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Autorský abstrakt 

Poslech hudby v hudebně výchovném procesu je pro žáka přínosný jen tehdy, je-li 

uskutečňován s pomocí aktivní tvořivosti. Ke splnění tohoto požadavku se proto v rámci 

receptivní hudební výchovy uplatňuje činnostní pojetí poslechu hudby. 

Východiskem tohoto přístupu je tzv. dynamický model, který pojímáme jako ideální vzor 

didaktické transformace hudebního materiálu. Pomocí něho vytváří pedagog v rámci hudebně 

výchovného procesu takové vyučovací podmínky, jež mají žákům zjednodušit pozorování 

hudebních prvků a struktur a umožnit tak porozumění hudební řeči. Pochopitelně tedy závisí 

na schopnostech a dovednostech učitele, jak konkrétní hudební dílo prezentuje. Úspěšnost 

receptivní hudební výchovy je však determinována především hloubkou a intenzitou 

hudebního vnímání žáků, tedy jejich aktivitou při vnímání hudebních děl. 

Naučit žáky vnímat hudbu aktivně znamená naučit je pomocí tvořivých muzikantských 

činností a jednoduchých myšlenkových operací zpracovat daný hudební materiál. Jinými 

slovy, žáci na základě vlastních činností pronikají do obecných zákonistostí hudby tj. pozorují 

poslouchanou hudbu, identifikují její vyjadřovací prostředky, odhalují strukturní složky hudby 

a dešifrují tak její hudební obsah. Získané poznatky a zkušenosti jsou pak schopni aplikovat v 

jiné analogické hudební situaci. 

Aktivní recepce hudby tedy usnadňuje žákům hudební řeč chápat, což prohlubuje jejich 

prožitek z kontaktu s hudbou a zlepšuje jejich vztah к hudbě а к umění vůbec. 



Summary 

Listening to music in the process of education is beneficial for a pupil only in case it is 

realized by means of active creativeness. To meet this requirement specific activities 

concerning music listening are applied in the framework of receptive music teaching. 

The dissertation proposes a so called dynamic model to function as an ideal solution to 

didactic transformation of music. The model enables to set up such classroom conditions in 

which pupils find it easier to observe elementary items and structures of music and thus 

comprehend music speech as a whole. Naturally then, a presentation of a particular piece of 

music via this model depends on teacher's abilities and skills. Nonetheless, the achieving of 

success in receptive music teaching is determined primarily by pupils' profundity and 

intensity of reception. 

Teaching pupils to listen to music in an active way represents teaching them to handle music 

through the use of creative musical activities and simple cognitive processes. In other words, 

on the basis of their own activities pupils penetrate into basic essentials of music i.e. they 

analyze music, identify its functional elements, detect structural constituents of music and 

thus decode its message. Consequently, they are able to employ acquired knowledge and 

experience in an analogical musical context. 

As a result, active form of listening facilitates pupils to understand musical language proper, 

which in turn deepens their music experiences and enhances, in general, their relation to 

music and art. 



Prohlašuji, že jsem diplomovou práci na téma Aktivní poslech hudby vypracovala 

samostatně s použitím uvedené literatury. 
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Děkuji panu prof. PaedDr. Jaroslavu Herdenovi, Csc. za odborné vedení diplomové práce a 
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Úvod 

V době, kdy jsem si měla vybírat téma mé diplomové práce, jsem věděla přesně, jakým 

směrem se chci ubírat. Když se pak na nástěnce na katedře hudební výchovy skvělo mezi 

ostatními návrhy téma Aktivní poslech hudby - Analýza příkladů ze školní praxe a bylo stále 

volné, má radost neznala mezí. Pohroužila jsem se do práce a začala vymýšlet způsoby 

adekvátní didaktické interpretace hudebního materiálu, přičemž jsem se snažila vycházet z 

perspektivy žáka, tedy z jeho potřeb, zájmů, psychologických předpokladů atd. Přemítala 

jsem o možnostech, jak zapojit do hodin hudební výchovy i jiné než tradiční vyučovací 

principy a metody, organizační formy vyučování apod. Pominu-li fakt, že o veškerých mých 

nových nápadech, příkladech a přístupech jsem se později na základě studia pramenů a 

literatury vždy někde dočetla a došla tak ke zjištění, že vše už vlastně bylo objeveno, 

prodiskutováno a napsáno, přemýšlela jsem dál o tom, jak mohu ve stínu odborníků v našem 

oboru svou prací nějak přispět, jak pojmout výuku hudební výchovy, resp. poslechu hudby v 

rámci hudebně výchovného procesu poutavě, poučně a zároveň zábavně. Východiskem mi 

byla především má vlastní zkušenost, jak ta špatná, tak ta dobrá. 

