen zu wichtigen
Ausstellungs-Events wie beispielsweise der documenta in Kassel. Hier sprach der deu-
tsche Bundesprisident denn auch iiber die Wichtigkeit der Kunst im Leben der Mens-
chen und dies wurde sogar in den Fernsehnachrichten gezeigt. Einige Kunstwerke erzielen
Millionengewinne und stellen durchaus marktgiangige Spekulationsobjekte dar, zumin-
dest diejenigen Werke von bekannten Kiinstlerinnen und Kiinstlern. Keine Politikerin
wiirde behaupten Kunst wire unwichtig. Aber kaum eine Politikerin unterstiitzt das Fach
Kunst(padagogik).

Da hat es interessanterweise das Fach Musik einfacher. Im Rahmen der Kulturhauptstadt
Ruhrgebiet im Jahre 2010 wurde postuliert, jedem Kind ein Musik-Instrument zu spon-
sern, aber keinesfalls gab es Pldne jedem Kinder Materialien zum Malen, Zeichnen, Dru-
cken etc. Zur Verfiigung zu stellen. Gibt es dafiir Erklarung, die einerseits in der Kunst
selbst begriindet liegen konnte und andererseits in der Kunstpadagogik?

Schaut man sich die Geschichte des Faches Kunst an, und erneut beziehe ich mich auf
dessen Geschichte in Deutschland, denn allein die kann ich angemessen einschitzen, so
verliefen die historischen Linien

- iber einen rigiden Zeichenunterricht im Sinne eines Abzeichnens, Nachzeichnens
und schematischen Zeichnens;

- uber reformpéddagogische subjektzentrierte Ansitze (,Kunst vom Kinde aus®), denen
das Wohl und die eigenstandige Entwicklung der Kinder und Jugendlichen im Zeich-
nen und Gestalten ein Anliegen war;

- tber die nationalsozialistische Kunstpadagogik, in denen die Kinder und Jugend-
lichen neben einem vermeintlich idyllischen Heimatbegriff auch durch zeichnerische
Darstellung auf Krieg vorbereitet wurden;

- lber eine musische Bewahrpidagogik in der Nachkriegszeit, die die Kinder und Jugen-
dlichen vor den schadlichen Einfliissen der Massenmedien, damals vor allem Illust-
rierte und Kino bewahren wollten und die einen eher diffusen Begriff der authentis-
chen Kinderzeichnung benutzte;

- Uber einen lernzielorientierten eher ,formalen Kunstunterricht in den spiten
50ger und in den 60er Jahren, der darauf abzielte Kindern und Jugendlichen Gestal-
tungsprinzipien zu vermitteln, die sich an der Kunst der Moderne orientierten und
operationalisierbare Lernziele einfiithrte;

- iber eine gesellschaftskritische visuelle Kommunikation Ende der 60er Jahre, in der
die Kunst eher als Randbereich der Gesellschaft gesehen wurde und es um eine visue-
lle Alphabetisierung ging;
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V tomto ohledu je zajimavé, Ze obor hudba to ma jednodussi. V ramci akce Kulturni hlavni
meésto Porufi v roce 2010 bylo postulovano sponzorovat kazdému ditéti hudebni nastroj,
ale v zadném pripadé nevznikly plany kazdému ditéti dat k dispozici materialy pro malbu,
kresbu nebo tisk atd. Existuje pro toto rozhodnuti néjaké vysvétleni, které by bylo odtivod-
néno uménim samym nebo pedagogikou uméni?

Podivame-li se na déjiny oboru uméni, a znovu se budu vztahovat predevsim k déjinam
oboru v Némecku, protoze pouze ty mohu posuzovat, probihaji v ramci oboru nasledujici
historické linie:

- od rigidniho vyucovani kresby ve smyslu obkreslovani, kresleni podle $ablony, sche-
matického kreslent,

- pres subjektivné centralistické pristupy reformni pedagogiky, jejichz cilem bylo dobro
a vyvoj osobnosti déti a mladeze na zakladé kresby a tvorby;

- pres naciondlné socialistickou pedagogiku umeéni, v ramci které déti a mladez ved-
le zdanlivé idylické myslenky vlasti byli pripravovani také na zakladé kresebnych
cviceni na valku;

- pfes muzickou pedagogiku uméni povale¢ného obdobi, jejimz cilem bylo ochrano-
vat déti a mladez pred $kodlivymi vlivy masmédii, populdrnich ¢asopist a kinem
a kterd uzivala spiSe neurcity pojem tzv. autentické détské kresby;

- pfes tzv. formdlni vyucovani uméni v pozdnich 50. a 60. letech, orientované prede-
v$im na vysledny produkt, které se snazilo zprosttedkovat détem a mladezi predevs$im
principy tvorby v duchu uméni moderny, a navic zavedlo pojeti tzv. operacionalizova-
telnych vzdélavacich cilg;

- pres spolecensky kritickou vizualni komunikaci konce 60. let, v ramci které je uméni
vniméno spi$e na okraji spole¢nosti, cilem se pritom stdvd vizudlni gramotnost;

- pres spiSe otevieny a mezioborovy koncept estetické vychovy, ktera v sobé sloucila pii-
stupy reformni pedagogiky stejné tak jako medialné kritické aspekty a aspekty teorie
hry.

A dnes? Kde se nachdzi umélecko-pedagogické koncepty a teorie vzdélavani dnes? Zajimavé
je, ze pedagogika uméni se zamétuje stale vice na védu nez pred 20ti nebo 30ti lety. Védecké
diskurzy, vedené na zakladé kvalitativnich nebo z¢asti také kvantitativni empirickych vy-
zkumtl, se prosadily v ramci oboru a ten, kdo chce byt v dne$ni dobé v Némecku profesor-
kou ¢i profesorem, nemtuze se zdsadnim zptisobem sam vymezovat na zakladé své umélecké
praxe jako tomu bylo v letech predeslych. Bézny védecky postup je promoce, publikovani,
z¢asti také habilitace jsou podminkou profesury, méné pak umélecka praxe nebo vystavy.
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- lber eine eher offenes und Fichergrenzen tiberschreitend gedachtes Konzept dstheti-
scher Erziehung, das reformpéddagogische Ansitze ebenso einband wie medienkriti-
sche Aspekte und Aspekte aus der Spieltheorie.

Und heute? Wo befindet sich die kunstpadagogische Konzept- und Theoriebildung heute?

Interessant ist, dass es eine stirkere Wissenschaftsorientierung in der Kunstpadagogik gibt
als noch vor 20 oder 30 Jahren. Wissenschaftsdiskurse wie Methoden der qualitativen oder
in Teilen auch quantitativen empirische Forschungsmethoden haben Eingang in das Fach
gefunden und wer heute in Deutschland Professorin werden mochte, der oder die wird
sich nicht mehr so sehr {iber eine eigene kiinstlerische Praxis definieren kénnen als in den
Jahrzehnten zuvor. Der iibliche wissenschaftliche Werdegang, Promotion, Publikationen,
zum Teil Habilitation sind Vorrausetzungen fiir eine Professur, weniger die eigene kiinstle-
rische (Ausstellungs)Praxis.

Daneben entsteht ein eher schwer tiberschaubares Feld von Konzeptionen wie das der
»Asthetischen Forschung® (Helga Kimpf-Jansen) oder das der ,Kiinstlerischen Bildung*
(Carl-Peter Buschkiihle) und von Begriffen wie ,,Bildorientierung®, “Bildkompetenz ,,Per-

formance®, ,,aktuelle Medienkunst® oder auch ,,biographisches Lernen®?

Indem die Kunstpddagogik versucht das Bild bzw. Bildkompetenz als Bezugsfeld zu beset-
zen und dabei einen sehr weiten Bildbegriff fiir sich reklamiert,

- der die Kunst und alle ihre Erscheinungsformen beinhaltet

- die Kunstgeschichte

- das weite Feld des Designs und der Architektur

- Alltagskultur

- Bilder in den Massenmedien in den Bereichen Zeitschrift, Film, Plakat

- Und neuerdings das weite Feld der digitalen Medien, also social media ebenso wie
Games

obendrein diese Felder noch produktiv wie rezeptiv zu besetzen sucht, droht das Fach sich
einerseits zu tiberfrachten und andererseits seine Konturen zu verlieren und in Abgren-
zungskonflikte zu anderen Fachern zu geraten, wie beispielsweise den Sprachenfichern
oder auch Fichern wie Geschichte, die alle auch die Medien fiir sich beanspruchen und
beanspruchen Medienexpertinnen zu sein.
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Vedle toho vznika jen téZko mapovatelné mnozstvi koncepci, jako napt. ,esteticky vyzkum®
(Helgy Kampf-Jansen) nebo ,umélecké vzdélavani“ (Carla-Petera Buschkiihleho) a pojmy
jako ,orientace na obraz - tedy vizualni gramotnosti®, ,obrazova kompetence®, ,,perfor-
mance, ,aktudlni medidlni uméni“ nebo také ,,biografické uceni.

Tim, Ze pedagogika uméni se pokousi obraz, tedy obrazovou kompetenci ucinit cilem
vzdélavani, reklamuje pro sebe velmi $iroké vyznamové pole pojmu ,,obraz®, ten zahrnuje:

- uméni a vSechny jeho formy,

- d¢&jiny uméni,

- Siroké pole designu a architektury,

- kulturu kazdodennosti,

- obrazy masmédii (z ¢asopist, filmu, na plakatech)

- anové siroké pole digitalnich médii, socialnich médii, stejné tak jako her.

Tim, ze se obor pokousi tyto pole produktivné i receptivné obsadit, hrozi oboru na strané
jedné preplnéni a na strané druhé ztrata vlastnich ryst, dale pak konflikt s jinymi obory
o definovani hranic. Operuje napt. na spole¢né hranici s jazyky, historii, kdy odbornici
téchto obortl si rovnéz vyhrazuji pravo byt medialnimi experty.

Konflikt vznika z toho, ze obor se pokousi svou vlastni legitimitu nejen udrzet, ale také
obsahové (védecky) posilit a rozsirit. Je pfeplnén obsahy, které presahuji ramec jednoho
oboru, i kdyby se tento obor stal hlavnim oborem na skolach. Upfeme-li svou pozornost
na ucebni plany némeckych spolkovych zemi, dojdeme k zjisténi, Ze jsou sestaveny jako
spojnice rozli¢nych vyse jmenovanych oblasti.

Chtél bych se odvazit teze, Ze obor, ktery se tak Siroce definuje, reaguje na spole¢ensky
vyvoj, je také aktualni, protoze zprosttedkovava vztah ke véem aspektim Zivotnich zku-
$enosti déti a mladeze, stejné tak jako uchopuje aspekty kompenzaéniho charakteru a zo-
hlednuje pole sousedicich disciplin.

S rozmanitosti oborovych obsahtl se v§ak nedokazi mnohé pedagozky a pedagogové uméni
vyrovnat. Nevnimaji sami sebe ve vétsiné pripadii jako experty pro veskeré jmenované ob-
sahy oborové obrazové kompetence (kompetence vizualni gramotnosti), ale vraci se radéji
zpét k souboru poznatki, které ziskali v prabéhu svého vzdélani.

103



Manfred Blohm

Der Konflikt besteht darin, dass das Fach einerseits versucht, seine eigene Legitimation
nicht nur aufrecht zu erhalten, sondern inhaltlich (und wissenschaftlich) zu stirken und
zu erweitern, um weiter Bestand zu haben. Andererseits wird es mit Inhalten tiberfrachtet,
denen nicht einmal ein Fach gerecht werden konnte, das Hauptfach an den Schulen wire.

Schauen wir uns die Lehrpline der deutschen Bundesldnder an, so sehen wir ein Sammel-
surium unterschiedlicher Ankniipfungspunkte aus allen oben genannten Bereichen.

Ich mochte die These wagen, dass ein sich dermaflen weit definierendes Fach durchaus auf
gesellschaftliche Entwicklungen reagiert und insofern aktuell ist, als sie Beziige zu allen
Aspekten der Lebens- und Erfahrungswelten von Kindern und Jugendlichen herstellt
ebenso wie sie kompensatorische Aspekte aufgreift und das Feld der Nachbardisziplinen
in den Blick nimmt.

Dieser Vielfalt der Fachinhalte fiithlen sich allerdings viele Kunstpadagoginnen nicht ge-
wachsen. Sie sehen sich in der Regel nicht als gewissermafen Expertinnen fiir die Vielfalt
dessen was Bildkompetenz beinhaltet, sondern ziehen sich eher auf ein Expertentum zu-
riick, dass sie meist im Laufe ihrer Ausbildung erworben haben.

Die folgenden Uberlegungen beruhen nicht auf statistisch abgesicherten Untersuchungen,
sondern sind das Ergebnis vieler Gespriche mit Kolleginnen und Kollegen, die das Fach
Kunst an Schulen unterrichten:

Héufig findet man zum Beispiel bei Absolventinnen von Kunsthochschulen oder Aka-
demien eher ein Selbstverstindnis als Kiinstlerin und erst in 2. Linie eines als Kun-
stpadagoginnen. Das hat in Deutschland meist damit zu tun, dass die Studierenden
in Atelierklassen mit zukiinftigen freien Kiinstlerinnen studieren und dass der didaktische
Studienanteil eher als Anhangsel gesehen wird. Man kann die Behauptung wagen, dass es
tendenziell eher als schick angesehen wird, sich als Kiinstlerin zu definieren, der/die auch
unterrichtet. Das gilt nicht fiir alle Absolventinnen von Kunsthochschulen und Akademi-
en, aber sicherlich nicht fiir wenige.

Interessanterweise definieren sich beispielsweise Sprachenlehrerinnen, die ein Litera-
tur- und Sprachwissenschaftsstudium im Rahmen der Lehrerinnenausbildung an Uni-
versitiaten absolviert haben, vermutlich duflerst selten als Dichterin oder Schriftstellerin,
der oder die auch unterrichten. Dies hangt mit einem traditionellen Verstindnis von Kiin-
stlerinnenausbildung an Kunsthochschulen und Akademien zusammen, dass in der Re-
gel noch ein tradiertes Meister/Schiiler-Verhaltnis kultiviert, das wenig zeitgemaf} ist und
vom Kiinstlerinnen-Habitus der Professoren und Professorinnen dominiert ist. Wer an
einer Akademie oder Kunsthochschule als Kiinstlerin berufen wird hat in den allersel-
tensten Fillen eine ausgewiesene Vermittlungskompetenz oder padagogische Kompetenz.
Entsprechend zufillig und beliebig ist das, was Kiinstlerinnen als Professorinnen ihren
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Nasledujici tivahy nemdm podloZené vyzkumy zalozenymi na statistice, nybrz jsou vysled-
kem mnoha rozhovort s kolegynémi a kolegy, ktefi obor Uméni vyucuji na Skolach:

Casto lze sledovat napiiklad u absolventii vysokych uméleckych $kol a akademii sebepojeti
ve smyslu umélce a teprve v druhé radé se citi byt pedagozkami nebo pedagogy. Tento
fakt souvisi v Némecku vétsinou s tim, ze studujici sdili stejné ateliérové tfidy s budoucimi
umélkynémi a umélci a ze didakticka ¢ast studia byva vnimana spise jako urcity prive-
sek. Je mozné se odvdzit tvrzeni, Ze je tenden¢né modnéjsi, definovat se jako umélkyné
nebo umélec, ktera (-y) také vyucuje. Toto neplati jisté pro vsechny absolventky a absolven-
ty vysokych uméleckych $kol a akademi, ale jist¢ pro mnohé.

Zajimavé je, ze napiiklad ucitelky a ucitelé jazyka, kteti absolvovali na univerzité studium
literatury a jazykovédné studium, se definuji méné casto jako basnici a spisovatelé, které
(-ff) také vyucuji. Tento jev souvisi s tradi¢nim pojetim umeéleckého vzdélavani na umé-
leckych vysokych skolach a akademiich, kde jesté pretrvava vztah mistra a jeho zaku, coz
neni v souc¢asné dobé pravé aktualni. V pripadé umélct - vysokoskolskych pedagogti dnes
prevlada habitus profesorti. Kdo je na akademii nebo na vysoké umélecké skole zaméstnan
jako umélec, miva ztidka pottebnou profesni kompetenci zprostiedkovani ¢i kompetenci
pedagogickou. V navaznosti na toto tvrzeni je tfeba jesté dodat, Ze umélci-profesori vyu-
¢uji ¢asto nahodné a libovolné ve smyslu dovednosti zprostredkovani uméni. To, ze néktefi
umélci-profesori vsak mohou byt také vybornymi pedagogy, pritom nechci poptit.

Na stran¢ druhé je tendencni také sebepojeti budoucich umélkyn a umélci, ktefi studu-
ji na univerzitach a pedagogickych vysokych $koldch. Minimélné to plati pro vzdélavani
budoucich umélkyn a umélcti prvniho stupné a sekundarniho stupné I. V tomto oboru
se studujici definuji spise jako budouci ucitele, ktefi obor Umeéni studuji jako jeden z vice
obort, které budou nasledné vyucovat. Casova dotace studovanych oborti je tak reduko-
vana a studium je odpovidajicim zptisobem také méné intenzivni, a to naptiklad v oblasti
umélecko-estetické praxe. Predméty oborové didaktické, oborové védni a praxe oboru jsou
vét§inou v ramci tohoto typu studia v rovnovaze. Zavedenim systému bakalafskych a ma-
gisterskych studijnich programu se v$ak staly obory vice skolometné. Co se tyce profesio-
nalizace vyucujicich v souvislosti s univerzitnim vzdélanim, tato otazka neni podle mého
nazoru na univerzitdch a pedagogickych vysokych gkolach dosud obsahové vyfesena. Za-
stupci oboru stale jesté nevénovali dostatek pozornosti univerzitnimu systému vzdélavani
budoucich ucitelt, stejné tak jako otdzce po fungovani soudobé $koly a jejimu pojeti v bu-
doucnosti.

Oba studijni systémy maji prednosti a zapory a mozna ani jeden neodpovida soudobym
pozadavkiim. Kdyz jsem v souvislosti s uméleckymi vysokymi $kolami a akademiemi
hovoril o tom, ze tyto instituce nejsou prili§ soudobé, je mozné stejné tak konstatovat,
ze vzdélavani na univerzitach a pedagogickych vysokych $kolach z jiného thlu pohledu
také neodpovida soudobym pozadavkim. Pribyvajici $kolometna pravidla, velmi omezena
¢asova dotace obort a drzeni se definovanych neprostupnych hranic obortt neodpovida
pozadavkiim kladenym na moderni instituci Skoly.
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Studierenden (,,Schiilerinnen®) in ihren Klassen an Vermittlungsbemiithungen angedeihen
lassen. Dass einige Kiinstler-Professorinnen nicht auch hervorragende Padagoginnen sein
konnen, mochte ich aber nicht in Abrede stellen.

Anders ist tendenziell das Selbstverstandnis von angehenden Kunstlehrerinnen, die an
Universititen oder padagogischen Hochschulen ausgebildet werden. Zumindest gilt das
fiir die Ausbildung zukiinftiger Kunstlehrerinnen fiir die Primarstufe und die Sekundar-
stufe 1. Hier definieren die Studierenden sich eher als zukiinftige Lehrpersonen, die das
Fach Kunst als eines der Schulficher studieren, die sie spater unterrichten werden. Ent-
sprechend zeitlich reduzierter ist der zeitliche Anteil jedes Faches und das Studium ent-
sprechend beispielsweise im Bereich der dsthetisch/kiinstlerischen Praxis deutlich weni-
ger intensiv. Fachdidaktische, fachwissenschaftliche und fachpraktische Anteile halten sich
hiufig die Waage. Durch die Einfithrung des Bachelor- und Master-Systems werden die
Studienginge zudem noch sehr viel verschulter. Was eine Professionalisierung von Lehr-
personen in Bezug auf die universitare Ausbildung ist, diese Frage ist meines Erachtens an
den Universitaten und padagogischen Hochschulen noch meist inhaltlich nicht wirklich
geklart. Die jeweiligen Fachvertreterinnen haben tendenziell weder so sehr den Blick auf
das gesamte universitare Ausbildungssystem zukiinftiger Lehrpersonen gerichtet noch den
auf das, was Schule heute ausmacht und zukiinftig sein wird.

Beide Studien-Systeme haben Vor- und Nachteile und moglicherweise sind beide nicht all-
zu zeitgemaf3. Wenn ich in Bezug auf die Kunsthochschulen und Akademien davon sprach,
dass diese eher unzeitgemaf sind, so konnte man das bezogen auf die Ausbildung an Uni-
versititen und padagogischen Hochschule unter anderen Perspektiven auch konstatieren.
Die zunehmende Verschulung und der geringe zeitliche Anteil der Facher bei gleichzeiti-
ger tendenzieller Abgrenzung und dem Festhalten an Fachergrenzen entspricht nicht den
Anforderungen einer modernen Institution Schule.

Allerdings, so ldsst sich konstatieren, gibt es in der fachdidaktischen Diskussion in der
Kunstpadagogik eine zunehmende Weitung des Blickes tiber die Fachergrenzen hinaus.
Die Tatsache, dass die Kunstdidaktik mit der Fokussierung auf Bildkompetenz und dem
Anspruch den Bildbegrift als priméres Bezugsfach zu besetzen weist das Fach als eines auf,
das schon langst tiber die Fachergrenzen in der fachdidaktischen Diskussion hinausgeht.
Ein solches Einholen weiter Felder des Asthetischen und der Bildkompetenz in das Fach,
beinhaltet Potentiale, die in dem Jahrzehnte lang gefithrten Kampf der Abgrenzung und
der Fachlegitimation vielleicht noch zu sehr iibersehen wurden, auch weil damit Risiken
einhergehen.

Indem sich in unserem Fach die Erkenntnis durchzusetzen scheint, dass wir das weite Feld
des Asthetischen nicht auf die Nische der Kunst verengen diirfen, werden die Grenzen des
traditionellen Facherkanons sichtbar. Womdoglich konnte ein Fach wie das der Kunstpé-
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Je v8ak pritom mozné konstatovat, ze v ramci oborové diskuze pedagogiky uméni se stéle
Castéji objevuje téma rozsifovani hranic a obsaht oboru. Skute¢nost, ze didaktika uméni
fokusuje na obrazovou kompetenci (vizualni gramotnost) a narokuje si pojem obraz (vizu-
al, vizualni fenomén) jako prvotni oblast svého zajmu, dokazuje, Ze pedagogika uméni jiz
dlouho sméfuje ve své oborové didaktické diskuzi za hranice svého oboru. Vtazeni dalsich
poli estetiky a obrazové kompetence do ramce oboru ptinasi potencial, ktery, stéle jesté
po desetiletich bojtii o definovani hranic oboru a jeho legitimovani, byva také proto prehli-
Zen, Ze s nim souvisi jista rizika.

Tim, Ze se v nasem oboru prosazuje zji$téni, ze nesmime zazit $iroké estetické pole pouze
do niky uméni, jsou hranice tradi¢né vymezenych obort zfejmé. Je mozné, ze by mohl
obor jako Pedagogika uméni podnitit diskuzi o instituci Skoly a starém tradi¢nim uspord-
dani obort.

Analyza riznorodych obsaht oborti ve vztahu k jejich ¢asové dotaci by mohla vést k pod-
robeni vzdélavacich obsahti kritickému pohledu. Bylo by pak nejspis zjisténo, ze ¢asto do-
chazi k prekryvani obsahd. Na némeckych zdkladnich Skolach byla této otazce jiz vénova-
na pozornost, tim Ze byly zavedeny vzdélavaci oblasti. Na sekundarnim stupni I a IT existuji
vsak jen spiSe opatrné a malo odvazné pokusy ve formé projektovych tydnt a projektovych
praci. Z pozice pedagogiky uméni by pfitom mohla byt zapocata kritickd debata o tradi¢-
nich strukturdach, zvlasté pak o strukture obort.

Vyzva v oblasti Skolstvi a také inovativni potencidl, na jehoz vyuziti se dodnes odbornici,
stejné tak jako Skolsti politici malo odvazovali, spoc¢iva v tom, $kolu, stejné tak jako vzdé-
lavani budoucich ucitelt nové prehodnotit, pficemz pravé z oboru Umeéni lze vyvinout
vize a navrhy, jak lze stéavajici skolu pozménit a jak snad také v pristich desetiletich jisté
proménéna bude.

Zisk z takové inovace bude spocivat v tvorbé konkrétnich vizi transformace instituce skoly,
které by mohli navrhnout jeji zaméstnanci a studujici. V ramci kazdého predmétu musi
byt provedena analyza a veden dialog s jinymi predméty. To se podafi jen tehdy, kdyz za-
stupkyné a zastupci budou nejen obhajovat vlastni obor, nybrz zaméfi se na celou instituci.
Jednalo by se tedy také o proménu kultury mezioborové spoluprace.

Je jasné, ze kazdy potencial a zména nejen obsahuje $ance, nybrz také nebezpeci.

Kdo se vyda na cestu, opusti jistotu, ackoliv tfeba jistotu v troskach, a vyda se napospas
nebezpedim, kterych se obava, protoze jsou nepredstavitelné.
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dagogik eine Diskussion um die Institution Schule und deren alt hergebrachte Aufteilung
der Ficher anzetteln.

Die Analyse der Vielfalt der Fachinhalte in Relation zur Verfiigung stehenden Unterrichts-
zeit konnte darin miinden, die Inhalte aller Ficher einer kritischen Betrachtung zu unter-
ziehen. Mit Sicherheit kime man zu dem Ergebnis, dass es in hohem Mafle inhaltliche
Schnittmengen gibt. In den deutschen Grundschulen wird dem bereits Rechnung getragen,
indem zum Teil Lernbereiche eingefiihrt wurden, in den Sekundarstufen 1 und 2 gibt es
eher vorsichtige und oft wenig mutige Versuche in Form von Projektwochen oder Projekt-
arbeiten. Es konnte doch von der Kunstpadagogik ausgehend eine Debatte gestartet, iiber
die traditionellen Strukturen, insbesondere die Facherstrukturen kritisch zu diskutieren.

Darin liegt ein Innovationspotential fiir Schule insgesamt, an dass sich bislang die Ver-
treterinnen aller Schulfidcher ebenso wenig herantrauen wie Bildungspolitikerinnen. Das
Innovationspotential und die Herausforderung besteht darin, Schule und als Folge Le-
hrerinnenausbildung neu zu denken und vom Fach Kunst aus Entwiirfe und Visionen zu
entwickeln, wie Schule verandert werden konnte und vermutlich auch in den nachsten
Jahrzehnten veridndert wird.

Der Gewinn einer solchen Innovation wird darin liegen, konkrete Visionen fiir die In-
stitution Schule, die darin Arbeitenden und Lernenden entwickeln zu konnen. Jedes
Unterrichtsfach muss sich dabei auf dem Priifstand stellen und Dialoge mit anderen Fa-
chern fithren. Das gelingt nur, wenn die Fachvertreterinnen nicht nur das eigene Fach ver-
teidigen, sondern die gesamte Institution in den Blick nehmen. Es geht also auch um eine
verdnderte Kultur des Miteinanders der Facher

Es ist klar, dass jedes Potential ebenso wie jede Verdnderung nicht nur Chancen beinhaltet,
sondern auch Gefahren. Wer sich auf den Weg macht, der verldsst die Sicherheit, auch
wenn sie noch so brockelt und begibt sich in Gefahren, vor denen er oder sie sich fiirchten
mag, weil sie unvorhersehbar sind.

Schauen wir uns zunichst die Gefahren an: Eine Gefahr besteht im fachlichen Identitats-
verlust. Wenn sich Schule dndert, wird es dann noch Kunstpadagoginnen geben, so wie
wir uns derzeit verstehen? Selbst wenn unser derzeitiges Identitéitsgefithl schwammig ist
und mit meist inhaltlich ungefiillten oder diffus Begriffen operiert? Die Alternative wire,
sich tatsachlich auf das Feld der Kunst zuriickzuziehen und sich auf Fragen der Kunst-
geschichte, der Kunstvermittlung, der kiinstlerischen Praxis in den Schulen und der Aus-
bildung von Kunstpddagoginnen und Kunstpiddagogen zu beschrinken. Tendenziell ist
das im Falle der Ausbildung an Kunsthochschulen und Akademien der Fall, wenn die Aus-
einandersetzung mit Kunst im Mittelpunkt steht, und es schafft eine relativ stabile Identitit,
dies zu tun. Allerdings hat dieser Riickzug neben vielen Vorteilen auch einige gewichtige
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Podivame se prvné na tato nebezpeci. Nebezpeli spociva ve ztraté oborové identity. Pokud
se proméni Skola, budou jesté tieba pedagozky a pedagogové uméni, tak jak je, tedy sami
sebe vnimame dnes? Pocitujeme nebezpedi i v pfipadé, Ze nas soucasny pocit identity je
jen neurcity a zaklada se na pojmech obsahové nevymezenych a diftznich. Alternativou
by preci bylo stahnout se skute¢né pouze do oblasti uméni a omezit se na otazky déjin
uméni, zprostfedkovani uméni, umélecké praxe ve skolach a vzdélavani budoucich uci-
teltl. K tomuto pojeti sméfuje vzdélavani na uméleckych vysokych skolach a akademiich,
nebot v tomto pripadé je pravé uméni sttedem pozornosti vzdélavani. Toto by jisté zajistilo
relativné stabilni identitu. Avsak toto uschovani se do bezpeci uméni nese také sva nega-
tiva, nebot zkusenost fikd - ten, kdo nepfemysli do budoucna, bude okolnostmi smeten
bez toho, aby se spoluticastnil dalsiho vyvoje.

Podivame-li se na tematické sesity napriklad némeckého casopisu ,,Uméni a vyucovani®
nebo ¢teme-li nové vydané oborové didaktické publikace, podivame-li se na aktudlni po-
kus deskripce oborové tematiky participativniho kongresu pedagogiky uméni v Drazda-
nech (fijen 2012), bylo by mozné ze jmenované mnohosti témat vyvinout nové sebepojeti
pedagozek a pedagogii umeéni. Sebepojeti, které by se nemuselo vzdat svého oborového
zazemi a oborové identity. Naopak by svou mnohoznacnost oborovych referen¢nich poli
mohlo ucinit podnétem a prileZitosti tvorby nového konceptu $koly. K tomuto tématu
v prvni fadé nalezi podle mého minéni nové prehodnocenti prifezovych obsahii oboril. Na
zakladnich skolach nejen v Némecku je pozornost vénovana stirani hranic obort, avsak
na sekundarnim stupni I je z diivodi: PISA-debaty, zavedenim standardii a srovnavacich
testll pozornost zaméfena na tematiku prezkusitelnosti misto na celkové zmény. Ja nevé-
tim, ze vzdélavaci standardy, srovnavaci testy ¢i stalé prezkuSovani povedou alespon z ¢asti
k tomu, ze zakyné a Zaci budou lépe pripraveni na Zivot a nauci se utvaret své zivoty.

Samoziejmé by bylo treba, kdyz ¢lovék néco takového tvrdi, vyvinout vize, na zakladé kte-
rych skola umozni détem a mladezi byt Iépe pripravovani na Zivot i na jeho aktivni utvé-
feni.

Problém spociva v tom védét, co je by mélo byt ,,lepsi®. Vlastné se jedna pravé o jednu ze za-
kladnich pedagogickych otazek. Jak se vénuji pedagozky a pedagogové svému profesnimu
ukolu a vysvétluji si ho sami pfed sebou, pokud by neméli pocit, Ze prispivaji a produktivné
podporuji déti a mlddez v utvareni jejich budouciho Zivota? Zacatky ndm naznacuji his-
torické linie pedagogiky uméni v Némecku, které odkazuji k riiznym predstavam o tvorbé
budouciho zivota déti a mladeze a predstavam, které obsahy si obor kladl za cil détem
a mladezi zprostiedkovévat.

Chtél bych naznacit néco mélo ze svych predstav, jakym smérem by se mohla ubirat sou-
doba pedagogika uméni:

V prvni fadé se mizeme presvédcit my pedagogové umeéni, ktera referen¢ni pole vlastné
povazujeme obsahové za dulezitd a zda jsou pribuznd s jinymi obory. Z tohoto zjisténi

106



Manfred Blohm

Nachteile, denn die Erfahrung lehrt, dass derjenige, der sich nicht selbst bewegt zukiinftig
unter Umstanden von den sich wandelnden Verhaltnissen mit weg gespiilt wird, ohne noch
die Richtung mit bestimmen zu kénnen.

Schaut man sich die Themenhefte etwa der deutschen Zeitschrift ,,Kunst & Unterricht an
oder liest die Vielfalt der erscheinenden fachdidaktischen Publikationen oder betrachtet
man den aktuellen Versuch eines partizipativen kunstpadagogischen Kongresses im Oktober
in Dresden so konnte sich aus all dem ein neues Selbstverstindnis von Kunstpadagoginnen
und Kunstpidagogen entwickeln, das die fachliche Heimat und die fachliche Identitit gar
nicht aufgeben miisste, das aber die Vielfalt der Bezugsfelder des Faches zum Anlass neh-
men kann, offensiv neue Konzepte von Schule zu entwickeln. Dazu gehort meines Erach-
tens in allererster Linie das Neudenken der Ficherzuschnitte. In Grundschulen nicht nur
in Deutschland gibt es schon Aufweichungen der Ficher, aber in der Sekundarstufe 1 wird
eher durch die PISA-Debatte, durch die Einfithrung von Standards und Vergleichstests
der Blick auf die Uberpriifbarkeit statt auf Veranderung gerichtet. Ich glaube nicht, dass
Lernstandards oder Vergleichstest oder standiges Uberpriifen auch nur ansatzweise dazu
fuhren wird, dass Schiilerinnen besser auf das Leben vorbereitet werden und ihre Leben
besser gestalten lernen als zuvor.

Natiirlich miisste man, wenn man so etwas behauptet, Visionen entwickeln, die dazu
fithren konnen, dass Schule Kinder und Jugendliche besser auf das Leben vorbereitet und
auf die Gestaltung ihres Lebens.

Das Problem liegt darin zu wissen, was ,besser‘ denn sein soll. Eigentlich ist das ja eine der
padagogischen Grundfragen schlechthin. Wie betreiben Padagoginnen ihr professionelles
Tun und rechtfertigen es vor sich selbst, wenn sie nicht das Gefiihl hitten, sie konnten dazu
beitragen, Kindern und Jugendlichen bei der Gestaltung ihrer zukiinftigen Leben produk-
tiv zu unterstiitzen? Die anfangs skizzierten historischen Linien der Kunstpadagogik in
Deutschland verwiesen auf unterschiedliche Vorstellungen von der zukiinftigen Lebens-
gestaltung von Kindern und Jugendlichen und dem, was das Fach ihnen vermitteln wollte.

Ich mochte einige wenige meiner Vorstellungen skizzieren, welche Richtung moglicherwei-
se von der Kunstpadagogik ausgehen konnte:

Zunichst kénnten wir Kunstpadagoginnen schauen, welche Felder wir eigentlich inhaltlich
fiir wichtig Erachten und ob es da Verwandtschaften mit den anderen Fichern gibt. Daraus
konnten Forderungen nach neuen Facherzuschnitten entstehen und neue Ficherbereiche
an den Schulen entstehen, die woméglich zeitgeméf3er sind als die alten des letzten Jahr-
hunderts, die ja immer noch aktuell sind.

Zum einen geht es uns bezogen auf Bildkompetenz um Skills, um kritischen, absichtsvollen
Bildumgang in den Unterhaltungsmedien, in den Informationsmedien und im sonstigen
Alltag, um den produktiven Einsatz von Bildern etc. (z.B. Franz Billmayer)®. Fragen nach
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by mohly vzniknout pozadavky po novém vymezeni obort a zaroven nové oblasti obort
na $koldch, které by byly snad aktualnéjsi nez ty staré, pattici do predchazejiciho stoleti,
av$ak které jsou stdle jeSté povazovany za aktualni.

Na jedné strané nam zalezi ve vztahu k obrazové kompetenci na tvorbé dovednosti kriticky
a uvédoméle zachazet s obrazy svéta zdbavnych a informacnich médii i v ramci kazdo-
denniho Zivota, jde o tzv. produktivni pouzivani obrazii (Franz Billmayer). Také otazky
po vzniku téchto obrazi, jejich recepce a produkce, otazky spojené s jejich pouzivanim
a intencemi stoji ptitom v popredi. Takovato tematickd pole nalezneme i v ostatnich obo-
rech. Vizualni gramotnost je aspekt, ktery ma pro veskeré obory zakladni vyznam. Pro¢
by se tedy neméla pravé z podnétu pedagogiky uméni na Skolach etablovat vzdélavaci
oblast, ktera by zahrnovala popsané pole a do které by mohli prispét vsichni vyucujici
véech oborti svymi kompetencemi a ¢asem? V ramci studijniho programu na vysokych
gkolach a univerzitach by to pak znamenalo, ze kazdy obor by se podilel svou oborové spe-
cifickou kompetenci a uplatnil by sviij specificky pohled.

Dale se mi jevi stale vice dilezité, aby se zakyné a Zaci ucili od pocatku pracovat v ramci
projektd, ve kterych se formuji jejich vlastni zajmy a v nichz se u¢i novym formam koo-
perace a participace. Bylo by myslitelné zavést jako obor ve Skole napf. urcity ,,Ateliér®,
ktery by umoznoval zaktim vzdélavani na zakladé danych ramcovych podminek, na zakla-
dé samostatnych a objevitelskych zkusenosti, jez déti a mladez jinak nejspis viibec neziskaji.

V tomto ohledu vytyc¢ila Helga Kimpf-Jansen v ramci svého konceptu ,,Estetického vyzku-
mu® rimcové podminky a obsahy, které by byly vseobecné aplikovatelné na skolach, acko-
liv by bylo tfeba je také upravit, u¢init kompatibilnimi pro instituci nového pojeti skoly.
Na predmétu ,,Ateliér® by se podilely nejen estetické predméty, ale také jazyky, prirodni
védy a na zdkladé mezioborové spoluprace v ramci riizné sestavovanych skupin by se vyvi-
nuly ur¢ité ateliérové ucebni situace.

Dalsi obor by mohl byt zaveden nejpozdéji od sekundarniho stupné I, v jehoz ramci
by Zakyné a zaci opustili $kolni budovu a dochazelo by ke kooperaci s mimoskolnimi in-
stitucemi: muzei, galeriemi, divadlem, kulturnimi stredisky, ale také napriklad s ustavy so-
cidlni péce nebo domovy diichodcti. V Némecku existuji mnohé iniciativy, které cili pravé
na tyto mimoskolni partnery jako napiiklad projekt ,,Kultur Forscher” némecké nadace
déti a mladeze, jenz funguje uspésné jiz nékolik let. Toto je netiplné skicovani vizi budou-
cich novych mezioborovych priitezt, kterym jiz byly polozeny zaklady v soucasné oborové
diskuzi. Neznamena to, Ze by nebylo vytvoreno Zadné vymezeni umélecko-pedagogické
identity nebo umeélecko-pedagogického sebepojeti. Tato ofensivné vedend diskuze miize
naopak mnohem vice prispét k tvorbé umélecko-pedagogického sebepojeti. Miize defino-
vat nové hranice, jez kazda identita potfebuje, a miize prispét k nové otevrenosti, bez které
se identita neobejde, pokud nechce byt odsouzena k autismu.
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dem Entstehen von Bildern, deren Wahrnehmung und deren Produktion, den mit ihrem
Einsatz verbundenen Intentionen stehen dabei im Vordergrund. Diese Themenfelder gibt
es auch in anderen Fiachern. Die ,Visual Literacy® ist ein Aspekt, der in allen Fichern
grundlegende Bedeutung hat. Warum sollte nicht von der Kunstpidagogik ausgehend
ein Lernbereich in den Schulen etabliert werden, der genau dieses Feld umfasst und in
den Lehrpersonen aller Facher ihre Kompetenzen einbringen (und Zeit abgeben) konnen.
In einem Lehramtsstudiengang an Hochschulen und Universititen wiirde das bedeuten,
dass jedes Fach einen Teil der fachspezifischen Kompetenz diesem Bereich zur Verfiigung
stellen wiirde und seine spezifischen Sichtweisen dort einbringt.

Dann scheint es mir zunehmend wichtig, dass Schiilerinnen frith lernen in Projekten zu
arbeiten, in denen sie ihre eigenen Interessen formen und in denen sie neue Formen der
Kooperation und Partizipation erlernen. Denkbar wire das ,,Atelier” als ein Fach in der
Schule, in dem Rahmenbedingungen fiir selbstindiges entdeckendes Erfahrungslernen
geschaffen werden, die Kinder und Jugendliche sonst vermutlich eher nie erhalten. Hier
hat Helga Kémpf-Jansen mit ihrem Konzept der ,, Asthetischen Forschung“ Rahmenbedin-
gungen und Inhalte skizziert, die fiir die Schule allgemein bedenkenswert wiéren, die aber
vielleicht noch auf eine konkrete neue Schule hin tiberdacht und kompatibel gemacht wer-
den miissten. In ein Fach ,, Atelier” konnten sich nicht nur Lehrpersonen der dsthetischen
Facher einbringen, sondern auch die der Sprachen oder der Naturwissenschaften und in
unterschiedlich zusammengesetzter Teamarbeit Ateliersituationen entwickeln.

Ein weiteres Fach konnte spétestens ab der Sekundarstufe 1 ein Fach sein, in dem Schiile-
rinnen das Schulgebédude verlassen und mit auflerschulischen Institutionen kooperieren:
Museen, Galerien, Theater, Kulturdmter aber auch Behinderteneinrichtungen oder Alten-
heimen etc. In Deutschland gibt es dort einige Initiativen, die genau auf diese au8erschuli-
schen Partner zielen wie beispielsweise das Projekt ,, Kultur.Forscher!* der Deutschen Kin-
der- und Jugendstiftung, dass seit einigen Jahren erfolgreich durchgefiihrt wird.

Dies wiren unvollstindige Visionsskizzen zukiinftiger neuer Facherzuschnitte, die in der
derzeitigen Diskussion des Faches bereits angelegt sind. Sie bedeuten nicht, dass es keine
konturierte kunstpadagogische Identitit oder kunstpadagogisches Selbstverstdndnis geben
wird. Eine so gefiihrte offensive Diskussion kann vielmehr das kunstpadagogische Selbst-
verstdndnis schérfen. Es kann neue Grenzen definierenden, die jede Identitét benotigt und
es kann neue Offenheit schaffen, ohne die Identitat auch nicht auskommt, will sie nicht
zum Autismus verkommen.

Ach ja, eine aufgeworfene Frage blieb noch unbeantwortet. Formuliert hatte ich oben:
»Natiirlich miisste man Visionen entwickeln, die dazu fithren kénnen, dass Schule Kinder
und Jugendliche besser auf das Leben vorbereitet und auf die Gestaltung ihres Lebens.“
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Ach ano, jedna navrzend otazka zlstavé jesté nezodpovézena. Vyse jsem formuloval:
»Samoziejmé musi byt rozvinuty vize, které by prispély k tomu, Ze Skola déti a mladez lépe
pfipravi na Zivot a na sebeutvareni vlastnich zivot.“ Jsem v tomto ohledu toho nazoru,
ze ¢lovék nemuze byt $kolou pripravovan na zivot, protoze se zivotni podminky v souc¢asné
dobé rychle proménuji.

Je v§ak mozné ¢init nabidky a navrhovat cesty, o nichz se domnivame, Ze tvori skute¢né
alternativy k Zivotnim vyzvam, které jsou détem a mlddezi jinak v ramci nasi konzumni
spolecnosti predkladany. Zda jejich Zivoty na zakladé toho budou lepsi, se nikdy nedo-
zvime, av§ak ma smysl, aby vyucujici ¢inili nabidky a ukazovali cesty, které by jinak dé-
tem a mladeZi nejspis viibec nebyly nabidnuty, v ramci kterych budou brani vazné a nauci
se participovat na spole¢né praci i tvorit.

Vie toto je v diskuzich pedagogiky uméni (a samoziejmé nejen tam) jiz obsazeno. Musi-

me se jen naucit nade umeélecko-pedagogické sebepojeti osvobodit z tstrani naseho byti
a myslet ofensivné.
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Ich bin der Meinung, dass wir in der Schule nicht mehr in einem engeren Sinne auf das
Leben vorbereiten kénnen, weil sich die Lebensbedingungen in unseren Zeiten rapide
dndern. Wir konnen aber Angebote machen und Wege anbieten, von denen wir anneh-
men, dass sie wirkliche Alternativen zu den Lebensangeboten bieten, die Kindern und Ju-
gendlichen sonst innerhalb unserer Konsumgesellschaft angeboten werden. Ob ihre Leben
dadurch besser werden, werden wir nicht wissen kénnen, aber Lehrpersonen kénnen An-
gebote machen und Wege aufzeigen, die Kinder und Jugendliche sonst vermutlich eher
nie geboten bekommen wiirden und in denen sie ernstgenommen werden und lernen
zu partizipieren und zu gestalten.

All dies ist in den kunstpadagogischen Diskussionen (und natiirlich nicht nur dort) an-
gelegt. Wir miissen nur noch lernen, unser kunstpadagogisches Selbstverstindnis aus dem
Nischen Dasein zu befreien und offensiv zu denken.
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Abstract: The author describes the Finnish paradigm art-oriented research, both from the
position of theory and experience of theses guarantor at Aalto University. On the exam-
ple of the thesis ,Glare and gas masks - the artist's existence in the world®, which consists
of several series of paintings and written study, explains the importance of self-reflective
method that reflects the ideas originated in the process of art activity for the role of art
teacher. In conclusion reflects the role of supervisor of the theses.

Key words: arts-based research, self-reflection, painting, art teaching, dialogue.

Marja Rastas

Anotace: Autorka popisuje finské paradigma umélecky orientovaného vyzkumu, a to jak
z pozice teorie, tak ze zku$enosti garanta kvalifka¢nich praci studentt Aalto Universi-
ty. Na priklad¢ diplomové prace “Oslnéni a plynové masky — o malifové byti ve svété,
ktera se sklada z nékolika sérii maleb a pisemné studie, vysvétluje dileZitost sebereflektivni
metody, ktera odrazi myslenky vyvolané uméleckou ¢innosti pro roli vytvarného pedago-
ga. V zavéru reflektuje roli supervizora tohoto druhu kvalifika¢ni studentské prace.

Klicova slova: umélecky vyzkum, sebereflexe, malovani - malba, u¢eni uméni, dialog.
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While doing their master’s thesis, several art education students at Aalto University School
of Arts, Design and Architecture choose an arts-based approach for their research metho-
dology The arts-based paradigm means an opportunity for a student to develop his/her
individual artistic expression and investigate it. Focusing on the quality of artworks and
judging them by some of the criteria of the art-world is not its major goal. Arts-based
methods offer teachers, student teachers and educational researchers tools for deepening
their pedagogical self-understanding and exploring their professional identity through
artistic work. Arts-based research, as well as artistic research generally refers to research
carried out by practicing artists (see e.g. Hannula et al. 2005; Hannula 2009), who share
the idea of artistic practice as a strategy of constructing knowledge. As Kallio (2008) states,
arts-based research is not interested in internal questions of art, but focuses on educational
issues.

I begin my article by outlining some epistemological and theoretical foundations of the Fin-
nish arts-based paradigm from the point of view of the Degree Program of Art Education
and especially my own experiences as teacher and thesis supervisor. For demonstrating
the previous ideas, I'll discuss the master’s thesis of Riikka Anttonen, Tuijottelua ja kaa-
sunaamareita — pohdintaa maalarin maailmassa olemisesta (2012) (Gazings and gas-masks
- About a painter’s being-in-the-world), as an example of an arts-based research process.
The thesis consisted of a series of paintings and a written study, which reflects the thoughts
prompted by artistic work. T'll approach the case from the student’s perspective and finish
by opening my philosophy as an art educator.

My article’s title, Tell me what you see, includes two key concepts of arts-based methodolo-
gy. Seeing is the basis of knowing in visual arts. Following the views of philosopher Mau-
rice Merleau-Ponty (1945/2006), seeing is more than monitoring the world outside of us.
Our senses connect us to the world and let the world come to us. This is the foundation of
artistic work, as well as knowing about ourselves, about others and the world. Telling refers
to narrative, a self-reflective approach, through which individual experiences, in all their
complexity and ambiguity, can become structured and shared with others.

The paradigm shift in educational research during the last decades has meant a change of
values, beliefs and techniques that guide the inquiry process. (see e.g. Denzin & Lincoln
1994; Diamond & Mullen 1999; Eisner 1991; Pinar 2004; Rasanen 1997.) Sederholm draws
attention to the contemporary concept of art that is interested in how knowledge is produ-
ced, identities are shaped and values articulated. Thus, for art educators, an understanding
of the formal elements of a work of art is not enough. (Sederholm 1998, 270.) What is
needed is reflecting upon one’s own relationship to art-making and exploring what kind
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Nékolik studenttl vytvarné vychovy na Vysoké skole uméni, designu a architektury Aalto
si jako metodu vyzkumu vybralo pristup zaloZeny na uméni. Paradigma zalozené na umé-
ni je pro studenta ¢i studentku prilezitosti k rozvinuti individualniho uméleckého vyra-
zu. Hlavnim cilem ale neni zaméfit se na kvalitu uméleckého dila a posuzovat ho na za-
kladé kritérii uméleckého svéta. Na uméni zalozené metody vyzkumu nabizeji ucitelim,
studentiim pedagogiky a vyzkumnikiim v oblasti vzdélavani ndstroje k prohloubent jejich
pedagogického sebepoznani a prozkoumadni jejich profesni identity prostfednictvim umé-
leckou ¢innost. Na uméni zalozeny vyzkum, stejné jako umeélecky vyzkum, tedy vyzkum,
ktery obvykle provadéji praktikujici umélci (viz napt. Hannula et al. 2005; Hannula 2009),
sdili myslenku, Ze umélecka ¢innost je zputsob ziskavani znalosti. Jak fikd Kallio (2008),
na uméni zaloZeny vyzkum se nezabyvd internimi otdzkami uméni samotného, ale soustre-
di se na zdlezitosti vzdélavani.

Sviyj ¢lanek za¢indm vymezenim nékolika epistemologickych a teoretickych zasad finské-
ho, na uméni zalozeného paradigmatu, a to nejen z pohledu Studijniho programu vytvarné
vychovy, ale hlavné z mych vlastnich zkusenosti jako vyucujici a garanta kvalifika¢nich
praci. K demonstraci zminénych myslenek pouziji diplomovou préci Riikky Anttonen, Tu-
ijottelua ja kaasunaamareita — pohdintaa maalarin maailmassa olemisesta (Oslnéni a ply-
nové masky — O malifové byti ve svété, 2012) jako priklad vyzkumného procesu zaloze-
ného na uméni. Jeji prace se sklada z nékolika sérii maleb a pisemné studie, ktera odrazi
myslenky vyvolané umeéleckou ¢innosti. Budu k pripadu pristupovat z pohledu studenta
a skon¢im osvétlenim své filozofie jako ucitele uméni.

Nézev piispévku ,,Rekni mi, co vidi§“ zahrnuje dva kli¢ové koncepty na uméni zalozené
vyzkumné metody. Vidéni je zakladem poznani vytvarného uméni. Podle filozofa Maurice
Merleau-Pontyho (1945 - 2006) vidéni je vice nez pouhé sledovani svéta kolem nds. Nase
smysly nds spojuji se svétem a dovoluji, aby se nam svét priblizil. To je zdkladem umélec-
kého dila, stejné jako poznani sebe, ostatnich a svéta. Vypravéni souvisi s pribéhem a sebe-
reflexivnim pfistupem, diky némuz mohou byt vSechny individualni zkusenosti v celé své
slozitosti a nejednoznacnosti strukturovany a sdileny s ostatnimi.

Zména paradigmat ve vyzkumech zabyvajicich se vzdélanim v poslednich desetiletich pii-
nesla zménu hodnot, domnének a technik, které provazeji Setfeni (viz napf. Denzin & Lin-
coln 1994; Diamond & Mullen 1999; Eisner 1991; Pinar 2004; Riasdnen 1997) .

Sederholm upozoriuje na soucasné pojeti umeéni, které se zajima o to, jak se ziskavaji zna-

losti, tvaruje identita a formuji hodnoty. Vyucujicim tedy nestaci jen porozumét formalnim
¢astem uméni (Sederhom 1998, s. 270). Co je potieba, je odraz jejich vlastniho vztahu
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of knowledge strategies and art conceptions are promoted in their artistic and educational
work. As a consequence, theoretical ideas of art and education have come closer to each
other.

Professor of Art education Antero Salminen can be called as a pioneer of the Finnish
arts-based research paradigm. In his writings from the early 1970s, he defined art as a way
of exploring the world aesthetically, through one’s senses. Salminen connects artistic work
to personal, sensual knowing (1977/2005, 200):

Aesthetic knowledge is not just facts but personal facts: the one who works with arts is
not interested in the benefits or pure meanings of things but their meanings in relation
to his/her own personality. Making conclusions through artistically produced knowing
requires organic connection between the sensual and the rational.

Finnish arts-based research is strongly influenced by Anglo-American post-positivist qua-
litative research (see e.g. Denzin & Lincoln 1994), as well as the long tradition of arts-based
research in USA, Canada and Australia (see Kallio 2008). Elliot Eisner, the key theorist of
the tradition, has actively promoted multiple ways of knowing and the strong potential of
arts in knowledge building. In his book, The Enlightened Eye, (1991) he formulates the
relationship between knowing and telling in artistic learning:

It is important to note that the term knowledge [...] is not limited to true propositions,
but includes awareness of an array of qualities. We need not make a statement or claim
to know what is before us. And during the course of most of our lives we do not. We not
only know more than we can tell, as Polanyi (1967) has said, we tell far less than we
know. Our knowing does not depend upon our telling. Our telling is a way of making
public what we have come to know (Eisner 1991, 68.).

Another remarkable source of arts-based research is found in phenomenological philo-
sophy. Accepting the notion of aesthetic sensibility as our primary interface to the world
(Varto 2008, 14) means taking seriously the lived experiences of the sensing body as a sou-
rce of knowing. In phenomenological methodology, as Moustakas describes it, “through
a process of continuing perceiving of and reflecting on our acts, we come to know their
meaning in our experience and their relationship to ourselves” Perception is regarded as
the “source of knowledge that cannot be doubted” (Moustakas 1994, 52-53.).

The last two decades have been the era of clarifying the epistemological and methodological
foundations of Finnish arts-based research. In this effort, everyday narratives and descrip-
tions, by which art educators are telling about their educational and artistic practices, have
had an important role. According to Juha Varto, these narratives should be understood
as a valuable source of knowledge building, as well as a starting point of comprehensive
inquiry. Art pedagogy needs dialogue with other educational and cultural disciplines and
philosophical traditions behind them. Importance of the narratives is based on the idea
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k vytvarné ¢innosti a priizkum toho, které strategie poznavani a jaké umélecké pojeti pro-
sazuji ve své umélecké a vzdélavaci ¢innosti. Disledkem je priblizeni teoretickych predstav
o uméni a vzdélavani.

Profesor vytvarné vychovy Antero Salminen miZe byt nazyvan prikopnikem finského,
na uméni zalozeného vyzkumného paradigmatu. Ve svych spisech z pocatku sedmdesatych
let definoval uméni jako zptisob poznavani svéta esteticky pres smysly. Salminen propojuje
uméleckou ¢innost s osobnim, smyslovym poznanim (1977/2005, s.200):

Estetické védomosti nejsou jen fakta, ale osobni fakta: ten, kdo se vénuje uméni, nemd
zdjem jen o uZitek nebo Cisty vyznam véci, ale o jejich vyznam ve vztahu k jeho viast-
ni osobnosti. Dojit k zdvéru prostrednictvim umélecky vytvoreného védomi vyZaduje
organické spojeni mezi smyslovosti a racionalitou.

Finsky, na uméni zalozeny vyzkum je silné ovlivnén anglo-americkym, post-positivistic-
kym, kvalitativnim vyzkumem (viz napt. Denzin & Lincoln 1994) a stejné tak i dlouhou
tradici na umeéni zalozeného vyzkumu v USA, Kanadé a Australii (viz Kallio 2008). Elliot
Eisner, klicovy teoretik této tradice, aktivné podporuje nékolik zptisobti poznavani a sil-
ny potencial uméni pri ziskavani znalosti. Ve své knize Osvicené oko (The Enlighted eye,
1991) formuluje vztah mezi védénim a vypravénim v uméleckém vzdélavani:

Je ditlezité poznamenat, Ze pojem védeéni [...] se neomezuje pouze na opravdové teze,
ale zahrnuje povédomi o celé tadé vlastnosti. K pochopeni neni potieba pojmenovat
nebo formulovat, co je pred ndmi a béhem vétsiny svého Zivota to nedélame. Nejen,
Ze vime vice, nez miizeme fici, ale jak Polanyi (1967) fekl, fikdme toho mnohem méné,
nez vime. Nase védomosti nezdvisi na nasem vyprdavéni. Nase vyprdavéni je zpiisob,
jak zvetejnit, co jsme se dozvédéli (Eisner 1991, 5.68.).

Dalsi pozoruhodny zdroj vyzkumu zaloZeného na umeéni se nachazi ve fenomenologické
filozofii. Ptijeti predstavy, Ze estetické vnimani je nase prvotni propojeni se svétem (Varto
2008, s. 14), znamena chapat prozitou zkusSenost vnimajiciho téla jako zdroj védomosti.
Ve fenomenologické metodologii, jak popisuje Moustakas, ,na zdkladé procesu pokracu-
jiciho vnimani a reflexi nasich ¢intt pochopime jejich vyznam v rdmci zkusenosti a jejich
vztah k ndm.“ Vnimani je povazovano za ,,zdroj védomosti, o kterém se nedd pochybovat®
(Moustakas 1994, s. 52-53).

Posledni dv¢ desetileti byla érou objasnovani epistomologickych a metodologickych zékla-
dti finského, na uméni zalozeného vyzkumu. V tomto usili mélo velkou roli kazdodenni
vysvétlovani a popisovani vzdélavacich a uméleckych postupi, které ucitelé pouzivaji. Pod-
le Juhy Vartoa by mély byt tyto pribéhy chépany jako cenny zdroj k pochopeni a zaroven
jako vychozi bod komplexniho $etfeni. Vytvarna pedagogika pottebuje dialog s ostatnimi
vzdélavacimi a kulturnimi obory a jejich filozofickou tradici. Vyznam ptibéhii je zaloZen
na myslence, ze diky jejich reflexi je mozné dojit k hlavnim otdzkam, jeviim a vyzkumnym
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that through reflecting them, it becomes possible to find out the major questions, pheno-
mena and research methods that belong to art education, instead of some other discipline
(Varto 2011, 29-32.).

In recent research projects by students, arts-based methods are combined with action re-
search, auto-ethnographical writing and other qualitative approaches. What is common
between different variations of these strategies is the idea of knowledge building through
self-reflective artistic practice. Reflecting the researcher’s own experiences also means that
aesthetical and ethical questions always intertwine in arts-based approaches.

When I met Riikka for the first time during her research process, she already had an arti-
culated view of the topic of her artistic work. She was interested in people’s life cycles, the
constant changes that individuals encounter during their lives and the challenges they meet
in different ages. This was a leading idea for her series of paintings. This interest, however,
became just a starting point for the research process. In her study, Riikka ends to investi-
gate the multi-layered process of artistic thinking — a painter’s being-in-the-world, as she
finally calls it. In her study she asks, what is this obscure process of painting that produces
visible, material objects, which is deeply meaningful for the painter herself as well as other
people:

The subject of the painting often reveals itself for me just when the painting is almost
finished. But why is it so? Which factors influence my painting before that and what
leads it in the earlier stages of the process? What makes me starting and going on my
artistic activity? If it is possible to grasp the verbal narration of the painting just when it
is almost finished, how do I know when the painting is ready? How in general is the life
structured into themes, which then become visible in my paintings? (p. 6)

Riikka’s journey introduces a research process, where artistic practice has a crucial metho-
dological role in knowledge building. Artistic representations orientate her self-reflective
gaze towards her own self, her values and her subjective, cultural and professional identi-
ty. They evoke questions about constructing subjectivity, including ways of encountering
other people. Even though the answers that arts-based research produces are partial, they
can lead to personal and professional regeneration. (see e.g. Diamond & Mullen 1999, Eis-
ner 1991; Kallio 2008; Kallio-Tavin 2012; Pinar 2004; Rasanen 1997 and 2005; Suominen
2006.)

Riikka started writing personal notes about everything she encountered during her pain-
ting process. She followed her intuition, which step by step opened the phenomena that she
should focus on in her inquiry. The following quotation tells about the challenging starting
point of the open, experience-based research process:
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metodam, které patii do vytvarné vychovy spie nez do néjaké jiné discipliny (Varto 2011,
5.29-32).

V projektech z posledni doby jsou kombinovany metody vyzkumu zaloZzeného na umeéni
a metody akéniho vyzkumu, autoetnografického psani a dal$ich kvalitativnich pristupt.
Tyto rtzné variace vyzkumu maji spole¢nou myslenku prohlubovani znalosti skrze se-
bereflektivni, umélecké cvi¢eni. Reflexe vlastnich zkuSenosti vyzkumnika také znameng,
ze se ve vyzkumu uménim estetické a etické otazky vzdy proplétaji.

Kdyz jsem se poprvé setkala s Riikkou béhem jejiho vyzkumu, méla jiz jasné vymezeny
pohled na téma své umélecké prace. Zajimala se o lidské zivotni cykly, neustalé zmény,
se kterymi se jednotlivci setkavaji a vyzvy, které na né ¢ekaji v jednotlivych Zivotnich ob-
dobich. To byla hlavni myslenka pro série jejich maleb. Tento z4jem se nicméné stal jen
vychozim bodem pro pribéh projektu. Ve své studii Riikka zkouma vsestranny pribéh
umeéleckého uvazovani - umélcovo byti ve svété - jak to nakonec nazyva. Ve své studii se
pta, ¢im je tento nezndmy proces malovani, ktery vytvari viditelné, hmatatelné objekty,
které maji velky vyznam pro umélce samotného stejné jako pro ostatni lidi:

Predmét malby se mi Casto zjevi ve chvili, kdy je malba skoro hotovd. Ale pro¢ je tomu
tak? Jaké faktory ovlivituji moji malbu predtim a co mé vede v pritbéhu jednotlivych
fazi? Co mé vede v pocitku a v pritbéhu umélecké cinnosti? Pokud je mozné zachytit
slovy pribéh malby jen, kdyz je skoro hotovd, jak vim, kdy je malba dokoncend? Jak
je Zivot obecné rozdélen do témat, kterd jsou pak na mych malbdch zobrazena (s. 6)?

Jeji cesta predstavuje vyzkumny proces, ve kterém md zasadni metodologickou roli pro pro-
hlubovani védomosti umélecka ¢innost. Umélecké znazornéni sméruje k ni samé, k jejim
hodnotam a jeji subjektivité, kulturni i profesni identité. Vyvolava otazky o vytvareni sub-
jektivity vetné zptisobi, jak se setkava s ostatnimi lidmi. I kdyZ odpovédi, které na umé-
ni zalozeny vyzkum pfindsi, jsou jen ¢aste¢né, mohou vést k osobni i profesni regeneraci
(viz napt. Diamond & Mullen 1999, Eisner 1991; Kallio 2008; Kallio-Tavin 2012; Pinar
2004; Rasidnen 1997 and 2005; Suominen 2006.)

Riikka si délala osobni poznamky ke vSemu, s ¢im se v priibéhu malovéni setkala. Ridila
se vlastn{ intuici, ktera ji krok za krokem ukazovala jevy, na které se mé pfi svém Setfeni
zaméfit. Nasledujici citace popisuje vyzvu na vychozim bodé otevieného, na zkusenosti
zalozeného, vyzkumného procesu:
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In the beginning, there was ‘only” the pure desire to explore my own experiences and
find out some answers to questions of making art. As far as I understand it now, my
painting process had a role of setting my questions, for which I try to formulate answers
in my study. My approach emphasizes my own perceptions and experiences, supported
by theoretical readings. (p. 10)

According to Résdnen (1997, 37), “in art learning students build inner imagery through
sensory and emotional experiences that lead to personal meaning structures. Artistic
knowledge is created by transforming personal, concrete knowledge into social knowledge
through words and art products” This is what happens during Riikka’s research process.

The forthcoming turning point in her life led her to focus on the theme of age in her pain-
tings. She was working with her master’s thesis, she would soon graduate and leave the
university community behind her, and besides this, celebrate her 30th birthday. The notion
of this transition state becomes the starting point of the inquiry:

... I noticed I was mirroring my life actively against the lives of the people close to me.
My interest in focusing on different ages was influenced by seeing my old grandpa-
rents weakening day by day, as well as by observing my sister’s two children growing up
and progressing. This kind of everyday experiences oriented my awareness alternately
backwards and forwards and made me reflect the life as a whole. I watched my
paintings and wondered about everything I had experienced... (pp. 12-13)

After along and complicated painting process Riikka experiences a kind of feeling of deep-
ness, while looking at the painting. The painting silently invites her to stay by it, evoking
strong emotions and creating a space for various chains of thoughts, ideas and memories:

The left side colour areas seemed as a figure, as an elderly person. The stabile compositi-
on and colours, like a landscape in the sunset, led me thinking of old age. In front of the
figure, there was a form like a kind of pipe or some musical instrument, maybe a horn.
I consciously added some forms like fingers around it. Simultaneously, I remembered
the discussion with my friend about a dream of learning to play ‘kantele’, the ancient
musical instrument with 32 strings and magnificent sound, which I had inherited from
my great-grandfather. I remember telling my friend that I'm going to learn to play it
someday, when I'll have time. (p. 15)

That was the moment of finding a name for the painting: When I'm old, will T have learned
to play that horn like I always said I would? When I'm old... Riikka continues her inter-
pretation by observing and reflecting the visible qualities of the painting. The stability of
the composition reminds her of the old age:
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Na zacdtku byla “pouze” moje Cistd touha zkoumat mé vlastni zkusenosti a najit né-
které odpovédi na otdzky, které se tykaji tvorby uméleckych dél. Tak jak tomu nyni ro-
zumim, pribéh malby mi umoznil poloZit otdzky, na které se ve své studii snazim najit
odpovédi. Ve svém pristupu kladu velky ditraz na své vlastni vnimdni a zkusenosti,
podlozené teoretickym studiem (s. 10).

Podle Résdnena (1997, s. 37) “se studenti v pribéhu uméleckého vzdélavani uci vytvorit
vnitfni obrazy prostfednictvim senzorickych a emociondlnich zazitkd, které vytvari osob-
ni vyznamové struktury. Umélecké pozndni se tvori pfeménou osobni, konkrétni védo-
mosti na socidlni védomost prostfednictvim slov a uméleckych dél.“ To je to, co se déje
béhem vyzkumného procesu Riikky. BliZici se zlomovy bod v jejim Zivoté ji vedl k soustre-
déni se na téma Zivotnich obdobi v jejich malbach. Pracovala na své diplomové praci, brzy
by méla promovat a opustit univerzitni prostredi, kromé toho oslavit své 30. narozeniny.
Predstava tohoto prillomového stavu se stala vychozim bodem $etfeni:

... Vsimla jsem si, Ze aktivné porovndavim sviij Zivot s Zivoty lidi v mém blizkém okoli.
Muij zdjem soustiedit se na riizné vékové kategorie byl ovlivnén pozorovinim mych
starych prarodicii a toho, jak kazdy den sldbnou, stejné jako pozorovdnim mé sestry
a ristu a vyvoje jejich dvou déti. Tento druh kazdodenni zkusenosti nasméroval moje
povédomi stiidavé zpatky i doptedu a primél mé divat se na Zivot jako na celek. Divala
jsem se na své malby a premyslela o vSem, co jsem zaZila...(s. 12-13)

Po dlouhé a slozité tvorbé Riikka zazila pocit urc¢ité hloubky, kdyZ se na ni divala, jakoby ji
tiSe zvala k zastaveni, vyvolavala silné pocity a vytvarela prostor pro rizné retézce mysle-
nek, ndpadd a vzpominek:

Barevnd oblast na levé strané pripominala postavu. Postavu starsi osoby. Vyrovna-
na kompozice a barvy i krajina pfi zdpadu slunce mé vedla k zamysleni nad stdtim.
Pred postavou bylo néjaké potrubi nebo hudebni ndstroj, moznd roh. Védomé jsem oko-
lo ptidala nékolik tvarii jako prsty. Zdroveri si vybavuji rozhovor s pfitelem o svém snu,
Ze se u¢im hrat na kantele, starobyly hudebni ndstroj s dvaatfticeti strunami a nddher-
nym zvukem, ktery jsem zdédila po svém pradédeckovi. Pamatuji si, Ze jsem svému
priteli tikala, Ze se na néj jednou naucim hrdt, az na to budu mit éas (s. 15).

To byla chvile, kdy jsem nasla jméno pro tuto malbu: ,,Az zestdrnu, budu mit ¢as naucit
se hrat na roh tak, jak jsem to vzdycky fikala? Az zestarnu...“ Riikka pokracuje svou inter-
pretaci pozorovanim a odrazem viditelnych vlastnosti této malby. Vyrovnanost kompozice
ji pfipomina stari:
Den predtim jsem navstivila své prarodice. Vzpomindm si, Ze jsem premyslela nad tim,
kolik maji ted ve svém Zivoté casu na péci o malé i vétsi kaZdodenni zdleZitosti a inci-
denty. Pamatuji si, Ze jsem premyslela, jakd budu jd, az budu jednou stard. Budou tam
podobné znaky tém, které ted vidim u svych prarodicii (s. 17)?
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A day before, I had visited my grandparents. I remembered pondering how they have so
much time in their life for caring about smaller and bigger everyday pursuits and inci-
dents. I remember wondering, what kind of oldster I would be some day. Would there
be similar features that I now see in my own grandparents (p. 17)?

Disclosing the meanings of one finished painting created a key experience of the research
process. This first writing process made visible her lived experience, her reflections of her
current life situation and her thoughts concerning the future, and she was ready to proceed
in her interpretative work:

Have I learned to play my kantele? Have I fulfilled my dreams? The painting tells me
about the uncertainty connected to old age, and more generally, about the future. The
painting, as well as its name, is the result of these reflected perceptions and emotions,
mostly emerging from the unconscious (p. 17).

As Diamond (1999, 41) states arts-based representations have a potential to break through
the limits of conscious understanding and speak beyond their maker’s means. The “horn”
case led Riikka to see how the process of painting has an ability to re-structure one’s unde-
rstanding of the world. She asks, if the

act of painting in fact means the transformation of the unconscious to an understan-
dable form for myself as well as the others. Is this why the act of painting feels so satis-
fying, even enjoyable (p. 17)?

Riikka’s questions and notions express the phenomenological attitude that inquiry is
concerned “with wholeness and examining entities from many sides, angles and perspec-
tives until a unified vision of the essences of the phenomenon or experience is achieved”
(Moustakas 1994, 58.) Riikka describes artistic work as being in the world and interpre-
ting her personal experiences for herself and for other people. Like a flaneur, she wanders
around, encounters situations and phenomena of the social world and settles herself into
the dialogic relationship with what she perceives.

... Kids, teenagers, young adults, middle-aged and elderly people in buses and trams
became a subject of my everyday observations. [...] I understood that I'm mirroring
myself to each and every of them - I was observing them with the purpose of self-reflec-
tion. These notions finally became the most crucial elements of my painting process and
created the basis for deeper exploration of the theme (pp. 20-22).

Riikka’s description about her research process reaches the unique nature of artistic thinking.
She exposes her personality to the process of constructing knowledge. When the lived experi-
ences are subject of exploration, academic and personal selves can’t be separated. Any percep-
tions and experiences can prove to be relevant in relation to research process. (see e.g. Clan-
dinin & Connelly 1994, 417; Kallio 2008, 112; Suominen 2006, 148-149, Valkeapad 2012.)

Marja Rastas

Odhaleni vyznamu jedné dokoncené malby vytvorilo klicovou zkusenost pro vyzkumny
proces. Prvni psani zhmotnilo zkusenost, kterou prozila, reflexi jeji soucasné Zivotni situ-
ace a myslenky tykajici se jeji budoucnosti a ptipravilo ji na pokracovani v interpreta¢ni
praci:

Naucila jsem se hrdt na své kantele? Splnila jsem si sny? Ta malba mi pfipomind nejis-
totu spojenou se starim a obecné s budoucnosti. Malba, stejné jako jeji jméno, je vysled-
kem vnimdni a pocitil, které se vynofily hlavné z mého podvédomi (s. 17).

Jak uvaddi Diamond (1999, s. 41) na uméni zalozené znazornéni ma potencial prolomit
hranice védomého porozumeéni a vyjadrit se az za hranice prostredka jejich tviirce. Pripad
onoho rohu ptimél Riikku pochopit, jak malovani mtze zménit né¢i pohled na strukturu
svéta. Pt se, zda

malovdni ve skutecnosti znamend preménu nevédomého do formy pochopitelné pro mé
i ostatni. Je tohle ditvod, proc je malovani tak uspokojivé, a dokonce i zdbavné (s. 17)?

Jeji otazky a pojmy vyjadtuji fenomenologicky postoj, ve kterém se $etieni ,,tyka celistvosti
a zkouma subjekty z mnoha stran, thla pohledu a perspektiv, dokud neni dosazeno jed-
notné vize podstaty onoho jevu nebo zkusenosti“ (Moustakas 1994, s. 58). Riikka popisuje
umeéleckou ¢innost jako byti ve svété a interpretaci svych osobnich zkusenosti pro sebe
i pro ostatni. Jako tuldk se potloukd kolem, nardzi na rtzné situace a spolecenské jevy
ve svété a dostava se do dialogu s tim, co vnima.
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Knowing produced through artistic experience is tacit, holistic and ambivalent. However,
even though it can’t be described propositionally, it can be experienced intuitively as “va-
lid”, because it has been produced through our own perceptions of the world. Communica-
ting this knowledge requires language, which can reach the other’s experience. The goal of
the research is more in making visible the possible ways of experiencing than in producing
generalizations of experiences.

My own pedagogical philosophy is influenced by dialogical and critical pedagogies, which
emphasize the mutual relationship between teacher and student in the process of con-
structing meanings. (e.g. Burbules 1993; Duncum 2008, 253.) While supervising arts-ba-
sed research processes my aim is to be in dialogue with the student to find tools for working
with the ambiguity of artistic knowing. As Hannula et al. (2005) state, artistic work is al-
ways experimental and experiential and its results can be a surprise even for the researcher.
Furthermore, their significance for the academic community can be mysterious. These
features set challenges for both the student and supervisor. During Riikka’s working
process there were days when we sat in the studio and just admitted we don't know what
this is all about. According to Riikka, the experience of “encountering something totally
unknown’, finally made the researching as a process possible.

The core of the arts-based research process is staying as near as possible to the artistic work.
In Riikka’s case, artistic process, personal reflective writing and discussion with a theoreti-
cal framework happened simultaneously, nourishing each other. In some cases, the student
starts writing after finishing the artistic process. What is needed in any case is asking the
student to return to the artworks and to look at them with a focused, active, reflexive eye
- with the “thinking eye”, as Salminen (1972/2005, 126-133) calls it. I encourage the stu-
dent to move from the images to the thinking embedded in them, trying to describe that
thinking without losing the complexity of the experience. I ask the student to tell and to re-
tell what he/she sees. The method is near to the phenomenological approach described by
Moustakas (1994, 13): returning to experience in order to obtain comprehensive descripti-
ons that finally provide the basis for portraying the essences of the lived experience.

Supervising a thesis, as well as arts-based research process itself, means settling oneself into
a hermeneutical situation. The student is interpreting the world through artistic work and
as it occurs in the artworks. The process of interpretation is completed through the act of
writing. Hannula (2001, 10) emphasizes the writer’s relation to the subject of the text, pre-
ferring “writing with something, not about something”. The writer has to establish an open
relation with the subject of writing and to be aware of his/her own wishes, desires, fears and
interests. In relation to the student’s text the same is required from the supervisor. The the-
sis supervision relationship is an especially intensive and intimate educational relationship,
which paradoxically moves between the effort of understanding and refusal from under-

Marja Rastas

... Déti, ndctileti, mladi lidé, lidé ve strednim véku a starsi lidé v autobusech a tram-
vajich se stali predmétem mého kazdodenniho pozorovdni [...] Pochopila jsem,
Ze se odrdzim v kaZdém jednom z nich - pozorovala jsem je za ticelem sebereflexe a tyto
dojmy se nakonec staly klicovymi elementy moji tvorby a ptipravily zdklad pro hlubsi
prozkoumdni tohoto tématu (s. 20 -22).

Popis jejiho vyzkumného procesu dosahuje jedinecné podstaty umeéleckého mysleni.
Riikka vystavuje svou vlastni osobnost procesu prohlubovani védomosti, protoze akade-
micka a soukroma ¢ast osobnosti nemohou byt, v pripadech, kdy je predmétem zkoumadni
vlastni prozitd zkusenost, oddélovany. Veskeré vnimani a vSechny zkus$enosti se mohou
ukazat jako relevantni ve vztahu k procesu vyzkumu (viz. napt. Clandinin & Connelly
1994, s. 417; Kallio 2008, s.112; Suominen 2006, s.148-149, Valkeapaa 2012).

Poznani ziskané diky umeélecké zkusenosti je tiché, holistické a ambivalentni. I kdyZ neni
mozné ho jasné popsat, je mozné ho intuitivné povazovat za odtivodnéné, protoze bylo
ziskano prostrednictvim naseho vlastniho vnimani svéta. K vyjadieni tohoto poznani je
potteba jazyk, ktery miize dosdhnout az ke zku$enostem ostatnich. Cilem vyzkumu je zvi-
ditelnit spiSe mozné zptisoby proziti zkusenosti nez jejich zevseobecnovani.

Mtj pedagogicky pristup je ovlivnén dialogickou a kritickou pedagogikou, které kladou
diiraz na vzajemny vztah ucitele a studenta v priibéhu ujasnovani vyznamu (napt. Burbules
1993; Duncum 2008, s5.253. Pfi dohledu nad procesem na uméni zalozeného vyzkumu je
mym cilem dialog se studentem a nalezeni ndstrojii pro praci s nejednoznac¢nosti umélec-
kého pochopeni. Jak uvadi Hannula a kolektiv (2005) umélecka prace je vidycky expe-
rimentalni a zkusenostni a jeji vysledek mtize ¢asto prekvapit i samotného vyzkumnika.
Mimoto miize byt zahadou i jeji pfinos akademické obci. Tyto skute¢nosti jsou vyzvou jak
pro studenta, tak i pro garanta zavére¢né prace. Béhem pracovniho procesu s Riikkou byly
dny, kdy jsme sedély v ateliéru a priznaly si, ze jednoduse nevime, co to md znamenat. Pod-
le Riikky nakonec vyzkum umoznila zkusenost ze ,,setkdni s né¢im naprosto neznamym".

