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Soudoba pozice vytvarné
vijchovy — vychozi teorie
a mezinarodni kontext




1 Porozuméni, pokora a nadhled
v pedagogice umeni

Véra Uhl Skrivanova

Uvod

Konference Ceské sekce InSEA 2019 v Plzni byla vénovana profesoru
Jaroslavu Brozkovi (* 6. 2. 1923 — § 22. 1. 2019), se kterym jsem méla tu
¢est se pravidelné setkavat v Usti nad Labem. Vedli jsme dialog o histo-
rii i soucasnosti vytvarného oboru. Vzpominal na XVIIIL. svétovy kon-
gres INSEA, ktery se uskutecnil v roce 1966 a ktery pomahal organizovat
Jaromiru Uzdilovi. Otevfenost mysleni povazoval za predpoklad rozvoje
oboru a otevienost zahrani¢nim vlivim vnimal jako prinosnou. Nazval
mé trefné srovnavaci didaktickou a mél radost z priprav mezinarodni

konference v Plzni.

Mezinarodni konference Ceské sekce InSEA konana v Plzni 17.-18. ¢ervna
2019 si kladla za cil:

e prispét k ozfejméni a reflexi pozice Ceské vytvarné vychovy v mezi-
narodnim kontextu;

* navazat na koreny ceské vytvarné vychovy a podporit vznik histo-
riografickych oborovych studii;

¢ identifikovat zahrani¢ni vlivy a zasadni mezinarodni kontext
oboru formujici rozvoj nasi vytvarné vychovy od jejich pocatkn
do soucasnosti;

e identifikovat zasadni koncepce vytvarné vychovy a jejich vycho-
diska i zahraniéni souvislosti;

¢ reflektovat specifické, ale také interkulturni charakteristiky soucas-
né vytvarné vychovy a zaroven prispét k tribeni soudobé oborové

terminologie, uzivané na ruznych pracovistich u nas i v zahranici.



Realizovana konference v r. 2019 prispéla prinejmensim k otevieni novych
otazek a reflexi vySe popsanych odbornych problému. Na konferenci vy-
stoupili zvani fec¢nici predevs§im z Némecka, ale také predseda InSEA Prof.
Peter Gregory z Canterbury Christ Church University. Tato publikace tak
prinasi rizné zahraniéni nahledy a koncepce vytvarné pedagogiky. Kon-
krétné v némeckém prostredi se jedna o tfi nejvyznamnéjsi koncepce tzv.
orientace na obraz (Bildorientierung) neboli hnuti vizualni gramotnosti,
umeélecké vzdélavani (Kiinstlerische Bildung) a esteticky vyzkum (Asthetische

Forschung) spolu s biografickou orientaci (Biografie-Orientierung).

1.1 Orientace na obraz aneb vizualni studia v pedagogice uméni

Johannes Kirschenmann, zastupce koncepce orientace na obraz neboli pri-
stupl vizualnich studii, navazuje na osobnost pedagogiky uméni — Gunte-
ra Otto. Ten se vénoval tzv. estetické vychové. Od r. 1968 vydaval casopis
,Kunst + Unterricht“. Spolu s Maria Otto pak vydal v roce 1987 zasadni dilo
,Vyklad® ve kterém se zabyva estetickou vychovou jako tzv. praxi vykla-
da ,obrazl a v obrazech®. Dle této koncepce je $kolni predmeét esteticka
vychova mozné vyucovat prostfednictvim pozorovani, rozhovoru, sbirani,
vytvareni a porozuméni obraziim. Obrazy jsou vyrazem obrazotvornosti
déti, vyjadrenim jejich zkuSenosti. Stejné tak je tfeba zabyvat se obrazy
ve smyslu interpretovani vytvarnych dél. Pod pojmem obraz je pritom miné-
no nejen plosné vytvarné dilo, ale také tfidimenzionalni objekt, plastika,
architektura, design, performance atd. Na pocatku 21. stoleti se dokonce
stava jednim z témat diskurzu otazka, zda je tfeba, aby se pedagogika umé-
ni orientovala predevs§im na uméni, a zda by se neméla radéji orientovat
na veskeré obrazy, tedy spise vizualni studia. Je totiz zfejma nutnost poro-
zumét vizualni komunikaci, tedy potreba tzv. vizualni gramotnosti, kom-
petence porozumeéni obrazim, které nas obklopuji v soucasné spolecnosti

a médiich na kazdém kroku.

Mezi nejvyznamnéjsi zastupce soucasného hnuti orientace na obraz je
Spolek némeckych pedagogli uméni spjaty s casopisem Kunst + Unter-
richt. Jednou z hlavnich tezi tohoto hnuti je, Ze v§eobecné vzdélavani se

v soucasné dobé neobejde bez porozuméni obrazu. Je jisté, ze Ottovo pojeti

3



pojmu obraz ,Bild“ je nutno v soucasnosti rozs§irit o pojmy: obrazova a vy-
jadrovaci ¢i zobrazovaci kompetence ,Bild- und Darstellungskompetenz®,
které v sobé zahrnuji procesy produkce, recepce, kontemplace i tvarci ak-
tivity. Do popredi pak vstupuji vizualni studia (Peez, 2005). Plati véta:
»Je mnoho obrazu, av§ak jen minimalni ¢ast z nich jsou umeélecka dila“
(Billmayer, 2003, s. 2).

Johannes Kirschenmann vystoupil na konferenci s prednaskou nazvanou
~Rdny algoritmi”. Jedna se o odbornika, ktery se hlasi jiz k vySe popsané
koncepci orientace na obraz a navazuje na G. Otto. Zabyva se vizualnimi
studiemi, Sirokym spolecenskym kontextem, politologii, sémiotikou, her-
meneutikou a déjinami i teorii soudobého i starého umeéni - interpreta-
ci uméleckych dél. Ve své prednasce kritizuje povrchni uzivani terminu
kompetence a stereotypni chovani, algoritmy ve spolecnosti, které zabiji
kreativitu. Misto vymezeni cili formou kompetenci navrhuje zabyvat se
radé€ji vzdélavacim obsahem soucasné spolecnosti. Jako podstatna témata
pro skolni vyucovani pedagogiky uméni navrhuje: nadmeérnou expanzi vé-
domosti, poznatku, které se predavaji na skolach, téma digitalizace, soucas-
nou ekologickou katastrofu. Vzdélavani chape jako otevieny proces, protoze
pouze volna chvile — dostatek prostoru — umozni zabyvat se véci samou,
a ne jejim cilem. Jako dalsi dulezita témata pro pedagogiku uméni navrhu-
je v ramci vizualnich studii: kulturu mladych, sociologické a politologické
pristupy, télo a télesnost, gender. Tvrdi, Ze pravé obraz clovéka v uméni je

v soucasné dob€ centralni komplementarni opozici k obrazu digitalnimu.

1.2 Umélecké vzdélavani

Koncepce uméleckého vzdélavani (Kinstlerische Bildung) je typicka
predevSim pro zapadni cast soudobého Némecka. Myslenkové navazuje
na Gerta Selleho s koncepci estetického vzdélavani (Asthetische Bildung).
G. Selle vznasi pozadavek zustat i v ramci procesu vyucovani v blizkosti
umeéni. Jako priklad uvadi akci Josepha Beuyse ,Jak clovék vysvétli mrt-
vému zajici obrazy“, kterou povazuje za urcity pristup, jak se 1ze priblizit
umeéni za pomoci uméleckych postupli. Dle G. Selleho obsahuje peda-

gogika uméni ve své podstaté jak elementy umeéni, tak pedagogiky, oviem
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orientace predmétu ma smérovat predevsim do sféry uméni. Roli ucite-
le vnima jako roli umélce-didaktika (pricemz didaktika je chapana jako
analogie uméni). Svuj pristup nazyva estetickym vzdélavanim - tedy pro-
cesem edukace s aktivni Gcasti studenta. Vysokoskolsti studenti ucitelstvi,
se kterymi pracoval, ziskavaji kompetence v ramci vlastni umélecké prace,
vlastni umélecko-pedagogické praxe, prostrednictvim vytvarného experi-
mentu a reflexivnich zaznamu vlastni tvorby. Jedna se tak o urcitou subjek-

tivni umélecko-pedagogickou autodidaktiku.

V navaznosti na G. Selleho se v Némecku na pocatku 21. stoleti konstitu-
ovalo hnuti uméleckého vzdélavani. Jeho cilem je orientovat pedagogiku
umeéni ve vétsi mire smérem k uméni, predevsim vsak k uméni v rozsire-
ném slova smyslu dle J. Beuyse na ,uméni zit“. Vystupuji proti snizeni role
samotného uméni v ramci oblasti vizualni kultury, odklanéji se od hlav-
niho proudu orientace na obraz v Némecku. Jiz G. Selle, na kterého hnuti
uméleckého vzdélavani navazuje, doporucoval vyvozovat didaktiku umeé-
ni pfimo z uméni, zaclenit umélecké formy mysleni a jednani do procestu
umeélecko-didaktickych. Dle hnuti uméleckého vzdélavani ma umeéni zu-
stat centralni role, etablovat svou teorii a praxi do procesu vzdélavani.
Ucitel v tomto pojeti je predevsim umélcem, ktery sam na sobé zaziva umé-

lecké procesy a obdobnym zpusobem je zprostfedkovava dal (Peez, 2005).

Andreas Brenne s tématem prednasky , Vsevyzkum!? — Umélecky vyzkum
(Artistic Research) jako paradigma zprostiedkovani umeni orientovaného na sou-
casnost” myslenky formuluje na pomezi koncepce umeéleckého vzdélavani
a tzv. estetického vyzkumu. V ramci svého prispévku na konferenci vy-
mezil umélecky vyzkum jako synergické propojeni uméleckych a védec-
kych metod. V popredi pak stoji integrace uméleckého obsahu do vyuky
a procesualnost zprostfedkovani obsahu. Andreas Brenne nazorné ob-
jasnuje umélecky vyzkum na prikladech propojeni estetického vyzkumu
dle Helgy Kdmpf-Jansen a umélecky terénni vyzkum hamburské umélkyné
Lili Fischer.



1.3 Estetick{ vizkum a biograficka orientace

Esteticky vyzkum (Asthetische Forschung) a biograficka orientace (Bio-
grafie-Orientierung) jsou soudoba pojeti vyucovani uméni ve smyslu se-
betvorby, sebeutvareni subjektu prostfednictvim estetickych procesu.
Hlavni predstavitelkou této myslenky byla v Némecku Helga Kampf-
-Jansen. Podstatou popisované umeélecko-pedagogické koncepce antropo-
logické orientace je umoznéni a zprostredkovani estetickych zkuSenosti
(nejen umeéleckych) zakum, a to za pomoci uméleckych strategii a soudo-
bého uméni. Vytvarné ukoly nezadava s predem danym cilem v pojeti
H. Kidmpf-Jansen ucitel, nybrz kazda zakyné a zak hleda a nachazi své zada-
ni tkolu jako vychodisko vlastniho estetického vyzkumu. Vyucovaci meto-
dy jsou vétsinou metody projektové a prace v ateliéru ¢i dilné. Zaci se uéi

porozumeét vlastnim nabytym zkusSenostem (Peez, 2005).

Manfred Blohm ve svém piispévku ,Uvahy o rozsifeni umélecko-pedagogic-
kych komfortnich zon aneb Pro¢ bychom mohli potfebovat nové formy vyprdvéni
0 umélecké vyuce” tematizuje pristupy estetického vyzkumu, objasnuje
prinos estetické zkuSenosti a praxe. Jeho kolega Markus J. Herschbach pak
v prednasce ,Umélecko-pedagogické pristupy v interkulturnich projektech aneb
Proc nent ,the third space” Zddny ofsajd...” predstavil interkulturni vyzkumny
projekt v némecko-danském pohranici z r. 2018. Prestavuje moznosti pra-

telské spoluprace v ramci spole¢ného preshrani¢niho projektu.

1.4 Zahranicni oborov{ kontext jako predpoklad porozuméni

Konference Pozice ceské vytvarné vychovy v mezinarodnim kontextu
umoznila primy dialog predev§im mezi ceskymi a némeckymi didaktiky
vytvarné vychovy a umélci. Veskeré prispévky byly prekladany do ceského
kontextu a také tato publikace ma slouzit k objasnéni a porozuméni pojed-
navanym obsahim. Obsahy totiZ nelze interpretovat mimo kontext, zna-
losti skolstvi dané zemé, oborového diskurzu a terminologie. V mezina-
rodnim oborovém dialogu dochazi ¢asto k nedorozuménim, kdy odbornici
na konferencich, ackoliv v§ichni hovori napriklad anglicky, nemohou ro-
zumét obsahlim vytrZenym z oborovych kontextd. Oborové terminy jsou

pouzivany v jiném vyznamu.



Z tohoto duvodu je dulezité, aby byla etablovana srovnavaci vytvarna peda-
gogika jako obor, ktery nabizi jednak instrumenty mezinarodniho srov-
nani, ale také ramec interpretace novych zahrani¢nich poznatku v kon-

textu oboru obou srovnavanych zemi.

1.5 Srovnavaci vjtvarna pedagogika

V ramci vytvarné pedagogiky je tématu ekvivalence jako predpokladu
porozuméni v ramci mezinarodni vymeény vénovana minimalni pozor-
nost. Kolegové z riznych zemi se sice setkavaji na konferencich a vétsinou
v anglickém jazyce probiraji problematiku vytvarné pedagogiky, avsak
ke skute¢né vymeéné dochazi jen zridka. Je treba si uvédomit, ze kazdy z nas
vychazi z urcitého oborového kontextu — kontextu vytvarné pedagogiky
zemé, ve které ziskal vzdélani, systému, se kterym je obeznamen, termi-
nologie, ktera casto neni usazena ani v ramci jedné zemé, natoz pak v me-
zinarodnim kontextu. V této situaci evropského diskurzu pak nedochazi

k nalezeni skutecné baze mezinarodni vymeény.

Jaky je stav soudobé srovnavaci vytvarné pedagogiky? Jak muze pomoci
k vyjasnéni komunikovanych obsaht? Jaky potencial nabizi jako baze me-

zinarodni vymeény? Jakou metodologii a které nastroje vyuzivar

V soucasné dobé vznikaji publikace, jako napf. Hickman, Richard (ed.)
The International Encyclopedia of Art and Design Education (2019) ¢i Bering,
Kunibert, Holscher, Stefan, Niehoff, Rolf a Karina Pauls (Eds.): Visual Learn-
ing. Positionen im internationalen Vergleich (2013). Druha zminovana kni-
ha se hlasi pfimo ke srovnani jiz ve svém nazvu, avsak ve skutecnosti se
jedna spise o popis ruznych umélecko-pedagogickych koncepci a pristupu,

které jsou v knize razeny vedle sebe. Ke skutecnému srovnani nedochazi.

Jiz v 60. letech 20. stoleti pritom definoval F. Hilker (1962 in Adick 2008,

s. 145-147) ¢tyfti stupné srovnani:

1. deskripce ve smyslu popis stavu;

2. interpretace neboli explikativni — objasnujici vyklad;



3. juxtapozice, tedy porovnani ,vedle sebe“ zkoumanych pedago-
gickych fenoménu na zakladé definovanych kritérii, tzv. tertium

comparationis;

4. komparace jako vyssi stupen srovnani na principu hledani nadra-
zenych spolec¢nych hodnoticich kritérii pro rizné fenomény, které

umozni tvorbu teoretické hypotézy.

V soucasné dobé jsou v ramci vytvarné srovnavaci pedagogiky pritom nej-
vice vyuzivany tfi prvni stupné srovnani, aniz by dochazelo ke skutecné
komparaci, protoZe najit spolecné nastroje srovnani za predpokladu volby
ekvivalentnich kategorii a pochopeni Sirokého oborového kontextu ruz-
nych zemi je velice naro¢né. Presto je pravé predpokladem porozumeéni
zahrani¢nim textim a koncepcim hlubsi znalost kontextu, a tedy i moznost

nalézat ekvivalenty v prostfedi domacim.

Srovnavaci pedagogika je navic vnimana casto jako pouha metoda srov-
nani. Je pritom nutné rozliSovat srovnavaci analyzu, oproti srovnavaci
pedagogice, tedy védni discipliné s etablovanymi postupy a metodologii,
ktera je zaloZena na teoretickych a metodologickych pristupech spolecen-
skych véd. Vyuziva pritom kvantitativni a kvalitativni metody (Prucha,
2012). Srovnavaci pedagogika je multidisciplinarni obor s rozsahlym po-
lem, srovnavajici vzdélavaci systémy a procesy, jejich determinanty a efek-
ty v socialnim kontextu, a to na ruznych Grovnich, véetné irovné globalni
(Walterova, 2014).

Také M. Hummrich (Universitidt Flensburg) potvrzuje, Ze obzvlasté ak-
tualni jsou v soucasné dobé otazky po metodologii kulturniho srovnani.
Jakym zpusobem lze srovnavat kultury, aniz bychom je prili§ zvécnili ¢i
esencializovali, pripadné s pojmem kultura zachazeli prili§ libovolné?
Srovnavaci pedagogika je v soucasné dobé velice progresivni disciplina
integrujici vedle klasické komparatistiky také interkulturni pedagogiku.
Christel Adick (2008) vnima jako legitimni soucast srovnavaci pedagogi-
ky také etnopedagogiku. Hovorime dokonce o multidisciplinarnim poli

srovnavaci pedagogiky. V anglicky mluvicich zemich pak je zduraznéna



nutnost rekonceptualizace pole komparativni a mezinarodni edukace i vy-
zkumu. Crossley (2012) klade akcent na poznani kultury a kontextu jed-

notlivych zemi (Uhl Skfivanova, 2019).

1.6 Zavér

Predpokladem preshranic¢ni spoluprace a porozuméni je funkéni baze
mezinarodni kooperace. Evropska spoluprace predpoklada znalost obo-
rového kontextu ruznych zemi - skolskych systému, kurikula, oborové
teorie a diskurzu, pojmoslovi a oborového mysleni, stejné jako znalost
ekvivalentnich kategorii vymeény a instrumentd skutecného srovnani (Uhl
Skfivanova, 2019). Duraz je tfeba polozit na kulturni specifika a porozu-
meéni kontextu, coz je nejstalejsi charakteristika komparativniho a mezi-

narodniho vyzkumu v ramci vzdélavani (Crossley, 2012, s. 84).

Zahranicni prispévky na konferenci byly tlumoceny do cCestiny a preklada-
telka z oboru méla moznost se predem s texty seznamit, aby se ji podarilo
objasnit zvolené ekvivalenty v ¢eském oborovém kontextu. Presto je dob-
ré znat také oborovy diskurz zemé, odkud prednasejici pochazi, protoze
mnozstvi terminu i pojednavanych otazek je pravé typickych pro urcité
oborové mysleni, pojeti, koncepci. A tak se napf. v némeckém oborovém
diskurzu setkavame s pojmy jako ,esteticka zkusSenost®, ,nazornost ve smy-
slu vizualniho zpodobeni® apod., které soudoby cesky oborovy diskurz

vytvarné vychovy jako zakladni terminy nechape a prili§ je nevyuziva.

V mezinarodnim diskurzu je v§ak dobré uvédomit si i dalsi fakta. V Evropé
existuje mnozstvi definovanych a v praxi ovéfenych umélecko-pedagogic-
kych koncepci, viz priklady vyse. Mlady obor vytvarna vychova ma vel-
mi zivy oborovy diskurz, kdy jednotlivé koncepce vychazi z d€jin a teorie
umeéni ¢i estetiky nebo vizualnich studii. Pojmoslovi oboru je pak riizno-
rodé i v jednotlivych zemich, natoz napriklad v celé Evropé. Presto je velmi
poucné vyslechnout si prispévky ze zahranici, jen je namisté jista pokora,
co se skutecného hlubokého a diferencovaného pochopeni pojednavané
problematiky tyce. Neni nic jednodussiho, nez informace nasledné zasa-

zenim do kontextu jiného dezinterpretovat.



A na skute¢ny zavér par osobnich postfeht. I kdyz se budeme muset spokojit
s vlastni omezenou schopnosti porozumét do hloubky prednasenym tex-
tum, presto jsou prispévky velice inspirativni. J. Kirschenmann jiz ucho-
penim zvolené problematiky prekvapuje ceského vytvarného pedagoga.
Vyty€ené téma totiz fesi v Sirokém celospolecenském kontextu, kontextu
déjin a teorie uméni, uméni historického a soudobého, v kontextu politolo-
gie a spolecenskych véd. Veskeré némecké prispévky pak odkazuji k dobre
strukturované metodice oboru, ackoliv autori také s oblibou uzivaji poe-
tické metafory. Ty kompetence ve smyslu vzdélavacich cila, které v ceské
vytvarné vychové casto chybi, tedy schopnost deskripce a interpretace dél,
reflexe dél a analyza vlastni tvorby, jsou v némeckém vykladu vytvarné-
-pedagogické prace naprostou samoziejmosti. Zaci se uéi prezentovat,
hodnotit dilo, formulovat oduvodnény postoj a nabyté kompetence zapo-
jovat do Sir§iho spolecenského kontextu. A tak nelze nez doporucit vytvar-
nym pedagogum naseho malého ceského oboru vytvarna vychova, aby se co
nejcasté&ji rozhlizeli za hranice, protoze poznani mezinarodniho oborového

déni vede ¢lovéka jednak k pokore a jednak k nadhledu v ramci oboru.
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2 Rany algoritmii

Johannes Kirschenmann

Tato kapitola ma poskytnout nékolik impulzu k zamysleni o ukolu a po-

slani dnesni vytvarné vychovy ¢ili umélecké vyuky.

Evropu obchazi strasak, je to strasak zvany orientace na kompetenci.
Pod péknym nazvem ,visual literacy” ma vyuka uméni prokazat kompe-
tence, které by ji opravnovaly k tomu, vychovavat v Evropé dennodenné
po tisice hodin z miliénu zakl s jejich vodovymi barvickami dobré lidi

v jesté lepsi Evropé.
2.1 Sporny{ pojem kompetence

Teze 1: Kompetence existuji na dkor ohsahovosti a odbornjch dovednosti.
Misto toho je rec o tzv. skills. Misto toho, aby ucitelé ve své vyuce prezkou-
mavali a zohlednovali jeji diferencované cile poznani, jsou konfrontovani se

samozrejmymi a velmi obecnymi ucebnimi cili, schopnostmi a dovednostmi.

Avsak zasadni specifika oboru umeéni, tedy nase zcela jedine¢né vzdéla-
vaci cile v oboru uméni, nejsou zobrazitelna nebo zachytitelna v obecnych

kompetencich!
Co tedy dnes vzdélani znamena a zvlasté, jaka vytvarna vyuka vzdélani
podporuje? Dnes musime vychazet z toho, Ze vybér a volba vyukovych ob-

saht musi byt vzhledem k explozivni expanzi védéni, digitalizaci a ekolo-

gické katastrofé noveé postulovany.

2.2 Na cem se zaklada didaktické rozhodovani?

Teze 2: Ijukové ohsahy musi byt nové postulovany a postaveny na otazkach soutasnosti
a budoucnosti.

n



Premysleno by mélo byt o vybéru takovych obsah, které budou s ohledem

na soucasné a budouci zajmy zaku ve spolecnosti exemplarné relevantni.

Vzdélavani je vzdy sluzbou vuci subjektu i spolecnosti. Proto se zaméruje
oduvodnéni vzdélani na popis a analyzu subjektu ve spolecnosti. A priori
umeni je slepé prinejmensim na jedno oko. Vyuka uméni by méla své odu-

vodnéni a své cile vZdy vyvozovat ze spoleCenské analyzy.

Teze 3: Nase otazka musi znit: Joké je pojeti vzdéldvani? Nikoli: Co uméni déld?

Vzdélavani clovéka obsahuje rozvoj, orientaci, schopnost sebeutvare-
ni a rozvinuti schopnosti estetického soudu. Vzdélani se neda redukovat
na nabyti védéni, zvlasté ale ne na nabyti jistych nadrazenych kompetenci,

které estetice a uméni neodpovidaji.

Vzdélavani se vzdy taze, jak muze ¢lovék rozvinout svuj charakter a své
schopnosti do plné zletilosti. Vzdélavani tudiz v konec¢ném dusledku nezna

zadné definovatelné cile, nybrz je otevienym procesem.

2.3 Vyznam vzdélavani v dnesni dobhé

V antice se védélo, ze vzdélavaci procesy nejsou procesy pracovnimi. Vol-
na chvile, kdy nic nemusim, znamena, Ze se mohu vécmi zabyvat kvuli
nim samym a nemusim porad posilhavat po tom, jestli tim dosahnu né-
jakého cile nebo tim vyresim néjaky problém. Nebo jestli tim dosahnu

néjakych kompetenci.

Pouze volny prostor podporuje vzdélavani. Skola orientovana na efektiv-
nost a kompetence a mysleni, které ve vleku algoritml predepisuje vécné

to stejné, brani mladym lidem rozvijet nezbytnou fantazii a kreativitu.
Co dnes vlastné znamena vzdélani — a k ¢emu ho potrebujeme?

Zajimava je jako priklad reklama od Apple, ve které predstavuje prvni
iPhone jako rozhrani ke svétu, se kterym lze nakonec jesté i telefonovat.

Smartphone je protézou, jakousi berlickou, se kterou se dnes$ni clovek stava

12



globalizovanym svétoobcanem. V roce 2007 musel vlastnik iPhonu vystacit
jen jesté s nékolika malo aplikacemi. Roku 2009 mohl délat Apple reklamu
s tim, Ze uz je k dispozici 100.000 aplikaci. A dnes je to nékolik milionu

a ¢ini nas zivot tak pohodlnym.

Dvanact let po prvni reklamé na prvni iPhone prevladaji dnes mobilni
aplikace socialnich siti. K tomu jesté Uber, Netflix, Spotify. Jsou to progra-
my, které vice nebo méné ridi nas zivot. Urcuji, jak mluvime, co vidime, co

se nam libi — a nezridka kdy rovnéz do koho se zamilujeme.

Google se stara o to, abychom jeho vysledky hledani povazovali za védéni

Teze &: Aplikace a smartphony zprostiedkovavaji pocit, Ze vzdalené je nablizku

a ve zvySujici se mite odbourdvaji od éasii osvicenstvi rozvijené mySleni jakozto

uréeni autonomniho subjektu.

S algoritmy se propadame do éry pred osvicenstvim. Rozumem rizena,
pro kazdého pochopitelna kontrola a zkoumani zdroju jako jadra moder-
ni racionality nas vrhaji zpét do feudalni spolecnosti stredovéku. V té lid-
stvu predepisoval klérus svij omezeny svétonazor jakozto cestu ke spase.
A jako ve stfedovéku jsou nasledkem algoritmu odpovédi pevné stanove-
ny jako absolutni pravda. Pro dlouholetého jednatele spolecnosti Google
Erica Schmidta byly vicecetné odpovédi bug, tedy systémova chyba. Ale
pravé toto je onen vysoko ¢nici charakteristicky priznak estetiky, Ze totiz
Zije z chvaly mnohosmyslu. Krasa nezna zadnych jasnych hranic, jeji okraje

jsou neostré.

2.4 Transformace prostiednictvim digitalnich technologii

Teze 5: Algoritmy za aplikacemi odstraiiuji ndhodu a kouzlo necekaného.

Cini nas pohodlnymi a davaji nam ocekéavané. Zabiji zvédavost a nutkavou
touhu objevovat. Zvédavost, nahodu, objevovani, hru bez pravidel a Gzas
nad neocekavanym musi vytvarna vychova vratit zpét do zivota naSich

zakl a studentq.
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Chtél bych zauvazovat nad tim, jak digitalizace méni nas svét, naSe mysleni

a jednani a jaké vyzvy pro vzdélavani jsou s tim spojené.

Spatruji velkou vyzvu v proniknuti algoritmi do naseho vSedniho dne
a do naSeho mysleni. A myslim, ze digitalni dispozitiv méni nase mysleni.
Mysleni v digitalnim dispozitivu je Gzce spriznéno s umélou inteligenci.
Umeéla inteligence nam muze byt v mnoha pracovnich oblastech uzite¢nym
pomocnikem. Ale vzpomenme si na kolektivni drama R.U.R. Karla Capka,
které uz v roce 1921 popisuje robota — toto slovo pochazi z ¢estiny - jako
bezduchy stroj bez jakéhokoli estetického citu. Na postavé robota se stava
zfejmym, Ze algoritmy ve svém souctu pravé to necini a to nemaji, co vy-

znamenava esteti¢no vedle racionalna jako to zvlastni a jiné.

Vénujme se v kratkosti Sophii: Sophia je robotka vybavena umeélou inte-
ligenci. Jako tzv. It Girl, tedy divka s tim jistym, blize nespecifikovatel-
nym charismatem, se stala hvézdou digitalniho festivalu ,Meta-Marathon®
pred tfemi meésici. Koncepce za vznikem Sophie vychazi z toho, ze lidé
prekonaji svou hriizu vici humanoidnim strojim, kdyz jim tyto budou do-
statecné podobné a schopné komunikace. Pfi rozhovoru je Sophia velmi Sar-
mantni a také vi, Ze kdyz prsi, nebude pravdépodobneé svitit slunce. Bylo po-
fizeno mnoho Sophiinych snimku, nicméné Sophia nema zZadnou predstavu
o sobé samé. Rika pouze to, co ji bylo feceno predtim. Vyraz svého obliceje
méni Sophia jen malo a vZdy pouze v navaznosti na urcité pojmy. Sophia

nema emoce a kulturni podstatu. Nema minulost a nemysli na budoucnost.

Zkratka a dobre: Sophii ve vyuce uméni nemuzeme potfebovat! Pro vzdé-

lavani a vychovavani potfebujeme obrazy ¢lovéka!

Algoritmy popisuji ustalené souvislosti dle zcela pevnych definic. Nahoda,
tato pritelkyné estetiky, musi byt z algoritmu vyloucena. Algoritmus hledi

zpét a ziskava sva data z minulosti (Jorissen, Unterberg, 2017; 2019).

Tim algoritmus linearné prepisuje minulost do budoucnosti. Pokud se

z chovani minulosti odvozuji doporuceni pro soucasnost a budoucnost,
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muze se to lehce vymstit. Pokud bychom takto jako spolecnosti jednali, pak
by dodnes existovaly télesné tresty, Zeny by nemohly volit, v letadlech by
se kourilo. Obnova nevznika na zakladé zajmu vcerejska (Zweig, 2019,
s. 52 ff.; Scherer, 2020, s. 9).

2.5 ,Intenzivni Zivot” v digitalnim svété

Teze 6: Jakéakoli rozostienost a jakékoli odchylky estetice vlastni musi byt

dobrému algoritmu absolutné cizi. Algoritmy vedou k homogenizaci duchovniho

a spoleéenského Zivota.

Vice nez kdy jindy je nas pomér ke svétu popsatelny Platonovou medialni
jeskyni. Tato jeskyné je wellness-peklem — mistem emocniho kapitalismu.
Emocénim kapitalismem je minéna rozsahla estetizace vsech oblasti zivota,
které utvareji dokonce i podobu osobnich vztahu dle pravidel trhu pre-
vlecenych do estetiky (Hutflotz, 2014).

V emocnim kapitalismu vladne obraz, obraz, ktery o sobé vytvarime, aby-
chom prostfednictvim vSeobecné€ srozumitelnych obrazu patrili k cel-
ku. Déti a mladistvi jsou neustale obklopeni ,zZivymi obrazy®: scénické
aranzma téla se stava obrazem. Komunikuji skrze svij obraz, obraz o sobé

a druhych na socialnich sitich.

Digitalni dispozitiv, ktery urcuje nasi spolecnost, jde ruku v ruce s tim, co

francouzsky filozof Tristan Garcia nazyva ,intenzivni zivot“ (Garcia, 2017).

Zasada této moderny zni - a je v tomto nesmiritelné&jsi nez jakykoli zvenci
narizeny zakon: Zij tak, Ze Zivot v sobé citi§! Bud citlivy, pozorny a nesou-
rej se jako depresivni stin svétem jako hrdina Houellebecqa! Zij intenzivné!

Aplikace ti pfi tom pomohou, protoze vi, co ti déla dobre!

Jedna tvar této intenzifikace zivota je sebeoptimalizace. Nejde pritom ani
tak o intenzitu prozitého, jako spis o perfektni inscenaci idealniho obrazu
o ,ja“ zasazeného do cool zazitku. Ukazovani selficek se stava zazitkem,

ktery rika: ,Muj zivot byl v tomto okamziku opravdu cool.“ Co bylo pred-
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tim a co prijde potom, je v tomto ego-svété bezvyznamné. Pri tomto do-
chazi k estetice stejnosti! Socialni platformy vytvari estetické standardy,
které se stavaji urcujicimi pro styl.

Filozof Byung-Chul Han fika: ,Zijeme ve véku ,lajku“.“ U Facebooku ne-
existuje tlacitko ,dislike®, pouze ,like“. A tento ,like” zrychluje komunikaci,
zatimco ,dislike”“ nechava komunikaci vaznout. Tento filozof vidi dnesni
spolec¢nost ovladanou premirou pozitivity, a to i v afektovanych domac-
nostech. Negativni pocity jsou zfejmé pro zrychleni procesu na prekazku.
Nejvyssi zrychleni se da ocekavat tam, kde stejné odpovida na stejné. Avsak
negativita zpomaluje a zamezuje prevladajici fetézovou reakci stejného
(Han, 2010).

2.6 Navrat téla

Teze (mimo Eislovani): Tyto vedlejsi déinky algoritmi musi byt zvlasté pFi setkani

s uménim pFeruseny.

V analogickém tvoreni, které jako tvorba (,creare”) mimo softwarovou ru-
tinu, vede ke §tésti prekvapeni vznikajici pod vlastnima rukama. K tomu
rovnéz patfi navod, fremeslny um. Nebot pouhy uték do adaptace soucas-
nych uméleckych postoju nezajisti mladistvym nabyti respektu vuci vlastni

schopnosti, moci néco tvorit.

V diskurzivni perspektivé stavi digitalni dispozitiv analogii, a zvlasté pak
télo do stredu didaktického zajmu. Jde pritom o télo v jeho urceni dané vné
— o télo jako kulturni kéd. Kulturni vypovédi, které musi byt probrany

ve zkraceném casovém limitu vyuky, maji nékolikerou funkeci.

Teze 7: Vjpovédi uméni minulosti jsou vniméany a interpretovany jako studnice kultury.

Obrazové dokumenty minulosti pritom predstavuji fundus popularni i vy-
soké kultury uplynulych epoch, kterou je nutno socialnéhistorickou inter-
pretaci téchto obrazu v jeji funkci teprve urcit. Historické obrazy tél posky-
tuji vybornou projekéni plochu pro kompetentni posouzeni a interpretaci

dnesniho obrazu o sobé a jinych (Kirschenmann, Zumbansen, 2017, s. 4-11).
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Obrazy téla jsou vnimany jako kondenzat kulturniho vyvoje, jako jeho
zvraty i jako zrcadlo pro soucasnou prevladajici predstavu o lidském téle

ve vSech moznych fazetach selficek.

Obrazy téla — at uz se jedna o jednotlivé nebo skupinové portréty - se na-
chazi v didaktickém epicentru jakozto doklad socialni existence. V peda-
gogickém fokusu digitalniho obrazu stoji selfie ve vSech jeho variantach

symbolické komunikace.

Tento omniprezentni druh obrazu vede k obrazu o ¢lovéku ve vSech va-
riantach portrétu. V centru vyuky umeéni stoji stale znovu clovék. K tomu
rovnéz patri pochopeni sebe sama v kontextu vlastni kultury a zaroven
jako soucasti globalizovaného svéta. To jsou velmi dulezité otazky identity

a identita je vzdy spojena s obrazem o sobé€ a o druhém.

V ponékud schovaném palazzo Fortuny v Benatkach si polozili otazku po pro-
porcich lidského byti. Pozornost budi jeden aranzovany dvojportrét. ,Portrét
zeny“ od Sandra Botticelliho a vedle, trosku vétsi formatem, , Air” ze série

,Ctyf¥i zivly“ belgického umélce skupiny ZERO Jefa Verheyena z roku 1962.

Botticelli prezentuje pointovanym zpusobem sebepojeti ¢clovéka, ktery do-
Sel v dobé renesance zejména nového spolecenského sebevédomi - Zenu
bez jakékoli masky a zavoje, i kdyz pro ni vedle imitatio, coz tehdy nezna-
menalo pouhé vyobrazeni, ale také idealizaci, bylo zajisté dulezité i electio.
Tento portrét stojici mimo okruh dél ,Bella Simonetta“ je zfejmé vénovan

humanistickému pocitu zasadniho obratu ve spolecnosti.

Zcela jinak belgicky malif Verheyen, ktery jako umélec skupiny ZERO
na konci moderny se svym platnem znovu poklada otazku po mire a vztahu

a vubec po obsahu, hodnotach a idealech.

To, ze je misto vlevo od Boticelliho prazdné, je didakticky stastny tah. Pro-
toze je tim vyvolavan obraz clovéka, protoze je dotazovana funkce por-

trétu svazana s urcitym casem. Takovéto obrazy neutvari pouze historické

17



védomi, ale vedou ke zcela existencialnim otazkam clovéka. K tomu pat-
Ii prave i to, osvojit si ruznost a toleranci k mnohoznacnosti. To roboti
napriklad nedokazi. Umeéla inteligence se vzdy vztahuje k jednoznac¢nym
situacim, jiné perspektivy zohlednit nedokaze. Lidé dokazi kombinovat

etické hodnoty. To pocitace nemohou.
2.7 Algoritmy definuji krasu

Teze 8: Pravé obraz élovéka v uméni je dnes centralni komplementarni opozici

k obrazu digitalnimu.

Digitalita vede k urychleni, k dynamice. Volna chvile k rozmysleni, kon-
centrace a intenzita jako zpusob hledani cest trpi. Vyuka uméni s komple-

mentarnim vzdélavanim prichazi témto ku pomoci!

Napft. LG smartphone - digitalnost ma mnoho fazet: u G Flexu od LG mizi
Skrabance. Je to sebe samu ospravedlnujici estetika, prohnuta jako nové
zakfivené televizory, protoze je to antropometrictéjsi, lidskému citéni

lépe prizplusobené.

To odpovida spolecenské normé, kde je vse hladké a neporusené, i v po-
litice. Existuje zajimava souvislost mezi hladkou kuzi, hladkym uménim

a hladkou politikou.

Teze 9: Dobra vjuka uméni stavi hladkému a lihivému po hok vzpurné a to posSkrabané,

nebo prinejmenSim zahadné &i podivné, sune do popFedi. Umélecka vjuka vynasi ruSivou
$pinu na hladky povrch.

A pak k dobré vyuce uméni jesté patfi navod na nekonvencni hru se znaky,
navod na unik z ritualt kultury mladistvych, jako je zvyk urcitého vyuzi-

vani znakl pro obrazovou inscenaci.

Algoritmy posiluji estetické kody. Algoritmy ukazuji to, co je vétSinou lidi
skrze jejich kazdodenni praxi definovano jako norma krasy. Ve vyuce umeé-
ni jde i o to, skoncovat s primarni zkuSenosti, ktera je dnes zejména algo-

ritmy rizenou medialni zkusenosti.
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My vsichni potfebujeme nutny odstup od tohoto svéta obrazd, abychom
mohli proti témto strojové produkovanym iluzim néco podniknout. Zde
opét prichazi do hry umeéni se svymi zamérnymi iritacemi, se svym na-
rusovanim modnich ustalenosti. Toto je aktualni verze 20.19 schillerovské
hry, totiz zahnizdit se ve stavajicim kédovani, roztfistit jej a v kreativnim

umyslu generovat nové.

A jesté jeden priklad z uméni. Sochar Florian Slotawa si najme vzdy
na jednu noc hotelovy pokoj v jednom z velkych evropskych mést. V noci
prestavi nabytek, rozebere postel a skrin, seSroubuje nové jednotlivé dily.
Vznika socha. Fotografuje ji. Nad ranem sochu rozlozi zpét a opusti pokoj,
aniz by zanechal stop. Co zustava, je fotografie — a jedna zvlastni, este-
ticka zkuSenost, kterou nemuze sdilet nikdo zvenci, kterou nikdo nemuze

pojmout do adekvatnich slov.

Skutek a vysledek umeélce Slotawy maji pomoci nastinit podstatné aspekty
estetické zkuSenosti jako zakladu estetického vzdélavani. Zatimco je klasic-
ka skulptura koncipovana naporad, je Slotawovo dilo usazeno v proméné:
Néco se vytvari a zanika ve prospéch stavu jiného. Slotawovy skulptural-
ni instalace jsou temporarnimi rekonstrukcemi v procesu, ve kterém jsou
podle nam divakum neznamych pravidel ménény konstelace tvaru a fo-
rem, takze vznika nové. Na otazku po predpokladaném chaosu odpovédél:
~Ne. Poradek je pro mne velmi dulezity. V hotelech obracim stavajici pora-
dek naruby a vytvarim z toho svuj vlastni. (..) VylepsSuji prostor® (Slotawa,
1999, s. 40).

Dnes$ni uméni je opros§téno od ucell, které na néj byly historicky nalozeny;
nevzdelava samo o sobé. Pravé tato svoboda i vucéi etickym funkcim ¢ini
z uméni tfeci plochu proti normovanému a obvyklému pro smyslové vni-

mani, jakozto i pro jeho rozumovou reflexi.

V tomto prazdném prostoru ziskava skolni estetické vzdélavani zvlasté
v pfedmétu vytvarné vychovy proti mnohym §kolnim normam opét pro-

stor mimo ,spravna reSeni“. Iniciovana esteticka zkuSenost, napf. tvorba
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vytvarnymi prostfedky, je prazakladnim prostfedkem estetické zkusSenosti

v umélecké vyuce.

Teze 10: Ale samotna zkuSenost nevzdglava; ve vjtvarné vichové jde o to, tyto zkuSenosti
spolecné reflektovat, vypracovévat se Zaky a studenty pro né srozumitelné, jejich

véku a jejich beZnému prostiedi odpovidajici zpiisoby v{kladu ohjevenjch nebo uéitelem
predloZenych obrazovijch forem a s tim spojenjch vyvolanych, plné subjektivnich
estetickych zkuSenosti.

Chvalime vzdélaného, dalece zcestovalého ¢lovéka, jehoz oborem je svét. Za-
mlcujeme ale, Ze tento clovék je zaroven ekologicky vandal nemajici obdoby.
Mluvime tady po dvé sté let o vzdélani a minime autonomii a osobnostni
rozvoj. Co se ale za tu dobu rozvinulo predevsim, je ekologicka katastrofa,

ktera globalnim oteplovanim ohrozuje zaklady veskerého lidského rozvoje.

Prikladem takového lidského konani muze byt vyjev z Indie, kdy hulakajici
dav vrhal v Indii hroudy horiciho téru po slonici a jejim mladéti! Sedm-
desat procent vSech asijskych slonu zije v Indii. A stale znovu dochazi
ke krutostem lidi vici slonum - i kdyz jsou tato zvirata u hinduistu vlastné
posvatna. Ale tato zvirata jsou lidmi ve svém prirozeném Zzivotnim pro-
storu stale vice zatlacovana. Protoze se lidska osidleni stale vice priblizu-
ji pfirozenému zivotnimu prostoru téchto tlustokozci, pustosi sloni ¢asto

pole a obydli vesni¢anu.

Mnoho zemédélcu ztraci kvuli Skodam napachanym slony velkou cast své
urody. Casto lidé nechtéji slony zabit, ale jenom vyhnat. Fotograf rekl:
»Pro tato chytra, jemna a spolecenska zvirata, ktera obyvaji tuto zem po sta-

leti, je peklo tady a ted.”

Nas dosavadni pojem vzdélani spociva na problematickém spojeni: éra jeho
uspéchu probihala soucasné s industrializaci a vitéznym tazenim fosilni
energie, jejiz vyuzivani nam nadélilo zmény klimatu. Tyto nas ted nuti stary
ideal vzdélani radikalné prehodnotit a vic nez to: navrhnout ideal novy.
Tento se zaklada na na$i Zivotni zkuSenosti, ve které je spojeno vSechno se

vs§im, at uz ekologicky nebo digitalné.
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2.8 Ruka jako organ poznani

Teze 11: Autonomie jakoZto cil vzdélani a ve sluzbach volného uméni je relativni: Vzdélani
musi cilit na spojitosti a chapat etiku vidy v poméru k estetice.

Pred autonomii je z vytvarnépedagogického hlediska tfeba postavit odpo-
védnost za socialni vyzvy, za spolecenstvi a za spole¢nost. Toto dojde uplat-

néni jak v recepci obrazu, tak i v tvorbé.

Teze 12: Estetické vzdélavani bystii védomi pro krésno jako opaku kFehkého, rozlamaného
svéta. Estetické vzdélani bystFi smyslové vnimani jakozto lidskou schopnost proti vnimani
svéta zaloZeného na digitalizaci.

Vyuka uméni by méla stranou casto jen pouhé ucelové obrazové analyzy
kultivovat témér romantickou senzitivitu. Senzitivitu, kterou digitalni

obrazové svéty nikdy neposkytnou.

Toto neznamena dobre minéné, le¢ v kone¢ném efektu naivni a bezmocné
agitacni umeéni, nybrz zcitlivéni vnimani. A s pomoci uméni a s jeho tak
plodnym iritaénim potenciadlem by mélo toto vnimani v umélecké vyuce
naruSovat pevné utazené osy pohledu a navadét k novym, doposud neob-

vyklym Ghldm nahlizeni.

To pak vede stale znovu k pojeti krasy, oné krasy, ktera vyjadruje pravdu

a nenechava jen lesknout se povrch.

Teze (hez tislovani): Ve vjuce uméni reflektovat neobvyklé a krdsu jako ambivalenci.
Véfrme a pozadujme po zacich a studentech, Ze dokazi v nejasném rozpo-
znat pravé, a tak konecné i krasné stojici stranou moédnosti — nebo alespon

nad touto souvislosti zauvazovat.

Jak by to mohlo v umélecké vyuce jit? Slu¢me digitalni berlicky s analogic-
kymi. Pro studenty prvniho roc¢niku stredni $koly (16 let) stal na pocatku
jejich podrobné obrazové analyzy akvarel Albrechta Diirera. Avsak do hry

vstoupil skener.
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Teze 13: Uméleckd vjuka poskytuje Zakim a studentiim Femesinj um. To vede ke schopnosti
tvoreni obrazu jako individualniho projevu.

Ztvarnovani a opakovani jsou zakladem takovéto schopnosti tvoreni ob-
razu; od umeéni je to vétSinou na hony vzdaleno. BliZi se ale jiz néjakému

ponéti o uméni!
Priklady zpusobu prace zaku se sadrou:

1. bezjakéhokoli predeslého procviceni a uvodu, priblizeni hrou (obr. 1);
2. pod vedenim a uvedenim do tvurcich dovednosti (obr. 2);

3. studentil. semestru, téma ,Clovék®, sadra (obr. 3).
Dobra umélecka vyuka potrebuje oboji!

Cvicime zaky a studenty v femesle, ve schopnosti nalézat svij adekvatni

vyraz. U¢ime se nimi néco o kulturni historii lidského byti.

A stale znovu se procvi¢ujeme ve schopnosti Zasnout. Uzas, nahoda a zmé-
na perspektivy jsou dulezité, aby se rany algoritmu zacelily. To nesouvisi
vzdy s uménim. Ale umélecka vyuka hoji rany algoritmu skrze prekvape-
ni, iritaci a pozitek z estetické zkusenosti. Bézme s nasimi zaky a studenty
na neobvykla mista, vedme je do neobvyklych situaci, aby poznali druhou
stranu zivota. To méni pohled a vede v idealnim pripadé k jinym, kreativ-

nim myslenkam, které vykukuji zpoza ,kulatého rohu®
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3 Uvahy o roziieni uméleckopedagogickich
komfortnich zon

aneb Pro¢ bychom mohli potiebovat nové formy
vypravéni o umélecke vjuce

Manfred Blohm

3.1 Wjchozi dvahy

Estetické nebo uméleckopedagogické projekty s détmi a mladistvymi obsa-
huji tak mnoho nekontrolovatelnych proménnych, Ze neni mozné v§echno
to, co v nich probiha, ani pribliZzné adekvatné pojmout. K témto promén-
nym patfi zaci, jejich biografie, jejich estetické biografie, vyucujici a jejich
biografie, material, prostor, ramcové podminky instituce, formy komuni-

kace a interakce a mnoho dalsiho.

Dalsi vyznamnou proménnou je cas, nebot z pohledu zucastnénych akté-
ru jsou projekty v prubéhu casu preinterpretovavany, nové interpretovany,
nebo dostanou v nékterych svych castech najednou vyznamy, které v pro-
cesu samém takto vidény nebyly. Karl-Josef Pazzini jednou rekl, Ze vyznam
hodiny vytvarné vyuky se nékdy muze ukazat az za dvacet let. A Merle
Hummrich, védkyné v oblasti vychovy, formuluje: , Vzdéldvani neni pozo-

rovatelné tam, kde se déje, nybrz pokud vibec, mize byt tuseno dodatecne.”

V nasledujicich Gvahach shrnuji ,estetické a uméleckopedagogické pro-
jekty“ pod pojem ,esteticka praxe” a mam tim na mysli v§echny formy tvo-

fivé praxe v umélecké vyuce.

V naSem rozkryvani tématu se zde pokusim aplikovat myslenku ,vypra-
véni“ ve smyslu ,narace“. Jednotliva vypravéni o estetické praxi jsou pri-
tom zaclenéna do jedné velké struktury vypravéni, ktera vyrostla z historie

oboru a ktera zfejmeé stoji v kontextu jesté vétsiho vypravéni o Skole.
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Zda se mi, Ze z toho, co minim vypravénim, se nevymanime. Také ja pra-
vé produkuji urc¢itou formu vypravéni. Nejde mi proto o to, argumentovat

proti vypravéni, nybrz vypravéni v oboru kriticky reflektovat.

Budu pouzivat pojem ,komfortni zéna“ (,Komfort Zone®).

Vychazim z predpokladu, ze vSechno, co je tak komplexni jako estetic-
ka praxe, potrebuje vypravéni, které tuto komplexitu redukuje na néjaké
uchopitelné minimum. Vypravéni o zdarilé umélecké vyuce z jejich strany

poukazuje na komfortni zény vypraveéjiciho.

Komfortni z6na je vyraz, ktery je v hovorové angli¢tiné pouzivan veskrze
vSemi generacemi, je bézny ale zejména u mladsich lidi. I u nas se pojem

komfortni zéna stale vice zabydluje.

V behavioristicky orientované psychologii je diskutovan v kontextu disku-
ze o zvySovani vykonu. Komfortni zéna miize byt popsana jako stav nebo
rozpolozeni, ktery na jednu stranu vypravénim poskytuje diskurzni plat-
formu, na druhou stranu ale tyto diskurzy upevnuje a brani tim novym
formam vypravéni a novym zkuSenostem s vypravénim. Predpokladam, ze
nase uméleckopedagogicka tradice v sobé nese presné tento problém. Tak-
to reprodukuje a perpetuuje neustale bila mista ve vztahu k tomu, jak také
muze byt esteticka praxe nahliZzena, zkoumana a interpretovana. Mimo
komfortni z6nu se zfejmé nalézaji mnohé neobjevené produktivni pro-

story moznosti vnimani estetickych praxi v umélecké vyuce.

Na druhou stranu ale potfebuji nové, zménéné, inovativni reflexe umélec-
kopedagogické praxe bezpeci a akceptanci v ramci odborné komunity, aby

byly zviditelnéné a komunikovatelné.

Mohlo by byt kuprikladu prinosné podivat se bliZe na snahy zavést do obo-
rového diskurzu pojem kompetence. Dalo by se pritom sledovat, do jaké
miry se zde Gcastnici odvazi vyjit ze své komfortni zény a budou umélec-

kou vyuku skutec¢né vnimat nové. Mam podezreni, ze se muze stat, Zze bude
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tento pojem prosté jen vclenén do tkané stavajici uméleckopedagogické

komfortni zony a ve skutec¢nosti zadné inovativni mysleni vytvaret nebude.

M¢é uvahy se zakladaji na kritickém postoji zejména k formam a obsahum

pozorovani, odhadovani a zprostfedkovani estetické praxe ruznymi aktéry.

Ale: Kriticky neznamena odmitavy!

Dale se v tomto textu nezaméruji ani tak na zucastnéné déti a mladistvé,
jako na ty, ktefi tyto procesy iniciuji a ukazuji, a ty, kteri je posuzuji, resp.
hodnoti. Tato prednaska se zaroven zaklada na predpokladu, Ze mytus
»~musi se to povést“ je stale natolik dominantni, ze vytvari vypravéni, ktera

vice vytésnuji, nez zviditelnuji.

K tomuto chci pocitat také velké mnozstvi zavérecnych zprav z praktik
studentu ucitelstvi vytvarné vychovy, které nezridka konci zavérem: ,Ho-

dina v§echny bavila!®

S timto pristupem zacinaji studenti na nasi univerzité casto své studium.
Na otazku, proc si vybrali vytvarnou vychovu jako jeden ze svych dvou
ucebnich predmétu, prichazi casto druh odpovédi, ktery zde chci exem-

plarné predstavit:

»,Chci ucit vytvarnou vychovu, protoze jsem presvédcen/a, ze je to velmi
zabavné a zZe to poskytuje dobrou alternativu k mnoha jinym predmétim,

¢imz se da vytvorit prijemna kompenzace.”

Véta ,Hodina vSechny bavila!“ poukazuje na to, Ze se ve vnimani téch, kteri
to takto formuluji, v§ichni aktéri, jak vyucujici, tak déti ¢i mladistvi, citili
dobre! Vidéno objektivné ale dost mozna nebyly uc¢inény zadné skutecné

zkuSenosti, a uz vubec ne intendované estetické.
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3.2 Esteticka praxe
Pokusim se zde sledovat estetickou praxi v umélecké vyuce, resp. jeji ztvar-
novani pod aspektem ,vypravéni“. Mé uvahy usti do plaidoyer za nové

struktury a formy vypravéni.
»You only see what your eyes want to see“ (Madonna, Frozen).

Predpoklad 1: Pouze ty éasti estetické praxe, které se daji vélenit do tradice vypravéni,
maji §anci byt vnimany jako ,pravdivé®. Naproti tomu jsou vytésiiovana relevantni fakta,
pokud se do tohoto vypravéni nehodi.

Kdyz nékdo s détmi nebo mladistvymi komunikuje estetickou praxi, at je to
ve §kole, nebo mimo §kolni ramec, pak muze byt zajimava otazka, co tento

cloveék pred sebou nebo pred ostatnimi skryva (a proc).

Zkusmo by se dalo fici, Ze jsou uznavany a ukazovany takové casti estetic-
ké praxe, ze kterych lze sprist ,dobry“ pribéh, ktery pokud mozno mnohé
uspokoji. Zpravidla vznikaji takova vypravéni tehdy, kdyz uz je zamér

praxe ¢i ucebnijednotky ukoncen.

Bylo by proto zajimavé takovéto zdokumentované pribéhy o praxich uzi-
vanych ve §kolni vytvarné vychoveé a v mimoskolnich estetickych projek-
tech prozkoumat v tom ohledu, o ¢em se v nich nejedna, tedy co se nestava
predmétem popisu nebo reflexe. S tim by se mohlo zacit jiz v univerzitnim
vzdélavani budoucich vyucujicich oboru. Dost mozna se z nich muzeme
spise poucit o tom, jaky obraz o zdarilém projektu aktéri ve svych hlavach

maji, nez o tom, co se skutecné stalo.

Umeélecka pedagogika vyvinula kulturu vypravéni pribéhu, ktera se takfri-

kajic stala nositelem smyslu celého oboru ijeho rozliénych forem a praxi.

Vychazim z predpokladu, ze smysl oboru (vztazeno na estetickou praxi)
vznika ve vypravénich o tom, co se v praxi oboru (idajné) stalo. Pfitom nejde
ani tak o to, jestli se néco stalo a co se skutecné stalo, ale o to, zda se z toho da

utkat ,dobré“ vypravéni, které muze navazat na to, co je zviditelnéno, popfr.
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zpredmeétnéno (napf. vzniklé prace déti/mladistvych). S tim se poji urcité

zpusoby vnimani, které od samého zacatku toto vnimani ovliviiuji a sméruji.

Oborové struktury vypravéni, jakoz i obsahy vypravéni se pritom v pru-
béhu casu méni. Zejména se méni zpusoby, jak se o nich hovori. Bylo by
zahodno prozkoumat, kde se oborova kultura zménila, nebo kde tvrdosij-
né zustava ke zménam rezistentni. Mimoto oboru nepodsouvam, Ze by se
jednalo o monokulturu. Existuje velmi dobre kulturni rozmanitost vypra-
véni, ktera vznikaji na riznych mistech v razny ¢as. Kazda kultura dava
vzniknout jistym mozZnostem vnimani; zaroven vytvari hranice vnimani,

bezpecnost vnimani a jistoty.

Predpoklad 2: Ospéchy vznikaji zejména tak, Ze je ukazovéno nico, co je moZno jako
dspéch inscenovat a interpretovat.

Zijeme v jistém druhu vysledkové kultury. Plati to i pro estetickou pra-
xi na $kolach i v mimoskolni oblasti. To znamena, ze pro nas je to, co je
na konci viditelné, vétSinou dulezitéjsi nez to, co se odehralo predtim
nebo mezi tim. Ve fotbalovém Zargonu existuje pojem vysledny fotbal
vé a nabidnout masam divakl zajimavou hru. TakzZe i spiSe nezazivna a ne
zrovna prvotfidni hra muze byt poté pro muzstvo, které vyhralo, vnhimana

jako navysost uspésna.

Nadto zijeme v medialni kulture. To v neposledni radé znamena, Ze to,
co se dé€je, nezridka ziskava na vyznamu teprve medialnim zpracovanim
a interpretaci. Obrazky pritom ziskavaji jednak doslova ilustracni funk-
ci, na druhou stranu se samy stavaji nositeli a tvarci vypravéni. To plati
ive vztahu k estetické praxi s détmi a mladistvymi. Média maji v nasi kul-
ture, i v umélecké pedagogice, tu funkci spoluptsobit na utvareni vypravéni

nebo tato vypravéni podpirat.

Taktéz je psané nebo prostrednictvim fotografii a filmi dokumentované
medialni interpretaci toho, co se mohlo nebo mélo v uméleckopedagogické

(nebo umélecké) praxi odehrat.
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Neni mi znam ani katalog vystavy, ani dokumentace umélecké nebo es-
tetické projektové prace s détmi a mladistvymi, ve kterych by bylo dife-
renciované referovano také o kritickych momentech, jako napf. frustraci

nebo nudé.

Dost mozna zucastnéni aktéri dokonce reinterpretuji to, co v takovych pro-
jektech probéhlo a co se tam pro né zacalo krystalizovat jako zkuSenost,

stale nové a znovu na zakladé prislusného medialniho ztvarnéni.

Neznam téz zadnou vystavu nebo dokumentaci o takrikajic slepych ulic-
kach umeélecké nebo umeéleckopedagogické praxe. Pricemz nezpochybnuji
vyznam zavérecnych vystav nebo projektovych dokumentaci! Musime mit
ale jasno v tom ohledu, Ze jsou a ukazuji néco jiného nez samotné proce-
sy projektu a zkusSenosti skrze néj nabyté. Pozitivné inscenované vysledky,
které jsou ukazany, chlacholi a tési pozorovatele: déti/mladistvé, vyucujici,
rodice a ty, ktefi o tom referuji. Casto produkuji jisty druh ,comfort zone*

toho, co ma byt estetickou praxi.

Z mého pohledu jsou didaktici, ktefi publikuji v didaktickych ¢asopisech,
velmi pilni v tom, Ze ve svych vypravénich o zdarilych vyucovacich poku-
sech neopousti vlastni komfortni zény. Jsou to sice hezké a obdivuhodné
pribéhy, zaroven ale vyvijeji enormni tlak, vypovidaji spiSe malo o skutec¢-
nych podminkach zdaru a navozuji otazku, zda se skutec¢né jedna o formy
estetické praxe, ve kterych jsou produktivné zapojeni vSichni ucastni-
ci. Inkluze vsech je skvélé vypravéni, které sotva pripousti jinou per-

spektivu vnimani.

Predpoklad 3: Unimani zdaru, hranic nebo ztroskotani potiebuji ve vypravénich

o procesech estetické praxe prostor.

Pokud je mi znamo, neexistuje ani v pedagogice uméni, ani v mimoskolni
estetické praxi kultura, v niz by mohlo byt ukazano, ze momenty jako ne-
védéni jak dal, rezignace a také ztroskotani jsou nevyhnutelnymi soucastmi
tvurci prace. ZkusSenosti jsou nicméné sbirany zejména a pravé v hraniéni

oblasti mezi zdarem, zadrhnutim se a ztroskotanim. Kazda vazné minéna
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esteticka zkuSenost obsahuje vic, nez co vnimaji vyucujici a didaktici. Ob-
sahuje téz individualni svobodu moci nevédét jak dal, moci se zadrhnout,
moci se oto€it a jit nazpét a moci zacit znovu. Bez moznosti krize zakrni
esteticka zkuSenost do estetickych zazitku, které nevyzaduji namahu a ne-

potrebuji pochyby.

Otazkou je, jaké formy zviditelnéni mohou tyto hrani¢ni oblasti ziskat —
a to v estetickém procesu samotném jako i v medialné reflektovaném
zpracovani, tfeba dokumentaci nebo vystavé. A co na tom muze byt pro-

duktivni a vytvarejici smysl?

Otazkou je samozrejmé také, kdo chce pribéhy o docasném nevédéni jak
dal, zadrhnuti se nebo ztroskotani slySet (nebo vidét). Protiotazka zni, proc
i v samotné oblasti uméni a pedagogiky se dost mozna stézi najde nékdo,
kdo by chtél néco takového vidét prezentovano. Dle mého soudu to souvisi
s tim, Ze jsme lapeni v jiZ zminéné kultufe vysledku. Hodné ukazani je
pouze to povedené, dokonalé, hladké, a ne ony mezikrucky, které pouka-

zuji spiSe na to nejisté a predbézné.

Dost mozna by jina oborova kultura zazivani, mluveni a reflektovani
procesu estetické praxe dala vzniknout jinym formam uznani i nazirani

a tomu odpovidajicim jinym formam estetickych kompetenci.

Esteticka kompetence muze byt spatfovana v tom, dokazat s respektem na-
smérovat do centra vnimani to predbézné, nejisté, to, co vyvstava z otazek

pripozorovani vysledku estetické praxe.

Kazdé vypravéni zije z vymysleni, z toho , Tak to mohlo byt“. Podezrelé ale

R

zacina byt teprve tehdy, kdyz ono ,Tak to mohlo byt“ nemuze byt kriticky
ani sebekriticky reflektovano. Kdyz se z onoho ,Tak to mohlo byt* stane
sTak to bylo“, o kterém se dale nediskutuje. Kromé toho jsou problematické

i svrchované interpretace, které nepripousti jiny uhel pohledu.
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3.3 Plaidoyer

vove

Mohli bychom kulturu vyprévéni o estetické praxi ve vjuce uméni rozsifit.

TotéZ plati o formach a forméatech, kterymi je esteticka praxe prezentovéna.
Mohli bychom se procviéovat v tom, stale znovu ménit perspektivu a posouvat nase
vzorce vnimani a interpretace.

Kazda zavaznéjsi esteticka zkuSenost je vysoce komplexni. Obsahuje mnoz-
stvi nevédomych nebo predvédomych ¢asti a motivu, ve kterych vplyvaji
do vyuky i mimoestetické aspekty. Jednim z téchto skrytych motivii muze
byt ziskani dobré znamky. Proto je nutné v budoucnu kriti¢téji sledovat do-
minujici agentury, které prebiraji svrchovanost nad interpretaci takovych
vypraveni a jina vypravéni dost mozna vytésnuji. Pojmem ,agentura“ mi-
nim napft. vysokoskolské pedagogy, vedouci seminarl, vyucujici, odborné

casopisy atd.

Cil novych kultur vypravéni by mohl byt, Ze bude umoznéno rozsifreni
perspektivy vnimani a hodnoceni estetické praxe s détmi a mladistvymi.

Mohlo by to mit i ilevnou funkci.

Kdyz individualni volnost moci nevédét jak dal, moci se zadrhnout, moci
se otoCit a vratit se, moci zacit znovu bude v estetickych procesech uznana
a nebude prekryta myslenim orientovanym na vysledek a aspéch, mohlo

by se o tom mozna nové nebo viubec zacit vypraveét.

Kazdy vysledek estetické praxe v umeélecké vyuce obsahuje vzdy také to

cizi a zarazejici.

A: Kazdy vysledek estetické praxe podléha casovym reinterpretacim

a novym vykladum.

Naucit se sebe samého (vyucujici, stejné jako zak) a to, co pravé vznika, v es-
tetickém procesu nevnimat pod diktatem, Ze se to musi podafit, by se mohlo

stat dulezitou estetickou kompetenci. Mohlo by to mit pro zucastnéné také
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osvobozujici funkci. Takto by se mohla uméleckopedagogicka kultura vy-

pravéni noveé rozproudit.

Zajimavé by bylo se podivat, do jaké miry mohou byt uméleckopedago-
gicka vypraveéni, i ta o vlastni roli coby uméleckopedagogicky ¢inného vy-
ucujiciho, rozs§ifena, aniz by se vyucujici museli vydat tak daleko ze své

komfortni zony, Ze by tato vypravéni vzbuzovala strach?
3.4 Nékolik zavéreénych tezi

1

Ucitelé, kteri na skolach vyucuji estetické predmeéty, potrebuji zkusenostni
praxi, ve které jsou zpochybnovany estetické normy a ve které si zkousi
a osvojuji radost z odvahy a rizika, z neobvyklého, z nejistoty a ze zmény

perspektivy.

Vyucujici pfedmétu uméni musi mit chut ukazat se zakim také jako ti cizi,
kteri maji castecné zcela jiné estetické kompetence a kteri dokazi zpro-

stfredkovat jiné véci nez to, co bézné kazdodenni svét zakiim nabizi.

3

Misto vyvijeni kompetencnich hierarchii a znalostnich standardi v oboru
umeéni / vytvarna tvorba mohou umeélecti pedagogové pracovat na mnoz-
stvi reflektujicich ,forem vypravéni®, které nevychazi z toho, mit v§echno
diky zGZenému vnimani pod kontrolou. Mnohem spis by mohly byt na-
vrzeny ,formy vypravéni, ve kterych by bylo zviditelnéno a mohlo byt
reflektovano to rozporuplné, nesrovnalosti, k sobé se nehodici, to drsné

a docCasné.

4

Rozsirit svou vlastni komfortni z6nu jiz v prubéhu studia by byla dulezi-

ta kompetence, ktera by se méla v uméleckopedagogickém studiu rozvijet.
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Takto muze byt nejistota oteviené estetické praxe nazirana a zazivana jako

napinava oblast vnimani a tvoreni.

5

Proto by méli byt umélecti pedagogové nékdy také podivni, svéhlavi, cizi
ve vztahu ke znamym ucebnim formam jinych predméta. Pokud by byli
pouze tim, nebo tim byli presprili§, a pokud by to byla jedina forma jejich
profesionalizace, nebyli by zfejmé dobrymi pedagogy. Méli by ale kultivo-
vat také takovou kulturu, ve které ma to podivné, cizorodé a uminéné své

misto a smi byt vnimano.
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4 Jakou teorii vjtvarného umeéni
pro vjtvarnou vjchovu?

Jaroslav Vancat

,Zddnd vychova, ani estetickd, ani vytvarnd neni myslitelnd
bez urcitého vykladu a chapani svéta“

(Igor Zhot, symposium Ceské sekce INSEA

Filosofické aspekty vytvarné vychovy Usti n. L. 1992).

Uvod

Od uvolnéni v Sedesatych letech minulého stoleti do doby postmoderny
se v existenci ceské vytvarné vychovy meélo za jisté, co je vytvarné umeée-
ni: linearni vyvoj prechodu od realismu k abstrakci moderny s jeji expre-
si ,nitra umeélce“. V pluralitnim prostredi, pri dukladném rozboru uméni
moderny a postmoderny, se v§ak ukazuje, Ze je mozné vytvarné uméni
chapat v mnoha rozli¢nych pojetich /viz antologie zahranic¢nich pristupa
Kulka a Ciporanov (2010), Pospiszyl (1998), Kesner (2005) a dalsi/, jez vSak
prevazné nejsou vzajemné kompatibilni. Pro obor vytvarna vychova, ktera
pro obhijeni své existence potfebuje predmét svého zajmu zretelné uchopit
jako kompaktni celek zasadni naléhavosti, vyvstava problém, jaké z teorii
vytvarného uméni a z jakého duvodu uprednostnit, nebo lépe, jak nalézt

jejich komplexitu.

4.1 Jakou teorii vitvarného uméni pro vjtvarnou vychovu potrebujeme?
Je treba takovou otazku vubec resit, kdyz sama vytvarna vychova se od-
vraci spiSe k vizualni gramotnosti a vizualni komunikaci, do niz aktualni

vytvarné uméni pronika spiSe zprostredkované a casto i se zpozdénim?

Jsme vubec schopni takovou otazku resit, kdyz samo vytvarné umeéni
znejasnuje svou pozici nejméné od dadaismu, takze dnes je jiZ nemozné

ziskat jednotici postoj k nému?
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Potrebuji se ucitelé vytvarné vychovy viubec néjakou teorii vytvarného
umeéni zabyvat, kdyz by se s ni u velké ¢asti z nich stejné nepotkali (vice jak
40 % ucitelu je pro vytvarnou vychovu neaprobovanych, pritom neni nasta-
ven proces, jak jejich aprobaci kontinualné zlepSovat) nebo, jak je zfejmé
z vyzkumu (Makovsky, 2017), pristupuji k vyuce vytvarné vychovy prevaz-
né jako ke konkrétnim vypreparovanym empirickym vytvarnym etudam

bez zapojeni hlubsi teorie, a tedy i bez hlubsich souvislosti tohoto konani?

Jsem presvédcen, ze za této situace pravé otazku vytvarného uméni (a tedy
i jeho teorii) potfebujeme ve vytvarné vychoveé resit neodkladné, hlavné
proto, abychom jasné vymezili oblasti svého zajmu za situace, kdy vytvarné
umeéni zdanlivé ztraci zretelné hranice. Je to pro vytvarnou vychovu otaz-
ka zivota a smrti, protoZe ¢im vice je soucasné vytvarné umeéni jako oblast
naseho pedagogického pusobeni pro verejnost (i pro mnoho kolegu ucitelir)
neuchopitelné a rodic¢e nasich zaku tak stale méné rozumi jeho smyslu a ci-
lam, vytvarna vychova jako obor, ktery jej ma pedagogicky zprostredkovat,

se stava stale vice marginalnim a ve vzdélavani zbytecnym predmétem.

Teorii vytvarného umeéni, k niz se muzeme vztahovat, potfebujeme také
proto, abychom si zprehlednili a vymezili nae pole pusobeni v oblastech
vizualni gramotnosti a vizualni komunikace, které se snazi obsadit také
medialni vychova a audiovizualni a filmova tvorba, véetné naroku na pre-

vzeti €asti nasi casové dotace ve vyuce.

Narok na ¢ast nasi casové dotace si nakonec délaji i dalsi predméty jako dra-
maticka vychova, tanecni vychova. Je to pravé proto, zZe aktualné nemame
zretelné vydefinovan nezastupitelny, specificky prinos vytvarného umé-
ni ve vzdélavani. Pokud také ostatni ,umélecké” predmeéty nabizeji rozvoj
tvorivosti a ,expresi, jimiz se nejcastéji ohanime a nabizime je jako nej-
dulezit€jsi profit z nasi vyuky, muze snadno dojit k zastupitelnosti vytvar-

né vychovy nékterymi z téchto predmétu.! Pri takové absenci teoretického

1 Napriklad rozvoj tvorivosti, ktery je vzyvan jako vysledek vyuky vytvarné vychovy, mame v oboru jen
sporadicky vydefinovan (Podlipsky a kol., 2017). Vyzkum nékterych nasich kolegt (Slavik, 2015; Vancat,
2017) naopak nivelizuje specificky vyznam vizualniho uméni a vytvarného oboru s obory vazanymi
na uméleckou tvorbu a recepci dale tim, zZe jejich hlavnim rysem je jejich ,expresivita“. Pokud by se ten-
to nazor prosadil, nic pak oviem nebude branit tomu, aby byly vzdjemné zastupitelné a byly nasazovany
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pozadi zfetelné objasnujiciho specificky, pro zaka potfebny a prospésny profit

z vytvarné vychovy, bude mizet nas obor z cilii vzdélavani jesté rychleji.

