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Anotace / Abstract

Prace se zabyva objasnénim problematiky namétu, konceptu a prekonceptu ve vytvarné
vychové. V prvni teoretické Casti se zamétuje na zkoumani jednotlivych pojmi a jejich
kterych se nasledné drzi pii analyze konkrétnich vytvarnych hodin. V druhé c&asti se
vénujeme analyze nejdfive priabéhu hodin a poté tloze ndmétu, konceptu a prekonceptti pii
konkrétni vyuce. V posledni ¢asti vyvozujeme zavéry, které¢ vychdzeji z analyz vytvarnych
hodin. Zajimadme se o zastoupeni namétu, konceptu a prekonceptu v hodinach vytvarné
vychovy, zkoumame jejich diilezitost pii vyuce a zasazujeme zobecnéné vysledky

vyzkumu do $ir$ich kontextii.

This thesis deals with explanation of terms topic, concept and pre-concept in art education.
First theoretical part is focused on studying terms and their inclusion to specialized
language. This part is also mapping the most important segments of education. These
segments are used for analysis of specific art lessons. Second part works with analysis of
lessons and role of topic, concept and pre-concept. Conclusions from analysis of lessons
are deduced in last part. This part is particularly focused on presence of topic, concept and
pre-concept in art lessons and their importance during these lessons. The results are

connected with broader context.



1. Uvod

Vytvarna vychova ma v soucasné dob¢ znacné moznosti, které odpovidaji dnesnimu pojeti
vytvarné vychovy. Ta se nesoustfedi jen na studium déjin uméni, vytvarnych technik a
femeslné provedeni praci. Zohlediiuje moderni pojeti vyuky, které se soustfedilo na
osobnost zdka, jeho vyvoj fyzicky i psychicky, jeho tvofivost, a respektovalo jeho
individualitu. Navic se stala jeji soucésti i vizudlni vychova — predmét, ktery se zabyva
nejen studiem vytvarnych dél, ale i studiem jakychkoliv jinych vizudlnich vyjadieni, ktera
nas vsoucasnosti bézné¢ obklopuji. Nutnost zabyvat se pravé vizualni komunikaci
v postmoderni a medidlni dobé proto stoupd a vytvarnd vychova by jejim poznavani mohla
mit zdsadni misto. Toto pojeti dava vytvarné vychové moznost tvofit vyznamnou Cast

prafrezového tématu — Medialni vychova.

Vytvarnd vychova mize zasahovat do mnoha oblasti a vyznamnou meérou ovlivilovat
kromé vlastniho vzdélavaciho obsahu i hodnoty a postoje zédka a tim ovliviiovat celou
spole¢nost. Obsah hodiny miiZze byt velmi variabilni, ale pravé prace vytvarného pedagoga
davéa hodindm jednotici fad a smysl. Koncepce vytvarné hodiny je slozitym a komplexnim
procesem. Jeho soucasti je uvaha nad ndmétem vytvarné hodiny, prace s konceptem a
s prekoncepty. Namét, koncept a prekoncept pri piipravé vytvarné hodiny i samotného
jejiho pribéhu je predmétem této prace. V prubéhu prace si tedy polozime tyto otazky:
Jaké je misto namétu, konceptu a prekonceptu ve vytvarné vychoveé? Jaka jsou specifika
tvorby ndmétu a prace s konceptem a prekoncepty? Co vSechno se mize stait namctem
vytvarné hodiny a za jakych podminek? Jaka je pak podoba konceptu? Do jakych témat

miiZze vytvarna vychova zasahnout a jaké postaveni tim ziskava?

Nejprve se v nasi praci zamétime na piipravu a pribéh vytvarné hodiny, jejichz usttedni
soucasti je volba namétu a prace s koncepty a prekoncepty. V dal$i ¢asti se budeme
zabyvat konkrétnim pribéhem zhlédnutych vytvarnych hodin a jejich analyzou a nakonec
prozkoumame dosazeni cili na zakladé prace s koncepty a prekoncepty a vyvodime

z naseho vyzkumu dal$i moznosti, ale i tiskali ucitelovy prace ve vytvarné vychove.

Cilem prace je prozkoumat postaveni namétu, konceptu a prekonceptu v hodin€ vytvarné

vychovy, zjistit kde vSude je v hodin€ a pfti ptipravé hodiny pouzivame, v jaké podobé je



nalezneme a jak se snimi pracuje. Osvétlime jejich dulezitost pfi tvorbé a pribehu

pedagogického dila a vliv na dnesni postupy vyuky vytvarné vychovy.

Podklady pro préci byly ¢erpany z odborné literatury. Déle bylo pouZito rozbort zaznamii
z nato¢enych hodin vytvarné vychovy. Vyzkum prob¢hl na Gymnaziu Na Zatlance v Praze
pod vedenim PhDr. Leonory Kitzbergerové, Ph.D. Prace je zaméfena na stfedoSkolské

vzdélavani.



2. 1. Stavba vytvarné hodiny podle soucasné koncepce,
vymezeni pojmu

2. 1. 1. Soucasny pristup k vytvarné vychové

Idedlni plan a pribeh hodiny vytvarné vychovy podle artefiletické koncepce zahrnuje
nékolik dilezitych ¢asti, jimz predchazi teoretickd piiprava, pti niz si pedagog stanovuje
cile hodiny nebo i delsiho projektu a promysli strategii, diky které se Zaci k cilim piiblizi.
ZkuSeny pedagog uz vétSinou nemusi promyslet kazdy aspekt vytvarné hodiny, protoze si
dokaze ptedstavit, na co a jak budou zaci reagovat, i to, kam béhem dané vyuky dospéji.
Ptresto vzdy, kdyz si ¢loveék promysli hodinu do vSech detaild, ozivi si opét s dostate¢nou
hloubkou problematiku, kterou chce zakiim zprostfedkovat, miize se dobrat i dalSich
aspektii, na néz drive nepomyslel. Dllezité je ovSem pro pedagoga, aby zvladal oborovy
jazyk, jehoz prostrednictvim mize obhajovat a vysvétlovat svlij obor pfed Zzéky i jinymi
pedagogickymi pracovniky, zkratka terminologii oboru. Z toho diivodu za¢neme nasi studii
pravé osvétlenim pojmt, se kterymi budeme i nadale pracovat a které jsou neodmyslitelné
spjaty s dnesnimi tendencemi ve vyuce vytvarné vychovy. Pfesné vymezeni pojmi ndmét,
koncept a prekoncept a jejich zaclenéni do vytvarné terminologie je nezbytnou soucasti

nasi prace a prvnim krokem nasi védecké ¢innosti.

Pokrokovou metodu vyucovani vytvarné vychovy predstavuje artefiletika. (Pojeti Vv, které
vede zaky nejen k tvorbé vytvarnych dél, ale i k jejich interpretaci. Ta se povazuje za
stejné dllezitou jako samotna tvorba. Na zdklad¢ dialogl o dilech totiz zaci i vyucujici
dochazeji k jejich pochopeni a k vzajemnému porozuméni. Samotny tvirce s nalezitym
odstupem muze reflektovat skrze dilo Iépe i sam sebe.) V publikaci Uméni zazitku, zazitek
umeni [teorie a praxe artefiletiky - 2. dil] se uvadi, ze reflexi k vytvofenému dilu je
vyhodné provadét jednak proto, ze prostiednictvim verbalizace nasich myslenek a pocitii
dilu lépe porozumime, jednak proto, ze dilo je uréeno ke spolecenskému piisobeni a jeho
autor ma moznost o ném diskutovat, vlastni dilo vysvétlovat a zarovenn reflektovat
spoleCenskou kritiku, jiz je podrobeno. Bez moznosti vykladu piestava existovat

hermeneutickd identita dila a dilo se stadva mrtvym. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 133)



Vsechny snahy artefiletiky také velmi dobfe spliuji pozadavky ramcového vzdélavaciho
programu. Podle n¢j maji zaci rozvijet komunikativni kompetence — tedy navazovat a
rozvijet dialog verbalni i neverbalni, maji si ovéfovat komunika¢ni G¢inky — rozpoznat a
sdélit si, co se jim podatilo a nepodafilo vyjadtit, maji byt schopni svou praci prezentovat,

obh4jit a také v pfiméfené mife ovladat oborovy slovnik.

Vytvarna vychova v dne$nim pojeti v sobé zahrnuje zejména na tietim vzdélavacim stupni
déjiny uméni (napfiklad v Gymnaziu Na Zatlance je jim vyhrazen zvlastni seminaf,
vzhledem k zna¢nému rozsahu problematiky je v RVP pro gymnazia upfednostnén vyvoj
vytvarného uméni od konce 19. stoleti do souCasnosti — coz znamend, Ze se vyuka
soustfedi jen na vznik a tvorbu moderniho uméni), ddle ma vytvarna vychova zéky
seznamit napiiklad s kompozici a prostorem, barvou, kontrastem atd. a také s urcitou Sifi
technik. Kromé vSech téchto oblasti se ale ma dnes vyuka Vv soustiedit i na vizualitu — to

znamena jakékoli vizualni zobrazeni, poselstvi, které mlize pusobit na divaka.

Vv tedy zahrnuje znacné Sirokou oblast, z niz vybird vyucujici obsah, kterému se chce
v dané hodiné nebo projektu vénovat. Kromé zminénych slozek, které ,,jsou v osnovach®,
se ale mize pedagogovi stat, Ze nalezne dalsi dulezité myslenky, vhodné pro ptedstaveni
zakim. Miize je bud vlozit do pfipraveného projektu, nebo pro né vyclenit hodinu

samostatnou, pokud to vyuc€ujicimu dotace vytvarnych hodin dovoli.

Prvnim z vybranych pojmt, které je nutné ptipomenout, je tedy obsah. Za obsah hodiny
Vv miiZze byt povazovano cokoli, co si z ni Zaci 1 u€itelé mohou vybrat a dale podrobovat
analyze, nebo co si zapamatuji i jen podvédome. Za obsah tedy miizeme povazovat slozky,
které vyucujici do hodiny védomé zavadi, ale i slozky ndhodné, které se béhem vyucovani
ptihodi, a slozky, kterych si vyucujici ani nemusi byt védom. V publikaci Uméni zazitku,
zazitek umeni [teorie a praxe artefiletiky - 2. dil] nalézame pojem obsahu ve spojitosti
s pedagogickym dilem, jimz se mysli tvorba a pribéh vyucovaci hodiny pod vedenim
vyucujicitho — jejiho tviirce — spolu s zaky: ,, VSemu, co z néj miizeme duSevné, popr. i
fyzicky uchopit a co si z néj miizeme odnést v pameéti, budeme rikat obsah pedagogického

dila. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 135)

V praxi vytvarné vychovy se malokdy Z&ci vénuji napiiklad praci s u€ebnici nebo maji

néco memorovat. Vyucujici si stanovi idedlni prib&éh hodiny i jeji cile, ale vzhledem
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k zna¢né diilezitosti vlastni tvorby zakt, a tedy upfednostnéni jejich subjektivnich projevil
pfi tvorb€ i po ni, velmi ¢asto hodina probihd ne¢ekanym zplisobem nebo se Zaci dostanou
k neocekdvanym zavérim. Proto je pro praxi vytvarné vychovy vyhodné pracovat

s pojmem, ktery v sobé miize zahrnout vSechny slozky, jichz se hodina mtize dotknout.

Pro zdlraznéni Sirokych moznosti pojmu obsah pedagogického dila bylo formulovéano také
otevrené pojeti obsahu. To ptiznava vyucujicimu moznost vybrat kteroukoli slozku, at’ uz
se v pedagogickém dile vyskytla, nebo ji do né&j vyucujici zavedl naschval. Na tuto slozku
obsahu je tfeba zaky upozornit a pracovat s ni, protoze ,, kterykoliv obsah pedagogickeho
dila, zejména v uméleckych oborech, je potencidalnim zdarodkem poznani, a miize se tak stat
i vwzvou k poznavani nebo uceni — zalezi jen na tom, zda si ho vS§imneme, vystavime jej do

stredu poznavaciho zajmu a budeme se jim zabyvat. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 136)

Siroké pojeti obsahu zahrnuje i uvédoméni, 7e kazda osoba je individualita a miZe na ni
vice nez na ostatni plsobit jind soucast pedagogického dila, pfi¢emz pravé vytvarna
vychova je obor, ktery péstuje originalitu a tvofivost zaktl, tedy pomaha jim, aby se stali
samostatnymi kreativnimi bytostmi a uméli si sami vSimat toho, co je pro né dilezité.
Pokud bychom tuto soucast Vv nezdlraznovali a soustfedili se jen na objektivni zvladani
cild, mohlo by se nam stat, ze by zaci, ve snaze plnit pozadavky Skoly, na rozvijeni
tvotivosti rezignovali. Takovou zkusenost z vysokoskolského prostfedi nachazime v eseji
Leo Steinberga Objektivnost a smrstujici se ja: ,.Je nabiledni, Ze nase disciplina
v soucasné dobé nelaka ani nepéstuje mladé védce schopné resit problémy napadité a
s odvahou. Radeéji si péstujeme ty druhé. Seznamujeme je s metodami vyzkumu a
vStépujeme jim, jaky nalezity soubor otdzek si ohledné umeni maji klast. “* (Kesner, 2005, s.
288) Navic pravé proto, aby studenti nepodléhali konvencnosti, bylo do Vv zatfazeno i
studium vizuality, a tedy i naptfiklad reklamy a jeji metody, které se snazi Cloveka
manipulovat. Konkrétné se tohoto problému tyké vzdélavaci obsah RVP G — Obrazové
znakové systéemy, mezi nimiz jeden z ocekavanych vystupt ika, ze zak: ,, pojmenuje ucinky
vizualné obraznych vyjadreni na smyslové vnimani, védomé s nimi pracuje pri vlastni

tvorbé za ucelem rozsireni citlivosti svého smyslového vnimani . (Balada, 2007, s. 54)

Pojeti obsahu pedagogického dila je velmi Siroké, proto byl vymezen pojem ucivo: ,,Je
tedy nezbytné, aby nékteré obsahy pedagogického dila byly obdareny zviastnim

poznavacim (noetickym) diirazem. Prave ony pak maji byt podrobeny zZdkovskému uceni —
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maji se stat ucebni latkou neboli ucivem.* (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 137) MnozZina
s ndzvem obsah tak ziskavd podmnozinu, ktera se soustieduje na to, co ma vyucujici
vkladat zdmérné do pedagogického dila a co by si v idedlnim pfipad¢é Zaci méli z hodiny

odnést.

Ucivo vytvarné vychovy je dnes ddno rdimcovym vzdélavacim programem a konkrétnéji je
formulovdno Skolnimi vzdélavacimi programy. Soustied'uje se hlavné na dvé obsahové
Casti: obrazové znakové systéemy — které se zabyvaji vizualnimi systémy obecnéji a znakové
systemy vytvarného umeéni — které zkoumaji vyvoj vytvarnych slohti moderniho uméni a

postupy s nim spojené.

V knize Umeni zazitku, zazitek umeéni [teorie a praxe artefiletiky — 2. dil] je pojem uciva
vysvétlen dikladnéji. Je zdlraznéno, Ze ucivo musi byt zadkiim vysvétlovano v SirSich
souvislostech, ne jako izolované poznatky. Znamend to, ze vyucujici zde ma za tkol
pracovat s diivéjsimi zkuSenostmi zakl a vést zaky k propojeni novych informaci s tim, co
uz zéaci umi, védi a chapou — ,,ucivo lze vybirat, objevovat a ziskavat pouze v ramci urcité
verze sveta. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 138) Jde tedy vétSinou o aktualni svét a o jeho
mozné svéty — tedy nas svét v tuto chvili a o jeho pravdépodobné déjiny, jak jsme se na
nich domluvili, a jeho mozny vyvoj nebo cokoli, co by se v ném podle naSeho nejlepsiho

svédomi readlné mohlo stat.

Umberto Eco piSe o aktudlnim svété: ,, Takzvany aktudlni svét je svet, ke kterému
odkazujeme — spravné ¢i mylné — jako ke svetu, jejz popisuje Encyclopedia Britannica nebo
casopis Time (svet, ve kterém Napoleon zemrel na ostrove Sv. Heleny, kde dva plus dva se
rovna c¢tyri, kde je nemozné byt sam sobé otcem a kde Sherlock Holmes nikdy neexistoval
jinak nez jako fiktivni postava).” (Eco, 2004, s. 76) Za mozné svéty aktudlniho svéta
povazuje Eco ty dusSevni konstrukty, které uvazuji o realn¢ moznych udalostech
v aktualnim svéteé, tedy naptiklad povazuje za mozné svéty i veédecké teorie, jejichz
platnost se ovéiuje nebo vyvraci v porovnani s nasi aktualni poznanou skutecnosti: ,, Mozné
svety jsou kulturnimi konstrukty, ale ne kazdy kulturni konstrukt je mozZnym sveétem.
Napriklad kdyz zkousime néjakou veédeckou hypotézu — ve smyslu peirceovskych abdukci —
pak zjistujeme mozné zakony, které by mohly, ukazi-li se jako platné, vysvétlovat mnoho
nevysvetlitelnych fenomenii. Ale tato dobrodruzstvi nasi mysli maji jediny cil: dokazat, ze

., predstavovany “ zdakon plati téz v ,,realnem* sveté — anebo ve sveéte, ktery jako realny
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konstruujeme. Moznost je prostredek, nikoli uicel sam o sobé. Zkoumame possibilia v jejich

pluralite, abychom nalezli vhodny model realia. “ (Eco, 2004, s. 77)

U¢ivo — tedy to, co by si zaci méli z hodiny odnést a co vybirame v ramci aktudlniho svéta
a o ¢em diskutujeme v rdmci jeho moznych svétl — mé byt peclivé vybrano a schvéaleno
vétSinou spolecnosti, ma byt dobré, krasné a pravdivé, na cemz se vice méné¢ dokazeme
domluvit, 1 kdyz jde o pojmy, kterym kazdy z nas rozumi trochu jinak. (Slavik a Wawrosz,

2004, s. 138)

Piestoze ucivo i pro obor vytvarné vychovy vybirame z aktudlniho svéta — zkoumame
naptiklad uznadvané malite, fyzikalni teorii barev nebo plisobeni barev na lidskou psychiku
podle expresionisti — musime pii hodindch Vv nutné narazit i na fikéni svéty. Nyni se
jedna o duSevni konstrukty, které si ovSem nenarokuji jakoukoliv platnost v aktudlnim
svété. Pii konstruovani fikéniho svéta vzdy feSime problémy jeho nedokonalosti a
nemoznosti samostatné existence. Eco vysvétluje konstrukei fikéniho svéta na tvorbé svéta
literarniho romanu: ,, Aby bylo mozné nacrtnout fikcni svet, ve kterém je zapotrebi brat
mnoho veéci jako samoziejmost a mnoho dalsich musime prijmout, i kdyz jsou jen sotva
verohodné, pak text jakoby rika svéemu modelovému ctenari: ,, Ver mi. Nebud malicherny a

ver tomu, co ti rikam, jako by to byla pravda. “ (Eco, 2004, s. 85)

Pii tvorbé se Cloveék neupind pouze k redlnému svétu, ale naslouchd i vnitfnim pocitim,
predstavam a fantaziim. Fik¢nich svéta a jejich reflektovani se vytvarné hodiny tedy jisté
budou také dotykat. Krozvijeni tvofivosti ma vést Skola Zaky i podle aktualniho
ramcového vzdélavaciho programu a vytvarnd vychova méa mit pfi tomto ukolu jedno
z vysadnich postaveni. Mezi ocekavané vystupy vzdélavaci oblasti Umeéni a kultura patii
také, ze zak: ,, véedomé uplatiuje tvorivost pri viastnich aktivitach a chape ji jako zakladni
faktor rozvoje své osobnosti; dokdze objasnit jeji vyznam v procesu umélecké tvorby i

v zivote “. (Balada, 2007, s. 55)

Aby dokazal vyucujici zdkiim predlozit uc¢ivo ve srozumitelné formé, musi je pro né
upravit — vybrat zlatky to podstatné, pokusit se zakim predstavit latku tak, aby ji
porovnali se svou dosavadni zkuSenosti. To plati, at’ uz se vyucujici zaméti v dané hodiné
na odborny obsah oboru, nebo na néktery dulezity aspekt lidského Zivota. Takova ptiprava

uciva se oznaCuje terminem didakticka transformace obsahu. V publikaci Umeni zazitku,
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zazitek umeni [teorie a praxe artefiletiky — 2. dil] nalézame nésledujici vymezeni terminu:
, Pojmem , didakticka transformace” se zde mysli cely slozity proces, jehoz
prostiednictvim se Zakiim dostava urcitého poznani v oboru (oborech) védy nebo umeni.
Na jeho pocatku stoji poznani v prislusné védecké anebo umeélecke discipliné, jeho stiedem
Jje vyuka a jeho vyustenim jsou osobni poznatky Zaka vyuZitelné v Zivotni praxi. (Slavik a
Wawrosz, 2004, s. 140) Pocitame tedy s tim, ze u¢ivo ma mit podobu pro zaka ptijatelnou,
odpovidajici napfiklad jeho v€ku a moznostem, nevyjimaje Zzdky a studenty se
specifickymi potfebami. Ucitel by také mél dbat na to, aby zdky vyucovani co nejvice

bavilo, tedy opét, aby bylo srozumitelné, a presto je vybizelo k dalsi intelektualni aktivité.

Uz zde miZzeme mit pfedstavu o tom, jak je dulezité pracovat s diivéjSimi zkuSenostmi
zaki. Vyucujici musi mit cit a zkuSenosti, aby dokazal propojovat nové ucivo s tim, co zaci
znaji. Naptiklad nemlzeme chtit po zacich, aby vyuzivali zakonl perspektivy diiv, nez se
s nimi zamétime na prostorové vztahy, nez si Zaci vSimnou, ze n€které predméty lezi dal
nez ostatni, jsou zakryté bliz§imi predméty atd. UCitel je zprostiedkovatel své odborné
discipliny pro zaky — laiky. Ma zaky ptivadét k odbornosti postupné, jinak mu Zzaci
nebudou rozumét a budou tim trpét oni i ucitel. ,, Zvlasini a vyjimecna dovednost ucitele
spociva predevsim v tom, jak umi pro své zaky odhalit a tematizovat ucivo v jejich viastni
osobni zkuSenosti. Jinymi slovy, jak jim ukazat, ze v samém nitru jejich dusevni reality se
ukryvaji zarodky svetii vedy nebo umeni, které jsou vyzvou k poznavani.* (Slavik a

Wawrosz, 2004, s. 141)

Témata — predméty zajmu, kterymi se zabyvame, pochazeji jednak z fyzického aktudlniho
svéta, jednak z naSi paméti a pak také z dé€l, kterd vytvofili jini lidé. (Slavik a Wawrosz,
2004, s. 142) Téma je tedy urcity vysek obsahu, ktery se mlze stat naptiklad ucivem.
Tento vysek se vaze k urCitému piedmétu, konkrétné vymezenému a uchopitelnému a
miize jim byt naptiklad né€jakd vytvarna technika nebo tvorba tykajici se jednoho autora
apod.: ,,Napr. ve vytvarné vychové se ucitel obecné veénuje rozsahléemu okruhu téma,
vyrazovych forem, technik apod., které mu — v dosahu jeho znalosti — nabizi vytvarnd
kultura. Avsak v kazdé jednotlivé vyucovaci hodiné se tak jako tak musi rozhodnout jen pro
jediné téma, zcela urcitou techniku, material atd., s nimz bude nakonec ve tride se zdky,

,,zde a nyni* pracovat. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 139)
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Pokud chce vyucujici vyzvat zaky k ¢innosti, musi jim zadat konkrétni tkol. Ten se nazyva
ucebni uloha. Ucebni uloha ma zadky vyzvat k ¢innosti, k pokusu o jeji vyfesSeni jejich
vlastnimi silami. Se zadavanim uc¢ebnim uloh se setkavame ve vSech oborech, ale zrovna
ve vytvarné vychove k tomu dochazi snad na pocatku kazdé vyu€ovaci jednotky, a to i pti
tradicnim zplsobu vzdélavani. Ucitel si musi promyslet zadani ulohy tak, aby se tykala
uciva, byla pro zéky uchopitelnd, motivovala je k jejimu feSeni a vedla je k cilim, diky
nimZ maji zaci uc¢ivu porozumét. ,, Ucebni uloha a ucivo spolu tésné souviseji. Jednoduse
Feceno, ucebni uloha je urcita vybranad cast uciva zpracovana do podoby zadadni ¢innosti,
kterou maji zaci vykonat, nebo problému, ktery maji vyresit. (...) Ucebni uloha je vymezenad
cast uciva formulovana v podobé vyrazového konstruktu — zadani ulohy a provadend
v podobé zakovského vyrazového jednani — resent ulohy. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 180)
Jak jiz bylo feceno, studenti se utkavaji s uc¢ebni tlohou témét pii kazdé hodiné Vv. Aby je
ucitel motivoval k jejimu plnéni a probouzel v zacich umélecké predstavy, miize zadavat
ulohu velmi netradicnimi zplGsoby. Musi mit také na paméti, Ze se nékdy zakiim i pfi
nejlepsi vili nezdafi pfijit na feSeni ulohy, protoze chce po zacich nesnadnou ¢innost —

vytvaret uméni.

Vysvétlili jsme pojmy, které se nam zdaji dilezité pro nasi praci a nyni se zamefime na

jejich vazby s pojmy namét, koncept a prekoncept a také na vysvétleni téchto pojmi.

2. 1. 2. Uloha namétu, konceptu a prekonceptu ve vytvarné vychové

Nyni se zaméfime na pojmy, které jsou pro tuto praci klic¢ové, a zasadime je do souvislosti

s dfive uvedenymi pojmy.

Terminem koncept oznaCujeme v artefiletické praxi jakykoli vyraz, na jehoz vyznamech
jsme schopni se mezi sebou shodnout. Je nutno dodat, ze mira nasi domluvy a vzajemné
shody je jisté zavisla i na §ifi pojmu. Na mife rozsahu, s jakou o pojmu rozmlouvame, se
musime vzdy nejdiive domluvit, abychom si mohli porozumét. ,,(...) koncepty mezi lidmi
vyvstavaji v prithéhu komunikace jako zvlastni priunik rozmanitych minéni o tomtéz.

., Vyvstavani konceptii“ se nejzietelnéji projevuje v reci, a to jako vzajemnd shoda v pod-
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pojmech, které prisluseji k danému konceptu. Pricemz tato shoda byva tak ¢i onak

potvrzovana verifikacemi v realné lidské praxi. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 147)

Jakykoliv pojem nebo koncept je ve své podstaté elementem, ktery miize mit vice vyznamu
nebo vice druhil vykladu. Postupné, jak o konceptu rozmlouvame, jsme schopni se blizit
stale presnéji k jeho chapani ostatnimi lidmi. Pfesto, at’ bychom se snazili sebevic, koncept
bude vzdy obsahovat i aspekty, na které se ndm nepodafi dosdhnout. ,, Koncept (...)
nekonecné presahuje dusevni kapacity jednotlivce. Neni divu, vzdyt se tyka jakéhosi
vybérovéeho idedlniho souhrnu vseho, co viibec Ize o daném tématu a v danych kontextech
(1) spravné vedet nebo v souvislosti s nim (2) priléhave zakouset. Jde tedy o jakysi nikdy
neuzavieny souhrn vsech spravnych formulaci a odpovidajicich proZitku, které se tykaji
daného ustredniho bodu — identifikacniho a identitniho jadra konceptu (...) Tento souhrn
je o to vetsi, Ze pri nem musime brdt v uvahu vzdjemné presahy a souvislosti koncepti.
Nadto nesmime zapominat na jejich relativni stalost v case; do konceptu musime prece
néjak zahrnovat nejenom to, co prave mame na dosah, ale i to, co bylo, a dokonce i to, co

teprve miize byt. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 148)

Pokud se nesnadné¢ domlouvame po jazykové strance, nakolik se mizeme asi domluvit na
vyznamech vytvarnych dél v dneSni dob¢, kdy neni ustdlend ikonografie jako tfeba ve
sttedoveku? Pro uchopeni konceptu vyjadfovaného at’ uz jazykové, anebo vytvarné ¢i jinak
je proto velmi dilezity kontext — situace, v jaké se dilo nachazi, v jaké je prezentovano,
situace, v jaké ndm nekdo informaci sd€luje, a zplsob, jak to ¢ini. Kontext je to, co nas
navadi, jak mame situaci, vyrok nebo dilo chapat, proto si nutn€¢ musime pii jakékoliv
interpretaci v§imat pravé kontextu. Stejné je to i s interpretaci uméleckych dél, jak o tom
piSe napt. Kesner v eseji ,, Teorie, vizualni zobrazeni a déjiny umeéni: ,, Hluboka analyza
historicky specifickych a jedinecnych okolnosti tvorby, recepce a fungovani vytvarnych del
v konkrétnich kontextech, tak jak ji nachazime u téchto autorii, vice nez co jineho prispéla
k erozi tradicnich koncepci vytvarného dila a jeho vnimani, na nichz byla disciplina déjin
umeni zaloZena. Podstatna cast z nejproduktivnejsich prispévkii déjin umeéni osmdesatych a
devadesatych let rozviji tuto linii ,, kontextualniho* chapani vytvarnych objektii, jakkoli se
konkrétni  parametry  studovaného  kontextu v pojeti  jednotlivych  autorii

proménuji. “ (Kesner, 2005, str. 15)
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Neukoncenosti vykladi konceptu se da také vysvétlit, Ze vyucujici miiZe narazit i na téma,
kde ho informace n€kterych zaki prekvapi. Pfesnost naSich informaci a naSeho pochopeni
konceptu zalezi na naSich zkuSenostech s nim. Miizeme vSak mit i nepfesné informace,
pomoci nichz se snazime koncept uchopit. Mizeme védét o dané véci mnoho, ale nemusi
to byt pravda. I nepfesné a mylné informace se ale konceptu tykaji, a proto patii do jeho
vykladt. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 149) To, ze se o konceptu dokdzeme bavit, ze
dokazeme poznat, jakd formulace vystihuje koncept 1épe nez jind, ze dokdzeme sami na
tyto formulace pfichazet, znamend, Zze koncepty hluboce citime, jsme k nim vedeni
spole¢nosti, prozivame je diiv, neZ o nich dokdZeme mluvit. Naopak nékteré koncepty
prozijeme az poté, co jsme je dokézali intelektuadlné pochopit, ale az po jejich vnitinim

proziti jim opravdu porozumime. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 151)

Vyucujici si koncept, kterym se chce zabyvat pii vyuce, vybird formou uciva, tématu a cild.
Je to tedy casti obsahu pedagogického dila. Ucivo jedné hodiny asi obsahuje vice konceptii
anebo jeden obsahly, podle toho, jak Siroce pojem uchopime. Ve vyuce vytvarné vychovy
se vétSinou zadava jedna ucebni tlloha. Tato tloha se pravdépodobné tyka konceptu, ktery
je zvolen s mirou, vjaké jsou studenti schopni se skonceptem utkat pfi vyucovaci
jednotce. Pojem koncept ve vyuce vytvarné vychovy chapeme jako vyznamové pole, které
se vaze k urCitému tématu. Ale, jak jiz bylo feceno, koncept ndm neni nikdy ptistupny
v celé §ifi. Zatimco téma tedy ucitel védomé vybira a formuluje, koncept, ke kterému Zaky
sméfuje, je mu do urCité miry skryt stejné jako zdkim. Hodiny Vv, kde Zaci vytvéreji
umeleckd dila, tedy se soustfed’'uji na vlastni produkci, a ne na poznatky jinych lidi —
odbornikli, jako v ostatnich oborech, se stavaji na poli vykladu stejné piekvapivé pro

ucitele jako pro zéky. Vytvarnd vychova ma v tomto smyslu vysadni postaveni.