Jadro procesu na uméni zaloZzeného vyzkumu je ztstat co nejblize umélecké ¢innosti. V pti-
padé Riikky probihaly umélecky proces a reflexivni, osobni psani sou¢asné. V nékterych
ptipadech student za¢ne psat az po dokonceni uméleckého procesu. V kazdém pripadé je
ale tfeba, aby se student vratil ke svym uméleckym diliim a podival se na né soustredé-
nym, aktivnim, reflexivnim pohledem - s ,,premyslivym okem jak to Salminen (1972/2005,
s. 126-133) nazyva. Nabdddm studenta, aby se posunul od obrazt k myslenkam, které
do nich vlozil a pokusil se popsat toto pfemysleni, aniz by ptiSel o sloZitost té zku$enosti.
Z4d4dm studenta, aby opakované popisoval, co vidi. Tato metoda je velmi podobnd fenome-
nologickému pristupu, ktery popisuje Moustakas (1994, s. 13): navrat ke zkusenosti za uce-
lem ziskani rozsdhlého popisu, ktery nakonec zajisti zaklad pro zobrazeni podstaty prozité
zkuSenosti.
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standing. The work of art does not talk about already-existing realities with pre-defined
languages. It creates both realities and languages, and sets questions about both of these.

On an individual level, the result of arts-based research can be a formulation of a consciou-
sly articulated pedagogical philosophy and the radical process of self-(re)creation (Suomi-
nen 2006, 141, 152-153). In the conclusions of her study, Riikka describes how the research
was led by the “desire of understanding herself”. During the process, she questioned her
everyday interpretations, with a purpose of deepening her understanding of her own ways
of being in the world. Through the process of seeing and telling, she became conscious
of the hidden emotions and defaults, connected to her artistic work and her subjective
and professional identity. In her study, she writes about openness of the painting that was
revealed for her as a response to the openness of the experience of being-in-the world. This
is, according to Riikka, why she prefers asking, instead of answering.

However, arts-based research does not stop in purely individual meanings. When Riikka
presented her thesis during the public examination event, one of the examiners asked her
a question: What is the significance of your research in the context of art education? Riik-
ka’s answer expressed kind of certainty, created through the self-reflective artistic process.
According to her, the research process made evident the complex and multi-layered per-
sonal knowledge that is always present in artistic work. This experience gave her tools for
encountering these complexities in her educational work, as well as for supporting her
pupils to share their unique personal knowledge with each other.

Riikka s answer reminds me of the concept narrative imagination, introduced by philoso-
pher Martha Nussbaum (2010), who strongly promotes the importance of arts in all levels
of education. According to Nussbaum, the arts enhance our ability to see the world from
the perspective of others, regardless of how they seem to differ from ourselves. Through
the arts, we learn to see our fellow human as a full personality, with her or his own inner
life that we can never totally grasp. Thus, artistic activities have the potential of enhancing
equality, democracy, critical thinking and what she calls “global citizenship”

As Résdnen argues (2005, 61), art educators constantly have to convince policy-makers
about the results of art education and its significance for individuals and societies. This
requires ability to articulate the uniqueness of artistic knowing in an understandable way.
In my view, Riikka’s story proves that arts-based research has a crucial role in this effort,
since it is producing these articulations. Thus, it can strengthen the role of arts in our so-
cieties.

Marja Rastas

Dohlizet na praci, stejné jako na uméni zalozeny proces sim o sob¢, znamena dostat
se do hermeneutické situace. Student interpretuje svét prostfednictvim uméleckého dila
a zaroven i tak, jak se vyskytuje v uméleckych dilech a cely proces interpretace je dokoncen
psanim. Hannula (2001, s. 10) zdtiraziuje spisovateltiv vztah k predmétu textu, upfednost-
nuje ,psani s né¢im, nez o né¢em" Spisovatel si musi vybudovat otevreny vztah k predmétu
svého psani a byt si védom svych vlastnich prani, tuzeb, obav i zajmi, a to stejné je také
vyzadovano od garanta ve vztahu k textu studenta. Dohled nad kvalifika¢ni praci je zvlasté
intenzivni a divérny vzdélavaci vztah, ktery se paradoxné pohybuje mezi snahou porozu-
mét a odmitanim pochopeni. Umélecké dilo nevyjadtuje jiz existujici skute¢nosti pfedem
definovanymi jazyky. Vytvari jak skutecnost, tak jazyk a poklada otazky, které se jich obou
tykaji.

Na individudlni drovni mize byt vysledkem vyzkumu uménim formulace védomé artiku-
lované pedagogické filozofie a radikalni proces znovu vytvoreni vlastniho ja (Suominen
2006, s.141,152 - 153). V zavéru své studie Riikka popisuje, Ze divodem vyzkumu byla
»touha pochopeni sebe sama® V jeho pribéhu ¢asto premyslela o svych kazdodennich in-
terpretacich, aby lépe porozumeéla svému vlastnimu byti ve svété. Prostfednictvim procest
vidéni a vypravéni si uvédomila skryté emoce a prodleni spojena s jeji uméleckou ¢innosti
a jeji subjektivni a profesni identitou. Ve své studii piSe o otevienosti malby, kterd se ji od-
halila jako reakce na otevienost ke zkusenosti byti ve svété. To je podle Riikky divod, pro¢
se radéji pta, nez odpovida.

Na uméni zaloZeny vyzkum nicméné neni vyznamny jen pro jednotlivce. Jeden zkousejici
se Riikky pfi jejim vefejném prezkouseni zeptal: Jaky je vyznam vaseho vyzkumu v rdm-
ci vytvarné vychovy? Jeji odpovéd vyjadrila jistotu, vytvorenou pomoci sebereflexivniho
uméleckého procesu. Dle jejiho ndzoru vyzkumny proces prokazal vSestranné porozu-
meéni, které je v uméleckém dile vzdy pritomno. Zminéna zkusenost ji poskytla néastroje
ke spojeni téchto sloZitosti v jeji pedagogické praci a zaroven k tomu, aby podporovala
své zaky ve sdileni jejich jedine¢nych osobnich védomosti mezi sebou navzijem.
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The paintings of Riikka Anttonen discussed in this article can be seen in her blog: http://
www.riikkaanttonen.blogspot.fi/p/galleria.html

Marja Rastas

Odpovéd Riikky mi pfipomina pojeti narativni imaginace, kterou predstavila filozotka
Martha Nussbaumova (2010) a ve které zdtraziuje dulezitost zatazeni uméni do vSech
urovni vzdélani. Dle jejiho ndzoru uméni obohacuje nasi schopnost vidét svét z pohle-
du ostatnich bez ohledu na to, jak se od nas na prvni pohled lisi. Prostfednitvim uméni
se uc¢ime vidét lidi okolo nas jako plnohodnotné osobnosti s jejich vlastnim vnitfnim své-
tem, ktery nemutzeme nikdy zcela pochopit. Pravé proto ma umeélecka ¢innost potencial
zlepsit rovnost mezi lidmi, demokracii, kritické mysleni a to, co nazyvé ,,globalni obc¢an-
stvi®

Résdnen (2005, s. 61) tvrdi, Ze ucitelé vytvarné vychovy musi neustale presvédcovat politic-
ké ¢initele o vysledcich vytvarné vychovy a jejim vyznamu pro jednotlivce i spolecnost, coz
vyzaduje schopnost vyjadrit jedine¢nost uméleckého vzdélani srozumitelnym zptsobem.
Z mého pohledu pribéh Riikky dokazuje, Ze vyzkum uménim ma klicovou roli v tomto
usili, protoze tato vyjadieni formuluje, a tak muze posilit roli uméni v nasi spole¢nosti.

Pozn. Malby Riikky Anttonen, o nichz je v tomto ¢lanku fec, jsou k vidéni na jejim blogu:
http://www.riikkaanttonen.blogspot.fi/p/galleria.html
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Abstract: The text describes the history of art education for children and educational
impact of a specific form of ,Reggio pedagogy“ to their educational plans. It explains
the pedagogy of Reggio Emilia and its attitude towards education, the child’s personality
and the role of the teacher. The current form of Finnish art school for children supports
their community character and applied outputs, focusing on the process of creation,
its exploration and independence of children as part of a cooperative team.

Key words: The Finnish Art Schools for Children, Reggio Emilia pedagogy, thinking and
expression of children, creativity, the role of teacher.

Elisse Heinimaa

Anotace: Text popisuje historii vzniku $kol uméni pro déti a vliv specifické vzdélavaci for-
my ,Reggio pedagogika® na jejich vzdélavaci plany. Vysvétluje pedagogiku Reggio Emilia
ajeji postoj ke vzdélavani déti, k osobnosti ditéte a roli pedagoga. Soucasna podoba finskych
uméleckych skol pro déti podporuje jejich komunitni raz a aplikované vystupy, soustredi se
na proces tvorby, jeho zkoumani a samostatnost ditéte jako soucasti kooperativniho tymu.

Klicova slova: finské umélecké skoly pro déti, Reggio Emilia pedagogika, mysleni a vyjad-
fovani déti, tvorba, role ucitele.
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Art school movement in Finland started in the late 1970s when the number of art and
music lessons were substantially reduced in the national curriculum. That happened in
connection with the great school reform when the 9 year basic school system was carried
out in the country. Although the Union of Art Teachers was strongly fighting for the art
lessons the situation didn't change.

The reaction of art teachers, artists and children's parents to this situation was to establish
art schools for children and young people - a real grass-roots movement. This was possible
because of a good economical situation in the country - many municipalities were ready
to finance freetime activities for children. Also the popularity and results achieved
in the music schools and institutions encouraged art circles to set up art schools. Music
schools had already provided education in music for decades.

Art schools work in the afternoons and evenings and offer a large variety of activities for
children and young people aged 5 - 20 years old. Today there are more than 100 art schools
in different parts of the country; the number of students is about 20.000.

The pedagogical idea was to create something very new - not to follow the curricula that al-
ready existed or the traditions of the academic art schools but to find a way to interact and
collaborate with pupils by listening more their opinions and ideas. Although the study of
art for children is an interesting hobby, the art schools also ensure a high standard of basic
training for young people who are planning a career in an art related field.

The great source of inspiration to Finnish art schools has been the educational practise of
the city of Reggio Emilia. It is located in Northern Italy where voluntary mothers and the
Women's Union in Italy started to establish preschools and daycare centers for little child-
ren immediately after the Second World War. This was connected to the feminist ideas
about women's right to take part into the politics, the right to vote and the right to work.
It was also a manifestation of peace: people wanted to to build peace by educating a new
generation. They were convinced that the new kind of school was needed in the recon-
struction of the society after the terrible years of war. Until that time the Catholic Church
had the monopoly to organise kindergartens but then started a new age in this field. In the
year 1963 the preschools run by the parents and voluntary teachers became municipal and
the city of Reggio Emilia started to take the responsibility of them.

The municipal preschools of Reggio Emilia have been from the beginning a grass-roots
movement based on the ideas of democracy, equality between adults and children and
respect to each other. Today the Reggio Emilia pedagogy is well known in the most parts
of the world and thousands of participants have studied it in the seminars and conferences
organised by Reggio Children organisation.
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Hnuti uméleckych skol ve Finsku zacalo ke konci sedmdesatych let, kdy byl pocet hodin
vytvarné a hudebni vychovy zna¢né zredukovan ve vzdélavacim narodnim planu. Tento
proces zapocal spole¢né s velkou $kolni reformou, kdy byla v zemi zavedena devitileta za-
kladni $kolni dochazka. Ackoliv Unie ucitelt vytvarného uméni tvrdé bojovala za vytvar-
nou vychovu, situace se nezménila.

Reakce uciteltl vytvarné vychovy, umélct a rodicti déti na tuto situaci vyustila v zaloZeni
uméleckych kol pro déti a mladé - opravdu lokalni mimopolitické hnuti. To bylo mozné
pouze diky dobré ekonomické situaci zemé, protoze mnoho obci bylo ptipraveno financo-
vat volnocasové aktivity pro déti. Také popularita a vysledky dosazené hudebnimi $kolami
a institucemi povzbudila umélecké kruhy k zalozeni uméleckych $kol. Hudebni $koly jiz
poskytovaly navic hudebni vzdélani po desetileti.

Umélecké $koly funguji odpoledne a vecer a nabizi §irokou paletu ¢innosti pro déti a mladé
lidi v rozmezi véku 5-20 let. Dnes je vice nez 100 uméleckych gkol v rtiznych ¢astech zemé
s po¢tem studentd okolo 20 000.

Pedagogicky predpoklad byl zalozit néco opravdu nového - netidit se jiz existujicimi os-
novami nebo tradicemi klasickych uméleckych $kol, ale nalézt zpusob, jak spolupracovat
se studenty, tim Ze vice naslouchdme jejich ndzortim a ndpadiim. Ackoliv studium uméni
pro déti je zajimavou snahou, umélecké gkoly zajistuji vysoky standard zakladniho trénin-
ku mladym lidem, ktefi planuji kariéru v oboru spfiznéném s uménim.

Velkym zdrojem inspirace pro finské skoly uméni je vzdélavaci praxe mésta Reggio Emilia.
Lezi v severni Italii, kde matky - dobrovolnice a Zenské hnuti v Itdlii zacaly zakladat pred-
$kolni a denni centra pro malé déti ihned po druhé svétové valce. To bylo spojené s femi-
nistickymi myslenkami o pravech zeny podilet se na politickém déni, pravu volit a pravu
pracovat. Bylo to také mirové prohlaseni: lidé chtéli vybudovat mir vzdélavanim nové ge-
nerace. Byli presvédceni, Ze bylo potfeba zaloZit novy typ skoly v ndvaznosti na proménu
spolecnosti po hroznych vale¢nych letech. Do té doby drzela monopol na organizovani
skolek ve svych rukou cirkev, ale od té doby zacal na tomto poli novy vék. V roce 1963
se Skolky vedené rodici a dobrovolnymi uciteli staly obecnimi institucemi a mésto Reggio
Emilia za né prevzalo odpovédnost.

Meéstské skolky Reggio Emilia jsou od pocatku lokalnim mimopolitickym hnutim, zaloze-
nym na idejich demokracie, rovnosti mezi dospélymi a détmi a vzdjemném respektu. Dnes
je pedagogika Reggio Emilia znama ve vétsiné casti svéta a tisice ucastniki jiz studovalo
v seminarich a tcastnilo se konferenci, které organizace Reggio Children poradala.

Nadsenci z finskych uméleckych $kol navstivili Reggio Emilia prvné v roce 1987 a tento
moment byl startem pro psani osnov uméleckych skol. V Reggio Emilia bylo mozné sledo-
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The Finnish art school enthusiasts visited Reggio Emilia first time in 1987 and that was
the real starting point in writing the curriculum for the art schools. In Reggio Emilia they
could see that it is possible to make dreams become true - that nothing is impossible. Also
the spirit of creativity, sense of community, collaboration, solidarity, joy and enthusiasm
did a great impression to them.

In Reggio Emilia there was a man - Loris Malaguzzi (1920 -1994) - a teacher and a psycho-
logist who participated from the beginning into the work of building the new preschools.
He wanted to help the volunteers who had in the beginning no training and experience of
educating young children. From the year 1963 he worked as the first director of the early
childhood education and the pedagogical leader of the municipal preschools in Reggio
Emilia. Loris Malaguzzi had a holistic view of life; he could understand that everything is
connected and related; he didn't want to split the world into narrow categories.

Important aspects of his thinking concerns listening with great attention to a child,
recognizing the qualifications of the child, the children's right to educational offers within
a framework planned and organised around children’s individual freedom.

In the poem The hundred languages of children he wrote as a metaphor a criticism about
the education which splits the world into small pieces and cannot see the child and his/
her potential. The poem has become a motto or a slogan for the pedagogical thinking of
Reggio Emilia. So, the choice has been made to extend the term language beyound the
verbal and consider languages as the different ways used by human beings to express them-
selves; visual language, mathematical language, scientific language, etc. Today that might
be called interdisciplinary learning.

The most important question is: how do we see the child? What is the image of the child?

In Reggio Emilia the child is seen as an individual person, an unique subject, who has
a lot of potential capacities, possibilities and who has a strong desire to grow and to
understand the surrounding world. The child is a protagonist in his/her own life. The child
is curious, creative and eager to communicate from the first days of his/her life. And in the
communication the child has ,hundred languages” when she/he takes contact with the wor-
1d, marvels everything and learns meanings together with other children and adults as well.

This kind of image of the child developed by listening children’s thoughts and ideas and
by doing observations of the plays, doings, drawings etc. of theirs. The teachers in Reggio
Emilia can tell numerous stories about children's ways of creative thinking and their brilli-
ant capacities of solving problems. That is possible because of the documentation.
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vat, jak se sny stavaji skute¢nosti - Ze nic neni nemozné. Také duch tvotivosti, pocit sound-
lezitosti, spoluprace, solidarity, radosti a nadSeni na né udélal velky dojem.

V Reggio Emilia ptsobil muz - Loris Malaguzzi (1920-1994) uditel a psycholog. Od pocat-
ku se podilel na budovani novych predskolnich zatizeni. Chtél pomoci dobrovolnikam,
kteti neméli v pocatcich zZadnou praxi a vzdélani v oboru vzdélavani malych déti. Od roku
1963 pracoval jako prvni feditel raného vzdélavani déti a viid¢i osobnost pedagogiky mést-
skych predskolnich zatizeni v Reggio Emilia. Loris Malaguzzi vyznaval holisticky pohled
na zivot, rozumél v§emu jako vzajemné propojenému a ovliviiujicimu se, nechtél délit svét
chani détem se zvlastni pozornosti, rozpoznani schopnosti ditéte, pravo ditéte na nabid-
ky vzdélani v ramci schématu planovaného a organizovaného okolo individualni svobody
ditéte.

Bésen Stovky détskych jazykt napsal jako metaforu kritizujici vzdélani, které rozdéluje svét
na malé kousky a dité nemiize vidét jeho/jeji vlastni moZznosti. Basen se stala mottem nebo
sloganem pedagogického mysleni v Reggio Emilia. Byl u¢inén vybér prekrocit termin jazyk
za popis verbalni roviny a zvazit jazyky jako rtzné zpisoby sebevyrazu lidskych bytosti;
to znamend vizualni jazyk, matematicky jazyk, védecky jazyk, atd. Dnes by to mohlo byt
nazvano mezioborovym ucenim.

vvvvvv

V pedagogice Reggio Emilia se pohlizi na dité jako na individualitu, jedine¢nou bytost,
s velkym potencialem kapacit, moznosti a které m4 silnou touhu rust a rozumét okolnimu
svétu. Toto dité je protagonistou svého zivota. Dité je zvidavé, tvorivé a nadSené pripravené
ke komunikaci od prvniho dne Zivota. A v komunikaci disponuje ,,stovkami jazyka®, kdyz
se snazi kontaktovat se svétem. Divi se nade v§im a u¢i se vyznamtim spole¢né s ostatnimi
détmi a také dospélymi.

Predstava o ditéti se rozvinula z naslouchani détskym myslenkdm a napadiim, pozorova-
nim jejich hry, ¢innosti, kresleni atd. U¢itelé v Reggio Emilia mohou vypravét mnoho pii-
béht o riiznych détskych zptsobech tvorivého mysleni a jejich neuvétitelnych kapacitach
pti feSeni problému. Toto je mozné diky potizené dokumentaci.

»Nasim tkolem je pomahat détem komunikovat se svétem a uzivat pfi tom celého jejich
potencialu, silnych stranek a jazyki. Také prekonat jakékoliv prekazky, které klade do cesty
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,Our task is to help children to communicate with the world using all their potential, stren-
ghts and languages and to overcome any obstacle presented by our culture which still too
often impoverishes the child by the excess and intrusiveness of classificatory theorizing, or
by the shortcomings or undervaluing of educational research and practise.

Helping children in this way creates the conditions that enable them to understand how
their playing, seeing, hearing, doing and thinking can lead them to knowledge, and how
knowledge produces more knowledge. We are speaking of knowledge not merely as the
broadening and selection of meanings, but also as the achievement of well-being, augmen-
ted powers, extensions of the self.

Experience tells us that children are very quickly able to discover and appropriate these
conditions, as they are endowed with extraordinary selective capacities for self-organizati-
on and reorganization.“ (Catalogue The Hundred Languages of Children.Translation Leslie
Morrow. Published in Reggio Emilia 1997.)

The image of the child leads to the question: what is the role of the teacher? What is the
concept of learning?

Project-related work and documentation is characteristic of the educational work in
Reggio. It is an approach which protects originality and subjectivity without creating isola-
tion of the individual and offers to children the possibility of confronting special situations
and problems as members of small peer groups.

The teacher has many roles in the projects: she/he is the creator of circumstancies where
children could make their hypotheses, theories, experiments and observations. The plan-
ning is understood as preparation and organization of space, materials, thoughts, situati-
ons and occasions for learning. These allow for exchange and communication between the
three protagonists and interactive partners of the school: children, educators and families.
Teachers never plan or formulate the endpoints of the children’s learning in advance. Each
project is like an expedition or an adventure where children and adults take part together
and they don't know in the beginning where they finally will end up, which problems and
questions they’ll find.

The teacher is also a researcher: teachers research the learning processes of children when
children research things and themes which they are interested in. Teachers work in pairs -
and that is one of the great ideas of Malaguzzi. He has said, that ,, if the child sees that the
adult world consists of constant exchange of viewpoints that adults can discuss and agree
on, then, this can bring a stronger sense of security to the child‘s own view of the world.“
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kultura, ktera stale prilis ¢asto ochuzuje dité priliSnym mnozstvim a natlakem hodnoticiho
teoretizovani nebo skrze nedostatky nebo podcenovani vyzkumu a praxe pedagogiky.

Pomahani détem timto zptisobem vytvaii podminky, které jim umozni rozumét, jak jejich
hra, vidéni, sluch, ¢innost a mysleni mohou vést k poznani a jak poznani vytvari poznani
dalsi. Mluvime o poznani ne ve smyslu rozifovani a vybéru poznatki, ale také o dosazeni
harmonie, posileni, zdiiraznéni sebe sama.

Praxe nam napovidd, ze déti jsou velmi rychle schopné objevit a uzpusobit si takové pod-
minky, tim Ze jsou naddny tZasnou schopnosti sebeorganizace a reorganizace.

Predstava o ditéti vede k otazce: jaka je role ucitele? Jaky je koncept uceni?

Projektova prace a dokumentace jsou pro $kolu v Reggio charakteristické. Je to pristup,
ktery chrani originalitu a subjektivitu bez izolovani ¢lovéka a nabizi détem moznost kon-
frontovat se zvlastnimi situacemi a problémy jako ¢lenové malé skupiny, kde jsou si vSichni
rovni.

Utitel md v projektu mnoho roli: ona/on tvofi podminky, ve kterych déti mohou utva-
fet své hypotézy, teorie, experimenty a pozorovani. Planovanim je rozuména pfiprava
a organizace prostoru, materialtl, situaci a prilezitosti k u¢eni. Toto dovoluje komunikaci
a vyménu mezi tfemi protagonisty a interaktivnimi partnery $koly: détmi, uciteli a rodi-
nami. U¢itelé nikdy neplanuji nebo neformuluji kone¢né vystupy détského uceni dopredu.
Kazdy projekt je jako expedice nebo dobrodruzstvi, na kterém se déti a dospéli podileji
spole¢né. Zpocatku nevédi, kde nakonec skondi, které problémy a otazky naleznou.

Utitel je také vyzkumnikem: ucitelé zkoumaji vyukovy proces déti, kdy déti samy zkoumayji
véci a témata, ktera je zajimaji. Ucitelé pracuji ve dvojicich - to je jedna z velkych Malaguz-
ziho myslenek: ,,Pokud dité vidi, Ze svét dospélych se skladd z neustalych promén pohledd,
o kterych mohou dospéli diskutovat a domlouvat se na nich, mize to pfinést do vlastniho
pohledu ditéte na svét silnéjsi pocit bezpeci.®

Pedagogicka dokumentace je prostfedkem ucitelt k provedeni vyzkumu a rozvinuti prace
s détmi. Tato dokumentace je zakladem transparentni instituce, ktera ohodnocuje soudrz-
nost mezi u¢ebnim procesem, obsahem a vztahem.

Béhem jejich prvni navstévy v Reggio Emilia finsti nad$enci z uméleckych skol byli udive-
ni vSemi obrazky, kresbami a malbami déti. Obrazky odkazovaly k vnimani, expresivnim
barvam, feSeni problémd, fantazii, predstavivosti, smyslu pro humor... Svym zptisobem,
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(Conversations with Loris Malaguzzi. Published by the Danish Reggio Emilia Network
2009.)

The pedagogical documentation is the tool of the teachers to carry out their research and to
develop the work with children. The documentation is the basis for transparent institution
that values coherence between process, content and relations.

During their first visit to Reggio Emilia the Finnish art school enthusiasts were amazed
of all the pictures, drawings and paintings made by children. The pictures showed exact
perceptions, expressive colours, problem solving, fantasy, imagination, sense of humour...
And in some way they could feel themselves very much like at home in the studios (atelier
as the space is called) of the preschools. What is this all about?

From the early years of the history of the preschools Loris Malaguzzi understood the im-
portance of the visual language for children and he could see as well the overwhelming
flood of images which started to come over by massmedia. He decided to invite pro-
fessional art teachers (atelierista) to the working group and established ateliers in every
preschool. Thus the ateliers became places of research; they are not isolated and in the
hands of the atelieristas only - on the contrary the ateliers are the places for collaboration,
for common projects.

»The atelier provides a place for children to become masters of all kinds of techniques, such
as painting, drawing, and working in clay - all the symbolic languages. The atelier also assi-
sts adults in understanding processes of how children learn. It helps teachers understand
how children invent autonomous vehicles of expressive freedom, cognitive freedom, sym-
bolic freedom and paths to communication. The atelier has an important, provocative, and
disturbing effect on old-fashioned teaching ideas.“ (The Hundred Languages of Children,
Vea Vecchi 1993.)

The essential characteristic of the atelier is the interweaving of art and other disciplines
together - all the hundred languages. The atelierista is the one who brings an aesthetic
point of view to all the themes children are working with. Vea Vecchi has written about the
aesthetics in every disciplin: there is aesthetics in mathematics as well as in natural sciences
and arts.
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se mohly citit déti v rdmci vyuky preprimarniho vzdélavani (ateliéru, jak se prostor nazyva)
velmi podobné jako doma. O ¢em to vse je?

Od ranych let piisobeni predskolniho vzdélavani Loris Malaguzzi rozumél dulezitosti
vizualniho jazyka déti a také obraztim, které se zacaly $ifit z masovych médii. Rozhodl
se pozvat profesionalni ucitele vytvarného uméni (vedouci ateliért) do pracovnich skupin
a zalozil ateliéry v kazdém predskolnim zafizeni. Tak se ateliéry staly mistem vyzkumu,
nejsou izolovany a pouze v rukou ateliéristtl - naopak ateliéry jsou mistem pro spolupraci,
pro spole¢né projekty.

Vedouci ateliéru Vea Vecchi fekla: ,, Ateliér poskytuje misto pro déti, kde by se mohly stat
mistry vSech technik, jako malba, kresleni a prace s piskovcem - v§emi symbolickymi
jazyky. Ateliér také pomahd dospélym v porozumeéni procestiim, jak se déti u¢i. Pomaha
ucitelim porozumét, jak déti rozvijeji autonomni zptisoby vyrazové svobody, myslenkové
svobody, symbolické svobody a cest ke komunikaci. Ateliér ma dtileZitou, provokativni roli
a rusivy efekt zaméfeny proti zastaralym myslenkam uceni.

Zakladni charakteristika ateliéru je spole¢né proplétani umeéni a ostatnich disciplin - sta
jazykd. Vedouci ateliért je tim, kdo pfinasi esteticky nahled na vSechna témata, se kterymi
déti pracuji. Vea Vecchi pise o estetice v kazdé z disciplin: estetika se nachdzi v matematice
stejné jako v prirodnich védach a uméni.

Vsechny tyto pohledy povzbudily finské zakladatele uméleckych $kol, aby opustili staré
zplisoby psani osnov a napsali nové. Zacali vyhledavat flexibilnéjsi mysleni a nové zptsoby,
jak organizovat praci s détmi. Ale zaroven porozuméli, ze musi najit jejich vlastni zptisob
aplikace. Reggio pedagogika je dobrym zdrojem inspirace, ale neni mozné ji pfesunout pri-
mo z jednoho mista a kultury do jiné. Neni to mozné ani u jiného z ,recepti®, jak vyucovat.

Projekty a tematickd prace se stala v uméleckych skolach populdrni. Projekty ¢asto po-
kryvaji $iroké spektrum jevi spojenych s vizualnim jazykem, ale také témi nejneobvyk-
lejsimi predméty. Naptiklad jedna z uméleckych gkol se zamétuje na vytvoreni a vybudo-
vani prehistorické vesnice pouzitim starovékych zptsobu prace - je to opravdovy projekt
experimentalni archeologie! Ve vesnici organizovali letni tabory s zaky po mnoho let. Dalsi
z uméleckych $kol se podili na navrhovani novych typt htist pro déti. Jiné realizovalo kul-
turni setkani s obyvateli mésta... Spolupraci s muzei, umélci, uméleckymi centry a védci
se neustdle rozifuje.

Planovani se zménilo - jiz neni nutné psat plany od jedné vyukové hodiny ke druhé a d¢lat
to samostatné. Namisto toho ucitelé zacali planovat praci spole¢né a v soucasnosti se vice
zaméfuji na procesy nez vysledky. Dtivéra k détem vzrostla - zakim je davano vice zod-
povédnosti a jejich nazortim a myslenkdm je naslouchdno. Prace ve skupiné se rozsifila
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All these points of view encouraged the Finnish art school founders to abandon the old
forms to write a curriculum. They started to seek more flexible thinking and new ways to
organise the work with children. But at the same time they understood that they had to
find their own kind of application. Reggio pedagogy is a good source of inspiration but not
possible to move directly from one place and culture to an other. It is either any kind of
recipe for teaching.

The projects and theme-work became popular at art schools. Usually the projects cover
a large variety of phenomena connected with visual language but also with the most
unusual subjects. For example one art school has been concentrating into creating and
building a prehistoric village implementing ancient methods of working - a real project
of experimental archeology! In the village they organised summer camps with pupils
for many years. Another art school has been taking part in designing new kinds of play-
grounds for children. Another one has realized cultural encounters with the inhabitants of
the city... The collaboration with museums, artists, art centers, experts and scientists has
substantially increased.

The planning has changed - it is not necessary any more to write plans from one lesson to
the other and do it alone. Instead of that teachers started to plan their work together and
they concentrate nowadays more to processes than results. The trust to the children has
grown - more responsibility is given now to the pupils, and their opinions and thoughts are
listened. The working in groups has increased - the old stereotype of a genial artist working
always alone has changed. The ability to work in groups is very much valued in the society
in general.

The Finnish view about the contents of art education is broad: besides the fine arts there are
also design, architecture, environmental art, photography, cinema and video, new media,
art history etc. What we can give to our pupils from the fascinating world of arts? Perhaps
justa glimpse but certainly something connected to aesthetic point of view to life, curiosity,
creativity, joy and well-being. And hopefully also some skills for communication and soli-
darity which are more and more important in the present world and in the future.
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- stary stereotyp genialniho umélce pracujiciho vylu¢né osamocené se zménil. Schopnost
pracovat ve skupindch jeho obecné ve spolecnosti velmi ocenovana.

Finsky pohled na obsah uméleckého vzdélavani je $iroky: mimo krasné uméni zahrnuje
také design, architekturu, environmentalni uméni, fotografii, kino a video, nova média,
déjiny uméni atd. Co mizeme dat nasim zdkam z fascinujiciho svéta uméni? Snad jen
zablesk, ale zajisté néco spojeného s estetickym pohledem na Zivot, zvidavosti, tvofivosti,
radosti a dobrym zitim. A také doufejme v nékteré schopnosti potifebné pro komunikaci

vvvvvv
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The child

is made of one hundred.

The child has

a hundred languages

a hundred hands

a hundred thoughts

a hundred ways of thinking,
of playing, of speaking.

A hundred, always a hundred
ways of listening

of marveling, of loving

a hundred joys

for singing and understanding
a hundred worlds

to discover

a hundred worlds

to invent

a hundred worlds

to dream.

The child has

a hundred languages

(and a hundred, hundred, hundred more)

Dité

ma sto...

Dité ma

stovku jazykt

stovku rukou

stovku myslenek
stovku zptisobti mysleni
hrani a slov.

Stovka, vzdycky stovka
zpusobu naslouchdni
podivovani a lasky

stovky radosti

stovka pro zpivani a porozumeéni

stovkam svéth
k objeveni
stovek svétli

k vynalezeni
stovek svétli
ke snéni.

Dité ma

stovku jazykt

(a sto, stovku a dalsich sto),
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but they steal ninety-nine.
The school and the culture
separate the head from the body.
They tell the child:

to think without hands

to do without head

to listen and not to speak

to understand without joy

to love and to marvel

only at Easter and Christmas.
They tell the child:

to discover the world already there
and of the hundred

they steal ninety-nine.

They tell the child:

that work and play

reality and fantasy

science and imagination

sky and earth

reason and dream

are things

that do not belong together.

ale ukradnou mu devadesat devét.

Skola a kultura

rozdéli hlavu a télo.

Rikaji ditéti:

myslete bez rukou

délejte bez hlavy

naslouchejte, ale nemluvte
rozuméjte, ale bez radosti

a milujte a podivujte se

pouze o Velikonocich a Vanocich.
Rikaji ditéti:

objevujte ten svét, ktery tu uz je
a ze sta svétd

jich devadesat devét ukradnou.
Rikaji ditéti:

ze prace a hra

realita a fantazie

véda a predstavivost

obloha a zemé

rozum a sen

jsou véci

které k sobé nepatfi.
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And thus they tell the child
that hundred is not there.
The child says:

No way. The hundred is there.

Loris Malaguzzi (Translated by Lella Gandini)

A tim ditéti fikaji
Ze sto jich neni.

Dité v$ak rekne:

Ani nahodou. Je jich sto.
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Anotace: Déti s vaznymi poruchami chovani, tj. socidlné neprizptisobené, mohou mit
v diisledku svého asocialniho ¢i antisocialniho chovani a jednani natizenou ustavni vycho-
vu. Préce s témito détmi je velmi naro¢na, nebot soudasti bézné vyuky je i proces prevy-
chovy. Asocialni projev déti se prokazuje i v samotné verbalni komunikaci, navic tyto déti
mnohdy nejsou schopny porozumét svym emocim a adekvétné je verbalizovat. Nezpraco-
vané emoce v$ak zptsobuji dal$i problémy v socidlni oblasti a déti je nedokazi zvladnout.
Vytvarny projev je zpusob, jak détem pomoci pochopit sebe sama, porozumét ostatnim
a navodit adekvatni komunikaci mezi pedagogem a zdkem.

Klicova slova: etopedie, ustavni vychova, poruchy chovani, poruchy osobnosti, mentalni
retardace, vytvarny projev, arteterapie.

Jaroslava Novakovéa

Abstract: Children with serious behavioral disorders, i.e. the socially excluded ones, can
have, as a result of their asocial or antisocial behaviour and conduct, institutional upbrin-
ging. Work with these children is very demanding, as a part of their education is also
the process of rehabilitation. Asocial manifestation appears in verbal communication of
children, they are often not able to understand their emotions and verbalize them adequa-
tely. Unprocessed emotions cause other problems in the social area and children are not
able to manage them. Visual art is a way to help children understand themselves, others
and introduce adequate communication between the teacher and the pupil.

Key words: Ethopedy, institutional upbringing, behavioral disorders, personality disorde-
rs, mental retardation, visual art, art therapy.
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Déti s poruchami chovani jsou déti mravné narusené, u nichz v jejich jednani a chovani
registrujeme socialné negativni jevy (asocialni ¢i antisocialni; klasifikace poruch chova-
ni neni obsahem tohoto ptispévku). Zjednodusené Ize fici, Ze v pripadech, kdy se jejich
socidlné negativni projevy opakuji, graduji ¢i jsou v ramci souziti ditéte s rodinou nefesi-
telné, byva témto détem nafizena ustavni vychova. Poruchy chovani souviseji s poruchou
struktury osobnosti, k niz dochdzi z mnoha déivodt, mimo jiné pod vlivem nevhodného
socidlniho prostfedi. Déti v etopedickych zatizenich jsou emocionalné narusené a socialné
neptizpusobené. Velkd ¢ast déti je navic mentdlné retardovand; ovSem vzdy se jednd o déti,
které jsou schopny rozumové posoudit spravnost ¢i nespravnost svého chovani a jednani
(jejich intelekt se tedy pohybuje maximalné v pasmu lehké mentalni retardace) (Vitkova,
2004).

Prevychova déti s poruchami chovani je velmi naro¢nd a ne vzdy se zdati. Rovnéz souzi-
ti déti v ustavech byva zna¢né komplikované a zejména na pocatku pobytu prinasi pro-
stor pro demonstrovani asocialniho chovani, nebot kazdé dité si musi vymezit svij pro-
stor vici ostatnim, podobné narusenym jedinctim. Specifikim etopedickych zafizeni je
podfizen i samotny vyucovaci proces. Détem se nedostava jen vzdélani jako v béznych
gkolach, nybrz museji byt pfi vyuce neustale konfrontovany s problémovymi situacemi,
jez jsou nasledné feseny nepatologickym zptsobem. Pro déti s poruchami chovani vsak
neni samoztejmé automatické prijeti mravné spravného zptisobu chovani a jednani. Proces
prevychovy je dlouhy a déti ho mnohdy ptijimaji spiSe pasivné. Negativnim dusledkem je
pak nedostatecné zvnitfnéni norem spravného chovani. Respektovat urcité socialni nor-
my v ramci ustavu je snazsi a miZe to byt ze strany ditéte i ucelovy projev, jejich aplikace
mimo aredl etopedického zatizeni je pak mnohem ndro¢néjsi a pravé to by mélo byt vy-
sledkem etopedického piisobeni.

Pti samotné vyuce téchto déti Ize vyuzit rozmanité metody, pricemz u vétsiny z nich je sté-
Zejni soudasti verbalni projev. Ten vsak ¢ini détem velké obtize (jednak ve smyslu odporu
ke komunikaci a jednak ve smyslu dostat zakladnim pravidlim vhodného projevu), nebot
pravé v ném se zra¢i prvotni ptiznaky jejich patologického chovani, za néz byly soustavné
karany. Ptidame-li k tomu fakt, Ze u téchto déti nachazime vyraznéji nez u jinych nezvlad-
nuté a (vlastni osobou) nepochopené emoce, musime nutné dospét k zavéru, ze samotny
verbalni projev muze byt pro takto postizené dité spise nevyhodou a zdrojem neporozu-
méni ze strany okoli.

Pravé z téchto diivodii jsme se rozhodli aplikovat do samotné vyuky neverbalni projev
v podobé projevu vytvarného, ktery ma prispét k vzéjemnému porozuméni mezi détmi
i mezi ditétem a jeho pedagogem. Techniky, o nichz bude dale pojednéno, byly aplikovany
pti vyuce déti v etopedickém zafizeni, a to u déti, které mély natizenou tstavni vychovu.

Cinnosti specialniho pedagoga, jez budou popisovany dale, Ize ptifadit k pojmu arteterapie
v uz$im smyslu, tzn. terapie pouze za pomoci vytvarného projevu. Propojeni s dal$imi spe-
cidlnimi metodami vyuzivajici k pisobeni na dit¢ uméleckych prostiedkd (pasivni ¢i ak-
tivni biblioterapie, dramaterapie, muzikoterapie) je zadouci, nikoliv nutné (Vymétal a kol.,
2007). Existuje vice arteterapeutickych technik, které jsou zaloZené na tvorbé a nasledném
rozboru uméleckého dila; v pozadi pak stoji méné vyuzivana technika, kdy se pracuje s di-
lem jiz vytvotenym (tj. od ciziho autora). V takovém vytvoru pak dité odhaluje to, co sou-
visi s nim, vedle toho, co vypovida o druhych (jak je vidi).

Pfi nagem zkoumadni jsme se zamérili na aktivni arteterapii, tj. tvorbu vlastnich praci, nebot
u déti s poruchou chovani je dilezity vlastni proces tvoreni, kdy dité intenzivné proziva
své emoce a snazi se je vyjadrit. Jeho nitro je pak pro pedagoga mnohem odkrytéjsi. Vy-
tvarnym projevem jsme chépali proces, na jehoz konci vznikl vytvor, s nimz bylo ve vétsiné
pripadii mozné nasledné pracovat. Pro nase potteby jsme vyuzivali praci s barvami, kresbu,
praci s papirem (bilym i barevnym), rizné velikosti pracovni plochy atd.

Déti s poruchami chovani v sobé maji nakumulované silné negativni emoce. To je dano
jednak vlastnim patologickym prozivanim Zivotnich situaci a jednak negativnimi reakce-
mi okoli na chovani daného ditéte. Drtivd vétsina déti v ustavnich zatizenich pro poruchy
chovéni se vyznacuje tim, Ze obtizné zvlddaji své emocionalni prozivani. Casto se ve svych
emocich viibec neorientuji, neumi je popsat, dokonce si ani neuvédomuji, s ¢im jejich po-
city souviseji. Bézné jsou proto détské odpoveédi, Ze se citi $patné, jsou nastvani (ale nemaji
prokazatelny dtivod), citi nespecifikovatelnou uzkost ap.

Zacit vyuku ve tfidé, kde jsou potlacené silné negativni emoce nejasného ptvodu, zna-
mend, Ze mohou tyto emoce béhem vyucovaciho procesu kdykoliv vyplynout na povrch,
at uz v podobé place, slovniho vypadu vii¢i spoluzakovi ¢i uciteli (nebo jen tak obecné),
¢iv podobé kiiku nebo fyzické agrese ap. K uvolnéni nahromadénych emoci dobte poslou-
zi (tfeba pravé na zacatku hodiny) prace s barvami. Déti si jednak uvédomi, jak se vlastné
citi, a jednak dostanou moznost své emoce popsat, a tak je ovlddnout; rovnéz vétsinou
pozitivné vnimaji, ze ma nékdo zajem o jejich vnitfni stav (velka ¢ast téchto déti totiz trpi
pocitem, Ze nikoho nezajimaji, kdyz se vhodné nezaclenily do spolecnosti ,,bezproblémo-
vych® lidi; o to vice pak maji tendenci na sebe upozornovat — bohuzel vesmés zaporné,
ruznymi druhy agrese).

Prace s barvami je pro véechny déti velmi snadnd, nemuseji totiz umét viibec malovat (coz
je nejcastéjsi obava déti, maji-li néco ztvarnit). Vyborné se k této ¢innosti hodi pastel, ov-
$em lze pouzit cokoliv, kde se détem nabizi pestra $kala barev. Ukolem déti je bud vybrat

jednu barvu, kterd vyjadfuje presné to, jak se momentdlné citi, a pomoci skvrn ¢i pomalo-
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vanim celé plochy prenést sebe (tedy své pocity) na papir; anebo zvolit vice barev a postu-
povat podobnym zptisobem. Barev by nemélo byt ptili§ mnoho, nebot se tim ztraci zaklad-
ni vypovédni hodnota dila pro danou véc. Pokud dité voli vice barev, je mozné sledovat,
které barvy se dotykaji navzajem a kde, zda se také prekryvaji, které prevazuji. Vyhodou
etopedickych zafizeni je bezpochyby maly pocet zaku ve tfidé. Navic tato technika je vel-
mi rychld, takze kazdé dité pak muze dostat prostor popsat, pro¢ si danou barvu vybralo
a jaky pocit vyjadtuje. Uz pii vlastnim vytvarném projevu tak déti mohou pfirozené ven-
tilovat pro né nepfijemné a nepfijatelné emoce, jakou jsou uzkost (a z toho plynouci napé-
ti), strach, zlost, nenavist, zavist ¢i zarlivost; samozrejmé vyskytnout se mohou i pozitivni
emoce - i jejich vyjadrenim dochdzi k uvolnéni, takze se déti poté lépe koncentruji na vy-
uku. Rovnéz miize dojit k odhaleni konfliktti mezi détmi, které je mozné zacit resit. Tato
technika se skute¢né hodi na zacatek vyucovaci hodiny, nebot také pti predchazejici vyuce
mohlo dojit k tomu, Ze se nyni zak neciti dobte. Specifikem téchto déti je, Ze velmi silné
prozivaji netspéch, v nasem pripadé skolni netspéch, a pri¢iny svého neuspéchu zasadné
hledaji ve svém okoli (sebekritika je u nich velice vzacna). A¢ jsou jejich emoce prudké,
obvykle na né rychle zapominaji, alespon co se tyce v oblasti védomi. Néaval agrese ale
miize byt pro pedagoga necekany, zvlasté ve chvili, kdy nechténou znamku dostal Zak v za-
véru predchazejici vyucovaci hodiny. Snad bychom mobhli jesté doplnit, Ze $patnych pocitl
se mohou chtit déti zbavit také tim, Ze nakonec svijj vytvor znehodnoti (zmuchlaji ap.).

Vytvarny projev muze dobte poslouzit i pfi motivaci ¢i pfi navozeni pozitivni atmosféry
ve tiidé. Déti s poruchami chovani maji z velké miry nevyhovujici rodinné zazemi, velice
¢asto nefunkéni rodinu, byvaji zanedbané, po materialni strance nezajisténé. V dusledku
toho maji spoustu nesplnénych prani. To ale neznamena, Ze by jejich prani byla skromnd,
a Vvéri, Ze se jim jejich sny jednoho dne splni. O svych tuzbach, snech a pranich velice radi
vypravéji, jako by jejich vysloveni znamenalo splnéni chténého. Pokud pedagog vyuzije
fantazie déti a umozni jim nakreslit jejich prani, zhmotni se jim alespoil v podobé obrazku.
Je zajimavé, Ze tyto kresby si zaci velice radi odnaseji z vyucovani na své pokoje, kde se jimi
chlubi ostatnim, jako by uZ vlastnili to, co je na papife zobrazeno. Podafi-li se pii vyucova-
ni najit sty¢né body mezi obrazky a tématem vyucovaci hodiny, pak dana ¢innost prispiva
jesté k dal$im poznavacim cilm.

Vytvarny projev ma naprosto zasadni vyznam pri odhalovani socidlné patologickych jevt
ve skupiné déti, ve skolni tfidé, mezi jednotlivci ¢i v celé Skole. Déti, které jsou obétmi
agresivniho chovani spoluzaki, totiz ve vét$iné pripadi maji tendenci o svych utrapach
mlcet. Snad v domnéni, Ze by jim nikdo nevétil, Ze by se situace mohla jesté zhorsit, Ze by
jim nikdo stejné nedokazal pomoci atd. V pripadé etopedickych zatizeni je situace jesté
o néco horsi v tom smyslu, Ze jsou zde jednak nakumulované déti se sklony k agresivité a $i-
kanovani a jednak mnoho téchto déti v bézné skole Sikanovalo ostatni spoluzaky, a ted svou
roli obéti chapou jako trest za to, co délali kdysi jinym (ovSem s tim, ze jakmile se naskyt-

ne slabsi jedinec, pak mu to v$e oplati). Ve vychovnych zafizenich se mezi détmi Zivelné
vytvaii velmi pevna hierarchie, pficemz vSechny déti chapou svou pozici v ni jako danou.

Diilezité informace ohledné fungovani hierarchie mezi détmi, které bychom jen tézko zis-
kavali pti verbalnim projevu déti, mtizeme ziskat pti jejich vytvarném projevu. Samoziejmé
plati pravidlo, ze chceme-li obrazek slovné popsat, pak agresori nemohou byt u vypovédi
obéti pritomni. Je zajimavé, Ze ma-li dité zakreslit sebe a ostatni, pak dle volby barev, pozic
v obrézku, velikosti jednotlivych osob atd. vyjadii vse, co by jinak odmitlo sdélit. Soucasné
je zjevné, ze citi levu, nebot nic neteklo, a presto je to fe¢eno. Obrazkem také muze sdélit
své pocity, zptsob vedeni Sikany atd. Pokud se podati ziskat jeho diivéru, pak muze i velmi
podrobné popsat chovani agresorti viii obéti, kterd je namalovana a o niz mluvi ve tfeti
osobé, a¢ se jedna o jeho osobu.Takovyto postup byva pro dité pfijatelny.

Za potencialné problematické mtzeme chépat také vyrazné negativni emoce déti viici kon-
krétnim spoluzékiim. Tyto silné emoce majici podobu nevole az nenavisti by mohly v bu-
doucnu vyvolat skutecnou fyzickou agresi vii¢i doty¢nému. Je tedy potieba monitorovat,
zda se ve skupiné takovéto emoce nezalinaji vytvaret. Déti v etopedickych zafizenich
se kupodivu netaji nenavisti vii¢i nékomu jinému a tyto pocity davaji bez ostychu najevo.
Protoze jsou jejich vyjadrovaci schopnosti ale omezené, maji pomérné stereotypni zptisob
vyjadfovani (vii¢i vSem viceméné stejné vulgarni) a z jejich verbalniho projevu lze tézko
ur¢it, o jak intenzivni pocity se jedna. K tomu ndm ale vyborné poslouzi jejich projev ne-
verbalni. Chceme-li zjistit miru a podobu nenavisti ¢i nevole vii¢i nékomu, pak mtizeme
détem rozdat volné listy bilého papiru. Jejich tkolem je pomoci tohoto listu vyjadfit co
k doty¢nému citi, tedy do jaké podoby by ho pomoci papiru vytvarovali, a dale, co by s nim
nejradéji udélali. Je lépe, aby se Zaci navzdjem nevidéli, protoze v ptipadé, Ze by méli stej-
ného ,,neptitele’, mohli by se ve svém projevu navzajem predhanét.

Nemélo by nas prekvapit, ze budou déti papir trhat, muchlat, mackat, moznd po ném i $la-
pat, propichovat ho atd. To vSe je nutné vidét, abychom spravné vyhodnotili situaci a pre-
desli pripadnému napadeni nezadouciho ¢lena skupiny. Pokud chceme celou situaci jesté
umocnit, pak nechame déti volit z celé $kaly barevnych listt papiru - mohou tak ,,svému
nepriteli prifadit i barvu; zaci nemivaji problém vysvétlit, pro¢ nékoho vidi ve zvolené
barve.

Jesté mtizeme dodat, ze pomoci rtiznych velikosti listu papiru Ize vysledovat pozici jedince
ve skupiné a rovnéz jeho sebevédomi ve vztahu k ostatnim. Sta¢i dat konkrétnimu ditéti
na vybér rizné velikosti papiru a nechat ho ukazat, poptipadé i popsat, ktery format pred-
stavuje jakou osobu ve skupiné.

Moznosti vyuziti vytvarného projevu u déti s poruchami chovani je mnoho, a tak se za-
stavime jesté u jedné, kterou lze dobre vyuzit i ve $kole bézného typu. Hojné se vyuziva
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vytvarné tvorby pii procesu zapamatovani si novych informaci. Zakéim vytvarny projev,
kterym jednak doprovazime vyklad, anebo ktery sami provadi pfi nebo po zapisu vykladu,
usnadiiuje fixaci novych poznatki. Propojeni verbalniho vykladu s neverbalni slozkou jed-
nak zapojuje vice smysli a jednak dochazi k vyraznéj$imu zapojeni obou hemisfér mozku
pfi procesu uéeni (Koukolik, 2012). Zaci si osvoji nové ucivo nejen rychleji a ve vétsim
rozsahu, ale také kiivka zapomindni neni tak strma.

Vytvarny projev plni jesté dalsi funkee, jichZ lze vyuzit u déti mentalné retardovanych,
kterych je v etopedickych zarizenich velké mnozstvi. U téchto déti byva naruseny vyvoj
fec¢i. Samotny verbalni projev mentalné postizenych déti neni plnohodnotny a nemusi byt
ani situa¢né srozumitelny (Lechta, 2002). Vytvarny projev napomaha ditéti k vyjadreni po-
citt, anebo i myslenky, nebot se mtize opfit o realitu zjednodusenou do kresby — na niz
dité jen poukazuje a dopliuje k ni souvisejici informace. Timto zptisobem muize byt dité
i zkouseno, je to pro ného rozhodné Setrnéjsi nez bézné ustni zkouseni, kdy musi byt z jeho
strany feceno vse.

Déti s poruchami chovani vyzaduji specialné pedagogicky pristup a specialni metody
a techniky prace. Soucasti standardni vyuky je rovnéz jejich prevychova, jejimz cilem je
potlacit socidlné patologické projevy ditéte, nejlépe s trvalym efektem, coz se ale bohuzel
vzdy nepodari. Arteterapie neboli terapie za pomoci uméleckého - vytvarného dila muze
byt pro pedagoga metodou, ktera mu umozni zvladnout negativni projevy déti, pomoci niz
lépe zmapuje negativni emoce zakd vii¢i sobé navzajem a v neposledni fadé mu nabizi
moznost predat détem informace, jez si s pomoci vytvarné tvorby lépe zapamatuji. U déti
s mentalni retardaci pak vytvarny projev jesté navic vyrazné napomdha pti sdélovani in-
formaci.
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Anotace: Projektové vyucovani s prvky problémového vyucovani napomdhd k tomu,
aby Zaci autenticky formulovali vysledky své prace a pri obhajobé citlivé respektovali
nazory a postoje druhych. Prifezovd témata se diky takovéto metodé vyucovani stavaji
béznou soucasti projekto — problémového vyucovani. V ¢lanku je zarazena praktickd ukazka
z vyuky - projekt ,,Portrét®

Klicova slova: projektové a problémova vyucovani, otdzka, aktivni dialog, kontexty, iden-
tifikace, sebeprosazent, sebereflexe.

Jana Jirouskova

Abstract: Project lessons with elements of troubleshooting lessons advance as well
to the pupils authentically formulated results of there work and on defence respected sensi-
tively views and bearings of second persons. Sectional themes with such method of lessons
happens the curent part of project-troubleshooting lessons. Practical demonstration of
education - project Portrait is registered in the article.

Key words: Project and troubleshooting lessons, question, active dialog, contexts, identifi-
cation, themselves-enforcement, themselves-reflection.
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»Prurezova témata reprezentuji v RVP ZV okruhy aktualnich problémt soucasného svéta
a stavaji se vyznamnou a nedilnou soudasti zakladniho vzdélavani. Jsou dulezitym for-
mativnim prvkem zakladniho vzdélavani, vytvareji prilezitosti pro individudlni uplatnéni
zaku i pro jejich vzajemnou spolupraci a pomahaji rozvijet osobnost zédka predevsim v ob-
lasti postojii a hodnot.“(1)

To je zédkladni informace, ktera je uciteldm na zakladnich $koldch predkladana. Dale na-
sleduje popis jednotlivych prifrezovych témat, jejich charakteristika, pfinos a tematické
okruhy jednotlivych prirezovych témat. Kazdy ucitel tak vi, Ze prirezova témata maji pod-
porit hlavné vychovnou funkci vzdélavani a rozvijeni osobnosti zédka v jeho strukturalnich
vazbach. Tedy ve vazbach na hodnoty, postoje k sobé a lidem, které ma kazdy kolem sebe.
Prafezova témata jsou s vyukou ve vytvarné vychové uzce propojena a do vyuky v tomto
predmétu se zarazuji hlavné pomoci projektového a problémového vyucovani, kdy dob-
fe pripravena struktura projektu umoznuje zakim celistvy pohled na problém, kterym
se pravé zabyvaji. Tim, Ze je struktura jednotlivych projektt stavéna tak, aby projekt posky-
tl zakam vicevrstvy pohled na danou problematiku, aby utvérel jejich postoje a hodnoty,
a aby ptinesl pfinos i v oblasti védomosti, pomohl jim ziskédvat nové dovednosti a schop-
nosti, tim prispiva i k rozvijeni klicovych kompetenci. Integrovany pohled na danou pro-
blematiku je zdkladnim stavebnim kamenem jednotlivych projektd. Vytvarna vychova
na nasi zékladni Skole md ve svém vnitfnim obsahu automaticky vélenénd néktera pri-
fezova témata. Jde hlavné o Osobnostni a socidlni vychovu, kde Ize uplatnit viechny tri
tematické okruhy prarezového tématu. Multikulturni vychova a jeji tematické okruhy
se vynoruji podle zadanych projekttl. Environmentdlni vychovu napliujeme v projektech
tematicky sméfovanych na poznavani prirody. Tyto projekty jsou stavény spole¢né s vy-
ucovacim predmétem prirodopis a jsou zaméfené jak na obecné informace daného tématu,
tak i na hledani jiného pohledu a jiného zptisobu vyjadfeni. Stejné se nam podatilo zaradit
i prafezové téma Vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech a to ve vsech
trech tematickych oblastech. Medialni vychova se ndm promitla do projektu Reklama, kde
se nam tematické okruhy dati plnit.

Zakladni skola Na LiSe v Praze 4, ve které pracuji, a kterou navstévuje 280 zakt, vyucuje
od roku 2007 podle vlastniho vzdélavactho programu ,,Stavime mosty“. Charakteristickd
pro tento vzdélavaci program je snaha o ,,odstrafiovani jakychkoliv bariér branicich rovné-
mu pristupu ke vzdélani bez ohledu na télesné moznosti a dusevni schopnosti ditéte” (2.).
Mezi vzdélavaci oblasti, kterymi se $kola profiluje, patfi vyuka v predmétech - vybérova
vytvarna vychova, informatika zaméfend na informacni gramotnost a pocitacovou grafiku
a anglicky jazyk, ktery se na této $kole vyucuje od prvni tfidy.

Vytvarna vychova vychazi z oblasti uméni, kultury a z prostredi, ve kterém zaci ziji. Uméni
jako takové historicky vychazi ze vztaht mezi lidmi a z kulturniho déni v dané kulturné
historické lokalité. Sebepoznani, sebezatazeni a sebevyjadieni, uvédomovani si sebe sama
v rozmérech lidské existence se stéle vice stava vychodiskem pro hledani obecnéjsiho roz-
méru v kontextu doby a kultury.

V dnesni dobé by vytvarna vychova méla vést k aktivnimu dialogu mezi lidmi. Je zde velky
prostor pro vyuziti tohoto aktivniho dialogu a pravé ve vytvarné vychové jej lze zaradit jako
hlavni vychovny aspekt celého predmétu. Aktivni dialog vede k poznani vztaht mezi lid-
mi, v poznani rozdilnosti vidéni kazdého jedince a v tomto rozdilném vidéni nas a problé-
mil, které naSe Ziti pfinasi, hledd kazdy svij vlastni smysl a stavi na své vlastni individua-
lité. Aktivni dialog ovliviiuje citovy a intelektualni zivot ditéte, ovliviiuje jeho individualni
postoje. Ve vytvarné vychové je kazdy zak stavén do centra déni, saim se aktivné zapoju-
je, hleda vlastni interpretace daného tématu, svého projevu, ovétuje si své vlastni postoje
a pozice v dané dobé a vjejim diskurzu. Napomaha k tomu, aby zaci autenticky formulovali
a obhajovali své vysledky prace, a aby také citlivé respektovali nazory a postoje druhych.
Pokud se takovyto ptistup dafi, pomaha vychovavat sebevédomou, zodpovédnou a sebe-
kritickou osobnost. Osobnost, ktera ptijimd kulturu kolem sebe bez rychlého odsouzeni,
které a priori vychazi prevazné z neznalosti vzniklé situace.

Vytvarna vychova ma mnoho funkei v osobnostnim rozvoji zaka. Tim, Ze je stavi do role
aktivni a tvofivé, do role hledani skute¢nosti a pravdy jinym moznym pohledem, vede je
k vytvarné tvorivému vyjadfeni dané skute¢nosti, rozviji predstavivost jak obecnou, tak in-
dividudlni, rozviji fantazii a kreativitu. Zprosttedkovava kulturni hodnoty dané spole¢nosti
i v jejich socidlné kulturnich vazbach. Zprosttedkovavani kulturnich hodnot a rozvijeni
vytvarného projevu zakt uréuje dal§i dynamickou dimenzi predmétu. Zaci jsou vedeni
k chédpani vztahu vlastni tvorby a vytvarného vyjadreni, k samostatné tvofivosti, k vytvarné
komunikaci. Dilezitou snahou je propojovani smyslovych, citovych, myslenkovych slo-
zek psychiky zaka, hledani osobitého vyjadreni jevl a vztahti v mnohotvarném vnéjsim
a vnitfnim svété.

Kazdy ucitel hleda ve své praxi svoji cestu. Ve vytvarné vychové je v dnesni dobé tato cesta
obtizna. Je tfeba skloubit vyuku, vychovu, rozvoj osobnosti zakd. Je tfeba je vést k smyslu-
plnému a poznanému jednani.

Vytvarna vychova a rozéifena vytvarna vychova je na nasi zakladni skole koncipovana

s diirazem na netradi¢ni formy vyuky. Skolni vzdélavaci program byl tvoten podle dopo-
rucené alternativy B(2), jez se orientuje na zaka jako na svébytny subjekt. Jako netradic-
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ni formy vyuky uplatniujeme jiz nékolik let na $kole projektové a problémové vyucovani.
V projektovém a problémovém vyucovani je kladen diraz na schopnost zaki, pokud
se praci vénuji, uspét. Uspét kazdy svym vlastnim zptsobem a na zakladé vlastnich in-
dividualnich schopnosti. Pokud pracuji, uspéji. Nastaveni podminek je utvoreno tak,
aby se v zavéru hodnotil hlavné ptistup k préaci, zodpovédnost za vlastni praci, schopnost
organizace Casu v kratkych i posléze del$ich casovych intervalech, schopnost predstavit

s

a obhidjit vystupy, které kazdy zak individualné vytvoril.

Projektova a problémova vyuka umoznuje na zakladni $kole individualni pfistup k zakam
a respektovanti jejich osobnostniho pristupu k praci. Vétveni témat, které se pred nimi od-
kryva, v sobé nese nec¢ekané moznosti vytvarné vychovného pusobeni v $irsich souvis-
lostech a v $irsich kulturnich kontextech. Takto postavena vyuka v sobé ukryva nékolik
dulezitych prvki:

1. Vytvarny projekt je presné koncipovan na jednotlivé ¢asti, na kterych se Zaci udi jed-
notlivé kroky a postupy vlastni prace. Projektova vyuka je zafazena v 6. ro¢niku. Tato vy-
uka ma vzdy nékolik kroki, které obsahuji sezndmeni se s problematikou stavby projektu.
Tyto jednotlivé kroky strukturuje a jejich plnéni hlida pedagog. Znalost struktury projektu,
se kterou se postupné seznamuji, pouzivaji ve vyssich roc¢nicich pfi strukturalizaci vlastni
prace, kdy jiz zatazuji do vyuky problémové vyucovani. Projektové vyucovani v sobé nese:

- vyhledavani informaci pro danou problematiku
- ujasnéni si hlavnich pojmu problému

- hledani fe$eni, jakym zptsobem pristupovat k zadané praci, tykajicich se dané pro-
blematiky

- vlastni tvorbu
- adjustaci a pfipravu prezentace vlastni prace
- obhgjeni této prace pred kolektivem spoluzakil

2.V problémovém vyucovani, které vychazi z faktu, Ze Zaci jsou svébytné bytosti, si samy
déti urcuji smér své prace na zakladé zadaného tématu a jasnych pravidel pro praci. Je zde
dulezity problém a zak sam o sobé. Dulezitym aspektem prace se stava otdzka. Otazka
se stava prioritni. Tim, Ze si Zaci musi klast otazky, musi si na né i najit odpovédi. Zde jiz
strukturu prace tvori zaci sami. Je zaddn ukol. Jsou dand presna pravidla prace, rozsah
obhajoby, zptisob adjustace, ¢asovy plan. Zadany problém je rozebran z nékolika pohledu
a to jiz oc¢ima déti. Stejné jako v projektovém vyucovani zaci zjiStuji informace na dané

téma. Na jejich zakladé provadéji analyzu zadaného problému, svoji probihajici praci kon-
zultuji s vyucujicim, obhajuji volbu vlastniho feseni, voli a promysli moznosti feseni. Tato
feSeni ovéruji pfi samotné tvorbé. V zavéru devatého roc¢niku jiz sami maji schopnosti
adjustovat svoji praci, prezentovat a obhajit vysledek své prace, a to vécné, vizudlné a slov-
né - v jasné definovanych pojmech. Vysledky takovéto prace, které byly predpokladany
hlavné v rozvoji osobnosti Zéka samotného, se nam jiz nékolik let potvrzuji. Takto naby-
té poznatky maji Iépe zafixované, prozité. Podle dosavadniho vyzkumu preferuji moznost
hledani vlastnich alternativnich fe$eni daného tématu, prace je osobnéjsi, osobni zkuse-
nost jim prinasi uspokojeni z prace. Kazdy zak ma svoji socialné kulturni historii. Kazdy
zak ma svoji myslenkovou strukturu daného tématu, na své Grovni, ktera je ovlivnéna so-
ciokulturnim kontextem a vyznamovym strukturovanim daného problému. Ukazuje se, Ze
k celkovému rozvoji osobnosti ditéte nesta¢i pouhé predavani informaci. K citové, etické
a mordlni vychové je tfeba vyucovani ptipravovat jako prosttedi pro poznani, setkévani se,
prostredi, které spojuje mnohé informace a dosavadni zkusenosti zakd. Prostfedi bohaté
na podnéty, bohatstvi riznych informaci, moznosti, zazitkd. Prostfedi, které podporuje
individualitu jednotlivych zakd, uci je pracovat s informacemi a hledat vlastni originalni
a osobité moznosti feseni daného tématu. Dava jim moznost nahlédnout do ndmétu, podi-
vat se na néj z riiznych stran a Ghld, uchopit je, a ve spolupraci s ostatnimi ve skupiné z jed-
notlivych dil¢ich namétii na zavér nahlédnout vétsi celek. Celek slozeny z mnoha riiznych
vrstev, které ukazuji mnozstvi pristupii a reseni. Celek, jenz obsahuje $ir$i poznani daného
tématu, jednotlivé moralni postoje a odkazuje na osobité pristupy i s jejich vnitfnimi pro-
zitky, které se pii takovéto praci vynofuji.

Projekt portrét se realizoval na nasi $kole v hodinach rozsifené vyuky vytvarné vychovy.
Tento projekt absolvovalo jiz pét ro¢niki. Celkové se jej zucastnilo 65 zakil. Obsah projektu
byl koncipovan s ohledem na vnitfni sebepoznani zakt samych. Téma portrét bylo v obraz-
né vizualnim zptisobu vyjadieni postaveno na jednoduchém hledani moznosti vyjadieni
riznymi zptsoby stile téhoz tématu. Dulezitou vrstvou ukrytou pod banalnim zobrazenim
se stala komunikace se sebou samym, sebepozndni, sebeurc¢eni. Motivace byla zamétena

na pojmy a vétnd spojenti, které vyjadfovala niterné hledani.

Na tomto mist¢é mohu uvést nékteré volné asociace, které jsem pri motivaci pouzivala,
a které si zaci pamatovali i na konci své prace - ,dotek, jemny dotek, poznani, setkdni
se sebou, pohled do své vlastni duse, hledani sebe sama, jiny pohled, jiné hledani, nepo-
vrchnost, hledani vyjadfeni, my$leni jinak. Snazit se najit nové vyjadieni sebe sama, nebyt
povrchni, nebyt konzumni. Zastavit se jenom na malou chvili z celého Zivota a v uspéchané
dobé, ve které se staram pouze o to, jak budu ve skole vypadat, jak drahé a znackové véci
si na sebe obléknu, kolik ¢asu stravim na ,,facebooku®, ne co se nau¢im, co udélam pro sebe,
co udélam pro své okoli, jak voimam sebe a své okoli. Setkat se sam se sebou a konec¢né
se vnimat vnitfné, ne povrchné, ne s odstupem, ale vnitiné. Nas oblicej je okno do nasi
duse. Odrazi se v ném nase nédlada, nad$ zdravotni stav, nase radosti, starosti, Uuspésné
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a neuspésné lasky, bolistky, setkavani se s nasim okolim. Odrdzi se v ni radost ¢i nelibost
ze setkdni s lidmi, vécmi, situacemi. Pfedstav si, Ze mnoho lidi v dne$ni dobé nasadi masku
ve chvili, kdy odchdzi z domova. Zaviou dvefe a zaviou i sami sebe. Snazime se neukazat,
co jsme zac a tak nas mnohdy nase okoli nezna a vnima tak, jak bychom si mnohdy zaslou-
zili. Pokusit se sim sebe predstavit jinak a nechat své spoluzaky alespon trochu nahlédnout
pod povrch, nechat spoluzédky se na mne podivat, v§imnout si mne, vidét mne novyma
o¢ima.

Portrét na téma konzumni kazdodennost versus mé vnitini ja; co je bézné, co o mné kazdy
vi, co by kazdy odhadl, vSe, co bézné délam, ¢im se s ostatnimi zabyvam, co chci, abych
nevybocoval. Rozvijely se nékteré otazky, které se pti praci objevovaly, otazky o identité nds
samych, o tom jaci jsme, jak se ukazujeme svému okoli (toto téma zaci zpracovali techni-
kou kolaze).

Dalgim krokem byl Portrét jako dotek, hleddni vyrazu vnitiniho j4. Slo zejména o to, zaby-
vat se portrétem samym, jeho vyrazem, moznostmi, maskou. Hledat vyraz, ktery vyjadruje
mé nalady, poznani, chuté, mysleni, hledat dotyk sebe sama v tom daném case, prostoru,
rozpolozeni. Technika kresby byla volena tak, aby Zdky nesvazovala potfeba umét kreslit
portrét. Z fotografii, které byly soucasti projetu, si Zaci vybrali dvé a ty jim slouzily jako
predloha k hledani vyrazu ve svém portrétu - k hledani vyjadreni svych pocitd, nalad,
ptrani. Pomoci kopirovaciho papiru hledali Z4ci linie a plochy, které jim mély pomoci vy-
jadrit zadané téma. Zavére¢né ztvarnéni a doplnéni zakladu pomoci dalsich vyrazovych
prostiedku - kresba, kolorovani, malba, frotdze rtiznych povrcht... - bylo jiz na zvazeni
zakt samotnych. A priori se zaci méli zabyvat portrétem samym, jeho vyrazem, moznost-
mi, maskou.

Treti v fadé bylo téma Portrét, fotoaparat a ja. Zkouseli jsme hledat myslenku svého ,,ja“
Jak vyjadrit sebe sama, to, co je pro mne nejcharakteristi¢téjsi. Pfirozené vyplynula potteba
zabyvat se osvétlenim a jeho funkci ve fotografii a ve vyrazu portrétovaného.

Zavérem Zaci svoji praci vystavili a vysvétlili ji ostatnim. Soucasti predstaveni vlastni prace
byly nalezené paralely v uméni a kontexty v priibéhu ¢asu. Nejcastéji zaci nachazeli paralely
s dilem A. Simotové.

Zavérem projektu, a jak se posléze ukdzalo, a jeho nejdilezitéjsi ¢asti, se stal popis prace
a Gvaha zaku nad projektem samotnym. Volné napsané asociace na toto téma vynorova-
ly na povrch jejich pottebu sebepoznani a sebeuréeni. Jednoduchou pojmovou analyzou
se ukdzalo, ze podstatné se postupné stavalo hledani vnitfnich vyznami jejich vizualniho
sdéleni. Zpocatku jim vyjadfovani o sobé délalo problémy. Pfiznavali, Zze nejsou zvykli
se 0 sobé bavit. V prubéhu prace se tyto postoje ménily a v zavéru méli naopak potiebu

své predlozené prace dovysvétlovat a ujistit se, Ze jejich spoluzaci vSe chapou ve spravnych
»slovech®. ,Toto mélo vyznit jako rozjimani o Zivoté, o svété, zasnénost do néceho, co nés
odndsi odsud, tudiz myslenkami je doty¢ny uplné mimo. Nebo duma nad nééim, co ji uz
dlouho vrtd hlavou, ale teprve ted ma ¢as o tom popremyslet, zamyslet se, zasnit. Takova
jakasi nijakd nalada, kterd postihla neptipraveného ¢lovéka v puberté a ted nevi jak si s ni
poradit, jak se ma citit a predevsim, jestli to ma dat najevo nebo si to ma nechat pro sebe.”

»Touto kresbou jsem vyjadfovala svoje momentalni pocity. Byla jsem nejista. Nevédéla
jsem, co si mam myslet a moje nalada byla témérf na bodu mrazu. Myslenkami jsem byla
tipIné jinde. Skolu jsem pofddné nevnimala. Byla jsem ve svém malém svété, kde nebyl z4d-
ny hluk, nemusela jsem nic resit a na nic myslet. V té chvili mi $kola byla tiplné ukradena!“
Divka, 12 let, LK.

Tyto priklady popist vlastnich obrazovych vyjadreni jsou jedny z mnohych. Vétsinou se zaci
méli potfebu zamérit na sebe sama. Hodnoceni v zavéru projektu zahrnovalo hlavné zhod-
noceni prace zaky. Co se jim délalo dobre a zlehka. Kde, v jakém misté své prace se zastavili
a nevédeli, jak dale a pro¢. Co bylo pro né tézké udélat, zhodnotit, vymyslet. Jaké otazky
si pti praci kladli, kam je tyto otazky posunuly vjejich vlastni praci. Zda se nechali inspirovat
praci spoluzaktl nebo uménim a jinym vizudlnim podnétem. ,, A jaky je tedy miij nazor? Co
si predstavim? Ja osobné si myslim, ze portrét je umélecké dilo, které na vzdy dokaze ucho-
vat podobu, vyraz, myslenky, emoce, charakter a dusi ¢lovéka. Tak se nechejme vtdhnout
do svéta portrétt, at uz jde o malbu, kresbu nebo fotografii. At na nas svét nezapomene....“
Divka 121let, LK. ,Trochu zorientovat se v sobé a nalozit se svym Zivotem dle nasich moznosti
co nejlépe. To si myslim, ze je cilem fady ucitelt a myslim si, ze i téhle prace. To je ale jenom
jedna strana véci, ale druha samozfejmeé rozviji nas talent a objevuje hranice nasi fantazie®
Divka 12 let, VT.

Tato navstéva galerie a naslednd prace byla soucasti vyzkumného programu aplikovaného
vyzkumu a vyvoje narodni a kulturni identity NAKI na rok 2011.

Zéci, ktefi §li pracovat na vystavu J4, bezesporu, méli za sebou dvé rozdilné zkugenosti.
Ti, ktefi navstévovali hodiny vybérové vytvarné vychovy, zazili své prvni setkani s ,,ja“ jiz
v sedmé tfidé, a to setkdni s ,,ja“ vlastniho portrétu. Prace na portrétu tehdy rozvijela né-
které otazky, které se postupné objevovaly: otazky o identité nas samych, o tom, jaci jsme,
jak se ukazujeme svému okoli. Z4ci se zabyvali hlavné portrétem z pohledu ,vnitiniho
vnimani® Co to je? Jak jej vhimame? Je to téma k zamysleni? Jak se k nému postavi? To vse
predchazelo vytvarné praci. Vystavy se také zucastnila i druhd c¢ast tfidy, které nepattila
do skupiny s roz$ifenou vytvarnou vychovou. Tito zaci méli roz$ifenou vyuku matematiky,
Ceského jazyka a némeckého jazyka. Bylo zajimavé pozorovat, jak si ktera skupina zaka
s problematikou identity poradila.
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V nasledujicim $kolnim roce na toto téma navazovalo setkdni s filosofii, prostfednic-
tvim filmu Sofiin svét, ktery vychazi ze stejnojmenné knihy od Josteina Gaardera. Film
jsme si s celou tfidou promitali na ozdravném pobytu v Krkonosich a vysledkem tohoto se-
tkani byly fotografie krajiny spojené s lidskou postavou a texty, které reflektovaly vniméni
sebe sama v interakci s okolim: ,,Barvy nasi duse, jenom to, kdyz tu sedim mezi ostatnimi,
je to nejkrasnéjsi, co se miize stat.“ (Divka M.H., 14 let)

S témito zkusenostmi Zaci pfisli do Rudolfina. Posedéli jsme ve foyer, vzpominali na ukon-
¢enou praci a vysvétlovali si, co nas ¢eka na vystavé. Pri prohlidce vystavy byli ti zaci,
ktefi se zucastnili projektu Portrét, oproti ostatnim podstatné vnimavéjsi. Prvni mistnost
na né ptisobila jako Sok. Nemohli se odtrhnout. Ve prohlizeli, probirali. Psali si poznamky
a chtéli byt se svymi zazitky sami.

Druha ¢ast tridy, kterd pracovala jen s filmem, naslednou diskuzi a fotografickym vyjad-
fenim daného tématu, si naopak o vSem, co vidéla, povidala a diskutovala. Nechtéli byt
se svymi zazitky sami. Obzvlast chlapecka ¢ast této skupiny jako by se bdla osamét. Vsou-
vali do vnimani vystavy detaily vrzajicich schodt a pfitomnost ostatnich navstévnika vy-
stavy. Ve $kole s odstupem nékolika dni si opét pfipomnéli své pocity a vzpominali na vse,
co videéli. Kazdy z vytvarné skupiny si pamatoval néco odlisného. Pti rozhovoru, ktery
nasledoval, se zamérovali hlavné na vnitini pocity. Druhd, ,nevytvarna“ ¢ast ttidy méla
podobné zazitky, a to vzpominky na dila, u kterych spole¢né diskutovali. Na zdkladé téchto
vzpominek, které si oZivili znovu prolistovanim svych pracovnich listt, sestavili myslenko-
vé mapy, které vyjadfily jejich vnimani daného problému.

V soucastné dobé se materialy a rozhovory se zaky, které vznikly po této navstévé, analyzu-
ji. Metoda kvalitativniho vyzkumu nam umoznuje hledat zakladni vyznamové kody, které
nam dovoluji nahlédnout do vyznamové pojmové struktury dané vystavy. Ze vzniklych
myslenkovych map je ziejmé, Ze zacilenou vystavu na vnitini identitu, Zaci silné vnimali.
Pojmy jako - sam sebe, charakter, byly ¢asto pouzivané. Také si uvédomili, Ze fotografie
zastavi Cas a ukazuje pouze zlomek z celého Zivota a tedy i z nas. (3)
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Projektové a problémové vyucovani ve vytvarné vychové nam umoziuje se zaméfit na roz-
voj osobnosti zika v jeho celistvosti. Pti pripravé projektu je potfeba zohlednit mno-
ho aspektii. Zakladnim prvkem vyuky se stalo rozvijeni klicovych kompetenci a plnéni
prifezovych témat. Klicové kompetence a prufezova témata se nam, diky projektovému
a problémovému vyucovani dari plnit automaticky, nemame pottebu je do vyuky nésilné
zaclenovat. V projektu Portrét jsme se zaméfili na tato priifezova témata a jejich tematické
okruhy:

,»,6.1 Osobnostni a socialni vychova - pfinos prufezového tématu k rozvoji osobnosti zaka
v oblasti védomosti, dovednosti a schopnosti: vede k porozuméni sobé samému a druhym;
napomaha k zvladani vlastniho chovani; formuje studijni dovednosti.