Pozadavky na teorii vytvarného umeéni je ovSem tfeba uvést do souladu
s pozadavky Ramcového vzdélavaciho programu pro vytvarnou vychovu.
Ukazuje se predevsim, ze hlavni problém je s oblasti kompetenci. Jestlize
opravnéné predpokladame, Ze svét se radikalné zméni natolik, Ze nasi zaci
a studenti se budou potykat nejspise se zcela jinymi problémy a budou mit
jiné potfeby, nez mame my, nemélo by to vést k tomu, Ze ze vztahu indivi-
duum—sveét nebo ze vztahu individuum—societa vytésnime tento nam zatim
konkrétné nejasny druhy pol budouciho svéta a budouci society a budeme
se bavit prevazné o pozadavcich na individuum (coz v naSem oboru, jak
bylo uvedeno vyse, je to, co pokryva teorie znaku coby ,exprese® a coby
,vyrazu®)? Bez osvétleni toho, jakymi specifickymi vizudlné obrazmnymi pro-
stredky disponujeme, v jakych sloZitych interakcich v oblasti vytvarného umeéni
a vizudlni kultury probiha uvédomeéni Zakovych individudlnich moZnosti vizudl-
niho vyjadrovani, bez ujasnéni vztahi jeho individuality a society, individuality
a svéta jiz dnes, nebudeme moci vybavit zaky ani kompetencemi potreb-

nymi pro budoucnost.

Teorie vytvarného umeéni, kterou hledame, by nam tak méla pomoci in-
terpretovat takové pozadavky Ramcového vzdélavaciho programu pro vy-
tvarnou vychovu, jako jsou zdkladni sebeuvédomeni vztahi individua ke svemu
vizudlnimu vnimadni, k odhaleni své individuality a jedinecnosti v oblasti své 0b-
razné predstavivosti i k nalezeni vyjadrovacich vizudlné obraznych prostiedki
ke kooperaci svych vizudlnich zkuSenosti a predstav se societou. Samo vytvarné
dilo v tomto pojeti vytvarné vychovy neni cilem, ale prostfedkem ziskani
téchto kompetenci, umoznujicich velmi podstatny rozvoj potenci svého vi-
zualniho vnimani, schopnost zachazeni s aktualnim vizualné znakovym
vybavenim society i s diskurznim konceptem svéta, ktery tyto prostredky

pomahaji ustanovovat (Goodman, 1996).

tfeba jen podle toho, na jakou umeéleckou specializaci sezene $kola ucitele. Situace pripomina 70. léta
(Sam3ula, Trojan, viz Vanéat, 2000), kde pro zménu byly viechny pfedméty identifikovany jako este-
tické a stejnym preklenovacim prostfedkem méla byt esteticka vychova.

Je také treba si uvédomit, ze smysl a hodnota vytvarného umeéni a vizualni tvorby se také dynamicky
meéni, a tak neni nic divného, Ze se musi prubézné ménit i diskurz vytvarné vychovy.
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Vzhledem k Casto tristnimu stavu napliovani RVP pro vytvarnou vycho-
vu v praxi (Sobanova, 2016), potiebujeme vsak takovou teorii vytvarného
umeéni, ktera by jeho koncept zretelnéji osvétlila. Jeji existence by méla pre-
svédcit ucitele, proc je tfeba respektovat pozadavky RVP také v jeho ne-
jinovativnéjsi, zasadné dulezité oblasti — v interpretaci a komunika¢nim

ovéreni vlastniho procesu vizualni tvorby.

4.2 Institucionalni a klastrova definice uméni

Vsichni néjak instinktivné vime, co je zdrojem pedagogického pusobeni
v oboru fyziky, chemie ¢i biologie. Co je vsak vlastnim teoretickym zdro-
jem pedagogického pusobeni v oboru vytvarné vychovy? Z mnoha nabi-
zenych definic uméni (od poloviny minulého do zacatku naseho stoleti —
formalisticka, esencialisticka, klastrova, antiesencialisticka, institucionalni,
funkcionalni a dalsi — prehled viz Kulka, Ciporanov, 2010), od nichz je
mozné zakladat i jeho teorii, jsou mozna mimodé€k (takze kritika téchto
pristupu k témto jejich skolnim aplikacim nedosahuje) uplatnovany ve vy-

tvarné vychoveé dvé — instituciondlni a klastrovd.

Instituciondlni definice uméni, vytvorena Arthurem Dantem a domyslena
Georgem Dickiem,? definuje v bouri novych a novych umeéleckych expan-
z1 s jejich cilem dosahnout za dosavadni statut umeéni, uméni jako entitu,
ktera je predkladana institucim umeéni k uznani. Na rozdil od filosoft, teo-
retikd a kuratortt uméni, pro ucitele vytvarné vychovy tato definice uméni
i prekracovani hranic uméni nemusi mit zasadni vyznam, protoze beztak
pracuji s dily, ktera timto etablovanim uméleckou instituci jiz prosla. Pro
vyse zminéné filosofy a teoretiky vSak zlUstava otazkou, podle jakych kri-
térii dochazi vlastné k tomuto institucionalnimu uznani, co je pak nakonec

(a co neni) uméni.

Klastrovd definice uménti, prosazovana Morrisem Weitzem,? s predstavou

svéta umeéni jako expanze inovaci,* se snazi neomezovat tuto expanzi kla-

2  Danto, Dickie. In: Kulka Ciporanov 2010: 95n.

3  Weitz. In: Kulka Ciporanov 2010: 51n.

4 Tim ovsemiv postmoderné imanentné respektuje hlavni myslenku moderny (expanzi, pokrok, vyvoj),
ktera ji oviem v radikalnéjsi podobé spojovala s popfenim a vyloucenim starého a prezilého.
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sickou definici s pomoci kategorizace (esencidlni pristup), kterou by mohl
kazdy dalsi dosavadni stav presahujici umélecky vyboj poprit ¢i vyloucit.
S uplatnénim klastrové teorie inspiratora postmoderny, filosofa Ludwiga
Wittgensteina, hovori o uméleckém dile jako o souboru vlastnosti (klastru),
které nemusi mit kazdé dilo, ale kazdé dilo uméni v navaznosti na ostatni
ma s nimi spolecné nékteré z nich. Tyto Wittgensteinovy ,rodové podob-
nosti“ lze vysvétlit na vztazich v rodiné, v niz si jeji clenové nejsou identicky
podobni, ale nékteri maji s nékym dalsim ve skupiné podobnosti v néjaké
sestavé vlastnosti (o¢i, nos), zatimco jiné nemaji (vlasy, vyska postavy). Clen
rodiny, s nimz se ony vyse uvedené vlastnosti prekryvaji, mize mit pak né-
které z nich a nékteré své dalsi spolecné s dalsimi ¢cleny rodiny a obdobné
i ostatni. VSechny tyto vlastnosti davaji dohromady jistym zpusobem ze-
vnitf provazanou sit, z vnéjsku v§ak neomezovany celek - to je také duvod,

pro¢ Weitz chtél tuto filosofii uplatnit i na definici uméni.

I tuto teorii vyuka vytvarné vychovy bezdécné aplikuje, pokud ucitel pred-
stavuje zakim volné ruzna dila z raznych divodua podle rozli¢nych krité-
rii (jednou napf. podle osudu autora, jindy podle zobrazovaného namétu,
podle historického zarazeni v dobé€, podle techniky zpracovani apod.). Je
vsak otazkou, k cemu tento pristup ke svétu uméni ve vyuce vede — kromé
predstavy, Ze se jedna o svét znacné ¢lenity, mozna i v nékterych aspektech

zajimavy, ale nesourody, spiSe jako soubor nezavaznych kuriozit.

Proto i klastrova teorie byla nakonec kritizovana Maurice Mandelbaumem?
— abychom mezi klastry nemohli vkladat libovolnou a tfeba i nesouvisejici
vlastnost (u klastrtt v rodin€ napf. to, jaké kdo s kym z rodiny nosi stejné
ponozky). Je totiz tfeba si predevsim uvédomit, Ze ¢lenové rodiny jsou ve-
dle klastrovych souvislosti spjati jednim neviditelnym, ale zasadné pod-
statnym rysem — jsou spjati geneticky, jsou rodina. I pri klastrové definici
umeéni tak zustava otazka, jaka hlubsi vlastnost mimo klastrové zretelné
podobnosti, opraviuje konkrétni vytvarna dila, abychom je vibec onomu

klastrovému zkoumani a prirazovani vlastnosti podrobili?

5  Mandelbaum. In: Kulka Ciporanov 2010: 65n.
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I ostatni definice a teorie uméni jsou z mnoha stran kritizovany jak
od jejich odpurcu, kteri zastavaji jinou filosofii uméni, tak i od jejich pri-
znivcl, ktefi se je snazi doplnit a vylepsit. V dnesni pluralité si navic i uci-
telé mohou svobodné zvolit teorii, které osobné nejvice véri a ktera jim
pro vyuku vyhovuje. Také proto uz asi nemiuzeme nikdy najit teorii uméni,
ktera by se ve vyuce nechala uplatnit ve v§ech ohledech jako pro nas celis-

tva a univerzalni.

4.3 Ramcovy vzdélavaci program a teorie umeéni

Z pozice realizace ramcového vzdélavaciho programu je vsak i tak tfeba
klast vaci teorii uméni (nebo teoriim umeéni) otazky, skrze jejichz odpové-
di bychom vytvorili dostatecny, obecné srozumitelny vztah naseho oboru
k naplnéni nejhlubsich vnitfnich potfeb zaku, které oviem mohou ziskat
pravé v urovnich, o kterych Ramcovy vzdélavaci program pro vytvarnou

vychovu hovori:

¢ motivované schopnosti hloubéji, pozornéji, uvédoméle vnimat svét
1 mognosti svych smysli ve vizudlnim vnimdni a metody rozsitenti tohoto
vnimani;

¢ schopnosti cilevedomé uvédomeéle usporadat a — s uplatnénim sen-
zudlniho a metaforického mysleni a prostiednictvim vizudlni znakové
tvorby — dadt najevo svoje jedinecné a nezastupitelné individudlni viemy
a zkusenosti;

e schopnosti chdpat souvislost mezi témito vyjadrenimi a moZnostmi soci-
alni komunikace a participace na socidlni kooperaci; umét tuto komu-

nikaci zajistit pro sebe i pro ostatni v societ¢;

e rozvijeni téchto t7i drovni v strukturnich souvislostech (Vancat, 2017);

e uvédomeéni strukturniho propojeni hlavnich zdroju rozvoje
tvorivosti;

e aplikace a zhodnoceni umélecké vytvarné tvorby na Grovni smy-

slového vnimani, osobni vypovédi a socialni koordinace zplusoby

zretelné komunikovatelnymi i pro rodice, i kolegy pedagogy;
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e schopnost samostatné rozvijet témito u¢innymi strukturovanymi me-
todickymi postupy univerzalné uvédoméle uplatnitelnou tvorivost,
kdy konkrétni schopnosti této metody uplatnéni tvorivosti se ukazi

v praxi pro zaka jako neméné hodnotné nez znalost napf. matematiky.

Tvorba takto zdivodnénych otazek vytvarné vychovy pro teorii (teorie) vy-
tvarného umeéni je hluboce analyticka ¢innost a vyzaduje si soustfedénou
tymovou praci, véetné terénniho vyzkumu. Avsak jiz strukturace takovych
otazek zretelné ukazuje, ze vytvarna vychova je nezastupitelna jakoukoli
z ostatnich vychov s uméleckym zamérenim z nasledujicich duvodu: vy-
tvarnou tvorbou a vytvarnou recepci rozviji specifické kompetence, ne-
zastupitelné v jinych vzdélavacich oborech, spocivajici v pripadé klasické
vytvarné tvorby v prohlubovani objektového a prostorového vnimani a my-
Sleni;® v pripadé abstraktni tvorby v prohlubovani strukturniho relaéniho
vnimani a mysleni, v pfipadé uplatnéni médii v prohlubovani mysleni a vni-
mani v oboru objektovych a procesualnich transformaci. Ovladani téch-
to forem vnimani a mysleni ma zasadni, ni¢im jinym nenahraditelny vliv
na uvédomélou orientaci ve svété a pri rozvoji tvorivosti; umoznuje dale
skrze vlastni vytvarnou tvorbu efektivnim a na prostfedky nenaroc¢nym
zpusobem ozrejmovat si, konstruovat a komunikovat modely nejen objekto-
vého a prostorového usporadani, ale i takové, které vytvareji vizualni pod-
néty k rozvoji metaforického mysleni jako hlavniho zdroje k podnécovani
tvorivosti; schopnosti aktivniho ovladani vizualné obraznych prostredku
s akceleraci v médiich, umoznuje skrze tyto modely své zazitky a zkuSenosti

efektivné komunikovat, urychluje a zpresnuje tak vizualni komunikaci.

Jesté jednou je tak tfeba zduraznit, Ze i s odhledem od dalsich funk-
ci vizualniho projevu a recepce (estetickym ¢i expresivnim pruvodnim
ucinkem) je vyuka vytvarné vychovy s vyse uvedenymi aspekty nenahraditelnd
Jjakymkoli dalsim (t7eba estetickym Ci expresivnim) oborem a jeji absence ve vyuce
nebo jeji nekvalifikovand vyuka snizuje zasadnim zpisobem obecné Zakovy a stu-

dentovy kompetence.

6  Esteticky a expresivni ucinek, ktery tuto vizualni tvorbu a percepci doprovazi, neni hlavnim u¢inkem,
kvuli kterému by se méla vytvarna vychova provozovat, ten vyjadfuje jen miru osobniho zajmu a pri-
tazlivosti onoho vizualniho poznavani a komunikace.
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Aby vytvarna vychova mohla plnit vySe uvedené vysoké naroky na obo-
rové kompetence v reakcich na nové podnéty z nastupujicich revoluc¢nich
zivotnich podminek, potfebuje podle vyse uvedenych potfeb v soucasnosti
neodkladné resit svoji budoucnost promyslenim téchto naléhavych umeé-

leckoteoretickych otazek:

Je inosna ,trvala“ definice teorie vytvarného umeéni, nebo si kazdy histo-
ricky diskurz vytvoril svoji teorii, ktera byla nosna pro soudobou tvorbu
a urcovala jeji cile (napf. myticky pomér k vytvarnému dilu v kfestanské
a obecné v nabozenské malbé, studium universalistické prirody, nadrazené
clovéku v dusledku jejiho boziho stvofeni, modernisticky model extrakce
subjektivity apod.)? Jaky by tedy mohl byt model teorie vytvarné tvorby,

aby vyjadroval v jejich cilech pravé nasi dobu?

Za jakych podminek plati Goodmanovo (1996, s. 33) zjisténi ,tim, Ze se
na svét divame, jej zaroven tvorime“? Neurcuje pak tato teorie uméni (vni-
mani, uplatnovani znaku a jeho socializace) zplisob, jimz vidime pred se-
bou, kolem sebe a v sobé néco zcela jiného nez v jinych, v prikladu jmeno-

vanych predchozich diskurzech?

Neni hledani klastrovych souvislosti jen pocatek hledani strukturnich
souvislosti, v nichz geneticky vyvoj umeélecké tvorby pri stavbé obrazu
(od totemického obrazu po relacni strukturaci Cézannovu) je hlubsim zdro-
jem jejich kvalit a mize odhalit podstatnéjsi souvislosti nez vyhledavani

stale novych a novych klastra?

Lze pfi tom opustit universalistické a modernistické presvédcéeni (rozpou-
Stéjici se nesméle v klastrovém pristupu), Ze umeéni jako spoleény majetek
society (zde opét rezidua v institucionalni teorii) budou muset zpozdili,
jimz se nelibi nové umélecké vyboje, nakonec nuceni pochopit, a jsou tedy

nuceni se s nimi seznamit za kazdou cenu?’

7  Nepochopeni postihovalo a dosud postihuje napred kubistické a nefigurativni, pozdéji duchampovské,
v posledku socialné kritické rysy vytvarné tvorby, které se zdaji byt podle prvniho pohledu socidlné
destruktivni. V dobé modernismu panovalo presvédceni, ze ten, kdo tyto nové vyboje nezna, nechape
a odmita, je v deficitu vuci kulturni hladiné a jednou by v§e mél dohnat — mél by nakonec dokazat jejich
kulturni hodnotu pochopit. Dnes jsme ve stavu, kdy v postmoderné a pluralismu nelze nikomu jeho
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Nebo je mozné priznat kazdému jim projevené osobni estetické preference
(a odbourat tak esteticka kritéria pro urceni kyce), s tim, Ze neexistuji zad-
né obecné estetické normativy a socialni smysl vytvarné tvorby spociva
v nécem jiném — v schopnosti v experimentalni tvorbé objevovat, vytvaret,
obhajovat a §ifit inovativni vizualni znaky, potfebné spolecnosti pro jeji
koordinaci a kooperaci v nové prichazejicich zZivotnich podminkach, vnéj-

§ich i vnitfnich?

Patfi do teorie vytvarného uméni nejen uchopeni samotnych vytvarnych

dél, ale cely umeélecky proces a jeho vyvoj?

Pluralitni teoreticky pohled na samu vytvarnou vychovu soucasnosti je
velmi pestry a nabizi mnoho moznosti: arteterapie, artefiletika, nova mé-
dia, gender, sémiotika, vizualni gramotnost, strukturalismus, poststruktu-
ralismus, metastrukturalismus etc. Patrné zadny z nich v pluralistické dobé
nemuze splnovat vSechny vyse uvedené naroky vytvarné vychovy v oblasti
uplatnéni vytvarné teorie a vytvarné praxe. Daji se tyto pristupy oklasi-
fikovat z hlediska svého podilu na celku uvedenych naroku RVP pro vy-
tvarnou vychovu? Je mozné v diskusi pak stanovit pravé vzhledem k RVP

jejich vzajemné ,souziti“?

Zadouci jsou i otazky dalsi a misto obecnych proklamaci predeviim §iroka
konkrétni interni diskuse, pro niz byla organizace INSEA predevSim za-
loZena. Jiz jen tim prispéjeme, aby se nas obor pozorné€ji vénoval svému
zdroji — vytvarnému umeéni - a aby se ,nevyparil“ z nejobecnéjsich naroku

na vseobecné vzdélavani.

osobni pfesvédéeni vyvracet. Resenim tedy je, jak pfedstavit vytvarna dila a vytvarné styly a sméry,
které individuum nepreferuje jako jemu pozitivné ,prospésné*.
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5 Podstatné ikoly vytvarné vijchovy

Katerina Dytrtova, Martin Raudensky

Ovod

Text kapitoly vybira nékolik hlavnich, podle minéni autori podstatnych
témat z koncepce tfi postupné vydanych publikaci, které rozviji vztah
praktickych vytvarnych ukoll a strategii ve vztahu k soucasnému umeéni
a k teoretickému zazemi oboru. Témata teoreticky kotvi v Goodmanovych
terminech denotace, exemplifikace a exprese, vyvazuje je artefileticky-
mi komponentami zazitku. Vysvétluje ucinny pohyb na ose ja — oni, jak
pro roli tvurce, ktery chce, aby jeho dilo bylo hermeneuticky pristupné,
tak pro roli konceptora tvurciho procesu (ucitele, galerijniho edukatora).
Seznamuje s modelem Fauconnierovy a Turnerovy teorie konceptové in-
tegrace a upira pozornost ke zpusobu medializace dila. Zarazuje uvahy
o symetric¢nosti a nesymetric¢nosti referenci, aby priblizil transfery mezi
jednotlivymi symbolickymi systémy a médii. Text ve stru¢nosti seznamuje
s obsahy publikaci Kotext; Exprese, vztahy a procesy; Metafora a médium
a v posledni ¢asti vybrana témata teoreticky zakotvuje a zdivodnuje jejich

edukativni a¢innost a vyznam pro expresivni disciplinu.

5.1 Privatni a prresto kulturné sdilitelné: subjektivita, pocit a exprese
Tri publikace: Kotext (Dytrtova, Raudensky, 2015), Exprese, vztahy
a procesy (Dytrtova, Raudensky, 2017) a Metafora a médium (Dytrtova,
2019) postupné rozpracovavaji nékolik vzajemné provazanych a opaku-
jicich se témat, ktera povazujeme pro soucasnou podobu vytvarné vycho-
vy za podstatna: vztah smyslové uchopitelného a pusobivého materialu
k ideji, ktera je vazbami dila néjak (a nas zajima ,jak“?) drzena, a vztah
dila ke kontextu — na strané jedné ke kontextu osobnimu, na strané druhé

ke kulturnimu.

Pro uchopeni tohoto pro tvorbu podstatného kolidovani mezi privatnimi

davody a kulturnimi obsahy dila je vyuzivan vztah pozndvaci perspekiivy
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1. a 8. osoby (Searle, 2004).® Obé perspektivy jsou vzajemné zavislé, ale ne-
prevoditelné jedna na druhou. Ve vytvarné vychové potrebujeme co nejlépe
vysvétlovat jejich vzajemné vztahy. Ty jsou v naSich textech objasnovany
prostfednictvim Goodmanovy teorie exprese obohacené artefiletickou
terminologii. Artefiletika ,uvniti“ exprese rozliSuje dvé zazitkové/zkuse-
nostni komponenty: empatickou (on) a prozZitkovou (ja) (Slavik, 2001, 2015).
Podstatny je jejich vzajemny vztah: spojovanim empatické komponenty
s komponentou prozitkovou v situacich vnimani nebo tvorby totiz dochazi
k propojovani obou poznavacich perspektiv. Divodem je to, Ze vnimajici
nebo tvorici subjekt musi byt jednak schopen postavit se na misto druhého
a odhadovat tedy obsah (potencialné spolecny) vyjadreny v dile (empatie,
on — perspektivizace 3. osoby), jednak musi zvladnout sebereflexi, tedy

uvédomit si vlastni rozhodnuti a prozitek (ja — perspektivizace 1. osoby).?

V dusledku této provazané struktury privatnich i obecné kulturnich du-
vodu pro pravé tak dosazenou expresi dila texty nabizeji nevztahovat se
koncepcné k malo uchopitelnému slovu ,pocit® (pocit z dila, pocit z barvy,
z poslechu..), ale védomé pracovat s expresi jako intersubjektivné sdilitel-
nou metaforou a konceptualizovat ji Gvahou o vztahu privatniho a Sir§iho
lidského hlediska.

Druhym tématem, které publikace propracovavaji, je ucelné zavedeni tri-
ady pojmu subjektivni, intersubjektivni a objektivni. Pri interpretaci obsahu
dila v komunikovatelny vyznam a obhajitelnou kvalitu dila velmi pomaha
uvédomit si, co jsou objektivné pritomné danosti dila (hmota, vaha, zptisob
instalace, druh zrna, svételny rezim..), kam odkazuji, a pak je mohou vni-
matelé (jsou-li z jednoho kulturniho okruhu) intersubjektivné sdilet, aby-
chom vlastné mohli az nyni objevit, v jakych nuancich se li§i naSe privat-

ni duvody a odlisnosti. Texty zastavaji stanovisko, Ze privatni sebereflexe

8  Perspektiva 8. osoby vyplyva z moznosti shodnout se na urc¢itém tvrzeni, soudu nebo usudku. Je
pfiznacna pro matematiku a exaktni védy a neobejde se bez ni zadny jazyk. Perspektiva 1. osoby
ma vystihnout privatnost ¢i subjektivitu védomi, prozivani a smyslovych dojmu. Nelze ji opomijet
v pripadech, v nichz by jen samotna perspektiva 3. osoby vedla k neimeérné redukci poznani, typicky
v uméni a sociohumanitnich védach.

9  Napf. je-li v dile jako Guernica zobrazeno lidské utrpeni, je tento obsah vyjadreny jak dilem, tak poj-
mem ,utrpeni® a je tedy v dile potencialné spole¢ny — divaci by se na ném meéli shodnout. To vsak
zaroven nemuze branit tomu, aby kazdy z nich mél svuj osobity prozitek evokovany dilem, napf. soucit,
zlobu, uzkost.
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neni uchopitelna jinak nez prostfednictvim pozornosti k intersubjektivné
sdilitelnym hodnotam a k uvédoméni si jejich vztahu. Proto tato triada
ucelné a edukativné podstatné doplnuje predchozi vztah 1. a 3. poznavaci
perspektivy (ja/on). Lépe se pak dari v konkrétni tvarci situaci (jak tvor-
by, tak interpretace dila) podchytit podstatnou fazi tohoto procesu, totiz
abychom mohli v dostupné a pritomné objektivité materiality dila oddélit
uvahu: jak objekt vnimam ja a jak se spolecné dohodneme, Ze je objekt

kulturné vlivny, protoze zde nemusi zdaleka panovat shoda.!®

Tato oddéleni pomahaji k pochopeni vlastnich uvah a nechaji uvidét ,smysl
zazitku“ v rozmanitosti interpretaci. Vedou tak k porozuméni své role
a svych myslenkovych postupu pri védomi socialnich a kulturnich (popri-
padé politickych) souvislosti. Proto publikace nabizi pohled na oblast uméni
jako na lidsky sjednocujici a obohacujici obor, ktery vede k moznosti sdi-
leni spoleénych hodnot a k poznani, a¢ se vénuje péce i osobnimu stano-
visku."! Dobre 1ze tento denné nam vSemi zazivany stav vyjadrit: ac ja, tak
my. Pak neplati ¢asto slySené (ovSem v intencich publikaci chybné): ,Kazda
interpretace je subjektivni.“ Ac¢ ji rikam ja, subjektivni byt nemuze, proto-
ze ji sdéluji néjakym jiz znamym symbolickym systémem (v feci, pismu,
mohu se vyjadrovat vizualné, zvukoveé ¢i gesticky), ktery ma sva obecné
stanovena a v§emi — pravé kvuli dorozuméni — dodrzovana pravidla. Kdyby
interpretace nebyly intersubjektivni, nedomluvili bychom se a nebyl by
kod, ktery by to umoznoval. Interpretace malého ditéte a vrcholného kura-
tora by kulturné splyvaly a jejich hodnota by byla ve vSech ohledech stejna,
protoze by obé byly ,subjektivni“. Domysleno do vSech dusledki, nepre-
krocit vyhradné subjektivni pojeti interpretace vede k iplnému popreni

smyslu jakéhokoliv uceni nebo pouceni o ni.

10 V druhé kapitole publikace Exprese, vztahy a procesy ,Exprese a kontext dila autora“ je vybrano
dilo Martina Edera, které se pomérné brutalnimi expresivnimi koktajly vyjadfuje k tabuizovanym
sexualnim praktikam, télesnosti a zaroven odcizenosti a samoty, marnotratné a nadbytecné krasy a sily
luxusniho kyce. Z osobniho hlediska (ja) je jeho dilo témér ,nestravitelné®, ale z obecné kulturniho
hlediska (my) nutno uznat, zZe se jedna o podstatného autora, ktery odtajnuje skryté emoce a exprese
a velmi presné se vyjadfuje k moznym aspektim krasy.

11  Pro obor vytvarna vychova je toto sjednoceni a sdileni velmi zadouci. Vztahem profesniho spolecenstvi
ucitelu VV atisténych publikacise blize zabyva Makovsky (2019):,, V pripadé kazdého profesniho spolecenstvi
Jje zcela klicové nalézt (a nalézat) ,spolecnou fec’. (..) Domnivame se, Ze [didakticky material, myslena tisténa
publikace, pozn. autorky] md potencidl pFimo ovliviiovat praxi ucitele (napf. prostiednictvim obsazenych
ucebnich dloh a dalsich informaci) a odborny nahled a komunikaci ucitele (prostiednictvim odborné termino-
logie a podnéti k reflexi vyuky), neprimo pak profesni soudy a usudky uéitele” (v tisku).
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Treti téma vyplyva z vySe uvedeného: musi nas zajimat, jak je interpre-
tace vyjadrena, jak je dilo utvoreno. Proto tfetim tématem, o které publi-
kace pecuji, a je zde prostor se k nému vyjadrit, je péce o medialitu dila:
vizualniho, zvukového.., ale i interpretacniho. Interpretaci chapeme jako
tvurci vykon, proto tvorba kuratora neni pouze manazersky vystup a rezie
edukacniho procesu ma mit znaky tvorivého dila. Jedna se o snahu do-
statecné jemnym jazykovym komentarem doprovazet promeény média, tedy
odpovidat na podstatnou oborovou otazku: jak je dilo medializované, v du-
sledku: jak je kvalitni, jak je vlivné, a nasledné — jak ho kvalitné rezijné

uchopit v procesu vyuky?

RuUzna média tvori riizné verze svéta, jehoz komplexnost a unikavost neni
jinak dostupna. Jednotlivé konceptové analyzy v publikacich si kladou za cil
dolozit, ze zpusob jednotlivych médii neni vzajemné nahraditelny a ani
neni bez ztrat ¢i transformace prelozitelny. Nejedna se o synonyma. Proto
svét umeéni tuto nenahraditelnou rozmanitost médii tematizuje (napriklad
kapitola 4.3 ,Logik", vystava Eberharda Havekosta v Rudolfinu v publikaci
Metafora a médium) a generuje média nova: s jinou svitivosti, s jinou pres-
nosti.”? Média publikace nechapou jako pouhé nosice. Zadné médium nikdy
neni pruhledné nebo ,nevinné®. Proto se texty zabyvaji medialitou ve vzta-
hu k materialové metafore a k vysledné expresi dila. Nyni se ve strucnosti

seznamime s koncepcemi tii publikaci.

5.2 Publikace , Kotext"

Publikace Kotext (Dytrtova, Raudensky, 2015) je vloZzena v krabici spo-
lu s rozehranymi vytvarnymi hrami, které vybizeji konceptora vytvarné
tvorby v galerii nebo ucitele vytvarné vychovy k dokonceni, alteracim

a k naslednym reSenim." Je inspirovana multiplem z obdobi hnuti Fluxus,

12 Zajimavé rozsifeni mediality vizualniho oboru nabizi audiovizualni scéna. Proto bylo vybrano k ana-
lyze také jedno hudebni dilo Michala Rataje v kapitole 5.2 ,Dech® - zvuk: Michal Rataj v porovnani
s ,Dechem” Jindficha Zeithammla a Richarda Deacona. Pfi sjednoceni denotacni roviny tii dél dobre
vyvstane nutnost zkoumat odlisnost jednotlivych pouzitych médii, aby nam dila nesplynula v ,néja-
kém" mluveni o dechu. Expresivni obory v maximalni mifre zajima zpusob tohoto ,mluveni®, zejména
kdyz jedno dilo je z hliniku, druhé z postfibfenych dfevénych desek a tfeti pracuje s autenticitou dechu
prochazejiciho zfejmé plastovou trubkou.

13 Kotext, Dytrtova, Raudensky, [online], [cit. 23. 06. 2019]. Dostupné z: https://adoc.tips/ko-text-tvar-
-zvuk-a-gesto-uitel-a-ak.html.
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akcentuje proto hravost, variabilnost, ktera by mohla byt soucasti bézné
vyuky, coz bylo v uvadénych projektech ovéreno v praxi. Obsahuje her-
ni plany, kde se hazi prilozenou kostkou a nahodné volby radi a generuji
pripravené ukoly. Leporela uréena pro praxi vytvarné vychovy, coz jsou
originalni grafické tisky z vysky zastavené v ruznych fazich soutisku, na-
vrhuji pracovat s prilozenym zrcatkem a ukazovat spoluhraci v zrcadlovém
efektu graficka mista k feSeni. U¢i tak malé tvirce myslet v ,grafickych
vrstvach®, protoze pracuji s polotovarem dila (dvé vrstvy ze tfi, pouze vrst-
va bilé barvy) pred dokoncenim. Nejedna se pouze o cestu ,ke grafice®, ale
o schopnost myslet vytvarny prostredek napric dilem, coz je cesta k pocho-

peni vnitfni struktury dila.

Vsechny tyto doprovodné navrhy k rozehranym hram jsou - stejné jako
v ostatnich zde zminovanych publikacich — dostupné na cloudovém ulo-
zisti, které si muze ucitel ¢i animacni pracovnik galerie otevrit kdykoliv.
Cloudové ulozisté obsahuje nejen cely obrazovy material knihy, détské vy-
tvarné projekty, prilozené hry, ale ke stahnuti jsou zde pfipravené svételné
projekce, které lze ve tridé spustit z dataprojektoru na pripravenou sténu
s papiry nebo primo na sténu, kde bude vznikat site specific, a pokracovat
v navrzenych hernich strategiich spojovacek, chytani pohyblivych animaci

a zvucicich hrdint vzniklych pfi projektech gestickou kresbou.

Publikace Kotext predstavuje a analyzuje vytvarné projekty napric
oborovym i vékovym spektrem tviurcli. Na projekty nejmladsich autoru,
déti 1.-5. tridy zakladni skoly, reaguje jeden ze spoluautoru knihy, Martin
Raudensky, svymi tvarc¢imi projekty a vznika umélecko-edukacni tvurci
diskurz, ktery generuje hravy a aktivizujici charakter grafické podoby pu-
blikace. Témata publikace vznikla jako ivahy nad oborovymi rolemi teo-
retikd, tvarcl, animatoru a ucitelt. Koncept knihy si dava za cil prohloubit
komunikaci mezi témito oborovymi rolemi a prispét k vyuce vytvarného
oboru s rysy experimentu inklinujiciho k souc¢asnym vizualnim strategiim

arecyklovanym uzitim.

14 Cloudové ulozisté publikace Kotext (Dytrtova, Raudensky 2015), slozka 08 Doprovodné materialy, do-
stupné na [online], [cit. 23. 06. 2019]. Dostupné z: https://goo.gl/1dNfzl.
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Nenachazeji se zde pouze projekty déti prvniho stupné zakladni skoly, ale
také bakalarské a diplomni projekty studenti na vysokych umeéleckych
skolach. V tomto uhlu pohledu napfic se publikace snazi zahlédnout prin-
cipy tvorby, budovani vyznamu dila a moznosti porozuméni tvorbou. Za-
ci. Pouziva metodu konceptové analyzy, pomoci které 1ze pravé konstrukci
vyznamu dila a interpretacnimu rozptylu porozumeét. Proto konkrétni za-
sazeni jevu v konkrétnim kotextu a v souvislostech se §ir§im kontextem,
napriklad se skupinou srovnatelnych dél ¢i strategii, je setrvale pfitomny

leitmotiv textu, ktery byl povysen i do nazvu celého textu.

Publikace vychazi z teze, Ze vyznam dila je utvaren jeho funkénimi vazba-
mi s kulturnim, ale i osobnim kontextem dila. Pro zkoumani vytvarnych
projektu, jejich vnitfni skladby a nasledné hodnoty pouziva analyzu za-
lozenou na Goodmanovych terminech denotace, exemplifikace a exprese.
Vyklada souvislosti mezi subjektivnimi, intersubjektivnimi a objektivnimi
strankami tvorby. Navazuje na hlavni teze publikace ,Tvorba jako zpusob
poznavani“ (Chrz, in Slavik, Chrz, Stech et al., 2018), ktera usiluje o sou-
hrnny pohled na tvorbu jako na instrument sdileného poznavani a jako
predmeét, na kterém se lze ucit porozumeéni pro vztah mezi jazykem teorii
a svétem smyslu. Analyticky zpusob vykladu je zde vyvazovan fenomeno-
logickymi aspekty, které postihuji jemnou hranici osobniho a psychologic-

kého aspektu tvorby a jejiho vnimani.

V prvni kapitole s nazvem ,Kdy se kostka stava uménim?“ je pouzita zna-
ma modelova situace, ktera se nazyva ,spor o krychli“. OdliSuje vyznam
smatematické“ a ,umélecké” kostky ve vztahu k vykladovym rovinam svéta
védy a svéta uméni. Haji stanovisko, Ze uméni vznika zpusobem tazani:
casto na existencialni, ale i politicka ¢i socialni témata; spojenym s vykla-
dovou rovinou oboru umeéni: s jeho aktualnimi strategiemi a ukoly. Tyto
souvislosti doklada analyzou vystavy Mariany Castillo Deball v Berliné (viz
cloud slozka 01 Kdy se kostka stava uménim) a navazuje vykladem pojmu

struktury, vyznamu a obsahu, které se vzajemné ovlivnuji.

47



Kapitola Tvar a zvuk seznamuje s audiovizualnim projektem Pavla Mrkuse
»Radiolaria® (cloud slozka 02, podslozka 202), ve které analyza projektu
vyvozuje vztah mezi kvalitnimi a ne pfili§ tviréimi doprovodnymi pro-
gramy. Kritizuje praktiku napodobeni dila animovaného tvuarce (autor lije
barvy, budeme lit barvy, autor pracuje s plySem, budeme strihat plys -
bez jakéhokoliv posunu). Dusledné proto zaklada analogie v jiném médiu
nebo posun v metafore, bez kterych by se takto uvazujici edukator promeé-
nil v netvurciho epigona animovaného autora. Tématem zvuku a tvaru tato
kapitola souvisi se dvéma priklady edukace, které rozpracovavaji expresi-
vitu tvaru ve spojeni se zvukem. Prvni projekt se zaméruje na zvukovost
reci, tedy barevnost a ,akustické tvary“ drzené fonematickymi prostredky,

a druhy pracuje se zvuky, ruchy a Sumy (viz cloud slozka 02, podslozka 221).

Vytvarné projekty déti 1.-5. tfidy zakladni §koly v dalSich kapitolach (Ko-
licky, nuzky a Srouby, Hrdina v akci, cloud slozka 08, 04) pracuji s metodou
suvidét jako“ a s proménou roli obvyklych predméti. Nechava tyto nale-
zené Ci vybrané predmeéty vstupovat do roli a proménovat tak beze zmény
predmétu jeho vyznam. I velmi mali tvirci tak cvié¢i metaforické promény.
Pracuje védomé se zpusoby, jak opoustét doslovnost, vnimat zménu vy-
znamu proménou aspektu, a uc¢i se tak zakladat viceznacnost pomoci ma-
terialové metafory. Takovou moznosti je i zamérna volba témat, ktera resi
vizualné syntézu Casu a procesu, a zaci tak musi vymyslet prostredky ab-
strakce, naptiklad vyjadfovanim ¢innosti ¢i procesu (utikani, shlukovani,
boj, cloud slozka 04 Hrdina v akci, podslozka 42 Proména hrdiny, kartono-
va véz). Takova zadani pomahaji odstranovat obvykly chybny nazor, Ze by
snad mohly existovat néjaké ,realné“ ajiné ,abstraktni“ vytvarné strategie.
Vzdy, i v pripadé ,realistické kresby*, se jedna o abstraktni vztahy, o samo-
statny ,jazyk® ktery ma sva strukturni pravidla. Jedna se o ,vymyslenou®

koncepci, jak v ploSe vyjadrit prostorovou zkuSenost.

Dialog mezi dospélym tvircem a zaky prinasi mnozstvi podnétnych avah:
vztahy podobnosti a metafory, stereotypu a experimentu, promény mé-
ritka a akénosti projevu a razné zpusoby vizualni komunikace: spojovani,

dokreslovani, chytani, strefovani, prohazovani. Podminkové hry (cloud
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slozka 05) je téma odvozené ze zajimavych designérskych grafickych stra-
nek a je komentovana jejich uc¢innost ve vyuce oboru graficky design, ale

iv pfedmétu vytvarna vychova.

Publikace je uréena studenttim, galerijnim pracovnikiim (Sobaniova, 2015)
a ucitelim vytvarnych oboru. Jejim cilem je ovérit konceptovou analyzu

v praxi zakovské tvorby, a pripravuje tak témata dalSich publikaci.

5.3 Publikace ,Exprese, vztahy a procesy”

Publikace ,Exprese, vztahy a procesy“ (Dytrtova, Raudensky, 2017)¥ je
souborem textu, kreseb a grafik, jejichZ spolecnym polem zajmu je expre-
se, jeji druhy a zpusob jeji performativity. Ma velkorysy format a po roz-
lozeni obrazové casti, ktera svira sitotiskové originalni tisky ve formatu
knihy, by se mohlo jednat o samostatnou vystavu grafik. Na predeslé zis-
ky multiplu Kotext navazuje v teoretické casti rozpracovanim jedné ze tri
z Goodmanovych referenci — metaforické exemplifikace, aniz by ovSem
mohla vynechat ostatni reference, protoze jejich vzajemny dynamicky vztah
ma smysl pravé v této triadé. V praktické ¢asti navazuje na Kotext cinnost-

nim a tvorivym charakterem praktickych vytvarnych ukolu pro déti.'s

Koncepci exprese a jeji intersubjektivni charakter (prekonani dale ,nedéli-
telného® slova ,pocit“) tato publikace zduraznuje interaktivnim pojetim ob-
razové Casti, do které jsou graficky zapracované tkoly urcené malym détem,
zatimco text je smérovan k dospélému ctenari. Exprese je tak zkoumana
ve trech rovinach: v jeji konkrétni ¢innostni tvorivé oblasti — dokreslovani,
prehybani, spojovani v obrazové casti; a v jejim umeélecky zavazném, aktual-
nim a vlivném uchopeni — analyza nedavnych projekti Galerie Rudolfinum.
Jedna se o analyzy tvorby bratfi Chapmanu, Marlene Dumas, Tracey Emin,
Berlindy De Bruyckere, Taryn Simon atd. Tteti casti je teoretické zduvod-

néni a pojmové ukotveni predchozich praktickych vytvarnych problémau.

15 Exprese, vztahy a procesy, Dytrtova, Raudensky, edi¢ni stfedisko FUD UJEP Usti n. L., [online], [cit.
23.06. 2019]. Dostupné z: https://fud.ujep.cz/exprese-vztahy-a-procesy/.

16 Interaktivni obrazova c¢ast publikace, ktera vyzyva k tvorbé nad tvorbou, je soubor praci Martina
Raudenského a je konkrétnim expresivnim prostredim pro uvahy textu, ktery je urcen vytvarné od-
borné verejnosti, studentim, ucitelim, kuratorum a teoretikim vizualnich oboru. Jeho autorkou je
Katefina Dytrtova.
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Publikace na cloudovém ulozisti” (slozka Doprovodné vytvarné navrhy
k pracovnimu seSitu) nabizi velké mnozstvi vytvarnych zadani oprenych
o soudobé vlivné strategie a je rozpracovana do vytvarnych zadani dale
clenitelnych podle ¢asovych omezeni ucitele nebo galerijniho pracovnika.
Je zde také vlozen text, ktery shrnuje vSechny navrhované vytvarné souvis-
losti véetné internetovych adres, které pracuji zejména s adresami hudeb-
nich grafik jako zajimavého a malo vyuzivaného mostu mezi oblasti hudby,

zvuku, jejich zapist, ale i volnych vytvarnych zaznamau.

Oveéreni dynamického zpusobu vytvarné vychovy v publikaci Kotext a po-
ukazani na kontextualni a metaforickou podstatu exprese v této publikaci
jsou dulezité predstupné pro vytyceni podstatnych charakteristik vytvar-
ného oboru, a tedy obsahu vyuky vytvarné vychovy: materialové metafory
a medialniho transferu, obecné zpusobu medializace. Proto treti publika-
ce je logickym vyusténim predchozich Gvah a v nazvu exponuje tyto dva

hlavni momenty.

5.4 Publikace ,Metafora a médium“

Tématem publikace ,Metafora a médium®“® jsou vztahy mezi zpusobem
materializace ideje ve vytvarném dile a metaforou. Ridké a vratké meta-
forické spojeni je znakem nekvalitni tvorby. Naopak komplexita a hluboka
kontextualni vnorenost metafor do nasSich zivotu je prislibem uc¢inného
expresivniho prostfedku. Text analyzuje zpusoby pouzitého média na vy-
branych dilech soucasnych autortl vytvarné umeélecké scény jak v Cechéch,
tak ve svété: Kathariny Grosse, Juliana Rosefeldta, Markuse Huemera, Eber-
harda Havekosta, Richarda Deacona, Michala Rataje, ktery pracuje s oblasti
zvukl a hudby, Jindficha Zeithammla, Anny Hulacové, Britty Marakatt-
-Labby a Qiu Zhijie. Jedna se o selekci z vyznamnych vystavnich projektu
nedavné doby v Galerii Rudolfinum, ve Veletrznim palaci, v prostorach
Galerie hlavniho mésta Prahy, ale také o dila vystavena na Benatském bie-

nale (2015) a na posledni kasselské Documenté 14 v roce 2017.

17 Cloudové ulozisté publikace Exprese, vztahy a procesy (Dytrtova, Raudensky, 2017) a Doprovodné pro-
gramy ke grafické casti publikace [online], [cit. 28. 06. 2019]. Dostupné z: https://goo.gl/1iVgDk.

18 Cloudové ulozisté publikace Metafora a médium (Dytrtova, 2019) [online], [cit. 23. 06. 2019]. Dostupné z:
https://goo.gl/UAauw?.
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ilohy. Zdroj: DYTRTOVA, K.; SLAVIK, J. “Fousaty trojdhelnik” a problém analyzy dloh v expresivnich vzdélévacich ohorech.
Kultura, uméni o vichova [online], 2019, rot. 7, &. 1 [vid. 06.07.2019]. ISSN 2336-1824.

Jednim z hlavnich témat vsech tfi publikaci, jak bylo uvedeno vyse, jsou
vztahy mezi zpusobem materializace ideje ve vytvarném dile a metafo-
rou, kterou chapeme jako ,sjednoceni dvou antagonistickych svét sko-
kem v sedle imaginace® (Garcia) nebo jako ,vyjadreni néceho v nécem®
(Chrz, in Slavik, Chrz, Stech et al., 2013). Jako tviréi vykon jak autora dila,
tak vnimatele, ktery necekané, metaforicky smiSené oblasti musi vystavét
z nalezu ve strukture dila a kotvit je v kontextu. Metafora vsak mize uvad-
nout, vyépét ¢i vyhasnout (Goodman, 2007). Ridké a vratké metaforické
spojeni je znakem nekvalitni tvorby. Naopak komplexita a hluboka kon-
textualni vnorenost metafor do nasich Zivotl je prislibem ucinného exp-
resivniho prostredku. Texty pouzivaji metodu konceptové analyzy a uvadi
Fauconnierovu a Turnerovu teorii konceptové integrace (Slavik, Chrz,
Stech et al., 2018, s. 192).

Aplikovani tohoto modelu konceptové integrace (viz kapitola 5.5 Koncepto-

va integrace v publikaci Metafora a médium, cloud?® obr. 56-70) zalozeném
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na miseni jednotlivych vstupt je teoreticky zduvodnéno v ¢lanku , Fousaty
trojuhelnik” a problém analyzy dloh v expresivnich vzdélavacich oborech (Dytrto-
va, Slavik, 2019). Pro plné pochopeni jednotlivych vstupu tohoto modelu
— smyslové uchopitelného objektu (vstup 1), dalsich konotaci danych nazvem
(vstup 2), jejich porovnani a kontextualni zakotveni v generickém prostoru
nadrazené roviny a postupné vznikani vysledné metafory v integra¢nim
prostoru - je nutné dobfe rozliSovat mezi symetri¢nosti a nesymetricnosti
samotnych referenci. Tedy zpusobu, jak mluvit symbolicky o nepfitom-
ném. Oba zminéné texty (studie v casopise a kapitola v publikaci Metafora
a médium) pro aplikaci tohoto modelu pracovaly s dily, které jednotné od-
kazuji (k dechu), ale rizné medializuji (v hliniku, v dfevénych souvislos-

tech, ve zvuku, viz cloud®).

Denotaci jako odkazovani (k dechu) chapou jako symetrickou referenci. Za-
timco predvedeni v materialech (v smyslové uchopitelnych objektech tohoto
svéta: v hliniku, drevu a zvuku; reference exemplifikace) a dosazenou expre-
si (metaforickou exemplifikaci) chapou a zduvodnuji jako nesymetricke refe-
rence. A to mimo jiné i proto, aby byl oborové vytyceny prostor pro tvurci

pristup a byl odlisen od pouhého (predem domluveného) oznacovani.

V posledni ¢asti textu se proto zamyslime pravé nad témito problémy
a upozornime na mozna nedorozumeéni, ktera by v posouvani hranice
~Symetrické“ — jnesymetrické“ mohla nastat a odrazit se i v praxi vytvar-

né vychovy.

5.5 Symetrické oznacovani?

Vyse uvedeny model pracuje s denotaci (Kam objekt odkazuje? K dechu.)
jako se symetrickou proto, Ze zduiraznuje, Ze je za urcitych podminek
jedno, jak je ,Dech” proveden. Tyto podminky nazveme ¢isté oznacujici
odkazani. Ale jiz graficky design, ktery si vybereme jako metaforickou
ukazku toho, ze v urcitych oborech neni jedno, jak je k dechu odkazova-
no, pracuje s vizualnimi odchylkami, které by nemély byt jen vizualni hrou
na pestrost, ale mély by nést i sémantické promény. Pak neni jedno, Ze od-

kaz exemplifikujeme medialné rozmanité: DECH, dech, dech.
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Co se ale stane, kdyz nékdo! prijde s uvahou, ze vlastné neexistuje ,Cisté
oznacujici odkazani® Totiz, ze se vzdy, kdyz se od realii svéta prechazi
do symbolického systému oznacovani a referovani k nécemu, co neni pri-
tomné, musi prechodem do jiného ¢asu a struktury daného média vytvorit
,Cosi“ nesymetricky: cosi je zamérné vyzdvihnuto pozornosti ve vazbach,
které jsme predtim nevédéli, ¢ili tu nebylo a ted tu je jako zhmotnéna idea

v systému, ktery je vzdy néjaky, a tedy vymezujici, transformujici a tvorici.

Jaroslav Peregrin k tomuto ,transferu” z realii svéta do systému média, kte-
ré nemuze zarucit otisk, nebo korespondencni mapu, konkrétné do systému
jazyka pisSe: ,Jazyk nemlze byt nahlédnut prosté jako véc zobrazovani
(mapa) ¢i kopirovani (korespondence). (..) Chomsky navrhl chapat jazyk
jako generativni a transformacni systém, jako soustavu pravidel, jejich
opakovanym pouzitim se dostaneme od néjakého pocatecniho bodu pra-
vé k tém posloupnostem, které tvori gramaticky spravné véty jazyka. (..)
Chomského zakladni tezi je to, ze jazykové vyrazy je treba vidét jako urcité
druhy struktur, a to i v tom smyslu, Ze tyto vyrazy jsou takto vnimany
mluvéimi, ktefi je pouzivaji. Véta neni pouhym souborem ¢éasti, ale jakousi

hierarchizovanou strukturou” (Peregrin, 2003, s. 42—56).

Porovnejme dva priklady. Dech jako ,vyslovené slovo“ a dech jako ,perfor-
mativni symbolickou akci®. Chci vyslovit slovo ,dech® pak zvolim (predem
dohodnuta) slova, ktera se oviem nechovaji jako korespondencni vazby
ke svétu, tvori strukturu a ta sama svymi pravidly tvori. Chci dech vydech-
nout, ale jako symbol néceho: lidské pomijivosti a éteri¢nosti Zivota. To
ov§em tvorim novou metaforu a nemam preddohodnuty systém ,slov®
Budu muset dilo ,0 vydechnutém dechu“ néjak ,udélat” a samotny vydech
dat do takovych souvislosti, aby divakim nesplynul s ,normalnim®“ dechem

a exponoval expresi étericnosti, nikoliv tfeba nemoci astmatu.

Prvni priklad (slovo dech) vypada zdanlivé symetricky, druhy jednoznacné

nesymetricky: néjak nové obklopeny dech (kontextem, nazvem, zpisobem

19 TytoGvahy lze nalézt v stati NIEDERLE, R. Reprezentace: podobnost, souvislost, symbol. In: DOSTALOVA,
L., MARVAN, T. (eds.) Filosoficky ¢asopis, Studie k filosofii Nelsona Goodmana. 65-89 s. Praha: 2012.
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zvukového zaznamu, predvedenim), aby nam nesplynul s prostym dycha-
nim. Domyslime-li v§ak Peregrinovu a Chomského uvahu, i samotna slova
transformuji, néjak pretvareji, a to i v pripadé prosté oznacujiciho uziti
slova ,dech® Tedy vySe uvedeny nazor, ne zcela bez opravnéni, tvrdi, ze
i preddohodnuté slovo ,dech” je jiz symbol, jiz je néjak (jazykové) vysek-
nuté z neuchopitelnych vztaht svéta do systému a struktury jazyka. Je sice
dlouhodobé osvédcované, oviem jako kazdy symbol (prijaty i vytvoreny)
vytvari nesymetrickou referenci, zptsob oznacovani, protoze vzdy odka-
zuje néjak k tomu, co neni pritomno a zpfitomnuje tento jev svou struktu-
rou a pravidly. Kazdé médium tento transfer déla ve svém symbolickém
systému a my se snazime pochopit, jak se tyto medialni transfery od sebe

lisi, jak jinak vytvari své verze svéta.

Kdyz bychom tuto myslenku prijali, pak by nam zacal narustat o jeden
stupen drive ,zpusob nesymetrii“. Pak by slova oznacovala prvo-nesymet-
ricky; obrazy, videa, fotografie druho-nesymetricky. Pak by bylo vhodné
vSechny typy oznacovani opatrit detailnéjsimi pojmy, nez jak ¢inime do-
posud. Tuto ambici nas text rozhodné nema. OvSem samotna uvaha pékné

urovnala zpusoby oznacovani.

Mame-li je seradit podle stupné abstraktnosti a toho, kolik potrebujeme
k jejich pouzivani prvku, pak nejabstraktnéjsim kédem, ktery slouzi k de-
tailnimu zachyceni mysleni lidi o svété a ma pouze dva prvky - tedy ma
nejvyssi miru presnosti pri nejniz§im poctu komunikacnich prostredku —
je systém nul a jednicek. Také v mnoha soudobych dilech je ,pixelizace”
jako odkaz k tomuto kédu velmi ¢asto uzivana (Anthony Gormley). Maji-li
prvky nutné k rozbéhnuti systému vzrustat, pak vybirame systém cisel 0-9,
ktera jsou zasadni tim, ze vibec neoznacuji véci nebo vlastnosti, ale vztahy.
Z mnoha dalSich systému nyni vybereme do nasi ilustracni rady slova,
ktera jsou arbitrarni (s vyjimkou slov motivovanych), tedy zamérné nesou-
visi s tim, o ¢em mluvi, coz jim dava neuvéritelné moznosti: pouhych ne-
celych 80 znaku pro oznaceni zvuki/pismen. Podobné obrovsky potencial
maji noty v hudbé. Teprve nyni nasleduji obrazy a vSechny vizualy, které

nejsou zdaleka tak presné, jsou mnohoznaéné a maji nekonec¢né vlastnosti
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a prvku. Jsou to jiz vzdy néjak vzorky svéta, tedy néjak exemplifikuji
(barvu, tvar, proto musi byt denotovany z opacné strany slovy napft. cer-

vend, diagondla).

Jestli jsme si nyni v tomto malém zamyS$leni nad zpUsoby oznacovani
a symetricnosti referenci uvédomili odlisnosti, navrhujeme pro zpru-
hlednéni situace uzivat dosavadni tazani. Odkazujes pouze k dechu (cisté
oznacujicim zpusobem, symetricky) a nesémantizuje§ prostredek, ktery
sis vybral? Ano, pouze odkazuji - DECH, dech a dech neodlisuji. Predvadis
néjak cosi o dechu tak, Ze zpusob oznacovani hraje novou roli? Ano, nesy-
metrické odlisnosti DECH, dech a dech jsou zaméry, které méni vyznam

nesené informace.

Nyni tuto stru¢nou ivahu muazeme uzavrit. Uvazovat v§echny symbolic-
ké systémy jako nesymetrické (a¢ jsou opravdu vzdy néjak nesymetrické,
protoze vSechny vznikaji intencionalné — prostfednictvim kulturni ¢in-
nosti),?° odvadi pozornost od zpisobu uziti. Jenze to je podstatou expresiv-
nich oboru: literarniho, vizualniho, hudebniho/zvukového a gestického/

dramatického.

Abychom tuto pozornost a bazalni obsah edukace expresivnich disciplin
udrzeli, navrhujeme denotaci nadale chapat jako symetrickou v tom smy-
slu, Ze oznacujici a oznacované musi byt vyznamové zaménitelné, ma-li
byt zabezpecena intersubjektivni shoda. Proto (parafrazujme Whiteheada,
1998) slovo ,strom® oznacuje v§echny stromy pravé tak, jako kazdy strom

je oznacenim pro slovo ,strom*.?

20 Kazdy symbolicky systém vznika néjakym kulturnim zptusobem, ¢imz se nutné odliSuje od jinych zpu-
sobu vzniku a ¢imz ziskdva povahu urcitého systému, jiz se odliSuje od vsech jinych systému. Z tohoto
nejobecnéjsiho hlediska, tedy Zadné oznacujici nelze ztotoznit s oznacovanym; to je mozné pouze teh-
dy, kdyz odhlédneme jak od zpusobu tvorby, tak od systémového kontextu. Z druhé strany, pravé toto
odhlizeni od zpusobu a kontextu vzniku nam umoznuje mit na mysli spole¢ny vyznam oznacujiciho
a oznacovaného bez ohledu na viechny rozdilnosti mezi nimi.

21 Takto pochopena denotace se oviem nutné stava pojmem soufadnym s pojmy exemplifikace, exprese,
anemuze byt proto chapana jako termin jim nadfazeny. Pro néj muzeme nejlépe vyuzit slovo reference
— odkazovdni. Reference je tedy termin nadrazeny Gstfednim Goodmanovym terminam denotace, exem-
plifikace, exprese. Ve stejném pojetilze vyuzitislovo symbolizace, které by pak opét bylo nadfazeno témto
trem kliCovym pojmum z Goodmanovy terminologie.
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5.6 Zavér

Koncepce tri publikaci, se kterymi chtél tento text seznamit, oteviraji tri
vzajemné souvisejici, podle nas aktualni problémy ve svété tvorby a vy-
tvarné vychovy. (1) Materialové metafory jsou komplikovanou siti vztahu,
které ma tvlirce na strané jedné strukturné napinat a divak na strané druhé
svymi moznostmi rekonstruovat. Jejich materialové vnitrni i kontextualné
vnéjs§i provazanost pomaha naznacit model konceptové integrace. Pri re-
konstrukci vyznamu dila nelze pripustit, ze vznikajici interpretace jsou
subjektivni, ac je vyslovuje konkrétni clovék, protoze by kulturné bohaté
kotvené a naivni interpretace splyvaly. Proto (2) jako podstatny ukol vyty-
cujeme péci o intersubjektivni prostor tvorby vyznamu dila. Zde je podstat-
ny jak prozitkovy, privatni, tak Siroce kulturné kotveny zazitkovy aspekt.

Ac ja, tak my (viz cloud Metafora a médium, obr. 85).

Lambert Zuidervaart k tomuto spolecné sdilenému prostoru pise: ,Pro mne
je imaginace komplexnim procesem, ve kterém jsou lidé ve vzajemné in-
terakci a v interakci se svym okolim. Proto ji prisuzuji privlastek ,inter-
subjektivni®: tento proces je vytvaren tfemi praktikami: Pruzkumem, pre-
zentaci, kreativni interpretaci, které jsou soucasti kazdodenniho Zivota.
V priuzkumu usilujeme o objevy, pravidelné koname prezentace — davame
tvar objektum, produktiim nebo udalostem, abychom zachytili vyznamové
nuance, o které nam jde. Praktikujeme kreativni interpretaci — pokousime
se dat smysl objektim, s kterymi se poji vétsi mira vyznamu nez ta, kte-
rou je obvykly jazyk schopen zprostredkovat. Jsme pravidelné angazovani
v praktikach imaginace: v prizkumu, v prezentaci a interpretaci estetic-
kych znakt“ (Zuidervaart, 2015, s. 17-18).

Navrhujeme proto koncepcné uvazovat o intersubjektivité exprese a vyva-
zovat neurcité (ovSem zaroven rozhodné figurujici) slovo ,pocit” z rezij-
nich zisku Gvah o dile. Dovolujeme si dokonce napsat, Ze o pocity nouze
neni nikdy, jsme Zivi tvorové, vZzdy mame pocit néjaky. Ale tézko vyjadrit
jaky. Zatimco propracovany pojem exprese umozni vhled do téchto stavu,
a dokonce je muze kotvit jak privatné (ja), tak empaticky (on/my/oni), tak

s

obecné oborové a kulturné: takto se dnes ,dé€laji“ metafory. Subjektivné
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ladéné pocity zdaleka neumoznuji sebereflexi a vzajemné sdileni lidskych
hodnot, jako takto navrzeny pojem exprese, ktery je pak ale intersubjek-
tivni, shodné jako Zuidervaartova imaginace.?? (3) Poslednim vytycenym
ukolem, ktery povazujeme za dulezity, je péce o presnéjsi ivahy nad zpuso-
bem medializace dila (DECH, dech a dech) s tim, Ze je-li zpusob medializace
sémantizovan, pak je nesymetricky a musime se zajimat (a tedy edukovat):

jak je dilo.

Texty téchto publikaci obhajuji stanovisko, Zze pouhym divanim se na ob-
jekty nelze odhalit jejich vyznam. Ze budovani vnitfni hluboké vyznam-
nosti, odhalovana kauzalni pusobnost jsou nutné souvislosti k smyslové
bohatému prozitku a teprve jejich skloubenim dochazi ke kulturné bohaté
kontextualné kotvenému zazitku z dila a k dostatecné hustym edukacnim

situacim. Teprve pak dochazi k poznavani tvorbou.

22 Povazovat expresi za ,vyhradné subjektivni®, ale imaginaci za ,intersubjektivni® je zfejmy logicky
nesmysl: oba procesy probihaji pouze prostfednictvim subjektu, ale oba shodné zaviseji na intersub-
jektivneé sdilitelnych nastrojich - kulturnich instrumentech.
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6 Vjtvarna vychova a vjzuy
postindustrialni spoleénosti

Katefina Stépankova

Uvod

Koncepce, které se ve vytvarném vzdélavani v prubéhu 20. stoleti prosadi-
ly, je mozné klasifikovat podle zpusobu, jakym se stavi k tvorivosti, za co
ji povazuji, jaké jeji aspekty vnimaji a k cemu ji vyuzivaji. Zda ji vnima-
ji jako komoditu a ekonomicky kapital, jako zdroj sebeaktualizace, sebe-
poznani a osobniho rustu ¢i nastroj promény spolecnosti. Filosofie vzdé-
lavani pro 21. stoleti mezi témito poly neosciluje. Celé vzdélavani, jehoz
cilem je smérovat ke vzdélanostni a informacni spolecnosti, tvorivost vni-
ma jako podminku, cil a charakteristiku procesu vzdélavani. Tvorivost je
vyzadovana ve vSech disciplinach, od zaka i ucitele, v procesu vyucovani,
ziskavani i uplatnovani poznatku. Jesté ke konci druhé poloviny 20. stoleti
byla tvorivost vnimana predevsSim jako doména vytvarnych a uméleckych
predmeétu, prirozeny prostor pro jeji podporu i uplatnéni. Jakou exkluzivitu
ve vztahu k tvorivosti ma ¢i do budoucna mize vytvarna vychova mit? Co

navic muze a méla by nabidnout?

6.1 Postindustrialni spolecénost

Promeéna, kterou nasSe spolec¢nost prochazi, neni jen subjektivni, je velmi
skutecna a diky tomu, Ze je zapri¢inéna predevsim komunika¢nimi techno-
logiemi, je globalni. Doba a spole¢nost, ve které zZijeme, byva nazyvana jako
postindustrialni, informacni ¢i znalostni. Jiz v 70. letech (Bell, 1976) se za-
calo hovorit o zrodu nové spolecnosti zalozené nikoli na vyrobé a prumy-
slové produkeci, ale na védéni a sluzbach. Pro tuto spolecnost se informace
a znalosti stavaji dulezitéjsimi nez hmotné zdroje a fyzicka sila. Informacni
a komunikacni technologie ovlivnily jak zptisob lidské prace, skladbu pra-
covniho trhu, tak i profesni nabidku. Pristup k informacim a jejich prenos
je pro fungovani soudobé spolecnosti klicovy, avsak jak upozornuje Lies-

mann (2008), dulezité nejsou samotné informace, ale predevsim védéni,
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které se z nich teprve utvari. Rozvoj informacnich technologii, umoznuje
sice rychlejsi prenos a snadnou dostupnost obrovského mnozstvi informa-
ci, nejedna se vsak, jak je odborniky napri¢ disciplinami upozornovano,

soucasné o zvétSovani rozsahu védéni (Naisbitt, 1982; Petrusek, 2006).

6.2 Vzdélavani v postindustrialni spoleénosti

Vize vzdélanostni spolecnosti (na znalostech zaloZené) nespociva v objemu
dostupnych dat, ale na védéni, které neni zdaleka tak jednoduse prenositelné
(Vesely, 2004; Petrusek, 2006; Liessmann, 2008). Vesely (2004) srovnava
naklady na replikaci ¢i transmisi informace, které se diky ICT (informac-
nim a komunikacnim technologiim) blizi nule, a vedle toho usili pri re-
produkci védéni, které krom intelektu a kognitivnich schopnosti zahrnuje
celou kulturu, porozumeéni této kulture a clovéka v jeho celistvosti. V tomto
bodé dochazi ke stretu pohledli na vzdélani a jeho funkci ve spolecnosti.
Na strané jedné stoji vize vzdélavani ucici zaky informace spojovat, kom-
binovat, vyuzivat ve vztahu k Gcelu, na strané druhé praxe, zacilena témér
vyhradné na osvojeni si informace, pripadné na jejich vyhledavani.
Spolec¢nost vedena ekonomickymi zajmy vytvari na vzdélavani tlak, tak-
Ze za prevazujici kritérium kvality vzdélavani je povazovana predevsSim
jeho ekonomicka uzite¢nost (Kascak, Pupala, 2012). Tento pragmaticky po-
stoj se odraziiv redefinici pozadavku ,celozivotniho vzdélavani“ na po-
zadavek ,celozivotniho uceni®, ve kterém je mozné spatrovat posun od du-
razu na osobni rust a humanistické cile k ekonomické nezbytnosti (Borg
a Mayo, 2005).

Teoretické koncepce vzdélanostni spolecnosti (Stehr, 1994) presto v této
dobé vyznamné zduraznuji ¢lovéka a lidskou dimenzi. Argumentuji, Ze
znalosti vytvareji pravé lidé, nikoli technologie. Soucasné je nezpochyb-
nitelné, Ze jsou to technologie, které umoznuji sdileni znalosti a spolupraci
mezi obory a subjekty na drive nepredstavitelné irovni. Vesely (2004, s. 12)
nas stavi pred doposud ne zcela uvédomovanou skutec¢nost, kdyz popi-
suje: ,,... neustdlou rekombinaci obrovského mnozstvi poznatki se produkuje nové

a nové védéni, nevyslovené védeni je kodifikovano tak, aby mohlo byt distribuovdano
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informacnimi technologiemi, produkované védéni je neustdle podrobovano re-
flexi a rekombinaci s jinym védenim, cimz dochdzi jen k dalsi produkci védeént,
a tak dale.”

6.3 Tuvorivost ve znalostni spoleénosti

Tvorivost je pro spolecnost, ktera znalosti povazuje za svlj nejvétsi kapital,
zasadni dovednosti a kompetenci. Prestoze je jeji vyznam spojovan prede-
v$im s konkurenceschopnosti a v dusledku je tak prevadéna na cisla, ne-
jedna se pouze o vybavu, ktera jednotlivci zajisti pouze zaméstnatelnost
(Wilke, 2000) - ackoli ta se do budoucna pravdépodobné bude stavat spiSe

vysadou nez samozrejmosti.

Tvorivost znamena vice nez jen ekonomicky sménitelny produkt. Mnohem
vice odkazuje ke kvalité a zpusobu mysleni, schopnosti hledat, prijimat
a dale zpracovavat informace, spolupracovat a sdilet, schopnosti vnimat
sebe, okoli, svét, kulturu, experimentovat, riskovat, hrat si, realizovat svij
potencial, prekracovat dané hranice. Predstavuje kvalitu, kterou je nutné
podporovat, rozvijet a ocennovat, nebot souvisi se schopnosti prozivat kva-
litné vlastni zivot. Ackoli tvorivost neni vazana pouze na vytvarnou oblast,
prostor pro jeji rozvoj. Prestoze sama vytvarna vychova nema vyznamnéjsi
vliv na uspésnost v jinych védnich disciplinach (Hetland, Winner, 2001),
prenos tvorivosti mozny je. Tvorivé mysleni je schopnost a potencial (Runco,
2004a) ktery je mozné podporovat, rozvijet a uplatnovat pri resSeni problé-
mu i zivotnich situaci (Sterberg, 1999; Kaufman, Beghetto, 2009). Zvlast
vyznamny je fakt, Ze tvorivy pristup je do jisté miry zvyk a jako takovy

je mozné jej posilovat (Sternberg, 2007).

6.4 Tvorivost ve vytvarnjch koncepcich 20. stoleti

Koncepce vytvarného vzdélavani druhé poloviny 20. stoleti je mozné kla-
sifikovat na podobném zakladé jako teorie soudobé spolecnosti. Ty akcen-
tuji bud humanistické ideje a rozvoj lidského kapitalu, nebo kladou duraz
na ekonomicky rozvoj a rust jako jedinou moznost, jak obstat na globalnim

ekonomickém trhu. Ve vytvarném vzdélavani se tak jedna o zduraznéni
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obsahu discipliny ve vazbé na zajmy a potfeby spolecnosti ¢i o clovéka,
jeho rozvoj, rust a sebepoznani skrz tvorbu i teoretické vytvarné vzdéla-
ni. Efland (1990) spatfuje existenci protilehlych proudu v koncepcich vy-
tvarného vzdélavani 20. stoleti jako jeho charakteristicky rys. V euroame-
rickém vzdélavacim prostoru definuje tfi zakladni tendence. Oznacuje
je jako koncepci expresionistickou, ktera vyzdvihuje tvorivé sebevyjadreni
jako ustfedni bod vzdélavani; rekonstrukcionistickou, ktera v umeéni spatruje
prostredek spolecenské promény, a védeckou, ktera zduraznuje predevsim
obsah discipliny a uplatniuje na ni stejné pozadavky jako na exaktni védni
obory, véetné védeckého aparatu, vymezené oblasti zkoumani i aplikace
poznatku. Toto déleni je do jisté miry zuzujici (Burnaford, Aprill, & Weiss,
2001), pedagogickych diskurzu je ve 20. stoleti mozné popsat vice (Kascak
a Pupala, 2009; Strouhal, 2018), avSsak uvedenou klasifikaci zde pfijimame
is touto vznesenou pripominkou. Cilem je poukazat predevsim na souvis-
lost mezi proménou cilu ve vytvarném vzdélavani a danou dobou. Podobné
jako je vytvarna vychova napojena na svou vlastni historii, déjiny uméni,
soudobou uméleckou tvorbu, filozofii, pedagogické osobnosti, tak i spolec-
nost je pricinou a hybatelem zmén uvnitf oboru (Burnaford, Aprill a Weiss,
2001; Wilson, 2004; Hurwitz a Day, 2012).