Seznamovani se s koncepty vlastné obecné znamena proces uceni. Koncepty mohou byt
vyloZeny a pochopeny velmi pfesné a je na nas, abychom se snazili k jejich pochopeni
dobrat, protoze tak dokdZeme porozumét Iépe ostatnim lidem, pozname, z jakého hlediska
se na problém divaji oni, jestli na n¢j hledi dostatecné Siroce nebo jsou k nekterym jeho
aspektiim slepi. Vzdy to dokdZzeme zhodnotit 1épe, pokud my sami slepi nebudeme.
,, MiiZzeme se vsak pokusit vedet vic, tj. rozsirit obzory svého osobniho svéta tim, Ze své
poznani budeme soustavné obohacovat neustalym vybérem jen toho, co je pro dany

vevr

navzdjem porovndvat své prekoncepty a snazit se nahlédnout, tj. vieci nebo v jiném
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vyrazovem systému co nejpriléhaveji postihovat jejich spolecné jadro, v nemz pro tu chvili

tusime prithled do nedozirné hlubiny poznani — konceptu. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 149)

Je to prave ucitel, ktery ma dojit ve svém pochopeni dal, aby pak byl schopen akceptovat
uhly pohledu zakt, pochopit jejich ptfed-porozuméni problému a vést je k dalSimu rozsiteni
obzort diky socio-kognitivnimu konfliktu. Proto je ukolem ucitele vyvolavat diskuse (ve
Skole, kde je k tomu specidlné¢ vymezen Cas) na vyvolend témata a dobirat se s zaky
k jejich SirSimu a hlubSimu pochopeni. Koncept ma mezi dal$imi slozkami pedagogického
dila dtlezité postaveni, protoze tvoii tu ¢ast obsahu, na kterou se s zaky sousttedime, tedy
ucivo. Miizeme si pfi hodiné vybirat i koncepty, které nebyly pivodné jako ucivo
zamySleny, ale pokud je zviditelnime, stavaji se ufivem. Tim, ze vedeme Zzaky
prosttednictvim rozboru k pochopeni konceptu, dochazi k pozitivnim modifikacim jejich

prekoncepta.

A protoZe ani sam vyucujici si neni stoprocentné jisty, k jakému konceptu a k jaké Sifi
pochopeni se s zdky dopracuje, budeme i my pii tvorbé této prace jisté objevovat
v analyzach koncepty vymezené se subjektivnim ndhledem danym vlastni zkuSenosti a

prekoncepty.

Terminem prekoncept oznaCujeme rozdilnost naseho vnimani a interpretace rozlicnych
konceptl. Tato rozdilnost je dana rozdilnymi zkuSenostmi kazdého znds. To, Ze naSe
vniméani stejnych situaci, osob nebo predméti se odliSuje, vlastné potvrzuje nasi
jedine¢nost. Kazdy Clovek je vyjimecny, je to individualita, kterou je nutno respektovat a
ocenit, a to zejména ve vytvarné vychové, kde po Zacich chceme, aby svou jedinecnost
projevovali, aby si ji uvédomovali a byli si védomi jeji hodnoty. Probudit v Zacich
sebeuvédoméni a spravné sebehodnoceni ale neni jednoduché, je to jeden z dalSich ukola
pro vyucujiciho, vyjadfeny také v ramcovém vzdélavacim programu. Napiiklad u jedné
z klicovych kompetenci — Kompetence socialni a persondlni — nalézame tyto cile:
., posuzuje realne své fyzické a dusevni moznosti, je schopen sebereflexe®, , stanovuje si
cile a priority s ohledem na své osobni schopnosti, zajmovou orientaci i Zivotni
podminky* anebo ,,odhaduje disledky viastniho jednani a chovani v nejriznéjsich

situacich, své jednani a chovani podle toho koriguje“ (Balada, 2007, s. 10)
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JenZe naucit zéky vazit si sebe samych a vyuzivat své jedinecnosti také znamena, Ze je
nejdiiv musime poznat, dovolit jim, aby se projevovali, a sledovat jejich reakce.
V artefiletickém pojeti Vv se piimo poéita s touto &innosti. Zaci jsou pii ni vystavovani
neobvyklym situacim — zéazitkiim. Po jejich proziti jsou vyzvani, aby ze své zkuSenosti
vyvolili to, co jim stoji za prezentaci pted ostatnimi, a sdélili tuto zkuSenost, at’ uz slovné,
anebo jinym druhem vyrazu. Tento postup je vlastné simulaci naseho zivota. Prochdzime
fadou situaci, které na nas maji vliv. Pokud se nad nimi zpétné¢ zamyslime, dokazeme
zhodnotit, jaky pro nas méla udalost smysl, jak jsme se v ni chovali, zda bychom se méli

ptisté zachovat jinak a proc.

Vzhledem k tomu, ze uz od narozeni kazdy z nas prochdzi jinymi zkuSenostmi, ma jiné
predispozice, a tedy se jeho vyvoj ubira jinym smérem nez vyvoj jiného ¢lovéka, utvarime
se jako rozdilné a samostatné bytosti. Nase zkuSenosti, informace i nase prozivani je jiné.
Pokud se tedy ucastnime rozmluvy tykajici se néjakého tématu, jinymi slovy konceptu,
nebudeme se nikdy zcela shodovat v nasich nazorech. V takové situaci pravé narazime na
rozdilnost nasich prekoncepttl. ,, Prekoncept je tedy vsechno to, co se jednotlivemu cloveku
vybavuje v paméti v navaznosti na vyraz, jemuz je tento clovek schopen néjak rozumét nebo
na nej odpovidajicim zpiisobem reagovat, anebo jej sam vyjadrovat. Je to osobni uchopeni
Cehosi, o cem se lze mezi lidmi domlouvat ci co lze i jinak viceméné srozumitelné

vyjadrit. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 145)

Kazdy znas disponuje urcitymi zkuSenostmi, které tedy mulzeme porovnavat se
zkuSenostmi ostatnich. Pokud se stfety naSich zkuSenosti odehravaji ve Skole, kde je
takovy proces Zzadouci, upravuje se a obohacuje naSe poznani v socio-kognitivnim
konfliktu. Kazdy ¢lovék ma v sobé zarodek poznani. O dulezitosti prace s konceptem a
prekoncepty zaki ve vyucovani vytvarné vychovy se docteme uz v publikaci z roku 1962,
ktera se tyka predskolniho vzdélavani: , Pouhy vjem barvy nebo tvaru a nasledny pocit
libosti jsou jen prvnim zacdtkem estetického proZitku. Ten je mozny teprve na zdkladé
hlubsitho pochopeni vnimanych kvalit a jevi, jejich zaclenéni mezi starsi dojmy a zdZitky.
Predpoklada mnohostranny vztah nového dojmu k obsahu dusevniho Zivota, oZiveni

drivejsich obdobnych zazitkii a jejich srovnani s novymi. *“ (Uzdil a Razdkova, 1962, s. 11)

Pfi seznamovani s odbornym pfedmétem se ale muze stat, ze zadk sdm nenalezne svou

ptedchozi zkuSenost, nepropoji dosavadni pozndni problematiky s tim, co mu piedklada
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vyuéujici. Ukolem uéitele je pravé vést zaky k propojeni toho, co uZz znaji, s novou
zkuSenosti. Diky sdélitelnosti prekonceptli je mozné ziskat informace o tom, co Zaci
pochopili, kam se dostali a s ¢im uz si neporadili. Vyucujici pak mize zéky vyvést ze
slepych uli¢ek a pomoci jim znovu nalézt spojitost mezi jejich zkuSenostmi a novou latkou.
Na tento problém se bohuzel ¢asto zapomina naptiklad ve vyuce ptirodnich véd, kde jsou
zaci postaveni mnohdy pfed ucivo, se kterym se dosud nesetkali a které by jim ucitel
napiiklad pomoci pokusu mohl piiblizit. Bohuzel se tak ale nestane, Zaci nemohou vyuku

pochopit a pfedméty, které nechdpou, ani nemaji radi.

Zaci mnohdy nejsou schopni rozpoznat prekoncepty k danému problému, a my bychom
jim méli dat prostor kjejich nalezeni a ovéfeni. MéEli bychom ucit studenty jejich
prekoncepty nalézat, rozpoznat a pracovat snimi. Uvédoméni si napiiklad vlastni
neinformovanosti nebo zaslepenosti ohledn¢ uré¢itého tématu je pomérné slozitd operace,
pti niz musi ¢lovek projevit pokoru. Jen s takovym piistupem se pak dokdzeme posunout

dal ve svém poznani a ve svych nazorech.

Diky socio-kognitivnim konfliktim, tedy soubojim prekonceptti, které vyucujici v hoding
vyvold, vedeme studenty nejen k vzajemnému porozuméni a lepSimu porozuméni danému
problému, ale také viibec k poznani, Ze kazdy z nds mize mit na urcity problém jiny nazor.
Toto pojeti vede studenty k vzajemné toleranci, coz je také vyjadieno mezi cili kli¢ovych
kompetenci v RVP G. Naptiklad u Kompetence socidalni a persondlni se pravi, Ze student:
, DFispiva k vytvareni a udriovani mezilidskych vztahi zaloZenych na vzdjemné ucte,
toleranci a empatii . (Balada, 2007, s. 10) Kompetence, kteréd se ale soustied’'uje pfimo na
formulovani cilti, jez se tykaji tolerance a respektu, je Kompetence obcanska, u niz se
doCteme mimo jiné, ze student: , respektuje riiznorodost hodnot, nazori, postoji a
schopnosti ostatnich lidi“. (Balada, 2007, s. 10) Ve vytvarné vychové, kde jsou Zaci
vyzvani, aby se projevovali jako individuality a plnohodnotné se ztcastiovali diskusi, at’

uz védi o daném konceptu vice nebo méng, je pro rozvoj tolerance velmi dobré prilezitost.
Jak je vidét, prekoncept a koncept jsou ustiedni pojmy, ve kterych je shrnuto dilezité déni

pted tvorbou i pfi tvorbé pedagogického dila. S prekoncepty a konceptem ucitel nakonec

miiZze pracovat, kdyz zapocne komunikaci s Zaky na dané téma.
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Tomuto druhu komunikace (nemiizu fici rozhovoru, protoZze zejména pii Vv musime
zahrnovat do vyrazovych moznosti zdkd nejen verbalni, ale i vytvarné nebo 1 jiné
prostfedky) tikdme socio-kongnitivni konflikt: , Poukaz na rozdily prekonceptii miize
vyvolat mezi zdky zjevny rozpor. (...) vdané souvislosti jsme mluvili o konfliktu
interpretaci. 'V teorii pedagogického konstruktivismu byva takové stretnuti nazyvano
,,sociokognitivnim  konfliktem*  neboli  sporem  mezi  riznymi  poznavacimi
hledisky. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 153) Jak uz nazev napovidd, béhem rozhovoru
nebo pfi jiném porovnani vyraz dochdzi k riznym vyjadienim ndzoru na dany problém.
ProtoZze ma kazdy ze zacastnénych jiny prekoncept — jiné zkuSenosti, budou se jejich
nazory riiznit, dojde tedy ke konfliktu. Pokud nechceme zistat jen u toho, je potieba, aby
se rozhovor vyvijel dal, aby si zG€astnéni vysvétlili, pro¢ zastavaji sva stanoviska, jak se
idedln¢ déje 1 pti pedagogickém dilu. Jen tak mize dojit k vzijemnému porozuméni a

pouceni zucastnénych.

Tento zpiisob poznavani ale klade na Uc€astniky zna¢né naroky. Musi byt piipraveni na
prvotni neshodu s ostatnimi a mit zajem se s nimi domluvit, pfi¢emz projevi vzajemnou
toleranci a schopnost naslouchat druhym lidem a pfemyslet o problému z vice pohledii.
Tyto kompetence jsou zaznamenané i v RVP G. Napiiklad v Kompetenci k reseni
problémii je jednim z cilli: ,, Zak je otevieny k vyuZiti riiznych postupii pri feseni problémii,
nahlizi probléem z riznych stran.” (Balada, 2007, s. 9). Mezi cili Kompetence
komunikativni nalézdme formulaci: ,, vyjadruje se v mluvenych i psanych projevech jasné,
srozumitelné a primérené tomu, komu, co a jak chce sdelit, s jakym zamérem a v jaké
situaci komunikuje; je citlivy k mire zkuSenosti a znalosti a k moznym pocitum partneri
v komunikaci“ (Balada, 2007, s. 10) a dale: ,,rozumi sdelenim rizného typu v riiznych
komunikacnich situacich, spravné interpretuje, prijima sdéleni a vécné argumentuje;
v nejasnych  nebo  spornych  komunikacnich  situacich  pomdhd  dosdhnout

porozumenti. “ (Balada, 2007, s. 10)

Pii vyucovani dochazi k socio-kognitivnimu konfliktu vétSinou fizené¢ pod dohledem
vyucujicitho. Ten dohlizi na umirnény pribch konfliktu a vede zdky k porozuméni
konceptu a prekonceptliim ostatnich spoluzakti. Aby Zéaci dokazali se svym konfliktem
konstruktivné pracovat, musi byt na konflikt pfipraveni. Tak budou schopni pfistoupit na
prekoncepty svych spoluzakii, vyuzit nadhled ke svému poznéni i potéSeni z né€j. Podobny

ptistup popisuje Umberto Eco v Mezich interpretace, v eseji Jak interpretovat seridly.
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Mluvi zde o kritickém a o naivnim divakovi, ktefi sleduji seridl. Zatimco naivni divak je
pokazdé¢ strzen dénim v serialu, které mize byt plytké a vyznacuje se Castym opakovanim
stejnych schémat v ramci seridlu, kriticky divak rozpoznava tato schémata a dokaze si
vychutnat zplsob, jakym se do seridlu znovu dostavaji a jakym zpisobem se ho snazi
serial strhnout. Takto popisuje Eco naivniho a kritického divaka/Ctenate: ,, Prvni pouziva
text jako sémanticky stroj a je obéti strategii autora, jenz jej povede kriicek po kriicku
radou naznakiit a ocekavani. Druhy hodnoti dilo jako esteticky produkt a vychutnava si
strategie, které text pouziva, aby vytvoril modelového ctenare prvni urovné. A prave ctenar
na druhé urovni si dokdze vychutnat serialitu serialu; ani ne tak kvili navratu stejného
(které naivni ctenar povazoval za rozdilné), nybrz diky strategii variaci. Jinymi slovy,
Ctenar na druhé urovni si umi vychutnat, jakym zpiisobem je stejny pribéh prepracovan,
aby vypadal odlisne.” (Eco, 2004, s. 102) Kriticky divdk tedy na rozdil od naivniho
vykracuje z omezenosti svého vnimani a je schopen odhalit a ohodnotit strategie, které se

ho snaZzi polapit.

Aby mohl vyucujici vyzvat zdky k premysleni o jistém konceptu, musi jim nejdiiv dat
konkrétni zadani, v némz se maji prekoncepty zaki projevit. Ve vytvarné vychové to

znamena, ze zak da vyraz urCitému nameétu.

Namét je tedy konkrétni tlloha, na které zaci pii hodiné pracuji. Je zaddna vyucujicim tak,
aby sousttedila pozornost zakil na jim vybrany koncept. ,, Nameét je vychodiskem pro vznik
dila a soucasné je jeho jadrem. (...) namét podminuje vnitini organizaci (strukturu) dila,
vysvetluje variabilitu vsech jeho klicovych skladebnych prvkii a zaklada dilo jako urcity
Jjednotny celek. “ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 171) Je to tedy koncept nebo soubor né¢kolika
konceptli a zaroven urCity vynatek zobsahli pedagogického dila, kolem kterého se
soustfedi vyuka dané¢ hodiny. To vSe je shrnuto v konkrétnim zadani tlohy. Muze jit

dokonce o jedno slovo, které vyjadiuje vSechny snahy zaki v této hodin¢.

Ucitel ndmét pro hodinu sam vybira. Stoji pfitom pred slozitym tkolem. Volba namétu
vybraného pro vyuku se neshoduje s volbou namétu samotnym umélcem. Plvodni
umélecky ndmét nds musi inspirovat z néjakého dilezitého divodu. To znamena, Ze jsme
namet pro nas samotné v naSem zivoté objevili — dokdzali jsme si povSimnout jeho
vyznamu. Pak to také znamend, Ze jsme tomuto vyznamu porozuméli, ze jsme tedy pii jeho

objeveni byli k tomuto objevu piipraveni — méli jsme prekoncept. Pokud ovSem namét
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vybird vyucujici, studenti vZdy nemusi disponovat prekonceptem, diky némuz by byli
schopni namét umélecky uchopit, anebo si ho nemusi byt védomi. ,,Zdalo by se, Ze
koncepty zpracované do podoby uciva, resp. ucebnich uloh, jsou lépe pristupné, nez kdyby
Jje zaci meli sami vyhledavat. Ale to je pravda jen do urcité miry. Jejich odhalovani je sice
lépe soustiedené, ale také se v leccems ztizi. V ucebni uloze totiz koncept k Zakiim
pristupuje zvenku, coby predem pojmenovany a popsany namét, nikoliv na podklade
spontanné vzniklé vyzvy ke hre, jak jsme o ni mluvili vyse.* (Slavik a Wawrosz, 2004, s.
170 — 171) Na ucitele je tedy kladen narok, aby si byl védom znalosti, dovednosti a
vyspélosti svych zakli a aby byl schopen namét zaktim néjak vysvétlit. ZkuSeny vytvarnik
je schopen umélecky pojednat i namét, ktery mu na prvni pohled nezni inspirativné,
protoze je zvykly ve svém nitru vyhleddvat prekoncepty, které se vdzou k rozlicnym
tématlim. Nemlzeme ale chtit to samé po zécich, ktefi se v lepSim ptipad¢ zabyvaji

vytvarnou vychovou pouze dvé hodiny v tydnu.

Nézev dila je pak samotnym nadmétem anebo s nim uzce souvisi. ,, Namét jsme jiz diive
prirovnavali k ,,drakovi®, ktery dostal jméno. Tim jsme chtéli poveédet, Ze nameéty
pokladame za tematizované zivotni situace nebo jejich dilci stranky, (...)* (Slavik a
Wawrosz, 2004, s. 171) Pokud tento nazev zname, mame v rukou silny ndvod, jak dilo
rozkli¢ovat. Pokud bychom kréaceli po galerii moderniho uméni a neznali nazvy dél,
pravdépodobné by nadm vétSina jejich obsahu unikla. Naptiklad ve stiedovékém anebo
antikizujicim uméni mizeme zjistit, co je ndmétem, pokud ovladame ikonografii. Kdyz
zndme namét, podafi se nam dilo zdatné interpretovat. V piipadé moderniho uméni ale
nastavaji problémy. Uméni se postupné béhem 20. stoleti pfiklanélo od realistickych
zobrazeni k expresionistickym, abstraktnim a jinym, kde uz znalost mytologickych piib&ht
neni pro prvotni porozuméni dilu rozhodujici. Stdle vice jsme se museli vcitovat do
samotného autora (pokud ovSem nejsme kunsthistorici, kteti takovym zptsobem studuji i
staré mistry), studovat jeho Zivot a chapat jeho prozitky a motivaci, abychom dilim
porozuméli. To se stalo jesté vyznamnéjsi ve chvili, kdy se zuméni vytratily snahy o
manifesty novych styld a jejich vymezeni. V dnesni dobé jsme vystaveni
nepojmenovanému chaosu v uméni, pro jehoz osvétleni se zabyvame zivotem, nazory a

prohlasenimi jednotlivych autort.

Stejnym zplisobem ale probihd i vyuka uménim. Studenti nejsou reprezentanti novych

styld, ale jsou bytostmi, které se potykanim s uménim pokouseji porozumét nejen uméni,
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ale 1 sami sobé&, svétu a sob¢ navzajem. Nemohou si byt jisti tim, co vznikne pfi procesu
tvorby. VétSinou jen nakonec zhodnoti, jestli si to takhle piedstavovali a jestli dosahli

ocekavaného vysledku.

Tim Ze vyucujici zadd namét, zavazuje tedy zaky k jeho respektovani a zaroven predklada
prvni ndvod k interpretaci vlastnich prekonceptt a i ptedjimé vysledek pedagogického dila.
Je to prvni ndvod, ktery zakiim ukazuje zdmér vyucujicitho a jim vybrany koncept pro
danou vyucovaci jednotku. Jak se docitame v publikaci Uméni zazitku, zazitek umeéni
[teorie a praxe artefiletiky — 2. dil] ma byt naSe prace s namétem a za nim skrytymi
koncepty korunovana prozitim Ctyf stranek uméleckého zézitku — vyznamovou,
konstruktivni, empatickou a prozitkovou. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 173) Dokonce pii
ptipravé zaveérecné reflexe se nam bude Iépe postupovat, pokud se pokusime formulovat si
tyto Ctyi'i koncepty jako cile, ke kterym se pfi reflexi chceme dopracovat. Jak vsak jiz bylo
feceno, kazdy clovék ma jiné zkuSenosti, a tedy 1 pfedporozuméni riznym zazitkGm.
,, Ucitel se sice zpravidla snazi pripravit zadani namétu tak, aby jeho prostiednictvim
Zakiim zpristupnil ten koncept nebo koncepty, které predem chtél , privest k reci”. Presto
vSak musi pocitat s tim, Zze v nameétu Zaci objevi koncept/y, které ani on sam predtim
nedokdzal nahlédnout.“ (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 173) Pii cesté k ucitelem
pfipravenym konceptim (cestu ke konceptim skrytym v namétu zpozice vSech
zucastnénych oznalujeme za konceptualizaci namétu) se tedy muze snadno stat, a ve
vytvarné vychovée to neni na Skodu, Ze se Zaci zaméfi na jiny problém, na ktery vyucujici
pfedem nepomyslel. Socio-kognitivni konflikt tedy mlze byt zajimavy stejné¢ tak pro
ucitele, jako pro studenty. Né&kteti pedagogové téchto necekanych variaci prabehu
vytvarnych hodin umné vyuzivaji, jak budeme moci vypozorovat z interpretace vytvarnych

hodin.

Po ukonceni vyucovaci jednotky jesté vyucujici provadi odborny proces — konceptovou
analyzu pedagogického dila — ve které sdm vyhodnocuje uspéch pti zaddvani namétu, jeho
uchopeni zaky a naplnéni jeho cili, vyhodnocuje pifipravu i samotny proces hodiny.
Porovnava uspéchy zakl v préci s koncepty a pti socio-kognitivnim konfliktu. Veelku tedy
vyhodnocuje, nakolik byl on sam schopen zakim zprosttedkovat objevny zazitek, a tedy
nakolik byl sdm ve svém snazeni uspésny. (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 254) Presné tato

¢innost nas ¢eka pfi interpretaci vyucovacich jednotek.
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2. 1. 3. Konstrukce a prubéh vytvarné hodiny

Jak uZ jsme zminili na zac¢atku nasi prace, vytvarnd vychova (v ramci vzdélavaci oblasti
Umeéni a kultura) v dne$ni dobé zahrnuje tii dulezité slozky — produkci, recepci a
interpretaci (Balada, 2007, s. 50) V artefiletickém pojeti vyuky ma dialezité misto
produkce, a hlavné interpretace. Zaci nebo studenti na zakladé vlastni tvorby niterné
prozivaji své prekoncepty a déavaji jim vyraz formou dila. Tato dila mezi sebou zici
porovnavaji, hodnoti a komentuji, rozmlouvaji o rozdilnych ndzorech na zadany namét,
pozoruji tyto rozdily v interpretaci a v prekonceptech a dostavaji se za casti ulitele ke
konceptiim. Za recepci bychom mohli v hodindch Vv oznacit jakoukoliv chvili, kdy jsou
zaci vystaveni vlivu vizualné obrazného vyjadieni. Jde tedy s jistotou o teoretické hodiny,
v nichZ se studenti vénuji tvorbé néjakého autora a zkoumaji jeho obrazy. Déle se s recepci
setkavaji, pokud si vyucujici vybere pro tivodni motivaci na ukézku néjaka dila dalSich
autorti nebo zakl. Pti zkoumdani u€inkl vizualné€ obraznych vyjadieni také jisté vyucujici
pro zaky vyhleda néjaké autentické priklady. Muze se jednat o obrazy, ale i videa a dila a
zobrazeni jiného formétu. K recepci ale dochéazi také pti samotné tvorbé — Zaci pozoruji a
hodnoti pfi tvorbé vlastni dila i dila spoluzdkti a samoziejmé pfi reflexi se posuzovani a

sebehodnoceni vénuji cilen¢.

Pti pripravé pedagogického dila musi vyucujici promyslet fadu aspekti hodiny, z nichz
jsou zasadni tfi innosti — recepce, produkce a interpretace. Prvni véc, kterou musi pedagog
promyslet, je vzdélavaci obsah. Vyucujici musi vytvofit ucebni ulohu s jasnym namétem,
ktery bude mit pro zaky dostate¢nou pridanou hodnotu — tzn., pfinese zakiim nové poznani,
pro néz povazujeme danou hodinu za uziteCnou. Za presné zvolenym nadmétem se mize
skryvat vice konceptl vybranych ucitelem ze vzdélavaciho obsahu. Tyto koncepty ale
nemusi byt zaky zcela vyCerpany, ale mohou byt naopak obohaceny né¢im plvodné

neptedpokladanym.

Vyucujici by si mél pro lepsi ujasnéni cilti hodiny spojit tyto cile s rimcovym vzdélavacim
programem (resp. Skolnim vzdélavacim programem). Kromé toho si bude 1épe védom,
nakolik plni béhem roku dlouhodobé cile stanovené timto programem. Pomoci vazeb na
RVP si vyucujici vyhleda odborné pojmy, diky nimz formuluje svilj pfedmét a mize ho

obh4jit pfed ostatnimi a mize Zdkiim snadnéji vysvétlit, eho se snazi pfi vyuce dosahnout.
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Studenti maji totiz ve zvyku se tazat: ,, K ¢emu nam tohle ucivo v zivoté bude? a byvaji
rozmrzeli, pokud nedostanou dostate¢né konkrétni odpovédi. KdyZz jim nabidneme
presvédcivé odpoveédi, podaii se ndm zaky motivovat k zajmu o danou problematiku nebo

samotny predmét.

Kdyz vyucujici pfemysli o korespondenci svého napadu na pedagogické dilo s pozadavky
formulovanymi v RVP, mize také odhalit ne¢ekané souvislosti s jinym piredmétem nebo
vzdelavaci oblasti a téchto souvislosti vyuzit pro lepsi vyjadieni pedagogickych zdméri.
Jednoduse feceno, ¢im vice si vyucujici ozivuje svilj odborny jazyk, tim snadnéji se mu

bude o praci hovotit.

Aby hodina hladce plynula, musi vyucujici alespoin ramcové predpokladat casovou
posloupnost hodiny. Musi pfiblizné védét, kolik kterd aktivita zabere zakiim casu,
v jednotlivych tfidach se ¢asové odvijeni hodiny miize liSit. Tento aspekt 1épe zvladne
zkuseny ucitel. Z vlastni zkuSenosti miizeme fici, ze ¢asové planovani neni jednoduché. A
to zvlasté kdyz zédky pozname jen v n€kolika hodindch pii pedagogické praxi a
nepracujeme na vztahu k nim po del$i dobu. Pfi pfipravé se ndm snadno stane, ze zaky
pfecenime, nebo naopak podcenime, takze nakonec jsou Zaci s dilem bud’ hotovi dfive, nez
jsme cekali, nebo naopak vitbec nezvladneme pii vyucovaci jednotce vSechny cile naplnit.
Pti vytvarné vychoveé navic musime respektovat odlisna tempa prace jednotlivych studenti,
protoze po nich chceme, aby tvofili uméni — tedy vyrazné subjektivni ¢innost, ktera se neda
uspéchat. VSechny tyto skute¢nosti mohou narusit uciteli planovany priibéh hodiny. Ucitel
by mél situaci zvladat s klidem a spoléhat se pii tom na své zkuSenosti. Kdyz uz v prubéhu
hodiny zjistujeme, Ze asi nestihneme vsSe podle planu, vétSinou nechame zaky tvoftit az do
konce hodiny a zavérecna reflexe i1 socio-kognitivni konflikt, a tedy sama poznavaci slozka

pedagogického dila je ochuzena, pokud se k ni nevratime v dalsi hodiné.