V oblasti postoji a hodnot prifezové téma: pomaha k utvareni pozitivniho postoje k sobé
samému a k druhym; vede k uvédomovani si hodnoty rtiznosti lidi, nazord, pristupii k fe-
$eni problémty; prispiva k uvédomovani si mravnich rozmért riznych zptsobi lidského
chovani.

Tematické okruhy, které byly v projektu plnény, jsou:

Osobnostni rozvoj - rozvoj schopnosti poznavani; cvi¢eni smyslového vnimani, pozornosti
a soustredéni; Cviceni dovednosti zapamatovani, feSeni problémi; dovednosti pro uceni
a studium.

Sebepoznani a sebepojeti - ja jako zdroj informaci o sobé; druzi jako zdroj informaci
o mné; co o sobé vim a co ne; jak se promitd mé ja v mém chovani; mij vztah ke mné samé/
mu; moje uceni; moje vztahy k druhym lidem; zdravé a vyrovnané sebepojeti.

Seberegulace a sebeorganizace - organizace vlastniho ¢asu, planovani udeni a studia;
stanovovani osobnich cilii a krokt k jejich dosazeni.

Kreativita — cvi¢eni pro rozvoj zakladnich rysu kreativity (pruznosti napad, originality,
schopnosti vidét véci jinak, citlivosti, schopnosti ,dotahovat“ ndpady do reality).

Socialni rozvoj: poznavani lidi - rozvoj pozornosti vici odli$nostem a hledani vyhod v od-
lisnostech; komunikace - fe¢ téla, fe¢ zvuki a slov, fe¢ pfedmétt a prostredi vytvareného
¢lovékem.

Moriélni rozvoj: fe$eni problémt a rozhodovaci dovednosti — dovednosti pro feSeni problé-
mu a rozhodovani z hlediska riznych typti problému, zvladani ucebnich problému vaza-
nych na latku predmétd, problémy v seberegulaci; hodnoty, postoje, prakticka etika — ana-
lyzy vlastnich i cizich postojii a hodnot a jejich projevii v chovani lidi; vytvareni povédomi
o kvalitach typu odpovédnost, spolehlivosti, respektovani atd.

Navstéva na vystavé Ja,bezesporu byla pfinosem v plnéni prufezovych témat :

6.3 Vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech: v oblasti védomosti, do-
vednosti a schopnosti priifezové téma: rozviji a integruje zakladni védomosti potiebné
pro porozumeéni socidlnim a kulturnim odli$nostem mezi narody; prohlubuje porozumé-
ni vlivu kulturnich, ideologickych a sociopolitickych; rozviji schopnost srovnavat projevy
kultury v evropském a globalnim kontextu, nachazet spole¢né znaky a odli$nosti a hodno-
tit je v $irsich souvislostech. V oblasti postojii a hodnot prutezové téma: pomaha preko-
navat stereotypy a predsudky utvari pozitivni postoje k jinakosti a kulturni rozmanitosti.

6.4 Multikulturni vychova:

V oblasti védomosti, dovednosti a schopnosti priitezové téma, které rozviji dovednost ori-
entovat se v pluralitni spole¢nosti a vyuzivat interkulturnich kontaktt k obohaceni sebe
i druhych; rozviji schopnost poznavat a tolerovat odli$nosti jinych narodnostnich, etnic-
kych, ndbozenskych, socidlnich skupin a spolupracovat s prislusniky odlisnych sociokul-
turnich skupin.

V oblasti postojt a hodnot priifezové téma: napomaha zakim uvédomit si vlastni identitu,
byt sam sebou, reflektovat vlastni sociokulturni zdzemi; stimuluje, ovliviiuje a koriguje jed-
nani a hodnotovy systém zak, u¢i je vnimat odli$nost jako prilezitost k obohaceni, nikoli
jako zdroj konfliktu.*

Rozvijeni klicovych kompetenci podporuje zac¢lenovani prifezovych témat s jejich tema-

tickymi okruhy ve velké $ifi. Jednotlivé dovednosti jsou planovany v projektovém a pro-
blémovém vyucovani jako jeden z hlavnich cilt vyuky.
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Anotace: Prispévek prezentuje cast $ir$iho vyzkumného Setfeni realizovaného na
Katedfe vytvarné vychovy Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci v letech
2010 - 2012. Vénuje se otazkam postaveni vytvarné vychovy v systému vzdélavacich obort
soucasného vseobecného vzdélavani. Prinasi nazory uciteli vytvarné vychovy na dileZitost
a prospésnost jejich oboru.

Kli¢ova slova: vytvarnd vychova, postaveni vytvarné vychovy, dtlezitost, prospé$nost vy-
tvarné vychovy.

Jana Musilov4, Monika Bekova

Abstract: This paper presents a part of a wider research that was implemented at the De-
partment of the Education of Art at the Palacky University in Olomouc in 2010 - 2012. It
focuses on the status of the art education in the contemporary system of education. It pro-
vides opinions of art teachers on the importance and utility of their profession.

Key words: education of art, status of the art education, importance/utility of the art edu-
cation.
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Postaveni a cile vytvarné vychovy prodélaly za dobu jeji existence mnoho zmén. Pvod-
ni pojeti vytvarné vychovy zaméfené na konecény artefakt postupné uvolnilo cestu tvor-
bé samotné, jednim z hlavnich cili pfedmétu se stalo rozvijeni tvofivosti jako takové.
V soucasné dobé je vsak v diskurzu vytvarné vychovy tvofivost chapana nikoli jako cil,
ale jako vychodisko, dané ontologickym i socialnim postavenim kazdého jedince (Pastoro-
va, Vancat, 2004, s. 135).

V rdmcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani je vytvarna vychova zahrnuta
do oblasti Uméni a kultura, jez ,umoznuje zakim jiné nez pouze racionalni poznavani
svéta a odrazi nezastupitelnou soucast lidské existence — uméni a kulturu® (Jerabek, Tupy,
2007, s. 56). Spolu s dal$imi vzdélavacimi oblastmi se podili na komplexnim v§ebecném
vzdélavani zakd. V praxi je vsak mozno sledovat, Ze je vyznam této oblasti pro vieobecné
vzdélani ze strany uciteli i zaka casto podcenovan.

Cést pedagogického vyzkumu, ktery zde prezentujeme, se zabyva postavenim vytvarné vy-
chovy v systému vzdélavacich oborti vSeobecného vzdélavani a nazory uciteltl vytvarné
vychovy na jeji dulezitost a prospésnost. Snazime se zjistit, do jaké miry povazuji ucitelé
svilj pfedmét za diilezity a v ¢em spatfuji jeho hlavni cile. Cilem naseho $etfeni je po-
psat soucasnou situaci na Skoldch a srovnat miru zavislosti aprobace a délky praxe ucitelii
na formulaci jejich nazort.

1. Jaké je podle uciteltl postaveni vytvarné vychovy v systému vzdélavacich obort sou-
¢asného vieobecného vzdélavani?

2.Je podle ucitelti u¢ivo vytvarné vychovy stejné diilezité jako ucivo jinych disciplin?
3. Jaké jsou nazory ucitelt vytvarné vychovy na dulezitost a prospé$nost jejich oboru?

4. Jak souvisi aprobace a délka praxe ucitelt VV s jejich nazory na prospésnost této
discipliny?

Jako téma $etfeni bylo zvoleno postaveni vytvarné vychovy v systému ostatnich oborti vie-
obecného vzdélavani a jeji dalezitost a prospé$nost. Zvoleny problém byl zkouman kvan-
titativnimi metodami, data byla shromdzdéna pomoci dotazniki. Respondenti odpovidali
mj. na tyto otazky:

- Je ucivo vytvarné vychovy pro zaky stejné dilezité jako ucivo jinych vzdélavacich obor?

- Ohodnotte uvedené obory podle jejich dulezitosti pro Gspésny a spokojeny zivot déti: ma-
tematika, télesna vychova, vytvarna vychova, hudebni vychova, cesky jazyk a literatura, cizi
jazyk, déjepis a zaklady spolec¢enskych véd, zaklady ptirodnich véd, zéklady informacnich
a komunikacnich technologii.

- V ¢em spociva prospésnost vytvarné vychovy? K ¢emu je vlastné zakiim dobra?
Dotaznik se skldda z otdzek otevienych i uzavrenych s vybérem jedné nebo vice odpovédi.

Prvni dvé vyse uvedené otazky jsou uzaviené, s moznosti vybéru pouze jedné odpove-
di (ano - ne, vybér ze kaly dulezity obor - stfedné dtlezity obor — obor neni dulezity),
posledni otdzka je oteviena. Volné odpovédi byly po vyhodnoceni sdruzeny do patndcti
kategorii. Ziskané informace byly zobecnény, graficky znazornény a interpretovany. Zkou-
many byly i vztahy mezi aprobovanosti, délkou praxe, mirou zdjmu ucitelti o vytvarnou
vychovu a jejich nazory na dulezitost a prospésnost jejich predmétu. Vztahy mezi promén-
nymi byly ovéfeny X2 testem.!

Vysledky zde prezentované tvori dil¢i ¢ast $irstho vyzkumu, ktery koncipovala a vede
Mgr. Petra Sobénové, Ph.D. Vyhodnocovani shromazdénych dat nadale probiha a publiko-
vany dosud byly jen dil¢i vysledky tykajici se ucitelskych znalosti kurikula.”

Pro realizaci vyzkumu jsme zvolili jako zdkladni soubor respondentu ucitele vytvarné vy-
chovy na véeobecné vzdélavacich skolach. Coby vyzkumny vzorek byli na zakladé nahod-
ného vybéru osloveni ucitelé, ktefi v letech 2010 — 2012 u¢ili vytvarnou vychovu na nejriiz-
néjsich skoléch v Ceské republice, pti¢emz na jejich aprobovanost (nebo neaprobovanost)
nebyl bran zfetel. Na tomto misté interpretujeme vysledky 358 navrativsich se vyplnénych
dotaznika.

Pro prehlednost uvadime tabulky ¢etnosti odpovédi na jednotlivé otazky relevantni pro nas
vyzkum.

1 Podékovani za statistické zpracovani vyzkumu patii RNDr. Milené Krskové z CVT UP.
Sobatiova, P. (2011). Utitelé vytvarné vychovy a jejich znalosti kurikula. In T. Janik, P. Knecht, & S. Sebestova
(Eds.), Smiseny design v pedagogickém vyzkumu: Sbornik piispévki z 19. vyroéni konference Ceské asociace
pedagogického vyzkumu (s. 322-327). Brno: Masarykova univerzita.
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Jaka je Vase aprobace?

Cetnost odpovédi

Procentualni vyjadreni

2. Na jakém typu Skoly
(pffip. stupni) ucite?

Cetnost odpovédi

Procentualni vyjadreni

Uitelstvi pro 1. stuperi ZS 230 64,2 1. stuperi ZS 290 67,0
W pro 2. nebo 3. stupen 37 10,3 2. stupeni ZS 104 24,0
Neaprobovani 50 14,0 3. stupeni (SS aj.) 1 2,5
Specialni pedagogika 18 5,0 ZUS a jeji ekvivalenty 4 0,9
MS 10 2,8 ZS prakticka 9 2,1
Neodpovédéli 13 3,6 MS 15 3,5
Celkem 358 100,0 Celkem odpovédi 433 100,0

Kolik let u¢ite vytvarnou vychovu?

Cetnost odpovédi

Procentudlni vyjadreni

0-5let 112 31,3
6-10let 62 17,3
Vice nez 11 let 175 48,9
Neodpovédéli 9 2,5
Celkem 358 100,0

4. Je ucivo vytvarné vychovy pro zaky
stejné dllezité jako ucivo jinych
vzdélavacich obor(?

Cetnost odpovédi

Procentualni vyjadreni

ANO 253 70,7
NE 104 29,1
Neodpovédeéli 1 0,3
Celkem 358 100,0

Ohodnotte uvedené obory podle jejich dileZitosti pro Uspé&sny a spokojeny Zivot déti. (1 = velmi dileZity obor, 2 = stfedné dlleZity obor, 3 = obor neni dilezity)

M 1\% wW HV CJ Cizi j. D, Z8V Prv ICT
Odpovédeli 348 347 348 347 348 348 342 338 331
Neodpoveédsli 10 11 10 11 10 10 16 20 27
Prlimérné hodnoceni 1,11 1,56 1,68 1,73 1,06 1,15 1,54 1,59 1,35
Nejcastéjsi hodnoceni 1 1 2 2 1 1 2 2 1
% velmi dlleZity obor 89,7 49 39,4 36,6 94 85,6 48,2 43,8 65,9
% obor neni dllezity 0,3 5,5 7,8 9,5 0 0,3 1,8 2,4 1,2

V ¢em spodiva prospésnost vytvarné vychovy? K ¢emu je vlastné

zakdm dobra?

Cetnost odpovédi

Procentudlni vyjadreni

Podpora estetického citéni 159 14,3
Relaxace, zabava, odpocinek 98 8,6
Tvofivost 70 6,3
Fantazie, predstavivost 116 10,4
Rozvoj vytvarnych technik 65 5,8
Komunikace, tymova prace 37 3,3
Rozvoj praktického zivota (zruénost, pracovni navyky, vyroba 74 6,6
déreckd, bytovy design, ...)

Seznameni s uménim, pozitivni vztah k uméni 74 6,6
Sebevyjadreni, sebepoznani 113 10,1
Rozvoj osobnosti 54 4,8
Prozitek, radost 60 5,4
VSeobecny rozhled, respekt k jinym kulturam, vlastni nazor 67 6,0
Rozvoj motoriky, vnimani, mysleni 92 8,2
Rozvoj talentu, nadani, zaliba 19 1,7
Jiné 21 1,9
Celkem odpovédi 1119 100,0
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7.1 Jaké je podle ucitelti postaveni vytvarné vychovy v systému vzdélavacich obort soucas-
ného véeobecného vzdélavani?

V zebticku vyukovych disciplin, jez respondenti hodnotili podle jejich diilezitosti, obsadila
vytvarna vychova predposledni — 8. misto s prumérnou ,,znamkou“ 1,68. Horsiho vysledku
maji respondenti cesky jazyk (priameérné hodnoceni 1,06), matematiku (1,11) a cizi jazyk
(1,15).

Oznacenim velmi dulezity obor (1) ohodnotilo vytvarnou vychovu 39,4 % respondentt,
jako obor nedtlezity (3) jej vaima 7,8 % dotazovanych.

Pro hodnoceni vSech predmétii vyuzili respondenti celou $kalu moznosti (od 1 do 3) s ne-
propor¢nim rozdélenim cetnosti, pouze ¢esky jazyk a literatura nebyl ani v jednom piipadé
hodnocen znamkou 3.

7.2 Je podle ucitelii ucivo vytvarné vychovy stejné dulezité jako ucivo jinych disciplin?

Na otazku ,,Je u¢ivo vytvarné vychovy pro zaky stejné dilezité jako ucivo jinych vzdélava-
cich obora?“ odpovédélo 253 respondentt (70,7 %) kladné.

7.3 Jaké jsou nazory uditeld vytvarné vychovy na dulezitost a prospésnost jejich oboru?

Z volnych odpovédi na otdzku ,,V ¢em spociva prospé$nost vytvarné vychovy? K ¢emu je
vlastné zakiim dobra?“ bylo po vyhodnoceni vytvoteno 15 zobecnujicich kategorii. Nékteri
respondenti odpovidali velmi stru¢né, jini uvadéli vétsi mnozstvi nazort, nejvice pak od-
povédi, jez mohly byt zahrnuty do 11 z 15 nabizenych kategorii. Nej¢astéji uvadeli dotazo-
vani nazory zaraditelné do 3 kategorii — 29,7 % dotazanych uvedlo 3 odpovédi.

Nejvétsi oblibé se mezi respondenty tésily nazory, které mizeme zahrnout do kategorie
podpora estetického citéni - casto se objevovaly formulace vnimani krasna, vkus atd. Tuto
variantu uvedlo 159 dotazovanych (44,4 % respondent) a tvoii tak 14,3 % ze vSech odpo-
védi na tuto otazku.

Druhé misto (10,4 % ze vSech odpovédi) obsadily pojmy fantazie, predstavivost. Tuto od-
povéd uvedlo 116 (32,4 %) respondentd.

Dotazovani také velmi ¢asto uvadéli odpovédi souvisejici se sebevyjadfenim a sebepozna-
nim (vytvarné vyjadfeni vnitfnich pocitdi, moznost projevit se, poznat sebe sama) - tento
nézor sdili 113 (31,6 %) respondenti. Sebevyjadreni a sebepoznani tak na pomyslné skale
zaujima tfeti misto — 10,1 % ze vSech odpovédi na otdzku.

Podobné mnozstvi dotazanych, 98 ucitelt (27,4 %), spatfuje prospésnost vytvarné vychovy

vevs

predmétd, mensi naroky na kazen apod.). Tato varianta zahrnuje 8,6 % vSech odpovédi.

Vyznamneé se uplatnil i ndzor, Ze hlavni pfinos pfedmétu spociva v rozvoji motoriky - tuto
odpovéd uvedlo 92 (25,7 %) respondentt a tvori 8,2 % z celkového mnozstvi odpoveédi.

Pomérné ¢asto (se zastoupenim pres 5 % vSech odpovédi, tedy 16,8 — 20,7 % respondenttt),
se objevovaly také kategorie jako tvofivost, rozvoj vytvarnych technik, rozvoj praktického
zivota, seznameni s uménim a pozitivni vztah k nému, prozitek, radost, vseobecny rozhled,
respekt k jinym kulturam a vlastni nazor.

V neptili§ vyznamném mnozstvi se objevily odpovédi zahrnutelné do kategorii rozvoj
osobnosti (4,8 % odpovédi), komunikace, tymova prace (3,3 % odpovédi), rozvoj talentu,
nadani, zaliby (1,7 % odpovédi) a jiné (1,9 % odpovédi).

7.4 Jak souvisi aprobace a délka praxe ucitelt V'V s jejich ndzory na prospés$nost této dis-
cipliny?

Ve vztahu jednotlivych aprobaci uditelii s nazory na prospé$nost vytvarné vychovy neby-
la prokazana vyznamna zavislost. Podle vysledki Setfeni nebyla prokazana ani souvislost
mezi nazory ucitelti a délkou jejich praxe. Srovnali jsme proto také nazory pouze aprobo-
vanych uciteltl vytvarné vychovy (s aprobaci VV pro 2. nebo 3. stupet1) s nazory ostatnich
uciteldl jinych aprobaci nebo neaprobovanych. Pro zjisténi vztahi mezi proménnymi byl
pouzit x2 test.

Vysledky prokazaly, ze je mozné najit jistou souvislost mezi aprobaci VV pro 2. nebo 3.
stupen a preferenci téchto kategorii ndzort na prospésnost predmétu: véeobecny rozhled,
respekt k jinym kulturdm, vlastni ndzor (asymp. sig. 0,002), relaxace, zabava, odpocinek
(asymp. sig. 0,017) a seznameni s uménim, pozitivni vztah k uméni (asymp. sig. 0,022).
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Skutec¢nost, ze vytvarna vychova podle vyjadfeni respondentt zaujima v systému disciplin
véeobecného vzdélavani predposledni misto, ukazuje na vSeobecnou skepsi ucitelai vytvar-
né vychovy k dulezitosti jejich oboru. Jak je ovSem mozné, ze dopadla vytvarna vychova
na pomyslném zebticku tak $patné, kdyz 70,7 % respondentti zdroven povazuje jeji ucivo
za stejné dilezité jako ucivo ostatnich obort? Jednim z moznych diivodii miiZe byt obec-
ny fakt, ze na urcité otazky respondenti odpovidaji zptisobem, jaky se od nich ocekava,
a nikoliv podle vlastniho nazoru. Vétsi svobodu odpovédi pak ucitelé ziejmé citili ve volbé
skal dalezitosti obord.

Dalsim z dtivodii skepse k vyznamu vytvarné vychovy by mohla byt mala schopnost ori-
entace uciteld v kurikulu (jak naznacuje vy$e zminény ¢lanek P. Sobaiiové (2011) nebo
také vyzkum K. Briicknerové (2011), potvrzujici, Ze ucitelé VV RVP nepouzivaji). Formy
a metody vyuky nejsou v kurikuldrnich dokumentech presné stanoveny, a jak bylo zjisténo
v jiné ¢asti Setfeni, vétSina ucitelti nerozumi vymezeni vzdélavaciho obsahu vytvarné vy-
chovy a casto za ucivo povazuje ,,obecné ¢i specifické cile vytvarné edukace ¢i jeji efekty,
konkrétn{ tikoly nebo ndméty“ (Sobatiova, 2011, s. 325). Utitelé tak nemaji jasno v tom, co
a jak maji ucit; vysledky vyuky vytvarné vychovy nejsou métitelné, coz mize vést k podce-
novani dulezitosti predmeétu. Navic ve $kolstvi obecné pretrvava preference tzv. naukovych
disciplin, upfednostiuje se racionalita namisto emocionality a nedocenuji se obory, které
nepracuji s empiricky méfitelnymi skute¢nostmi.

Z odpovédi na dal$i vyzkumnou otazku je patrné, Ze nejvice respondentd spatfuje prospés-
nost vytvarné vychovy v podpore estetického citéni u déti (44,4 %), rozvoji jejich fantazie,
predstavivosti (32,4 %) a sebevyjadreni a sebepoznani zakt (31,6 %). Vétsina nazort do jis-
té miry koreluje s obecnymi cili vytvarné vychovy.

Nad v8echny aspekty je stavén vyznam estetického citéni. Jeden z hlavnich pilift cilového
zaméfeni VV stanoveny RVP ZV - pochopeni uméni jako specifického zptisobu poznani
a k uzivani jazyka uméni jako svébytného prostfedku komunikace je v odpovédich re-
spondentt reflektovan jen ve velmi malé mife (3,3% respondent). Z odpovédi je patrné,
Ze se ucitelé ve vyuce zaméfuji na vytvarnou tvorbu jako takovou a opomijeji dalsi efekty
vytvarného vzdélavani dulezité pro rozvoj klicovych kompetenci zaki (kompetence komu-
nikativni, k feSeni problém, ob¢anské a pracovni kompetence).

Zajimavym je pro nds zjisténi, ze se odpovédi na otazky vice ¢i méné shoduji u ucitelt
riznych aprobaci s rtiznou délkou pedagogické praxe. Vliv aprobace na preferenci uréitého
ndzoru na prospésnost vytvarné vychovy byl prokdzan pouze ve srovnani ucitelti aprobo-
vanych pro VV pro 2. a 3. stupen a ucitelii ostatnich aprobaci (i neaprobovanych). Aprobo-
vani vytvarnici ¢astéji nez jini spatiuji vyznam vytvarné vychovy v péstovani vseobecného
rozhledu, respektu k jinym kulturam a vlastniho nazoru, v mozZnosti relaxace, zabavy, od-
pocinku a sezndmeni s uménim a utvateni pozitivniho vztahu k nému.

Zjisténi vyplyvajici z vysledka vyzkumu dtileZitosti a prospé$nosti vytvarné vychovy po-
tvrdila nas predpoklad o nazorech uditelti na jeji postaveni v rdmci oborti vSeobecného
vzdélavani. Vzdélavaci oblast Uméni a kultura vnimaji ucitelé jako nejméné diilezitou
pro uspésny a spokojeny zivot déti (vytvarnd vychova obsadila na Zebricku dulezitosti
predposledni misto pred hudebni vychovou). Muzeme tedy usuzovat, Ze je vyznam vyuky
vytvarné vychovy podcenovan a vede k nedostate¢nému uvédomeénti si dulezitosti oboru
pro rozvoj klicovych kompetenci zakt. Zkoumani ucitelé prospé$nost vytvarné vychovy
spatfuji pfevazné v estetizovaném vyjadreni pocitl prostfednictvim vytvarné tvorby, opo-
mijeji vSak jeji komunikativni a kooperativni slozku. Zvlastépak v dobé, kdy dilezitou roli
hraje kromé tvorby vizualné obrazného vyjadreni i ovéfovani jeho komunika¢nich ucinkd,
je toto zjisténi alarmujici.
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Annotation: Es gibtkiinstlerische Ausdrucksformen, die sich einer sinnlich-visuellen Wahr-
nehmung entziehen. Gleichwohl bieten gerade sie die Moglichkeit, den Betrachter durch
ihre Prasenz so nachhaltig zu irritieren, dass er im Prozess einer gesteigerten Konzentrati-
on zu ginzlich neuen Er- kenntnissen gelangt, die einen iiberraschenden Bezug zu seiner
Lebenswelt erméglichen.

Im Gegensatz zu anderen Tendenzen der Nachkriegskunst wurden solche unsicht-
baren Werke trotz ihrer kunsthistorisch unumstrittenen Bedeutung von der Kunstdidaktik
bislang nahezu vollstindig ignoriert.

Das Erleben von Kunstwerken ist das zentrale Anliegendes Kunstunterrichts und basiert
grofitenteils auf optisch-visuell vermittelten Inhalten. Im Zentrum steht alles, was sich
»primdr visuell, tiber den Sehsinn vermittelt”. Darauf deuten auch einschldgige Formulie-
rungen wie ,,Sehen Lernen,,Gebrauch der Sinne“ oder ,visuelle Kompetenz®

Dabei gibt es geniigend Griinde, die fiir eine Beschaftigung mit unsichtbaren Phinomenen
sprechen: Unsichtbare Werke spiegeln vielfiltige Phdanomene unserer Lebenswirklichkeit
werfen wichtige Fragen auf und ermdglichen eine Auseinandersetzung mit den Grenzen
der visuellen Wahrnehmung.

Schliisselworter: sinnlich-visuelle Wahrnehmung, unsichtbare Kunst, Kunstdidaktik.

Stefan Mayer

Anotace: Existuji umélecké vyrazové formy, které unikaji smyslové-vizualnimu vnimani.
Zaroven vSak nabizi pravé ony moznost dlouhodobé drazdit divaka, a to s cilem v proce-
su vystupniované koncentrace ziskavat celistvé nové poznatky, které maji prekvapivy vztah
k jeho zivotni realité.

V protikladu k jinym tendencim povale¢ného uméni jsou takova neviditelna dila pres svij
umeélecko-historicky vyznam didaktikou uméni dodnes téméf zcela opomijena.

Prozivani uméleckych dél je centralni kategorii vyucovani uméni a zakldda se z velké ¢asti
na zprostredkovatelnych opticko-vizudlnich obsazich. V centru stoji vSe, co lze primarné
vizudlné zprosttedkovat na zakladé vidéni, napt. publikace ,,Vyuka vidéni®, ,,Potfeba smys-
1t“ nebo vizualni kompetence

Ptitom existuje mnozstvi diivodt, které hovoti pro vyuziti neviditelnych fenoménti: nevi-
ditelnd dila odrazeji mnohoznac¢né fenomény nasi zivotni reality, oteviraji dtlezité otazky
a umoznuji ovérovani hranic vizudlniho vnimani.

Klicova slova: smyslové vizualni vnimani, neviditelné uméni, didaktika uméni.

Abstract: There are forms of artistic expression beyond sensual and visual perception.
Nevertheless the presence of invisible art disturbs the spectator that deeply, that he concen-
trates on new and surprising insights of the outside world.

In contrast to other trends in postwar art, invisible works have despite their undeniable
importance in art history, been constantly ignored by art didactics and art pedagogy.

The experience of art works is the main concern of art education and is based largely
on optical-mediated visual content. It's center of interest is all that's ,,visually mediated pri-
marily through the visual sense“ and it's aim consists in ,,learning to see,“ ,,use the senses"
and ,visual literacy®

There are plenty of reasons that speak for a preoccupation with invisible art: invisible works
reflect a variety of phenomena of our real life and it encourages the exploration of the limits

of our visual perception.

Key words: visual-sensory perception, invisible art, didactics of art.
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Bei der Erforschung des Kunstunterrichtens hat sich in den letzten Jahrzehnten die Gegen-
wartskunst als ein wesentlicher Bestandteil etabliert. Kunstpadagogen und Kunstpadago-
ginnen haben Fachdidaktiken entworfen, die sich an Strategien und Handlungsweisen ver-
schiedenster Ansitze der Gegenwartskunst orientieren. All diesen Anséitzen gemeinsam
ist eine unbestreitbare Aktualitit, das heifSt ein direkter Bezug zu zeitnahen Geschehnis-
sen, zu Einstellungen und Haltungen gegeniiber aktuellen Wirklichkeitsaspekten. Diese
bieten ein grofles Reservoir an Ankniipfungspunkten an der Lebenswelt Jugendlicher und
Heranwachsender. Die in zeitgendssischen Kunstwerken exemplifizierte Art und Weise,
mit Wirklichkeit umzugehen, bietet eine Grundlage fiir Modelle und Strategien fiir den
Unterricht.

Es gibt allerdings auch kiinstlerische Ausdrucksformen, bei denen der Einstieg in eine Au-
seinandersetzung nicht tiber wahrnehmbare Materialien und Formeigenschaften funktio-
niert, weil die Werke nicht sichtbar sind und sich demzufolge einer sinnlich-visuellen Wa-
hrnehmung entziehen. Gleichwohl bieten gerade sie die Moglichkeit, den Betrachter durch
ihre Prasenz so nachhaltig zu irritieren, dass er im Prozess einer gesteigerten Konzentra-
tion zu ganzlich neuen Erkenntnissen gelangt, die einen iiberraschenden Bezug zu seiner
Lebenswelt ermoglichen.

Die historische Entwicklung unsichtbarer Kunstwerke verlduft nicht linear. Frithe Beispiele
finden sich zunéchst in der Literatur des 19. Jahrhunderts. Im 20. Jahrhundert findet das
Thema Eingang in die bildende Kunst und erlebt in den 1960er und 1970er Jahren seinen
bisherigen Hohepunkt. Im Gegensatz zu anderen Tendenzen der Nachkriegskunst wurden
solche unsichtbaren Werke trotz ihrer kunsthistorisch unumstrittenen Bedeutung von der
Kunstdidaktik bislang nahezu vollstindig ignoriert.

Das Erleben von Kunstwerken ist das zentrale Anliegen des Kunstunterrichts und basiert
grofitenteils auf optisch-visuell vermittelten Inhalten. Zwar spielen bisweilen auch hapti-
sche oder akustische Aspekte in der Kunstvermittlung und der bildnerischen Praxis in der
Schule eine gewisse Rolle, dennoch aber steht die sinnlich-optische Wahrnehmung tradi-
tionell am Anfang aller kunstpddagogischen Bemiithungen. Dies gilt auch fiir die aktuelle
Didaktikdiskussion. Im Zentrum steht weiterhin alles, was sich ,,primar visuell, iiber den
Sehsinn vermittelt” (Griinwald 2009). Darauf deuten auch einschldgige Formulierungen
wie ,,Sehen Lernen',,,Gebrauch der Sinne® oder ,visuelle Kompetenz®

Dabei gibt es geniigend Griinde, die fiir eine Beschaftigung mit unsichtbaren Phinomenen
sprechen: Unsichtbare Werke spiegeln vielfiltige Phdanomene unserer Lebenswirklichkeit
- beispielsweise die nicht sichtbaren Wirkungen radioaktiver Strahlung -, werfen wichtige
Fragen auf und ermdglichen eine Auseinandersetzung mit den Grenzen der visuellen Wahr-
nehmung.

Daraus lassen sich folgende Fragestellungen ableiten: Wie kann man als Kunstpadagoge

Stefan Mayer

Jako dtilezita soucast vyzkumu vyucovani uméni se v poslednich letech etablovalo také
soudobé uméni. Pedagozky a pedagogové uméni navrhli oborové didaktiky, které se orien-
tuji na strategie a pojeti soudobého uméni. V$em témto koncepcim je spole¢na aktudlnost,
to znamend primy vztah k dobovému déni, postojiim a stanoviskiim vtci aktualnim aspek-
ttim reality. Nabizi rezervoar sty¢nych bodu s Zivotni realitou mladeze a dospivajicich. Po-
jeti a moznosti soudobych umeéleckych dél, jak zachazet s realitou, nabizi ziklad pro vyvoj
modelt a strategii vyucovani.

Existuji také umélecké vyrazové formy, u kterych neprobihd kontakt s dilem pfes vnima-
telné materialy a tvary, protoze tato dila nejsou viditelna, odpiraji tedy moznost vnima-
ni vizualnimi smysly. Stejné tak poskytuji pravé tato dila moznost divaka svou prezenci
dlouhodobé iritovat - v procesu vystupiiované koncentrace celistvé pisobi a prinasi nové
poznatky, které umoznuji prekvapivy nahled na jeho zivotni realitu.

Historicky vyvoj neviditelnych uméleckych dél neprobiha linearné. Rané ptiklady najde-
me nejprve v literature 19. stoleti. Ve 20. stoleti vstupuje toto téma do vytvarného uméni
a proziva v 60. a 70. letech 20. stol. sviij dosavadni vrchol. Na rozdil od ostatnich tendenci
povalecného uméni byla takovd neviditelna dila pfes sviij nesporny umélecko-historicky
vyznam didaktikou uméni stale zcela ignorovana.

Prozivani uméleckych dél je centralni kategorii vyucovani umeéni a baziruje z velké casti
na opticko-vizualnich obsazich. Ur¢itou roli sice hraji pti zprostfedkovani uméni a tviirci
praxe ve $kole také haptické a akustické aspekty, nebot smyslové-optické vnimani stoji tra-
di¢né na pocatku vSech umélecko-pedagogickych snah. Toto plati také pro aktudlni didak-
tickou diskuzi. V centru pak je nadale vse, co se ,primarné vizudlné zprosttedkovava pres
smysl vidéni“ (Griinwald 2009), viz nazvy dél jako ,Vyuka vidéni®, ,,Potfeba smysli“ nebo
pojem ,vizualni kompetence®. Zaroven existuje mnozstvi davodi, které hovoti pro to, aby-
chom se zabyvali neviditelnymi fenomény: neviditelna dila odrazeji mnohoznacné feno-
meény nasi Zivotni reality — naptiklad neviditelné ptisobeni radioaktivniho zafeni - oteviraji
dtilezité otazky a umoznuji priizkum hranic vizualniho vnimani.

Z dané tematiky je mozné odvodit nasledujici otazky: Jak muze pedagog uméni zachazet

s dily, ktera neni mozné zazit smyslové, ktera nejsou viditelna? Jak muze s nimi zachazet
zak a jaky to miize mit pro néj vyznam?
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Kunstwerke handhaben, die nicht direkt sinnlich erfahrbar, die nicht sichtbar sind? Wie
konnen Schiiler damit umgehen, und welchen Sinn kénnte das fiir sie haben?

Zunichst lohnt es sich einen kurzen Blick auf die frithen Bemithungen der Kunstpadago-
gen um die aktuelle Kunst ihrer Zeit zu werfen. Einen wichtigen Anfangsimpuls bekommt
die Beziehung Kunstpadagogik — Gegenwartskunst in den 1960er Jahren mit dem Engage-
ment des Kunstpiadagogen Gunter Otto, dessen Theorien die Kunstdidaktik bis heute noch
wesentlich beeinflussen.

Fiir Otto war Gegenwartskunst eine nicht-begriffliche Form der Weltdeutung, eine ,,An-
schaubarmachung” von Welterfahrung'. In ihr komme die fiir den Lehr und Lernprozess
bedeutsame Auseinandersetzung mit der aktuellen Lebensumwelt zum Ausdruck. Diese
manifestiere sich besonders durch die experimentelle Verwendung der bildnerischen Mit-
tel, der zum Einsatz kommenden Materialien.

Bei seinem ersten Didaktikentwurf von 1964 setzt Otto auf das Potential von zeitgenossi-
scher Malerei und entwickelte, als Gegenentwurf zu dem damals willkiirlich anmutenden
und von den Lehrpersonlichkeiten abhangigen Unterrichtsalltag, strukturierte und zielge-
richtete Lern und Lehrprozesse. Darin lag die grof3e Errungenschaft von Ottos ,,Kunst als
Prozess im Unterricht® Er entwarf darin einen, an Methoden und Wirkungen zeitgenossi-
scher Malerei orientierten, klar gegliederten Lehrprozess unabhéngig von den personli-
chen Vorlieben des Lehrers.

Zehn Jahre spiter weitete er seinen Ansatz auf: In seiner , Didaktik der ésthetische Er-
ziehung® ging er davon aus, dass Kunst in der modernen Gesellschaft eher vom Rande
her wirke, itber Mode, Werbung und Medien Deswegen miisse eine édsthetische Erziehung
alle visuell vermittelten Botschaften mit rationalen Theorien betrachten und analysieren
kénnen. Es war also seine Version des in den spiten 1960er Jahren populdr gewordenen
»Sehen-Lernen® der gesellschaftskritischen Bewegung der sogenannten Visuellen Kommu-
nikation. Die Beschiftigung mit bildender Kunst und visuellen, bzw. sinnlich vermittelten
Botschaften, so Otto, erziehe zu Emanzipation von Machtstrukturen und lehre demokra-
tische Grundhaltungen (Integration, Toleranz, Kritik...). Auch praktischen Beschaftigun-
gen mit bildnerischen Problemlésungsprozessen, die im Wesentlichen auf der stimulieren-
den Kraft des Materials basieren sollten, tragen zu Erkenntnisgewinn bei*.

Im Kern geht es Otto jedoch stets um das sinnliche Erleben von Material und visuellen
Botschaften. Dieses sinnliche Erleben kann zu einer Sensibilisierung fiihren, die letztlich
auch in eine gesellschaftspolitische Sensibilisierung miinden soll. Das Kunstwerk muss also

1 Otto 1964
2 Otto 1974, S 71 und S 109
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Vyplati se nejdiive zacit kratkym pohledem na rané snahy pedagogti uméni o zaclenovani
aktualniho uméni jejich doby do vyuky. Dtilezitym vychozim impulsem pro pedagogiku
uméni je soudobé uméni v letech 60. Angazovany pedagog uméni Gunter Otto ovliviuje
svymi teoriemi zdsadnim zptsobem didaktiku uméni dodnes.

Pro Otta znamenalo soudobé uméni nepojmovou formu vykladu svéta, zptsob vizualiza-
ce zkusenosti se svétem'. V soudobém uméni se projevuje pro vyucovaci a u¢ebni proces
dulezity stfet a vyrovnavani se s aktudlni zivotni situaci. Toto je manifestovano predevsim
na zakladé experimentalniho vyuziti tvaréich prostfedki a materiali.

Ve svém prvnim navrhu didaktiky z r. 1964 sazi Otto na potencial soudobé malby. Vyvinul
jako protinavrh k zabéhlé vyucovaci praxi své doby plné zavislé na osobnosti pedagoga
strukturované a na cil orientované vyucovaci a u¢ebni procesy. V tom spocival velky ptinos
Ottova ,,Uméni jako proces ve vyucovani® Navrhl vyucovaci proces, zaméfeny na metody
a pusobeni soudobého malifstvi, jasné clenény proces, nezavisly na osobnich preferencich
ucitele.

Deset let pozdéji rozsitil své pojeti ve své ,Didaktice estetického vzdélavani®. Vysel z na-
zoru, ze uméni v moderni spole¢nosti ptisobi spise okrajové, pres modu, reklamu a média.
Proto musi estetickd vychova vSech vizualné zprosttedkovanych zprav byt nahlizena racio-
nalnimi teoriemi a byt také analyzovatelnd. To byla jeho teze v pozdnich 60. letech 20. stol.
Populérni se stala jeho ,,Vyuka vidéni®, spole¢ensko-kritického hnuti tzv. vizualni komuni-
kace. Zabyvat se vytvarnym uméni a vizualnimi, smyslové zprostfedkovatelnymi zpravami
podle Otta vychovava k emancipaci struktur moci a u¢i zakladnim demokratickym posto-
jum (integrace, tolerance, kritiky). Také praktické reseni tvircich problémt, které ve své
podstaté jsou zalozeny na stimula¢ni roli materidlu, prispiva k poznani?.

V jadru jde Ottovi vzdy o smyslové prozivani materidlu a vizualnich zprav. Toto smyslové
prozivani muze vést k senzibilizaci, kterd konec¢né také tsti do spolecensko-politické sen-
zibilizace. Umélecké dilo musi umozniovat pfimé prozivani, napt. diaprojekci ve vyucovani
nelze vyuzit ve vztahu k mnoha tehdej$im uméleckym diltim. Jiz principialné se z tohoto
diivodu nenabizeji konceptualni formy umeéni pro zprosttedkovani ve vyuce.

Také v pozdnim jeho vyvoji se nic neméni, jen Otto presouva tézisté svého pojeti: smyslové
prozivani dila se nyni stavd vychozi bazi vykladu, je vychozim bodem pojmovych procesti
vyznamu. Dilo jako takové nabizi pouze nutné smyslové podnéty pro svou interpretaci.

1 Otto 1964
2 Otto 1974,S 71 und S 109
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direktes Erleben ermdglichen, schon eine Diaprojektion im Unterricht versagt bei vielen
Werken damaliger Gegenwartskunst. Konzeptuelle Kunstformen bieten sich fiir Otto aus
diesem Grund prinzipiell nicht fiir die Vermittlung im Unterricht an.

Auchin seiner spaten Entwicklung dndert sich nichts daran, nur setzt Otto den Schwerpunkt
an anderer Stelle: das sinnliche Erleben des Werks ist nun Grundlage von Auslegungspro-
zeduren, es ist Ausgangspunkt von begrifflichen Sinngebungsprozessen. Das Werk als sol-
ches bietet lediglich noch die notwendigen sinnlichen Reize fiir seine Auslegung.

Um im Unterricht oder Erziehungskontext wirkungsvoll eingesetzt werden zu konnen,
bedarf es demnach grundsitzlich der visuellen oder zumindest direkt-sinnlichen Wahr-
nehmbarkeit eines Werks, das hat sich seit Otto nicht gedndert. Es scheint als pendle die
Kunstpadagogik zwischen direktem sinnlichen Erleben eines Werks und miihevoller be-
grifflicher Sinnstiftung. Auch in der Nachfolge Ottos, oder auch in den in Opposition zu
ihm entwickelten kunstpadagogischen Ansitzen bleibt die Irritation durch die Unterbre-
chung des visuellen Wahrnehmungsflusses und die scheinbare Abwesenheit sinnlicher Re-
ize ein wenig beachtetes Feld.

Die unsichtbare Kunst ist nicht die Erfindung konzeptuell orientierter Kiinstler der 1960er
Jahre, obwohl viele Werke, die sich einer visuellen Wahrnehmung verweigern, aus dieser
Zeit stammen. Ausstellungen der jiingeren Zeit haben die Thematik vermehrt behandelt
und dabei Werke vorgestellt, die vom 19. iiber das 20. Jahrhundert bis in die Gegenwart rei-
chen. Dem aufmerksamen Betrachter erdfinet sich hier ein tiberraschend breites Spektrum
an Kunstwerken, die sich der visuellen Wahrnehmung entziehen.

Ein frithes Schliisselwerk stammt von Marcel Duchamp, der 1919 die Luft seiner Heimat-
stadt Paris in eine handelsiibliche Glasphiole fasste. Das Werk mit dem Titel Air de Paris
bestand aus 125 Kubikzentimetern Pariser Luft. Das sichtbare Glasbehaltnis, das aus einer
Apotheke stammte, war dabei lediglich die technisch notwendige Seite, um das eigentliche
Werk, die nicht sichtbare Luft, zu erhalten. Die unsichtbare Prasenz des Werks vermittelte
Duchamp dem Publikum mit einem Titel, der schlicht das verwendete Material benennt.

Ein weiteres frithes Beispiel eines unsichtbares Werks ist die mit Le Vide (dt.: Die Leere)
bezeichnete Ausstellung des franzosischen Kiinstlers Yves Klein 1958 in der Galerie Iris
Clert in Paris. Dabei raumte Klein die Galerie nicht nur aus (wie es in der Literatur oft
verkiirzt dargestellt wird), sondern bearbeitete sie mit ausgekliigelten Strategien, um, wie
er es nannte, eine Zone fiir malerische Sensibilitdt zu erzeugen. Er platzierte sein berithm-
tes IKB, das International Klein Blue, das er sich hatte patentieren lassen, im Vorfeld der
Prasentation an strategisch wichtigen Punkten und konditionierte so die Wahrnehmung
der Besucher auf Farbe. Demzufolge handelt es hier durchaus um Malerei. Im Galerie-
raum indes verzichtete Klein auf sein auffilliges Blau und strich die Wénde stattdessen mit
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Za ucelem smysluplného vyuziti ve vyuce nebo v kontextu vychovy je predpokladem vi-
zudlni nebo minimalné bezprostfedné smyslova vnimatelnost dila, to se od dob Otta ne-
zménilo. Pisobi to, jakoby pedagogika uméni kolisala mezi pfimou smyslovou zkusenosti
s dilem a usilovnym pojmovym urcenim vyznamu. Také nastupci Otta ¢i pojeti vyvinutd
v opozici vénuji prili§ mélo pozornosti diltim, ve kterych dochazi k preruseni vizualniho
toku vnimani a smyslové podnéty jsou zdanlivé nepfitomné.

Neviditelné uméni neni vynalezem konceptualné orientovanych umélct 60. let, ackoliv
mnoha dila, ktera odpiraji vizualnimu vnimani, pochazi z této doby. Vystavy mladsi doby
pojednavaji tuto tematiku Castéji a predstavuji pfitom dand dila, ktera spadaji do 19. a 20.
stol. az po soucasnost. Pozornému divéku se otevira prekvapivé $iroké spektrum umélec-
kych dél, ktera se nepodrobuji vizualnimu vnimani.

Rané klicové dilo pochazi od Marcela Duchampa, ktery v r. 1919 uzavtel vzduch svého
rodného mésta Parize do sklenéné ampule. Dilo s titulem Air de Paris se skladalo ze 125
cm® patizského vzduchu. Viditelnd sklenénd nddoba, ktera pochézela z 1ékérny, byla pouze
technicky nutnou schrankou za téelem udrzeni vlastniho dila — neviditelného vzduchu.
Neviditelnou pritomnost dila zprostredkoval Duchamp publiku titulem, ktery jednoduse
pojmenovava vyuzity material.

Dalsi rany priklad neviditelného dila je Le Vide (Prazdno) vystava francouzského umélce
Y. Kleina 1958 v galerii Iris Clert v Patizi. Klein galerii pouze nevyklidil (jak je v literatute
¢asto zkrdcené popsano), nybrz upravil ji tim zptsobem, aby vytvoril zonu malebné sen-
zibility. Umistil svou znamou IKB (International Klein Blue), kterou si nechal patentovat,
v poptedi prezentace na strategicky dilezitd mista a soustfedil tak vnimani navstévnika
primo na barvu. V prostoru galerie, ve kterém se Klein vzdal své napadné modré a nattel
zdi misto toho bilou barvou, ktera divaka sice nezaujme, ale nasyti prostor malebnou sen-
zibilitou. Kleinova strategie smétovala k provokaci prozitku absence. S principem absence
pracuje také soudoby umélec Tom Friedman, ktery pozadal medicimana, aby uvalil kletbu
na presné definovany objem vzduchu nad prazdnym podstavcem. Tim nevytvoril pouze
urcité o¢ekavani, ale provokoval také prijeti dila divakem, které se zaklada na absenci vizu-
alné-optickych odkazi.

Siroké spektrum neviditelnych dél skryva tvorba newyorského umélce Roberta Barryho.
V r. 1969 realizoval skupinu dél s titulem Inert Gas Series. Ta se skladala z fady vzacnych
plynt, které byly uvolnény na blize nespecifikovanych mistech na plazi v Santa Monica
a v pousti Mojave a v blizkosti Los Angeles. Helium bylo posledni z celkem ¢tyt vzacnych
plynt, které byly pouzity obdobnym zptisobem mezi 3. 3. a 5. 3. Skute¢nd ptitomnost ne-
vnimatelné substance, vzacného plynu, tvotila vzdy jadro prace. Vzacné plyny jsou che-
micky stabilizované substance, to znamenad, nereaguji s jinymi plyny, nerozlozi se nebo
nepromeéni a ponechaji si i ve velkém ziedéni své vlastnosti. Jsou bez zapachu, a predevsim
nejsou viditelné.
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weifler Farbe, die dem Betrachter zwar nicht ins Auge fiel, den Raum aber mit malerischer
Sensibilitdt auflud. Kleins Strategie zielte demnach darauf ab, das Erleben von Abwesenheit
zu provozieren.

Mit dem Prinzip Abwesenheit arbeitet auch der zeitgenossische Kiinstler Tom Friedman:
Er bat einen Medizinmann, ein genau definiertes Luftvolumen tiber einem leeren Sockel
mit einem Fluch zu belegen. Damit schuf er nicht nur eine gewisse Erwartungshaltung,
sondern provozierte eine Rezeption durch den Betrachter, die auf der Abwesenheit visuell
-optischer Hinweise basierte.

Ein breites Spektrum an unsichtbaren Werken birgt das Schaffen des New Yorker Kiinst-
lers Robert Barry. 1969 realisierte er eine Werkgruppe mit dem Titel Inert Gas Series.
Sie bestand aus einer Reihe von Edelgasen, die an nicht genauer spezifizierten Orten am
Strand in Santa Monica und in der Mojave Wiiste, nahe bei Los Angeles freigesetzt wurden.
Helium war das letzte von insgesamt vier Edelgasen, die allesamt zwischen dem 3. und dem
5. Mirz auf dhnliche Weise verwendet wurden. Die faktische Prasenz einer nicht wahr-
nehmbaren Substanz, des Edelgases, bildete jeweils den Kern der Arbeit. Edelgase sind
chemisch stabile Substanzen, das heift sie reagieren nicht mit anderen Gasen, zersetzen
oder verdndern sich nicht und behalten auch in grofier Verdiinnung ihre Eigenschaften.
Sie sind geruchsfrei und vor allem: Sie sind unsichtbar.

Die Art, wie sich dieses Werke dem Betrachter vermittelt, ist gleichwohl von besonde-
rer Bedeutung. Barrys Intention bestand darin, dass das Werk sich vom »Erzeuger« (der
Gasflasche) loslosen und von diesem unabhiéngig existieren, sich ausdehnen, eine eigen-
stindige Form annehmen, sich verdndern und sich in der Atmosphire verbreiten konnen.
Nach der Entleerung des Behilters konnte dieser entfernt werden, ohne dass die Exis-
tenz des gasformigen Werks gefihrdet gewesen wire. In den Dokumentationsfotos dieser
Arbeiten wird deswegen auch immer der Moment des Erzeugens gezeigt. Die industriell
gefertigten, technisch notwendigen Behéltnisse weisen also direkt auf die tatsichliche
Anwesenheit des Werks, des Edelgases, hin, ohne dabei als Symbole fiir das Werk oder als
dessen Dokumentation zu fungieren. Vielmehr sind sie die Ursache fiir das zu dieser Zeit
an dieser Stelle austretende und sich im Raum ausbreitende Gas.

Die Inert Gas Series basiert auf der Realprisenz eines unsichtbaren Werks, das nicht tiber
Symbolformen, sprachliche Benennung oder Betitelung vermittelt wird. Hier sind keine
gesellschaftlichen Konventionen fiir das Verhiltnis von Zeichen und Bezeichnetem von
Bedeutung, sondern eine ursichliche Beziehung: Die Gasbehalter sind Indices fiir die
Anwesenheit von Gasen und tibernehmen die Vermittlung des Werks fiir den Betrachter.

Ein wichtige Voraussetzung fiir die Implementierung unsichtbarer Kunst im Unterricht
konnte mit der Unterscheidung der verschiednen Strategien der Vermittlung der Werke
Duchamps, Kleins und Barrys gekldrt werden. Bevor jedoch im Unterricht damit gearbei-
tet werden kann, erscheint es notwendig, die besondere Art und Weise der Wahrnehmung
visuell nicht erfassbarer Werke zu untersuchen.
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Zptsob, kterym jsou tato dila zprostfedkovavana pozorovateli, ma nicméné zvlastni vy-
znam. Barryho zamér spocival v tom, Ze se dilo uvolni ze zdroje (ldhve s plynem) a existuje
nezavisle na ném, rozpina se, pfijme samostatnou formu, zméni se a miize se $ifit v atmo-
sféfe. Po vyprazdnéni nadob je mozné je odstranit, aniz by byla ohroZena existence plyn-
ného dila. V dokumentac¢nich fotografiich téchto dél byl proto také vzdy ukdzan moment
vypousténi. Priimyslové vytvorené, technicky nutné nadoby odkazuji pfimo na skute¢nou
ptitomnost dila - vzacnych plynt, aniz by pfitom byly urcitymi symboly dila nebo jeho
dokumentaci. SpiSe jsou pfi¢inou rozptyleni plynu na daném misté a v daném case.

Inert Gas Series se zakladaji na redlné pritomnosti neviditelného dila, které neni zprostred-
kované na zaklad¢é symbolickych forem, jazykového pojmenovani nebo popsani. Nejsou
zde zadné spolecenské konvence pro vztah mezi znakem a oznacovanym, nybrz ptimy pri-
¢inny vztah: nadoby na plyn jsou indiciemi pfitomnosti plyni a prebiraji roli zprostfedko-
vani dila divéakovi.

Dilezity predpoklad pro implementaci neviditelného uméni ve vyucovani by mohl byt
vysvétlen na zdkladé rozliSeni rtiznych strategii zprostfedkovani dél Duchampa, Kleina
a Barryse. Diive nez se zapoc¢ne v ramci vyucovani s timto tématem, jevi se jako nutné,
prozkoumat zvlastni zptisob vizualniho vnimani neuchopitelnych dél.

Neviditelna dila nelze interpretovat na zakladé béznych vizualnich strategii recepce. Tvori
mezeru v proudu vnimani vSedniho dne a vnimani umeéni a jsou divakovi pfiblizovana
specifickym zptisobem.

Na rozdil od dél konceptudlniho uméni, ktera se zakladaji na myslenkach a jsou proto
vyhradné ukotvena a dokoncena az v mysleni recipienttl, nabizi neviditelné uméni vzdy
opozici. Tim miize byt neviditelny materidl, neuchopitelny stav nebo prazdné médium pre-
zentace. Tak dalece je neviditelné uméni divakovi stale pfitomné.

S ohledem na fenomenologicka pojeti mohou byt popsany specifické aspekty vztahu divaka
k neviditelnému dilu. Rozhodujici poznatek je patrny v tom, Ze pfitomnost neviditelnych
umeéleckych dél iniciuje vidy také estetické vnimani. Estetické vnimani, jak rika filozof
Martin Seel, se neorientuje pouze na vlastnosti jednotlivych jevl, nybrz na procesni ob-
jeveni predmét® , tedy proces sebe-vystavovani. Umélecka dila se prezentuji, kratkodobé
vystupuji z proudu vnimani véednodennosti a opét v ném mizi. Tento kolobéh se opakuje
v principu u vech obsahii estetického vnimani*.

Z toho se odvozuji rozhodujici konsekvence recepce neviditelnych uméleckych dél. Roz-

3 Seel 2003, S 19
4 Seel 2003, S 44
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Unsichtbare Kunstwerke lassen sich nicht tiber gewohnte visuelle Rezeptionsstrategien er-
schliefSen. Sie bilden eine Liicke im Fluss der Alltags- und Kunstwahrnehmung und wer-
den dem Betrachter, auf eine ihnen ganz spezifische Weise nahe gebracht.

Im Gegensatz zu Werken der Konzeptkunst, die auf Ideen basiert und sich deshalb
ausschliellich in den Gedanken des Rezipienten vollenden kann, bietet die unsichtbare
Kunst immer ein Gegeniiber. Dies kann ein unsichtbares Material, ein nicht greifbarer
Zustand oder ein leeres Priasentationsmedium sein. Insofern ist unsichtbare Kunst dem
Betrachter stets présent.

Unter Berticksichtigung phanomenologischer Ansitze konnen spezifische Aspekte der
Beziehung eines Betrachters zu dem unsichtbaren Werk beschrieben werden. Eine ent-
scheidende Erkenntnis ist darin zu sehen, dass die Prasenz eines unsichtbaren Kunstwerks
immer auch eine asthetische Wahrnehmung auslgst. Die dsthetische Wahrnehmung, so
der Philosoph Martin Seel, richtet sich nicht nur auf die Eigenschaften einzelner Erschei-
nungen, sondern auf das prozessuale Erscheinen ihrer Gegenstidnde® also auf ein ablau-
fendes Sich-zur-Schau-Stellen. Kunstwerke préisentieren sich, sie treten aus dem Fluss der
Alltagswahrnehmung kurzzeitig heraus und verschwinden wieder darin. Dieser Ablauf
wiederholt sich prinzipiell bei allen Inhalten der dsthetischen Wahrnehmung*.

Daraus ergeben sich mafigebliche Konsequenzen fiir die Rezeption unsichtbarer Kun-
stwerke. Ein entscheidender Punkt liegt in der Feststellung, dass im Akt der &stheti-
schen Wahrnehmung Sinne immer auch dann angeregt werden, wenn sie nicht direkt
beteiligt sind. Die Wahrnehmung unsichtbarer Kunst, so kann daraus geschlossen werden,
ist also immer eine sinnliche Angelegenheit. Dabei miissen die sinnlichen Erlebnisse nicht
unbedingt durch direkte Reize ausgeldst werden, es geniigt dazu die Kraft der Vorstellung.
»Asthetische Vorstellungen unterscheiden sich von nichtésthetischen genau darin, dass
ihnen sinnliche Objekte in ihrem Erscheinen vorgestellt werden.«’ Imagination wird so zu
einer Schliisseleigenschaft der dsthetischen Wahrnehmung und zu einer Quelle sinnlichen
Erlebens. In anderen Worten: Der Prozess dsthetischer Wahrnehmung impliziert das Akti-
vieren von Imagination und damit von sinnlichem Erleben. Doch in diesem Suchen nach
sichtbaren Anhaltspunkten und dem Abrufen innerer Bilder wird auch explizit das Fehlen
von visuellen Informationen wahrgenommen. Das heisst nichts anderes, als dass sich die
Wahrnehmung und der Wahrnehmende selbst und sie ihrer Grenzen gewahr werden.

Die traditionelle Auffassung, der Umgang mit Kunst im Unterricht miisse vornehmlich auf
visuellen Wegen stattfinden und eine Verfeinerung der optischen Wahrnehmung zum Ziel
haben, muss relativiert und das Potential unsichtbarer Kunst tiberpriift werden.

3 Seel 2003, S 19
4 Seel 2003, S 44
5 Seel 2003, S 120
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hodujici bod je v konstatovani, Ze v aktu estetického vnimani jsou stimulovany také smy-
sly, ackoliv se pfimo neucastni. Vnimani neviditelného umeéni, jak maze byt na zékladé
danych faktl usuzovano, je tedy vzdy smyslovou zélezitosti. Pfitom nemusi byt smyslové
zazitky spustény vzdy pravé primymi podnéty, staci k tomu sila predstavy. ,,Estetické pred-
stavy“se odliSuji od neestetickych pravé tim, Ze jsou jim smyslové objekty predstavovany
ve svém zobrazeni’. Imaginace se tak stava klicovou vlastnosti estetického vnimani a zdro-
jem smyslového prozivani. Jinymi slovy: proces estetického vnimani implikuje aktivovani
imaginace, a tim smyslového prozivani. Presto v tomto hledani smyslovych zachytnych
bodu a vyvolani vnitfnich obrazi je také explicitné vnimdana absence vizualnich informaci.
To neznamend nic jiného, nez ze vnimani a vnimajici jsou si sami védomi svych hranic.
Tradi¢ni pojeti, zachdzeni s uménim ve vyucovani predev$im na zakladé vizualnich cest
s cilem zlepSovat optické vnimani, by mélo byt relativizovano a potencial neviditelného
uméni nové prezkouman.

Metody vyzkumu implementace neviditelného umeéni do vyucovani se odvozuji z reper-
toaru kvalitativni empirie. Umélecko-pedagogicky vyzkum nabizi k tomu nutné néstroje.

Osvédceny nastroj metody sbéru dat je interview, které v tomto $etfeni bylo provadéno
v ramci online-kandlt. Chaty a vyména e-mailové komunikace neodpovidaji jen aktual-
nim komunikaénim formam zkoumanych, hodi se také pro realizaci projektu nezavisle
na $kolou podminéném misté a ¢asovém omezeni. Dalsi zdroj dat nabizi v pribéhu studie
realizované zdkovské prace s neviditelnymi latkami a procesy.

Vyhodnoceni probéhlo na zakladé ovéfenych technik kvalitativni obsahové analyzy a her-
meneuticko-systematickou analyzou dila. Tyto umoznuji rovnéz zjistit dispozice a modi-
fikace na vyucovacim pokusu podilejicich se zaki, stejné tak jako zjistit promény jejich
pojeti uméni a implicitnich znalosti.

Pruzkum prokazal, Ze prostfednictvim zabyvani se oblasti neviditelného uméni se roz-
viji oborové specifické schopnosti, stejné jako mtize byt dosazeno signifikantniho vlivu
ve smyslu tvorby osobnosti zaka. Tak se projevuje napiiklad signifikantni modifikace
pojmu uméni. Puvodni predstava uméleckého dila jako uzavrené jednotky, slozené z vi-
ditelnych komponent, se proménuje v otevienou nabidku recepce, ktera divaka vtahuje
prostfednictvim imaginace do procesu produkce. V praktickych vytvarnych pracich byly
umoznény zkusenosti, které presahuji bézné viditelné komponenty a zahrnuji do tviréiho
procesu neviditelné komponenty, materialy nebo procesy produkee, ¢imz umoznuji vyraz
vlastnich prazdnych mist své Zivotni reality. Z4ci si ovéfili hranice svych vizualnich moz-
nosti vinimani a integrovali neviditelné faktory zivotni reality do tvorby svych vjemiS.

5 Seel 2003, S 120
6 Pod pojmem vjem je chdpan produkt pozorovani na strané jedné a svét predstav divaka se véemi jeho hodno-
cenimi na strané druhé.
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Die Methoden fiir eine Untersuchung der Implementierung unsichtbarer Kunst im
Unterricht leiten sich aus dem Repertoire der qualitativen Empirie ab. Die kunstpadago-
gische Forschung bietet hierbei das notwendige Instrumentarium.

Ein erprobtes Werkzeug zur Datenerhebung sind Interviews, welche in dieser Untersu-
chung auf Online-Kanilen durchgefithrt wurden. Chats und E-mail Austausch entspre-
chen nicht nur aktuellen Kommunikationsformen der Beforschten, sondern eignen sich
auch fiir eine Realisierung des Projekts unabhingig von schulbedingten Orts und Zeitvor-
gaben. Eine weitere Datenquelle bieten die, im Verlauf der Studie in Auseinandersetzung
mit unsichtbaren Werkstoffen und Verfahren erstellten bildnerischen Arbeiten der Schiiler.

Die Auswertung erfolgte mit bewéhrten Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse und der
hermeneutischsystemtheoretischen Werkanalyse. Diese machten es moglich, Verhalten-
sdispositionen und -modifikationen der am Unterrichtsversuch beteiligten Schiiler ebenso
festzustellen wie Verdnderungen in deren Kunstbegriff und implizitem Wissen.

Die Untersuchung ergab, dass durch die Beschiftigung mit dem Bereich der unsichtbaren
Kunst wesentliche fachspezifische Fihigkeiten erweitert, sowie ein signifikanter Einfluss
auf die Personlichkeitsbildung der Schiiler erzielt werden konnten. So zeigte sich zum
Beispiel eine signifikante Modifikation des Kunstbegriffs. Die urspriingliche Vorstellung
vom Kunstwerk als einer aus sichtbaren Komponenten bestehenden, geschlossenen Einheit
wandelte sich zu einem offenen Rezeptionsangebot, das den Betrachter durch Imaginati-
on in den Produktionsprozess miteinbezieht. In der praktischen bildnerischen Auseinan-
dersetzung wurden Erfahrungen moglich gemacht, die tiber ein gewohntes Arrangieren
sichtbarer Komponenten hinaus wiesen, unsichtbare Komponenten, Materialien, oder
Produktionsprozesse in den Gestaltungsprozess einbezogen und auf diese Weise Liicken
und Leerstellen der eigenen Lebenswelt zum Ausdruck bringen konnten. Die Schiiler
haben die Grenzen ihrer visuellen Wahrnehmungsmoglichkeiten erprobt und nicht sicht-
bare Lebensweltfaktoren in die Perzeptbildung integriert®.

Dies ist von besonderer Bedeutung, denn die Art und Weise wie Perzepte gebildet wer-
den, spiegelt grundsitzlich individuelle Haltungen wider, die gegeniiber der eigenen Le-
benswirklichkeit eingenommen werden’. Somit leistet die Erweiterung der Perzeptbil-
dungsprozesse einen nicht unbedeutenden Beitrag zur Personlichkeitsbildung. Demnach
trigt der Umgang mit unsichtbarer Kunst nicht nur durch Wissensmodifikation und

6 Unter Perzepten sei hier das Produkt aus Wahrgenommenem einerseits und der Vorstellungswelt des Betra-
chters mit allen ihren Wertungen andererseits verstanden.

7  Wie problematisch Stérungen im Perzeptbildungsprozess sein konnen, vermitteln auf dramatische Weise In-
terviews mit Opfern der Atomkatastrophe in Fukushima 2011, bei denen widerspriichliche Informationen
iiber das Ausmaf3 der nuklearen Verseuchung und deren Bedrohungsgrad eine existentielle Verunsicherung
ausgelost haben.

Stefan Mayer

Iy

Toto ma zvlastni vyznam, nebot zpiisob, jak jsou vjemy utvareny, odrazi predevsim indivi-
dualni postoje, které zastavame ve vztahu k vlastni Zivotni realité’. Tim predstavuje rozsi-
feni procesti tvorby vjemu vyznamny pfinos k tvorbé osobnosti. Proto tkvi vyznam z4jmu
o neviditelné uméni nejen v modifikaci znalosti a rozsifeni schopnosti vnimani a tvorby,
ale také ma vliv na formovani osobnosti, coz jsou cile pravé pedagogiky umeéni. Tvorba
osobnosti ve smyslu ,,plné lidskosti®, jak ji nazyva Wilhelm von Humboldt na prelomu 19.
stoleti, vyzniva dnes ve spole¢nosti charakterizované trzné-ekonomickymi z4jmy podstat-
néji nez kdykoliv predtim. Vyucovani uméni musi zde vyuzit svij potencial a podporovat
vyrovnavani se s osobni realitou. K tomu muze ptispivat zachazeni s neviditelnym uménim
signifikantnim zptisobem, stejné jako senzibilizovat vnimani vizualnich mezer, skrytych
aspekt reality, a s tim spojené porozuméni realité. Takové tematizovani muize probihat
tradi¢nim zpusobem na zakladé zprostfedkovani uméni a setkavani se s umélci, ale také
se odehravat v osobni tviir¢i praci. Nebot zabyvani se vytvarnymi tématy a problémy je
vzdy prace na osobnim repertoaru vyrazu. V tomto pripadé muize vyuziti neviditelnych
dél rozvinout plné své nosné moznosti: stat se opozici modni estetice povrchnosti, rozsirit
repertodr tviréich moznosti a situaci ve vztahu k neviditelnému uméni, které presahuji
vizualné-smyslové aranzma a vedou k roz$iteni individualnich moznosti vyrazu. V indivi-
dudlnim vyrazu osobnosti se manifestuji vlastni postoje. A kone¢né je to pravé to individu-
alni, jedinec¢né, co utvari clovéka a vyzdvihuje ho z masy. A pravé tuto kvalitu jedinec¢nosti
ziskame v procesu aktivniho utvareni a formulace osobniho vyrazu nageho vnimani svéta
a jeho mezer.

7 Jak problematické mohou byt poruchy v procesu tvorby vjemi, zprostiedkovava dramatickym zptisobem
interview s obétmi atomové katastrofy ve Fukushimé 2011, ve kterych rozporné informace o rozsahu nukle-
arnfho zamorenti a jejich stupni ohrozeni vyvolalo existen¢ni nejistotu.
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Erweiterung von Wahrnehmungs - und Gestaltungsfahigkeiten, sondern auch durch die
Einwirkung auf Haltungen zur Personlichkeitsformung bei.

Einen Beitrag zur Personlichkeitsbildung zu leisten ist die Chance und Aufgabe der Kuns-
tpadagogik. Personlichkeitsbildung im Sinne einer »vollen Menschlichkeit« wie Wilhelm
von Humboldt am Ubergang zum 19. Jahrhundert es formulierte, erscheint gegenwirtig -
in einer von marktwirtschaftlichen Interessen gepragten Gesellschaft- notwendiger denn
je. Hier muss der Kunstunterricht sein Potenzial ausschopfen und eine Auseinandersetzung
mit der personlichen Lebenswirklichkeit fordern. Dazu kann der Umgang mit unsichtba-
rer Kunst einen signifikanten Beitrag leisten und fiir die visuellen Liicken und Leerstellen,
fiir die verborgenen Wirklichkeitsaspekte und das damit verbundene Realitétsverstandnis
sensibel machen. Eine derartige Auseinandersetzung kann traditionell in der Begegnung
mit Kunst und Kinstlern, aber auch - und vor allem - in der personlichen bildnerischen
Arbeit stattfinden. Denn eine Beschaftigung mit bildnerischen Themen oder Problemen ist
immer eine Arbeit am personlichen Ausdrucksvermégen. Hier kann der Einsatz unsicht-
barer Kunstwerke seine Tragweite voll entfalten: Einer modischen Oberflichenisthetik
zum Trotz konnen im Feld der unsichtbaren Werkmittel und Gestaltungsmoglichkeiten
weit iiber visuell-sinnliche Arrangements hinausgehende Zustinde und Situationen erzeugt
werden, die das personliche und individuelle Ausdrucksvermdgen entscheidend erweitern.
In dem origindren, personlichen Ausdruck manifestieren sich ganz eigene Haltungen. Und
letztlich ist es das Individuelle, Einmalige, das den Menschen pragt und den Einzelnen aus
der Masse heraushebt. Und genau diese Qualitit des Einmaligen erlangen wir nur in einem
Prozess des aktiven Bemithens um die Gestaltung und Formulierung eines personlichen
Ausdrucks unserer Wahrnehmung der Welt und ihrer Liicken.
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Utitelka na Binacionalnim a bilingvnim gymnaziu
Friedricha Schillera v Pirné

Anotace: V textu je pojednano o galerijni animaci, ktera probéhla 26.3. 2012 v méstské
galerii v Pirné u prilezitosti vystavy saské malitky Michele Cyranky ,Durch alle Tiiren®
Animace, ktera méla podobu vyrazové hry, se ucastnili ¢esti a némecti zaci sedmé tridy
binaciondlniho a bilingvniho gymnazia Friedricha Schillera.

Klicova slova: galerijni animace, vytvarna vychova, bilingvni edukace, performance.

Irena Hruskova

Abstract: The purpose of this article is to describe the Gallery Workshop, which was held
on 26th March 2012 in the Municipal Gallery of Pirna on the occasion of the exhibition
of the Saxon artist Michele Cyranka ,,Durch alle Tiiren®. The workshop was performed
as a scenic play by Czech and German students of 7th grade of Binational and Bilingual
Grammar School of Friedrich Schiller.

Key words: gallery workshop, art education, bilingual education, performance.
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Jako by ndam pohled umoznioval, abychom se v ddlce setkali s praocednem, z néhoz se rodi
svéty, pevniny véci a jenz hrozi, Ze je zase zaplavi. Vidéni ukazuje, Ze tento praocedn nikdy
nevyschl, jen se stahl k okraji naseho prostoru, ale soucasné také pracuje v nitru blizkych véci,
tise v nich zvuci a rozpousti obrazy zevniti. Proces promény véci stdle trvd; jeho soucdsti je
vyvstavdni svétii i jejich rozpad a klesdni do beztvarého.“ (Ajvaz 2003, s. 22)

Nasledujici text pojednava o tvorivé galerijni animaci' artefiletického a performativniho
charakteru, ktera byla vytvorena s cilem inovativné rozvijet $irokou skalu zdkovskych kom-
petenci v souladu s RVP oboru Vytvarna vychova.? Jeji uzlové body jsou:

1. Hlubsi poznani a porozuméni uméleckym prostiedkim: svétla, tmy, barvy, plochy,
prostoru, pohybu a zvuku.

2. Tematizovani ocitnuti se na hranici rozdilnych funk¢nich svétti a prechod mezi nimi.
3. Prozitek trojrole - tviirce dila, jeho pozorovatele a zbytnéni sebe sama ve vytvarné dilo.

4. Uvédomeéni si metaforickych presahti (viz bod 2 a 3), které by mély zaky vést k pribli-
zeni pochopeni obrazového mytu - povahy prazdna, obrazové plochy, prostoru a role
pozorovatele jako aktivniho partnera obrazu (Aumont 2010, 73).

Galerijni animace probéhla 26. 3. 2012 v prostorech méstské galerie® v Pirné u prileZitosti
vystavy saské malitky Michele Cyranky* - Durch alle Tiiren. Uastnici animace byli Z4ci
sedmé tfidy binacionalniho a bilingvniho gymnazia Friedricha Schillera (Hruskova 2011).
Pro mnohé z nich byla tato animace prvni moZznosti seznameni se s galerijnimi prostory.®

1 Galerijni animace je ,edukatorska tvofiva a interpreta¢ni ¢innost v galerii, kterd vyuziva jedine¢né moznosti
autenticity prostoru, kuratorského zaméru a hlavé moznosti studovat original v jeho spravném méritku, ba-
revnosti a struktufe, coz jsou hlavni problémy pfi jeho jakémkoliv reprodukénim pfenosu. (Dytrtova 2010, s.
169)

2 Jedna se hlavné o tyto kompetence: vizudlni komunikace, asociace, fantazie, sebeuvédoméni, tvir¢i produk-
ce, prozitkovd, rozvijeni alternativ, pracovni, vyrazu a sebevyjadieni, smyslového vnimani, medialni, reflexe,
kognitivni a identifikace (Uhl Skfivanova 2011).

3 Stadgalerie Pirna, Schmiedestrafie 8. Ztizovatel mésto, Kunstverein Pirna.

Michele Cyranka se narodila v roce 1964 v Lipsku, vystudovala keramickou $kolu a v roce 1992 se sta-
la ¢lenkou saského spolku umélct (Sachsischen Kiinstlerverband). Od roku 1993 se zivi jako umél-
kyné (malba a grafika) na volné noze. Viz: http://dresden-art.de/vorschau02/index.php?option=-
com_content&view=article&id=295%3Acyranka-michele&catid=17%3Ac&Itemid=4&showall=1
(citovéno 22.4.2012)

5 Vystava byla slavnostné oteviena 11.3 a jeji deinstalace probéhla 28. 4. 2012.

6 Binacionalni tfidu navitévuji zaci z Ceska a Némecka. V tomto piipadé myslim hlavné na ceské zaky, kteii se
do Pirny nastéhovali se za¢atkem leto$niho skolniho roku.

Tvorba Michele Cyranky nereprezentuje zadny mimoradny milnik v déjinach umeéni,
a tak jsme si dovolili proptij¢it animaci podobu vyrazové hry’ a orientovat ji spiSe smérem
k prozitku obrazového mytu a nové objevenych galerijnich prostor prostfednictvim prace
s nameétem, ktery Cyranka zpracovala, nez k desifrovani a pochopent jeji vytvarné interpre-
tace tohoto ndmétu. Namét, vychodisko pro motivaci (Slavik 1997, s. 114), Ize chapat jako
inicia¢ni jadro vyrazové hry a v expresivni vychové jako jeji nejintimnéjsi slozku obsahu
(Slavik 1997, s. 110). V nasem pripadé se namétem stava setkdni ¢lovéka a mote a tematic-
kym rdmcem koncepce animace jazyk metafor.

Vstupni brankou do procesu animace byla olejomalba Leon, portrét malif¢ina syna. Jednd
se o ¢tvercové platno, na kterém je namalovano more, na jehoz brehu strnule sedi polonahy
chlapec, vrhajici ¢erny stin do zlutozelenych tént plaze. Obraz byl k animaci vybran nejen
kvuli takika stejnému stari zobrazeného a pozorovateld, tedy skutec¢nosti, ktera motivuji-
cim zptisobem muze zvySovat zdjem divak( o obrazové sdéleni, ale hlavné kvili v uméni
oblibenému namétu.

Motsky breh je hranici mezi dvéma naprosto odlisnymi svéty. Bytost, ktera se na této
hranici octne, je konfrontovana s nekone¢nosti vodni masy, vystavena ambivalentnimu,
transcendentalnimu zazitku, ktery je tvoren pocitem splynuti s ptirodou a zaroven védo-
mim vlastni malosti v porovnani s pfirodni moci, silou, presahem. Hranice, kterd je vidy
dvojznacnd, v sobé obsahuje cosi mytického, odkazuje k iniciac¢ni cesté®, pri které adept
miize dosahnout svého zasvéceni. ,, Adepty” jsou zaci, které vybidneme k prechodu néko-

7, Vyrazova hra je prozitkova imaginativné-expresivni udalost probihajici v pedagogickém dile, navozena urci-
tym ndmétem a vice ¢i méné vymezend pravidly. Vede k autentické tviréi projekci individudlni zkusenosti do
vyrazového dila-symbolu, potencionalné otevira sociokognitivni konflikty a v kone¢nych duasledcich smétuje
k reflektivnimu dialogu a vychovnému, popt. terapeutickému efektu. Vyrazova hra je spjatd predevsim s di-
vadelni modalitou pedagogického dila. (...) Vyjadiovaci formou vyrazové hry je exprese — vyrazovy projev
(dramaticky, vytvarny, hudebni ), zasazeny do kontextu vychovného prostiedi. (...) Hrou je i proto, Ze je
zasvécena symbolickému projevu - je vnimdna ,,jako, tedy jako hra, nikoliv Zivotni realita sama. V tomto
»jako* se skryva vyznam hry, tj. uzlovy moment symbolu. Vyrazova hra je hrou symbolickou (...) Kazdé gesto,
tviirdi zasah, akce nebo jeji stopa se mohou kdykoliv stat symbolem, oteviit prostor ke hledani vyznami nebo
hodnot, a tedy i jedine¢ného smyslu zivotni zkusSenosti, a mohou slouzit jako vychodisko neoc¢ekavaného
porozuméni, nového pochopeni osobni situace ve svété. V tomto ohledu je vyrazova hra pramenem (sebe)
poznavani, zejména na trovni chapani a chapajiciho porozuméni “ (Slavik 1997, s. 107).