Expresionistick{ pristup

Koreny expresionistického pristupu je mozné vnimat v romantickém pojeti
vzdélavani 19. stoleti, pedocentricky orientovanych pristupech a humani-
stické filozofii, které vytvarely protipol vzdélavani zalozeného na drilu,
opakovani, konformité a napodobé. Dité, rozvoj jeho potencidlu, duraz
na vlastni cestu poznavani, uceni se i tvorbu, zde byly naopak vychodis-
kem vzdélavani. Tvorivé sebevyjadreni, vytvarna exprese, svobodna, neo-
vlivnéna spontanni tvorba, byly vnimany jako vyznamné cile vytvarného
vzdélavani, které mely vést dité k tvorivosti, samostatnosti, harmonickému
rozvoji. Pojeti tvorivosti bylo ve vytvarném vzdélavani zvlasté na pocat-
ku 20. stoleti ztotoznovano predevsim s ,originalitou® détské kresby, ktera
nerespektuje zobrazovaci konvence prenasené vytvarnym Skolenim. Neo-
vliviiovani bylo povazovano za cestu k podpore tvorivosti, vlastni kazdému

ditéti, ktera se vsak vlivem a formovanim okoli ztraci. V humanistickém
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a na psychologii zalozeném vzdélavani byly tvorivost a expresivita spatfova-
ny predevsim jako zdroj sebeaktualizace, sebepoznani a osobniho rustu. Smy-
slem a cilem rozvijeni tvorivosti bylo obohaceni zaka samotného, tvorivost
nebyla zamyslena jako prostfedek promény spolecnosti ¢i kapitalizovatelny
potencial. V 50. a 60. letech byl vyznamnym predstavitelem tohoto pojeti
Viktor Lowenfeld (Lowenfeld, Brittain, 1997). Jeho psychologicky oriento-
vané pojeti vytvarné vychovy, zalozené na respektovani vyvojovych sta-
dii détského vytvarného projevu, zduraznovalo proces vytvarné tvorby
jako prostredek tvorivého sebevyjadreni, nikoli vytvarny artefakt jako je-
diny cil tvorby. Dliiraz na tvorivost, subjektivitu a expresivitu byly do velké
miry reakci na tlak $koly uprednostiujici konkrétné definované poznatky,
standardizované testovani a méritelny vykon. U nas se diky politické si-
tuaci odkaz V. Lowenfelda projevil se zpozdénim, nebot jiz jen samotny
koncept tvorivosti byl v rozporu s postavenim jedince v tehdejsi spolec-
nosti. Systém vyzadujici konformitu nepodporoval tvorivost, pro kterou je
charakteristické samostatné uvazovani, potfeba prekonavat dané hranice,
zpochybnovat normy, riskovat a experimentovat, ani u déti. Vliv expresi-
vistického pojeti vytvarné vychovy zduraznujici dité a jeho osobnost s mi-
nimalnim pedagogickym zasahem zvenc¢i v riznych modifikacich v nasem
vzdélavacim prostoru poté o to déle trval (Pohnerova, 1992; David, 1998;
Roeselova, 2000). Vypusténi Sputniku v roce 1947 nastartovalo velkou po-
ptavku po tvorivosti a tvorivych odbornicich a promitlo se do vzdélavani,
v némz se podpora tvorivosti dostala na zebric¢ek jeho hlavnich cilu. Nejed-
nalo se vsak jiz o tvorivost vnimanou jako spontanni hru, do které je treba

nezasahovat, ale jako dovednost, kterou je mozné a nutné rozvijet.

Rekonstrukcionisticky pristup

Tento proud cerpa z progresivni pedagogiky, ktera vedle dirazu na zaka,
jeho vlastni zkuSenost utvarenou v procesu vzdélavani a motivaci k sebe-
vzdeélavani, silné akcentovala formativni vliv vzdélavani na celou spolec-
nost. Vzdélani bylo nazirano jako ucinny prostfedek zmén na individualni
i celospolecenské Grovni. Vytvarna vychova tak znamenala vice nez jen
predmét, zprostfedkovavala predevsim kulturni zkuSenost, hodnoty spo-

lec¢nosti, roz§irovala pohled na svét (Dewey, 1934). Duraz celého vzdélavani
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byl polozen na smysluplnost a vztah k zivotu. Zde prameni myslenka prosa-
zovana v soucasnosti zejména kritickou pedagogikou (Cipolle, 2010; Shin,
2016), ktera vyuziva na vytvarné vychové zalozeny model uceni a prinasi
do vyuky socialni témata, ¢i UNESCO (2006) s modelem vzdélavani pro-
stfednictvim umeéni (Art in education vs. Education in art). Tvorivost byla
v rekonstrukcionistickém pristupu uplatnovana v dalsich svych charakte-
ristikach, nejen jako ,originalita® ve smyslu odli§nosti, ale predev§im jako

Jrelevance” ve vztahu ke stanovenému problému.

Védecky{ pFistup

Védecky ¢i také racionalni pristup prosazuje pohled na vytvarné vzdélava-
ni jako na rovnopravnou védni disciplinu s vlastnim obsahem i metodami
zkoumani (Clark, Day, Greer, 1985). Tento pozadavek zacal byt komuniko-
van v souvislosti s narustajici potfebou obhdajit vyznam vytvarné vychovy,
definovat jeji vzdélavaci obsah a hodnotit vystupy vzdélavani stejné jako
v ostatnich predmeétech (Eisner, 1988; Delacruz Manley, Dunn, 1996). Za-
sluhou J. P. Guilforda, ktery v roce 1950 tvorivost prezentoval jako stézejni
téma pro vzdélavani a vyzkum, zacal byt v uméni a vytvarné vychoveé spat-
fovan velky potencial pro jeji rozvoj. Navic od 50. let 20. stoleti zacala byt
tvorivost vnimana jako dominantni spolecCenské téma. Zavody v dobyva-
ni vesmiru, zbrojeni a technologické nadvladé béhem tzv. ,studené valky*
v 60. a 70. letech promeénily jeji vnimani z vylu¢né schopnosti (dar, talent,
Miza..) na dovednost (Runco, 2004b).

Pojeti vytvarné vychovy zdairaznujici jen tvorbu, expresi ¢i esteticky u¢in
pred oborovymi znalostmi zacalo byt povazovano za neschopné obhgjit
svou pozici v ramci vzdélavani (Eisner, 2001). V 80. letech 20. stoleti se tak
ve vytvarném vzdélavani prosazuje koncepce discipline-based art educa-
tion (DBAE), ktera klade duraz na obsah a ucivo (estetiku, historii, kritiku,
vytvarnou komunikaci). Tvorivost, misto implicitné pojaté charakteristiky
predmétu, zde figuruje jako jeden ze Ctyf definovanych cila vytvarného
vzdélavani (Civilizace a spolec¢nost, Komunikace, Schopnost volby). Tvo-
fivé mysleni a tvorivé feSeni problému se stalo centralnim pozadavkem

souvisejicim s naplnénim vSech formulovanych cila.
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V 90. letech do vytvarného vzdélavani vstupuji témata, ktera jizZ neni mozné
zastre§it pod zadny ze zminovanych tfi proudu. Jedna se opét o global-
ni a socialni témata (feminismus, ekologie, multikulturalismus, sémioti-
ka, vizualni kultura..) (Neperud, 1995; Day, Hurwitz, 2012; Shin, 2016)
a pro teorii vytvarné vychovy klicovy pojem vizudlni gramotnost — kompe-
tence vizualné vnimat, rozumét tomu, na co se divame. Kriticky pedago-
gicky proud VCAE (Visual Culture Art Education), (Anderson, Milbrandt,
2004; Day, Hurwitz, 2012) vnima gramotnost v oblasti vizualni kultury -
reklamy, masmédii a kulturniho prumyslu jako stézZejni oborové vzdéla-
vaci téma, které umozni ditéti orientovat se ve svété, nepodléhat manipu-
laci vizualnich sdéleni a vybavi jej schopnosti kriticky tvorivé premyslet.
Uplatnovani tvorivého mysleni je zakladnim pozadavkem VCAE vznase-

nym na zaka, jedna se o vstupni podminku i vystupni kompetenci.

Od konce 20. stoleti kurikula a dokumenty vztahujici se k problematice
vytvarného vzdélavani (RVP, 2007; UNESCO, 2010, 2018) pracuji s obéma
pristupy DBAE i VCAE. Soucasné zaclenuji i dalsi spolecensky vyznamna
témata (ICT, pocitacovou gramotnost, socialni dovednosti, globalné sdi-
lené narativy, socialni problematiku), se kterymi se soudoba spolecnost
musi vyrovnat, ¢i ji jsou predkladana k reSeni. Tvorivost je prezentovana
jako schopnost kazdého jedince, ktera neni vazana pouze na vytvarnou ob-
last (NACCCE, 1999; Sawyer, 2012; Beghetto, Kaufman, 2010), avsak jejim
prostfednictvim muze byt rozvijena. Tvorivost je povazovana za dulezitou
kompetenci, ktera umoznuje jedinci obstat na trhu prace, ma potencial
podilet se na reSeni soucasnych i budoucich problému spole¢nosti a pozi-

tivné ovliviiovat prozivanou kvalitu vlastniho Zivota (Stépankova, 2018).

6.5 Smérovani vytvarného vzdélavani v 21. stoleti

Vzdélavaci systém ceka v nejblizsi budoucnosti zasadni koncep¢éni promeé-
na. Vyzaduje ji svét, ktery zatim jesté neni, ale o némz vime, Ze nastane.
Budouci generace bude diky proméné pracovniho trhu celit vysoké konku-
renci, vybirat z novych profesi souvisejicich s rozvojem ICT, kreativniho
prumyslu, pramyslu 4.0 atd. Budou vyzadovany predevs§im tvorivé, nikoli

manualni kompetence. Poptavka po schopnosti inovativné myslet, spojovat
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informace, ze znamého generovat nové, myslet nekonvencné, avsak ve vztahu
k zadanému problému, se jiz nyni odrazi v kurikulu napri¢ vzdélavacimi
obory. Soucasna tendence vytvarného vzdélavani sméruje vice k uceni se
prostfednictvim uméni (UNESCO, 2006) a vytvarné kultury nez pouze
ke vzdélavani v oblasti uméni. Poslanim pfedmeétu se stalo spiSe objevova-
ni a poznavani svéta skrz tvorbu a uméni nez jeho zobrazovani (Grierson,
2011). Do prostoru vytvarného vzdélavani Castéji nez dfive vstupuji pameé-
tové instituce, které napojuji na umeéni i dalsi vzdélavaci obsahy, a subjek-
ty poskytujici neformalni vzdélavani (galerie, muzea, oteviena studia
a dilny ¢&i ZUS). Jako piiklad muzZe byt uveden koncepce Tab (Teaching
for artistic behavior), (TAB, 2019), ktery v tvorbé akcentuje samostatné roz-
hodovani, prostor pro sebeuceni a rozvoj kompetenci prenositelnych mimo
vytvarnou vychovu, ¢i VTS (Visual thinking strategies), (VTS, 2019) zaci-
leny na kritické mysleni, schopnost premyslet o vizualnim sdéleni, kon-
textech a souvislostech s jinymi oblastmi. Obrovsky inspiraéni prostor
pro vytvarné vzdélavani se skryva v samotné praci s vytvarnym dilem jako
dokladem kulturni, historické, socialni i osobni zkuSenosti, komunikac-
nim prostfedkem, jazykem, mostem mezi kulturami, zpusobem vidéni
svéta.. Galerijni a muzejni edukace jej jako vychodisko vyuziva k peda-
gogické praci v soucasnosti nejplné€ji. Nabizi ateliérové aktivity navazané
na mentalni tvofivou praci s viceznacnosti a oproti §kole ma i vyhodu ne-
formalniho prostredi, bez tlaku na jediné ,spravné“ reseni. Tyto zpusoby
vzdélavani jsou ve svych zakladech do velké miry napojeny na vystupy tzv.
LProject Zero“ (Tishman, Palmer, 2006; Project Zero, 2016; Wilson, 2019),
ktery v 60. letech 20. stoleti na Harvardové univerzité inicioval Howard
Gardner a Nelson Goodman. Program se jiz od pocatku zabyval vyzkumem
lidského potencialu - inteligence, tvorivosti, interdisciplinarniho mysleni
a jeho podpory, v jehoz centru stoji vytvarna vychova a vzdélavani jejim
prostfednictvim. I v souc¢asné dobé povazuje vytvarné vzdélavani za kli-
covy predmét, ze kterého mohou tézit vSechny ostatni vzdélavaci oblasti.
Z téchto zdroju je mozné Cerpat na zkuSenostech i vyzkumu podlozenou
inspiraci pro vytvarné vzdélavani a iniciovat zménu v zazitém zpusobu

vytvarného vzdélavani.
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6.6 Zavér

Vytvarna vychova spolecnosti nabizi hodnotu, ktera je velmi cenéna, aniz
by sama sobé musela ubirat na cilech, které povazuje za vlastni. Ukazuje, ze
neni ani pro soucasnost, ani pro budoucnost ,mrtvym oborem®. Dokonce
ani ICT neznamenaji ohrozeni vytvarného vzdélavani ve prospéch oboru
produkujicich technické profese. Naopak. Diky technologiim se vytvar-
na tvorba stava dostupnéjsi jak z pohledu aktivni participace, tak v oblasti
konzumace uméni. Obava, Ze svét potfebuje pouze technicky vzdélané
odborniky, je mylna. Vytvarné vzdélanych lidi, ktefi vnimaji hodnotu kul-
tury, maji invenci, cit pro ,odliSnost“ i schopnost nechat ,néemu” vznik-
nout, bude stale tfeba. Kreativni prumysl (méda, film, reklamni pramysl,
herni prumysl..) je jednim z nejrychleji rostoucich odvétvi, a navic gene-
ruje obrovské zisky. Poptavka po tvorivém lidském kapitalu tak bude jesté
vétsi. Tvorivost neni jen vybavou vyvolenych a nadanych jedinct, jedna se
o nezbytnou osobni vybavu ¢lovéka. Zajimavym tkolem pro vytvarny obor
bude spiSe otazka etického rozméru tvorby nez samotné estetické stranky,

nebot kreativni prumysl vyznamné ovliviiuje mysleni svéta.

To, co vytvarna vychova potrebuje, je nalézt zpusob, jakym podporovat
to, co bude zakovi k uzitku - zkuSenosti, védomosti, dovednosti, navyky
i prozitky, ucit zaky s témito vstupy pracovat a vytvaret z nich nové znalosti.
Nejedna se ani tak o apel na kurikula, jako o vyzvu pro ucitele. Ten vytvari
obsah uciva. Zde by ucitelé méli vyuzit pravé to, co nabizi ,informacni®
a ,na znalostech a védéni zalozena spolec¢nost”. Sdileni a spolupraci. Pro-
blémem této doby, jak jiz bylo vyse zminéno, neni nedostatek informaci,
téch je prebytek, ale nedostatek znalosti. Ty se vytvareji spojovanim zna-

mého s novym, rekombinaci, alternaci, prizpisobenim.. Diky tvorivosti.
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7 Kurikularni reforma ve vytvarné vjchové -
kriticka analyza jeji implementace na zakladé
vijzkumného Setreni mezi uéiteli

2

Petra Sobaiiova

Uvod

Kapitola je vénovana kurikularni reformé ve vytvarné vychové, konkrétné
snaze o postizeni stavu implementace reformnich ideji do vytvarné eduka-
ce v ramci v§eobecného vzdélavani na 1. stupni zakladnich s§kol. Nejprve
budou struc¢né pripomenuty hlavni zmény v kurikulu pro v§eobecné vzdeé-
lavani a poté budou predstavena puvodni vyzkumna zjisténi o implemen-
taci formalniho kurikula do praxe a o problémech, jez ji ztézuji. Kapitola
zaroven nabidne diskusi o specificich pedagogické prace s obsahem, jez

byly vysledovany u zkoumanych ucitelt a ucitelek vytvarné vychovy.

7.1 Kurikularni reforma ve vjtvarné vijchové — sumarizace jejich fazi
a zmén, jei prinesla

Vétsina z toho, co bylo v predeslé kapitole feCeno o kurikularni reformé
jako celku, se samozrejmé primo vztahuje také na vytvarnou vychovu.
Plati to rovnéz o fazich transformacniho procesu, ktery v ramci vytvarné
vychovy prosel vSemi drive popsanymi etapami (podle Kotaska, 2006).

Patrilo k nim:

1. kritické vymezeni se vici dosavadnimu stavu kurikula - bylo zcela
prirozené jednak jako projev polistopadového obdobi, jednak jako
dusledek otevreni hranic oboru a navazujicich spolec¢enskych a po-
litickych zmén (pripomenme boom autorskych koncepci vytvarné
vychovy a ovSem také vzrusené diskuze odborniku z 90. let, jez se
samozrejmé netykaly pouze obsahu vytvarné vychovy a jejich cilu,
ale i problému vyrovnani se s totalitni minulosti; probéhlo kritické
posouzeni tradic¢nich vychodisek oboru a polemiky nad ruznymi

teoretickymi koncepty);



2. faze castecné shody a zavadéni ad hoc opatfeni, jez resila aktual-
ni situaci — ve vytvarné vychové to bylo obdobi tvorby a prijeti
tfi alternativnich variant osnov, jez byly MSMT schvaleny v roce
200122 - jednalo se o vyvrcholeni ,kvasu“ devadesatych let a ofici-

alni zviditelnéni pluralitniho charakteru oborového diskurzu;

3. faze systémové rekonstrukce — v tomto obdobi byla decizni sférou
nastinéna koncepce reformy vzdélavaciho systému a zahijila se sa-
motna kurikularni reforma, jez v naSem oboru znamenala pfiklon
k teoretickym vychodiskiim varianty B osnov a zaroven integrovani
nékterych klicovych pojmu a vychodisek varianty A — struény pre-
hled variant viz poznamka pod ¢arou. Zaroven se vznikem téchto
dokumentt (jez byly odbornou obci celkem bezproblémové prijaty
zrejmé diky tomu, Ze byly volitelnymi alternativami a jako takové
zabezpecovaly pluralitu) se odstartovala diskuse nad nové vznika-
jicim kurikulem, jeZ méla misty spiSe charakter ostré vymény na-
zoru. Pfi vzniku nového vzdélavaciho programu se pak vyrazné
projevil vliv pluralitni postmoderni kultury, sémiotiky, vizualnich
studii a progresivnich proudu vytvarné-pedagogického mysle-
ni, zabyvajicich se vizualitou — v souladu s mnohymi zahranicni-
mi, dosti Siroce sdilenymi tendencemi (viz napf. Freedman, 2003,
Freedman & Stuhr, 2004, aj.);

23 Pripomenme je alespon ve stru¢ném prehledu:
Varianta A autorti Komrsky, Pastorové a Samsuly vychédzela z vytvarného projevu coby svébytné ¢in-
nosti ¢lovéka a univerzalni feci tvorici ,neopominutelnou souéast ontogeneze lidského jedince i fyloge-
neze lidského rodu” (Komrska, Pastorova, Samsula, 2002, s. 17). Stejnou mérou se vztahovalak vytvarné
kultufe prostupujici vSechny soucasti lidské kultury. Autori akcentovali rozvijeni specifickych slozek
osobnosti zaka orientované na vizualni vnimani, obraznost, vyjadfovani a komunikaci, rozvoj smy-
slové i citové citlivosti, vytvarného mysleni a osobitého vyjadfovani. Vedle toho podporovalo jejich
pojeti formovani ,citlivé, celistvé, oteviené lidské bytosti, schopné uvédomovat si sebe sama ve svété,
v jeho kosmologickém i antropologickém rozméru“ (tamtéz, s. 18). Propojovani obrazného a verbalniho
vnimani, citéni, mysleni a projevu napomaha k ,vnitfni duchovni jednoté osobnosti, jejimu celistvému
byti a humanizaci svéta“ (tamtéz).
Varianta B autoru Vancata, Kitzbergerové a Fulkové se orientovala na proces obrazové tvorby, obrazo-
vého vnimaéni a uzivani obrazu k poznavani a komunikaci. Zdk se ma nauéit chapat fungovania vyznam
jednotlivych obrazovych znaku a kontext jejich vzniku, ma se ucit svobodnému vyjadrovani vlastnich
zazitkl a komunikovani o ,spole¢né sdilenych obsazich” (Vancéat, Kitzbergerova, Fulkova, 2002, s. 88).
V neposledni radé se ma zak ucit puvodné mimovolné vnimani védomeé analyzovat a zapojovat do dal-
siho vytvareni nebo interpretovani vytvarného dila (tamtéz).
Varianta C, jejimz autorem byl Linaj, vychazi z hlubinné psychologie a gestaltpsychologie. Jejim kli-
¢ovym slovem je niternost a cilem ma byt ,vytvarné esteticka kultivace ditéte a jeho zakotveni v hod-
notach nasi kultury“ (Linaj, 2002, s. 59). Sméfuje se k ,udrzeni a rozvoji détské schopnosti plného
prozitku zivota“, posilovani opomijenych slozek détské psychiky a ochrana jeji celistvosti, vnimavost
k vlastnimu prozitku, ke svému okoli a orientace v ném (tamtéz, s. 60).
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4. faze implementace — zahajena byla rokem 2005, resp. prijetim §kol-
ského zakona ¢. 561/2004 Sb.; podle novych osnov vytvorenych
na zakladé ramcovych vzdélavacich programu a specifikovanych
v jednotlivych skolnich vzdélavacich programech se zacala vytvarna
vychova vyucovat v prvnich a Sestych rocnicich zakladnich skol

od 1.9.2007.

NezZ se pokusime zhodnotit implementaci nového kurikula vzdélavaciho
oboru vytvarna vychova, pokusme se stru¢né shrnout, co nového do néj
reforma prinesla. V pripadé vytvarné vychovy doslo nejen k zavedeni no-
vych pojmu, o nichz jsme jiz hovorili na obecné urovni a jez jsou platné
pro kurikulum jako celek (klicové kompetence, vzdélavaci oblasti, prurezova
témata), ale také k vyrazné zméné pojmového aparatu samotného vzdéla-

vaciho obsahu oboru, jenz vychazel ze zvolené teoretické perspektivy.

Umeéni je v kurikulu chapano jako specificky zpusob poznani a za jeden z cili
vieobecného vzdélavani se povazuje nabyti schopnosti uzivat jazyk umeéni
jako svébytného prostredku komunikace (RVP ZV, 2006). Specifika oboru
vyjadrena v RVP ZV spocivaji ve schopnosti pracovat s vizualné obraznym
vyjadrenim a v experimentalnim zachazeni s nim (Pastorova, Vancat, 2004).
74k se ma ucit chapat fungovani znakovych systému a uvédomovat si vlastni
moznosti pri jejich tvorbé a modifikaci. Praktické vytvarné dovednosti jsou
soucasti tvarciho procesu, doplnéného prirozené o komunikacni, resp. in-

terpretacni slozku, na niz v minulosti nebyl kladen takovy duraz.

KlicCovym a nové zavedenym pojmem se stalo vizudlné obrazné vyjddreni.
Autor terminu, Jaroslav Vancat (2006), jej definuje takto: ,Vizualné obraz-
né vyjadreni je znakovy objekt, ktery vizualni cestou vyvolava a rozviji
v mysli svého tvirce nebo svého vnimatele obrazné predstavy. Vizualné
obraznym vyjadfenim se muze stat jakykoli objekt, vytvoreny nebo zvo-
leny s vySe uvedenym ucinkem. Objekt muze mit napf. povahu obrazu,
skulptury, kresby, fotografie, filmu ¢i videa, také v§ak dynamické ¢i in-
teraktivni pocitacové aplikace, reklamy, vizualniho stylu obleceni, tvorby

vzhledu krajiny apod.*
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Prestoze 1ze plné rozumét volbé daného terminu - je vyrazem snahy za-
hrnout pod jedno pojmenovani vSechny aktualni podoby vytvarnych
a obecné vizualnich podnétli a neomezovat zabér vytvarné vychovy pouze
na oblast uméni — pojem pro svou délku neni prili§ vhodny pro praktické
uzivani. Neni bez zajimavosti, ze pohled do kurikul riznych zemi ukazuje,
Ze se stale neupousti od pojmu vytvarné umeéni, umeéni, resp. vytvarné dilo,
umélecke dilo, obraz, artefakt apod. Ukazuje to nejen letmy pohled do kurikul
ruznych zemi, ale i publikované srovnavaci vyzkumy nebo detailni ana-
lyzy kurikuldrnich dokumentu CR, Némecka, Rakouska, Slovenska, An-
glie, Kanady apod. Analyzy autorek a autoru Uhl Skfivanové (2011, 2018),
Marsaka & Pastorové (2013) nebo Vasikové (2017) zajisté patfi do prehledu

prinosnych vyzkumu zabyvajicich se kurikulem.

Vratme se ale k pojmovému aparatu vzdélavaciho obsahu oboru vytvar-
na vychova v reformovaném kurikulu vseobecného vzdélavani. S prvky
a vztahy vizudlné obrazného vyjadreni se maji podle kurikula zaci seznamo-
vat a maji zkoumat jeho smyslové uc¢inky. Zaci se ué¢i vybéru a variacim
takovychto prvku ve vlastni tvorbé€; v ni jsou uzivany prostredky k vyjadreni
emoci, nalad, predstav a zkuSenosti, experimentuje se s objekty, pohybem
téla, zaci maji zakouset akcéni tvar malby a kresby. Ve vyucovani se maji
zakum predstavovat riazné typy vizualné obraznych vyjadfeni, zaci se maji
ucit jejich rozliSovani, vybéru a uplatnéni pro vlastni tvurcéi zaméry. Duraz
je kladen na pristupy k vizualné obraznému vyjadreni, reflektuje se hledis-
ko jejich vnimani a motivace. Vytvarna vychova ma také péstovat osobni
postoj v komunikaci - jeho utvareni a zduvodiiovani. Zaci se setkavaji s od-
liSnymi interpretacemi vizualné obrazného vyjadreni, maji je porovnavat
s vlastni interpretaci. Vysledky tvorby maji byt vysvétlovany, zaci je maji
obhajovat a prezentovat. Zkoumany maji byt promény komunikacniho ob-
sahu, zaméry tvorby a promény obsahu vlastnich vizualné obraznych vyja-
drenii dél vytvarného umeéni; u starsich zaku se vyzaduje reflexe riznych
souvislosti (RVP ZV, 2006).

V kurikulu ¢teme poctivou snahu o postizeni samotného kurikularniho ja-

dra naseho oboru - autori §li cestou maximalniho zobecnéni, jeZz nabizi
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znakové (sémantické) vymezeni oblasti Uméni a kultura a jez ma platnost
pri setkani s jakoukoliv formou vytvarného tviurciho projevu véetné multi-
medialnich forem nebo konceptualnich projevu. V souladu s celkovymi
reformnimi zaméry je z kurikula vytvarné vychovy patrna také snaha byt
maximalné volnym ramcem, jenz by do sebe pojal vSechny zivé a nosné
koncepce vytvarné edukace (Byt o tom nepanuje v obci didaktiku tplna
shoda, autorce se nepodarilo najit Zadnou ze soucasnych ucelenych kon-
cepcivytvarné vychovy, jez by byla s kurikulem v kolizi a jejiz pojmy a ob-
sahy by nekorelovaly s témi kurikularnimi.) Zakladem vytvarné vychovy
nadale zustala ¢innostni povaha vytvarného vyucovani, jiz odrazeji také
jednotlivé obsahové domény: rozvijeni smyslové citlivosti, uplatnovani
subjektivity a ovérovani komunikacnich acinku (RVP ZV, 2006). Ty odpo-
vidaji tfem zakladnim typim cinnosti: vnimani, tvorbé a interpretaci. Je-

jich provazani ve vyucovacich ulohach?* ma zakim umoznit:

e ,podilet se (podle svych schopnosti a zajmu) na procesu umélecké

tvorby,

e uvédomovat si, rozvijet a uplatnovat schopnost osobitého vnimani

a vyjadrovani a ucastnit se komunikaéniho procesu,

¢ odhalovat nezastupitelny vyznam uméni pfi poznavani a chapani

svéta i sebe samych® (Pastorova, 2004).

Cinnostni povaha vytvarné vychovy mimo jiné znamena, Ze osvojovani
vzdélavaciho obsahu zde - jisté vice nez v jinych vzdélavacich oborech —
neznamena pouze osvojovani pojmu a nabyvani znalosti, ale také nabyvani
ruznych zkusSenosti skrze vlastni tvirci a experimentalni aktivitu, osvojo-
vani dovednosti potfebnych pro vnimani smyslovych a uméleckych pod-
nétl, pro vlastni vyjadreni v tvorbé nebo pro interpretaci a vlastni uplat-
néni v komunika¢nim procesu, jimz je umélecké vyjadfovani a jenz toto
vyjadrovani podnécuje. Vytvarna edukace samozrejmé podnécuje priji-
mani hodnot, zaujimani postojud, rust zajmu zaka atd. — ani tyto aspekty ne-
stoji nyni mimo kurikularni obsahy, naopak mnohdy predstavuji naplné-

ni deklarovaného presahu oborovych obsahti do nadoborové perspektivy

24 Ve vyvazené poloze anebo s akcentem na nékterou z ¢innosti, avsak bez opomijeni zadné z nich.
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klicovych kompetenci. Tento charakter méla vytvarna edukace uz v minu-
losti, soucasné kurikulum vsak pouze nedeklaruje odlisnost vytvarné vy-
chovy od jinych oborl v tomto sméru, aniz by ji blize postihlo — v souladu
se soucasnym Sirokym pojimanim vzdélavaciho obsahu? (resp. uciva, jimz
se obsah stava v roviné vyuky) je v kurikulu tento obsah popsan a zaujima

rovnocenné postaveni vuci kurikularnim obsahtim ostatnich oboru.

7.2 Rizikové momenty implementace kurikularnich zmén
ve vytvarné vjchové

Pomineme-li zmény ve formulacich samotného obsahu - jez jsou podle na-
Seho nazoru skutecné spise zménami jazyka a pojmenovani nez zménami
faktického kurikularniho jadra oboru, jimz byly nejméné posledni pulsto-
leti vytvarné expresivni ¢innosti a do urcité miry, nyni vyrazné posilené,
i ¢innosti receptivni a komunikaéni — tou nejpodstatnéjsi zménou je asi to,
Ze vybér a strukturace uciva je vice v rukou uciteli. Doposud bylo soucasti
ucitelovy prace predevsim projektovani vyuky a jeji realizace (na zakladé
didaktické transformace vzdélavaciho obsahu nasledovalo jeho zprostred-
kovani ve vyucovani), nyni je ikolem ucitelu i projektovani samotného ku-
rikula, nebot ucitelé se stali tvirci osnov — a to je zajisté klicovy moment
reformy a pravdépodobné také jeji nejvétsi slabina. Klade totizZ na peda-
gogy velké naroky, resp. predpoklada, ze jsou vsichni experty schopnymi
tvarci prace s kurikulem, Ze jsou schopni obecné ideje operacionalizovat

na uroven vyuky. Jsou na to vSak pripraveni?

Otazka se komplikuje faktem, zZe od ucitelt vytvarné vychovy se nejpozdéji
od druhé poloviny 20. stoleti vyzadovala jista mira autonomie pfi praci
s kurikularnimi obsahy a pri jejich transformaci do vyuky - jisté vétsi nez
u vétSiny ostatnich vzdélavacich oboru. Pro¢ je tomu tak? Zakladni cha-

rakteristikou kazdého oborového kurikula je uplatnéni serialniho kédu

25 Oproti prekonané herbartovské predstavé pfi edukaci dochazi nejen ke zprostfedkovani urcitého véde-
ni, ale i k rozvoji schopnosti a dovednosti jedince. Obsahem vzdélavani tak muze byt vse, ,co si ¢lovék
muze pamatovat, vybavit si v myslenkach, resp. pojmech nebo predstavach, at jiz smyslovych, nebo po-
hybovych, idealné v mysli nebo fyzicky ve skutecnosti pouzivat, vytvaret ¢i pretvaret, co muze sdélovat,
nad ¢im muze uvazovat a ¢im muze byt ovlivnén ve svém prozivani, mysleni, jednani nebo ve svych
postojich® (Slavik, 1997, s. 104). Obsah je tim, co ma Sanci pretrvat a co ,ma smysl se ucit a naucit“ (Slavik,
2014, s. 189). Obsah vytvarné edukace je tradi¢né siroky mimo jiné proto, ze pracuje s umeéleckym dilem,
jez je konglomeratem ruznych vyznamu - viechny se pritom mohou stat obsahem vyucovani.
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pri formulovani obsahu (oborové pojmy, principy a poznatky jsou zde pred-
lozeny v logice samotného oboru, je zde predkladano kondenzované poznani
oboru ajeho vysledky, trest oborovych dovednosti nebo poznavacich a pra-
covnich postupu). V rozporu s timto predpokladem je ale fakt, ze vytvarna
vychova se v praxi vyznacuje témér vyhradnim uplatnovanim kédu inte-
grovaného. Napriklad obligatni vyuzivani namétu a témat ve vyucovani
(nemusime ani primo hovorit o vytvarnych radach a projektech, o nichz
to plati dvojnasob) je typickym prikladem uplatnéni integrovaného koédu
obsahu, jenz stavi na zkuSenostech zakl, na potencialu témat znamych
z jejich Zivota nebo ze Zivota spolecnosti a umeéleckého pole, z nichz se bé-

hem vyucovani vyvozuje nebo na nichz se ilustruje vzdélavaci obsah.

To znamena, Ze ucitel vytvarné vychovy obsah v serialnim kédu projektuje
do obsahovych segmentu plynoucich z potencialu zvoleného tématu — opti-
malné s ohledem na uplatnéni vSech tfi zakladnich typu ¢innosti vytvarné
edukace: vnimani, tvorby a interpretace. S vybérem tématu ani s vybérem
a strukturaci obsahu, ktery se s tématem poji ¢i muze pojit, vS§ak kurikulum
nepomaha, to je rovina ucitelovy autonomni prace s obsahem. Anebo, coz
je mozna Castéjsi, pracuje ucitel s tématy a naméty bez vazby na serialni
kod obsahu predepsany kurikulem, ridi se spiSe intuici a svym implicitnim
pojetim vytvarné vychovy bez pfimé vazby na statni kurikulum. Obecnost
predepsaného kurikula a neuchopitelnost (¢i nepouzitelnost) jeho pojmu

jej v rezignaci na udrzovani této vazby jen podporuje.

Lze se domnivat — domnénku vSak nelze retrospektivné dolozit relevant-
nim vyzkumem, pouze zkuSenostmi z vedeni praxi studentl a rozhovoru
s pedagogy — ze kurikularni obsahy nebyly ani dfive pro vytvarné peda-
gogy klicovym vychodiskem projektovani vyuky. To mize mit razné du-
vody, mimo jiné ten, zZe ucitelé vytvarné vychovy casto stavi na vlastnich
zkuSenostech s uméleckou tvorbou (tak jsou ostatné dodnes pripravovani
na pedagogickych fakultach), jez se rovnéz neridi néjakymi jasné formulo-
vanymi ,serialnimi“ vychodisky, ale spiSe intuici, napadem, touhou rea-
govat na né€jaky inspiracni zdroj ¢i silny podnét. Je tvurci, do znacné miry

neopakovatelnou aktivitou. Mezi kurikularnim ramcem (normativem, jenz
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ma byt opakované naplnovan) a realnou vyukou (do zna¢né miry neopa-
kovatelnym reSenim problému zprostredkovani vzdélavaciho obsahu, jenz
stavi na experimentovani zaku a na jejich tviarci, opét tézko opakovatelné
¢innosti) navic nyni lezi znacna propast. Maji k sobé jesté dal nez drive,
v dobé existence statnich osnov, jez obsahovaly také priklady ¢innosti ¢i
konkrétnich naméti. Skolni vzdélavaci programy — &asto formalistické —

tuto propast zfejmé ne vzdy prekonavaji.

Z téchto postrehu vsak nelze v zadném pripadé vyvozovat zavér, Ze ma
byt predepsané kurikulum vytvarné vychovy konkrétnéjsi. Vzhledem
k oteviené povaze oboru i jeho materské discipliny nemuze prosté byt jiné
— ano, muze vychazet z jiného teoretického zazemi, vyuzivat jiné pojmy
a akcentovat jiné momenty, z podstaty véci v§ak musi byt pouze ramcové
a ucitel si obsah vyucovani musi maximalni mérou projektovat sam. To ale
neznamena, zZe se v pripadé vybéru a strukturovani uciva nejedna o vyso-
ce narocnou praci, jez by méla byt usnadnéna vsestrannou — podle potre-
by a zajmu snadno vyuzitelnou — metodickou podporou, at jiz uvazujeme

o doporucenych osnovach nebo o nabidce metodik.

v o

7.3 Piivodni vyzkumna zjiSténi o implementaci kurikularnich zaméri
do vjtvarné vychovy

Analyza zmén, jez prineslo nové kurikulum vytvarné vychovy, byla v pre-
deslé casti teoreticka a nepracovala s konkrétnimi vyzkumnymi zjisténimi.
Nasledujici ¢ast predstavi puvodni vyzkumna zjisténi k problému a pokusi
se odpovédét na klicové otazky, zda se praxe vlivem kurikularni reformy
promeénuje, zda ucitelé (jako stézZejni aktéri reformy) prijali pojmoslovi no-
vého kurikula do svého pedagogického mysleni a zda je skutecné realizova-
né kurikulum v souladu s kurikulem predepsanym. Nejprve bude strucné
pripomenut jiz drive publikovany kvantitativni vyzkum, nasledovat bude

prezentace dosud nepublikovaného kvalitativniho Setfeni.
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7.4 Kvantitativni pohled na problém

O zodpovézeni vyse polozenych otazek se castecné pokusilo vyzkumné Se-
tfeni, jez bylo autorkou této kapitoly realizovano jiz v letech 2010-2018.
Podrobnéji byl vyzkum predstaven napf. ve sborniku Soucasny stav a per-
spektivy vytvarné vychovy: Reflexe kurikuldrnich dokumentié pro vseobecné
vzdéldvdni (Sobanova, 2016). BEhem vyzkumu byly zkoumany znalosti ku-
rikula u ucitelu vytvarné vychovy na zakladnich skolach, cilem bylo zjistit,
zda ucitelé vytvarné vychovy na zakladnich skolach reflektuji celou $§iri
uciva vytvarné vychovy a zda se v jejich pedagogickém uvazovani proje-
vuje jeho zména vlivem kurikularni reformy. Bylo zkoumano, co ucitelé
povazuji za ucivo vytvarné vychovy a jak je formuluji. ZkuSenosti z pra-
Hazukové, 2005, podrobnosti viz diskuse v zavéru kapitoly), totiz ukazuji, Ze
ucitelé vytvarné vychovy vzdélavaci obsah, pripadné oborovou termino-
logii ¢asto neznaji ¢i nepouzivaji, nerozlisuji klicové didaktické kategorie
a ve vytvarné edukaci opomijeji aktivity souvisejici s obsahovou doménou
ovérovani komunikacnich uc¢inku. Cilem Setfeni bylo jednak poznani a vy-
hodnoceni realného stavu a zaroven sledovani vlivu riznych determinanti

(napf. aprobovanosti ¢i délky praxe) na znalosti kurikula.

Vyzkumem, jenz pracoval se vzorkem 457 respondentd pusobicich vét§inou
na 1. stupni ZS (pfesné to bylo 82,9 % respondenttt), bylo napft. zjisténo, Ze
jazyk, jimz ucitelé a ucitelky popisuji vlastni pojeti kurikula, neni prede-
psanym kurikulem témér vubec ovlivnén. V terminech, jez respondenti
pri formulaci svych odpovédi spontanné pouzili, nebyly v naprosté vét-
§iné nalezeny terminy charakteristické pro predepsané kurikulum, at jiz
se jedna o terminy kurikularni reformy jako celku (napft. klicové kompetence)
nebo o terminy oborové (vizudlné obrazné vyjadreni, nazvy obsahovych
domén aj.). Odpovédi, jez predepsané kurikulum explicitné reflektovaly,
byla necela ¢tyri procenta a jednalo se spiSe o obecné pojmy (,obsah je
dan RVPY cilem je rozvijet klicové kompetence®). Mohla tak byt zkoumana
pouze mira korelace spontanné formulovanych odpovédi s predepsanym

kurikulem, s jeho terminy a obsahy.
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Uz jen z analyzy profesniho jazyka zkoumanych ucitellt v ramci citované-
ho vyzkumu vyplynulo, Ze reformou nastolené kurikulum neni kurikulem
implementovanym. Odpovédi respondentd naznacily, Ze jazyk kurikula ani
zameéry kurikularni reformy v mysleni a jazyce ucitela vytvarné vychovy
nerezonuji, tudiz nelze usuzovat, ze by kurikulum bylo implementovano.
(Odpovéd vzesla z analyzy vypovédi, nikoliv z analyzy vyuky, samozrejmeé
primo neznamena, Ze by vzdélavaci obsah vyucovani ve vytvarné vychové
na Skolach nekoreloval s obsahy danymi kurikulem — na druhou stranu nic

nenasvédcuje tomu, ze by jimi byl pfimo ovlivnén.)

Z citovaného vyzkumu dale vyplynulo, Ze respondenti nemaji ujasnén vy-
znam didaktické kategorie uciva, a tak misto uciva ¢i vzdélavaciho obsahu
casto uvadeéli obecné ci specifické cile vytvarné edukace, jeji efekty nebo
konkrétni ukoly a naméty. (Vétsina odpovédi tak nekorespondovala s for-
mulaci dotaznikové otazky, kde byl dany termin primo pouzit.) Z toho lze
usuzovat, ze s kategorii uciva ucitelé vytvarné vychovy bézné nepracuji
a nemaji zcela jasno v tom, co je ve vytvarné vychové predepsanym uci-
vem. Ucitelské znalosti zavazného kurikula vytvarné vychovy, jeho pojmu,

principu a obsahu tak Ize oznacit za nedostatecné.

Samozrejmé neni mozné tento vyzkum Siroce zobecnovat a spoléhat se
na absolutni platnost jeho vysledkii — mimo jiné proto, ze vice nez polovi-
na vyzkumného vzorku byla tvorena uciteli aprobovanymi pro 1. stupen
ZS (u nichz je aprobace pro vytvarnou vychovu soucasti jejich Siroce poja-
té aprobace), jejichz zplisob vysokoskolské pripravy a obvykle i ponoreni
do oboru jsou od ucitelt aprobovanych na druhy a tfeti stupen dosti odlisné.
Nezanedbatelnou ¢ast vzorku tvorili ucitelé pro vytvarnou vychovu nea-
probovani, u nichz 1ze nedostatky v oblasti znalosti kurikula a oborovych
obsahu predpokladat. Na druhou stranu vztah mezi aprobovanosti ucitelq,
délkou jejich praxe a typem S§koly, na niz respondenti pusobi a sledovany-
mi otazkami — byt byl ovéren testem nezavislosti chi-kvadrat — nebyl

ve statisticky vyznamné hladiné prokazan?®. Jak je také uvedeno v puvodni

26 I zde je vsak tfeba upozornit, ze vysledek testu nezavislosti mohl byt ovlivnén relativné malym poctem
¢lent skupiny uéiteli pro 2. €i 8. stupent ZUS - skupina tvofila necelych 9 % z celkového poétu respondenti.
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vyzkumné zpravé, platnost vysledkt ponékud zpochybnuje rovnéz fakt,
ze vysledky v ramci predvyzkumu a vysledky konecné se od sebe v nékte-
rych momentech vyrazné lisi. Zatimco fakt neuchopitelnosti kategorie uciva
pro respondenty, netknutost jazyka respondentl terminy predepsaného kuri-
kula, stejné jako absence obsaht tykajicich se domény ovérovani komunikac-
nich uc¢inka ve spontannich vypovédich byly patrné ve vsech fazich vy-
zkumu, odpovédi na otazku, co je uc¢ivem vytvarné vychovy, se v prubéhu
Setreni dosti liSily. Konstatujeme-li tedy dale, Ze nejvétsi procento ucitelu
povazuje za obsahovou bazi oboru vytvarné vyjadrovaci prostfedky, resp.
obsahy kurikularniho segmentu uplatnovani subjektivity, pak pocet pro-
centnich bodu u dané kategorie je tfeba brat pouze jako priblizny ukazatel,
nikoliv jako absolutné platny vysledek. Ucitelé do dotazniku zfejmé psali
to, nac si pravé vzpomneéli a co si béhem vyplinovani odpovédi s kategorii
uciva — pro né vzdalenou a neuchopitelnou — narychlo spojili. Lze pred-
pokladat, zZe pokud by stejni respondenti vyplnovali dotaznik znovu, od-
povidali by opét ponékud jinak. Kvantitativni design vyzkumu a metoda
dotazniku tak zfejmé nebyly zcela spravné zvolenym nastrojem k postizeni
implicitnich kurikularnich pojeti ucitell — a byl proto pozdéji doplnén
jesté kvalitativni ¢asti (viz dale). Na druhou stranu dany design zajistil
znac¢né mnozstvi dat a umoznil identifikovat urcité neprehlédnutelné pro-
blémy, jez bude mozné a vhodné dale zkoumat kvalitativnimi metodami.

Mame na mysli:

1. problém postaveni kategorie uciva (vzdélavaciho obsahu) v poznat-
kové bazi ucitelt vytvarné vychovy a §irsi problém obsahu vytvarné
edukace (resp. problém kvality jejiho obsahu a schopnosti ucitelu

pracovat s obsahem),

2. problém (ne)znalosti kurikula zakladajici mimobéznost kurikular-
nich zaméru a praxe,

8. problém implementace kurikularni reformy (a zaroven $§irsi pro-
blém prekazek zavadéni nezbytnych modernizaci vzdélavacich

obsaht, resp. nemoznost jejich implementace do praxe),

4. problém nezavislosti praktického konani ucitela vytvarné vychovy

na predepsaném kurikulu a teoriich.
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Z celkového poctu odpovédi:
& odpovéd odpovida 0D péstovani smyslové citlivosti
&4 pdpovid odpovidd 0D uplatiovani subjektivity
= odpovéd odpovidd 0D ovéFovan komunikagnich dgink

 odpovédi reflektovaly RUP

Graf 1— Vizualizace odpovedi na otdzku Co je podle Vés utivem VV?, jez korelovaly s obsahovymi doménami pFedepsaného kurikula.

Vratime-li se zpét k vysledkim citovaného vyzkumu, je potfeba pripome-
nout také jeho zjisténi tykajici se problému implementace kurikulem sta-
novené §ife a pojeti uciva vytvarné vychovy a toho, zda reforma obsaht
oboru pronikla do pedagogického uvazovani ucitellt v praxi — at jiz jsou

tyto obsahy pojmenovavany jakkoliv.

Z vyjadreni respondentt a jejich detailni analyzy a interpretace vyplynulo,
ze 47,6 % respondentl vnima jako ucivo urcity vytvarny problém - a byla
tedy vysledovana souvislost s u¢ivem dle predepsaného kurikula. Napros-
tou prevahu ma pritom ucivo obsahové domény uplatnovani subjektivity
(83,5 % vypovédi), coz znamena, ze vytvarna vychova je v mysleni ucite-
14 postavena predevsim na praktickych tvarcich ¢innostech zaka. To neni
nijak prekvapivé, pozornost si vSsak zasluhuje fakt, Ze souvislost s obsaho-
vou doménou nazvanou ovérovani komunikaénich aé¢inkl nebyla nalezena
u zadné z odpovédi — prestoze vSechny tfi obsahové domény by mély mit
rovnocenné postaveni a ucitel by mél vymezovat obsah nejen volbou prak-
tickych ¢innosti, ale také v ramci jejich promyslené reflexe, v interpreta-
ci, béhem komunikace o procesu tvorby, o vysledcich a jejich vyznamech.
Pravé prehliZzenou obsahovou doménu ovérovani komunikacnich ucinkua -
a jeji diraz na komunikacéni a interpretacni slozku vytvarné edukace — lze
koneckoncu povazovat za nejvétsi zménu kurikula nejen v roviné pojmi,

ale i samotnych obsaht. Rovnéz toto zjisténi tedy zpochybnuje, ze by
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rozvijeni
smyslové
citlivosti
uplatiiovéni
subjektivity

nadohorové
kompetence

Graf 2 — Vizualizace dvou hlavnich obsahovjch domén reflektovanjch utiteli v odpovédi na otazku Co je podle Vs ugivem
V7 a zérovei vizualizace poétu odpovéds, jez bylo mozné zahrnout pod kurikuldrni kategorii nadoborovich kompetenci;
oblast ovéFovani komunikagnich dginki absentuje.

reforma mohla byt v ramci vytvarné vychovy povazovana za implemento-
vanou. Lze predpokladat, ze ucitelé zanedbavaji péstovani komunikacnich
schopnosti zaku ¢i schopnost interpretace vizualné obrazného vyjadreni
také v praxi — vzdyt tyto obsahy se nezpritomnuji v zadném pripadé samo-

volné, naopak museji byt iniciovany predem planovanymi tlohami.

7.5 Kvalitativni pohled na problém

Jak uz bylo zminéno, kvantitativni design neni vzdy tim nejlep§im zpu-
sobem, jak proniknout do uvazovani respondentt a problému porozumeét
do hloubky. Navic predem formulované kategorie nemuseji vzdy zachytit
v§echny podstatné roviny problému v praxi. Autorka této kapitoly — ve spolu-
praci se svymi diplomantkami Adélou Kotkovou a Danielou Naucovou -
proto iniciovala navazujici kvalitativni Setfeni, jehoz cilem bylo — opét
v kontextu vytvarné vychovy — lépe objasnit klicovy vztah ucitelova uva-

zZovani a konani k predepsanému kurikulu.



V ramci tohoto Setfeni — jehoz vysledky jsou zde prezentovany poprvé —
bylo realizovano celkem 10 hloubkovych polostrukturovanych rozhovoru
s ucitelkami?’ vytvarné vychovy na 1. stupni ZS - kde se také nejcastéji
— nejen v naSem vyzkumu - identifikuji urcité problematické momenty
vytvarné edukace. Co se tyka profesni pripravy, zapojené pedagozky s vy-
jimkou jediné, jez absolvovala studium ucitelstvi VV pro ZUS, jsou absol-
ventkami ucitelstvi pro 1. stupent ZS (dvé z nich se specializacemi na vy-
tvarnou vychovu a pracovni vyucovani). Co se tyka praxe, respondentky
mély za sebou 15, 7, 29, 25, 5, 6, 6, 16, 2 a 30 let praxe. Abecedné jsme je
oznacili fiktivnimi jmény Anna, Beata, Cecilie, Dana, Eva, Frantiska, Gerta,

Hana, Iva a Jana - jez dale pouzivame v analyze a popisu zji§téni.

Realizované rozhovory - jez byly standardnimi postupy zaznamenany
na diktafon ¢i video a poté prepsany a kédovany - se staly obohacujicim
zdrojem dat o zkoumané skutecnosti a doplnily predchozi zjisténi v nékolika
momentech. Na zakladé kvalitativni analyzy vypovédi byly — ve vztahu

k vyzkumnému problému — odhaleny opakované postoje ucitel tykajici se:

1. problému postaveni kategorie uciva (vzdélavaciho obsahu) v po-
znatkové bazi ucitelu vytvarné vychovy;
2. jazyka kurikularnich dokumentu a porozuméni aktéru reformy to-
muto jazyku;
8. problému nezavislosti praktického konani ucitelt vytvarné vy-
chovy na predepsaném kurikulu a teoriich a souvisejici problému:
a) (ne)znalosti kurikula zakladajici mimobéznost kurikularnich
zaméru a praxe,
b) implicitniho kurikula uéitele a subjektivné chapanych obsahu
vytvarné vychovy,

c) opomijeni nékterych obsaht (zejména obsahové domény ové-

rovani komunikacénich ucéinku);

27 Do vyzkumného souboru se podarilo zahrnout pouze zeny.
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4. problému implementace kurikularni reformy a souvisejicich

problému:
a) role MSMT jako garanta reformy,

b) motivace ucitell a jejich vztahu k reformé.

Ad 1. Problém postaveni kategorie utiva (vzdélavaciho obsahu) v poznatkové bazi uéiteld
v{tvarné vichovy

Drive predstavené kvantitativni Setfeni naznacilo, ze kategorie vzdélavaci-
ho obsahu, resp. u¢iva ma v ramci vytvarné vychovy — ve srovnani s jinymi
vzdélavacimi obory — ponékud odlisné postaveni. Ucitelé s touto kategorii
pracuji spiSe intuitivné a nékdy ji s vytvarnou vychovou vibec nespojuji:
mnohdy ji totiZ chapou jen zuiZené (spojuji ji s budovanim znalosti zaka) —
coz s ¢innostné pojimanou vytvarnou vychovou, resp. s jejich miskoncep-
tem kategorie vzdélavaciho obsahu nekonvenuje. (Vysledkem osvojovani
obsahu prece mohou byt nejen znalosti ve smyslu soustavy predstav a pojmu,
ale i senzorické a senzomotorické dovednosti, intelektové dovednosti, na-
vyky, postoje, rozvinuté vlastnosti jedince apod., viz napt. vymezeni Capa
a Marese, 2007, s. 80.).

Ve vypovédich deseti zkoumanych ucitelek bylo mozné zaznamenat roz-
li¢né odpovédi vztahujici se ke vzdélavacimu obsahu. Cast z responden-
tek podle vlastnich slov s touto kategorii béZné pracuje, pri bliz§im roz-
vedeni konkrétnich prikladl z praxe vsak ,ucivo® nebo ,obsah“ obvykle
spojuje s vytvarnou technikou nebo s néjakym jasné vymezenym pojmem

nebo védomosti.

Zjistili jsme, Ze v praxi nase respondentky pri planovani vyucovani nej-
béznéji pracuji s vidinou néjakého optimalniho vysledku v podobé arte-
faktu, ,vykresu®, ,vyrobku®, a uvazuji hlavné nad aspekty, jez umozni jeho
zdarnou realizaci. Byt je dnes v ramci diskurzu vytvarné edukace zvykem
uvazovat jinak a jiz nékolik desetileti se hovori o dulezitosti samotného
procesu tvorby a také v kurikulu se uprednostnuji jiné vystupy nez jen

vysledné ,dobré“ vytvarné dilo, uvazovani ucitelu jde stale popsanym
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smérem. Domnivame se, Ze neni potfeba tento rys vytvarné pedago-
gického uvazovani odmitat — a snazit se jit proti hluboce zakofenénému
uvazovani uciteli. K oboru zfejmé z podstaty patfi — zaznamenali jsme
jej na ruznych mistech realizovanych rozhovoru a takrka stale se tento im-
plicitni postoj pedagogu vynoroval. Dulezité vsak je opakovat, ze se takto
nevycerpava cely komplex oborovych obsahli — a resit neblahy stav, kdy se

dalsi nabizené moznosti v praxi nechavaji ladem.

Nékteré ucitelky se primo vyjadrily také tak, ze vzdélavaci obsah, resp. uci-
vo, povazuji v pripadé vytvarné vychovy za kategorii zcela nepodstatnou.
Z analyzovanych vypovédi viak spise plyne, Ze si ji spojuji nikoliv s obsahem,
nad nimz je tfeba pedagogicky uvazovat, ale spise s predstavou potencialné
svazujiciho elementu, kterému se nechtéji podrizovat. Nebo o ném uva-
zuji analogicky k ostatnim predmétum jako o kategorii, ktera by — pokud
by ji prijaly — pfinesla nezadouci nutnost dodrzovat néjakou posloupnost
probirané ,latky“ a pristupovat na casova omezeni nebo tlak. Dokresluje
to vyrok ucitelky Anny: Kategorie vzdélavaciho obsahu nebo uciva ,hraje roli
ne moc podstatnou. JakoZe kdybych to srovnala s déjepisem, tak pro mé neni uplne
dilezité, kterou tu latku mdme zhruba urcenou, tak neni pro mé podstaine, Ze ji
zrovna ted neudéldme, v té vytvarce.” Jakkoliv se muze jevit jako samozrej-
mé, ze uvazovani nad vzdélavacim obsahem neznamena zadné omezovani
autonomie pedagoga nebo povinnou posloupnost striktni ,latky®, ale spise
o snahu resit problém kvality obsahu vytvarné vychovy a prohlubovat kli-
covou profesni schopnost ucitelll pracovat s obsahem, vS§em pedagogum se
to tak jevit nemusi. Opét zde narazime na bézny miskoncept, tedy mylnou
nebo nepresnou predstavu o obsahu urcitého terminu — ktery je vSak bohu-

Zel zdrojem fady problému.

Snad ve vSech vypovédich se dale objevilo velmi vyrazné specifikum
vytvarné edukace, totiz zZe ucitelé pri planovani obsahu a naplné vyu-
ky vétsinou uvazuji predevsim pres jeji vysledek: rozmysleji vSak nikoliv
o ,ocekavanych vystupech® jak jsou formulovany v kurikulu, nybrz pravé
o vysledném artefaktu, na némz zaci béhem vyucovani pracuji. Také hleda-

ni inspirace pro vytvarné vyucovani je zaméreno — alespon ve vypovédich
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nasich respondentek — hlavné na vysledny artefakt. Napriklad Cecilie cerpa
své naméty do hodin kromé internetu také ze samotné praxe, z toho, co
vidi u ostatnich — a pfi popisu zdroju své inspirace hovori vyhradné o za-
kovskych artefaktech: ,prosté od kolegi. Kdyz treba nékde jdeme, treba na jinou

zdkladku, tak jsem tam néco vidéla na chodbé, néco se mi libilo”.

V uvazovani o podobé vyuky tak neprevazuje rozvazovani nad celym —
formalnim kurikulem nabizenym - vzdélavacim obsahem a jeho dal§imi
dimenzemi, ale spiSe jde o hledani napadu pro zakovskou tvorbu. V kon-
krétnich vypovédich se samozrejmé opét opakovaly tradi¢ni naméty, jako
napf. typicky béh ro¢nich obdobi; lze tedy konstatovat, zZe ucitelé uvazuji
zcela jinak, nez jak je k tomu vybizi strukturace obsahu v kurikulu, a nedari
se jim propojovat obecnéjsi ontodidaktickou rovinu s rovinou psycho-
didaktickou?®, resp. rovinu tematickou s rovinou konceptovou (viz vrstvy ob-
sahu vyuzivané spolu s vrstvou kompetenéni v modelu konceptové analyzy
vyuky Janika et al., 2013). To se pochopitelné projevuje také pri uvazovani
ucitelek o hodnoceni vysledku zaka, o naplnéni ocekavanych vystupu, viz
vyrok ucitelky Ivy: ,,Cenim si snahy a neresim, zda je obrazek jako od malite, i
nikoliv.“ Vyrok ukazuje, Ze pedagozka si je védoma toho, ze artefakt odpovi-
da urovni ditéte, a toleruje jeho nedokonalost, nicméné jiné roviny obsahu
(ktery si zak tfeba osvojil béhem ¢innosti — anebo dovednosti jako tako-
vé) nebo jiné hodnoty zakovy ¢innosti ve vyucovani pri svém hodnoceni
nezvazuje. Jsou ostatné zcela bézné vyroky jako ,déti obrazek nestihnou do-
malovat/dokreslit” (Beata), ,vyrobek se nestihne dodeélat” (Frantiska) — a nikdo
napf. nerekne ,nestihli jsme porovndvat svd stanoviska s ostatnimi” nebo ,reflexe
a vztahy zrakového vnimani k vnimani ostatnimi smysly nebyly provedeny do hloub-

ky“. Artefakt je zkratka viditelnym a slovy dobfe uchopitelnym vysledkem

28 Tyto pojmy chapeme v souladu s Janikovym (2009) vymezenim: Ucitel nahlizi obsah ve dvou episte-
mologickych perspektivach: ontodidaktické a psychodidaktické. Ontodidakticka perspektiva vychazi
z porozuméni zavedené strukturaci obsahu v jednotlivych oborech lidské kultury — ontodidakticka
transformace obsahu pak znamena prevedeni oborovych obsahu do obsahu kurikularnich, jez v ramci
formalniho vzdélavaciho systému ,reguluji vzdélavani a vymezuji ramec pro aktivity ucitelu a zaka
ve vyuce“ (Janik, 2009, s. 189). V téchto ¢innostech, v ucebnich ulohéch, ve vykladu ucéitele, v rozhovoru
mezi zaky ve skupiné atd., pak probiha dalsi rovina didaktické transformace obsahu, rovina psycho-
didakticka. Oproti ontodidaktické urovni vychazi psychodidakticka transformace z ucitelova porozu-
meéni ,psychosocialnim procesim zvladani obsahu zaky" (Janik, et al., 2013, s. 163). Jeji podstatou je
prevedeni kurikularnich obsahti do obsaht konkrétni vyuky, kde se obsah stava u¢ivem, ,didaktickym
,uskute¢novanim* kurikularniho obsahu, které probiha v komunikaci mezi ué¢itelem a zaky“ a v némz
ma dojit k zdadoucimu protnuti zakova mysleni s myslenim oborovym (Janik, 2009, s. 141).
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vyuky a predevsim k jeho vytvoreni, zdokonaleni nebo k optimalni podobé

se prihlizi béhem pfipravy a zfejmé také béhem samotné vyuky.

To samozrejmé nemusi byt §patné — ostatné analogii je sama umélecka
tvorba, v niz artefakt, resp. vysledny komunikat, hraje tu nejpodstatnéjsi
ulohu. Nicméné nereflektovana produkce vytvarnych praci zaku, opo-
mijeni kontextu vytvarné ¢innosti a jeho opory v oboru na strané jedné
av zakovské zkusenosti na strané druhé, stejné jako opomijeni komunikac-
nich aspektd této ¢innosti ¢i budovani interpretacnich dovednosti zaku, je
prili§ castym — a velmi nezadoucim - dusledkem tohoto omezeného pri-

stupu k obsahu.

Vyse recené samozrejmé neplati absolutné, nicméné uvagovdni pres arte-
fakt, jak bylo pri kédovani toto specifikum nazvano, je v praxi zcela bézné,

stejné jako vicekrat zachycené velmi ploché chapani vzdélavaciho obsahu.

Jiz pfi samotnych rozhovorech se mnohé z pedagozek spontanné snazily
fadit formulace predepsaného kurikula k namétum, jez s détmi realizuji
(a propojovat tak tematickou vrstvu obsahu s vrstvou konceptovou) — tato
snaha operacionalizovat obecna vyjadreni do konkrétnich priklada vsak
mnohdy selhava, viz vypovéd ucitelky Dany: , Urcité se tim 7idim. Ale vSechno
tam nejde splnit. Tak vyberu to, co se hodi napriklad k Vanocim. Nebo treba jsme
délali fotografii, tak décka donesly tFeba fotky Vinoc, jak slavili Vanoce doma. To
Jje propojené s prvoukou v téch niZsich rocnicich. V télocviku jsme si zahrali na zvo-
necky, takové rizné hry. Ono se to vyuZije, ono se to vlastné propoji tady s témi
raznymi jinymi predmeéty.” Vypoveéd zaroven ukazuje, Ze mnohem snazsi je
hovorit o ¢innostech zaku ¢i o namétech nez formulovat vzdélavaci obsah,
ktery je v ¢innostech osvojovan, a prechazet do jiné, obecnéjsi — konceptové,
resp. ontodidaktické — roviny obsahu. V ramci rozhovoru ani jejich analyzy

se v§ak nepodarilo odhalit presny nebo hlavni zdroj téchto problému.

Dodejme jesté, ze v nékterych rozhovorech prisla rec¢ také na propojovani

obsahu vytvarné vychovy s dal§simi vzdélavacimi obory. A ukazalo se na vice
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obsahu jinych predmétu a ze formulovani tohoto obsahu - na rozdil od toho
vytvarného - je zazité. Na dokresleni uvedme opét citat z vypovedi uci-
telky Dany: ,T7eba cesky jazyk, kdyz jsme se ucili pismenka, tak jsme vzali
v telesné vychové velké lano a délali jsme pismenka s, o. Délali tvary pismenek.
Ve vytvarné vychové to bylo spojené s Ceskym jazykem. Udélala jsem jim treba
m jako most a oni dokreslovali, takZe takovou koldz. Ja jsem jim povidala pribeh
a oni tam dokreslovali slovicka, co zacinaji na m nebo co je napadlo, spolupraco-

vali. V té proni tFide je to nejlepsi to takto vyuzivat.”

Z vypoveédi ucitelek, jez 1ze vztahnout k §ir§Simu problému obsahu vytvarné
edukace nebo ke specifickému problému implementace reformy do praxe,
vSak predev§im plyne mimobéznost jejich uvazovani o vyuce (roviny te-
matické, roviny ¢innosti) a formalniho kurikula (roviny ontodidaktické):
jde o zcela jiné Grovné premysleni, o ruzné hladiny, jez se témér nikdy

nepotkavaji. A také o jiné ,jazyky*, jak ukazi dalsi odstavce.

Ad 2. Problém jazyka kurikularnich dokumentii a porozuméni aktéri reformy tomuto jazyku
Kvantitativni vétev realizovaného vyzkumu poukazala na to, Ze prestoze
v souvislosti se startem reformy a tvorbou $kolnich vzdélavacich progra-
mu ucitelé pomérné nedavno formulovali osnovy oboru, existenci RVP
ZV explicitné reflektovalo pouhé 1,2 % respondentti. Ukazalo se rovnéz, ze
terminologii predepsaného kurikula respondenti viibec nepouzivaji. Také
z jinych mist (za vSechny Janik, 2013, nebo Kurina, 2014) se ozyvaji kritické
hlasy upozornujici na problém obtizného porozumeéni klicCovym pojmum
reformy — obecné platnych i téch oborovych. Janik s kolektivem autoru
(2011) konstatoval, ze otazka jazyka kurikularnich dokument a poro-
zumeéni aktéru reformy tomuto jazyku je kliCovym problémem reformy.
S tim 1ze zajisté souhlasit a v souvislosti s predeslym oddilem vénovanym
vzdélavacimu obsahu 1ze pfedpokladat, ze problém opravdu nesouvisi pou-
ze s nedostatecnym pochopenim obsahu uciteli nebo s jeho neznalosti, ale

také s jazykem, jimz je tento obsah v kurikulu popsan.

Jedna z respondentek naseho Setfeni — Jana — poukazala na to, Ze formu-

lace pouzité v RVP neumi konkretizovat — kdyz je cte, tak jim snad rozumi,



nedafi se ji je vSak spojovat s predstavou néjaké ucebni ulohy, néjaké kon-
krétni zakovy c¢innosti. Frantiska se o formulacich vyjadrila tak, Ze nic
konkrétniho nesdéluji: , No, tak jelikoZ zrovna ta vytvarka je v podstaté tak for-
mulovand, Ze tam nic konkrétniho jakoby neni, tak ja pouZivam to svoje uz roky,
mdme samozrejmé jako skola svoje SVP, taky my mdme, ucitelé, své osnovy, aby-
chom se vlezli do toho, co potrebujeme, nebo osnovy, udélany ucebni plan na téch
10 mésicu, ale ja teda musim priznat, pouzivdm to, co pouzivala moje maminka,
a mdm prdci ve vytvarce vZdycky rozdélenou a zapsanou v tom planu ucebnim
jenom velice vSeobecné. TakZe mam tam tieba prdce s vodovymi barvami, pra-
ce s temperovymi barvami, ja nevim s cim vSim moZnym, jo, prdce s papirem, to
se tak prolind i s tou pracovkou, takZe jd se to snazim to tak propojovat nebo si
nachystame néco ve vytvarce a v pracovce to dokoncujeme, dodélavame. Pak tam
mame tieba prace s modelovaci hmotou, takZe klasicky modelovdani. TakZe mdm to
formulované hodné vseobecné a potom i pro mé z toho plyne mensi problém, pokud
by dosla i inspekce nebo tak, ja nejsem vazand tim, Ze kdybych tam méla napsané:
,Dneska malujeme kytky ve vaze.” Tak oni by rekli: ,Vy jste to ale nemalovala, mate
to v planu.’ Takze mné se osobné osvédcilo takové to vSeobecné jakoby pojmenovdani
téch cinnosti nebo je tam tieba Zobrazovani prirodnich forem, to znamend, Ze si
vezmeme hrusSku, jablko a budeme kreslit hrusku, jablko nebo malovat, ale co uz si
tam prosté vemu, tak muzu reagovat zrovna na to, Ze tieba jsme byli nékde na vy-
stave, takZe budeme kreslit néco z té vystavy nebo jsme byli v divadle, takze tam je
tlustrace néceho, takze toto se mi osvédcilo a myslim si, Ze je to uplné nejohodnéjsi,
co jde udélat, protoZe pak opravdu miiZete v podstaté cokoliv, kdykoliv a nemize
vam na to jakoby nikdo nic rict.“ Uvedena strategie obecnéjSich formulaci je
sice obdobna strategii samotnych ramcovych vzdélavacich programu (tedy
davat pouze obecny ramec a ponechavat §kole a uciteli volnost v naplno-
vani ramcovych pozadavku), to je vSak vedlejsi. Podstatny je opét jazyk,
jimz pedagozka obsah pojmenovava. Opét: je nedotknuty jazykem kuri-
kula, stavi na popisu technik a omezeného spektra zobrazovacich ¢innosti.
Z vyjadreni je kromeé této mimobéznosti patrny rovnéz urcity formalis-
mus: mame samoziejmé svoje SVP (pro inspekci), ale délam si to, co potre-

buji, nebo to, co se osvédcilo tém zkuene€jSim.
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Cecilie k jazyku kurikula podotyka, Ze je podle jejiho nazoru prili§ odbor-
ny, a zaroven se obecny vycet vSiech moznych obsahu snazi ,napasovat®
na jednu vyucovaci jednotku: ,Jako zda se mi, Ze je to v tom tak strasné napsane,
hrozné odborné. Je to v tom tak popsané, Ze ty déti, Ze kdybych to tam vSechno chteé-
la nacpat, tak ani za tu jednu hodinu to nestihnu udélat. No zdd se mi to opravdu
tak postavené ty véty, Ze se v tom ani ja velice nevyzndm.” Obsahy vyzadované
kurikulem zaroven nepovazuje za adekvatni a zdaji se ji na déti slozité:
,Zda se mi to strasné sloZité na to, co se vlastné po téch détech chce. Kdyz tam dojde
néktere décko a ve druhé tridé maluje takové obrdzky, tak je vibec rado, Ze ze sebe
tam néco dostane, tak jeste, abych po ném chiéla ovérovani komunikacnich icinki,

tak to asi ne. Ja bych to trochu zjednodusila, Ze se mi zdd, Ze je tam toho moc.”

Jina respondentka (Hana) jazyk kurikula hodnoti jesté prikreji: ,néktere ty
formulace jsou tam dle mé a uz po 16 letech praze postavené na hlavu, ja opravdu
se timto moc neridim. Jd jsem si na zakladé toho poridila ten plan, jak jsem vdm
uz Tikala, kde jsem si rozepsala ty jednotlivé cinnosti, samozrejmé to, co tam je, to
vSechno ano, linie, tvary, barvy a tady ty véci, jo, ale vZdycky samoziejmé maxi-
madlné prizpiusobit tomu vekovému... détem ve tridé podle véku.” Podle jejich slov
se tematicky plan pripravuje tézko, formulace RVP se ji nezdaji pouzitelné.
Duvodem samozrejmé muze byt jista novost a nezvyklost pojmu nebo to, Ze
ony pojmy ucitelim nikdo dostatecné neobjasnil, Ze se star§im pedagogum
uz ,nedostanou pod kuzi“ jak naznacuje vyrok Jany: ,Mam problém jazyku

RVP porozumét — ale vidim, Ze mladsi to dokdzZou lépe.”

Ad 3. Prohlém nezévislosti praktického konani ugiteli vjtvarné vjchovy

na predepsaném kurikulu

Treti z okruhu identifikovanych problému se tyka nezavislosti praktického
konani ucitelu vytvarné vychovy na teoriich a formalnim kurikulu - jez
samozrejmé stavi nejen na politickém zadani reformy, ale i na teoretické
reflexi oboru (viz ona zminovana ontodidakticka rovina). Onu nezavislost
ucitel vystihuji vyjadreni jako , bez hranic®, ,volnost, svoboda®, ,variabilita®,
,moznost si vSe prizpusobovat”, ocenovani ,volnosti“. Ucitelka Iva to v souvis-
lejsi vypovédi vystihla takto: ,Ucitel ma volné ruce a mizZe reagovat na zdajmy

déti, vymyslet nameéty, které budou déti vice bavit.”