Jiz pti stanovovani konkrétnich cilt voli vyucujici také adekvatni pomticky nutné k praci.
Pro vyuku vytvarné vychovy je volba pomticek velice dilezitd. Pomiicky zde totiz slouzi
jednak k dosazeni idedlniho vyrazu a zdroveil k napliovani konkrétnich cili vyuky. Pokud
naptiklad chceme zéky prvniho stupné naucit pracovat s expresivnimi ucinky barev, asi
sotva jim pro tuto ¢innost pfipravime tuzku a pravitko. Navic ve vytvarné vychové se
zabyvame konstruktivnimi strankami dila, mezi nimiz studujeme také vytvarné techniky a
jejich komunikaéni ucinky.
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Pti hodinach vytvarné vychovy zici tvofi samostatné, ale mohou pracovat i ve skupinkéch.
Béhem reflexi Zzaci vypraveji o svych zéazitcich a navzajem je porovnavaji, a tedy aktivné
vyuzivaji dialog. Hodina vytvarné vychovy miize byt vykladova, pokud chce ucitel probrat
teorii nebo déjiny uméni. Pokud jde ale o zadavani vytvarnych tloh, vyucujici voli vzdy

metodu, kterd bude nejlépe zaky inspirovat k uvazovani nad tlohou a k jejimu splnéni.

Motivace 74kl je pro vytvarnou vychovu jisté velky ofiSek. Vytvarnd vychova patii mezi
oblibené predméty, ale zaroven je povazovana za méné dualezity predmeét, coz miizeme
usoudit i z toho, ze na gymnaziich se naptiklad déli o hodiny s hudebni vychovou a Zaci si
musi zvolit, kterému z pfedméti se budou pfi studiu vénovat. Pfitom ob¢, hudebni i
vytvarnd vychova na gymnaziich reprezentuji diilezitou soucast kulturniho ptehledu, ktery

by gymnazisté¢ méli mit z obou obort.

Vyucujici se tedy pokousi ziskat pozornost zaki, ktefi se na gymnaziu potykaji s pfedméty
daleko naro¢néjsimi na kazel a soustavnou praci zakld. Neni divu, ze pak Zaci b&hem
vytvarné hodiny ,,vypnou“ a spiSe pfi vyuCovani relaxuji. Pokud si dokaze vyucujici
zajistit dostateCnou miru pozornosti, plni vytvarnd vychova i regeneracni a terapeutickou
funkci, ale nesmi to pfertist urCitou miru, pii které uz by ostatni zaci nemohli v klidu
pracovat. Kézeniskym problémiim se nevyhneme v zadném predmétu. Ale kromé motivace
k samotné pozornosti zakti musi vyieSit vyucujici i motivaci k aktivni Cinnosti. Pii
vytvarné vychoveé studenti vétSinou sami tvoii umélecké dilo, a to je proces znaéné

naro¢ny. Navic maji o svych dilech pfemyslet, mluvit o nich, hodnotit je a obhajovat.

Vyucujici voli pro podniceni zdjmu zakti o vytvarnou ulohu rozlicné metody.
V artefiletickém pojeti vyuky se tento proces neodbude pouhym vyslovenim toho, co ,,maji
zaci nakreslit nebo namalovat®. Pro spoluucast na artefiletickém dile je dalezité objevit
prekoncepty, které jsou utvoreny zdkovskou ptredchozi zkusenosti. Jejich objeveni a pouziti
béhem konceptualizace namétti klade na soustfedéni zakli zna¢né naroky. Aby se zdkim
prekoncepty 1épe vybavovaly z paméti, pouziva artefileticky pristup zazitkové pojeti vyuky.
Vyucujici nahrazuje pocate¢ni vyklad nebo dialog tim, Ze zakiim zprostiedkuje néjaky
zazitek. Navodi naptiklad slovné néjakou situaci metodou fizené imaginace nebo pro zaky
ptipravi n€jaky nezvykly tkol, pii jehoZ plnéni Zaci prozivaji neobvyklé pocity. Pti zadani
vytvarného ukolu maji zaci Cerstvé zazitky a tim se ozivuji i jejich prekoncepty. Mohou se
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tedy bez vétsitho vahani pustit do plnéni ulohy. Vyucujici mize zadkim zprostiedkovat
dokonce 1 existencialni zazitky, jeZ jim oteviou nové obzory a které je mohou ovlivnit na
cely Zivot. Zaci timto zptisobem ziskavaji povédomi o tom, jak by se méli v uréité Zivotni
situaci zachovat, kdyby opravdu nastala. At uz se ale vyucujici rozhoduje pro tak tézka
témata, anebo vybird méné narocna zadani, zazitkové pojeti vyuky vzdy zdky miize

snadnéji prekvapit a zaujmout, a tedy motivovat k praci.

V pribéhu tvorby anebo po ni se kona reflexe zakl. Reflexi pti tvorbé vétSinou provadi
bud’ samotny z4k tviirce — kontroluje, jestli jeho dilo odpovida tomu, co si sam piedstavuje,
a dilo upravuje, aby nasel jeho dobry tvar — stadium, kdy uz dilo nepotitebuje dalSich uprav
a muze byt povazovano za hotové a Uspésné. V této Cinnosti studenta podporuje ucitel,
ktery se pfi vyuce pohybuje mezi pracujicimi zdky a snazi se jim formou dialogu nebo
obcas 1 zasahu do dila osvétlit dalsi aspekty tvorby, aby zlepsil Sanci studenta dosahnout

dobrého tvaru dila.

Pokud zaci pracuji ve skupinkéch, provadéji reflexi pii tvorbé spole¢né, kdyz rozmlouvaji
o svém postupu pfi tvorbe dila. Reflexi pti tvorbé ale miize provadét naptiklad i hodnotici
dvojice, kterou vyucujici vybird na zac¢atku vyucovani a jez mize byt slozena z zaku, ktefi
se ten den neciti na tvorbu spravné naladéni. Dvojice pak prochdzi tfidou a rozmlouva
s tvoricimi spoluzdky o jejich dilech. Tento postup mlze podporovat socidlni vztahy ve
ttid€ a rozvijet oborovy jazyk u zaku, a to jak tvoticich, tak hodnoticich. Od holistického
hodnoceni ,,libi — nelibi* se totiz pozvolna Zaci posunou k hodnoceni ,,co se mi konkrétné
v dile libi, a co ne a pro¢*. Jasn¢ formulovany ndzor mize vést spoluzaka ke zlepSeni dila
anebo k premysleni, jak by svou tvorbu nejlépe vysvétlil a obh4jil. Timto zptisobem se zaci
nauc¢i navzajem si naslouchat, vnimat a respektovat rtizné nazory a pfijimat konstruktivni
kritiku. Student také pracuje na své dovednosti sebehodnoceni. Tato kompetence je také
zaznamenana v RVP a popisuje Zdkovu schopnost zkritizovat vlastni neuspéchy a nalézt
jejich ditvody a vynajit naptisté feSeni, které by vedlo k tspéchu. Je to i nastroj k vytvareni
kladného vztahu k sobé samému. V RVP mezi Kompetencemi socialnimi a persondlnimi
najdeme tuto formulaci: ,, Zdk posuzuje redlné své fyzické a dusevni moznosti, je schopen

sebereflexe. “ (Balada, 2007, s. 10)

Reflexe po tvorbé se provadi nejcastéji formou prezentace vlastniho dila pted spoluzéky a

formou dialogu s nimi a s vyucujicim. Zak — tvlirce — diskutuje s ostatnimi, pticemz si
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vSichni rozvijeji oborovy slovnik a empatické schopnosti pod vedenim vyucujiciho. Ucitel
reflexi vétSinou vede tak, aby Zaky nasméroval k rozebirani konceptli, na které se chtél
zaméfit. K tomuto Ucelu si vyucujici ptipravi otdzky presné zacilené na vytyCeny problém.
Pojmenovat ale koncept a jeho aspekty dulezité pro danou vyuku nemusi byt jednoduché
ani pro vyucujiciho, ani pro zaky. Uc¢iteli mize proto velmi pomoci rozdéleni uméleckého
zazitku na Ctyfi tematické okruhy umeéleckych konceptii. Jedna se o slozku vyznamovou,
konstruktivni, empatickou a proZitkovou. Vyznamova slozka uméleckého zazitku se tyka
vyznamil, které vném muize kdokoliv nalézt, konstruktivni slozka zkouma, jak je dilo
vystavéno, empatickd slozka se zabyva vztahy a porozuménim mezi lidmi a prozitkova
slozka niternych pocitl a emoci, které v nas dilo vyvolava. (Slavik a Wawrosz, 2004, s.
159 — 169) Ke kazdé ze ctyt slozek konceptu (tedy ke kazdému ze ctyt Ghlid pohledu, ze
kterych je mozné se ke konceptu dobirat) studenty navedou jiné druhy otazek, a je tedy
dobré promyslet si, na ktery aspekt se chceme predev§im zaméfit, a ktery nejlépe poslouzi
nasim cilim. Kdyz se s zaky pustime do vSech najednou a nevysvétlime dostatecné
konkrétni cile, mohou byt nakonec zmateni. Kazdéa vytvarna hodina je obyCejné zamétena
napiiklad na vytvarnou techniku, jeji moznosti plsobit na ¢lov€ka anebo na vyznamy,
které se v dile daji nalézt, tedy jen na nékteré z téchto okruhli uméleckého zazitku. Kazdy
umélecky po¢in ma v sobé vSechny slozky, ale pfi vyuce se malokdy podafi prozkoumat

vSechny a dosdhnout jasnych cilli a tim Gspéchu hodiny.

Kromé reflexe dochézi nakonec i k hodnoceni d&l Zakd. Zaci si mohou dila hodnotit
navzajem i kazdy své dilo samostatné, ale stejné¢ pak musi o uspéchu zadkl rozhodnout
ucitel, ktery ma zaky na konci pololeti zndmkovat. Hodnoceni se provadi nejlépe, kdyz si
vyucujici stanovi pfedem kritéria hodnoceni a sezndmi s nimi zaky hned na zacatku jejich
prace. Pak posuzuje, nakolik se zakiim podafilo jeho pozadavky naplnit. JelikoZ vytvarna
vychova pracuje se studenty jako s individualitami, jejichz rozdily podporuje v kladném
smyslu a dokaze z nich tézit, je jasné, ze porovnavat studenty v rdmci kolektivu neni tak
uplné mozné. Vyucujici vSak pozoruje béhem roku kazdého studenta zvlast' a je schopen
odhadnout, jaké jsou jeho moznosti. Studenty pak hodnoti podle toho, jak na sob¢
pracovali, nejen podle toho, ¢eho dosdhli. Hodnoceni je tak dalsi slozita ¢innost, jiz se

musi ucitel zabyvat.

V pribéhu vyuky a po jejim ukonceni provadi také samotny vyucujici reflektivni bilanci,

tedy zhodnoceni pribehu a vysledku pedagogického dila. Tento postup vkladad do rukou
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vyucujictho moznost reagovat na aktualni situaci ve tfid¢ a korigovat ji. Naptiklad kdyz se
mu zda, ze zéaci dostate¢né nepochopili zadani, mize zvolit dals$i moznosti, jak by jim ho
ptiblizil, nez jen ty pfipravené, anebo mize zmirnit néktera kritéria hodnoceni, pokud si je
védom, Ze provedl v hodiné néjakou chybu. Téchto chyb by si mél vyucujici vSimat a
naucit se s chybami pracovat ve svlij prospéch, mé¢l by je umét i pfiznat pied zaky, ucit se
z nich a vyvarovat se jich. Je tlohou pedagoga, aby se vzdélaval cely zivot a pouceni se
z vlastnich chyb je jedna z forem tohoto celoZivotniho procesu. V reflektivni bilanci tedy
vyucujici rozebira, co se v hodin¢ délo a proc¢, co se povedlo, a co ne a nakolik byly
splnény cile hodiny. Provadét reflektivni bilanci mlize vyucujici v duchu, ale mnohdy byva
lepsi si konkrétni zazitky popsat verbaln€, protoze prostfednictvim verbalizace je 1épe
pochopime. Nakonec o nich mizeme diskutovat i s jinymi kolegy anebo se k nim vracet

s urcitym ¢asovym odstupem a zhodnotit, jak jsme se z nich dokazali poucit.

Zpusobem zadavani ndmétu a metodami motivace se nadale budeme zabyvat pfi analyze
vytvarnych hodin. Stejné tak se zaméfime na praci vyucujiciho s cili, a tedy na praci
s koncepty pfipravenymi vyucujicim a objevenymi zaky. Budeme zkoumat také praci

vyucujiciho s objevovanim prekonceptii u zakt a jejich vyuZiti pro splnéni vytvarné tlohy.
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2.2. Pribéh hodin vytvarné vychovy a zastoupeni

namétu, konceptu a prekonceptu ve vyuce

V této Casti se budeme zabyvat analyzou konkrétnich hodin pomoci metody konceptové
analyzy — nejprve budeme popisovat jejich prabéh (budeme zkoumat tii zdkladni slozky
vytvarnych hodin: recepce, produkce a reflexe) Tento pribéh vyuky (v€etné autentického
ptepisu nékterych rozhovorit) vlozime pro snadnéjsi orientaci do hranatych zavorek. Potom

se pokusime vypozorovat z kazdé hodiny namét, koncept a prekoncept.

2. 2. 1. Prvni hodina — ¢tvrtek 29. listopadu 2012 — tfida 1. X

[Prvni ¢ast vyuky neni natoéena. Studenti v ni prezentovali své referaty. Slo o referaty na
nejruznéj$i vytvarnd témata, kterd si meli doma pfipravit. Studenti pfedvadéli své
prezentace a po kazdé z nich nasledoval komentéat ze strany vyucujiciho. Ostatni studenti
byli také pozvani k diskusi. V hodin€¢ nebylo postupovano zpiisobem recepce, produkce a

reflexe, protoze zaci dokoncovali praci z minulé hodiny.

Druhé ¢ast hodiny byla organizac¢ni a studenti v ni vytvateli z hotovych praci nasténku pod
dohledem vyucujici. Jejich dila se tematicky vztahovala k vystavé Beyond reality, jez
probéhla v zimée roku 2012 v prazském Rudolfinu. Po navstéve vystavy provedla vyucujici
pani doktorka Kitzbergerova se svymi tfidami tviiréi reflexe. S prvnimi ro¢niky, tedy i
s touto tfidou, zalozila dal§i Ukoly na préci s fotografii — vlastnim portrétem kazdého
z 74kl. Studenti vychéazeli z uméleckého konceptu, kterého se dobrali pti reflektovani
vystavy — ze za obrazy, které jsou nam dnes predkladany jako prosté zobrazeni reality, se
vzdy skryva jesté dalsi aspekt reality. Studenti méli tedy ve svych fotografiich vyjadrit
néco vic, co bézny redlny obraz sam nevyjadii. Mohli k tomu pouzit barvy, lepici pasku
anebo kolaz, mohli fotografii i trhat. My jsme ale byli pfitomni pouze instalovani uz

hotovych praci.]

Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o organiza¢ni hodinu, mizeme se jen domyslet, jak prace

s ndmétem, koncepty a prekoncepty probihala.
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Néamét jsme vyslechli z Gst vyucujici — vytvofit vlastni portrét na zakladé fotografie,
v kterém vSak bude zaznamenano i to, co pouhé redlné zobrazeni o clov€ku nemtize

vypoveédet.

Koncept, se kterym Z4ci pracovali, byl pravé zaloZen na zkuSenostech ze zhlédnuté vystavy.
Studenti s vyucujici interpretovali dila jako hyperredlna zobrazeni. Tato dila upozoriiuji na
nebezpeci, jimz jsou pro nas obdobna zobrazeni, kterym jsme vystaveni v kazdodennim
zivoté. I kdyz jsou to obrazy na prvni pohled zachycujici kazdy vizualni detail, nikdy ndm
o realité nefikaji vSe. Diskusi o konceptu jsme vSak nebyli pfitomni a mohlo dojit ke

zkresleni nasi pfedstavy o ném.

Prekoncepty bychom nejlépe zjistili opét pii reflexi. AvSak i1 ze samotnych dél lze
vypozorovat rozdily dané odliSnym chapanim zadaného problému. Nekteré fotografie jsou
jakoby prikraslené portréty — na jedné fotografii vybarvila autorka svoje rty a o€i, coz
evokuje dila A. Warhola, a zdtraziuje tak pravdépodobné svoji Zenskost. Na jiném obraze
si autorka vytvofila v obli¢eji tygii skvrny, coz evokuje rizné a nékdy i protichtdné
vyznamy. Muize to znamenat jak divokou ndturu, tak pocit zranitelnosti a potiebu
ochranného zbarveni. Bez autorského komentafe nemiizeme tedy obrazy spolehlivé

interpretovat.

2. 2. 2. Druha hodina — ¢tvrtek 29. listopadu 2012 — tfida 1. U

[V prvni ¢asti hodiny opét pfiSly na tadu referaty studentl. Na jeden z nich vyucujici
reagovala ptfedvedenim obrazu J.-L. Davida Maratova smrt. Chtéla totiz zaky upozornit na
to, ze v jednom videu zhlédnutém pii referatu byli zaci svédky obrazové citace Davidova
obrazu. Video bylo upoutavkou na film — dokument o odpadkovych planich v jizni
Americe, kde jsou veliké skladky a lidé zde zijici nemaji prostfedky k uniku. Jeden ze
sbéracti odpadkt byl ve filmu zobrazen piesné v poloze, kterou vymyslel David pro svého
Marata. Pti dialogu s vyucujici se zaci pokouseji vymyslet divod, ktery pro tuto citaci
autor filmu mél. Vyucujici vede zaky k odpoveédi. Autor asi na citaci pfisel z toho diivodu,

ze sbéra¢ odpadkii byl Maratovi z obrazu podobny.
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Dale vyucujici zaktim ptfedstavuje vytvarny projekt, kterého se tfida mize zacastnit.

Nasleduje dokonceni prace z minulého tydne, podobné jako v pfedchozi paralelni hodiné.
Studenti dotvaieji portréty inspirované vystavou Beyond reality. Zaroven jsou zaci vyznani
k dokonceni obrazii ,,demolici®. Pfi rozdavani obrazl vyucujici n€kolikrat zopakuje, ze je
tteba dokoncit obrazky, které nejsou hotové. U jednoho jiz ,,hotového* obrazu s namétem
oka, diskutuje vyucujici se studentem o nasledujici ¢innosti.] Problematika toho, nakolik je
prace hotova, je jist¢ velmi zajimavou, zvlasté¢ ve Skolni praxi, kdy vznikaji na toto téma
konflikty mezi tviircem — zdkem a vyucujicim. Tato otdzka ale neni pfedmétem nasi prace,
proto se ji budeme zabyvat jen okrajov€é. [Vyulujici také vysvétluje zadani
,demolice* nebo ,transformace™ — Zaci si meli vybrat n&jaky objekt, ktery zkoumaji ze
vSech stran, ptfi¢emz objekt vyzkumu mtize podléhat rliznym Upravam i destrukci své
pivodni podoby. Na dokonceni téchto obrazli Zaci pracuji. Studenti miZzou pfi této praci
pouzivat jakékoli kresebné nebo malifské postupy i1 koldz. Jedna studentka spolu
s vyucujici dokonce vyviji pfi hodiné¢ techniku taveni voskovek na papife pomoci
rozpalené zehlicky. Bohuzel jsme nebyli pfitomni ani socio-kognitivnimu dialogu, ani
zaddvani, které této tuloze predchazely. V pribéhu této organizacni hodiny dochazi

k dokoncovani praci i portrétl, ze kterych Zaci opét vytvareji nasténku. |

Pti samotném vytvareni nasténky se zaci setkavaji s konceptem kompozice — ten se fadi ke
konstruktivnim konceptiim. Je dobfte, Ze jsou do této Cinnosti, ktera v sob¢é nese vzdélavaci
obsah, zaci zapojeni. Studenti navic pracuji ve skupiné — nasténku formuji vSichni ti, ktefi
maji hotové své obrazky. ProcviCuji si tedy i1 schopnost kooperace a komunikace. O tom,
Ze jsou v tomto sméru zaci pouceni, sveédci jejich uspéch — kompozi¢né zvladnutéd nasténka.

Vystavovany jsou vzdy vSechny prace.

Pro ucely nasi prace ndm vyucujici vysvétluje zadani ulohy: ,transformace*. Zadani opét
vychazi z vystavy Beyond reality. Vyucujici ptisla oproti prvni hodiné v paralelni tfidé
s navrhem nového konceptu: tolikrat opakované reality, az se z ni redlno uplné¢ vytraci.
Muze jit naptiklad o né€jakou informaci, kterd prosla tolika usty a tolika subjektivnimi
vyklady, Ze uZ v ni neni nic, co by zachytilo pivodni vyznam sdéleni. Stejnym zptisobem
maji zaci pfi své praci postupovat — prozkoumdvat objekt ze vSech Uhli, aniz by ho

ochrénili pfed jeho zniCenim.
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Studenti tedy pfi této hodin€ pracovali se dvéma naméty — s vlastnim portrétem, ktery mél
zobrazit i jiny aspekt reality, nez jen redlnou podobu zakli, a s druhym ndmétem —
transformaci a destrukci zkoumaného objektu. Protoze pfi samotném zadavani jsme nebyli
ptitomni, mohli jsme pozorovat pouze vysledky prace, ale nemohli jsme zjistovat jejich
navaznost na zpiisob zadani prace a také jsme nemohli srovnavat koncepty s prekoncepty

zaka.

2. 2. 3. Treti hodina — tutery 4. prosince 2012 — trida 2. P

[Vyuka hodiny navazuje na praci, které se tfida vénovala asi pfed mésicem. Jednalo se o
dva klasicky malifské ukoly — jeden z nich byl impresionisticky portrét spoluzdka — takova
momentka — a ten dalsi byl realisticky zachycena krajina. Studenti pfi plnéni téchto tloh
méli co nejpresnéji zachytit, co vidi. Témito dvéma ukoly se zaci dostali k pocatkiim
moderniho uméni. Pro tvod k hodiné — motivacni (recepéni) €ast — voli vyucujici citat
francouzského malife Gustava Courbeta. Jesté predtim vyucujici studenty upozorni, ze se
mohou inspirovat nasténkou ve tiid¢ (zde jsou vystaveny prace na stejné zadani od jejich
spoluzédki). Vyucujici si je védoma skutecnosti, Ze vystavené prace by mohly ovlivnit
tvorbu zakl v této hodin€, ale zaroven pocitd s pokrocCilou Urovni studentd, ktefi jsou
schopni samostatné prace.

Nasleduje dialog, ktery se tyka Courbetova citatu: ,, Obraz je hmotné dilo, které zachycuje
to, co je smysly postizitelné. To, co neni smysly postizitelné, nemda na obraze co
delat. “ Vyucujici predlozenim citatu vyprovokuje socio-kognitivni konflikt. K ¢asti citatu:
,,obraz je hmotné dilo, které zachycuje to, co je smysly postizitelné“ jesté dodava: ,,s tim se
da souhlasit“, ¢imz smeruje pozornost zakii k druhé casti citatu. Reakce studentt zni takto:
Student 1: ,, Podle mé je to pravda. “

Studentka 2: ,,Ja teda nevim, jestli to chapu dobre, to, co je smysly postiZitelné, ale prece
kdyz to nemuzu videt, tak jak to muze byt na tom obraze* — Vyulujici: ,, No, takhle to
myslel, presne takhle to myslel.“ Poté¢ vyucujici opét usmériiuje pozornost studentti na
druhou ¢ast vyroku.

Studentka Zuzka: ,,Jd bych stim asi nesouhlasila, ja si myslim, Ze ten obraz miiZe
vyvolavat néjaké pocity a ty z toho mohou byt citit a mohou na c¢loveka néjak piisobit. A

rekla bych, Ze je to spravné, ze pokud na mé treba ten obraz piisobi dobre a zvedne mi
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naladu, tak je to fajn.” — Vyucujici: ,,Hm, a nemusi to nutné vychdazet z néceho, co je
smysly postiZitelné Ze, z ceho to treba miize vychazet?“ — Studentka Zuzka.: ,, Treba
z barev nebo néjakych vzpominek.“ — V.: ,, Vyborne. (...) Tak ted’ mame dva usudky, jeden
usudek vika, ze mel Courbet pravdu, druhy usudek rika, ze nemel. *

Studentka Niki: ,,Ja treba souhlasim s tim, co Fikala Zuzka, ale prece kdyz to vidim na tom
obraze, tak je to smysly postizitelny, a kdyz to tam neuvidim, tak to podle mé neni
postizitelny. “ — V.. ,, Ano, to mas pravdu, otazka ale je, co tam vidime a jak to vidime (...)
Tak kdo bude souhlasit s Niki? “

V.: ,,Souhlasis... a muzes pridat néjaky argument?‘ — Student 3: , No, i kdyz to v nas
vyvolava néjaky pocity, jak Fikala Zuzka, tak stejnak to musim nejdiiv ty barvy videt, Ze jo?
Jo, sice ty pékny sloZeni barev miizou vyvolat néjaky pocity, ale stejnak jako prvni, je
musim vidét. Ze potiebuju ten smysl, to vidéni, abych moh z toho pak néjaky ty pocity
ziskat. Takze se priklanim spis k Nikole.“ —V.: ,, Dobre, dobre, dékuju. To jsi ekl hezky.
Studentka 4: ,, Ale zas ty barvy nemusime brat uplné tak konkrétné, ze jo. Treba ten malir
to vytvarel nejak podle svoji nalady a neni to podle néceho, treba co videél. Je to, jakou mél
on ndladu, a tu do toho vlozil — téma barvama. “

V.: ., Ano, cili z toho vyplhva, zZe urcité to umélecké dilo musi byt na takovée urovni,
abychom ho smysly postihli, musime ho videt, musime proste byt schopni ho vnimat, ale
v tom Courbetové citdatu vlastné cteme, ze malii by nemel do toho obrazu vkladat nic, co
neni smysly postizitelné. Je spousta veci v nasem okoli, které nemiizeme smysly
postihnout. “ — Student 5: ,, A jak by to vlozil, kdyz to neni videt?“ — Student 6: ,,Ja si
myslim, Ze jako realistickej maliv si asi spis myslel, Ze tam ty pocity nemaj co délat.”“ — V...
, Hm, a proc¢ to treba si myslel?“ — Student 6: ,,Jeste nebyl tak daleko, v ty dobé se to asi
nenosilo... nebylo to vitbec myslitelny.” — V.. Ty jsi vlastne pripomenul, Ze to byl
realisticky malii, to znamend, Ze jemu Slo skutecné o zachyceni reality. (...) Realismus
pochopitelné je hodné zalozeny na smyslovéem vnimani.“ — Studentka 4: ,,Jd jsem chtela
Fict, Ze on prave chtél to konkrétné zachytit, jak to presné vypada, jak to opravdu citi, a
nechtel do toho vnyst ty svoje pocity nebo pocity ostatnich, na tom mu nezalezelo, on chtél
prosté zachytit tu realitu. “ — V.: ,,Hm, ano, velmi presné. (...) Dobre, dékuju. Jsem rada,
Ze tu byla zastoupena obé stanoviska a asi si umite predstavit, co v umeni nastalo. Presné
Jjako tady u vas byli lide, kteri se priklanéli k jednomu z onéch nazorii.... *

Dale vyucujici shrnula, k ¢emu se zaci v rozhovoru dostali — ke stejnému nazorovému
rozkolu jako v dobé, kdy Courbet svoji mysSlenku vyslovil. Jedna skupina lidi s nim

souhlasila a na tomto tvrzeni byl zaloZen impresionismus, ale druha skupina si uvédomila,
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Ze citat neni tak uplné pravdivy, protoze obraz musime jist¢ vidét, abychom ho vnimali, ale
pfitom zapojujeme i pamét’ (abychom poznali, co na obraze je), kdyz zapojujeme pamét,
zapojujeme 1 asociace. Pravé diky tomu vidi kazdy z nés, protoze ma jiné zkuSenosti, na
stejném obraze trochu néco jiného. Pak jesté existuje hledisko umélcovo. Ale vyucujici
nahlas vaha, kolik toho zakiim sdéli. Priblizuje jesté studentim dobovy kontext konce 19.
stoleti.

Zaci si maji rozebrat své vytvory — impresionistické ,portréty zezadu“ a krajinomalby.
Pied zaddvanim vytvarné ulohy jesté vyucujici zaktim piiblizuje dva pojmy — dvé zakladni
cesty, jimiz se vydava postimpresionistické¢ malitstvi — symbolicko-expresivni a analyticko-
konstruktivni. Kazdy ze Ctyf vyrazi vyucujici zakim ptiblizuje: symbolicky — vyjadiuje
néco pomoci symbolu, néjakého zastupného prvku; expresivni — zvyraziuje emoci a
prevadi ji na divéka, pomoci barev, kontrastu, silnych gest; analyticky — analyza = rozbor,
umélec analyzuje naptiklad, co obraz zachycuje, jeho kompozici a prostorové vztahy, jaké
barvy a kolik autor pouzije; ptes analyzu se mizeme dostat ke konstrukci — jak je obraz
vystavén pomoci prostorovych vztaht, tvaru predméti.

Zadani zni takto: ,, Vy si vyberete ty svoje obrazky, zamyslite se nad nimi a nejdriv jako
divaci budete hodnotit, jestli se vic blizite ktendenci symbolicko-expresivni nebo
analyticko-konstruktivni. Ono se to ztoho obrdzku uplne nepozna (...). A pokusite se
vytvorit dalsi dilo, které bude na tu puivodni malbu navazovat. Vyberete si z ni nejaky motiv,
neznamend to, ze budete tu prdaci opakovat, Ze budete deélat totéz, ale pokusite se ty
vlastnosti, které jste v tom obrazku nasli, posilit.” Studenti si mohou zvolit libovolnou

vytvarnou techniku.

Béhem produktivni ¢asti vyuky se Zaci soustfedi na svou praci. Kazdy tvofi zvolenou
technikou — nejCastéji malba, ale i kresba pomoci pravitka nebo bez pravitka, kolaz —
zvlast oblibenou se stava kolaz pomoci barevnych lepicich pasek — a postupné infiltruje 1
do praci, které pravdépodobné ptivodné nebyly takto zamysleny.