8 Jednim z uzlovych bodii koncepce animace jsme ucinili splynuti vyrazové hry a iniciacni cesty, tedy cesty za
zasvécenim, resp. poznanim. Daniela Hodrova odkazuje na Platonovo ztotoznéni hry s posvatnym obtradem.
Podle Platéna je inicia¢ni obtad esoterickou hrou, hra je esoterickym obiadem.
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lika dilezitych hranic mezi vnéj$im a vnitfnim prostorem.’ Hranic mezi méstem a galerii,
pevninou a morem, divackym prostorem pred obrazem a prostorem obrazu. ,Pod pojmem
iniciace se ve stfedovéku skryva obrad dvojiho druhu, v némz vystupuje protiklad obrad-
niho prostoru - ptirody a chramu® (Hodrova 1993, s. 11). Antickd mystéria se odehravaji
v chramu a inicia¢ni rity primitivnich kment v ptirodé. Jejich d¢jistém je symbolicka kra-
jina, v niz bfeh a vodni plocha mohou hrat mimoradné dulezitou tlohu (Hodrova 1993,
s. 11). Metaforicky nahliZzeno v nasem pfipadé odpovidal vstupu do chramu, vstup do ga-
lerie, ,,chramu uméni® a vstupu do symbolické krajiny vstup do krajinné scenérie obrazu.

Za zalatek nasi animace lze povazovat jiz samotnou cestu do galerie. Zaci o ni doptedu ne-
méli tuseni, oc¢ekavali dalsi vyuku v budové $koly. Jesté pred vyucovanim predala ucitelka
asistence dopis a pozadala ji, aby jej ve Skole Zdkiim precetla a posléze je doprovodila do
galerie.

Text dopisu: ,Endlich, es ist so weit! Konecné! Jedeme k moti. Rychle zabal véci a vydej se na
cestu, kterd zacind ve Schmiedestrafle naproti Kostbaru. Musle a kaminky ti ukdzi kudy jit.

Utitelka vyuzila ziskany ¢as k pripravé programu v galerii a na ulici. K vyznaceni cesty do
galerie pouzila musle a kaminky, které rozmistila po chodniku vedoucim do galerie, stejné
tak jako po galerijnich, kamennych schodech a ukondila ji v reminiscenci na Beuysova
mrtvého zajice vysuSenym krabem, ktery byl postaven pred cilovy obraz do role jeho prv-
niho pozorovatele.

Zaroven byla v tésné blizkosti obrazu pusténa nahravka $uméni morskych vln. Z pozdéjsiho
dialogu vyplynulo, Ze pro Zaky byla cesta za neznamym cilem dilezitym pocate¢nim her-
nim momentem, ktery jim evokoval fadu zazitkt z letnich dovolenych, tématicky je naladil
a vyvolal v nich herni naladu."® Bylo nutné zfidit provizorni vytvarnou dilnu v mistnosti
s animovanym obrazem prinesenim sportovnich matracia dostate¢ného mnozstvi vytvar-
ného materidlu - transparentnich papirti a samolepicich f6lii. Michele Cyranka vyuzila tech-
niky kolazovani jemnych papirt pti praci na vystaveném cyklu portrétt egyptskych bohyn.
Utitelka se rozhodla vyuzit obdobného vytvarného postupu, nejenom kvtili usouvztaznéni
animacnich procest k tvorbé umélkyné, ale i z praktickych divodu. Transparentni papir

9 ,Vnitini prostor se prohlubuje adeptovou pritomnosti a jeho pohybem v ném. Jediné adept do néj mutze
sestoupit, nebot prostor je symbolickym prostorem jeho duse a kruhy prostoru jsou kruhy adeptovy dokona-
losti a poznani. Adept je mirou hloubky vnitfniho prostoru, na imaginarnim dné (nebot je bezedny) tohoto
prostoru se zrcadli adept sam ve své dokonalé podobé.” (Hodrova 1993, s. 191)

10 Vybranévynatkyzreflektivnichrozhovori:,, Der Muschelwegwar spannend, denn ich war noch nievorher nur Mu-
scheln und Steine gefolgt, ohne zuwissen wohin esging. Ich wusste nicht, dass unser Ziel die Galerie war. Die Muscheln
erinnertenmichandenSommer,andie Ostseeund anrlaub. Alsichnochkleiner war, sindwirjedes Jahrim Sommeran
die Ostseegefahren. Einmal bin ich beim Muschelnsammeln fast ertrunken, weilich ins zu tiefe Wasser gelaufen bin.“

vy

»Myslim, Ze se tim zapalila takova herni nalada. Sejit se jenom tak v galerii by bylo daleko nudnéjsi.

7N

a folie jsou lehké na prendsent, k jejich zpracovani nejsou zapotiebi zadné dalsi vytvarné
pomiicky a nelze s nimi poskodit majetek galerie. Zaci méli za ukol vytvorit umistovanim
barevnych transparentnich papirti na samolepici folii vlastni motskou krajinu. Vybranou
vytvarnou techniku az na malou ¢asovou dotaci (cca 25min) povétsinou velmi pozitivné.!
Pracovali velmi volné a vznikaly realizace s riznou mirou abstrakce. Nékteti papir trha-
li, jini sttihali nebo muchlali. Nékdo se snazil polepit celou folii tak husté, jak to jen $lo,
a dokonce prekryval barevné papiry pres sebe, jiny pracoval i s negativni plochou.

Diky odlisnému pracovnimu tempu bylo mozné zaky, kteti povazovali své dilo za hotové,
zvat postupné do jedné z galerijnich mistnosti, kterd pro nés $tastnou shodou udalosti zii-
stala prazdna. Uditelka jesté pred prichodem zaki zatemnila jeji okno a do rohu mistnosti
postavila zpétny projektor, na ktery pak pokladala vytvarné zpracované fdlie.

V okamziku rozsviceni svétla projektoru vyvstal na vizualni plani bilé galerijni zdi novy
svét. Svét poskladany z barevnych skvrn, které se nové definovaly spojenim rozli¢nych ba-
rev a tvard a v kontextu reprodukovanych tont tfisticich se vln se staly fiktivni mofskou
krajinou."” Tento fiktivni svét promitnutého obrazu Zijictho z proudiciho svétla, umoznil
svoji nékolika metrovou velikosti svému pozorovateli a zaroven tviirci, aby do néj vstoupil
a stal se jeho soucasti. Vstupem do svételného proudu projektoru se zaci béhem okamziku
dostali do své vlastni ptimotské krajiny, prostoru doposud latentné ukrytého v prazdné
mistnosti galerie, ktery byl probuzen k Zivotu spojenim jejich vytvarného ¢inu, obrazo-
tvornosti a svétla. Svétlo - index ohné¢, je obdobné jako voda, proudicim dynamickym
zivlem, ktery v sobé obsahuje ambivalenci zhoubnosti i Zivotodarnosti. V nasem ptipadé
se ze svételného chvéni zrodila fiktivni moiskd rozlehlost, ordmovana limitem odstupu
projektoru od galerijni zdi. Z reakei déti bylo ¢itelné, Ze jejich prozitek z neocekavaného
teleportovani do vlastni barevné krajiny byl radostny a stal se impulsem k hravému prozi-
véani nové skute¢nosti. Z4ci se zacali prochézet po motském biehu, skakat do vody, plavat,
hledat a sbirat musle, chytat ryby, slunit se a vyhlizet lod¢. Jejich absolutni vnoreni do hry
bylo projevem percepéni identifikace, podstatné prozitkové komponenty zazitku (Slavik
1997, s. 61) a dilezitym signalem pro ucitele, Ze se mu zamér zorganizovat vyuku jako
vyrazovou hru podaril.”®

Zaci se pii chiizi obrazem setkdvali s jeho mytem, s mytem mote, s mytem vlastnim, &as-
téji s fragmenty myta vznasejicich se povéttim (srov. Hodrova 2006, s. 224). Jejich pohyb

11 Vybrané vynatky z reflektivnich rozhovoris:, Bylo to origindlni, ale jé uptednostriuju kreslent, jelikoz nejsem na-
tolik nadand, aby ten obraz vypadal dobre. Moc mi to neslo. TakZe bych radéji kreslila. Ale bylo super to zkusit.*
»Es war schoner die Bilder zu kleben, da nicht jeder gut zeichnen kann.*

12 Barevnd ,souskvrni“ vnimand v kontextu reprodukovanych zvukd moie se stala propy moiské krajiny.
V nékterych pripadech by jejich abstraktni povaha zcela jisté umoznovala, aby se stavala ve spojeni s jinymi
zvuky propy jinych krajin. Edukace v galerii by se tak dala dal tvofivé rozvinout v navazujici vyuce ve Skole.

13 ,,Opravdu jsem mél pocit, Ze jsem u mote. Dokonce jsem mél i rybicku z musle.

»Es war lustig mit anderen so was zu machen. Ich konnte das Meer fast spiiren.
»Ich habe gedacht, cool, man fiihlt sich echt wie am Meer.*
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pted obrazovou plochou ji obohatil o dalsi vyznamotvorny prvek - o jejich stin. Stin je
projekci objektu, ktery jej vrha. Je druhem jeho dvojdimenzionalni reprezentace. Cerna
stinova plocha urcena prizna¢nym tvarem lidské postavy se chvilemi staticky, chvilemi
v pohybu spojila na galerijni zdi s barevnymi skvrnami z promitanych Zakovskych ob-
razd. Zrodil se tak novy obraz. Fiktivni pfimotska krajina byla obydlena svym tviircem,
resp. jeho stinovou denotaci'* (Goodman). Dostali jsme se tak v priibéhu animace na jeji
pocatek - k portrétu chlapce na morském brehu a splnili jsme svij vstupni slib, Ze vez-
meme z4ky na vylet k mofi. Uastnici animace méli moznost emo¢niho zézitku ze vstupu
do sebou stvoreného fikéniho svéta a existence v ném. Z tviirce se stal pozorovatel a posléze
obyvatel obrazové krajiny. Proziti této trojrole bylo spojené se silnym prozitkem ze vzniku
i existence vlastniho vytvarného dila.”® Svételné obrazy, jejichz jepici existence byla zavisla
na rychle ménici se scéné a dobé prosviceni, byly fixovany prostrednictvim fotografie's,
ktera je dale vyuzitelnd at uz jako podklad k reflektivnimu dialogu (Slavik 1997, s. 108)
nebo dalsi vytvarné ¢innosti.

Podle Slavika (1997, s. 5) je klicovym artefiletickym a taktéz vieobecné vzdélavacim pro-
blémem ,,propojeni osobnostni zkusenosti zédka s kulturnim poznavanim prostfednictvim
vzdélavacich motivi“ Vzhledem k tomu, Ze se v nasi animaci pracovalo se syntézou umeé-
leckych prostredki jako je pohyb, zvuk, prostor, svétlo a barva, otevird se nam moznost vy-
uziti tohoto Zakova zazitku jako prostfedku k prohloubeni niterného poznani $iroké skaly
aspekttt moderniho uméni a jeho dél. Utitel mtize v nasledujici vyuce navazat na takové
kulturnim domény jako je abstraktni uméni, enviroment ¢i performance. Nabizi se zabyvat
se takovymi tématy jako je povaha prazdna, obrazové plochy a prostoru, ¢i vénovat se refle-
xi tvrzeni, Ze je to pravé divak, kdo utvaii obraz (Aumont 2010, s. 80). Smysluplné by bylo
propojeni s odkazem Lucia Fontany, ktery predpovidal syntézu uméleckych vyrazovych
prostredki jako nosného principu budouciho uméni, ¢i indické umélkyné Shilpy Gupty,
autorky stinovych interaktivnich instalaci, nebo s tvorbou sou¢asného umélce Ryojiho Ike-
dy, jenz vytvari ¢asoprostorova dila za pomoci $pickovych digitélnich technologii.

14 ,,Stin, mé druhé jd. Stdle mé prondsleduje. (vypovéd zdkyné)

15 ,Stal jsem se souldsti svého obrazu a vzpominal jsem na dovolenou ve Spanélsku.“ ,Promitnunti obrazu
na sténu bylo krasny. Dokazala jsem si pti tom predstavit opravdovy more. Pfi promitnuti byl obrazek hez¢i
a zajimavéj$i. Bylo to vesely. Stala jsem se soucdsti toho stinu.“ ,ProtoZe na mém obraze bylo jen mote
a slunce na nebi, nevédéla jsem, co tam mam délat a trochu jsem se stydéla. Ale byla to sranda. Ja jsem se
do mého obrazu viibec nehodila.“ ,,KdyzZ ten obraz vidim normaélné, tak mi to piijde takové normalni, ale
kdyZ ho promitnem a jsme v ném, tak to citime jinak. Citime, jakoZe jsme v ném.“ ,Ich fand die Idee sehr
lustig, in sein eigenes Bild einzutauchen.” ,Man hat seinen eigenen Strand an die Wand projezier, das war
witzig, da man ja eigentlich vor einer kalten Wand stand. Es hat ganz gut funktioniert, sich in das Bild hinein
zu versetzen.”

16 ,,Skvélé, citila jsem se jako umélec, kterého si vSichni foti a chvali mu obraz. Moc jako u mofe jsem se necitila,
ale bylo ptijemné slySet ,hudbu“more.” (vypoved zakyné)

Saskému pedagogovi je vybér ulehéen zdvaznym uéebnim planem'. V ¢eském prostredi
predstavila tento ucebni plan v komparativnim pohledu V. Uhl Skiivanova (2011, s. 46).
V rdmci dokumentu je patrna soudobd orientace na dosahovani zdkovskych kompetenci
a vyrazna podpora tvotivosti (Uhl Skfivanova 2007, s. 105). Pro 7. t¥idu urcuje sasky uceb-
ni plan jako celoro¢ni téma ,Bohatstvi svétla a tmy“ V oddile ,Télo a prostor, jenz je
dotovan 9 vyucovacimi hodinami, predpisuje uditeli jako obsah vyuky teoretické a prak-
tické seznameni se se svétlem jako s vytvarnym prostiedkem a to jak v oblasti socharského
a objektového uméni, tak i v oblasti prostorovych instalaci. V této souvislosti odkazuje
na uméni skupiny ZERO, Dana Flavina, Fabrizia Plessiho, Billa Violy a Jenny Holzerové.
Obzvlast konceptualni uméni posledné jmenované je pro ucitele v binacionalni a bilingvni
tridé lakavym obsahem pro navazani na animaci ve Skolni vyuce, do niz musi byt integro-
vano i jazykové vyucovani (Hruskova 2011).

Kdyz se Michele Cyranka o animaci dozvédéla, reagovala velmi rozhotc¢ené. Povazova-
la ji za zneucténi svého dila a znesvéceni galerijnich prostor. Podle statistiky tvorili zaci
gymnazia priblizné sedmdesat procent navstévniki jeji vystavy. Vétsina z nich vyjadrila
bezprostredné po skonceni animace prani, aby se vyucovani v galerii konalo ¢astéji. Mys-
lim, ze nejsem jedind, kdo si mysli, ze konstruktivni komunikace mezi edukatory, umélci
a kuratory s cilem naplnit galerie nad$enym détskym halasem je lep$i nez vznesené ticho.

17 Saské ucebni plany jsou ke staZeni na http://195.37.90.111/apps/lehrplandb//downloads/lehrplaene/lp_gy_
kunst.pdf (20.08.2012).
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Anotace: Prispévek pojednava o ,volném zptsobu“ malovani ve skupiné. Jsou zde uvedeny
tady vytvarnych artefaktd klientii s riznym typem zdravotniho postiZeni a vysledky vze-
§lé ze samotného procesu tvorby. Cilem studie bylo zjistit, jak nedirektivni zptisob vedeni
ptisobi na klienty pti tvorbé a jaké jevy a moznosti vyvstavaji ve vytvarném procesu, v Zité
skute¢nosti. Malovani volnym zptsobem vychazi z vytvareni artefaktl pro aplikace meto-
dy ,,PRVA® (Fenomenologicka reflexe vytvarného artefaktu) a splnuje kritéria ,,Art brut® Je
umoznéno uvolnéni prozivani, poznani ve svobodné tvorbé a je podporovéana senzibilizace
pro vytvarné aktivity.

Kli¢ova slova: volny zptisob malovani, klienti se zdravotnim postizenim, vytvarné artefak-
ty, PRVA, Art brut, priklon k Zité skute¢nosti.

Zdenék Stanék

Abstract: The contribution deals with “free technique” painting in a group. There
are mentioned many artefacts of clients with different types of physical or mental handicap,
and outcomes resulted from the creation process itself. The aim of the study was to find
out how the non-directive way of leadership affects the clients during creation process
and what phenomenons and abilities arise in art process, in life reality. Free technique pain-
ting comes out from creating artefacts for “PRVA” methods (Phenomenological Reflection
of Visual Artifact) and meets criteria of “Art brut”. It allows releasing of experience, under-
standing in free creation, and sensitization for art activities is encouraged.

Key words: free technique painting, clients with psysical or mental handicap, artefacts,
PRVA, Art brut, tendency to life reality.

165



Zdenék Stanék

Malovani volnym zptisobem vychazi predev$im z uvolnéného nesvazaného stylu pro vyt-
varny artefakt, jak si jej zddd Fenomenologicka reflexe vytvarného artefaktu (PRVA - Phe-
nomenological Reflection of Visual Artifact) (Zavora, 2009, s.104). Metoda PRVA je vyme-
zena nize. Jednd se tedy o ptipravnou fazi, ve které jsou instrukce pred tvorbou formulo-
vany dle teoretickych predpokladi PRVA. Poté se nabizi moznost provést samotnou reflexi
vytvarného artefaktu vytvoreného v uvolnéném stylu.

Participant je v pripravné fazi vyzyvan k libovolnému vybéru z nabizenych vytvarnych
potteb. Ma moznost tvotit zptisobem, ktery mu pravé vyhovuje a na bilou plochu mtize
vyjadrit spontanné cokoliv bez zadani tématu. Md za tikol sledovat riizné detaily a vSimat
si véeho, co ho v prubéhu tvorby zaujme aj. (Zavora, 2009 podle: Male¢kova, 2009, s. 64-
65). Vytvareni artefaktu nebylo ¢asové omezené. Vybér vytvarnych prostredki, tématu
a zpusob prace jednotlivych participantd, kteti tvorili individualné, se zcela lisil.

PRVA je nedirektivni, diagnosticka, terapeutickd a didaktickd metoda s patogenetickymi
i salutogenetickymi zptisoby vyuziti. Umoznuje porozumét znepokojivé emoci, do které
byl reflektujici vpraven reflexi vlastniho artefaktu. Proces reflexe sméfuje od vyhmatavani
podob télesné pocitovaného vyznamu (eidos) k uchopeni prozivaného vyznamu slovem:
nalezeni smyslu (logos) porozuménim (Zavora, 2009a). Samotnou reflexi vytvarného arte-
faktu se blize zabyvat nebudeme, protoze neni hlavnim tématem tohoto prispévku.

PRVA je polozena na hermeneuticko-narativnich a fenomenologickych zakladech. Histo-
rické a koncep¢ni vymezeni této metody vychazi z teorie a praxe vybranych psychoterape-
utickych a vytvarné vychovnych pfistupti a filosofie dialogu Martina Bubera. (Buber, 2005;
Fryba, 1996; Gendlin, 2003; Hajek, 2002; Moreno, 1934; Naes, 1996; Rogers, 1987; Slavik,
1997; Betenskyova, 2001)

Malovani volnym zptisobem ve vytvarné skuping, kterym se zabyva tato studie, probihd
pravidelné jednou tydné, vzdy nestrukturované (skupina se setkava pravidelné, ale kazdy
si pracuje na svém). Samotné vytvarné setkani trva dvé hodiny. Participanti s riznym ty-
pem zdravotniho postizeni, ktefi do skupiny vstoupili dobrovolné, se mohou kdykoliv roz-
hodnout ze skupiny odejit. Nékteti dochazi nepravidelné.

Vytvarné skupiné zadéval privodce stejné instrukee: ,Vyberte si, zda chcete sviij obraz vy-
tvaret na papir ¢i na sololitovou desku. Je mozné vyuzit temperové barvy, pastelky, tuzky,
uhly, suché pastely, lepidlo, usttizky z novin apod. Vyjadrete na bilou plochu, co sami chce-
te, co vas pravé napada, o ¢em jste si premysleli anebo stile premyslite a co si ted chcete
vyzkouset anebo co pravé citite uvnitf, co byste chtéli dat anebo ulozit do svého obrazu.
Muzete si libovolné vytvotit, co chcete vy sami a je Gplné jedno, jakym zptsobem, jak to
budete délat a co to pfesné bude. Muize zde vznikat cokoliv, co vas napadne. Nemusi to byt
viibec presné ani ni¢emu podobné. Zkuste to opravdu ze sebe. Nemusite zacit hned, v klidu

se zaméfte na to, co byste dnes chtéli sami vytvorit - namalovat, nakreslit anebo mutzete vy-
stfihovat z novin, nalepovat anebo si zkouset tplné néco nového apod. Je to jenom na vas.
Osobné budu rad za jakykoliv vytvoreny obraz. Kazdy obraz ma své kouzlo jiz v tom, Ze je
jediny na svété, jedine¢ny a neopakovatelny, zadny takovy jiny original na svété neexistu-
je... Kdo by nevédél, jak ma zacit, mize se na mé obratit a mizeme se spole¢né poradit.
Pokud byste obraz nestihli dokondit, je mozné pokracovat na jeho dokonceni pristé... ©
Tyto instrukce pro malovani volnym zptisobem maji zéklad pravé v pripravné fazi - tvorba
vytvarného artefaktu pro metodu PRVA.

Ze strany pruvodce zamérné nedochdzelo k negativnimu hodnoceni participanti anebo
k vyraznému ovliviiovani zvoleného zptisobu tvorby. Casto se pouzivalo hodnoceni klad-
né. Pfedpokladalo se, ze kladné hodnoceni bude participanty motivovat k dalsi vytvarné
¢innosti a udrzi projevovany entuziasmus.

Jde nam o vytvoreni prostoru a procesu pro nesvazany zpusob, v jakém miize autor
ve své spontannosti vytvarné promlouvat, projevovat subjektivitu k porozuméni, prostied-
nictvim vlastniho dila, kde muze byt takovym, jakym je.

Zakouseni pocate¢niho vlastniho i spole¢ného chaosu, zmatku a postupného vyjasiiovani,
strukturovani ,,zevnitt“ je dilezité proto, aby od samého pocatku byla aktivovana a prefe-
rovana tendence a odvaha k experimentovani, zkouseni, hledani a také nalézani, predev$im
toho vlastniho, osobitého, aby od samého pocatku neméla vrch vétsinou dominantni ten-
dence napodobovat, prijimat a produkovat takové i onaké hotovosti, standardy (Vyskocil
et al., 2005).

Vysledna vytvarna dila participantt spliuji kritéria Art brut - termin zavedeny J. Dubufte-
tem pro oznaceni vytvort bez estetickych aspiraci, které tvorili napt. lidé s mentalnim po-
stizenim a dusevni nemoci apod. (Mraz, 2002).

»J-.Dubuffet (1901-1985) patii k prednim predstavitelim informelu. Studoval v Paftizi
a prestal malovat, protoze zacal pochybovat o smyslu malifstvi. Zacal sbirat vytvarné pro-
jevy déti, primitivii a dusevné nemocnych. Shromézdil tento material z Francie, Svycarska
a dalsich zemi a roku 1947 oteviel v Parizi vlastni galerii (Foyer de 1" Art Brut), v niZ uspo-
tadal vystavu nasbiranych praci. Uvefejnil studie, v nichz proti ,kulturnimu uméni“ po-
stavil Zivotnost a pusobivost téchto vytvort. Roku 1942 zacal opét malovat a inspiroval
se napisy na patizskych zdech (graffiti). Sim nazyval svou malbu 1" Art brut (surové umé-
ni)“ (Mraz, 2002, s.134). Pfi malovani volnym zptisobem ve vytvarné skupiné je podporo-
vana zivotnost, piisobivost a také ,,syrovost“ ve vytvarném artefaktu.
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Uvadime dtivody pro pouziti skupinové prace (LIEBMANN, 2005):

1. Lidé s podobnymi potfebami si mohou poskytovat vzajemnou podporu a pomahat
si s FeSenim problémt.

2. Clenové skupiny se mohou poucit od druhych.

3. Clenové skupiny si mohou vyzkouset nové role a mohou v nich byt podpoteni a posi-
leni (role vytvarnika,...).

4. Skupina muze byt katalyzatorem vyvoje skrytych zdrojii a schopnosti.

5. Skupiny mohou vice vyhovovat tém, pro které je intimita individualni préce p¥ili$ in-
tenzivni.

6. Skupiny mohou byt demokrati¢téjsi a délit se o moc a zodpovédnost.
7. Nékteré prtivodce uspokojuje vice skupinova prace nez prace individualni.

8. Skupina muze byt ekonomicky zptisob, jak vyuzit odborné znalosti a pomahat néko-
lika lidem najednou.

Presto vSechno jsou ndm znamy i nékteré nevyhody napft. zachovani diivérnosti je obtiznéj-

vvvvvv

(labeling), vyhybani se rozhovoru o neptijemnych tématech, schovavani se za nékoho,...

Prostor, ve kterém se tvotilo, byl vyhovujici. V mistnosti se nachazel dostate¢ny pocet pra-
covnich stoltl. Mistnost byla prosvétlena, dobre vétratelna a na klidném misté. Vétsinou se
pracovalo vsedé, vyjime¢né nékdo z participantti maloval ve stoje.

Vyzkum v kvalitativnim pristupu je realizovan ve formé pripadové studie. Tento vyzkum-
ny plan vychazi z vyzkumného problému, kterym je zde vyznam nedirektivniho vedeni
pti malovani volnym zpusobem ve skupiné. Zkoumané osoby nazyvame participanty. Pfi-
padem je zde skupina participantt (3 Zeny a 6 muzi) ve vékovém rozpéti 25-62 let, kteti
prosli procesem volného zptsobu malovani a v tomto ramci vytvéreli vytvarné artefakty
a ve vytvarné skupiné se projevovali svym zptisobem. Postup byl provadén na zakladé pro-
stého zamérného vybéru. Do vyzkumu byli zapojeni pouze ti, co spliovali uvedené krité-
rium (lidé se zdravotnim postizenim, kteti dokdzou zvladnout vytvarnou ¢innost a proje-
vuji o ni zdjem, vyjma klientti s psychickym onemocnénim) a sou¢asné ochotné souhlasili
se zapojenim do vyzkumu.

Vzhledem k vyzkumnému problému, kterym je v tomto projektu nedirektivni vedeni
participanttl ve vytvarné skupiné, byla zvolena mnohoptipadova studie, ktera poskytuje
moznost spole¢nych vyznamu mezi jednotlivymi pripady a lepsi zakotveni zkoumaného
problému, coz odpovida principu postupného zobecniovani po krocich lege artis (Meyring,
1990). Vysledky zde feseného vyzkumného problému lze zatadit do vytvareného ramce
metody PRVA, také do ramce artefiletiky, arteterapie, vytvarné vychovy apod.

Pti vymezovani ptipadu vychazime jak z explora¢niho cile zji$téni a priiniku do fenoménd,
tak z cile evalua¢niho - zobecnéni na urovni prohldseni spole¢nych charakteristik a souvis-
losti z vyvstalych jevli mezi jednotlivymi piipady. Takové zobecnéni povazujeme za smys-
luplné a odpovidajici principtim induktivniho postupu v kvalitativné orientovaném vyzku-
mu (Charmaz, 2009; Miovsky, 2006; Schwandt , 2001; ).

Vyzkumné otazky: Co umoznuje dlouhodobé nedirektivni vedeni pti skupinovém malova-
ni? Jaké vytvarné artefakty vytvari participanti za nedirektivniho pfistupu privodce a jaké
potieby v takovém pristupu participanti ve vytvarné skupiné projevuji? Jak zptisob vytva-
feni vytvarného artefaktu souvisi s individualni skute¢nosti participanta?

Skupinovy vytvarny proces a vyvstavajici jevy byly zkoumany od jara 2009 do léta 2012
v organizaci Agentura Pondéli, ktera sidli v Rumburku a jejimz hlavnim cilem je zapojovat
lidi s postizenim do ,,bézného Zivota“ Kvalitativni data z vytvarnych setkdvani ve skupiné
byla elektronicky zaznamenavana do interniho pocitac¢ového programu e-quip, kam se sys-
tematicky zaznamenavaji v uvedené organizaci veskeré zpravy o klientech. Vytvarné arte-
fakty participantd se ve formé fotografii pribézné ukladaly do pocitace. Zdrojem dat bylo
zucastnéné pozorovani privodce, ktery vytvarnou skupinu samostatné vedl. Se sbérem dat
prostfednictvim osobniho kontaktu se ziskany material sou¢asné organizoval a analyzoval.
Porovnavaly se mezi sebou i jednotlivé pripadové studie. Ze ziskanych dat byla provedena
deskripce pripadu (vytvarné skupiny). Nepouzivame zvlastnich kapitol pro kazdou ptipa-
dovou studii, zprava je souhrnem a komparativni analyzou ptipadi. V zavéru prispévku
jsou uvedeny odpovédi na vyzkumné otazky. Osobné jsem se nalézal v roli ,,priivodce®
a vyzkumnika.

Béhem ttiletého malovani volnym zptsobem ve vytvarné skupiné postupné vznikaly fady
vytvarnych artefaktd, které zde uvadime. Rady obrazti pochdzi od autorky Lady (vytvarné
artefakty obr.1), Jany (vytvarné artefakty obr.2), Katky (vytvarné artefakty obr.3) a od au-
torti Petra (vytvarné artefakty obr.4), Jaroslava (vytvarné artefakty obr.5), Libora (vytvarné
artefakty obr.6), Davida (vytvarné artefakty obr.7), Pavla (vytvarné artefakty obr.8) a Josefa
(vytvarné artefakty obr.9).

Za nedirektivniho zptisobu vedeni se vynotily fady vytvarnych artefaktd, které se od sebe
vyrazné li$i, kazdd nese ,,0sobity rukopis“ svého autora. Ve vsech vytvarnych radach kaz-
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dého participanta se ukazuji urcité spole¢né znaky. V nékterych se objevuji vytvarné arte-
fakty, které z fady ,,vybocuji. Od ostatnich vytvarnych artefaktt se vice ¢i méné odli$uji.
Vytvarné fady byly rozdéleny pro lepsi uchopeni do ti skupin dle podobnosti ¢i rozdilnosti
vytvarnych artefakti:

a) stabilni fada s podobnymi vytvarnymi artefakty (obr. 2, 5, 9),
b) méné stabilni fada s mens$im poctem vybocujicich vytvarnych artefaktt (obr.1, 3, 4, 6, 8),
c) nestabilni fada s vét$sim poctem vyrazné odlisnych vytvarnych artefaktii (obr. 7).

Vybér vytvarnych prostiedkt byl u vech participantt stejny. Malovalo se temperovymi
barvami na sololitové desky. Pouze Lada se spontanné rozhodla dvakrat pro koldz a Da-
vid nékolikrat pro kresbu suchym pastelem. Zptisob prace jednotlivych participantu, ktefi
tvorili ve skupiné, se zcela lisil. Pti setkdvanich vznikal spontanni dialog. Ve skupiné se vét-
$§inou zustavalo u béznych témat - pocasi, jidlo, volny ¢as, zazitky z akci, aktualni udalosti
apod. Uvédomujeme si, ze skupinu ovliviiovaly i vnéjsi faktory napt. ne¢ekané vstupy osob,
které do skupiny nepattily anebo sporadické zasahy nékterych rodict a asistentu, kteti ob-
razy hodnotili i negativné (napft.: ,,...nechdpu, pro¢ tam maluje$ porad ty kytky,... kdybyste
se Pavle nepodepisoval na obraz velkymi pismeny, vypadalo by to moznd lépe®,...). Partici-
panty mohly v pribéhu ovliviiovat vystavy vlastnich obrazi a jejich mozny prode;.

Odpovéd na otazku, co umoziuje dlouhodobé nedirektivni vedeni pti skupinovém malovani?

Dlouhodobé nedirektivni vedeni pti skupinovém malovani umoznilo participantim kon-
tinualni vytvareni vytvarnych artefaktd. Obrazy vznikaly z pocate¢niho ,,chaosu, kde ne-
byly nastavené jasné hranice a instrukce nabizely vice moznosti. U kazdého autora se pro-
jevila jeho individualita. Charakteristické rysy participantii se opakované vyjevovaly jak
v chovani, tak ve vytvarnych artefaktech, pokazdé vsak v jinych podobach.

Nejasné hranice a vétsi prostor, ktery umoznoval vice se otevrit, vyvolaval i nejistotu. Lada
a David si fikali zpocatku o ¢astou podporu. Oba ¢asto nevédéli, jak maji s tvorbou obrazu
zadit a vyzadovali dopomoc i v priabéhu vytvarného procesu.

Za nedirektivniho vedeni participanti projevovali spontanné emoce kladné i negativni.
Priivodci to umoziovalo provadét diagnostiku. Ukazovaly se naucené strategie participan-
ta k prekonavani prekazek, kdo si umi fici o podporu ¢i pomoc a naopak. Kazdy partici-
pant si dokazal najit sviij zptisob vytvarného vyjadfovani, vlastni vytvarnou cestu.

Vétsina participantt se postupné naucila tvorit bez pocatec¢nich instrukei priivodce - Josef,
Libor, Pavel, David, Katka, Jana. Nasli si zptisob, jak se vést samostatné. Vytvorili si urcity
rad, ktery se odrazi v fadach vytvarnych artefaktd, ze kterého extrémnéji vybocuje pouze
jeden z participantd - David.

Odpovéd na otazku, jaké vytvarné artefakty vytvari participanti za nedirektivniho ptistupu
privodce a jaké potteby v takovém pristupu participanti ve vytvarné skupiné projevuji?

Za nedirektivniho pfistupu priivodce ve vytvarné skupiné vznikaly vytvarné artefakty, kte-
ré lze oznacit za neottelé, osobité, nesablonovité, nesvazané, spliujici kritéria Art brut.
Vznikly obrazy, které lze déle se svolenim participantd pouzit k fenomenologické reflexi
vytvarného artefaktu (v metodé PRVA) anebo vyuzit v ramci artefiletiky, arteterapie apod.

U participanti se ukazovaly tyto specifické potteby: potieba ¢astého ujisténi béhem tvorby
vytvarného artefaktu (,,délate to dobte, vyborné, pokracujte®... - Pavel, Jaroslav), potfeba
aktivniho naslouchani ze strany privodce, rozhovoru s nim o konkrétnim vlastnim vy-
tvarném artefaktu, vét$inou pred dokoncenim obrazu (Josef), potfeba presného vymezeni
a navodu pred samotnou tvorbou (,,zkuste tfeba vyjadrit, co mate rad(a), co jste vzdy radi
malovali®... - David, Lada), potfeba asistence pii ptipravé vytvarnych pomicek (Jaroslav
ma snizenou hybnost pravé ruky, Jana ma vétsi télesny handicap, potfebuji napt. vymackat
barvy z tub, které si voli samostatné apod.), potfeba uvolnit nezadouci emoce (vztek, zlost
- Lada, David, Petr), potieba ocenéni od privodce (Pavel, David, Josef, Jana, Lada, Libor,
Katka, Jaroslav, ocenéni neprijimal Petr), potfeba dal$iho ocenéni od nezucastnénych osob
(Pavel, David, Jana), potfeba odchazet ze skupiny dfive (Jana odchazi z vytvarné skupiny
po dokonceni obrazu pravidelné dtive do vedlej$i mistnosti), potfeba setrvavat déle v mist-
nosti kvili dokondeni obrazu (Pavel, Katka), potfeba pracovat ve svém tempu (Pavel, Petr,
Jaroslav, Katka, Jana, Lada, David, Josef, Libor), potteba prestavky (Jaroslav, Petr), potte-
ba spontanni verbalizace pti tvorbé vlastniho vytvarného artefaktu (Pavel, David, Lada
a Jaroslav casto sdélovali, co pravé malovali), potfeba sebeprezentace (Pavel, David a Josef
projevovali zvy$eny zdjem o spolecné vystavy vlastnich obrazti, které se poté realizovaly),
potieba prodat vlastni vytvarny artefakt (Pavel, David), potfeba darovat vlastni vytvarny
artefakt (David, Jana a Pavel, nékteré vlastni vytvarné artefakty darovali blizkym osobam,
kontaktovali se prostfednictvim vytvarného artefaktu a propojovali se tak s béznou popu-
laci), potteba i naddle tvotit vytvarné artefakty (Pavel, Jana, Lada, Libor, Josef, David, Petr,
tvorit prestali Jaroslav a Katka). Uvadime potteby, které béhem tfiletého ptisobeni vyvsta-
valy, opakovaly se a byly vyrazné ve srovnani s jinymi.

Odpovéd na otazku, jak zptsob vytvareni vytvarného artefaktu souvisi s individualni sku-
tecnosti participanta?

Pavel zpocatku vytvarel vytvarné artefakty velmi rychlym zptisobem. Dokézal béhem vy-
tvarného setkani vytvorit tfi obrazy za sebou. Jeho chovani bylo ¢asto velmi nekontrolova-
né, ve skupiné rusivé. Béhem ndsledujicich setkani se postupné zacal soustiedit na jeden
vlastni vytvarny artefakt, ktery vzdy dokoncil. Vytvarné artefakty zacaly obsahovat vice
detailt ve srovnani s prvotnimi vytvarnymi pracemi. Pavel se naucil lépe koncentrovat.
Tvori stéle spontanné, hravé a nevstupuje jiz do prostoru druhych. Projevuje se klidnym,
zadoucim zptusobem. Jeho fada vytvarnych artefaktii je méné stabilni. Pavel potiebuje casté
ujisténi, ocenéni a je orientovany na cile v budoucnosti, které mu pomahaji udrzovat jeho
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pozitivni motivaci a propojovat se s béznym Zivotem (vystavy apod.). Dokdze experimen-
tovat (napf. obcas tvoril obracenou stranou $tétce). Ve srovnani s ostatnimi ma vétsi spo-
ttebu barev. Vyzaduje privodcovu zvy$enou pozornost. Pavel dokaze spolupracovat, obcas
mirné provokuje ostatni.

Libor zpocatku tvoril velmi rychle a nedbale. Mél naucenou strategii vyhybat se povinnos-
tem napt. uklidit si po sobé své misto. Ve srovnani s ostatnimi ma také vétsi spotiebu barev.
Postupné se naucil malovat obraz po celou dobu setkani. Dokéze se uz vice sousttedit. Zpo-
¢atku mél tendence provokovat. Aktualné k provokacim z jeho strany nedochazi. Spolu-
pracuje, ob¢as napodobuje privodce a opakuje po ném zadané instrukce a snazi se vyvijet
tlak na druhé. Béhem malovani se dokaze uzavtit do sebe. Jeho fada vytvarnych artefaktt
je méné stabilni. V zité skute¢nosti je klidny s ob¢asnymi projevy nezvladnutych emoci.

Jana ma télesny handicap. Potfebuje dopomoc, o kterou si neumi dostate¢né fici, vyckava.
Po pripravé vytvarnych pomiicek dokaze tvorit samostatné. Je komunikativni, umi pro-
jevovat radostné emoce (euforie) a vyjadrovat se k aktudlnim tématim, ktera ve skupiné
vyvstavaji. Jeji vytvarna rada je stabilni. Vytvarné artefakty jsou specifické tim, ze linie vy-
chazi z jednoho podobného pevného bodu. V obrazech se ukazuji limity, které ji nastavuje
jeji télesny handicap, dokaze se v nich pohybovat spontanné s citem a tvorivé. Jana se v zité
skutecnosti projevuje klidné s ojedinélymi vykyvy v chovani.

Josef je od pocatku zaméfeny na vlastni vytvarny artefakt. Projevuje se jeho rozvaha, ne-
konfliktnost a klid, koncentrovani se, entuziasmus. Ma smysl pro detail a nechybi mu od-
stup. O své tvorbé casto premysli. Obcas je mirné uzkostny (,,davejte mi prosim vas pozor
na ten obraz, at mi ho nikdo neznidi...“). Pracuje velmi pomalym tempem. Vytvarny arte-
fakt dokoncuje vétsinou po tiech setkanich. V konec¢né fazi o svych obrazech sdéluje vice.
Jeho rada vytvarnych artefaktii je stabilni. Bez vykyvii se projevuje i ve své individudlni zité
skute¢nosti.

Katka je v zité skute¢nosti celkové stabilni, ob¢as ma silnéjsi vykyvy v naladach. Neorien-
tuje se v ¢ase. Vytvarné artefakty pravdépodobné z tohoto diivodu vzdy dokonéovala jako
posledni, nevnimala danou ¢asovou dotaci. P¥i malovani byla vzdy soustfedéna na obraz,
uzavrena spise do sebe. Sama se s druhymi nekontaktovala, na kontakt z vnéjsku reagova-
la. Pusobila vyhybavé a obcas nejisté. Nejistotu maskovala nau¢enym usmévem. Tvotila
spontanné, méla predem pripravené motivy. Jeji fada vytvarnych artefaktd je méné stabilni.
Vytvarnou skupinu opustila z finan¢nich davodu.

Lada ma casté vyrazné vykyvy v naladach. Obcas se u ni projevuje vzdorovitost. Vyzaduje
individualni vedeni a zvySenou pozornost priivodce. Vytvarné pomticky si zacala pripra-
vovat jiz sama. Pracuje velmi pomalym tempem, tézkopadné. Casto nevi, jak md zacit.
Do jejiho prostoru a tvorivého procesu obcas vstupuje matka, ktera se snazi Ladu ovliv-
novat. Lada ma nizkou frustracni toleranci, kterd se ukazuje pfi samotném malovani
a také pri komunikovani s matkou. Napt. ob¢as md problém s vybérem barvy, ma problém
se rozhodnout. Jeji fada vytvarnych artefakti je méné stabilni.

Petr se v zité skute¢nosti projevuje impulzivné, obcas je agresivni — fyzicka agrese. Pfi ma-
lovani vyzaduje opérné body, casté ujisténi. Béhem tvorby vytvarného artefaktu odcha-
zel z mistnosti, své jesté nedokonc¢ené dilo hodnotil ¢asto negativné. Ve vytvarné skupiné
se projevoval hlu¢né a vznétlivé, napt. pokud obraz nevychazel podle jeho ocekavani. Né-
které vytvarné artefakty dokoncoval béhem dalsiho setkani. Kladné ocenéni neptijimal.
Petrova fada vytvarnych artefakti je méné stabilni.

Jaroslav je v individualni zité skute¢nosti tichy, klidny, ob¢as usmévavy. Ma zhorsené ko-
munika¢ni schopnosti a snizenou hybnost pravé ruky. P¥i malovani vyzadoval ¢astéjsi
piestavky a ujisténi. Projevoval zvyseny zdjem kontaktovat se s Zenami. Casto oslovoval
pruvodce, aby sledoval jeho vytvarny artefakt a popisoval, co presné maluje. Postupné
se zac¢al v kone¢né fazi uzavirat, jak ve svém zivoté, tak ve vytvarné skupiné. Pti malova-
ni se u Jaroslava v konec¢né fazi projevovala silnd Gnava. Jeho rada vytvarnych artefakta
je stabilni. Byl limitovan télesnym handicapem, ve kterém dokazal projevit spontannost
a vytvorit si v omezenych moznostech specificky zptisob vytvarného vyjadreni. Vytvarnou
¢innost ukoncil.

David je ve své individudlni zité skute¢nosti impulzivni, v minulosti u ného dochazelo
k fyzické agresi. Zpocatku potteboval individudlni vedeni priivodce. Casto naléhal a hite
se srovnaval s vytvarnymi prekazkami, které se béhem tvorby neocekavané vyskytovaly.
Projevoval emoce zlosti a vzteku. Dlouho se rozhodoval pro motiv. Obcas vlastni vytvarné
artefakty nedokoncoval anebo obraz dokoncil s ur¢itou namahou. Postupné se zoriento-
val a zacal prichazet s vlastnimi nameéty. Inspiraci hledal i ve vnéjsim okoli a v internetu.
Zacal vice experimentovat. Z temperovych barev presel samovolné na suché pastely apod.
V kone¢né fazi pracoval samostatné. Jeho pozitivni motivaci udrZuje ocenovani
vytvarnych artefaktii a pripravované spolecné vystavy. Ve vytvarné skupiné se chova stale
impulzivné, v jeho pritomnosti vznikaji konfliktni situace, které jsou zvladnutelné. Davido-
va fada vytvarnych artefakti je jako jedina nestabilni. Vytvarné artefakty se vyznamné lisi,
dohromady neutvéreji kompaktni celek.

Podle predpokladu ma malovani volnym zptsobem za nedirektivniho zptisobu vede-
ni pro participanty zvla$tni vyznam, jelikoz vétsina participantti se k tvorbé vytvarnych
artefaktt stale obraci. Za nedirektivniho zptisobu vedeni se vynotily fady vytvarnych ar-
tefaktd, které se od sebe vyrazné li$i. Vétsina pusobi celkové stabilné, jedna fada je vy-
razné nestabilni — nedostate¢né Citelny osobity rukopis. Nedirektivni vedeni ve vytvarné
skupiné zptisobilo podate¢ni ,,chaos® Instrukce nabizely vice moznosti, u kazdého autora
se projevila jeho individualita, subjektivni prozivani skute¢nosti. Nejasné hranice a vétsi
prostor, ktery umozioval vice se otevrit, vyvolaval i nejistotu. Ve skupiné byla nejsilnéji
projevena potreba ¢astého ocenéni i z vnéjsku, ¢astého ujisténi. Kladné ocenéni neptijimal
pouze jeden z deviti participantl. Dale vznikala potfeba aktivniho naslouchdni ze strany
pruvodce, potieba rozhovoru, navodu, asistence pri ptipravé u télesné handicapovanych
¢lenti skupiny, potfeba individualni podpory, respektovani pracovniho tempa, odpocin-

169



Zdenék Stanék

ku mimo skupinu, verbalizace pfi tvorbé, sebeprezentace a potteba prodat anebo darovat
vlastni vytvarny artefakt. Ve skupiné se spontanné projevovaly emoce kladné i negativni.
Béhem setkani bylo mozné provadét kvalitni diagnostiku. U vsech participanti se ukazo-
valy jejich naucené strategie a vzorce chovani. Zatézi byl pro nékteré participanty, prede-
v8im pti prvnich setkanich, samotny rozhodovaci proces pred zacatkem tvorby.

Kazdy participant si postupnymi kroky dokazal najit sviij zptisob vytvarného vyjadfovani,
vlastni vytvarnou cestu. Vétsina jiz dokdze tvorit bez zavislosti na priivodci. Participanti
si vytvorili ur¢ity fad, ktery se odrazi v fadach vytvarnych artefaktd. Ve vytvarném procesu
se naucili lépe zamérovat pozornost na vytvarny artefakt. Lépe se koncentruji, poznavaji
a uci se kultivovanéji vyjadfovat své emoce. Experimentovani se objevilo u tfi participanti.
Rady vytvarnych artefaktti Jany a Jaroslava jsou specifické tim, Ze se v nich odrazeji i limity
jejich télesného handicapu (napt. linie vychazi z jednoho podobné umisténého pevného
bodu - Jana). I pfes dany handicap pisobi jejich zptisob tvorby uvolnéné. U jednoho z par-
ticipantti vstupovala do jeho prostoru spontdnné matka a ukazoval se tak jejich vzdjemny
vztah a fungovani. V jednom pripadé se objevovala tnava, ztrata motivace a ukonceni
¢innosti ve vytvarné skupiné. U vétsiny participantt doslo k zorientovani se ve skupiné
a k vytvareni si vlastni vytvarné cesty a soucasné k vlastnimu sebeutvareni, sebeodhaleni,
sebevyjadreni. Doslo k celkovému vytvarnému posunu ve skupiné i v chovani vétsiny par-
ticipantd v ni.
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Obr ¢.1 Lada-rada vytvarnych artefaktil
Obr ¢.2 Jana-tada vytvarnych artefaktt
Obr ¢.3 Katka-tada vytvarnych artefaktt
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Anotace: Piispévek zkoumd vyvoj vztahu respondentii k vytvarné vychové na ZS a vliv.  Abstract: Focus of this paper is to examine evolution of respondent’s attitude
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Kazdoro¢né se opakujici negativni reakce u ¢asti studentt na otazku kladenou na zac¢atku
seminari arteterapie a vytvarného vyjadrovani ,,Jaky je vas vztah k vytvarné vychové?", nas
vedl k uskute¢néni vyzkumu mapujiciho vzpominky a historii vztahu respondentii k to-
muto predmétu. Negativni a silné emo¢né podbarvené reakce byly shodné jak u studentt
specialni pedagogiky a socidlni prace, tak u studenttl primarniho a preprimarniho vzdé-
lavani. U vSech téchto skupin by se ocekaval spise pozitivni vztah, nebot se predpoklada,
ze studenti jednou budou aktivné pracovat vytvarnymi formami a vyuzivat je pti své praci
edukacné, rekreacné ¢i rehabilita¢né. Ve vyzkumu jsme se zaméfili na sledovani promény
v postoji k vytvarnym ¢innostem od MS a béhem jejich vzdéldvani na 1. stupni ZS a na pti-
¢iny negativniho postoje student.

Utastniky vyzkumu byli studenti dalkového studia specidlni pedagogiky a socialni prace
PF UHK v roce 2011/12 v celkovém rozsahu 102 studentt (30-45 let).
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Vyzkum byl proveden analyzou esejl na téma ,V4$ vztah vytvarné vychové na ZS“ s ndsle-
dujicim zadanim: Popiste Vas vztah k vytvarné vychové a vytvarnym ¢innostem co mozna
nejvice nazpét do predskolniho véku. Zamérte se na skute¢nosti: kdo nejvice podporoval
vztah, kdo jej formoval pozitivné i negativné, jaké jsou vase vzpominky na vytvarnou vy-
chovu, obzvl4$té na prvnim stupni ZS. Co jste na uciteli a na vytvarné vychové ocetiova-
li, rozvijel-li ucitel tvotivost, naucil-li vas kreslit, jak probihalo hodnoceni. Jak v soucas-
nosti hodnotite své vytvarné schopnosti, zajimate se o vytvarnou tvorbu a uméni? Pokud
byly odevzdané eseje v informacni nasycenosti neuplné, byli doty¢ni vyzvani e-mailem
k doplnéni. Jelikoz se jednalo o skutec¢nosti tykajici se vzdaleného ¢asového obdobi, byla
forma eseje zvolena zamérné. Od ni jsme ocekavali pomoc pti ziskavani presnéjsich dat.
Respondentiim méla poskytnout prostor k zamysleni se béhem psani textu a umoznit jim
rozvzpomenout se co mozna nejpresnéji na skute¢nosti ze své osobni historie. Postoje
a nazory v esejich byly nasledné prevedeny do otazek v dotazniku, ty byly poté kvantitativ-
né vyhodnoceny. K zapisu odpovédi, krom biografickych tdaji, byla pouzita 5 stupriova
Likkertova Skdla a vybér z moznosti. Kvalitativni metodou tzv. gestalti (Miovsky 2006)
byly ziskany charakteristiky popisujici ucitele a zptsob vedeni vyuky, ktery podporuje
vztah k predmétu, ¢i jej naopak tlumi.

Vztah zéki k predmétim na ZS celorepublikové zkoumal v letech 2003-2004 na vzorku
3728 74kt ZS G. Hofer (2006). Vysledky vyzkumu potvrzuji, Ze pfedmét Vytvarnd vychova
je obliben a obsazuje horni pricky zebii¢ku (spolu s ostatnimi vychovami). Vyzkum pre-
zentuje téZ vysledky hodnoceni subjektivni obtiznosti predmétii zdky a poradi v ném je
identické s Zebrickem oblibenosti. Lze tedy predpokladat, Ze stupen obliby zavisi na stup-
ni hodnoceni obtiznosti pfedmétu, jak interpretuje Hofer. Oblibenost predmétu je tedy
do jisté miry vytvarena nizkymi naroky na zaka, nez vlastni naplni. To potvrzuje a rozsifuje
o dalsi interpretace ve svém, a¢ co do respondentti méné rozsahlém, vyzkumu i Spousta
(2007), ktery se zaméfil na zkoumani vztahu absolventa ZS k uméni. Dle jeho vysledkt
si vice nez 53% absolventil nevybavuje ucitele VV a pres 74% si nevzpomina na nic zaji-
mavého, s ¢im je pedagog seznamoval. Z vyzkumu Stadlerové (2008) se dozvidame vice
o poméru spokojenych zaki (64,29%)a zakt s negativnim vztahem (22,86%) k Vv na ZS.
Déle pak o pri¢indch neoblibenosti predmétu, kterymi jsou predevsim psychodidakticka
a odborna nekompetentnost ucitele a netvorivy zptisob vyuky.

V tomto prispévku se zaméfime na vyhodnoceni vztahu respondentt k vytvarné tvor-
bé na ZS a na proménu tohoto vztahu béhem jejich vzdéldvani na ZS. Déle pak na popis
vyznamnych ¢initelti a okolnosti, které proménu vztahu zputsobily. K tomuto zkoumadni
jsme pouzili jednak analyzy oblibenosti predmétu (Zaci vypovidali, jak méli predmét v ob-
libé) a pro doplnéni a potvrzeni vypoveédi této ¢asti i zkoumani pojeti vyuky ucitelem (zaci
vypovidali, jak ucitel vedl vyuku, co rozvijel a podporoval). Na zavér nabidneme korelace
nékterych vybranych polozek vyzkumu.

Subjektivni ,,iroven oblibenosti“ predmétu byla prevedena na Likkertovu skalu hodnot.
Vychozi hodnota skaly byla definovana jako ,urcité ano®, dale ,,spise ano®, stfed skaly vy-
rokem ,,neutralné, déle ,,spiSe ne“ a koncova hodnota ,,ur¢ité ne“ (Pro potieby tohoto pri-
spévku slu¢ujeme krajni sousedici kategorie ,,ur¢ité ano“ a ,,spide ano", ,spise ne” a ,,urcité
ne“). Data byla vyhodnocena v prvni fazi pomoci deskriptivni statistiky, nasledné analyzou
rozptylu ANOVA a statistickou metodou F-Test, v§e v programu na statistickou analyzu
dat SPSS.

1. Jako dité v predSkolnim véku jsem rad kreslil a vénoval se vytvarnym cinnostem:

ano, rad: 77%
stejné jako ostatnim ¢innostem (neutralné): 20%
nerad: 4%

Naprostd vétsina respondentt uvadi, Ze v predskolnim véku méla pozitivni vztah k vy-
tvarnym ¢innostem. Charakteristické pro zdtvodnéni obliby byla svoboda, spontaneita,
experiment, radost a prekvapeni (priklady komentara: mohli jsme experimentovat, zkou-
$et riizné moznosti a materialy, byla to zabava, mohli jsme tvorit podle svého, téila jsem
se, co nového vyzkousime...).

2. Mij vztah k vytvarnym cinnostem se na zakladni skole:

zlepéil: 18%
zistal stejny: 58%
zhorsil: 25%

Alarmujici pro Vytvarnou vychovu je, Ze zména vztahu k vytvarnym ¢innostem na ZS
byla ve vétsi mife zménou k horsimu. V 83% se vztah k vytvarnym c¢innostem nezménil,
¢i se dokonce zhorsil. Respondenti uvadéji, ze vyznamnym momentem opadnuti zdjmu
a ztraty motivace byla normativnost ve vyuce a stereotypni prace s jasnym zadanim a ci-
lem, bez moznosti hledat vlastni feSeni a experimentovat. Dale se jako vyznamny stresor
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projevilo hodnoceni, a to i slovni, nikoli pouze znamkou, a $patna psychodidakticka kom-
petence ucitele. Zde se potvrzuji zjisténi Stadlerové (2008). (Priklady komentai: nemohli
jsme délat, co jsme chtéli; porad dokola jsme jen kreslili nebo malovali; ucitelka rozdélila
déti na ty, co malovat umi a ty, co neumi; ucitelce se to nikdy nelibilo; ...vzdy ukazova-
la pred ttidou nepovedené prace; ziskala jsem pocit, Ze jsem naprosto neschopna; trojky
a ¢tyrky z vytvarky jenom litaly..)

3. Vytvarnou vychovu na zékladni $kole jsem mél:

rad: 66%
spiSe nerad: 31%
nevim, nepamatuji si: 3%

Oblibenost predmétu je ¢asto pripisovana relaxaénimu charakteru pfedmeétu, ktery po-
skytuje prileZitost k uvolnéni, prostor pro expresivni komunikaci, zapojeni fantazie a ob-
jevovani. (Oblibu mazeme spojit i s otdzkou nizkych naroka na zaka, viz Héfer, 2005).
Negativni hodnoceni pfedmétu je spojeno se stereotypem v hodindch a naplni predmeétu,
s problematikou hodnoceni praci, ¢i ptimo s osobou ucitele. Nejcastéji se jedna o ucitele
bez zajmu o predmét, ¢i prosazujiciho si svou predstavu o zptsobu provedeni prace. Jako
nejzavaznéjsi negativni faktor byl oznacen direktivni a netvorivy zptsob vyuky. (Ptiklady
komentaru: nikdy jsme si nemohli zvolit vlastni téma; fekla, Ze je to tak nepovedené, ze mi
to musi celé prekreslit; nikdy jsem nedokazala presné okopirovat predlohu.)

Zajimavéjsi nez samotné procentudlni vystupy z vyzkumu, jsou vzajemné korelace otazek.
Silna statisticka priikaznost vztahu se prokazala mezi otdzkami dotazujicimi se na vztah
k vytvarnym ¢innostem, zménu vztahu, roli a plisobeni ucitele.

Obliba predmétu je vazana na moznost rozvijet a uplatnit kreativitu, fantazii a originalitu.
Déle predmét hodnoti pozitivné ti Zaci, ktefi si odndseji pocit, Ze je ucitel ,,naudil kreslit®
To znamena, ze nejen rekreacni charakter predmétu se podili na jeho oblibenosti, ale i jeho
faktickd napln, poznatky a dovednosti. TaktéZ i pocit, Ze umim kreslit a ze mne ucitel ,,na-
udil kreslit, souvisi s vnimanim dostate¢ného prostoru pro fantazii, tvotivost a originalitu
ve vyuce. Pozitivni zména vztahu k pfedmétu je téz vazana na ucitele, ktery poskytuje pro-
stor, nezasahuje do vykrest a nepouziva $ablony.

Prokazatelné negativni zavislost se ukazala mezi pouzivanim $ablon a vztahem zaka k pred-
meétu, stoji i za zhorSenim vztahu k vytvarnym c¢innostem. Neprokazala se signifikance

vztahu mezi pouzivanim $ablon a polozkou ,ucitel mne nau¢il kreslit“ Velice ¢asta argu-
mentace, Ze $ablona pomuize uspét i tém méné sikovnym détem, které by to jinak nezvladly,
se ukazuje jako naprosto nepodlozena! Pouzivani $ablon ucitelem md naopak prokazatelné
negativni vliv na pocit, Ze ,umim kreslit, a Ze mne ucitel ,,naucil kreslit®. Zasahovani uci-
tele do vykresu Zéka je dal$im negativné formujicim momentem, tthnou k nému ti ucitelé,
ktefi pfi vyuce pouzivaji $ablony.

Vyrok ,,neumim kreslit“ byl spoustécim momentem ke zkoumani problematiky vztahu
k vytvarné vychové. Velice zavaznou informaci je, ze u 83% respondenttl vztah k vytvar-
nym ¢innostem ziistal stejny, nebo se dokonce zhorsil. (Oblibenost predmétu v 66% hovori
o pfedmeétu samém, nikoli o vztahu. To je vyznamny rozdil.) Spontaneita a hravost se sice
z vytvarného projevu déti s vékem vytréci, ale pravé proto by ZS méla hledat odlisné formy
a zpusoby prace, které budou aktivizovat a vytvaret vztah na odli$nych zakladech. Pouzi-
vani $ablon, vzort a predloh je stalym problémem ve vytvarné vychové. Jsou charakteris-
tickym znakem netvorivé, stereotypni vyuky a podileji se negativné na vztahu k predmétu.
Argument, Ze jsou ,,snazéi ,, cestou k zazitku Gspéchu jsou nepodlozené. Zkoumany vzorek
respondent prosel zakladnim $kolstvim vétsinou v dobé pred rokem 1989, mtzeme dou-
fat, ze soucasni absolventi ZS by vykazovali odli§né vysledky. Pfevazujici negativni vzpo-
minka na vytvarnou vychovu a vysledny pocit vlastni neschopnosti a nedostacivosti neni
pouze informaci o stavu vytvarné vychovy v dobach minulych, ale ukazuje na platformu,
z které budouci uditelé vychazeji a na které stavi své pedagogické vzdélani.
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Anotace: Fenomén flow jako proces péstuje schopnosti, uroven vzdélani a motivaci déti.
Diky smysluplné radostné aktivité maji moznost ziskat pevnéjsi identitu a védomi sebe
sama. Redefinovani pojmu flow pro potieby pedagogiky umoziiuje zac¢lenéni vyzev, zvyso-
vani schopnosti a smyslu do vyuky jakychkoliv vzdélavacich predméti.

Klicova slova: flow, proces, vzdélavani, optimalni zku$enost, védomi, motivace.

Markéta Kvasnic¢kova

Abstract: Flow as a process enhances skills, level of education and motivation of chil-
dren. Through a meaningful and joyful activity students have a chance to strenghten
their personal identity and their self becomes more conscious. Redefining the term flow
for the purpose of education helps to include challenge, improving skills and meaning
into any educational subject of study.

Key words: flow, process, education, optimal experience, consciousness, motivation.
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» ..VZdy jsem byl pfitahovin k lidem piisobicim v riiznych disciplindch - at je to psychologie,
sociologie, antropologie - kteri vidéli urcitou spojitost propojujici jejich odvétvi. A zdrover
nebyli povaZovini za pozdéjsi postmoderni redukcionisty.

M. Cziksentmihalyi

Citat autora, ktery vyvolal zdjem o fenomén flow, jsem vybrala z diivodu popsani $iroké-
ho spektra aktivit ¢lovéka, kterym muiZze byt pojem prospésny. Ukazuje na Siroké zdroje
a zaroven oblasti, které zpétné ovliviiuje. Nejdiive je dobré tento pojem blize vysvétlit, pri-
padné vymezit. V oblasti uméni, sportu je pojem znam jiz fadu let, avSak dochazi ke zkres-
lenim jeho procesualni podstaty.

Kdyz se lidé vénuji jakékoliv ¢innosti, podavaji zpravu o jistém experimentalnim stavu
védomi, které oddéluje hodnotné a ptijemné prozity okamzik od zbytku Zivota. Kdyz jsou
vSechny tyto charakteristiky pritomny, nazyvame tento stav védomi flow-zazitkem. Je to
moment, kdy samotny pocit ueni se né¢emu nebo provadéni ¢innosti je samo o sobé napl-
nujici. Mnoho respondentd, kteti byli dotazani, popisovali tento stav jako velmi pfijemny,
jako by byli una$eni ptitomnym okamzikem, jako by byli v pocitu plynuti. Pojem je ¢astéji
citovan v souvislosti s vnitini motivaci. Teorie byla zkoumana na prozitcich umélct, atletd,
hudebnik, vrcholovych Sachistii a chirurgti. Spole¢nym rysem jejich ¢innosti byl pravé ¢as
straveny plné uspokojivou ¢innosti. Béhem této ¢innosti se nachazeli ve stavu flow.!

Velmi dtlezité je odlisit flow od dojmu, ktery podle mé zkusenosti vyvolava preklad plynu-
ti. Pojdme se zamyslet nad prekladem do ¢eského jazyka i pro pfehodnoceni nasi predstavy
o flow jako ekvivalentu plynuti. Jako autorka tohoto ¢lanku zvazuji moznost volnéjsiho
prekladu kvili porozuméni flow- a to proudéni, které by mohlo toto nedorozuméni od-
stranit. Teoreticky zaklad je definovan u flow takto: absence self z védomi neznamena,
ze ¢lovék ve stavu flow se vzdal kontroly své psychické energie, ¢lovék si neni védom toho,
co se déje v jeho téle a mysli. Mnoho lidi ziska pti popisu pocitu flow dojem, Ze jde o sma-
zani védomi self, o jakési cestovani s proudem. Ve skutecnosti self hraje v optimalni zkuse-
nosti, jakémsi pocitu radosti a naplnéni velmi dilezitou tlohu, pfevazné na védomé trov-
ni. Nejednd se Casto jen o pouze mentdlni nebo fyzickou aktivitu, vée je v souhfe. Dtlezité
z riznych situaci, maji schopnost ztlumit jiné podnéty a soustfedit se jen na to, co povazuji
za dulezité pro dany okamzik. Je potvrzeno, ze jde o schopnost, ne o danou dispozici.?

1 Ibid,, s. 4. Flow je popisovan jako stav, kdy nic jiného neni dulezitéjsi, zkusenost sama je natolik naplnujici,
Ze se ji ¢lovék bude vénovat i za cenu velkych prekazek, jen pro radost z ¢innosti samotné.

2 Cziksentmihayi M.: O $tésti a smyslu Zivota, Praha 1996, s 132-3. Neurologicka zjisténi v§ak nedokazuji, ze by
néktefi jedinci tuto vyhodu v kontrole pozornosti zdédili geneticky a ze by tedy schopnost zazit stav plynuti
byla vrozena. Vechny tyto vysledky se daji vysvétlit spise odli$nosti procesu uceni. V zavislosti na procesu
uceni a stavu plynuti se dale zkouma co je pri¢ina a co je diisledek.

Zminéna radost, zaklad pocitu flow, sméfuje védomi sebe k jinym cilim. Osamoceni je
nahrazeno zapojenim se, radost nahradi nudu, bezmocnost je vystfiddna pocitem kont-
roly. Psychicka energie pracuje na posileni pocitu self, misto sledovani cili, které nejsou
se self v souladu. Na druhou stranu je to relativita ¢asu, kterd neni zahrnutelna do ¢asové-
ho ohraniceni. Cas je béhem tohoto procesu relativni, ale nejde o neur¢ité nekoneéné plyt-
vani ¢asem. Medita¢ni cviceni, joga a bojova uméni mohou tento proces podpofit. Pocit
flow je spojen s vnitfni motivaci, ve které dosahuje svého vrcholu. Pocit naplnéni a smyslu
neni omezen jen na dobu priznivych vnéjsich okolnosti. Dokazuji to prozitky optimalni
zkudenosti lidi, kteti prezili koncentra¢ni tabory nebo byli redlné ohrozeni na zivoté. Ze za-
vértl psychologického pristupu prof. Cziksentmihalyiho vyplyva, Ze diky vyuziti moznosti
se rozvijet v kazdém véku a dosahnout pozadovanych cili neni self diilezitou komponen-
tou. Ve smyslu, ze pokud by se cile soustredily predevsim na self, tak je méné pravdépo-
dobné, Ze by se pozitivni kvality Zivota a cile ¢innosti staly hodnotnymi také pro druhé
lidi.* Predpoklada se ustaveni Ega s dostate¢nym rozlienim objektt a mentdlniho a fyzic-
kého self rozlisujici osoby (volné podle Blanckovi 1992). Proces smétujici k flow by mohl
byt s nadsazkou volnou vystavbou Ega, dost mozna ale vice procesem obohacujicim Ego
o dalsi komponenty vedoucim k rozmanitosti prozivani ¢lovéka a jeho socidlnimu chovani.
To znamena aktivni pfistup v ¢innosti a my$leni, nikoliv pasivitu.

Tvorba, sport, prace - Co fadi tyto ¢innosti mezi flow aktivity je fakt, Ze zprostredkovavaji
radost - zde pojmenovanou jako optimalni zku$enost. Tyto ¢innosti maji pravidla, kterd
vyzaduji nauceni se schopnosti, urcuji cile, poskytuji zpétnou vazbu a umoznuji fizeni.
Tyto flow aktivity spliuji primarni funkci zajisténi primarné uspokojujici aktivity. Cilem
¢innosti, které byly zarazeny mezi flow aktivity, je predev$im uspokojeni, maji zlepsit zivot-
ni pocit jak po fyzické, tak po psychické strance. Zajimavym faktem zustava, ze diky vol-
nosti pti vybéru téchto aktivit, je ¢lovék tizce svazan s jejich ucelem, a proto jsou dobrym
indikatorem toho, kym ¢lovék je. Flow neni jen akademickym zajmem. Jen po nékolika
letech po svém prvnim otisténi zacala byt teorie aplikovana na rtizné praktické problémy.
Byla zakladem experimentdlnich Skolnich osnov, vycviku manazert, tréninku sportovct
atd. Teorie byla vyuzita pro tvorbu klinické psychoterapie, prace s delikventnimi adoles-
centy, fizeni chodu domovt diichodct, instalaci muzejnich vystav a rukodélnych dilen
s postizenymi. Ve zkratce, flow mtize byt popsano jako stav, kde pozornost, motivace a
dana situace vyusti do produktivni harmonie spolu se zpétnou vazbou.

Mihaly Csikszentmihalyi nasleduje, jak sam nazyva, fenomenologicky model védomi za-
lozeny na informacni teorii. Tato reprezentace védomi vychazi z fenomenologie, vychazi
ptimo z pojeti jevi - tak jak je zazivame a interpretujeme. Nesoustiedi se tedy tolik na ana-

3 Cziksentmihalyi, M.: A Life Worth Living 2006, s. 139.
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tomické struktury, neurochemické nebo nevédomé procesy.* V podani psychologie flow
je védomi slozeno z ‘véci’, které vidime, citime, myslime si a touzime po nich. Informace,
které muzeme zpracovat a pouzit. Vnéjsi udalosti pro nds existuji za predpokladu, Ze je vni-
mame. Védomi koresponduje se subjektivné zazivanou realitou. Nase schopnost pojmout
realitu je omezend, vnimani, jak se jiZ mnohokrat prokazalo, je selektivni.” Komplexnost
psychiky je vysledkem dvou obsahlych psychologickych procest: diferenciace a integrace.
Tim, Ze osoba sleduje proces flow, se organizace self stava vice komplexnim neZ predtim.
D4 se to také popsat jako proces riistu.® Flow pomdhd integrovat self, protoze v stavu hlu-
boké koncentrace védomi je mysl obvykle dobfe strukturovana. Myslenky, zaméry, city
a vSechny smysly sméfuji k jednomu cili. Podle prof. M. Cziksentmihalyiho je pravdé-
podobné, Ze jsou néktefi lidé odolnéjsi proti tlaku poruch pozornosti a maji schopnost
zakouset stav flow Castéji.” Souvisi to pravdépodobné se schopnosti restrukturovat pozor-
nost volngji, a staci jen malo podnéti a informaci z externich zdroji. Bez systému tfidéni
informaci by i nejlepsi pamét zanechala védomi ve stavu chaosu. Diskutovanou otazkou
ziistava vztah flow, tvorfivosti a drog. Stanovisko autora je jasné - v ohledu nesouhlasu a
nesluc¢ovani kreativnich impulza. Ve své knize uvadi, ze za poslednich ¢tvrt stoleti jsme byli
presvédcovani s rostouct jistotou, Ze drogy rozsituji védomi. Tim padem zaroven podnécu-
ji tvorivost. Podle diikazil, které ovéfuji, Ze drogy méni obsah a organizaci védomi, nepro-
zkoumavaji nebo nerozituji fizeni funkci védomi. K dotvoreni néceho kreativniho musi
byt ¢lovék této kontroly schopen. Préce, i kdyz na pohled kreativni, tfeba i umélecké dilo,
které je vytvorené pod vlivem drog, postradd komplexnost, kterou ocekavame od dobrého
uméni.® Ma totiz tendenci byt povrchni, jednorozmeérné a sebepotvrzujici.

Jako shrnuti dodavam popis pouziti autotelického self. Je to takové self, které prevadi moz-
na ohrozeni ve vyzvy, a tim zaji$tuje vnitini rovnovahu. Termin doslova znamena self, kte-
ré ma sebepotvrzujici cile. Jde o pomér schopnosti a vyzvy, kterou dana situace prinasi.
V urcitém pruseciku téchto proménnych se vlastné nachazi vétsina kazdodennich ¢innosti.
Do ¢innosti ¢lovék vkladd svou energii, jsou mu nastaveny prekdzky /frustrace (challenge)
aje na rozvijeni jeho schopnosti (skills) aby se jeho ego rozrustalo, strukturovalo, proméro-
valo k uspokojent, ciltim a zrani. Jak ukazuje pfiloha 1. Pro mnoho lidi jsou cile dany pt¥imo
biologickymi potfebami a socialnimi konvencemi, tim padem je jejich ptivod mimo self. Pro
¢lovéka prozivajiciho autotelickou zkusenost se zakladni cile odvozuji od zkusenosti prehod-
nocené védomim, a tim padem ze samotného self. Na druhou stranu tim, Ze ¢lovék sleduje

4 Ibid.s. 25 ... fenomenologie pfedpoklddd, Ze mentédlnimu procesu miizeme nejlépe rozumeét, kdyz ho pojme-
me presné, jak byl zazit, spise nez skrze zuzenou perspektivu jednotlivé discipliny. Ale na rozdil od striktné
fenomenologického proudu model, kterym se zabyvd, prejima principy informa¢ni teorie relevantni pro po-
rozuméni tomu, co se déje ve védomi.

5 Ibid s. 29 ...védomi je omezeno schopnosti zpracovat pouze 40bittl informaci/sec. Pokud pocitame s horni
hranici tohoto limitu kapacity, tj. 126bitt /sekundu, znamena to, Ze porozumeéni sdélenti tfi soucasné hovori-
cich osob je teoreticky mozné, ale jen diky udrzeni dal$ich myslenek a vjemt mimo védomi. Nemuzeme si byt
védomi vyrazu mluvéiho nebo premyslet o diivodech sdéleni, ¢i si byt védomi toho, co ma mluvéi oblecené.

6 Ibids. 41

Ibid s. 86

8 Ibid. 170

~

své vlastni rozhodnuti, mize cile zménit, pokud se neshoduji se smyslem pro soucasnost
a skutecnost. Z tohoto pohledu je chovani autotelické osobnosti vice konzistentni a pruzné.

Pohled, ktery se objevil v literatufe v nedavné dobé, uvadi pojem flow do kontextu vztahu.
Zda se mi opravnény, spojuje dohromady osoby sdilejici spole¢ny prozitek a uméni.” Tvor-
bu uméni vidi autor daného ¢lanku jako zptsob jak pomoci vytvorit vztah nebo naladéni
na druhého ¢lovéka. Uvadim priklad oblasti, ve které se toto naladéni o¢ekava - psychotera-
pie. Tim ze je ¢lovék schopen ztstat béhem terapeutického sezeni ve svém stiedu, vyrovna-
ny, pfitomny a v§imavy k soucasnému déni pomaha vytvaret terapeutické spojenectvi. Tim
mam na mysli ,flow“ (Cziksentmihalyi, 1990) ,terapeutické zptitomnéni“ (Robbins, 1998)
nebo ,,hru® (Winnicott, 1971)." Na tento pojem tzce navazuje pojeti télesného prozivani
jako zdroje télesnych prozitkd, které prinaseji zakladni vyznam skrze télo do vnimani, my-
$leni, védéni a komunikaci. Jde o télesnou inteligenci se schopnosti pouzivat télo k vysoce
specializovanym a zru¢nost vyzadujicim ¢innostem pro tviir¢i i zamérné vysledky ¢innosti.
Jednim z téchto vysledki ¢innosti je pravé i hra a uméni. Psychoanalytik D. W. Winnicott
trval na svém pojeti terapeutické prace jako hledani zptisobu jak si spolu terapeut a paci-
ent uméji hrat. Zatimco vyvojovy psycholog Jean Piaget o téchto spontannich momentech
referoval jako o symbolické hte, kde si dité za¢ina formovat interpersonalni pocit self. Jeho
postoj potvrdily i prazkumy E. Eriksona. Tento typ hry ovsem vyZzaduje poskytnuti jistého
mnozstvi vnitini kontroly, coz muize byt stejny mechanismus, ktery nazyva M. C. Flow."!

Profesor Cziksentmihalyi uvadi, Ze kreativita je procesem, ktery se dostavuje po letech pra-
xe, stejné jako pocit zvladnuti ur¢itého ukolu spolu s investici dostate¢nych schopnosti
a splnéni vyzev. Ptikladem osobni tvorivosti je graf v ptiloze 2. Obecné je kreativita v obo-
ru podle prof. Cziksenmihalyiho sou¢inem nékolika ¢asti, prvni je doména (domain), skla-
da se ze symbolickych pravidel a procedur, doménou je napf. matematika. Domény jsou
soucasti toho, co nazyvame kultura, nebo symbolickd znalost sdilena ur¢itou spole¢nosti
nebo spojena humanitou jako celkem. K ovladnuti domény patii také vysoka schopnost
orientovat se v oboru a neustile zvySovat své osobni pozadavky, polemizovat se sebou,
klast si otazky a hledat pravdu. Druhou komponentou je oblast (field) zahrnuje v§echny
osoby, jako strazce dané domény. Ti rozhoduji o tom, které prispévky si zaslouzi pozornost,
jsou uchovany a zapamatovany. Treti komponentou je sama osoba. Osoba, ktera pfi pouziti
zavedenych symbold najde novy vzorec, pohled na problematiku. A tento pfispévek je
zahrnut pod danou doménu. S motivaci a schopnosti vyuzit flow, plynuti souvisi procesy
mysleni, které se zapojuji. Naptiklad doménou je pro dané téma proces vyuky v daném
oboru, pfedmétem, oblasti (field) je vytvarna vychova.

9  Kossak, M. S.: Therapeutic Attunement: A transpersonal view of epxressive art therapy. In Arts in Psychotherapy,
2009, vol. 36

10 Tamtéz, s. 13

11 Tamtéz, s. 14
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Diskutovanou otazkou v minulosti bylo jak pfipadné odlisit vyuku vytvarné vychovy,
vzdélavanim umeéni a ptisobeni uméni s cilem osobnostniho rustu a osobni zralosti. Dalo
by se v podstaté fici, Ze v kazdé $kole se najdou zaci, ktefi by méli z cileného pouziti uméni
jako léc¢ebného prostiedku uzitek. Je zde ale do jisté miry etické uskali. Ucitelé vétSinou
svoji specializaci vyuzivaji k jinym tcelim a naopak psychoterapeuti neuci ve Skolach.
Muze mit vytvarnd vychova, pro kterou zlstava natolik dileZity spolecensky a kulturni
faktor sviij pevny ramec jako naptiklad psychoterapie zaméfena na vyvoj osobnosti, vztahy
a pfipadné podporeni riistu osobnosti? Ani vytvarna vychova diky novym proudtim a dii-
razu na spolecensky kontext, vizualni gramotnost a konceptudlni tvorbu nevychazi ptimo
z pojeti zaméfeného na dité a pouze na jeho psychicky rozvoj.