Vytvarnou vychovu si zajisté nelze predstavit bez volnosti a bez moznos-
ti spontann€ reagovat na ruzné inspiracni zdroje a podnéty. Stereotypni
opakovani ¢innosti a namétii vSechny respondentky spoleéné odmitaji,
zajimavé vsak je, Ze zdroj mozného omezeni pedagogické svobody a auto-
nomie spatfuji pravé v kurikulu — kdyz praxe naopak ukazuje, zZe zdro-
jem ruznych omezeni a tlakl jsou spiSe razné nezadouci predstavy reditela
o uzitecnosti vytvarné vychovy (,mdme porad vyrdbét néco na jarmarky a dny
otevienych dveri, musis mit néco, kdyz jsou Velikonoce, Vanoce, Den matek®, ,mu-
sim mit néco na ndstenky, delani vyzdoby, to je to, co se po mné chce, ne nové metody*)
nebo vliv ostatnich (,pripaddam si nékdy divné, kdyz vidim, co délaji ostatni,
a jak jsou s tim spokojeni — a buhvi, co si Fikaji o mych vécech®) ¢i sami ucitelé
a jejich implicitni predstavy o ,spravné“ vytvarné vychové. Respondentka
Gerta si v rozhovoru posteskla, ze by s zaky vice diskutovala a vénovala se
,ovérovani komunikacnich uc¢inkua® ale brani ji v tom nutnost stihnout ka-
zdou hodinu dokonc¢it ,vykres®, Zakovskou praci. Konkrétni zpusob, jak se
naplni ramcové pozadavky predepsaného kurikula, si ale voli ucitelé sami —
a obavy z vnéjsiho tlaku jsou tak dnes, kdy se ucitelé stali autonomnimi

tvurci kurikula, ponékud paradoxni.

Sdileny pocit ucitelek, ze je potfeba svobody a autonomie v tom, jak na-
pliuji vyuku - i za cenu nesouladu s formalnim kurikulem, samozrejmé
skyta urcita rizika. Vzdyt nema-li ucitel komplexni predstavu o daném
obsahu, nebo dokonce chape-li jej nespravné a uplatiuje-li bez jakékoliv
korekce vlastni implicitni kurikulum - byt ,svobodné“ — tézko pak volat
po kvalité vyuky, kdyz ta je plné zavisla pravé na kvalité ucitelovy prace
s obsahem. Zatimco v jinych vyzkumech (napr. Janik et al, 2011) se kon-
statuje, Ze reformni pozadavek na rozsifeni role ucitele na tvurce kurikula
neni vétSinoveé akceptovan a ze se ucitelé zdrahaji do této role vstupovat,
v ramci vytvarné vychovy je tento stav — bez ohledu na reformu - fakticky
realitou. Nikoliv v§ak bezproblémovou, kdyz opakované zaznamenavame
ploché vnimani vzdélavaciho obsahu. Jakkoliv mohou byt §kolni vzdélavaci
programy formalistické (coz je ¢asto vyrazem odmitnuti vstupovat serioz-
né do role tvurce kurikula a koncepcéné se zamyslet nad obsahy a pedago-

gickymi strategiemi — a formulovat je), kazdy ucitel vytvarné vychovy chté



nechté vytvari a realizuje vlastni, autonomni koncepci. Ve volném ramci
soucasnych dokumentl - jez samozrejmé ve vytvarné vychové odrazeji
soucasnou pluralitni situaci, otevienost uméleckého pole a neuchopitel-
nost obsahl z néj vychazejicich — ani nelze jinak. Problémem je vSak opét
jazyk, jak priznacné vyjadruje Beata, kdyz chce hloubku obsahu popsat, ale
radéji nakonec zvoli jednodussi popis skrze techniku: , My jsme tam jako dosli
k hodné vécem, no, ale ja si do planu napisu tvirci prace s temperou — a muzu si
pak vybrat, co budem délat; a taky aZ pak casto uvidis, kam to jako dospéje.” Beata
zaroven zminila typickou otevienost obsahu vytvarnych uloh, pfi nichz
opravdu nelze predem védét, jak se trsy obsahu béhem tvurci prace rozvi-
nou. Na druhou stranu vétsina respondentek tuto otevienost tvurcich aloh

ve svych vypovédich nezminuje a prosté popisuje vytvarné ¢innosti zaku.

K jisté zajimavému problému nezavislosti praktického konani ucitelu vy-
tvarné vychovy na predepsaném kurikulu lze dodat jesté dalsi poznatek
ziskany z rozhovoru: nikoliv kurikulum, vlivnym zdrojem inspirace do vyuky
je dnes hlavné internet, konkrétné komunitni a jiné webové a facebooko-
vé stranky, jejichz dopad do praxe jiz diive Karel Repa (2017; v pfispévku
na konferenci Ceské sekce INSEA Kritéria kvality ve vytvarné vychové pii-
léhavé oznacil jako ,instantni vytvarku® Ucitelka Anna se v tomto duchu
vyjadrila takto: Inspiraci beru ,v dnesni dobé stoprocentné na internetu, ale sna-
Zim se nekopirovat to, co vidim, ale vidycky si to néjak upravim. Kdyz uz se mi libi
néco, co by bylo stoprocentné vhodné pro starsi décka, tak si to upravim tak, aby
to zvlddly mensi, popripadé se da néco jako by predpripravit trosicku mnou, ale
spis se snazim, aby si déti vSechno zvladly udélat samy, anebo mam néjaké namety,
které jsem treba délala driv, a po letech se k nim vracim, ale obménim to nebo pou-
Zijeme jinou techniku nebo rizné kombinované techniky, zdlezi to taky na déckdch,
jak jsou sikovné. Urcité internet je v dnesni dobé plnd zdsobdrna.“ Jiz jen letmé
nahlédnuti do zdrojud, s nimiz pracuje Anna, Beata, Eva nebo Frantiska, ne-
jenze potvrzuji onu ,instantnost®, tedy fakt, ze se jedna o hotové pracovni
postupy, jez nevyzaduji zadnou zvlastni pripravu, promysleni nebo hlubsi
praci s obsahem (a rovnéz na zaky nekladou zvlastni pozadavky ve smyslu
jejich rozvoje; jde mnohdy pouze o prostou vyrobu unifikovaného vy-

tvoru). Potvrzuje zaroven jiz konstatované specifikum ucitelova mysleni
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skrze artefakt. Ukazuje se, Ze pokud formalni kurikulum nesouvisi s béZnym
uvazovanim ucitele a pedagog nedokaze formulace spojit s predstavou
néjaké ucebni ulohy, nevede jej to ke kyzené snaze o dohledavani souvis-
losti nebo k uGsili hledat cesty k propojovani ontodidaktické roviny s rovi-
nou praktické vyuky, ale spise k formalismu (,mdme samoziejmé SVP, kde
to vSechno je“) a hledani hotovych reSeni bez ohledu na jejich kvalitu. Tam,
kde selhava kurikulum nebo garant kurikula, nastupuji spontanni, zpravidla

nejjednodussi a mnohdy poklesla reSeni.

Jak drive konstatovala Uhl Skrivanova (komparovala praci se vzdélavacimi
obsahy, jak ji zaznamenala u uciteli v Bavorsku a v CR, viz Uhl Skfivanova,
2011), ,cCesti ucitelé vychazi ,pouze” ze svého pojeti vytvarné vychovy*
a projevem tohoto stavu je casto — bohuzel — devalvace vzdélavaciho obsahu
(Uhl Skrivanova, 2015, s. 51-52). Na nase ucitele je ,oproti jinym evropskym
zemim kladena extrémni zodpovédnost pri tvorbé Skolniho vzdélavaciho
programu” (tamtéz, s. 51) — k této ¢innosti vSak nejsou ¢asto vybaveni a hle-
daji pak pochopitelné oporu v ruznych zdrojich, ke kterym se dostanou —
mnohdy ne prili§ kvalitnich. Pomahaji sice ucitelim reSit prakticky problém
naplné vyuky a napadu ,,co tvorit* (rozuméj ,jaky artefakt®), tvirci didakticka
prace s obsahem - jeho konkrétni vybér, redukce a transformace do uceb-

nich uloh - pak ale absentuje, coz se negativné odrazi v kvalité vyuky.

Jisté slozitou problematiku lze na zakladé analyzy vypovédi strukturovat
jesté nasledujicim zpusobem: do uzsiho problému (ne)znalosti kurikula
zakladajici mimobéznost kurikularnich zaméru a praxe, problému impli-
citniho kurikula ucitele a subjektivné chapanych obsahu vytvarné vychovy
a konecné drive potvrzeného problému opomijeni obsahové domény oveé-

rovani komunikac¢nich uac¢inku.

3a) Problém (ne)znalosti kurikula zakladajici mimobéznost kurikularnich zaméri a praxe

O nevalné znalosti kurikula, jez byla zji§téna u ucitelll vytvarné vychovy,
byla jiz fe¢ v kvantitativni vétvi vyzkumu a netreba se k problému podrobné
vracet. Tyto slabiny praxe jsou znamy, na druhou stranu neni viditelna sna-

ha - ze strany garanta reformy — poskytovat ucitelim néjakou soustavnou
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metodickou podporu v tomto sméru. Nezaznélo vsak jesté to, Ze opomijena
zustava kvalita Skolnich vzdélavacich programu jako Skolni roviny formal-
niho kurikula — a do téchto dokumentt se konstatovana neznalost jisté také
né€jak promita. V jinych vyzkumech se zaznamenalo, Ze tvorba §kolnich
vzdélavacich programl byla mnohdy jen formalni: jsou v nich zaneseny
predepsané casti, objevuji se vyzadované pojmy a cile. Zdrojem hlub-
§ich uvah o novém pojeti, nebo dokonce praktickych zmén se vsak tvorba
Skolniho kurikula vétsinou nestala. Nase respondentky to potvrzuji. Jana
na tvorbu SVP vzpomina jako na hektickou a niro¢nou predevsim proto, Ze
bylo nutno pracovat s iplné novymi pojmy (zejména s kompetencemi) — sa-
motna rovina jednotlivych vzdélavacich oboru se pak resila méné intenzivné
a se snahou zanést do dokumentu pokud mozno to, co skola uz déla — a ra-
déji nezavadét jiné nez nezbytné zmény. V rozhovoru se nase respondent-
ka Cecilie pokusila reformni étos postihnout a vyjadrit zmeény, jez reforma
do skoly prinesla. Nedokazala je konkrétnéji vystihnout a nakonec konsta-
tovala, Ze jsou uréité zaneseny v SVP, potazmo v tematickych planech: ,No
tak my musime mit uz pred tim néjaky ten tematicky plan, a to s tim musi néjak

souhlasit, takZe dopredu my uz to tam mdme zanesené. Takze jo.”

Nedostatecné znalosti kurikula se projevily na vice mistech a opakovaneé.
Nejen Iva, ale i dalsi respondentky kurikularni obsahy oboru bézné zameé-
nuji za nameéty, jak je ve vytvarné vychové obvyklé (,Ucivem jsou predevsim
naméty, které se bud vztahuji k probiranému ucivu (rozuméj jinych predmétn),
hlavné proouky, nebo k rocnimu obdobi, zdjmim déti... prectenému uryvku z knihy
aj.“) anebo za praktickou znalost vytvarnych technik (Frantiska: , sezndmeni
déti s co nejvice technikami®). Vseobecné se vi o problému neaprobovanych
ucitelu a Jana jej vlastnimi slovy postihla takto: , Hodné taky uci neaprobovani

ucitelé. A jak jsou mnohdy nadseni, Ze jim to jde...”

A jak ucitelé postupuji pri pripravé vyuky nebo tematického planu? Jak za-
jistuji soulad s predepsanym kurikulem - pokud vubec maji tuto snahu?
Cecilie se orientuje podle ocekavanych vystupu: , No mné se zdd, Ze nejlepsi je
Jit tady pres ty ocekdvané vystupy, co by méli zvladnout v pronim obdobi, v druhém

obdobi. Stejné si to clovék musi dopfedu precist a zdd se mi, e to tak je. Ze vidycky
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aspon néco z toho tam je, Ze tady z téch ocekavanych vystupi pokazdé se tam néco
plni, co ty déti délaji, tvori.” Celkové ale vyjadruje distanc: , Mij ndzor je, Ze to

ani moc nepotiebuji.”

3h) Problém implicitniho kurikula utitele a subjektivné chapanjch obsahi v{tvarné vjchovy

Také tento problém byl dobre postizen kvantitativni vétvi vyzkumu a kva-
litativni pohled na véc pouze potvrdil, Ze kazda z vyucujicich chape smy-
sl vytvarné vychovy po svém a naplnuje vyuku ¢innostmi, které povazuje
za smysluplné. Vétsina nasich respondentek vyjadrovala kladny vztah k oboru
a dokazala postihnout jeho dulezité a hodnotné aspekty. Jako problém se
na zakladé nasi analyzy jevi spiSe ne vzdy zdarilé prevadéni obecné formulo-
vanych obsahu do konkrétnich uc¢ebnich uloh. Jedna se pak nejen o mozny
rozpor mezi predepsanym a realizovanym kurikulem, ale také mezi vlast-
nim pojetim — implicitnim kurikulem - a realnou podobou vyuky. Vzdyt
hledani optimalnich zpusob1, jak napliovat cile vyuky, je nutné nejen
ve vztahu k vnéjsimu predepsanému ramci, ale i vzhledem k vlastnim, vnitrné

motivovanym cilim — nenaplni se totiz bez ucitelova aktivniho pri¢inéni.

Co se tyka obsahu vytvarné vychovy, ve vypovédich pedagozek bylo mozné
sledovat — kromé jiného - stale se opakujici motivy: fantazie, vlastni vyraz,
relaxacni potencidl vytvarnych éinnosti (Gerta: ,Zdk se uvolni, odpadne 2 ného
ten stres. Myslim si, Ze je to ten hlavni motiv vytvarné vychovy na zdkladni sko-
le.”), ztvarfniovat vlastni predstavy, sebevyjadreni, radost z tvofent, podpora toho,
,C0 v téch détech je“, utvdareni osobnosti Zdaka, zaZiti uspéchu (Casto nedosazitel-
ného v jinych predmeétech), jemnd motorika. Respondentky jimi vyjadrovaly

jedna zvlasté o obsahy spadajici do domény uplatnovani subjektivity.

3c) Problém opomijeni nékterjch obsahii, zejména ohsahové domény ovérovani
komunikaénich dginki

Je-li vazba mezi predepsanym kurikulem a tim realizovanym natolik volna,
jak sledujeme ve vytvarné vychoveé, neni prekvapivé, zZe se v praxi mohou
urcité obsahy opomijet — zvlasté ty, jez jsou k didaktickému uchopeni ob-

tiznéjsi, ty, které vyzaduji méné stereotypni pripravu nebo které jsou méné
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tradi¢ni. Nové kurikulum pfineslo v tomto ohledu nejen nové formulace
starych, tradicnich obsahu, ale také nové obsahy, na néz drive nebyl kladen
takovy duraz. Mame na mysli zejména obsahy sdruzené do domény na-
zvané ovérovani komunikacnich ucinki. NaSe kvantitativni Setfeni poukazalo
na to, Ze ucitelé tento obsah nechapou jako soucast ,uciva“, nepocitaji s nim
— alze tedy predpokladat, ze rovnéz v praxi zanedbavaji péstovani komu-
nikacnich schopnosti zakl ¢i schopnost interpretace vizualné obrazného
vyjadreni. Pri rozhovorech se o danych obsazich respondentky povétsinou

vyjadrovaly nasledujicim zpusobem:

Hana na dotaz, zda do vyuky zarazuje ¢innosti rozvijejici komunikaéni
aspekty tvorby, odpovédéla takto: ,Ale délam, Ze treba mam néjaké rizné re-
produkce umeéleckych dél, nejenom znamych, ale i naprosto neznamych, Ze treba
s déckama sedime, besedujeme a rikdame si, co se nam libi, co se nam nelibi. Nebo si
to navésime ve trideé, udélame si galerii ve tridé a mluvime o tom, ale urcité se vic
snagime o to, aby décka vice kreslily, samy malovaly, jo. Jak si ja to teda upred-
nostnuji. Ne, Ze kdyz se naskytne, jedeme na vystavu.” Intuitivné onen kuriku-
larni obsah postihla, nicméné vyslovila sdilené presvédceni, ze zakladem

vytvarné vychovy je prakticka vytvarna aktivita ditéte.

Eva primo konstatovala: ,,Ovéfovdni komunikacnich dcinki spis pomijim. Nekdy
jo, ale prosté v nékteré hodiné se to hodi, v nékterée ne. A nékdy na to nevyjde ani
cas.” Iva pri nahlédnuti do obsahovych domén vymezenych v RVP a pri po-
kusu zpétné hodnotit jejich SVP a podoby vlastnich vyuéovacich hodin
uvedla: ,Je otdzkou, zda se to da vsechno v jedné hodiné stihnout. Ja se snaZim asi
nejvice, aby si déti pri VV odpocinuly, uvolnily se, aby mély z malovani ¢i kresleni
radost a pokousely se prostrednictvim sveého vykresu o sebevyjadreni; cili rozvijet
smyslovou citlivost a uplatnovat subjektivitu.” (Tfeti doménu vibec nezminuje

v celém rozhovoru a také zde — pri ,konfrontaci“ s RVP se ji vyhyba.)

Obavu Cecilie, ze ovéfovani komunikacnich Guéinku je pro déti na L. stupni
prilis slozité, jsme jiz uvedli na jiném misté: Dité , je vitbec rddo, Ze ze sebe tam
néco dostane, tak jesté, abych po ném chiéla ovérovani komunikacnich icinki, tak

to asi ne. Ja bych to trochu zjednodusila, Ze se mi zda, Ze je tam toho moc.” Jana, jez
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patfila mezi respondentkami k tém nejvice zkuSenym, k této véci dodala

vystizny povzdech: ,Décka neumi komunikovat — s détma se prosté nemluvi...”

Ad 4. Problém implementace kurikularni reformy a souvisejicich problémi

Cela tato kapitola se zabyva riznymi aspekty jednoho §ir§iho problému,
totiz problému implementace kurikularni reformy a zaroven prekazkami,
které brani zavadéni nezbytnych modernizaci vzdélavacich obsahu. Pro¢
je implementace reformnich ideji do praxe tak obtizna? Pomineme-li, zZe
samotné celkové pojeti reformy nékteri odbornici — ve shodé s mnohymi
uéiteli z praxe — zpochybnuji (nejptikieji nap#. Stech, 2018, viz jeho vyja-
dreni, Zze kompetence jsou §patnou odpovédi na skutecny problém, nebo
Kurina, 2014, Kvétina, 2016 a dalsi) a uvadéji radu relevantnich argumentu,
ve vypovédich nasich respondentek jsme zaznamenali jes§té jeden dulezity
aspekt, totiz Ze implementaci vlastné nikdo nesleduje a nevyzaduje, Ze se
nedélaji viditelné kroky, jez by reformni ideje nebo nové obsahy do praxe
prosazovaly. S jistou deziluzi to vyjadrila Jana: , Nikoho to nezajimd... Ze se ku-
rikulum neplni...“ Sama je zklamana z irovné vytvarné vychovy na své §kole
a z toho, Ze je nizka kvalita bez problému tolerovana, nebo dokonce neni
nikym ani rozpoznana. ,Kdyz vidim, co se nékdy vytvdri, pak je to vytvarka
na nic. UCIS toho tolik, pak jsi rada, Ze néco rychle najdes na netu. A oni ani nevi,
co je Spatné! Délaji hrizy proti smyslu oboru, ale ani to nevi. Vzdélavani se tam

vytrdaci — délaji treba se ctvrtaky snéhuldaky! Co se tam vlasiné nauci?”

4a) Problém role MSMT jako garanta reformy

Vynoruje se zde podstatny problém role garanta reformy, jenz by mél v ide-
alnim pripadé ucitele motivovat a metodicky je podporovat — a na dru-
hou stranu by mél rovnéz soulad vyuky s platnymi kurikularnimi zaméry
vhodnou formou vyzadovat. Jiz vyzkum Janika a kolektivu (2011) kon-
statoval, Ze MSMT selhalo v roli koordinatora a ideového lidra reformy
a ze ideje reformy nebyly zdarile komunikovany ani smérem k aktéram
implementace, ani smérem k vefejnosti. MSMT se rovnéz klade za vinu,
Ze pro implementaci reformy nepripravilo vhodné podminky - nejen fi-
nanéni a materialni, ale i co do ideového zdzemi a podpory ucitelu. Casto

se zminuje také negativni vliv nestabilniho sektoru na praxi — politicka
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reprezentace se stale méni, kazdy z novych ministri zavadi dalsi zmény.
Jak vystizné konstatovali Dvorak, Stary & Urbanek (2015), soucasné vlastné
probiha hned nékolik reforem, nikoliv reforma jedina, a ucitelé jsou tak

v dosti obtizné situaci.

Pro reformu zprvu vysoce motivovana Jana své zklamani vyjadruje otevre-
né: ,Jd jsem se na to moc tésila, i1 kdyz kolegyné naddavaly, jak to bude k nicemu. Ale
musim teda rict, Ze jsem taky zklamand. Nikdo to netesi. Neni nikdo, kdo by to hli-
dal. Neni nikdo, kdo by prisel a rekl: ,Jo, déldte to spravné, takhle to ma byt.” Aby
prosté hlidal... Opravdu je bordel. Kazdy uci, jak chce, co chce. Bez ohledu na to,
zda dobfe... vSem je to jedno...“ Tato pedagozka — jez nevynecha jedinou prile-
zitost k vlastnimu vzdélavani a ve $kole patfi k tém nejaktivnéjsim — narazi
na roli MSMT, které spustilo reformu, v angazovanych ucitelich vzbudilo
nadéje na zménu, jeZ pak ale nebyly naplnény. Ztroskotaly na nedostatecné
metodické a moralni podpore ze strany iniciatora reformy, na nepriprave-
nosti ucitelt, na neochoté nebo nezajmu mnohych néco ménit. A rovnéz
na lhostejnosti: podle slov Jany si inspekce — jako vlastné jediny reprezen-
tant decizni sféry — vystaci s kontrolou formalnich nalezitosti (,jsou tam
[rozuméj v SVP, poznamka PS] kompetence). Také fediteli Janiny $koly je
lhostejné, jak kdo uci — pokud je vse v poradku a nikdo si nestézuje. A nikdo

jiny vlastné implementaci reformy nesleduje.

Jana jisté neni jedina, koho nevalna kvalita vytvarné vychovy nebo neza-
jem o skutecné dopady reformy a vibec o hlubsi zmény ve §kolstvi trapi
— a naStésti hleda cesty, jak se povzbudit a jak sama prostfednictvim ruz-
nych podnétu své pedagogické pusobeni kvalitativné posouvat: , Nejvic mi
pomize, kdyz mé nékdo pochopi.” Vyzdvihuje dulezitou roli ruznych skoleni,
kurzua a vlastné podpurné komunity ucitelq, jiz se na téchto akcich schazeji:
»,Chodim a nikdy se mi nestalo, Ze bych si neodnesla nic. Podélime se o problémy,
dobiju si baterky. Ale moji kolegové? Nikam nepijdou nebo rovnou kritizuji, Ze je
to k nicemu. Nic se ucit nepotiebuji..” Janina vypovéd naznacuje, Ze nejdulezi-
uciteld skutecna vnitfni potfeba zmény, jakékoliv reformy zustanou na-

konec jen na papire.
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4b) Prohlém motivace utiteli a jejich vztahu k reformé

Problém motivace ucitelu a jejich vztahu k reformé je zajisté tim nejza-
vaznéjsim. Také nasSe kvalitativni sonda ukazala (ve shodé s vyzkumem
Janika et al., 2011), Ze ucitelé zaujimaji vuci reformé — a vibec asi k jakym-
koliv vyraznéjsim zménam vyzadovanym ,shora“ — ambivalentni vztah.
Z nasich rozhovoru vyplynulo, Ze chapou, Ze zmény jsou potrebné a zZe
Skola by méla své pusobeni podrobovat kritické reflexi ve vztahu k soucas-
nym potfebam, nicméné negativné vnimaji zpusob organizovani reformy

a konkrétné také rozvolnéni obsahu a jejich strukturace.

Nabizenou moznost vytvaret vlastni osnovy naSe respondentky nepova-
zuji za vyhodu, ba pravé naopak: odvadi je od pedagogické prace a zdro-
jem zmény stejné nakonec neni, viz vypovéd Beaty: , No, ramcovy vzdéldvaci
program si myslim, Ze je nedomysleny, Ze ho vymyslel nékdo, kdo nikdy neucil.
Veskere ty zmény, jak v cem, moZnd Fikdm, zrovna ta vytvarka, tfeba jako jo, sice
ty formulace, které tam jsou, budiz, ale zjistily jsme zrovna s tou pani XY, byly jsme
na semindii ohledné vlastivédy a ona se soustiedila pravé na vysvétlovani tady
tech formulaci, téch vystupu, které jsou po pronim obdobi, jo. A jak nam to tam
tak cetla, tak jsme zjistili, Ze v podstaté tam neni konkrétné uvedeno ale naprosto
Zdadné ucivo. TakZe ja kdybych si béhem téch pronich trech let ucila ve vlastivéde
cokoliv, tak by mné na to nemohl nikdo nic Fict. TakZe si myslim, Ze vicemené cely
ten ramcovy vzdeéldvaci plan, jak ze zacdtku jsme z toho byli nadseni a rikali jsme
si, Ze teda jako, Ze jo, Ze to vypadd, Ze se to nékam posunulo, tak mam pocit, Ze se
to neposunulo nikam. MozZnd tak pro mé spis k horsimu, jednak to stalo ucitele
strasné moc casu, nez vytvorili ty Skolni vzdéldvaci programy na zdkladé toho

ramcového. A nemdm opravdu pocit, Ze by to bylo néjakym prinosem.”

Co se tyka SVP, nékteré nase respondentky je sice povazuji do jisté miry
za uzitecné, v uhrnu je ale hodnoti spiSe jako formalni dokument, v némz
Skola fakticky fixovala svou dosavadni praxi. Vazba mezi formalnim kuri-
kulem (RVP, ale i SVP) a realnou praci ucitele ve tfidach je nejasna, mnohdy

ve skutecnosti ani neexistuje.
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7.6 Struéné shrnuti poznatkii ziskanjch kvalitativnim SetFenim

Kvalitativni Setfeni obohatilo nasSe dosavadni poznani problému — ziskané
kvantitativni ¢asti vyzkumu - o nékolik cennych poznatkl. Potvrdilo, Ze
ucitelé povazuji vzdélavaci obsah, resp. ucivo, v pripadé vytvarné vycho-
vy za nepodstatnou kategorii, jiz se pri pripravé vyuky a pfi uvazovani
o jeji naplné nezabyvaji. Z analyzy plyne, Ze si onu kategorii spojuji ni-
koliv s obsahem, nad nimz je tfeba soustfedéné pedagogicky uvazovat, ale
spiSe s pfedstavou potencialné svazujiciho elementu, ktery by mohl narusit

spontannost vytvarné edukace a jeji volnost.

Pri planovani obsahu a naplné vyuky ucitelé uvazuji predevsim pres jeji
vysledek v podobé realizovaného artefaktu a tato tendence se projevuje
rovnéz pri hodnoceni vysledku edukace. Uvazovani vyhradné pres artefakt
samoziejmé nestaci a byva znamkou plochého chapani vzdélavaciho obsa-

hu - jak také potvrzuji nékteré vypovedi.

Z analyzy vypovédi vyplynulo rovnéz to, ze se pedagogiim nedari pro-
pojovat obecnéjsi ontodidaktickou rovinu obsahu s rovinou psychodidak-
tickou, resp. rovinu tematickou s rovinou konceptovou. Zaznamenali jsme
nezadouci mimobéznost uvazovani o vyuce (roviny tematické, roviny ¢in-
nosti) a formalniho kurikula (roviny ontodidaktické): tyto odlisné Grov-
né premysleni, jez se maji propojovat, zustavaji izolovany. Rovnéz jazyk
bézné praxe, jimz ucitelé popisuji ,svou“ vytvarnou vychovu, je zcela ji-
nym jazykem, nez jakym je jazyk formalniho kurikula. Formulace pouzité
v RVP se ucitelim nedafi spojovat s predstavou néjaké konkrétni ucebni
ulohy, resp. zakovy ¢innosti; totéz lze vztahnout také na skolni kurikulum:

casto je to jen — pohledem samotnych ucitelt - formalni dokument.

To ma za nasledek stav, ze vlivnym zdrojem obsahu vyuky je nikoliv ku-
rikulum, nybrz rizné komunitni a jiné webové a facebookové stranky —
anebo se replikuji osvédcené, ustalené postupy bez jakychkoliv hlubsich,
reformou vyvolanych zmén. Vice nez volna vazba mezi predepsanym
kurikulem a kurikulem realizovanym zpusobuje, Ze se v praxi urcité ob-

sahy opomijeji — zvlasté ty méné tradicni nebo ty, jez jsou k didaktickému

98



uchopeni obtiznéjsi, a ty, jez vyzaduji méné stereotypni pripravu. Rozho-
vory potvrdily, Ze odtazity vztah maji ucitelé predevsim k obsahové do-

méné ovérovani komunikacénich ucéinku.

Ve vztahu k problému implementace reformniho kurikula je podstatny
zaznamenany pocit uciteld, Ze implementaci vlastné nikdo nesleduje a ne-
vyzaduje, ze se nedélaji viditelné kroky, jez by reformni ideje nebo nové
obsahy do praxe prosazovaly. V angazovanych ucitelich vzbudila reforma
nadéji na zménu, k niz nakonec nedoslo. Zmény podle ucitelu ztroskotaly
na nedostatecné metodické a moralni podpore ze strany iniciatora refor-
my, na nepripravenosti praxe, ale i na neochoté nebo nezajmu mnohych
ucitell néco ménit. Ucitelé se vSak podle vlastnich vyjadreni nestavi ne-
gativné ke zménam jako takovym: rozuméji tomu, ze zmény ve Skolstvi
jsou potrebné a ze Skola by méla své pusobeni podrobovat kritické refle-
xi ve vztahu k soucasnym potfebam, nicméné negativné vnimaji zpusob
organizovani reformy, jeji formalismus a také rozvolnéni obsahu a jejich
strukturace. Nabizenou moznost vytvaret vlastni osnovy povazuji nikoliv
za vyhodu, nybrz za negativni element: odvadi je od pedagogické prace
a ve skutecnosti neni zdrojem zmeény. Ucitele, ktefi nic ménit nechtéji nebo
kteri nevyucuji kvalitné, totiz ke zméné stejné neprimeéje, a ti motivovani
tuto moznost nepotfebuji: své strategie a rizné inovace uplatnovali Gspés-
né jiz pred reformou. Co se tyka SVP, uéitelé jej hodnoti spise jako formal-
ni dokument, v némz $kola fakticky fixovala svou dosavadni praxi. Vazba
mezi formalnim kurikulem (RVP, ale i SVP) a realnou praci uéitele ve t¥i-

dach je nejasna, mnohdy vice nez volna.

7.7 Diskuse

Kvantitativni zpisob zkoumani problému implementace reformy do praxe
ve vytvarné vychové naznacil urcité problémové okruhy, jimiz se dal za-
byvala kvalitativni vétev Setfeni. Ponékud zpresnila nase poznani reality
a pomohla nam o néco lépe pochopit, jak se ucitelé stavéji k oborovym ob-
sahlim, jak je chapou, co uprednostnuji — a jak vnimaji nebo implementuji

reformou nastolené zmény.
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Jazyk praxe vs. jazyk formalniho kurikula

Na zakladé analyzy odpovédi respondentt jsme konstatovali, zZe jazyk uci-
teld, jimz popisuji vlastni pojeti kurikula, neni reformnim kurikulem té-
meér vubec ovlivnén. V terminech, jeZ respondenti spontanné pouzili, jsme
vét§inou nenachazeli terminy charakteristické pro predepsané kurikulum
— at jiz se jedna o terminy kurikularni reformy jako celku (klicové kom-
petence) nebo o terminy oborové (vizualné obrazné vyjadreni, nazvy ob-
sahovych domén). Jednim z diivodii muze byt jiZ zminéna obecnost kuri-
kularnich formulaci, jez neumoznuje jednoduchou aplikaci téchto pojmu
na konkrétni vyuku. Obdobné se vyjadfuje i zprava vyzkumu autoru Janika,
Knechta, Najvara, Pisové, Slavika ad., ktera za problém a prekazku imple-
mentace povazuje nestejné roviny abstrakce: ,konkrétni formulace z RVP
jsou velmi obecné, neumoznuji jednoduché propojeni s konkrétnim vyuco-
vanim a uc¢ivem* (Janik et al., 2011, s. 390). To plné potvrdily také vysledky
analyzy rozhovorl: pro ucitele je snadné hovorit o konkrétnich ¢innostech
zaku ¢i o namétech vytvarnych uloh, ale formulovat vzdélavaci obsah, ktery
je v cinnostech osvojovan, a prechazet tedy do jiné, obecnéjsi — konceptové,
resp. ontodidaktické — roviny obsahu mnozi nedovedou a nevnimaji ani
potrebnost takového konani — prestoze v ramci teorie je tato ¢cinnost pova-

zovana za rudiment ucitelovy prace, za zaklad profese.

Trebaze se objevuji nazory zpochybnujici ideové nastaveni reformy, nej-
Castéji problematickou orientaci na kompetenci, jeZ muze vést k oslabovani
pozice vzdélavaciho obsahu, nenachazime argumentacni oporu pro nazor,
ze reformou nastoleny pojmovy aparat je nekvalitni nebo nepouzitelny —
byt jej ucitelé neprevzali a néktefi se vici nému negativné vymezuji (viz
vypoveédi nékterych nasich respondentek). Ani odborna vytvarné pedago-
gicka obec — prestoze ne vsichni prijali dany zpusob formulovani oboro-
vych obsahtu kladné — neprinesla relevantni argumenty o tom, co v RVP je
Spatné”. Domnivame se proto spolu s Janikem et al. (2011), Ze do budoucna
kurikulum ,muze zakladat odborny jazyk profesni komunity“. Podminkou
vsak je ,jeho srozumitelnost smérem ,shora doli* od teorie ke kurikular-
nim dokumentim a dale k vyukové praxi. [...] Pokud neni tato podminka

naplnéna, dochazi k dezintegraci na §vu mezi projektovanim vyuky a jeji
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realizaci. Kurikularni dokumenty potom zustavaji formalnim materialem
a reformni ideje jen proklamacemi, které neovliviiuji mysleni a jednani
ucitel® (Janik et al., 2011, s. 391). Problémem ale je — jak potvrdila kvali-
tativni vétev naseho vyzkumu - pravé prenos nastolenych pojmu do praxe
— do pedagogického uvazovani ucitele, jez se uplatnuje v klicovém procesu

transformace kurikularnich obsahu do vyuky a v jeji reflexi.

Domnivame se v§ak, zZe v kontextu vytvarné vychovy se jedna o hlubsi pro-
blém spjaty nikoliv pouze s aktualni kurikularni reformou, ale spise o pro-
blém trvalé mimobéznosti kurikularniho ramce (resp. teorie) a bézného
uvazovani pedagogu, resp. jejich implicitniho kurikula. V tomto kontextu
vzpomenme vyzkum Hazukové (2005), jez zkoumala funkéni slovnik??
uciteld vytvarné vychovy na 1. stupni ZS jeité pred zavedenim §kolnich
vzdélavacich programu do §kol. Zkoumani podrobila zapisy v tfidnich kni-
hach, jez ucitelé doplnili svymi komentari, k tomu realizovala jesté struk-
turované rozhovory a dotaznikové Setfeni. K jakym vysledkim dospéla?
Konstatuje, ze jazyk teorie (rozuméj: predreformni jazyk, poxndmka PS) se
v praxi neprosadil a Ze ucitelé jsou od odborné terminologie odtrzeni
a ve vyuce s ni nepracuji. Didaktické kategorie jako cil, ukol, namét, kol ¢i
ucivo povazuji za nejasné, v pripadé uciva dokonce vyjadruji pochybnost,
zda do vytvarné vychovy vubec patfi. Autorka vyzkumu primo uvadi, Ze
»- PTiprava na vyucovani se ,zjednodusila“, repertoar didaktickych kategorii
pro vytvarnou vychovu se zmensSil, nékteré zacaly splyvat navzajem (na-
meét, ucivo), jiné s obsahem didaktickych kategorii ostatnich vyucovacich
predmétu (tematicky celek, tematicky plan), obdobné jako odborna vytvar-
na terminologie (nacvik, vyrobek)“ (Hazukova, 2005, s. 316). Snad jediné
setkani s odbornou terminologii prinasi ucitelium povinnost sepsat tematicky
plan na zacatku skolniho roku, nasledné se jiz s terminy nepracuje. Jakkoliv
autorka predpokladala, ze ,vyznamnymi faktory dalsiho rozvijeni a upev-
novani funkéniho slovniku ucitele pro vyuku vytvarné vychovy bude jazyk
zavaznych pedagogickych dokumenti, zejména osnov, pripadné i metodic-

kych prirucek® ani tento predpoklad se nepotvrdil (Hazukova, 2005, s. 318).

29 Jako funkéni slovnik oznacila autorka slovni zasobu, ,ktera umoznuje vystizné pojmenovani, tudiz
i myslenkové uchopeni viech jevl, s nimiz ucitel zamérné pracuje, véetné jeho hodnoceni dosazenych
vysledku ve vzdélavacim procesu” (Hazukova, 2005, s. 304-305).
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Tato zjisténi doplnuje vyzkum Briicknerové (2011), ktery rovnéz potvrzuje,
ze uclitelé vytvarné vychovy RVP nectou a nepouzivaji.

c
|

LAlymyti* kurikula a teorie

Zda se, ze pro praxi vytvarné vychovy je vice nez pro jiné obory priznac-
né tzv. vymyti teorie (washing-out). Tento pojem Korthagena et al. (2011)
oznacuje stav Soku z prechodu zacinajicich ucitelli ze ,scholastického svéta“
univerzity do praxe a zaroven dusledek tohoto Soku.?° Jak §irsi teoretické
znalosti oboru, tak znalosti kurikula prestavaji byt tvari v tvar problémum
vyuky pouzitelné, tim stéZejnim jsou znalosti pedagogické, které umoznu-
j1 uciteli fesit zasadni problémy vyucovani, jako je nezajem zaku a jejich
mala motivovanost, nekazen, neschopnost zachovat pozornost, problémy
komunikace mezi zaky navzajem, narusené klima Skolni tfidy atp. Uplat-
nitelnost znalosti kurikula je tvafi v tvar témto problémum miziva a uci-
tel ¢asto ,najizdi“ na moéd jednoduchych uloh, rezignuje na soustredénej-
§1 praci s kurikularnimi obsahy pri tvorbé uloh do vyuky a soustredi se
na reSeni naléhavéj$ich problému. (To znamend, Ze méné uplatiiuje svou
kompetenci oborové predmétovou, prip. znalosti oboru a kurikula, a vice
uplatnuje své kompetence obecné pedagogické, diagnostické a intervencni,

psychosocialni a komunikativni.) ,Vymyti“ teorie a kurikula je casto trvalé

au vytvarné vychovy tento stav dale podporuje:

e relativné maly vyznam oboru v ocich vedoucich pracovniku $kol
a rodicu (jsou dulezitéjsi predmeéty, u nichz je tfeba dbat na kvalitu
— zejména obory sledované mezinarodnimi srovnavacimi vyzkumy

a obory zastoupené u prijimacich zkousek a maturity);

e povaha oboru vytvarna vychova a jeji materské discipliny, umélec-
kého pole, jez stavi na spontaneité, intuici, kreativité a permanent-
nim prekonavani statu quo — a jehoz slozité obsahy nejsou uchopi-

telné jasnymi a jednoduchymi terminy nebo pouckami;?

30 Korthagen (2011) se spolu se svymi kolegy pokousi najit odpovéd na to, jak je mozné, zZe k vymyti teorie
dochazi. Domniva se, ze je to vinou dosavadniho modelu ucitelské pripravy, ktera postupuje od teorie
k praxi. Jeho ,realisticky“ pfistup naopak vychazi z praxe k porozumeéni a teorii. Stavi na zkuSenostnim
uceni, podpore reflexe zkusenosti a také na zcela odlisné predstavé potfebné teorie.

31 Uvedeny bod je zaroven paradoxni, protoze v ramci uméleckého pole je ¢im dal zfejméjsi, Ze bez ,teo-
rie“ nelze porozumeét projevim soucasného umeéni, jez ¢asto pracuje s kontextem, citacemi, apropria-
cemi a mnohdy opousti tradi¢ni, zazité formy.
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e cinnostni charakter oboru, v némz se obtiznéji formuluji vzdeé-
lavaci obsahy (nemaji charakter kodifikované a snadno ovéritelné
soustavy védomosti), a tradi¢ni uzivani namétu?? jako motivacniho

elementu vytvarnych uloh;

* neuchopitelnost vytvarné edukace zalozené na umeélecké tvorbé,
v niz 1ze (alespon zdanlivé) ve vztahu ke kurikulu uplatnit cokoliv
— snaha tvurcu kurikula o obecnost mize byt v praxi nespravné
pochopena jako pokyn ,je jedno, co s zaky délate®, protoze témeér
vse lze pod obecné kurikularni formulace zahrnout;

e problém absentujici reprezentace uciva v ucebnicich (vzhledem
k povaze oboru, v némz se ceni jedinecnost a kreativita a jez vy-
lucuje opakovani a netvurci reprodukci unifikovanych ualoh, se
ve vytvarné vychové ucebnice vét§inou nepouzivaji; ucitelé mnoha
ostatnich oborl ucebnice uzivaji denné a nachazeji v nich postacu-
jici reprezentace vzdélavaciho obsahu — a naukovy charakter jejich

oboru je navic ,nuti“ s u¢ivem aktivné pracovat).

Dusledkem tohoto vymyti nejenze nedochazi k transferu teorie do praxe,
ale navic se podle Korthagena et al. (2011) zaklada dalsi zavazny problém.
Ucitelé si uvédomuji nemoznost pouzivat predkladanou teorii a fakt, ze ne-
jsou schopni naplnit tato ocekavani, je vede az k pocitu ohrozeni ¢i selhani
a z nich plynouciho (osvobozujiciho) odstupu od teorie a kurikula. Jak uci-
telské vzdélavani, tak teorie a kurikularni reformy se pak berou s rezervou,
jako néco, co muze byt sice pro nékoho zajimavé, v praxi je to v§ak obvykle
nepouzitelné. Praxe se pak ridi vlastnimi pravidly a $kolni kurikulum je jen

formalnim dokumentem pro inspekci.

Pro¢ ndm obsah unika?

Prijmeme-li fakt, zZe identifikovany problém nesouvisi s aktualni kuriku-
larni reformou a Ze je dany stav pro vytvarnou vychovu symptomaticky,
je treba se ptat, co je jeho zdrojem. Zda se, Ze na vytvarnou vychovu lze

velmi dobre aplikovat teorii vyjadrené postmoderni chapani problému

32 Integrovany kod obsahu spjaty s namétem je ve vytvarné vychoveé natolik zazity (a od kodu seridlniho
natolik odpoutany), Ze se z né€j oborové poznatky jiz ,nevytahuji®; spokojime se pouze se syzetem a obo-
rové obsahy ponechavame stranou.
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vzdélavaciho obsahu, resp. kurikula — které provazi paralyzujici poznani,
ze samotné ,uceni nelze predvidat ani ridit, kurikulum je cosi fluidniho,

interaktivneé se utvarejictho“ (Dvorak, 2009, s. 139).

Dalsim z duvodu je zajisté skutecnost, Ze vytvarna edukace stoji na spon-
tannim tvuréim procesu zaku, ktery je stale spojovan s vizi svobodné, ne-
svazané tvorby. Potvrdily to i kédy identifikované ve vypovédich nasich
respondentek. Toto pojeti zakovské aktivity — jezZ je z tohoto thlu pohledu
vice vaznou autonomni tvorbou nez praci na skolni uloze - se pak mimo
jiné projevuje rezignaci na pojmové uchopovani tvurciho procesu - ten
je povazovan za zivelny, intuitivni a rozumem neuchopitelny, stejné jako
nakonec cela vytvarna vychova. Tento postoj je pritom v kontrastu s post-
moderni zavislosti tvorby (nejen profesionalni, ale i zakovské) na kontextu

jejich vykladl — v praxi je v§ak hluboce zazity.

Dale: obor, v némz se k naplnovani oc¢ekavanych vystupu vyuzivaji pri-
marné tvurci expresivni aktivity, ma skutecné nejen pevné rozpoznatel-
né a snadno uchopitelné obsahy (kromé pojmovych soustav treba typické
vytvarné dovednosti), ale stejné tak obsahy fluidni, obsahy, jez ,nastavaji“
ne zcela samozrejmé a predvidatelné. Pfipomenme na tomto misté, Ze
obsahem vzdélavani skutecné muze byt vse, ,co si clovék muze pamato-
vat, vybavit si v mySlenkach, [...], co muze sdélovat, nad ¢im muze uva-
zovat a ¢im muze byt ovlivnén ve svém prozivani, mysleni, jednani nebo
ve svych postojich®“ (Slavik, 1997, s. 104). Obsahy vynorujici se v ramci ex-
presivni vytvarné ¢innosti nebo v ramci aktivit stojicich na recepci umé-
leckych i mimoumeéleckych komunikatl a podnétd mohou byt skutecné
libovolné a mohou se objevovat v Sirokém spektru — a uvédomeéla prace
s nimi je naro¢na. Vytvarna vychova muze zaka rozvijet opravdu na celé
ose od znalosti a pojmu, pres senzorické a senzomotorické dovednosti, ex-
presivni i manualni dovednosti, intelektové schopnosti, navyky, postoje,
vlastnosti zaka atd. — anebo muze délat jen zlomek z mozného. Mnohdy
vskutku oscilujeme mezi ,né¢im“ a ,,nicim®, mezi vysokou hodnotou toho,

co ve vyucovaci jednotce nastava — a mezi jeji zbytecnosti.
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Variabilita obsahu na jedné strané dava vytvarné vychové vyjimecéné po-
staveni mezi ostatnimi vzdélavacimi obory, na strané druhé samozrejmé
ztézuje pregnantni formulaci kurikula. Ostatné vyzkum ukazal, Ze né-
kteri ucitelé na formulovani vzdélavaciho obsahu radéji rezignuji nebo
jim pro pojmenovani chybi pojmovy aparat. Uz bylo zminéno, Ze srozu-
mitelnou reprezentaci obsahu a jeho operacionalizaci na uroven vyuky
a ucebnich uloh obvykle zajistuji experty pripravené textové didaktické
prostredky, ucebnice nebo metodiky doprovazejici uc¢ebnice - ty se vsak
ve vytvarné vychové vét§inou nepouzivaji nebo jen narazové. (Kvalitni pu-
blikace, jez nasly svou odezvu v praxi, jsou vétSinou star§iho data a jejich
jazyk je pochopitelné jiny nez jazyk RVP.) Je pravdépodobné, Ze ani ucitelé
ostatnich oboru si v casté cetbé predepsaného kurikula nelibuji a Ze mohou
mit podobny problém s operacionalizaci obecného ramce do konkrétnich
zakovskych aktivit, zato v§ak denné uzivaji uc¢ebnice, v nichz reprezentace

vzdélavaciho obsahu a potfebné pojmy nachazeji a fixuji si je.

Na naSe zji§téni ma zajisté vliv i dalsi specifikum vytvarné vychovy, jimz
je tradiéni uzivani namétu jako motivacniho elementu vytvarnych uloh.
To také potvrzuji odpovédi respondentu v obou vétvich vyzkumu, v nichz
se obsah bézné zaménoval za nameét, coz je na jedné strané nepochope-
nim jeho postaveni v systému didaktickych kategorii vytvarné vychovy
a na strané druhé je to projevem zazité prace s integrovanym kédem ob-
sahu. Tento kéd je ve vytvarné vychové natolik zazity (a zaroven od kodu
serialniho natolik odpoutany), Ze se z né€j oborové poznatky jiz ,nevyta-
huji“. Zcela se ztraci povédomi o tom, Ze namét je predev§im motivaénim
prostfedkem, nikoliv u¢ivem, obsahovou bazi oboru nebo zdrojem dopl-

nujicich obsahu.

Kvalitativni vétev obohatila dosavadni poznatky také v tom, Ze identifiko-
vala typicky rys provazejici uvazovani ucitelt o obsahu vyuky, totiz to, ze
vét§inou uvazuji pres artefakt, pres vysledek zakovské expresivni tvorby.
Proces, ktery predchazi jeho tvorbé, tvorba samotna, stejné jako moment
ovérovani komunikacnich ucinku vysledku je v tomto uvazovani implicitné

také pritomen, planuje se a pripravuje véts§inou jen intuitivné — na rozdil
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od praktické, femeslné, resp. technologické stranky véci. Ve vztahu ke ku-
rikulu se neuvazuje o vysledku vyucovani na roviné oc¢ekavanych vystupu,

jak jsou formulovany v RVP, nybrz jako o vysledném artefaktu.

Lze reformu povaZovat za implementovanou?

Popsané problémy provazejici uc¢itelovu praci s obsahem jsou obecné, maji
vsak primy vztah i ke sledovanému problému implementace reformniho
kurikula. Zmény kurikularnich obsaht, nové akcenty a prvky, jejichz
zavedeni do vyuky meéla reforma iniciovat, mohou byt jen tézko imple-
mentovany, kdyz jim ucitelé do hloubky nerozumeéji, kdyz k tomu nejsou
metodicky vybaveni a kdyZ nejsou ke zménam pfipraveni a motivovani.
V nasem vyzkumu se na vice mistech ukazalo, Ze reformni jazyk, ideje
a urcité konkrétni obsahy nelze povazovat za implementované, ze reforma
zustala nékde na puli cesty: odrazi se sice v ruznych typech dokumentu,
formulace pouzité v RVP vsak ucitelé neumi konkretizovat, spojovat si je

s predstavou néjaké konkrétni zakovy cinnosti.

Nas vyzkum naznacil, Zze neuspokojivy stav implementace reformy je
pro mnohé ucitele zklamanim. Zda se, ze prevlada formalismus a Ze ke sku-
te¢né zméné nedoslo. Skolni kurikula sice naplnila formalni pozadavky,
ve skutecnosti vSak fixovala dosavadni praxi — alespon podle svédectvi na-
Sich respondentek. Co je vsak zavaznéjsi: ucitelé vnimaji jako zklamani
také to, Ze implementaci na urovni vyuky vlastné nikdo nesleduje a zmény
se nevyzaduji. Nedélaji se zadné vyrazné viditelné kroky, jez by reformni

ideje nebo nové obsahy do praxe vhodnym zpusobem prosazovaly.

Co se tyka vytvarné vychovy a implementace zmén jejich obsahu a jazyka,
ukazuje se, Ze praxe se ridi vlastnimi pravidly a Ze kurikulum - at stat-
ni, anebo §kolni Grovné - je uciteli chapano jen jako formalni dokument.
Ucitelé vytvarné vychovy navic nedisponuji dostatecnymi znalostmi pre-
depsaného kurikula a profesni jazyk, jimz popisuji vlastni pojeti kurikula,
nenireformnim kurikulem témeér nijak ovlivnén. Na zakladé nasich analyz
tedy nelze usuzovat, ze oborové kurikulum nastolené reformou je kuri-

kulem implementovanym. Metaforicky vyjadreno, reforma zustala mimo
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hlavy uciteli a pravdépodobné i mimo §kolni tfidy. Problémem pfitom
neni pouze reformni pojmoslovi, ale i samotné kurikularni obsahy. Ucitelé
vytvarné vychovy nejenze nejsou zvykli pracovat s kategorii uciva, ale ani
jejich spontanni formulovani klicovych obsaht oboru nekoreluje s prede-
psanym kurikulem v mife, jiZ bychom ocekavali. Zavaznym zji§ténim je
zejména opomijeni celé obsahové domény ovérovani komunikacnich ucin-
ku, jez tvori plnou tfetinu uciva oboru a je v kontextu soucasné celospo-
lecenské situace velmi zavaznou, potrebnou a Siroce vyuzitelnou soucasti

kurikularnich obsaht.

Vicekrat bylo konstatovano, ze pro ucitele je tézké propojovat obecnéjsi
ontodidaktickou rovinu s rovinou psychodidaktickou, resp. rovinu tema-
tickou s rovinou konceptovou — a zde je také bod, do néjz by méla smérovat
soustfedéna metodicka podpora a na néjz by se také méla zamérit vysoko-
Skolska priprava vytvarnych pedagogu - zvlasté zustane-li RVP i do bu-
doucna takto obecnym ramcem a maji-li byt ucitelé i nadale autonomnimi
tvurci kurikula. Prozatim se nabizena moznost vytvaret vlastni osnovy ne-
povazuje za prednost, ale spiSe za néco, co pedagogy odvadi od jejich hlav-
ni pracovni naplné: od vyuky samotné. Nezda se navic, ze by tato podstatna
Strakova (2018), neni-li dostatecné promysleno a zazito, jak ma vypadat
kvalitni vyucovani urcitého oboru, neuméji ucitelé nabizené autonomie
efektivné vyuzit. ,Vysledkem vy3$si autonomie pak neni efektivnéjsi vyuziti
kapacit, ale chaos. Je mozné, zZe ceska kurikularni reforma je prikladem to-
hoto jevu, tedy situace, kdy autonomie byla poskytnuta predcasné — v dobé,

kdy ji aktéri neumeéli dostateéné ocenit a vyuzit® (Strakova, 2018, s. 740).

Vysledek ucitelovy tvorby kurikula, projektované kurikulum, stejné jako
kurikulum realizované (tedy zprostfedkovani kurikularnich zaméru
a vzdélavacich obsaht zakum), by samozrfejmé mélo byt v souladu s ram-
cem danym reformou. V takovém pripadé by existovala kyzena shoda mezi
realizovanym a predepsanym kurikulem a mohli bychom hovorit o zavr-
Seni implementace kurikularni reformy. K té vSak zdaleka nedoslo, proto

je také predcasné hovorit o jakékoliv revizi kurikula. Ukazuje se, Ze praxe
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vytvarné vychovy a kurikularni zaméry decizni sféry jsou riznymi, na sobé
nezavislymi svéty a ze identifikované problémy pravdépodobné nesouvi-
si pouze s aktualni kurikularni reformou. Jsou zfejmé problémy mnohem
hlubs§imi a patfi k neprehlédnutelnym — a v tomto pripadé znepokojivym

— symptomum naseho oboru.

1.8 ZLavér

Kapitola se na pomérné velkém prostoru zabyvala riznymi aspekty imple-
mentace reformnich ideji do vytvarné vychovy v ramci vieobecného vzdé-
lavani - se zvlastnim durazem na 1. stupen zakladniho vzdélavani. Jejim
cilem bylo nejen zjistit stav v praxi, ale také poukazat na problémy, které
uspéch reformy ohrozuji. Zamérem vsak v zadném pripadé nebyla kritika
reformy samotné — spiSe zpusobu jejiho zavadéni a nékterych predpokla-

du, jez v praxi narazily na limity.

Kapitola predstavila specifika kurikularni reformy ve vytvarné vychoveé
a prinesla sumarizaci jejich fazi a podstatnych inovaci, stejné jako znamych
rizikovych momentu, jez implementaci kurikularnich zmeén ohrozuji. Ja-
drem kapitoly byla puvodni vyzkumna zjisténi o implementaci kurikular-
nich zamért do vytvarné vychovy, a to pohledem jiz dfive prezentovaného
kvantitativniho pohledu na problém a pohledem kvalitativniho vyzkum-
ného Setfeni, jehoz vysledky jsou zde publikovany poprvé. Autorka kapito-
ly predstavila podrobnéji zji§téni tykajici se problému postaveni kategorie
uciva (vzdélavaciho obsahu) v poznatkové bazi uciteld vytvarné vychovy
a problému jazyka kurikularnich dokumentl a porozumeéni ucitelt - jako
klicovych aktéru reformy - tomuto jazyku. Znacny prostor byl vénovan
rovnéz problému nezavislosti praktického konani ucitela vytvarné vychovy
na predepsaném kurikulu souvisejici s nedostatecnymi znalostmi kurikula
zakladajicimi mimobéznost kurikularnich zaméra a praxe, s problémem
implicitniho kurikula ucitele a subjektivné chapanych obsahli vytvarné

vychovy a problémem opomijeni nékterych podstatnych obsaht v praxi.

K hlavni otazce implementace kurikularni reformy se vztahovala zjisté-

ni tykajici se vhimani role garanta reformy, malé motivace ucitelt a jejich
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ambivalentniho vztahu k reformé. Diskutovana byla odlisnost jazyka for-
malniho kurikula od jazyka praxe, do vztahu k problému mimobéznosti
praxe a formalniho kurikula byl dan jev ,vymyti“ kurikula a teorie, na-
bidnuty byly mozné odpovédi na otazku, proc je obsah vytvarné eduka-
ce obtizné uchopitelny a pro¢ mnohdy ucitelé nejsou schopni tento obsah
uchopit do pojmu a koncepcéné s nim pracovat. Situace se zfejmé nezmeéni,
pokud ucitelé nebudou mit k dispozici jasné pojmy a pokud se jim nedo-
stane podpory v jejich ukolu operacionalizovat obecné kurikularni ramce

primo do vyukovych situaci.

Zavérem lze konstatovat, ze kurikularni reformu lze jen stézi povazovat
za implementovanou, nové kurikulum ani deset let po zavedeni nema oce-
kavany dopad. Soudé podle vyjadrovani ucitelu a jejich popisu realizova-
ného kurikula - jez se od toho predepsaného vyznamné odlisuje — reforma
prozatim zustala mimo $kolni tfidy. V souladu se Strakovou (2013) vsak
varujeme pred tim, aby byla reforma jako takova zpochybnovana - bylo
by jisté devastacni, kdyby ucitelé dostali sdéleni, ze jejich dosavadni prace
byla zbytecna. Uz tak je v praxi patrna mala motivovanost ucitelt a nezdra-
vy — avsak plné pochopitelny — distanc od vzdélavaci politiky, jez se neu-
stale méni v zavislosti na nestabilni spravé rezortu. Bylo by zadouci, aby
zavéry tohoto vyzkumu byly chapany jako podnét pro dalsi promysleni, co
dal s reformou, jak ucitele podporit a jak navazovat na to, co bylo prozatim
vykonano. Jak privést reformni ideje do praxe a skuteéné proménit skolstvi

tak, aby odpovidalo na vyzvy soucasného svéta.
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8 Historicke ohlédnuti za prezentacemi
Zakovskijch praci ve smyslu reflexe kurikula
aneb Format tvorby veiejného odborného diskurzu

Ales Pospisil

Uvod

Teoretik vytvarné vychovy Karel Repa v Gvodu své studie s nazvem ,In-
stantni vytvarka®“ napsal: ,Stejné jako vystava v galerii bezprostfedné vy-
jevi kvality tvaréiho fundamentu vytvarného umélce, o kvalité vyuky
vytvarné vychovy mnohé vypovi vypln tfidnich nastének, rozmisténych
na chodbach skol a v tfidach samotnych. Prostfednictvim téchto skrovnych
galerii, zpétné komunikujicich s zaky - autory dél, ale také s celym pe-
dagogickym sborem a rodici, nahlizime pfimo do ,didaktické kuchyné“
a poodhalujeme pojeti vyuky, které pani ucitelka nebo pan ucitel ve své
tride razi. Jiz pri zbéZném pohledu pritom neni prili§ slozité odtusit, jaké
tvuréi procesy se za zavienymi dvefmi, ¢asto cyklicky, odehravaji“ (Repa
2019, s. 160).

Autor vysSe zminéného citatu, vzhledem k tématu celého textu, logicky
chape a vztahuje souslovi vytvarna vychova k dilé¢im predmétovym lek-
cim v ramci $kolské instituce. Jeho vyznéni lze vSak, k déjinnym zku-
Senostem vyvoje oboru, jednoznacné aplikovat v §ir§im kontextu. Tedy
k problematice rozsahlejsich prezentaci vysledku vytvarné ¢innosti zakl
jako k ,diagnostickému prostfedku® stavu uvazovani a aplikace vyvojo-
vych tendenci v celém oboru vytvarna vychova. Celostatni, ale i regional-
ni vystavy zakovskych praci tak muzeme chapat jako lakmusovy papirek
vnitrnich kvalit a obsaht odrazejicich kurikularni dokumenty predmé-
tu, a naopak také schopnosti vytvarné pedagogické odborné verejnosti
ony vymezené mantinely oborové prace aplikovat ve prospéch aktualnich

cili predmeétu.
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8.1 0d svétovych kongresii a k domacim zménam
v pruni poloviné 20. stoleti

Pocatky 20. stoleti jsou neodmyslitelné spjaty s rozvojem hnuti za umeé-
leckou vychovu, které je charakteristické vzrustajicim zajmem o vystavy,
prednasky, sjezdy a mezinarodni kongresy, jez se konaly v pravidelnych
ctyrletych intervalech. A¢ byla kontinuita svétovych kongresu prervana
prvni svétovou valkou, stacila silou své autority pretrhnout linii dlouho
zavedenych principu vyuky kresleni. Pravé diky rozsahlym expozicim vy-
sledku zakovskych praci, vhodné doplnénych odbornou diskuzi, zajistila
odvrzeni zvolna mizejicich metod vlastnich 19. stoleti a nastartovala na-
stup reforem znacné obsahové modernizujicich oborovou vyuku na vsech
stupnich skol (Blatny, 1983, s. 45).

Snahy o reformu kresleni na pocatku 20. stoleti prichazely soubézné s re-
formami umeéni i uméleckoprumyslového vzdélavani. Jiz v 19. stoleti pri-
nesl mechanizovany zpusob vyroby tvorbu dekorativnich objektd napodo-
bujicich tradiéni vzory. Nekompromisnim kritikem této mechanizace byl
spisovatel, estetik a pedagog John Ruskin spojeny s myslenkami hnuti Arts
and Crafts: ,Tyto vyrobky pouze oslabuji nase duSevni schopnosti a ¢ini
nas povrchnimi a bezcitnymi.“ Napravu tohoto stavu, spojenou s navratem
k rukodélné praci, hledal i v obrodé skoleni uméleckych remeslniku. Soci-
alni utopista Ruskin vnimal upadek uméleckého remesla i jako jednu z pri-

¢in soudobého upadku moralky.

Dalsim faktorem, ktery akceleroval rozmach budouci vytvarné vychovy,
byl nastup uméni 20. stoleti. Ten znamenal, vedle popreni dosavadnich
hodnotovych stupnic uzivanych pro posuzovani uméleckych dél, také fak-
tické znehodnoceni dosavadniho typu vzdélavani. Aktualni vyvojové ten-
dence tehdejsiho kresleni ucitelé sledovali v mnozstvi odbornych perio-
dik. Mezi nimi byly nejvlivnéjii Na§ smér, Vytvarné snahy, Ceskoslovensky

kreslif a Vytvarna vychova.?

83 Ctvefice ¢asopisu je uvedena v chronologickém poradku. Bez naroku na uplnost uvidime dal3i oborové
blizké ¢asopisy: Typografie, Graficky obzor, Vytvarna prace, Nové sméry, Kreslime, Vychova k uméni,
Cesta k uméni.
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Tato periodika ze své podstaty naplnovala potreby vytvarnych pedagogu
lépe nez monografické publikace. Prvni ro¢nik casopisu Nas§ smér redigo-
vany Josefem Vydrou vySsel jiz roku 1910 a zabyval se aktualni problemati-
kou vyuky Skolniho kresleni. Na strankach casopisu se promitaji aktualni
postrehy z vyuky, vysledky praci zaku, i zajem o modernizaci predmétu
v mezinarodnich kontextech. Po valecné odmlce se vydavani Naseho smé-
ru obnovilo. O jeho §iroké pusobnosti mimo okruh ucitelt svédéi i clanek
Karla Teiga (1921, s. 52-58) Obrazy a predobrazy uverejnény ve sborniku
Musaion. Teigovo ,programové prohlaseni® k nové poetice avantgardy
obsahuje citaci z Naseho sméru, kde vyjadruje okouzleni détskou kresbou

a jeji primarni tvorivosti, typickou i pro nadchazejici uméni.

Dlouhodobym zdrojem strett pedagogu bylo nazirani smyslu ornamentu ve vy-
tvarné pedagogice. Desaty ro¢nik ¢asopisu (1923-24) se zaméril pravé na rese-
ni této problematiky.?* Redakce Naseho sméru pod vedenim F. V. Mokrého
vyhlasila ,Anketu o ornamentu®.?® Na strankach casopisu ziskali prostor jak
zastanci, tak odpurci ornamentalniho kresleni. Kritickou stranu predstavo-
vala i nekompromisni a obecné znama esej Adolfa Loose Ornament a zlo¢in.

Nazorové strety ,Ankety o ornamentu” viak jednoznacné zavéry nepfinesly.

Roku 1925 otevrel Ustfedni spolek ucitelsky na Moravé problematiku or-
namentu ve vztahu k tvorivosti znovu. Vysledky ,Ankety o kresleni®, ktera
vyustila v konferenci konanou 17.-18. fijna 1925 v Brné za ucasti priblizné
250 osob, vysly knizné pod titulem Anketa o kresleni a smérnice pro vy-
ucovani kresleni na Skolach obecnych a méstanskych. Hlavnim ucelem
této ,ankety“ uz nebylo zvolit jediny spravny zpisob vyuky kresleni. Slo
o to, aby: ,..v chaosu dnesni doby bylo feceno jasné slovo o cili, prostred-
cich i zpusobech kresleni na Skolach narodnich.“ Konferenéni material
zpracovala komise do smérnic existujicich vsak pouze jako ,ramec, v némz

muze kazdy ucitel pracovati volné a svobodné“ (Vrana, 1926).

84 K problematice nejnovéji vizz: HUBATOVA-VACKOVA, L. Tiché revoluce uvnitf ornamentu: studie
z déjin uméleckého prumyslu a dekorativniho uméni v letech 1880-1980. 2011. Praha: VSUP.

35 Anketaobsahovala ¢tyfiotazky, znichz vybirame: 1. Jest modernimu ¢lovéku ornamentu vibec tfeba?
2. Ma-li byti ornament, jako projev nekultury, vymycen ze Zivota vubec a ze §koly zvlast?“ Ankety jsou
typickym projevem mezivale¢né vytvarné zurnalistiky a vypovidaji o aktivité a zdjmu o obor nejen
ze stran redaktoru — ktefi vétsinou byli také pedagogy — ale celé odborné verejnosti.
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Z nazorové zakladny, tfibené nejen diskusi ucitelt a na strankach periodik,
ale rovnéz ve Svazu ceskoslovenskych kreslifil a na Ministerstvu skolstvi
a narodni osvéty, béhem 20. let vykrystalizovaly dva hlavni nazorové pri-
stupy k vyuce kresleni: technicky a psychologicky. Zastanci technického
sméru byli v prevaze, ale objevila se rovnéz snaha o kompromisni tendenci

nepotlacujici predstavivost ani tvorivost.?¢

Ziva diskuze vytvarnych pedagogu se propojila se snahou o §kolskou refor-
mu prijatou roku 1928. Podil na rozsifovani novych nazord mély i mezina-
rodni kreslifské kongresy, z nichZ prvni se konal uz roku 1900 v Parizi.?’
Manifestaci reformné chapaného kresleni byl VI. Mezinarodni kongres
pro kresleni, uzita uméni a uméleckou vychovu konany v Praze v roce
1928. Informace o pripravach a prubéhu této vyjimecné udalosti nachazi-
me ve Ctyfjazycném Katalogu VI. Mezinarodni vystavy vytvarné vychovy.
Dulezitost této akce potvrzuje jeji dukladna trileta priprava. O Praze jako
mistu dalsiho sjezdu ,vytvarné vychovy“ se rozhodlo na misté jeho posled-
niho konani v Parizi roku 1925. Prazsti organizatori méli navic povéreni
doprovodit kongres mezinarodni vystavou §kol v§ech urovni. Jejich prvnim
krokem bylo zalozeni pfipravného vyboru koordinujictho domaci i zahra-
nicni ucastniky a vystavovatele. Jiz v pozvankach na schuze pripravného
vyboru poradatelé promysleli moznou tematiku kongresového jednani.
Jako priklad vybirame alespon dva body, které nabyly na vyznamu v dis-
kuzi o predmétu v nasledujicich letech: Mezinarodni normalizace znacek

pro ucely komunikaéni a Vztah vyucovani kresleni a uméni k prumyslu.

Propagace sjezdu v periodickém tisku, predevsim v Nasem sméru a Vy-
tvarnych snahach, méla zajistit maximalni povédomi a ucast, ale kladla
duraz i na kvalitu akce. V ¢lanku K vystavam vubec a ke kongresové zvlast
pripravme se! autor odsuzuje obvykly zpusob vystav $kolniho kresleni
s cilem: ,prekvapiti laika ukazanim hotovych paradnich praci détskych®

a navrhuje vystavit radéji nacrtniky s pripravnymi studiemi. Pozaduje

36 Technicky nebo také konstruktivni smér preferoval zrucnost, prakticnost a kriti¢nost. Psychologicky
smér chapal kresleni jako néstroj tvofivosti, viz CERMAK, Rudolf. Historie vyu€ovani kresleni na na-
rodnich §kolach. Praha: Ceska graficka unie, 1940.

387 Na tuto tradici navazaly kongresy spolecnosti INSEA.
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odhrnuti ,clony dilny, ve které se véci délaly, tedy koncepci vystavy jako
zdroje pedagogickych informaci s dirazem na metodiku prace (Zabrana,
1927, s. 261-262). Casopis Vytvarné snahy? vydaval jako svou piilohu i ¢is-
lované bulletiny se stale podrobnéjsim programem kongresu, jehoz termin

byl stanoven na polovinu prazdnin od 29. ¢ervence do 7. srpna 1928.

Funkci cestného protektora prijal prezident republiky T. G. Masaryk. Vlast-
nim protektorem se stal ministr §kolstvi a narodni osvéty Milan Hodza,
predsedou organizac¢niho vyboru Josef Vydra. Za ucasti sedmnacti zemi se
puvodné planovany tyden prodlouzil na deset dnli. Samotné kongresové
jednani probihalo ve dvou sekcich v péti dnech. Ostatni dny zahrnovaly
spolecenské akce a exkurze po atraktivnich pamatkach. Dne 29. Cervence
1928 byla v prostoru nejvétsiho vystavniho arealu CSR — holesovickém
Prumyslovém palaci — zahdjena kongresova vystava s naslednym vecer-
nim koncertem Ceské filharmonie v Obecnim domé. Dalsi den probéh-
lo slavnostni zah3ajeni samotného kongresu v budové Parlamentu. Jednaci
sal sjezdu se nachazel v Masarykové skole nedaleko Vystavisté na dnesnim
Ortenové nameésti. Béhem nasledujicich dni v ném zaznivaly prispévky
vztahujici se k oficialnimu okruhu sjezdovych témat: ,Kresleni dusi, ru¢ni

prace®, ,Vzdélani ucitelu“ a ,Barva“.

Koncepci a instalaci vystavy zajistoval vystavni vybor, ktery svéril archi-
tektonické resSeni vystavniho prostoru Josefu Havlickovi. Kazda z expozic
meéla uréeny prostorovy limit 200-300 m* s vyjimkou poradatelské zemé.
CSR méla své vysledky predstavit komplexnéji a ve vétsim rozsahu. Cesti
organizatori nasli elegantni feSeni v rozdéleni vystavy na dvé ¢asti. V Pru-
myslovém palaci vystavili ¢ast metodickou s odkazem na soucasné probi-
hajici Vystavu soudobé kultury v Ceskoslovensku, kde umistili vysledky
umeéleckého a odborného §kolstvi. Pro popis prazskych exponatu zvolili
prehlednou klasifikaci. Kazdy objekt byl oznacen §titkem s daty sdéluji-
cimi vék zaka, pocet tydennich hodin kresleni, pocet zaku ve tfidé a vari-
abilni pole se symbolem urcujicim, zda jde o praci kolektivni, individualni

nebo domaci. Diferenciaci jednotlivych druhu $kol umoznila barva Stitku.

38 Odr. 1929 s podtitulem Umélecky mési¢nik vénovany vytvarné praci a vytvarné vychove.
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Zakovské prace doplfiovala prodejni expozice 46 firem s u¢ebnimi pomtic-

kami a vytvarnymi potfebami.

Dulezitym bodem doprovodného programu prazského kongresu se stala
navstéva brnénské Vystavy soudobé kultury v Ceskoslovensku, oteviena
od kvétna do zari 1928 v pravé dokonceném arealu Vystavisté€. V hlavnim
palaci brnénského vystavisté®® se jako soucast kongresové vystavy nacha-
zela expozice stfedniho, odborného a primyslového skolstvi, s diagramy
a fotografiemi dokumentujicimi rozvoj §kolstvi za deset let existence CSR.

Samostatny pavilon méla prazska UMPRUM a Akademie vytvarnych umeéni.