Vyucujici chodi po tfidé a vede s nékterymi studenty reflexi pii tvorbé. Kromé¢ zadané
prace jeden student plni samostatny kol — vytvaii kompozi¢ni obraz z fotografii hrdiny
pocitacové hry — ,,Mario*, ktery dopliuje malbou a textem. Student se praci zabyva velmi
soustfedéné a je vyucCujici pochvilen za znacny pokrok. Jesté¢ zbyva nékolik dalSich
studentd, kteti dokoncuji praci z minulych hodin.

Hotové prace autofi povéesi spolecné s pracemi, ze kterych vychazeli, na nasténku ve tiidé,

kam z lavic v§ichni dohlédnou a muzou se tak zO¢astnit reflexe.
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Reflexe probiha takto. Vyucujici vyzve libovolného studenta, aby se vyjadril ke své praci.
Tento student si po své reflexi vybere dal§iho a tak dale, az nakonec promluvi ze tfidy o
svém dile kazdy.

V.: (...) ,,Poprosim vas tedy, kdybyste se mohli prihlasit k jednomu z téch reseni.“ (Pozn.:
symbolicko-expresivni nebo analyticko-konstruktivni feseni.) Studenti se podle své viile
rozdéli takto:

Symbolicko-expresivni tendence:

Ve

7

YA A ﬁ'r-ﬂrf‘
¥ W

> 4

Analyticko-konstruktivni tendence:
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Autor se nemuze rozhodnout, kam své dilo ptiradit:
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Vyucujici necha kazdého studenta, aby obhdjil svoje stanovisko. U nasledujicich praci se
nazory studentii a vyucujici na prace lisi — student tedy zamyslel svou praci jako ukazku
jednoho ze smért (do kterého se zaradil), ale vysledny obraz se podle vyucujici fadi spis

druhému sméru:

Vyucujici si je védoma interpretacnich rozdilt, ale i zdvaznosti latky a ptipravuje studenty

na to, Ze se i nadale budou latkou zabyvat.]

Zaci si mohli vtéto hodiné zvolit dvoji namét. Bud’ tvofili namét ¢&islo jedna -
impresionisticky pojaty ,,portrét zezadu®, nebo namét ¢islo dvé — realisticky zachycenou
,»krajinu nebo néjaky motiv z ni“. V této hodin€ to byl pro n¢ vychozi bod. Studenti pouzili
puvodni ndmét k novému zpracovani. I kdyz spojitost s piivodnim ndmétem ziistala patrna,
neni v této praci pravé namét tim nejdalezitéjSim. Mnohem vice nez o vyznamovou slozku
jde v tomto pripad¢ o konstruktivni slozku konceptu, se kterym studenti pracuji. Maji totiz
pochopit, jakymi sméry se vyviji vytvarné tendence 20. stoleti a nezkoumaji ptitom témata,

kterymi se autofi zabyvali, ale praveé vytvarné postupy.

Pro zjisténi nekterych prekonceptli ndm skvéle poslouzi uvodni dialog, ktery vyucujici
uvedla citatem Gustava Courbeta. Podle odpovédi zakl je patrné, ze pozornost nékterych
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se soustied’uje predevSim na prvni ¢ast vyroku: ,,Obraz je hmotné dilo, které zachycuje to,
co je smysly postizitelné. “ Vyucujici studenty usmeérniuje na druhou ¢ast vyroku, studenti se
vsak stale vraci k té prvni a interpretuji ho ,, Pokud néco neni smysly postizitelné, nemiize
z toho byt vytvoren vnimatelny obraz.* — viz studentka 2. Studenti interpretuji vyrok ne
z pozice umélce, jehoz tvorbu mél Courbetiv vyrok ovlivnit. Interpretuji ho z pozice
divaki, ktefi se na hotovy obraz divaji, maji z né¢ho néjaké pocity a snazi se postihnout,
jakymi prostfedky toho autor docilil (viz studentka Zuzka, studentka Niki, student 3).
Student 3 se svym vyrokem vraci zpét k tvrzeni, Ze pokud chceme vnimat dilo, musime ho
nejdiiv obsahnout smysly.

Obrat v rozhovoru nastavd po vyjadieni studentky 4. Od té chvile se studenti ptiklangji
v chapani citatu ke stanovisku malife. Nakonec se podaii studentce 4 a studentovi 6 velmi
pekné zformulovat problém nastinény vyucujici. Studenti se tedy ptes koncept: ,, obraz je
smysly postiZitelny* opét dostanou ke konceptu ,,co neni smysly postizitelné, nema na
obraze co deélat”, vyjadii se k nému a zasadi ho do dobového kontextu, ¢imz usmérni i

jeho interpretaci.

Mezi koncepty, se kterymi tedy Zaci pti hodin€ pracovali, patii ,, co vse miize byt namétem
obrazu® a ,jak se vyvinulo pojeti malirstvi od Courbetovy doby“. Ktémto dvéma
konceptiim navic studenti ptitadili dalsi koncept: ,,jaky miize mit obraz viiv na divika*“.
DalSimi z konceptii (zdkladnimi pro tvorbu studentti v této hoding€), kterym se Zéci
vénovali, bylo pochopeni tvorby ,,symbolicko-expresivni“ a ,analyticko-konstruktivni®.
Vyucujici studenty ptipravila tvodnim dialogem na to, aby odlisili obé tendence od sebe,
na samou podstatu moderniho uméni. Na zacitku hodiny se nemluvilo o Zadném
konkrétnim sméru, a tak se nestalo, Ze by se studenti pouze pokouseli napodobit néjaky
smér bez jeho hlubSiho pochopeni. Namisto toho posilovali ur¢ité aspekty vlastniho obrazu
zpusobem, ktery mohli pochopit pod vedenim uvodniho dialogu bez potizi. Rozdily
v pochopeni obou tendenci u kazdého studenta vyvstaly az po tvorbé, kdyz byli studenti
pozéadani, aby se zaradili do jedné ze skupin. Studenti sice nebyli vyzvani, aby se navzéjem
vyjadiovali k tvorbé spoluzdki, ale sledovali dialog s vyucujici, v némz se nékolikrat
student a vyucujici neshodli na zafazeni obrazu. Socio-kognitivni konflikt pfi zafazovani

dila byl zptsoben upfednostnénim urc¢itych postupl pti tvorbé pied vyslednym obrazem.
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U obrazku s motivem vétvi stromi se autorka
zatadila k analyticko-konstruktivni tendenci.
Zdavodnila svoji volbu tim, ze se zaméfila na
zkoumani barev. Barvy pouzila v jejich
puvodnich odstinech a vco nejvyssi sytosti
oproti tlumenym a jemnym ténim predesiého

obrazu. Vyucujici by zatadila tento obraz spise

do kategorie symbolicko-expresivni. Je to zplsobeno jednak tim, ze studentka zvyraznila
sytost barev, jak jsme zvykli u expresionistil. Pro tento smér svéd¢i i to, Ze malitka nevolila
(oproti analyticko-konstruktivnim tendencim) jen zékladni barvy a nefadila je vedle sebe
tak, aby zkoumala, co se s nimi bude dit. Ponechala namisto toho cely ndmét obrazu tak,
jak byl predtim. JednoduSe feCeno, autorka zvyraznila barvy i cely obraz, a tedy i jeho
pusobeni uvedla do naléhavéjsi polohy.

V ptipadé ,portrétu zezadu“ divky s hustou
hnédou hiivou se autorka soustfedila na
zmapovani taht Stétce, diky kterym vytvoftila
prvni malbu. Snazila se tyto tahy zaznamenat
tuzkou. Autorka se sama  pfiradila
k symbolicko-expresivni tendenci, ale z jejiho

dila nepocitujeme zadnou vyraznou emoci,

kterd je patrnd z prvniho dila. Jak je videét,
soustfedila se pravé na pritbéh tahti a snazila se presné vystihnout jejich smér, tloustku a
délku. Proto jeji druhy obraz konvenuje vice analyticko-konstruktivnim tendencim.
Vysledek studentCiny prace svédci o tom, Ze se k nému dostala na zdkladé peclivého
zkoumani predeslé malby.
Nasledujici obraz byl studentkou zaclenén
k symbolicko-expresivni tendenci.
Autorka obhgjila  svoje  stanovisko
zdivodnénim, ze se zaméfila na vyraznost
barev a jejich piisobeni. Na obraze je vSak
patrné také zjednoduseni ptivodniho

namétu a geometrizace tvard, coz je

typické pro analyticko-konstruktivni tendenci.
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Je patrné, Ze autofi téchto praci si byli védomi toho, co délaji, a dokazali do urcité miry sva
stanoviska obhdjit. AvSak vybrali si pro zafazeni svych dél hlediska, kterd wvné&jsi
pozorovatel nepovazuje za rozhodujici. Jak shrnula na zavér vyucujici — jde o tézkou latku,

pfiniz se n€kdy mohou nase nazory rozchazet.

2. 2. 4. Ctvrta hodina — iitery 4. prosince 2012 — tiida 2. R

[Tato hodina je paralelni k pfedchozi, jeji pribch je tedy velmi podobny. Na pocatku se
kona dialog. Studenti si maji vzpomenout na tvorbu krajinomalby, pii niz zjistili, ze ,, kazdy
vidi detaily jinak*, , je tézké se barevné i tvaroveé strefit — je to tezké remesinée . Vyucujici
pak studenty vede k zamysleni nad ,,vztahem obrazu k realité¢*. Tato otdzka je nastinéna
jako problém malifstvi konce 19. stoleti. Vyucujici se tedy pta, co mize zobrazovat dilo
krom& skutecnosti. Studenti odpovidaji, ze mlze zobrazovat pocity a ty lze ptredavat
naptiklad pomoci barev. Dialog je veden trochu odliSnym zplsobem nez v ptfedchozi
hodiné. Vyucujici studentiim ptedklada vyrok Gustava Courbeta, ale rovnou ho komentuje:
, V obdobi realismu umélci vitbec nechteli pracovat s lidskymi pocity. Dokonce jeden
z tvurcii realistického malirstvi — Gustave Courbet — prohlasil, Ze na obraze maji byt jenom
veci, které jsou viditelné, které jsou smysly postizitelné, a ze co neni smysly postiZitelné,
nema na obraze co délat, ze to tam prosté vitbec nepatri. A tuhle myslenku si vzali za svou
impresionisté. A ja se vds ted zeptam, jestli si myslite, Ze je to pravda. (...) Ze malii ma
malovat jenom véci, které dokaze smysly postihnout. “ — Student 1: ,,Ja si myslim, Ze to je

¢

pravda. “ — V.: ,,Ano, a proc si to myslis?“ — Student 1: ,, Protoze on by tam jinak viastne
daval néco, co neni pravda, co si jenom on mysli.“ — V.. ,, Dobre, tak ty tvrdis, Ze ma
pravdu, Ze jinak by si malii vymyslel. Kdo si mysli, Ze nema pravdu? *“ — Student 2: ,,Jd si

¢

myslim, Ze nema pravdu. “ — V.: ,, Dobre, a miizes uvést néjaky ditvod, proc si to myslis? ““ —
Student 2: ,, No, jd nevim, tak jako to cejtim.” — V.: ,, Dobre, jenom to citis, miizes uvest
treba néjaky priklad, obraz z historie, ktery jsme spolu videli? (...)“ Vyucujici upozorni
studenty, ze vystava Beyond reality, kterou spole¢né zhlédli, pracuje planovité prave s tim,
co neni smysly postizitelné.

Vyuclujici: ,, Ale urcité by vas napadlo jesté neco jiného. Dokonce ani na fotografiich neni
jen to, co na nich je. Co jestée tam je?” — Student 3: , Je tam celkovej dojem,

kompozice...“ — Student 1: ,,Tak jako ale celkovej dojem, to jako ten malif nemiize
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odebrat.“ — V.. ,,No dobre, ale chcete tvrdit, Ze fotografie jsou jenom vécné? Ze prosté
fotografie jenom konstatuje skutecnost? “ — Student 2: ,, To rozhodné ne. “ — Student 1: ,, No
v podstaté jo.“ — V.. ,,Fakt? Vsechny? “ — Student 2: ,, Ne. “— V.: ,, Tak, Dane, proc¢ ne? Co
treba vyjadruje fotka? — Studentka 4: ,, Vzpominku.” — V.. ,, Vzpominku, urcite.” —
Student 2: ,, VSechno mozny, krasu treba.” — V.: ,,Krdsu, nasi predstavu krasy...“ Déle
vyucujici upozoriuje studenty na slovo ,,subjektivni®, které pii dialogu zazné€lo, protoze
v umeéni se pohybujeme na rozhrani mezi objektivitou a subjektivitou. Vyucujici dodava,
ze ,,objektivni — je to, co vnimame smysly, i to se ale kazdému z nds mize zdat jiné
vlivem fyziologickych rozdili mezi lidmi. ,,Subjektivita® je zase zpusobena pocity,
vzpominkami, mySlenkami, asociacemi, emocemi. V.: ,, Vsechny véci, které jsou
subjektivni, néjakym zpiisobem vkladame do toho objektivniho obrazu svéta. Cili pii vsi
ucteé k velkym klasikim Gustave Courbet nemel pravdu, protoze tim svym vyrokem vlastné
vyloucil vsechny ty subjektivni veci a urcité byste kazdy dokdzali najit na néjakem
konkrétnim obraze ditkaz toho, Ze se to neda takhle rict. On mél pravdu v té své situaci,
protoze oni reagovali na romantickou, a hlavné klasicistni malbu, ktera byla plna
vSelijakych predpisii, vselijakych predem danych predstav o tom, jak ma vypadat krdsa, a
oni se snazili najit primy vztah krealite. Takze vté dobé to bylo odiivodnitelné a
pochopitelné. Impresionisté potom vlastné ten ndzor dotahli do uplné definitivni mozné
podoby a generace umélcii, kteri nastoupili po impresionismu — ti uz tusili nebo vedeli
naprosto urcité, zZe to neni pravda a Ze je potreba to subjektivni hledisko néjak dal
rozvijet. *

Vyucujici navaze vykladem o dvou tendencich ve vyvoji vytvarného uméni — symbolicko-
expresivni a analyticko-konstruktivni a vyzyva jesté studenty k tomu, aby pfifadili trojici
vyrazl ,city”, ,,rozum* a ,,smysly k témto pojmim. Po kratkém dialogu se s nimi domluvi,
Ze city pouzivame praveé pro vnimani symbolicko-expresivni, zatimco logické rozumové
chapani potfebujeme pro pochopeni analyticko-konstruktivni tendence.

Zadani je identické jako v paralelni tfid¢. Studenti se maji zamyslet nad svymi
krajinomalbami, nad tim, zda pfi realistickém zptsobu malby inklinovali spi$ k tendenci
symbolicko-expresivni (expresivitu vyjadiujeme barvami, tvary, gesty) nebo analyticko-
konstruktivni (vyjadfujeme ji geometrickymi tvary, zkoumame fyziku barev, prostorové
vztahy). V dal$i praci maji studenti svou vizi dokoncovat. Techniku si voli studenti podle
vybrané tendence, aby dosahli dobrého tvaru dila. Kdo nema krajinomalbu anebo ,,portrét

spoluzédka zezadu®, bude spolupracovat se studentem, ktery obrazek z predeslé¢ hodiny ma.
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Naésleduje produkce — vytvareni samotnych dél. Studenti se opét mohou ¢aste¢né inspirovat
z maleb na nasténce. Na tvorbu maji stejné jako predchozi skupina asi 45 minut (vodni
rozhovor trval v obou skupinach kolem 25 minut). Studenti si pro praci opét voli tuzku
(mozno i s pravitkem), pastelky, malbu i kombinaci malby a kresby. Vyucujici opét
provadi reflexi pii tvorb&. Po dotvoieni obrazii studenti své vytvory vystavi na nasténku a

podrobuji je reflexi.

Pii zaveérecné reflexi se kromé jedné studentky vSichni zatfadi k analyticko-konstruktivni
tendenci. Ti, co pracovali tuzkou, se nejcastéji zaméfili na zkoumani linii, tvard nebo
prostorovych vztahti. Studenti, kteti pracovali barvami, se zamétovali na prostorové vztahy,
ale 1 na linie. Jedna studentka si zvolila pro symbolicko-expresivni tendenci také malbu.
Reflexe opét probihala jako rozhovor kazdého studenta s vyucujici. Studenti se zatazovali
sami do dvou smérti ve vyvoji moderniho uméni, ale tentokrat nenastaly zddné rozpory
mezi tim, kam by se v€lenili oni, a tim, kam by je zatadila vyucujici. Studenti si tedy
pravdépodobné (oproti paralelni t¥id¢) 1épe uvédomovali, na co se pii praci zaméfuji a jaky
to ma vysledek. Nejspise to bylo zplisobeno instruktivnim postupem vyucujici pti zadavani

ucebni ulohy.]

Naméty, se kterymi studenti pii této hodiné pracuji, jsou opét dva — krajina a ,,portrét
zezadu®. Tyto naméty cerpaji studenti ze svych ptedeSlych praci, tvofenych podle
a tedy 1 vyznamovou slozku v obraze, ale o konstruktivni slozku — tedy o to, jak s obrazy
studenti pracuji. Soustfedime-li se na vyznamovou slozku dila, hleddme, jak se vyznamy
v novém dile oproti ptivodnimu zménily a zejména pomoci jakych vyrazovych prostredkt
toho bylo dosazeno.

Prednosti ukolu je i fakt, Ze studenti abstrahuji obraz, ktery vznikl podle skute¢nosti. Jenze
predloha pro ten soucasny obraz neni skutecnost, ale jejich ptivodni obrazek. Je tedy jasné,
ze studenti dal§im opakovanim ndmétu, uz ne podle skutecnosti, se kterou nemohou sviij
vytvor neustdle porovnavat, dosdhnou v jeho zobrazeni vétsi miry abstrakce. Jedna ze
slozek (symbolicko-expresivni nebo analyticko-konstruktivni) tak bude pfirozené posilena,

aniz by se student n¢jak vyznamné snazil.

Pfi této hodiné vyucujici vedla uvodni dialog instruktivné, nenechala studenty, aby

vymysleli sami tolik véci jako pfi minulé hodiné. Zato ale vysvétlila vice obé témata,
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kterych se uvodni dialog tykal — Courbetiiv vyrok a rozdéleni moderniho uméni podle
dvou tendenci: symbolicko-expresivni a analyticko-konstruktivni. Pfi dialogu o
Courbetové vyroku mizeme opét pozorovat, jak vyucujici pracuje s prekoncepty studenti.
Ve skupiné znovu nalezneme zastance obou tabort — jedni tvrdi, Ze Courbet mél pravdu, a
druzi, Ze ji nemé¢l. Vyucujici vystavuje prekoncepty studentli socio-kognitivnimu konfliktu
— zamysSleni nad tim, jestli i zobrazeni fotografické, které v nasi spolecnosti povazujeme za
Studenti si uvédomuji, Ze nase vnimani fotografie mize byt také subjektivné zabarvené:

[V.: ,,No dobie, ale chcete tvrdit, Ze fotografie jsou jenom vécné? Ze prosté fotografie
jenom konstatuje skutecnost? “ — Student 2: ,, To rozhodné ne. “ — Student 1: ,, No v podstate
jo.“ — V.. Fakt? Vsechny?*“ — Student 2: ,,Ne.”“ — V.: ,Tak, Dane, proc¢ ne? Co treba

¢

vyjadiuje fotka?“ — Studentka 4: ,, Vzpominku.“ — V.: ,, Vzpominku, urcite. — Student 2:
,, V§echno mozny, krasu treba. “ —V.: ,, Krdsu, nasi predstavu krasy... ]

Na fakt, Ze i samotny tviirce stvofil fotografii do urcité miry jako subjektivni dilo, studenty
upozoriuje vyucujici diky usmérnéni reflexe studentli pravé vyrokem o krase. Tentokrat je
to také sama vyucujici, ktera shrne podstatné zavéry dialogu a studenty rovnou piipravuje
na skutecnost, ze Courbetiv vyrok v dne$ni dobé nemtizeme povazovat za platny, avsak za
zivota tohoto malife §lo o opodstatnény nazor na malifské uméni.

Na rozdil od minulé hodiny se také vyucujici nesoustiedi tolik se studenty zv1ast’ na kazdy
z pojmi tvoficich slovni spojeni ,,symbolicko-expresivni a ,,analyticko-konstruktivni.
Naopak ale vice upozortiuje studenty na vyrazové prostfedky, které vyuzivdme pii obou
téchto tendencich — ,.expresivitu mizeme vyjadfit barvami, gesty* — ,,pokud se zabyvame
analyticko-konstruktivni slozkou, zajimaji nds geometrické obrazce, prostorové vztahy a
fyzika barev*. Pravdépodobné Slo o tato sdéleni, kterd zaky vedla k jasn€jSimu zachazeni
s vyrazovymi prostfedky a lepsi orientaci v rozdilech mezi pojmy symbolicko-expresivni a

analyticko-konstruktivni pro ucely této hodiny.

Koncepty, kterymi se studenti zabyvali v uvodnim dialogu, jsou tentokrat, diky vyucujici,
vice sméfovany k otazce: ,,co v§e miize malif zaznamenat na obraze* — tedy otdzce, kterou
Courbettv vyrok poklada. Vyucujici studentim nakonec vyrok zasazuje do historickych
souvislosti a uvadi na pravou miru jeho platnost.

Pfi ivodnim dialogu ale narazi tfida na vice odbornych pojmil nez studenti v predeslé

hodiné. Vyucujici se dostava se tfidou k pojmiim ,,subjektivni* a ,,objektivni* a jejich
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prostfednictvim vede studenty k praci s Courbetovym vyrokem. Oziejmuje také, ze mezi
obéma pojmy neni v umeéni tak silné hranice, jak se miize zdat.

K obéma tendencim, k symbolicko-expresivni i1 analyticko-konstruktivni, maji studenti
ptifadit pojmy: ,rozum®, ,smysly* a ,city”. Pomohou nam totiz ptfesnéji ur€it danou
tendenci a porozumét ji. Vyucujici navic se studenty probira vyrazové prostredky, které
jsou typické pro kazdou zobou tendenci, studenti maji pro dalS$i praci velmi jasné
informace.

Jedna studentka zatadila svou praci do symbolicko-expresivni tendence, svlij vybér
vysvétlila tim, Ze se snazila zdlraznit strom jako symbol néceho, co pretrvava kazdou

ro¢ni dobu:

Cely zbytek tfidy se piifadil k tendenci analyticko-konstruktivni, svlij vybér studenti
zdivodnili zdjmem o linie, tvary a prostorové vztahy. Ze vSech obrazi je dobfe patrné, o

co autorim Slo. Vyucujici se se studenty v této tfidé¢ shodovala:
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2. 2. 5. Pata hodina — ¢tvrtek 7. unora 2013 — tfida 2. S

[Tato hodina je teoreticka, neprobiha pii ni tvorba. Hodina tedy nema jednu ze tii soucasti,
a to produktivni. Namisto toho jsou posileny slozky receptivni a interpretacni — reflektivni.
Zaci jsou pii hoding totiz nékolikrat vyzvani k dialogu, p¥i némz k reflexi dochézi. Kromé
vykladu, kterému se vénuje valnad cast tfidy, jest€¢ vzadu spolupracuje se studentem ze
zahrani¢i n€kolik studentd ze tfidy na dlouhodobém projektu — animaci. Projekt uz je
v plném chodu a studenti tedy znaji svou praci a pii hodin¢ téméf nemluvi, rozhodné nerusi

vyklad.

Tématem hodiny je abstraktni uméni. Nejprve vyucujici pftiblizuje pojem
,abstraktni“ pomoci jeho jazykovych vyznamu:
Vyudlujici: ,, Co mame na mysli, kdyz mluvime o abstraktnich slovech? “ — Ttida: ,, Néjaké

3

pocity. Véci nehmatatelné.” — V.: ,,No, ma to néjakou definici — jsou to véci, které jsou
nejenom nehmatatelné, ale smysly nepostizitelné v podstaté. No a s vytvarnym umeénim je
to podstatné tezsi, protoze kdyz je abstraktni — kdyz neni smysly postiZitelné — tak vétsinou
to neni abstrakce v tom zavedeném slova smyslu. Existuji taky umélecka dila, ktera jsou
smysly nepostizitelna, ale ta patri do jiného uméleckeho proudu nebo smeéru, ta patii do
umeéleckeého smeéru konceptualniho umeni. K tomu se dostaneme (...) asi za mésic nebo za

dva. (...) Kdyz hovorime o abstraktnim umeéni, tak je dobré se zabyvat tim, jak vitbec ho

bereme. “
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Nasleduje didakticka hra vedouci k ujasnéni toho, jak bereme abstraktni uméni. Vyucujici
nakresli na tabuli Zluty Gtverec a vyzve Ziky, aby ji fekli, co to je. Zaci jsou trochu
ptekvapeni. Ttida: ,, To je ctverec. Vyucujici fekne: ,, Ano, je to ctverec. A napise tuto
informaci k obrazci na tabuli, cemuz se studenti pousméji. Vyucujici se ale zeptd znovu. V.:
., Co jeste to je?“ — Studentka 1: ,, To miize byt skoro cokoliv.” — V.: ,,No, miize to byt
cokoliv, tak sem s tim.“ — Student 2: , Pes.” — V.: , No tak se psem bych trochu méla
probléem.*“ — Student 2: ,, No tak to nemuze byt cokoliv.” — V.: ,,No tak vzdyt' Nikita to
myslela jako takovy bonmot. Tak co to je?“ — Studentka 1: ,,Je to Zlutd barva.“ Vyulujici
zaznamena nazor na tabuli. — V.: , Ddle. “ — Student 2: ,, Néjaky prostor.“ (...) Vyucujici
opét zaznamend na tabuli slovo ,,prostor®, ale na druhé kiidlo tabule nez ptedesla dvé slova.
—V.:,,Ddle, co to jeste muze byt? “ — Ttida: ,, Sténa. “ Vyucujici slovo napiSe pod ,,prostor®.
— Ttida: ,, Kachlicka. “ Vyucujici slovo opét napiSe pod ,,prostor a ,sténu‘. — Student 2:
., Néjakej bonbon. “ Vyucujici slovo ptipiSe do té samé kolonky. (...) — V.:,, Tak a ja vam
ted’ trosku poradim. Tady mame sloupecek cislo jedna (vyucujici piSe jedni¢ku nad slova
Hotverec a ,,zIutd™), tady sloupecek cislo dve (pise dvojku nad sloupec ostatnich slov) a
tady sloupecek cislo tri (piSe trojku nad prdzdné misto na tabuli) a v nem jesté nic
neni.“ V tu chvili zacne studenty napadat: ,radost®, ,,zavist, ,,dokonalost, ,,omezenost®.
Vyucujici zaznamena vyrazy do tfetiho sloupce a vyzyva studenty, aby zkusili doplnit
néjaké vyrazy i do prvniho a druhého. Studenti tedy jeSté do prvniho sloupce zatadi
,ctyruhelnik a ,,az“.

Studenti jsou poté vyzvani, aby oznacili sloupce — ti vymysli, ze v prvnim sloupci ,,je
presné to, co vidime* a v tfetim ,,exprese®. Vyucujici pfipomind studentiim, ze existuji dveé
urovné¢ vyznamili vSech symboll — prvni snich ,denotace” je piesny vyznam
vyrazu/symbolu, druhy ,konotace jsou vedlejsi vyznamy, ty dalsi, které si k tomu
vybavujeme. Pojem ,,denotace* vyucujici poji k prvnimu sloupci, pojem ,konotace* ke
sloupci druhému a tfetimu. Vyrazy z druhého a tfetiho sloupce pochazeji ze dvou riznych
zdrojii — v druhém sloupci nalézame vyrazy vazici se ke konkrétnim smyslovym vjemim —
ze smyslové zkuSenosti; v tfetim sloupci jsou umisténa slova se symbolickym vyznamem.
Jde o tfi cesty vzniku abstraktniho uméni. V pfipadé prvniho sloupce jde o
nefigurativni/nezobrazujici uméni, abstraktni umeéni tohoto razu nic nesymbolizuje, jde jen
a pouze o obrazy pomalované barvou atd. Vyucujici vyklad o abstrakci v pribéhu 20.
stoleti ilustruje obrazky (vraci se ale k pocatkiim abstraktniho uméni, na které je tato

hodina zamétena).
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Pro ilustrovani prvotnich impulsi vzniku abstraktniho uméni si vyucujici vybird obraz
,»Sen® od francouzského symbolisty Odilona Redona. Vyucujici promitd obraz studentim a
pta se jich. V.: ,, Co vidite na tom obraze?* — Ttida: , Housenku.”“ — V.. , (...), dobre
housenku, co jiného by to jeste mohlo byt? Vidite tam néco konkrétniho? “ — Ttida: ,, Dole
ta kytka.” — V.. ,,Tady dole, to jsou kvetiny, urcité... Vidite tam néco, co pripomind
Cloveka? * — Ttida: ,,Jakoby tvar z profilu... “ — V.. ,, Muize byt, miiZete to tam taky videt, ja
treba vidim v tomhle celem tvaru musli. (...) Je tam jeste néco, co pripomina cloveka nebo
néjaky takovy zZivy organismus? “ — Ttida.: ,, Mozna to bily svétly nahore pripomina lebku
neceho. Jakoby to svétle bily jsou zuby a to modry, to miize bejt tieba prave oko. — V.:
., No, je to takové hodnée neurcité, ze jo.“ — Ttida: ,, A4 to ostatni jakozZe pater.” —V.: ,, Taky
miuize byt. A nékdo treba miize videt tady néjaky naznak postavy. Je tam naznak krajiny? *“ —

¢

Ttida: ,, No, je takova zamlzena. — V.: ,,Ano, je to néjaké takové zamlzené, zvlastni. Tady
je ndznak néjakého terénu.“ Dale vyucujici ukazuje studentim, ze vlastné nevadi, ze na
obraze nenachdzime konkrétni objekty, ,, miize to byt jen nejaky zablesk, néjaka faze snu .
Na obraze se da ledacos nalézt, kdyz je takhle nejasny — coz odpovida ndzvu ,,Sen®. Nazvu
také odpovida i to, ze obraz v sobé nema logické vztahy. I pfesto je obraz srozumitelny.
Nakonec vyucujici shrne dtlezitost symbolismu pro vznik abstraktniho uméni —
symbolismus dokézal, Ze tvary a barvy maji vyznam i piesto, Ze nejsou vazané na piimou

konkrétni zkuSenost, ze jsme s nimi schopni pracovat pomoci konotaci.