Uvéadim priklad propojeni principt blizkych vyse jmenované autotelické zkusenosti ve vy-
tvarné pedagogice. Projekt zapocaty roku 2003 propojoval nékolik vzdélavacich prostredi-
muzeum uméni, a vzdélavaci programy pro ucitele 1. a 2. stupné, praxi na 3. stupni $kol.
Vychazi z myslenek J. Deweyho a srovnava védu, uméni prezentaci a zkuSenost. Vzdélani
je plné opravdu smysluplné, pokud maji studenti ptistup k riznym formam reprezentace
a zku$enosti. Nejde o to ucit déti ocenovat umeéni, ani to neni mozné - miizeme je ucit
kritickému procesu, skrz ktery se mohou rozvijet, testovat a zjemnovat své soudy o uméni.
Role ucitele uméni v tomto procesu je zvyraznit individudlni odezvu kazdého studenta,
spiSe nez predem definovat, specifikovat jaka by odezva od studentt méla byt. Expresivni
tvorba by méla vyustit v uceni, pro iniciatory projektu bylo klicovi spojeni riistu expresiv-
nich dovednosti a vyrazu vyssiho stupné mysleni, ve které muize vyustit. Také i pro ucitele
zajimajictho se o proces flow individualné u kazdého studenta. V celkovém ramci vyuky
s ohledem na kurikulum pouzit naptiklad logickou stavbu, kterou predstavila M. Pohnero-
va v knize Duchovni s smyslova vychova, tak aby respektovala vékové a osobnostni poza-
davky zakd. V zahrani¢i praxi oboru pak je mozné zminit estetické vzdélavani G. Seeleho
v knize Potfeba smysld, jehoZ koncepci predstavuje Uhl Skiivanova (2011).
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1. Rozdéleni pociti s réiznou mirou vnitfni motivace v proménnych vyzvy a schopnosti

Z uvedenych proménnych vyplyva, Ze pomér mezi vyzvou (challenge) a schopnos-
ti (skill) se postupné méni v zavislosti poméru obou proménnych. Priklady ¢innosti
z druhého z grafti odpovidaji Grovni vnitfni motivace z grafu prvniho. Je to velice jed-
noduchy a rychle ovétitelny poznatek u kazdého ¢lovéka pti vétsiné béznych ¢innosti.

2. Ptifazeni vybranych/pravdépodobnych ¢innosti odpovidajicich vnitfni motivaci

Tento diagram popisuje rostouci schopnosti a dovednosti - spolu s ukdzkou procesu ros-
touctho flow.

A1 popisuje situaci, kdy se za¢iname zabyvat néjakou ¢innosti, néco nového se u¢ime. Pri-
kladné lyzovani. V tomto stadiu je radosti z aspéchu schopnost stat na lyzich a pfipadné
sjet tisek mirného svahu pluhem. Budeme z toho mit radost, odpovida to zacate¢nickym
schopnostem, dostavi se pocit flow, pravdépodobné do chvile kdy nabudeme jistotu a bu-
deme se chtit zlepsit. Miize se dostavit nuda, zndzornéna bodem A2.

To je jiz moment pro logické vyusténi nastavit si latku vys, zvysit vyzvu - pokusit se o vic,

vevs

Vv

navratili do pocitu flow, musime zlepsit své dovednosti.

Ani nuda, ktera miize byt i pasivnim odpocinkem, ani obavy neposkytuji pocit flow. Cesta

vvvvv

a rust.

Clovék nemtize mit radost, pokud vykonava dlouho stejnou ¢innost na stejné trovni.
Pti ocekavani flow zazitku neni dobré pocitat s opakovatelnosti procesu nebo kopirovani
zkusenosti a postupu jiné osoby. Nezélezi tolik podle prof. Cziksentmihdlyiho na ,,obec-
nych“ ukolech, predstavovanych danou situaci nebo vyse popsanym procesem, ale spis jde
o ty ukoly, které si prislu$na osoba uvédomuje. Mnoho lidi se naucilo vnimat skryté moz-
nosti ve vSednich tkolech, jako jsou price nebo péce o déti a oblasti jako sport, uméni
pro zazitek optimalni zku$enosti a flow nevyhledavaji.
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Anotace: Autorka na vlastnim ptikladu popisuje a nasledné zobecnuje jednotlivé faze uva-
Zovani spojené s prezentovanim vlastni prace. Vytvari tak volnou moznost aplikace modelu
pti prezentaci tviir¢i ¢innosti zaki a nabizi moznosti, jak se s danymi moznostmi v peda-
gogické praxi vyrovnat.

Klicova slova: tviréi proces, tvorba, vytvarna vychova, rozhodovani, galerijni provoz, in-
terpretace.

Jana Jungmannova

Abstract: The author stresses the importance of art teachers” own creative work, their
experience with presenting it, and mentions the key motives for applying the model
oflearners’ creative work presentation as an integral part of their creative process to the pro-
cess of art education. Using her own example she defines and generalizes particular phases
of thinking during the final stage of the creative process.

Key words: creative process, creative work, art education, decision making, gallery opera-
tion, interpretation.
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Motto:

»Prezentace vlastniho tviir¢iho vykonu pak hraje klicovou, protoze jednozna¢né nezastu-
pitelnou a nezprostedkovatelnou, roli v tviir¢im usilovani. Dilo a jeho tviirce tu néhle stoji
pred sebou, mimo sebe a pritom stale spolu, u sebe. Autor tu zavrsuje cely tvirci proces
a ve findlni poloze (prezentaci) pak doslova vysvétluje a odhaluje divody, motivy a ambice
svého usilovani, stejné jako predklada zptisoby, formy, charakter a originalnost svého rese-
ni. Nahle se ,vraci“ zpatky k poc¢atku svého rozhodnuti tvotit.“!

Prispévek si klade za cil ptipomenout nékolik motivtl, které se ukazuji v souc¢asné dobé
(uméni) a tudiz i v soucasné vytvarné pedagogice, jako bezesporu aktualni a dtlezité.

Soucasné tvorbé ¢i soucasnému uméni se jevi odklon z nékdejstho zaméreni na samotné
vytvarné dilo a jeho rozsifeni na cely proces umélecké tvorby, ktery zahrnuje nejen vy-
chodiska tvorby a postoje autora, ale i celou $kalu komunika¢nich procest souvisejicich
s jeho divackou recepci, jako néco jiz naprosto prijatelného. Néco, s ¢im jiz v nékterych
ptikladech dobré praxe pracuje oficialni galerijni provoz, jehoz aktivizujici metody zpro-
sttedkovani vytvarné tvorby pracuji s divakem procesudlné, vytvari strukturovany celek
vicedimenzionalniho komunika¢niho pole.* Vytvéii se tak situace, kdy se v zakladnim
a stfednim $kolstvi tato procesualnost neobjevuje v celé jeji $kale, coz rozhodné nenapo-
mahd celému komplexu uchopeni zazitku uméni.

Chybi zde opora soucasné vytvarné pedagogiky, kterd by aplikovala myslenku zazitku
z celého tviir¢iho procesu. Takového procesu, ktery je ve Skolni praxi veden az do tuplné-
ho konce, do vlastni prezentace. Prezentaci je zde myslena ptirozené navazujici situace,
ve které je zak ¢i student donucen své dilo tridit, vybrat, vytvaret souvislost, hle-
dat a odhalovat své motivy a celkové jej uchopit. Zde se ukazuje myslenka vedeni Za-

kovské galerie’ jako ,laboratorniho® prostoru pro zavrSeni tvirciho procesu, kdy
posledni fazi vnimame pravé prezentaci vlastni tvorby, jako zacatek dlouhé cesty.

1 Mrazik, 2008, s.22

2 Zde bych se rada odkazala na Barboru Svatkovou, ktera definuje galerijni animaci jako vytvarnou akci, v které
mame moznost pravé do takového komunika¢niho pole zasahnout a otevrit tak mozné dimenze pro lidskou
komunikaci viibec. Svatkovd, B., Vyzkum galerijni pedagogiky v Ceské republice a v Evropé 2005 — 2008, In
HORACEK, R. ZALESAK J. (ed.) Aktualni otazky zprostiedkovani (Teorie a praxe galerijni pedagogiky, vizu-
alni kultura a vytvarnd vychova). Brno: Masarykova Univerzita, 2007. ISBN 978-80-210-4371-8

2011 touto cestou jit. V navaznosti na sebe se uskute¢nuji vystavy jak zakt $koly doplnéné autorskymi pro-
hlidkami, tak studentéi KVK PF UJEP Usti nad Labem, ktef{ jako vystupy z mych semindit seznamuji zaky
ZUS s motivy a vychodisky své prace na svych komentovanych prohlidkach. Prostor tim otevira dalsi své role,
které nabizi oficialni galerijni platforma.

Co je tedy nosnym motivem uvahy o nutnosti pfipravovat zakim takové situace
a kde se vzal? Nezbytné nutné tvrzeni, ze pedagog vytvarné - vzdélavaciho procesu
by mél svou vlastni tvorbou dostat uméleckému svétu, prozit si tvorbu ,vlastni kazi
a zazit si situaci, kdy ,,jde se svou vlastni kiizi na trh®, které vnimam jako pravdivé a jediné
mozné, je pro moznou aplikaci vlastniho zazitku z tvorby klicové. Pokud chceme détem ne-
chat zazit to, co je tak tézko zprostfedkovatelné a pritom nezastupitelné, tedy tvorbu, vime,
ze proces neni uplny bez kone¢né exhibice jejich tvorby. Tudiz si dovolim tvrdit, Ze umélec-
ké dilo neni hotovo, pokud nedojde k jeho exhibici, je nutné pravé cely tento proces zakiim
umoznit, aby byl zazitek uméni uplny.

Vlastni zazitek z tvorby a touha sdilet jej s ostatnimi se tak potazmo ukazuji jako zakladni
platformy ucitelské prace.

Téma exhibice ¢i jinak prezentace détské prace se ¢asto schovava za hodnoceni vysledku
vytvarné prace ve skuping, kdy skupina hodnoti ptistup autora, nabizi jind mozna reseni.
Tato Cast je jisté nezastupitelna, dulezita. Za dalsi projev prezentace se mohou povazovat
nasténky ¢i jiné formy panelt na chodbach skol, déle pak prehlidky (bohuzel ¢asto soutéz-
ni) détské tvorby, které jsou instalovany jako nabidka moznych pfistupt k danému feseni
problému v mnozstvich supermarketovych regalt se zbozim. I v tomto pripadé bychom
mohli hledat role dilezité pro vytvarné vzdélavaci proces, i kdyz slozité. Kontext vytvar-
ného dila zde definuje pedagog (v ramci soutéznich piehlidek to neni vzdy jistotou), hleda
a vytvari vztahy, v lep§im pripadé obsahové.! Dale bychom zde jisté mohli jmenovat vysta-
vy, které organizuji vytvarné obory, zaci se na nich podileji jen jako ,pomocnici pfi insta-
laci, coz je jisté pfinosné. Pochopi, jak to chodi, nejsou vsak nositeli myslenky instalace,
jsou jen jejimi ,,sluhy Ucitel je zde nositelem a nabizi se zde dalsi otdzka k diskuzi a to,
zda to tedy neni vystava pedagoga. Dal$im nové se objevujicim fenoménem je zakladani
tzv. détskych galerii, které se zabyvaji vystavovanim détskych vytvarnych praci, déti s tim
vSak nemaji pranic spole¢ného. Vlastni instalace jde zcela mimo tvirci proces ditéte.

Jak je jiz z nazvu prispévku patrné, nabizi se zde moznost aplikovat vlastni zkusenost
uméleckou do svéta vytvarné pedagogického procesu. Jako spoluautorka vystavy Nomen
Women (spole¢né se Zdenkou Mitovou, Galerie Radni¢ni sklipek, Litvinov, 2012) bych
rada proces, ktery za¢ina udanim (stanovenim si) terminu vystavy a kon¢i autorskymi ko-

4 Mohu zde vyvratit i moznou ptipominku ze strany aktivnich pedagogti z hlediska organizace prace. Praxi ZUS
jsou v8ak i vystavy absolventské, kde zak prezentuje cyklus své tvorby.
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mentovanymi prohlidkami, popsala a soucasné rozdélila do jednotlivych etap. Tyto etapy,
které jiz popsal ve své knize Vytvarna tvorba — Prostorova tvorba Martin Mrazik, si do-
volim, s velkym respektem vii¢i autorovi doplnit. Pfipomindm zde jesté jednu duleZitou
skutecnost, a to tu, ze zde zamérné vylucuji roli kurdtora vystavy z toho divodu, ze je
tato role dosti problematicky definovéna a aplikovana do vytvarné pedagogického procesu
a nerada bych, aby doslo k mozné desinterpretaci v moznosti prisoudit uciteli v prezentaci
tvorby zaka tutéz roli.

Prvni ¢asti procesu prezentace vlastni prace je faze, kterou bych nazvala ,,preprezentaci®.
Jde o ¢ast, kterou bych vlastni Mréazikovo déleni doplnila. Jedna se o rozhodovaci prostor,
ktery vytvari otazky a odpovédi, zda viibec chci vystavit, a co vystavit. Autor zde hodno-
ti svou dosavadni tvorbu, premysli, ktera dila jsou dle jeho ndzoru nejlepsi, zda vystavit
vSechny ¢i jen ¢ast a tedy jakou. Oteviraji se zde moznosti premyslet, zda dilo potiebuje byt
soucasti cyklu, jak velkého a zda vystavenim jednoho neublizi ve vzajemné interakci dilu
jinému. Pracuje zde i s divakem v tom smyslu, aby exhibici vlastniho ega neokradl divéka
o tajemstvi tim, Ze poodhali az prili§. Vystava preci nema byt prilis didaktickou, musi do-
prat divakovi jistou davku svobody, nenabizet své feseni prili§ jednoznaéné. Dile jiz budu
faze vlastni prezentace citovat (3 okruhy dle Mrazika). Je nutné vsak stdle mit na paméti,
ze vSechna nasledujici rozhodnuti jsou stale soucasti tvorby, umoznuji umocnit kontext
tviir¢iho dila, ale nejen to, dilo tim dotvafi. ,, Co je tedy nutné dodrzet? 1) Volim zptisob
(formu) prezentace své tvorby (zavéseni na zed, polozeni na zem, opfeni o sloup, umis-
téni na podstavec, digitalni prezentace, videoprojekce, apod.), 2) Volim misto, tedy kde
budu své dilo prezentovat (galerie, ulice, (konkrétni) mistnost, vlastni télo, exteriér, apod.),
3) Volim zptsob a formu interpretace svého tvuréiho vykonu.“.

Je jasné, ze vechny ¢asti, budu-li je ted redefinovat jako ¢tyti s tim, Ze faze ,,preprezentace”
by byla tou prvni, jsou zcela nezastupitelné. Nelze je tedy ani ve vytvarné pedagogickém
procesu opomijet. Nabizi se zde model, ktery vybizi k aplikaci do pedagogické praxe, dale
k ovéfeni, naslednému moznému redefinovani a usazeni jednotlivych fazi, popt. jejich mo-
difikaci. Je zfejmé, Ze je nutné a zadouci vést zaky a studenty k prezentaci své prace jednot-
livymi fazemi tak, aby pro né byly pochopitelné. Dilezité je riiznymi vytvarnymi etudami
si klicové faze s zaky osahat a Cerpat pfi vyuce nejen vlastni zkuSenosti, ale predev§im
poukadzat na priklady z déjin uméni a jesté vice z oblasti uméni soucasného.

5 Mrazik, M., 2008, s. 23
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»Kdmen, pred kterym filosofie ziistane stat a literatura se jen toci v prazdnych slovech s bez-
mocnou touhou naplnit jeho chlad a ticho smyslem™ je uchopen, nalezenim, umisténim,
premisténim, je vzpiimen a vlastné pochopen. Je vydolovan - odlomen (odstépen). Je vy-
dolovan - vyhraban. Architektura kimen nepopisuje, pouziva a bere ho jako surovinu. Po-
skladd jeskyni, mistnost a otevfe ji okny a dvermi. Oddéleni kamene od jeho mista vzniku,
od procest, kterymi prochézi,

Filip Landa ve svém architektonickém projektu pro pamatnik podzemni tovarny Richard
umisténé v byvalém vapenném dolu, kde zemfelo tisice lidi, otevrel podzemi povrchu
k podzemnim chodbam. Jak se divat na zasah takového rozméru?

Hora je kdmen, kuZely hor ve Stfedohofi nevznikly odrolenim, jako naptiklad Rip,
ktery ¢nél jako komin, ale jsou kamenem, ktery se prodral na povrch sope¢nou aktivitou.
A tam, kde se odhalil, byl nabidnut (obr. 1). Kazdy kamen pochazi zezdola, zevnitt, ze zemé

PRy

Odkud se bere? Z podzemi, aby nebylo vidét, Ze je bran. Prazdno po kameni je prazdno
a pojeti tohoto prazdna jako mista k zabydleni, jako nory pro sktitky, jako locus zabyd-
leny Geniem, je opradani druhotnymi vyznamy k vyrovnani se s takovym ,branim®
Umyslné vytvofeny p#ibéh k mistu, je neautenticky. Autenticita se nese s piibéhem, kte-
ry je tradovany, je trpélivy, ceka, jako archetyp, mytus. Skute¢nost vytézeného prostoru,
ze kterého byl vzat kaimen je takova, Ze je prazdny, kimen byl VYJMUT. Vraceni kament
zpét misto neregeneruje, nevraci v ¢ase a nevraci ani akt vynéti, protoze je aktem umisténi
(ale i v umistovani je opét zahrnuto vyjmuti umisténého). D1, jako misto tézby je az poslé-
ze uchopen jako abstraktni skulptura podzemf, je tteba hledat, pro¢ a kym je tak uchopen.?
Protoze takové jeho pojeti neni samozifejmé. Mnozstvi formalnich podobnosti se zpraco-
vanim ,,podzemi“ nejsou jesté ospravedlnénim k takovému zasahu do podzemi. Nevytvari
tradicni zptisob feseni. (V pripadé projektu Filipa Landy jsou to kostely v podzemi v Etio-
pii, termitisté vylité betonem).*

Skélu jsme nestvorili, vytekla, nebo se obnazila puknutim, vypouknutim. A vynatd Gsi-
lim je vzorkem toho v$eho déni mimo nase sily. Ale je vzorkem sily vyjmuti - vyzvednuti.
1. Ulovend a podstavcem povysena jako trofej, a vlastné pak pokotena - adorovand oddé-
lenim od zemé. 2. Znovu zasazena do zemé a prystici vzpiimenim. 3. Zaclenéna umisténim
vedle. Neupokojenost z neuchopitelnosti dané nepoddajnosti kamene (zptisob odebrani

1 HERMACH, 2001.s. 10
Architektonicky projekt Sad smifeni, LANDA, 2011, dostupny na www.filiplanda.cz

3 Vyliti betonem se spiSe podobd prizkumu a hledani fantastického tvaru nory. Obrazova inspirace ¢erpana
z obhajoby prace E. Landy Sad smifeni.

4 priklady jsou inspirovany praci Sad smifeni od Filipa Landy v prezentaci ukazujici formalné na skulpturalis-
mus pod povrchem.

hmoty, ritudl pfesunu, nereprodukovatelnost), je vyfeSena jeho dekonstrukci provede-
nou rozemletim a znovu slepenim - vyslednou hmotu tcelové pojmenovanou - beton.
Dés z utilitarni vynalézavosti je poschovavan pod polystyrenové a perlinkové zateplovaci
systémy paneldki. Ci zastfen jasnym pozadavkem funkce a obnaZenim této funkce. Dés
je expresivné vyjadfen znovu pochopenim materialu, jakoby znovuobjevenim, kdyz je od-
halen ve své surové podobé, a zamérné nechavan k postupnému obriistani mechem, zbar-
ven vlhkosti a liSejniky.” Nechavame se s ,,radosti“ presvédcit, ze i tohoto materialu se tykaji
ptirodni procesy a Ze mizeme pracovat s touto ,,ptidanou hodnotou

Odkud se jesté bere kdmen? Ze zemé, a pod nim je poklad. Pod Krugnymi horami zaZijeme
jesté vétsi kontrapunkt vyvyseni, kdyz pod horou vznikne udoli, povrchovy dil. A spatii-
me jeji podvojnost, kdyby se tyceni obratilo smérem k zemi, jak by byla spatfena v odraze
jezera, kdyz by diil byl zalit vodou pro rekrea¢ni vyziti. Hovorime o rekultivaci mésicni
krajiny, a jeji imaginaci jako krajiny a jako mési¢ni, protoze nemame jeji primy zazitek
(taktéZ rozmér a zazitek pousté), ale presto pouzivame tento metaforicky nazev. Rozmér
lomu ztraci lidské méritko nory, obytného prostoru a jeho rozlehlost se podoba krajiné.
Namisto prochazeni skrz kdmen, vznikne situace kdmen jako obrazovd plocha, protoze pa-
rametry krajiny jsou zde jen vzpominkou na krajinu, vice vizualniho stimulu a konfrontace
s radikalni abstrakci hmoty v plose. Negativni obraz je nepredstavitelny. Kimen, hmota,
kterd byla odejmuta, je ztracena v rozlehlosti. Nema tvar, nevytvari ani vnitfni prostor.

Neviditelnou noru muzeme archeologicky vrstvu po vrstvé vy-nofit povrchu, dostane
se na odiv, ale bliZ naSemu svédomi. Vnitfni splet chodeb podzemi, mtizeme vnimat jako
umeélou jeskyni, architekturu, jejimz archetypem je jeskyné. Rozmér fyzické pritomnosti
kamene - byt v kameni - je téZce uchopitelny skrze predstavu ,,byt v kameni, ale slo-
veso byt — bydlet je zpiisobem, zatizovanim se v kameni (nedochdzi ke ztotoznéni: jsem
kamen). Mame zkuSenosti se zafizovdnim se v — totiz uvnitf. Povrchovy dil postrada toto
uvnitt a jeho otevieni pfipomind vic krajinu, nez vnitfni prostor. Dimenze ¢lovéka - jeho
rozmér je ztraceny. Kdmen - jeho vadha - prenositelny kdmen (rozmér ¢lovéka uchopitel-
ny skrze vahu a métitko kamene) je v takové rozlehlosti rozvrzen jinak (obvykle v takové
souvislosti pouzijeme souslovi — je ztracen, ale to je uz je zpusob jiného rozvrhovani, totiz
nalézani kamene). (obr. 2) Milan Knizak: Kamenny obtad, 197 V opusténém lomu jsou
z kamenii sestavoviny kruhy. Kazdy pracuje na svém. Potom v kruhu mlicky stoji; sedi; nako-
nec kazdy vyryje do zemé uvniti kruhu magické znameni a za tichého, monoténniho bzuceni
odejde s ostatnimi (ktefi vykondvaji totéz) na skdlu nad lomem, odkud pozoruje kamenné
kruhy zanechané na dné lomu.

V neskrytosti je potencial itelnosti. Podzemni doly jsou hmatatelné na povrchu az kdyz
se erozi dutiny sesypou a povrch se proboti. Odhalovani doli formou odpreparovani zemé,
se podoba archeologickému priizkumu, ale neni to hmota - sidlo v popelu (Pompeje).

5 Takova materidlova citlivost je znatelnd v nové japonské viné.
6 Text scénare na autorovych strankach: www.milanknizak.com
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Nehleddme artefakty. Sténa (figura) je to, co bychom odjimali. Byt - jeskyné, vnitini pro-
stor, by po takovém odhaleni byl otevieny k nebi, ¢itelny, stal by se z néj zarez, koridor,
povrchovy diil.

Specific-site art - cesta ke kontextiom Vymezit (articuler) prostor znamend: dovolit mu pro-
mluvit. Cili spatfit prostor, prozkoumat jej, ale ne jako ndstroj, s nimz chci néco podniknout,
nybrz tak, abychom délali to, k cemu nds prostor pobizi Kazimierz Braun.”

Nas pocin v krajiné je realny, mize odkazovat k imaginativnim svétim, mtize zachazet
s tématem fikce, ale jeho realizace je redlnd a to i na mentdlni urovni. A sice neni jedno,
jestli mu budeme fikat land-art, nebo prdce s prirodninami. Jesté dulezitéjsi je, aby se to,
jak nagemu zpusobu tvoreni fikdme, nestalo legitimizaci nasi tvorby, odkazem k procesu
tvorby. Land-art 70. let 20. stoleti muize vytvorit v krajiné originalni, neopakovatelnou si-
tuaci, ale to jesté neznamena, ze dochazi jeho prostiednictvim k nalezeni identity mista.
Pojmenovani ,,land-art“ ukotvuje pristupy ve specifické dobé a jako pojem - ndzev pristu-
pt je nepfenositelny. Ptipomene poucenym dobovou navaznost této tendence na minimal
art, pop-art, konceptualni umeéni, body - art a uméni akce, na americky a evropsky smér,
hnuti beat a hippies. Undegroundovou ,galerii“ v totalitnim rezimu. K mimogalerijni,
k mimoartefialistické (nekomer¢ni) aktivité pribyla angazovanost na kontextech ekologic-
kych, historickych, socialnich, etnickych - site-specific. Site specific vypravi pribéh, neni
kulisou, je neopakovatelny a neprenosny.® Uméni pak vychazi z identity mista (misto uz
ma svou identitu), které se stava predmétem vyzkumu, socidlni sondou ¢i uréitou roze-
hranou vyzvou pro jeho obyvatele a komunitu. .V komunity-art je misto nahrazeno sku-
pinou lidi.“’ Pravé tato skupina lidi muZe na ¢as, v projektech efemérnéjsiho charakteru,
nalézt specifickou identitu mista. Umeéni zakousi roli instrumentu.'® Ve vefejném misté uz
dilo neni povazovano za monument, ale za prostfedek k pretvoreni daného mista a okoli.
Demokratizované uméni - public-art bylo souédsti snah financovani uméleckych projektii
ve vefejném prostiedi s uzndnim, jak takovy pfistup mize ovlivnit minéni, prostor. Spolec-
né dilo je projektem spojujici umélce, sponzory, architekty a vefejnost."

V site-specific se nejedna o vytvoreni identity mista, jak lze také pochopit, ale o identifikaci
se s identitou mista. A to na osobni Grovni. ,Takova tviir¢i aktivita oslovuje ty, kteti v dané

1y

lokalité ziji, a tim se vytvafi potfebné socialni vazby, nutné napriklad k oZivovani opusté-

KLIMA v Divadlo v netradi¢nim prostoru, 2010, s. 35

KLIMA v Divadlo v netradi¢nim prostoru, 2010, s. 35

ZALESAK, 2011, 5. 49.

10 Site specific v sobé vzdy obsahuje konceptualni slozku, a proto tihne k ur¢ité slozitosti. Ta nakonec ni¢i spon-
taneitu a stavi prekazku mezi sebe a divaka, takze misto sdileni se dostavi hadanka, kterou divak obvykle od-
mitne. Nékdy umélci pouzivaji vlastni komplikovanou nesrozumitelnost jako zbran proti kolegtim i divakiim.
SloZitost a nesrozumitelnost sice chodivaji spolu, ale nejsou to synonyma. V: Cilek Antropologie prostoru
v Divadlo v netradi¢nim prostoru, str. 218

11 Takovy institucionalizovany vztah se neobesel bez agentur vyjednévajici a zprostredkovavajici styk mezi umél-

cem, architektem, vefejnosti a sponzory.

O o

nych a zdevastovanych mist vefejného Zivota. Site specific dava mistim nadéji, pfipomina
a redefinuje jejich minulost. Jedna se predevsim o prostory, které na sebe potiebuji upo-
zornit a jez by jinak péci nedostaly — mista rtizného charakteru a rozdilnych spolecenskych
situaci. Postup umeéleckého ztvarnéni site specific se tak pokousi o ziskdni vlivu na bu-
doucnost téchto lokalit.“!* Takové zaméry jsou opét lehce instrumentalizované do podoby
public-artu a to i v pfirodnim prostredi."® Jako napfiklad v Kénigsmiihle, nésilné vysidlené
vesnici po druhé svétové valce, kde se odehral festival a prilakal tak mnoho lidi se z4jmem
o tuto skute¢nost. Nejen samotny priibéh, ale jesté nasledujici otazky jsou velmi zajimavou
praci pro vyzkum sociologie a antropologie. Osmyslovanim mist a lokalit, jakoz i jejich
pojmenovavani a dale napf. jejich zaclenéni do systému mytd, povésti atd. a jejich nasled-
nym pospojovani vznikd z ciziho a nezucastnéného prirodniho prostredi existencialné
vyznamna veli¢ina, znama krajina, pocitové jasné vymezena z okolniho neutrélniho az ne-
pratelského prostoru. Krajina ma ontologicky vyznam, protoze lidska spolecenstvi Ziji v ni
i skrze ni, protoze je prostfednikem kulturnich vyznami a symboli."* Miizeme se na ni
divat jako na pamatnik udalosti, ale ma ¢asovani, neni konzervovana. Konzervovani vzpo-
minky na udalost v misté do symbolické roviny, nebo vepsani nasi vzpominky ¢i pochopent
(s odstupem c¢asu nelze vzpominat, ale spise se vcitit do vzpominek) ptimo do krajiny ma
uplné jiné nasledky.

Socha s logikou pamatniku - forma sochy — pamdtniku byl sim o sob¢ starsi formou ,site
-specifi¢nosti®. Socha, jako oznaceni skute¢ného mista - site. Svym zobrazenim odkazovala
k udélosti mista, jeho vyznamu. ,,Podstavec takové sochy tim, Ze pole zobrazeni vynasel
ze zemé nad skute¢ny prostor, mél prahovou funkci: zakladal faktickou symbolickou pova-
hu zobrazeni, i kdyzZ se fyzicky spojoval s vlastnim mistem.“”* Socha sesazena z podstavce,
vyhata z galerie, sestavend z predmétt denniho uzivani a potieby, instalovand, rozehrava
nové kontexty a sméfuje k presahu do pfirozeného prostoru. A je pochopitelné, ze navrat
k podstavci uz neni sochatskym klisé, ale je zvyznamnénym zamérem (Napt. Brancusiho
podstavec).

Obchazeni kamene ,, Tradicni sochatstvi davalo prednost previziné vertikdlnim, stabilnim
formdm, zatimco zemni uméni umoznuje umélciim tvorit v neomezeném prostoru a vytviret
na velkych plochdch plastické formy i pod tirovni terénu.“ Denis Oppenheim'®

12 VACLAVOVA - ZIZKA v Divadlo v netradi¢nim prostoru, Praha, 2010, s. 86

13 Grantova politika ramcové stanovuje pravidla pro udalosti ve verejném prostoru, je oteviena riizné konkre-
tizaci, a to i uméleckym aktivitdim. Naplnéni pozadavku, nebo vyuziti formuldft k tomu, aby vzniklo néco
z na$i vile. Vefejnost objednava (danové predplaci) skrze divéru ve formulare a tsudek vybérového fizeni.
Tyto predstavy vypovidaji stale vice o respektovani uméleckych aktivit performativniho ¢i monumentalniho
charakteru (modernistické nebo postmodernistického), pokud je dobrym néstrojem a tuto instrumentalizaci
dokazuje obhajenym projektem (grantem).

14 Citat prevzat z HAVELKA, 2008.s. 32-3

15 Uméni po roce 1900, 2007, s. 542-543

16 VAVRA, 2001, v: Clovék mezi rozprostranénosti a krajinou, 2008, s. 192-193
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Krajinna podoba pamatniku mista, které je rozlehlejsi, které nemusi mit jasné stanovenou
hranici udélosti, jiz pamatnik pfipomina, je hmotnym naplnénim imaginativniho sméfo-
vani socharského jadra, expanzi symbolického vyznamu sochy do prostoru.

Abychom sochu prohlédli, pohybujeme se kolem ni, na¢itime (s¢itame) ¢asoprostorové
prohlizeni v krajiné. Pohybova imaginace' je vyplnéna aktualnimi i vizualnimi pohyby.
A gesta sochy (napf. socha K. H. Machy od Vaclava Blazka, 1836: Socha hledi smérem
k Radobylu, hote nad Litométicemi, kde si udajné basnik uhnal zapal plic, ale ma zde
také vyhled na svou svétnicku), jeji ukazovani, sméfovani (obr. 3)*® odkazuji k mistu, které
nemusi byt konec¢né, stejné tak i ¢asové roviny souvisici s udalosti, které se uz staly a jen
z jednoho thlu pohledu se uz nedé¢ji. Miizeme se divat na to, Ze maji odstup (ve smyslu
odmeéfenost) od udalosti a mista. Nemusime jej chépat jako distanc ve smyslu o krok zpét
z nedostatku odvahy, nebo z tcty. Takové nepribliZeni se k mistu mizeme vnimat jesté jinak.
Nezabira ho, necizopasi na ném. Ale neni pouhym komentafem, divaka na misto pfipra-
vuje a miiZe vyznit i didakticky, pou¢né - jak misto prozivat. (Srovnani s nau¢nou stezkou
a informacni tabuli u vstupu do mista.) Tato ndvodnost je také zaménitelna s tendencnosti
a to tehdy, kdyz si uvédomime, ze sochu lze oddélit od mista, pfevést a vyménit (napriklad
sochy vladnich oblibencti ve mésté, pfejmenovani mista podle vymény této sochy, nebo
podle hlavnich politickych ideji, naptiklad Mirové namésti, Havlav park, Jiraskovy sady).

Jinak to je ale v pfipadé Konigsmiihle, vysidlené vesnice v Krusnych horach, ma vyjime¢-
né dochovana obvodova zdiva domt. Uvazuje se o jeho konzervaci, udrzeni pamatky ,,na
zaniklé obce; ,na krajinu, kterd vznikla v 50. letech”” Podstata mista je v tom, Ze zanika
a zanik je také muzeem toho, co se stalo. Neni tieba adorovat prirodu a jeji moc, vzit
si zpét. Hovofime o ¢asovani, respektu k tomu, co reprezentuje dobte dochované obvodové
zdivo opusténych dom, a o tom jestli pravé z tohoto zdiva chceme udélat muzejni exponat
v krajiné, dokladujici zaniklou obec - zanikajici obec.

Pokusime se zde uplatnit pojem prostorovd deixe, ktery slouzi v jazyce k odkazovani
a zvlasté je zkouman v pragmatické lingvistice. Zajimaji nds slova, kterd bez realné situace
nenabyvaji vyznamu konkrétniho, naptiklad slovo tady. Socha, ktera je pomnikem, stoji
v pomyslném centru mista udalosti. Ale také muze zlstat stranou, nechd misto uddlosti
samo o sobé, stoji u prichodové cesty, nebo je ji vyclenén zvlastni prostor (palouk, sedlo,
vyvy$ena plocha se schody). A jeji tady — umisténi, nemusi byt vyznamové plné, jak jsme

17 PATOCKA, 2004, v: Clovék mezi rozprostranénosti a krajinou, 2008, s. 187

18 Jifi Sozansky: souso$i u kominu pamétniku Richard. Architektonicky celek — vymezeny mfizovou konstrukei,
do niZ je ndm pristup odepten, jen se divame, nemtizeme nic - citit bezmoc. MfiZe jsou z materidlu, ktery se
pouziva zelezobetonové konstrukce. Figury jsou umistény do prostoru, ktery je zaroven sméfovanim, vektor
horizontélniho prostoru smétuje ke vstupu z - do podzemni tovarny a vektor prostoru vertikalniho je napétim
mezi stoupanim nahoru a tahem dold, je krema¢nim kominem, je vétracim otvorem, $achtou ke svétlu, je
predstavou mytického odchodu

19 P. Miksicek, hlavni iniciator aktivit v zaniklé obci, zabyvajici se Kru$nymi horami, ¢len ob¢anského sdruzeni
Antikomplex. Citovano z rozhovoru pro Ceskou televizi, Ud4losti 31. 8. 2012, 20:27

uvazovali o odkazovani sochy naptiklad pomoci gest vyse. A je zde jesté jeden zajimavy
priklad z prace s kamenem z aktivit z Kénigsmiihle (obr. 4). Autor, Hartmut Rademann
pise: ,Mohl jsem nahliZet na ruiny jako na figury. Vycnivaji, pokryté mechem a kfovisky,
z krajiny. Jsou neptehlédnutelné, ale dlouho si jich nikdo nevsimal. Jsou cenné coby svédko-
vé doby. Proto jsem jim nemohl brdt Zddné kameny. Ve sklepé jednoho z domii jsem nasel,
co jsem potreboval. Vchod vyplnény kameny, které jsem potreboval pro svoji novou plasti-
ku. Predstavuji si pfirodu jako sochate. Pracuje podle principu, ktery nedéla zddné vyjimky,
pokud jde o to, co bylo lidmi vytvoteno nebo postaveno. Materidl je presné tak zpracovd-
vdn, formovin, zmensovin a zvétsovin, jako to déla sochat. Sleduji tento proces a postavim
se k nému se svou myslenkou, s poZitkem do toho zasdhnout. Jde zde o jakési obrdceni procesu:
Zveddni namisto spousténi/sniZovani). Ziistanu zde jenom krdtce a vénuji tomuto mistu tuto
praci.“ Hartmut Rademann vyzdvihl kameny, které nebyly vidét a vytvoril z nich ,figuru®
sloup. Poskladani nalezenych kament — shromdzdéni v jejich zvyznamnéni, znovuspojeni
v tvar (ale volna skladba prozrazuje nasledujici procesy, tak snadno uskute¢néné). Zajima
nas rozdilnost v takovém shromazdovani kament: Zidovsky ritudl kladeni kament na mis-
to, kamenni muzicci, vznik poutniho kostela v Doupovskych horach, ktery budou poutnici
z donesenych kament stavét, skladat do pfipravené draténé konstrukce a v neposledni radé
také Goldsworthyho Zrno.

Na takto vyskladané sochy (objekty) se mizeme divat jako na zptisob, jak svolavat misto
a udalosti k sobé, mélo by ale smysl rozhovorit se o tom, jakym zptisobem a pro¢ jsou
kameny takto seskupeny. Pamétni deska s prostym textem, sdélujicim fakta o udalosti, kte-
rych bylo dosazeno, pfipojujici citat, tak, jak zname napriklad z nahrobkt odkazuje k uda-
lostem i ke ¢tenafi, vytvari pomoci slov deixi v konkrétnim misté. Neni ale symbolickym
hrobem, nemusi lezet na misté ,,obsazeném® - zvyznamnéném jako naptiklad nahrobni
kamen. Takovy jeji distanc je respektovani mista udalosti jako ,,obsazeného mista“

Z dtvodu obsirnosti ¢lanku zde nerozvadime podrobnéjsi srovnani vyznamu pamétni
desky a sochy ve vztahu k lidské paméti a k paméti mista. My vSak v této praci uvadime
toto fe$eni pouze jako priklad feseni, které nepoznamenava celkovy krajinny raz a neza-
sahuje do specifiky mista. Cilem této ¢ésti textu bylo ukazat schopnost sochy rozprostirat
se do prostoru. Dalsi ¢ast se této tématice vénuje na konkrétnim pripadé pamatniku Ri-
chard.

Projit kamenem Podivejme se opét na pripad navrhu architektonického pamatniku na pod-
zemni tovarnu Richard, dal$im dtlezitym mistem, které nalezi celé velké oblasti udalosti
je krematorium, kde byli zemfeli vézni spalovani, a které mélo spole¢ny komin s litoméric-
kou cihelnou. Ze stavu krajiny, v niz je byvaly lom a poté tovarna, mize mit ¢lovék pocit,
ze krajina je nechdna napospas zartistanim, aby se znecitelnila (obr. 5).

(obr. 6 Ivana Cervinkové: Rekultivace, 2011: Historické zdsahy v krajiné se stdvaji necitelny-
mi, krajina zariistd a rekultivuje se. Pecujeme o misto a doufime, Ze krajina bude citelnéjsi,
otevienéjsi pro néco nového. Také se stardme o symboliku, kterd nemd zariist. Pomoci znacek
byl na statku v Rehlovicich vytvoten pomyslny koberec jako symbol mista, které je nomadsky-

191



Ivana Cervinkové

mi kmeny ritudlné pochopeno rozvinutim koberce jako domov, katedrdla. Béhem vernisdze
se na travnatém koberci setkdvali hosté riiznych ndrodnosti, pfitelé a tuiastnici sympozia
Proudéni. Soucdsti konceptu prdce je také to, Zze misto se bude ddle promérovat v dialogu
s béznym zpiisobem kultivace travnaté plochy.)

V navrhu Filipa Landy na architektonicky pamatnik je vektor od krematoria k vétraci $a-
chté na obzoru (prostor dvou kilometrt1) propsan do povrchu zemé a zahlubuje se jako
cesta pod povrch, ma predstavovat ritualni pout. Takova urbanizace krajiny rozevira jeji
prvky (i ukryté) k lepsi ¢itelnosti. Otazkou je, zda tato touto ¢itelnosti dostavi i porozumeé-
ni. Otazku jesté doplnme: jaké porozumeéni tato Citelnost prinese. Ale projit ryhou, vlastné
zafezem, ktery je vybetonovan, neni cestou, je direktivem. Podoba se prichodu skulptu-
rou, pokud takto skulpturalné budeme zatez chapat tak, jak jej pojima autor. Ryha, ktera
je upevnéna betonem a zvyznamnéna putisobi vic jako dlaha na jizvu, kterou existencialné
prozivame dokola a dokola, jak ritualné prochazime. Protoze ta prava ryha je drolivd, roz-
pada se. Zakous$ime pocit stisnénych prostort, ale nad hlavou neni hmota, nemtizeme zazit
autenticitu podzemni skulptury. Jsme spise v archeologickém zarezu a symbolicka existen-
cidlni cesta se vice podoba priizkumu. Beton, upevnujici zarez, oddélujici od geologickych
vrstev, ranu sterilizuje. Ale beton bude sbirat mechorosty, stopy po vodé atd. V misté, kde
se tyto konkrétni udalosti staly, ptsobi takova skulptura spis jako hra. Zaména redlného
existencialniho pocitu s navozenim pocitu je v takovém misté prili§ napadnd. Odkryti vrst-
vy je vysvobozeni z této tizkosti pocit vzhiru a sméfovani k vyvrcholeni této uzkostné
cesty, ale odkryti je také akt archeologie, je to otevieni za ucelem zkoumani, prohleda-
ni. Vyabstrahovani pocitu tize kamene a nalezeni formy k odhmotnéni jeho tize (obr. 7)
je tématem Skaly pro jednoho. Ale$ Vesely hovoti o svém dile: ,, Pfi pohledu zvenku piisobi
socha jako velmi brutdlni, uzaviend hmota. Vnéjsi pohled zvenku vsak tvoii jen pocdtecni fazi
procesu prozivani sochy: do Skdly pro jednoho je mozné vstoupit a zazit zcela opacné pocity
nez pti prvnim kontaktu zvenci. Blok skdly je uvniti vybrdn do kopulovitého prostoru, kam
dopada svétlo skrze 1izky otvor, provrtany ve vrcholu kopule smérem nahoru k nebi. Zvenku
vnimdme predevsim surovost a tiZi hmoty, zatimco uvniti pocitujeme kiehkost, lehkost, skdla
se nad ndmi vzndsi, jeji prirozend gravitace je jakoby zrusena a predpoklddané klaustrofobni

7«

predstavy se méni v pocit uvolnént.

Krajinna feSeni pamatniku mohou uspokojovat nasi imaginaci ,,obsazeného mista®, po-
dobné jako hrobu. Ale feeni v takovéto mife realizované, je poznamenani rozsahlého tize-
mi na desitky let. A je tak radikalni individualni vizualizaci, Ze pochopeni udalosti, jejich
zpracovani — zpusob zpracovani - je zde bez volby. A to zvlasté pokud bude uzemi osdzeno
(dle autorovych myslenek) jablonémi, aby nakonec vznikl Sad smifeni, jak zni nazev celého
projektu.

»Pameét je otroctvi, neexistujici pamét je smrt zaZiva.“ Vladimir Paral »

(obr. 8 Ivana Cervinkové: Rozmér naplnéni, 2012: Rozmér jako dimenze, a jako mnoZstvi

20 LANDA, Filip. Diplomova prace Sad smifeni, prezentace na www.filiplanda.cz

- mira. Kolik, jak moc naplnit, ¢im, abychom se citili spokojeni s vypotdadanim se? ,V Ko-
nigsmiihle jsem podruhé a pomdahdm s ptipravami Setkdni v zaniklé osadé. Prijizdi ,,land-ar-
tisté* Mdm UKOL, VYTVORIT. Misto uz je plné, obsazené, kazdy uz md svou prdci hotovou,
nebo ji dokoncuje... Neni jednoduché najit misto na sezent, na podlaze, na zemi (podlaha se
vrdtila zemi) je zficend stfecha a zdivo. Kameny pode mnou zemi tvaruji a kviili nepoddaj-
nosti povrchu hleddam misto pro svoje tidy. Neslo to zavrtét se a zabotit se jako do pisku a zaZit
memory-foam otisk svého téla (index s urcitou dobou trvani). Index byl orientovdn opacnym
smérem. Musela jsem se uvelebovat, vrtét, vmackdvat, ménit polohu, abych na misté mohla
pobyt. Pro mne bylo nalezeni mista v métitku téla. Exteriorizace mista a mira interiorizace

mista bylo vlastné zpiisobem, mirou naplnéni.“

Chtéla bych upozornit na ukoly, které klademe studentim a u¢ime je procestim zpraco-
vani, upozornit na zachdzeni s postojem studenta jako s prostfedkem - instrumentem.
Pouzivat projev jako ndvod jak udélat, nebo zazit land-art a to na Grovni hry v krajiné
i na urovni postoje k zdvaznému tématu. Ospravedlnéni projevu jako ,didaktického dila“ je
mozné na urovni pfiznané etudy (cviCeni), ale pofad je tfeba si viimat UKOLU, pied ktery
studenty stavime. Mechanické napliiovani, osvojeni si procesu napliiovani pak vylucuje
hledani a znemoznuje také odmitnuti tohoto procesu.

Nechat najit studenty site-specific a hledat zptisob, jenz je pro studenta dilezity, a tfeba
ruznych predméta v projektovém vyucovani, nalezne tfeba komuniti-art a mozna, Ze napi-
$e basen. Cilé sloveso ,vyzkouset si“ tvofit jako Goldsworthy upozadit a rozvrhnout ptistup
Goldsworthyho v teoretické ¢asti vyuky, resp. v casti k estetice a d¢jinam vytvarné kultury.
Ve vyuce - vytvarnych dvouhodinovkach stravenych v parku, v animacich, plenérech, které
chtéji ,,zvladnout” ,,oducit” tematiku land-artu by nemély chybét jeho kofeny, ale také jeho
navaznosti az k sou¢asnym, dnesnim fesenim. A kdyby v parku studenti sedice v krouz-
ku vedli fizeny dialog nad sochou, ktera je uprostted kasny, nebo lavicku pod stromem,
nebo nad povrchem cest a jejich spleti, budou vice tvofit v parku, nez kdyz budou v parku
srovnavat listi, ,,jako to délal Kafka® Park by pak nebyl jako kus prirody, ktera je nejblize
ke Skole, kde najdeme na zemi listy, ale aby byl parkem - autentickym prostorem, fenomé-
nem mésta, a tak v ném bylo i tvofeno. A pravé pro tuto zaménu experimentélniho prostie-
di parku s abstrakei ptirody, a navazani na redlné prostredi udalosti, se studenti intenziv-
néji seznamuji s tematikou, kterou prinasi socha, jeji umisténi, park jako fenomén, silnice
u domu, vztahy mezi domy. A at uz udélaji guerilla-art, nebo happening, budou navazovat
na situaci svého mésta a nauci se jej chapat obsahleji a specificky se k nému také vyjadrovat.
Miuzeme se studenty prochazet mésto a hovorit o vécech ve mésté jako o fenoménech. Hle-
dat téma: kdmen a beton, silnice a chodnik, bezpe¢na zéna a ohrazeni, zdbradli. Prochazet
meésto a ptt se a nechat studenty dotazovat se. Takovy pfistup ma velky vyznam, i kdyz zde
nepredkladam konkrétni pracovni list, nebo dokumentaci realné vyukové hodiny. Pfipustit
ve vytvarné vychové i dialog BEZ artefaktu a pro ,,artefakty” chodit do mésta a do krajiny.
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Obr. 1 Hradisté u Litoméric

Obr. 2 M. Knizék - Kamenny obtad, 1971
Obr. 3 J. Sozansky - dul Richard

Obr. 4 H. Rademann - Konigsmiihle, 2012
Obr. 5 Dul Richard

Obr. 6 I. Cervinkov4 - rekultivace 2, 2011
Obr. 7 A. Vesely - One Man Rock 1

Obr. 8 I. Cervinkovd, 2012
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UMENI JAKO

PROSTREDEK KOMUNIKACE
V INTERDISCIPLINARNICH
KONTEXTECH

Vytvarna vychova jako vizualni komunikace. Interdisciplinarni kontexty oboru.
Principy a presahy hudebnich, literarnich a vizualnich vyrazovych prostredkd
a jejich uplatnéni v edukaci.

ART AS A MEANS OF COMMUNICATION
IN INTERDISCIPLINARY CONTEXTS

Art education as visual communication. Visual communication in interdisciplinary
contexts. Principles and overlaps of musical, literary and visual means of expre-
ssions and their application in educational.

DIE KUNSTE ALS UBERGREIFENDE KOMMUNIKATION
Die Kunstpadagogik als visuelle Kommunikation. Visuelle Kommunikation in den

interdisziplindren Kontexten. Kommunikation in den kiinstlerischen Disziplinen
von Bildender Kunst, Literatur und Musik und deren pédagogische Aspekte.



VYTVARNE UMENI A HUDBA. TVAR, PROSTOR A CAS I/1 A 1/2

Jaroslav Blaha
KVV PedF UK v Praze,
e-mail: blaha.jaroslav@seznam.cz

Anotace: Clanek pod4va zédkladni informace o dvoudilné védecké monografii s metodo-
logickym zaméfenim VYTVARNE UMENI A HUDBA, ktera je piispévkem k postupné
krystalizaci metodologické zakladny umélecké komparatistiky. Zamérem cyklu je polozit
zaklady komparativniho jazyka vytvarného umeéni a hudby konkretizované na analyze
vybranych vytvarnych a hudebnich dél. Dil 1/1,2 s podtitulem TVAR, PROSTOR A CAS je
zaméfeny na tvar jako zakladni morfologickou jednotku a jeho vztah k prostoru ve vytvar-
ném umeéni a k ¢asové strukture v hudbé. Obsah dilu II/1,2 napovida jiz podtitul KOMPO-
ZICE, HUDEBNI FORMA, TEKTONIKA A STRUKTURA.

Klicova slova: komparace, uméleckd komparatistika, vytvarné uméni, hudba, tvar, prostor,
hudebné strukturni ¢as, vyrazové prostredky, analyza, metodologie, kontext.

ART AND MUSIC. FORM, SPACE AND TIME I/1 A l/2

Jaroslav Blaha

Abstract: The Article deals with basic information from two-chapter scientific monograph
with methodological focusing at art and music, which has the contribution to gradual
creation of methodological base of art comparison. The intention of this cycle is to lay
down the foundations of comparative art and music language, documented by analysis
of selected art and music works. Chapter I/1, 2 with the subtitle “Form, space and time” is
focused at Form as basic morphological element and its relation to space in the art and to
time structure in music. The contents of chapter II/1, 2 indicates the subtitle “Composition,
music form, tectonics and structure’.

Key words: comparison, art comparison, art, music, form, space, structural time of music,
instruments of expression, analysis, methodology, context.
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VYTVARNE UMENI A HUDBA. TVAR, PROSTOR A CAS I/1 A I/2

Jaroslav Blaha

Souc¢asnou uméleckou scénu ovlada multimedidlni tvorba. Ta je naprosto priroze-
nym dtsledkem tendenci usilujicich o prekonani hranic mezi umeéleckymi druhy, které
se prosazovaly jiz v samotnych pocatcich avantgardniho uméni. Tento proces oteviela
»muzikalni faze mali¥stvi, jejimz prorokem i prikopnikem byl Paul Gauguin. Razantnim
zpusobem prispél k zruSeni hranic mezi uméleckymi druhy dadaismus, predevs$im pak
cury$sky kabaret Voltaire, a cely proces vyvrcholil v druhé poloviné 20. stoleti. O to
chybi metodologickd zdkladna, stejné jako srovnavaci pedagogice uméni, jak konstatuje
V. Uhl Skfivanovd.! Pfitom jazykova komparatistika jako ,blizka pribuzna“
se pravem pys$ni dokonale propracovanou metodou komparace. Proto také rada pra-
ci srovnavacich déjin uméni vychdzi z této metodologické zakladny - po pravdé
feeno v lep$im pripadé, protoze vétsina z nich se timto problémem nezatézuje. Ov-
$em tato ,vypijcka“ nerespektuje nejen specifické rysy umélecké komparatistiky, ale ani
jednotlivych uméleckych druht. Specificnost uméleckého jazyka je tieba chapat nejen
v ramci vztahu uméleckého jazyka k lingvistice, ale i ve vztahu jednotlivych umélec-
kych druht - v kontextu predkladané prace ve vztahu vytvarného uméni a hudby. Pte-
dem je vSak tfeba zbavit se predsudkd, které tuto problematiku zbyte¢né komplikuji
a Casto i zasévaji sémé nedivéry, pochybnosti o smyslu a uzite¢nosti umélecké komparatis-
tiky. Mezi takové prezivajici predsudky patfi napt. rozdéleni uméleckych druht na casové
a prostorové ¢i oborovy purismus, ktery s ptehnanou horlivosti strezi ¢istotu a nedotknu-
telnost oboru a vystavuje jej tak do nebezpecné izolace.

Umélecka komparatistika jako védni disciplina vyzaduje odbornou znalost v obou srov-
navanych oborech. Tento nezbytny pozadavek casto odradi zdjemce v opravnéné obavé, ze
nemohou oba obory zvladnout v rovnocenné kvalité. Znovu nélezité zdiiraznuji, Ze tento
pozadavek je nezbytny jen pro uméleckou komparatistiku jako védni obor, nikoliv ovéem
pro jeji didaktickou aplikaci. Tam je mozné odlisit rtizné Grovné komparace podle toho,
do jaké miry student ¢i ucitel vytvarné, hudebni ¢i jiné vychovy zvlddne teoretickou za-
kladnu druhého oboru. Nejde v8ak o izolované znalosti z tohoto oboru, ale o znalosti roz-
vijené v komparaci s oborem, ve kterém je zdjemce odbornikem nebo vzdélanym laikem.
Tuto moznost nabizi dvoudiln4 publikace VYTVARNE UMENI A HUDBA, ktera by méla
byt prispévkem k postupné krystalizaci metodologické zdkladny umélecké komparatistiky.
Zamérem dvoudilné odborné monografie je polozit zaklady komparativniho jazyka vy-
tvarného uméni a hudby - samoziejmé konkretizovaného na analyze vybranych vytvar-
nych a hudebnich dél.

Postupna krystalizace metodologické zakladny umélecké komparatistiky jako proces hle-
dani a ndzorového stietdvani je nezbytnosti, protoze predev$im vytipovani hlavniho krité-
ria je v souvislosti s jiz akcentovanou specifi¢nosti jednotlivych uméleckych druht velice
obtizné. My jsme se z divodi, které jsou blize vysvétleny v Gvodni kapitole dilu I/1, roz-

1 Uhl Skiivanova, V.: Pojeti vzdélévacich cilti v CR a Némecku aneb umélecko-pedagogické interpretace kuri-
kuldrnich dokumentu ¢eskych a bavorskych gymnazii. Brno: Paido 2011, s. 15, 176. ISBN 978-80-7315-228-4.

hodli pro typologii zakladnich pristupii ke skute¢nosti, jejimz vychodiskem jsou psycho-
logické typy C.G. Junga - tedy v upravené varianté typologie uméleckého dila pristupy
smyslovy, racionalni, emociondlni a estetizujici. Toto kritérium je rozhodujici pro orientaci
ve vyvojovych peripetiich vytvarného uméni a hudby. Dalsi kritérium je pak zameéfeno
na vymezeni trovni vnimani a interpretace uméleckého dila. Prvni rovina je spojena s tva-
rem jako zakladnim prvkem struktury vytvarného a hudebniho dila. Druhd rovina sleduje
vztah tvaru a prostoru ¢i hudebné strukturniho ¢asu jako zakladni dil¢i vztah struktury
vytvarného a hudebniho dila. Tteti rovina predstavuje synteticky ndhled na strukturu jako
komplexni vztahy uméleckého dila. Obé kritéria jsou velice tésné provazana v dynamické
interakci interpretace. Teoreticka rovina metodologie umélecké komparatistiky je v ivodni
kapitole dilu I/1 jen stru¢né naznacena, hlavni diraz je kladen na jeji aplikaci v dalsich
kapitolach.

A pravé kritérium vymezeni trovni interpretace uméleckého dila je urcujici pro rozdéleni
cyklu VYTVARNE UMENI A HUDBA na jednotlivé dily:

Dil /1,2 - s podtitulem TVAR, PROSTOR A CAS - propojuje prvni a druhou rovinu
interpretace, tedy tvar jako zakladni prvek (zdkladni morfologickou jednotku) struktury
vytvarného a hudebniho dila a jeho vztah k prostoru ve vytvarném umeéni a k hudebné
strukturnimu ¢asu jako zakladni dil¢i vztah struktury uméleckého dila. Seznamuje ¢tendre
s terminologii obou umeéleckych druhi a se zdklady oborového mysleni. Nesleduje vsak —
stejné jako dil I1/1,2 - historicky vyvoj vytvarného uméni a hudby ale typologii, tedy rizné
zplisoby vytvarného a hudebniho vyjadreni.

Dil11/1,2 - KOMPOZICE, HUDEBNI FORMA, TEKTONIKA A STRUKTURA - soustie-
duje pozornost na vztah jednotlivych vrstev formalni i sémantické struktury vytvarného
a hudebniho dila od kompozice a hudebni formy jako paradigmatického vzorce celkového
formalniho usporadani uméleckého dila k tektonice jako syntagmatické struktufe vniti-
nich vztaht formélniho pudorysu dila az po celkovou strukturu, z které umélecké dilo
vychazi a jejiz je soucasti.

Jak vyplynulo z predchozi lapidarni charakteristiky obou dilt, kazdy z nich se sklada ze
dvou samostatnych knih, z nichZ prvni - I/1, II/1 - je ¢asové vymezend od pocatki umé-
leckého projevu do impresionismu, kdezto druha - 1/2, II/2 - je zaméfena na moderni
a soucasné umeéni. Jednim z kli¢ovych divodu tohoto rozdéleni je radikalni kvalitativni
proména pojeti tvaru a prostoru, resp. ¢asu v modernim vytvarném uméni a hudbé ve srov-
nani s pfedchozim vyvojem. Ta pfinesla - kromé razantnich zmén tradi¢nich vyrazovych
prostredku a technik — i nové materialy a nehudebni zvuky a s nimi spojené ,,netradi¢ni*
vytvarné a kompozi¢ni techniky. Dtsledkem této razantni zmény je, Ze se velice obtiz-
né uplatnuji kritéria, na kterych je postaven interpreta¢ni model typologie ,tradi¢niho®
vytvarného a hudebniho projevu. Proto jsme tato ,netradi¢ni“ vytvarnd a hudebni dila
zahrnuli v obou dilech publikace - konkrétné v knihach 1/2 a II/2 — do samostatné kapitoly.
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Pozornost budeme vénovat dilu I/1,2, ktery je jiz dokonceny a pfipraveny k vydani, zatim-
co koncepce dilu II/1,2 teprve postupné krystalizuje. Nezbytnost rozdéleni dilu I na dvé
samostatné knihy dokazuje i jejich zfetelné odlisnd strukturace na jednotlivé kapitoly.

Dil I/1 v dvodni kapitole REC UMENT A CESTY K JEJIMU POROZUMENT struéné se-
znamuje Ctenare s teoretickymi aspekty zvoleného interpreta¢niho modelu umélecké kom-
paratistiky. Kapitola OBECNA CHARAKTERISTIKA TVARU, PROSTORU A CASU VE
VYTVARNEM UMENI A HUDBE je ¢lenéna do tif podkapitol. Podkapitola Vyrazové
prostfedky spojené s tvarem, prostorem a Casem sleduje adekvatni vyrazové prostredky
vytvarného uméni a hudby s diirazem na stru¢ny vyklad zédkladnich vytvarnych a hudeb-
nich odbornych termini. Nasledujici podkapitola Podoby tvaru, prostoru a ¢asu a zptsoby
jejich vytvarného vyjadreni se zaméfuje na vzorové priklady analyzy vytvarného a hudeb-
niho tvaru, prostorovych vztahti a hudebné strukturniho ¢asu v obecné poloze. Zavére¢na
podkapitola Typologie tvaru, prostoru a ¢asu uvadi obecné platné typické priklady analyzy
tvaru, prostoru a ¢asu podle kritérif zakladnich pristupt ke skute¢nosti.

Klicovou kapitolou dilu 1/1 jsou PROMENY TVARU A PROSTORU V POHYBU STA-
LETI DO IMPRESIONISMU. Ta totiz nesleduje obecné platnou analyzu tvaru a prostoru
¢i ¢asu ale dynamické peripetie zptisobu zobrazeni ¢i hudebniho projevu v jednotlivych
ptistupech ke skute¢nosti v proménach staleti az do impresionismu. Pravé tato kapitola
o smyslovém pristupu v hudbé nebo o problémech ve vyrazné subjektivnim emocionalnim
(expresivnim) pristupu ve vztahu k zobrazovacim ¢i kompozi¢nim schématim doby.

A tak druhd kapitola PREDMETNE MODERNI VYTVARNE UMENI A TONALNI
HUDBA predstavuje novou obrazovou koncepci, ktera je diky respektovani tradi¢nich vy-
tvarnych druht nejtésnéji spjata s porenesan¢nim konceptualnim systémem, coZ v podsta-
té plati i o proméndch tonalni hudby.

Treti kapitola - ABSTRAKTNI VYTVARNE UMENI A ATONALNI A ALEATORICKA
HUDBA - sleduje radikalni proménu systému: misto pfedmétného (figurativniho) ne-
predmétné (nefigurativni) ¢ili abstraktni vytvarné uméni a misto tondlni hudby hudba ato-
nalni a aleatoricka. Diisledkem této ,,systémové zmény* je kvalitativni proména charakteru
vytvarného i hudebniho tvaru a stejné tak i prostoru a hudebné strukturniho ¢asu. V zad-
ném pripadé vsak tato ,,systémova zména“ nelimituje moznosti uplatnéni kritéria pristupti
ke skute¢nosti — samoziejmeé s vyjimkou smyslového pristupu a s maximalnim omezenim
estetizujiciho ptistupu.

Ctvrtd kapitola NETRADICNI VYRAZOVE PROSTREDKY A TECHNIKY se zcela zjev-
né odlisuje od predchozich dvou - a to nejen charakterem vyrazovych prostredki, vy-
tvarnych a kompozi¢nich technik, ,nevytvarnych® materidl a ,nehudebnich® zvuka,
ale od druhého desetileti 20. stoleti i oslabenim a nakonec i ru$enim hranic mezi vytvar-
nymi a dokonce i uméleckymi druhy. Tak kvalitativné zdsadni zména jiz zna¢né omezuje

a dokonce i do jisté miry zpochybnuje ptistupy ke skute¢nosti jako spolehlivé kritérium
- ikdyz je ani nevylucuje.

Vzajemna konfrontace prostoru ve vytvarném uméni a ¢asu v hudbé rozhodné nezname-
na, ze bychom akceptovali jiz davno piekonané rozdéleni uméleckych druhii na prostorové
a ¢asové. Hlavnim diivodem bylo, Ze pro artikulaci vytvarného tvaru a jeho misto v celkové
struktufe obrazu je rozhodujici prostor, zatimco v hudbé je to hudebni ¢as. Jsme si plné
védomi, Ze i v hudbé existuje prostor a ve vytvarném uméni ¢as — at jiz jako potencialni
prostor ¢i ¢as nebo jako zamérné vyuziti prostoru v hudbé a ¢asu ve vytvarném dile. Proto
je ¢asu ve vytvarném dile a prostoru v hudbé vénovana samostatna kapitola jak v dilu I/1
tak i1/2.

Néazev cyklu VYTVARNE UMENI A HUDBA je poctou Antoninu Matéjekovi,
ktery ve stejnojmenném ¢lanku z roku 1928 jako prvni u nds akcentoval nezbytnost srov-
navacich déjin uméni s padnou argumentaci, Ze ,,..foto rozsifovini rozhledu po uméleckych
fenoménech druhové rozdilnych jest diisledkem pozndni, Ze vSechny obory uméni vdze jedno-
ta duchovd a tim ovsem i znacnd shoda vyrazovd, formdlni.

UPOZORNENI PRO CTENARE

Specifi¢nost koncepce této publikace (a vech dalsich dili) se nutné musela promitnout
i do netradi¢niho feseni grafické Gpravy. Tvar a prostor resp. ¢as sice pojednavame v sa-
mostatnych kapitoldch, ale rozhodné je nevnimame izolované ale pfesné naopak: v tésnych
vzajemnych vztazich. Tento diiraz na vzajemnou provézanost tvaru na jedné strané a pro-
storu a ¢asu na strané druhé se promitl i do netradi¢niho reseni grafické apravy publikace,
a to tak, ze kapitoly nejsou fazeny za sebou ale paralelné. To konkrétné znamend, Ze na su-
dych strankach je analyzovan tvar, na lichych prostor resp. ¢as, vétsinou na stejné obrazové
¢i notové nebo hudebni ukdzce - jen v téch prikladech, kde ukazka vhodna pro analyzu
tvaru neodpovidala potfebam rozboru prostorovych vztahii ¢i hudebniho ¢asu, jsme do-
plnili jiné priklady. K orientaci napomaha jednak barevny podtisk stranek - Sedomodra
oznacuje tvar, svétle okrova prostor a ¢as — a zahlavi s oznacenim tvar na sudych strankach
a prostor a ¢as na lichych strankach. Barevné je také odlisen text tykajici se vytvarného
uméni - v tradi¢ni cerné barvé pisma - zatimco text spojeny s hudbou je oznacen tmavé
né v souvislosti s jednotlivymi analyzovanymi dily, nikoliv konfrontovat strany jako celek.
Vétsinou je rozbor tvaru a prostoru (¢asu) konkrétniho dila na téze dvoustrané nebo ale-
spon na téze dvoustrané za¢ind. Toto feeni se tyka nejvétsiho bloku publikace, ktery za-
hrnuje kapitoly soustfedéné na vztah tvaru, prostoru a ¢asu ve vytvarném uméni a hudbe.
Zde se také prosadila margina, do které jsou umistény nékteré obrazové ukazky a vSechny
popisky, a to jak obrazovych reprodukci, tak i notovych a hudebnich ukazek. Predmluva,
tvodni kapitola Re¢ uméni a cesty k jejimu porozuméni, kterd se soustfedi na teoretické

2 Matgjéek, A.: Vytvarné uméni a hudba. In Matéjcek, A.: Cesty uméni, Odeon: Praha 1984, s. 118.
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aspekty sledované problematiky a Doslov jako shrnuti si naopak vyzadaly tradi¢ni grafic-
kou upravu.

Komparace dvou umeéleckych oborti - konkrétné vytvarného uméni a hudby - klade zna¢-
né naroky na odbornou terminologii. Kazdy termin, at jiz vytvarny ¢i hudebni, je v textu
vysvétlen, a to nejen pri prvnim uvedeni, ale je dale upfesnovan podle kontextu, ve kterém
se nachazi. K orientaci ¢tenare slouzi rejsttik pojma. U kazdého pojmu je tu¢né vyznaceno
¢islo stranky, kde je vysvétlen. Dalsi ¢isla oznacuji stranky, kde se pojem opakované obje-
vuje (vétsinou v jinych souvislostech). Rejstfik je rozdélen na vytvarné a hudebni pojmy.

Mimoradny diraz je kladen na analyzu konkrétnich vytvarnych a hudebnich dél - tedy
na kvalitni obrazové a hudebni ukdzky. Proto je nedilnou soucasti publikace prilozeny
kompaktni disk s hudebnimi a obrazovymi ukazkami. Tato varianta umoznila nejen od-
povidajici kvalitu obrazovych a hudebnich ukazek, ale také - tam, kde to odpovidalo za-
méru - i moznost jejich vzdjemného propojeni, coz by pti tradi¢nim fe$eni nebylo mozné.
Pravé tato pfima konfrontace vytvarného a hudebniho dila v obrazové a zvukové ukdzce
je pro sledovanou problematiku naprosto nezbytna. Zaroven jsou barevné obrazové re-
produkce a notové ukazky v textu. Jejich role je predevsim orientacni, a proto jsme u rady
obrazovych ukazek volili mensi format.

Publikace je soucasti celostatniho projektu Program aplikovaného vyzkumu a vyvoje na-
rodni a kulturni identity, Jednim z jeho klicovych cilti je vytvorit a zavést do praxe mode-
ly vzdélavacich programi s diirazem na mezioborové vztahy, predevsim pak vytvarného
uméni a hudby. Publikace usiluje o nahrazeni prezivajici chronologie linedrniho pojeti
vyvoje vytvarného uméni a hudby typologii vytvarného a hudebniho projevu. Zamérem
této koncepce aktivizujici specifiénost oborového mysleni je posileni kreativity a flexibility
zajemct o vytvarné uméni a hudbu, zejména pak déti a mladeze. Proto je publikace urcena
nejen odbornikiim a pouc¢enym laikim ale i ué¢iteltiim vytvarné a hudebni vychovy na vsech
stupnich Skol.
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KVK PE, KDT FUD UJEP v Usti nad Labem,
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Anotace: Text uvadi vybrané teoretické problémy do souvislosti s vyukou vytvarné vycho-
vy. Zabyva se kresbou jako procesem. Popisuje strukturni vlastnosti kresby a jeji zimérné,
intencionalni budovani. Zamysli se, jak je v kresbé ulozen vyznam a srovnava ji s jazykem.
Klade si otazku, co je vlastné realisticka kresba.

Klicova slova: kresba, prop, struktura, hra, vyznam, realita.

DRAWING, MEANING AND CONTEXT

Katefina Dytrtova

Abstract: This text presents selected theoretical problems into perspective by teaching
art education. It deals with the drawing as a process. It describes the structural features
artwork and its intentional construction. It is intended as stored in the drawing meaning
and compares it with the language. It raises the question of what is actually realistic drawing.

Key words: drawing, prop, texture, game, meaning, reality.

200



KRESBA, VYZNAM A KONTEXT

Katefina Dytrtova

V nasledujicim textu bych se rdda dotkla nékolika neprehlédnutelnych oborovych diskur-
z1, které se tykaji vztahti mezi vytvarnou vychovou, uménim, psychologii a filosofii. Jaké
informace by dnes mohl u¢itel vytvarné vychovy pouzivat a které zavéry by mohl vyvozovat
naptiklad v hodiné vytvarné vychovy, kde se rozhodl probrat vztah metafory a doslovnosti
a novych roli pro objekt? Rad by détem predvedl, kdy za¢ina vytvarné premysleni a kdy,
za jakych podminek se uzavird, aby porozumeély svym postuptim. Kdy zndma schémata lze
nové pouzit a proc¢ je tak dtilezité rozitovat a paralelné naleptavat jejich sortiment v détské
mysli. Rad by samotné Zaky naucil zamérné myslet ve vytvarnych procesech, v téchto no-
vych nenapodobivych verzich svéta. Jako médium zvolil kresbu.

Proto se prvni ¢ast textu pokousi uplatnit néktera dulezita teoreticka hlediska pti vykladu
fenoménu kresby. Ve druhé ¢asti textu se predstavime vytvarného zadani, které je prikla-
dem redlného uplatnéni nasledujicich tvah. Zkoumalo, jestli zaci umi proménovat role
obvyklym predmétiim a klicovym terminem bude slovo prop (zcizend, proménénd role).

1. ZAKLADNI VYCHODISKA PROBLEMATIKY KRESBY
1.1 Kresba jako proces, jako tvorba nového rozpoznavanim znamého

Kresba pred svym stvorenim autorem nikde neexistovala. Nase kontura nikde ,,nelezi“ nebo
neni ,nalepena“ Kresba je védéna proména nebo rozhrani dvou hmot, které kresba se vsi
slozitosti a zkuSenosti mysli pravé vyhledava a v ¢asové jiné zkusenosti umistuje do jiného,
plo$ného prostoru. Komprimace vyhledu do plochy papiru. Otisk mysli a kulturni znalosti.
Pravé proto, Ze se objevuje v tak abstraktni podobé, ma v sobé schopnost zobrazovat mis-
to pouhych jednotlivosti védomi jeho komplexni celkové pohyby. Je to produkt nasi vnittni
zkuenosti s prostorovym, haptickym, vizualnim i zvukovym ptisobenim svéta.

Toto proménlivé déni, kontinuum, ve kterém tvorime, kreslime, jeho ¢asovanost a vztah
k prostoru dobfe vystihuje Givaha Ernsta Cassirera. ,Veskeré védomi se nam ukazuje ve
formé ¢asového déni, ale uvnitt v tomto déni se pak maji zdtiraznit oblasti urcitych ,tvara’
Moment stalé zmény a moment trvani maji tedy do sebe prechazet a navzajem se rusit. A¢
védomi plyne, panuje v ném duchovni usili ziskat v tomto procesu uréité body zastaveni
a klidu. V téchto vytvorech si tak védomi zachovéavé charakter nepretrzitého toku, ¢leni se
kolem pevnych center, které jsou vynaty z pouhého toku a zaroven musi v ném byt néjak
prezentovana, aby se viibec projevila a byla ,,pro nés jsouci®

V takovych provedenich pak mizeme uvazovat o dobrych a $patnych verzich. Kvalitu
a dobré hodnoceni ziskavaji ta vyjadfeni, ve kterych jsme rozpoznali ,dobry tvar® (Slavik,
2001). Dobry tvar je idealni celek, z néjz nelze nic ubrat a nic pridat, ve své usporadanosti,
celistvosti a ohrani¢enosti je pocitovan jako tplny. Clovék, ktery pochopi usporddanost
dobrého tvaru, jej dokaze z fragmentu doplnit, tj. idealné nebo fakticky dotvaret to, co je
z jeho pohledu chybi k tvarové uplnosti a dokonalosti. Dobry tvar je nejptesnéjsi mozné
usporadani davajici nejvys$i mozny smysl, a proto je energeticky velmi naro¢ny. Miizeme

sledovat miru entropie. Takové energetické hledisko je vhodny thel pohledu u fenomému

vvvvv

To, Ze kresba je diisledkem pocitovani jistych energeticky bohatych mist v jistych ¢asovych
relacich, doklada i samotna ¢innost oka. Oko se nepohybuje v zadnych vyjadtitelnych pra-
videlnostech, vzdy lze sledovat pouze neproniknutelnou houst zaktivenych linii, které se
v8ak zaméruji na vysoce informativni oblasti. Trasy oka se sbihaji k vyraznym znakam,
proto informovany pohled se po plose obrazu pohybuje jinym zptisobem. Vidéni (ob-
razu) je vysledkem integrace mnoha postupné (v odlisnych c¢asech) probihajicich fixaci
(Aumont, 2005).

Také je velmi dulezité si uvédomit pti uvazovani nad kresbou navraty a pouziti jiz znamych
forem, protoze mozek porovnava vidéné s repertodrem znamych tvard, které znovu rozpo-
znavd. Proces rozpoznavani vyzaduje stalost vnimani, které se opird o zapamatované figu-
ry, se kterymi nové srovnavame. Rozpoznavat neznamena konstatovat bod po bodu jistou
podobnost, ale naopak nalézat neménné rysy, ktery byvaji strukturovany do vyraznych fo-
rem (prehlizeni odchylek). Rozpoznavani prinasi radost, uspokojeni vyvolané schopnosti
nachdzet, protoze tim je zkusenost zvladnutelnd. Jedna se o dilezité informace pro uditele,
protoze nadavkuje-li tento pomér mezi rozpoznatelnym a nerozpoznatelnym $patné, zaci
se bud nudi, nebo je ukol prili§ obtizny.

»Nase schopnost prehlédnuti a zanedbani je prakticky neomezena a to, co pfijimame, se
obvykle sklada z fragmentti vyznamu a kli¢t, které vyzaduji dikladné a rozsahlé doplnéni®
(Goodman). ,,Kazdé porozumeéni zac¢ind znovu-poznanim, opétovnym rozpoznanim né-
¢eho, co jiz je v mé paméti alespon ¢aste¢né pritomno. K rozpoznanému fragmentu dopl-
nujeme celou soustavu ,z hlavy* (pravidla, ,svét‘). To ndm umozni okamzité s nim zachazet
podle pravidel, kterd si vyzaduje ten ktery svét® (Slavik, 2001).

Figuru (tanuti figury na pozadi) rozpoznava na$ mozek i tehdy, jsou-li pouze zachovany
proporce, prostorové vztahy mezi prvky. To jsou informace, jejichZ znalost generuje nésle-
dujici vytvarné zadani, kde si vyucujici tyto poznatky ovétuje.

Pojem formy je proto pomérné nezavisly na fyzickych vlastnostech, v nichz se materia-
lizuje. Mozek projektuje do vidéni svou schopnost syntézy. Vidéni proto chdpeme jako
vyhledavani strukturnich souvislosti.

Velkou oporou pro toto premysleni je Gestalt teorie. Definuje formu jako schéma nemén-
nych vztahti mezi prvky (struktura). Informace k vnimani formy nesou zejména okraje
(zachycené konturou). Figura tane na pozadi, oddéli se od pozadi (na§ mozek to tak vni-
ma), rozdéli-li se zorné pole na dvé odli$né oblasti. Viditelné okraje urci obrys a ten, ktery
je uzaviratelny, vytvori figuru (je jedno, jestli konkrétni nebo abstraktni). Figura ziskava
predmétny charakter a vnimame ji jako blizsi, barevnéjsi, snadnéji pojmenovatelnou.
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homogenni, vzdalenéjsi. Dochdzi vlastné k tanuti ,vyznamu®, k tanuti toho, co nim dava
smysl. Figura je vlastné vytvorena situace s rimcem, kde plati jista nami uchopitelnd pra-
vidla, ktera nam plodi smysl, tedy figura na pozadi je analogicka ke zrodu myslenky, tedy
sémantického tvaru, akustického tvaru — melodie...

Zduraznéme dilezitou myslenka Gestalt teorie — figura vzdy bude souviset s kontextem,
totiz vii¢i nému, proto vztahy mezi prvky budou podstatnéjsi nez vycet prvki.

Mtizeme ve stru¢nosti uvést jesté dalsi obecné principy lidského zptsobu vnimani forem
pojmenované Gestalt teorii, o které se bude dale opirat vytvarné zadani. Zakon blizkosti
pravi, ze bliz§i prvky snadnéji tvorfi figuru nez vzdalenégjsi. Zakon podobnosti odhaluje,
ze né¢im podobné prvky snadnéji tvori souhrnnou formu - figuru. Zakon spravného po-
kracovani mluvi o snaze mysli dotvaret zacaté pravidlo. Zakon spole¢ného osudu se tyka
prvki pohybujicich se spole¢né v ¢ase, chdpeme je totiz souhrnné (Aumont, 2005).