O vyznamu kongresové vystavy svéd¢i mnozstvi naslednych ohlasu v pe-
riodickém tisku nezaméfeném vyhradné na vytvarnou pedagogiku. Vy-
bér tfi z nich spojuje obdiv k expozici Bauhausu. Recenze na strankach
ReD (shodné s vyznénim Teigova ¢clanku Obrazy a predobrazy) preferuje
spontannost détské tvorby: ,Vedle détskych kreseb pusobily exposice od-
bornych $kol nudné a smutné. Zajimava byla jediné exposice dessavského
Bauhausu® (ReD 1928-29). Jaroslav Benda (1929, s. 47-48) v recenzi caso-
pisu Uméni srovnava prezentace jednotlivych skol: ,Z cizich expozic pre-
svédcovala o opravdovosti a specializaci nového odborného studia skola
Bauhaus z Dessavy..“ Podobny komentar se objevil na strankach ¢asopisu
Typografia. Pro recenzenta vystavy byla expozice Bauhausu kvalitativ-
nim vrcholem celé vystavy: ,..Naprosto odlisna byla exposice dessavského
Bauhausu se svymi experimenty a jich realisaci, pokud se tyce konstrukce,
formy i materialu“ (Poskocil, 1928, s. 121-123).

Zastanci reformni vytvarné vychovy byli inspirovani nejen pedagogikou
Bauhausu. Presvédceni, ze svét lze poznat z bezprostfednich vizualnich
vjemu, vychazelo z poznatku ,nového vidéni“° a z novych prostredku vi-
zualni komunikace, zejména rozvoje fotografie a filmu. Teorie o prevaze

zrakového vnimani nad textem byly v poloviné tricatych let 20. stoleti po-

39 Byvaly Pavilon prumyslu a obchodu, dnes pavilon A.

40 Reprezentovaného napr. némeckym typografem a designérem Janem Tschicholdem, autorem knihy
Die Neue Typographie (Nova typografie) z roku 1927. Dalsi inspirativni osobnosti byl ideovy tvurce
obrazové statistiky Otto Neurath.
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pularizovany i casopisem Pestry tyden. Tento spolecensky casopis se vy-
znacoval nejen prevahou fotografického zpravodajstvi, ale podnitil hnuti
pro nazornou obrazovou vychovu, které se zabyvalo jeji propagaci vystavami
szrakového vzdélani“ pod nazvem Pestry tyden §kole a rodiné v ceskych
amoravskych méstech. Zalozeni Sdruzeni pro zrakové vzdélani v roce 1933
inicioval §éfredaktor Casopisu Pestry tyden Bohumil Markalous. Pusobil
zaroven v redakci casopisu Bytova kultura, kde mohl uplatnovat své poza-
davky tzv. vychovy vkusové.

Na vystavach ,zrakového vzdélani® byly k vidéni skolni obrazy, mapy, tech-
nické pomucky a didaktické tisky, tj. fotografické ilustrace Pestrého tydne
urcené k distribuci ve §kolach. Zminény Bohumil Markalous, pedagog
Vladimir Ulehla a fotograf Karel Paspa zorganizovali zaloZeni Spole¢nos-
ti pro védeckou kinematografii se zamérem ,uzivani dobrého filmu i dia-
positivu jakozto moderniho vyucovaciho prostredku v ustavech i §kolach®
(Pestry tyden 1933, s. 2).

Inspirativnost zrakového vzdélani nalézame v amatérské i profesionalni
tvorbé, v didaktickych obrazech Bozeny Havlové nebo v praci designéra
Ladislava Sutnara. Moderni pedagogové za podpory estetiku a teoretika
ve §kolach prosazovali tzv. obrazovou pedagogiku, casto aplikovanou for-
mou obrazové statistiky. Zejména v hodinach déjepisu a zemépisu funkéné
prevadéla statistické hodnoty na graficky vyraz, pro néjz se nalezl schema-
ticky prvek a zvolil zplisob, jakym se prvky spoji v graficky celek. Proble-
matiku obrazové pedagogiky na svych strankach resil i mési¢nik pro pred-

mét kresleni Ceskoslovensky kreslit, zalozeny roku 1982 (Janska et al. 2014).

Vyse uvedeny text, a¢ znacné selektivné, dobre ilustruje zivé déni okolo vy-
znamnych akci prvnich tfech dekad 20. stoleti. Formativni dosah rady pre-
zentaci a konferencnich setkani byl znac¢né posilovan schopnosti oborové
komunity reflektovat udalosti v serialovych publikacich, které (jak uz bylo
feceno) svym obsahem pruzné a aktualné reagovaly, ¢imz zcela zasadné
prispivaly k postulaci novych reformnich snah oborového uvazovani. Spo-

le¢né s konferencemi a kolegii se tak prezentace zakovskych praci stavaji
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zasadnim zdrojem transparentizace forem vyuky a zrcadlem aplikace

osnov v realné praxi, a to i ve druhé poloviné 20. stoleti.

vews

8.2 To nejznamé;jSi z ohorovijch akci druhé poloviny 20. stoleti

Je-li mimoradné obtizné z prvni poloviny 20. stoleti z prehrsle zasadnich
akci vybrat ty, které do rychlého, az katalytického, vyvoje oboru zasahly,
ani druha polovina stoleti nam situaci nikterak neulehcuje — ba naopak.
»Stoleti ditéte®, prodchnuté akcemi zasadniho charakteru, navic organizo-
vané casto nestory oboru, je jako Ukol k letmému zaznamu déni prakticky
neuchopitelny. V nasledujicich statich neni zamérné postihnuta (jinak za-
sadni) ¢innost Ceské sekce INSEA, jejiz rozsah byl v ramci nedavnych oslav
padesatiletého fungovani velmi dobfe zpracovan ve vyrocni publikaci

sdruzeni pod editorskym dohledem Petry Sobafiové a Jany Jiroutové (2017).

Za mnohé jiné vsak nesmime jednoznacné opomenout napriklad Mezi-
narodni vystavu détského vytvarného projevu Dité a svét usporadanou
Ministerstvem $kolstvi a kultury, Svazem ceskoslovenskych vytvarnych

umélct a Ceskoslovenskou komisi pro spolupraci UNESCO v roce 1964.4

Ackoliv byla predchazejici padesata 1éta na prezentace zakovské tvorby také
bohata, c¢asto predkladany politicky podtext akci (dobfe korespondujici se
spolecenskou situaci), nam dava moznost druhou polovinu stoleti prezen-
tovat spise lety Sedesatymi. Ta jsou signifikantem uvolnéni spolecenské-
ho napéti a pozvolnym ozivenim oborového déni véetné nastupu novych
vyraznych osobnosti oboru (jako napf. Jaromir Uzdil, Jifi David, Jaroslav

Brozek a dalsi).

Pravé na vystavé Dité a svét se prvné jmenovany Jaromir Uzdil zasadné
podilel. V textu uverejnéném v katalogu vystavy mimo jiné uvedl: ,Ani
umeélecka tradice a cela vytvarna kultura naroda nezustavaji bez vlivu
na détské kresby. V takové celosvétové konfrontaci, o kterou se nase vystava

pokusila, je to zvlasté patrné. (..) Dodejme vSak hned, Ze nejen srovnavat

41 Vystava probihala v prazském palaci U Hybernu od 6. fijna do 8. listopadu 1964.
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a tézit pro sebe, pro nasi kulturu bylo cilem téch, kdo vystavu pripravovali.
Za srovnanim a pochopenim brzy nasleduje respekt a nejcasté&ji i sympatie.
Pozadavek porozuméni mezi narody se da realizovat jen konkrétnimi ¢iny —

nase vystava chce byt jednim z nich“ (Uzdil, 1964, s. 9).

Vyse uvedeny citat dobre vystihuje povahu vystavniho projektu, ktery pre-
zentoval vybér praci z vice jak padesati zemi celého svéta. Soubor repre-
zentujici tuzemskou vytvarnou vychovu byl komisi vybiran ze sedmi tisic

zaslanych praci.

Velka akce mezinarodniho charakteru (kterou Dité a svét bezesporu bylo)
a dobré zkuSenosti s ni si prirozené vynutily vznik dalsich cyklickych pro-
jektu nejen celorepublikovych - tedy domacich, ale také samozrejmé téch
mezinarodnich. Rok 1967 dava vzniknout hned dvéma projektum zastu-
pujicich oba zminéné formaty — AlSové zemi a v ,prehistorickém zakladu®“

také budouci Mezinarodni détské vytvarné vystavé Lidice.

Soutézni prehlidka AlSova zemé vznikla dle slov jiz citovaného Jaromira
Uzdila ,..z pric¢in organicky se vazicich k poslani Muzea Aloise Jiraska
a Mikolase AlSe a méla byt tak trochu ozvénou tematiky obou uméleckych
pratel” (Uzdil, 1979, s. 7).

Jak vyplyva z uvedeného citatu, hlavnim organizatorem a hostitelem pre-
hlidky bylo pravé Muzeum Aloise Jiraska a Mikolase AlSe sidlici v praz-
ském letohradku Hvézda, které celé akci transparentné propujcovalo ryze
narodnostni podtext. AlSova zemé v roce 1979 oslavy svého dvanactiletého
fungovani spojila ,s velkou akei slavici vSechen vzdélany svét — s Rokem
ditéte“ (Uzdil, 1979, s. 8).

Pozdéjsi existence AlSovy zemé byla organizacné letité spojena s katedrou
vytvarné vychovy Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze, ktera
zel bohu v druhé dekadé 21. stoleti vyustila v prerusSeni kontinuity pora-
danych ro¢nikud. V roce 2015 byla organizace soutézni prehlidky predana

instituci, nejen skrze nazev, povolané — Alsové jihoceské galerii v Hluboké
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nad Vltavou. Nejvétsi jihoceska galerijni instituce ma s vystavami détské
tvorby historické zkusenosti velkého vyznamu, pravé v AJG byla roce 1968
realizovana prezentace vysledku experimentalni studie Dité a vytvarny
projev 68.2 AJG AlSovu zemi s ro¢ni absenci realizace akce drobné refor-
movala na spiSe prehlidku charakteru regionalniho, a volné tak navazala
v roce 2016 ,prvnim*“ ro¢nikem pod jeji taktovkou s tématem ,Kdyz staré
bylo nové“ na tradici svych prehlidek (viz kapitola Zrcadlo regionalni

vytvarné vychovy).

Predchiidcem dnes obecné uznavané a velmi popularni Mezinarodni
détské vytvarné vystavy Lidice byla Vystava détského vytvarného proje-
vu s nazvem NasSe détstvi je jiné, jejiz expozice byla umisténa v roce 1967
v Muzeu Klementa Gottwalda v Praze. Poradatelské ulohy se tehdy zhostily
instituce jako Ustfedni vybor Narodni fronty CSSR a Ministerstvo kul-

tury a informaci.

Vystaveny byly prace déti z ceskych §kol. Vedle kreseb, grafiky, maleb,
plastik, keramiky a uzitého umeéni byly na vystavé predstaveny i détské li-
terarni pokusy — pohadky, dopisy, fikadla a verSe. Tajemnikem a ,ideovym
tvarcem® byl Jaroslav Puchmertl za velkého prispéni dalsich vytvarniku,

pedagogu i porotcu.*?

Dalsi ro¢nik Vystavy détského vytvarného projevu (1972) se jiz konal
v Kulturnim domé v Lidicich, ktery byl majetkem mistniho narodniho vy-

boru tamtéz.4

Mezinarodni détska vytvarna vystava Lidice byla zaloZena k ucténi pamat-
ky détskych obéti z ceské obce Lidice, zavrazdénych némeckymi nacisty,

a vSech dalsich déti, které zahynuly ve valecnych konfliktech. Tato puvodné

42 Vystava probihala ve dnech 20. fijna - 20. listopadu 1968 s podtitulem Kazdé dité je ditétem. Byl téz
vydan katalog s predmluvou Jaromira Uzdila: Kol. autoru. Dité a vytvarny projev 68. Ceské Budéjovice:
AJG,1968. 46 s.

43 Zamnohé muzeme zminit napiiklad malife Jifiho Noska, didakti¢ku vytvarné vychovy Véru Roeselovou,
fotografa Miloslava Stibora nebo vytvarniky Lumira Topinku a Milose Kacirka.

44, Poradateli vystavy se staly: Ustfedni vybor Narodni fronty CSSR, CSR a SSR, Mistni narodni vybor
Lidice, Ceskoslovenskd komise pro spolupraci s UNESCO, Ministerstvo $kolstvi CSR a SSR, Minister-
stvo kultury CSR a SSR (od r. 1981 pouze MK CSR).
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narodni vystava se stala v roce 1973 vystavou mezinarodni a béhem své
historie se stala dobfe znamou nejen mezi détmi a uciteli u nas, ale doslo-
va v celém svété. V poslednich letech do vystavy prichazi pravidelné vice
nez 25 000 vytvarnych dél od déti nejen z Ceské a Slovenské republiky,
ale i z dal3ich vice jak 70 statd, véetné tak vzdalenych zemi jako jsou Cina,
Japonsko, Filipiny, Indie, Kena, Malajsie, Sri Lanka nebo Zimbabwe (MDDV
Lidice, 2018).

Lidicka vystava patfi k tém akcim, které jsou diky vzacné péci organizatort
mimoradné dobfe zdokumentovany a propagovany. Jednim z dolozitel-
nych pocina vyse zminéné prikladné péce je vydani vyjimecné publikace
predstavujici jednu z nejvétsich a nejstarsich détskych mezinarodnich vy-
tvarnych vystav na svété, vzdava hold viem organizatorum a zucastnénym
organizacim, které nad vystavou po celou dobu jeji existence drzely a drzi

ochrannou ruku (Cervencl et al. 2009).

V publikaci kolektivu autoru 1ze nalézt reprodukce vice nez 150 vitéznych
vytvarnych praci déti z Ceské republiky i z dalSich 44 zemi svéta. Obra-
zovou cast dopliuje historie vystavy, jeji harmonogram, vyznani kurato-
ru vystavy, predsedy odborné poroty a katalogovy seznam vsech roc¢nikua
véetné plakatd, informaci o poctu zucastnénych, mistu a konani hlavni

expozice ijednotlivych vystavach v zahranici.+

Soutézni format lidické vystavy se jiz fadu dekad, skrze svou nesmirnou
popularitu, fadi k nejvyznamnéjsim akcim svého druhu. O co vice je ,vy-
kladni skfini“ vSech zucastnénych soubort z celého svéta, o to méné se
v ni zrcadli procesualni rovina vytvarnych lekci. Tu, z podstaty své existen-
ce, preci jen lépe reprezentuje dalsi z nemnoha zminénych projektu, ktery
je nedilnou soucasti profesni prezentace snad vSech vytvarnych pedagogu

zakladnich uméleckych skol.

Jednou z nejvyznamnéjsich cyklickych akci s nejtésnéjsi vazbou na pro-

stfedi vytvarné vychovy v ceském uméleckém Skolstvi jsou bezpochyby

45 Texty jsou simultdnné i v angli¢tiné. Kniha byla vydana za podpory Ministerstva kultury Ceské repub-
liky v ramci predsednictvi Ceské republiky v Evropské Unii.
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Narodni postupové prehlidky zakladnich uméleckych §kol prezentované
pod nazvem OCc¢i dokoran, které svym dopadem mimoradné dobfe repre-
zentuji v krajskych kolech regionalni a v ustfednim kole i celorepubliko-
vy stav vytvarné vychovy ve specifickém prostifedi ¢eského zakladniho

umeéleckého skolstvi.

Ustfedni kolo Narodni pfehlidky vytvarnych oborti zikladnich umélec-
kych skol Ceské republiky, jejiz 18. roénik probihal na pocatku Fijna 20174
v prostorach Sternberského klastera, je akci vyjimeénou, a to z nékolika
hledisek jejilho mozného posouzeni. S védomim trienalniho cyklu pora-
dani akce se jednoduchym matematickym vypoctem dobereme k faktu, zZe
tato prehlidka ma jiz témér ctyri dekady dlouhou tradici. Doba existence
prehlidky neni samozfejmé sama o sobé dokladem jejich kvalit, ale muze
svym zpusobem dokladat jeji potfebu v ramci institucionalizované ,za-
jmové“ formy vytvarné vychovy v systému zakladnich umeéleckych skol

a oboru vytvarné vychovy jako celku.

,Prehlidku nelze povazovat za soutéz nebo klani mezi jednotlivymi kraji,
Skolami, ¢i dokonce uciteli. Je nutné ji vnimat jako vyjimecné celorepub-
likové kolegium sdruzujici vytvarné pedagogy napri¢ regiony, generace-
mi, ¢i preferenci toho ¢i onoho proudu vytvarné vychovy. Pravé takové
inspirativni setkavani nad vytvarnou vychovou a spolecné, casto nevédo-
meé prijimané, roz§irovani vlastnich obzoru je nesmirné cennym aspektem
prehlidky jako takové® (Pospisil, 2014, s. 5).

Dobfe propracovany a organizacné znacné narocny systém postupovych
kol nominujici vybrané artefakty ¢i jejich cykly v nejriznéjsich podobach
a formach do velké miry zarucuje, Ze ve finalnim ,Sternberském kole“ se
najednom misté shromazdi vytvarné kolekce dobrych kvalit. Z nich je poté
vytvorena a sestavena mimoradné rozsahla expozice prezentujici pusobivy
prurez zpracovavanych tematickych celkti a namétu, stejné jako aplikova-

nych forem vyuky a uzitych médii.

46 Komise zasedala ve dnech 1.-38. 10. 2017 v augustinianském klastere ve Sternberku u Olomouce. Hlav-
nim poradatelem akce je jiz tradiéné ZUS Miloslava Stibrala v Olomouci, zastoupena jeji feditelkou
a vytvarnou pedagozkou Zuzanou Hrubosovou.
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Ackoliv neni primarnim predmétem textu hodnotit vyznam prehlidky
jako takové, povazujeme za nutné jej pripomenout nejen samotnym vy-
tvarnym pedagogim - odborné verejnosti, ale zejména organim zodpo-
védnym za podporu Skolskych akci, nebot svym vyznamem tato prehlidka
znacné presahuje hranice nasi republiky. Bez zdanlivého patosu je nutné ji
povazovat za cenny odkaz ceského skolstvi. Jeji existence a samozrejmeé jeji
dalsi rozvoj v soucinnosti s rozvojem oboru by mél byt jednou z priorit

na vSech zucastnénych stranach.

Tradi¢ni zavérecny program celé prehlidky, realizovany formou konfe-
ren¢niho setkani nazvaného ,Ucitelé sobé“, naprosto vystihuje charakter
celé akce. Celonarodni prehlidku spoluorganizuji ucitelé pro ucitele s ci-
lem podilet se na vSeobecné oborové erudici a rozvijet (nejen) vytvarné
pedagogické kvality svych kolegli. Ramcové hodnoty a kvality prehlidky
neni nutné dokladat dalsim zamyslenim nad nutnosti udrzet existenci této

mimoradné akce v prostredi ¢eského vzdélavaciho systému.

8.3 Zrcadlo regionalni vjtvarné vjchovy

Pripadny reflektivni impakt prezentaci $kolskych vysledku vytvarné
¢innosti zakl muze mit konkrétnéjsi vyznéni ve zdanlivé zmensSeném poli
pusobnosti — v krajich ¢i dokonce v komunité jednoho jediného mésta.
Jako priklad ryze regionalnich cyklickych vystav Zakovskych praci, které
dobre reflektuji, respektive reflektovaly ,krajsky“ stav vytvarné vychovy,
v tomto pFipadé v jiznich Cechach, mliZeme uvést vice jak Sestileté snaze-
ni lektorského oddéleni, jiz zminéné, AlSovy jihocéeské galerie v Hluboké
nad Vltavou.*” AlSova jihoceska galerie je jedinym muzeem uméni v Jiho-
ceském kraji, které patii k péti nejvétsim dstavim svého druhu v Ceské
republice (AJG, 2014).

Odpovédnost nejvétsi krajské galerijni instituce k péci o zaky a studenty
Skol byla realizovana, oproti jinym galeriim obdobného formatu, pozdéji

nez v jinych ¢astech zemé. O to vsak velkoryseji a duslednéji. Od roku 2009

47 Personalné bylo toto oddéleni v dobé realizace dotcenych akci reprezentovano osobnosti pedagozky
volného ¢asu a animatorky Jifiny Zimové, za spoluprace vytvarné pedagozky Evy Drancakové (spolu-
prace na rocnicich 2014 a 2015).
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do roku 2015 galerie poradala kazdoro¢ni nevybérovou prezentaci praci
zakua zakladnich, zakladnich umeéleckych $kol a studentd stfednich §kol,
jejiz celoro¢ni téma davalo tvircum i jejich pedagogickému vedeni dosta-

tecny prostor k prezentaci toho nejlepsiho.*®

V tematickém rozptylu pak jasné rezonovaly uzivané kompetence ucitelt
na strané jedné a uvolnéné tvurci sily u zakua na strané druhé. Komplexné
pak jednotlivé ro¢niky odhalovaly prednosti i skryté rezervy jihoceskych
skol, resp. realny stav jimi realizované vytvarné vychovy. I jiz zminéna
srezignace“ poradatelské instituce kvalitativné selektovat prezentované
prace ledasco poodhalovala o vnimani kvalit vyslednych artefakt sa-

motnymi uciteli.

Ke kazdé z vystav zastitujici instituce svym nakladem vydavala reprezen-
tativni katalog, v némz byly zachyceny nejen jednotlivé ¢asti expozice, ale
také didakticka analyza tématu a reflexe ro¢niku z pera oborovych didak-
tikt z katedry vytvarné vychovy Pedagogické fakulty Jihoceské univerzi-
ty v Ceskych Budéjovicich. JiZ v kontextu svétovych kongresti na pocatku
20. stoleti byla zminéna vhodnost zarazeni odborné diskuze k vystavam
zakovskych praci, ktera odborné verejnosti poskytovala primérenou refle-
xi a jednoznacné zvysila dopad poradané akce v komunité pedagogu. Pravé
tento format byl v ramci zminénych akci ispésné uplatnén. V katalogu vy-
daném k tématu Kdyz se hudba vybarvi v roce 2014 byl uverejnén nasledu-
jici text, ktery v zasadé poukazuje na odhalené nedostatky a také shrnuje

prinos regionalni Glohy galerijni instituce v ramci vystav praci zaku:

»,Na mnohych prezentovanych souborech bylo patrné, ze v ramci zadaného
bytostné abstraktniho tématu vystavy nebylo pro mnohé pedagogy snad-
né formulovat konsistentni a nosny vytvarny problém. Prichozi navstévnik
meél v nemalo pripadech moznost zhlédnout zejména artefakty prirozené
konvenujici spiSe k ilustrativni poloze a reprodukcim naméti spojenych

s hudebni produkci. Vzhledem k problematice namétu pak lze za autentictéjsi

48 Chronologie témat vystav AJG: V zemi ja (2009), Ve zvireci kuzi (2010), Kdyz je tam (2011), V knize
ukryté (2012), Kdybych byl architektem (2013), Kdyz se hudba vybarvi (2014), Prisla uz posta? (2015).
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povazovat ty prace, které se od jiz zminéné popisnosti dokazaly oprostit,
¢imz v roviné zakladniho zadani v podstaté mnohem lépe respektovaly
cile projektu. Zasadnim problémem validity jakéhokoliv hodnoceni vy-
tvarnych ¢innosti formou vystavy, nejen v kontextu expozice AJG, je urcita
s~nezhodnotitelnost® procesu vzniku artefakti. Pravé geneze vzniku prace
se vSemi prozitky, vlastnimi tvaréimu procesu, je podstatnéjsi nez vysledek
¢innosti. V tomto ohledu mohly byt ve vzdélavacim procesu funkéni i ty
soubory, které preferovaly popisnéjsi formu vnéjsi prezentace, ale praco-
valy se stejné obsahové hodnotnym inspira¢nim zdrojem. V jiné roviné se
vsak pochyby nad validitou kritického hodnoceni rozpoustéji — v té, ktera
musi udélit nejvétsi galerijni instituci regionu pochvalu za to, Ze nastavila
tematickou latku zakum a zejména pedagogum jihoceskych skol tak vyso-
ko“ (Pospisil, Repa, 2014).

8.4 Zavér

Vyznam vystav zakovské tvorby ¢i konferencnich akci a kolegii, které vét-
§inou prezentace détskych artefakti funkéné doplnuji, stale patfi ke znac-
né opomijenym tématim i ve studiich ryze historiografickych. Ackoliv
muzeme bez jakychkoliv pochyb konstatovat, zZe pravé akce vySe zminé-
nych formati tvorily progresivni i reflektivni platformu oboru minimalné
celé 20. stoleti. Za mnohé, kteri do problematiky alespon trochu prispéli,
muzeme zminit dva nejznaméjsi autory praci vénujicich se vyvoji kresle-
ni, respektive pozdéjsi vytvarné vychovy — Rudolfa Cermaka a Ladislava
Blatného. Prvné zminovany ve svém trojdilném opusu Historie vyucovani
kresleni, konkrétné ve druhém dile, jednu ze stati vénoval pravé ,prehledu
zavaznéjsich akci kreslifskych“ (Cermak, 1940, s. 199).

Tematické prispévky obou jmenovanych vsak zachycuji oborovy vyvoj
shodné do konce tricatych let 20. stoleti, a tak polovina minulého stoleti
a jeho zbytek zustava v zasadé komplexné nezpracovan i pres spiSe vyji-

mecné dil¢i publikacni vystupy nékolika autoru.*?

49 Zanemnohé muzeme zminit napriklad nékolik stati Jiftho Davida ¢i fadu publika¢nich vystupu histo-
ricky umeéni a teoreti¢ky vytvarného vzdélavani Lenky Janské.
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Jisté nejobtiznéjsi by bylo zevrubné zpracovani soucasného stavu prezen-
taci v podminkach regionalnich - tedy geografickych, ale také z pohledu
institucionalniho. Poradateli jsou nejen vzdélavaci a galerijni instituce, ale

ve stalé vétsi mire i mésta, obce Ci instituce cirkevni.

Mozna pravé proto je vyznam prehlidek, vystav a rozlicnych prezentaci
praci zaka v obecné roviné upozadovan a nevniman jako mozny prostre-

dek vzajemné korekce realné praxe a kurikul predmeétu.

Napriklad pravé konference, vystavy a setkani nad pracemi zaku a studentt
vyrazné dopomohly odvrzeni ,samoucelnych krasotvaru® vlastnich kres-
leni 19. stoleti na pocatku stoleti nasledujiciho. Stejné tak pravé prezentace
poukazaly na dobré oborové uvazovani v 60. letech 20. stoleti ¢i na slepou
ulicku cesty polytechnické vytvarné vychovy v dekadé sedmé. Muzeme se
domnivat, ze podobné signaly, at uz jakékoliv, mély byt hledany i v dobé
transformace alternativnich ucebnich osnov v ramcové vzdélavaci progra-
my atp. Neni bez zajimavosti a obsahového kontextu, zZe v jedné z alterna-
tiv, konkrétné typu C, jejimz autorem je Evzen Linaj (2001), v casti svého
dokumentu vénované tzv. prezentaci podotyka: ,Ackoliv je prezentace
castecnou obdobou klasického hodnoceni, lisi se od ného vyssi aktivitou
ditéte a mirou sebereflexe, konkrétnosti kritérii a svate¢ni atmosférou,
ktera by méla pripominat atmosféru vernisaze samostatnych nebo kolek-
tivnich uméleckych vystav. Verejnost zde mohou zastupovat ostatni spolu-

Zaci, ucitelé nebo rodice.”

Jestli je mozné néco konstatovat zcela bez vétsich pochyb, je to fakt, ze
prehlidky v soucasné dobé i dobé nedavno minulé jednoznaéné poukazuji
(skrze pritomné artefakty), Ze vytvarna vychova i v pokrocilé druhé dekadé
21. stoleti zustava predmétem v mnoha ohledech tradi¢nim. Leckdy az pre-
hnané angazované hledani mista vypocetni techniky ve vytvarné vychové
90. let minulého stoleti zustalo bez zavaznéjsi odezvy a prace ,ruky, oka
a individualniho mysleni“ bez asistence vysSich technologii se postupné
stalo devizou predmétu kompenzujiciho neustalou pritomnost pocitacu

v jinych aspektech naseho zivota. Nezbyva nez si zavérem polozit otazku,
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zda by nestalo za zvazeni v budoucich letech v ramci uprav kurikul vyuzit
stavajici osvédcené prezentace jako jednu z moznosti korekce nastaveni

novych podminek pro praci v ramci predmétu v zakladnim vzdélavani.

V obecné roviné by jisté pomohla napriklad vétsi angazovanost zastupcu
akademickych pracovist, na jejichz pudach se vzdélavaji budouci vytvarni
pedagogové. Blizsi kontakt kateder vytvarné vychovy (kultury) s organi-
zacemi v blizkych krajich (¢i na celorepublikové urovni) by byl prospésny
na obou stranach. Mnohym prehlidkam by zarucil té€snéjsi kontakt s vy-
vojem vytvarné vychovy v akademické sfére a pedagogickym fakultam,
respektive oboru v akademickém prostredi, zase uzsi kontakt s realitou
a odbornou verejnosti ve sfére nejen zakladniho skolstvi. Spoluprace vy-
sokoskolskych pracovist s krajskymi organizacemi a participace jejich za-
meéstnancl na celonarodnich prezentacich by méla byt stavovskou povin-
nosti, ktera by napomohla dualezité koncepéni integrité vytvarné vychovy,
zasadné nutné k obhajobé tohoto oboru, dnes ohrozovaného efemérnimi

ekonomickymi zajmy celé spolecnosti.

126



9 Humorné zprostredkovani ramcovijch
vzdélavacich programil pro piredskolni, zakladni
a gymnazialni vzdélavani

Monika Plihalova

Uvod

Cilem této kapitoly je v kontextu vytvarné vychovy propojit dvé zdanlivé
oddélené domény — oblast humoru jako pfirozené soucasti mezilidské
komunikace a oblast zavaznych kurikularnich dokumentl urcujicich po-
dobu vzdélavani ve skolnich institucich. Uvodem je tedy vhodné polozit si
nasledujici otazky: Je tfeba mezi zminénymi oblastmi rysovat ostré hra-
nice? Nachazi humor ve $kole a pfi vytvarné vychové zivnou pudu? Pokud
ano, je tomu tak dokonce predznamenano v ramcovych vzdélavacich pro-
gramech (RVP PV, RVP ZV, RVP G)?

Pozice humoru, ,véru vzdcné mizy varené v kfivulich dusevni laboratore”, jak
pise Karel Capek (1984, s. 50), je jiz v soucasné §kole relativné ustalena
a opodstatnéni pritomnosti humoru ve vyucovani je podporeno néktery-
mi teoretickymi pristupy i empirickym Setfenim (napr. Mares, Krivohlavy,
1995; Sedova, 2018; Bell, Pomerantz, 2016; Bolkan, Griffin, Goodboy, 2008).
, Humor rozrusuje pracné udrzovanou fasidu Skolské vznesenosti, rozbiji odlidste-
nost vztahi, hladky pribéh kazdodenni rutiny. (..) Nuti aktéry tvorivé reagovat
na ucivo, na deni ve skole i mimo Skolu, akcentuje kouzlo okamziku, unikdatnost
pedagogickych situaci, vede k vychutndvani pritomného Zivota oproti vzddalenym
perspektivam. Dokdze také zesmésnit aktudlni pachténi tim, Ze je poméruje vyssimi
a dlouhodobéjsimi kritérii. Humor svédci o tom, Ze jeho aktéri jsou vnitiné svo-
bodni“ (Mares, Krivohlavy, 1995, s. 160). Také ve vytvarné vychové ma humor
své misto. Napriklad dle T. Evans-Palmer (2010) muze smysl pro humor
vyrazné napomoci uciteli zvladat stres, zvySovat efektivitu edukacniho
procesu a nastolit uvolnénou a podnétnou atmosféru tolik potfebnou pravé

pro vyucovani vytvarné vychovy.
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Postoj odborné verejnosti k humoru ve $kole se proménil v zavislosti
na zméné pristupu k uceni a vyucovani jako takovému. Z hlediska prog-
resivni pedagogiky jiZ nejsou zaci a ucitelé vnimani jako pasivni prijemci
predem danych poznatk, ale sami se stavaji aktéry vyuky. Porozuméni pro-
cesum kazdodennich interakci, béhem nichz se ve §kolni tridé konstruuji
arozviji znalosti, dovednosti i socialni vztahy, humorné projevy nevyjima-
je, tak vyznamné nabylo na dulezitosti (Bell, Pomerantz, 2016, s. 57). Ram-
cové vzdélavaci programy sestavené pro rizné stupné vzdélavani v Ceské
republice jsou s touto skutecnosti v souladu. Misto pokladnici hotovych
faktl se stavaji , otevienou platformou, kterd nebrani ristu 2dika, ¢cimz minime
rozSifrovani jeho moznosti nikoli k jeho univerzalistickému zakladu, ale v jeho pri-
rozenych potencich“(Vancat, 2017, s. 13). Jiz v samotné otevrenosti ramcovych
vzdélavacich programu individualnim moznostem zaka a rozvijeni tzv.
klicovych kompetenci namisto transmise znalosti 1ze spatfovat jisté pred-

znamenani humornych projeva ve vyuce nejen vytvarné vychovy.

9.1 Humor ve Skole na cesté k rozvoji komunikativnich kompetenci

Naplnovani klicovych kompetenci, které ramcové vzdélavaci programy
ustanovuji, umoznuje zakovi orientovat se v proménlivé situaci soucasné
spoleCnosti, stat se autonomni a tvarci osobnosti, ktera dokaze flexibilné
reagovat na nastalé situace v Zivoté. Mezi tyto kompetence radime kom-
petence k uceni, k feSeni problému, komunikativni, socialni a personalni,
¢innostni a ob¢anské (RVP PV, 2006), pracovni (RVP ZV, 2017) ¢i k podni-
kavosti (RVP G, 2007). Pokud bychom méli z téchto klicovych kompetenci
vybrat jedinou, se kterou je humor nejtésnéji spjat, jednalo by se pravdé-
podobné o kompetenci komunikativni. Rozvijeni komunikativnich kom-
petenci souvisi s efektivnim vyuzivanim prostfedka verbalni i neverbalni
komunikace, formulovanim myslenek, nazor1 a prohlubovanim citlivého
pristupu ke komunikaénim partneram (RVP PV, 2006, RVP G, 2007, RVP
ZV, 2017). Akcentujeme-li rozvoj komunikativnich dovednosti jako jednu
ze zakladnich oblasti edukace v soucasnych ceskych $kolach, je treba ote-
vrit se také reflexi moznych humornych projevu v riznych situacich vyuky,
které nelze z prirozené a oteviené mezilidské komunikace oddélit. Komuni-

kacéni vyména mezi uciteli a zaky a mezi zaky navzajem je doprovazena
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Sirokou §kalou specifickych forem humoru od vtipnych vstupu uciteld, na-

paleni uéitele ¢&i Zaka po kolektivni spontanni akce (Sedova, 2018).

Duraz na komunikaci mezi subjekty vyuky, ktera s sebou nutné prinasi také
prostor k riznym formam humoru, je v kurikularnich dokumentech patr-
ny i v kontextu vytvarného oboru. Vyplyva z uplatnéni sémiotického a sé-
mantického pristupu k uméni a k vizualné obrazné tvorbé, ktery se otiskl
v jejich koncepci (Vancat, 2004). V pojeti soucasné vytvarné vychovy, které
se v oficialnim kurikulu odrazi, vstupuji ucitelé i zaci do , specifického sémio-
tického prostoru vznikdni a vymen znaki a vytvdreni jejich vyznami. Vytvarnd
vychova je svou povahou nuti vést dialog, nuti k formulacim, k sdélovani a sdileni
myslenek i emoci. Obrazy se zde stavaji konkrétnimi uddlostmi 7eci” (Fulkova,
2008, s. 20). S respektem k individualnim zkuSenostem zaka, ktery do ko-
munikace ve vyuce vytvarné vychovy aktivné vstupuje prostrednictvim
pestré skaly verbalnich i neverbalnich prostfedku, mohou humorné pro-
jevy doprovazet vyuku ve zcela prirozenych formach. Jejich podobu lze
priblizit prostfednictvim ilustrativnich priklada ze Skolni praxe zazname-
nanych v ramci kvalitativniho vyzkumného setfeni humornych projevu
ve vyuce vytvarné vychovy, kterym bude vénovana pozornost v nasledu-

jicim textu.

Dosahovani klicovych kompetenci ¢ini z ramcovych vzdélavacich progra-
mu dokumenty s ,vysokou drovni obecnosti“ (Uhl Skfivanova, 2011). Otevre-
nost ramcovych vzdélavacich programu nebrani zamérnému vyuziti hu-
moru ve vytvarné vychové jako namétu i prostiedku vzdélavani. Skolni
humor muze vystoupit z tzv. skrytého kurikula jako neuvédoméle pre-
davaného vzdélavaciho obsahu (Kasikova, Valisova, 2011, s. 126) a vyucu-
jici mohou cilené vyuzit jeho edukaéni potencial. Jako ilustrativni priklad
v dalsi ¢asti textu budou uvedeny konkretizované ocekavané vystupy vy-
tvarného ukolu na namét ,Humorné situace ve §kole“, ktery umoznil re-
flektovat formy mezilidské komunikace na zakladé interpretace sebeiro-

nického dila soucasné ceské umeélkyné Venduly Chalankové.
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9.2 Humor v komunikaci pri vytvarnjch éinnostech v materské Skole
Jiz v Ramcovém vzdélavacim programu pro predskolni vzdeélavdni je mezi oce-
kavanymi vystupy (v ramci vzdélavaci oblasti Dité a jeho psychika/Jazyk
a re€) stanoveno ,chdpat slovni viip a humor” (RVP PV, 2018, s. 18). Od pred-
Skolniho véku ditéte zastava humor v komunikaci vyznamnou pozici
a hraje dulezitou roli v jeho socialnich vztazich (Langmeier, Krejéifova,
2006, s. 98).

Pri pfimém pozorovani déni ve tridé materské skoly se muzZeme snadno
presvédcit, ze humorné situace nejsou, zvlasté ve tfidach déti predskolniho
véku, vyjimecnou udalosti a humor se stava prirozenou soucasti komuni-
kacni vymény mezi uciteli a détmi nebo mezi détmi navzijem. Humor-
né interakce neopousti ani vytvarné cinnosti. Ziskavaji zde specifickou
podobu, ktera je velice ovlivnéna vizualni strankou probihajicich aktivit.
Pro priklad 1ze uvést nasledujici situaci, zpozorovanou v ramci kvalitativ-
ni vyzkumné sondy Potencidl a prinos humoru ve vytvarnych cinnostech pred-
Skolniho vzdéldavani (Plihalova, 2018). ,Ja mam krvavou ruku!“ zvola chlapec
pri vytvarnych ¢innostech v matetrské skole, kdyz se chysta otisknout dlan
natfenou cervenou barvou na papir (obr. 4). ,Ja to mam, jako bych ji mél
od slunicka nebo od dynovy polivky,” pridava se se smichem dalsi. Pani
ucitelka situaci pozoruje, po case si nedopatfenim zaSpini lytko, kdyz
rozléva do kelimku dalsi Cervenou barvu. Ziska tak prilezitost pridat se
do hry. ,Podivejte se, déti, co se mi stalo,” obrati se k détské skupiné. ,To je
jen cervena!“ volaji déti se smichem. Zajimava situace nastala také napf.
pri interpretaci malby draka podnicené hravymi pohybovymi a literar-
né dramatickymi ¢innostmi. Dité (4 roky) interpretovalo svou praci jako
.draka, ktery se vyvalel v blaté“. Chlapec tak spontanné zhodnotil vybér
vytvarnych vyrazovych prostfedku a zpusob zachazeni s michanim ba-
rev, diky kterému dospé€l k neocekavanym odstindm hnédé barvy — ,blata“
na zelené draci kuzi (obr. 5). Podobné humorné projevy déti i uc¢itele mohou
byt povazovany za jakysi katalyzator komunikace o prubéhu i vysledcich
vytvarnych ¢innosti ve tfidé materské skoly, jejiz vyznam je v soucasnych
kurikularnich dokumentech akcentovan. Interpretace obrazu probiha hra-

vou formou prostfednictvim rozvijeni nejriznéjsich asociaci. Spontannost
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a hravost humornych interakci ¢ini komunikaci ve vytvarné vychové pri-
rozenou, oteviraji moznost dialogu mezi uciteli i détmi o komunikacnich

ucincich vznikajiciho vizualné obrazného vyjadreni.

9.3 Humor a komunikace ve vjtvarné vychové na zakladni Skole a gymnaziu
S vys§§imi stupni vzdélavani role humoru ve vytvarné vychové nemizi. Na-
opak, posiluji ji dalsi vlivy spoluurcované proménlivym kulturnim a soci-
alnim zazemim, ve kterém se zaci pohybuji. Zminky o humornych proje-
vech a popis podob komunikace v hodinach vytvarné vychovy podporeny
autentickymi priklady ze Skolni praxe 1ze hledat v dostupné literature.
K situaci se vyjadruje napr. L. Kitzbergerova: , Pred lety uvedla jedna z ceskych
televiznich stanic animovany seridl Zelvy Ninja, ¢img nadlouho zkomplikovala vyu-
cujicim pokusy hovorit s Zaky o Michelangelovi, Donatellovi ¢i dalsich dvou klasicich
renesancniho umént, jejichZ jmeéna statecni bojovnici nosili“(Kitzbergerova, 2014,
s. 15). Necekané vstupy do komunikace ve vytvarné vychové komentuje
také H. Babyradova: , Ve slovniku teenagera najdeme podivuhodné vyrazy, kterymi
hodnoti extatické uddlosti a objekty. Napriklad zalibi se mu néco zcela bez vyhrad,
oznaci to jako ,bozi”, frikulin (free cool in), to je sada (dobrd pdrty), a nékdy také
tvrdi, jak neddvno uverejnil jeden komercni casopis pro dospivajici mladez: je
Lin“ byt ,out” (je prave v modé byt pozadu)“ (Babyradova, 2006, s. 63). ZkuSenosti
s obdobnymi zakovskymi vyroky, a to jisté s aktualnéjsimi v zavislosti
na rychle se proménujici spolecenské situaci, by jisté ucitelé potvrdi-
li. Jak jiz bylo receno vyse, diraz na interpretaci vlastnich i uméleckych
vizualné obraznych vyjadreni a ovérovani jejich komunikacénich uc¢inku
je z Ramcovych vzdélavacich plant pro zakladni vzdélavani a gymnazia
vice nez patrny. Jaké podoby vsak tato komunikace nabyva v realné skolni
praxi a jak se na ni adekvatné pripravit? Badani po specifickych podobach

humoru ve vytvarné vychové mize v této situaci vyrazné napomoci.

Nékteré poznatky prinesla napf. drobna vyzkumna sonda realizovana
v ramci diplomové prace Humor ve vytvarné vychové (Plihalova, 2017) zalo-
Zena na primém pozorovani vyuky vytvarné vychovy na druhém stupni
zakladni §koly a na gymnaziich a nasledné analyze dat s vyuzitim Mayrin-

govy kvalitativni analyzy obsahu (Mayring, 2000; Uhl Skfivanova, 2011).
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Z intepretace vysledku tohoto vyzkumného Setfeni mimo jiné vyplynulo,
ze komunikace o vznikajicim ¢i hotovém obraze v ramci vyuky vytvarné
vychovy s sebou prinasi radu humornych projevu. ,To je mj mexicky bra-
tranec, prodava tacos na rohu a nebere ISICy,“ posuzuje student gymnazia
(15 let) vlastni dokonéeny autoportrét. ,Vypada jak Cid z Doby ledovy, ma
oc¢i hrozné daleko od sebe,“ hodnoti dalsi chlapec (15 let) vznikajici autopor-
trét svého spoluzaka (obr. 6). ,To vypada jako rozplzlej jahodovej jogurt,*

posuzuje studentka gymnazia (16 let) rodici se informalni malbu (obr. 7).

Humorné vyroky hodnoticiho charakteru mohou byt reakci i na umelecka
dila prezentovana béhem vyucovacich hodin. Predevsim, jednalo-li se
o dila abstraktni, byly v ramci hospitovanych hodin zaznamenany humor-
né vstupy podobné nasledujicim. ,A to vyfotila jako? Kristepane!“ hodnoti
divka (15 let) fotografii Emily Medkové, kterou prezentuje ucitel v avodni
casti hodiny. ,To je jako snake v nokii,” pripodobni student (15 let) abstrakt-
ni kompozici FrantiSka Kupky k oblibené hfe pro prvni generaci mobilnich
telefonu. To jsou jen zastupné zakovské vyroky, které mohou dany problém
dobre ilustrovat. ,Umeélecké dilo, které Zakim ve vyucovaci hodiné predstavuje-
me, je vZdy predmétem zkoumani a kritického cteni” (Kitzbergerova, 2014, s. 14).
Vyse uvedené humorné vyroky tykajici se posuzovani prezentovanych
umeéleckych dél tuto skutecénost potvrzuji. Otazkou k diskuzi zustava, zda
podobné projevy humoru eliminovat, nebo je naopak ocenit, ¢i jich dokon-
ce vyuzit pro vzdélavaci zaméry. Ani na prvni pohled kritické a agresivni
projevy humoru nemusi byt dle nazoru vyucujicich oslovenych v terénni
vyzkumné sondé nutné vnimany jako nezadouci, ale mohou byt povazo-
vany za vyraz zakova zajmu o probihajici aktivity. Odvolat se 1ze i na text
L. Kitzbergerové, ktera tuto situaci vystizné popsala: ,Nasi 2dci skutecné vZdy
nerozpozndvaji na predkladanych obrazech to, co my se domnivaime vidét auto-
maticky a o cem jsme casto presvédceni, Ze ani jinak videét nelze. To neni znament
zmaru hodnot a divod k beznadéji, naopak se nam zde otevird prostor pro jednu
z nejdulezitéjsich spolecnych cinnosti, které vytvarnd vychova umoznuje, totiz
pro spolecné uvazovdani o tom, proc kazdy z nds v obrazech vidi pravé to, co se

v nich domnivad vidét” (Kitzbergerova, 2004, s. 152).
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Mezi hlavni funkce humoru ve §kole byva fazeno zpfijemnéni atmosféry
ve tridé (Mare§, Krivohlavy, 1995). Humorné projevy ucitele i zaku pri re-
ceptivnich a interpretacnich ¢innostech mohou byt jednou ze znamek ote-
viené a pratelské komunikace, tolik dulezité pro soucasné pojeti vytvarné
vychovy zalozené na zachazeni se znaky a znakovymi systémy s respektem

k individualnim zkuSenostem zaka.

9.4 Zapojeni humoru do v{tvarného ikolu s vjchodiskem v RUP G
Zamérné vyuziti humoru ve vyuce coby ucinného prostredku pedago-
gické komunikace navrhuje napf. americka autorka Sheri Klein, ktera se
tematikou humoru ve vytvarné vychové dlouhodobé zabyva. Doporucuje
do vyuky zahrnovat diskuzi o humorné ladénych vytvarnych dilech, ktera
dokaze testovat limity zakova uvazovani a narusit jeho zazité stereotypy
(2008, 2013).

Podobny pristup 1ze zaznamenat také v navrZzenych vytvarnych ukolech
inspirovanych soucasnou ¢eskou umélkyni Vendulou Chalankovou, po-
drobné popsanych v ramci jiz vySe zminované diplomové prace (Plihalova,
2017). Jedna se o ukazku jednoho z moznych pfistupud, jak humorné
zprostredkovat vzdélavaci cile a obsahy zakotvené v RVP zakiim gymna-
zia. Pro ilustraci 1ze uvést soupis konkretizovanych ocekavanych vystupt
v ramci ukolu ,Humorné situace ve skole“, pfi némz meél zak po bliz§im
seznameni se s komiksy Venduly Chalankové vizualné zachytit nékte-
rou vtipnou situaci, se kterou se ve skole setkal, a tuto situaci reflektovat
(viz obr. 8).
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Konkretizované oéekavané vistupy dle RVP G ve v{tvarném dkolu , Humorné situoce ve Skole”

Py

2

Py

0BRAZOVE ZNAKOVE SYSTEMY

Tak v konkrétnich pikladech vizualng
obraznjch vyjadeni vlastni i umélecké
tvorby identifikuje pro né charakteristické
prostredky.

Ziik identifikuje charakteristické prostredky
umélecké tvorby Venduly Chaldnkové spojené
s isparnosti o jednoduchosti formy nesouci
josné sdélen.

Lak objasni roli autora, pFijemce a interpreta
pii utvareni obsahu a kamunikagniho dginku
vizudIng obrazného vyjadreni.

Ziik interpretuje vjznom komiksi Venduly
Chaldnkové, zohlediuje pluralitu pohledi
na véc, subjektivni vnimdni obsohu dila.

T4k pFi vlastni tvorbd uplatiivje

osobni proZitky, zkusenosti a znalosti,
rozpoznd jejich vliv a individudlni prinos
pro tvorhu, interpretaci a pijeti vizudlng
obraznjch vyjédieni.

Zik pfii tvorbé uplutiiuje viastnf zkuSenost
7 ivota ve Skolnim kolektivu, do své tvorhy
zapajuje humor.

-

EHO UMENI

-

Py

INAKOVE SYSTEMY VYTVARNEHO U

Ték naléza, vyhird a uplatiiuje odpovidajici

prostFedky pro uskuteciovani svjch projekti.

Ziik k znchyceni pointy humorné situace
voli vhadné viitvarné vjrazové prostredky
— 2voli si vlastni strategii, jok vytvorit
komiks (stylizace, zobrazeni postav, vyuZiti
zdstupnyich znakd, prdce s textem, koldZ).

Tak vyuziva znalosti aktudlnich zpisobi
vyjadiovéni a technickych moznosti zvoleného
média pro vyjadFeni své predstavy.

Ziik popise dilo Venduly Chaldnkové

o jeho vjtvarné kvality, sezndmi se

s lispornosti jejiho vyjddreni i s moZnost
ligelng procovat s bharevnym popirem.

Ték charakterizuje obsahové souvislosti
vlastnich vizudlng obraznjch vyjadieni

a konkrétnich uméleckych dél a poravndva
vyhér a zpiisob uZiti prostiedki.

Ziik porovndvd svou prici s dilem Venduly
Chaldnkové. S ohledem na svij tvirci zdmér
uZivd podobnjich prostredki joko outorka Gi
uplatiuje odlisné vjrazové prostredky.

Tak si vytvari prehled uméleckych vizudlng
obraznjch vyjadieni podle samostatng
volenych kritérii.

Ziik pri vjbéru prostredki postupuje

lielng s ohledem no svij viitvarny zdmér.
Prehled vizuding obraznjch vyjddient rozsivi
o postupy Venduly Chaldnkové.

Iik samostatné experimentuje s riznjmi
vizudIng obraznymi prostredky, pFi vlastni
tvorb& uplatiiuje také umélecké vyjadFovaci
prostredky sougasného vitvarného uméni.

Ziik pri vlostni tvorbé experimentuje

s riznjmi prostiedky, md moZnost vyuZit dila
Venduly Chaldnkové coby primé inspirace of
uZ po strdnce formdlni, nebo obsohové.
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9.5 Zavér

Akcentujeme-li ,ovéfovani komunikac¢nich uc¢inka vizualné obrazného
vyjadreni“ jako podstatnou soucast uciva vytvarné vychovy, je dulezité
uvazovat o dusledcich, které ma tento diraz v realné podobé skolniho vy-
ucovani. Reflexe humoru ve vytvarné vychové muze byt v tomto ohledu
prospésna. Do komunikace ve §kolni tfidé nevstupuji jen ucitelé a zZaci jako
nositelé institucionalné definovanych roli, ale také jedinci s aktualnimi
potfebami a prozitky. Pokud ma byt v ramci vytvarné vychovy vytvoren
prostor k ucinné a otevriené komunikaci, a to nejen ve verbalni, ale také
ve vizualni podobé, nelze humorné projevy z této komunikace vyloucit. At
se mohou zdat jakkoli zarazejici a mohou nabyvat nejriznéjsich vyznamau,
lze je povazovat za prirozenou soucast pedagogické komunikace, pripadné
jako indikator vzajemného porozuméni aktéru vyuky. Humorné projevy,
které se vazou k intepretaci uméleckych dél, mohou byt odrazem rozdilné
divacké zkusSenosti i projevem inter-individualnich rozdila v dialogu o vy-

znamu interpretovaného obrazu (Slavik, 2001).

Jednani v ruznorodych situacich ve §kolni tfidé a humorné interakce s nimi
spojené se mohou stat soucasti tzv. skrytého kurikula, spojeného se skry-
tymi zivotnimi lekcemi, které nejsou v oficialnim kurikulu zaznamenany
(Kasikova, Valisova, 2011, s. 126). Predpoklady pro humorné projevy, které
ovliviuji raz komunikace ve vyuce vytvarné vychové, mohou byt spatfova-
ny i v zavaznych ramcovych vzdélavacich programech, a to napf. v uplat-
néni sémiotického pristupu a respektu k individualnim zkuSenostem zaka

v koncepci oborového kurikula.

Pozadavek hravé a oteviené komunikace ve vytvarné vychové je soucas-
nymi didaktiky zdGraznovan i v souvislosti s kreativnimi receptivnimi
¢innostmi (napf. Fulkova, Kitzbergerova, 2017; Podlipsky, 2017; Sobanova,
2017). V podniceni tvurci atmosféry pfi interpretaci obrazu mize humor
sehrat dualezitou Glohu. Humorné napéti byva dle nékterych teorii zaprici-
néno rozpoutanim divergentnich mentalnich asociaci a humoru byva pri-
pisovan kreativni potencial (Borecky, 2005). Vytvareni klimatu ve tridé,

sve které se uplatni i humor, smich a ucitel je pro Zdka pravé tak pomocnikem jako
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nadrizenym”, uvadi mezi predpoklady k rozvoji tvorivosti ve §kole napft.
J. Honzikova (2017, s. 85).

S humorem tak do vytvarné vychovy vstupuje hra s moznostmi dialogu,
ktera pro soucasné pojeti vytvarné vychovy odrazejici se v ramcovych
vzdélavacich programech pro rizné stupné vzdélavani nabyva mimorad-

né dulezitosti.
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Umeéni a umélecke dilo
ve vijtvarne vjchove




10 ,VSevyzkum!?“ — Umélecky vjzkum
(Artistic Research) jako paradigma
zprostredkovani umeéni orientovaného
na soucéasnost

Andreas Brenne

Uvod

,Zacina byt dulezitéjsim jiny typ vyzkumu [...]. Minim tim vyzkum pro-
bihajici mimo instituce, vyzkum prostfednictvim volné asociace zkouma-
jicich. [...] Tento vyzkum vychazi z existencialnich potreb. Zkouma vsed-
nodenni problémy, problémy, které se zkoumajicich skutecné tykaji. Je to
zkoumani z vlastniho impulzu, zkoumani v zZivot€, na zivoté a skrze zivot“
(Stephan Dillemuth, 2011, s. 92).

10.1 Artistic Research

Jiz nékolik let se pod pojmem Artistic Research formuje rada novych pri-
stupd k umélecké praci, které se produktivnim zptisobem dotazuji na hra-
nice mezi uménim a védou (srov. Trondle, Warmers, 2012). V centru téchto
procesu stoji alternativni strategie generovani védéni, jako jsou kolabora-
tivni formaty, zivé archivy, dokumentarni performance. Jsou pritom vy-
uzivany védecké vyzkumné metody, napf. reSerSe, experiment, explora-
ce, intervence, analyza, kriticka reflexe, vyzkum v terénu, akéni vyzkum
(Action Research) atd., a jsou transferovany do epistemickych umeéleckych
praxi. Umeélecké procesy a védecké metody jsou synergicky propojovany
a vytvari se neobvyklé souvztaznosti mezi riznymi oblastmi védéni. Za-
sadni roli pro ziskavani poznatkll v uméleckych vyzkumnych procesech
hraje sbér a tfidéni objektu a konstelaci, jako i vizualizace tohoto utfidéni.
Pozadi tvori umeélecké praktiky, které se vyvinuly v kontextu rozsireného
pojeti uméni a které mohou byt charakterizovany pojmem umeélecky/este-
ticky vyzkum (srov. Brenne, 2004). Nejedna se pritom pouze o holistické

zaméreni vyzkumu a o heuristiku prostfednictvim ztvarnéni, nybrz vzdy
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rovnéz o moznosti spolecenské participace na procesech utvarejicich védéni
— to jest tradici, ktera je v etnografickém prostredi vyuzivana jiZ po mnoho

let. Bruno Latour to vyjadril v roce 1998 v jednom textu nasledovné:

Ve stejné mire, v jaké mizi vira ve védu, kterda pravé na zdkladé své schopnosti
abstrakce dokdze vypracovat vSeobecné zpisoby Teseni pro nejriznéjsi problémy,
se stava znalecky posudek jednoho kazZdého clena spolecnosti potencidlné stdle

dulezitejsim” (Peters, 2013, s. 12).

Umeélecké sméry soucasnosti, které toto berou vazné, oteviraji vlastni pro-
stor pro poznani, jednani a zazivani, ktery muze byt pfinosny i ve védec-
kém a spolecenském kontextu. Poukazuji tim na neobvyklé souvztaznos-
ti a spojeni riznych oblasti védéni a vyzkumnych procesu. Centralni roli
pritom hraje ztvarnéni a prezentace (moznost zaziti, aktualizace, zpusob
podani, vystaveni apod.) zazitku, které stiraji rozdil mezi produkci a pre-
zentaci temporarniho védéni: télesného, latkového, medialniho. Zejména
je reflektovano a reprodukovano upotfebeni védomosti. Umélecky vyzkum
ma proto potencial ve vyzkumnych procesech spojovat nejruznéjsi formy
védéni, jakoz i ve védeckém prostfedi marginalizované formy védéni
jako embodied/tacit knowledge, minoritni védéni, jakoz i védéni utvorené
na zakladé zkuSenosti, a vysledek produktivné zapojit a v¢lenit do kazdo-

denniho zivota.

Aby toho mohlo byt dosazeno, jsou zasadni dva principy:

e ResSerse a sbér materialu, stejné tak i jejich usporadavajici a utridu-
jici zpracovani, jsou zakladem tvorivych experimentu.

e Ztvarnovani a formovani vznika jednak z inten¢niho vykladu zazi-
tych fenoménu, za druhé z komunikativni validace ¢leny skupiny

urcitého konkrétniho zaméreni (peers).

V této souvislosti vyvstava otazka, zda tyto formy védecké hybridizace maji
zustat omezeny na zakladni vyzkum pouze v této exkluzivni, ,bohémské®

oblasti (srov. Dillemuth, 2011), nebo zde zacina byt artikulovano néco, co
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muze mit zasadni vyznam v kontextu hledani forem védecké orientace

v oborech vzdélavani uciteld - tudiz i v umeélecké pedagogice.

10.2 Artistic Research a umélecka pedagogika

Explicitni tematizace a prozkoumavani Artistic Research v umélecké vyu-
ce se stalo jiz pevnou soucasti uméleckopedagogického diskurzu. Zejména
v poslednich letech je patrny zretelny priklon k esteticko-umeéleckym vy-
zkumnym procesim, priemz je navazovano na oborové didaktické kon-
cepce a vyucovaci metody estetického, resp. uméleckého vyzkumu rozvi-
jenych v 90. letech (Kdmpf-Jansen, 2003; Peters, 2000; Brenne, 2004; Heil,
2007; Sabisch, 2007). Tento na vyzkum orientovany obrat se vztahuje jednak
na obsahy vytvarné vyuky, tzn. jsou tematizovany umeélecké pozice, které
umélecky vyzkum prakticky integruji, za druhé stavi na vyucovacich me-
todach, které se zaméruji na vyzkumny pristup orientovany na proces. Tyto
koncepty vyznamné prispé€ly ke zméneé v ucebni a vyucovaci kulture na poli

estetického, resp. kulturniho vzdélavani (srov. Lange, 2002; Peters, 2005).

Priklon k uméleckym vyzkumnym procesim ve vytvarné vyuce korespon-
duje se zménou vzdélavacich paradigmat, napfr. orientace na kompetence
a diskurzu o heterogenité, ve kterych je podporovano rozvijeni a posileni
individualnich schopnosti a védomosti zakud. V této souvislosti lze vypozo-
rovat opé€t dvé tendence: Na jedné strané propaguje vytvarna pedagogika
(srov. Buschkuhle, 2007; Kettel, 2004) etablovani tvurcich postupl ve vy-
tvarné vychové ve smyslu zaclenovani kazdodennosti do uméleckych stra-
tegii podporujicich rozvoj osobnosti. Na strané druhé se umeélecké, resp.
kulturné pedagogické procesy, v jejichZ centru stoji interdisciplinarni re-
SerSe a potykani se s tématy béZného zZivota, vyviji jiZ po néjaky ¢as (viz
Blohm, Heil, 2012). Exemplarné zde budiz poukazano na program ,kul-
turni vyzkumnik® (,Kulturforscher®), ve kterém rtazni icastnici kulturniho
zivota ve spolupraci se skolami a umélci rozkryvaji a ztvarnuji relevantni
tematické oblasti (srov. Leuschner, Knoke 2012). Pouzité metody kombinuji
exploraci a vizualizaci s védeckymi metodami z nejraznéjsich kontextu.
Srovnatelné programy a projekty najdeme plosné zastoupené v narodnim

i mezinarodnim kontextu (srov. mj. Griebel, UrlaB3, Brenne, 2013).
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10.3 Artistic Research v umélecké vjuce

Co ale znamena konkrétné ,Artistic Research” a jak je tento pristup kon-
krétné uvadén do praxe? Abychom si to ozfejmili, predstavime si teoreticky
a metodicky dveé jasné a zavedené koncepce a exemplifikujeme je na jed-
nom vyucovacim piikladu: Esteticky vyzkum (Asthetische Forschung)
od Helgy Kampf-Jansen jako didakticky model a Umélecky terénni vyzkum

(Kunstlerische Feldforschung) od Lili Fischer jako specifickou metodu.

Esteticky vyzkum
Umeélecka pedagozka Helga Kampf-Jansen legitimuje sviij model prostred-
nictvim soucasné umeélecké praxe, ktera se stranou trendu l’art pour l'art

zaobira antropologicky relevantnimi otazkami.

,ProtoZe uménti je vidy také zrcadlem duchovniho, estetickeho, etickeho stavu lidi
urcité doby a urcité kultury, je tento pohled na perspektivy estetického vzdélavani

velice vyznamny“ (Kampf-Jansen 2000, s. 84).

Kontextualni soucasné uméni zkouma a probadava antropologické nameéty.
Rozpéti saha od zkoumani lidského téla jako komplexniho organu a nosi-
Ce lidského védomi, které Cini predméty kazdodenniho Zivota prostred-
nictvim poetické transformace smyslové zazitelnymi. Uméni v§ak nedava
vzniknout pouze estetickym objektivacim individualnich transformaci,
nybrz vyuziva i dokumentarnich forem, které maji své koreny v ency-
klopedickych déjinach védy. Takovéto archivy a ,kabinety kuriozit“ neni
mozné prosté jen muzealizovat; evokuji zménu perspektivy, ktera podryva

bézné zpusoby vykladu.

Kampf-Jansen nejprve poukazuje na predvédecké pristupy ke svétu, které
se zakladaji na zkuSenosti a jsou spojeny s fenomény, jako je izas a udiv.
Zkoumajici nakladani s vécmi je proces konany. Protoze jsou tato konani

ovlivnéna esteticky, je souvztaznost s vytvarnym uménim nabiledni.

, Konkrétné to pro prace v ramci estetickych vyzkumi znamend, Ze tradicni esteticko-

-praktické procesy, jako je sbér a kuténi, skicovani, modelovdni, malovdni, tisk,
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fotografovdani a experimentovdni stoji vedle vyvijeni vizudlnich konceptii a modeli,
jakoZ i vypracovdvani ndrocnych video-tapes, price na pocitacové generova-

nych obrazech ¢i prdace na procesech konzervace a restaurovani” (Kampf-Jansen
2000, s. 17).

Soucasné uméni v tomto ohledu predstavuje jakysi rezervoar, ze kterého
esteticky vyzkum muze Cerpat do té miry, do jaké je s nim identicky. Jesté

jsme si ov§em nerekli nic o vztahu k pavodnim védeckym metodam.

.V této oblasti jde jednak o dotazovani, prozkoumdvaini, resersi, o analyzovani,
kategorizovani, dokumentovani, archivovani, konzervovani, prezentovani a ko-
mentovani, jako i o zarazovdni, srovndvdni, uvddéni do souvislosti jak danosti
vSednodenniho Zivota, tak fenoméni a zkusSenosti uméni v jeho kontextech a dané
teorit“ (Kampf-Jansen 2000, s. 19).

Esteticky vyzkum se tedy nachazi metodicky a epistemicky ve stridavém
pohybu mezi uméleckou a védeckou praxi. Vyuzivani subjektivnich pfi-
stupu k objasnovani intersubjektivnich interdependenci nepredstavuje
rozpor, nybrz je jiz dlouhou dobu nedilnou soucasti inovativni soucasné

vyzkumné praxe.

A jesté jeden aspekt je dulezity: zabyvani se zkoumajicim uménim ve vy-
ucovani se nekoncentruje pouze na mimetické uchopeni umeéleckych
stanovisek, nybrz vyuziva uméleckych praktik jako zdroje k etablova-
ni vyzkumného uceni v umeélecké vyuce s cilem evokovat transformacni

vzdélavaci procesy (srov. Koller).

Strukturalni elementy ,,uméleckého terénniho vijzkumu”

~Umélecky terénni vyzkum® (kiinstlerische Feldforschung) oznacuje pra-
ci hamburské umeélkyné Lily Fischer. Je jim minéna umélecka metoda, se
kterou se uméleckymi prostredky v kontextu rozsireného vnimani poj-
mu umeéni prozkoumavaji antropologicky dulezité oblasti a takto ziskané
svysledky zkoumani“ jsou poté uvadény do spolecenského diskurzu. Lili

Fischer etablovala tuto metodu, ktera poté presla do modelu uméleckého
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zprostfedkovavani vztahujicitho se k uméni (viz Brenne, 2002) v ramci stu-

dia ucitelskych oborti na Umeélecké akademii (Kunstakademie) v Minsteru.

Lili Fischer se prostfednictvim kombinace empirickych a uméleckych
vyzkumnych procesu snazi zkoumat soucasti zivého a nezivého svéta (ob-
lasti), hleda a prozkoumava stopy. Ve smyslu umélecko-antropologického
vyzkumu prekracujiciho hranice ¢ini Lili Fischer jak z kulturnich, tak pfi-
rozenych dimenzi svéta predméty vyzkumu. Pouziva pritom metod soci-
alnich a kulturné-védnich disciplin, jako je etnologie, sociologie, archeo-
logie, folkloristika nebo historie, a kombinuje je s uméleckymi postupy.
Sbirky vzniklé v prubéhu terénniho vyzkumného procesu kombinuji v te-
rénu nalezené artefakty s umeéleckymi komentari. Tyto sbirky jsou moz-
nym recipientim prezentovany prostfednictvim vyuziti multimedialnich

moznosti. Strategie Lili Fischer obsahuje tfi roviny jednani:

1. Setkdni v terénu: Subjektivni konfrontace s vybranou oblasti se ode-
hrava na zakladé hlavnich postulovanych otazek. Nicméné mohou
v prubéhu terénniho vyzkumu vyvstat otazky nové. Vyzkumny pri-
stup je utvaren kombinaci kritické distance a empatického proziti.
V prubéhu vyzkumného procesu jsou ziskavana data ve formé arte-
faktu a uméleckych komentarua (kresby, fotografie, asociativni texty).
Dalsi forma setkani v terénu spociva v zucastnéném pozorovani
socialnich systému nalezejicich ke zkoumané oblasti. Vyzkumnice
tim zaujima aktivni pristup ke zkoumané oblasti, ktery je patrny
v tom, Ze béhem pozorovani na zkoumanou oblast soucasné také
,animacné® pusobi. Zde se rozezniva pedagogicka konotace jeji-
ho pracovniho pfistupu, ¢imz se model Lili Fischer jasné odliSuje
od terénnich vyzkumu zameérenych kulturné-antropologicky, které

se snazi se témto reaktivnim efektum bezpodminecné vyhnout.

2. Zpracovani materidlu: Probiha opét s ohledem na hlavni postulované
otazky s moznosti vyuziti dopliujicich oblasti védéni. Dulezitym
kritériem je anticipace rovin zprostfedkovani. Lili Fischer chce vy-
sledky svych setkani v terénu ucinit komunikovatelnymi. Konfron-

tuje pritom vznikly material jak s obyvateli zkoumané oblasti, tak
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s umélecky zamérenym publikem i obecenstvem o umeéni se nijak
zvlast nezajimajicim. Zpracovani sestava nejprve ze strukturovani
(tfidéni, usporadavani). Pritom vznikaji nové umélecké komentare

(objekty, kresby). ,Formy nakladani“ s materialem rozviji umélkyné

pomoci scénaru a vystavovanych skic.

8. Prezentace materidlu: Lili Fischer dba na rozmanitost forem prezen-
tace. Casto pritom nav§tévuje mista mimo umélecky kontext, napf.
némeckou Spolkovou zahradni vystavu (Bundesgartenschau) c¢i
Severomorské sympozium (Nordseesymposium). Prokazatelnymi
formami prezentace jsou: intermedialni performance, zkuSenostni
oblasti spojené s prostorem (prostorové instalace), katalogy a umeé-
lecké knihy. Prezentace stavi na systematickém planovani, které je
promyslené od pozvanky az po zavérecny shrnujici katalog. Totéz

plati pro adekvatni vyuziti prislusnych médii.

10.4 Testovaci let komarii — pripadovy priklad

»Zabyval jsem se zejména metamorfozou hmyzu. Také zde clovék musi, aby se v tomto
labyrintu neztratil, myslenkou zastavit jednoduchy, trvaly krok organizované pri-
rody na tolika mistech, na kolika je to mozné, a délit nedélitelné. Pozorovani zase
tak slozité neni, i kdyZ vyZaduje mnoho pozornosti; ale zpisoby predstavovani,
které by tyto ucinky prirody pojaly, lezi moind mimo hranice obecného lidského

rozumu” (Johann Wolfgang Goethe: C. W. Jacobimu, 16. srpna 1799).

Testovaci let 1
»Vlastni puvodce tohoto terénniho vyzkumu se nachazi v této krabicce..

Komar... Je mrtvy... a nic nedéla.. Na rozdil od jinych je neskodny.. Nestipe...“

Napnuté pozoruji déti ctvrté tfidy zakladni Skoly performanci, které se
Ucastni v ramci jednoho filmového predstaveni. Vidi umélkyni Lili Fischer,
ktera v hamburské Kunsthalle predvadi svuj ,testovaci let s komary“. Pra-
cuje s malou krabickou od sirek, ve které se naléza predmeét této umélecké
akce, zastupce Tipulidae, komar. Tento hmyz se bézné zatriduje do rodiny
much a pripisuji se mu odstrasujici kvality. Tento druh ma (v Némec-

ku regionalné) mnoho pojmenovani. A kazdy je zna; pri utirani prachu
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za skfinémi a zavésy se nachazivaji jeho bizarni pozustatky. Jeho fy-
ziognomie je — pri svétle a pozorovani zblizka — zazitkem sama o sobé.
Zvlasté jeho slozité koncetiny budi pozornost. Minimalné pro umélkyni
Lili Fischer, ale také pro zaky tridy 4. A. Jedna se o inkluzivni tfidu s dva-
ceti ctyfmi détmi; vedle tfidni ucitelky je neustale pritomna také specialni
pedagozka. Nabizi se otazka, za jakych podminek je umélecky inspirované
prozkoumavani souvislosti z kazdodenniho Zivota mozné se strukturalné
odlisSnou ucebni skupinou. Ukazuje se: performativni input Lili Fischer

pusobi na déti bezprostfedné inspirativné.

Nasleduje rozhovor ve tfidé o komarech; déti interpretuji formulované ob-
sahy a spojuji je s vlastnimi zkuSenostmi. Timto zpusobem nejsou do roz-
hovoru vnaseny pouze vécné informace, ale i emoce. Odpor a nelibost se
poji se zvédavosti a fascinaci. Ptam se déti, zda chtéji védeét, co Lili Fischer

s komary jesté vSechno provadi.