Vyucujici v dalsi ¢asti hodiny napiSe studentim na tabuli Ctyfi jména tviirci abstraktniho
umeni: FrantiSek Kupka, Piet Mondrian, Kazimir Malevi¢ a Vasilij Kandinskij. Kazdy
z umélct se dostal k abstrakci z jiného sméru — vyucujici piSe sméry pod jména: FrantiSek
Kupka — symbolismus, Piet Mondrian — kubismus, Kazimir Malevi¢ — futurismus, Vasilij
Kandinskij — expresionismus. VSichni umélci ale pivodné vychazeli ze symbolismu.
Vyucujici vede vyklad, pti kterém se studentii velmi ¢asto pta. Pfi vyuce interpretuje spolu

se studenty né€kolik obrazi, kterymi demonstruje cestu kazdého ze Ctyt umélct k abstrakei. ]

Kromé rozhovorti, kdy vyucujici vede studenty cilenymi otdzkami k pochopeni obrazii
vybranych autort, byla na hodin¢ pouzita didaktické hra. V interpretaci se zaméfime prave
na ni, protoze pii ni vyucujici dokaze prekvapit studenty a privadi je k socio-kognitivnimu
konfliktu. Protoze se vyucujici student stale ptd, ovéfuje si neustdle jejich prekoncepty a

vede je kaktivni praci skonceptem, i kdyZz ta neprobiha tentokrat formou tvorby.
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Vyucujici si také neustale zajistuje zpétnou vazbu a mize si byt tedy jista tim, co studenti
pochopili a s ¢im maji problémy.

Tématem hodiny bylo abstraktni uméni a jeho vznik. Protoze byla hodina vykladova a
studenti (kromé& skupinky zpracovavajici projekt) nic nevytvareli, nebyla v hodiné¢ zadana

zadna vytvarna tloha, a tedy ani nebyl pouzit ndmét. Stanoveno bylo pouze téma.

Hlavnim konceptem hodiny bylo abstraktni uméni. Vyucujici studenty vede v hodiné
nékolika cestami vedoucimi ke vzniku abstrakce a ndzorn€ je demonstruje na konkrétnich
ptedstavitelich abstraktniho uméni.

didaktickd hra. Na jejim zacatku vyucujici nakresli na tabuli zluty ¢tverec. Studenti nevédi,
co je Ceka. Jsou napjati a otazka s lapidarni odpovédi je rozesméje. Hned nato ale poznaji,
ze to nebude tak lehké. Nevhodnou odpovédi na otdzku (,, Co to je? “ — ,, Pes. “) a negativni
odezvou ze strany vyucujici si studenti ovefuji, kde jsou hranice této hry. Pii dalSim
postupu uz chapou dobte, o co vlastné¢ vyucujici jde. Kdyz vyucujici oznaci sloupecky
Cisly, studenti uz se orientuji, na jakém poli se vlastné pohybuji. Vyucujici tedy nechdva
zprvu studenty tapat, vyhledavat meze a zaroven dava znacny prostor vSem jejich napadim.
Postupné do celé hry vnasi tad a objastiuje intuitivni odpoveédi studentd.

Sloupce s pojmy, které vyucujici se studenty vymysli, odpovidaji denotaci, exemplifikaci a
expresi, které popsal ve svém dile Zpiisoby svetatvorby Nelson Goodmann. Vyucujici
osvétluje pojmy pojem denotace spole¢né s pojmem konotace. Denotace zde ma stejny
vyznam jako v Goodmanov¢ teorii. Konotace zastupuje ostatni dva pojmy a je pro studenty
snadngji vysvétlitelna jako to, co nds napadne ke specifickému vyznamu, ktery oznacuje
denotace. VSechny tii skupiny — sloupce vyucujici vztahuje k odliSnym postuptim ve
vyvoji abstraktniho uméni. Jako obrazy zalozené na denotaci bychom asi mohli oznacit ty
od Pieta Mondriana; na konotaci — vzniklé ze smyslové zkuSenosti — jsou zaloZeny obrazy
FrantiSka Kupky. Obrazy od Kazimira Malevi¢e vychdzeji ze symbolii. Presné takto
stru¢né vyucujici latku neshrne, ale z jejiho vedeni jsou tyto zavéry pochopitelné.

Po didaktické hie, ve které vyucujici nabizi studentiim k interpretaci jeden jednoduchy a
,jasny obrazec, kterému maji studenti vymySlet rGzné nazvy, vyucujici nabidne
studentim k interpretaci obraz od Odilona Redona. Nechd je ale postupovat uplné
opaénym zplisobem nez v prvnim piipade. Nyni je studentim zndm nazev obrazu, ale oni
se maji domluvit na tom, co je na obraze. Obraz je tak nejasny, ze pole vykladl je jen malo

omezené, zatimco u vykladli Zlutého ctverce se alespont u prvnich dvou sloupci vSichni
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shodovali. Vyucujici v symbolismu odhaluje vznik ,,nejasnosti v obraze, vyznamil, nad

nimiz vahdme a pieme se o né.

ProtoZe v hodin€é nedochazi k tvorbé a konecné reflexi, neni zcela jasné, jak se pii ni
ptetvareji prekoncepty studentd. Miniméln¢ ale v n€kolika dialozich a pii didaktické hie
milZzeme zpozorovat, zZe studenti pochopi ndzorny zpiisob, jakym jim vyucujici nelehkou

latku pfiblizuje, a dokaZou vnimat zptisob, jakym mizeme Cist abstraktni uméni.

2. 2. 6. Sesta hodina — &tvrtek 7. biezna 2013 — t¥ida 2. S

[Hodina zac¢ind vykladem o hnuti dada. Vyucujici na zacatku hodiny zatfadi dada (vedle
abstrakce a surrealismu) k avantgardnim smériim, které mély zasadni vliv na vyvoj uméni
v prabéhu 20. stoleti.

Vyucujici nejdiive formou dialogu zjistuje informovanost studentii o dané problematice, a
tedy i prekoncepty studentl. V.: ,Co o hnuti dada vite a co jste se o nem dozvedeli
v literature, protoZe mam podezieni, a hodné silné, Ze jste se o tom v literature ucili?*“ —
Studentka 1: ,, Dada znamena hracka... détska... vikala pani profesorka.” — V.: ,,Miize to
znamenat i hracka, ano. No, co jeste?“ — Studentka 1: ,, Hrani si se slovy a jde pri tom o
spontannost, o nahodu. My jsme si ucili, jak vytvorit dadaistickou basen. A pani profesorka
rekla, ze at' si vezmeme clanek z novin, rozstrihame to na slova a potom postupné losujeme
ty slova a vznikne nam takhle ta basnicka, takze to byla docela nahoda.” — V.: ,,A delali
Jste to? Zkouseli jste to? *“ — Ttida: ,,Jo.“ — V.: ,,A bylo to zajimavé? “ — Student 2: ,, Ne. “ —
V.: ,,Nebylo? A proc?“ — Student 2: ,, Mnée na tom neprislo zas tak nic uméleckyho —
rozstrthat slova z novin a nalepit je.“ — V.: ,,No a to je prave jeden z dusledku toho, s ¢cim
prislo umeéni dada. Protoze definitivné pro bézného clovéka rozostrilo hranici mezi tim, co
je umeni, a co neni umeéni, co je umélec, a co neni umélec. Protoze ono totiz, tohle jsou
kategorie, které nam ve spousté veci pomohou. Kdyz jdeme do galerie, tak vime, Ze jdeme
na umeni, a naladime se na to. A nékteri si potom se zdjmem prohlizeji i klimatizacni
pristroje a topeni, protoze maji pocit, ze vSechno jsou umélecka dila. Taky se mi to stalo...
A na druhé strané nas to trosku omezuje, protoze u néekterych veci mame treba dojem, Ze
nerozumime tomu, proc je to treba umeni nebo naopak nektera umeélecka dila nam miZou

trosku utéct ze zretele. TakzZe dada z riiznych divodii... vzpomindte si, Ze uz futuristé chteli
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vymest vSechno archivni ze starych muzei a obdivovali daleko vic krasu karoserie noveho
auta v roce 1909, ze jo. Vté dobé uz byla nektera auta velmi krasnd. TakzZe to nebyla
novinka, s ¢im dada prislo, zZe neni rozhodujici, kdo vytvoril to dilo, neni rozhodujici, jak to
dilo vypada, ale rozhodujici je neco jiného. (...) Co déla z toho textu, ktery vznikne
nahodnym prostrihanim novinového clanku a slozenim tech slov, basen? Co z toho déla tu
basen?* — Ttida: ,, Vers.“ — V.: ,,No oni to nebyly asi verse, Ze jo." — Ttida: ,, No, néktery

¢

se rymovaly a néktery ne.“ — V.. ,,A vam se to povedlo, Ze se to rymovalo? “ — Ttida: ,, Tak
to miize byt volny vers.” — V.: ,,No, dobre, ale tak tomu asi nebudeme Fikat rymy tim
padem. Dobre, takze co ztoho teda deéld tu basen? Co ztoho déla to umélecké dilo?
Protoze urcité nekteré ty vase basné byly treba vtipné, nékteré mély v sobé treba nejakou
poezii, treba jenom kousky byly zajimavé (...). TakzZe, co to z toho dela?* — Ttida: ,,Ta

¢

forma ty basné.” — V.: ,,No, to mozna ani ne.” — Ttida: ,, To, Ze z toho chceme udélat tu
basen.“ — V.. ,,Ano, to, Ze z toho chceme udélat tu badsen, to je jedna cast. To znamend, ze
vy, jako autori, prijdete s tim, Ze toto je basen. Ano, to je jedna stranka, jeden dil toho
procesu. Prijdu s tim, Ze tohleto je basen. Predlozim to divdkovi, ctendri: toto je basen. A
na druhém konci toho procesu musi byt? Kdyz k nekomu prijdu a reknu mu: ,, Hele,
basen!* — Ttida: ,, Prijemce.”“ — V.: ,,Na druhém konci musi byt ten ctenar, musi tam byt
ten prijemce. A co ten musi udelat? “ — Ttida: ,, Musi mit zajem. — V.: ,, Musi mit zdjem a
musi se v hlavé nastavit na cteni basné. To znamend, Ze musi byt ochotny vnimat poezii,
kterda vznikne treba stretnutim — myslim néjaky takovy poeticky moment — ktery vznikne
treba stietnutim doposud nesouvisejicich slov. Cili na jedné strané je ten autor, ktery
prijde a rekne, toto je umelecké dilo. (...) A na druhé strané je ten divik, ktery tu hru
prijme. A kdyz to takhle funguje, tak viastné cokoliv se miize stat uméeleckym dilem. Proc si
myslite, Ze se miize stat cokoliv uméleckym dilem?*“ — Student 2: ,, ProtozZe to zdlezi na tom
umelci. *“ - Ttida: ,, Zdlezi to na tom prijemci.” — V.. ,, Zalezi to na tom prijemci. Protoze
vznikne situace, rika se tomu kontext, ve kterém to umélecké dilo vnimame. Vsadime si ho
do svych vnitrnich souvislosti, do svého vnitrniho kontextu a jsme schopni ho vnimat. (...)
Cili dada viastné prislo s novinkou, kterd dodneska plati. Kdy? prijdete do galerie, kde je
prosté v rohu smotany kus nejakého drdatu a vedle toho bednicka, vedle toho ja nevim co
jeste, a nékdo vam rekne, je to umélecké dilo, tak vy to mizete odmavnout a vict, pche,
néjaky haraburdi tady. Anebo miizete udelat co? (...) Muzeme to brat jako umélecke dilo.
Musime se nad tim zamyslet a jako umeélecké dilo to vnimat. Musime jit po néjakych

vyznamech, po néjakych souvislostech. Musim odhalit ty kontexty, které na mé autor
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nachystal, a potom funguje i ta hromada dratii jako umélecké dilo. Takze dada vlastné
nesmirnym zpitisobem ovlivnilo cele 20. stoleti. (...) "

Nasledné vyucujici hovofi o vzniku filmu ve 20. — 30. letech. V groteskach se uz tehdy
uplatiiovaly gagy — situace, které zklamou naSe ocekéavani a tim nas rozesméji. S gagy
spojuje vyucujici i tvorbu, kterd se u nds rozvijela za minulého rezimu. K fotografiim
znovin — Rudého prava — ptifazoval tviirce prekvapivé titulky. Piesné takovy zplsob
tvorby si vyzkousi studenti.

Zadani tedy zni takto. Studenti si maji vybrat znovin néjaké fotografie. Mlzou je i
dokreslovat, pokud chtéji. Fotografii maji zkombinovat s n¢jakym titulkem, aby nové

vzniklé vyznamy divéka prekvapily, rozesmaly atd.

V dalsi ¢asti hodiny — produktivni — se studenti vénuji praci. Vyucujici pro studenty
ptipravuje promitani filmu, ktery tvofili v pfedchozich hodinach jako dlouhodoby projekt.
Ve filmu se také podafilo vytvofit studentim nékolik gagl, a proto chtéla vyucujici

puvodné zah4jit vyuku jeho promitanim, ale bohuzel selhala technika.

Zavérecnou reflexi tentokrat provadi vyucujici se studenty a s pfitomnou studentkou, ktera
je na naslechu. Studenti popisuji, jak se k vyslednym vytvorim dopracovali, co jimi
zamysleli. Vytvory ale hodné¢ mluvi samy za sebe a neni nutné tolik o nich hovofit.
Nékolika studentim se pii tvorbé stalo, Ze vytvofili velmi plsobivé dilo v kratké chvili,
¢imz se potvrdily vytvarné postupy dada nebo konceptualniho uméni. V nich zalezi na
mysSlence a dobrém nédpadu vice nez na zdlouhavé femeslné praci. Na vytvorech je také
patrné, Ze studenti se orientuji v politické situaci a vypovidaji o ni s ironickou nadsazkou.
Po reflexi jesté¢ vyucujici pousti studentim jimi vytvofeny film a vyzyva je k jeho

dokonceni. Studenti maji k filmu vybrat hudbu, vymyslet pro né¢j vhodny nazev a titulky.]
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Namét hodiny vyucujici nezadava. Pro pfipomenuti vyznamu namétu uvadime citaci:
,urcitd vyrazova konstrukce, ktera se stala, pripadné miizZe stat vécnym a motivacnim
vychodiskem pro vytvoreni dila* (Slavik a Wawrosz, 2004, s. 171) Dila se skladaji z na
sobé nezavislych ¢asti. Nemlizeme tedy tvrdit, ze bychom mohli v§echny ¢asti vytvarného
dila pojmenovat slovem, které by vystihlo jeho vyznamy. Studenti si ¢asti vytvarného dila
vybiraji podle toho, jak se jim na sobé nezavislé fotografie a titulky libi, pficemz se
uplatiiuje ndhoda a hra.

studenti ovéfuji, ze moderni uméni nahradilo peclivou femeslnou praci upotiebenim
nahody, a hlavné napadem. V hodiné je tedy dilezitd technika, kterou studenti pouzivaji, a
pomoci které ma jakkoliv vytvarné nadany cloveék Sanci dosdhnout skvélého vysledku.
Kromé techniky, kterd uptednostituje napady — tedy koncepty vkladané studenty do jejich
dél — jsou zasadni pravé tyto koncepty. Pomoci spojovani fotografii s titulky vlivem
nahody i1 ndpadu studenta vznika na obraze novy vyznam. Tentokrat jsou to sami studenti,
kdo koncepty vytvareji jako jednotlivé interpretovatelné myslenky o tom, co mizeme
v dile nalézt. Pomoci slov jsou pro nds autorské myslenky Iépe interpretovatelné, nez
kdybychom celili pouze obrazovému vyjadieni. Konceptuadlni uméni je také casto
doprovazeno slovy pravé proto, ze jde o umeéni, k jehoz vykladu potfebujeme né¢jaké

vysvétleni nebo navod.
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V pribéhu tvodniho dialogu vyucujici probrala se studenty dilezit¢é zmeény, které
v modernim uméni v dobé ndstupu dada nastaly. Studenti sami si problémy, jez dada
nastolilo, uvédomuji, jak mizeme usuzovat z reakce jednoho studenta na otdzku, zda se mu
libil zptisob tvorby dadaistické basné pti hodiné literatury: ,, Mné na tom neprislo zas tak
nic uméleckyho — rozstiihat slova z novin a nalepit je. “ S nazorem, ktery student predlozil,
se konceptudlni uméni a uméni dada potykalo od dob vzniku. Na otazku ,co je
uméni?* mizeme tedy nalézt pouze neptesnou odpoved’: ,,to, co za néj sami povazujeme*.

Studenti vSak pii zavérecné reflexi prokazuji pfi naslouchani svym spoluzékim, ze své
vytvory, vzniknuvsi konceptudlni cestou, za vytvarna dila povazuji. Pokud tedy bylo cilem
ucebniho tkolu studenty vybavit schopnosti pochopit roli divaka moderniho uméni, zdatilo
se. Skrz svou vlastni tvorbu si studenti mohou ovéfit, Ze vytvotit konceptualni dilo mize
byt velmi slozité nebo naopak jednoduché podle ndhody. A tato dila, kterd maji divaky
upoutat pfedev§im vyznamovymi vlastnostmi a ne uz tolik vyrazovymi prostfedky, jsou

plnohodnotnymi vytvarnymi artefakty.

2. 2. 7. Sedma hodina — ¢tvrtek 2. kvétna 2013 — trida 1. X

[Vyucujici pfi této hodin€ vyuziva k inspiraci studentii vystavu Karla Malicha, kterou s
nimi navstivila minuly tyden. Studenti jsou tedy nejdiive vyzvani k reflexi vystavy.
Vyucujici vede studenty k rozboru témat, kterymi se Malich zabyval. Nejdiive si se
studenty vypiSe na tabuli témata, na ktera si studenti vzpominaji. Jsou to: svétlo, energie,
proudéni vzduchu, obycejné déni, krajina. Vyucujici studentim sdéli, Ze praci s takovymi
tématy by se dnes mohli zabyvat. Vyucujici se tedy zkusmo zeptd, co pro studenty
znamena ,,svétlo®, docka se odpovédi ,paprsek svétla®, fyzikalné ,,proud castic* — tedy
svétlo je hmotné. Jedna studentka si zhmotnélé svétlo predstavuje, jako kdyz proud svétla
prochazi na ptidé rozbitou taskou. Svétlo kontrastuje s tmavym prostorem okolo a osvétluje
vitici prach. Vyucujici tuto pfedstavu oceni, ale podotkne, Ze studentka zaméiuje Céstice
svétla za prach.

Dale se vyucujici zaméfuje na pojem energie. Pro studenty znamend energie tfeba: duSevni

energie, pohyb, elektfina, jina fyzikalni energie.
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Dale vyucujici pfipominé studentim, ze pro Malichovo dilo jsou velmi dillezité vzpominky,
hlavné vzpominky z détstvi, které stravil v méstecku Holice. Pravé na tomto mist¢ Malich
objevoval svét, seznamoval se skute¢nostmi, které v dile nachazime.

Zadani pro studenty zni takto: studenti si maji vzpomenout na n¢jaky svtij dulezity zazitek,
objev, kdy né¢emu zékladnimu porozuméli. Miize se to tykat Zivota, vlastni identity. M4 to
byt okamzik objevu né€jaké zasadni skutecnosti. Vyucujici se studentli pta, jestli si takovy
okamzik pamatuji a jesté dava studentlim ptiklad, o jaky okamzik procitnuti mize jit — od
doby, kdy se ndm néco takového ptihodi, uz je to jiné. Pak jesté pfipomind, Ze jednim
z témat, kterymi se také Malich zabyval, je Cas. Nasledné se studentii pta, zda si pamatuji
okamzik, kdy si uvédomili, ze zivot je konecny, pfi¢emz po studentech nevyzaduje
odpovédi, ale nechd je, aby si otazku promysleli. Vyucujici také studenttim pfipomind, Ze
Malich se zabyval ot4dzkou: ,Jak miizou zit lidé se svou smrti?* — tedy s védomim, ze
zemieme. Vyucujici jesté jednou vyzyva studenty, aby se zamysleli nad touto existencidlni
tematikou, aby si vybrali pro né¢ samé dulezity zivotni okamzik. K nalezeni vlastni
problematiky, a tedy i nAmétu, mohou studenti pouzit témata z Malichovy tvorby, ktera si
vypsali na tabuli, nebo mohou vymyslet néjaky jiny dilezity okamzik, néco, na co sami
prisli. Vyucujici jesté dale inspiruje studenty a nabizi jim konkrétni Zivotni okamziky. Po
studentech nejsou Zzadany odpoveédi. Museji se sami potykat se svymi niternymi
mysSlenkami a najit ,,mySlenku, ktera stoji za vyjadieni®. Vyucujici nakonec zopakuje, Ze
obecny nazev pro jejich dnesni praci je ,,dilezitd myslenka®. To, co vznikne, by mélo byt
prenosné, mél by to tedy byt kompaktni tvar. Konkrétni ndzev — namét ma kazdy sam

vymyslet.

Tvorba je tentokrat prostorova. Studenti maji pouzit k prostorovému vyjadieni (na zptsob
Malichovy tvorby) draty, pletiva, provazky, lepici pasky, krabicky nebo kusy papiru, barvy
apod. Tento den se vyucujici musi potykat s mirné nesoustfedénou tfidou. Kromé jinych
dialogii se studenty vede vyucujici rozhovor s jednou studentkou o podstaté abstraktniho
umeéni:

Studentka vymysli uz tieti nazev pro své dilo. Tvrdi, ze jeji vytvor mize byt ¢imkoliv.

V.: ,,No, jenomze tady jde o to, Ze to nemda byt cokoliv. Jo? U tech veci to neni jedno, jak se
Jjmenuji, a neni jedno, jak vypadaji.*“ — S.: ,,Tak zrovna u techhle abstraktnich veci si
k tomu miiZete napsat, co chcete, ze jo.“ — V.. ,,Nemiizeme. Tam je néjaka vnitini logika,
kterd z néceho vznikla. A my to delame kviili tomu, abychom si to uvédomili. TakzZe bys to

méla respektovat. Pochopitelné ted’ nechci, abys predelavala to, cos vytvorila. Ale nehraj
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si s tim, Ze je to jedno, jak se to jmenuje. Neni to jedno. (...) Netvrdim, Ze téch ndzvii
nemiize byt vic. To miize. Ale neni to jedno, jak se to jmenuje. — S.: ,,Neni to jedno, ale
miiZe se to pojmenovat jakkoliv, aby to davalo smysl. Tak to bude ddvat smysl podle toho,
Jakej to ma nazev, zZe jo.“ — V.: ,,No tak téch nazvii vytvor nékolik. Takovych, zZe to bude
podle tebe davat smysl. To miizes zkusit.* — S.: ,,Ale podle mé to je subjektivni. Pro mé to
miuize davat smysl a pro nekoho jinyho ne, protoze nemaj ty samy zazitky nebo myslenky, ze
jo.“ = V.: ,No, to je pravda.“ —S.: ,,No, takze v tom pripade to miizu nazvat ,,jabko * a rict,
Ze pro mé to md velkej symbolickej smysl a vam to miize pripadat uplné logicky. — V.: ,,To
prave nemuzes. To uz je potom v té kategorii pldacani. Jo? Tyhlety veci se musi brat
vazne.* — V.: ,Ale kdyz to treba pro mé symbolizuje jabko?* — V.: ,,A symbolizuje?* — S.:
»Ireba.” — V..  Ne , treba“. Symbolizuje?* — S.: ,,No, ale to uz vy nemiizete vedet, Ze jo.
Protoze nemuizete vedet, jestli to myslim vazne.” — V.: ,Ale ja se té ptam. Symbolizuje?* —
S.: ,,Ne, to sem si vymyslela.“ — V.: ,,No tak vidis. Podivej, to je pravé to, o cem se tady
bavime. Nekteré veéci jsou pravda a nemusi byt pro toho druhého srozumitelné. A nékteré
veci nejsou pravda... — S.: ,Ale ten druhej to nikdy nebude védet, jestli je to pro mé
pravda nebo ne, ze jo.” — V.. ,, Ale bude. To se pozna.”“ — S.: ,,Jak?* — V.: ,,No napriklad Ze
tohleto neni jablko.” — S.: ,,Je to zeleny, je to zZluty, je to jabko.*“ (...) Rozhovor je pferusen

jinym studentem, ktery ma dotaz organiza¢niho razu.

Zavérecna reflexe se tentokrat nekona, vyucujici provadi reflexe pfi tvorbé. Namisto
reflexi slouzi k pochopeni praci pravé volba nazvu studenty. Studenti je napiSou na
cedulku, kterou umisti k instalovanému dilu. Po vymysleni nazvli a dokonceni praci je

studenti instaluji na chodbach. Pokud praci nestihli, mohou si ji dodélat pfisti hodinu. ]

(Nazev nebyl dohledén; dilo se tyka strachu z vysek.) ,Diulezité je, co je uvnitt.*
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,» 10, v ¢em zijeme, se ndm zda velké; ,»NO way out*

ve skutecnosti je to velmi malé.*

66

»Jablko lasky* ,Vesmirné souznéni dvou rozdilnych dusi

,Maly vesmir* ,,Puda détstvi®
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,Proudéni energie cévou ,,Bez vody umieme, ale i voda nam mize zptisobit smrt*

(Nazev nebyl dohledan) ,,Prozac

Vyucujici v hodin€ zadala téma: ,,dllezitd myslenka®. Konkrétni ndmét si ale voli kazdy ze
studentll sdm. Vyucujici jim pro vyhledani naméti umozni dostatecné se nad tématem
zamyslet a vede studenty k vlastnim namétiim prostfednictvim tvodni feci. Téma vychazi
z Malichovy vystavy. Kromé¢ uvodni interpretace vystavy a hledani témat, kterymi se sdm
autor zabyval, tentokrat studenti nejsou v takové mife vyzyvani k diskusi. Vyucujici si je
védoma, ze téma, kterym se maji studenti zabyvat, ma vychazet z niternych pocitti. Neni
tedy lehké, a ani to neni tfeba, aby o nich studenti mluvili. Je tfeba je vyjadfit pouze

prostrednictvim uméleckého dila.

Pti hodiné se studenti zabyvaji n¢kolika koncepty. Prvni z konceptil je ,,abstraktni uméni‘.

O moznostech, dosahu, platnosti a uvéfitelnosti abstraktniho uméni vede vyucujici
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s jednou studentkou dialog. Studentka odmita vytvofit si pro dilo jednoznacny ndzev.
Nechce dat dilu konkrétni ndmét s odivodnénim, ze v abstraktnim uméni miize kazdy vidét,
co chce. Jenze timto nazorem sama popira vznik svého dila, i kdyby jeji ruku pii jeho
tvorbé vedla ,,pouze” nahoda. Vyucujici se snazi studentce jeji ndzor vyvratit. Navadi
studentku k pochopeni jejitho vlastniho vytvarného vyrazu a k pochopeni jeho vzniku.
Studentka ale neni vstticna a nechce béhem socio-kognitivniho konfliktu ptehodnotit sviij
nazor. Dialog méli moznost vyslechnout i ostatni studenti a mél tedy pravdépodobné vliv 1
na jejich uvazovani o abstraktni tvorbé. Studentka nakonec ptece vybird pro své dilo nazev
,Prozac®. Tento nazev vcelku vystihuje neutéSenou atmosféru dila, které autorka stvofila.
Mozné v8ak odrazi autorcin negativni ptistup k tématu a nazev dila pravdépodobné vznikl
az po jeho stvofeni bez niterné¢ho vztahu k aktu jeho tvorby. Pokud je divdk sezndmen
s takovou genezi dila a jeho ndzvu, miZe se stat to, co autorka o abstraktnim uméni sama
tvrdila. Tedy to, ze divak nebude umélci vétit. Autorka by se tedy mohla sama chytit do
vlastni pasti. Studentéin postoj k tvorbé ukazuje i na moznost, kdy student nepiijima
koncept a pouze ,splni“ zadany ukol, to znamend, vytvoii dilo, s nimz se vniting
neztotoziuje, a vyucujici to nemusi nutné¢ poznat. Ani vtomto piipad¢ to ale nemusi
popirat objektivni hodnotu dila.

Vyucujici ponechala studentim Siroké moznosti vykladu zadaného tématu. Ti se tedy
mohli zvolit své vlastni naméty. Ptfesto ale chtéla po studentech zaméfeni na konkrétni
okamziky tak, jak to dokazal ve svych dilech Karel Malich. Chtéla po studentech, aby
pracovali s niternymi existencidlnimi okamziky. Studenti méli proniknout ke konceptu:
,vlastni objevené dilezité pravdy” pricemz mohlo jit i o okamziky primérné
kazdodennosti. Protoze si mohl kazdy ze studentl zvolit svou vlastni dilezitou mySlenku,
nelze se tentokrat tazat, nakolik studenti sviij vlastni ndmét a sviij vlastni koncept vyc€erpali.
Miuizeme se ale tadzat, nakolik dokézali studenti pracovat pravé s konceptem ,dulezité
myslenky“. Z n¢kterych praci je patrné, ze byl autor schopen zpracovat niterny
individualni zazitek, a tedy vyucujici dosdhla uspéchu a podpofila vyjadieni konkrétnich

ptredstav studentl a nastinéni jejich vlastnich konceptu.