Mozek a tedy vidéni se chova jako struktura - hledani podobnosti ,,0 znamé*, rozsirovani
o vyjimky, kategorie, kritéria tfidéni.

1.2 Struktura kresby a jeji zimérné, intencionalni budovani

Tedy kresba a jeji dalsi interpretace vydéluji objekt ze souvislosti svéta a umoznuji tak jeho
jiné poznani v jiném ,prekladu® Ma sva vychodiska a vyznamy uloZeny vzdy v urcitém
kontextu, pro ktery byla zamyslena, nebo z kterého je interpretovana. Fyzikdlni schéma
ve svéte fyzikalnich pojmi, geometricka konstrukce ve svété geometrie. Proto tatdz détskad
kresba muze byt interpretovana psychologem v kontextu psychologickych pojmd, ale jako
kresba tviirce jinym vykladovym systémem ve svété uméni.

Kresba, jak bylo jiz vyse fe¢eno, ma mnoho vlastnosti vyrazové struktury a vypovida o né-
jakém zptsobu symbolického konstruovani svéta. Promluvme tedy o ni obecnéji. Protoze
se chovd jako struktura, tak v kazdé jeji ¢asti prozniva rytmus celku, a proto celek neni
pouze slozen z ¢asti. Obsahuje vnitfni funkéni pravidla, kterd uréi povahu celku i ¢asti,
kterym propujci takové vlastnosti, které budou vyraznéjsi nez individudlni vlastnost kaz-
dého z nich mimo funkéni vazby kresby. Takto vytvoreny funkéni systém kresby sam sebe
reguluje. Znalost takovych pravidel nejen Ze umoziiuje generovat nové, ale jedna se o silny,
zpétné mysleni formujici mechanismus. Myslime kresbou.

(V dal$im textu odlisime kresbu od slov, které také své vyznamy ziskavaji funkénimi vaz-
bami ve své struktute. Abychom odlisili tyto dvé pres vSechnu ptibuznost odli$né sousta-
vy — kresba jako ikon a slovo jako soucast jazyka — pomtizeme si pro strukturni chovani

vevs

kresby oznacenim ,,hra“ Kresba se pak stane ve ,,hte” na rozdil od jednozna¢néjsich vazeb

vevy

mezi slovy mnohozna¢néj$i a nebude slovy nahraditelna ani opsatelnd).

Jestlize uvniti takové struktury existuji funkéni vztahy, mizeme pouzité prostredky po-
suzovat podle toho, kde a jak jsou pouzity a jaky maji vztah k prostredkim, které pou-
zity nebyly. Tato rozhodovaci schémata davaji hodnotu kresbé. Ma vyznam prostredkd,
které mohly byt pouzity, ale vybrany nebyly.

Proto je kresba zamérny a na svobodé lidského rozhodovani zavisly fenomén. Proto mize-
me fict, Ze jsme kresbu stvorili ,my*“. Zkusenost svobody z intencionalniho (zamérného)
jednani prosté odstranit nelze. Je podstatnou ¢asti zkuSenosti jednani. Pfimo definuje nase
»ja“. Mohli jsme rozhodnout, které prosttedky pouzijeme a které vybrany nebudou. Kazda
kresba je proto vidy vybér, jehoZ posouzeni je vlastné uvazovani o jejim modu a kvalité.

U svobody v rozhodovani pfi tviir¢im vykonu je nutné se ponékud pozastavit, definuje
vlastné nasi zodpovédnost, dotyka se tak zdkladi toho, ¢emu fikame autorstvi pti tvorbeé.

»Evoluce nam dala — nevim pro¢ - formu zkusenosti zimérného jednani, v niz je zkuse-
nost svobody - ¢ili pocitova zkusenost alternativnich moznosti - zabudovéna ve struktute
védomého zamérného intenciondlniho lidského chovani. To je diivod, pro¢ nas ani jiny vy-
klad nepresvédci, ze nase jednani neni svobodné. Zkusenost svobody je tudiz podstatnym
komponentem zamérného jednani (...) Jednani realizujeme s predpokladem svobody.
A kdybychom nakonec zjistili, Ze svét je determinovany fyzikalni systém, nemiiZeme jinak®
(John Searle, 1994).

Jestlize moznost svobody pfi tviir¢im rozhodovani je vlastné podminkou, kterd nam umoz-
nuje posoudit druh a kvalitu volby a viibec uvazovat o autorstvi, je zasadni s ni pracovat
v hodnoceni v pfedmétu vytvarna vychova.

Kresba neduplikuje svét, jak se nam jevi, ale vytvari vyznamy, které bez ni neexistuji a pri-
chazeji na svét az skrze ni. Vytvari novou verzi svéta, stejné jako jazyk. Miizeme pouzit jiz
oktidlené: jazyky (kresba a ostatni symbolické systémy) nendlepkuji realitu, tvori ji a svét
by bez nich byl jiny. Tedy kresba neposkytuje jen zkratku pro to, co je jiz znamé, ale otevira
nové cesty k tomu, co jesté zndmo neni a tim zasahuje do reality, pretvari ji. Syntéza, kterou
nabizi, nechava poznévat sva obecnd pravidla. Je témér otfesné si uvédomit, ze takto v nasi

mysli stvofeny svét (zpusob svéta) vnimame jako prirozeny.
1.3 Vyznam a kresba, srovnani s jazykem

Dostavame se k bodu, kdy si musime ujasnit, jak je to vlastné s problémem subjektivniho
vnimdni svéta, ale objektivnim (interdisciplinarnim) budovanim vyznamu v prostredcich,
kterymi komunikujeme, do nichz kresba bezesporu patti. Protoze to, co svymi vyrazy
(kresba, slovo, melodie) oznacujeme, dostava tvar az pravé skrze toto oznaceni. Ve struk-
turalnich vazbach, a my vime, Ze kresba, jazyk takové struktury jsou, jsou ¢asti propojeny
v celkem tak, ze v kazdé ¢asti vnimame logiku celku a obracené - celek neni jen skladem
¢ast, ale jejich funkénimi vazbami.
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V jazyce miizeme mluvit o vertikdlnich (vztahy propojujici vyrazy s jejich vyznamy) a ho-
rizontalnich vazbach (propojuji vyrazy mezi sebou). Pak je v takovém jazykovém systému
vztah vyraz k mimojazykové skutecnosti v podstatném smyslu vymezovan vztahem toho-
to vyrazu k jinym vyraziim jazyka (téZe soustavy). U kresby se linky maji k jinym linkam,
mezeram a $rafuram, ovem v odli$nych vazbach, mnohozna¢néjsich, nez je tomu u slov.
Cili inspira¢ni zdroj - naptiklad dale uvadéna kresba otvirdku na $punty — je preklopena
do nové verze sdéleni, do skladby car, $rafur a mezer, které znamenaji nejen odkazy k ote-
virdku, ale také cosi (ov§em vytvarné zasadniho) znamenaji ,,vii¢i sobé“ Tenké ku tlustym,
nejisté ku suverénnim, vynechané ku vznikajicim, zahusténé ku prehlednym a totéz by-
chom mohli uvadét o jejich interakei s vymezenym prostorem. Nekonecny repertodr.

Kdyby vsak témto skladiim a rytmtm ¢ar a mezer nikdo neporozumél, nemély by intersub-
jektivni a tedy komunikativni vyznam. Tedy a¢ svét zazivame jedinecné a subjektivné, nase
mysl generuje komunikacni intersubjektivni kody (jazyk, kresbu, zpév...), kterymi si sdé-
lujeme jinak nepfistupné (nepristupné ani ndm samym) interiéry naseho nitra. To asi neni
zadna novina, ale za dilezité povazuji uvédomit si, Ze to nefunguje tak, ze bych v nitru no-
sila otisk oteviraku, ¢asto totiz nevime, co v nitru nosime, a dovime se to az onou kresbou,
jejim zpusobem, uvédomime az v té myslence ve slovech. Ale tyto prostredky se pak svou
strukturou na zptsobu mysleni prosté podileji. Mysleni neni nikde mimo tyto produkty.
Je v nich, realizuje se v nich, je jimi. O kresbu se vime. O svou myslenku zazivame sebe, své
zpusoby mysleni, své volby.

Zkusime si vypujcit jiz velmi okfidlena souslovi Jaroslava Peregrina (1957, cesky logik
a analyticky filosof) a doplnime je o kontext kresby. ,,Jazyk pasivné nenalepkuje, jazyk jako
kazda struktura tvori.“ ,,Myslime jazykem, nelze bez néj. Jazyk a jeho systém se projektuje
do mysleni a méni ho.“ ,, Svét by bez jazyka neexistoval takovy, jako s nim a jako s lidskou
mysli.“ ,Vyznam neni mentalni a subjektivni.“ Tyto véty nachazeji své zdiivodnéni v tiva-
ze: ,Vyrazu nikdy nemohu dat za vyznam sviij obsah védomi, mohu nanejvys najit vyraz,
ktery jiz vhodny vyznam ma. Mentalni obsahy mysli nejsou vyznamy prislusnych vyraza,
protoze vyznam vyrazu a to, co je jim sdélovano, neni jedna a tataz véc. To, co je sdélovano,
neni vyznam.“ Autor uvadi priklad: ,feknu-li: Soused ma psa, sdélil jsem tim vyznam této
vety? Jisté, ze nikoliv. Touto vétou sdélim néco jen tehdy, jestli ji poslucha¢ rozumi, jestli
jeji vyznam uz zna. Touto vétou sdéluji néco faktického, zatimco pro vyznam této véty je
fakticky stav svéta irelevantni“ (Peregrin, 1999).

Tedy kresba, ve které poznavame otvirak, nemiize byt pouze subjektivnim vyplodem, tedy
»oznacenim mentdlnich entit uz jen proto, ze takové entity jsou zaleZitosti zdsadné subjek-
tivni, zatimco vyznamy, pravé proto, Ze mohou slouzit ke komunikaci (sdélovani mysle-
nek), jsou zalezitosti svou podstatou intersubjektivni (tamtéz). Otvirak musim prosté pti-
nejmens$im poznat (plati, i kdyz nepoznam viibec nic, pak jsem poznal, Ze jsem nepoznal
otvirdk, i toto poznani je ,,0 otvirak®). Proto vyznamy chapeme jako objektivni abstrakta,
ne jako obsahy mysli. Peregrin abstrakta vysvétluje jako mnoziny. Sémantiku jako védu,
kterd zkoumd, jaké mnoziny prfifazujeme jakym vyrazim. Vyrazy jazyka jsou pak pojaty

jako ne oznaceni obsahti védomi, ale jako oznaceni objektivnich, zpravidla abstraktnich
entit (obvykle mnozin). A proto vyraz neni ozna¢enim svého vyznamu.

Ted je jiz nasnadé, co je velkym a oborové zasadnim rozdilem mezi napsanym slovem ,,ot-
virdk® a kresbou otviraku, at je jakdkoliv (dobrd, $patna, okopirovana). ,Jazyk neni nd-
strojem pouhého kopirovani svéta, ale jako ndstroj interakce se svétem, skrze niz se méni
i podoba, kterou svét pro uzivatele jazyka ma. Vyznamy tedy neexistuji pred jazykem a ne-
zavisle na jazyce, prichazeji na svét az skrze jazyk. Nejsou to predméty, které by vyrazy
jenom nalepkovaly, jsou to hodnoty vyrazu, které vyplyvaji z postaveni téchto vyrazi v sys-
tému jazyka a z jejich uZite¢nosti v ramci ,jazykovych her* (Wittgensteintiv termin, Pere-
grin, 1999).

»Systém kresby“ a jeho studium je velmi neobratny vyraz vyplaveny z predchozi uvahy,
ale ve vytvarném svété mame pro sledovani ¢isté vytvarnych funkénich hodnot kresby sy-
nonymum. Takova kresba, ktera ma ,,systém’, totiz ,funguje“. Rada bych propojila jinak
tézko nevytvarnikovi sdélitelné ,,ptydepe vytvarnika v tomto kontextu, protoze jeho pou-
hé predavani, ale neporozumeéni zptisobuje vznik vytvarnych elitafskych idiomu.

Jak je to s kresbami, které denotuji minimalné (nemtizeme rozpoznat, co na nich je)?
Déjiny moderny jsou téchto priklada plné. Automatické kresby surrealistd, gestické kresby
akeni Skoly. Jejich vyznam je prikladem témér Cisté expresivity a podobaji se tak z jazyka
treba citosloveim. Zvukomalebnd slova jsou prikladem obojiho (denotace i exprese, pti-
klad ,,bi¢), podobné jako tfeba vyrazna kresba Dubuffeta, kde jesté pozname, ze se divame
na velmi expresivni portrét.

Zajimava hra o rozdéleni vyznamu do rtiznych slozek dila se odehrava, kdyz se do této
Lhry“ pfizve nazev obrazu. Pak je ¢ast vyznamu v ndzvu a ¢ast na vizudlu, pravé proto
bychom méli dobte pochopit rozdil mezi témito symbolickymi systémy (slov, tvarit). Pak
na obraze mohou byt tfi ¢erné ¢ary a obraz se muze jmenovat ,ITi ¢erné ¢ary“ Na obraze
mohou byt tfi ¢erné ¢ary, ale obraz se miize jmenovat ,,Bez ndzvu“ Nebo na obraze jsou
stale tfi cerné ¢ary, ale obraz se jmenuje ,,Mohl jsem ti také namalovat obraz nad gau¢ oby-
vaciho pokoje® a jeho autorem muze byt Markus Huemer.

Tedy zkoumame, JAK mluv¢i uzivaji jazyka, JAK kreslif kresli. Tedy kresba jako kazdd
koncentrace obsahu védomi je zdroven podnétem k rozsifeni jeho dosavadni hranice. Jeji
(vzdy) gesticky charakter umoziiuje mimoradnou silu v dynamice predstavy a myslen-
ky. Neslouzi jen k zpodobeni vidéného, ale k objevovani urcitych logickych souvislosti
a vyjadieni expresivity vyrazu. Zobrazuje. Pro doklad si jesté vyptijcime silné citované,
ale nejsem si jista, jestli pochopené Goodmanovy véty: ,,Podobat se nerovna zobrazovat.
Zobrazovat znamena vybirat a modifikovat. Cokoliv miiZe zastupovat cokoliv. Zobrazovat
znamena oznacovat, zastupovat, odkazovat, ¢ili denotovat. Podstatou zobrazeni je denota-
ce a ta na podobnosti nezavisi“ (Goodman, 2007). Sviij vyznam totiz uplatiiuje ve hi'e ¢ara
proti ¢are, mezera proti mezefe a tam ,,znamend” otevirak.
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Nyni po struéném vhledu do problematiky kresby predstavime vytvarné zadani, které
bylo urceno pro zéky 4. a 5. tfidy. Reflektuje vySe naznacené uvazovani nad vytvarnou
formou. Abychom vidéli odli$ny pristup a miru ti¢innosti tohoto tkolu, bylo zaddno i détem
ve Skolce ve véku 5 a 6 let.

2. VYTVARNE ZADANI

Vyber si predmeéty, které vidis pred sebou (sitko na ¢aj, otviraky na konzervy, na kovové
i korkové $punty, drti¢ cesneku, $punt na vino, krajec¢ na vajicka, kolicky na pradlo, spinaci
$pendliky, klesticky, ntizky, knofliky...), manipuluj s nimi, zkus s nimi hrat divadlo a pfi-
suzuj jim rizné role.

Kdo koho muze potkat, kdo koho miize sezrat, kdo miize znamenat co, kdo mtize zpisobit
co. Viimej si, pro¢ nékteré role jsou zvolené velmi dobte a jiné méné, zdtivodni to. (Loupak
na brambory jako $tika versus loupdk na brambory jako svatebni zavoj). Dokresli jako ko-
miksové poli¢ko, abychom pochopili proménu predmétu (prop, role, proména, metafora).

Pribéhu dokresli kontext (krajinu, pocasi, predméty, fe¢, myslenky...)

Na komiksové poli¢ko se mtize$ divat ,,jako kamerou®, zesikma, roztiesené, opile, fascino-
vané, nebo v detailu, kdyz budes pro sviij pribéh potrebovat.

Komiksové policko nemusi mit ramecek bez poruch. Prichod hrdiny ho mutize protrhnout,
ticho ho muze rozpustit, akce ho miize rozttiskat. Jeho proména musi mit pfi¢inu v pribé-
hu.

Pfedméty mtize$ obkreslovat.

Material v prvnim zadani: propisky (umoznuje obtazeni predmétu a tim dodéva expresi
technicistnosti a poruch $patnym obtazenim, zimérny konflikt s expresi détské kresby).

Material v druhém zadani: $tétec, tus, rtizné $ablony (neumoznuje obtazeni malych pred-
métl, ale umoziuje myslet pouzitou $ablonou, kterd ovéem nesouvisi s prvnim pribéhem,
nové pouziti az zcizeni vSech prostredkd, i svych vlastnich).

Z&dny z prosttedkt nebyl détem ptikdzan, pouze jim nebyly jiné poskytnuty (diisledkem
zazeni prostredkil vznikaji bohaté variace jednoho technologického tématu a dité je ome-
zeno v pouziti zabéhlych naucenych schémat).

Jediné co déti musely, je pouzit predmeét a zcizit mu roli, otvirdk nesmél uz byt otvirakem.

Jak se po predchozich tvahach proménilo hodnoceni a co vlastné obsahuje?

Hodnoceni a formovani uvaZovani je obsaZeno v otazkach:
1. kdo vymysli co nejvice roli pro jeden predmét (bohaté variace na jedno téma),
2. kdo vymysli roli, kterou nikdo jiny nema (originalita feSeni vii¢i jinym znaméjsim),

3. kdo proméni roli pfedmétu pouze dokreslenim prostredi, tedy aniz by predmétu do-
daval atributy a chovani (pouze kontext méni vyznam predmétu),

4. kdo si nepomuze bublinami a fe¢i postav, pfesto z vytvarnych prostfedkd odhadneme
déj (posileni uvazovani ve vytvarnych, nejazykovych prostredcich),

5. kdo cely ptibéh o nékolika hrdinech lidskych i zvifecich sestavi pouze z rtizného po-
uziti jediného predmétu a také prostiedi pribéhu vytvori opakovanym pouzivanim
tohoto predmétu. ,,Pibéh z jednoho” (variace napti¢ rolemi a kontextem),

6. kdo do pribéhu bude umét vlozit ¢as nebo proménu pocasi, aby ménilo ptibéhu vy-
znam (rozsifeni ocekavatelnych prosttedki prostorovych o ¢asové a kontextudlni).

Takto vybudovanym zadanim jsme otevieli problematiku zcizenych roli, odnatych identit,
problematiku ,,propu® Prop rusi sviij fyzicky svét a na stejném misté a ve stejném case
generuje svét fikce. Vystupuje v podobé pravé fyzické skutecnosti, ale tvari se jako jina
skutecnost, ackoliv ve své rodové podstaté neni tou skute¢nosti, za niz se vydava, ale pouze
umélym svétem vyrazi. Propy slouzi k identifikaci abstraktnich objekti, roli fiktivniho
svéta. Diky proptiim mtzeme uchopit vnitini svét, ktery jsme predtim nikdy nezahlédli,
protoze byl ukryty v nas samych. Umoznuji vidéni svéta, které se vtélilo v dilo, a tim (jiny
zpusob nezname) se vystavilo nasi soustfedéné pozornosti (Slavik, 2001).

Vytvarna vychova a jeji metody se zabyvaji transformaci obsahu (otevirak uz neni otvira-
kem) jako procesem poznavani prostfednictvim tvorby. Tento proces nazyvame symboli-
zaci, ¢ili ,délanim vyznamu®, kde jsou velmi G¢inné pojmy denotace, exemplifikace, expre-
se a imprese (Goodman). Srovname-li postupy, metody a cile vytvarné vychovy s jinymi
predméty, kde také dochazi k poznavani, odlisuje se vytvarna vychova vyraznym néartstem
ovéfovani poznani v ¢innosti a apelem na tvorbu, inovaci a experiment. Prostfedky, které
uziva, mohou byt vykladany z kontextu svéta uméni a maji schopnost uchytit expresivitu,
s jakou dité nejen mysli, ale proziva. Touto celostnosti svého pristupu (¢innost, poznava-
ni, expresivita) ma vytvarnd vychova nezastupitelné misto mezi ostatnimi disciplinami.
Expresivita se pak stava predmétem studia didaktiky vytvarné vychovy (Slavik, 2009).
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PRILOHY

e Obr. 1 Otevirdk a kolicek, kontext i vzornik, 4. a 5. tfida

e Obr. 2 Otevirdk na vino, 4. a 5. tfida

206



VYVOJ STRUKTURACE (VZAJEMNYCH VZTAHU) OBRAZOVYCH OBJEKTU
VE VIZUALNE OBRAZNEM VYJADRENI NA POZADI DEJIN UMENI

Jaroslav Vancat
FHS UK v Praze, KVK PF ZCU v Plzni,
e-mail: Jaroslav@vancat.cz

Anotace: Prispévek se zabyva vyvojem obrazové struktury v relacnim usporadani obrazo-
vych objektt a nastinénim moznosti, které by tento ptistup mohl nabizet pro vyuku vizual-
ni gramotnosti, vizualni komunikaci a pro podporu rozvoje tvotivosti obecné.

Kli¢ova slova: vyvoj obrazové struktury, strukturace obrazu, vizualni gramotnost, podpo-
ra kreativity.

THE HISTORICAL DEVELOPMENT OF THE PICTURE OBJECTS RELATIONS IN
STRUCTURE OF THE PICTURE

Jaroslav Vancat

Abstract: This paper deals with the development of visual structures in relational arran-
gement of the picture-sign objects and outlining the opportunities that this approach cou-
1d offer to teach visual literacy, visual communication and to support the development
of creativity in general.

Key words: the development of picture-sign structure, the pricture-sign, visual literacy,
supporting of creativity.
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Hodnoceni historie vytvarného umeéni jako progresu ve vizualnim vyjadfovani se cas
od ¢asu objevuje’, v soucasné dobé je vSak kritizovano jako neudrzitelné. > Maj ptispévek
se chce o néco takového presto znovu pokusit.

Abych tento pokus mohl zddrné provést, je tieba uvést napred dvé premisy. V druhé premi-
se oznacit zpusob hodnoceni uméni, ktery takového konstatovani umoznuje, oproti tomu,
ktery takového konstatovani neumoznuje. Protoze v tomto urceni hraje velkou roli estetic-
ky zazitek, prvni premisou bude urceni toho, co je v tomto kontextu minéno estetickym
zazitkem.

Kdybychom méli diskutovat vSechny ndzory na esteticky zazitek, od Kanta az po dnesek,
nestacila by na to ani celd tato konference, avsak pro nas ucel, pro ucel pedagogiky si do-
volim charakterizovat esteticky zazitek coby demonstraci naseho organismu o svém stavu
homeostaze. Organismus takto nagemu vnimdni ¢i védomi déva najevo, dfive, nez to mil-
Zeme raciondlné analyzovat po jednotlivych divodech, Ze véechno s nim je v kompletnim
poradku, v klidu, ,,v pohodé“? V nasem oboru vizudlniho vnimani v tomto estetickém sta-
vu homeostaze mize byt zahrnuto, ze se divame na véci, které nenarusuji, ¢i spise dokonce
podporuji, celistvost nasi osobnosti a jisty typ nasi spokojenosti sama se sebou. Tento stav
by pravdépodobné mohl odpovidat i stavu nezaujatosti, ktery Kant ma jako podminku es-
tetického zazitku. AvSak vyhledavani estetického se oproti Kantovym pozadavkiim za ne-
zaujaté poklddat neda, je aktivnim sméfovanim organismu k sebezachovani, k homeostdzi,
¢asto s prekonavanim kritickych prekazek.

Z nasi definice estetického ov$em také vyplyva, ze pii takovéto vazanosti na organismus
je ovSem i esteticka kvalita zdsadné subjektivni, individudlni pro kazdého jedince, ve vzta-
hu k tomu, jakou prosel zkusenosti a jaka ocekavani md pred sebou. To je velmi dtlezité
pro jeden ze dvou stupni charakteristiky uméni - pro ten, ktery vychazi pravé z tohoto
estetického zazitku a z tohoto individualizovaného estetického citéni.

Esteticky pfistup k uméni na zakladé této individuality estetického citéni znamena, ze je
legitimni, kdyZ se nékomu libi napt. sméry ,realistické“ a nelibi sméry ,,abstraktni®, stejné
jako naopak a Ze dale v jemnéjs$im rozliSeni, dava tfeba prednost smértim konstruktivis-

tickym a geometrickych pred sméry organickymi (avantgardé pred secesi). Jestlize mam

1 Tento postoj, odvozeny od Hegelova pojeti historie jako naplnéni ideje, byl typicky v universalismu, ¢as
od ¢asu byl povazovan za vrchol zobrazeni a za nejvyspélejsi formu styl ,realismus® jako dovrseni vyvoje
malifstvi. Také ovéem vSechny pokusy avantgard maji v dualistickém modu popfeni onen pél uméni lepsiho
nez uméni dosavadni.

2V pluralitnim pfistupu se ona linie stale lepsiho uméni automaticky popird uz tim, Ze historie prestava byt
chépana jako linearni, ale je pocitovana jako mnohaprouda, vie se rozplyva do dil¢ich dialogti a vzajemnych
diskusi, v nichZ kazdy ndzor m4 stejnou vahu a jak tyto diskuse sledujeme, také diskutujici ¢asto nemaji k dis-
kusi ani spole¢na vychodiska, natoz spole¢né vystupy.

3 Tento stav se vyvinul na pozadi toho, kdy ¢lovéku, neustéle bojujicimu o svij Zivot a sebezachovani v atakujici
jej prirodé bylo podvédomé signalizovano mnoho stavi, signalizujicich jeho ohroZeni a vyvolavajicich zcela
jiné biologické stavy nez pocit, z néhoz vychazi nase predstava o estetickém pocitu

rad egyptské uméni a uméni symbolismu - a ostatni pro mne nic neznamend, stanou
se slouc¢enim takto subjektivnich estetickych postojii pfi toleranci k dal$im takovymto po-
stojim ostatnich déjiny uméni a historické, je jedno, z jaké doby onen esteticky ucinek
na mne ¢i na nékoho dal$iho pochdzi, pfednost ma tento t¢inek. Mize nam zde vytanout
na mysl husserlovské pojeti fenomenologie jako zkoumani bez predem zaujaté mysli, a tak
napt. obliba egyptského uméni v doplnéni se secesi nepottebuje za predpoklad znalost také
ostatnich vytvarnych sméra a styld.

obecnéni tohoto postoje povazuje ovsem za nesmysl néjaké sméfovani uméni odnéku

Zob tohot t ysl néjak dnékud
nékam, nebo dokonce jeho zdokonalovani, krasa v tomto pojeti ,,je vé¢na“ - v déjinnosti
paradoxné dokonce femeslna stranka mnohych predchozich vytvarnych stylt je nedostiz-

na, napt. uméni holandské malby proti Warholovi.

Oproti tomuto dnes hojné zastavanému, ahistorickému pristupu k vytvarnému uméni
skrze jeho esteticky tc¢inek (mimochodem takto uvolnéné a nezavazné co do prednosti
¢i vztaht jednoho sméru vici ostatnim jsou k dispozici déjiny uméni i ucitelim vytvar-
né vychovy), zastavim ovsem jiny ndzor na historii a vyvoj uméni. Tento milj nazor neni
dualisticky protikladny k nazoru vyse uvedenému, tedy linearné historicky k pluralitnimu,
nebot v sob¢ tento ahistoricky, na estetickém postoji zalozeny vztah k uméni zahrnuje.

V modelu, ktery predklddam a ktery bychom mohli nazvat mereologicky,* je kazdy social-
ni jev vicestupnovy, vicevrstvy, dalo by se rici pluralisticky existujici ve vice kvalitativnich
hladinach zaroven. Vyse popsané chapani toho, co je uméni v libovolné volbé kazdého
subjektu na zakladé jeho estetického zaméreni, je v tomto modelu pak legitimni pouze
na své urovni hladiny, trovni struktury individua, av§ak neni legitimni na Girovni struktury
society.

V socialni strukturni hlading, ktera tak povstava jako kvalitativné jina a svébytna hladina
z hladiny individualnich pluralitnich existenci, je definice uméni dana z pozice, kterd tuto
socidlni existenci zaklada. Touto pozici je sémanticka funkce, ktera z individui vytvari skr-
ze jejich sémantické kontakty spolecenstvi. Z hlediska této sémantické funkce je uméni,
umélecka tvorba, nastroj society, ktery testuje a prosazuje do praxe nové znaky (v nasem
pripadé nové znaky vizudlni), potfebné pro nové interakce, do nichz se societa svym vyvo-
jem a svym stfetem s okolni skute¢nosti dostavd. Tyto nové objevované a nové vzniklé na-
stroje/znaky nejsou potom nastroji/znaky nahodnymi a pouze osobné esteticky vazanymi,
ale zakladaji v hladiné society strukturni vztahy k ndstrojiim predchozim, jejichz funkce
adaptuji na novou situaci, roz$ifuji ji, pfipadné v krajnim ptipadé ji popiraji. Z této funk-
cionality uméni na socidlnim stupni existence miizeme ovSem najit vzajemné souvislosti
a mnoho navaznosti dokonce i u takovych vytvarnych sméri a styld, které predchozi styly
nahrazuji radikalné nebo je pfimo popiraji - viz ambice avantgard vici klasice.

4 Dolezel 2000, 28 n.
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Protoze jsme schopni u societ nalézt organické souvislosti jejich rozvoje, jejich stale hlubsi
strukturaci (pravékd spole¢nost zajisté strukturovala do vzajemného vztahu mensi pocet
individui a na podobnéjsim zdkladu nez spolecnost soucasnd), navadi to hledat prvky po-
stupné hlubsi strukturace i v historii vytvarného umeéleckého projevu. To je také pod-
statou mého nynéjsiho prispévku a navrhu modelu, ktery vam zde predstavuji. Jako kazdy
model, prinasi i tento jisté zptisoby schematizace; v diskusi o ném byste urcité nalezli jed-
notliva dila nebo i tendence, které jej narusuji anebo jej ve vasi mysli mohou dokonce popi-
rat. Pro nékteré bude tento model nepfijatelny principalné, pravé ze snahy prilis radikalné
schematizovat etapy rozvoje vizualniho vyjadreni a vztahy mezi nimi. Kdyby vsak tento
model byl ptijat za platny a jistym zptisobem prokazal konstrukci obrazu jako postupné
narustajici strukturaci, ziskali bychom jak ve vytvarné pedagogice, tak i ve vytvarném
oboru uvédoméni stavby obrazového vyjadreni jako postupné strukturovaného, racionalné
analyzovatelného jazyka.

PALEOLITICKY, TOTEMICKY MODEL VYTVARNEHO ZOBRAZENI

Paleoliticky, totemicky model je modelem zacatki lidského zobrazovani objekt z doby
cca 35000 — 20000 let pt. n. 1. Jeho podstatou je uchopeni a vytceni objektu z neuréitosti
a neuchopitelnosti stale proménlivého prostredi, obklopujiciho ¢lovéka, zavedenti stability
vnimani a mysleni. Z veskerych dochovanych zobrazeni je pouze v nékolika mélo pripa-
dech toto organizovano vzhledem k dal§im predmétim - je solitérem, vyjadfujicim jediny
objekt. Dochovaly-li se napt. v Altamife a dal$ich jeskynich celé série zobrazeni zvirat, ma
se za to, Ze vznikaly jednotlivé a postupné, s doprovodem magického obradu, na misté,
které bylo v jeskyni k dispozici. K ostatnim takovymto zobrazenim nema takovéto zob-
razeni zadnou relaci, napt. spole¢nou zdkladnu, pomér velikosti apod. Existuje-li nékde
prekryvani takovychto objekti, neznamena jejich vzajemny prostorovy vztah, ale pouze to,
ze na zobrazeni celého objektu jiz nebyl v daném prostoru dostatek mista.

LINIOVY MODEL PRI RICNICH CIVILIZACICH

Ve srovnani s paleolitickym vyjadfenim objektu umoznuje vztah razeni objektt do linie
podchytit nové vztahy, v paleolitickém modelu nezachytitelné. Lze jim vyjadrit, kdo je prv-
zobrazovaného déje. Liniové fazeni slov, které vzniklo z liniového fazeni zobrazovanych
objekttl, je zakladem razeni pisemného projevu do dnesnich dob. Jesté i antickd malba
pouziva past jako zakladny pro své objekty/postavy, novum je systematické uplatnéni je-
jich zakryta k vyjadfenti jejich vzdjemného prostorového usporadani (a tim i ztrata obrysu
jejich magické celistvosti, jaka je napt. u schematizovanych postav egyptské malby).

11k
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RANE KRESTANSKY MODEL

Stredovéky model® zavadi do relaci objektt dalsi, zakladni geometrické vztahy osové a kru-
hové. Je to mozné proto, Ze obraz se zdroven pod vlivem jedine¢nosti ideové koncepce stava
uzavienym, ucelenym objektem, vhodnym k parcelaci. Objekty zobrazené podle konceptu
vztahu k vertikalni ose ukazuji na dominantni objekty/postavy, centralizované zobrazeni,
kruhové otacejici objekty kolem hlavni postavy, umoziiuje organizovat svét obklopujici po-
zorovatele.

PREDRENESANCNI MODEL - GIOTTO

Chépani svéta jako obklopujicitho pozorovatele se ztraci s nastolovanim renesan¢niho
modu pozorovani. Z obklopujictho svéta se stava svét pozorovany, ktery jako prvni na-
stolili siensti malifi, a pfedev$im pak Giotto. Pro pozorovatele, odchovaného pozdéjsim
renesan¢nim modem zobrazeni, ma jeho zobrazeni jesté nepfesné parametry prostorovych
vzajemnych vztaht co do vzéjemné velikosti a jednoty prostoru, emotivni nakupeni ob-
jektt zivotniho zdjmu v antickém modu blizkych vztaht jednotlivych figur (modelované
figury a jejich prekryvani) dava vSak neskolenému pozorovateli jiz stejny pocit zivosti, coz
dosvédcuje Vasari, ktery povazuje Giottovy prace za ,vérné zpracované podle prirody®

RENESANCNI MODEL

Jak se ukazuje ze srovnani s pfedchozimi modely, je renesan¢ni typ zobrazeni velmi naroc-
ny na pocet a piesnost vzajemnych relaci zobrazenych objektii. Podle Solsa existuje osm
pravidel, kterd charakterizuji renesancni typ zobrazeni. Néktera se ovSem nevyskytuji v ka-
zdém typu tohoto zobrazeni, napf. svétlostni lomeni objektti vzdalenéjsich, majici za tkol
simulovat ztratu sytosti barev skrze silnéjsi vrstvu atmosféry, kterd nas od zobrazovaného
jevu délif . Rela¢ni kvality, kterd ma vSak kazdé renesancni zobrazeni, je velikost, postaveni
v prekryvani objekt a vyska od zakladny, kterou véak v nasem rela¢nim chapdani konstrukce

5 Zegin, 1980.
6 Tato zku$enost byla nabyta az pozdéji, v zaalpské prostorové malbé, kde se — na rozdil od stfedomorskych
krajin - zastfeni vyhledu atmosférickymi jevy vyskytuje velmi casto.
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obrazu chdpeme jako relaci vyskového postaveni vici ostatnim objektim’. Tento troji
ktestanském zobrazeni — neni divu, Ze dité neni schopno zaznamenat ve svém vyjadre-
ni v§echny parametry zaroven, dokdze napt. zobrazit vzdjemnou velikost, ale ne zaroven
vysku objektu vii¢i ostatnim objekttim, ktera zaklada ,hloubku prostoru®. Determinujici
je také totalizujici univerzalismus renesan¢niho typu zobrazeni s jeho poZadavkem na bez-
chybnost urceni téchto vztaht - jedna chyba v zobrazeni zborti cely systém. Promysleni
umisténi a velikosti kazdého objektu ve vztahu k ostatnim objekttim ve vice parametrech je
zakladni charakteristikou renesan¢niho zobrazeni a do jisté miry tato kumulace vice zku-
$enosti vytvari pro mnoho divaka dojem, Ze vidi jiz vSechny pottebné parametry, jaké jsou
schopni ziskat z pozorovani skute¢nosti — ze tudiz zobrazeni je ,realistické*.

Z tohoto renesan¢niho modelu tézi koncept fotografie — kterd vSak nepotvrzuje jeho pfi-
rozenost, jak se domnivaji mnozi, ale snazi se mu prizptsobit! Tento renesan¢ni koncept
miize v$ak byt ve fotografii snadno narusen, jak mtizeme snadno dolozit na déjinach foto-
grafie i ze samotné vlastni zkuSenosti, kdy jsou eliminovany snimky, které se ,,nepovedly*,
které tedy sice také vznikly automaticky pouzitim fotoaparatu, ale pozadovany prostorovy
koncept neobsahuji. Jednozna¢né se podminénost a konceptualnost renesan¢niho kon-
ceptu zobrazeni ve fotografii vyjevuje s novymi technologiemi, umoznujicimi manipulace
s obrazem, zejména s proménou jeho ¢asti v jejich vzdjemnych vztazich.

MODERNISTICKY MODEL

Uméni moderny pfistoupilo skrze vytvarny smér impresionismu k dekonstrukei nejen
klasické formy renesan¢niho zobrazeni, ale i k dekonstrukci objektového vyjadrovani,
existujiciho v tradici tficeti péti tisic let. Fenomenologicky ptistup ke vnimani a jeho bez-
prostfedni zachyceni svételnych kvalit vedly k rozostfeni obrazovych objekti a ¢asto k je-
jich vizudlnimu splynuti s pozadim. Prostor jako forma, v niz se umistuji objekty, zmizel
a obrazové pole se stalo homogenni plochou. Homogenita obrazové plochy a vedlejsi efekt
traktovaného rukopisu impresionismu se staly vychodiskem pro Cézannovu rekonstrukei
objektt a jejich pozadi. Modulace obrazové plochy tzn. modulace barevnych vztaht ob-
razovych elementt (valce, koule, kuZele) skrze jejich prostorovotvorné ucinky zalozila
koncept vystavby objektil jako rela¢ni k ostatnim objekttim, jejich hloubkovému umisténi
i k ostatnim obrazovym plochdm, které predtim mély za tkol vytvaret prostfedi, v némz
se vée odehrava a které nyni byly zasazovany do stejného rastru relaci jako konstrukce sa-
motnych obrazovych objekttl. Obraz se tak stavd samonosnym objektem drzicim pohroma-
dé presnym urcenim barevnych vztaht jeho elementd. Vytvarné sméry avantgardy, pocina-
je kubismem, zacaly zkoumat rtizné typy elementt a rizné typy jejich vztaht k uchopeni
obsah, které nemohly byt dosud malbou vyjadreny, leda coby alegorie. Mizeme tak cha-

7 Relace objekti viici ostatnim objektiim v zobrazeni je mnohem stabilnéj$im parametrem analyzy obrazu v po-
hyblivych obrazovych médiich, kde se obrazovy vyiez pohybem kamery ¢asto dynamicky méni, avsak relace
mezi objekty mohou zustavat stejné, nebo se méni podle jinych parametrt nebo podle ramu obrazu kamery.
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pat nefigurativni sméry jako velmi realistické ve smyslu otevieni novych obzorti vnimani
a mysleni: napf. kubismus - vysledky ¢asoprostorového pohybu a jejich asocia¢nich re-
laci, futurismus pohyb a dynamika promény, orfismus — harmonie, fauvismus - exaltace
rapidnich vjemt, konstruktivismus — konstruké¢ni podstata dynamickych forem apod. Az
do Sedesatych let, do konce tzv. abstraktni malby, bylo hlavnim cilem uméni testovani moz-
nosti rznych elementt a jejich vztahti. Zahadnost a nekompatibilnost velmi vizualné od-
lisnych vytvarnych smért moderny ziskava z tohoto pohledu stylotvornou jednotu. Vyvoj
obrazového vyjadfovani moderny v§ak neprobihal pouze v této hladiné mereologického
modelu obrazu. Fenomenologicka inspirace pii studiu objektti privedla Marcela Ducham-
pa k nahlizeni promény kontextti, v nichz se ocitly. Vytrzeni z piivodniho a zasazeni do no-
vého kontextu mélo na jejich vnimani a promény jejich obsahu zasadni u¢inky. Surrealisté
pak vytvorili z této konfrontace metodu, ktera uvolnila objekt z jeho zavedenych zptisobt
vnimani a umoznila tak svobodné vztahovani ¢ehokoliv k ¢emukoliv. Obraz se tak stal
svobodnou platformou pro vyjadfovani obrazotvornosti a stal se novym komunika¢nim
nastrojem jejich vnitfni organizace u kazdého individua. Tato metoda je navic nendrocna
na predchozi umélecké a technické moznosti autora téchto objektu, legitimizuje jeho osob-
nost ve vizudlni komunikaci a pfi uvédomélém uplatnéni dava tak vytvarné pedagogice
ucinnou vstupni metodu k vytvarné tvorbe.

Analyza vytvarnych metod moderny jako rela¢niho uplatnéni metody obrazovych prvki
a obrazovych objektti je velmi uc¢inna pfi sledovani jejich promén a stava se tedy i hodnot-
nym nastrojem pro analyzu novych médii. Pokud by se dal$im vyzkumem potvrdil a pro-
hloubil model, ktery jsem zde predlozil, tzn. model obrazového pole jako stile strukturova-
néjsiho rela¢niho propojeni obrazovych prvki a obrazovych objektt, museli bychom nejen
uznat, Ze napt. Mondrianovy obrazy jsou vypracovany v systému strukturné slozitéj$im nez
Rembrandtova No¢ni hlidka, ale rozpoznali bychom v obraze sofistikovany ndstroj rozvoje
obrazového mysleni a obrazového vnimani. Pochopili bychom také Constableovo tvrzeni,
ze malba muze byt pokladana za obor prfirodni filosofie.
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IMPROVIZACIA SO ZVUKOM
— NOVY OBSAH TRADICNEHO SPOSOBU MUZICIROVANIA
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Anotacia: Istd forma improvizacie je sti¢astou hudobnych prejavov kazdej kultary bez vy-
nimky. Je pravdepodobné, Ze neriadena improvizacia je bazou, z ktorej sa vyvinuli aj so-
fistikované hudobné prejavy eurdpskej kultiry. Banalna forma romantickej improvizacie,
tzv. improvizacia na hudobnu (¢i nehudobnu) tému sa sice z koncertného Zivota vytratila,
no jej reziduum preziva nielen v popkultire, ale — paradoxne i v hudobno-pedagogickej
sfére. S nastupom umeleckej avantgardy sa status improvizacie meni, rozne improviza¢né
»akcie® st sucastou nielen performativnych ¢i happeningovych hudobnych prejavov, ale
i koncertného typu hudby. V sticasnosti zaziva improvizacia svoj revival aj v podobe vol-
nych ¢i riadenych foriem tzv. kompozicie v redlnom case. Sti¢astou prednasky je prezenta-
cia viacerych eventov slovenskych hudobnikov, pracujucich s tzv. riadenou improvizaciou,
volnou improvizaciou a kompoziciou v redlnom case: siboru MUSICA FALSA ET FICTA
(vedtci Miroslav Téth) a skladatela Marka Piaceka, ktory sa pokusil uviest tento spdsob
muzicirovania aj do semindrnej prace na Katedre hudby FHV ZU v Ziline.

Klucové slova: hudba, improvizacia, kompozicia v realnom case, hudobna pedagogika,
kreativny tréning, Marek Piacek, Musica Falsa et Ficta.

IMPROVISATION WITH SOUND
— NEW CONTENT OF TRADITIONAL MUSIC MAKING

Renata Belicova

Abstract: A form of the improvisation is a genuine element of musicality in any culture.
Many sofisticated musical forms in european culture were based on free improvisation.
The improvisation on musical and non-musical themes - the familiar cliché of romantic
attitude to improvisation - has disappeared from concert praxis long time ago. Its resi-
dua still survives in popular culture and paradoxically also in the formal music education.
The importance of improvisation is then growing gradually in both modern and avanguard
music - not only in the form of happenings, but also in its various concert forms. Nowa-
days, we can experience the revival of different forms of free improvisation and also the real
time controlled composition. As a part of lecture few events in the form of free improvisa-
tion or real time controlled composition are presented - various works by Slovak musician
Marek Piacek and Musica Falsa Et Ficta ensemble (with Miroslav T6th as its artistic leader).
Marek Piacek is a lecturer at the University of Zilina, Faculty of science, Department of
Music in Zilina, Slovakia who brought elements of free improvisation and real time cont-
rolled composition into his lectures

Key words: music, improvisation, real time controlled composition, music education, cre-
ative trainings, Marek Pia¢ek, Musica Falsa et Ficta.
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Improvizacia je neoddelitelnou sucastou hudobnych prejavov kazdej kultiry bez vynimky,
v mnohych pripadoch je jedinym typom hudobného prejavu. Neriadena improvizacia je
v skuto¢nosti najpévodnejsim ,,originalnym™ spdsobom spontanneho muzicirovania, kto-
ry pokojne mozeme oznacit za hru so zvukom, hru so zvukmi. Prave spontdnne impro-
vizované muzicirovanie je podou, z ktorej sa vyvinuli sofistikovanejsie hudobné prejavy.
V istej ,,civiliza¢nej“ faze vyvoja kulttr sa to dialo aj prostrednictvom institucionalnej pri-
pravy ,profesionalnych hudobnikov, pri¢com institticiou nemusi byt len systémové vzdela-
vanie, ,vzdelavacou instituciou“ je akakolvek autorita, ktora sprostredkiava svoje skiisenosti
a poznatky ,,ziakom®

Eurdpske dejiny hudby tak ako sa reflektuju tradi¢nou historiografiou (nie etnomuziko-
légiou!) sugeruju predstavu, Ze improviza¢né aktivity st nejakou vynimoc¢nou formou
muzicirovania, ktort ovladaji len mimoriadne talentovani a disponovani jedinci (akymi
boli $pickovi virtudzi v obdobi romantizmu, alebo v sucasnosti dzezovi spevaci ¢i instru-
mentalisti). Tento dojem je vysledkom ztizenej optiky, ktorou sa hudobnd historiografia
pozera na hudobnu kultdru. Sustreduje sa temer vyhradne na ,,hotové hudobné produkty®,
na hudobné diela, ktoré st nejakym sposobom fixované, zapisané. Ich zapis totiz vyvolava
prirodzeny, no mylny dojem, akoby i8lo o oficidlnu a teda zavdznu podobu konkrétneho
diela. V skuto¢nosti nejde o ni¢ iné, len o zapis podoby hudobného ,,diela“ v istom momen-
te jeho existencie (podoby, ktora je umoznena dobovym sposobom zapisu).

Ak pominieme kratky ¢asovy tsek nejakych 100 - 150 rokov v dejinach eurdpskej hudby,
kedy bol koncept fixovaného, pevne uréeného hudobného diela sti¢astou hudobného mys-
lenia (cca od vrcholného klasicizmu po 20. storocie), tak mozno povedat, ze predstava exis-
tencie kone¢nej podoby autorského hudobného prejavu je v nasej kultare len falosnou, sta-
le v8ak upeviiovanou iluziou. Samozrejme, tito iluzia sa stava pravdou, pretoze je neustale
napr. aj indtitucionalne potvrdzovana. Potvrdzuje ju - i ked nezdmerne a neprogramovo
muzikoldgia, ktora je zavisld na zdznamoch - teda na takych verziach hudobnych diel, ktoré
st fixované. Hudobnd pedagogika v$ak tato kulttrnu iluziu hudby ako sofistikovanej ¢in-
nosti pestuje zamerne a cielavedome. Svojou metodicky a didakticky prepracovanou ¢in-
nostou vlastne petrifikuje predstavu o existencii ,,idedlneho” obrazu kompozicie a ,,idedl-
neho” obrazu interpretacie hudobného diela (ktoré su akosi totozné), a potreby osvojit
si tento ,idealny“ obraz doslednym vycvikom.

Paradoxom vsak je, Ze sa tato idealizacia viaze na minuly obraz idealnej interpretacie, kto-
rého hodnotu nemézme posudit vlastnou empiriou, kedze Zijeme v inej kultirnej situdcii,
nez v ktorej tento ideal vznikol. Druhym paradoxom je, Ze sa hudobné myslenie naviazané
na uzatvorend a fixovant formu hudobného diela vztahuje mylne aj na hudbu, ktora uz
z definicie nepoznd ani nase novodobé ¢i moderné hudobné myslenie a uz vobec nie nas
koncept fixovanosti, originality ¢i autenticity tvorby. Z tohto hladiska najvicsej ilazii pod-
lieha tzv. stard hudba, o ktorej uz mame pocetné zaznamy i dobové spravy, takze sa moh-
la stat vcelku pevnou stcastou korpusu hudobnej vedy (ide o hudbu obdobi stredoveku,
renesancie i baroka). Najma hudba stredoveku je z velkej casti hudbou anonymnou - nie

vsak preto, Ze by jej autori zo skromnosti nepodpisovali svoje diela, ale v prvom rade preto,
ze ich hudobna tvorba nebola zamysJana ako origindlna ani autenticka. Ide o masu reperto-
aru duchovnej hudby, ,,oficidlnych® i neoficialnych chordlnych spevov. Ilizia univerzalnosti
hudobnych prejavov nezodpoveda realite Ziadnej doby (a uz vobec nie dneska). Kodifikac-
né snahy spité s chordlom boli v dejinach vzdy marne a uspe$nost permanentnych poku-
sov o jeho unifikdciu bola vzdy geograficky i casovo limitovand. Tento fakt len potvrdzuje
trvald pluralitu a flexibilitu aj vo vnutri nasej, zdanlivo jednotnej (univerzalnej) hudobnej
kultary. To isté sa d4 povedat aj o svetskych hudobnych prejavoch stredoveku, ktorych
podoba aku pozndme dnes urcite neodraza realitu ich dobovych performancii. Podobne
mozno hovorit - i ked postupne v ¢oraz mensej miere — aj o dalSich etapach eurdpskej
hudobnej kultary, v ktorych hudobny Zivot, kompozi¢na realita, ale aj realita interpretacna
(a nezabudajme ani na realitu producentskid) nepochybne zasahovala do podoby, v akej
bolo dielo realizované (a to i vtedy, ak bolo dielo uz pisomne zaznamenané a teda akoby
»fixované®). Napokon, v ¢asoch, kedy sa nezvykli interpretovat skladby nesucasné, ,histo-
rické®, by samotni hudobnici povazovali za zbyto¢né venovat mimoriadnu energiu neja-
kému ,,vernému® zapisu skladby, ktora sa — ako bolo zvykom - hrala len raz, len vo vyni-
moc¢nych pripadoch sa hrala viackrat (vic¢sinou vSak nie na jednom mieste). Aj preto bol
hudobny zapis vzdy viac-menej fragmentarny, sluzil len ako skica pre hudobnika, ktory
bol skuseny a teda vedel nielen ako ma skladbu hrat, ale aj to, ako ju ma obohatit, zdobit,
ale tiez vhodne (podla kontextu) rozsirit o introdukcie, medzihry ¢i zavery, pripadne roz-
hodntt, ¢i st v nej vhodné opakovania a pod. Tieto ,,detaily“ sa ur¢ite nezapisovali, jedno-
ducho preto, Ze sa zapisovat nemuseli, boli v§ak ddlezitou a neoddelitelnou stcastou Zzivej
hudobnej performancie. Stucastou, ktora bola vzhladom na jedine¢nost kontextu hudobne;j
performancie nevyhnutne improvizovana, a to nepochybne v redlnom ¢ase, s minimalnou
pripravou.

Institucionalizacia hudobného $kolstva v Eurépe bola nepochybne pozitivnym kultirnym
javom, no ruka v ruke s jej etablovanim a §tatnou regulaciou sa postupne vytracala zivost,
spontdnnost a teda prirodzend arbitrarnost realizovania hudobnej interpreticie najmi
v »oficialnych® sférach hudobnej kultdry a hudobného Zivota. Vrcholom tohto trendu bol
v prvej polovici 20. storocia fenomén, ktory Adorno pomenoval , fetiSizaciou®. Napriek
tomu, Ze sa neskorsia refexia tohto Adornovho odhalenia kulturneho javu akosi zlomysel-
ne sustredila skoro vyhradne na fenomény spojené s popkultirou, rozhodne mal Adorno
na mysli aj - a mozno najma! - masivnu fetiSizaciu v oblasti tzv. vaznej hudby. Vlastne
v skuto¢nosti popkultirou zrejme myslel nielen to, ¢o dnes povazujeme za popularnu hud-
bu, ale komplexny fenomén ,,popularizovania“ umenia, teda banalizovania tzv. vaznej hud-
by prostrednictvom dérazu nie na hudbu samotnd, ale na jej prezentaéné aspekty, na idoly
spojené s kultmi dirigentov, interpretov, orchestrov, kultovych nahravok a pod.

V druhej polovici 20. storocia sa vSak objavuju nové trendy - mozno prave ako reak-
cia na popularizaciu a fetisizaciu klasicko-romantickych (neo-romantickych a inych
neo-trendov) nielen v stvislosti s kompozi¢nymi $kolami, ale aj so Skolami interpreta¢nymi.
V oboch tychto $pecifickych oblastiach sa v poslednych desatroc¢iach vynara akysi revival
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roznych improvizaénych praktik v hudobnych prejavoch (¢i uz riadenych, komponova-
nych, alebo volnych).

Improviza¢né spravanie hudobnikov - interpretov, skladatelov, performerov — meni prin-
cipidlnym sposobom recepénd situdciu. Po strate mdédnosti improviza¢nych performancii
romantickych virtuézov sa ich umeleckd degraddcia prejavila aj v tom, Ze sa udomacnili
v zanroch popkultury. S nastupom umeleckej avantgardy sa isté improvizaéné ,,akcie® opét
stavaju sticastou hudobnych prejavov nielen performativneho ¢i happeningového charak-
teru, ale i koncertného typu hudby. V dne$nej hudobnej kultire preziva improvizacia svoj
revival v podobe rozmanitych volnych ¢i riadenych foriem tzv. kompozicie v realnom case.
Bandlna podoba romantickej improvizacie, tzv. improvizacie na hudobna (¢i nehudobnu)
tému sa z hudobného Zivota vytratila s romantickymi exhibiciami a preziva uz len v hudob-
no-pedagogickej oblasti.

V jednej z poslednych autoritativnych vedeckych prac venujucich sa hudobnej filozofii
(The Routledge Companion to Philosophy and Music, 2011) je improvizacia zaradena
k zdkladnym hesldm - ako General issues hudobnej filozofie! Sumarizuje sa tu sedem hu-
dobno-kultarnych kontextov, s ktorymi mozno spajat improviza¢né aktivity: 1) improviza-
cia a intencionalita, 2) improvizacia a kompozicia, 3) improvizacia verzus kompozicia, 4)
improvizacia ako kompozicia, 5) improvizacia a pracovny vykon (work-performance), 6)
improvizécia a spontdnna tvorba, 7) improvizacia ako oznacenie stupna alebo druhu ,,vol-
nosti“ (tu je skor vhodnejsie adjektivum improviza¢ny, nez podstatné meno improvizacia).
V tomto poslednom bode je cely problém uzavrety, ¢i vlastne otvoreny a to konstatovanim,
ze zakladnym kritériom posudzovania o aky typ improvizacie ide, je jej stupen ¢i sposob
realizacie. Takze odli$né kritérid posudzovania improvizaénych schopnosti davaju odlisné
a teda z hladiska pokusu o akukolvek systematiku problematické vysledky. Text venovany
improvizacii kondi v tejto hudobno-filozofickej praci symptomaticky - statou o ontoldgii
improvizacie ako relevantného pendantu ontolégie umeleckého diela. Pre vyznam tohto
zéveru treba spomenut este jeden pripad hudobnej improvizacie, improvizaciu ako hudob-
na konverzéciu, ¢o je z hladiska ontologie hudby kontext najpodstatnejsi.

V skuto¢nosti - i bez toho, aby sme o problematike improvizacie uvazovali vo filozofickych
kategoriach, nam vychadza, Ze uvedenych 7 (8) moznosti vlastne kopiruje (viac ¢i menej
vystizne) aj prakticky muzikantsky pohlad na improvizaciu. Chyba tu uz len jeden aspekt
(v kompendiu samozrejme tiez spomenuty, no len ako ,romanticky“ pohlad na improvi-
zaciu velmi rozireny este aj v polovici 20. storocia. Ide o taky obraz improvizacie, ktory
vychadza z predstavy, Ze je to muzicirovanie bez pravidiel, ¢i bez predchadzajicej pripravy.
Tato perspektivu vSak povazujeme za ,sentimentdlnu® alebo naivnu, pretoze hudobnici
velmi dobre vedia, ze improvizator musi mat velmi dobra pripravu a zru¢nosti a pocas
improvizacie sa vzdy riadi takymi ¢i onakymi, no vzdy konkrétnymi pravidlami.

V dnesnom hudobnom zivote ¢as od ¢asu zarezonuje tento naivisticky pohlad, najma
v suvislosti s konstatovanim, Ze $koleni hudobnici (§tudenti konzervatorii ¢i akadémii) nie

st schopni improvizdcie, ¢o sa potom hodnoti ako evidentny nedostatok vyplyvajuci z ich
hudobného $kolenia (jeho stcastou totiz nie je ziadna $pecidlna improviza¢na aktivita).
Institucionalne ,,neskoleni hudobnici, ktori st ¢asto improviza¢ne velmi zru¢ni, pripisuji
tato svoju schopnost vlastnému mimoriadnemu nadaniu, pricom prehliadaju fakt svojho
dlhodobého ,,$kolenia“ a ziskavania zruc¢nosti, ¢asto mechanickych, pri pohotovom uplat-
novani vacsinou celkom jednoduchych ,hudobnych pravidiel“. Problém improviza¢nych
zru¢nosti teda realne nespociva v kvalite institucionalne $kolenych hudobnikov v porov-
nani s indtitucionalne neskolenymi, ale v obsahu, v zamerani a v cieloch hudobného vzde-
lavania jednych ¢i druhych.

Improvizacia v hudobnej pedagogike je konkrétnym predmetom (s nazvom Hudobna im-
provizacia alebo podobnym), ktorého princip je spravidla jednotny, spociva v tzv. harmo-
nizovani melddii, ktoré sa realizuje prostrednictvom principov klasickej harmonie, resp.
tzv. generalneho basu.

O hudobnej pedagogike hovorime na nasom stretnuti najmé v suvislosti s jej nevyhnutnou
aktualizaciou s ohladom na redlie suc¢asného kultarneho Zzivota vratane sucasnych sposo-
bov tvorby a performancii hudobnych prejavov.

A z tohto hladiska by prave predmet akym je Hudobnd improvizacia mohol poskytovat
$tudentom priestor na Ziaduce uvolnenie a velki mieru tvorivej slobody. Jeho realizacia
a vysledky, ktoré sa v iom dosahujt vsak poukazuji na niekolko problémov. V prvom rade
je problematické spajanie principu ,harmonizacie“ z listu (ako sa vac¢sinou dnes chdpe im-
provizacia) s hudobnym resp. melodickym materialom, ktory vyrastol na celkom odli$nej
tonalnej baze.

Princip harmonizdcie spociva na praktickom realizovani principov dur-molovej tonality,
no vacsina materialu, na ktory sa v $kolskej praxi tieto principy aplikuju vyrasta z celkom
odlisnej tonality, napr. kvarttonalnej, alebo roznych modalnych tonalit. Ide o masivny pro-
blém tzv. gregorialnskeho chorélu, ktory sa takouto harmonizaciou tonalne ,,modernizuje®
a z hladiska vkusu banalizuje, ale aj o korpus vacsiny slovenskych Iudovych piesni.

Samozrejme, dur-molovi harmonizdciu takéhoto materidlu nemusime pokladat za pri-
velkt chybu, pretoze historicky star$i melodicky material je dnes aj tak akosi prirodzene
citeny v ramci modernej tonality (aZ na vynimky). Chybou - a to doslova - by to bolo len
v pripade, ak by sme proklamovali, Ze z rigorézne hudobnych dovodov sa treba ststredit
na autentickd podobu tohto dnes uz vzacneho hudobného dedicstva.

Ako hudobni pedagogovia sa teda mdzeme opytat — ¢o ma vacsiu pedagogicku hodnotu:
upevnovanie vedomosti z klasicko-romantickej harmonie i za cenu kazenia vkusu, alebo
uchovanie hudobného dedi¢stva v jeho ,,autentickej“ podobe? Odpoved je zrejme vecou
stanovenia si jasnych pedagogickych cielov...
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Vyvoj hudobnej pedagogiky je sucastou kultirneho vyvoja a tak sa v nej celkom sa-
mozrejme objavuju aj prirodzené dosledky panharmonického (dur-molového) hudobné-
ho citenia. Toto citenie eurdpska kultira implantuje na vSetok hudobny material, ktorého
sa zmocnuje (pozri masu tzv. world music). Problémom sa to stava v momente, ked sa ten-
to princip prijme ako jediny celoplo$ne uplatnovany pedagogicky pristup k improvizacii -
k muzicirovaniu, ktoré napriek svojim ,,pravidlam“ by malo poskytovat priestor pre vlastny
nazor hudobnika. Harmonickou uniformitou sa vytla¢a duch improvizacie ako individual-
neho a slobodného hudobného prejavu. Zostava z neho len napliovanie formul existuja-
cich v klasickom hudobnom mysleni a jeho vysledkom st banalizované kliséovité hudobné
prejavy neschopné vlastného hudobného uplatnenia.

Hovorime sice o prirodzenosti panharmonického hudobného myslenia v eurdpskom type
hudobnej kultdry (resp. euroamerickom), no tato kultdra, tak ako kazda ind, sa vyvija,
absorbuje nové prvky, obohacuje sa a zaroven sa tym meni. Stucastou eurdpskej hudobnej
kultdry sa stalo kritické myslenie, ¢oho dosledkom je vyrazne rozsirené historické vedo-
mie. Naga hudobna kultira ma za sebou v tomto smere burlivé ¢asy, v ktorych sa zacali
diskusie o autentickej interpretdcii, o zmysle historicity pritomnej v hudobnom mysle-
ni dneska i minulosti. Je to stale otvoreny proces, pretoze poznanie v tomto smere nie je
a ani nikdy nebude uzatvorené. Jedno je vSak isté — eurdpska hudobnd kultara nikdy nebola
»monotematickd“ v zmysle hudobného myslenia. Pluralita bola a stale je jej samozrejmos-
tou a iba silny konzervativec by predpokladal, ze skladatelia budt neustale komponovat
v Klasickych tradiciach eurépskej hudby... Dnes k tradiciam eurdpskej hudby patri nielen
Stravinskij, ale i Cage, Schoenberg, Webern, Reich, Adams, Feldmann... Koncept tradicie
eurdpskej hudby sa od ¢ias jej zadefinovania teda nepochybne zna¢ne rozsiril, ba pokojne
mozno povedat, Ze sa rozlynuli jeho hranice. A ni¢ na tom nemeni skuto¢nost, ze v post-
modernistickych hudobnych prejavoch zrejme dominuje ,,stara dobrd“ tonalita.
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ZAVER

Eurdpska hudobna kulttra aj v tej najkultivovanejsej podobe bola vzdy nerozlu¢ne spojend
s improvizovanym hudobnym prejavom. Diferencia medzi pojmami improvizdcia a inter-
pretacia mohla vzniknut len v teoretickej rovine. No v dosledku institucionalneho vyzna-
mu teoretického myslenia sa tieto pojmy chapu oddelene, akoby kazdy patril do celkom
iného hudobného konceptu. V skuto¢nosti vsak oba pomentvajt len aspekty jednej a tej
istej aktivity - muzicirovania.

Na zaver nasho stretnutia by som rada prezentovala alternativny pristup k hudobnej im-
provizacii, ktory na Slovensku realizuje zopar nad$enych hudobnikov - interpretov i skla-
datelov uz viac nez 10 rokov. Ti - okrem vlastnej profesionalnej aktivity — buduju relativne
silné zazemie tzv. riadenej improvizacie, volnej improvizacie alebo kompozicie v redlnom
¢ase. Velky diel svojej tvorivej energie venuju praci s mladezou na roznych typoch a stup-
noch hudobného vzdelavania, pricom sa tieto aktivity rozsiruji aj do neprofesionalnych
sfér hudobnej kultdry. Improviza¢nymi formami hudobnych prejavov pracuju aj s amatér-
skymi hudobnymi sitbormi doslova po celom Slovensku.

MUSICA FALSA ET FICTA je subor asi 25 profesionalnych hudobnikov, studentov hud-
by na Konzervatériu v Bratislave a na VSMU. Praktizujt kolektivnu improvizaciu formou
kompozicie v redlnom case. Kazdy ¢len suboru, ktory je prilezitostne rozsireny aj o hosti,
realizuje svoju vlastnu predstavu improvizacie, pri¢om jedinym kritériom ich “sthry” je
vzajomné pozorné nacuvanie a hudobne “logické” zapéjanie vlastného improvizovaného
muzicirovania do spolo¢ného hudobného prejavu. V stbore su zastapené klasické hudob-
né nastroje, ale aj nastroje elektronické ¢i pocitac (dirigent Miro Toth, Marek Piacek).!

Skladatel Marek Piacek preniesol tento spdsob muzicirovania aj na Katedru hudby FHV
ZU v Ziline, kde sa realizoval spociatku jednorazovymi aktivitami - Kreativnymi trénin-
gami, velmi skoro sa vsak dostal aj do Studijnych programov ucitelstva Hudobnej vychovy
(v rokoch 2010, 2011).

Institucionalne pedagogické prostredie sa postupne od tychto netradi¢nych hudobnych
realizcii zacalo diStancovat (prvé znaky nevoéle sa ukdzali na Konzervatériu v Ziline).
No spolu s touto - pravdu povediac nie prekvapivou reakciou, si improvizacie ziskavali vel-
mi rychlo spontannu odozvu v tzv. volno ¢asovych institucionalnych hudobnych aktivitdch.
V poslednych troch rokoch sa realizovalo skutoéne mnoho projektov toho typu - s niek-
torymi by som vas rada oboznamila.

1 Pozri: http://kraa.sk/musica-falsa-et-ficta/

1. Kreativne tréningy

Jednorazové tvorivé workshopy, ktoré boli sticastou dvoch vyskumnych tloh - Na-
rodné a ,,nadnarodné“ v eurdpskych hudobnych prejavoch. Alternativny projekt pre
Hudobnt vychovu na ZS (projekt KEGA 3/6031/08) a Zvuk ako problém hudobnej
estetiky. Pokus o etablovanie ekoestetickych principov v hudobno-estetickom mysleni
na Slovensku (projekt VEGA 1/0096/09). Workshopy realizovala Katedra hudby FHV
ZU v spolupréci s Konzervatériom v Ziline a so Zakladnou umeleckou $kolu Ladislava
Arvaya v Ziline. Konali sa v aprili 2009, v novembri 2009 a v méji 2010 (lektor a diri-
gent Marek Piacek).

2. Seminare improvizovanej hudby

Seminare boli sucastou Studijného programu na Katedre hudby Fakulty humanitnych
vied Zilinskej univerzity v Ziline. V rokoch 2009 a 2010 bola riadend improvizacia
obsahom predmetu Hudobna improvizacia v $tidiu Hudobnej vychovy jednopredme-
tovej aj Hudobnej vychovy v kombinacii s inymi aprobaciami (semindre viedol
Mgr. Art. Marek Piacek, ArtD.).

3. Spolupraca dr. Piaceka, uz ako ucitela FHV ZU, s kultirnym centrom Stanica Zilina
- Zariecie (ktoré bolo spoluorganizatorom pocetnych aktivit s amatérskymi hudob-
nymi subormi, alebo volnocasvych aktivit zameranych na pracu s hudbou, vytvarny-
mi a pohybovymi aktivitami s detmi a mladezou.

Zilina (Musica Falsa and Ficta, Konzervatérium v Ziline, Katedra hudby FHV ZU)

- Symfdnia so $tyrmi ¢astami Dew on the Rail, kompozicia v redlnom ¢ase, november
2009

- Kompozicia v redlnom c¢ase - zivd hudba k premietaniu filmu Predator, jun
2010

Povaiska Bystrica (Musica Falsa and Ficta, folklorny stibor Povazan)

- Strojartne, rozsiahly multimedialny projekt realizovany v nepouZivanej tovarenskej
hale byvalej prevodovkarne v areali byvalych Povazskych strojarni (hudobné impro-
vizdcie, vytvarna expozicia, postindustridlny tanec na vysokozdviznom voziku), no-
vember 2011

$t6s (dychovy orchester Stos)

- Kompozicia v redlnom case - Ziva hudba k premietaniu nemého filmu Metropolis, ....
2011
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Prievidza (ZUS Bojnice, Lubomir Pavelka, Marek Piacek)

- Workshop improvizovanej hudby pre hracov na bicie nastroje. Volnd improvizacia,
m4j 2012

- Povazska Bystrica (Musica Falsa and Ficta, folklorny subor Povazan)

- Rozkvet je rozkvet je rozkvet je rozkvet ..., multimedialny projekt realizovany na na-
jvacSom sidlisku v Povazskej Bystrici, riadend improvizacia a kompozicia v redlnom
Case, expozicie historickych zdznamov o Zivote na sidlisku, september 2012

- Stés (dychovy orchester Stos, Marek Piacek, Stanislav Beniacka, Jozef Chabror)

- Improvizovana opera Kral duchov, september 2012

- Kosice (dychovy orchester Stés, Marek Piacek, Stanislav Betiacka, Jozef Chabron)

- Improvizovana opera Kral Duchov, oktdber 2012

Zilina (Katedra hudby FHV ZU, Katedra mediamatiky a kultirneho dedi¢stva FHV ZU,

Katedra telekomunikdacif a multimédii FEL ZU, folklérny subor Zu Stavbar, Stanica Zili-

na - Zariecie, ORF - Rakisko, Marek Piacek, Marold Langer-Philippsen)

- Paradiselost V Rebellion, audiovizualna kompozicia v redlnom ¢ase na motivy Johna
Miltona a Josefa Jungmanna, november 2012

Prievidza (ziaci ZUS Bojnice, Lubomir Pavelka, Marek Piacek, Ana Filip)

- Obrazozvuky. Vizualizdcia hudby - zhudobnenie obrazu (praca s grafickymi par-
titirami), maj 2013
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Anoticia: Ulohou umeleckej pedagogiky je otvorit priestor pre myslenie (v zmyslovo vni-
matelnom tvare).Vo vytvarnej pedagogike posobia dva dominantné typy vedenia poslu-
chacov, ktoré zohladfujti mozné funkcie artefaktov: perceptudlny a konceptualny. Clinok
sa zaobera vyznamom vyvazovania perceptualno konceptudlnych pramenov tvarovych
rie$eni v priestorom modelovani. Na niekolkych prikladoch jednej umeleckej skoly prispe-
vok ukazuje, aké su zisky a rizikd uvedenych pristupov.

Klucové slova: konceptualne umenie, vytvarna pedagogika, hapticky prejav, sucasna socha.

THE SKILL OF THINKING - A SUBJECT OF ART EDUCATION

Eva Kapsova

Abstract: To find conditions for thinking in an empirical form is the task of the Arts Edu-
cation. There are two dominant types of teaching in respect of the two functions of ar-
tifacts: perceptual and conceptual. The article of Eva Kapsova is focused on the matter
of balancing between the perceptual and the conceptual forms in the sculptural modeling.
The author explains the benefits and risks of this issue on several examples of one Slovak
school of fine art.

Key words: conceptual art, art education, haptic form, contemporary scuplture.
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Vychovnovzdelavaci proces — pedagogika ako disciplina a prax umeleckej vychovy sto-
ji na invencii a tvorivosti ako atribitoch umenia este vyraznejsie ako iné oblasti vzdelava-
nia. Ulohu hra nepochybne priklad pedagdga, ktory je umelecky aktivny, vie posuntt svoju
vlastnu skasenost svojim ziakom. Ako odovzdavat toto poznanie, akd je metodika formacie
prenosu od seba k Ziakovi - budiicemu umelcovi, alebo i neumelcovi, ktory vie a potrebu-
je stavat na tejto skiisenosti, je stale aktualnou otazkou obnovujticou sa spolu s meniacimi
sa podmienkami a potrebami umeleckej komunikacie (okruhy tém, nové prostriedky — mé-
di4, atd.). Pokial pedagogika nizich stupfiov (prvy a druhy stupen ZS, SS, metodika vy-
tvarnej vychovy na pedagogickych odboroch na VS atd.) stavia viac menej na dohodnutych
a prijatych modeloch (osnovach, témach), pedagogika umenia nema zavizné pravidla a po-
stupy, neviaze sa na nieco relativne prijaté a aplikované, ale sama, ,,za chodu® tieto pravidla
tvori. Mohli by sme namietat, Ze zamery tejto pedagogiky st iné, absolventi malby, sochy,
atd. su pripravovani do praxe umenia ako $pecifickej a svojim sposobom aj najspecializo-
vanej$ej a najvyssej umeleckej kvalifikacie - na post umelcov ako profesionalov, umenia
ako profesie. Delitko medzi u¢enim umeniu ako schopnosti vychadzat zo vzorov, a medzi
ucenim, ktoré tieto vzory prekracuje a samo sa stiva vzorom-modelom, v8ak nie je natolko
striktne dané, pevné a zdsadné ako by sa na prvy pohlad zdalo. Kritérium onoho ,delitka“
by sme mohli stavat na vlastnostiach, ktorymi st nadanie, talent atd. aktéra umeleckého
vzdelavania. Pokial $pecializované skolstvo by malo stavat na tychto predpokladoch, vseo-
becné umelecké vzdelanie by malo naopak posunut v umeleckom vyjadrovani (ciel umelec-
kej formacie) aj toho, kto sa so zmyslom pre umenie nenarodil. Hranice medzi vzdelavanim
profesionalov a neprofesionalov, t.j. len do istej miery zru¢nych, schopnych jedincov nebude
véak taka zretelnd, ba dokonca ak to zveli¢ime, miestami sa mozu hranice tychto sfér aj pre-
kryvat ¢i splyvat. Preco je to tak, na to moze odpovedat ¢o i len zbezny pohlad na stcasnu
$truktdru - mapu vzdelavacich institacii na Slovensku. Pred rokom 1989 bola na Slovensku
jedna vysokoskolskd, resp. akademickd institticia pre vychovu umelcov (VSVU Bratislava)
a tri $pecializované renomované stredné skoly (Bratislava, Kremnica, Kosice). V umeni,
resp. v umeleckej pedagogike sa vzdelavali adepti na pedagogickych fakultach (BA, Nitra,
BB, Presov). K oblasti patrila aj siet §tatnych ZUSiek. Vytvarna vychova mala va&siu dotdciu
na ZS a SS ako dnes. V stcasnosti na Slovensku existuje okolo dvadsiatka intitucii, ktoré
majii umenie v nazve a prioritne v $tudijnom programe a az do stovky $tudijnych odborov
s privlastkom umelecky na najréznejsich typoch strednych $kol a ucilist. Popri Bratislave pri-
budli akademické vysokoskolské instittcie v Banskej Bystrici a Kosiciach (Akadémia umeni
BB, Fakulta umeni TU Kosice). K signifikantnym faktorom umeleckého vzdeldvania patri
narast $tudujicich dievcat a to i na predtym akoby skor muzskych odboroch (socharstvo).
1/ TaktieZ sa rozsiruju formy dobrovolného vzdelavania v ramci umeleckych institucii (lektori
- animatori umenia v galériach a pod.). Vztahu k umeniu v $irSom kontexte sa venuju katedry
estetiky (Nitra, Bratislava, Presov, pred¢asom kratko aj Banska Bystrica) 2/ Prilezitost venovat
sa umeniu dostali demokratizaciou $kolského systému nielen Ziaci, ale aj ucitelia a umelci.
Préve to, ze na umeleckych skolach uc¢ia umelci s absolvovanym tzv. pedagogickym minimom
je dovodom legitimnosti zaoberat sa otdzkami pedagogiky na VS a akadémiéch. Na tsvite
civilizacie, obdobi praveku sa z radu vytvarnych prejavov vyclenilo len niekolko percent,
ktoré st povazované za kvalitativne vyssie, vytvarne vydarené ¢i umelecky hodnotné obrazy.

Narast institucionalneho umeleckého vzdelavania za poslednych dvadsat rokov vyvolava
otdzku: Je na Slovensku viac umenia? Viac dobrého umenia? Co vobec znamend pojem
dobré umenie? Raste vytvarnd gramotnost, kultdra ¢i schopnost porozumenia vizualne-
mu textu? Pribuda kultivovanych a citlivych Tudi v oblasti estetiky, Zivotného prostredia,
predmetnosti alebo aj vztahov?

Ak by sme ono uvedené delitko medzi profesionalnou ¢innostou a véeobecnym umeleckym
vzdelanim na nizsich alebo menej $pecializovanych $kolach videli v tom, Ze cielom neprofe-
sionalneho vzdelavania nie je urobit zo ziaka umelca, ale kultivovaného ¢loveka, formovat ho
ako komplexnu a citlivii osobnost a ciefom umeleckého vzdelavania je umelec - ¢lovek, ktory
sa vie vyjadrovat umeleckymi prostriedkami - v oboch pripadoch pdsobia v procese umelec-
kej formacie dva zakladné pristupy, dve funkcie: vedenie k rozvijaniu perceptudlno - senzu-
alnych schopnosti (vnimania, hodnotenia a zru¢nosti) a rozvoj konceptualneho myslenia. 3/

Podobna situacia ako vo vyuc¢ovani umeleckej tvorby podla nas je v oblasti vyucby recep-
cie umenia. Vyslovime predpoklad, Ze laici - neprofesiondli prijimaju umelecké informa-
cie inak (inymi recepe¢no kognitivnymi ,kanalikmi“) a zapajaji sa do diskusie umenia
inak ako profesionali, resp. ako praktizujici umelci. 4/ Zaujem o umelecké vzdeldvanie,
ako ukazuju prijimacie pokracovania do prvych ro¢nikov umeleckych odborov, narasta.
Otézna je troven posluchacov. Studenti prejavuju zdujem i ked maji malé, nie dostatocné
predpoklady a $koly ich zobert na $tudium s tym, Ze ¢lovek je ,vzdeldvatelny® a trufaju si
stavat aj na tychto mensich predpokladoch.