V dalsi casti filmu preklada Lili Fischer strukturalni znaky komara

do kresebné skici.

LHlava... utlé télo... dvé velka kridla... Sest nohou, tak, tak a tak...,”“ Lili Fischer
kresli emfaticky — bleskové se kupi prekryvajici se cary kolem okridlené-
ho stredu. Déti to opakuji svymi gesty. Pak umélkyné trha japonsky papir
na prouzky a uskupuje je volnymi pohyby do tvart pripominajici komary.
Strih - Lili Fischer nechava nahlédnout do svého skicare. Vidime kresby
modelu komarich figuraci. Jejich zhotovovani je prezentovano nasledné.
Pruhy papiru jsou obklopeny ratanovymi proutky, spleteny, slepeny a pig-
mentovany — vznikaji velkoformatova kridla. ,Schne to minimdlné tyden —
v zimé deéle.” Potom hlava a télo, jejichz stfed tvori odpadni sito. Lehké
garnyze jsou prepracovany, spojeny s klouby a jako koncetina spojena se
sitem. Hotovy prototyp (rozpéti 1.20 m) je prezentovan. Kamera se staci

na ¢etné monumentalni komary usazené na schodisti Kunsthalle.
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Déti jsou fascinované; pri diskuzi se soustredi na produkci; obzvlasté vyroba

komaru se jim vryla do paméti. Schéma komar je nékolikrat opakovano.

A co Lili Fischer délala jesté? Je prezentovan treti uryvek filmu. Lili Fischer
si oblékla proporcéné stfizeny komari kostym a pokousela se na strese

zamku Gottorf celit silnému vétru. Zpatky v Kunsthalle.

,Tady se komadr citi mnohem lépe neZ venku na vétru. Musi konecné trepotat
2000krdt za sekundu, aby se zvedl. Mimoto mu nohy pomdhaji, aby mohl tancit
po sténdch a po oknech.” Zavérem zmini, zZe i skladatel Johann Sebastian
Bach pro komary komponoval. Zazni tanec gigue a umélkyné zahajuje
svlj imaginarnilet budovou Kunsthalle. I nad timto filmovym turyvkem se
rozhori ziva diskuze. Jde o biologické senzace — 2000 uderu za sekundu —

a o Johanna Sebastiana Bacha..

Vjzkumny sesit

Nyni chceme prijit véci s komary na kloub v ramci vyzkumné dilny. K tomu
je pripraveno mnozstvi materialu. K dispozici jsou ¢etné odborné publika-
ce k tématu hmyzu. Na okennim parapetu lezi fada fotografii komara -
v detailu i v pohybu. Dalsim momentem je mala sbirka historickych umé-
leckych praci zabyvajicich se hmyzem (srov. Spitzweg a Runge). Zaroven

maji déti k dispozici internet pro dalsi re§ersi.

K dokumentovani obdrzi kazdé dité vyzkumny sesit (bez linek, DIN A)),
dale lepidlo, nuzky, tuzku na kresleni a voskovky. Muze ale byt pouzit

i vlastni inventar.

Po dalsi dvé hodiny probihaji rozsahlé reserse. Nékteré déti nejprve koma-
ry prekresluji a narazi na tézkosti. Kolik maji nohou? Jak jsou spojeny nohy
s télem? Proc je télo zuzené? Problémy jsou prekonavany pomoci kresby.
Emily se soustfeduje na nohy a rozviji tfistrankovou studii. ,,Cik cak, jako

blesk..,“ Ahmed se zajima o zilkovani kridel.
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Co je napadné; na zacatku déti pouzivaji vyhradné tuzku; rozhodujici je
tvar. Teprve pozdéji vezmou do ruky voskovky a pastelky; kolorit je sekun-
darni; disegno vyvéra z elementarni touhy po pochopeni a poznani. Né-
které déti za pomoci pauzovaciho papiru fotografie prekresluji, pricemz
je tento postup dialogicky komunikovan, resp. diskutovan. Vyhoda: tvar
se takto muze exaktné zachytit; nevyhoda: ztraci se osobni ,raz“. Pokud
tento postup slouzi k objasnovani, mize na ném umélecké zpracovani staveét.

Hannes je hrdy, Ze déti nakreslily zavérecnou komari studii volnou rukou.

Nasledné jsou tvurci zpracovani obohacovana obsahovymi reserSemi. Jsou
zapisovany informace doplnované ilustracemi. Poznatky jsou tvofivé trans-
formovany. Emily napr. prenasi vysledky svych studii nohou do komplexni
souhrnné kresby, ktera vynika obmeénujicimi se aranzma ruznych posta-

veni koncetin. Zvoni na prestavku; mnoho déti chce radé€ji pracovat dal...

Sedame si do krouzku. Déti prinesly své vyzkumné sesity a ve stredu lezi
exemplarné nékolik fotografii. Rozviji se ziva vyména. Ahmed - jinak ni-
kdy nemluvi na verejnosti — predstavuje své studie kridel a hovori o svych
poznatcich a pocitech. Také Lars — autistické dité — ukazuje sviyj sesit a ex-
celuje kolorovanou kresbou, pri které kontrastné pouzil zvyraznovace

a pastelky.

KoméFi dilna

Ve sklepé Skoly se nachazi umeélecka dilna poskytujici rozlicné materialy
a nastroje. Tematicky je jeSté jednou navazano na Lily Fischer; jsou umoz-
nény nejrozlicnéjsi formy pristupu. Muze se malovat a kreslit, skulpturalni
podani jsou praveé tak vitana jako zhotovovani kostymu. Jedina podminka:

déti maji pracovat v malych skupinkach.

K dispozici je nasledujici material: provazky, bambusové tycky, kvétino-
vy drat, kuchynska potravinova félie, rizné druhy papiru, lepidlo, lepici
prouzky, tuzky na kresleni a barvy. Po kratkém tuvodu do materialu a jeho

spojovani se déti pousti do prace.
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Na zacatku prevlada faze zkouSeni a experimentu. Déti ohybaji drat, vy-
stfihavaji kridla, zkousi klouby z dratu, obaluji krehké konstrukce potra-
vinarskou félii nebo mackaji papir do manifestnich tél. Zasadni korektu-
ry nejsou diky otevienému a kooperativnimu nastaveni zapotrebi. Déti si
vzajemné pomahaji a demonstruji nejnovéjsi ,triky®; tvoreni se stava stale
komplexnéjsim. Vyucujici jsou privolani pouze tehdy, nevi-li Zaci co dal.

Také vyzkumny sesit je vyuzivan.

Pri konstruovani kfidla se Nina a Zoey vztahuji ke komarimu modelu
od Lili Fischer, prficemz dochazi k transferu materialu. Zakladem kon-
strukce je tenky kvétinovy drat, ktery je zpevnén pomoci lepicich prouzku.
Pak je na sebe naneseno nékolik vrstev potravinové félie. Soustava zZilek
je simulovana stacenou pruhlednou izolepou, ktera je zafixovana tekutym
lepidlem. Na konci vznika poloprihledné a velmi stabilni kridlo, které je
pripevnéno k odtokovému situ. Té€lo sestava ze zmackaného a pruhled-
nym lepidlem zesileného papiru. Evelyn se ve svych kreslirskych studiich
zabyvala mnohoclankovitosti nohou. Vezme nékolik bambusovych tycek
a spoji je izolepou. Ale nohy maji zustat pohyblivé — déti si vzpominaji
na performanci Lily Fischer a hledaji alternativy. Drat na kvétiny je omotan
na jeden konec tycky a stocen do smycky. Vznika tak jakysi uchyt, ktery
spliiuje svou funkci; nohy se houpaji. Poté nasleduje zkouska performance.
Emily si stoupa na zidli. Rytmicky pohybuje svymi okfidlenymi pazemi —

komar leti a jeho nozky dynamicky klapou - to sklizi aplaus.

Paul, Zafa a Dennis se pozdéji chtéji stat inZenyry a vyvijeji tensegrickou
strukturu pripominajici Buckminstera Fullera. Komari morfologie je pre-
kladana do dynamické bambusové struktury. Vzpéry jsou k sobé upevno-
vany pomoci dratu a vznika splet, ktera drzi pohromadé prostfednictvim
svého vlastniho napéti. Za pokozku je zvolena potravinova félie, ktera je

uchycena a napjata na konstrukci ¢tverecky bilé izolepy.

148



Testovaci let 2

O tyden pozdéji — osobni komari vyzkum a vyroba komart je ukoncena.
Doma bylo na vyzkumném sesité dobrovolné dale pracovano, objekty byly
zjemnény; nyni se opét setkavame ve tridé k zavérecnému zhlédnuti a pri-

prave vystavy.

Tato prezentace neprobiha ale bez pripravy. Skupinky si sesedavaji k sobé
a vypracovavaji prubéh; déti si délaji poznamky, domlouvaji se a zapisuji
tvurci proces reflektovat a vytvaret komunikabilni navaznosti. Zaroven

rozvijeji, resp. posiluji svou performativni kompetenci.

Nasledujici prezentace trva jednu casovou hodinu. Od déti je pozadovano
nemalo; presto jsou koncentrované a nesetri chvalou a konstruktivni kri-
tikou. Vysledek: komari jsou presvédcivi. Ted to chceme ukazat i ostatnim
détem zakladni Skoly Beelen. Ale jak? Déti jsou presvédcené, ze komari
musi 1état; u Lily Fischer tomu bylo také tak. Vhodnym mistem je svétlik

mezi sborovnou a tfidnim traktem. Dole se nachazi prestavkova hala.

Komari jsou ted rozmisténi na dvou dlouhych $nurach a ve velké vysce vy-
ucujicimi upevnéni. Jejich siluety se vyrazné vyjimaji oproti osvétlenému
stropu. A kdyzZ se oteviou dvere, zacne pruvan komary ozivovat. Testovaci

komari let zacal...

10.5 Navaznosti a otazky

Zabyvani se ,vyzkumnym uménim® a jeho pouzivani v umeélecké vyuce
samozrejmeé nastoluje mnoho otazek — konec¢né, jsou jim prece tradicni té-
mata a cile vytvarné pedagogiky do zakladu iritovana. Zvlasté se nabizi
otazka, zdali muze jit ve vyuce pfi umélecko-tvorivé produkci o vice nez
jen o formalné-estetické balancovani mezi disegno a koloritem. Nebo jinak
feceno: Jak se méni predstava o umeélecké praci, kdyz je rozsirena o spole-

c¢enska témata?
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Vyzkumna atituda soucasného uméni kolaborativné rozsifuje formalni
experimenty prostrednictvim implicitné spolecensky relevantniho na-
smérovavani. Uz pritom nejde o rozvoj potencialniho uméleckého génia,
nybrz o participacni rozsireni utopického potencialu na zakladé funda-
mentalni reSerSe. Rozvijeni inovativnich a zejména konzistentnich vyra-

zovych moznosti pritom neprichazi zkratka.

Zavérem lze popsat Artistic Research v umélecké vyuce jako metodu, ktera
umoznuje umélecky vyzkum uplatinovat nejen v roviné teorie, ale dovoluje
ho i prakticky zakouset. Tim je uc¢inéno zadost nejen uméleckému vyzku-

mu, nybrz je zasadné obohacovan i individualni rozvoj zaku.

Nadto je Artistic Research modelem, ktery tradi¢ni projektové uceni obsa-
hové obohacuje. Zde by bylo zahodno dalsi diskuze a vyzkouSeni dalsich
Skolnich modelu transferu orientovanych na kompetence a bézny zivotni
prostor. V tomto ohledu neni uméni pouze komentarem k Zivotu (srov.

Brenne 2012), nybrz dokaze poznani zasadnim zpusobem obohatit.
»Nejradikdlnéjsim a ziejmé jedinym spravnym disledkem by mélo byt zvédomeéni

uméleckého a objasnéni, Ze clovek bez tohoto nemuze Zit. Umeéni by mélo pusobit
do vSech obori” (Josef Beuys 2013 s. 37).
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11 Umélecko-pedagogické pristupy

v interkulturnich projektech aneb

Proc neni ,.the third space” Zadnj ofsajd...
Markus J. Herschbach

11.1 Interkulturni projekt v némecko-danském pohranici, 2013

V kvétnu 2018 jsem se — spolecné se studenty Evropské univerzity ve Flens-
burku (Europa-Universitit Flensburg) - ucastnil prohlidky v jednom
muzeu soucasného umeéni ve Vidni. Tamni muzejni pedagozka se v jejim
prubéhu zeptala, do jaké miry je problematika recepce soucasného uméni

srovnatelna se sledovanim fotbaloveho utkani.

Zjednodusené lze rici, ze i bez znalosti pravidel tohoto sportu je mozné
zapas sledovat — ovSem pravé momenty §tésti a pochopeni se dostavi zrej-
mé teprve se zakladnimi znalostmi o pozorovani jemnosti strategického
a herné taktického jednani, jako jsou komplexni herni tahy, artisticka pre-
vzeti mice, a o nepovedenych ¢i zdarilych prihravkach ani nemluvé. Fot-
bal je hra s jasnymi pravidly, ktera v néjakém nejistém pripadé rozhodne
rozhod¢i. Divaci fandi jednomu muzstvu a chté€ji, aby vyhralo. Poruseni

pravidel, jako napf. predstirané zakopnuti v pokutovém uzemi, je trestano.

Nejsem velkym znalcem fotbalu, jsem spiSe obCasnym divakem v social-
nich kontextech, se znalostmi zakladnich pravidel a taktik. Pohybuji se
v tomto ohledu na tenkém ledé. Presto se mi tato metafora zamlouvala
zvlasté proto, Ze jsem si v souvislosti s mymi nyni tfiletymi pozorovanimi
a studiem na poli vytvarné-uméleckych projektii déti a mladeze v pohra-
nici jiz castéji polozil provokativni otazku: ,Nebylo by smysluplnéjsi pod-

porit interkulturni dialog preshrani¢nimi fotbalovymi zapasy?*

Logistické a finanéni naroky by byly podstatné nizsi, pravidla internacio-

nalizovana, a tim pro v§echny zicastnéné srozumitelna a jasna.
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»~Pojmy jsou mocné (.) a pojmy nam prinasSeji sdéleni a informace
o osobach, identitach a za nimi stojicich zajmech a ideologiich,” tvrdi so-

ciolog Hartmut Griese.

Jak to, ze vkladame do aktivit, které jsou spojeny s pojmem kultura, s ohle-
dem na spole¢ny dialog podstatné vice duvéry nez do aktivit spojenych
s pojmy sportovnimi? Je efekt v kulturnim kontextu prosté trochu barev-

néjsi, zabavnéjsi, nebo jsou nam pravidla téchto sportovnich akci bliz§i?

Test sebe sama. Vyslovte nahlas a poslouchejte, co vam rika vas vnitrni

hlas: ,kulturni setkani vs. sportovni setkani®, ,kulturni dialog vs. sportovni

dialog®, ,kulturni most vs. sportovni most*.

Nejenze zni uvedené priklady ve sportovni oblasti ponékud neohrabang,
dostavuje se rovnéz jakysi neprijemny pocit! Muze se, vychazime-li z kul-
turniho pojeti vzdélavani, sportu prenechat takovato interkulturni oblast:

dialog, premostovaci funkce, interkulturni setkavani?

Odvazim se zde pokus vysvétlit z jiné perspektivy, z perspektivy toho, co je
mi spiSe cizi, jak by se tato hra mohla odehravat, a postulovat teze pro zda-
Filou hru v preshrani¢nich bi-kulturnich umélecko-vzdélavacich projek-
tech pro a s détmi a mladistvymi. Pfipoustim, Ze ma tato metoda srov-
navani s fotbalem své hranice. V ramci tendence orientovat se na praxi,

kterou tato publikace ma, by nicméné mohla stat za pokus.

Zpusoby nahlizeni, podle kterych se bude odvijet ma argumentacni linie,
se zakladaji jednak na empirickych vysledcich vyzkumu, které jsem vypra-
coval v ramci své vyzkumné prace v rozmezi let 2012-2015, nadto se teze
a predpoklady rovnéz opiraji o mou pres deset let trvajici praxi v inter-
kulturnich projektech, takrikajic o subjektivni empirii. Za druhé vychazi
z nékolika tezi v estetickém vyzkumu postulovanych Helgou Kimpf-Jansen,
jakozto z uméleckého vzdélavani (Kunstlerische Bildung, Anne Bamford,
Carl-Peter Buschkiihle, et al.). Mé postulované predpoklady tykajici se zde
diskutovanych tezi nalézaji oporu pro toto téma v rozsifujicich informa-

cich k estetickému projektu od Manfreda Blohma.
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Exemplarné zamérime nasi pozornost na oblast kulturnich projekta
pro déti a mladez v némecko-danském pohranici. V prubéhu analyzy popi-
su projektll, rozhovorl s riznymi Gcastniky a pozorovani prubéhu projektu
se vyskytovaly stale znovu korelujici otazky, které provadéni téchto projek-
ti problematizovaly. Otazky jako Ci motivace je pii projektech stéejni?, Jak by
se daly pri némecko-danskych setkanich podpotit socidlni a interkulturni aspekty?,
Jak by se daly interkulturni kompetence hloubéji zabudovat do estetickych procesi
a jak by mohly byt smysluplné podporovany?, Jaké ,predpisy”, jaké struktury by
zde byly prinosné?. Sebeidentifikace, vnimani jinakosti, empatie, schopnost
tymové prace, tolerance k mnohoznacnosti, respekt a otevienost, abychom
jmenovali alespon nékteré z naroku kulturni pripravenosti k dialogu, ne-
vznikaji pouze tim, ze dva mladistvi z hypoteticky riznych kulturnich
kruhu pracuji na jednom obrazku. Zda se vsak, jako by se stala HETLAND/
WINNER mantrou nejen mezi pedagogy umeéni: ,,One justification for
keeping the arts has now become almost a mantra for parents, arts teachers,

and even politicians: arts make you smarter” (Hetland, Winner, 2013).

Nebo jak formuloval Tobias Fink: ,Pouziti spojeni slov ,(/NTER)kulturni
vzdélavani‘ se stalo inflacnim. Vsichni, ktefi se svou praci chtéji zis-
kat finanéni prostfedky, mohou plachtit pod vlajkou ,(/NTER)kulturni
vzdélavani‘, pokud ma projekt, aspon néco spolecného s uménim nebo
(INTER)kulturou. Nemusi byt pritom blize specifikovano, podle kterych
vytvarnych nebo pedagogickych principt bude pracovano® (Fink, 2012).

S ohledem k tomuto zde bude navrzeno nékolik implikaci pro praxi -

ve smyslu autorem zavedeného pojmu ,better practice”.
Toto nazirani se lisi od idajné znalosti té ,nejlepsi praktiky* (,best practice”),
ktera ma fungovat jako soubor predpisi a skrze své pouhé opakovani

a pouziti ma vést k nejlepsim vysledkim.

Medium Rare / It’s not about the beef, it’s how you cook it

Best practice: It’s net-about the beef.
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Better practice se chape jako pohybliva myslenkova forma, ktera se snazi
formulovat axiomy - ziskané empirickymi daty a teoretickymi uvahami
— pro prostor mozného, aby je mohla metodicky reflektovat a vyuzit, pri-
cemz tento fluidni prostor neustale variuje: Ma zde byt vyrceno nékolik
mysSlenek, které se nechapou jako recepty na zdarilé projekty; mnohem
spiSe zde maji byt diskutovany podminky, které se netykaji v prvni radé
nalezeného a pozdéji ,servirovaného” vysledku projektu (beef), ale osvét-
luji nékolik rozhodujicich fazi v procesu vzniku. Co je rozhodujici: ingre-

dience, pomér miseni prisad, kuchar?

It’s how you cook it!

Je mozné vychazet z predpokladu, ze v uméleckopedagogické komunité
panuje jista shoda, jaké cile by takové projekty mély mit. Dle ,Intercultural
Competence Assessment“ (INCA) by to pro interkulturni projekt, tedy pro

nasi ,hru“ mélo byt:

Display of respect (for others) | Respekt v jednani s druhymi

Interaction positive (ability to be non-judgmental) |

Nezaujaté pozitivni interakce

Orientation to knowledge of cultural values |

Orientace na kulturni hodnoty

Empathy (ability to see the other point of view) |
Empatie / Schopnost zmény ahlu pohledu

Role behaviour (awareness of expectations and constrains) |

Védomi / Pozornost vuéi o¢ekavanim a natlakum v urcité roli

Interaction management (communicative effectiveness and

appropriacy) | Vhodné a icinné formy komunikace

Tolerance for ambiguity (ability to deal with uncertainty) |

Tolerance k neurcitosti a schopnost zachazet s nejistotou
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11.2 Teze 1 - Podnét

Zasadni pro zdarilou hru bude motivace Gcastniku. Jsou-li Gcastnici na mis-

té nedobrovolné, 1ze tézko ocekavat odvaznou hru.

Z dotazovani 64 némeckych a danskych experti v oboru (umélcti, umélec-
kych pedagogu, uciteld, vychovatelt a organizatoru z oblasti interkulturni
projektové prace) vyplyva, ze 83,4 % dotazovanych povazuje zahrnuti oblasti

bézného osobniho Zivota zacastnénych déti za daleZitou az velmi dillezitou.

Pokud ovSem porovname projektové zadosti obdobi let 2002-20138, které
byly podporeny a uskute¢nény v praxi, pak najdeme v oblasti ,uméleckych
vzdélavacich projekta” z 29 projektu pouze dva popisy projektu, které zo-
hlednily nékteré aspekty bézné zivotni sféry déti a mladistvych a dovolo-

valy svym ucastnikim néjakou participaci na prubéhu a obsahu projektu.

Jak se ale muze interkulturni dialog uskutecnit — a tento je qua definitione
vlastnim cilem téchto setkani — kdyz se tyto projekty smysluplné nevyvijeji

z bézného zZivotniho prostoru déti a mladeze?

Misto ,narizené hry“ existuje moznost probudit motivaci k dialogu s témi
LJinymi“ mezi samotnymi Gcastniky projektu, ktefi maji zajem se na ném
podilet a utvaret jeho esteticky zamér. Toto by mohlo byt rozvijeno napf.
v zahajovacich projektech, ve skolnim nebo mimoskolnim kontextu spo-
le¢né se zucastnénymi détmi a mladistvymi. Pouze pokud se i zacastné-
né déti a mladistvi dozvédi individualni smysl setkavaciho projektu, je
takova vnitfni motivace, totiz chtit uskutecnit hru vsemi smysly, mozna.
Jakousi nadstavbu k tomuto popisuje v publikaci Jutta Zaremba: ,,..auto-
nomni inscenace mladistvych, ktefi si samostatné voli téma a platformu
svych interkulturnich esteticky vedenych dialogt. V tomto pripadé by exi-
stovala pro umélecké pedagogy moznost se nabidnout jako koucové s tim
nejvznesenéjsim cilem, doprovazet a prevadét takovéto bottom up motiva-
ce v kolaborativni estetické projekty, nebo dokonce ,umélecké vzdélavaci
projekty®, i kdyzZ to ponejprv muze protirecit impetu sebeorganizovanych

mladistvych skupin.”
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Presto je to Sance, zadné narizeni: ,Smysluplné misto nesmyslné narizené.”

Pak také miize hra neohrozené zacit.

11.3 Teze 2 - Pravidla jsou pro hrace (estetické) vyznacovace pole

Zajisté bude smysluplné vymezit jisté ohranic¢eni herniho pole. Prostor,
ve kterém se hra odehrava, ma ohraniceni: prostorové, casové a v nepo-
sledni fadé financni. To se tyka napf. pouziti prostfedkd pro preshrani¢ni
cesty a ohodnoceni kouce. O to vice se mi zda dulezité, aby kouc ucast-
nikim ozfejmil tak dalece, jak je to mozné, mnozstvi moznosti estetickych
zpusobu jednani. VSechno smyslové je mozno na herni pole vnést. Predmeéty
denni potfeby, barvy a jejich zbytky, uslechtilé a neuslechtilé materia-
ly, zapachajici a vonici, vyhozené, schované nebo na okraji herniho pole
i zajmu lezici véci. Toto vSe mlize mit Gcast na estetickém jednani. Ano
i samotni ucastnici se stavaji ve své télesnosti a performanci soucasti této

smyslové-estetické hry.

Mic se pak stava v nejlepSim pripadé jen nécim prefabrikovanym a tato
maximalni redukce smysla se stava pro umélecky projekt nanejvys objek-
tem zabyvani se. Mi¢ muzeme klidné zapomenout. Individualni zajem
hracua - také na setkani se spoluhraci a protivniky — obsahuje nadto mnoho
potencialu k dalsimu rozvoji: od mé hry k nasi smyslové hre. ,Plnost smysla
oprosti nesmyslné redukovanému. Tento pozadavek je stejné stary jako

esteticka vychova sama.”

11.4 Teze 3 — Kdo zpochybiiuje pravidla, neni jesté zdaleka vykazan

z herniho pole

Zasadni pro ,better practice-projekt” nejsou dana, predem formulova-
na a eventualné pochopena pravidla. A to ani tehdy, kdyz s nimi ma kouc¢

»dlouhé a dobré zkusenosti“. Opak je pravdou. Dobry kouc¢ by to mél védét!

Déti a mladistvi mohou herni pole objevovat, obchazet, metat na ném
kotrmelce a hru i s jejimi pravidly dotazovat. Mit otdzky je mozna centralni
kontaktni zénou v naSem hernim poli; zde vznika vlastni vnitfni moti-

vace ucastniku.
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»~Hra dotazovani“je hrou osobniho zajmu. Tato z6na se timto naléza v bez-
prostredni souvislosti s tezi 1, se smyslovosti. V§eobecna ,,vyzkumna otazka“
kterou ucastnici do herniho pole vnaseji, muze byt zhusténa do vlastni
otazky ve smyslu diferencovaného chténi. Jd to chci zazit a prozkoumat, es-
teticky zpracovat a zviditelnit pro jiného spoluucastnika hry. Nékdy se ale
nedostavi zadna otazka, coz se také stava otazkou, ktera by méla lezet v od-

povédnosti citlivého kouce: K cemu je to tak?, ne Pro¢? Kam nas to zavadi?.

Zde se ukazuje rozhodujici podobnost uméleckého projektu s projektem
estetickym (viz k tomuto protipozice Blohm, 2014). Pouze relevantni otaz-
ka, otazka, ktera mnou hybe, umoznuje v hernim poli procesy a vysled-
ky, se kterymi 1ze esteticky zkoumat a komunikovat. To muze platit jak
pro umélecké, tak pro estetické procesy a projekty. Diferenciace se pohy-

buje mezi orientaci na cil a procesem.

Hrac a zviditelnéni jeho prani a napadu je soucasti kontaktni zény, ktera je
pro (interkulturni) dialog relevantni, protoze se tak mohou vyvinout ko-
munikaéni procesy s jinymi ucastniky na estetickém objektu. VSeobecna

komunikace se muze nakonec stat osobnim dialogem.

Takto by se mi¢ mohl kutalet: ne jako samoucel coby cisté umélecky ob-
jekt — orientovany na cil, na kterém déti a mladistvi jen néjakym zpuso-
bem participuji — nybrz Gcastnici se stavaji spolutvurci a berou mic¢ sami

do ruky. Je to poruseni pravidel?

11.5 Teze & — Hra neprobiha primocaie — hra napric

Pokud je hra povysena na uméni, pak se musime rozloucit s formulacemi
typu: ,Tam je branka (cil): rovné bézet a konec.” Uznavam, zZe se tak projekt
umeéleckého nebo estetického vzdélavani da hrat a v empirickém vyzkumu
tomu tak vétSinou je. Také to vice odpovida tomu, co ostatné predpokladame

jako kazdodenni zkuSenost ve §kolnim kontextu a bereme to jako néco daného.

Napad, vyjasnéni pravidel, stanoveni (u¢ebniho) cile, implementace, pro-

hlidka materialu, zacit hrat a konec: ucebni kontrola. Tento linearni systém
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funguje a je v urcitém ramci mozna také na misté. V naSem pripadeé,
v némecko-danském umeéleckém projektu, pak vznikne, zalezi na stupni
disciplinovanosti, pfekrasna barevna vystava. Rodice, divaci a tisk budou
obstastnéni. Do jaké miry se Ucastnici prostfednictvim (popf. spolecnych)

estetickych zkusSenosti sobé skutecné priblizili, je ale otazkou. Preruseni hry!

Na nasem hernim poli, konceptu bi-kulturniho projektu, je na misté herni
taktiku zmeénit, protoze tento ,primocary bezhlavy béh“ doslova zakazuje
divat se doleva, doprava, nahoru, doli nebo dokonce zpatky. Komplexita
toho, co v téchto projektech vznika a probiha: estetické procesy a sou-
vztaznosti objektu a subjektu, socialni procesy a interaktivni performance
— to vSechno jsou zdroje, které jsou ziveny vSednodennimi zkuSenostmi
a predpoklady, stereotypy, uméleckymi a pre-uméleckymi strategiemi, po-
kusy a omyly, obrazy sebe sama a jinych. Estetické jednani je naproti tomu
na tyto nejistoty odkdzdno, aby se v téchto procesech oteviraly stale nové
prostory pro zkusSenost, ziskané zkusenosti byly spolu uvedeny do novych
spojitosti a takto bylo v této hie napric tvorivé hrano na doposud nezvyklych
kontaktnich zéonach. Také trenér zaziva své vyzvy. Tento proces se muze
rozvinout do jinych, nepredpokladanych sméru. Tak skvéle rozmyslené
téma bylo minuto, nebézelo se na branku. Byly uprednostiovany jiné
herni tahy, vyty€ovany a vzajemné propojovany nové cile. Zde duchapfri-
tomné vchazi na herni pole kouc, ktery tento otevreny, vyznamem dopo-
sud nezaplnény prostor znovu roz§ifuje impulzem, ponechava tento proces
otevreny, a to i presto nebo pravé proto, zZe tim mohou u ucastnika vyvstat

mozné iritace nebo... — Preruseni hry! -

Existuje-li nebezpeci, Ze se aktéfi na hernim poli ztrati, ma kouc¢ funkci
ucastniky na cesté k jesté neznamému cili, ve stale novych rozhodovacich
procesech doprovdzet. Tim jsme dospéli také do centra zakladni pedago-
gické otazky. Volné podle Rousseaua ,,On [mladistvy hrac; M. J. H.] se nema
hru naucit, nybrz vymyslet.“ K tomu je zapotfebi volnych prostoru. Je to
pravé tento paradox neznamého cile, ktery se rozviji pouze v otevienych

hernich prostorech.
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Blohm zde mluvi o prazdnych mistech. ,Prazdna mista oznacuji to otevre-
né, mozné, nepredpokladané situace. (..) coby vyznamné momenty zacle-
néni toho doposud ciziho (..).“ V naSem pripadé existuje moznost, Ze se to
,doposud cizi“ stane duvérnéjsim. Performativni proces estetického zkou-
mani a jednani se pak stava kontaktni zénou ciziho ve vlastnim, aby se

tomu vlastnimu pridala nova dimenze.

Hrac se setkava se sebou samym!

11.6 Teze 5 — Estetické vzdélavani je také mySlenkovym sportem

»,Kdo nechce myslet, vyleti,“ (,Wer nicht denken will fliegt raus.”) prokla-
moval Joseph Beuys koncem sedmdesatych let na bridlicové desticce a zve-
fejnil v sérii poStovnich pohlednic ,sobé samému® (,sich selbst®). Estetické
patrani s jeho komplexnimi vnimacimi a emocionalné doprovazenymi
procesy je narocny postup a proces utvareni sdam o sobé. Intenzivné prova-
dény proces estetického dotazovani muze vést k hrani¢nim zkuSenostem
ve vyporadavani se s utvarenym objektem a Jastvim. Ja musi vydrzet nejistoty
spojené s prazdnym prostorem a vybudovat individualni schopnosti, které
vedou stale znovu k novému zpredmeétnovani (estetickych) zkusenosti. Mi¢
vubec nemusi byt nutné kulaty! Pritom jsou rozs§ifovany osobni hranice
a stavény do kontextu ostatnich ucéastniku. Pokud nemuze byt tento prazd-
ny prostor mladym hracim nabidnut, pokud nemuze byt zazit ,flow” hry,
pak plati Beuysova teze: hrac ,vyleti®. Jinak feceno: Jastvi mladistvého hrace
potrebuje v mistech estetického zkoumani a jednani tyto volné prostory,
aby mohl ve ,flow” prozkoumavat nezvyklé nové cesty a ve stfridavé hfe mezi

Lja“ a ,ti druzi“ dotazovat a stale znovu noveé rozvijet svoji identitu.

11.7 Teze 6 — Herni pole je kulturni krajinou
Hra nalézajici se v individualnim estetickém ,flow“ se v nasem pripadé

stava némecko-danskym mezistatnim utkanim.

V némecko-danskych umeéleckych vzdélavacich projektech by se mohl
s ohledem k vyse reCenému vytvorit takovyto prostor , hybridnich” kulturnich

spoluhraci. Teoretické ivahy Homi K. Bhabhy tykajici se kultury a identity
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popisuji mimoto tfeti prostor (,third space®), ve kterém identity a kultury
nejsou jiz mysleny jako kvazi pevné utvary, nybrz tento prostor se etabluje
— v naSem pripadé skrze bi-kulturni dialog jedincu. V némecko-danském
kontextu projektu prostrednictvim umeéleckého a estetického vzdélavani —
pravé timto ,in-between®. V takovychto meziprostorech se v jednani s tim
»jinym*“ mohou rozvinout individualni procesy hrani a jednani. Prostred-
nictvim esteticko-praktickych pristupi muze byt rovnéz ve stfidavé hre
s jinakosti téch druhych (,otherness®) posilovana reflexe sebe sama, takze
vznika ,kreativni nalezeni sebe sama a subverzivni sila“. Bhabha hovori
o osvobozujicim a kritickém potencialu takovychto ,hrani¢nich existenci®

To by byla na budoucnost orientovana bi-kulturni moznost!

11.8 Zavéreéne odpiskani

S ohledem na vySe nastinéné otevienéjsi formy hry v esteticky iniciova-
nych subjektivnich utvarecich procesech mohou vznikat nové prostory osvo-
jovani, ze kterych dost mozna vyvstanou nové zazitky a poznatky, které
détem a mladistvym s ohledem na sebe sama a v roviné socialni a inter-
kulturni umozni intenzivnéjsi kompetencné-vzdeélavaci procesy. Motivace
déti a mladistvych jsou timto zpusobem podporovany prostifednictvim
jim znamych prostord — pravé prostrednictvim blizkosti k prostredi jejich
bézného zivota. Pristoupeni na poté nasledujici spiSe ,udivujici estetickou
hru“ v sobé skryva potencial vyvoje, ktery z ,ciziho prostoru“ ucini ote-

vieny prostor osvojovdni.

Hetland (2014) poznamenava: ,However, educators know surprisingly little
about how the arts are taught, what students learn, and the types of deci-

sions teachers make in designing and carrying out instruction.”

Toto potvrzuji empiricka data z vyzkumu nejen pomoci vhledd, know-how
pravidel ,hry“ v estetickém prostoru, nybrz rovnéz v umélecko-pedagogické
praxi pouzitelnych a zatizitelnych predstav o kulturach, interkulturnich
konceptech jednani a transkulturnich, hybridnich kulturnich utopiich.
Jak tedy muzeme tato ocekavani (INCA Theory) v kontextu ,kazdodenné“-

-teoretickych predpokladi vnést do hry?
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Podivame-li se na rozli¢né definice kultury riizné provenience a teoretic-

kého ukotveni, pak muzeme jmenovat nasledujici aspekty a hlavni body:

Georg Auernheimer (1999) chape kulturu jako orientacni systém pro vnimani
a vyhodnocovani a jako repertodr komunikacnich a reprezentacnich prostredki,

»se kterymi se dorozumivame, prezentujeme, utvarime predstavy®.

Geerd Hofstede chape kulturu jako zpusob vnimdni a vyhodnocovani prak-

tik prislusnika jedné skupiny.

Max Fuchs upozornuje, ze kultura neni ,nevinny koncept harmonického
spolubyti®, nybrz obcas konflikini stretnuti raznych socialnich prostredi

a zivotnich stylu.

Umeélkyné Cihan Cakmak (¥*1993) to trefné shrnuje, kdyz v jedné ze svych
praci (http://www.cihancakmak.com/itranslucent) rika: ,Mezi normami,
hodnotami, o¢ekavanimi a naroky druhych lezi svét, ktery musi byt vZdy

vystaven vlastnim Ja.“

Jakou Sanci to predstavuje pro zde diskutované umeéleckopedagogické pri-
stupy, tak aby podporovaly interkulturni dialog? Aspekty vnimani a vy-
hodnocovani jsou inherentnimi oblastmi umeélecké pedagogiky, staré
stejné jako ruzné umeélecké pedagogiky samy; totéz plati rovnéz pro ,do-

Y

rozumivani“ v oblasti funkci slouzicich komunikaci a symbolizaci.

Fuchs upozornuje na jiny, konfliktni aspekt v souziti s tim druhym.

Tim je nastinéno vSech pét takrka esencialnich dimenzi, které jsou zde
zastoupeny v tezich coby model ,better-practice” pro zde diskutované pro-
jekty. Zda se mi byt pritom bezpodminec¢né nutné, aby byl uméleckymi
pedagogy v projektech poskytnut prostor pro to cizi, casovy prostor, dia-

logicky prostor, prostor pro nekompetenci.
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Vsech pét dimenzi by mélo byt v interkulturnim projektu stejnou mérou

zohlednéno:

Dimenze A
Interkulturni, komunikativni funkce pro procesy osvojovani si kulturni-

ho védéni.

Dimenze B
Interkulturni, komunikativni a socialni funkce mezi riznymi jedinci

a skupinami (peers).

Dimenze C
Esteticko-umélecké prozkoumavani pomoci ,samocinnosti®, ¢innosti

z vlastniho popudu.

Dimenze D
Faktory tvorici identitu: intersubjektivni dohody (socialni jednani ve sku-

piné) a intrasubjektivni vyvoj (kognitivni, emocionalni, afektivni).

Dimenze E

Esteticko-umélecké osvojené dovednosti, prozkoumavani a ozkuSovani

skutecnosti jako konstrukci skutec¢nosti.?®

Konecné mohou déti a mladistvi prostfednictvim ,in-between-space” vytva-
fet a konstituovat ,rekurzivni esteticko-umeélecké procesy®, a vyvijeji tak
mozné meziprostory pro vznik transformovanych ,cross-cultural-spaces®,
nebo jak fika Cihan Cakmak, ,svét, ktery musi byt vZdy postaven vlastnim
Ja.”“ Nebo jak to formuloval dansky filozof Sgren Harnow Klausen (2015):
»~Hlavni myslenkou je, Ze uméni nas neindoktrinuje prijmout urcitou mo-
ralku a necini z nas harmonické vzorné obcany. Zakladni myslenka spociva
mnohem spiSe v tom, Ze skrze uméni muzeme ucinit zkusenosti s rozdil-

nymi hodnotovymi systémy, mizeme otestovat nase emocionalni reakce,

50 K prohloubeni tohoto teoretického konceptu viz: Herschbach. Markus J. (2018). DIFFUSIONEN -
Kunstlerische Bildung im Kontext interkultureller Projekte. Flensburg: fabrico verlag. ISBN:
978-3-946320-11-1.
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mozna se také zlepSime v tom, jak se je naucit fidit a vSeobecné zostrit nasi
senzibilitu a nasi predstavu o moralce. Takto vidéno muze byt i skute¢nost
zazitku absurdity byti nebo konfrontace s vlastni agresi stavebnim kame-

nem osobniho vyvoje a moralniho vzdélani.”
Jesté jednou: Uvoleni se k pak nasledujici spise ,udivujici estetické hre®
v sobé ukryva potencial vyvoje, ktery z ,ciziho prostoru“ dava vzniknout

prostoru otevienému a vhodnému pro osvojovani si skrze sebe sama.

Tim tento proces mozna umoznuje, aby se z mezistatniho utkani stalo

utkani pratelské.
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12 Umélecké dilo
ve vychovné-vzdélavacim procesu

Kristjna Rihova

Uvod

Setkani s uméleckym dilem je jednou z predpokladanych ¢innosti ve vy-
tvarné vychové, a to na vSech arovnich vzdélavani. Uméni (art) je zakla-
dem mezinarodniho nazvu pro nas predmét (Art Education) a i v naSem
jazykovém prostredi se setkavame s nazvem vychova uménim. V pripravé
budoucich uciteld vytvarné vychovy je vyuce déjin uméni, zahrnujici sou-
casné uméni, vénovan zasadni prostor. Svoji orientaci a schopnost inter-
pretace uméni, véetné predvedeni kritického mysleni ve vztahu k obrazu
(funkéni vizualni gramotnost), predstavuji studenti jak pri zavérecnych
zkouskach, tak pfi psani bakalarskych a diplomovych praci, pricemz du-
raz je kladen na koherentni princip (oproti linearnimu pojeti déjin umeéni).
Zaci se u¢i myslet v intertextualnich souvislostech, které ovéfuji v diskur-
zech oboru nalezejicich (Rihova, Blaha, 2017, s. 74-75).

Otazkou je, nakolik je uméni ve vyuce pritomno a zejména jak je vyuka
zahrnujici umélecké dilo koncipovana. Zda a jak dochazi k didaktické
transformaci, kdy se setkavani s uménim stava ucivem, které prohlubuje
zakovy znalosti a rozviji kompetence vedouci od percepce k interpretaci

vizualné obrazného vyjadreni.

Tyto otazky rezonuji oborovym diskurzem a jsou zastoupeny vyzkumny-
mi Setfenimi jak na kvantitativni, tak kvalitativni Grovni. Petra Sobanova,
predsedkyné Ceské sekce INSEA a docentka na katedfe vytvarné vychovy
Pedagogické Fakulty Univerzity Palackého v Olomouci, v rozsahlém vy-
zkumu odkryva problematiku implementace ramcové vzdélavacich pro-
gramil do $kolniho prostfedi (Sobanova, 2016). Reforma $kolstvi zapocata
v roce 2001 vyrazné posilila receptivni a komunikacni slozku predmeétu.

Ucivo se déli na jednotlivé obsahové domény: rozvijeni smyslové citlivosti,
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uplatnovani subjektivity a ovérovani komunikacnich ucinku, jak je tomu
i v aktualni podobé ramcové vzdélavaciho programu (dale jen RVP). Tyto
kategorie dle doktorky Markéty Pastorové z Narodniho ustavu pro vzdéla-
vani odpovidaji tfem zakladnim typum ¢innosti: vnimani, tvorbé a inter-
pretaci. Reformou je vyraznéji podpofen rozvoj komunikacnich a recep-
tivnich dovednosti, souvisejicich i s interpretaci uméleckého dila. Kladen
je duraz na odhalovani nezastupitelného vyznamu umeéni pri poznavani
a chapani svéta i sebe samych (Pastorova, 2004). Dalo by se tedy predpokla-
dat, ze zavedené reformni snahy budou mit primy dopad do skolni praxe.
To viak popira vyzkum Sobanové (2016), ve kterém se ukazuje, Ze kuriku-
larni kategorie uciva spojeného s ovéfovanim komunikacnich uc¢inku neni
napliovana, pripadné neni védomé uciteli vnimana jako obsah vyucovani
¢i neni cilem vyuky (Sobanova, 2016, s. 48, 49).5! Mezi pfi¢inami takové
propasti mezi teorii a praxi vidi Sobarfiova i tzv. vymyti teorie (washing-out):
§irsi teoretické znalosti oboru i znalosti kurikula prestavaji byt tvari v tvar
problémum vyuky pouzitelné, tim stéZejnim jsou znalosti pedagogické,
které uciteli umoznuji resit zasadni problémy vyucovani, jako je nezijem
zakl a jejich mala motivovanost, nekazen, neschopnost zachovat pozor-
nost, problémy komunikace mezi zaky navzajem, narusené klima skolni
tfidy atp. (Sobanova, 2016, s. 48). Toto osvétleni by mohlo pfispét i k poro-
zumeéni, proc je pravé prace s uméleckym dilem (zejména pak soucasného
uméni) stale Achillovou patou predmeétu, jak uvadi Jaroslav Blaha v rozho-
voru s nim (Rihova, Blaha, 2017, s. 74).

Detailnim zkoumanim moznosti presahu prace s uméleckym dilem do vy-
uky, a to zejména v propojeni galerijni edukace se §kolni vyukou, se vénu-
je rozsahly vyzkum vedeny docentkou Marii Fulkovou z prazské katedry
vytvarné vychovy PedF UK publikovany v dvoudilné rozsahlé monografii
(Fulkova, Hajduskova, Kitzbergerova, Sehnalikova, 2012; 2018). Vyzkum si
kladl za cil predstavit pedagogické pristupy a konceptualni ramce, které

byly vytvoreny pro edukacni programy v Umeéleckoprumyslovém muzeu

51 Sobanova uvadi, Ze z odpovédi uéiteld v dotaznikovém Setieni vychazi pouze 0,3 procent odpové-
di spadajicich pod kurikularni kategorii ovéfovani komunikaénich u¢inku, oproti 53,2 % odpoveédi
spadajicich pod kur. kat. uplatnovani subjektivity a 32,4 % odpovédi spadajicich pod kur. kat. rozvijeni
smyslové citlivosti. Z celkového poctu 1055 odpovédi, je zkoumana kategorie zastoupena pouze 3 vy-
povédmi (Sobariova, 2016, s. 42).
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v Praze a v Galerii Rudolfinum v letech 2011-2013. V téchto publikacich
je v uvodnich kapitolach predstaven oborovy diskurz, ktery tvori teore-
ticky ramec galerijnich edukaci. Pfesahem téchto publikaci pak jsou od-
borné Metodiky realizace vzdélavaciho galerijniho/muzejniho programu
(I, II, III) shrnujici zakladni stavebni principy diskurzivné pojaté edukace
(Hajduskova, Fulkova, Sehnalikova, 2013). V ivodu se autorky hlasi k mys-
lenkové tradici spojené se jmény W. Benjamina, M. Foucalta, N. Luhmanna,
G. Didi-Hubermana, G. Deleuze a F. Guattariho. Inspiraci nachazeji v neli-
nearni, rizomatické, mnohosmérné, prehusténé sbirce véci a prace paméti.
Proti mechanicky pojaté vyvojové kunsthistorii stavi myslenku nehoto-
vosti a vyvstavani smyslu. Krédem pedagogického konceptu je myslenka
W. Benjamina, byt jak dité a hrat si s cary ¢asu. Na téchto konceptech jsou
vystavény nejen edukacni koncepce k jednotlivym vystavam, ale i samotné
monografie, které obsahuji mnohé sbirky — vypovédi, reflexi, postrehu,
stfipku i celkt (Fulkova, 2011 s. 11-12).

V této kapitole mne zajimaji dvé roviny, které na predchozi naznacené vy-
zkumy navazuji. Prvni rovinou, které se pokusim dotknout, je rovina: Jaké
Jsou ndroky na rozvoj dovednosti kritického divika kladené kurikularnimi doku-
menty (RVP), oborovym diskurzem (manifest InSEA, ENViL*) a jak se s nimi dd
zachdzet v praxi? K této roviné se pokusim prispét vystupy z empirické stu-

die, zabyvajici se procesem interpretace uméleckého dila (Rihova, 2018).

Druhou dotykanou rovinou je badani nad moznostmi presahu galerijni
edukace - aktivniho setkani s uméleckym dilem - do §kolni vyuky. V tom-
to kontextu bych se rada oprela o vyzkumnou sondu reflektujici galerijni
edukaci pripravenou pro Galerii Rudolfinum a stojici na principech gale-
rijni a muzejni edukace, predloZenou ve zminénych publikacich (Fulkova

a kol., 2012; 2018..) a mapujici jeji presah do vyuky na ZS.

52 ENVIL je evropskou platformou fungujici od roku 2010 opirajici se o myslenku podpory vytvarného
oboru ve smyslu jeho prinosu ke vieobecnému vzdélavani. Zamérem platformy je vytvoreni spolec-
ného referenéniho ramce vizualni gramotnosti (srov. http://envil.eu/, Uhl-Skfivanova 2016, Rihova,
SvatoSova 2018).
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12.1 Teoretické ramce vyzkumu

Teoretickym zazemim predkladaného vyzkumu jsou zejména diskurzy
soucasné vytvarné pedagogiky, vychazejici z kulturalnich a vizualnich
studii. Dale pak konstruktivisticka pedagogika akcentujici aktivni pro-
ces objevovani, rozsifovani a postupné pretvareni poznavacich struktur.
Tak do puvodné spontanné vytvorenych systému poznani (prekonceptu ¢i
miskonceptll) vyukou vstupuji nové poznatky, které restrukturuji puvod-
ni systémy a tento individualni systém kultivuji a zkvalitiuji (Kolar, 2012,
s. 426). Skrze konstruktivistické pojeti vyucovani se vaze koncept otevre-
ného vyucovani, kdy se podnéty z mimoskolniho prostredi stavaji zakla-

dem pro dalsi vyuku.

V pruniku konstruktivistické pedagogiky a soucasnych tendenci oboro-
vych didaktik i celkovych kurikularnich koncepci zamérenych na rozvoj
kompetenci, akcentujici mezipredmétové vazby a gramotnostni termino-
logii, vztahuji vystupy vyzkumu k pojmu vizualni gramotnosti, véetné
jeji vnitfni rozmanitosti (manifest InSEA; ENViIL - kompetencni model
Vizualni gramotnosti; Fulkova, 2002, 2013, 2019; Fiserova 2015).

12.2 Metodologie vjzkumu
V této casti popisi nejprve prvni a pak druhou vyzkumnou sondu, které
spolu Gzce souvisi a jejichz vyzkumné otazky sméruji k popisu jevu spoje-

nych s interpretaci uméleckého dila ve vyuce.

~Galerijni edukace a jeji presah do vjuky” — kvalitativni, participativni,
terénni vizkum zahrnujici pripadovou studii

Cil vijzkumu
Zmapovat a reflektovat navaznost galerijni edukace ve skolnim prostredi.
Zkoumani didaktické transformace obsahu interpretovaného skrze umeé-

lecké dilo v ucivo.
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Shér dat

Strukturované dotazniky; pozorovani vyuky; reflektivni bilance; pripravy
programu; pripravy vyuky; tematické plany skoly; vyplnéné pracovni listy;
zakovska tvorba; focus group se skupinou zaku/navstévnikt programu;

rozhovory s uciteli; terénni poznamky; emailové komunikace a konzultace.

Analjza dat

Komparativni analyza; diskurzivni analyza.

Popis vjzkumného vzorku

Vyzkum je zaloZen zejména na rozsahlé reflexi edukacniho programu k vy-
stavé , Tvare — Fenomén tvare ve videoartu“ predstavené Galerii Rudolfinum
v 1été roku 2012. K této vystavé jsme s kolegyni Zuzanou SvatoSovou vy-
tvorily edukacni materialy, sestavajici z pracovnich listl, ¢itanky a Bi-
lych desek.’® Program byl pojat diskurzivné a koncipovan pro predmeéty
vytvarna vychova, cesky jazyk - literatura, dramaticka vychova, vychova
k obcanstvi a zdravi a v navaznosti na prufezové téma medialni vychova
pro 2. stupen a stredni Skoly.’* Intertextualita programu byla zajisténa ze-
jména propojenim ruznych materiala s aktivni edukaci lektora a ucitele jak
v galerii, tak v nasledné vyuce, ke které edukacni materialy primo vybizely.
Citanka dopliiovala a propojovala umélecka dila s konkrétnimi literarnimi
ukazkami, které kontextualné propojovali s dilem bud sami umeélci,? ¢i se
kontexty ukazaly jako nosné a rozs§ifujici moznosti pedagogického ukot-
veni tématu do vyuky. Dalsi kontexty pak pedagogiim nabizela bila kniha.
Galerijni edukace navstivilo 250 zaku v 9 lektorsky vedenych workshopech.

Vék zucastnénych zaku byl v rozmezi 11-19 let.

53 Pracovni listy dostaval kazdy navstévnik vystavy, ¢itanku pak skolni skupiny pro zaky do dvojic a bilé
desky byly urc¢eny vyhradné pedagogim a obsahovaly teoretické zazemi edukace.

54, Diskurzivni model edukace se opira nejen o reflektovanou praxi a tvorbu, ale i o analyzu historic-
kych a socio-kulturnich vliva na generovani vyznamu a pouziti artefaktu v praxi. Diskursivni model
edukacniho programu ma reflektivni rovinu v urovni otazek, otevieni dialogu (spontanni pre-kon-
ceptualizace) a prostoru pro objevovani vazeb a odkazl k dalsim ,kulturnim® textam® (Hajduskova,
Fulkova, Sehnalikova 2018, s. 17).

55 Napiiklad Douglas Gordon ve svém videoartu Confessions of Justified Sinner z roku 1996 odkazuje
nejen zpomalenim filmové pfemény z Dr. Jekylla do postavy pana Hyda k pivodnimu filmu reziséra
Roubena Mamouliana z roku 1931, ale nazvem odkazuje k pivodni literarni predloze dila L. Stevensona
k dilu J. Hogga — Vyznani ospravedlnéného hrisnika z roku 1824.
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Ze vSech zucastnénych skol s nami zustaly v kontaktu dvé pani ucitelky
z ruznych zakladnich skol. V prvnim pripadé vyuzivali Zaci edukac¢ni ma-
terialy v pfedmétech vytvarna vychova a dramaticka vychova a v druhém
pripadé v predmétech cesky jazyk, literatura a vytvarna vychova. Sbér dat
z navazujici vyuky trval po celé prvni pololeti. Z nasledné analyzy a reflexe
viech dostupnych materialu vzniklo, k prilezitosti prehlidky vytvarnych
praci poradany NIPOS Artama, rozsirené reflektivni vydani shrnujici

presahy z galerijni vyuky do Skolni praxe.

~Proces interpretace uméleckého dila détskym divakem” — kvalitativni
empirick{ vyzkum s prvky diskurzivni analjzy

Tato vyzkumna sonda se stala podkladem k empirické studii publikova-
né pod totoZznym nazvem (Rihovi, 2018, s. 28-43). Pro ucel této kapitoly
jen vymezim zakladni parametry vyzkumu, a to jen jeho cast vztahujici

se k analyze konkrétni vyuky s odkazem k celému textu empirické studie.

Cil vjzkumu

Zjistit, popsat a analyzovat zpusob, jakym byla realizovana interpretace
konkrétniho umeéleckého dila ve vyuce vytvarné vychovy. Ziskané vy-
sledky porovnat s ramcové vzdélavacim programem a vystupy vyzkumné
platformy ENVIL (viz vySe), tyto poznatky pak zpétné vztahnout k sekun-

darni analyze primarnich dat.

Shér dat
Zucastnéné pozorovani; prepis audiozaznamu casti vyuky; analyza pracovnich

listu zakw; reflektivni bilance ucitelky a reflektivni bilance pozorovatelky.

Analyjza dat
Komparativni analyza; diskurzivni analyza; otevfené, axialni a selektivni

kodovani.

Popis vjzkumného vzorku
Data vzesla z vyuky vytvarné vychovy 6. tfidy ZS realizované ve Veletrz-

nim palaci u dila FrantiSka Kupky Klavesy piana — jezero (1909), vedené
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aprobovanou ucitelkou vytvarné vychovy. Do expozice k dildm Frantiska
Kupky prichazela pani ucitelka s zaky, u kterych se objevovaly problémy
spojené s krizi détského vytvarného projevu. Zaci z prvniho stupné pti-
S§li s ocekavanim, Ze se na druhém stupni doc¢kaji navodu a technik, jak
zdokonalit realistickou kresbu a malbu, prfiCemz pravé ambice na realis-
tické ztvarnéni je velmi blokovala v samotné tvorbé. Pani ucitelka méla
pripravené pracovni listy, které kromé iniciacni prace u dila Klavesy piana —
jezero slouzily zejména k zachycovani vlastnich prekonceptl, obsahovaly
kontexty mezi védou, literaturou a filosofii ve vztahu k dilu Fr. Kupky
(v intencich vhodnych danému roc¢niku) a poskytovaly prostor pro vlastni

skici zaku pfi volné praci v galerii.

12.3 Vjzkumné vystupy a zjisténi ve vztahu k diskurzivni povaze
interpretace uméleckého dila

Zasadnim impulsem k empirické studii zabyvajici se procesem interpre-
tace uméleckého dila, byla potfeba detailné rozebrat zpusob, jakym muze
byt ve vyuce s interpretaci uméleckého dila nalozeno. Tuto potfebu opod-
statnila i analyza popularni, ocenéné a Siroce distribuované knihy, ktera se
zabyva navstévou galerie a je vystavéna na interpretacnim dialogu o umeé-
leckém dile mezi dospélym a ditétem (Rihova, 2018, s. 70-75). Dialogy
v knize jsou casto vystavény na transmisivnim predavani znalosti, kdy je
dilo predstaveno v kauzalnich souvislostech linearné pojatych déjin umeéni.
Pravé tento kulturni artefakt a reakce na néj vyvolaly potfebu zkoumat,
jak s obdobnym problémem, dialogem s détskymi divaky zachazi vytvarna

vychova a jaky ramec predklada kurikulum.

Na zakladé mé zadosti pripravila magistra Véra Palanova, ucitelka vytvar-
né vychovy, vyuku v Narodni galerii v Praze zahrnujici rozbor totozné-
ho dila, které je predmétem dialogu v knize. Z detailni analyzy vnitrnich
mikroprocesu vyuky vzesel diagram, dokumentujici faze od percepce dila
skrze vlastni prekoncepty ke kritické reflexi vedouci k interpretaci dila.
Rozfazovani mikroprocesu bylo nasledné komparovano s RVP ZV a s kom-
petencnim modelem predlozenym vyzkumnou platformou ENViL. Pravé

kompetencni model navrhnuty platformou ENVIL je v diagramu vyuzit
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© Rihovk verze; pv 2018, 5.36)

Diagram zndzorfiujici diskurzy interpretace uméleckého dila ve vichovng vzd&lévac situaci.

k popisu dil¢ich oborovych kompetenci, které jsou v procesu interpretace
zapojeny a rozvijeny. Pfeklad némeckych a anglickych oborovych kompe-
tenci vychazi z prace Véry Uhl Skrivanové (Uhl Skrivanova, 2016, s. 71-73).
Tak jako jazyk RVP pracuje i ENVIL s aktivnimi slovesy. Tak je tomu i v na-
vrhnutém diagramu. Pivodni diagram byl predlozeny v empirické studii
(Rihova, 2018).

Nasledné, po otisténi empirické studie, jsem diagram vztahla i k prvni
vyzkumné sondé mapujici konkrétni galerijni edukaci a jejimu presahu
do vyuky a znovu jsem zkoumala edukacni postup, kdy skrze prekoncepty
dochazelo k interpretaci dila. Ukazalo se, Ze pokud se o dile v edukaci
mluvilo - tedy, pokud cilem byla slovni interpretace, pak diagram obstoji
i jako analyza této vyukové situace. Soucasti revize diagramu byly kon-

zultace na prazské katedfe vytvarné vychovy, a i na nékolika tuzemskych
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a mezinarodnich konferencich. Timto doslo v revidovaném diagramu
k drobnym zménam, které jsou vsak vcelku nepatrné a budu se jim veé-

novat nize.

Popis diagramu

Prvnim impulzem, predchazejicim samotné edukaci, je ucitelova motiva-
ce, jeho vybér, podlozeny kompetenci planovat vyuku s ohledem na cile
a obsah uciva. Ucitel je v roli kritického pouceného divaka, ktery disponuje

jak orientaci v diskurzech uméni a vzdélavani, tak znalosti kurikula.

V prvni fazi stoji zakova percepce uméleckého dila na zakladé odhalovani
vlastnich prekonceptl. V této fazi dochazi ze strany ucitele k ubezpeceni,
ze neexistuji Spatné odpovédi a ze i mimoslovni projevy ¢i neexistujici

slova se mohou stat soucasti vypovédi.

Tato faze je popsana z pohledu rozvijeni vizualnich kompetenci skrze
aktivni slovesa, ktera predklada ENViL. V této fazi zak vnimd, popisuje,
analyzuje, zaZiva esteticky, posuzuje, hodnoti a interpretuje na zakladé vlastni

zité zkuSenosti.

V druhé fazi zak tuto prvotni interpretaci, zalozenou na vlastnich prekon-
ceptech, predstavuje ostatnim, véetné ucitele, a diskutuje o ni (zapojeni
vlastni intepretace mezi ostatni je dobrovolné). Ucitel je v roli zprostredko-
vatele, mediatora jednotlivych pohledud. Z audionahravek vyuky je patrné,
jak obtizné zaci v téchto fazich formuluji. Ucitel/lektor casto velmi empa-
ticky pomaha doformulovat, porozumét vypovédi zaka. Dale ucitel/lektor

skrze otazky sméruje k jesté neodhalenym kontextim dila.

Plynule nasleduje tfeti faze, ktera je kritickou reflexi vedouci k re-inter-
pretaci dila. V této fazi dochazi k nartstu zakova poznani a zpresnéni jeho
interpretace od ,naivni“ k ,poucengjsi“. V dialogu se utvari spolec¢na in-
terpretace, jejiz podobu ucitel/lektor formuluje zpusobem, s nimz zaci
souhlasi. Didakticka prace s uméleckym dilem je tak fizenym procesem,
kde ucitel/lektor je v roli koordinatora, ktery na jedné strané podporuje

nazorovou pluralitu, a zaroven musi tridit odpovédi a vytvaret jakousi
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snazorovou databazi® skrze kterou muze vyloucit nazory, které jsou ve vzta-
hu k dilu irelevantni (Rihova, 2018, s. 35-37).

Imény v revidované verzi

V revidované verzi pak doslo k rozpojeni jednotného pojmu ,zaci“ na vnitini
skupinu ,zaci“ < ,zaci“ zduraznujici interakce zaku mezi sebou, znazorné-
né obousmeérnou Sipkou. Pravé peer efekt vyvolany dialogy ma zasadni vliv
na nasledujici interpretaci, pripadné vtahuje do té doby nezainteresova-
né ¢i nesoustfedéné zaky. Druhou, vyraznéjsi zménou je grafické vymeze-
ni prekryvajicich se mnozin. To vzniklo za Gcelem ozrejméni diskurziv-
nich prekryvl, ¢imz vznika ve stfedu prunik, ktery bychom mohli oznacit
za cil metody, ve které se nachazi propojeni tfech svéti — ucitele, uméni

a zaka — tedy okamzik setkani se v uceni. %

Faktory ovliviiujici proces interpretace ve vjuce
Uroven takto vedeného interpretaéniho dialogu ovliviiuje nékolik nésle-

dujicich faktoru:

e zakova schopnost kritického mysleni;
* ochota roz§irovat a ménit vlastni nazor ¢i postoj;
e ucitelova dovednost mediovat kontexty oborového diskurzu zaktim;

e ucitelova schopnost pracovat s kontexty k rozSifeni porozumeéni

konkrétnimu dilu.

V reflexi samotného zpusobu prace, ktery probéhl v ramci focus group se
4 zaky 6. tridy, vyzdvihuje jeden chlapec samotny zpuisob zaznamenavani
si postreht jako prinos edukace. Popisuje ji slovy ,Mné se libilo jakoby, Ze jsme
méli popsat ten proni dojem, ktery jsme z toho méli, a ten findlni brainstorming,
kdy to pak kazdy mohl 7ict..“ PTi otazce, jestli jim psani poznamek pomohlo

v porozuméni dila, zZaci vyhodu nevidi, na druhou stranu ale uvadéji, ze

56 Termin pouzil D. Atkinson v ¢lanku prelozeném pro ucely katedry vytvarné vychovy PedF UK
Z. Proksovou. Atkinson k tomuto principu poznamenava: ,Podfizeni vyuky uceni doslova znamena,
ze studujici jsou umisténi v centru svych ucebnich prozitka. To znamena, Ze vyucujici respektuje jejich
napady, zaméry a touhy (..). Duraz je kladen na zpusob spiSe nez objekt uceni...“ (Atkinson D. 2007,
preklad Z. Proksova)
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by psani poznamek pouzili v situaci, kdy by si nevédéli s interpretaci dila
rady. Oproti tomu ve zpétnovazebnim dotazniku ucitelka poznamenava,
ze zakum jde lépe interpretovat, pokud maji ve vztahu k dilu konkrétni

ukol — napfr. napsat asociace.

PFipad Dr. Jekylla a Mr. Hyda

Je zjevné, Ze samotny interpretacni dialog vedouci skrze kritickou analy-
zu neni jedinym stavebnim prvkem vyucovani. Naopak, takto rozsahle lze
interpretovat v ramci edukace jen jedno dilo, se kterym je intenzivnéji pra-
covano i v navazujici vyuce. V pripadé galerijni edukace k vystavé Tvare se
timto zpusobem detailniho a ¢asové naroc¢ného rozboru pracovalo s dilem
D. Gordona - Vyznani ospravedlnéného hriSnika (1996) — viz vyse. Toto dilo
otevrelo eticky aspekt premény dobra ve zlo, pripadné zla v dobro. Etické
téma dale rozvijely jak ukoly v edukac¢nich materialech, tak nasledujici vy-
uka a nadstavby spolupracujicich ucitelek. Jednalo se o témata spojena s pri-
kraslovanim a zdokonalovanim tél at jiz fyzické, ¢i virtualni podoby, napri-
klad manipulovani s fotografii ¢i vytvareni pseudodokonalych virtualnich
identit pomoci facebookového uctu. Od témat reflektujicich pocity clovéka
schovaného za maskou az k literarnim podobam popisu padoucha ¢i hrdiny.
V ucitelskych nadstavbach se pak objevila napf. slohova prace na téma pro-

meéna ¢i tvorba plakatu na téma dokonalosti a medialni manipulace.

V roviné prace s prekoncepty se u zaku objevuji v dile skryté kontexty, od-
halitelné az skrze studium kulturnich dél odkazovanych nazvem a filmo-
vym materidlem. Zaci sice vidi jen proménu tvére, ale literarni ani filmo-
vou predlohu Dr. Jekylla a pana Hyda vét§inou neznaji, casto vsak asociuji
vrazedné predstavy zracici se ve zpomaleném obliceji Mr. Hyde. V galerii
byly k dispozici upiri zuby a §kraboska. Pri reflektovani promény, za po-
moci predlozenych maskérskych triku, se také objevuji az désivé kontexty,
jak vyresit neprijemné zivotni zkusSenosti pod rouskou promény — a opét,
samozrejmé v nadsazce a spontaneité zaka zakladni §koly, — padaji vrazdi-
va reSeni ruznych zivotnich situaci. Je zjevné, Ze umélecky hojné otevirané
otazky, co by se stalo, kdyby se zlo odpojilo a mohlo konat samo o sobé, je

nosné a aktualnii v uvazovani zaku (obr. 9, 10).
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Zaci také neméli problém s dopliovanim dalsich intertextualnich kontex-
tu, zejména z oblasti literatury a filmu. Za vSechny jmenuji Krasku a zvire

¢i komiksového Hulka.

Da se tedy rici, Ze rozvijeni percepce k interpretaci ve skupiné zaku vede
kromé porozumeéni vidénému i k rozvijeni uciva v opomijené oblasti ové-
fovani komunikaénich u¢inkl (viz. Sobanova, 2016). Takova vyuka vede
i k ponoreni se do problému, obsahu ¢i témat do té doby neprobadanych,
nereflektovanych ¢i neznamych a spolu s ucitelem, ktery je procesu aktiv-
né pritomen, pak mohou ve §kolni vyuce prohlubovat, zkoumat a roziiro-
vat poznani z otevienych obsahu existencialnich kontroverzi souc¢asného
svéta. ,Umélecké ztvarnéni svéta a zivota je aktivnim, jedinecnym ¢inem,
ktery dava svobodu sdélit a vyjadrit obsahy, které jinak vyjadrit nelze.
Dava moznost uchopit slozitost, unikavost svéta a clovéka v jejich tajem-
stvi, prozivani, vztazich, v rozporech i neoddélitelnosti. Umoznuje zcela
zvlastni druh poznani a klade otazky, které problematizuji az prilis zjed-
nodusené ,pravdy®, jimiz si spolecnost zjednodusuje svét. Klade i ambici-
6zni cile, jak se dotknout idealti dokonalosti, krasy, svobody nebo jak pre-
sahnout horizont uzitkového, kazdodenniho rozvrhu zivota“ (Hajduskova,
Fulkova, Sehnalikova, 2013).

12.4 Zavér

Kurikulum jako takové je pro pedagoga zavazné, samozrejmé skrze jeho
transformaci do skolniho vzdélavaciho programu. Pro zaka, potazmo i jeho
rodice, pro vedeni $koly, ale i pro spolecnost obecné je kurikulum zarukou,
ze vzdélavani ma svuj cil, k némuz vedou dilci cile, které jsou naplnovany
skrze rozvijeni klicovych kompetenci. Tedy, jak zak, tak rodi¢ maji o¢eka-
vat, ze pravé rozvijeni danych klicovych kompetenci (kompetence k uceni;
kompetence k fe§eni problému; kompetence komunikativni; kompetence
socialni a personalni; kompetence obcanské a pracovni) probihaji skrze
ucivo obsazené v ocekavanych vystupech. Ve vztahu k rozvoji kompeten-
ce komunikacni stoji prokazatelné ovérovani komunikacnich ucinkua. Coz
ale, jak vyplyva ze zavéru vyzkumu docentky Petry Sobanové, je naprosto

absentujici polozkou uciva ve vytvarné vychové. Je otazkou, jestli tomu tak
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je, protoze ucitelé nevnimaji vyucovaci strategie rozvijejici komunikacni
dovednosti jako stézejni, pripadné v nich nevidi cil vyuky sam o sobé. Zaji-
malo by mne, jak by odpovidaly v dotazniku doc. Sobanové spolupracujici
ucitelky, zaroven je ale patrné, ze analyzovana vyuka postavena na dis-
kurzivnim pojeti zjevné rozviji oborové kompetence spojené s ovérovanim
komunikaénich ucinku, a to na zakladé ukolu spojenych s rozvijenim per-
cepce obrazu a jeho interpretace. Zaroven grafické znazornéni odhaluje

moc diskurzu, kterym je teoretické zazemi oboru, véetné RVP.

Obratem k obrazu® se ve vytvarné vychové dostava do popredi prave jeji
kriticky analyticka poloha, ktera uci zaky divat se, kriticky myslet, pozna-
vat a uvolnovat své prekoncepty a aktivné vyuzivat svoji zitou zkuSenost
tak, aby mohli prejit do kritické pozice a byli schopni s odstupem nahléd-
nout a reflektovat predkladané problémy / vizualni sdéleni / tvorbu. Nutno
jesté podotknout, ze jak galerie, tak i §kolni tfida je strukturovany, oficialni
prostor divactvi (srov. Mirzoeff, 2012, s. 19). Tento stav neni nutné negativ-
ni, ba naopak, jeho pozitivem je, Ze jeho umeélost je pfiznana a je idealni
pracovat v ném na rozvoji kompetenci tak, aby z téchto situaci vzchazela
funkéni gramotnost posilujici jedince v situacich neoficialnich, mimo

skolu i galerii.

Ve vztahu k interpretaci umeéleckého dila je tfeba mit na paméti, zZe vizu-
alni zkusSenost nemusi byt plné vysvétlitelna pomoci textového modelu
(Mitchell 2016) a ze mluveni o vizualnim je svym zpusobem forma pre-
kladu z jednoho rezimu do druhého, béhem néhoz se ¢ast obsahu vytraci,
neb pro ni nemame jazykové pojmy (Petficek 2009, Fulkova 2018). Pres-
to je i mluveni o vidéném jednou ze zakladnich metod vytvarné vychovy

ve vztahu k rozvijeni vizualni gramotnosti (Rihova, 2018, s. 40).