Pokud se studentovi podafilo nalézt svij vlastni dulezity zazitek/myslenku, uchopil ho/ji
jako vlastni prekoncept a ten mohl jiz nerusené zpracovavat ve formé vlastniho vybraného
namétu. Studenti se museli ale vypotadat s dvoji formou prekoncepttl. Jeden se tykal jejich
vlastniho ndmétu. Studenti jej sami zpracovavali, mohli jej konzultovat s vyucujici a

zapasili s osobné¢ vybranym konceptem. Druhy typ prekonceptu byl: ,,viibec rozpoznat,
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najit, uchopit myslenku®, o které¢ se sam tvlirce odvazi tvrdit, ze je diilezitd. Pokud se to
studentim nepodafilo, potykali se s ikolem stejn¢ jako studentka, ktera vedla s vyucujici
dialog ustici do socio-kognitivniho konfliktu. Z rozhovoru a dal§iho vyvoje v hodin¢ je
patrné, ze k prehodnoceni student¢ina stanoviska v konfliktu nedoslo.

Neékteré prace jsou velmi presvéd¢ivé. Jedna ze studentek si zvolila (a prozradila to uz pti
uvodnim dialogu) jako ndmét: svétlo prosvitajici rozbitou stfesni taSkou. Dilo nazvala
,Puda détstvi“. Svétlo se zddlo hmotné kvuli tomu, jak prosvétlilo vifici prach. Studentka
netapala a vénovala se od zaCatku vyjadieni této myslenky. Prace se od ostatnich lisi,
studentka pfi ni nepouzivala viibec pletivo, které volili ostatni, zato si pro podklad natfela
cerné kus lepenky. Myslenka, kterou si studentka vyvolila, je velmi jednoducha a kazdy
z nas nekdy pocit zkaleného prasného svétla zazil a studentka svym dilem dokézala tento
okamzik zpfitomnit. Pravé vyvolani konkrétni vzpominky u divéka, coz divdkovi umozni

vvvvvv

velkym tématiim, ale nalézat uméni v kazdodennim Zivoté.

2. 2. 8. Osma hodina — ¢tvrtek 2. kvétna 2013 — tfida 1. U

[Vyucujici zadava v této tiid¢ paralelni s 1. X stejné zadani inspirované vystavou Karla
Malicha. Nejprve vyucujici se studenty reflektuje zhlédnutou vystavu. Pta se studentd,
jakym tématim se Malich vénoval. Prvni z témat, dilezitych pro Malichovo dilo, je krajina.
Malich maloval kopcovitou krajinu v okoli Holic, kde travil détstvi. Dalsi témata jsou:
»svetlo®, ,energie®, ,zivot proudil”, mezi konkrétnimi tématy jmenuji studenti ,,Sedim
v kavarné a otocil jsem se doprava®. Studenti jsou vyucujici vedeni tentokrat za poklidnych
okolnosti k pozndni, Ze autor se vénoval témto tématiim a konkrétnim ndmétim asi proto,
ze ho na nich néco upoutalo, Ze si v konkrétni situaci néco dulezitého uvédomil. Vyucujici
se pak studentli rovnou zepta, jestli se jim né¢kdy stalo, Ze si mezi kazdodennimi situacemi
v bézném zivoté uvédomili najednou néjakou dilezitou véc. Vyucujici otazku uptesiuje:
., Miize jit o diilezitou véc, kterd se tyka tieba naseho vztahu k nekomu, nebo se tyka naseho
pocitu z nds samotnych, Ze si o sobé néco uvédomime. Clovék si tieba uvédomi, Ze Zivot
neni nekonecny, nebo ze jsme fyzicky — to je jedna z véci, kterou mame ve védomi malo
pritomnou — Ze fyzicky existujeme. Veétsinou existujeme jen ve svych myslenkdach — uvedomit

si, ze mame s sebou své telo a Ze to telo se dotyka zemé a probihaji v néem néjaké procesy,
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které jsou treba i dost nechutné. S tim normdalné nechodime po svete, neuvédomujeme si
to.“

Vyuluyjici studentim pfipomind, ze Malich si v§imal uz od détstvi i ne zcela
Luslechtilych véci, které vSak k zivotu patfi, naptiklad vynaSeni suchého zachodu. Dale
vyucujici se studenty probird dalsi témata: ,,vesmir — pfipomind studentim, ze Malich
vesmir v dilech pojima v jeho krase, ale i hriizné sile a velikosti, kterd lidi obklopuje.
Poslednim tématem, které vyucujici pfipomene, je ,.Cas“. Vyulujici opét ponechava
studentiim dost ¢asu na rozmyslenou, aby si dokéazali zvolit svlij ndmét.

Vyucuyjici tedy zadava vytvarnou tulohu. Dovoluje studentim vybrat si mezi tématy,
kterym se Malich vénoval, ale lepsi bude, kdyz si sami studenti vzpomenou a okamzik,
kdy si ve svém zivoté néco podstatného uvédomili. Téma zni: ,,dllezity okamzik Zivota
nebo zasadni myslenka.” Vyucujici dodava, Zze miize jit naptiklad o chvili, kdy si student
uvédomil, Ze to, o Cem si myslel, Ze se tykd jen ostatnich lidi, plati i pro né¢ho samého.
Nebo Ze on sam je jedinecna bytost, ale zaroven i jeden z mnoha lidi. ,, Ostatni zase sebe
vnimaji jako jedinecné bytosti a nds jako nékoho z mnoha. Jsme zvykli sami sebe videt

“«

jinak, nez nds vmimaji ostatni.” Studenti maji objevit nékterou ztakovych pro né
dilezitych myslenek a zpracovat ji jako prostorovy objekt. Studenti maji k dispozici
podobné pomicky jako ptedesla tfida, ale vyrazny rozdil je ten, Ze vyucujici poskytne
studentim koralky. Tento material vede hlavné studentky k daleko jemné;jsi praci. Jedna ze
studentek dokonce pfi tvorbé pouzije vlastni fotografii, kterou ji vyucujici na zadost

vytiskne.

Studenti se soustfedéné vénuji préci, ale piesto se vSak vSem nepodaii ji pifi hodiné
dokoncit. Vyucujici provadi se studenty reflexe pti tvorbé. Skupina studentt, ktefi si pti
tvorbé povidaji, pouzije naptiklad pro vSechna dila stejny vyrazovy prostiedek — oranzovy
provazek. Vyucujici se snazi zamezit této unifikaci. Provazek podle ni ztraci v dile své
opodstatnéni, kdyZ se nachazi v kazdém z nich, navic pouzity pro podobné ucely. Proto
vyzyva studenty, aby provazek tieba obarvili a 1épe se soustfedili na ztvarnéni prave jejich
vlastniho unikatniho vyznamu.

Dale se vyucujici vice vénuje studentovi, ktery se snazi vytvofit z dratd, lepici pasky a
pytliku nddobu, v niz by se udrzela voda. Jiny student se zase pokousi ke svému objektu
ptipojit ohotely kousek papiru. Studenti si mezi sebou i pomahaji a rozmlouvaji o svych

dilech a celkové jsou soustiedéni.
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Nakonec studenti maji za ukol sva dila pojmenovat a zaznamenat jména do pocitace, aby si
mohli vytisknout cedulky, které nalepi k vystavenym objektim. Vyucujici jeste
individualné studentim pomdahd. Ttida je soustfedénd, vyucujici provadi zavére¢nou
reflexi. Nekterd dila vSak nejsou dokoncena, a tak se vyucujici zaobird jen dokoncenymi.
S nékterymi studenty, kteti budou v dile pokracovat, ale vyucujici jesté rozmlouva po
ukoncéeni vyuky. Pfi reflexi se vzdy k vytvorim vyjadiuje vyucujici a student, ktery dilo
vytvotil. Pokud student nechce vytvor moc popisovat, vyucujici se pokousi dilo popsat

vice:

Reflexe dila 1:

V.: ,,Zacnu objektem, ktery mam tady na
stole. Ja vidycky veknu, co mi to
pripomind, ano? Pripadda mi to jako
néjaky takovy prostor, ve kterém se clovek
miize volne pohybovat a potkava se tam
s ruznymi  myslenkami.“ — Studentka:
,,Ono to skoro tak je. Ty médeny dratky,

tak to jsou proste jako néjaky duse nebo

Zivoty nebo néco takovyho a ty Spendliky,
tak to jsou rizny prekazky (...)“ —V.: ,,A jak se to jmenuje? “ — S.: ,, Vesmirné prekazky.

Reflexe dila 2:

(Obrazek dila nemame, Slo o objekt, jehoz vnéjsi ¢ast byla vytvofena z pletiva a vnitini
cast z pletiva byla obalena silnou vrstvou lepici pasky.)

V.:,,No, tak tady jsou dva prostory. Jeden je uplné uzavieny a druhy je takovy volnéjsi. (...)
Ci to je?* — Student: ,, Moje. — V.: ,, Tvoje? Aha, tak tys to nakonec udélal takhle. Takze
co to je? Jak se to jmenuje? “ — S.: |, Takze... je to duse v tele.“ — V.: ,,(...) A kdybychom to
teda meéli desifrovat, tak ta duse mi pripadad takova hodné trvanliva. Takova, Ze je ji to

viastné jedno, v jakém je tele. Zatimco to télo mi pripada takové jako nahodné seskupené.

Je to tak?*“ — S.: ,,Jo.” — V.: ,,No kdybychom to méli brat takhle, tak to je v podstaté
krestanska predstava o cloveku. Mné je jasné, Ze ti to tak dost vyslo, ale je to docela
zajimave, protoze pro krestanskou viru je skutecné telo neco, co nam bylo propiijceno

3

nahodou, a duse je podstatnd. Dobre.
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Reflexe dila 3:

V.., Jesté tady mame tohle. Jak se to jmenuje? “ —
Student: ,, Bécko.“ — V.: ,,A co to je?“ —S.: ,, To je
metro.” — V.. ,,Aha. Metro, jako tunel.” — S.:
,,Ono jako to ma néjakej muj vnitni vyznam, ale
zaroven vlastné jak tam je ta jedna cesta, ta
nejvyraznéjsi, tak je tam vlastné vyznaceny, Ze
existuje spousta dalSich cest, kterejma miiZeme

jit.* — V.. ,,Aha, a proc¢ se to jmenuje podle té

trasy metra?“ — S.: ,,No protoze tam uz jsem Si
néco prozil. “ — V.. ,, Aha, takze je to néjake konkrétni misto nekde a tam sis néco uvedomil.

Dobre. Tak dekuju.

Reflexe dila 4:
V.: ,,No, tak nam rekni rovnou, co to je. — S.: ,, To

modry, to je zndzornéni néjaky bytosti, a to kolem

toho ji néjakym zpiisobem obklopuje.” — V.: ,,Hm. A .

je to timhletim chranéné anebo uvéznené? “ — S.: ,,Je to tim chranény. — V.: ,, Aha, jak se

to jmenuje?“ — S.: ,, Obklopen. ]

Dalsi prace vytvorené studenty:

,Opusténost* ,Chycen v ¢ase*
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»Nejistota®

,Taska vzpominek* ,.Neviditelni?*

(Nazev nebyl dohledan)

,Jak zivot bézi*
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Stejné jako v pfedchozi hoding i nyni méli studenti zadané obecné téma ,,dilezity okamzik
nebo myslenka®. Naméty si volili sami studenti. Mohli se inspirovat tématy z Malichova
dila, kterd jim vyucujici nechala napsand na tabuli. Studenti pracovali soustfedéné a
podafilo se jim vytvofit osobité pojata dila.

Poté, co si studenti zvoli vlastni namét, stava se dilezitym zakladnim kamenem dila.
Jelikoz se studenti vénuji abstraktni tvorbg€, nebylo by vibec mozné bez namétu dilo
interpretovat. Namét podle volby studenta pak tedy urcuje konstruktivni slozku dila a

vyjadiuje 1 jeho vyznam.

Vyucujici zadala ukol jako ulohu, pii které maji studenti prozkoumat Siroce uchopitelné
téma. Kazdy student si vybira vlastni koncept. Ze zavére¢nych reflexi miizeme poznat, Ze
se studentim podaftilo si vyvolit skutecné¢ myslenku, kterd je pro n¢ dilezitd. Naptiklad
student, ktery vytvoril ,,Bécko*, si vybral konkrétni pocit, souc¢ast kazdodenniho zivota, a
dovedl zadani vyucujici diky osobitému ptistupu skvéle ztvarnit. Studenti pii své tvorbé
pouzivaji techniku, se kterou nepracuji tak casto. Museji se tedy vypotfadat s nezvyklou
konstruktivni slozkou tvorby. Konstruktivni slozku konceptu fesi i vyucujici se studenty
pti praci. Naptiklad kdyz vybizi jednoho studenta — tviirce dila: ,,Chycen v ¢ase®, aby se
pokusil v dile zvyraznit gradaci tim, ze smérem ke stfedu zdiirazni oranzovy provazek,
ktery se vyskytuje jinak v celém dile. Ukol je vSak orientovany hlavné na vyznamovou
slozku konceptu — studenti vkladaji do dél s vlastnoru¢né vybranym namétem vlastni
vyznam. Studenti pfi ivodnim rozhovoru a samotné tvorbé se musi potykat s prozitkovou
slozkou konceptu, ale pti zavére¢né reflexi se orientuji uz pouze na vyznamy vlozené do

dila.

To, ze studenti pfistupovali k tvorbé osobité (a Ze se tedy vyucujici podafilo v uvodnim
dialogu vyprovokovat jejich prekoncepty) lze poznat ztoho, Ze pro tvorbu vymysleli
vlastni postupy — napiiklad jeden student pouzival ohotely papir, jiny se pokousel udrzet
ve svém objektu vodu. Jedna studentka si zase nechala pro sviij objekt vytisknout vlastni
fotografii, kterou do dila zakomponovala. Fotografie téchto dél bohuzel chybi.

Vyucujici nechava studenty, aby pii své praci ztvarnili své piedstavy, aniz by je
podrobovala néjakym soudiim, ale dila pfece necha studenty okomentovat a vysvétlit. Diky
tomu, Ze si studenti voli ndmét sami, a musi se s nim sami vyrovnat, sami se pokouseji

ztvarnit svou predstavu — to, co vychazi z jejich prekonceptu. K domnélému konceptu se
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tedy blizi kazdy sam. Pii zavérecné reflexi studenti své dila vysvétluji, ale socio-kognitivni

konflikt v pravém slova smyslu nenastava.

2. 2. 9. Devata hodina — ¢tvrtek 9. kvétna 2013 — tfida 1. X

[Na zacatku hodiny se studenti vénuji instalaci svych dél v interiéru Skoly, dopliuji sva
dila popiskami. Dokonfovani praci a instalace studentim zabere asi 15 minut. Poté
vyucujici zacind novou praci. Ta je soucasti delsiho projektu.

V uvodni ¢asti vypravi o némeckém umélci Gerhardu Richterovi. Richter vytvarel dila
podle fotografii, pomoci této tvorby vzpomina na riizné situace a osoby, se kterymi se
v zivoté setkal. Dvé z téchto d¢l vyuZzije vyucujici pfi zadani. Oba obrazy maji spojitost
s druhou svétovou valkou. Zachycuji dva ptibuzné Gerharda Richtera. Na jednom z obrazii
s nazvem ,,Teta Mariana“ nachazime hol¢icku Marianu (asi osmiletou), kterd mé na klin¢
malého chlapecka — malého Gerharda. Vyucujici vypravi studentim piibéh Mariany a
zaroven se studenty vede dialog. Po rozboru obrazu ,,Teta Mariana“ vyucujici promitne
studentiim obraz ,,Strycek Rudi* a také ho podrobuje analyze.

V.:,,Kdyz potom povyrostla a dospéla, tak byla psychicky nemocna. A nevime, jestli byla
treba mentalné postizena, mozna, Ze trochu ano, ale byla psychicky nemocna. A jako
psychicky nemocna se dostala do sparu tehdejsiho nacistického rezimu, protoze ten mel na
to svoje nazory. A jak to delali Nemci? Co méli za nazory? “ — Studentka 1: ,, Prostée ten,
kdo byl néjak Spatnej, tak prosté nemel nejak kazit tu rasu napriklad. “ — Studentka 2 :
., Oni zavirali nemocny, mentalné postizeny, lidi se schizofrenit.” — V.: ,,Hm, ano. Rikd se
tomu eugenika cizim slovem. Kdyz nekdo chce vypadat jako uslechtily clovek, tak pouziva
termin eugenika. Snaha o zachovani co nejcistsiho genomu lidské rasy, péce o to, aby se
nepredavaly néjaké dedicné choroby a aby proste lidé byli co nejkrdasnéjsi, nejvykonnéjsi a
ja nevim jaci jeste a presné, jak jste rikali, tak lide, kteri byli néjak Spatni, tak byli nejdriv
internovani, zavirani do koncentracnich taboru nebo do riznych ustavii a posléze dokonce
zabijeni. Takze nejenom lidé s télesnym postizenim, ale i mentalné postizeni. Vztahovalo se
to i na rizné mensiny, na lidi treba s jinou sexudlni orientaci a prosté na Sirokou, velice
Sirokou Skalu riznych Spatnych osudu. A tady ta teta Mariana bohuzel se dostala také do
toho soukoli a také zahynula v ustavu pro psychicky nemocné. Nacisti tam prosté prisli a

rekli, ze vsichni ti pacienti pujdou pryc. TakZe ona valku neprezila. Gerhard Richter

65



namaloval vlastné tento obraz do takové dvojice s jinym obrazem a ten jiny, ten druhy
obraz mozna zndte. (...) Tak tenhle obraz je ze stejné série Gerharda Richtera. Obraz se
Jjmenuje ,,Strycek Rudi®, a kdybyste méli zajem a udelali si vylet do mista nedaleko Prahy,
tak byste ho mohli videt, protoze je v jedné takové sbirce, ktera vznikla zvlastnim zpiisobem,
a jsou tam nekdy docela pozoruhodna umélecka dila. ,, Strycek Rudi“patii mezi né. Je to
sbirka, ktera souvisi s druhou svétovou valkou a s riznymi jejimi dramatickymi udalostmi.
Kde byste tak mysleli, Ze je tady nedaleko Prahy ta sbirka? Neni to v Terezine. Je to
pomeérné nedaleko Prahy. (...) Je to nedaleko Kladna.* — Ttida: , Lidice.” — V.: ,, Lidice.
Ano, v Lidicich je galerie a je tam sbirka uméleckych del, docela zajimavych.(...) Tak co
,Strycek Rudi?“ Co byste na to vekli?* — Ttida: ,,To byl ziejmé néjakej vojenskej
prislusnik.“ — V.. ,,Hm. Jaky mate pocit z té uniformy? (...) Jak to vnimdate? Mate z té
uniformy néjaky pocit? “ — Studentka 1: ,, Ten kabat se mi libi. “ — Ttida: ,, Moc dlouhej. “* —

Studentka 1: ,, Kdyby odstranil ten limec...” — V.: ,,Ja jsem si tady ted neoteviela modni
poradnu. Ja si myslim, Ze asi vite, na co se ptam.” — Studentka 3: ,, Pisobi to
depresivne. “ — V. ,, Piisobi to depresivne. “ — Ttida: ,, Treba jakoze omezeni pohybu.“ — 'V .:

,, Omezuje pohyb, jakoze je v tom takovy upnuty. Jo. Mate to spojené s néjakym pribéhem?
Videli jste treba néjaky film nebo Cetli jste néjakou knizku, kde tyhle uniformy hraly
roli?“ — Trida: ,, Pianista. “ — V.: ,, Pianista, ano. Jakou roli tam ty uniformy hraly? “ —
Ttida: ,, Ti, co je meli, byli nositelé zla.” — V.: ,,Byli to nositelé zla. Myslite, ze na té
uniformé je neco treba umysiné, néco, co umysiné vzbuzuje v cloveku neprijemné
pocity?“ — Studentka 1: ,, Nejsou to ty ramena?“ — Student 4: ,, Ten clovek.” — V.: ,, Ted
mluvime o té uniforme. Mluvili jste tady o tom, Ze piisobi upjate, Ze pusobi tak jako
prkenné, Ze se v ni nemuze dobre hybat. Jesté néco treba?“ — Ttida: ,,On v ni pusobi jako

¢

psychopat, kterej prosté rozmlati nekomu hlavu tézitkem.“ — V.: ,, Ale ten clovek, co je v té
uniformeé, to je strycek Rudi. To je Gerharda Richtera strejda, kterého on mél rad, usmiva
se. A presto mame z té fotografie pocit, Ze to je psychopat, ktery nékomu rozmlati hlavu
tezitkem. “ — Studentka 3: ,, To dela ta uniforma. “ — Studentka 1: ,, Ale to nedela podle mé
ta uniforma samotnd. My to podle mé mame zazity s nécim jinym. Ale kdybysme to nemeli
zazity s tou druhou svetovou valkou, tak nam na tom nebude pripadat nic straslivého. —
Studentka 2: ,, Kdyby ten clovek stal a mél na sobé oblek, tak jako to vypada hned jinak, ze
jo. Prosté kdyz ma na sobé nékdo uniformu, a je to z druhy svétovy..." — V.: , Urcité. Ta
uniforma na jedné strané nese néjaké emoce. Je pro nas prosté souhrnem néjakych

informaci. Na druhé strané ale zas je pravda, Ze uniformy tfeba a tvarovani zbrani nebo

tvarovani vojenskych vozidel, taky podléha urcitym zdakonitostem, které smeruji k tomu, aby

66



ty véci vzbuzovaly strach. To, Ze maji uniformy tieba ndrameniky, to, Ze ma treba
zvyraznénou takovou tu linii takového toho hranatého muzského téla, upnutého, ze to je
prosté clovek, na kterého nemiizeme, protoze je ukryty v té uniformé, tak to pochopitelné
taky hraje roli a je to dost casto i zamerné vytvorené. Co myslite, byl strycek Rudi hodny
clovek? “ — Studentka 1: ,, V soukromym zivoté asi jo." — V.: ,,Hm, v soukromém Zzivote asi
ano. Urcité znate takové ty pribehy o velitelich koncentrakii, kteri v soukromém Zivoté hrali
Chopina na piano a byli velmi pratelsti a kultivovani a...* — Studentka 2: , Ale vedli
koncentraky. — V.: ,, Ale vedli koncentraky. Ale délali to dobre.* — Studentka 1: ,, No tak
odvedli dobre svoji praci. “ — Studentka 2: ,, No nékdo taky dobre zabiji lidi, Ze jo.” — V.:
., Ale tys mi tak hezky nahrdla. To bylo nahodou pékné, protoze az budete o tom Cist ruzné,
treba filosoficke, knihy, tak proste zjistite, Ze pro dost lidi je uznani spolecnosti, toho, zZe
délaji svoji praci dobre, natolik silny motiv, Ze nepremysleji o tom, jakou podstatu ta prace
mad. Hodné lidi takovych je a nemusi to byt zrovna velitelé koncentrdku. Miizou to byt
treba... " — Studentka 2: ,, Advokati nebo kati.“ —V.: ,,No, kat, to je taky pravda, zZe jo, kdyz
kat nedela svou praci dobre... A co byste mysleli, jak to se stryckem Rudim asi
dopadlo? ““ — Ttida: ,, Umrel.“ — V.: ,, Umrel. Nevratil se z valky. Zabili ho. Takze Gerhard
Richter prisel vilastné o dva pribuzné blizké, které mél rad. Oba dva ty pribuzné viastné
zabila valka a oba dva zabila jinym zpiisobem. Zatimco teta Marian byla viastné nevinnou
obéti nejakého sileného predpisu, tak strycek Rudi byl sice aktivnim vojakem, ale vlastné
taky nemel vliv na svij osud. Znate nejaky pribéh, treba néjakou knizku, kterd se zabyva
temi osudy lidi za valky?“ (...) — Studentka 2: ,, Sofiina volba.* — Ttida: , Deniky Anny
Frankové. — V.: ,, Ano. Zndte tieba ceskou détskou knizku , Rikali mi Leni*? Pokud ji
nezndte, ja vim, ze uz na deétské knizky nemate zrovna vek, ale kdyby se vam dostala do
ruky, tak je to velmi krasnad knizka o holcicce zavlecené do Nemecka, ktera sama prijde na
to, Ze je Ceske dité a za takovych dramatickych okolnosti se ji podari vratit. “ — Studentka 2:
,,Podle mé je to hloupost, protoze pochybuju, ze by si na piide ten kuffik schovavali.“ — V..

“«

,,Ono je to pry podle skutecné udalosti. “ — Studentka 1: ,,Jo, vzdyt ja jsem slysela o hodné

pribezich, kde nékdo nasel prosté néjakej kufr s nécim nékde nebo néjaky veéci.” —
Studentka: ,, Mné to prosté prijde hloupost, aby tam ten kufr schovavali.“ — V.: ,,Oni ho
tam spis zapomneéli, nez ze by ho tam schovavali.“ — Studentka 2: ,, Bylas nekdy na néjaky
stary pude?“ — V.: ,, To je tvoje téma vid, od minula. Ale tam je takovy okamzik, kdy ta
Leni najde v knihovné za knizkami schované fotografie, které tam nechal jeden
z pribuznych z té jeji némecké rodiny. A tam jsou snimky takhle, v takovéhle uniformé

oblecenych vojaku, kteri stoji pod néjakymi nestastniky obésenymi na strome, usmivaji se
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radostne, jak se jim ta prdce povedla, jak se jim povedlo , tu pakaz* tam obésit. (...) Ja
mam pro vas ted ukol. Kdybyste se zamysleli nad osudy téch dvou, téch dvou pribuznych
Gerharda Richtera a zapremysleli nad tim, co potrebovali v Zivote. Jaké veci potrebovali.
Jaky predmeét treba byl pro né duleZity — pro strycka Rudiho. Co potireboval..." —
Studentka 2 ,, Hadrik na lesténi holin.“ — V.. ,, Ale budes to muset nakreslit. Takze mame
strycka Rudiho, mame vojaka, mame prosteé chlapa, ktery nastoupil do armady, moznd, ze
byl rad, zZe mu ta uniforma slusi, protoze Ze jo, uniforma je chlapacka zaleZitost, prindsi to
tomu vojakovi pocit muznosti a elegance. Taky si uvédomte, ze to byl mlady kluk, kdyz do
té uniformy se oblékl, Ze jo. O par let starsi, nez jste vy. Bylo mu tieba devatenact nebo
dvacet, takze urcité se mu libilo, Ze ma na sobé néco pekného. Tak se zamyslete nad tim, co
potieboval. Fany navrhuje, Ze potreboval hadiik na lesténi holinek. (...) TakzZe zamyslete
se nad tim, co tak ten clovek potreboval, moznd, Ze ziistaneme u toho strycka Rudiho. Tetu
Marianu nechame, protoze toho o ni tolik nevime, nevime vlastne, pro¢ byla nemocna. *“ —
Studentka 2: ,,Jako nejaky véci, co mohly bejt prosté jeho? “ — V.. ,, Néjake veci, které byly

¢

jeho.” — Studentka 2: ,,Jako my treba mame prosté pendal a sesity, néco na tenhle
zpiisob? “ — V.. ,,Hm, néco na tenhle zpuisob. Jako hmotné véci denni potreby. Predmeéty.
Jo? Co mél, co knéemu patrilo. Mame tady strycka Rudiho v uniformé, zname jeho osud,
vime, kam patril, do jaké armady patril, tak zkusme, ted’ mam obavy, abyste nezacali
kreslit néjaké predmety ozdobené hakovymi kiizi, tak to zas az uplné nemusime. Ale zkuste
se zamyslet nad tim, co potreboval a co treba ho provazelo nékam do toho vojenského
tazeni, co tak asi mél. Jak se tak asi divali jeho pribuzni na to, Ze tam nékde je, a jestli
premysleli treba, Ze mu néco poslou, Ze by potreboval pit anebo co on sam chtél. Zkuste se
nad tim chvilku zamyslet a zkuste to nakreslit. Tu véc, na kterou jste prisli, zkuste nakreslit.
Jednu nebo vic. Jo? Takze to je celé moje zadani pro dnesek. *

Studenti mohou pouzivat rozlicné kresebné pomucky (tuzku, propisku, fixy, (...).

Vyucujici zdliraziiuje, aby se studenti pokusili nakreslit véci redIné.

Nasledné se studenti vénuji praci. Vyucujici mezi nimi chodi a provadi se studenty reflexe
pti tvorbé. Napiiklad se studentkou 1. Studentka nakresli na papir vice malinkych objektii
a vybere si pro svou praci pestrobarevné fixy.

Studentka 1: ,,4 co je na tom vSem tak Spatnyho?* — V.: ,,Jd nevim, mné ke stryckovi

¢

Rudimu néjak ty legracni barevné predméty nepasuji. “ —S.: ,, Pro¢ ne? “ —V.: ,, No protoze
to nejsou..., jako i kdybych si odmyslela, Ze to je vojak, tak je to prosté muz, mlady muz. Ja

nevim, jestli takhle to ladi, charakterizuje..., ja nevim.” — S.: ,, Ale on byl ve valce. On si
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nemohl vybirat.“ — V.: ,, Ano, takZze mél cervené puntikovany hrnek. To je fakt vyborny
argument.“ — S.: ,,A co mam teda delat?“ —V.: ,,Ja nevim. “ —S.: ,, Ale, pani profesorko, ja
jsem se fakt snazila tedka. Koukejte, jak jsem vybarvila ten rucnicek. Jednim smérem jsem

I3

to vyjezdila.* — V.: ,,Ja mam pocit, zZe jsme porad u té kocicky Hello Kitty.“ — S.: ,,No a
co?“ = V.., Ja ti nevim, no. Jo dobre. Vidis to tak.“ —S.: ,, Ale ja to tak vidim.“ —V.: ,,No,

ja s tim asi uz nic neudélam, no. Jenom si to néjak neumim predstavit. |

Vétsina studentll obrazek nedokonci, proto se vyucujici rozhodne odlozit zbylou praci a

MW

zavérecnou reflexi na ptisti hodinu. Prace studentti zatim dopadly takto:







Vyucujici zaddva namét Siroce: ,,piedmét, ktery stryc¢ek Rudi mohl potiebovat®. Studenti
maji ptfi vybéru konkrétniho predmétu volné ruce, a proto by mohl byt tento Sir§i namét
op¢t povazovan spise za téma. Jelikoz vSak ptece kresli ,,pfedmét”, tedy zadani je pfesnéjsi,
nez kdyz studenti méli vytvoftit ,,dilezitou myslenku®, a navic mizou piedmétii vytvofit
vice, a tedy nazvat dilo: ,predméty, které¢ stryc Rudi potfeboval®, mizeme zadani
povazovat tentokrat za samotny namét. Za téma hodiny mizeme oznacit naptiklad ,,osudy
ptislusnikl rodiny Gerharda Richtera® za 2. svétové valky nebo ,,vale¢né obéti* apod.