Obvykle skoly s tradiciou mozu vyslovit vyssie naroky, nakolko zaujem byt na prestiznej
skole pretrvava a tak z dévodu velkého poctu uchadzacov si mozu tieto $koly adeptov vy-
berat. Tak sa prirodzene udrzuje vy$sia uroven. Nové skoly si dobrych Ziakov zadiato¢ni-
kov musia zasluzit ovela viac, vybudovat renomé a tradiciu je pre nich naroc¢nejsie. Nové
a najnovsie $koly si ¢asto musia vystacit s mensim potencidlom. Ulohu vSak mézu hrat
aj iné faktory — materialne podmienky, vzdialenost od bydliska a pod. Zvlast ak sa jedna
o sukromné $koly, Casto aj slabsi Ziaci, vdaka tomu, Ze si $tudium platia, dostantl $ancu
vy$tudovat. Otdzka, ¢i na vytvarné odbory na VS alebo na Akadémie prichddzaju z roka
na rok slabsi posluchdci sice zrejme nie je $tatisticky alebo analyticky podchytend, skor
pochadza z kuloarov skusobnych komisii, ale nedd sa ako skusenost popriet. Je tu teda pa-
radox: vi¢si pocet umeleckych pripraviek - nizsia uroven uchadzacov na vysoké skoly. O to
Vacsiu pracu, dovtipnost a umelecké majstrovstvo musia prejavit pedagogovia tychto $kol,
ak sa nechct zmierit s klesajiicou uroviiou, nepodlahnat tlaku zo strany $tudentov, ktori
interpretuju poziadavky ucitelov ako neredlne a nesplnitelné. Zvlast ak ide o nové akadé-
mie, ktoré si renomé buduji. So slabym “ materidlom®, ako sa drsne oznacuje objekt vzde-
lavania, to ide tazko. 5/ Niekedy je skutoc¢ne tazko zhodnotit, ¢i slabsia uroven, nevyvazené
vysledky, preukdzané napriklad na semestralnych prieskumoch st dosledkom nedostatoc-
nych ambicii, usilovnosti, pracovnej discipliny, ¢i nadania ako schopnosti inven¢ne mysliet
(teda ¢i sa na skolu dostal nevhodny uchadzac), alebo hra tlohu slabsia motivacia zo strany
ucitela — umeleckého pedagoga, ktory sa stretne so studentom parkrat za semester...
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To, ze frekvencia korekcii nie je zdrukou vysledku mozno uviest skiisenost s pripadmi po-
sluchacov, ktori pracovali tieZ viacmenej ,na vlastna past“ s vlastnou témou (pedagégom
vyznacenou ako ,volna téma®), neboli pritom absolventmi umeleckych predpripraviek,
v predchadzajicom $tidiu neboli premiantami a na prijimackach nepreukazovali mimori-
adne nadanie. Vidiet, ze podmienky vzniku zaujimavého, aktudlneho vystupu posluchaca,
ku ktorym patri cely komplex okolnosti, sa nedajui jednoznac¢ne programovat, normovat
a len do istej miery zovSeobecnit. Ako hovori slovensky vytvarnik Dezo Téth opakujic
po Dominikovi Tatarkovi: umenie sa nedd ucit, umenie sa da len ukdzat, ¢i transmettre
~ prenasat. Ulohu hra aj akési iraciondlne pontkané osvietenie, prebudenie mladého ¢lo-
veka, ktory sa naraz zacal vyznamne prejavovat, nieco sa prelomilo a bolo by predc¢asné
vopred nad nim lamat palicu. Sved¢ia o tom i mnohé Zivotné pribehy vyznamnych, deji-
ny posuvajucich umelcov. Ako odhalit takéhoto budiceho tspesného adepta? Podmienky
a skasobné testy na prijimacich pohovoroch st pomerne $tandardné a neda sa povedat, ze
by sa neosvedcili: skimanie schopnosti kreslit podla modelu, tvorivé tlohy, ktoré stavaju
na konceptualnych zadaniach. Vysledky tloh ani prvého ani druhého typu na prijimac-
kach prili§ ,,neohuruju, vzacnejsie st o¢ividné talenty. O to prekvapujuce;jsi a potesitelny
je posun po jednom, dvoch a vyraznejsie uz po troch rokoch $tudia. Niekedy v$ak ani adept
na bakalarsky titul vo §tvrtom ro¢niku este nevie ,,0 ¢o kraca“, nedokaze uspokojivo artiku-
lovat myslienku, ¢i lepsie povedané - k myslienke sa neprepracuje; ta ostava v akomsi freu-
dovsky povedané hmlistom neartikulovanom predvedomi, vysledky su tédpajtce, rozpacité
a len blahosklonnost pred usilovnostou a celkovou disciplinou v pridanych predmetoch
zachrani posluchaca pred totalnym prepadom v zévere $tudia.

Vyznamna je aj interpretacia vysledkov a to i na prieskumoch alebo pri hodnoteni zaverec-
nych prac. Nie je zriedkavé, ked sa posudenie vysledkov u roznych pedagogov diametralne
rozchadza. Ak sa dielo osved¢i v praxi, je to korekcia jedného z posudkov, ale ani to nie
je dokonaly a absolutny argument, Ze poslucha¢ je perspektivny. Vacsi rozkol v pedago-
gickych hodnoteniach nastava v pripade konceptudlnych projektov, kedy ani samotnému
posluchacovi nie st vzdy zrejmé mozné sémantické rozptyly a recepéna nosnost diela,
k tvorbe ktorého pristupuje nie s analyticky jasnym a zrejmym vedomim, ale intuitivne
a argumenty nevie v prejave pri obhajobe slovne artikulovat. Ak ide o $tudentské diela mo-
Zeme si povedat, Ze je to v §tddiu experimentu, aZ prax ukaze, ¢o dalej. Avsak niekedy ver-
dikt poroty v dobre mienenej i kritickej subjektivite urobi zvrat v dalej ceste posluchaca. 6/

Uplatniovanie uvedenych dvoch pristupov vo vzdelavani, sledujucich dve funkcie umenia:
perceptualny a konceptudlny mé svoju histériu. Pokial prvy pristup je tradi¢ny a preva-
zoval v umeni i vzdelavani v naSom prostredi (zvlast v oficidlnej kulture) do roku 1989,
potom dochadzalo k rozsireniu moznosti a k priam masivnemu nastupu konceptudlnych
tendencii, ked na prijimackach nad skimanim perceptualnych zru¢nosti prevladali tvorivé
ulohy. 7/

Potlac¢enim, ¢i upozadenim perceptudlnej praxe vSak zacala klesat uroven ruko dielne-
ho modelovania (ak nejaka bola), vytracala sa remeselna zru¢nost, posiliiovat sa zacalo

~remeslo“ myslenia. Tito tendenciu posilnil aj nastup novych médii a technoldgii do praxe
umenia i vzdeldvania, kedy $tudium novych médii (foto, video, intermédid) uz nemusi byt
postavené na klasickych vytvarnych zru¢nostiach (malbe, kresbe, tvarovani), za alebo spo-
lu s umelcom prehovara technické médium. Tymto procesom prechadzali aj nové instittcie
umenia, na ktorych sa konceptualne pristupy ujali skor ako na tradi¢nych a zavedenych
(VSVU BA).

K osobitostiam vyvinu patri, Ze napr. na zrode katedry nestcej dnesny nazov Katedra
intermédii digitdlnych médii (IDM) alebo tiez Katedry grafiky preferujicej progresivny
alternativny program na Akadémii umeni v Banskej Bystrici sa okrem inych podiela-
li aj pedagdgovia prichddzajici z nitrianskej KVV (Miro Nicz, Igor Benca, Jozef Dobis),
kde sa tieto tendencie uplatniovali velmi skoro v ranych 90.rokoch. 8/

Dne$na skladba a $truktira vzdelavania na Akadémii (BB) sa usiluje vyvazene re$pektovat
tieto tendencie zostavou katedier a ateliérov. 9/

Ulohu zohrava veduci ateliéru, jeho koncepcia a predstava, osobny zastoj alebo i volny
pristup s porozumenim, ktorym citlivo vedie posluchaca. K posilneniu pozicii vo vztahu
k stadiu novych médii, o ktoré je v poslednych desiatich rokoch najvyssi zaujem a katedra
IDM ma tak moznost i opravnent tendenciu rozrastat sa, sa v sti¢asnosti dostava malba
isocha.

Socha mozno este viac ako malba bola za¢iatkom devitdesiatych rokov ,,postihnutd“ pre-
menami v nahladoch na umenie, stic povazovana za zastarané, nevyhovujuc ¢i pomalé mé-
dium, ktoré svojou povahou nezodpovedalo komunikac¢nej akcelerdcii informacnej doby.
Socha v klasickom zmysle ako trojrozmerné teleso tvarované z tuhych materidlov je na-
ro¢né na realizéciu a ¢as. Stadium sochy ak zoberieme priklad banskobystrickej intittcie
trpel spociatku i nedostatkom pedagogického zastipenia, prvé prieskumy a kritické féra
sa niesli v znameni kritiky teoretikov na adresu sochy, Ze je vedend v duchu romantizujico
realistickych tradicii pomnikovej tvorby, chyba jej lahkost, aktualnost vypovednost, do-
saznost, pdsobivost. 10/ Postupne si socha nechala ,,pripustat na kozu“ konceptualnu dis-
kurzivnost. Tento proces mal dobry vplyv na vsetky socharske ateliéry. Takze ak v prvych
semestroch posluchaci poctivo modeluji podla modelu hlavu, polfigiru a figuru, neskor
sa mozu od tejto Cistej perceptuality oslobodit (ale sticasne sa skiisenost s nou zachovéva) a
vyjadrovat sa roznymi prostriedkami a materidlmi, vyuzivajuc rozli¢né stratégie. Zamera-
nie ateliérov v8ak $tudentov usmernuje bud klasickej$im smerom alebo cvi¢i v konceptual-
nom mysleni (remesle myslenia v materiali).

V tvahach a rozhodovani, dévodeniach a argumentoch pedagégov o zmysle edukacie/for-
macie je v hre toto: profilovanim sa v ateliéri klasickej sochy (ateliér figuralneho prejavu)
sa uplatnim v pomnikovej tvorbe, vo verejnych i sukromnych zakazkach, ktoré su este vzdy
aj teraz, medidlnej v dobe Ziadané; budem zrucny, ovladajuci klasické remeslo. Jednoducho
budem sa moct uplatnit a uzivit. Na druhej strane stoji rozhodnutie pre ateliéry volnej tvor-
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by, kde sa nau¢im aktudlne mysliet, vyjadrit sa rychlo a Gsporne, zarezonujem na sucasnej
vytvarnej scéne, ktora je naklonena velkej frekvencii a vymene umeleckych nazorov, pod-
poruje zivu diskusiu nielen na tému i umenia, ale na akékolvek témy, ktoré nie vzdy alebo
vacdsinou nie st komunikovatelné tradi¢nou pomnikovou sochou. Treba vsak kriticky po-
vedat, Ze do jednych aj druhych ateliérov vykrocia posluchaci s vedomim toho, Ze na jedno
»maju viac“ ako na to druhé. Jedni st pripravovani akoby do terénu a uzitkovej praxe,
ti druhi do praxe vystavovania, do prostredia galérii i mimogalerijnej diskusie. Aj po boo-
me konceptudlnych tendencii pretrvava akysi atavizmus mysle a potreba haptického tvaro-
vania, prace s materialom, ktory hnietli ruku. Nie¢o podobné ako slast z malovania existuje
pri slasti z modelovania, ktora posluchaci chct zachovat a rozvijat. 11/ Druhym dévodom
je vola popasovat sa s odporom ¢asu, so slobodou a pokorou podstupit trpezlivy pomaly
proces tvorby diela. Na druhej strane ani konceptualny prejav zdanlivo nenaro¢ny na cas,
kedZe material aj jeho sémantické jednotky st dané (ready mades, bricolage, apropridcia
a pod.) a treba ich ,,len vyskladat®, nepodstiva rychle riesenia.

Mentélna praca na tvorbe vypovede volbou prostriedkov z oblasti konceptudlneho vyja-
drovania moze byt rovnako ¢asovo naro¢na. Rychle, unahlené, neujasnené a nezodpoved-
né riesenia mozu byt va¢smi formalne a myslienkovo vyprazdnené ako kvalitne vymode-
lovany tvar z klasického materidlu, zaloZeny na napodobeni zvolenej predlohy. Po rokoch
pobyvania Studentov v tychto réznorodo smerovanych ateliéroch a diskurzoch, dochadza
k fazii rozli¢nych stratégii, ¢o sa ukazuje ako zaujimavé a prospesné pre vysledny efekt.
Ovplyviiovanie a fuzovanie ide skor zo strany konceptualnych ateliérov smerom ku kla-
sickym, objavuji sa tendencie vyjadrit sa konceptualne v klasickom ateliéri. Tak sa pod-
poruje nielen rukodielnost, technicka a technologicka zdatnost, ale aj konceptualny prejav.
I tu v8ak moze byt cesta problematickd alebo nedotiahnuta, jednak malou skusenostou
na strane Studenta, ktory po cely ¢as navstevuje klasicky ateliér a iné myslenie len akosi
odkuka, intuitivne vytusi, formélne nastepi, vyexperimentuje s rizikom, Ze vysledok bude
priechodny. Pritom posluchac si nie je vedomy alebo len velmi ramcovo zdévodnuje svoje
kroky. Inokedy zas je obhajoba spojena s nadintepretaciou, s tendenciou vkladat do diela
pateticky obsah, vysoké idey, ¢o sice sved¢i o zaujme posluchacov o étos, eliminovanie
formalistnosti, bezobsaznosti, i ked v skuto¢nosti ide evidentne o prozaicky artikulovany,
vecny az banalny problém. Uvedme niekolko prikladov na tento typ konceptualneho uva-
zovania prostrednictvom klasickej modelacie, naro¢nej na remeselnu zdatnost.

K prikladom sved¢iacim o tom, Ze jednak prvoplanové replika predobrazu skuto¢nosti
¢i uz realnej alebo médiovej by bola nedostato¢na, moézeme uviest genézu diplomovej pra-
ce Kult (Slne¢ny voz). Jej autor (Jifi Ptacek) vysiel z histérie umenia, in§piroval sa kultovou
sochou- Slne¢nym vozom z Trundholmu. 12/ Vysledné dielo Kult ma konceptudlny pod-
text, intertextudlny rozmer a musi sa citat kontextualne (v kontexte dejin umenia a problé-
mov sucasnosti, ako sociokriticky komentdr). Poslucha¢ patril k najnadanej$im $tudentom,
¢o sa tyka schopnosti modelovania podla vzoru alebo vnutornej predstavy. Naro¢nejsia
pre neho, podobne ako pri mnohych studentoch tohto typu bola prica s napadom, in-
venéné vyuzitie zru¢nosti modelovania, artikulovanie zmysluplnej, invencnej, originalnej

myslienky. Genéza slne¢ného voza viedla cez jeho aktualizaciu, vyznamovo kriticky posun,
substittciu kolies voza za (odtahovy) vozik pre zviera (resp. obraz prirodzeného pohybu
bol nahradeny technickym vydobytkom pohybu - vozom s kolesami, kedy zviera netaha,
ale je tahané), az napokon bolo samotné zviera (kon) nahradené hromadou kosti ako re-
liktov mftvej historie.

Dalsi poslucha¢, ktory sa svojho &asu vyznamenal konceptudlnym dielom - fantémom
»zakdzanej sochy“ vymodeloval socharsky bravirne figtiru byka, ale uz(este) bez pridanej
konceptualnej hodnoty. Iny jeho kolega na semestralne zadanie - pracovat s motivom an-
tického bdjneho zvierata — byka reagoval medialnou skratkou - vymodeloval byka, ktorého
predobrazom bola postava zvierata z filmového spracovania v $tyle fantasy. Imagindciu
na zaklade priamej alebo pribehovej (literarnej) skiisenosti nahradila skisenost medialne-
ho obrazu.

Posledny priklad: diplomovd praca Kapitulskd vi¢ica siicasnosti (autor Marcel Dulovic). Pr-
votnym impulzom pre posluchaca bola véla popasovat sa s tlohou realistickej modelacie
zvierata (psa, vlka). Tato téma patri ku klasickym zadaniam $kolskej akademickej vyucby, je
medzi posluchd¢mi obltubena, kladie Specifické podmienky. Zviera ako model ,,nepostoji
poslucha¢ pri praci vychadza z pozorovania pohybujtceho sa modelu, stavia na vizuélnej
pamati a predstavivosti, ale najmé na spoluprdci s fotografickym zdznamom, ktory pontika
rozne pozicie, uhly pohladu i veelku realisticky obraz. V ovela mensej miere pracuju po-
sluchéci s kresbovym zdznamom. Vyhodou tejto tulohy oproti zivému [udskému modelu je
ista volnost v zachyteni osobitych ¢rt a ide skor o typ a vyraz v intencii vyslednej myslienky
a vypovede. Samotna i ked akokolvek kvalitna ,,podobizen” zvierata by bola na zaverecnt
pracu diplomovt pracu nedostacujica. Bola by len reprezentdciou bez hlbsej myslienky,
bez étosu, ptuhou replikou. Autor sa podujal urobit vyznamovy posun v historizujuce;j téme:
zname postavy chlapcov — Romula a Rema substituoval postavami obéznych deti. Dielo
sa stalo vtipnym kritickym komentérom k stcasnej dobe, ktora podlieha zvodom konzu-
mu, nadbyto¢ného prijimania potravy a z toho vyplyvajicich najréznejsich civiliza¢nych
neduhov. Autor pracoval s touto témou v podstate akoby skratkou, na zédklade napadu,
véetky sémantické suvislosti zacali akoby dodato¢ne z tvaru vyplyvat. V podstate sa so
stvislostami (historia, historia umenia, kultirne $pecifikd vychodnych krajin) nepotrebo-
val bliz$ie zoznamit, Studovat ich a potom nimi na obhajobe argumentovat a zdévodnovat
aké dosahy by toto vyznamovo viacvrstvové dielo mohlo ponukat (toto poslucha¢ skor
tusil, intuitivne ,vycitoval). Dal3{ vyznamovy rozmer i posun spocival vo fakte, ze predlo-
hou/ modelom pre obézne deti neboli deti z ndsho kultirneho okruhu, ale deti, ktoré sa uz
v utlom veku cvicia za zapasnikov v $portovej discipline sumo, populdrnej v Japonsku. Je
zrejmé, Ze ani tu, eSte viac ako pri motive psa, poslucha¢ nepracoval s realitou, ale s medi-
alnym obrazom - s fotografiou. Tato prax vstupu medidlnych obrazov do umeleckej tvorby
vyrazne poznamenava a vtlaca charakter suidobému umeniu vo vsetkych jeho klasickych
druhoch. Pokial v§ak na trovni novych médii, kde manipuldcia so vzorom patri k povahe
samotného média, malbe je blizka povaha fotky zase $truktirou 2D obrazu, na urovni so-
charskej modeldcie bola a je fotka dosial skor vypomahajicim, nie konstitutivnym médi-
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om. Takato juxtapozicia pozicia Zivého modelu a medidlnej informacie, ktord je organicky
zapracovana do vysledného tvaru sa v si¢asnom mladom sochdrskom (haptickom) prejave
uplatniuje stdle castejSie a znamena cestu, ako ozivit vyraz a aktualizovat vypoved za plné-
ho zachovania procesov na haptickej modelacii zalozeného tvaroslovia. Je pozoruhodné
a zaznamenania hodné, Ze sticasné sochdarske umenie stavia velmi na tejto médiovej skuse-
nosti, nahradzujucej priamu skasenost (historickd a umenovednad interpretacia, medialne
obrazy suc¢asného sveta). Schopnost prace zvyznamnovat tieto medidlne obrazy patri
krovnakokdélezitym tloham vytvarnej pedagogikyako schopnostnaucitstudentov zachytit
alebo imaginovat trojrozmerny objekt haptickym modelovanim. Pridanymi, ale podmie-
nujucimi vychodiskami popri rukodielnej zru¢nosti je rozhladenost posluchacov v deji-
nach umenia, v histérii a v poznani spolo¢nosti a sucasného sveta. Ucenie klasickému
remeslu md aj v sticasnej dobe svoj vyznam. Jeho opodstatriovanie by malo byt vSak stibez-
né s ucenim remeslu myslenia, prostrednictvom ktorého sa tvar naplia intelektualno - mo-
ralnym rozmerom a vypovednym zmyslom.

POZNAMKY

1/ Podla slovnikovej lierattry bolo na Slovensku v druhej druhej polovici 20. stor., vratane
80. a 90. Rokov 20. stor, kedy dochddza k vyraznému narastu $tudujicich a praktizuju-
cich umelkyn, akceptovanych necelych $tyridsat Zien (desatndsobne nizsi pocet ako pocet
umelcov- muzov). Bliz$ie pozri: Gerzovd, Jana: Slovnik svetového a slovenského vytvarné-
ho umenia v druhej polovici 20. storoc¢ia. Bratislava: Profil, 1999.

2/ Stadium estetiky sa na UKF v Nitre realizuje na pode Ustavu literarnej a umeleckej
komunikécie (ULUK); metodike estetickej vychovy resp. novo konstituovaného predmetu
kultiira a umenie je venovana edicia u¢ebnych textov Praktickd estetika. Studijny program
tohto odboru zahriia aj praktické discipliny (kreativne pisanie, experimentalne dielne
a pod.). Blizsie pozri: Zilkov4, Marta (zost.) - Zelehdkova, Hana (zost.) - Rezna, Miroslava
(zost.): Praktickd estetika. Nitra: FF UKE, 2011.

3/ Pre pochopenie pojmov perceptudlneho a konceptudlneho vyuzivame charakteristiku,
ktort priniesol americky teoretik vytvarného umenia David Summers: , Konceptudlni umeé-
ni je opakem uméni perceptudlniho a predstavuje proto psychologicky zpiisob rozliseni umént,
které neni imitativni, od uméni imitativniho. V intencich tohoto argumentu konceptudlni
obrazy vznikaji nikoliv divanim se na véci vnimané, nybrz divinim se na néjaky vnitini ob-
raz, na obraz paméti, nebo na obraz, ktery si mysl sama vytvotila na ziklade mnoha svych
zkusenosti... a dalej: ,,...percepce je pak prostiedkem, jimz prijimdame vnéjsi svét, a koncepce
prostiedkem, jimZ se vnéjsi svét stavd svétem mysli. Vinimani umoZnuje chdpdni.“ V stias-
nom umenti, zvlast od obdobia postmoderny, konceptualne obrazy vychadzaju z ponatia
umenia ako vypovede, ako stanoviska (nie obrazu - reprezentacie skuto¢nosti), ktoré je
vyjadritelné aj netradi¢nymi prostriedkami, v podstate ¢imkolvek; konceptudlne umenie
ma vychodiska v stratégiach ready mades. Bliz§ie pozri: Summers, D. Redlna metafora:
pokus o novou definici ,,konceptdlniho“ zobrazeni. Prel. L. Kesner. In: Kesner, L.: Vizu-
alni teorie. Jinoc¢any, H & H 1997, s. 97 - 130.Tiez Kapsovd Eva: Konceptudlne tendencie
vo vytvarnom umeni. Akadémia umeni Banska Bystrica, Fakulta vytvarnych umeni, Ban-
ska Bystrica, 2002.

4/ Takto to dokazala R. Belicova v ramci hudobnej estetiky (teoria $truktiry hudobného
vzdeldvania).Blizsie pozri: Beli¢ovd, Renata: Recep¢na hudobna estetika: introdukcia. Ni-
tra: UKF Nitra, 2002.

5/ Trend ubytku kvalitnych uchadzacov postihuje aj teoretické $tudia umenia: na UKF
v Nitre, na konci 90. rokov a zvlast po roku 2000 zaznamenavame narast a zvyseny zaujem
o popularnejsie $tudijné odbory ako su napriklad manazment kultiry a turizmu a stadi-
um masmedidlnej komunikdcie, marketingu a reklamy a subezne s tym pokles zdujemcov
o $tudium menej popularneho odboru estetika a estetickd vychova.

225



,REMESLO* MYSLENIA - AKO PREDMET UMELECKEJ PEDAGOGIKY

Eva Kapsova

6/ Prikladom moze byt diplomova praca posluchdca, ktora bola na priebeznych prie-
skumoch hodnotend ako dobre koncipovana, poslucha¢ ju na dobrozdanie pedagoga zre-
alizoval v materidli, ale napokon bola zavere¢na praca odmietnuta prave s tym, Ze stavala
na zlom, neperspektivnom vychodisku. Inokedy si poslucha¢ zoberie na svoje plecia tilohu
prekracujucu jeho schopnosti imaginacie a sam, bez usmernenia a nedostato¢nej konzulta-
cie s pedagégom intelektudlne naro¢nt tlohu nezvladne (R. Hrc¢ka: Chaos, A. Smieskova:
Vek nevinnosti, AKU 2012).Na druhej strane je znamy pripad, ked diplomova praca po-
sluchacky bola kriticky a nizko hodnotena, ale vzapiti tspesne rezonovala na viacerych,
oficidlnou odbornou kritikou re$pektovanych umeleckych podujatiach (Alzbeta Liskova:
Neoremeselnik, AKU 2010)

7/ K zasadnej zmene pri$lo napr. na Katedre vytvarnej vychovy Pedagogickej fakulty v Ni-
tre po nastupe nového vedenia po roku 1989 (vedicim katedry sa stal maliar Peter Hor-
vath), kedy sa zmenili podmienky prijimania a prebudoval sa $tudijny program v prospech
konceptudlneho myslenia. Bliz$ie k tomu pozri: Kapsova, Eva: N“89. Aktudlne tendencie
v tvorbe vytvarnikov nitrianskeho regionu. Nitra: FF UKF Nitra, 2006.

8/ Blizsie k tomu pozri:. Kapsova Eva (ed.). Kapsova Eva - Sikorovéa PutiSova, Mira -Vrba-
novd, Alena - Stachovd, Lucia: Miro Nicz. V priamom prenose. Bratislava, 2009.

9/Katedra sochdrstva mé popri Pripravnom ateliéri klasicky orientované ateliéry: ateliér
Socha, plocha, exteriér a dva Ateliéry figurdlneho prejavu, dalej dva ateliéry, kde sa prefe-
ruju alebo su $irsie zastupené konceptualne orientované prace: Mikkd plastika + ATEX.T
a ateliér Socha a aplikované média.

10/ K rezimu vzdeldvania patria pravidelné prieskumy semestralnych prac, na ktorych
sa zcastnuju pedagdgovia - teoretici umenia. Vo vyvine nahladov na oblast sochy po roku
2000 zohralo aj posobenie teoretika umenia Richarda Gregora, ktory v tom case bol aj
vydavatelom periodika DART a ktory pripravoval celoslovenské prehliadky $tudentskych
prac umeleckych $kol KEBAB. Dvakrat za akademicky rok sa tiez uskuto¢nuju tzv. Kritické
fora, na ktorych teoretici predstavuju a interpretuju vybrané prace. Kritické forum je spo-
jené so Sirokou diskusiou studentov a pedagdgov.

11/ Na dva typy umenia a umeleckého zamerania upozornuje napriklad Jana Gerzova v pu-
blikdcii Rozhovory o malbe. Bratislava: VSVU, 2011.

12/ Slne¢ny voz z Trundholmu (Kodan) predstavuje figuru stylizovaného kona, ktory

podla mytologickych predstav, taha od rana do vecera po nebeskej oblohe sInko. Bronzovy
kotu¢ na kultovej soche, predstavujuci slnko je pokryty velmi jemne tepanou zlatou féliou.
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Motto: ,,Ilias a Odyssea byli milenci a jejich ldska skoncila tragicky.“

Kultura je mimo jiné sit utkana z pribéhu. Pfibéhy si vétsina z nas pamatuje lépe nez jiné
soubory informaci; znalost piibéht a jejich hrdint je dikazem na$i paméti i dokladem
klasického vzdélani; pribéhy ilustrujeme své zku$enosti i nazory. Prirozené tihnuti lidské
bytosti k pribéhiim na jedné strané ve vyuce vyuzivime a podporujeme i zménami ve Skol-
nich vzdélavacich programech, na druhé strané se jisté zavislosti na pribézich jen obtizné
zbavujeme, tfeba pravé ve vytvarné vychové. Pokud se pokousime se zaky komunikovat
o dile, ¢asto za¢neme i skon¢ime zase u ptibéhu - bud u toho, ktery je v dile zobrazen, nebo
mozna Castéji u pribéht, které se tykaji umélce a jeho Zivota. Zameéfit se na dilo samotné
je podstatné obtiznéjsi a zabyvat se s Zdky napiiklad formélni strankou a vyrazovymi pro-
sttedky dila vyzaduje jejich promyslenou motivaci vychazejici z hlubokého zaujeti ucitele
a jeho dtikladné a zodpovédné ptipravy.

Vyuka literatury na stfednich $kolach se pomalu, ale snad tspé$né oprostuje od zaméteni
na zivotopisy spisovatell a obraci pozornost k interpretaci a rozbortiim textt.! Kdo mél
moznost sledovat vykony lonskych a leto$nich maturanti, vi, jak je to obtiznd disciplina.
Ve vytvarné vychové se nahrazovani pribéht skute¢nou interpretaci vytvarnych del také
setkdva s obtizemi. Casto jsme, chceme-li probudit a udrzet zajem svych zkd, vdécni ales-
pon za ten pribéh... Podivejme se, jak je to s vnimanim a interpretaci dél, ktera nam ptibéhy
zdmérné vypravéji.

Autorkou vyroku, ktery je mottem tohoto textu, je studentka nikoli prvniho (a nikoli dru-
hého!) ro¢niku ¢tyfletého gymnazia. Nemusime hned chapat vyrok jedné poplety jako
dalsi doklad definitivniho Gpadku povédomi o pocatcich a zakladech kultury u mladé ge-
nerace. Mozna, ze divka pouze zaménila Iliadu s Isoldou ..., ¢ili patrné popletla informace,
které se dozvédéla ve skole. Znacné nepiesné povédomi o osudech mytologickych i histo-
rickych postav mohla ale ziskat i z rtznych seridlti nebo celovecernich filmi, které volné
interpretuji davné pribéhy predevsim tak, aby byly zabavné a vizualné pritazlivé. Byva pak
ve vyucovacich hodindch trochu problém s nalezenim té pravé linie vypravéni, pokud se
snazime dobrat jeho ptivodniho smyslu. Nastésti si $kola v této oblasti stale udrzuje zadou-
ci autoritu a leccos se do maturity stihne uvést na pravou miru. Ostatné, pred patnacti lety
lo a Donatello jsou Zelvy ninja, a dnes se zda, Ze $kolni ro¢niky, které tuto obavu vzbuzova-
ly, dospély bez viditelnych zasadnich mezer ve svém kulturnim rozhledu. A predchazejici
i nasledujici ro¢niky maji na své kulturni dusi zase jiné §ramy...

Nakonec ale ani u studenta, ktery si spravné zapamatuje jména osob a jejich vzajemné
vztahy a spravné uvede i dal$i udaje, si nemtizeme byt jisti, jak pribéhy a myty staré lite-
ratury vnima. Zda jsou to pro néj jen daldi vice ¢i méné zabavné historky o neznamych
a davno mrtvych lidech, ¢i zda je schopen v nich vnimat i dal$i sdélné vrstvy. Sttedoskolak

1 Viz materidly CERMATu ke statnim maturitdm z ceského jazyka a literatury.

by se mél G¢inné zamyslet nad jejich poselstvim, moudrosti, filozofii, ale mél by své uvahy
umét zamérit i na principy viry a nabozenstvi, na smysl lidského byti a kondni. Antické
a babylonské myty a pribéhy Starého i Nového zdkona pravem povazujeme za pevné zékla-
dy nasi kultury. Dovedeme svym zdktm predat povédomi o tom, co pro nds tento pojem
predstavuje? Predlozit jim davné pribéhy jako naméty k premysleni, predstavit jejich hr-
diny jako uvéritelné lidské bytosti? A dovedeme je naucit vnimat i specifické vyjadrovaci
prostredky riznych druhtt uméni, nebo jsme schopni predat vice ¢i méné uspésné jen sa-
motny ptibéh?

Dostavame se k dalsi podstatné otazce: Je forma uméleckého dila prosttedkem, ktery zesi-
luje vnimani pfibéhu, nebo naopak mize pusobit jako uméla prekazka, jez vyznéni pribéhu
zastira? Ani film, tak oblibené a ¢asto vyuzivané médium, neplni vidy pedagogy oc¢ekavané
funkce. Nedavna skolni zku$enost s promitinim filmu Martina Scorseseho Posledni po-
kuseni JeziSe Krista nam opét potvrdila, Ze pro fadu zaki je obtizné sledovat a v souladu
se zaméry autora vnimat nékteré scény, v nichz vyuzil symbolické a expresivni vyjadreni.
Pti besedé o filmu jsme pak nefesili otazku, pro¢ rezisér zpochybnil kanonizovany pribéh
zivota JeziSe Krista podle Nového zakona, ale moznosti vykladu jednotlivych scén. Stu-
denti se casto ptali: ,A proc to rezisér nenatocil ,normdlné ?*? Vysvétlovani, ze umélecké
ztvarnéni predstav tviirc filmu vyzadovalo specifické vyjadrovaci prostfedky (a v tom-
to pripadé nijak extrémné avantgardni), neprijimali snadno. Néktefi studenti reagovali az
podrazdéng, jako by se citili jinou nez divérné znamou filmovou fe¢i obtézovani. Nékteré
scény intuitivné vnimali jako drasavé nebo roz¢ilujici, ale nedovedli si jejich vyznam od-
povidajicim zptsobem propojit se svou predstavou fiktivniho piibéhu, ktery je sam o sobé
vlastné nepohorsoval. Jejich podrazdénost vyplyvala z nejasného pocitu, Ze Kristtv pribéh
»by se preci mél vypravét jinak®, ale tento pozadavek ,,spravné jinakosti“ se paradoxné nety-
kal tolik obsahu a vyznéni filmu, jako pouzitych vyjadfovacich prostredka.

Vést se studenty rozhovor ,,0 né¢em jiném®, v tomto pripadé o cestach k porozumeéni vyja-
drovacim prosttedkim filmu misto o myslenkach filmem sdélovanych, neni samo o sobé
na zavadu. Pokud v$ak umélecké dilo volime predevsim proto, Ze je chceme vyuzit jako
druhého vypravéce, jako podporu k pochopeni pribéhu, miize se nam stat, ze se pozornost
zakd vycerpd soustfedénim na pochopenti ,,jak“ a uz jim nezbudou sily k chapani ,,co®, na-
tozpak ,,pro¢“ se jim pribéh vlastné vypravi.

Podobné zmatené a podrazdéné reakce mohou vyvolavat i dila vytvarného uméni, kte-
ra néjakym zptisobem presahuji béznou zku$enost nepouceného divaka. Kolikrat jsme jiz
slyseli vy¢itku, adresovanou autorovi: ,,Pro¢ to nenamaluje ,normalné 2 Sto let po zrodu
abstrakce a nékolik desetileti po dovr$eni véech epoch moderniho uméni klade nepouceny
divak stale tytéz otazky a projevuje tytéz reakce, aniz si uvédomuje, Ze Zadné ,,normalné“
neexistuje. Ve stfetu uméleckého zazitku s divakovym domnéle pfirozenym ,,zazitkem sveé-
ta“ (Slavik) se jen obménuji rekvizity, ale jeho podstata trva.

2 Citace tisténé kurzivou jsou zdznamy z rozhovort se studenty gymnazia pii besedach nad uméleckymi dily.
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Vysvétlit zaktim, ze umélec voli vyrazové prostiedky predevsim tak, aby co nejpresnéji
ztvarnily jeho predstavu, kterd vychdzi z hluboce prozitého tématu, nebyvd snadné. Ne-
ochota podilet se na feseni tfeba z pocatku nezajimavého, osobniho autorova problému,
ktery navic nese v podtextu typickou Skolni hrozbu ,a to budeme taky muset umét?“ je
posilovana i nechuti prodirat se k vyznamtim dila neznamymi, nékdy i zprvu odrazujicimi
formalnimi prostredky.

Nesnadny tkol rozpoznat a pochopit pribéh je tak pro divaka jesté ztizen nutnosti desif-
rovat umélecky jazyk, vnimat a pochopit vyrazové prostredky, pokud neodpovidaji bézné
zkuSenosti nebo obvyklym postuptim znamym z komer¢ni kultury. Zajimavé je, Ze pii set-
kani s novym jevem tento problém zprvu fesi i ti studenti, ktefi se jinak suverénné pohybuji
ve svété svych generacnich kulturnich zdrojt. Jakmile je ale zaujme téma, jsou pfi vnimani
dosud neznamého schopni pouzit své zkusenosti, a to se i znatelnym kritickym odstupem.

vevs

Pokud dilo projde jejich kritickym sitem, o to silnéjsi je pak jejich divacky zazitek.

Pti vnimani uméleckého dila divak hleda a sleduje pribéh a k tomu desifruje specifické
vyjadfovaci prostedky dila. Pokud se v ramci vyuky snazime vyuzivat uméleckd ztvarnéni
pribéhtl, musime pocitat s tim, Ze Zaci tyto dva soubézné ukoly nezvladaji vidy rovnovaz-
né, dokonce mohou piisobit i protikladné, byt ve vzajemném rozporu. MizZeme - a mame
- tedy pouzivat umélecka dila k tomu, aby ndm pomohla vypravét pribéhy a priblizovat
osudy a myslenky jejich hrdint? A podle ¢eho si mame dila vybirat, kdyz bezpe¢nou obec-
nou srozumitelnost akademického realismu jsme uz davno opustili?

Vytvarné (a ostatné jakékoli) uméni je ve $kolach jen zfidkakdy pritomno ve své realné
podobé. Jako ucitelé vytvarné vychovy prezentujeme vytvarna dila pfi motivaci tvircich
¢innosti i pti vykladu kapitol z déjin uméni a predpokladdme, Ze nasi zaci vidi na promita-
ci ploge nad tabuli totéz, co my: platna pokryta vrstvami olejovych barev, sochy z bronzu,
z kamene, ze dfeva. Ani si vétSinou neuvédomujeme, Ze pro nase zaky nejsou tyto obrazy
¢i sochy realnymi, skute¢nymi hmotnymi predméty. Jejich zkusenost s virtualnimi obrazy
¢ehokoliv je sice daleko bohatsi nez zkusenost nase, ale vidét v obrazcich tvorenych svétlem
z dataprojektoru hmotné umélecké dilo se pod nasim vedenim teprve udi, a to i na zakladé
vlastnich zku$enosti z galerii a muzei.

Jaka je vzdalenost mezi zkuSenosti s obrazy, zprostfedkovanymi dataprojektorem ¢i tiste-
nou reprodukci, a kontaktem se skutecnymi dily si uvédomime, kdyZ se nds Zaci v galerii
¢i v muzeu s upfimnym ddivem zeptaji, zda jsou vystavena dila opravdu origindly ¢i zda
gotické madony jsou - kazda zvlast - skutecné rucné vyrezavané ze dreva. Setkani s dilem
v jeho dvoj i trojrozmérné hmotné existenci pak nabizi navic bohaty prozitek obchazeni
a prohlizeni z riznych Ghli. Zaroven vyzaduje a vynucuje si nové ustaveni a definovani
véech poznatki s dilem predem spojenych

V uplynulém $kolnim roce se studenti Gymnadzia Na Zatlance setkali s dvéma vystavami,
které nam umoznily porovnat dvé naprosto odli$né cesty k pribéhu. Obé se tematicky do-

tykaly svéta mytt a biblickych ¢i jinych kulturné ,,fundamentalnich® pribéhi, oba autori
vnimaji tyto pribéhy prostfednictvim vlastni Zivotni zkusenosti.

Nimbem fotografa celebrit ozateny David LaChapelle vystavoval své rozmérné kompozi-
ce v prazském Rudolfinu, do néhoz proudily davy zajemct, ktefi si svoje oblibené snim-
ky mohli pfedem vyhlédnout na autorovych webovych strankéch.> Ani nepouceny divak
v tomto piripadé asi nemél problém s porozuménim uméleckym formam, spise snad s kul-
turnimi a spolecenskymi kontexty dél. David LaChapelle pracuje s obrazovymi citacemi,
které vychazeji bud z konkrétnich dél (Michelangelova Potopa, Pram Medusy Theodora
Géricaulta), nebo z obecnych ikonografickych schémat a modelt. Jako priklad mizeme
uvést dilo Heaven to Hell, kde v typickém vyobrazeni piety vidime v postavach Krista
a Panny Marie podobu Kurta Cobaina a jeho vdovy Courtney Love. Velkoformatova fo-
tografie je efektni provokaci pro divaka, ktery ma zazity tradi¢ni podoby a vyznamy zob-
razeného vyjevu a vi, jak se katolicka cirkev stavi k problému sebevrazdy. Bez znalosti
Cobainova zivotniho piibéhu je ale vyjev mélo srozumitelny, tfeba pravé pro soucasné
stfedoskolaky, ktefi se narodili nékolik let po jeho smrti. Pro neznalého divaka tedy zbyva
predevsim vizudlni slast,* divacky zazitek z peclivé naaranzované a do detaild promyslené
scény a technicky perfektniho vyuziti média. Registrujeme, Ze se autor dotyka zndmého
tématu, vnimdme vizudlni ptibuznost s tradi¢nim pojetim. Souvislost s ndbozenskym vy-
znamem vyobrazené scény vsak zUstdva pravé jen v trovni vizualni podobnosti. Takto se
studenti potykali s chapanim vyznamu scény: ,,...Ze asi to maji zpévici a celebrity tézky..."
»...jako Ze je Cobain Kristus? Ze jako nékoho spasil?... .. a téch lahvicek tady, to je, Ze brali
drogy a prasky?“,,...néjak to vypadd, ze si ten LaChapelle tesi predevsim svoje problémy.*

A divakovy myslenky se uz ubiraji jinam: Snimky Davida LaChapella jsou vlastné o né¢em
jiném nez o naboZenstvi a vife. Jsou o povrchnim svété slavy, ale asi také o lidském osa-
méni, o utrpenti, které nepfinasi hlubsi smysl a od néjz nemtizeme ¢ekat vykoupeni. Nebo
mozna i o tom, Ze ,,cekdme, Ze nds nékdo jako zachrdni...“ (je to soucasna laicka predstava
»vykoupeni“?). Aranzma a obleceni postav odkazuji k tradi¢ni ikonografii, ale mnozstvi
predméta, které obklopuji obé postavy, zosobriuje chaos a zahlceni detaily. Miize se viibec
v tak roztfi§téném a presyceném svété dit néco zasadniho a podstatného?

Vystava Jana Koblasy v Jizdarné Prazského hradu, kterd byla udalosti pro zcela odlisny
okruh divakd, pusobila pres svij velky rozsah ztiSené a komorné. Jan Koblasa patii ke
klasikiim soucasného ceského uméni a jeho dilo ma zietelné koteny v klasické moderné
dvacétého stoleti. Na prvni pohled upouta respektem k materidlu, pokorou pred tvarem
a jeho moznymi vyznamy — hodnotami, které v mnohém soucasném umeéni snad uz ani
nedovedeme hledat a které jsou pro bézného divaka témér neviditelné. Citlivéjsi a vni-
mavéj$i studenti rozpoznali silné sdéleni, zavaznost, kterd vsak nevylucuje vtip a lehkost.

3 Viz www.davidlachapelle.com
Milena Bartlovd, Konec svéta uz zacal. in Art & Antiques 2012/2.

5 Pro nas, kdo vnimédme nébozZenstvi a viru pfedev$im jako kulturni jevy, je obcas dobré si osvézit ,,spravné“
interpretace. Viz napt. Heine, S., Pawlowsky, P., Moderni prtivodce kiestanstvim, str. 30, 31 a dalsi.
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Postupné objevili také humor a ironii, a to jak v roviné ¢isté vizualni, jako v pripadé Bésa,
nebo v kombinaci vizualniho a verbalniho vyjadieni (Posledni archa je v tahu, Mladenec
v kvétu, Happy end, Plazit jazyk).

Vystava v Jizdarné Prazského hradu predstavila Koblasovo nejen sochatské dilo od jeho
pociatkt pres opojnou tviréi etapu Sedesatych let az po souc¢asny mnohotvarny a vyzraly
projev, ktery se mnohokrat tematicky i formalné obraci k samotnym zédkladiim nasi kultu-
ry, naseho kolektivniho proZivani a mysleni. Nabizi se uvaha o tom, zda vtibec s pribéhy,
jichz se Koblasa dotyka, umime odpovidajicim zptisobem nakladat, zda s nimi umime Zit.
Miéme je sice v paméti jako vice ¢i méné povédomy sled jmen a situaci, ale o jejich piivod-
nim smyslu a vyznamu se jenom dohadujeme. V podstaté o jakémkoli smyslu - jsou to
pribéhy, které jsou pro nas bez kontextu a tim vlastné bez zvlastni hodnoty. Mozna si dove-
deme na zdkladé vlastnich zkusenosti predstavit cestovani Odysseovo ¢i Navrat ztraceného
syna, ale tfeba s pribéhem Abrahdma a Izaka se vyrovnavame s obtizemi. Pfitom druhy
zminovany (ktery nutné pro své zaky pravidelné ,,aktualizujeme®, pokud v déjinach uméni
hovorime o pocatcich renesance)® znepokojuje nejen provokujicim nefesitelnym protikla-
dem dvou svéttl jednoho ¢lovéka, ale i svou neustdle proménlivou moznou pritomnosti
v nasem zivoté.” (Teprve kdyz si studenti na zakladé¢ zadani vyzkouseli Abrahamovu pozici
podle vystavené sochy, pochopili jeji gesto a vynorilo se jim slovo zoufalstvi.)

Ma viibec smysl, porovnavat dva tak rozdilné umélecké projevy, jako jsou efektni velkofor-
matové fotografie, které az drazdi povrchni libivosti a snadnosti, s niZ se jejich autor pou-
$ti do vizualnich parafrazi znamych scén, a solidni, diivéryhodné, formalné vyzralé sochy
a objekty z tradi¢nich materialti, z nichz divak citi dlouholeté hledani spravného tvaru,
odpracované témi nejdiivéryhodnéj$imi nastroji — vlastnima rukama i vlastnim osudem
umélce? Ve kterém z téchto svéti se setkime s tou verzi davnych vypravéni, kterou potie-
bujeme pro svoje pedagogické zaméry? Kde najdeme pravdu pribéhu? Nebo fekneme svym
zakum: ,, Ehm, tento autor se sice zabyvd néjakymi tématy, ale, vite... neni to ono. Toto
téma by chtélo vice vaznosti. Nebo naopak méné formalnich experiment“?

Nepouceny divak chépe soulad a souhru obsahovych a formalnich slozek dila nejcastéji asi
tak, jak to vyjadtila studentka Nikol: ,,myslenky, které chdpu, mi ukazuje zpiisobem, kterému
rozumim... 8, pfi¢emz mira neporozuméni obojimu si z tohoto pohledu zfejmé také odpo-
vida. TakZe neporozuméni formalnim slozkdam dila a nasledné odmitnuti dila jako celku je
v ramci této logiky nasnadé.

Fotografie Davida LaChapella se zdkladnimu porozuméni nevzpiraji a cesta k jejich cha-
pani vyzaduje spiSe informace o vécech z hlediska vztahti mezi autorem, dilem a divakem

6 Blaha, J., Samsula, P, Pravodce vytvarnym uménim III, str. 19.

7 Puvabnou a objevnou interpretaci nabizi Benjamin Kuras v kapitole Svoboda a poslusnost své knihy Zakazané
ovoce védéni, vyd. Eminent 2008

8 K vykladu o otdzkich obsahovych a formalnich slozek dila mtZeme najit praktické poznamky v knize
M.Ttestika Uméni vnimat uméni na str. 95-98

vnéjsich (z déjin uméni ¢i soucasné popularni kultury). Naproti tomu ¢teni Koblasovych
soch a objektt probihalo u studentt jako intenzivni kontakt mezi nimi a dilem, soustfedé-
né predavani nikoli faktd a informaci, ale individualni energie. Kde se objevily groteskni
detaily ¢i pritazlivé barvy a tam, kde méfitko sochy nebranilo jejimu vnimani jednim po-
hledem, tam byli studenti rychleji ,doma® a schopni uplatnit své postrehy.” Naproti tomu
zjednodusené, témér abstrahované tvary dievénych blokt byly pro studentskou interpre-
taci obtiznéjsi. Objekty, které presahovaly vysku lidské postavy a na néz bylo tieba hle-
dét z odstupu, jako by pro né zpocatku ani nemohly mit Zadny konkrétni vyznam, tak je
prekvapilo jejich méritko. Teprve sousttedéné pozorovani a vlastni pokusy sochy nakreslit
pomohly studentim hledat cestu k jejich pochopeni.

Pfes nepochybné zakotveni ve svété kulturni tradice Koblasovy sochy neptisobi archaicky
a nevyhybaji se ani komentafim soucasného svéta v jeho povrchnosti a roztfisténosti,
skryté za pritazlivym vzhledem. Socha s nazvem Happy end nam ukazuje stylizované torzo
lidské postavy, které se opird o provazy v rohu ringu stejné, jako se opirdme o okraj vany
nebo bazénu. Ztejmé ,,md, co chtél, a tak relaxuje“ a roni chuchvalce hutnych, hmotnych
slzi - to vSe ve sladce riizové barvé. Happy end, ktery ,,utopi sdm sebe“ v zaplavé sladké ri-
zové hmoty: ,,To bude asi ironie, Ze? Takhle riiZovy je to pékné hnusny. To bych radsi Zddnej
happy end nechtéla®.

Obtiznéjsi bylo pro studenty desifrovat napriklad objekt s nazvem Exodus. Dfevéna po-
stava, naklonéna vpred, jako kdyz tézce kraci, md zada ¢lenéna jako polici na knihy a nese
i tahne za sebou veskery sviij majetek, ktery diky cernobilé barevnosti ptisobi jako spise du-
chovni povahy. Poc¢ate¢ni upfimné neporozuméni vyznamu této sochy si studenti sami vy-
svétlili vlastni genera¢ni zkusSenosti Zivotni svobody, ktera zahrnuje nejen moznost pohybu
a pfemisténi, ale také ¢ini kdekoli snadno dostupnymi veskeré kulturni statky, na nichz jim
zalezi. Také ale s tim, Ze jejich vlastni pocity nesvobody se obraceji spiSe ke kazdodennim
banalitdm a sportim s béznymi autoritami. ,,Prosté nds oblas nékdo prudi, ale nic takhle
strasného se ndm asi nedéje”, usoudila studentka Bdra, kdyz jsme se snazili vzit do pociti
emigranta, ktery se vyrovnava s definitivni nemoznosti navratu. Predstavu, co vSechno clo-
vék v emigraci musel zanechat v nedosazitelném domové, jsme formulovali spole¢né. Bylo
zajimavé, Ze prestoze témér nikdo ze studentii dnes nepatti mezi nad$ené ¢tendre, zminka
o ztracenych knihach se jich znatelné dotkla.

Uvédomili jsme si, Ze vystava Jana Koblasy byla pro studenty jakymsi slovnikem dosud
cizich slov, pojmil a predstav. Nejen, Ze ndzvy jeho dél jsou souborem kulturnich a historic-
kych odkazt a vyzaduji po divdkovi neustdlé vybavovani souvislosti, ale cela vystava byla
vypravénim o tom, jak mize byt individualni osud vsazen do oné sité z pribéhti zminované
v uvodu tohoto textu.

V nasem kratkém programu jsme pracovali jen s nékolika sochami z rozsahlé vystavy.

9 O vzniku a tloze abstraktnich forem ve svém dile se zminuje Jan Koblasa v katalogu Retrospektiva na str. 21.
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(Abraham a Izdk, Odysseus a jeho pratelé, Navrat ztraceného syna, Happy end, Exodus,
Rovnovaha II) Studenti méli za ukol si je ve skupinach vyhledat, pokusit se je nakreslit
a rozpomenout se na pribéhy s nimi spojené. Potom sochu predstavili ostatnim a spole¢né
jsme se snazili dobrat porozuméni. V posledni fazi se studenti méli pokusit sochu vlastnimi
tély reprodukovat. Tento tikol se prili§ nedaril, studenti se ostychali predvadét se ve vefejné
galerii. Pfesto bylo dobré, Ze si to alespon zkusili, protoze napodobenim polohy téla a gest
se dostali pfimo do centra vyznamu dila.

Po prazdninach jsme se v tfidach k tématu jesté vratili. Zajimalo mé, co si diky zminova-
nym aktivitdm studenti z vystavy pamatuji. Opét se nam potvrdilo, Ze ,,délanim“ se ¢lovek
uci nejlépe. PrestozZe jsme se vSemi tfidami prosli celou vystavu, az na nékolik malo vyji-
mek si studenti nejlépe vybavovali pravé ty sochy, jimiz se zabyvali ve skupinové praci. Jen
jednotlivci si vzpomnéli i na jina dila a pokouseli se reprodukovat také své dojmy z nich.
Zkusili jsme se jesté znovu vratit k nékterym ndmétiim a zpracovat je ve vlastnim tviir¢im
podani. Z vysledki préce bylo vidét, Ze se studentiim zazitek s ¢asovym odstupem posunul
do duchovnéjsi roviny. Presnéji nez obvykle byli také schopni reflektovat vlastni vyuziti
vyjadrovacich prostredki ve vztahu k obsahu zvoleného pribéhu.

Setkavani zakt gymnazia s dily vytvarného umeéni je povazovano za ucinny zptsob obo-
haceni vyuky literatury a historie. Znovu se nam ale potvrzuje mnohokrat opakovany po-
znatek, Ze ma-li setkdni s dilem skute¢né plnit zadané cile, nelze ocekavat, Ze Zaci pochopi
vée podstatné ,,sami od sebe®, jen diky své inteligenci a intuici. Nevénovat dtikladnou péci
také formalnim slozkdam dila a jejich chdpani znamend promarnit prilezitost. Mimocho-
dem - my pedagogové vime, ze ani s dilem Davida Lachapella to neni tak jednoduché, jak
se studentiim na vystavé zdalo. Ale to by bylo zas na jiné vypravéni."

10 Viz M. Petfic¢ek, Mysleni obrazem, napt. str. 142 - 144.
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Obr. 1 Jan Koblasa - Abrahdm a Izdk, foto L. Kitzbergerova, 1990

Obr. 2 Studentskd kresba - Abrahdm a Izak, foto L. Kitzbergerova

Obr. 3 Studentskad reflexe tématu - Abrahdm a Izak, foto L. Kitzbergerova
Obr. 4 Jan Koblasa - Rovnovaha II, 1992

Obr. 5 Studentskd kresba - Rovnovéha

Obr. 6 Studentskd reflexe tématu 1 - Rovnovdha

Obr. 7 Studentska reflexe tématu 2 - Rovnovdha

Obr. 8 Jan Koblasa - Happy end, 1995

Obr. 9 Studentskd kresba - Happy end
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Anotace: V textu prispévku se autor zamysli nad zaméfenosti vytvarné vychovy a matema-  Abstract: In the text of the article, the author examines the preoccupation art education
tiky. Hledad jejich spojitosti a odli$nosti v jejich vztazich ke svétu a k Zivotu. and mathematics. The author finds their continuity and differences in their relations to the
world and to the life.
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UVODNI POZNAMKA

V nasem prispévku se zaobirdme vztahem vytvarné vychovy a matematiky k realité. Za-
roven se zajimame o souvislosti mezi obéma $kolnimi pfedméty. Podrobnéjsi zkoumani
by jich ukazalo nespocet. V nasem prispévku, vzhledem k jeho omezenému rozsahu, se
zaméfujeme jen na souvislosti v ramci zminéného vztahu predmétu k realité. Pojmy realita
a redlny Zivot chapeme zde v bézném slova smyslu. Své tivahy vazeme zejména k vytvarné
vychové a k matematice na zakladni skole.

SITUACE A SVETY VYTVARNE VYCHOVY

Vytvarna vychova, kterd patfi mezi tzv. umélecké vychovy, musela v minulosti, a musi
i v soucasnosti, neustale obhajovat svoji dulezitost pro zivot ¢lovéka. V tomto jejim sna-
Zzeni zlstdvala ¢asto osamocena. Od uspésnosti obhajoby vlastni existence a od lobbingu
ostatnich obortl se pak odvijel a odviji rozsah jejiho zaclenéni do vSeobecného vzdélavani
mladych lidi. Stala nejistota S$kolniho pfedmétu prinutila teorii a didaktiku vytvarné vycho-
vy k vétsi sebereflexi a k obméné ,,paradigmat®. Z obtizné situace ji pomahala otevienost
viéi novému poznani jak ve spolec¢enskovédnich, tak v ptirodovédnych oborech. Z oboro-
vého dialogu reprezentanti myslenkovych proudt v teorii a praxi vytvarné vychovy vzeslo
vécné vymezeni cili a obsahu (uciva) skolni vytvarné vychovy v Ramcovém vzdélavacim
programu pro zakladni vzdélavani, které jsou formulovany v tésné vazbé na stavajici po-
znani a na zivot ¢lovéka a spolecnosti. V jejich vymezeni je zaroven patrné, jakého druhu
je poznani, k némuz vytvarna vychova sméruje. Pro ilustraci zde citujeme alespon utrzek:

~Vytvarna vychova pracuje s vizualné obraznymi znakovymi systémy, které jsou nezastu-
pitelnym nastrojem poznavani a prozivani lidské existence. Tvorivy piistup k praci s nimi
pti tvorbé, vnimani a interpretaci vychdzi zejména z porovnavani dosavadni a aktudlni
zkuSenosti Zdka a umoziuje mu uplatiovat osobné jedine¢né pocity a prozitky.

Vytvarna vychova pristupuje k vizudlné obraznému vyjadreni (a to jak samostatné vytvo-
fenému, tak prejatému) nikoliv jako k pouhému prenosu reality, ale jako k prostredku,
ktery se podili na zptisobu jejiho piijimdni a zapojovani do procesu komunikace“ [RVP
ZV 2007: 65].

Nas ovsem v situaci vytvarné vychovy nejvice zajima jeji skute¢ny vztah k realité a k redlné-
mu zivotu. V historii pfedmétu vytvarnd vychova (do roku 1960 kreslenf) najdeme nékolik
obdobi, kdy se zajem o realny zivot ¢lovéka vyrazné promitl do jeho koncipovani. Typicky
ptiklad nalezneme v Domé détstvi v Hornim Krnsku v letech 1919-1924. Jednalo se o sko-
lu a soucasné i domov pro legionarské sirotky. Pedagogové, kteti zde pusobili, uplatnovali
ve svych pedagogickych koncepcich pristupy podporujici spjatost vzdélavani se Zivotem
déti. Na zameckém dvorku si déti mohly vybudovat malé obydli. Zietelné vazby na realitu
a na zivot ¢lovéka ma vytvarna vychova i v dnesni dobé. V prostiedi némeckém je velmi
vyrazny zajem o realitu zfejmy ve véech obdobich vyvoje oboru, at jiz se jedna o muzické

vzdélavani, formalni vyucovani 60. let nebo soudobé koncepty vizudlni gramotnosti [Uhl
Sktivanova 2011: 26]. U nas jsou v obecnéjsi roviné zminéné vazby pfimo reprezentovany
dil¢imi obsahy vytvarné vychovy a jejich vymezenim v RVP:

»Obsahem Rozvijeni smyslové citlivosti jsou ¢innosti, které umoznuji zdkovi rozvijet
schopnost rozeznavat podil jednotlivych smysli na vnimani reality a uvédomovat si vliv
této zku$enosti na vybér a uplatnéni vhodnych prostredka pro jeji vyjadreni.

Obsahem Uplatniovani subjektivity jsou ¢innosti, které vedou zdka k uvédomovani si
a uplatiiovani vlastnich zkuSenosti pfi tvorbé, vnimani a interpretaci vizualné obraznych
vyjadfeni.

Obsahem Ovérovani komunikac¢nich u¢inkd jsou ¢innosti, které umoziuji zakovi utvareni
obsahu vizualné obraznych vyjadieni v procesu komunikace a hledani novych i neobvyk-
lych moznosti pro uplatnéni vysledki vlastni tvorby, dél vytvarného uméni i dél dalsich
obrazovych médii“ [RVP ZV 2007: 65].

V praxi vytvarné vychovy je vSe samoziejmé zavislé na samotnych ucitelich, na tom jaké
pojeti vyuky zastavaji. V kazdém pripad¢ je vztahovani se k realité a k Zivotu ¢lovéka zajis-
tovano $iff a otevienosti obsahu vytvarné vychovy. Obsah vytvarné vychovy tvori ,vSechno
to, co si clovék muze:

a) védomeé nebo nevédomky pamatovat a za pfthodnych okolnosti si je vybavit v myslen-
kach nebo predstavach (smyslovych nebo pohybovych),

b) které mize idealné v mysli nebo fyzicky ve skute¢nosti pretvaret,

¢) nad kterymi muze uvazovat,

d) jimiz muze byt ovlivnén ve svém prozivani, my$leni, jednani nebo ve svych postojich*
[Slavik; Wawrosz 2004: 135-137].

Nejpodstatnéjsimi hybnymi momenty a prvky vzdélavani v soucasné vytvarné vycho-
vé jsou vytvarny vyraz, procesy tvorby a vnimani vytvarného vyrazu, vytvarny zazitek
ajeho reflexe. Zobsaznéni procesu vytvarné vychovy je realizovano prostfednictvim namétu
a ukolu a jejich provazanosti. V zadani tkolu a v reflexi vytvarného zazitku z podnicené
vyrazové hry ma ucitel v rukou miru ptiklonu k realnému zivotu. Ve vytvarné vychové
vychazime z reality, avsak sméfujeme k tvorbé tzv. fik¢nich svéttl, protoze pohyb na hrané
reality a fikce vede ¢lovéka ke konfrontaci s procesem utvafeni smyslu svého vlastniho
zivota, a to prostfednictvim soubézného (a podobného) procesu, totiz procesu utvareni
smyslu dila“ [Bourriaud 2004, 42].
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SITUACE A SVETY MATEMATIKY

Ptirodovédné zamérené predméty a matematika byly a jsou, oproti vytvarné vychove,
v mnohem stabilnéjsi situaci. Stadi si spocitat jejich tydenni hodinovou dotaci na vseo-
becné vzdélavacich $kolach. Navic matematika méla donedavna, spolu s ¢eskym jazykem,
vysadni a neotfesitelné postaveni mezi véemi predmeéty. Urcité jeji soucasné znejisténi zpu-
sobila situace na stfednich $kolach. Studenti mohou u maturity volit mezi ni a cizim jazy-
kem. Po ur¢itou dobu ji tedy bude konkurovat cizi jazyk, nez si, jak se domnivame, rychle
- diky zejména lobbingu feditel prestiznich kol - vydobude své misto zpét. I tak je ale jeji
pozice stéle silnd, nebot je povinnym predmeétem az do maturitniho ro¢niku, a je vyrazné
¢asové dotovana.

V posledni dobé registrujeme v oborovém uvazovani matematiky pfinosné zmény, které
se priznivé promitly do praxe. Mame na mysli pfiklon k uplatiiovani principti pedagogic-
kého konstruktivismu a rozvijeni schopnosti matematizovat realné situace, vysledovatelné
v oborovych textech. Nejspise k témto zméndm obor dovedla neptfizniva situaci ve $kolni
matematice. Vyzna¢nym rysem zminéné situace je negativni vztah mnoha zaki a studentt
k pfedmétu. Myslime si, ze matematiku stale berou jako nutné zlo. Na fakt, Ze jsou si toho
védomi samotni didaktici matematiky, ukazuje nazev oddilu textu ,,Matematika a poro-
zumeéni svétu. Oddil, v jehoz textu autor/-ka zdtvodiuje opodstatnénost matematického
vzdélavani, nese nazev ,,Pro¢ trapi skola véechny déti matematikou® [Kufina a kol. 2009:
15]. Myslime si, Ze ke vzniku této situace prispéla uméle udrzovana neotftesitelnost posta-
ven{ matematiky mezi $kolnimi predméty. Jistota trvalé existence matematiky ve véeobec-
ném vzdélavani byla a je zaloZena na argumentaci o pouzitelnosti matematiky v kazdém
oboru lidskych ¢innosti. Argumentace ma oporu v univerzalité poznatki matematiky jako
formélni védy. Podle naseho minéni uvedla zminéna jistota obor didaktika matematiky
do ,spanku na vaviinech® Myslime si, ze k vyznamnym neptiznivym dopadim tohoto
stavu do $kolni matematiky patfi nizka efektivita matematického vzdélavani a narust zby-
te¢ného uciva. Casové dotace $kolni matematiky je stéle vysokd, ale vysledky vzdélavani
tomu neodpovidaji. Pfestoze lze matematicky nahlizet kazdou Zivotni situaci a prostre-
di ¢lovéka, v mnoha Zivotnich situacich se ¢lovék ke svétu a k zivotu nevztahuje védomé
a zamérné matematicky. Podle rozsahu uciva $kolni matematiky v§ak mtzeme nabyvat
opa¢ného dojmu.

Nas v tomto textu na situaci $kolni matematiky zajima pravé jeji vztahovani se k realité
a k redlnému Zzivotu. Prestoze néktefi didaktici matematiky dnes deklaruji priklon mate-
matiky k redlnému Zivotu, myslime si, ze se s ohledem na charakter matematiky, budeme
v ni s ur¢itou odtrzenosti od reality stfetavat stéle. Mistem, kde se vy$e avizovany piiklon
k realité mize konkrétné projevit, je obsahovost uc¢ebni tlohy ve vztahu k zakové zkuse-
nosti. Nabidky ptikladu z praxe, které v textech matematiky nalezneme, ale onen ptiklon
problematizuji. Lze to ilustrovat na Ptikladu 15 v podkapitole 2.6 Svét konstrukci a svét
symetrii ve vySe zminéném textu [viz Kufina a kol. 2009: 266]. Uz samotné vychodisko
ptikladu s plynovymi pripojkami dvou usedlosti je polemické. Autor/-ka prikladu uvazuje

o nejkrat$im pripojeni dvou pripojek v jednom misté vedeni plynu. Uz samotné pripojeni
dvou ptipojek v jednom misté nema v praxi opodstatnéni. V realném svété se vesmés kazda
ptipojka realizuje samostatné a kolmo na hlavni tah. S pravothlosti se setkdvame i v jinych
pripadech, naptiklad u elektrickych rozvodt v domech. Ma to svoji logiku. V pripadé
poruchy na pripojce plynu je mozné snadno urcit, kudy pripojka vede. V prikladu s elek-
trikou je to podobné. Kazdy majitel usedlosti plati plynovou pfipojku sam. Chce ji tedy mit
co nejkratsi. Pokud by se dva majitelé fidili uvedenym prikladem, tak by se jim pofizeni
pripojky prodrazilo. Autor/-ka ptikladu miize namitat, ze déti tuhle praxi neznaji. Tim ale
jen potvrdi polemic¢nost prikladu. Netvrdime, Ze je tento ptiklad reprezentativni. V textech
matematiky jich ale najdeme stéle dost. Sta¢i k tomu zalistovat v ne prili$ starych sbirkach
uloh, abychom onen priklon k realit¢ mohli zpochybnovat. Zjistime, Ze mnoho priklada
bylo vytvoreno tak, Ze zde stdl na prvnim misté matematicky poznatek, a poté byl k nému
priklad konstruovan.

Pro¢ matematika nezkouma situace realného svéta a Zivota clovéka, aby se skute¢né mohla
k realité priklonit?

Matematicky pristup ke svétu a k zZivotu je jednim z mnoha. Nelze tvrdit, Ze se ¢lovék v ka-
zdé zivotni situaci vztahuje ke svétu, k sobé a k jinym lidem ryze matematicky. Domnivame
se, ze takovych situaci je velice malo. Realizovala matematika néjaké vyzkumy zamérené
timto smérem, aby nase pochybnosti vyvratila?

Matematice ovSem nechceme v prispévku kiivdit. Vyznamné se podili na vyzkumech svéta
a zivotnich situaci, které realizuji jiné védy. Hodnota matematickych vypovédi o realném
zivoté je vSak urcena jejim redukcionistickym zaloZenim. Odviji se od stupné ,,ptiléha-
vosti“ pouzitych matematickych nastrojii k predmétu zkoumani. Jestlize prostfedky ma-
tematiky uZije pozorovatel reality bez jejich pochopeni, dojde ke zkreslujicimu pohledu
na realny Zivot. Napriklad se v psychologii, v sociologii a v jinych spolecenskych védach
vyskytlo obdobi, kdy se vyzkumnici ,,zhlédli ve statistickych metodach. Co jim ale ,,Fekla“
porizena ¢isla o realném zivoté jednotlivce? Zkusenosti je potom privedli ke kvalitativnim
pristuptim k pfedmétu zkoumani.

O CEM TO JESTE MUZE BYT

V poslednim oddilu se pokousime naznacit, ¢im je mozné se je$té v ramci $iroce vymeze-
ného tématu, naznaceného nazvem prispévku, zaobirat a polemizovat o tom.

Ve vytvarné vychové se realizuje poznavani. Jakého druhu je poznavani v matematice
a jakého ve vytvarné vychové? Otdzkou se dotykdme vztahti véd a uméni. K porozumé-
ni témto vztahtim se vyjadfuje N. Goodman: ,Jakmile pochopime, Ze uméni a védy pra-
cuji se symbolickymi systémy - Ze je vytvareji, pouzivaji, ¢tou, transformuji a ovladaji -
a v jakych ohledech se tyto symbolické systémy shoduji a v jakych rtizni, mtiZzeme se pustit
i do pronikavych psychologickych tvah o tom, jak se prislusné dovednost vzajemné posiluji

236



SVETY VYTVARNE VYCHOVY A MATEMATIKY

Rudolf Podlipsky

d¢i potlacuji. Vysledky takovych zkoumani mohou zcela dobre vést ke zménam vzdélava-
cich metod [Goodman 2001: 201]. Symbolické systémy pracuji se znaky a jejich vyznamy.
Jak je tomu s nimi v obou pfedmétech? Systém matematiky pracuje se symbolem jako kon-
ven¢nim znakem, tzn. znakem, jehoZ vyznam je domluven, musime jej znat a spojeni znak
- vyznam se vyznacuje zna¢nou trvanlivosti. Hranice mezi vyznamy znaki jsou v mate-
matice ostré. Matematika ze své podstaty trva na jednozna¢ném vyznamu znaku a vede
k ni zaky ¢i studenty. Oni si v matematice nesmi plést kruh s elipsou apod. V matematice
se vyznam nevyjednava, tak jako ve vytvarném uméni a ve vytvarné vychové, ale dospiva
se k nému. Mladi lidé si jej osvojuji. V aplikovani vyznamt matematickych svétd na realny
svét se sice na$ pohled na svét v urcitém sméru obohacuje, na druhé strané nemize byt
tento pohled na matematicky redukovan.

Jak je to se znaky ve vytvarném uméni, kterym se vytvarna vychova inspiruje, a k némuz
se vztahuje, a ve vytvarné vychové? Znaky jsou mnohoznacné, protoze jsou vyznamné mno-
hé aspekty znakii. Jejich vyznam v umeéni neni trvaly. Uméni tvori nové znaky anebo staré
znaky v uméleckém procesu nabyvaji nové vyznamy. Uziti novych ¢i inovovanych znak
obohacuje lidské poznani, komunikaci a potazmo také nahled na redlny svét a Zivot. Rozdil
v uméleckém pristupu k realité oproti matematickému mtzeme demonstrovat na prikladu
ptistupu k Malevi¢ovym suprematistickym kompozicim. Je mozné zaujmout formalistic-
ky postoj, kdy se nade mysl zaobira v prvé radé tim, jak dilo - vizualni struktura vypada.
V ném muze dominovat matematické stanovisko, kdy mysl odhaluje matematickou struk-
turu dila. Kdy?z si ale uvédomime, jaké dalsi struktury jsou ve hfe vnimani, tak si uvédomi-
me jak je ryze matematicky pristup k dilu ochuzujici. Ve hte jsou i smyslové kvality, které
nelze vyhodnocovat jako matematické struktury. Napriklad smyslové podnéty v oblasti ba-
revného vnimani, které se obraci na komplexni smyslovou zku$enost ¢lovéka a spoluzakla-
daji expresivitu zminovanych obrazt. Dila Ize nahliZet také jako exemplifikace Malevicova
nepfedmeétného svéta, kdy v zazitku dominuji vyznamova a empaticka slozka. Zastavat
pouze matematicky postoj vylucuje dilo z kontextu jinych podobnych dé¢l, z kontextu vy-
tvarné kultury. Na zakladé vizualni analogie kompozic s matematickymi strukturami nelze
umeélecky zazitek redukovat na matematicky aspekt jeho konstruktivni slozky. Umélecky
zazitek miize zahrnovat zazitek matematicky. Obracené uz to neplati.

Od predchozich myslenek lze snadno prejit k dil¢imu tématu matematika ve vytvarném
uméni. ProtozZe je vak také rozsahlé, jenom se ho dotkneme jednou pozndmkou. Matema-
tika, ktery se vytvarnym uménim zaobird a vyjadiuje se k nému, prirozené zaujmou dila,
v jejichz tvorbé hrdla matematika vyznamnéjsi roli. Urcité si nevybere dila Chrise Burdena
nebo Katefiny Sedé apod. Pro pfili§ zaujatého matematika se pfitom mize svét vytvarného
uméni zmensit, protoze v ném hleda jenom matematiku.

Neéktera dalsi dil¢i témata, ktera naznacuje nazev prispévku, uz predkldddme heslovité
bez komentéte v podobé otazek:

Jak teoretici a ucitelé vytvarného oboru nahlizeji na matematiku a jak matematici a ucitelé

matematiky nahliZeji na vytvarné umeéni a vytvarnou vychovu? S touto otazkou se nezbyt-
né poji také otazka Jaké pojeti uméni a estetiky zastavaji ti, co se ke vztahtim dotknutych
obort a skolnich predmétt vyjadiuji?

Jak je tomu se svétatvorbou ve vytvarném umeéni ve vytvarné vychové a jak v matematice?
Dotykame se tim problematiky moznych a fikéni svétiL.

Jak se oba obory a predméty vztahuji k vizualni komunikaci?

Jak je tomu v obou oborech a predmétech s jejich slovniky?

Jaké pristupy ¢i metody jsou v nich uplatiiovany? Atd.

NA UPLNY ZAVER

Provazat vzdélavani s realitou a realnym Zivotem neni snadny tkol. Vytvarna vychova ma
ze své podstaty v tomto sméru lepsi pozici a podminky nez matematika. Vysledky oboro-
vych snah jsou v$ak zavislé na po¢inani u¢itelii v praxi. Oba obory, ale nejenom ony, se viak
potykaji s podstatnéj$im problémem. Tim je fakt, ze ucitele dnes skoro nic nepodnécuje

k udrzovani kontaktu s oborovym poznanim. Podle nageho minéni zapaleni jedinci situaci
v soucasné Skole nezachrdani.
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Anotace: Kazdy text, i détsky, mize doprovazet ilustrace, kazdé vytvarné dilo, i détské,
nam néco fika, a protoze myslime slovy, ma i svou slovni interpretaci. Rada bych upo-
zornila na nékteré nevsedni moznosti mezipfedmétovych vztahti mezi ¢eskym jazykem
a vytvarnou vychovou (malovani ptislovi, sklddani slov z obrazku, vydavani knizek déti,
vyrabéni jazykovych pomtcek a her ba i tahaka).

Kli¢ova slova: ¢esky jazyk, vytvarna vychova, mezipfedmétové vztahy, slovni zasoba.

PAINTING IN CZECH LANGUAGE LESSONS AND WRITING IN ART LESSONS

Simona Pislova

Abstract: Each text, even from children, can be accompanied by ilustration. Each work of
art, even from children, talks to us and because we think in words, it has its own interpreta-
tion. I would like to point out some extraordinary possibilities of intersubject relationship
between czech language and art education (painting of sayings, making words from pictu-
res, publishing of books made by children, making language games).

Key words: czech language, art education, intersubject relationship, vocabulary.
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Pohddky, povidky, basné, pisné, obrazy i sochy jsou vlastné takovymi dopisy pro vSech-
ny lidi, ktefi je uslysi, uvidi, dotknou se jich, at uz jsou autorovymi soucasniky, nebo Ziji
o mnoho stoleti pozdéji, at autora znaji, nebo nikdy neslyseli ani jeho jméno. Nikdo nepte-
¢te sdéleni, ani pocit autora cely, kazdy vklada do tohoto tichého rozhovoru své prozitky,
zkuSenosti, radosti i smutky a to je dobre. Takové zasifrované rozhovory probihaji pti kaz-
dé umélecké ¢innosti, tedy i pfi vytvarné a slohové vychové ve skole.

NAKLADATELSTVI VE TRIDE

Jak to zacalo? Moji chybou! Jednou jsem dala détem pri vytvarné vychové jesté pred kon-
cem hodiny na palety nové barvy, zazvonilo a ja jsem byla ne$tastna. Pfece nevyhodime
tolik barev! A uz tu byl napad, kazdé dité svou paletu priplaclo na papir barvami a zato¢ilo
s ni. Béhem chvilky jsme méli nadherné barevné ¢tvrtky. Pristi hodinu jsem je rozdala,
precetla jsem o Leopardu da Vinci, jak pozoroval mokré skvrny na zdi, pfipomnéli jsme s,
jak v 1été casto pozorujeme mraky a vidime v nich slony, krokodyly, podoby lidi atd. Potom
si déti vzaly pera a tuse a dokreslovaly do skvrn vSe, co jim pfipominaly. Nakonec kazdy
nékam prikreslil spici ko¢ku nebo kocoura (to se poznalo podle jména, které zvireti dal).
Obrazky jsem détem rozdala pri ¢esting, psaly o tom, co se spicimu tvoreckovi zdd. Byla to
pata tfida a kocici sny se jim velice povedly. Rozhodla jsem se hned, mam texty i ilustrace,
vytvorime knihu, recenzent, tedy j4, jsem opravila chyby a navrhla rtizné stylistické upravy,
déti krasné texty prepsaly, ilustrace jsme vSichni upravili a polepili, vSechno svézali. Vznik-
lo nékolik krasnych knizek, které mély nejen recenzenta, autory i ilustratory, ale také tiraz,
ve které bylo uvedeno ve jako u bézné knizky, jen naklad byl velmi nizky! Povidali jsme
si 0 tom, jak knizky vznikaji, kdo je pise a kdo ilustruje. Nase knizky v tomto sméru byly
v tomto sméru trochu neobvyklé, jednak se autor a ilustrator shodovali, jako v knizkach
Josefa Lady, Ondteje Sekory, Josefa Capka, jednak vznikly nejdtive obrazky a teprve potom
texty, ale i takové knihy existuji, napt. Obrazarna od Josefa Bruknera. Netrvalo dlouho
a déti prisly s ndpadem udélat si t¥idni nakladatelstvi, pti vytvarné vychové jsem vyhlasila
soutéz o logo nakladatelstvi, vitézné logo autor vyryl do lina a hned jsme je natiskli na jiz
vydané knihy. Bylo to v roce 1983, a to jesté Zddnd nakladatelstvi nekrachovala, tak jsme
vesele zacali vydavat dalsi knizky, napt. Veselé diktaty, Logogrify, Slovnik slangu 5. A, Pis-
menkové hadankys,... KniZzek jsme béhem tii let tehdy vydali asi patnact. Détem se to libilo
a mnohé se pfi tom dozvédéli, nikoho by nenapadlo malovat ¢i psat stejné jako druhy,
kazdy védél, Ze do knizky neni mozné dat text s pravopisnymi chybami nebo nepodareny
obrazek, déti navzajem spolupracovaly, pomahaly si, protoze knizky reprezentovala celou
nasi ttidu.