57 Autorem tohoto terminu je W. J. T. Mitchells, ktery k pojmu mimo jiné poznamenava: ,Obrat k obrazu
je nastupcem toho, co R. Rorty nazyval ,lingvisticky obrat* (Mitchells 2009).
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13 Za koncepci(i) vystavy -
Setkavani s uménim v projektovjch dnech v NGP

Ida Muraiiova, Barbora Skaloudova

Uvod

V ramci kapitoly nahlédneme na vyvoj nabidky pro §koly v Narodni galerii
Praha (NGP). Predstavime nové smeérovani ve vzdélavaci nabidce pro skoly
a uvedeme kritéria, ktera byla stéZejni pri transformaci vzdélavaciho obsa-
hu jednotlivych programu. Konkrétné popiseme format Projektovych dnii,
které zprostfedkovavaji obsah dvou vybranych vystav v NGP. V textu se
zamérime zejména na témata, ktera se tykaji obsahu a koncepce vystav
a jejich preramovani ve vzdélavacich programech v galerii. V didaktice se
o tomto prenosu mluvi v souvislosti s terminy didaktické transformace,

rekonstrukce ¢i didaktické zjednoduseni (Knecht, 2007).

13.1 Kuratorsky zamér a zprostredkovani jeho obsahu

,Ackoli se doneddvna vyzndval idedl kurdtorské prdace jako objektivizujici (a 0b-
Jektivni) cinnosti, je nepochybné, e to, jak kurdtor nakladd s umeéleckymi dily, jak
interpretuje jejich obsah a instaluje je v prostoru, jakd témata a problémy pova-
Zuje za dulezité a akiudlni a jaké umélce do svych vystav zarazuje (nebo naopak
nezarazuje), odrdzi identitu kurdtora (vék, pohlavi, kulturné-spolecenské zazemd,
osobni historii, ale i profesni dspéchy ci selhani), individudlni preference nebo né-
jakou kolektivni ideologii (hldsand antiideologicnost je také ideologické povahy).”
(Pachmanova, 2007) Vychazime z predpokladu, Ze kvalitni kuratorské kon-
cepce (zejména ty, které prezentuji dila soucasného umeéni) prinaseji nové
pohledy na vystavena dila. Stejné i galerijni edukator vytvari nové pohledy

a koncepce pro zprostfedkovani jejich obsahu.

Ackoli si umeélci a kuratori kladou za cil vytvaret a prezentovat uméni,
které je pro verejnost vice srozumitelné, galerijni praxe nam ukazuje, Ze
divak se v souCasném umeéni i navzdory témto snaham neorientuje. O ko-

munikaci vystavnich instituci ve své dizerta¢ni praci piSe Karin Kottova.
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. Ty ve snaze obhdjit si vlastni roli v dnesni spolecnosti a stat se angaZovanéjsimi
hybateli, misty pro rozvoj kritického mysleni a otevieného dialogu o aktudlnich
téematech sahajicich nad ramec problému uméleckého svéta, musi z povahy téchto

cilu vzit divdaka vice do hry“ (Kottova, 2015).

S proménou role galerii souvisi i kritické nahliZzeni kuratorskych pri-
stupu a vedeni dialogu na riznych Grovnich s divakem. V prispévku
na vybranych projektech ukazeme, proc je tfeba vnimat obsah galerijnich
programu jako dalsi aroven interpretace. Jak je nezbytné koncepci vysta-
vy rozvinout a preramovat, aby sla rozdilnym navstévnickym skupinam
vic naproti a nabizela §irsi spektrum moznosti. ,Vzdélavani jiz davno neni
vylucné doménou Skolniho systému. Nemélo by byt a casto uz nastésti ani neni
zplosténé na nabyvdani védomosti. Jestli tedy vnimame vzdélavani jako rozvoj
2rucnosti, které téz souvisi s neustalym kladenim otdzek a hleddnim reSeni, pak je
i galerie idedlnim mistem, plnym riaznych podnéti prispivajicich k tomuto procesu”
(Tribulova, 2018).

Edukator tak casto voli jiny pristup k prezentaci vystav a jeho obsah
preramovava. A to i v pripadé, Ze je kuratorsky pfistup inovativni a obsa-

hové sevreny.

Spole¢nym jmenovatelem ¢innosti kuratort vystav i edukace je koncepce,
ktera se ovSem v otazce priorit muze zasadné lisit. Idealné ve spolupraci
obou slozek mohou nové koncepce komplexné napomahat interpretaci dél
a obsahu sdéleni vystavnych projekti. Nazory a hodnoty, které jsou v pro-
cesu odvozovani vyznamu nezbytné, zname pod slovnim spojenim refe-
rencni ramec. Pokud se ¢ast ramce zméni neboli pferamuje, muze se zmé-
nit i odvozeny vyznam. Z psychologie vzata metoda preramovdni spociva
ve zméné zpusobu, jakym se o situaci ¢i problematice premysli (Tyrrell,
2019). Dochazi vzdy k urcitému zjednoduseni, ke konceptualizaci obsahu
tak, aby byla vystava zprostfedkovatelna ruznym skupinam (vékovym, so-

cialnim, kulturnim apod.).
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Samotny vyklad pojmu koncepce definuje etymologicky slovnik jako zpu-
sob chapani. Pribuzna slova toho pojmu jsou uchopit, pochopit nebo si néco
predstavit ¢i myslet (Kralik, 2015). Jedna se tedy o termin, ktery je Uizce spjat

s profesi kuratora.

Galerijni edukator se pri tvorbé vzdélavacich programu seznamuje nejen
s libretem vystavy (pozn.: libreto vystavy rozuméjme jako scénar koncepce
vystavy), ale zabyva se i predchozimi interpretacemi (vystavy, publikace,
clanky). Vytvari urcitou kontextovou kolaz, kterou pak uplatnuje pri tvorbé
vzdélavaciho programu. Zejména zasazuje vystavena dila do §ir§ich souvis-
losti, které jsou navstévnikovi srozumitelné. Metodou preramovani obsahu

koncepce se vsak nemysli popreni puvodni myslenky ¢i zaméru vystavy.

,Kurdtorska studia se profiluji jako komplexni prakticky i teoreticky obor a pri-
nacné je, Ze velkou ulohu pripisuji pravé schopnosti kurdtora komunikovat s divdaky

a se sirokou verejnosti“ (Pachmanova, 2007).

13.2 Co zohlediiujeme v projektovych dnech a co v tradiéni nabidce chybélo?
,Uceni se prirozené poji s prijemmnymi pocity, avsak ndm se tento mechanismus

pro preziti podarilo spojit se stresem” (Kapelova, 2018).

Casto se zamyslime nad tim, co mliZze détem prinést v procesu vzdélavani
prave v galerii. Co setkani s uménim détem umoznuje a co prinasi nového?
Tzv. Projektové dny pro nas byly impulsem pro to stanovit si nova kritéria

pro tvorbu programu.

Myslenka tzv. Projektovych dni vzesla mimo jiné z potieby reagovat na di-
verzitu zajmu déti ve tridé. V predchozi nabidce §kolnich programa v NGP
jsme casto narazeli na nemoznost uplatnovat individualnéjsi pristup, ktery
zaktm dovoluje zkusit i naro¢néjsi techniky a metody. Reagovat na odlis-
nost talentl, riuznorodé oblasti zijmu a tmérné tomu diferencovat i na-
bidku. Kde jinde by mélo platit to, Ze Zaci maji rizné potreby a schopnosti,
nez v galeriich uméni, které jsou prehlidkou diferenciovanych pfistupt

ametod k tvorbé uméleckého dila?
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Ve standardni tficeti¢lenné skupiné zaku nékteré pristupy lze napliovat
jen stézi. V ramci provadéni skupin jsme vSak zaznamenali nékolik po-
dobnosti. Nékteri iCastnici 1épe reagovali na probiranou latku ¢i pouzité
médium nez jini a naopak. Uvédomovali jsme si rozdilné nastaveni zaku
a ruzné zpusoby osvojovani si informaci. Autori ze Smithsonian Institution
(Andrew Pekarik a Barbara Mogel) typy navstévnika kategorizovali dle
toho, jak na vystavé mluvi. Popsali typ orientovany na naraci, typ zaméreny
na ideje, typ zamérujici se na hmotné objekty a typ sensualni (Muranova,
Skaloudova, 2018).

V ramci projektovych dnu jsme se rozhodli koncipovat programy pro mensi
skupiny. Tak abychom mohli déti lépe poznat a reagovat na jejich potreby
a zajmy. S tim, Ze jsme si uvédomovali, Ze pouze snizit maximalni pocet
ucastnikl nestaci. Program stoji i tak na edukatorovi a jeho schopnosti vést
dialog, naslouchat a uvadét odpovédi a témata déti do souvislosti. .,/ ga-
lerii je velmi duleZity pravé rozvoj komunikace. Ne hierarchizovany, kdy jedna
strana odevzddva informace druhé, ale otevieny, kde obé strany vstupuji do hry
jako partneri.” (Tribulova, 2018) V poctu 15 déti, tedy poloviny primérné
Skolni skupiny, bylo mozné reagovat na nazory jednotlivcu a rozvijet je

dal v kontextu vystavy.

DalSim kritériem bylo vytvorit nabidku, kde bude zohlednéna moznost
volby. Rozhodli jsme se koncipovat Projektové dny, kde bylo na vybér z vice
typu workshopu. Tak, aby si kazdy nasel to, co mu je pristupem a pojetim
nejblizsi. Chtéli jsme se vyhnout modelu, kdy se preference jednotlivca

rozplynou a ztrati v rozsahu tficeticlenné skupiny.

13.3 Vznik projektovych dni

Projektové dny vznikly na jare roku 2018. Prvotnim impulsem byla poptav-
ka na vytvoreni workshoplli na miru pro zaky 2. stupné zakladnich skol
pro méstskou cast Prahy 14. Workshopy, které jsme §kolam nabidli, byly

financovany méstskou casti Praha 14 a pro §koly byly zdarma.
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Na zakladé této spoluprace jsme mohli realizovat to, co nam doposud v pro-
gramech chybélo. Vytvorili jsme pilotni verze Projektovych dnii, které dale na-

bizime v§em §kolam, jako soucast nasi stalé nabidky k vybranym vystavam.

Diky reditelce odboru skolstvi méstské ¢asti Praha 14 jsme méli moznost
spolec¢né diskutovat cile i zaméry projektu. Koncepci jsme resili i primo
s fediteli jednotlivych $kol. Pro zaky z Prahy 14 to byl ¢asto vubec prvni

kontakt s uménim.

Navrhli jsme Projektové dny, v ramci nichz si mohou zaci vybrat ze 4-6
workshopu. V pilotni verzi pro Prahu 14 jsme v roce 2018 a 2019 uspora-
dali pro vsech 6 zakladnich skol, které se v obvodu méstské casti nachazi,

12 projektovych dnu.

13.4 Predstaveni projektovych dni k vystavé Kathariny Grosse

Jako téma prvniho projektového dne jsme si zvolili vystavu soucasné ex-
perimentalni umélkyné Kathariny Grosse. Pivodné vystudovana malif-
ka vytvorila pro Veletrzni palac site-specific instalaci Wunderbild neboli
Zazracny obraz. Vystava byla prezentovana ve Velké dvorané, na predpoli
a v kavarné Veletrzniho palace. Obsahovala prostorovy obraz mnoha barev

a architektonickych kvalit (obr. 11).

Katharina Grosse zde tematizovala hranici mezi viditelnym a nevidénym
v procesu zrodu obrazu. Sama o svych zazitcich, které ji formovaly v dét-
stvi, napsala: ,Jako dité jsem kaZdy den hrdla takovou hru: nez jsem vstala,
musela jsem vymazat stiny na zdi. Vymyslela jsem si neviditelny Stétec, kterym
jsem premalovdvala stiny vrhané parapetem, lampou i cimkoli jinym. Stala se
2 toho posedlost. Pozorovdni svéta pro mé vZdycky souviselo s cinnosti; chtéla jsem
ve svété a se svétem méco deélat. Malovdni je nejiuzasnéjsi zpisob, jak podpotit
synchronnost kondni a mysleni, protoZe mezi mnou a mym ndcinim neni £ddny
prenasec. Obraz je pouze clona mezi tvircem a divikem, pricemz oba se miuZeme
divat na myslenkové procesy sidlici v cloné z riznych uhli pohledu a v riznych
okamzicich déjin. UmozZnuje mi divat se na pozistatky mého mysleni” (Budak,
2018, s. 3).
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Vystavu doprovazel kratky avodni text a katalog. U navstévniku vsak
presto prezentace vzbuzovala spoustu otazek. Casto se zamérovali na tech-
niku tvorby, genezi vzniku dila, zamér autorky apod. Prestoze jsme méli
za sebou Uspésné programy pro 1. a 2. stupen ZS (Vymazat stiny na zdi,
Prostor jako pldtno), rozhodli jsme se otevrit vystavu i dal§im pristupim

a interpretacim a nabidli vystavu pro Projektové dny.

U obrazu nebylo zadouci mluvit jen o ustfednim motivu ¢i dominujicich
barvach. Zaktim druhého stupné ZS jsme toto osobité prostfedi otevre-
li skrze nabidku 6 workshopu zprostredkovavajici razné kontexty tvorby

Kathariny Grosse.

Skolam jsme nabidli tyto experimentalni workshopy:

*  Swvételny, kdy studenti pracovali s barvou, ktera byla nanasena primo
barevnym svétlem do prostoru. V malém i velkém mévitku. Zaci se
zde seznamovali i s jinymi realizacemi autorky, a zazili si tak vni-

mani promén prostoru barvou (obr. 12).

e Pohybovy, kde lektorka/tanecnice rozvijela s zaky pohybovymi ak-
tivitami fyzické aspekty dila. Pohyb i fyzicky zazitek z dila jsme
akcentovali i z divodu castych projeviu idivu nad nadmérnosti dila.
Dilo Grosse ve Velké dvorané nenechalo nikoho bez reakce. Prave
osobité a casto protikladné vnimani dila vytvarelo prostor pro sdi-
leni prozitkd a naslednou diskuzi. V programu pro vefejnost byl
i pohybovy rozmér dila prezentovan hned nékolika performancemi

od Tantehorse ¢i Se.s.ty. (obr. 18).

e Zvukovy, ktery reagoval na soucast instalace Grosse, kdy se nahodné
v prostoru vynorovala zvukova slozka. Ktera, jak uvedla na tisko-
vé konferenci sama umélkyné, se vynori a zanikne podobné jako
airbrush. Zaci v ramci workshopu nahravali zvukové stopy z Vele-
trzniho palace ¢i jeho okoli a vytvareli zvukové instalace na nece-

kanych mistech galerie ¢i u instalace Grosse (obr. 14).
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e Sprejovy, zaméreny na tvorbu miniinstalaci a objektu, které tema-
tizovaly pripravu takovychto uméleckych site-specific projektu.
Castou otazkou néavstévniku byla pravé otizka po genezi vzniku
dila. Zda vznikalo intuitivné, bez priprav a zda mu predchazely skici
apod. Zaci se tak v kontextu dila Grosse zabyvali vyvojem vzniku
takovychto dél a sami si vyzkousSeli urcitou fazi tvorby. Vytvorili

miniscény, které sprejovali a nasledné je fotografovali (obr. 15).

o Akcni malby, ktery byl zaméfen na moznosti nanaSeni barvy
na platno. V kontextu tvorby Grosse zkoumali Zaci proménu jejiho
projevu a ovérovali si rdzné nastroje, pristupy a techniky a ty pak
zasazovali do kontextl vyvoje abstraktni akéni malby (obr. 16).

e Malirsky, ktery se zaméril na detaily tohoto velkoformatového dila.
Zaci fesili detail versus celek dila a jejich vztah v ramci dila. Zaci
byli po celou dobu své prace v instalaci a zkoumali techniku air-
brush malby. Pomoci fotoaparati hledali zajimavé casti a tvorili
s riznymi pigmenty, napfiklad i drcenym pastelem, a rozvijeli tyto

tahy a stopy barvy (obr. 17).

Projekt byl pak po jeho pilotovani uspésné nabizen dal§im Skolam. K vy-
stavé se pro Skoly uskutecnilo v roce 2018 celkem 142 programu, vcetné

projektovych dnu (obr. 18).

13.5 Predstaveni projektov{ch dnii k vjstavé SALM MODERN #1:
Moznosti dialogu

V nékterych pripadech kuratori voli v koncepci vystav netradi¢ni metody,
na které je mozné dobre navazat. Jednim z takovych prikladu je vystava
SALM MODERN #1: MoZnosti dialogu, ktera je vysledkem spoluprace dvou
instituci: Narodni galerie Praha a Staatliche Kunstsammlungen Dresden
(SKD). Vystava prezentuje ikony ceského a svétového umeéni, a jak napovi-
da nazev dle stejnojmenného filmu Jana Svankmajera, kuratofi se zde dila

rozhodli instalovat do pomyslnych dialogt (obr. 19).
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Dialog zde znaci proces, casto velmi dramaticky, kde dochazi k vzajemné
transformaci. Velkou cast vystavy tvori dila z vyznamné sbirky manze-
Ia Eriky a Rolfa Hoffmannovych, ktera byla darem vénovana SKD. Erika
Hoffmann ¢asto vzpomina na dialogy, které s manzelem vedla pri rozho-
dovani, zda konkrétni dilo zaclenit, ¢i nezaclenit do své rozsahlé kolekce.
»S manzelem jsme méli casto na néjaké umeélecké dilo odlisny ndzor. Ze zacdtku
Jsem si vidy myslela, Ze jeho pohled je naprosto vylouceny; a on zrovna tak. Ale
v prubéhu vzdjemného rozhovoru jsme se oba prece jen dozveédéli vice, nez co by-
chom védeéli uz sami predem..” (z rozhovoru kuratoru a Erriky Hoffman ve
vystavé SALM MODERN #1: Moznosti dialogu)

Jednim z diivodu realizovat Projektové dny v ramci této vystavy byla pre-
zentace ikonicky znamych dél od 2. poloviny 20. stoleti az po soucasnost,
jez se vztahuji k stale aktualnim a kontroverznim tématim. V ramci
Projektovych dni jsme nabidli 4 workshopy, které rozehravaly dialog i u ji-

nych umeéleckych dvojic, nez vystava nabizi.
Skolam jsme nabidli tyto experimentalni workshopy:

e Animacni workshop Blizkd setkdni jiného druhu, propojujici dila
Federica Diaze a Kristofa Kintery, se snazil rozpoutat, ozivit ¢i
zhmotnit dialog mezi témito instalacemi. Pomoci magnetickych
kulicek pripominajicich zakladni stavebni prvek obou instalaci si
Ucastnici primo ve vystavé rozehrali dialog v podobé casosbérné
animace (obr. 19).

e Workshop Vime, co vidime? byl zaméfen na barvu, zprostfedkova-
val vicevrstevnatost dila Andyho Warhola a §kalu barevnych modi-
fikaci z pohledu Pipilotti Rist. Studenti experimentovali se vstupem
do umeélcova pohledu na realitu a vyzkouseli si i techniku sitotisku,
pri niz se zamérili na praci s barvami, jejich vrstveni a kombino-
vani (obr. 20).

¢ Improvizac¢ni workshop MozZnosti dialogu s metodami dramatické
vychovy vychazel z dél Katefiny Sedé a Jana Svankmajera. Work-

shop byl jak verbalni, tak pohybovy se zamérenim na dialogicky
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proces komunikace. Jednalo se o ukazku hrani¢nich pristupd umé-
ni od konceptu k performanci, divadlu a zpét. Workshop reagoval
také na téma paméti, kterd je pritomna v dialogu Katefiny Sedé
a Christiana Boltanského (obr. 21).

e Na stejny dialog navazoval i workshop Tohle je muj pribéh, ktery byl
zaméren na ruzné urovné narace, zaroven rozvijel i dila Kristofa
Kintery a Rona Muecka. Nasledovala spolecna prochazka galerii,
ve které si U€astnici sami pfimo v prostoru vystavy vyzkouseli ne-
tradi¢ni umeélecké formy. Instalaci ve spacaku, zaznam télesné akce,

fotografovani polaroidem i archivaci soukromého zaznamu (obr. 22).

Vystava je pro nas jedinec¢na a nabizi mozZnost vnimat galerii jako misto,
kde se muzeme zbavit dojmu, Ze existuje jen jedna pravda, protoze Siroké
spektrum umeéni prezentuje razné uhly pohledu na realitu. ,, Namisto na-
podobriovani postupu tieba otvirat dvere novym mognostem (..) interpretace. Je
v tom jisty moment neocekdvaného. Od uméleckych deél skrz vytvarné cinnosti se
tak dostavame k vychové a vzdéldavani umenim. UZ to neni jen vzdéldvdani o umeni,
pFi kterém se nabyvaji védomosti na zakladé urcitych informaci a faktil, ale vzde-

lavdni umenim, které nds nuti myslet jinak” (Tribulova, 2018).

13.6 Zavér

Domnivame se, ze praxe z Projektovych dni pozitivné ovliviuje i pristup
k tvorbé novych vzdélavacich programu v NGP. Casto uplatiiujeme v pro-
gramech vicero moznosti pro tvorivou cinnost déti, koncipujeme vice
experimentalni dilny, které nekopiruji ¢i nenapodobuji pfistup umeélce.
Obsah vystavy rozkryvaji i skrze jinou techniku, oteviraji kontexty jejich
vzniku ¢i pfesahy do soucasnych pristupt v uméni. Hledame a testujeme,
zda jsou tyto pristupy k dilu relevantni a pro zaky srozumitelné. Vystavu

tak ohledavame a transformuje do novych koncepci.

Vérime, ze Projektové dny prispivaji i k celkovému zlepSeni postaveni sou-
c¢asného umeéni v ramci formalniho vzdélavani. U zakua a ucitelt z Prahy 14
sledujeme chut objevovat nové moznosti vzdélavani i setkavani se soucas-

nym umeénim.
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LSoucasnd kurdtorskd praxe by méla k divakim pristupovat jako k rovnocennym
partnerim a iniciovat dialog mezi uméleckym a neuméleckym svétem. Domni-
vam se, Ze odpovédi na tuto vyzvu neni ani komercializace umeni, proména muzei
a galerii v chramy konzumu a masové spotreby a prizpisobeni se kurdtori maso-
vému vkusu, ale ani dalsi separace umélecké komunity od ,neuméleckeho” svéta.
Kurdtor by nemél pocitat jen s poucenym divakem, tedy s nekym, kdo je beztak jiz
Lzasvécen®, ale ucit se tlumocit komplikovanou (a mnohdy kontroverzni) povahu

uvazovat stejnou meérou o produkci jako o recepci uméni“ (Pachmanova, 2007).
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14 Interdisciplinarita sou¢asného umeéni
a vzdélavani

David Barto$

Uvod

Nahlédneme-li na genezi vzdélavani a vychovy od soucasnosti az po davnou
minulost, uvidime prirozeny princip selekce obsaht dle obort na jednotli-
vé vzdélavaci a vychovné oblasti, popripadé predméty. Toto rozdéleni ma
své opodstatnéni ulozené predevsim v tezi, ktera tvrdi, ze kdo zna od vse-
ho néco, nezna poradné nic a naopak ten, kdo se dostatecné vénuje urcité
oblasti védéni, muze dosahnout kvality a statusu odbornika. Samozrejmé
v historii najdeme genialni jedince, kteri tuto tezi svou védeckou aktivitou
narusili. I pres jejich existenci mame dnes v drtivé vét§iné pripadi systémua
a forem vzdélavani délici princip obsazeny. Nabizi se vSak otazka, zdali
v kontextu dnesniho svéta, to jakym zpusobem funguje napriklad v ob-
lastech védniho, komunikac¢niho, ekonomického a hospodarského vyvoje,
je tato situace s prastarym délicim principem kompatibilni. Nenastala uz

doba pro vyssi miru propojeni obsaht jednotlivych obort vzdélavani?

14.1 Na$ svét a souéasnost

Dvacaté stoleti na svém pocatku navazalo na dynamicky technologicky
objevi na predméty a procesy denniho vyuziti. Snad z lidské podstaty hlad
po pokroku nebyl nasyceny, tlak a dynamika vyvoje se stupniovala. Jak to
tak nékdy byva, technologicky rozvoj predbéhl svou dobu. Nové moznosti,
které vynalezy pro lidi pfinesly, byly néco, s ¢im staré spolecensko-poli-
tické struktury neumeély pracovat, a pokud ano, dochazelo casto k zneuzi-
ti prostfedkl k odlisSnym zaméruim, nez méli jejich autori. Prvni svétova
valka predstavovala stret tradi¢nich nacionalnich imperialistickych zemi
s novym kontextem doby, kterou do urcité miry formoval pravé pokrok
technologii. V prvnich dekadach 20. stoleti se polozily zaklady noveé

vzniklych statu, které se zaradily po bok tradi¢nich velmoci s podobné
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nastavenou cestou k demokracii, vzajemné spolupraci a rozvoji. Neni na-
hodou, Ze pravé v 1. poloviné 20. stoleti doslo k obrodé systému vzdélavani.
Staré struktury byly nahrazeny progresivnéjsimi, které primarné predsta-
vily pedocentrismus — do popredi vzdélavani se dostava samotné dité, jeho
potfeby, touhy, svoboda a prava. Pedagogika zacala také spolupracovat
s jinymi védnimi obory. Cerpala informace z psychologie a sociologie pro
lepsi budovani metod i obsaht vyuky. Humanismus, vyraznéjsi prechod
k demokracii a rozvoj v oblasti technologii a obchodu (opros§téném od stat-
niho vlastnictvi) staly i za vy$§i mirou svobody a rozvoje v oblasti vzdélava-
ni. Druha svétova valka vsak ukazala, Ze toto zemétreseni nedosahlo dosta-
tecného stupné intenzity, popfipadé neneslo pouze pozitivni atributy.
Vys$si mira svobody jak na spolecenské (narodni/statni), tak i na irovni in-
dividualni (obcanské) prinesla vice odpovédnosti za svou vlastni existen-
ci, coz ne vsichni byli schopni unést. Po hriizach druhé svétové valky se
ukazalo, Ze mozna preci jen tendence ke svobodé, demokracii a liberalismu
nema dostatecnou silu, aby pretlacila archetypalni systém fungovani svéta,
ktery se odviji od sily a moci nékolika malo velmoci. Presto, mezi dveé-
ma reprezentanty odliSnych nazorovych pozic (totalitarni komunismus,
konzervativni kapitalismus) postupné bujela spolecnost, ktera své liberal-
né demokratické hodnoty nakonec preci jen dokazala etablovat natolik, ze
pres vSechny vyjimky a negace soucasnosti je to pravé demokracie (Casto
pojena s liberalismem), ktera dnes reprezentuje hlavni politicky i spole-

censky koncept.

Co to znamena? Cela spolecnost je zalozena na principu dialogu. Voleni
zastupci lidu vedou vzajemny dialog a na zakladé vlastnich mocenskych
moznosti (odvozujicich se od obcanskych preferenci) konaji — vytvareji
legislativu. Na jejim zakladé pak vSichni Ziji, vSe této legislativé podléha.
Obchod, véda a vyzkum, vzdélavani, vyroba a dalsi oblasti lidské existence
se odvozuji pravé od téchto zakonnych norem. Jesté na pocatku 20. stoleti
rozhodovali vladci jednotlivych zemi naptiklad o obsazich i formach vzdeé-
lavani. Legitimita jejich moci vychazela z dnes absurdnich principu, jako je
napriklad moc udélena na zakladé rodové prislusnosti. Dnes si spolecnost

prostfednictvim volenych zastupcl vybira sama, zdali je potfeba podporit
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v ramci vzdélavani napriklad vice tu ¢i onu oblast. Tento stav by se mohl
zdat idealnim, ale absolutni ideal je obecné platny ekvivalent utopie. Jak
jsem jiz naznacil, i naSe doba ma celou fadu velkych ,ale” a nerovnosti.
Ackoliv se na prvni pohled muze zdat, Zze podobné jako emancipace uméni
a s tim spjaty rozvoj ve vSech jeho oblastech, prinesl postmoderni plurali-
smus moc nad vlastnim zivotem konecné vSiem a rovnomérné, neni tomu
tak. Za uspéchem demokracie stoji bezesporu i kapitalismus. Ekonomic-
ko-spolecensky systém, ktery jako protiklad socialismu postupné global-
né zavladl celému svétu. Principy predevsim agresivni a dravé formy ka-
pitalismu predstavuji dnes situaci, kdy drivéjsi mocenské elity (existujici
na zakladé rodové prislusnosti) vystridaly elity soucasné, tentokrat za jejich
moci vSak stoji astronomické finan¢ni majetky. De-nacionalizace a priklon
k liberalnimu humanismu tak koexistuji vedle principu, kterym jde i nejde
o podobny cil. Pres pozitivni vyvoj v oblasti demokratizace je nezbytné

brat v potaz i silu praveé téchto financnich gigantu.

Jak se vSak zacina postupné ruzné po svété ukazovat, silnym hracem
ovliviujicim fungovani spolecnosti neni jen politika a ekonomicky systém,
nybrz i technologie. Jeji vyvoj mozna opét nestiha doba v riznych aspek-
tech dobihat. Vezméme si jen poslednich 20-30 let. V roce 1989 pada tzv.
Zelezna opona a dalsi totalitni systémy v prubéhu 90. let nasleduji. Rozjiz-
di se globalismus, ktery se zacina opirat o prvni znamky néceho, co nam
dnes prijde vSedni — internet a celkovy pokrok v oblastech komunikace.
Uz nékolik let nepredstavuje audiovizualni komunikace dvou a vice lidi
zadnou sci-fi formu. Globalni firemni giganti dnes maji své vyrobni linky
i kancelarské budovy po celém svété, rada z nich uz dokonce nenabizi fy-
zicky produkt, nybrz subjekt ¢i sluzbu digitalniho charakteru. Technologie
se staly nejen obsahem uciva, ale také jsou vyuzivany po strance formalni.
V tomto kontextu je vSak tfeba upozornit na kvalitu digitalni gramotnosti
pedagogu, ktera stale nedosahuje potrebnych Grovni. Schopnost orientovat
se a pracovat s technologiemi neni ale jediny problém vzdélavani. Rutger
Bregman, nizozemsky filosof a historik, ve své nedavno publikované knize
Utopie pro realisty piSe, Ze pokladat détem otazku, ,kym chtéji byt, az bu-

dou dospélé”, je vlastné nepresné, spravné by otazka méla znit: Kym vS§im
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chcete byt, az budete dospéli? (Bregman, 2017) Predstava jednoho typu za-
méstnani po cely zivot je zastupcem tradicniho pojeti fungovani jedince
v ramci spolec¢nosti, pravda je vsak ta, Ze byt zaméstnan po cely zivot nebo
alespon jeho vétsinu, v jednom zaméstnani je v dneSnim svété nemyslitelné
z nékolika duvodu. Lidé se za poslednich nékolik desitek let naucili vnimat
zivot i jinak nez jen z Cisté existencialnich potreb. Prestoze je dnes debata
o konzumerismu a urcitém spiritualnim a hodnotovém deficitu také ak-
tualni, je pomérné zrejmé, Ze cas, nikoliv penize se stava nejvyssi chté-
nou hodnotou. Navic momentalné diky ekonomickému ruastu a blahobytu
dosahuji v fadach zemi zebricky nezaméstnanosti nejnizsich ¢isel za po-
sledni dekady. Lidé si teoreticky mohou své zaméstnani vybrat, popripa-
dé zménit, pokud je stavajici prace nebavi. I zde se samozrejmé nejedna
o univerzalni pravdu. Moznost vybéru se odvozuje od nékolika faktoru,
ale mozna tim nejdulezitéjsim je profil samotného pracovnika. Svuj podil
na Casté zméné zameéstnani nenese jen zZivotni styl, ale také uz zminovany
technologicky pokrok. Automatizace postupné vytlaci zaméstnance z kla-
sické produktové vyroby, diky ¢emuz vSak roste zijem o praci v oblasti
sluzeb - coz se pozitivné odviji na nabidce produktu i samotnych sluzeb,
které jako zakaznici mizeme uzivat. I jednotlivé obory prochazeji vlastni-
mi vyvoji. Samotné vzdélavani klade na ucitele dnes jiné naroky nez pred
lety. O digitalni gramotnosti jiz byla rec, vedle toho tu jsou kompetence
v oblasti sociologie, psychologie, komunikace, planovani, byrokracie atd.
Samozrejmé i samotna pozice ucitele jako jediného zdroje védomosti a do-
vednosti je dnes minimalné nejista, mozna je i ta tam. Kvantum informaci
je dnes natolik Siroké, zZe neni ani v lidskych silach tyto védomosti a data
drZet neustale v hlavé, ne nadarmo se dnes$ni doba prezdiva informacni.
Princip ucitele jako encyklopedie stfida ucitel jako pruvodce a zprostred-
kovatel. Dnesni technologie obsahuji nekoneé¢né moznosti vzdélavani, du-
lezité vsak je pochopit, jakym zpusobem s témito nastroji zachazet, jak
vyhledat, co potrebuji védét, jak se naucit kriticky nahlizet na obsahy, které
mohou byt pro poznani a nasledné konani Spatné. Nakolik se dari tento
koncept implementovat do soucasného skolstvi, je otazkou, ke které se jesté
dostaneme. Sam si vSak pamatuji obdobnou situaci, kdy jsem se jako gym-

nazista ucil nazpamét podil automobilniho primyslu na ekonomickém
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obratu Brazilie, prestoze jsem stézi umél zachazet s atlasem ¢i mapou

obecné. Zpét vsak k dnesni dobé.

Pojem multitasking’® je mozna nejprihodnéjsim ekvivalentem soucasné-
ho vedeni zivota. V doslovném prekladu mnoho-ukolova ¢innost. Svobo-
da, variabilita a zrychlujici se uz tak dynamicky vyvoj dnes vytvareji pod-
minky, se kterymi dokaze ¢lovék nejlépe pracovat, pokud sam je schopen
flexibility, reflexe a okamzité reakce. Svym zpusobem byl multitasking
zahrnuty v nasich zivotech vzdy. V ramci riznych socialnich roli (napr.
syn/dcera, otec/matka, §éf/zaméstnanec, reditel/ucitel) jsme vzdy vysta-
veni ruznym ukolim a ocekavanim, které disponuji rozdilnymi charak-
teristikami. V soucasnosti se tento trend jesté vice rozsiril. Jako by konec
velkych modernich vypravéni a prichod bezbrehého pluralismu postmo-
dernismu prinesl nové ukoly a kontexty do témér vsech pracovnich od-
vétvi. Své na tom ma podil i rozvoj oboru. Nové objevy jsou postupné
zahrnovany do obsahu i forem. Tak jak nam pfibyvaji stranky obcanského
zakoniku, které si minimalné kazdy student prav musi namemorovat, tak
dochazi k rozs§ifovani védomosti i vSude jinde. Tyto (nové) obsahy, pra-
covni metody a procesy jsou navic nezridka zaloZeny na mezioborovém

presahu. A tim se dostavame k interdisciplinarité.

14.2 Interdisciplinarita

Uz od starovékého Recka je (nejen) v ramci nasi zapadni kultury uplatiio-
van model, ktery rozdélil lidské poznani do jednotlivych védnich disciplin.
Vlivem podobnych ¢i ne moc vzdalenych predmétia vyzkumu se tyto obory
historicky casto potkavaly a protkavaly. Kupfikladu v pfirodnich védach
se casto o sob€ navzajem opiraji fyzika a chemie nebo matematika a geo-
metrie. V humanitnich odvétvich je velmi znamym prikladem filosofie
a nabozenské nauky nebo politologie a historie, psychologie a sociologie,
antropologie a kulturologie atd. Pokud si prelozime interdisciplinaritu jako
prusecik minimalné dvou obort, pak je ocividné, Ze pruseciky jsou priro-
zené, logické a vlastné i tradi¢ni. Ostatné samo vzdélavani je kolbistém

interdisciplinarity ze své podstaty. Prestoze jsou zde discipliny rozdéleny

58 Pojem se poji s prvni generaci stolnich pocitacu 80. let, které zvladaly zpracovavat vice uloh zaroven.
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do adekvatnich predmétu, je to preci jenom stale proces predavani in-
formaci z ruznych oblasti realizované na jednom misté v jednom caso-

vém obdobi.

Interdisciplinarita je pojem s koncep¢nim, obsahovym i formalnim pro-
pojenim dvou a vice oborl, na jehoz konci se nachazi informace kom-
plexni povahy, ktera zvladne reagovat na riaznorodé typy kontextuality.
Dynamicky technologicky, védecky, socialni vyvoj lidstva by bez vzajem-
né spoluprace odlisnych védnich oboru byl stéZi mozny. Pokud se dnes
podivame do jakéhokoliv odvétvi lidské existence, interdisciplinari-
tu tam témeér jisté vZdy najdeme. MUzeme zacit u zivotnich potreb, jed-
nou z nejzidkladnéjsich je potrava. Clovék jiz pred davnou dobou presel
na systematické ziskavani potravy, které se nakonec vyvinulo v zemédeélstvi.
Romanticka predstava o clovéku, jenz obdélava své policko s par kusy do-
bytka, je dnes letma vzpominka. Obrovské lany poli, velkochovy zivocisné
vyroby, monokulturalizace lest, vodohospodarstvi a v§echny ostatni od-
noze zemédélské a potravinarské vyroby bychom dnes neznali, pokud by
neexistoval technologicky pokrok ¢erpajici informace z matematiky a fy-
ziky. Kdyby biologie nezkoumala genové informace rostlin i zvirat, neda-
filo by se prirozené procesy prirody ovladat a udavat jejich chod. Pokud
bychom se zbavili vS§ech chemickych postrikl, Giroda by nedosahovala
¢isel nutnych k nasyceni neustale se rozrustajici spolecnosti. Bez klima-
tologie a predpovédi pocasi by zemédélci nevédéli, kdy bude nejlepsi za-
sit, kdy sklidit. Pfestoze se osobné domnivam, Ze zdaleka ne vSechny vyse
zminéné procesy jsou pouze pozitivni, je dnes neodmyslitelné jist chleba
nebo pit jablkovy most, aniz by se na tom nepodilelo vicero oboru, byt

v ramci jednoho vyrobniho sektoru.

Jak jsem jiz zminil, Zijeme v dobé informacni,’ coz se primarné poji s ak-
tualnimi informacemi svétového i lokalniho déni, které se k nam muiizou
dostavat vSemoznymi zpusoby, casto i online/live (zivé). Obecnéji vsak

muzeme definovat informacni dobu jako stav, kdy mnozstvi a kvalita

59 Toto oznaceni pouziva napriklad soucasny rakousky filosof Konrad Liessmann. Popisuje tim situaci,
kdy je spole¢nost prosycena informacemi. Kdo ma vice informaci, je vitéz. Mnozstvi informaci vsak
muze vést k nekvalité — alternativnim a 1zivym popisum reality.
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informaci ovliviiuje v podstaté jakykoliv proces. Ten, kdo zna nejmoder-
néjsi trendy k vyrobé jizdnich kol, toho muze hned vyuzit k vlastni imple-
mentaci a naslednému zisku. Vznik informace, jeji presun, ulozeni, repro-
dukovani a to celé zase dokola dnes stoji na spolupraci riaznych odvétvi.
Pokud chceme dnes nejen disponovat informacemi, ale také byt schopni je
prijimat, ¢ist a kriticky rozdélovat, potfebujeme k tomu znalost a kontex-
tualni skutecnosti téchto odvétvi. Uz prechod k webu 2.0%° znamenal ob-
rovskou uzivatelskou zménu. Pomérné dlouhou dobu se jiz hovori o webu 3.0,
ktery hranice sdileni a propojeni posouva jesté dale. Interdisciplinarita tak

na ¢lovéka doléha nejen ve fyzickém prostredi, ale i v tom digitalnim.

14.3 Interdisciplinarita v umeéni

Umeéni historicky vzdy reflektovalo svij existencialni kontext. Na zakladé
typologickych znaku tak dnes mizeme urcit, z jakého obdobi dané umélecké
dilo pochazi, misto jeho vzniku a €asto i samotného autora. Neni tomu jinak
ani v soucasnosti. Samozrejmé se nejedna ve svém principu o prevratnou
novinku doby nedavné a soucasné. Od nepaméti umeélci vyuzivali techno-
logické poznatky a pokrok ve vlastni tvorbé€, popripadé se sami na obje-
vech podileli vlastnimi experimenty. Je pomérné zajimavé sledovat vztah
technologického pokroku a uméni. S tim, jak se objevovala a zdokonalovala
technologie z ruznych obort, rozsirovala se postupné i §kala uméleckych
médii. Jen si vezméme, Ze jesté v 19. stoleti mezi etablované umeélecké for-
my patrila predevsim malba a socharstvi, poté grafika, kresba, keramika.
O par desitek let pozdéji zacali umeélci vyuzivat pokrokovych technologii
a postupné vznikla nova média. Dnes tak v ramci (vytvarného) uméni ra-
dime k tradi¢nim formam napriklad fotografii, video, akci, instalaci, kon-
cept, digitalni a postinternetové umeéni aj. S poctem umeéleckych médii,
ale i rozvojem v obecné roviné rostlo také spektrum moznosti vzajemnych
kombinaci. Ostatné nejlépe to jde reflektovat na samotném lyotardovském
postmodernismu. Monumentalni jednotny nadech nejen technologické-
ho pokroku v ramci moderny se dostal do takové situace, kdy jiZ nestaci-

ly na mnozstvi vzduchu jedny plice. A tak postmoderni princip plurality

60 Web 2.0 oznacuje vyvoj webu (internetu). Pfedchozi stadium predstavovalo web s obsahem, ktery zajis-
tovali pouze poskytovatelé webovych domén. S webem 2.0 se role tviirce obsahu otevrela i pro uzivate-
le. Web 8.0 posouva tyto hranice jesté dal, napriklad v podobé sdilenych aplikaci a ulozist.
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dal vzniknout moznostem vybéru. V soucasné dobé je tak tézké defino-
vat umeélce Cisté vytvarného spektra ¢i filmare nebo hudebnika. Umélec
se Casto vénuje vicero médiim v ruznych kontextech. Jak uz to byva vsude,
i v tomto pripadé najdeme hlasy, kterym se tato nejednoznacnost nelibi. Ja
osobné nepovazuji skatulky jednotlivych forem uméni pro samotné umeéni
za dulezité, naopak. Bylo by chybou, kdyby se umélci drzeli zuby nehty
svych femesel a vymezenych Gzemi, mohli by se tak ochudit o nové obje-
vy, experimenty, inspirace a pouéeni. Zanrova selekce je v tomto pFipadé
urcitym reprezentantem tradi¢niho a teoretického pristupu a snad falesné
stanovené nutnosti, kterou vsak jiz vyvoj uméni davno predbéhl. Presto je
pravdou, ze pro samotné divaky je urcité teoretické ukotveni a pojmeno-

vani pomocnou rukou ve ¢teni rozvétveného pole uméni bez hranic.

Nez se dostaneme k vztahu interdisciplinarity a uméni, nabizi se jesSté za-
myslet se nad uménim jako védnim oborem. Protoze, jak jsme si vysvétli-
li drive, interdisciplinarita jako pojem se sklada ze zakladniho konceptu,
tedy pruseciku dvou a vice disciplin. Ackoliv nejspi§ v zadném slovniku
konkretizovany ekvivalent nenajdeme, obecné jsou za discipliny povazo-
vany jednotlivé (exaktni) védni obory. Je vS§ak uméni védnim oborem,
ktery bychom mohli zaradit pod jednu stfechu pojmu véda? Domnivam
se, ze nikoliv, pres podobnosti a stejné procesualni principy. Uméni i véda
zkoumaji a reflektuji svét, popisuji ho, definuji vzorce, na kterych svét bézi,
disponuji vlastnimi metodologiemi a odbornou praktickou i teoretickou
oblasti. V tom vSem si jsou véda a uméni podobné, v tom vSem se ale také
lisi. V ramci zkoumani svéta je uméni ve své podstaté oprosténé od exakt-
nosti. Vysledky vlastnich procesii uméni prezentuje v podobé, ktera nemui-
ze mit zcela univerzalni ¢teni pro vSechny, je tedy subjektivni. Klade vétsi

miru na emocionalni stranku ¢lovéka nezli na racio.

Na umeéni v§ak muzeme nazirat i jako na platformu. Ackoliv umeélecké dilo
nema totozné aspekty jako teorie relativity, je i presto (predevsim v posled-
nich dekadach) védé blizko. Uméni svou specificnosti muze poskytnout
jednotlivym védnim oborum (ale i $irsi spolec¢nosti obecné) moznost ko-

munikace a propojeni. A zde se tak dostavame k interdisciplinarité. Uméni
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vstfebava a znovu reprodukuje kontexty doby, mista, spolecnosti, védnich
i §ir§ich oboru dvéma zpusoby, bud je vyuziva formalné, nebo se k nim

vztahuje svym obsahem.

Umeéni pristupujici k interdisciplinarité po strance formalni v podstaté
vyuziva procesu, metod, dat, postupu a dalsich aspektd védnich disciplin
k vytvoreni vlastniho uméleckého objektu. Jedna se tedy o moment, kdy
na zakladé formy urc¢itého védniho oboru vznikne v podstaté klasicky
umeélecky archetyp, tfeba obraz nebo socha. Prikladem muze byt soucas-
ny c¢esky umélec Jan Suchanek, v ramci nedavné vystavy Perplex predsta-
vil sérii socharskych kinetickych objektu, které se pohybovaly na zakladé
elektromagnetickych vln a zvuku, které samy vytvarely. Na stejné vystaveé
byl k vidéni neustale se proménujici obraz promitany primo na sténu, opét
vznikajici na zakladé fyzikalnich jevu, kdy zvuk rozkmitaval snimanou
hladinu vody. Technologické objevy a postupy se uplatnuji pomérné casto
v socharstvi v podobé 8D tisku, ktery se jiZ masové roz§iril i mimo umeé-
ni. Maliri a predevs§im grafici pak vyuzivaji chemickych reakci k leptani

matric ¢i pfimo obrazu.

Interdisciplinarita muze byt i obsahem umeéni. Jedna se o dila, ktera tema-
tizuji obsah jinych védnich oboru. Vét§inou na nich i postavi svou formalni
stranku, ale nemusi to byt pravidlem. Umélci se takto casto vyjadruji k ak-
tualnim problémum, kterym spolecnost celi. Jeden z prednich celosvéto-
vé znamych umeélct, Olafur Eliasson, se napriklad dlouhodobé zaméruje
na téma ekologické krize. V jeho instalacich pro predni galerie i na verejnych
mistech najdeme napriklad odtaté kusy ledovcu, které Eliasson s tymem
odlovil v oceanu, aby je pak nechal ilustrativné, ale i provokativné roztat
jako pomijivé sochy na evropskych naméstich. Znamé jsou i jeho spektaku-
larni vodopady, napriklad jeden z nich nainstaloval v kasné ve Versailles.
Méne kritické, ale presto védou podlozené instalace, predstavuji jeho starsi
objekty a instalace zabyvajici se fyzikalnimi jevy lomu svétla. Z c¢eskych
umeélcu se nabizi zminit konkrétni priklad instalace od Pavla Sterce z roku
2015, kdy v ramci Ceny Jindficha Chalupeckého predstavil projekt, ktery

prezentoval prurez geologickym vrtem od minulost az do budoucnosti.
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Stercovo dilo reflektovalo tehdy pomérné novy pojem Antropocén.® Jed-
nou z nejuspésnéjsich ceskych umélkyn a umélcu je jiz delsi dobu Katerina
Seda. Brnénska rodacka dlouhodobé pracuje predeviim na poli socio-artu,
jeji prace tak maji nejen formu, ale i vyslednou podobu sociologickych

experimentu ¢i socialni architektury.

Prikladd umeéni, které formalné ¢i obsahové vychazi z jinych védnich
oboru, bychom nasli bezpocet. I pres nostalgické viny navratu tradi¢nich
forem umeéni je interdisciplinarita v umeéni hojné zastoupena. Mimo jiné
diky tomu, Ze ji najdeme i v onéch klasickych médiich. Pokud pristou-
pime na tezi, ze uméni a vzdélavani v umeéni, tj. vytvarna vychova nebo
edukace vytvarnych obort, spolu tzce souvisi, nabizi se otazka, zdali se
dostatecné dari interdisciplinarni pristup reflektovat i ve vzdélavani

(vytvarnych oboru).

14.4 Vzdélavani

Jak jiz bylo zminéno v uvodu tohoto textu, vzdélavani reflektuje obsahem
i formou kulturu a spolecnost, ve které je realizovano. Nas (zapadoevrop-
sky) skolsky systém se za posledni stoleti dozajista nékolikrat zménil a po-
stupné se vyvijel. Pfesto je dnes ve vétsiné€ pripadu stale realizovan velmi
podobné jako vzdélavani i pred sto lety. Frontalni vyuka, trida s velkym
poctem zakud na jednoho ucitele, rozdéleni na jednotlivé roc¢niky a stupné
vzdélani a konecné i selekce ucebnich obsahti do jednotlivych predmeétu, to
vse bylo kdysi a je to i dnes. Avsak uz na pocatku 20. stoleti byly polozeny
zaklady tomu, ¢emu se dnes stale fika alternativni §kolstvi. Radi se sem na-
priklad waldorfska nebo montessoriovska §kola a dalsi. Samotné oznaceni
alternativni neni ve své podstaté mysleno nikterak pejorativné. Ale mini-
malné v ramci spolec¢enské kultury nasi zemé je za alternativni oznacova-
no néco, co je jakousi druhou, tfeti moznosti vedle mainstreamu. Vlivem
historické zkuSenosti se ¢tyriceti 1éty komunistické totality je pak alterna-

tiva vnimana jako néco, co neni zcela oficialni, etablované, snad i exaktni

61 Antropocén je geochronologicky pojem oznacujici geologické obdobi, které je charakteristické tim,
ze se natrvalo vepsala lidska existence do podoby a slozeni pudy planety Zemé. Ackoliv je jiz pojem
pomérné etablovany v odborné i §irsi vefejnosti, nebyl prozatim oficidlné prijat.
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a zcela duvéryhodné. To samozrejmé neplati jen ve §kolstvi. Z vlastni zku-
Senosti studenta a v soucasné dobé pedagoga stredni §koly vyse zminénou
situaci takto vnimam. Napriklad je pozitivni, Ze se studenti pedagogickych
fakult dozvédi o jinych formach i cilech vyuky, ale seznami se s nimi jen
velice kratce, pouze na zakladé teorie. Mimo svétlé vyjimky nema student
moznost si vyukové postupy vyzkouset. U¢i se tak o ,novych” postupech
a inovacich starou formou, kterou je také hodnocen. Dlouhodobé se hovori
o krizi §kolstvi z riznych pohledu. Casto se zminuji nizka finanéni podpo-
ra statu, zkostnatélost a neadekvatni podoba vuci trendum, které existuji,
buji a rozrustaji se. Pocet tzv. alternativnich $kol u nas i v zahrani¢i roste.
Zemé, které investovaly do svého vzdélavaciho systému nejen dostatek pe-
néz, ale i ¢as a urcitou kvalitni koncepci, dnes zavadéji systémy interdiscipli-
narniho vzdélavani (napriklad Finsko). Pedocentrismus se posouva na dal-
§1 uroven, nebot ucitel uz davno ztratil pozici jediného zdroje informaci.
Dnes je to zprostfedkovatel, pro zaka pruvodce, partner k diskusi, nebo
i samotny zak. Reflektuji toto a mnoho dalsiho obsahy a formy vzdéla-
vani budoucich pedagogu? Probihaji prednasky ¢i seminare jinak nez jen
spé€snym pruletem toho zakladniho (pro nedostatecnou a nekoncep¢ni ca-
sovou dotaci) a odkazem na jedny ze skript, které vznikaji ¢asto predevsim

pro RUV ¢i RIV body za publikaci?

A jak vypada situace vzdélavani, konkrétné v oblasti vytvarnych oboru
a uméni? Domnivam se, Ze obdobné, mozna vsak z jinych duvodu. Ke vzdeé-
lavani v oblasti vytvarnych obor ¢i vytvarné vychovy je obecné ve skolstvi
pristupovano jako ke druhoradému oproti predmétim, jakymi jsou napri-
klad matematika, cesky jazyk, fyzika ¢i chemie. Duvod této situace nejspise
tkvi v tom, Ze uplatnitelnost na trhu prace v roli umélce je mnohonasobné
mensi nez napriklad jako IT specialita nebo lékaf. Vytvarna vychova je tak
upozadéna casovou dotaci i materialnimi prostredky (které tolik pro svou
existenci potfebuje) a vnimana spiSe jako relaxacni predmét, v horsim
pripadé jako manufakturni dilna na levnou sezénni vyzdobu $koly. Pro ne-
dostatecnou podporu a naslednou absenci odbornosti v podobé aprobace
jsou pak sami pedagogové vytvarné vychovy s timto faktem smireni. Vzdeé-

lavani budoucich pedagogu v oblasti vzdélavani (vytvarného) uméni pak
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casto probiha v nevyhovujicich podminkach na katedrach, které nedispo-
nuji dostateénym poctem uceben, ateliéru, pedagogu atd. Situace je o néco
lepsi v oblasti stfedoskolského odborného vzdélavani. Obory skupiny 82
(napriklad multimédia nebo graficky design) jsou preci jen zastupci uplat-
nitelnéjsich forem kreativity, avsak jelikoz se vétSinou jedna o reprezentan-
ty novych digitalnich médii, jejich etablovanost v ramci kateder vytvarné
vychovy neni zrovna vysoka. Ackoliv situace mozna zni kriticky a drama-
ticky, neni jen takova. Dari se realizovat fadu zmeén i projektu, které situa-
ci posouvaji do pozitivnéjsiho svétla. Ke zlepSeni prispivaji projekty jako
Spolec¢nost pro kreativitu ve vzdélavani®® nebo i tradicni organizace INSEA,
na jejiz nedavné konferenci v Plzni jsem jednak tento prispévek prezento-
val, jednak (a to predevsim) zde interdisciplinarita nebo pojmy stejného
vyznamu zaznivaly €asto i z st zahranic¢nich kolegt. Jednim z citelnych
problému, ktery stale pocituji, je distance vytvarného vzdélavani a samot-
ného umeéni. Jesté béhem studii mi prislo, Ze se veskera vytvarna didaktika
zasekla na vlné arteterapie a artefiletiky v 90. a nultych letech. Jakkoliv
jsou tyto vytvarné pedagogické pristupy relevantni a prinosné, domnivam
se, ze by priprava vytvarnych pedagogu neméla probihat tak, jako by vy-
voj uméni koncil u art-brut. Koncept, intermedialita, neo-medialita, nebo
dokonce digitalni a postinternetové umeni a tvorba neexistuji, nebo nejsou
dostatecné dulezité pro implementaci do vytvarného a obecné uméleckého
vzdélavani. Tento trend povazuji za Skodlivéjsi nez obecnou absenci re-
spektu k vytvarnému oboru ze strany skolského systému. Domnivam se, zZe
vlivem distance vzdélavani a uméni dochazi k urcitému vyprazdnéni obo-
ru. Pokud by tak nastala uplna rehabilitace vytvarné vychovy, nebo spise
narovnani jeji pozice mezi ostatnimi ucebnimi predméty a obory, mohla
by vzniknout situace, ve které by stejné neméla vytvarna vychova co aktu-

alniho, soucasného a adekvatniho nabidnout.

Jednu z oblasti, ktera v ramci vytvarného a umeéleckého vzdélavani neni
reflektovana, prestoze (jak jsme si ukazali) je jiz delsi dobu ve svété uméni

plné etablovana, predstavuje interdisciplinarita. A zde se vratime k popisu

62 Spolecnost pro kreativitu, o.p.s. vznikla v roce 2010 s cilem predstavit §kolam v Ceské republice pro-
gramy, které do pripravy a realizace vyuky zapojuji umélce. Mezi hlavni cile organizace patfi rozvijet
ruznorodou formu spoluprace skol, déti, mladych lidi a umélcu i uméleckych kulturnich organizaci.
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umeéni jako platformy. Pokud by mohlo byt uméni zprostredkovatelskou
platformou (a ono také je) pro projekty zahrnujici vicero disciplin, proc
by pravé umeélecké, popripadé vytvarné vzdélavani nemohlo mit stejnou
roli pravé v ramci edukace. Jinymi slovy, vytvarna vychova je pomérné
svobodny predmét v porovnani s jinymi. Klade vysoky duiraz predevsim
na kreativitu a subjektivitu jedince. Ackoliv disponuje tematickymi a didak-
tickymi plany jako jiné predmeéty, jeji mira flexibility a autorského peda-
gogického vykladu je vyssi. To samozrejmé prinasi i vétsi odpovédnost pe-
dagoga a moznost nekvalitniho provedeni vyuky. Pozitivnim a dilezitym
aspektem je vSak snadna moznost zahrnout do vyuky obsahové i formalni
postupy z jinych predmétii. Muze se jednat pouze o inspiracni vychodisko
k zadani, nebo naopak o plné vyuzity potencial v podobé prubéhu a cile
zadani. Mohl by tak vzniknout napfiklad fyzikalni vzorec gravitace jako
malba, prirodovédny experiment jako performance, Ohmuv zakon v po-
dobé instalace nebo typy bunék jako keramické nadoby atd. Moznych po-
dob a reseni je nekonec¢né mnoho, zaviseji na podpore oboru a kreativité

pedagoga, ktera prameni z jeho dosavadniho vzdélani a chuti se vzdélavat.

14.5 Zavér

Védomosti jednotlivych védnich oboru slouzi uméni k vytvareni inter-
disciplinarnich uméleckych dél. Interdisciplinarita jako takova je ekviva-
lentem dnes$ni doby a je v§ude kolem nas. Pokud ma vzdélavani reflekto-
vat atributy dané spolecnosti a pokud konkrétné vytvarné a umeélecké
vzdélavani ma reflektovat uméni, pak se nabizi uchopit znovu otéze vyvoje
naseho oboru a posunout se zase o kousek dal, srovnat krok s pritomnosti
a snad se i rozhlédnout smérem k budoucnosti. Vytvarna vychova a vzdé-
lavani jako platforma propojeni vice predmétii miize pomoci zakim i uci-
telim ke komplexnim znalostem, zkuSenostem i dovednostem. A muze to
byt praveé tato cesta, jez povede ke smazani stereotypu, které o vytvarné

vychové, popripadé i umeéni, v odborné i §irsi verejnosti panuji.
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15 MoZnosti tvorby digitalniho obsahu

a implementace digitalnich technologii
v pedagogice umeni

Jan Masek

Ovod

Soucasna mnohovrstevnatost uméni a vizualni kultury, interdisciplinar-
ni charakter, koexistence a interakce ustalenych a nové rozvijenych mul-
ti/intermedialnich umeéleckych forem prfimo vybizi k diskuzi o klicovych
kompetencich v pedagogice uméni a vytvarné vychové. Ve smyslu poro-
zuméni ruznorodym umeéleckym formam v kontextu soucasné (digitalni)
doby tak vyvstava rada otazek tykajicich se nejen digitalni ¢i vizualni gra-
motnosti, ale také ,umélecké gramotnosti“ (Barton, 2013 a 2014), kulturni
gramotnosti (Lihdesmaki, (2022) a zejména konceptu multigramotnosti ¢i
multimodalni gramotnosti (srov. napf. New London Group, 1996, Duncum,
2004, Maniaci, 2020, Filipova, 2018, Freire, M. a McCarthy, E., 2014 apod.).
Vsechny tyto tendence reaguji na rozmanitost zdroju komunikace v digi-
talnim véku a také na rostouci kulturni a jazykovou rozmanitost soucasného
svéta. V praxi je tak velmi dulezitou otazkou vymezeni viech dovednosti
a kompetenci pro 21. stoleti v pedagogice uméni a také vymezeni toho, co

to znamena byt gramotnym zakem a ob¢anem ve §kole i ve spole¢nosti.

15.1 Vyznam konceptu multigramotnosti a multimodality

Potfeba rozvijeni digitalni gramotnosti a digitalni kompetence zaka v sou-
casné vytvarné vychové je naprosto klicova, nebot velka vétSina zaku se
s digitalnim svétem setkava v kazdodenni komunikaci a §kola se musi stat
v oblasti recepce a produkce digitalnich artefaktt zakladni autoritou
a systematicky rozvijet potencial svych zaku nejen jako béznych uzivatela
digitalni techniky a digitalnich siti, ale jako poucenych tvircli a experi-
mentatoru, kteri objevuji moznosti svéta digitalniho uméni i sebe sama,

svoji jedinecnost. Podle mého nazoru je velmi dulezité, ze se v revizi RVP
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(MSMT CR & NPI CR, 2021) napt. pro vytvarnou vychovu 9. ro¢niku za-
kladni skoly konec¢né objevuji primé apely na vyuziti digitalnich prostredk,
objevovani moznosti prace s digitalnimi technologiemi i metod uplatiiova-
nych v souc¢asném vytvarném umeéni a digitalnich médiich jako je pocita-
cova grafika, fotografie, video, animace. Za zlomovy povazuji v pedagogice
umeéni nedavno zakonceny celostatni projekt Podpora digitalni gramot-
nosti (https://digigram.cz), ktery fesil mj. vyznam digitalni gramotnosti
ve vytvarné vychové a mezi klicové pozadavky na ucitele vytvarnych oboru
zahrnul v souladu s RVP (Zarecka a kol., 2019) napft. rozvoj schopnosti komu-
nikovat a sdilet tvorbu a informace prostfednictvim internetovych sluzeb
a portalu, schopnost vytvaret digitalni obsah v riznych oblastech novych
médii, v€etné integrace obsaht riznych médii i pretvareni stavajicich di-
gitalnich obsahu. Zaméreni projektu, jeho aktivity a zejména také i tvorba
digitalnich vzdeélavacich zdroju, vychazelo ze soudobého pojeti digital-
nich kompetenci evropského dokumentu ,Ramec digitalnich kompetenci
DigComp 2.1“ (Jerabek a kol., 2018). V kontextu oboru a praxe vytvarné vy-
chovy se zde resila prevazné dil¢i kompetence ,Tvorba digitalniho obsahu®
a méné vSak — coz je podle nazoru autora skoda - jiz s touto kompetenci

uzce spojené moznosti implementace digitalnich technologii ve §kole.

Z hlediska aktualnich potfeb uméleckého vzdélavani jsou tyto aktivity
velmi dulezité, stejné jako to, Ze se oblast zajmu vytvarné vychovy rozsi-
fuje na reflexi vS§ech vizualné obraznych vyjadreni, tj. i na ,nova“ obra-
zova média, vCetné reklamy (Vancat, Pastorova, 2016). Pedagogika uméni
by vSak méla vnimat realitu moznosti tvorby, interpretaéni proces a ko-
pojmu gramotnost — co to znamena byt gramotny — se v poslednich tfech
desetiletich zasadné zmeénila (Ellestrom, 2021) napriklad rozlisenim kva-
litativnich rozdilq, jak ¢lovék komunikuje prostfednictvim jednotlivych
modalit, napf. vizualni, zvukové, prostorové a lingvistické, a také zejména
jak jsou tyto jednotlivé ,mo6dy*“ komunikace integrovany do smysluplnych
sdéleni. Je §koda, Ze z hlediska ¢eské pedagogiky neni zatim prili§ obvyk-
1é explicitné a komplexnéji reflektovat soucasné tendence spojené rozvo-

jem multigramotnostniho pojeti komunikace, které je v podstaté reakci
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na zmény ve zpusobech, jakymi lidé komunikuji diky novym technologiim
a novym posunum v pouzivani jazyka v ruznych kulturach.%® Zde je nut-
né poznamenat, ze naptiklad v ramci nového finského narodniho kuriku-
la pro zakladni vzdélavani je digitalni gramotnost jiz zakotvena ve vSech
kompetenénich oblastech, nejvyraznéji v§ak v oblasti multigramotnosti
a ICT (Kevic, 2018). Pojem multigramotnost (Multiliteracy) je reflektovan
jako vyznamné transverzalni téma, které ma pomoci zakim interpretovat
okolni svét a porozumét jeho kulturni rozmanitosti, a je zde defino-
van jako (Palsa & Mertala, 2019, s. 126) ,schopnost interpretovat, vytvaret
a hodnotit ruzné texty, coz zakiim pomuze porozumeét riznym zpusobum
kulturni komunikace a budovat jejich osobni identitu. Multigramotnost je
zalozena na §iroké definici textu. Text v této souvislosti odkazuje na po-
znatky prezentované systémy verbalnich, vizualnich, auditivnich, ¢isel-
nych a kinestetickych symbolu a jejich kombinaci. Text muze byt napriklad
interpretovan a vytvoren v psané, mluvené, tisténé, audiovizualni nebo

digitalni forme.”

Zakladni koncept multigramotnosti glorifikovala zejména skupina védcl
~The New London Group®, ktera v proslulém ¢lanku (1996, s. 61) tvrdi, Ze
pojem gramotnost by se mél spojit s ménicim se socialnim prostredim
prostfednictvim tzv. ,multiliteracies®. Uvadi, Ze rozmanitost komunikac-
nich kanald a rostouci kulturni a jazykova rozmanitost v soucasné spolec-
nosti vyzaduje ,mnohem §irs§i pohled na gramotnost, nez jak jej vykresluji
tradiéni jazykové pristupy” (1996, tamtéz s. 61). Dale pak podle jejich nazoru
vyuka gramotnosti musi nyni odpovidat za rostouci rozmanitost diskurzu
a ruznych textovych forem spojenych s informaé¢nimi a multimedialnimi
technologiemi. Jednim z klicovych argumentti skupiny New London Group
(2000) je pozadavek, aby z hlediska multigramotnosti §kolniho kurikula se
v praxi nabizel ve vyuce Siroky repertoar znakovych systému, které umoz-

nuji tvorbu vyznamu napfi¢ ruznymi mody, pri¢emz pojem ,multimodalni®

63 Pozn.: Zde je nutné pripomenout, Ze v ¢eskych pomérech se uvedené tendence projevily zfejmé nej-
vyraznéji v zaclefiovani prufezovych témat do ramcovych vzdélavacich programu (Simunek, 2009)
a podle letitych zkuSenosti autora tohoto ¢lanku lze v pedagogice uméni tyto koncepty intenzivné
rozvijet ve §kole predevsim diky ,digitalni revoluci® na prelomu tisicileti, ktera i formou bezplatného

multimodalni texty.
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v podstaté popisuje jako ,komplexitu a vzajemné vztahy vice nez jedné

vyznam utvarejici modality*®.

Pro vyvoj nové ,gramatiky“ nebo ,metajazyka“ skupina New London Group
(1996) navrhla jako vychozi elementy ,multimodalniho designu“ celkem
pét kategorii rezimu (mo6du), mezi které zahrnuje lingvisticky, vizualni,
sluchovy, gesticky a prostorovy zpusob komunikace, pficemz je podstatné,
ze multimodalni design propojuje vSechny rezimy v dynamickych vzta-
zich (Kress, 2000Db), a tak se 1li§i od autonomnich rezimu, napf. lingvistic-
kého, ktery v minulosti ¢asto ve vzdélavani dominoval. The New London
Group (1996) uvadi, ze koncept ,multimodalniho designu“ neni zcela novy,
protoze v podstaté multimodalni texty existuji jiz dlouho, napt. ve for-
mé obrazkovych knih, ¢asopisti, reklamy, televize apod. Jde vsak o to, zZe
s dostupnosti a rozsirenim digitalnich a informacnich technologii se sta-
ly vSudypritomné. Tamtéz (s. 64) je ohledné ,multigramotnostni didakti-
ky“ uvedeno, ze: ,Naproti tomu pedagogika multigramotnosti se zaméruje
na zpusoby reprezentace mnohem $§irsi, nez je samotny jazyk. Ty se lisi
podle kultury a kontextu a maji specifické kognitivni, kulturni a social-
ni ucinky. V nékterych kulturnich kontextech — napriklad v domorodé
komunité nebo v multimedialnim prostfedi — muze byt vizualni zpusob
reprezentace mnohem silnéjsi a Gzce spjaty s jazykem, nez by kdy doka-
zala umoznit ,pouha gramotnost®. Multigramotnost také vytvari odlisSny
druh pedagogiky (pedagogy), v niz jsou jazyk a dalsi mody utvarejici vy-
znam dynamickymi reprezentacnimi zdroji, které jejich uzivatelé neustale
pretvareji, kdyz pracuji na dosazeni svych ruznych kulturnich cila (The
New London Group, 1996, s. 64).54

V poslednim desetileti Ize tak celosvétové sledovat zretelny obrat ke kon-
ceptu ,multimodality®, ktery se z vnéjsi perspektivy projevuje meziroc-

nim narustem publikaci, konferenci ¢i vyzkumnych projektii vénovanych

64 Pozn.: Zde je nutné orientacné poznamenat, Ze uvedena skupina védcu celkové postavila koncept multi-
gramotnostni edukace na ¢tyrech klicovych aspektech, které vychazely ze ,situované praxe, tj. vyuky
zalozené na vlastnich zivotnich zkusenostech studentu; kritického zkoumani sociokulturnich kontextu
a cilu uceni; ,otevieného” zpusobu vyuky, ktery klade diiraz na puvodni znalosti studenta a spolupraci
ucitele a studenta pfi feSeni narocnych ukolu a také ,autentického uceni®, kde jsou ucebni ¢innosti
pretvareny podle pozadavku studentu a strategii, s jakymi chtéji problémy fesit.
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multimodalnimu charakteru komunikace. Hlavnim badatelskym ramcem
tohoto nové etablovaného védeckého pristupu je v soucasné dobé prede-
v§im tzv. socialni sémiotika (Hodge & Kress, 1988; Kress, 2010), inspirovana
funkéni systémovou lingvistikou M. A. K. Hallidaye, ktera do zkoumani ko-
munikaénich procesu zavedla termin multimodality jako ,integrovaného
vyuziti sémioticky riznorodych komunikacnich prostredku®. ,,Zakladatel®
socialni sémiotiky G. Kress (2010, s. 27) tak nesouhlasi s jedinou “auto-
ritativni reprezentaci svéta v jazyce” a tento pohled charakterizuje jako
~monomodalné pojaty svét®. Podle G. Kresse (tamtéz s. 28) rlizné rezimy —
tj. vizualni, zvukové, prostorové a gestické zpusoby reprezentace nejcastéji
spolu s psanim a mluvenim - nabizi vétsi potencial k vyjadreni vyznamu.
Multimodalni povahu vyznamotvorného procesu uznavaji samozrejmé
hlavni predstavitelé The New London Group Bill Cope and Mary Kalantzis
ve své publikaci ,A Grammar of Multimodality“ a rada dalSich autort (srov.
napr. Mills, 2010, Jewitt, 2014 a 2013, Bateman, J. a kol., 2017 apod.), kteri
zduraznuji spojeni ,novych“ gramotnosti s novymi technologiemi a pova-
zuji ,multimodalni vztahy“ mezi riznymi vyznamotvornymi procesy za roz-

hodujici ,v medialnich textech a textech elektronickych multimédii.”

15.2 Multimodalni studia, sémioticky méd a klasické médium

Otazky vymezeni sémiotického médu/multimodality jsou diskutovany ze-
jména v poslednim desetileti velmi intenzivné. Pojem modality a multi-
modality je pouzivan ve védeckém svété velmi rizné a podobné byva riizné
chapan pojem médium. Napft. v kontextu medialnich studii a lingvistiky
se ,multimodalita® nékdy vztahuje ke kombinaci, textu, obrazu a zvuku,
ajindy zase ke kombinaci smyslovych schopnosti (sluchové, vizualni, hma-
tové atd.). V oblastech jako je medicina, psychologie a kognitivni védy, vCet-
né edukace, je multimodalita zpravidla chapana multisenzoricky, tj. jako
kombinace puisobeni na vice nez jeden lidsky smysl napf. v procesu vy-

ucovani a poznavani apod.

V badatelské praxi i pres nedavné navrhy na komplexnéjsi systematickou
analyzu multimodality (Bateman et al. 2017), véetn€ napf. systematickych

avah L. Ellestroma (2021), je védeckou verejnosti prevazné preferovano
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pojeti multimodality, které vychazi z Kressovy a van Leeuwenovy tradice
(tamtéz Ellestrom L., 2021) v duchu socialni sémiotiky, podle které tento
termin odkazuje na soubor socialné a kulturné utvarenych zdroju pro vy-
znamotvorny proces, resp. ,kanal“ reprezentace nebo komunikace® (Kress

avan Leeuwen, 2010).