Na rozdil od tématu: ,dilezitd mysSlenka™ zde také nejde o abstraktni dila, ale o
realistickou kresbu predmétii, které sice student nema pred sebou jako vzor, ale mtize si je
pfedstavit a vyobrazit jako konkrétni véc. Studenti zde pouzivaji denotativni formu uméni
— tedy tvoii dilo, jehoZ pfedmét dokédzeme pomérné spolehlivé interpretovat i bez nazvu, ze

kterého ,,namét* snadno pozname.

Vyucujici se snazi studentiim piiblizit osudy dvou obéti druhé svétové valky. Prace s timto
tématem zadd po studentech néjaké historické znalosti. Vzpominky na né se snazi
vyucujici pii tivodnim dialogu ve studentech vzbudit. Diky dialogu zjiStuje, kolik toho asi
studenti o déni za valky védi. Neptd se pfitom na zadné letopocty a §ir$i déjinné souvislosti
ani na politiku, ale pfevazné na zkuSenost studentti s konkrétnimi dily filmovymi anebo
literarnimi, kterd se zabyvaji osudy konkrétnich lidi. Vyucujici se snazi vyvolat ve
studentech vzpominky na konkrétni osudy, aby je naladila na vytvarny tkol. Studenti si
totiz pfi jeho plnéni maji predstavit pravé konkrétniho ¢lovéka, ktery se do soukoli valky
dostal a vzit se do jeho situace.

Dale tedy plnéni tkolu Zada po studentech urcitou miru vciténi a empatie. Vyucujici ve
studentech vzbuzuje prekoncepty. Predvadi jim dva konkrétni osudy — postizené tety, ktera
vSak na obraze ptisobi jako Upln€ normalni krasna mila hol¢icka; a stryce Rudiho, ktery byl
nacistickym vojdkem. Oba osudy jsou propojeny clovékem, ktery mél tyto lidi rad. Nelze
tedy jen fici ,,bih vi, jaky zivot by méla ta hol¢icka se svym postizenim,* a ,,dobie, Ze ten
nacista zemiel“. Oba osudy jsou pfedstaveny dilem Gerharda Richtera — spojenim téchto
dél valbum — pfili§ osobné, nez abychom je mohli pfejit bez pozastaveni jako staré
fotografie, u kterych nevime, koho zachycuji. Mozna proto si je Richter vyvolil
k pfetvofeni na obrazy, aby je mohl takto propojit. Aby jim zajistil vystavni pozici a
pozornost a nemusel se bat, Ze pouhé fotografie obou blizkych ¢asem né€kam zapadnou.
Vyucujici studenty vede jesté vice, aby se zamysleli nad osudem obou nestastnikii a aby se

do jejich situace vcitili. A chce to pravé u stryce Rudiho — pro prekoncepty divaka
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pravdépodobné nesympatického zlého nacistického vojaka (jak fikaji studenti ,,vypada,
jako psychopat, ktery by n€koho umlatil tézitkem®). Chce po studentech, aby se vzili do
nékoho, kdo stal na jiné strané, nez na té spravné. Studenti jsou vedeni k tomu, aby si
uvédomili, Ze nelze Zadny piib&h interpretovat Cernobile, kdyz se na jim zabyvame detailné,
a ze je tohle ¢lovek povinen udélat, nez zacne nékoho soudit. Studenti se tedy maji vzit do
nelehké situace ,,mladého muze®, ktery musi do valky, kde pravdépodobné zemie. Navic
jde o osobu, kterd je milovana svym pfibuznym. O tom, Ze studenti pracuji s prekoncepty
v prib¢hu socio-kognitivniho konfliktu svéd¢i nazor studentky, ze kdyby na sobé Rudi
nemél uniformu, pravdépodobné bychom ho viibec neodsuzovali. Studenti se do jeho role
dokazali vzit, coz je docela znatelné¢ z vétSiny dél. ,Predméty stryce Rudiho* jsou
zobrazeny jako jednoduché objekty nutné kcest¢ v nepohodé a nejistoté a ke
kazdodennimu Zzivotu, jde o osobni véci, vétSinou nakreslené Cernobile, a atmosféra
nékterych obrazkd velmi vystihuje smutny osud, kterému asi Rudi €elil. Studenti se
vyhnuli zobrazovani zbrani, tankti a hakovych kiizl, ¢ehoz se vyucujici trochu obévala, na
coz by ptisel kazdy, kdyby slySel, Zze téma souvisi s druhou svétovou valkou a nacisty, a
jehoz prekoncept by nebyl podroben socio-kognitivnimu konfliktu, ktery v tomto ptipadé
vyucujici se studenty vedla.

Problémy s vciténim do vale¢né atmosféry snad vyucujici fesi pouze se studentkou 1. Ta
pojala ukol jako barevny vycet drobnosti, které vypadaji jako dopliiky domecku pro
panenky. Vyucujici studentce sdéluje, Ze jeji pojeti UpIn¢ neodpovida zadani. Je si vSak
védoma toho, Ze studentka se namétu vénovala a k dal§imu poznéni ji ptivede spiSe nez jeji
rada socio-kognitivni konflikt, na ktery piijde ¢as pfi reflexi praci se tfidou. Ukol byl
soucasti vétsiho projektu, takze studentka bude mit jeSté dost Casu se zamySlet nad

dopadem zvolenych vyrazovych prostfedki a bude moci svilj nazor ptehodnocovat.

Konceptem, na ktery se vyucujici zaméfila a k némuz vedlo studenty i zadani vytvarného
ukolu, bylo: ,,osudy konkrétnich lidi za valky*. Pfi smérovani studentii k tomuto konceptu
se vyuCujici zamérné ptala na zkuSenosti studentd s konkrétnimi dily, zachycujicimi
valeéné osudy — mezi nimi i na knihu ,,Rikali mi Leni“. Vyuéujici studenty jesté hloubgji
vede k zamysleni a prozitku, kdyz chce, aby se studenti vZzili pravé do situace stryce
Rudiho, tedy toho, ktery je ndm z obou postav méné sympaticky.

Vyucuyjici vede studenty také k tomu, aby se snazili dily zabyvat do hloubky obecné. U
nékterych dél, jako tfeba u téch od Gerharda Richtera, totiz pro interpretaci musime znat

ptibeh lidi, ktefi jsou zobrazeni. Tento koncept bychom mohli nazvat: ,jednim ze zptsobi,
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jakym mizeme porozumét obraznym vyjadienim®. Vyucujici neptedkladd pouze pribéhy
obou osob, ale zdiraziiuje i to, Ze bez jejich znalosti bychom mohli byt obrazy oklamani.
Hol¢icka Marian vypadd na obraze naprosto normalné a stryc Rudi zase ,,jako clovek,
ktery klidné né€koho zabije®. Sami studenti si zde vSimnou, jak nebezpecné plsobi na
hodnoceni osoby stryce, ze je obleCen pravé v nacistické uniformé. 1 kdyz ji
pravdépodobné nosil dobrovolnég, studentiim se nejdiive zdalo, ze on sam je $ilenec, a tedy
osoba, ktera ma s tetou Marianou spole¢ného mnohem vice, nez se zda.

Ve svych dilech fesi studenti pfedev§sim konstruktivni ¢ast konceptu — potiebuji vytvofit
kresbu, zniz interpretujeme, o jaky predmét jde. Déle je pro tvorbu velmi dilezita
empatickd a prozitkova soucast umélecké tvorby. Studenti se totiz musi vzit do role stryce
Rudiho a vcitit se do atmosféry doby, o které s vyucujici mluvili, a to vSe zobrazit ve svych

dilech. Prave to se pftili§ nepodafilo studentce 1.

2. 2. 10. Desata hodina — ¢tvrtek 9. kvétna 2013 — tfida 1. U

[V paralelni hodin€ se studenti s vyucujici také vénovali obrazlim Gerharda Richtera, ale
dostali trochu jiny ukol. Stejné¢ jako v paralelni tfidé 1. X také zde studenti nejdfive
dokoncuji umélecké objekty, které nestihli minuly tyden, a instaluji dila v interiéru Skoly.
Studenti také sva dila museji opatfit cedulkami.

Studenti dale analyzuji obrazy Gerharda Richtera. Vyucujici promitd studentim obraz
,Strycka Rudiho® a pta se studentil, o koho podle nich jde. Studenti poznaji, Ze je to vojak
a ze jde o Némce, podle toho, Ze se usmiva. Vyucujici se ptd, jestli to mohou zjistit i podle
néceho jin¢ho, nez ze se usmiva. Studenti fikaji, Ze to poznaji podle uniformy a znaku na
Cepici. Vyucujici navadi studenty, aby si vzpomnéli, kde takovy znak vidé€li. Studenti si
vzpominaji na dokumenty a dale na filmy: ,Zachraite vojina Ryana®, ,Bratrstvo
neohrozenych®, ,,Nepftitel pfed branami* a ,,Stalingrad. Déle se vyucujici zaméti opét na
pocity studentli z obrazu:

V.., Jaké pocity ve vis vyvoldvd ta uniforma? — Ttida: ,,Ze je mu zima. Trochu
desive.” — V.: ,, Trochu deésivé. Je tu jestée nékdo, v kom to vyvolava takovy pocit, ze
bychom takového clovéka nechtéli uplné do domu, Ze se ho trochu bojime? “ — Ttida: ,, Mné
prijde milej. To bude tim usmeévem. " — V.: A uz jste rikali, Ze je zvlastni, Ze se usmiva.

Pro¢ se usmiva? Co myslite? (...) Mozna, Ze se tési do armady, Ze jo. Predstavte si, Ze to
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byl mlady muz, mozna o par let starsi, nez jste vy, ktery se moznd opravdu tesil do té
armady. Ze jo, bude mezi kamarddy, néco nového zazije, néco uvidi.“ — T¥ida: ,, Nebo ho
treba povysili.“ — V.. ,, Treba ho povysili, ano. Proc se jeste miize usmivat?* — Ttida: ,, To
je, jako ze pozuje.” — V.: ,,Jo, jako Ze pozuje. Jasné. (...) Mozna se také usmivd, protoze
pozuje. Jeste se muze usmivat z néjakého ditvodu? (...)" — Ttida: ,, Po nejaky vyhrany
bitve.“ —V.: ,, Hm, po néjaké vyhrané bitve. Néco se povedlo. Urcite. Treba. Nebo puijde na
dovolenku nebo je na dovolené. Jeste z néjakého ditvodu se usmivame na fotografiich. * —
Ttida: ,, Aby se povedla.” — V.: ,, To uz jsme Fikali. Ze je §tastny, to uz jsme taky rikali.« —
Ttida: ,, Treba se mu narodilo dité.“ — V.: ,, Treba se mu narodilo dite, to je taky mozné, ale
proc se jeste usmivame na fotce?“ — Ttida: ,,Z povinnosti. Jsme donuceny, abysme meéli
krdasnou vzpominku. — V.: ,,Ano. Ano, fotime se pro své rodice, pro své milé a chceme,
aby méli krasnou vzpominku a aby nam zase nerikali: ,, Podivej se, jak se na té fotce tvaris.
Ty se na ni vzdycky tvaris tak kysele. Tak se usmivame. TakzZe i to miize byt treba motiv,
Ze jo. Foti se pro maminku, chce, aby vypadal hezky a vesele. Co myslite? Jak to s nim

o6

dopadlo?“ — Ttida: , Spatné.“ — V.., Zabili ho. Byl to strycek toho malite Gerharda
Richtera, jmenoval se Rudi, takze ten obraz se jmenuje (...) , Strycek Rudi“. A oni meli
vrodine dva lidi, kteri zahynuli za valky, jeden byl ten strycek Rudi a druhd byla teta
Mariana, to byla ta divka na obraze, ktery jsem vam predtim ukazovala. A to byla divka,
ktera mela néjakou dusevni chorobu, a Nemci takové lidi zabijeli, protoze meli pocit, Ze by
jejich rasa méla byt jenom cistd a zdrava. Takze viastné z té rodiny dva lidé zahynuli,
kazdy z jiného ditvodu a oba kvili nacistickému reZimu. A Gerhard Richter namaloval
tenhle obraz — on je dokonce v Ceské republice. Co myslite? Kde by tak mohl byt?“ — Tiida:
, V néjakym muzeu. V Tereziné.” — V.: ,,V néjakém muzeu. Neni v Terezine. Ale je na
takovém podobném misté. No? “ —Ttida: ,, V Lidicich.“ — V.. ,,V Lidicich. Ano. Je v galerii
v Lidicich. A je to viastné jeden z nejdrazsich obrazii té sbirky. A ja bych ted’ chtéla po vas
takovou véc. Kde je ta fotka? Kde se to fotilo? Co myslite?“ — Ttida: ,, V koncentrdku. * —
V.: ,,0no se to moc nepozna.* — Ttida: ,, Ta bila stena mize bejt v koncentrdku.” — V..
, Tezko rict. — Trida: ,,Je tam néjaka budova.” — V.: ,,Je tam néjaka budova. Je tam
néjaka zed' a za tou zdi je nejakd budova. Mozna i néjaky strom nebo néco takového. Malir
to schvalneé namaloval tak, abychom nepoznali, kde to je, abychom o tom museli premyslet.
A ja bych ted’ chtéla, abyste si predstavili, kde vsude by tak asi ten strycek Rudi mohl byt.
Abyste pro néj zkusili nakreslit pozadi. Nebude tam on na té vasi kresbé, to potom
dokoncime pristé néjakym jinym zpusobem. To vymyslime, to vam ukadzu. (...) Pokusite se

nakreslit pozadi pro takového strycka Rudiho.” Vyulujici doporuCuje studentiim, aby
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pouzivali tuzku nebo uhel, aby pracovali radé€ji ¢ernobile. Pozadi ma logicky souviset
s obrazem a jeho atmosférou, studenti napiiklad nemaji postavit strycka Rudiho do

supermarketu.

Nasledné se studenti pusti do prace. Maji na tvorbu asi pil hodiny. Respektuji rady
vyucujici a nepouzivaji pfi praci zadné barvy. Nekteti studenti jest€ dokoncuji predesly
ukol.

Reflektivni ¢ast je odloZzena na pfiSti hodinu. Do praci se nasledné bude podobizna stryce
Rudiho dopliiovat. Prace studentl jsou z hlediska pochmurné atmosféry, kterou vzbuzuji,
velmi podobné, takze pozndme, Ze se studentim podafilo vzit do tizivé valecné doby.
Z hlediska konstrukéniho se obrazy velmi li$i. Fotografie praci tentokrat nejsou pfiloZeny,
protoze obrazy nebyly dokonceny. Mlzeme je vSak pozorovat pii jejich vzniku v zaznamu

z hodiny:. |

Piestoze jde o paralelni hodinu k minulé, vyucujici tentokrat zadavd pozménény nadmét.
Soustiedi se na pozadi v obraze, kde asi stryc Rudi pfi fotografovani stal. Namét je zadan
jasné: ,,misto, kde by mohl stryc Rudi byt*. Tim, Ze se vyucujici zaméfuje pravé na misto,
jesté vice studenty vede k pfemysleni nad situaci a atmosférou, v niz se ptibuzny Gerharda

Richtera nachazel a kterou ve svych dilech studenti zobrazuji.

Vyucujici provadi na zacatku vyucovani dialog, pfi kterém se snazi studenty piivést
k pochopeni situace, ve které se stryc Rudi nachazel. Vypravi studentiim o osudu, ktery
potkal oba piibuzné Gerharda Richtera. Opét se snazi studenty piivést k zamysleni nad
konkrétnimi osudy lidi za valky. Pt se studentd, jaké vidéli valecné filmy a necha je, at’ si
uvédomi atmosféru valky.

Aby se studenti dokdzali vzit do situace mladého vojaka, vyucujici s nimi detailné¢ zkouma
jeho vzezfeni a zaméfuje se na jeho usmév. Studenti vymysleji rtizné moznosti, pro¢ se
stryc Rudi usmivd, az nakonec je vyucujici pfivadi na mySlenku, kterd je z hlediska
lidského osudu asi nejsmutnéjsi — stryc Rudi se vyfotil s tsmévem, aby jeho fotografie,
podle niz Gerhard Richter obraz maloval, byla hezkou vzpominkou pro rodinu, ktera ho uz
moznd doopravdy nikdy neuvidi. S timto védomim se mozna fotil mlady ¢lovek, ktery je
studentim ve&kové velice blizko, coz vyucujici studentim piipomind. Ti se tak

pravdépodobné zamysli, co by asi oni délali v situaci Rudiho a jak by se citili. Tento
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postup nuti ¢lovéka, aby si uvédomil, ze se zlem a dobrem v ryzi podob¢é se nesetkdvame
v zivoté jen tak snadno. Vyucujici na zacatku dialogu zjiStuje, ze studenti jsou schopni
podle néjakych signalii, a ani si je nemuseji uvédomovat, odhalit diky dosavadnim
zivotnim zkuSenostem, ze stryc Rudi slouzil v nacistické armadé. Po prvnim pohledu tedy
divék zaradi Rudiho mezi lidi reprezentujici zlo. Jenze vyucujici vyvolava socio-kognitivni
konflikt, prekoncepty studentl stavi proti tikolu vZzit se do nelehké situace, které Rudi celil.
Predstavuje Rudiho jako obyc¢ejného Cloveka s obycejnymi starostmi, které kazdy zna, jako
naptiklad vypadat hezky na fotce. To nutné vede k prozivani Rudiho situace a

ptehodnoceni prvotnich prekoncepti.

Studenti pracuji opét s konceptem: ,,osudy konkrétnich lidi ve valce®. Vyucujici se
zaméfuje na osobu stryce Rudiho a predstavuje ji jako cloveka, ktery pracuje pro
nenavidény systém a zdroven ma sdm rodinu, ktera ho miluje a boji se o jeho zivot.

Studenti tentokrat nefesi tak osobni kol jako ptedchozi skupina, kterd vytvarela Rudiho
pfedméty. Pracuji vice s atmosférou doby a se svymi zkuSenostmi naptiklad z vale¢nych
filmi. Mtzeme to vidét na obrazech. Studenti kresli v pozadi Rudiho vysoké zdi a holé
stromy. Nalézame na nich zamfiZované brany a ostnaté draty. Na nékolika obrazech taky
spatfime masu lidskych bytosti, které vSak nikdo nemtiZze rozeznat, jsou to jen stiny lidi.
Studenti se vzili do valecné doby velmi Uspésné, ¢imz naplnili empatickou a prozitkovou
slozku konceptu. Konstruktivni slozka konceptu zde neni natolik dilezita, ale studenti,
ktefi pojali perspektivu v obrazku jinak, nez na obraze Gerharda Richtera, budou muset
pocitat s dalSimi upravami, aby mohli postavu stryce Rudiho do obrazku umistit v dalsi

praci.
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2. 3. Uloha prace s nAmétem, konceptem a

prekonceptem a jejich dulezitost ve vyuce Vv

Béhem vyuky vyucujici zachdzela s naméty, koncepty a prekoncepty studentli odliSnym
zpusobem odpovidajicim konkrétni vyucovaci jednotce. Nyni se zaméfime na sumarizaci
vSech zjisténych tdaji a objasnéni ulohy ndmétu, konceptu a prekonceptu pii vyuce.

Budeme je zkoumat zvlast’ a vyhodnotime praci s nimi.
Y

2. 3. 1. Namét

Co se tyce nametu, vyucujici vystiidala pii vyuce né€kolik riznych postupti prace. V kazdé
z uloh, kterou studenti plni, m& ndmét odliSnou dulezitost a §itfi. Naptiklad kdyz vyucujici
zadava studentim kresbu ,,prostfedi, kde mohl byt stryc Rudi z obrazu Gerharda Richtera,
dostavaji studenti naprosto jasné zadani, naprosto jasny namét. Maji vytvofit prostiedi,
které by odpovidalo alesponi trochu historii, a hlavné atmosféfe, v niz se doty¢na osoba
ocitla. I takto jasn€¢ zadany ndmét studentlim ale umoziuje dostateCnou variabilitu prace.
Na pracich ztohoto ukolu také mlzeme zpozorovat, Ze studentd, ktefi se pii tvorbé
inspirovali prostfedim nastinénym nejasné na Richterové obraze, je velmi malo. Také pfi
realistické malbé krajiny anebo ,,portrétu zezadu* maji studenti zadany konkrétni ndmét.
Mira variability, kterou konkrétni ndméty poskytuji vytvarnikiim, je stale pomérné vysoka.
Pfi malbé portrétu i krajiny si mohli studenti zvolit, jakou krajinu anebo kterou osobu
vyobrazi, tedy méli moZnost vybéru. Asponl minimalni moznost vybéru namétu je
v pfedmétu vytvarné vychovy naprosto opodstatnéna, nebot soucasti jejitho plisobeni je i
rozvijeni tvofivosti. Navic po studentech chceme, aby tvofili uméni, tedy dali vyniknout
kazdy své odlisné Zivotni zkusenosti. (I kdyZ pro praci na konkrétnim namétu stejném pro
vSechny studenty je ve vytvarné vychoveé také misto, a to velmi dtlezité. Pokud chce totiz
vyucujici studenty ucit femeslo, a tedy i kresbu a malbu podle modelu, maji vSichni stejny
namét a stejné podminky pro splnéni ulohy. V takovém ptipadé¢ dokonce vyucujici mize
hodnotit, nakolik se kterému studentovi kresba zdafila, kresby milize mezi sebou
porovnavat a rozhodovat, které jsou lepsi. Tato vyuka je také soucasti latky probirané na

gymnaziu, ale pouze v omezené mife. (Setkdme se s ni hlavné na odbornych stfednich
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Skolach 1 zékladnich uméleckych skolach a ve vytvarnych krouzcich, které maji studenty

ptipravovat na rtizné ptijimaci zkousky.)

Kromé rozdilii danych odlisnosti studentti, jejich rozdilnymi schopnostmi, zkuSenostmi a
naladami, jsou také podporovany ze strany vyucujici u mnoha tkoli obmény, vychazejici
z ur¢ité moznosti vlastni volby. Studenti sice maji zadané téma i namét, ale mohou si
v ném nalézat sami konkrétni detaily, na néz se pfi praci zaméfi. VEtsi volnost i pfi praci s
konkrétné zadanym namétem dobfe ilustruje tlloha, pfi niz méli studenti kreslit pfedméty,
jez asi potfeboval stryc Rudi. Namét: ,,pfedméty stryce Rudiho* je zadany velmi piesné,
ale studenti si sami mohou zvolit, jaky pfedmét budou vytvaret. Namét je zde vystizen
velmi piesné vyjevy ze vSech obrazkl a zastit'uje je jako jeden celek, na kterém samostatné
utvortil ¢ast kazdy ve tride. Nékteti si vybrali ke ztvarnéni hieben, identifikacni kartu, kabat,
kufr... Studenti si mohli tedy z ndmétu vybrat, co chtéli. Zarovein bychom zde mohli u
jednotlivych obrazi naméty uptesiiovat pravé podle volby studentl. Zadany namét pro
tento ukol tedy neni dan ptesnou formulaci, kterd by dobfe pojmenovala a vysvétlila
vSechny casti dila. Je pro jeho pojmenovani pfili§ obecnd. Zaroven ji ale nemilizeme
povazovat za téma hodiny. Téma hodiny jesté obecnéji sdéluje, ¢eho se hodina tyka,
jakymi koncepty se studenti zabyvaji, a ndmét si z ni v tomto pfipadé vybird jen zlomek,
ktery ma za ukol ilustrovat, jak se studenti ke konceptim ptiblizili. Namét s ,,predméty” je
tedy obecnéjsiho charakteru nez pii tvorbé ,,pozadi pro stry¢ka Rudiho. Studenti jsou
vyzvani k tomu, aby si sami zvolili konkrétni ¢ast, které se budou vénovat. Setkdvame se
s variabilitou praci, ta je ale ddna nejenom odliSnosti mezi studenty, ale i vét§i moznosti
volby. Konkrétni slozky ndmétu dokédzeme z dél interpretovat. Namét je zde dulezity,
protoze jen z obrazli nepozndme, o ¢i predméty se jedna, ale dila by dokazala existovat a

byt interpretovana i sama o sob¢.

Pii zadani ,dulezit¢ mySlenky” se vyucujici jeSté vice soustiedi na rozdily mezi
studentskymi pfistupy. Béhem zadani vytvarného ukolu se v této hodiné¢ vyucujici od
zacatku soustfedi pravé na toto vychodisko. Probira se studenty nejdrive témata, kterymi se
v tvorbé zabyval Karel Malich, hovoii o konkrétnich okamzicich, které inspirovaly
Malichova jednotliva dila. Po studentech vyucujici pozaduje obdobny pfistup. Snazi se
v nich vzbudit pocity a myslenky vychdzejici z existencidlnich okamziki, nad kterymi
mnozi lidé neuvazuji, anebo chce, aby si studenti vzpomnéli na konkrétni zazitek.

Vyulujici se zde zamétuje na praci s prekoncepty studentl, s jejich individudlnimi
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zkuSenostmi. Celé déni pfi ivodnim dialogu vyusti pravé v zadani: ,dilezité myslenky*.
Z toho divodu bychom méli tuto formulaci povazovat spiSe za téma hodiny. ,,Dllezita
myslenka® sice obecné sdéluje, co vlastné v dilech studenti zachycuji, ale v interpretaci
konkrétnich dél nepomdhd. Studenti jsou vtomto ukolu vyucujici vedeni k vybéru
vlastniho namétu, ktery by jejich dilo vysvétloval. Jde o abstraktni tvorbu, takZze pro
interpretaci dél je zde nezbytné, abychom namét znali. Na rozdil od ptredeslych kol zde
sami ndmét nepozname, pritom jde o dilezitou soucast dila, kterou si vybiraji sami tviirci.
V ptedeslych tikolech byl ndmét zadan vyucujici, ale nebyl zcela nezbytny pro porozuméni

dilam.

Nakonec se dostavame k tkolim, kde namét, oproti ,dilezité mySlence®, nehraje
podstatnou roli. V ukolu, pfi némz méli studenti ztvarnit realistickou malbu novym
zpusobem odpovidajicim jedné ze dvou tendenci ve vyvoji moderniho uméni, byl ndmét
dany jiz pravé predeSlou praci. Zadani ptvodnich naméti znélo: ,krajina“ a ,portrét
spoluzdka zezadu“. V praci na dalSim obrazu méli studenti své konkrétni vyjevy
ptiblizovat jedné ze dvou tendenci, bud’ analyticko-konstruktivni, nebo symbolicko-
expresivni. Namét z pltvodniho obrazu tedy zlstal pfitomen. Studenti zpracovavali
vytvarnou ulohu, aniz by dostali zadany jiny ndmét. Pfi této ¢innosti si naopak zachovanim
puvodniho namétu Iépe uvédomili, jak malo staci, aby se vyraz obrazu znateln¢ zménil.
Vétsina praci nebyla abstrahovana s mirou, zniz uz bychom ptivodni ndmét nedokazali
interpretovat. Obrazy jsou tedy srozumitelné, ndmét jsme schopni urcit. A presto pii plnéni
ukolu se studenti neméli soustfedit na samotny namét, dulezité byly postupy abstrahovani,
na n¢z se studenti zaméftili. Vysledkem neméla byt interpretace obrazu skrze namét, ale
porovnani obou vytvori a vliv odliSnych vyrazovych prostfedkli na jejich interpretaci.
Néamét tedy vtomto piipadé postradd dilezitost, na rozdil od piedesSlé prace, je spiSe

prosttedkem k dosaZeni vyucovacich cilt.

Ucebni tloha navazujici na vyklad o hnuti dada a konceptudlnim uméni dosahuje az na
samou hranici prace s ndmétem. Namét zde neni zadan. Studenti jsou vyzvani pouze
k plnéni vytvarné ulohy, pii niz uplatiuji vytvarné postupy typické pravé pro hnuti dada.
Pii tvorbé vyuZzivaji ndhodu a hru, coz m4 za nasledek, ze pokud v dilech néjaké
,naméty* nalezneme, vkladdme je do dila také ndhodou (ndhodou mame zkuSenost, ktera
nam umozni urcitou Cast dila interpretovat anebo se nahodou tviirci podafilo utvofit

pochopitelnou strukturu pro divaky). Vytvory studentii takovou vlastnosti disponovaly, ale
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vétSinou byly vytvory rozdrobeny na vice nesouvislych ¢asti, jez by se dohromady nedaly
oznadit néjakym vyjadienim, které bychom mohli povazovat za namét. Uloha namétu tkvi
také v tom, Ze ma tvlrce inspirovat k jeho zpracovani (z toho diivodu si ho nejlépe vybira
sam tviirce). My nasledné¢ mizeme z dila ndmét vice nebo méné presné zjistit, interpretovat.
Namét je tedy na zacatku i na konci vytvarného procesu, na pocatku jeho tvorby a na konci
u interpretace dila. Jenomze zde na zacatku Zadny ndmét zaddn neni, ani si ho studenti
nevybiraji. Pouze se soustfedi na proces tvorby. Pfi interpretaci dila neni ndmét dulezity,
nelze ho z dila zjistit, protoze tam neni pfitomen. O zpracovani namétu také v této tloze
viibec neslo. Studenti se méli naopak soustiedit pravé na pouZzitou techniku, na samotny
proces tvorby, kde prostfednictvim ndhody a hry stvofili dilo nesouci Casto komické

vyznamy.