POSUZUJEME SVOJE | CIZi PRACE

Hodnoceni vytvarnych dél vétsinou probihd slovné, ve $kole i na vytvarném krouzku, kam
chodi predevsim predskolni déti od tii let, hodnotim ja i déti. ProtoZe ja uzivim odbor-
nou terminologii, uzivaji ji i ony. V$ichni vime, co je barva zakladni a co lomena, co je to
kontrast, kde je zlaty stfed atd. Tim se samoziejmé rozviji slovni zasoba déti, ale nejen to,
déti se uci navzajem si fici, co se ndm libi, co ne a pro¢. To neni snadné ani pro dospélého
¢lovéka. Déti si také vedou vytvarny sesit, do kterého si pisi nejen teorii, ale také o tom,
jaka vytvarna dila je zaujala na vystavach, v galeriich nebo tfeba reprodukce v ¢asopise,
ilustrace v knize apod. Vétsinou tam déti uvadéji, jak se citi, kdyz dilo pozoruji, co si mysli
o autorovi, ale mnohdy i jak by néco podobného vyjadrily samy.

MALOVANA PRISLOVI

Jisté znate malovanou frazeologii Josefa Lady, jazyk obraznych pojmenovani je ztvarnén
doslova, pan tu plete nohama svetr, dohazova¢ hazi nevéstou a kluk vypustil dusi u kola, cert
nikdy nespi — je ponocnym apod. To je samoziejmé velkd legrace a takové malovani zaujme
i déti v puberté, kdyZz prochazeji vytvarnou krizi. A kdyz chlapciim feknete, aby pozorné
poslouchali fotbalové ¢i hokejové utkani a doslovné nakreslili nékteré vyroky komentatort
(v obrané se objevila skulina, v rozhodujici chvili ztratil hlavu, dostal jeslicky, smila se jim
lepila na paty, porad zahtival trestnou lavici), budete mit radost z prace vSichni.

Mozna pak napisete podobny pribéh jako my:

obrazek 1-4

Jednou jsme ve Veletrznim palaci vidéli krasny zelenomodry
obrazek 5

Emila Filly. Vite, ktery obraz se nam libil?

PISMENA A OBRAZKY

Slova se mohou skladat z obrazki a skupin pismen, napt. na kartach na obrazku 6 jsou
slova myslenka, krdlovstvi, dikobraz a slovo dimysl. Takové karty zaktim postupné uka-
zujeme a oni ¢tou celd slova, urcuji jejich mluvnické kategorie, vzory nebo je dokonce pisi
jako diktat. Nékomu jde 1épe slovo desifrovat, jiny nepotiebuje tolik uvazovat o spravném
urceni slova ¢i pravopisu, ale vSichni budou novou formou diktatu zaujati. Navic si déti
pfi psani jednoho slova uvédomuji pravopis slov dvou. Aktivni je i vizudlni pamét a estetic-
ké vnimani. Podobné karty mohou déti samy vyrabét.

obrazek 6
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Slova mtizeme také skladat z ¢asti volné polozenych na lavici. Na fotografii vidime napf.
slovicko, svicka, svickovd, stuzka,... Pti tomto rozsypaném diktatu mizeme kazdou cast
pouzit nékolikrat. Zadame vzdy minimdlni pocet slov, pocet i/y v diktatu nebo soutézime,
kdo slozi slovo, které nikdo jiny nema, kdo ma slov nejvice apod.

Skupiny pismen na karti¢kdch jsou psany tu¢nym nezlatkovym pismem, aby mohly byt
pouzity pro déti slabozraké, ale je tu i Braillovo pismo pro nevidomé, vSechny obrazky
a véci jsou téZ vnimatelné hmatem. Tato tprava je vhodna i pro déti vidici, protoze ony
na rozdil od dospélych hned za¢nou zkoumat, jak se Braillovym pismem piSe a to je cesta
k opravdové integraci.

Také si mizeme ve tridé zalozit sbirku slov, ktera se daji skladat z obrazku, véci a skupin
pismen a maji néjaky pravopisny problém.

TAHAKY

Tahaky mohou byt malym uméleckym dilem, mohou mnoho naucit, ale autor je musi
vyrabét se zaujetim a laskou. Mohou se vytvaret tahaky pro celou tfidu, naptiklad kdyz
namalujeme vyjmenovana slova po jednotlivych pravopisné obojetnych souhlaskach jako
nasténné tabule nebo kdyz tvar netopyra vyplnime pismeny tohoto slova ¢i krasnym pis-
mem napiSeme na ohebny balici papir slovni druhy ohebné a vSechno, co o nich vime,
a na neohebny karton slovni druhy neohebné. Ale mohou byt i krasné malé tahacky
pro jednotlivce, tfeba takovy autoportrét z anfasu s velkyma usima (notysky misto usi),
kam si kazdy pise slova, ve kterych ¢asto chybuje nebo informace, které si nemtize zapama-
tovat. Také tahdcky na prostorovych pfedmeétech byvaji velmi pékné. ,Rdda dovolim pfi zi-
trej$i pisemce tahdk napsany vasi rukou na kuzelu o vysce 5 cm.“ Déti brzy prisly na to,
jak je vyhodné psat na tahdky barevné, prehledné, jejich tahakové vypisky obsahovaly jen
dulezité informace a tak trochu ndm pfipominaly plastiky Jitiho Kolare.

SPOLECENSKE HRY

V dnesni dobé plné spolecenskych her miizeme pti vytvarné vychové zadat skupinam zaki
vytvoreni nové hry vcetné hraciho planu, karet, figurek i pravidel. Je to ukol velmi za-
jimavy, nejtézsi je vSak napsat pravidla. Abychom ovéfili jejich spravnost, nechame hrat
podle napsanych pravidel déti, které tuto hru nevymyslely. Ty, které ji vytvorily, se sméji jen
divat a divit, ale do hry nesméji zasahovat.

Obracené muizeme dat détem pravidla néjaké hry, aby vytvarné zpracovaly vée, co je
pro hru pottebné. Sama pretvarim takto nékteré hry pro nevidici déti, je to velmi zajimava
prace a déti mi s tim velmi dobfe pomahaji. Hmatova komunikace je pro né né¢im zcela
novym a zajimavym.

Zavérem mohu fici, Ze kazdy text, i détsky, muze doprovazet ilustrace, kazdé vytvarné dilo,
i détské, ndm néco rikd, a protoze myslime slovy, ma i svou slovni interpretaci. Je tfeba,
abychom v$ichni vnimali jako komunikaci mezi nami v$e - slova, barvy, tvary, melodie,
viné i dotyky - a prejme si, aby to byla komunikace pfima, pfijemna a radostna.
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Anotace: Koncept stanovi teoreticky ramec umélecké grafické tvorby na pocitaci. Urcuje
vyznam motivace a poznavani pii utvareni zkusenosti v tviiréi ¢innosti. Odhaluje metody
kompozitniho modelovani metodou pocitacové grafiky jako interaktivni tviiréi ¢innosti
a stanovi podminky jeho vyuziti ve vyuce tviré¢iho procesu navrhovani uméleckych pred-
méti.

Klicova slova: pocitacova grafika, design, interaktivni modelovani, vyuka dovednosti,
zpusob kompozitniho pocitacového grafického modelovani, navrh metodiky, tvaréi déje,
interaktivita, vizualni mysleni, umélecké vedeni, synkreze pocitacového grafického uméni
a synergického kybernetického pristupu, ndzorna a kognitivni pocitacova grafika, vizualni
kultura, didakticky koncept.

DIDACTIC CONCEPTS OF COMPUTER GRAPHICS ART

Lyubov N. Solodovichenko

Abstract: Discussed in the article are theoretic concepts of Artistic Computer-Graphics
Creativity. The importance of motivation and cognitive activity in creative work experien-
ce development has been defined. Detailed is Composition Computer-Graphics Modeling
method as interactive method of creativity, specified are the conditions of its application
within Creative Training Process by Visual Arts Objects.

Key words: Computer-Graphics Creativity, artistic design, interactive modeling, art educa-
tion, Composition Computer-Graphics Modeling method, artistic design methods, creati-
ve work, interactivity, visual cogitation, study of art, Artistic Computer Graphic Syncreti-
sm, synergy and cybernetic approach, illustrative and cognitive computer graphics, visual
culture, didactic concepts.
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UvoD

Teoretickym zakladem této studie grafického pocitatového uméni je idea organického
vztahu uméni, vzdélani, védy a techniky v postmoderni kultufe - postindustrialni infor-
macni spole¢nosti (M. S. Kagan, V. S. Shendrik, G. M. MacLuhan U. Eco a dalsi.). Dialek-
tika vztaht v nasi studii je pfedurcena synkretickou strukturou pocitacové grafiky a syner-
gickym spoluptisobenim techniky a uméni, kde uméni chapeme jako kulturu poznavani.

V postmoderni dobé doslo ke zméné uméleckych metod i nastroji, spojenych s novymi
estetickymi idedly, cili a postupy tviiréi ¢innosti. O uméni v pocitacové grafické praci lze
mluvit, jako o ,vizualnim mysleni o materialu® (Korostelev, 1996: 21), o vizudlnim jazyku
vytvarného modelovani a o dvourozmeérné obrazové kompozici s vyuzitim pocita¢ové gra-
fiky a interaktivnich virtudlnich prostredi za pomoci animace, hypertextu, zvuku a dalsich
multimédii.

Vérim, Ze didakticka metodika pocitacové grafické tvorby by spolu s tradi¢nimi grafickymi
metodami mély ve vysledku znamenat vznik novych pocitacovych grafickych metod: kom-
pozitniho grafického modelovani, interaktivnich grafickych modelt na workshopy a semi-
nafe, scénické pocitacové grafické simulace, metody grafickych projektd, apod. (Solodovi-
chenko, 2001: 81 az 88). Zakladem téchto metod je pojem ,interaktivni pocitacové grafické
modelovani®, ktery definujeme takto: kategorie — gnozeologie, zplisob uceni - kognitivni
a tvorivé, intuitivni zptisob zkoumani vizudlnich modeld, ve kterych ziskané informace
zavisi na pouzitych uméleckych technikach grafického pocitacového modelovani.

Zformulujme definici: Kompozitni pocita¢ové grafické modelovani je kognitivni ¢innosti
realizovanou v procesu interakce mezi subjektem a objektem prostfednictvim ,,kognitiv-
nich operaci® podléhajicich kognitivnim cilim, coz ve vysledku vede k vytvoreni mode-
lu emociondlnich predstav subjektu, modelovanim ziskavame nové obrazy, nové znalosti
a vizualni mysleni subjektu rozvijime spravnym smérem.

Z naseho pohledu se metoda kompozitniho pocita¢ového grafického modelovani zaméruje
na hledani moznosti tvorby takovych interaktivnich modeld, které by tomu, kdo se na né
diva, pomohly je vyuzit pti feseni problémii v tviir¢i ¢innosti, a to formou analyzy dynami-
ky procesu. A tak vznika novy didakticky princip vizudlniho uceni a tvorfivosti, rozvijejici
jeji obsah.

Prehodnoceni obsahu principti i metod umélecké tvorby naznacuje problém nutnosti vy-
tvaret novy jazyk uméleckého designu - vhodny pro novou vizualni realitu virtualniho
modelovani (E. Mantsini cit.: Kurerova, 2008: 43.). Na pocatku dvacatého stoleti, se o vy-
tvoreni takového jazyka poprvé pokusila avantgarda a doufali, Ze stvofi naprosto exaktni
»oznacovaci jazyk® (Kurerova, 2008: 45). A dnes, na pocatku jednadvacatého stoleti, pri-
chazi hledani jazyka grafického projektovani, ktery by splioval dynamiku postmoderni
kultury pii tvorbé informacni civilizace. A tak se stalo, ze to neni kvantitativni kapacita

modelovanych pocita¢ovych grafickych objekti a kvalitativni zmény v estetice formy, které
charakterizuje interaktivita, dynamika a intenzita, ¢i multidimenzionalita prostoru a infor-
maci a rozvoj tviir¢iho vnimdni, mysleni a reflexe.

METODOLOGICKE ZAKLADY

Rozpracovana didakticka koncepce tvorby pocita¢ové grafiky se opira o teorii u¢eni kreati-
vity, zformulovanou V. I. Zagvyazinskim. Ten nastifuje tfi zakladni rozpory, které je tieba
fesit: 1) poskytnuti motivace k tviir¢i ¢innosti, 2) touha tvorit a neschopnost realizovat ji
bez dostate¢nych zkus$enosti, a 3) povaha tviir¢iho procesu (Zagvyazinsky, 1987: 134).

Zvazme tyto rozpory, pokud jde o rozvoj nového vizualniho jazyka grafické pocitacové
tvorby. Prvni rozpor je spjat s poskytovanim vzdélavani a motivace k tvirci ¢innosti. Tento
rozpor nastava mezi vznikajicim zaméfenim se na studovany objekt, na konkrétni ziska-
vani dovednosti v ur¢itém grafickém programu a zaméfenim se na tvarci hledani ¢innosti,
které je obvykle méné vyrazné. Tento rozpor lze vyfesit tim, ze studentim pomiizeme po-
chopit vnitfni jednotu zavedenych technik praktické pocitacové grafické prace (ilustrativ-
ni funkce pocitacové grafiky), a tviir¢iho hledani pocitacové grafické ¢innosti (kognitivni
funkce pocitacové grafiky). K tomu je nutné vytvorit ergonomicky vzdélavaci prostor, coz
prispiva k motivaci kognitivnich funkei, pozitivnimu mysleni, a aktualizaci cilt potreb
umeélecké tvorby pocitacové grafiky.

Vytesime-li prvni rozpor a dafi se ndm rozvijet touhu studentti po zvladnuti technik tvor-
by vizudlnich vystupt pocitacové grafiky, je tfeba prekonat rozpor druhy - mezi touhou
po tvorivosti a neschopnosti realizovat ji bez dostate¢nych znalosti a zkusenosti. Proto
musi existovat urcité etapy vzniku a vyvoje uméleckych zkusenosti pocitacového grafika:
za prvé, zvladnuti obecnych teoretickych predpokladd, typické zptisoby prace ve standard-
nich, a pak i zménénych podminkach. Teprve pak muiZze nasledovat postupné vytvareni
umeélecké zkusenosti v grafickém modelovani, tj. pfiblizeni se mistrovské Grovni v doved-
nostech i kreativité.

A koneéné tfeti rozpor spociva v povaze tvuréiho procesu. Potfeba poskytnout studenttim
nékteré priklady a pravidla, postupy ¢innosti, které by odporovaly pojmu ,kreativita, zas
nesmi vést k prisné regulaci a algoritmizaci, protoze ucit se kreativité je tézké. K vyreseni
tretiho konfliktu je tfeba vytvorit podminky, které pfispivaji k projeviim tvorivosti: jedno-
duse hledat podpiirné, nezavislé ptistupy, pavodni navrhy, ucast na skupinovych diskusich,
interaktivnich pocitacovych grafickych workshopech, soutézich, vystavach, a to s nasled-
nou analyzou, ale také shovivavosti pti detekci chyb. Je také vhodné vnést do tviiréiho pro-
cesu vyuky specialni prvky, jimiz se pravidla (algoritmy) ¢innosti ,,zmékeiS tviiréi progra-
my, obecné navody s moznosti variability, tj. zvladnout zakladni teorii a techniky tvorivé
¢innosti, tviiréi dovednosti a grafické modelovani vytvarného dila. Tyto rozpory definuji
slozitost tikolu, jehoZ cilem je vybavit studenty vlastnostmi potfebnymi pro tviirci feseni
grafickych zadani na pocitaci.
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V procesu umélecké tvorby pocitacovych grafickych dél musime vycitit trendy soucasné
kultury, kdyZ my$lenka jesté neni vizualizovana, a neexistuje tudiz vzor. AvSak presné vy-
stihnout vizualni reflexe neni snadné. Akt tvorby a vysledek vizualnich poznatkd i novy
zpusob transformace stavajiciho prostredi, prezobrazuji sdéleni v kulturni roving, to zna-
mena, ze méni strukturu tohoto prostredi. V dasledku toho prispiva ke zméné nejen pro-
stfedi v bezprostfednim dosahu, ale mél by vyustit také v krok na dal$i Groven vizudlni
kultury.

OSNOVA
SYNKRETISMUS POCITACOVEHO GRAFICKEHO UMENI

Obsah umélecké ¢innosti je zde podminén postmodernim synkretickym procesem po-
¢itacové grafiky. Synkretismus je charakterizovan pojmem vzniku, tj.vznikaji zcela nové
vlastnosti, které v jeho zakladnich slozkach nejsou (Varela, 1999: 13). V soucasném stu-
diu metodologie je vznikajici tviir¢i systém povazovan za synergicky, jako jeden z druht
systematického pristupu (Lotman, M.S. Kagan, V. S. Bibler, I. A. Evin, L. S. Safarov, Yu.N.
Stolyarov, 2009).

SYNERGICKY PRINCIP V TVORBE POCITACOVYCH GRAFICKYCH PRACI

V rdmci nasi studie spoléhdme na systematicky pristup, ktery je zalozen na principu syner-
gickém, tak jako estetické vztahy v grafickém modelovani uméleckého obrazu v procesu
tvarci ¢innosti jsou charakterizovany nelinearnimi uc¢inky synergie. To znamend, Ze syner-
gicky princip je divodem pro novy styl vizualniho mysleni a jednani, véetné interaktiv-
niho, nelinedrniho v samostatné organizovaném svété pocitacové grafické stvorby. Proto
synergicky princip predpokladd zvyseni vizudlni kultury osobnosti, jeji schopnost naucit
se techniky fizeni verbalni a vizudlni pfedstavivosti o informaci a zrucnosti v kreativnich
dovednostech tviirci ¢innosti pfi designu uméleckého dila.

KYBERNETICKY PRINCIP GRAFICKE VYTVARNE PRACE NA POCITACI

Uméni pocitacové grafické tvorby je vznikajici vizualni mysleni a umélecké modelovani
v interaktivnich virtualnich prostfedich s vyuzitim informacnich technologii pfi procesu
tvorby nového umeéleckého obrazu v postmoderni dobé. Zde je tfeba mozno poukazat
na pouziti kybernetickych principti programovani ve vizualnim designu knih, pouziti in-
formacni didaktické techniky typografie a ilustrace. Od roku 1990, nékteti obsah, diive
povazovany za zalezitost kybernetiky, studovali po strance synergické (C. S. Knyazeva
a S. P. Kurdyumoyv, I. Prigogine, Stepin V. S., atd.). Synergetika zkouma principy sebeorga-
nizace a osobniho rozvoje, intuice a reflexe, na rozdil od kybernetickych principt, které
se zaméruji na informacdni fizeni a strukturalni algoritmizaci procesu uceni. Proto kyber-
neticky princip predpoklada zvy$ovani osobni kulturni informovanosti, vlastni schopnost
ovladat metody verbalni a vizudlni provozni informace, dovednosti a konstruktivni ¢in-

nosti pti navrhu vytvarného dila. Jsme presvédceni, ze moderni ¢lovék musi mit zku$enosti
a kybernetické i synergické soucasti tvotivosti jako vizualni jazyky vyuzitelné v pocitacové
grafice.

ILUSTRACNI A KOGNITIVNI POCITACOVA GRAFIKA

V pocitacovych grafickych pracich Ize jasné odlisit dvé funkce interaktivni pocitacové gra-
fiky (IPG): ilustra¢ni, ktera poskytuje rozpoznani obrazu a jeho vizualni a poznavaci funk-
ci, kterd umoznuje ,,uvazovat prostorové slozité obrazy“ (Zenkin). Shodneme se na jeho
nazoru, Ze interaktivni pocitacova grafika ma kognitivni funkci, ktera je zalozZena na kom-
binaci abstraktni sily lidského vidéni pti interaktivni energii grafického prostredi.

Tustrativni a kognitivni funkce pocitacové grafiky se vztahuji k pojmtim ,explicitni“a ,,im-
plicitni“ poznavani (Polanyi). Ilustraéni funkce znameng, ze pouzivame pocitacovou grafi-
ku ve vizualnim obrazu, pokud je obrazek jiz znam, jde o ,explicitni“ poznatky. Kognitivni
funkce ICG znamend, ze s pomoci obrazku, pomoci metod a nastrojti pro pocitacovou
grafickou tvorbu, vytvorime nové, dosud neexistujici obrazy - ,,implicitni“ znalosti. ICG
podporuje dusevni proces ziskavani novych poznatki. Obsahovd analyza tvirci ¢innos-
ti v pocitacové grafice vedly k zavéru, ze ilustrativni funkce ICG je zalozena na principu
kybernetického fizeni informaci a pfesného vyobrazeni. To poskytuje vizualni predstavu
o ptivodnich hodnotach grafiky, to jest, vizualni ,,rozpoznani® originalu. Kognitivni funkce
je zalozena na principu synergické sebeorganizace v procesu vizualniho mysleni ¢lovéka
v interaktivnim virtudlnim prostfedi. To vdm umozni nazorné graficky zobrazit a vnimat
vnitfni smysl originalu.

Nicméné je tfeba zdtiraznit, Ze v praxi se prili§ kategoricky nesouhlas téchto dvou funk-
ci nepripousti. Nékdy presny obraz miize vhuknout novy napad, a pak se ,transformuje”
do funkce kognitivni. A zaroven je dileZité, aby tyto dvé funkce bylo vidy mozno vyclenit
jako samostatné atributy procesu uceni, nebo vytvarného uméni pti grafické praci na po-
¢itaci. Pozorovana dvojjedinost ilustrativni a kognitivni funkce pocitacové grafiky prispiva
k pochopent specifi¢nosti akce v pocitacové grafice pri hledani novych poznatktl (nového
obrazku).

Jsme presvédceni, ze synergické a kybernetické principy didaktiky ve vzdélavani studen-
tl na urovni tvorfivosti a pfi procesu pocitacové grafiky doplnuji komplexni proces Fizeni
(akvizice a interpretace) jako slovni a obrazové informace - prostredky pocitacové grafiky.
V pocatecnich stadiich problému ma kyberneticky proces tu vyhodu, Ze je zalozen na za-
sadach spravy informaci, jasné definuje rozsah a poradi prezentace v pocitac¢ové grafice
- algoritmicky (konstruktivni) proces. V zavére¢nych fazich hleddni a feseni uméleckych
problémt jsou zase vyhodou synergické principy nelinedrni ovladani pocitacovych grafic-
kych informaci - tviirci proces.
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V uméleckém designu se synergicko-kybernetické zasady spravy informaci v pocitaci
v grafické tvorbé projevuji v souvislosti se ,,silnou” a ,,slabou” design. (G.. G.. Kurerova).
Prechod od ,silné“ ke ,,slabé“ projekci je hlavni smér designu v kultufe postindustridlni
spole¢nosti. ,Slaby* design se vyznacuje emocionalnim a smyslovym vnimanim, empatii,
porozuménim a smyslnymi projektovymi situacemi. Hlavni myslenkou ,,slabé smyslové
projekce® je, Ze divdk vyuziva nové kategorie vizudlniho mysleni. Je tak zprostiedkovan
prechod od deterministickych ,,kybernetickych® konstruk¢nich principii — vytvarna cha-
rakteristika (stfed dvacatého stoleti), k tvorbé intuitivnich ,,Synergickych® zasad designu
- uméni simulace (pocatek stoleti XXI).

DIDAKTICKA STRUKTURA PRIPRAVY NA UMENI POCITACOVE GRAFICKE
TVORBY

Vy$e uvedené teoretické postoje jsou tedy nyni ptijaty za zaklad pro rozvoj didaktické pri-
pravy stavby do umélecké tvorivosti pocitacové grafiky.

Na zaklad¢ této struktury byl navrzen integrovany vzdélavaci systém ,,Kompozitni pocita-
¢ové grafické modelovani“ (IVS KPGM) (28). Sklada se ze ¢ty moduli: ,,U¢ebnice®, ,,Sbir-
ka uloh’, ,Trenazér® a ,Tvur¢i dilna“ Problémy s vykonem vzdélavaciho materidlu (Kal,
Kal-2-3 Ka2, Ka3-4) urcuje algoritmus pro racionalni vyuzivani vzdélavacich moduli.
Modul ,Tvardi dilna“ se sklada z péti ¢asti v poradi: ,,Kreativni cviceni®, ,Test - trénink
verbalni kreativity®, ,, Test - $koleni non-verbalni kreativity®, ,,Souhrnna tviréi prace”, ,Me-
todické pokyny“. Obsah IVS KPGM je autorsky chranény material u¢ebni pomiicka a pe-

dagogicko-metodicky komplex (PMK) ve vektorové grafice (29).

Didakticka struktura ptipravy na pocitatovou grafickou tvorbu za pouziti IVS KPGM za-
hrnuje vSechny faze uceni na drovni ,explicitniho“ poznani (informace) v ramci kyber-
netického principu s vyuzitim algoritmizovaného $koleni i arovné ,implicitnich® znalosti
(zkuSenosti, intuice) v souvislosti se synergickymi zdsadami s pouzitim tvotivé vyuky. Tyto
kroky jsou provadény pti prechodu z jednoho $koliciho modulu IVS ,KPGM* na jiny vy-
ukovy program: Ucebnice (znalosti) — Sbirka tloh (dovednost) - Tranazér (dovednosti)
- Tvarei dilna (zkuSenosti z tvaréi ¢innosti, tvofivosti). Pfipravenost pro vytvarnou gra-
fickou préci na pocitadi, zprostfedkované znalosti a pouziti nastavitelnych funkei inter-
aktivni pocitacové grafiky: Reklamni fotografie (,,silné“ provedeni) a kognitivni (,,slabé*
provedent).

ZAVER
Na zavér mtizeme konstatovat, Ze pouzivani didaktickych systémt zalozenych na kyberne-

tickych a synergickych principech, podporuje intenzifikaci procesu poznavani, ktery ma
vyznamny a stale rostouci podil na tvorbé pocitacové grafiky v postmoderni dobé.
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POHLED VACLAVA CIGLERA NA VYTVARNE UMENI
PRES VNIMANI POHYBEM, PROSTOREM A CASEM

Jana Sindelové
KVV PedF UK Praha, kuratorka,
e-mail: jsindelova@gmail.com

Anotace: Tvorbu Véclava Ciglera reprezentuje pét principt: prostor, voda, svétlo, ¢lovék
a sklo. Prostor jako prostfedek komunikace tvoti zakladni moment strukturace Ciglero-
va dila. Hodnoty jeho prace jsou v dialogu s lidmi a ve snaze byt v co nejuz$im kontaktu
s témi, ktef{ mluvi jeho jazykem. Dialog jako pristup k tvorbé i v zavislosti na nasem pro-
zitku se muze stat navodem k porozuméni.

Klicova slova: vstup do procesu ve smyslu poznani, tvofeni, hleddni pravdy; prostor jako
prostfedek komunikace; dialog jako pfistup k tvorbeé.

HOW TO TEACH FINE ARTS - VACLAV CIGLER’S VIEW ON VISUAL ARTS
THROUGH PERCEPTION OF MOVEMENT, SPACE AND TIME

Jana Sindelové

Abstract: The work of Vaclav Cigler represents five principles: space, water, light, man,
and glass. Space as a means of communication constitutes the fundamental structuring
aspect of Cigler’swork. The values of his work are in dialogue with people and an attempt to be
in the closest possible contact with those who speak his language. Dialogue as an approach
to creation, dependent on our experience, can become a recipe for understanding.

Key words: participation in a process, in the sense of cognition, creation, and seeking
truth; space as a means of communication; dialogue as an approach to creation.
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Béhem svého ptisobeni v roli ucitelky, umélkyné, kuratorky a kriticky vytvarného uméni
se stale setkdvam s ndzory, Ze vytvarnd vychova neni prioritni pfedmét v ramci vSeobecné-
ho vzdélani, ze vytvarné umeéni ,stejné skoro nikoho nezajima“ a podobné. Z vlastni zku-
$enosti mohu napsat, Ze se ztotoznuji s pojetim vychovy v duchu Jana Patocky - vychova
jako prostiednik ve smyslu vychovy jako vstoupeni do vztahu. Vizualni uméni a vychova
ve smyslu interpretace uméni se muze stat pokusem o samopremysleni, samomysleni.
V objevovani a pojmenovavani novych véci, v rozsifovani pohledi a rovin vnimani je pod-
le mého nazoru smysl vytvarné vychovy. Ve své praci se vénuji pfedev$im problému proli-
nani prostort ve smyslu rovin soucasnych pristupt v kuratorstvi a pohledii na pedagogiku
vytvarné vychovy, respektive vytvarného uméni, a jejich vzajemné komunikace, ktera viak
zahrnuje rovnéz proménovani jednoho druhym. Zdmérem mého prispévku je predstavit
souvislosti vytvarného mysleni, prostorového uvazovani a zivotni filosofie vytvarnika, so-
chare, architekta a pedagoga Véclava Ciglera /1, ktery vlastni tvorbou a jejimi ,,sebepresahy,
kladenim si otazek a hledanim vhodnych prostredkd, objevuje ,,jinakosti“ smyslového vni-
mani v mnoha rovinach. Véclav Cigler (1929) je mezinarodné uznavany autor v oboru sklo.
Se sklem, prevazné optickym, pracuje od konce 50. let. Jako prvni na svété zacal pouzivat
optické sklo pro vytvoreni uméleckého dila. Prvni sklenéné objekty Vaclava Ciglera vycha-
zely z blokil optického skla, byly pojednany konvexnimi nebo konkavnimi ¢o¢kami, nebo
zpracovany do tvari trojbokych hranolti s tmyslem vyuzit co nejvétsiho ucinku rozklada-
nim svétla do barev spektra. Pfiznavaji vizudlné celou svou hmotu. Vnéjsi tvar je podmi-
nén vnitfnimi prihledy a naopak. Sklenény objekt neni tedy jen hmotou v prostoru, je to
soucasné objekt, jenz prostor pohlcuje, odrazi, deformuje, rozklada, a to nejen v jeho tvaru,
ale i v barvé. Véechny své projekty Vaclav Cigler velmi dtikladné promysli nejdiiv v kresbé,
s kterou pracuje od zacatku své tvorby. Prace na papire, stejné jako texty, zachycuji prostor
prazdna v kontrastu déje, obdobu situaci v lidském Zivoté i napodobu prirodnich déjt. /2
Najdeme v nich velikou pokoru viici Zivotu, jeho ticta je vak kriticka - vzdy jen nékolik ¢ar
nebo slov, které nam priblizuji spole¢ny okruh bytostné lidskych otazek i trpélivou pozor-
nost pro pochopent jejich skute¢ného vyznamu. V letech 1951-57 studoval na Vysoké sko-
le uméleckoprtimyslové v Praze v ateliéru profesora Josefa Kaplického. V roce 1965 zalozil
a do roku 1979 vedl ateliér Sklo v architektire na Vysoké skole vytvarnych uméni v Bra-
tislavé. Jeho tvorba je zaméfena na plastické objekty z brouseného optického skla, navrhy
a realizace osvétlovadel a $perki, kresby, prostorové projekty a kompozice pro architektu-
ru. Vytvoril 22 realizaci ve verejném prostoru. Své prace predstavil na mnoha samostatnych
a kolektivnich vystavach v Ceské republice a v zahrani¢i. Jeho dila jsou zastoupena v fadé
vyznamnych soukromych i vefejnych sbirek — Praha, Brno, Olomouc, Louny, Litoméfice,
Bratislava, Rotterdam, Corning, Londyn, Berlin, Diisseldorf, Karlsruhe, Coburg, Curych,
Amsterdam, Frankfurt a. M., Leyden, Pafiz, Montreal, Sapporo, New York, Tel Aviv aj.
Za svou tvorbu byl odménén fadou domacich i zahrani¢nich cen a vyznamenani. Jako
umeélec i pedagog velmi vyrazné ovlivnil my$leni a tvorbu nékolika generaci umélct.

Tvorbu Vaclava Ciglera reprezentuje pét principt: prostor, voda, svétlo, ¢clovék, sklo. /3

PROSTOR JAKO PROSTREDEK KOMUNIKACE

Prostor jako prostfedek komunikace tvori zdkladni moment strukturace Ciglerova dila:
»Organizuju prostor, vymezuju jej a otviram, ¢lovék je mné formou i obsahem, vSechno
je mné clovékem® /4 Jeho zvlastni dar - cosi jako ,,prostorovy cit®, jakasi potieba trans-
formovat hmotu ne do formy objektu, ale do zptisobu existence vstupovanim do procesu
a uvadénim divéka do prostorovych situaci. ,Clovék vnimé krajinu o¢ima, viemi smysly,
pohybem, védomim i podvédomim. Plochd krajina s nekone¢nym horizontem vyvolava
jinou $kalu pocitd, nez krajina s proménlivou vlnou terénu.“ /5 Ptikladem realizovanych
prostorovych instalaci vyjadfujici prostor jako prostfedek komunikace je naptiklad reali-
zace nazvana Zrcadlici kiidla (2009), ktera je instalovana na vodni hladiné zamku Fraeyle-
maborg v Nizozemi. Symbolizuje kiidla a zdroven pomyslnou branu s rozevienymi sténami
barevnych zrcadlovych ploch, jez postupné prechazeji na vodni hladinu. Jsme v konfron-
taci sami se sebou i s prostorem, ktery nas ¢aste¢né vymezuje a soucasné se nam otvira.
V ramci rekonstrukce velmi zdevastované historické budovy Sovovych mlynd na muzeum
sou¢asného uméni Museum Kampa v Praze, s mimorddnou sbirkou pani Medy Mladek,
vznikla napriklad Lavka Kampa (2001), architektonicky prvek, ktery je vysunut nad feku
Vltavu v délce osmi metrti dlouhd lavka, prochazejici pak celou plochou terasy a prozatujici
spodni vystavni prostor. Instalace s nazvem Misto setkani (2009), ktera je vytvorena pro te-
rasu Musea Kampa, je prostor ve tvaru sklenéného ,trychtyre® s rafinované reflexivnim
povrchem o velikosti priblizné 15x15 m. Dne 12. zafi 2010 bylo Vaclavu Ciglerovi udéleno
Cestné obcanstvi mésta Vsetina, pii té prilezitosti vytvoril spolu s Michalem Motyckou
do atria vsetinského zamku rozmérnou instalaci v podobé levitujiciho kovového kruhu
nad celym prostorem nadvori s centralné umisténou zrcadlovou plochou nazvanou Pocta
RNDr. Bohumilu Peroutkovi. Instalace souc¢asné otevira nové moznosti pochopeni vztahu
prostoru, ¢lovéka a uméni ve smyslu orientace, rozprostirani se a prolinani, nasmérovani
a vyhranéni zdroven. Minimalni formy objektu, s jeho hladkymi, abstraktnimi povrchy,
nabizi jesté néco vic nez vizualni potéseni. Kruhovy tvar zrcadlové plochy odrazi kolem-
jdouci, okolni prostor a samo nebe. Sviti, zda se, z vnittku své struktury. Svétlo vychazejici
z kruhu vytvari vlastni prostor bohaté jednoduchosti, zdiraziuje onen smysl pro uplnost,
pro véc samu v sobé. Spole¢né se zavéSenym kruhovym objektem vytvari jednotné pole,
konkrétni socidlni prostor, ktery dava uméleckému dilu zna¢nou ¢ast jeho smyslu. Pocta
RNDr. Bohumilu Peroutkovi ve smyslu pfipomenuti tragického osudu jedné osobnosti
a zvyznamnéni tohoto mista je dal$im rozmérem uméleckého dila, jehoZ autor nechce ani
nemtize ignorovat historicky kontext.

JEDNOTA CLOVEKA A PROSTORU

Vaclava Ciglera zajima vytvoreni vztahti - dvojvztaht - jednoty ¢lovéka a prostoru, mista
a fadu v ném, ktery strukturuje sviyj vnitfni i okolni tvar.

Prostor jako vztah mezi znakem a vyznamem v kresbach Vaclava Ciglera poukazuje a od-
kazuje na zku$enost, Ze nase vlastni my$leni je zavislé na nasem téle. Jadro jeho pojmovych
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systémtl je pfimo ukotveno ve vnimani, pohybech téla a zkuSenostech jak fyzické, tak soci-
alni povahy. Pfedstavuje nam svym dilem, pomoci svych télesnych zkusenosti, zdkonitosti
fyziky a optiky, které se zjevuji v prirodé - oscilace, vinéni, svételna pole nebo piisobeni
energii. Vytvari vSak nové kontexty a proporce v organizaci daného prostoru a v zavislosti
na naSem téle. Smérovani impulzi oko-mozek proménuje v chuzi. Pohybem téla zaro-
ven uvadi do pohybu mysleni. Kresby jsou obdobou situaci lidskych s podobou ptirod-
nich déja. Muzsky a Zensky princip je vyabstrahovan na pusobeni energii a silovych poli
ve smyslu magnetismu.

Série tiskd Rozvrhy I.-III. 1963-5/2011 vznikla na podkladé kreseb z padesatych a Se-
desétych let v podobé ptudorysnych a prostorovych studii zamyslenych v jejich kone¢né
podobé jako osnovy cest, vodnich a svételnych koryt na plose krajiny jako mista setkavani
lidi ve volné ptirodé. Vychdzi z unikatni série minimalistickych tusovych kreseb, které byly
vytvoreny mezi lety 1963 az 1965. Tematicky patfi ke kresebnym studiim prostorovych
feseni, rozvrhi, schémat a landartovych zaznami, k takzvanym tvaham o krajiné. Zajima
ho bytostny vztah krajiny a ¢lovéka v ni. Ve svych nepublikovanych textech napsal: [...]
moje kresby jsou stavebnimi vykresy, schématy chramu s ptidorysy kfizii a labyrinty okvéti,
moje kresby jsou chiizi a blizenim[...] Zatimco ptivodni kresby mély podobu jednotlivych
zdznamt, tyto vysledné tisky z poslednich let tematicky vychazeji predev$im z podnéta
a situaci prirodniho, konkrétné i rostlinného charakteru, presto v$ak evokujici vztahy ob-
dobné vztahtim lidskym. Pro tuto sérii kreseb Vaclav Cigler zvolil linearni zpodobnéni,
aby tak lépe vyjadrila jejich povahovou kiehkost. Vyznamové i formalné se tvar kalichu
zaroven muze stat kvétem i plodem, vejcem nebo silovym polem s kfivkami ¢lovéka ¢i
kosmickou energii. Stavba kvétu se stavd stavbou jadra, jeho osnovou, strukturou, tvarem,
rytmem a jeho fadem. Jednoduse jasny ciglerovsky rad, ktery je zaroven vystaven ,,prazd-
nu‘, s vyzvou prijmout je a ztotoznit se s nim. A pravé to ,,prazdno“ je prostorem nového
naplnéni. /6 V této koexistenci smyslového a konceptualniho pristupu, ¢istého grafického
znaku a vyznamového obsahu, spoc¢iva jedine¢nost Ciglerova pfinosu.

VODA JAKO PRINCIP

Voda jako princip je ve tvorbé Vaclava Ciglera stéle pritomna jako zékladni prvek Zivota
nebo formy energie a zdroven také jako prvek lidské zkusenosti ve smyslu zprostredkova-
vani zazitkt z prirody. Cigler navrhuje a vytvari objekty - studanky, klidné a ¢efené vodni
hladiny, zrcadlové lavky na vodé nebo vodni chramy. V roce 1982 byl vyzvan k ucasti v me-
zindrodni soutézi na vodni plastiku pro mésto New Orleans v ramci pripravované svétové
vystavy Louisiana World Exposition, The First International Water Sculpture Competition,
1984, jejiz téma bylo ,,The World of Rivers — Fresh Water as Source of Live® (Svét fek — ¢is-
ta voda jako pramen zivota). Soutéze se ztcastnilo celkem 472 prihlasenych umélct z 32
zemi, v prvni fazi na podkladé zaslanych Zzivotopisnych dat a fotodokumentace dila bylo
porotou vybrano 30 semifinalisti a z nich pak v dal$im kole 10 finalistti. Mezi semifina-
listy byli vybrani umeélci jako naptiklad Robert Morris, Jean Tinguely, Marta Pan, Anna
a Patrick Poirier. Vaclav Cigler uspél a jeho vodni objekt nazvany Fontana byl vybran k re-
alizaci. Vodni plastika Fontana byla zamyslena v podobé kruhového kovového prstence,

vytvoreného z ocelové trubky s vysokym povrchovym leskem. Vnéjsi obvod by byl v jedné
fadé pravidelné opatfen tryskami, kterymi by ve sméru jeho roviny radialné vystupovala
vodni mlha. Ta by se potom ve slune¢nim svétle barevné rozkladala a vytvarela by v pro-
storu instalace umélou duhu. V klidném zalivu feky Mississippi by byly polozeny kovové
rosty, po kterych by se ¢lovék duhou prochdzel. Navrhované plastiky ve tvaru sklenénych
schranek na vodu by vytvarely oteviené a uzaviené prostory uréené pro prochdzeni. Byly
navrzeny jako dvojsténky z vrstveného tabulového skla vytvarovaného do oblych tvard,
mezi kterymi pulzuje voda nebo vytlacend voda pretéka po vnéjsich plochach stén. Pomoci
vody Cigler projektoval sklenéné clony, prichody, sklenéné schranky ve tvaru stén s pulzu-
jici vodou, systémy slozené z oto¢ného vélce nebo ze soustavy kovovych nebo sklenénych
valct, které by tvorily duhové nebo vice ¢i méné transparentni vodni clony, podle sméru
umisténych trysek by umoziovaly rizné tvary tryskani. Presto, Ze se zadny z jeho navr-
ht nakonec z finan¢nich diavodt neuskutecnil, stalo se téma vody spoleéné se svétlem,
se zazitky spojenymi s vychodem a zdpadem slunce v zélivech feky Mississippi, pro Vaclava
Ciglera podnétem a novym vychozim bodem pro jeho dalsi tvorbu. S védomim, Ze je voda
latkou, kterou priroda oplyva, pravé tak jako latkou, které se miize ¢lovéku nedostavat,
domyslel Vaclav Cigler projekty ekologického zemédélstvi — jako napriklad kovové rosty
na principu sklenikil pro péstovani rostlin a ryb nebo rtizné formy péstovani rostlin v za-
livech feky, slune¢ni kolektory ve tvaru lavky nad fekou, kovovou obruc¢ se siti s tryskami
pro rozprasovace vody, které by byly urcené k zavlazovani péstovanych rostlin. Oteviené
zrcadlové hranoly umisténé pod vodou, které by nam zprosttedkovavaly zrcadleni a zaro-
ven ohtev vody.

SVETLO JAKO PRINCIP

Kurator a autor vystavy Vaclav Cigler Light and Space in the Garden of Reason Steven
H. Madoft /7 se ve svém textu dotykd podstaty Ciglerova mysleni a rozvadi ho jesté dal
v pojmovych kategoriich objektivistického paradigmatu: ,Mluvim o fenomenologické
zku$enosti minimalismu - zku$enosti, ktera, jak myslim, je Ciglerem dovedena dal, pro-
toZe materialita skla, a to zejména optického skla, vyuziva specificky element svétla. Ne
jako doplnkovou zku$enost, ale jako zkuSenost vnittni. Merleau-Ponty hovoii o ,ustavujici
mysli a piSe o ,prirozené jednoté vnimajictho subjektu® /8 Rozviji predstavu divakovy
perceptualni inteligence, ktera vytvari nedélitelné pole od prostoru a objektt v ném tak, ze
je zde soudrznost a porozumeéni. A pravé svétlo nazyva tim, co umoziuje této soudrznosti
nabyvat tvar. Svétlo je material, ktery ndm umoznuje vytvaret inteligentni chapani vesmiru.
Svétlo uzakonuje rad vidéni. Svétlo (light), legislativa, soubor zakont, zikonitost, a inteli-
gence sdileji indo-evropsky koten leg, ktery je spojen s pocitem jasu, s vizualni kvalitou
svételnosti. Citelnost (legibility), coz znamend néco zjistit, vnimat to, sdili tento koten také.
A také logos, fecky vyraz pro slovo a fe¢ nebo myslenku, ktery spojuje slova, fe¢ a rozum
s jasnosti, s kvalitou toho, co do toho vnasi svétlo, ktera ¢ini slova a fe¢ zjevnymi pro nase
chapdni. Jednota tedy neni v objektu skrz néj samy, ale v aktu vnimani, ktery umélec zda-
raziuje — akt vidéni, ktery je tak plné zapojen do tohoto objektu, jehoZ jedinym tcelem je,
abychom si uvédomili vnimdani.“ /9
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SKLO JAKO PROSTREDEK K VYJADRENI SVETA

Sklo je pro Vaclava Ciglera zdminkou k vyjadfeni jiného prostorového a pocitového vnima-
ni svéta. Je to jedinecny vytvarny prostfedek, pomoci néhoz lze vytvaret prostory urcené
k meditaci a kontemplaci. Sklarska technologie obohatila sklo o nové vlastnosti, jez v mno-
hém ovlivnily vnéjsi podobu soucasné architektury. Sklo nés sice i nadale bude vzrusovat
vnéjsi krasou svych ploch, ale stéle vice celym objemem, tedy situaci, do které bude ¢lovék
vtahovan a ponofovan. Sklo miiZze byt panelem nebo sténou, citlivym organismem reaguji-
cim na svétlo, teplo, ménicim podle potteby svou barevnost i prithlednost, anebo mize byt
schopné ochrénit ¢lovéka pred nebezpe¢nym zafenim. /10
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ZAVER

Pochopit Ciglerovu tvorbu znamena uvédomit si, Ze se zaprvé, dotyka se ¢istého prozitku
(jenz je primarné vizualni) objektu tak, jak se s nim setkavame ve svétle. Zadruhé, pred-
stavuje kognitivni proces, v némz jsou vjemy zpracovavany racionalné a vyznamu nabyvaji
z nadich vzpominek, jez napomdhaji naSemu porozuméni objektu. Zatteti, toto pochopeni
je soucdsti sité vyznamd, kontextudlni struktury, jejimz prosttednictvim vstupuje prozitek
do nageho individualniho (subjektivniho) a obecného (konsensualniho, a tedy patrné ob-
jektivniho) védomi. A zactvrté, nebot ve skutec¢nosti je zde pritomen jesté ¢tvrty moment
soukromého a kolektivniho védomi, jez aktivuje odlisny typ prozitku nez je ten fenomeno-
logicky, a tim je spolecensky prozitek dila. /11

Cigler v$ak neuptednostiuje jeden typ prozitku pred druhym. Pozaduje, aby se vSechny
fenomenologické schopnosti divakova téla pohybujiciho se kolem jeho objektu zapojily
tak, aby byly s to ptisobeni svétla a skla zakouset a interpretovat. A dale po divakovi zada,
aby prostfednictvim tohoto kognitivnim poznani byl schopen dospét k dal$imu poznani.
Riké: Objekt je objektem pouze ve smyslu symbolu a kédu. /12

Domnivam se, Ze dilo Vaclava Ciglera, jeZ je predstaveno v souvislosti vytvarného mysleni
a prostorového uvazovani autora, je inspirativni a prinosné pro hledani novych cest komu-
nikace v edukaci. Vytvarné uméni ve své vertikalni i horizontalni $ifi pohledu je nesmirné
obsazné a jako predmét nazvany vytvarnd vychova by nemélo byt zalozeno na mnozstvi
ziskanych védomosti, ale pfedevsim na rozvijeni tviirétho myslent. Skolu Véclav Cigler na-
zval laboratofi mysleni, experimentalni dilnou, prosttedim sebepoznani. Prosttedim, které
ma studentm umoznit se v sobé zorientovat a nasledné pak odvodit i adekvatni prostred-
ky vyjadrovani. /13 Smyslem uméleckych skol je ukazat studentiim jaké maji schopnosti
a najit cesty, jak si mohou osvojit nebo objevit véci, které neumi. /14 Skoly jsou do velké
miry zodpovédné za troven svych programu a jejich plnéni, pokud vsak jejich programy
prestaly plnit aktualni spolecenské zadani, je tieba, aby své dosavadni zaméteni prehod-
notily a aktualizovaly. Vytvarné uméni je skute¢nost, jejiz komplexni povahu jisté netieba
zduraznovat. Stat se jeho prostfednikem, zprostfedkovatelem ve smyslu vstoupeni do vzta-
hu, to je poslani, které ma smysl. Dialog jako pfistup k tvorbé i v zavislosti na nagem pro-
zitku se muize stat navodem k jeho porozuméni.
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1.V roce 2003 jsem v ramci svého piisobeni na katedfe vytvarné vychovy na PAF UP  12. Nepublikované texty, archiv V. Ciglera.
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Anotace: Clének se vénuje ndhodnym principiim uzivanym prevdzné v uméni 2. poloviny ~ Abstract: This paper addresses the random principles used in visual art of the second half

20. stoleti s vytyc¢enim dila Johna Cage a Merce Cunninghama Roaratorio. Sméfuje od po-  of the 20th century. It considers the work of John Cage and Merce Cunnigham, Roaratorio.
pisu cetnych vrstev dila k jeho unikatnimu vztahu literatury, hudby, tance a scénografické- ~ The focus is on the description of numerous levels of this work and its unique relationship
ho uméni. to literature, music, dance and scenography.

Klicova slova: komparace - nahoda - Work in Progress - Music for Tape - experimentdlni ~ Key words: comparation - coincidence - Work in Progress - Music for Tape - experimental
tanec - akéni uméni. dance - action art.
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»Bdsnik potiebuje véci a slova jako kldavesy a veskerd poezie spocivd v ¢inné asociaci ideji,
na automatické, schvdlné, idedlni ndhodné tvorbé. Novalis

néhodnych procesii Jsem
pOutzil jiz astokrdt ve
svycH drivéjsich skladbdch

kompoNovanych

zCe-
1A
Graficky ¢i

vErbdlné

a Jsem zvédav jak
dlOu-
Ho mi

teNto zdjem vydrzi

1 Jan TOMES (ed.): Magneticka pole, Praha 1967, 89

juxtapoziCe
polArit je konecné jakymsi
mym proGramem uz

dEIsi dobu

alja
pOrad
nacHdzim dalsi

mozNosti

a kdovi na Co teprve prijde
dAlsi
Genera-

cE?

2 Uryvek z Cageovych textit: Peter GRAHAM: Pro¢ Cage, in: Konserva / Na hudbu 9, nedat., 49

256



WORK IN PROGRESS - ROARATORIO

Tereza Bldhova

Odjakziva spolu jednotlivé umélecké druhy urcéitym zptisobem koexistovaly, at jiz v ramci
cirkevnich obradii nebo napf. v souvislosti s operou apod. Pro jejich vzajemné vztahy je di-
lezity spole¢ny jmenovatel jako nezbytna zakladna jejich vzajemného souziti. Ve 20. stoleti
se jako jeden z nejfrekventovangjsich spole¢nych jmenovatelti komparace uméleckych dis-
ciplin uplatiiuje princip nahody. Jisté komparativni paralely nachdzime jiz u Wassila Kan-
dinského a Arnolda Schonberga. Jiz v pocatcich abstraktniho malifstvi a atonalni hudby
se prosazuji obé sledované moznosti — princip nahody i komparativni srovnani (o nichz
hovofijiz oni sami ve spole¢né korespondenci). Ndhoda se zde vsak objevuje jen jako zdroj
inspirace a dobrd pomocnice, neni zdrojem chaosu. Je pojimana jako svoboda, jez ovéem
nemiiZe existovat a byt pfinosna bez jistych hranic. Ndhoda jako prostfedek napomahajici
tviréimu procesu se da v ramci hudebni historiografie roz¢lenit na tfi mozna uziti:

1) nahoda spjata s aleatorickymi procesy, ktera jesté vstupuje do procesu se zapoje-
nim ,tradi¢nich® nastroji (z hlediska Cageovy tvorby se uplatiiuje napiiklad Musik
for Prepared Piano ¢i Music of Changes),

2) nahoda s vyuzitim netradi¢nich technik, kdy se manipuluje se zvuky rtizného ptvodu
(Atlas Eclipticalis, Imaginare Landscape No. 4 ad.),

3) nahodné vrstveni riznych zvuki (Roaratorio ¢i jind Work in Progress).

Nahodé vSak neni pfizndna absolutni svoboda, je vidy pouze pomocnici, pravodkyni
na cesté tviirciho procesu. Kazda vyuzita forma nahody skryva svij vnitini fad, ktery na-
pomaha tomu, aby nedoslo k nadvladé chaosu.

Dalo by se fici, ze uplatnéni nahodilych procest a propojeni uméleckych disciplin si vy-
slovené vynucuje predev$im umeéni druhé poloviny 20. stoleti, které je prodchnuto novymi
technikami, zanry, zptisoby jejich prezentace atd. Spole¢né pak spolupracuji mnozi umélci
rtznych zanrd v okruhu Johna Cage, jen namatkou vytvarnici Marcel Duchamp, Robert
Rauschenberg, Jasper Johns (ti pracovali na scénografiich), tane¢nik Merce Cunningham
¢i klavirni virtuos David Tudor. Také proto se tento prispévek vénuje komparaci ve spo-
lupraci umélct, jejichz spole¢nym jmenovatelem, dalo by se fici Zivotnim poselstvim,
se staly principy ndhody, prevazné pak Johna Cage a Merce Cunninghama. Tito umélci
spolupracovali na mnoha spole¢nych projektech, vzdjemné se inspirovali a tvotili riznd
performance. V souvislosti s na$im zajmem stoji za zminku prvni derivace Joyceovych Fi-
nnegans Wake, ktera se udala jiz v roce 1943 pod ndzvem ,In the name of the Holocaust®,
pricemz na motivy téchto, v prekladu vzitych Pla¢ek nad Finneganem, spolupracovali pra-
vé dva jiz vy$e zminovani umélci Cage s Cunninghamem. Koncepce, stavba i emotivni sila
slov z tohoto opusu fascinovala tuto dvojici az do osmdesatych let, kdy na motivy vytvorili
své Event Roaratorio (sepsano Cagem v roce 1979, na podium uvedeno Mercem Cunnin-

3 Vice in: David VAUGHAN: Merce Cunningham. Fifty Years. New York 1997, 29

ghamem v roce 1982)*. Obzvlasté pak v 60. letech na uméleckou scénu autonomné vstupuji
ruzné zanry: performance, happening, events, které spojuji vytvarné, hudebni, divadelni
formy v jednotné dilo. Do dialogu tak vchazeji i na prvni pohled nesourodd seskupeni
témat, ktera vSak mohou pod rouskou nesrozumitelnosti skryvat dosud nezodpovézena
tajemstvi. Podle svédectvi Dicka Higginse ,Cage mluvival o tom, jak se spousta véci déje
nardz a nemaji spolecné co do ¢inéni. Nazyval to “autonomnim chovinim soubéZnych uda-
losti™> Cageova tvorba se také nazyva indeterministickd. Tedy vSechny véci funguji, jsou
a zustavaji, tehdy, kdyz jsou samy sebou, kdyz jsou ponechany samy sob¢. ,, Myslenka, Ze je
to logické, ta nevznikne ve vds. Dilo dotvari samotny poslucha¢, kterému se timto pripi-
suje aktivni role fundovaného recipienta. Tvorba Johna Cage je zalozena na prirozenych
principech, kde stézejni tlohu sehravaji nahodné procesy, a ty se odehravaji zcela v roz-
poru s typickym zdpadnim myslenim zaloZenym na principech pficin a nasledki. Proto je
také pti poslechu mnohych z jeho skladeb nutné odhodit zabéhlé predsudky.

Jednim z dél, jez jsou nejen zaloZena na prirozenych principech, ale stale v procesu vzni-
kani je i pozdni Work in Progress, neboli dilo v zrodu, stale se ménici, stale néco nového
prinasejici, na néco upozornujici. Zde uvadény priklad Cageovy komponované basné Roa-
ratorio vychdzi z Joyceovych Finnegans Wake.” Roaratorio v sobé skryva nékolik umé-
leckych slozek. V jedné vrstvé vnimame rtizné zvuky nahrané na magnetofonovy pasek
pti cestach po Irsku, v druhé sly$ime typickou zdejsi hudbu, treti plan odkryva Cage cetbou
Joyceovych Finnegans Wake. Viechny vrstvy, hudebni, nehudebni i literarni, organicky
prorustaji v jeden slozity komplex, jenz vsak v jednotlivych pasazich posluchaci pomaha
vstoupit do déje, a tak se myslenkové i emocionalné zucastnit cesty po jednotlivych irskych
zakoutich.

Roaratorio patfi mezi jednu z forem uziti ndhody, jez neni jen nahodilym souzvukem né-
kolika vrstev zvuki, nybrz pfirozené piisobicim souborem mnoha zvuki spojenych s pred-
¢itanou formou Finnegans Wake. To je také jeden z diivodd, pro¢ jsem si jako jednu z moz-
nosti uziti principu nahody zvolila pravé Roaratorio: pro jeho vrstevnatost. Jeho zvukovou
zakladnou je magnetofonovy pasek (znamy jiz z Music for Tape), na némz jsou nahrany
ty nejsugestivnéjsi zvuky od détského kriku pres zvuky more, mésta, riznych rozhovort
a zaznami populdrnich pisni, lidové hudby ¢i koncerti vychdzejicich ze Sedesati Ctyt
zvukovych stop (64 jako symbolika celosti hexagramii ¢inské I-ting, anglicky I-Ching,
¢esky poté Knihy promén). Véechny zvuky jsou dale doplnény o tradi¢ni irské bici nastroje
a hlasy zpévaki starych balad. V neposledni fadé samotny John Cage pred¢ita monoton-
nim hlasem anglicky text Finnegans Wake, ktery misty prechdzi ve zpév (ma mozna evo-
kovat kazani knéze pfi msi). Ndhodu nachazime v ,,anarchii“ tvorby, kdy Cage inspirovan

4 Idem:222-223

5 Citace Dicka Higginse in: FOESTER,H. - KRAUSSOVA, R. - BOIS, Y-A - BUCHLOH, B., Uméni po roce
1900, Slovart, Praha 2007, s.460

6 Petr DORUZKA (ed.): Hudba na pomezi, Praha 1991, 91

7 Cage pracoval s nezkracenou verzi Finnegans Wake, pticemz vytvotil 626 stran spontanné hravého textu
ukryvajici v sobé na kazdé strané jméno James Joyce. Dilo posléze redukoval na 120 stran.
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1y

Mistrem Eckerhartem vytvari kompozici: bez umyslu, discipliny, pozornosti a s veselou
mirnosti.* VSechny zvuky, hlasy a nastroje, pochazejici ¢i majici spjatost s Irskem, Joy-
ceovou rodnou zemi, se ndhodné prolinaji, jedny jsou prehluSovany druhymi a naopak.’
Roaratoriu se tak prolina rytmus s tony, stylem, namétem a postavami z Finnegans Wake'?,
které drzi déjovou linii, i kdyz jak do knihy, tak do poslechu muze ¢tenaf ¢i posluchac
vstoupit kdekoliv. Na kterékoliv strance Finnegans Wake lze nalézt a precist Zert nebo mys-
lenku, v kazdé ¢asti Roaratoria odkazuje Cage na poutavy odkaz Joyceovy tvorby.

Zakladem skladby je emancipace jednotlivych uzitych prostiedkd - zvuki a slov. Pouzitim
I-ting, tedy Knihy promén a pocitacového programu se Cage snazi zamezit prili§ subjek-
tivnimu zasahu své osoby. Nechava vécem jejich prirozenost, dovoluje kazdé osobé, stejné
jako kazdému zvuku, byt stfedem svéta. Snazi se nikomu nic nevnucovat a spokojuje se
s tim, Ze nechava posluchace, aby si sdm mezi véemi spontannimi zvuky i ruchy, které ho
obklopuji, vybral ty, které ho néjakym zptisobem zaujmou.

Snazi se vytvorit skute¢ny obraz Irska, posila nékolik pomocniki,'! aby sesbirali autentické
zvuky ptimo v prostredi této poutavé zemé. Spojil ndhodnou metodu s jistym rddem tradic
irské zemé a dosdhl tak fascinujiciho autentického svéta. Roaratorio je velice rafinovanym
hudebnim cestopisem Irska, ktery Cage zkombinoval ze ¢tyf samostatnych a zaroven pro-
pojenych zvukovych vrstev:

1.z realnych, obecné platnych zvukd, které se mohou objevit kdekoliv (détsky pla¢ ¢i
krik, $tékani psi atd.),

2. zkonkrétnich zvuki mista (rozhovory, typické zvuky mésta apod.), které byly natoce-
ny na vybranych konkrétnich mistech,

3.z folklorni vrstvy, kterou zastupuji dva hraci na tradi¢ni irské bici nastroje a zpévak
starych irskych balad,

4. ztextu Joyceovy knihy Finnegans Wake (jeji nezkrdcené formy), ktery prednasel tah-
lym zpévavym hlasem v jakémsi originalnim mluveném zpévu, tzv. ,,Sprechgesangu,
sam John Cage.

Dokonale tak vyjadril a umoznil pfistup k Joyceovym Finnegans Wake."

8 John CAGE (Klaus SCHONING hrsg.): Roaratorio. Ein irischer Circus uber Finnegans Wake, Kénigstein
1982, 11

9 Vice in: Maurice FLEURET: Chroniques pour la musique d “aujourd "hui, Paris 1992, 55-57

10 Podobné koncipoval Cage poeticko-filosofické dilo zaloZzené na vzpominkach ze svého studia. Skladba byla
také uzita pro performance: “James Joyce, Marcel Duchamp, Erik Satie: An Alphabet, 1982”

11 John a Monika Fulleman letéli do Irska, aby nasbirali zdejsi zvuky a hudbu

12 Michel Butor o Roaratoriu prohlasil, Ze, kdo ho bude poslouchat, dostane pfimy pristup k Finnegans Wake
in: John CAGE (Klaus SCHONING hrsg.): Roaratorio. Ein irischer Circus uber Finnegans Wake, Konigstein
1982, 86

Joyce ve Finnegans Wake rozklada slova, aby je znovu spojil v neottelé shluky pismen a sla-
bik vyjadfujicich vice emoci nez racionalniho vykladu. Slova ménici tvar ztraceji ,,identi-
tu, “ magicky se promeénuji. Stavaji se ale voditky sntl, snovou feci, slovy Joyce je v Plackiach
plynuti slov ,,jazykem fek.“ Pfichdzime do styku s jakymsi rébusem, hrou, kdy kazdy ¢tenar
demaskuje iluzi doslovné cetby. Je zatahovan do dobrodruzstvi pramenici v fi¢nich prou-
dech a ustici do spleti pfirodnich jevi. Jednotliva slova na sebe navzajem navazuji fadou
asociaci (jedno slovo evokuje vice obrazi, napriklad: sword - sword, word = me¢, slovo,
tedy udernost slov; identifidide - index, identify, divide = znak, urcit ¢i ztotoznit, oddélit,
miizeme vylozit jako slovo, jez nekoresponduje s obrazem)" Joyce udi text nazirat novym
zpusobem, misto abychom sledovali slovo ¢i formuli, sledujeme cely text, ve stylu, spadu
a emotivni ptisobivosti. Ulysses sméfoval k prostorové formé, ktera se vSak zvlast projevila
ve Finnegans Wake. Ty kon¢i uprostfed véty, jejiz konec nalezneme na samém zacatku
knihy. Cely obrovsky, miizeme fici vesmirny vyznamovy prostor Finnegans Wake je tak
ohranicen jedinou vétou, ovéem vétou neustale se opakujici jako porusend gramofonova
deska: Placky doslova zacinaji tam, kde kon¢i, a kon¢i tam, kde zacinaji.** To samé plati
pro Cunninghamovo pojeti tance, ktery na jevisti vyznaval hru a ndhodu spojenou s is-
tymi liniemi, ndhlymi zménami rytmu sméru, prerusovanim pohybu ¢i zménami tézisté
tane¢nikd. Prostor jevisté vnima jako Joyce déj své basné, tedy jako celek, ve kterém jed-
notlivi protagonisté, tane¢nici ¢i slova, je jeden stejné dtlezitou autonomni soucasti jako
druhy ¢i treti. ,, Kdyz mluvi (Cunningham) o tanci jako o krocich, mad tim na mysli, Ze miize
vstoupit a ihned tancit... to samé miize udélat se slovy.“?

Stejné tak Pollockovy drip paintings, ke kterym bychom meéli také pristupovat zcela ne-
tradi¢nim zptsobem. Nevnimame samotné spontanné vinuté ¢ary, ale jednotliva platna
jako celek. Také vrstevnata dila Roberta Rauschenberga, ktery svymi neodadaistickymi
kolazemi zobrazuje mnohavrstevnatost uméleckého dila. Clenitost, ale zdroven prostorova
komplexnost dila ptisobi i v samotném Roaratoriu u Cage i Cunninghama.

Roaratorio vzniklo v roce 1979, o nékolik let pozdéji (1982) divadelné ,0Zilo“ diky Mer-
ce Cunningham Company, ktera k hudebné-basnickému eposu vytvorila choreografii. Jde
v ném tedy skute¢né o Work in Progress, dilo v zrodu, kde se postupné doplnuje slovo
s textem, text s hudebni slozkou, hudebni slozka s tancem, tanec se scénou. Pomoci ndhod-
nych principti - spontanniho prolinani slov, zvuki, tance a jednotlivych obrazii - evoku-
ji umélci, Cage a Cunningham, obraz Irska, rodné zemé Jamese Joyce. John Cage mluvil
o spojeni tradi¢niho s modernim takto:

»Zacinam, abych poslouchal staré zvuky, které jsou tak opotfebované, otupené intelektuali-
zovdnim. Zacindm, abych poslouchal staré zvuky tak, jak nejsou obnosené. Ticho stejné jako

13 Znak, index a ikon jako soucast sémiotiky, v uméni tuto problematiku nastinil jiz Duchamp, dale se ji zabyval
naptiklad Roland barches, in: Hal FOSTER / Rosalind KRAUSS / Yve-Alain BOIS / Benjamin HBUCHLOCH:
Uméni po roce 1900, Praha 2007, 156-159

14 Martin HILSKY: Modernisté, Praha 1995, 30

15 David VAUGHAN: Merce Cunningham. Fifty Years. New York 1997, 32
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hudba neexistuje. Stdle existuji zvuky. To znamend, Ze kdyz pocitujeme, tak je slysime...'®

»Doufim, Ze Roaratorio zasvéti lidi do krdasy Finnegans Wake, nebot i dnes se toto dilo pohy-
buje na hranici poezie a chaosu.“”

Dilo Finnegans Wake, potazmo Roaratorio, je jakymsi kolektivnim univerzalizujicim
snem a zaroven rytmem urcitych spontanné se opakujicich udélosti, kterych se mimo jiné
ucastni i postava HCE (Humphrey Chimpden Earwicker), neboli Here Comes Everybody
(Kdozkolvék, HCE muze byt kdokoliv, zit kdekoliv, ptisobit kdykoliv).*®

»Joyceovy Placky jsou snad nejkomplikovanéjsim a svym zpiisobem nejdokonalejsim sémio-
tickym systémem, jaky byl médiem jazyka kdy vytvoren, a presto tento systém do jisté miry
popird sam sebe. Je tviirci i sebenicivy, objevuje netusené moznosti slova, ale zdroven naléhavé
stavi otdzku jeho vyznamu a smyslu. V Zddném pripadé nejde o experiment samoticelny. Joy-
ceovy Placky obsahuji vyrazny herni prvek, jsou predevsim jazykovou i fecovou hrou, tato
hra se vsak postupné promériuje v Joyceiiv esej o clovéku, o svété a o jazyce.“”

Hrou je i Roaratorio, které se v podani Cage a Cunninghama stéva klicem k objevovani
»svéta“Joyceovych Finnegans Wake.

Na vybraném dile Roaratorio je jasné zfejmé, Ze uloha ndhodnych procesti a komparace
jednotlivych uméleckych zanrt je v uméni 2. poloviny 20. stoleti je vice nez nutna. Jednot-
livi umélci spolupracuji a vytvareji tak nové paralely mezi nimi. Na tomto misté neni vSak
dostatek prostoru pro zminku veskerych souvislosti, problematika je velice $irokd, a tak
nezbyvé nez ukonit piispévek slovy japonského basnika Baso: ,, Rekneme-li vie, co zbude?“

16 John CAGE (Klaus Schoning hrsg.): Roaratorio. Ein irischer Circus uber Finnegans Wake, Konigstein 1982, 24
17 Maurice FLEURET: Chroniques pour la musique d “aujourd "hui, Paris 1992, 57

18 Vice in: Martin HILSKY: Modernisté, Praha 1995, 138

19 Idem, 137
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Anotace: Uméni prostupujici edukaci a vzdjemnd komunikace v uéebnich predmétech
na 1. stupni ZS. Didaktické kontexty v pedagogickych projektech. Tymové prace zdka
na projektu o regionu véeobecnym a prioritnim zptisobem.
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ART AND DIDACTIC INTERDISCIPLINARY CONTEXTS
IN PEDAGOGICAL PROJECTS

Ilona Stierankova

Abstract: Art pervading education and mutual communication in subjects at first grade,
elementary schools. Didactic contexts in pedagogical projects. Pupils” team work on regions
in a general and priority way.

Key words: art, pedagogy, education, didactics, communication, pupils” team work, pro-
ject, region.
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UCITEL DITETI MUZE OTEVRIT DVERE, ALE VSTOUPIT DO NICH MUSI SAMO.
SKOLNI VZDELAVANI

Predstavy o tom, jakou roli ma hrat $kola, se velmi rtizni. Spole¢nost potiebuje rovnovahu
mezi uchovanim poznani, ke kterému se dopracovaly minulé generace, a zménou, kterou si
z&daji nové podminky. Skola zajistuje preneseni (transmisi) osvéd¢eného i vneseni nového
(inovaci) - musi naucit déti to, jak véci délali jejich rodice, i to, co jejich rodice jesté viibec
neznali. Mluvi se o adapta¢nich cilech, jez sleduji pfizptisobeni se minulosti, kultute, jeji
reprodukci, a anticipaénich cilech, zamétenych na budouci odhadované potieby. Skola za-
chovava i méni zivot spole¢nosti. U¢itelé citi odpovédnost za to, do jakého svéta vysilaji své
zaky, proto kulturu nejen predavaji, ale spoluvytvareji a pretvareji.

Od skoly se tedy oc¢ekava uchovani (konzervace) stavajiciho fddu a zdroven trvalé prizpi-
sobovani ménici se situaci. Nékteti lidé budou proto vzdy mit pocit, Ze $kola se méni mélo,
jini, Ze zmén a novot je prilis.!

Pri didaktické analyze uciva si ucitel ma uvédomit, jaké moznosti ucivo dava pro rozvoj
osobnosti zaka v jeho tfech zdkladnich strukturach, tj. v oblasti kognitivni, afektivni a psy-
chomotorické. Podstata ucitelovy prace je vzdy komplexni.

V hodinach vytvarné vychovy by se Zaci méli seznamit také s déjinami uméni. Pro roz-
voj fantazie jsou tematické prace. Miizeme vyuzit celou $kdlu vytvarnych aktivit: kresba,
malba, grafika, sochatstvi, design, architektura, divadlo, fotografie, film apod. Pro vyuku
vyuzivame také mluvené slovo, vypravovani, obrazovy material, ktery sami zaci mazou
vyhledavat na internetu.

SOUTEZ KRAJANEK

V beznu 2011 oslovila firma M.A.R.S. Audio s.r.0., Zdkladni $koly v Usteckém kraji o moz-
nosti zapojeni se do Projektu — Poznej sviij kraj - soutéz Krajanek.

Smyslem soutéze Krajanek, poradané v ramci projektu Poznej svuj kraj, je zaméteni zakt
4.a 5. tfid na sv@ij region a mikroregion. Zéci seskupeni do $kolniho tymu spole¢né vytvori
praci o svém regionu, a to nejdfive v§eobecnym zptisobem, poté si libovolné urci jednu
¢i vice priorit v ramci svého regionu. Tuto prioritu zaci do hloubky rozpracuji a popisi
konkrétnim zptisobem. Soutéz je uréena pro 15 skol.

Spole¢né s kolegou jsme prihlasili svoje budouci ¢tvrtaky a pataky do této soutéze a cekali,
zda budeme mezi vybranymi $kolami. Nage tcast v projektu byla v ¢ervnu 2011 potvrzena
a od zafi 2011 jsme soutézili.

1 Kalhous, Z., Obst, O. a kol.; Skolni didaktika. Praha: Portal 2009 ISBN 978-80-7367-571-4

Co je predmétem soutéze Krajanek, v ¢em soutéz spociva?

Predmétem soutéze Krajanek je prace, ktera bude vytvorena skolnim tymem pfi vyuziti
nasledujicich prostredkil:

- fotoaparat, fotodokumentace,

- videokamera, videonahravky, filmy,

- informacni technologie, po¢ita¢, internetové ptipojeni,

- vytvarné techniky (kresba, malba, grafika, kolaze, kulisy...).

Vyuziti téchto prostredku zajisti netradi¢nost pti uchopeni zvoleného tématu.
Déti tvori praci o svém regionu. Co dalsiho se v soutézi déje?

Soubézné s tvorbou této prace zaci aktivné pracuji s interaktivnim webovym rozhranim,
které bude slouzit k prubéznému ukladani vystupt praci zakt a k zadavani dalsich ukola
pro zaky ze strany nositele projektu.?

POSTUPNE PLNENI UKOLU

Zaci postupné od z4ii plnili nejrizngjsi ukoly, kde vyuzivali viechny moderni medialni
technologie. V nékterych tikolech vyhledavali nejriiznéjsi informace pomoci internetu, en-
cyklopedii a u¢ebnic. Jindy kreslili pomoci pocitacového programu obrazky, nebo je kresli-
li svoji zvolenou technikou na papir. Zde se podporovala hlavné zakova kreativita. Vznika-
ly tak nejen kresby, malby, ale i jednotlivé kolaze. Pomoci pocitace se zaci naudili vytvaret
prezentace o vyznamnych mistech, stavbach a zajimavostech z regionu. Dramatickou hrou
predvedli pohadku O velké vodnické sazce.

Zavérecny tkol celého projektu byl, nato¢it film o zajimavosti v regionu. Pro tuto praci
jsme si vybrali Certovy hlavy - velkd rarita v oblasti, ve které Zijeme. Je to soucdst chrd-
néné krajinné oblasti Kokotinsko, ktera zasahuje do Usteckého kraje a Stfedoceského kra-
je. Na hranici litoméfického a mélnického regionu Zil Vaclav Levy, kuchatsky pomocnik
v Libéchové na zamku, ktery pozdéji vystudoval sochatskou akademii v Mnichové a stal
se vyznamnou osobnosti moderniho socharstvi u nas. Levého dilo je zastoupeno primo
v zémeckém parku a v lese u obce Zelizy, kde vytvotil unikétni reliéfy tesané do piskovco-
vych skal. Je to dokumentace jeho spontanniho vytvarného projevu socharskych zacatku.
Certovy hlavy jsou asi devét az deset metrii vysoké skalni reliéfy dvou obtich hlav. Toto dilo
sochat vytvoril v letech 1841- 1846, v Cesku je to zcela unikétni dilo. Hlavy certd, done-

2 Poznej sviij kraj - Identifikaéni ¢islo: CZ.1.01/1.1.13/04.0009 Tento projekt je spolufinancovan Evropskym
socialnim fondem a statnim rozpoétem Ceské republiky.
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davna byly schované v borovém lese. Soucasny majitel nechal stromy vykacet, sochy jsou
vidét daleko ze silnice a na jare zde vlastnik vysazi novy smiseny les. Navstévnici v hlavach
vidi také vodnika nebo ¢arodéjnici. Nékteti turisté si pripadaji, ze jsou v Americe, kde
na Mount Rushmore stoji hlavy ¢tyt americkych prezidentd. Zdejsi sochy, ale zadné statni-
ky nepredstavuji. V chranéné krajinné oblasti Kokotinsko, jsou dal$i dila sochate Vaclava
Levého z doby, kdy zde piisobil - jeskyné Klacelka, Blanik, Harfenice, Had a dalsi.

V roce 1867 Levého ptijala Praha jako svétové uznavaného sochare a zahrnula ho fadou
zakdzek. Vétsinu téchto zakazek vytvarel spole¢né se svym zdkem Josefem Myslbekem, se
kterym se seznamil ve Vidni.
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ZAVER

Projekt byl pro zaky i pedagogy velkym prinosem. Déti se ucily hravou formou pracovat
v tymu. Propojovanim vyucovacich predmétu ziskavaly nové védomosti. Tvotivosti, fanta-
zif a kreativitou vytvarely vytvarnd dila. Pro déti je tviir¢i ¢innost velmi dilezita, je to hra,
ale zaroven tvorivost zdbavna, vychazejici z jejich pocitti a predstav.

Po celou dobu trvani projektu zaci ani my jsme nevédéli, jak jsou védomostni a praktické
ukoly hodnoceny. Presto se kazdy mésic velmi téili na nové tkoly, které budou muset
splnit. Kazdy novy ukol byl né¢im zajimavy, nékdy i dost naro¢ny, ale vidina vyhry a jaké-
koliv odmény byla hnacim motorem pro v§echny. V dubnu 2012 byl pro vSechny zucastné-
né $koly pripraveny zavére¢ny ceremonial, kde bylo rozhodnuto.

Nas tym si ze zavére¢ného ceremonialu odvezl jako jediny 2 ceny: 1. misto za védomostni
kategorii a 3. misto za dokumentarni film. To byla pro zaky i pro nas velkd odména za ce-
loro¢ni $kolni asili v projektu.?

Pedagogika je véda (teorie a vyzkum), jejimz predmétem jsou edukac¢ni procesy obsahujici
intenciondlni uceni. Tato zuzena definice ve skute¢nosti vyjadtuje, ze predmét pedagogiky
je neobycejné $iroky. Je tomu tak proto, ze existuje velky a rozmanity pocet typt edukac-
nich procest, které maji néjaky podil intencionality (tj. zimérnosti, planovaného ¢i poci-
tovaného umyslu).*

3 www.zssteti-ostrovni.cz
4 PRUCHA, J.; Moderni pedagogika. Praha: Portal 2002 ISBN 80-7178-631-4
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