Socialni sémiotici Gunther Kress a Theo van Leeuwen (2001) kladou du-
raz na popis modu jako ,sémiotického zdroje“, ktery vytvari vyznam v so-
cialnim kontextu a také Siroké pojeti modality, které povazuje za komu-
nikaéni rezim/mod, napt. mluvené slovo, text, obraz, hudbu, gesto, zvuk,
narativ, barvu, design apod. Sémiotické zdroje pak jsou predstavovany
s,akcemi, materialy a artefakty, které pouzivime pro komunikacéni ucely,
at uz jsou vytvoreny fyziologicky — napriklad nasim hlasovym aparatem,
svaly, které pouzivame k vytvareni vyrazu obliceje a gest — nebo techno-
logicky — napriklad perem a inkoustem, popf. poc¢itacovym hardwarem
a softwarem — spolu se zpusoby, jakymi lze tyto zdroje usporadat (van
Leeuwen, 2005, s. 285).°

Z hlediska interpretace vztahu vyznamu pojmu ,modalita“, popf. sémio-
ticky méd a ,médium® lze obecné rozsifreny pojem médium povazovat
za spolecensky a historicky utvoreny, ktery vsak, s nadsazkou receno, lze
povazovat pouze za jakysi ,biotop* pro semiézu, protoze neni to ve sku-
tecnosti vlastni médium, které utvari vyznamotvorny proces. Z hlediska
sémiotiky a rady lingvistickych pristupu napf. némecky lingvista John
A. Bateman (et al. 2017) popisuje, Ze vyznam utvari sémiotické mody
participujici v médiu, které mizeme rozdélit na ,prenosovou” a ,sémio-
tickou“ slozku. Tamtéz (s. 124) povazuje médium za jakysi ,inkubator®
pro vznik modalnich kombinaci. Vzhledem k soucasné konvergenci ,fyzic-
kych“ médii do jednoho, stale vyznamnéjsiho integrujictho média — poci-
tace, ktery se ve vSech jeho formach viceméné stava zfejmeé nejvyznamneéj-
$im ,inkubatorem® tvorby vyznamu, autor toho ¢lanku zde dava prednost
pojmu ,multimodalni texty“ misto bézné pozivaného pojmu multimédia

a multimedialni tvorba.
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V ramci oblasti tzv. ,multimodalnich studii je pro mnohé badatele také mj.
otazkou, zda je fenomén multimodality védni oblasti ¢i jeho vyuziti spo-
¢iva pouze v metodologické roviné, avsak mj. i pro umélecké poznavani
svéta jsou velmi vyznamné nasledujici ¢tyri zakladni predpoklady spolec-

né pro viechny multimodalni tendence (Adami, 2016; Jewitt 2014):

e veskera komunikace je multimodalni,

¢ analyzy zamérené vyhradné nebo primarné na jazyk nemohou ade-

kvatné interpretovat komunikované vyznamy,

¢ kazdy moéd ma specificky komunikaénipotencial (a stejné také ome-
zeni) ovlivnény svou “materialni substanci” a “socialni historii”, jez
formuji zdroje tak, aby uspokojovaly komunikaéni pozadavky,

¢ jednotlivé moédy, pricemz kazdy ma v komunikaci svoji roli, utvari
vyznam spolecné; vztahy mezi moédy jsou tedy zakladem pro po-

chopeni kazdého komunikac¢niho aktu.

15.3 Multimodalni koncept v pedagogice uméni

Ve vztahu k soucasnému ceskému, viceméné v§eobjimajicimu kutikularni-
mu apelu zaméreného primarné jen na implementaci digitalnich techno-
logii do procesu vzdélavani povazuji implementaci multimodalniho sémio-
tického paradigmatu nezavislého na konkrétni materii komunikace — véetné
umeélecké tvorby zitého ¢i virtualniho prostoru — za velmi vyznamny
faktor také v metodologii pedagogiky umeéni. I zde lze sledovat narust
publikaci ¢i vyzkumnych projektii vénovanych digitalni gramotnosti, vcet-
né medialni a multimodalni tématiky (srov. napt. Albers a Sanders, 2010,
Sweeny, 2010, Stokrocki, 2014), cilevédoméji v umélecké a kulturni vychové
resi multimodalni koncept (srov. napf. Duncum 2004, Barton, 2018 a 2014,
Lihdesmaiki et al., 2022 a Maniaci, 2020) apod.

V souvislosti s vytvarnym uménim zejména P. Duncum (2004) apeluje,
i kdyz uznava velky vyznam a jedinecnost vizualné obraznych médii,
na potrfebu vychovy, ktera péstuje multigramotnost ziskavanou pro-

stfednictvim multimodalniho pristupu. Tamtéz (2004) uvadi, Ze potreba
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multigramotnostni a multimodalni edukace pro umeélecké vzdélavani
prameni ze soucasné snahy rekonceptualizovat soucasné pojeti umélec-
ké vychovy jako vizualni kultury, a nikoliv ji chapat pouze jako umeéni.
Za velmi dulezité a inovativni tak povazuje chapani vytvarného uméni spise
jako vizualni kultury, protoze v§echny stranky kultury v sobé riznou mé-
rou zahrnuji i jiny nezZ pouze vizualni zpusob komunikace. Tamtéz (2004)
stejny autor zduraznuje, Ze i vytvarni pedagogové zaméreni na vizualni
komunikaci musi respektovat i jiné slozky sdéleni a méli by do studia vi-
zualné obraznych vyjadreni zahrnout napf. i kontext obrazu, véetné vlast-
nich zkuSenosti divaka, jez obrazy vidi a interpretuje. Dale uvadi, ze vyuka
vytvarné vychovy a digitalni tvorba musi brat na zretel skutecnost, zZe Cisté
vizualni média neexistuji a existovat ani nemohou, protoze digitalni média
jsou vzdy ruznorodou smési smyslovych a sémiotickych prvka a takzvana
vizualni média jsou ve skutecnosti hybridem integrujicim v riizné mire

obraz, text a zvuk atd.

Podobné australska védkyné G. Barton (2013, 2014) ve své snaze predstavit
koncepty gramotnosti v uméni konstatuje, ze uméni je ze své prirozené
podstaty multimodalni, protoze se zabyva sdélovanim myslenek a pociti
prostfednictvim mnoha symbolickych forem, at uz sluchové/zvukové, zte-
lesnéné, textové, vizualni, pisemné nebo jejich kombinacemi v kontextu
konkrétni umeélecké formy. Tvrdi, Ze toto rozliSeni je dulezité proto, Ze pre-
kracuje zavedeny koncept umélecké gramotnosti jako rozsifeni jazykové
gramotnosti a presnéji vyjadruje vlastni procesy a praktiky, jak se studenti
uci svému oboru, az se z nich nakonec stanou umeélci, ktefi se mj. lépe ori-
entuji v diskurzu umeélecké kritiky, produkce a ,konzumace” uméni. Z hle-
diska zkoumani ,kulturni gramotnosti“ respektuje multimodalni sémio-
tiku, véetné vizualni gramatiky G. Kresse a Teo van Leeuwena (1996) finsky
védec T. Lihdesmaki. Ve svém inspirativnim ¢lanku ,Multimodality: Art as
a Meaning-Making Process (2022)“ popisuje mezinarodni vyzkum zameée-
feny na vyuku kulturni gramotnosti (The Cultural Literacy Learning Pro-
gramme — CLLP), ktery byl ve své realizaci vyznamnou vyzvou klasickému
“monomodalnimu® pojeti vyuky, tim ze (s. 32) ,nabizel razné trajektorie

multimodalniho uceni pomoci vizualnich vypravéni, mluveného slova,
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hravych aktivit, performanci, tvorby videa a kreslifskych ukold zaroven
vedle klasickych pisemnych textl a ukolu.“ Velmi koncepcné, véetné Set-
feni ve §kolni praxi, se ,multimodalni didaktice* uméni vénuje jedinecna
kvalitativni studie (dizertacni prace na Syrakuské univerzité) Kathleen
M. Maniaciové o vyznamu ,multimodalni gramotnosti“ v praxi uméleckych
pedagogu jak ve vyuce klasického, tak medialniho uméni (Multimodality
in the Art & Media Arts Classroom: A Qualitative Study of Multimodal
Literacies as They Appear in Art & Media Educator Classroom Curriculum
and Practice). Ve své praci se snazi odhalit, jak ucitelé planuji ,multi-
modalni umeélecké kurikulum® na vybranych americkych skolach statu New
York (v kontextu ,New York State Visual Art Standards®), tj. jak ucitelé umé-
ni projektuji vyuziti vizualnich, lingvistickych, sluchovych, prostorovych
a gestickych modu komunikace ,k vytvareni uméleckych zazitku, aktivit,
materiald, nastroju, technik a §ifeni obsahu a jejich integraci pro potreby

studentu vytvarné tridy“ (Maniaci, 2020, s. 13).

Z uvedeného nastinu vybranych pohledd na vyuziti modalniho paradig-
matu v pedagogice uméni (nikoliv v§ak ceské provenience — zde uceleng¢j-
§1 studie chybi) podle nazoru autora plyne, Ze neprijeti multimodalniho
konceptu komunikace také v pedagogice uméni, v soucasnosti intenzivné
rozvijené mimo jiné vlivem dostupnosti a roz§ireni digitalnich a informac-
nich technologii, by ve svych dasledcich znamenalo ochuzeni kompetenéni
skladby mladych lidi, ochuzeni potencialit rozvoje jejich osobnosti, ze-
jména pak pokud jde o posilovani tvorivych aktivit, které jsou zdrojem

umeéleckého poznavani svéta a zainteresované ucasti na jeho déni.

15.4 Otazky implementace a rozliSeni moZnosti digitalnich technologii
pro tvorbu digitalniho obsahu

Ve vytvarné vychové a pedagogice uméni je nezbytné vnimat bourlivy
rozvoj variability oblasti digitalniho umeéni a tvorby digitalnich umélcu,
kteri vétSinou naplnuji ve své tvorbé vySe popsany koncept ,multimoda-
lity“, nebot jim to soucasné technologie umoznuji. Digitalni umeélec, a ne-
jen digitalni, ktery vytvari rozmanita vizualni, zvukova ¢i textova dila,

performance nebo interaktivni instalace, tak inspiruje multimodalni pojeti
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vytvarné vychovy a tematizuje reflexi softwarové podpory tvorby digital-
niho obsahu. Soucasna tvurci praxe ve S§kole dospéla do stadia, kdy ucitel
spolu se studentem mohou - i bez ekonomické bariéry — disponovat vel-
mi podobnymi nastroji jako profesionalni umeélci, coZ je oproti minu-
lym dobam - a ne tak vzdalenym - nebyvaly pokrok pro tvircéi moznos-
ti v pedagogice uméni. Pri tvorbé digitalniho obsahu je velmi dulezité
klast duraz na strukturu pozadovanych digitalnich dovednosti, a nikoliv
vychazet, jak se ¢asto v minulosti délo, pouze z moznosti casto omezené
softwarové nabidky komercénich produktil — pokud mozno nebyt ve vleku
softwarovych gigantu, kteri prostrednictvim struktury nabidky a ovlada-
ni viceméné casto diktuji zaméreni vyuky a tvorby artefaktd. Z hlediska
vSestranného rozvoje osobnosti zaka je v edukaci do budoucna nutné vice
implementovat propojovani klasickych a digitalnich umeéleckych technik
— v podstaté€ integraci moznosti umélecké tvorby zitého a virtualniho pro-
storu, coz je podle nazoru autora jedna ze zasad, ktera by se v pedagogice
umeéni a pri koncipovani umeéleckych projektt ve §kole méla stale rozvijet.
S tim je spojeno také vnimani analogii tvircéich postupu a odlisnosti mo-
dalnich kompozic u téch klasickych vytvarnych a umeéleckych disciplin,
jez se v procesu digitalizace v podstaté proménily v podobné zamérené

pocitacové oblasti uméni.

Soucasny multimodalni design uméleckého vzdélavani a definovani po-
tfebnych digitalnich dovednosti ve vytvarnych oborech by mél pfi tvorbé
digitalniho obsahu vychazet ze souc¢asného stavu a novych moznosti digi-

talnich technologii v oboru, a to zejména z hlediska pedagogické reflexe:

fizovaci naklady - nezatézuje rozpocet $koly a rodiny a v soucas-
né pokrocilé dobé pokryva vyznamnou cast tvarcich pozadavka

ze strany ucitelu i studentt, protoze zejména aplikace vyvinuté
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pod operacnim systémem Linux jsou stale vice moderni, aktualni

a inovativni.

kvality uzivatelského rozhrani, které musi zohlednovat, jak se
pri hledani informaci a vlastni tvorbé lisi chovani déti a dospélych.
Déti zpravidla vyzaduji prizpusobena, pfijemna rozhrani (Gossen,
Nitsche, Nirnberger, 2012), ktera jim pomohou tvorit pomoci
jednodussich a prehlednych struktur ovladacich prvka, véetné ne-
komplikovaného surfovani v digitalnich knihovnach online. Napf.
u kreslicich aplikaci je didakticky vyznamny kompromis mezi jedno-
duchymi “¢cmaracimi” aplikacemi a témi slozitéjsimi, které pripomi-
naji néktery pokrocilejsi graficky pocitacovy software. Prikladem
muze byt program Sketch od firmy Sony, ve kterém lze vyuzivat
v podstaté dvé vrstvy ovladani, tj. lze vyuzivat pokrocilejsi prvky
jako je pravitko, méritko a vrstvy, ale zaroven se uzivatel mize spo-
lehnout na uzivatelské rozhrani, které jej nebude zatézZovat mnoz-

stvim funkci, jakmile si bude chtit jen tak volné kreslit na displej.

nabidky komplexnich softwarovych nastroju, které umoznuji
tvorbu a vytvareni vyznamu v ramci vice modalit. Ve svych dusled-
cich tematizace obsahu spojenych s texty, obrazem, zvukem a pro-
meénlivosti sémiotickych zdroji v Case neni vzdy technologicky
jednoducha. Zvolime-li napf. jedinou komplexni aplikaci integru-
jici tvorbu obsahu s vice modalitami, byva slozitost ovladani jed-
notlivych ,vrstev® programu velmi casto komplikujici béZnou vzdé-
lavaci praxi. Zejména mladsi zZaci povétsiné neoplyvaji takovymi
zkuSenostmi ani trpélivosti ovladat silné vétvené struktury prikazu
a nabidky moznosti. Jako priklad bych zde uvedl sice stale zlepSujici
se design programu Blender, pricemz ale jeho vyuziti je podle
zkuSenosti autora vhodné spise pro stredoskolskou uroven.

zarizeni, ktera komunikuji pouze pomoci dotykové obrazovky
jako mobilni telefon, tablet apod. Tato a dalsi mobilni dotykova za-
fizeni predstavuji Sirokou paletu technologii, které 1ze snadno vy-
uzit jak v ramci vyuky v prostfedi skoly, tak i pro domaci pripravu.
V praxi jsou jiz ucitelé, ktefi posiluji tvurcéi digitalni gramotnost

u zakd a vyucuji napf. na zakladni §kole vytvarnou vychovu v ramci



smalych projekti“ s vlastnim mobilnim telefonem zaka, kdy zaci
se rozdéli do skupin podle toho, jakou aplikaci napf. na kresleni
preferuji a je pro né dosazitelna. Tablety a ,chytré telefony®, kte-
ré se tabletim bliZi, se na rozdil od ostatnich zarizeni vypocetni
techniky zpravidla vyznacuji intuitivni ovladatelnosti a prenosnos-
ti. Dotykovy displej se svymi ovladacimi prvky je zpravidla velice
intuitivni a pohodlny, ba pfimo i navykovy. Vyhody vyniknou pre-
devsim v situacich, kdy neni dulezita presna a detailni tvorba, avsak
ve vytvarnych konceptech, které vyzaduji precizni zpracovani,
neni dotykovy displej uz tak vyhodny, napr. editace grafiky a jem-
né kresleni muzou byt problematické. Jak ale je v§eobecné znamo,
mnohé skoly vyuzivaji tablety Apple tzv. iPady, které velmi dob-
fe prekonavaji propast mezi elektronickym a analogovym svétem
a inteligentni kreslici systém dokaze velmi dobre priblizit klasické
kresbé na papir apod.

nabidky on-line sluzeb - ucitel by nemél podcenovat nabidku
a moznosti online ,cloud computingu® (Neumajer, 2010). Zde je
nutné poznamenat, ze v soucasné dobé se pro skolni ucely kvalita
nabidky bezplatnych a open-source nastrojua velmi zlepsuje a z hle-
diska Skolnich potreb se Casto vyrovnava placené i specializované
nabidce aplikaci. Pro ucitele vytvarnych obort se tak oteviraji netu-
Sené moznosti v oblasti tvorby ve§kerych médii a multimodalnich
textll. Rada programu a sluzeb je poskytovana jiz on-line formou
a pro vyuku a v praxi je velkou vyhodou, zZe uzivatelé k nim mohou
pristupovat napriklad pouze pomoci webového prohlizece a pouzi-
vat je prakticky odkudkoliv. Jejich vyhody jsou pro §kolu zasadni:
nemusite je instalovat, aktualizovat a velmi casto ani platit, jedinou

bariérou muze byt pro zaka zpravidla jazykova verze dané aplikace.

V soucasné dobé se jiz stava pravidlem, ze témér v kazdé softwarové oblasti

v kontextu tvorby digitalniho obsahu — kromé tvorby komplexnich a na pre-

nos dat naro¢nych multimodalnich textii — 1ze nalézt pro skolni potre-

bu vhodnou on-line softwarovou podporu. Uvedu priklad z oblasti apli-

kaci zamérenych na oblast postprodukce fotografického média, kterych je
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pristupnych pomoci webového prohlizece cela fada, a navic zdarma. Zde
mam velmi dobré zkuSenosti se fotoeditorem Photopea.com, ktery se do-
konce z velké ¢asti vyrovna znamému produktu Adobe Photoshop, a navic
nabizi bezproblémovou cestinu. Podobné jiz v ceské jazykové mutaci exi-
stuje velmi zajimava online sluzba pro tvorbu webovych stranek Wix.com,
ve které podle dlouholetych zkuSenosti autora lze vytvorit ,hypermédium®
velmi intuitivné na zakladné modernich a vytvarné zpracovanych Sablon.
A odhlédneme-li od primarné komunikaéniho ucelu, nabizena techno-
logie umoznuje velmi prehledné integrovat jednotlivé modality, véetné
videa a animace. Tvorba komplexnich webovych stranek je zde bezplatna
a pri pouziti pripravenych Sablon je velmi intuitivni a vhodna i pro zaky

Skolou povinné.

Podle nazoru autora je vyuzivani internetovych aplikaci budoucnost po-
¢itaCové tvorby a tyto jsou na nejlepsi cesté nahradit softwarovou vybavu
stolniho pocitace ¢i notebooku ve vsech pro skolni vyuziti zasadnich ohle-
dech. Ve skolni praxi si musime uvédomit, Ze internetové aplikace dnes
umi z podstatné casti nahradit ,krabicovy software” instalovany do note-
booku ¢i pocitace. Nebojme se také vyuzivat jazykové verze jednotlivych
programu k obohaceni znalosti zaka v cizim jazyce. Je zfejmé, ze ve Skolni
praxi byva casto silnou bariérou zpravidla jazykova verze dané aplikace,
byt soucasni zaci jsou viceméné zvykli se pohybovat zejména v anglické
mutaci mobilnich komunikac¢nich zatizeni a také velmi Casto i pocitaco-
vych her. Hledejme software a nastroje primérené véku zaka, danému cili
a pozadovanym kompetencim bez ohledu na jazykovou mutaci! Vzdyt na-
priklad rada relativné nenaroc¢nych aplikaci v anglickém jazyce pro chytré
telefony je bez problému pristupna a je s nimi mozno primérené naplnit

vzdélavaci cile.

15.5 Ujznamné oblasti softwarovyjch nastrojii pro tvorbu digitalniho obsahu
V ramci tvorby digitalniho obsahu se celkové nabizi Siroka skala oblasti,
z nichz nékteré se jiz ve skolach cilené praktikuji, ale nékteré jsou dosud
popelkou, byt by pomohly pochopeni souc¢asné masmedialni sféry a zejmé-

na digitalniho uméni. Po vzoru digitalniho uméni se pokusim systematicky
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vymezit ruzné oblasti vyuziti, které jsou vzdy specifické svymi znalost-
mi a dovednostmi. Prehled slouzi k reflexi soucasnych moznosti digitalni
tvorby a zahrnuje i oblasti uméleckych modalit, které se sice zdaji byt vel-
mi narocné v kontextu ovladani aplikaci a variability nabizenych tvurcich
moznosti, ale podle zkuSenosti autora v kazdé této oblasti jiz urcité existu-
ji aplikace s nastroji primérenymi vékovym zvlastnostem Skolni mladeze
a zejména zamyslenému vzdélavacimu zameéru jak u software instalované-
ho do pocitace, tak on-line nabidky internetu. Nasledujici prehled se pokusi
alespon diléim zpusobem zprehlednit a systematizovat soucasné oblasti po-
¢itacové podpory mj. i v duchu logiky multimodalniho konceptu komuni-
kace a tvurciho potencialu z hlediska charakteru jednotlivych nastroju pod-
porujicich digitalni umeéleckou tvorbu ve skolnich ¢i zajmoveé uméleckych
podminkach. Mezi vyznamné oblasti softwarovych nastroji pro tvorbu

digitalniho, pfedevs§im vizualné-obrazného obsahu lze zaradit napriklad:

» digitalni fotografie a fotomontaz (tvorba predev§im bitmapovych

struktur zalozena na snimani skutec¢nosti a postprodukcnich apravach),

» digitalni malba a kresba (autorska rucni tvorba bitmapovych a vek-
torovych obrazu, napt. digitalni ilustrace, komiks, kresleny story-

boarding apod.),
e pocitacova grafika (tvorba 2D vektorové grafiky),

e digitalni socharstvi a 8D modelovani (pocitacova prostorova tvorba

zalozena na vektorové tvorbé 3D tvaru a objektl),

e pocitacova tvorba povrchu téles, textur a materiall (tvorba textur
a materialu pro 2D/3D tvary a objekty),

» digitalni 2D/38D osvétlovani (osvétlovani a stinovani 2D/8D tvaru,
objektu a vytvorenych scenérii),

e tvorba vizualnich obrazovych styla (tvorba celoobrazovych stylu
napt. z hlediska barevnosti, kontrastu, zrnitosti, ostrosti a rady dal-
§ich moznosti apod.),

e digitalni video a audiovize (tvorba predevsim dynamickych bit-
mapovych obrazi zaloZenych na snimani skutecnosti se zvukem,

véetné doplnéni pohyblivou grafikou a vektorovymi objekty),
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e digitalni ,ozivovani“ objektu (animace 2D a 3D objektu),

e digitalni previzualizace a konceptualizace procesu tvorby (story-
boarding dynamickych sekvenci videa a filmu, previzualizace
umeéleckych projekt apod.),

e digitalni zabérovani a kompozice (vyuziti virtualni kamery v ramci
tvorby a postprodukce predevsim 3D audiovizualni tvorby),

e tvorba digitalnich vizualnich efektt a simulaci jevu (predevsim

pri tvorbé audiovizualnich scén a stylizace videa, filmu, animace),

e tvorba dynamickych vizualné obraznych vyjadreni zalozenych
na zvuku a hudebni produkci (napf. v ramci V]ing projekci, video-
uméni apod.),

e digitalni ,kompoziting® (postprodukce multimodalnich textu for-
mou integrace jednotlivych médii / multimodalnich textii do kom-

plexniho medialniho projektu),

¢ tvorba hyper/multimédii a ,mixovanych médii“ (mixed-media)
(kombinovani jednotlivych médii a vizualné obraznych prvku, které
si zachovavaji v ramci vytvoreného média svij vyraz a pri rozdéleni
mohou opét existovat samostatné apod.),

e stylizovana tvorba v ramci uzavrenych viceuzivatelskych prostre-
dich (MUVE), simulacich a pocitacovych hrach (srov. Stokrocki, 2014).

Tvorba digitalniho obsahu je zpravidla velmi uzce spjata s pouzitymi
technologiemi a technologickymi postupy, a z toho divodu je treba v pe-
dagogice uméni vénovat velkou pozornost aktualni nabidce softwarovych
nastroju, jejich analyze, klasifikaci a celkové moznostem implementace
digitalnich technologii do procesu tvorby obsahu ve §kolni praxi umélec-
kého vzdélavani. Z pohledu socialni sémiotiky a modalniho konceptu je
potencial digitalnich technologii spolu s importem a vyuzivanim novych
sémiotickych zdroju v globalni spolecnosti hlavnim motorem zmén sou-
casné ,komunikacni krajiny“. V oblasti umélecké tvorby lze jako priklad
uvést mj. vyznamné oblasti fotomontaze, 3D animace, véetné videoefekt,
které jsou v soucasnosti intenzivné rozvijeny a jejich puvodni ,nedigitalni

formy“ radikalné prekonfigurovany digitalnimi technologiemi. Pomoci

214



softwarovych nastroji vznikaji pfimo nové sémiotické zdroje a kontexty
napriklad pro pouziti,lidskych“ hlasu, které digitalni syntetizatory a dalsi
digitalni technologie pretvorily do takovych tonalnich nebo rytmickych
forem nedigitalniho hlasu, o kterych se drive ani neuvazovalo (Van Leeuwen,
2005). Podobné technika digitalniho ,kompozitingu“ nabizi tvorbu novych
ysuzasnych® filmovych scenérii a radikalné tak méni v poslednich deseti-
letich puvodni fotorealisticky film na hyperrealisticky hybrid 3D anima-
ce a skutecnosti. Objevovani a vyvoj novych sémiotickych zdrojua i novych
zpusobu vyuziti stavajicich modalit souvisi jak s vyvojem technologii,
tak se socialnimi zménami a neustale se vyviji podle aktualnich potreb

spolecnosti (Jewitt, 2013).

15.6 Zavér

Soucasné digitalni technologie nabizi uméleckym oboriim na vsech typech
skol velkou radu tvurcich oblasti, které lze jiz bez vétsich komplikaci za-
fadit do vzdélavaciho procesu. V radé oblasti média jako ,inkubatory“ vy-
znamotvorného procesu nabizi bohaté tvirci moznosti, s jejichZ podpo-
rou muze byt zak veden fyzicky nenaroc¢nym zpusobem k odvaze uplatnit
osobné jedinecné pocity a prozitky a zapojit se do procesu digitalni tvorby
a produkce multimodalnich texti. Na spolecenskou potfebu rozvoje digi-
talni gramotnosti upozornuji autori Leu, Kinzer, Coiro, Castek a Henry,
kteri ve svém vizionarském clanku (2018, s. 1150-1151) o potfebé novych
gramotnosti pusobivé uvadi: ,To, ze byl véera nékdo gramotny, ve svété
primarné definovaném relativné statickymi ,kniznimi“ technologiemi,
nezarucuje, ze clovék bude plné gramotny v dnesni dobé, kdy se setkava-
me s novymi technologiemi, jako jsou Google, Skype, iMovie, Contribute,
Basecamp, Dropbox, Facebook, Google, Foursquare, Chrome, vzdélavaci
videohry nebo tisice aplikaci pro mobilni telefony. Byt gramotny zit-
ra bude definovano jesté novéjsimi technologiemi, které se teprve obje-
vi, a jeSté novéjsimi diskursy a spolecenskymi praktikami, které budou
vytvoreny pro uspokojeni naSich budoucich potreb. Kdyz tedy mluvime
o novych gramotnostech, mame na mysli, Ze gramotnost neni jen dnes
nova; stava se novou kazdym dnem naseho zivota.. Spolecnost byla vzdy

determinovana a formovana funkcionalitami a formami gramotnosti
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praxe. Diskutujeme-li o soucasné spolecnosti, pak musime vysvétlovat jak
vznik novych informacnich a komunikacnich technologii (ICT), tak i no-
vych gramotnosti, které tyto technologie vyzaduji.“ Celosvétové v pedago-
gice (srov. Mills, 2010, Ang Leng Hong, Tan Kim Hua, 2020, Lotherington
aJenson, 2011) a také samozrejmé v umélecké vychové predstavuje koncept
multigramotnosti a multimodality vyznamny impuls ke zkoumani schop-
nosti komunikovat, tvorit a sdilet tvorbu prostfednictvim digitalnich tech-
nologii. Podle nazoru autora by vsak pedagogika uméni méla ruku v ruce
s implementaci digitalni gramotnosti a konceptu multigramotnosti ucho-
pit variabilitu textovych forem nabizenych ,digisférou® velmi uvazliveé
a také je, pokud mozno ve Skolnich projektech, systematicky propojovat
s uméleckou tvorbou ,zitého prostoru.” S ohledem na rozvoj kulturni roz-
manitosti a identity musi praxe digitalni pedagogiky uméni permanent-
né podporovat zapojeni zaka a studenta do vytvareni kulturni spolecnosti
prostfednictvim digitalnich sluzeb a softwarovych nastroju. Ve vzdélavaci
praxi tvorby digitalniho obsahu je pak naprosto klicova reflexe softwa-
rovych nastroju, kdy je velmi dulezité mimo jiné neustale ovérovat jejich
moznosti implementace pri $kolni tvorbé a usnadnéni produkce multi-

modalnich textu.
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16 Reprezentace genderu
ve vijtvarné vychové — Reflexe k zakladnim
problémiim identity a rozmanitosti

Anne EBer

Uvod

V knihovné Akademie vytvarnych umeéni v Mnichové byly v roce 2011
knihy k tématu ,homosexualita“ zarazeny v jednom regalu s hesly jako
Lstrach/bolest®, ,nasili“ ,apokalypsa/katastrofa“, ,zlo¢in“ a ,smrt“ Patrné
pochazelo razeni knih v knihovné jesté z dob, kdy byla homosexualita spo-
jovana s duSevni chorobou a zlo¢inem. Verejny postoj k homosexualité se

jiz davno zménil, nicméné na kniznich regalech se to nijak neprojevilo.

Tento pristup k tématu se zdal byt priznaény i pro pedagogiku. Mezi vyda-
nimi odbornych casopisu k vytvarné vychové se v posledni dekadé nenaslo
jediné vydani k tématu, nebo alespon navrh vyucovaci hodiny zaméreny
na téma homosexuality. Prestoze v médiich i na verejnosti byla diskuze
na téma spolecensky postoj a pristup k homosexualité a fenoménum jako je
transsexualita a intersexualita jiZ Siroce rozsirena a televizni serialy vcetné
némecké kultovni detektivni série ,Tatort (Misto ¢inu) je v nékterych di-
lech tematizovaly, nechala vytvarna pedagogika a pedagogika vSeobecné

tyto aspekty pohlavni identity stat v tabuizovaném a u§mudlaném kouté.

V osmdesatych a devadesatych letech minulého stoleti sice existovala rada
navrhu vyucovacich hodin k tématu pohlavni role — rozsirena byla prede-
v§im analyza pohlavnich stereotypu v reklamé, do didaktickych publikaci
a ucebnic se ale dostalo i feministické uméni a véda, av§ak ostatni aspekty
pohlavni identity — sexualni orientace a pohlavni identifikace, az do védo-

mi vytvarné didaktiky nikdy nepronikly.
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16.1 Téma genderu v kultuie mladistvych
Relevance tématu genderové identity nesmi byt u mladistvych vzhledem

k jejich kazdodenni zkuSenosti ze svéta, ktery je obklopuje, prehlizena.

Mladi lidé dnes vyrustaji v dZzungli matouci riznorodosti moznych pohlav-
nich identit — vidéno pozitivné, ve stale se roz§ifujicim ramci spolecensky

uznavanych identit, vidéno negativné, v napéti znejistujicich protikladu.

Zpévak Conchita Wurst vyhrava hudebni soutéz Eurovision Song Contest
a vystupuje jako vyslankyné za toleranci. Mladi muzi délaji modelky pro dam-
skou modu (Andrej Peijic). Lady Gaga si pohrava s pohlavni mnoho-

znacnosti. Zabavné appky proménuji prominentni osobnosti v drag queens.

Na jedné strané tedy pluralismus a diverzita, zazitkova performativita
identity, v tychz médiich vSak prispivaji stereotypni vyobrazeni a klisé
k utvrzovani predsudku a vyviji na mladistvé natlak, nuti je se prizpusobit:
skultovni“ videohry jako Duke Nukem oslavuji ultra brutalni a tupé sexis-
ticky obraz muze, castingshows propaguji obraz zeny redukovany na vnéjsi

krasu a styling.

Vychazi mnoho hudebnich klipu, které tematizuji otazku sexualni identity
a které jsou v nékterych pripadech progresivni, nékdy vsak spiSe restaura-
tivni. Ve videoklipu I kissed a girl (2008, album One of the Boys) od Katy
Perry je lesbicky zachvév pouze kratkou fazi, jenom snem, protoze polibek
s divkou, o kterém se v pisni zpiva, ukazan neni, misto toho se Katy Perry
na konci probouzi ve své ruzové posteli a s upokojenim vedle sebe spatfi

spiciho mladého muze.

Ve videu k songu Silhouettes von Avicii (2012), ve kterém se vypravi o po-
hlavni proméné mladého muze, se hrdina na konci klipu rovnéz probouzi
ze snu a stasten vedle sebe naléza muze, ale tato scéna znamena, zZe se vSe

zménilo a pohlavni proména nebyla snem, nybrz se stala realitou.
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S ohledem na genderovou identitu se popkulturni fenomény uz netykaji
pouze genderovych roli, které zacinaji byt zpochybnovany uz od Sedesa-
tych let, ale — jak je vidno — i sexualni orientace, jakoz i biologického a fy-

zického pohlavi.

Ve vytvarné-pedagogickém kontextu je dulezité nevidét dospivajici jen jako
pasivni konzumenty. Mladistvi se svym estetickym a medialnim jednanim
aktivné a kreativné zabyvaji otazkami genderové identity. V komunitach
na internetu a v kulture fanousku jsou v riiznych formach sebeinscenace
praktikovany zejména také pohlavni inscenace, pricemz se mladistvi ¢as-
to chapou vzoru z masmeédii a podle svych vlastnich potreb je modifikuji.
Existuji nadregionalni setkavani s hranim roli, zivé diskuze o kostymech
a akcich na internetu, na YouTube se mnozi vlastnoruc¢né natoc¢ené dalsi

dily oblibenych serialu.

Divky a chlapci se v kulture mladistvych zvané Visual Kei stylizuji jako cle-
nové japonskych rockovych skupin s pestfe nabarvenymi vlasy, vyraznym

licenim a cernym lesklym oblecenim.

Z Japonska pochazi komiksy o lasce mezi kluky, které jsou v masovém merit-
ku ¢teny dospivajicimi divkami, které jsou na internetu casto dale rozvijeny
vlastnimi napsanymi pokracovanimi a které jsou dnes k dostani i vkazdém
v Némecku obvyklém nadraznim knihkupectvi. Védci se zabyvaji teoriemi
k osvétleni tohoto fenoménu. Zmeéna role a mocenska zména, jakoz i iden-

tifikace s druhym pohlavim ve vlastni fantazii, jsou astfednimi body.

Sweet Lolitas se naproti tomu prezentuji v looku panenek a soutézi
o outfit, ktery perfektné odpovida prehnané détskému divéimu typu

z komiksti manga.

Ve vztahu k medialnim obrazum je performativni napodobovani a pretva-
feni v kulture mladistvych dulezitym jevem doby, pricemz celebrovani
androgynity v proudech jako je Visual Kei, stoji na druhé strané prehanéni

specifickych genderovych roli ve stylu Sweet Lolita.
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Sexualni identita zavisi ve vzrustajici mire na osobnim rozhodnuti a utva-
reni zZivota jednotlivce a neni jiz pouze diktovana biologickymi danostmi
a spolecenskymi normami. Tim je nastolena otazka vlastniho vymezeni
a sebeutvareni. I poznatky z vyvojové psychologie potvrzuji, ze je faze
zkouSeni alternativnich konceptu sebe sama dulezita pro Uspésné vytvo-
reni identity, ktera nezustava vézet v identité difizni nebo prevzaté. Sexu-
alni rozmanitost a otazka sexualni identity, resp. identit stoji v ,ucebnich

osnovach zivota“.

16.2 Oborova relevance tématu genderové identity: sou¢éasné uméni
Nejen s ohledem na relevanci v soucasném kazdodennim Zzivoté, ale vi-
déno také z pozice uméni jako oboru, nalezi tématu genderové identity

velky vyznam.

V zapadnim umeéni poslednich desetileti se téma sexualni identity dostava
silnéji do popredi, pricemz zaroven vychazi z impulzt Sedesatych let
uplynulého stoleti, jako je sexualni osvéta, emancipace a liberalizace po-

hlavniho zpUsobu zivota.

Lze pritom pozorovat ¢asovou posloupnost tfi na sebe navazujicich vyvo-

jovych kroku ¢i fazi.

Od sedmdesatych a osmdesatych let az do let devadesatych je casto zpraco-
vavana tematika pohlavnich roli. Do této oblasti spadaji klasicky femini-
stické postoje (napf. Judy Chicago, Pipilotti Rist, Ulrike Rosenbach, Cindy
Sherman, Rosemarie Trockel. Shirin Neshat mtize byt vnimana jako nastup-
nice téchto tendenci). Obsahovymi cili je zvédomit znevyhodnovani zZen
a predlohy zenskych roli, ocenit specificky zenské kvality a tradice a postavit
je na roven muzsky utvairenym tendencim a skloniim — na strané druhé ale
také zpochybnit ustanovené a prirodou dané bytostné rozdily mezi pohla-

vimi a demaskovat je coby ideologicky zalozené myslenkové vzory.

Rovnéz od Sedesatych, sedmdesatych let, ve vétsi mire v letech osmdesa-

tych a devadesatych, je ve vzristajici mire vénovana pozornost umeéleckym
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postojum k tématu homosexuality (napf. Nan Goldin, David Hockney,
Rainer Fetting, Pierre et Gilles, Robert Gober). Umyslem a smyslem téchto
umeéleckych dél je zasazovat se za prava homosexualu, jakozto upozor-
nit na problémy a témata, kterymi jsou postizeni zejména gayové a les-
by. David Hockney, Andy Warhol, Keith Haring nebo Pierre et Gilles jsou
priklady umeélcu, kteri ve své uspésné fazi dosahli velké popularity také
u mladistvého publika. VSichni tito umélci byli se svymi dily také prija-
ti do kanonu skolnich ucebnic. Homosexualita umélcu pritom vsak byva

zpravidla pomijena.

V posledni dekadé (zhruba od r. 2000) se pohlavni télesnd identita sama
stava v umeéni oblasti vyzkumu. Nejen spolecensky konstrukt genderové
role, ale i biologicka danost a neménnost pohlavni identity se zacina drolit.
V umeéleckych dilech byva znazornovano splyvani Zenského a muzského
téla, ménitelnost pohlavnich identit. Pfiklady mohou byt Cremaster Cycle
od Matthewa Barneyho (1994-2002), fotoportréty transsexualni Kim
od Bettiny Rheims (2011) nebo bronzova socha paru s vyménénymi genita-
liemi od Marca Quinna 2010. Na rozdil od uméleckych sméru, které vznikly
s Zenskym hnutim a hnutim homosexualu a ve kterych se zrcadli identicko-
-politické pozice téchto spolecenskych proudu, vynoruji se nyni ve zvysujici
se mife dekonstruktivistické tendence; uz nejde o to, vyjadrit nebo vytvo-
fit urcitou identitu, jako napf. Judy Chicago v Dinner Party z let 1974-79,
kde je nabidnuta moznost identifikace s excelentnimi Zzenami. Misto to ma
byt odhalena zakladni otevienost identity v§eobecné, a to nejen s ohledem
na pohlavni role, nybrz jde nyni mnohem vice do hloubky a postuluje tuto

otevrenost i v otazce pohlavni télesnosti.

Zde popsany postupny vyvoj v uméni k tématu sexualni identity je zalo-
Zen na inherentni logice: dokud pohlavni role existuji jako pevné dané, je
identita clovéka dana takrikajic objektivné zvenci. Zpochybnénim téchto
roli se posouva otazka identity na vice subjektivni faktory, jako je citéni
a vnimani téla. Soubory dél, které problematizuji pohlavni télesnou iden-
titu jako své ustfedni téma, mohou nabidnout podnéty také pro diskuzi

tohoto tématu se studenty strednich skol.
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Télesnost v dile Marca Quinna

Neékolik soch od Marca Quinna bylo pri prilezitosti Bienale v Benatkach
v r. 2013 vystaveno na ostrové San Giorgio. Mély lidi s queer sexualitou
ijiné lidi postizené spolecenskym vyloucenim postavit na roven antickych
bozstev a provokativné diskriminaci pranyrovat. Slovo queer je zde uziva-
no jako oznaceni pro pohlavni identitu, ktera se odchyluje od spolecenské
normy. Quinn vystavuje mezi jinymi sochu v nadzivotni velikosti Thomase

Beatieho (2010), ktery se stal znamym jako ,téhotny muz*.

Monumentalni skulptura Breath (2012) pred kostelem San Giorgio Maggiore,
ktera je nafukovaci napodobeninou mramorové sochy Alison Lapper preg-
nant, znazornuje anglickou umélkyni s od narozeni zkracenymi udy, ktera
roku 1999 porodila syna. Stoji v kontrastu s benatskym prostredim, které

je plné soch s klasicky idealnimi tély.

U zobrazeni Alison Lapper (2005) je to jeji monumentalita a jeji umisténi,
u ostatnich soch jako u téhotného muze je to material mramor, které tato

vyobrazeni tél stavi na roven antickym hrdinim.

Diky strojové hladkosti prumyslové vyroby, kterymi se Quinnovy sochy
vyznacuji, kumulaci celé fady ruznych forem télesnych odchylek od nor-
my, jakoz i chirurgickych a jinych télesnych modifikaci, hrozi tomuto
skulpturalnimu souboru, Ze se z néj stane kabinet kuriozit, srovnatelny
s vystavovanim lidi, kteri méli coby ,obr® ,Zena s vousem® nebo ,muz se
dvéma hlavami® vzbuzovat Gdiv v cirkusovych vystoupenich devatenac-

tého stoleti.

Hledéni identity jako téma Annegret Soltau
Umeélecka draha Annegret Soltau se rozvijela od zaobirani se roli a télem

zeny k Sir§imu zkoumani télesnosti a pohlavnosti v§eobecné.

Jeji Verndhungen (prel. jako se§ivani nebo i presivani) — jako zde v dile
Transgenerativ (2004-2008), rodinny portrét — muze prostfednictvim

zakladnich lidskych zkuSenosti, jako je rodicovstvi, détstvi, sexualita
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a stari, poskytnout podnéty pro praci s identitou. Ambivalence uzkych
vazeb a hluboké sounalezitosti na strané jedné, jakoz i ztraty sebe sama
a vzajemné zranitelnosti na strané druhé; objeveni ciziho a jiného ve vlast-
nim téle. Fyzicky manisfetovany akt §iti symbolizuje naro¢né procesy
zanechavajici jizvy: procesy hledani identity ve vymezeni se a splynuti
s jinymi osobami; zaroven asociuje chirurgické stehy coby bolestny, ale

zaroven hojivy zasah.

K aspektim rozervanosti a zranénosti pristupuje v dile Annegret Soltau

rozhodné také hravost a humor.

16.3 Queer uméni

V roce 2012 se queer teoreticka Renate Lorenz pokusila o definici queer
uméni. Uméni, které nabourava heteronormativni kategorie, zpochybnu-
je zejména vylucujici normy, jako jsou idealy krasy nebo kritéria zdravi
a normalnosti, aniz by samo vznaselo normativni a vylucujici naroky. Aby
nezavadélo nové télesné idealy, pracuje queer uméni se ztélesnénim, aniz
by télo ukazalo, jako v instalaci Untitled (Portrait of Ross in L.A.) umél-
ce Felixe Gonzales-Torres (1991). Sestava z bonb6nu, které jsou nasypané
na barevnou hromadu, jejiz vaha odpovida télesné vaze Rosse Laycocka —

umeélcova zivotniho partnera — ktery v r. 1991 zemftel na AIDS.

Tim, zZe Rossovo lidské télo neni ukazano, sabotuje tato instalace voyeris-
tickou zvédavost, ktera by mohla patrat po priznacich nemoci AIDS anebo
télo posuzovat dle méritek atraktivity. Navstévnici vystavy si mohou vzit
bonbon a cucat ho jako ,sladkou® vzpominku na mrtvého, coz asociuje

touhu a slast, vyvolava ale i myslenku marnosti.

Vyhybani se obrazum téla prfipomina askezi zakazu zobrazovani. Znamena
prezentovani né€jakého téla jako krasného a Zadouciho automaticky postu-

lovani nové normy a aplikaci novych vylucovacich kritérii?

Existuje dlouha tradice alternativnich ikon touhy a zadosti, které se po-

vznasi nad omezujici obrazy pohlavi a tim oslovuji zaprené, potlacené,
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spolecensky nezadouci aspekty kolektivnich a individualnich tuzeb a za-
dosti. Nakolik uméni vzdy také artikuluje spolecensky vytésnéné, patri
fenomén queer k jeho nejvlastnéjsim tématum, jako napf. femininni mla-
dik nebo Amazonka. Pozdéji jsou obdivovani také Marlene Dietrich nebo
David Bowie a dnes mozna Peter Dinklage, herec malého vzrustu z Velké
Britanie, ktery se ve fantasy saze Game of Thrones stal hrdinou a sex-
symbolem. Jedna se o metodu ,queerovani® tradi¢nich obrazt hrdint, kdy
je nabizena moznost identifikace s urc¢itou hvézdou, aniz by tim byly jiné

obrazy téla devalvovany a odsunuty do rise osklivosti a ménécennosti.

16.4 Sexualni identita v historii uméni

V historickém umeéni se védéni a fantazie k tématu sexualni identity proje-
vuji Casto spise v subtextu, nicméné jsou mnohokrate ve velké mire pro dilo
urcujici. Existuje ovSiem tendence tyto aspekty v u¢ebnicich a vykladech
pro potreby skolni vyuky opomijet (napf. tradice zpodobnovani Davida,
mj. u Donatella 1430-1440, Michelangela 1501-1504 a Caravaggia 1607, viz
Sternweiler 1993).

Uvadim zde pouze jeden priklad, Michelangelova Davida, protoze patri
ke skolnimu kanonu a Michelangelovo uméni a renesance jsou napf. v Hesen-
sku nedilnou soucasti pripravy k maturité. David, jak znamo, predstavuje
symbol mladé Florentské republiky, ktera zvitézila nad Rimem jako David
nad obfim Goliasem, a hlasa idealy renesance se sebevédomou nahotou

a orientaci na antiku.

David je vSak také ikonou homosexualnich tuzeb. Ve své funkci jako iko-
na homosexuality ¢i od normy se odchylujici sexualni identity zafungoval
i devét metrit vysoky David v pink ruzové od Hans-Petera Feldmanna pri
jedné vystavé zameérené specialné na uméni zabyvajici se tématem pohlav-

ni identity a orientace v r. 2006 v Muzeu Ludwig v Koliné nad Rynem.

Stejné jako sv. Sebestian, patfi i David do fondu tradovanych identifika-
torickych obrazli homosexuality. Koketni David Donatella (1430), ktery

je odén pouze do klobouku a vysokych bot, predstavuje predchudce této
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tradice, Caravaggiuv David z r. 1610 zase nastupce. Kunsthistorici jako
Sternweiler, Rottgens nebo Popp analyzovali dila ztvarnujici Davida v je-
jich k6dovani homosexualnich tuzeb, presto byli a jsou v kunsthistorickych
publikacich rozvadény obsirné iivahy s cilem ,ocistit” toho kterého umeélce
od ,podezfeni“ homosexuality, a tim - i kdyzZ to postrada logiku - i jeho
dila. Otazka, zda byl umélec gay nebo nikoliv, v§ak neni urcujici pro to,

aby byl v jeho dile objeven eventualni homoeroticky subtext.

Existuje kanon fiktivnich i historickych postav, s jejichz pomoci byla vy-
tvorena kolektivni homosexualni identita. Pro queer dospivajici to muze
byt dulezité, podobné jako méla Dinner Party od Judy Chicago nabidnout

zenam identifika¢ni vzory, na které mohou byt hrdé.

16.5 Priklady z praxe — performativni pojeti studentsk{ch praci
na téma gender

Tematické oblasti, které jsme si zde doposud ukazali, vytycuji mozné
obsahy receptivnich a reflexivnich fazi v hodinach vytvarné vychovy
na IIL. stupni. Nyni je§té predstavim nékolik vysledkl z estetické praxe,
ve které byl nékolikrat vyzkousen nasledujici ukol. Zadanim bylo, Ze se stu-
dent nejdfive proméni v postavu, kterou si vybral, nasledné se ji bude
dukladné zabyvat, poté predstavi kritickou ¢i ironickou intervenci jako vy-

sledek své prace s postavou a zavérem ji zdokumentuje.

Projekt sebeinscenace

Sebeinscenace ma byt prostfredkem kritického a dusledného zaobirani
se postavou, nikoliv pouze veselym kostymem. Je tfeba dodat, Ze projekt
sebeinscenace byl provadén pouze studenty, kteri se pro tento kol dob-
rovolné rozhodli. VEdomé byly v nabidce vzdy i jiné ukoly, pfi kterych
nebylo zapotrebi vtahovat do hry vlastni télo. MoZnost zabyvat se téma-
tem pohlavni identity je vzdy pouze nabidkou - ktera vsak casto byva

s radosti prijimana.

Prvni krok, proména v postavu, vyzaduje intenzivni tymovou praci; v po-

catcich projektu byla v hodiné pritomna i maskérka. Studenti mohli sami
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zazit, ze se image da ,vyrobit“ a ménit, stejné jako vzhled a zpusob chovani
urcité osoby, jako treba Phillipp, ktery se proménil v americkou tanecnici

Ditu von Teese, nebo Philine, ze které se stala barbina.

Diky naplanovani a zdokumentovani byla cela akce povysSena z ¢iré napo-
doby do reflexe. Jeden z kluku si s Barbie v Zivotni velikosti hraje, ohyba
paze a nohy riznymi sméry, nosi ji kolem a nakonec ji nékam odstavi. Zeny,
které se honi za pevné danymi modely urcitych roli, se v kone¢ném dusled-
ku stavaji pouze pasivnimi objekty. Vila Zvonilka (Tinker Bell) se nedokaze
srovnat se §kolnimi $kamny, Bojovnice je nucena do znamych ,zenskych
p6z“ hvézd a modelek z plakatu a nasténnych kalendaru, Marilyn Monroe

uz ma po krk toho, byt sexobjekt, ramusi a vyvadi a kon¢i ve vézeni.

Mnoho performance se zabyvalo tématem genderové role, coZ je pochopi-
telné, protoze zaobirani se touto roli — jak patrno na prikladech z uméni
poslednich desetileti — je casto jakymsi vychozim bodem nebo vstupem
do problematiky pohlavni identity. Nékteré z praci vSak tematizuji i jiné
aspekty pohlavni identity. Chlapec, ktery predstavoval Ditu von Teese
a divka, ktera hrala Marylina Mansona, se spolecné zamysleli nad otaz-
kou, pro¢ se kluk setkaval na §kolnim dvore s prevazné negativnimi reak-

cemi publika, zatimco dévce s jen pozitivnimi.

Nékolik pracovnich visledkii stejného projektu na mnichovské Akademii vitvarnjch uméni
vroce 2010

Lara Croft predstavuje podobné jako Barbie idealni Zensky vzor odpovi-
dajici muzskym projekcim. Kdyz Lara Croft dfepi coby bezdomovkyné
na nakupni tfidé nebo kdyz musi na chodbé néjakého uradu cekat, azZ na ni
prijde rada, je napadné, jak malo se jeji sily a schopnosti hodi k tomu, vyre-
§it realny problém. V obchodé s pocitacovymi hrami ziva Lara Croft zacili
na vitriny plné akénich figurek podle své predlohy. Dramaturgie pfipomi-
na videoperformanci Ulrike Rosenbach Nemyslete si, Ze jsem Amazonka
(orig. Glauben Sie nicht, dass ich eine Amazone bin). Zena naplfiuje oce-

kavané role a zaroven se jim brani.
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Uplné jiny zkuSenostni horizont zvolila Elena, ktera se jako mlada Zena
proménila ve starého muze, aby vytvorila co nejvétsi kontrast k vlastni
osobé. Vysvétlila, Zze chce masku a prevlek vyuzit k tomu, aby se mohla co

nejvice vcitit do zcela odlisné existence.

V jednom experimentu zkoumani a zazitku sebe sama vklouzla jedna

ze studentek do prevleku ,Zeny s vousem® a vystavila se reakcim verejnosti.

Jedna studentka se proménila v muze a v prevleku za muze pak zase v Zenu,

¢imz se puvodni pohlavi skute¢né nedalo ,zpétné dopatrat®.

RozSiFovéni okruhu ndméti a dal3i moZnosti kritické sebeinscenace

Zadani ukolu bylo v dalsim prubéhu projektu postupné otevirano, aby bylo
mozné zjistit, jaké napady prijdou od samotnych mladistvych. Z casti se
jednalo o velmi typizovana ztvarnéni genderovych roli: muz pfinese zené
pivo, zatimco ona se v nenucené poze diva v televizi na fotbal, uklizec oti-
ra psaci stul, u kterého pracuje podnikatelka, atp. Tyto velmi plakativni
napady opirajici se z ¢asti o zazité predsudky maji své opodstatnéni, pokud
tim studenti ukazi, nakolik jsou urcité predstavy o genderovych rolich,

které bychom radi vnimali uz jako prekonané, stale pritomné.

V jedné re-inscenaci pohadky je ,Ruzenka“ (muzského pohlavi, pozn. prekl.)
probuzena princezninym polibkem. Také polibena ropucha se proméni

v ,zabi princeznu®“ a pohadka kon¢i spojenim dvou Stastnych princezen.

V roce 2013 chtéli studenti (na gymnaziu, pozn. prekl.) v jednom vytvar-
ném kurzu vytvorit protéjSek muzi zpola nalicenému jako Zena, jak ho
zvécnil Ulay nebo Leland Bobbé ve své fotosérii Half-Drag, v podobé zeny
z poloviny nali¢ené jako muz, protoze tahle verze zatim u realizaci tohoto

napadu evidentné chybéla.

V kratkometraznim filmu dvé studentky znazornuji, jak odmitavy postoj

druhych lidi zniéi kli¢ici vztah dvou divek.
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Tim a Laura vytvorili ve své fotokolazi prechody a prolinani mezi pohla-
vimi. Muzstvi a Zenstvi prechazi jedno do druhého, pestré barvy symbo-

lizuji mnohotvarnost zpusobu pohlavniho Zivota.

Dvé dalsi studentky projektuji obrazky komiksovych postav s premrsténé

szenskymi“ atributy na vlastni oblicej a télo (obr. 23).

Studenti Emma, Chantal a Lennart v ramci projektu prezentovali své mla-
distvé obliceje na taccich pod mikrotenovou f6lii jako levné maso z pultu;
je patrné, ze mladi a krasa maji povahu zbozi, a natlak, prizpusobit se vnéj-

$im normam, plati pro obé pohlavi.

Chris, Danah, Katharina a Emma inscenovaly sebe sama v projektu ,We
are not Marylin® prvni tablo predstavuje studentky s nabarvenym a nalice-
nym obli¢ejem vedle tiski Andyho Warhola a jsou jim témér k nerozeznani

podobné. Druhé tablo prezentuje studentky nenalicené v kontrastu s tisky.

Skupinova prace pokrocilejsich studentu: V prevleku operatéru usku-
tecnuji foto-shooting. Na nékterych fotkach se operuji v§ichni navzajem,
na jinych vsichni operuji jednu osobu. Zde je to Giulia, ktera pri tom

smutné hledi do priru¢niho zrcatka.

Jina skupinova prace: Studenti se pri navstévé vystavy v Muzeu moderniho
umeéni ve Frankfurtu n. M. fotografuji a inscenuji ve spojitosti s vystaveny-

mi uméleckymi dily.

Ve videopraci, ve které se Maria proménila v panenku »Baby Born«, pa-
nenka nahodou objevuje ruzna tlacitka, kterymi je vybavena. Mimino
knofliky zkousi a je samo bezbranné podivené, Ze najednou place, sméje
se, leze atd. Reaguje urcitym zpusobem, staci jen zmacknout ,ten spravny
knoflik“. Video ilustruje mechanisticky pohled na svét a clovéka, jak byl
poprvé rozmyslen v dobé osvicenstvi, a i v soucasnosti je v prirodnich vé-
dach castecné opét diskutovan a aktualizovan. Existuje osobni, autonomni

identita a svobodna vule? Déjovy obrat zapricinény samotnym miminem,
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které jen zdanlivé bezcilné experimentuje, je obzvlasté perfidni a dodava
situaci jesté hlubsi smysl. Divak poznava, jak je mimino postupné prizpu-
sobovano nebo samo sebe prizpusobuje, aby vyprodukovalo hromadku.
Do hry opét vchazi mnoho symbolickych aspektu, jako je metafora ztotoz-
néni vykald s penézi, znama z Freudovy psychoanalyzy. Chovani se zda na-
hodné a hravé, a presto vse Usti pouze do jediného kanalu. Mariin pristup
je stejné neobvykly jako zasadni, protoze je zde identitotvorba sledovana
v takrikajic pre-pohlavnim a pre-individualnim bodé. Batole se nachazi
ve stavu védomi, kdy jesté nevi, zda je chlapcem nebo divkou nebo jakymi

vlastnostmi se jeho osobnost vyznacuje.

Experimenty s fotografii jako dalSim prostFedkem sebeinscenace

Nékolik prikladu praci studentu III. stupné z poslednich let predstavuji
dal3i moznosti variace tématu kritické sebeinscenace. Ukol spo¢ival v tom,
tematizovat fotografickou (sebe)inscenaci otazky a problémy, se kterymi
jsou dnesni mladi lidé kazdodenné konfrontovani. Ukol tedy nebyl zamé-
fen primarné na tematiku pohlavni identity, nybrz mladi lidé byli vyzvani,
aby sami pojmenovali pro né zasadni témata a problémy. Jak bude z pri-

kladu praci patrné, mladistvi se zabyvali ruznymi tematickymi oblastmi.

I kdyz zadanim nebylo téma pohlavnich roli, zhodnotili studenti v zave-
rec¢né diskuzi nad vlastnimi vytvory dila Maksyma a Vanessy jako typicky
muzské, resp. Zenské. Zatimco Maksym balancuje mezi sportem a karié-

rou, Vanessa demonstruje moderni zensky multi-tasking.

Caleb predstavil svoji situaci ,mezi dvéma kulturami®, Fiona propast mezi

virtualni a ,realnou” identitou.

Jill v programu na upravu fotek pretavil snimky sebe sama, své kamaradky

a kamarada v dekorativné aranzovanych po6zach v abstraktni ornamenty.

Mnoho z praci se vztahuje k tématu ,byt jiny, resp. jinakost®, at uz je to Carl
se svou fotosérii, kdy jde svou cestou ,proti proudu®, nebo Mirjam se svym

fotoexperimentem, kdy se coby ,modré cizorodé téleso“ pohybuje skolou.
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Jeden z projektu k tématu ,Diversity” nebo ,Jinakost® odstartoval dalsi
iniciativu nad ramec Skolniho vytvarného kurzu. Podnétem se stala série
plakatu ucastniku tohoto kurzu, kteri byli rizné etnické prislusnosti a kteri
se nechali vyfotografovat nejdrive s vaznou tvari a se sebevédomim pod-
trhujicim jedinecnost kazdého z nich, pak jesté jednou, poté, co po sobé
hazeli pestrymi barvami a byli viichni stejné ,barevni®. Plakaty a slogan
,Kazdy je jiny..“ — ,..a vS§ichni jsou stejni!“ byly ve §kole dobfe prijaty. Dalsi
studenti se plakaty nechali inspirovat a modifikovali tento napad v po-
zménéné podobé na dalsi témata tykajici se ,jinakosti“. Maleen aplikovala

tento zpusob ztvarnéni na téma homosexuality.

Tyto priklady ukazuji, Ze otazka identity, i pohlavni identity, muze byt
nadnesena samotnymi studenty a zohlednéna v jejich vytvarnych pracich,

pokud je zadani ukolu oteviené a dostatecné Siroké.

16.6 Zavér

Zavérem se da s ohledem na problematiku zpracovani tématu pohlavni
identity v hodinach vytvarné vychovy konstatovat, Ze na toto téma neni
tfeba nahliZet jako na vyukovou latku nad ramec osnov, nybrz jako in-
herentni soucast mnohych tematickych okruht vytvarné vychovy. Zo-
hlednény maji byt v§echny aspekty genderové identity - tedy nikoli jen
pohlavni role, ale také sexualni orientace a télesna identita. Spolecensky
a historicky kontext je doplnén o zakladni znalosti rdznych teorii o pohla-
vi. Znat vSechny koncepty o pohlavi neni rozhodujici, dulezité je vytvorit
povédomi o existenci protikladnych pohlavnich konceptt. Proces reflexe

muze byt v estetické praxi podnicen jiz samotnym zadanim ukolu.

V estetické praxi je dulezité, zejména s ohledem na sebeinscenaci, zo-
hlednovat princip dobrovolnosti. Vyuka je oteviena otazkam sexualni

identity, nicméné zadani ukolu je nutno chapat jako nabidku.

Jako kyzenou kompetenci si mladi lidé osvojuji schopnost interpretovat
aktualni a historickd umeélecka dila také s ohledem na jejich vyznam a vy-

povéd z hlediska genderové identity. Jsou schopni zaclenit rizné zptsoby
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popkulturniho projevu a ztvarnéni sexualni identity do kontextu soucas-
ného vyvoje v pohledu na problematiku pohlavi, dokazi reflektovat riznou
pohlavni reprezentaci. S mnohotvarnosti pohlavni identity zachazi s re-
spektem, nikoli diskriminacné. Prostfednictvim znalosti riznych nahledu
na koncept pohlavi nabyvaji moznosti myslenkovych schopnosti, které

oteviraji prostor pro definovani sebe sama.
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Resumeé

Odborna kniha nabizi komparativni pohled na ¢eskou vytvarnou vycho-
vu. Zasazuje témata soudobého oborového diskurzu do §ir§iho stfedo-
evropského kontextu s dirazem na némecky mluvici zemé. Kniha umoznuje
srovnani pristupu, koncepci, nazoru i pojeti predevsim ceskych a némec-

kych oborovych didaktiku, ale také ucitell1 z praxe a lektort galerii.

Monografie je logicky ¢lenéna do tfi oddilu: vychozi teorie a mezinarod-
ni kontext, kurikulum soudobé vytvarné vychovy, uméni a umélecké dilo
ve vytvarné vychové. Zpusob ¢lenéni umoznuje ¢tenari dobrou orienta-
ci v nejvyznamnéjsich oborovych tématech vytvarné teorie, vyzkumu
a praxe. Uvodni teoreticky oddil uvadi kapitola Véry Uhl Skfivanové, ktera
objasnuje koncepci knihy a mozny zpusob jejiho ¢teni, soudobé paramet-
ry srovnavaci vytvarné didaktiky a predevsim nutnost poucené zachazet

s kontextem zahranié¢nich poznatku o vytvarné vychoveé.

Vladimir Havlik v recenznim posudku této monografie vystihl zakladni
obsah i vyznam srovnavacich studii: ,,O aktualnosti knihy svéd¢i fenomeé-
ny, které charakterizuji soucasnou spolec¢nost a zakonité jsou reflektovany
v umeélecké tvorbé a vytvarné vychové. Jedna se napriklad o vliv digitalnich
technologii a ,algoritmizace komunikace” na tvorivost (Johannes Kirschen-
mann), ztrata kriticnosti, schopnosti pochybovat a riskovat (Manfred
Blohm), potfeba kontextualniho, procesualniho mysleni (Jaroslav Vancat)
atd. Stejné tak se ve druhé c¢asti publikace setkavime s velmi potrebnou
analyzou ramcového vzdélavaciho programu (Petra Sobanova), (Monika
Plihalova) atd. Ve treti ¢asti je to pak inspirativni vhled do metodiky
uméleckého vyzkumu (Andreas Brenne), experimentalni prace s animaci
umeéleckych dél (Kristyna Rihova), (Ida Muraniova a Barbora Skaloudova),
nahled na problematiku interdisciplinarity (David Barto§), reprezentace
genderu (Anne EBer) atd. Tematicka §ife prispévkl a riznorodost nazo-
rového spektra autorek a autord jsou podnétnym zdrojem pro premysleni

o soucasném stavu vytvarné pedagogiky u nasiv zahranici.”
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Kniha nabizi jako jedna z mala oborovych publikaci u nas nahled na nej-
vyznamnéjsi soudoba témata vytvarné-pedagogického diskurzu optikou

péti zahranic¢nich autoru a zaroven vyznamnych ceskych pedagogli uméni.
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Zusammenfassung

Dieses Buch bietet einen vergleichenden Uberblick iiber die tschechische
Kunsterziehung. Sie stellt die Themen des zeitgendssischen Diskurses
in einen breiteren mitteleuropiischen Kontext, wobei der Schwerpunkt
auf den deutschsprachigen Liandern liegt. Das Buch ermoglicht einen Ver-
gleich von Ansitzen, Konzepten, Meinungen und Vorstellungen, insbeson-
dere von tschechischen und deutschen Didaktikern, aber auch von prakti-

zierenden Lehrern und Galeriedozenten.

Die Monografie ist in drei Abschnitte gegliedert: Ausgangstheorie und
internationaler Kontext, Lehrplan der zeitgendssischen Kunsterziehung,
Kunst und Kunstwerk in der Kunsterziehung. Die Art der Gliederung er-
moglicht den Leserinnen und Lesern eine gute Orientierung in den wich-
tigsten Themen der Kunsttheorie, der didaktischen Forschung und -der
Kunstpraxis. Der theoretische Teil wird durch ein Kapitel von Vera Uhl
Skrivanova eingeleitet, die das Konzept des Buches und die mogliche
Lesart, die zeitgenossischen Parameter der vergleichenden Kunstdidaktik
und vor allem die Notwendigkeit einer informierten Behandlung des inter-

nationalen Wissenskontextes zur Kunstpadagogik erliutert.

Vladimir Havlik hat in seiner vorab notwendigen Begutachtung dieser
Monografie den grundlegenden Inhalt und die Bedeutung vergleichender
Studien dargelegt. Zum Beispiel der Einfluss digitaler Technologien und
der ,Algorithmisierung der Kommunikation“ auf die Kreativitit (Johannes
Kirschenmann), der Verlust der Kritikfahigkeit, der Fahigkeit, zu zweifeln
und Risiken einzugehen (Manfred Blohm), die Notwendigkeit eines kon-
textbezogenen, prozessualen Denkens (Jaroslav Vancat), usw. Im dritten
Teil gibt es einen inspirierenden Einblick in die Methodik der kunstleri-
schen Forschung (Andreas Brenne), experimentelle Arbeit mit der Ani-
mation von Kunstwerken (Kristyna Rihova), (Ida Murafova und Barbora
Skaloudova), einen Einblick in die Frage der Interdisziplinaritit (David

Bartos), Geschlechterdarstellung (Anne EBer) etc. Die thematische Breite
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der Beitrage und die Vielfalt der Meinungen der Autorinnen und Autoren
sind eine anregende Quelle zum Nachdenken tGber den aktuellen Stand

der Kunstpadagogik in der Tschechischen Republik und im Ausland.”

Als eine der wenigen Publikationen auf diesem Gebiet in der Tschechischen
Republik bietet das Buch einen Einblick in die wichtigsten zeitgendssischen
Themen des kunstpiddagogischen Diskurses aus der Sicht von fiunf aus-

landischen Autoren und prominenten tschechischen Kunstpiadagogen.

235



Summary

The professional book offers a comparative view of Czech art educa-
tion. It places the topics of contemporary field discourse in a broader
Central European context with an emphasis on German-speaking coun-
tries. The book enables a comparison of approaches, concepts, opinions
and theories mainly of Czech and German didacticians, also of teachers

and gallery lecturers.

The monograph is logically divided into three sections: the initial theory
and international context, the contemporary art education curriculum, art
and artwork in art education. The method of division allows the reader
to orientate in the most important topics in the areas of art education theory,
research and practice. The introductory theoretical section is presented
by Véra Uhl Skrivanova‘s chapter, which clarifies the concept of the book
and a possible way of reading it, the contemporary parameters of compar-
ative art didactics and, above all, the need to treat the context of foreign

knowledge of art education in an informed way.

In the review of this monograph, Vladimir Havlik captured the basic con-
tent and the significance of comparative studies: ,The phenomena, which
characterize contemporary society and are naturally reflected in artistic
creation and art education, verify the topicality of the book. These are,
for example, the influence of digital technologies and the ,algorithmization
of communication® on creativity (Johannes Kirschenmann), the loss of crit-
icality, the ability to doubt and to take risks (Manfred Blohm), the need
for contextual, processual thinking (Jaroslav Vancat), etc. In the same way,
in the second part of the publication, we are met with a much-needed analysis
of the framework educational program (Petra Sobariova), (Monika Plihalova),
etc. In the third part, there is an inspiring insight into the methodology
of artistic research (Andreas Brenne), an experimental work with the art
mediation (Kristyna Rihova), (Ida Murafiova and Barbora Skaloudova),

an outlook on the issue of interdisciplinarity (David Bartos), a gender
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representation (Anne EBer), etc. The thematic breadth of the contributions
and the diversity of opinions of the authors are a stimulating source

to think about the current state of art pedagogy here and abroad.”

The book is only one of few specialized publications in our country
that offers an insight into the most important contemporary topics
of art-pedagogical discourse through the lens of five foreign authors

and at the same time prominent Czech art pedagogues.
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Obrazové prilohy

Prilohy ke kapitole 2 — Rdny olgoritmii:

0br. 1— Materidlové experimenty — zkoumdni viastnosti sadry
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0br. 2 — Studenti pod vedenim rozvijeji dovednosti prace se sddrou
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0br. 3 — Zpracovéni tématu ,Elovék” studenty 1. semestru

Prilohy ke kapitole 9 — Humorné zprostredkovani ramcovjch
vzdélavacich programii pro piedSkolni, zakladni a gymnazialni vzdélavani:

Obr. 4 — Vjtvarné Einnosti v MS se zapojenim otisku dland
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0br. 5 — Drak, ktery se vyvalel v blaté (chlapec, 4 roky)

0br. 6 — Autoportrét 7aka gymnézia (15 let) interpretovany jako ,Gid z Doby ledov{”
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Obr. 8 — Komiks Zdkyné gymnzia (15 let) zachycujici humornou situaci ve Skole, inspirovany tragikomikou Venduly Chalankové
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Prilohy ke kapitole 12 — Umélecké dilo ve v{jchovné-vzdélavacim procesu:

Obr. 9 — Studentské dramatizace premény Jekylla v Hyde v expozici. Student 6. tFidy. Foto: Kristyna Rihova

ol i, ok ronwidd o o, €0 vhe via pl pborovind dils napedalo!
A VT i TIT ) e o

Dsocl L@
A & e i [P T PSSLAWAT, £ 1 Sy He 5 Jebch chadsbiteds Jok b freembed Tl Chov b jors P atwrirm upinich bkt gy
J Jasi joma? . .
i
ok we wibem chos chovad, ayl vide sami sbe v rcadie
¥
£
A p

0br. 10 — Ukdzka pracovniho listu s vybranymi vipovédmi studenti 6 a 7. tFid
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PFilohy ke kapitole 13 — Za koncepci(i) vystavy — Setkavani s uménim
v projektovijch dnech v NGP:

0br. 11 — Wunderhild. Site-specific instalace Kathariny Grosse ve Veletrinim palaci

Obr. 12 — Svételny experimentélni workshop



0br. 13 — Pohybov{ experiment4lni workshop

0br. 14 — Zvukovy experimentélni workshop
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0br. 15 — Sprejov{ experimentalni workshop

0br. 16 — Experimentdlni workshop akéni malby
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0br. 17 — MaliFsk{ experimentdlni workshop

Obr. 18 — SALM MODERN #1: Moznosti dialogu. Fotografie z instalace
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0br. 20 — Vime, co vidime? Experimentalni workshop
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0br. 21— Moznosti dialogu. Workshop

Dbr. 22 — Tohle je mij pFib&h. Workshop netradicnich uméleckjch forem (instalace, akéni uméni)
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Priloha ke kapitole 16 — Reprezentace genderu ve vjtvarné v{jchové -
Reflexe k zakladnim problémiim identity a rozmanitosti:

Obr. 23 — Zkoumani genderové identity (studentské préce)
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