Zejména prace s ndmétem tedy v riznych tlohach podléhala znacnym rozdilim. Vyucujici
zaddvala nekdy ndmét naprosto piesné¢ formulovany, jindy dala studentim vétSi miru
volnosti a nékdy byl ukol zadan jako téma a konkrétni ndmét si studenti méli zvolit zcela
sami. Vyucujici si byla védoma téchto rozdili a pouzivala je umyslné, aby dosahla
konkrétnich cili hodiny. Jeji zplisob prace s namétem také zélezel na jeho dillezitosti
v ramci vytvarné ulohy. Jak je vidét, nAmét nemusi byt viibec pfitomen, nemusi byt vitbec
diilezity pro interpretaci vytvarného dila, jako jsme vidéli pfi praci na dadaistickém obraze.
Obrazy ptitom mohly byt interpretovany i bez ndmétu. Na druhou stranu, z nékterych tloh
(naptiklad ,,dtlezitd mySlenka®) je patrné, Ze interpretace dila ani jeho ¢asti by bez nazvu,
a tedy bez znalosti autorova namétu, nebyla viibec mozna. Vyucujici $itfi ptistupu v praci
s ndmétem jednak studentiim dava hranice, pokud to pro danou ulohu potiebuje, nebo jim
dava veétsi miru volnosti. Hlavné ale studentim ukazuje, jak je ndmét dulezity anebo neni
v ruznych etapach vyvoje moderniho uméni a jak podléhd nadmét a prace s nim vuli
samotného tvirce, jeho zameriim a ciliim. Studenti mohou zmény prace s ndmétem vnimat
jako vétsi ¢i mensi volnost pfi vybéru konkrétniho vyjevu pro obraz a asi by si ji vice
uvédomili pfi konfrontaci tohoto stylu vyuky s direktivnim femeslné zaméfenym
zptisobem vyuky v odbornych stfednich Skoldch. At uZz si vyucujici vybird jakykoliv
ptistup k namétu, vzdy ale praci s nim podfizuje konkrétnim cilim, na néz je vytvarna
vyucujici pouze jako prostiedek k dosazeni cilii, ale ma i vliv na poutavost vyuky ve

vytvarnych hodinéch.
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2. 3. 2. Koncept

Prace s koncepty, na které se vyucujici zamétuje, také podléhd urCitym zménam. Vzdy se
ale z hodiny jasné da poznat, na jakou myslenku nebo myslenky se vyucujici zamétuje.
Podle konkrétni hodiny se vyucujici soustiedi na jednotlivé koncepty vytvarného zazitku,
ptiCemz v pribéhu natocenych hodin vyucujici vystiidd zaméteni na kazdou ze stranek

uméleckého konceptu — konstruktivni, vyznamovou, empatickou i prozitkovou.

Na konstruktivni stranku vytvarné tvorby se vyucujici soustfedi naptiklad v uloze, ktera
pfedchazi tieti a ¢tvrté hodin€. V téch studenti navazuji na tikol ,,namalovat co nejptesnéji
spoluzéka zezadu* anebo ,,vyhled na krajinu®. Pfi plnéni téchto uloh maji studenti vytvofit
vystihnout barvy a zvolit dobfe kompozici. I ukol, ktery navazuje na tuto tlohu, je zaméfen
na konstruktivni stranku konceptu. Pfi ném maji studenti podle pfedeslych ukold vytvofit
dalsi obrazy, které by posunuly pivodné realistické vytvarné zpracovani vice k abstraktni
tvorbé, a to bud spiSe kjeji analyticko-konstruktivni tendenci, anebo k tendenci
symbolicko-expresivni. Studenti tedy musi odhalit ve svych dilech néjakou ptibuznost
s jednim z téchto smért a podpofit konkrétni momenty v obraze vyrazovymi prostiedky, o
kterych hovoftila vyucujici (naptiklad geometricky zjednodusit formy, vystupniovat barevné
kontrasty nebo naopak barvy utlumit atd.), aby se jim podafilo dosahnout dostatecné miry
abstrahovani ptivodniho namétu. Ukol byl promysleny a podany takovym zptisobem, Ze se
jej zdafi pravdépodobné splnit kazdému gymnazidlnimu studentovi (jak jsme se jiz
zminovali, opakovani téhoz namétu podle obrdzku a ne podle skutecnosti nutné vede
k abstrahovani pivodniho dila; navic vyucujici nechtéla po studentech né&jaké slozité
pochopeni a priniky do modernich sméri, ale jen je nechala postupovat stejnou ptirozenou
cestou, jakou na pocatku 20. stoleti vytvarné uméni kracelo). Pokud by vyucujici na
pocatku ukol dostatecné nevysvétlila, studenti by jisté nedosahli takové miry pochopeni
rozdili mezi obéma tendencemi ve vyvoji abstraktniho uméni. Vyucujici obéma tiidam
jednak vysvétluje obé tendence ve vyvoji vytvarného uméni, vysvétluje, co znamena
,symbolicko-expresivni i analyticko-konstruktivni zptisob vyjadieni a ve druhé skupiné se
zaméefuje 1 na vytvarné prostiedky, které obé z tendenci vyuZzivaji. Druha z obou tfid je
vedena k poznani instruktivng, studenti si pravdépodobné zapamatuji méné informaci nez

ve tfid€ prvni, protoze je sami nevymysleji. Studenti ale rychle pochopi, o€ jde, kdyz se
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v dialozich zamétuji na vyrazové prostiedky, které jedna a druhd tendence v uméni
pouziva. Vyucujici zde chce po studentech, aby pracovali na konstruktivni strance
uméleckého dila, a zabyva se tedy konstrukei dila i pfi uvodnim dialogu. Druhd skupina,
vniz se vyucujici vénoval vysvétlovani problematiky vice, neméla nakonec Zzadné
problémy se zafazenim svych dél k obéma tendencim a studenti si uvédomovali, jaké

vytvarné postupy zvolit k dosazeni pozadovaného vysledku.

Konstruktivnimi koncepty (ale ¢astecné i1 vyznamovymi koncepty) se vyucujici zabyva i
pti teoretické hodin¢ zaméfené na vznik abstraktniho uméni, pfi niZ se orientuje na
vysvétleni vzniku abstrakce Ctyfmi rozdilnymi cestami v uméni ¢tyf malift. Vyucujici se
studenty rozebird konkrétni obrazy a zjistuje, jak se jejich vyrazy a styl postupem casu

meéni.

vvvvvv

Samotny postup prace se zde totiz stavd uméleckym aktem (jak je zvykem
v konceptudlnim uméni), pfi némz maji studenti vyuzivat ndhody, aby si vyhledali material

pro tvorbu uméleckého dila a dosahli nakonec i vyznamové stranky uméleckého zazitku.

U poslednich dvou tloh, tedy tvorby objektu inspirovaného vystavou Karla Malicha a
tvorby pfedmétii nebo prostfedi pro strycka Rudiho, konstruktivni stranka konceptu hrala
diilezitou roli, ale ne zasadni. Byla totiz prostfedkem pro tvorbu dél, jejichz hlavnim cil se
tykal projevii empatickych, prozitkovych a vyznamovych. Studenti museli hlavné

zvladnout techniku, aby utvoftili dilo srozumitelné pro divaka.

Konstruktivni koncepty maji jist¢ mezi koncepty vytvarného zazitku na gymnaziu velky
vyznam. Studenti se totiz stale u¢i nékteré techniky, maji proniknout alesponl ¢aste¢né
k dovednosti realistické a perspektivni kresby, ale ucitel musi studenty pfedevS§im seznamit
s uménim celého dvacéatého stoleti — tedy s technikami (jako napf. dadaisticka kolaZz),
s prostorovymi vztahy, ptistupy k malbé, prosté se vSemi moznymi vyrazovymi prostiedky,
diky kterym jsme schopni vytvarna dila poznat, zaradit do dobového kontextu a k uréitému
vytvarnému sméru. K porozuméni jednotlivym smériim se ale nejlépe dopracujeme tim, ze
se studenty zkouSime konkrétni vytvarné postupy typické pro tyto sméry. Gymnazialni
pojeti Vv ma prosté za cil nejen zlepSovat dovednosti a ovliviiovat postoje studentt, ale

také rozSifovat jejich znalosti.
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Na vyznamové koncepty se vyucujici soustiedi naptiklad pfi interpretaci dadaistickych
obrazli. Studenti pfi jejich tvorb¢é vyuzivaji ndhodu a hru, spojuji nesouvislé obrazy a texty
a vytvafeji tak Uplné nové vyznamy, Casto komické. Obrazy jsou sloZzeny z fotografii a
napist, a nékdy neni zcela jasné, ke které fotografii jaky text patii, takze v nich mizeme

nalézt vice vyznami a interpretovat je riznymi zpusoby.

Na interpretaci vyznamil se nejvice soustfedi vyucujici se studenty pii didaktické hie se
zlutym ctvercem. Nejde o interpretaci uméleckého dila, ani zamérd jeho autora, ale o
postup, pfi némz se vyucujici snazi studentim nazorn¢ ukézat, co vSechno se dé&je pfi
interpretaci dila. Divék totiz vnima a ¢te dilo trojim zpGsobem, ktery vyucujici studentiim
pfedstavila. V dile hleddme ptredméty, které poznavame jako realistické oznaceni
skutec¢nosti, hledame odkazy na jiné skutecnosti a také hodnotime, jak na nas dilo plsobi.
Timto postupem z dila dokdZzeme vycist vyznamy, tedy vyznamové koncepty, ale také
empatické a prozitkové koncepty. Vyucujici tedy ukdzala pomoci didaktické hry, jaké
druhy vyznami muizeme zdila ziskat, tedy denotativni, symbolické a expresivni, a

odkézala na dualezitost téchto typt vyznamil pii vyvoji abstraktniho uméni.

Dalsi ulohou, kde bylo dalezité zkoumani vyznamovych konceptti, bylo ztvarnéni ,,dllezité
myslenky®. Studenti totiz pfi této loze sami volili konkrétni ndméty, a tedy sami utvareli
vSechny vyznamové koncepty, které miizeme v dilech nalézt. K interpretaci vSech dél by
bylo zapotiebi mnoho ¢asu. Detailni interpretaci tentokrat tedy nahradilo vytvareni nazvl
pro své dilo studenti dokazali, nakolik se pfiblizili ke konceptu ,dilezitd mysSlenka®.
Kromé tohoto ukolu se vyznamovymi koncepty zabyvali studenti jesté pii tvorbé predmétii
stryce Rudiho. Studenti se méli jednak vcitit do role stryce, ale také se méli zamyslet nad
tim, jaké predméty mohl ve svém Zivoté potiebovat. Ty méli nakreslit. Z d¢l jsou pak tyto
objekty snadno interpretovatelné. Pro divdka maji vytvory studentli srozumitelné vyznamy,

aniz by cely ptib¢h ohledné jejich vzniku znal.

S vyznamovymi koncepty stejné jako s konstruktivnimi se tedy studenti setkali jednak na
poli vlastni tvorby (konstruovali dilo jako zpodobnéni vybrané¢ho vyznamu, napf. pii
tvorbé ,,dilezité myslenky*, nebo utvareli vyznamy pomoci ndhodné inspirace a hry tfeba

pti tvorbé dadaistického obrazu), jednak na poli interpretace dél jinych vytvarniki — bud’
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samotnych studentdi, naptiklad pii reflexi nékterych ,dilezitych mySlenek®, anebo
uzndvanych umélcti - pri reflexi dé€l tvlrct abstraktniho uméni. Vyucujici seznamuje
studenty také s vyznamovymi moznostmi moderniho uméni, které se postupné rozsitovaly,
a to od pocatkl symbolismu. Uméni se tehdy odklonilo od pfesného ztvarnéni uznavanych
namétl, zajimd se o snova zobrazeni, ktera se daji zdmérné vykladat mnoha zptlisoby.
Dulezité interpretace vyznamu se udaly pii reflexi Malichovy vystavy (vyucujici se
studenty zkoumala témata, kterymi se Malich zabyval, a ta pak poslouzila studenttim jako
inspirace pro dalsi tvorbu). Zajimavému rozboru byl podroben i portrét strycka Rudiho.
Vyucuyjici béhem interpretace studentim dokazuje, nakolik je lidské vnimani ovlivnéno
prekoncepty, tedy predeslou zkuSenosti, a jak je pro interpretovani vyznamii obrazu
dilezité znat pribéh osoby, kterd je na ném zobrazena, a situaci, v niz se doty¢ny nachazi.
Jak je patrné z vykladu konstruktivnich konceptii pti gymnazialni vyuce (tedy vyuce, kdy
studenti maji pfedevSim pochopit vyvoj vytvarného uméni 20. stoleti, a navic maji
porozumét riznym technikdm tvorby, které autofi 20. stoleti vyuzivali), méli studenti
v jejich aplikovani lepsi vysledky, pokud piredem dostali vice informaci a vice se zabyvali
analyzou vytvarnych postupti, které meli zkouSet. S vyznamovymi koncepty si studenti
gymnézia mnohdy umi poradit i sami bez ptiliSného usmériiovani ucitelem. Dokézali to jak

pti hledani vyznami zlutého ctverce, tak naptiklad pii zkoumani obrazu Odilona Redona.

Empatickymi koncepty se studenti zabyvaji pfedevSim pfi analyze obrazu Stry¢ka Rudiho
od Gerharda Richtera. Jsou vedeni vyucujici, aby se vZzili do osoby, kterd je nam na prvni
pohled nesympatickd a plisobi odpudivé, protoze je soucasti nacistického hnuti. Lidsky
osud vSak k ni byl stejné¢ kruty jako k jeho pfibuzné, nevinné tet¢ Marian. S empatickymi
koncepty pak studenti nadale pracuji pfi plnéni ukolu — vytvareji pfedméty anebo prostiedi
vhodné pro strycka Rudiho. Pfed praci s empatickymi koncepty vyucujici nejdiive musela
studenty pfipravit, naladit je. Musela jim vysvétlit, v jaké situaci se nachdzely osoby
z Richterovych obrazi. Empaticky koncept, s nimZz studenti pracovali, se totiz
bezprostiedné tykal existencidlni situace, jejiho pochopeni, jejimu porozuméni. Prace
s empatickymi koncepty ma tedy asi nejvetsi potencial plsobit na postoje studenti, tedy
spliiovat jeden z dilezitych tkoli zaznamenanych v RVP. Oproti ostatnim mu nebylo

vénovano tolik ¢asu.

Prozitkové koncepty jsou v urcité mife zastoupeny v kazdé tvorb¢. Studenti totiz musi sami

rozhodovat, jak chtéji dilo vytvofit, a sami pii tvorbé prozivaji ur€ité emoce a vnitini
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napéti. V nekterych okamzicich se na tento problém vyucujici zaméfila. Bylo tomu tak
hlavné pfi vytvéafeni abstraktni ,dilezit¢ mySlenky“. Vyucujici se snazila vyvolat ve
studentech konkrétni zazitky a predstavy, na nichZz by mohli tvorbu zalozit. Proto vedla se
studenty tvodni rozhovor, v némz nejprve hovotila o prozitcich, kterym se vénoval Malich
ve svych dilech, a nasledné¢ se snazila studenty upomenout na jejich vlastni podobné
prozitky. Vyucujici vlastn¢ studentim davd podnét ke vzpominani na zésadni situace
z jejich zivota, v nichz si uvédomili néco hrozného, tisnivého anebo zaZzili néco krasného.
Chce vsak nejen stvotreni konkrétni emoce, ale vyjadieni celé situace, vyznama, kterych se

emoce studentt tykaly.

2. 3. 3. Prekoncept

Stejné jako pro vyucujici je i pro pozorovatele vytvarné hodiny prace s prekoncepty
nejméné piehlednd. S jedinym studentem by se daly prohovofit hodiny o jeho chéapani
daného tématu, o jeho zkuSenostech s nim, o asociacich, které studenta k tématu napadnou,
a stejné tak 1 o prubchu konceptualizace namétu, a tedy dekontextualizace 1
rekontextualizace. Na takové rozbory bohuzel pfi vyuce neni ¢as. Vyucujici proto musi
sledovat pozorné tvorbu studentil, kazdému z nich se osobné vénovat, jak mu ¢as dovoli (je
namisté, aby provadél i reflexe pfi tvorbé, kdy si se studenty mize pohovofit individuéIné
a ovliviiovat jejich tvorbu jesté v jejim prubéhu). Musi jim dat prostor, aby vystoupili se
svymi ndzory pied skupinou, a hlavné¢ by mél pozorovat vyvoj studenta béhem roku.
DelSim pozorovanim vyucujici pozna studenta a jeho schopnosti a miize napomoci
k rozvoji jeho schopnosti a celé osobnosti. Pii delSim pisobeni hlavné vyucujici vi, co se
studenty probral, jaké znalosti a dovednosti miize po studentech vyzadovat, a piiblizné tusi,

jakych reakci se v danych situacich docka.

Protoze se ale vytvarna vychova soustfedi i na niterna témata a existencidlni situace, jako
jsme méli moznost vidét naptiklad pfi praci s obrazem Strycka Rudiho, vyucujici se dotyka
témat, kterd ani nemusi souviset se Skolni vyukou, jen s zivotni zkusenosti studentii. V tom
ptipad¢ vyucujici opét spoléhd na své zkuSenosti, diky nimZ tusi, co mize od studentii

urcitého véku ocekavat. Pokud se vyucujici zaméti pravé na takova témata a postupuje
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citlivé, miize vyrazné a pozitivné ovlivnit vyvoj osobnosti studenta a podilet se na jeho

mravni vychove.

Pokud se vyucujici zrovna zamétuje na praci s prekoncepty, které se tykaji Skolni vyuky,
miize oslovit své kolegy. Ramcovy vzdéldvaci program vitd propojeni informaci
souvisejicich oborti a vysvétlovani témat v SirSich souvislostech a konkrétni moznosti
spoluprace jsou popsany v SVP. Mezioborovych souvislosti vyuéujici vyuzila napiiklad p¥i
vytvéieni dadaistického obrazu. Pied zapocetim tvorby se studenty vedla dialog, v némz
zjiStovala, jaké maji studenti informace o dadaistické tvorbé a jejich vytvarnych postupech.
Studenti uz méli zkuSenost s tvorbou dadaistické basné€. Jeden ze studentli vSak projevil
nazor, Zze mu na tom nepiipadd nic uméleckého. Vyucujici vyuzila vSechny tyto informace
1 studentiiv negativni ndzor na dadaistické dilo, studenty snadno seznamila s u¢ebni tlohou
a vysvétlila, jak4 uskali a otazky vneslo dadaistické a konceptudlni uméni do vytvarného

oboru.

Pti praci s prekoncepty vyucujici pouzivala zejména uvodni dialog, reflexi pfi tvorbé a
zévéreénou reflexi. Uvodni dialog byl vyuzivan v kazdé vytvarné hoding. Vyuéujici jim
nejdiive naladila studenty na dalS$i pribéh vyuky. Déle se zaméfila na vyvolani
prekonceptli. Zde ovSem velice zalezelo, na jaké slozky uméleckého zazitku se v dalsi

tvorb€ chtéla vyucujici zaméfit.

V hodiné, pfi niz studenti pfetvareji plivodni naméty podle jedné ztendenci ve vyvoji
vytvarného uméni, pfedchdzi praci dialog, pfi némz se vyucujici zaméfi na vyvolani
prekonceptli  souvisejicich pravé s konstruktivnimi a vyznamovymi koncepty, tedy
koncepty, na které byla vyuka zamétena. Nejdiive pti rozboru vyroku G. Courbeta studenti
debatuji o tom, co vSe muze byt zaznamenano na obraze, tedy jaké mize nést obraz
vyznamy, a dale vyucujici vede studenty k pochopeni, jak se moznosti uméleckych dél nést
vyznamy méni v disledku zmén konstruktivnich. Porozuméni konstruktivnim konceptiim
zase divdkovi umoznuje nalézt vyznamy dé&l. Vyucujici se snazi studentim zmény
v modernim uméni a sméfovani k abstrakci vysvétlit pravé na rozboru obou tendenci
(analyticko-konstruktivni a symbolicko-expresivni), jejich vyrazovych prostfedkd, tedy
konstruktivnych koncepti a vyznamovych konceptli, které se k nim poji. Nasledné
vyucujici vyzaduje, aby studenti pravé stémito koncepty pracovali. Nezadda tedy po

studentech Cinnost, o které by snimi pifedem nehovofila a nevzbudila by tak
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v posluchacich patfi€né predporozuméni. Nakonec si vyucujici pomoci reflexe vyjasiuje
se studenty, jak zadani porozuméli a zda se ji podaftilo jim problematiku vysvétlit, jaky vliv

tedy méla na jejich prekoncepty.

Podobny postup voli vyuc€ujici i pti uloze, pfi niz studenti vytvareji dadaisticky obraz.
Studenti jsou nejdiive vyzvani k ptedstaveni svych dosavadnich zkuSenosti s dadaistickou
tvorbou v diskusi, pfi¢emz se vyucujici zajima o zkuSenosti s konstruktivnimi koncepty -
tedy s tvorenim dadaistické basné¢ - a také s vyznamovymi koncepty, jakych vyznamu
dosahli studenti svymi dily. V zavére¢né fazi hodiny vyucujici hodnoti u praci studentt
formu jejich dél a vyznamy, které dila evokuji, tedy pravé ty slozky vytvarného zazitku, na

jejichz zkoumani se vyucujici zaméfila v ivodnim dialogu pfi préci s prekoncepty studentt.

V hodiné vénované reflexi Malichovy vystavy a tvorbé ,,dllezité myslenky* se vyucujici
zaméfuje na vyznamové a prozitkové koncepty. Chce, aby si studenti znovu zptitomnili
néjaky dulezity zazitek, dokazali nalézt jeho pfesné pojmenovani, pokusili se urcit
podminky, v jakych se tento zazitek udal, a pojmenovali jeho vyznam. Vyucujici proto na
zacatku hodiny nejdiive se studenty rozebird vyznamy, které vlozil do svych dél Karel
Malich, To vede studenty k vyvolani jejich prekonceptd, k predstave, jakych témat se asi
bude jejich tvorba tykat, na jaké okamziky se maji zaméfit. Studenti maji volit prave
okamziky, jejichz prozivani pro né¢ mélo néjaky zédsadni vyznam, a maji tento prozitek
zachytit prostfednictvim vytvarného dila. JelikoZ studenti pracovali s niternymi poznatky,
nemuzeme dobie pozorovat pribéh konceptualizace ndméti. Abychom alespon ¢aste¢né
mohli proces sledovat, miizeme hodnotit schopnost studentli zvolit si svou vlastni dilezitou
myslenku, dale ptfisup k ukolu (kterym odhaluji kus sebe, svédomité a uptimng), zptisob

zpracovani dila a jejich reflexi.

Pfi praci s obrazy Gerharda Richtera se vyucujici soustfedila na empatické a vyznamové
koncepty. Studenti méli pochopit ptibéh zobrazené osoby, pokusit se piedstavit si, v jaké
situaci se doty¢nd osoba nalézd, méli se vzit do jeji role. Dllezitym momentem prace
s prekoncepty je zde upozornéni ze strany vyucujici, Ze ptedporozuméni neustale ovlivituje
nase vnimani i hodnoceni jinych osob, coz nam sice mize nékdy pomoci v rychlé orientaci,
zaroven ale v mnoha situacich pfili§ brzy rezignujeme na opravdové porozuméni problému,
kdyZ mame pocit, ze mu rozumime a mame o ném dost informaci. Vyucujici pak

studentim predvadi nacistického vojaka ve svétle, v jakém se s nim asi v zivoté nesetkali.
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Predstavuje ho totiz jako ubohého c¢lovéka, do jehoz situace se maji studenti vzit.
Vyucuyjici se opét v uvodnim dialogu zaméfila na (tentokrdt vyznamové a prozitkové
koncepty) vvvolani ptedstav - prekonceptd, které byly nezbytné pro dalsi praci. Ptala se
studentdl nejdiive, kdo je na obraze, jakou ma uniformu, jaky ma vyraz ve tvari. Poté se
vyucujici ptala, jak osoba z obrazu na studenty pisobi, jaké jsou v obraze zneklidilujici
motivy. Jak zapisobila na prekoncepty studentl, pozname jednak z vybéru konkrétniho

predmétu stryce Rudiho a ze zplisobu zpracovani, vybéru kresebné techniky.

Vyucujici ve vSech hodindch nejdfive rozvine se studenty dialog pfesné zacileny na slozky
konceptt, kterymi se chce nadéale zabyvat, a zaroven jim motivuje studenty k dalsi tvorbé.
Vyucujici ale pracovala i s momentem piekvapeni, a to pii didaktické hie se zlutym
¢tvercem. NeZ studenti pochopili, o€ ptesné pii hie jde, prozili nékolik chvil, pfi nichz méli
dojem, Ze vyucujici si z nich déla legraci. Namisto toho jim vyucujici dokazala oziejmit tfi

roviny utvafeni vyznamt uméleckého dila.
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3. Zavér

V nasi préci jsme po podrobném rozboru nékolika vyucovacich jednotek pomoci metody

konceptové analyzy dospéli k nasledujicim poznatkiim.

Néamét je prostfedek pro vyucujiciho, ktery slouzi k zadani vytvarné ulohy, slouZzi
k inspiraci tvorby studentli a k jejich motivaci, je dalezity i pro interpretaci dél, a slouZzi
tedy i1 k vyhodnocovani prace s prekoncepty. Miize byt zadan vice nebo méné konkrétnim
zpusobem a dava tak vétsi ¢i mensi volnost studentiim volit si z tématu vlastni dalezitou
Cast, které se cht&ji vénovat, a motivuje je k ¢innosti. Prace s nAmétem tak podlé¢hd vili
vyucujiciho. Vyucujici si nejen voli, jaky namét zada, ale urcuje i $ifi jeho zpracovani se
zietelem k cilim vytvarné hodiny a obecné procesu vyuky. Z hlediska zkoumanych pojmii

je ndmét slozkou hodiny, ktera nejvice podléha zdméru ucitele.

Oproti namétu prace s koncepty a prekoncepty je mezi sebou daleko vice propojena.
Vyucujici si vzdy musi zvolit, kterym slozkam vytvarného zazitku se bude vénovat, a tomu
podiidi ivodni receptivni ¢ast hodiny, kterd ma studenty inspirovat a vést k uméleckému
zazitku; 1 reflektivni ¢ast, pfi niz studenti ndzorné na rozborech vlastnich praci ukazuji,
jakym zplsobem se konceptu ptiblizili a jak pfehodnotili své prekoncepty, nakolik se tedy
povedla konceptualizace ndmétu. Kvalitativni zmény prekonceptll zavisi na smysluplném
vyzdvizeni jednotlivych slozek vytvarného zéazitku: konstruktivni, vyznamové, empatické a

prozitkové.

Prace s ndméty a prekoncepty u zdafilé hodiny vede studenty, ale i vyuc€ujiciho ke zméné
puvodnich predstav (prekonceptll) a spoleCnymi silami hledaji cestu, jak se ptiblizit ke
konceptu. Uloha ugitele vtomto procesu je zisadni, nebot nepracuje pouze se svym
prekonceptem a svou piedstavou konceptu, ale i s prekoncepty studentl. V piipadé, Ze
studenti pfijdou s novym konceptem nebo prekvapi ucitele svymi prekoncepty, mél by byt
schopen nové podnéty operativn€ do hodiny zaclenit. Vyucujici vede ale studenty
predevsim k praci s konceptem, ktery pro danou hodinu zvolil. On je osobnosti, ktera klade
studentim otdzky, nuti je k pfemysleni nad prekoncepty a dokaze cely proces

konceptualizace ndmétu fidit 1 s védomim, Ze sam je mu také do jisté miry vystaven.
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Na néslechovych hodinach jsme méli moznost sledovat vyuku vyucujici, ktera pracovala
s naméty, koncepty a prekoncepty uvédoméle. Namét, $ifi namétu a zpiisob jeho zadavani
vzdy podléhal konkrétnim ciliim hodiny. Pro praci s konceptem a prekoncepty si vyucujici
vzdy zvolila urcité slozky uméleckého zazitku, kterym se prednostné vénovala. Zplsob
dosazeni konceptu prostfednictvim prekoceptll studentli byl vzdy veden souvislym a
srozumitelnym zplsobem. Na vytvarnych hodindch pozname, jaké maji cile, ¢eho maji
dosdhnout. Jsme si védomi, Ze takovy zpiisob prace, jenz respektuje soucasny artefileticky

ptistup k vytvarné vychové, ma smysl z hlediska vzdélavaciho 1 vychovného.
Vytvarna vychova pojatd timto zptisobem ma rozhodné vyznamné misto mezi ostatnimi

pfedméty a méla by byt respektovana, jako predmét, ktery miize pisobit nejen na znalosti a

dovednosti studenti, ale i na jejich postoje.
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Resumé

Prace se zabyva ulohou tii dilezitych slozek vytvarné vychovy — ndmétem, konceptem a

prekonceptem. Zkouma jejich zastoupeni a postaveni v procesu vytvarné vychovy.

V prvni casti se zabyvame vysvétlenim didaktickych pojmt, nutnych pro pochopeni
soucasného pristupu k vyuce vytvarné vychovy. Kromé vysvétleni pojmi namétu,
konceptu a prekonceptu, vymezeni jejich Sife se zabyvame jesté dalSimi terminy, abychom
si vytvofili vyrazové pole pro pochopeni problematiky. Také nastinime idedlni prab&h
hodiny vytvarné vychovy a vSechny ¢asti, kterymi se musi vyucujici pfed vyukou 1 pfi ni

zabyvat.

V druhé ¢asti se vénujeme analyze zdznami z konkrétnich vytvarnych hodin. Nejprve vzdy
popisujeme prubéh hodin a dilezitych jevi, ke kterym pii vyuce doslo. Dale se vénujeme
vyhledani konkrétniho namétu hodiny a vénujeme se praci s nim a také praci s koncepty a

prekoncepty.

vvvvvv

konceptu i prekonceptil. Zasazujeme je do SirSich kontexti a zobeciiujeme je.
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Résumé

The main goal of the thesis is to find the role of three important components of art
education — topic, concept and pre-concept. This thesis explores their presence in the

process of art education.

First part deals with explanation of didactical terms important for understanding of present
conception of art education, especially the terms topic, concept and pre-concept. Other
important terms are also clarified to make a background for understanding the theme of

thesis. An ideal development and all necessary parts of lesson are outlined.
The analysis of records of lessons is made in second part. First, the development and
important events of lessons are described, and then the specific topic, concepts and pre-

concepts are discovered.

In the last part, the most important findings concerning topic, concept and pre-concept are

highlighted and conclusions are made.
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