Nejprve к té špatné. V období povinné školní docházky jsem zakusila hned tři vyučovací 

metody od různých učitelů a dospěla tak к následujícímu závěru: Veškerou touhu dětí 

objevovat svět hudby, umění a kultury vůbec, veškerou jejich chuť poznávat prostředky 

hudební řeči a její obecné zákonitosti s největší pravděpodobností nejen utlumí, ale spíše 

naprosto smete do hloubek propastných učitel, jenž hned po příchodu do hudební dílny 

parafrázuje či přímo kopíruje větné konstrukce z učebnice a pobídne žáky к pasivnímu 

zapisování si poznámek do svých sešitů. Uvede-li svou hodinu bez jakékoli vstupní motivace 

či navození vhodné atmosféry slovy „Dnes si probereme romantismus a povíme si něco o 

skladatelích tohoto směru, ticho a poslouchejte", nutí takový suchý výklad děti obracet jejich 

pozornost ke spolužákovu novému mobilnímu telefonu nebo к odpoledním plánům. 

Následuje-li hudební ukázka, jejíž název a jméno tvůrce je jen stroze vyřčeno, a uzavírá-li se 

vyučovací hodina zpěvem jedné či dvou písní, jejichž obsah je zcela vytržen z kontextu 

probírané látky, nesouvisí tedy s tématem hodiny a už vůbec ne s poslouchanou ukázkou a 

jsou tedy tyto písně prezentovány pouze s cílem „abychom si aspoň trochu zazpívali", je dílo 

zkázy dokonáno. Snahu rozbít nudu a únavu žáků zpěvem stále stejných dvaceti písní z Já, 

písničky, nesčetněkrát monotónně omílaných každou další hodinu bez možnosti zazpívat si 

»na přání" i písně jiné, neboť „ty se obtížně hrají", nemůže věru ocenit nikdo. 



Pravda, snad až příliš silná slova volím. Věřte, prosím, není mým záměrem jmenovitě 

kritizovat práci jiných, neboť paní učitelky se jistě v rámci svých dovedností snažily a 

koneckonců vzhledem k tomu, jaký obor studuji, je zřejmé, že zájem nezávisí zcela jen na 

vnějších činitelích. Pokouším se pouze poněkud zeširoka objasnit příčiny volby tématu mé 

závěrečné zprávy. Když se totiž dnes i svých kolegů ptám na jejich zkušenost ze základní 

školy, zjišťuji, že na tom byli povětšinou podobně a i přes kompenzaci představující členství 

v pěveckém, instrumentálním, dramatickém či jiném souboru nelze zapomenout. Nevyslovím 

nyní doufejme, nýbrž vězme, že takové extrémní případy šedé práce jsou nenávratnou 

minulostí. I má pedagogická praxe na základní škole a na gymnáziu, v níž jsem měla mj. 

příležitost sledovat styl práce jiných učitelů, mě přesvědčila o tom, že jsme v tomto ohledu již 

vykonali mnoho. Jen tak dál, pohlížejme s nadějí a vírou ve stále lepší zítřky. 

Mou dobrou zkušenost v oblasti výchovy к poslechu hudby reprezentuje jednoznačně 

setkání s panem profesorem J. Herdenem v rámci předmětu Hudba pro děti ve čtvrtém roce 

studia. Své neotřelé, originální pojetí výuky doplnil vpravdě lidským, vřelým přístupem, v 

němž si navíc vtipně rozčlenil všechny studenty na Marušky a Pepíčky, a nám nezbylo, než 

žasnout, jak zlehka si ve svém konání počíná. V první hodině demonstroval pro názornost 

hudební ukázky v součinnosti se sémantickým diferenciálem a i přesto jsem při další hudební 

ukázce trochu znejistěla, když mi pokynul: „Maruško, JAKÁ je ta hudba?" Přísahám, že jsem 

chvíli zvažovala odpověď na tak zdánlivě jednoduchou otázku. A to jsem budoucí pedagog!, 

pomyslela jsem si. Má odpověď byla správná a to mi dodalo odvahy. Objasnili jsme pak i 

PROČ je ta hudba taková, neboť jsme po vzoru pana profesora vyčlenili konkrétní výrazový 

prostředek hudby, srovnali ho s jiným příkladem a nakonec správně terminologicky 

pojmenovali. Neseděli jsme tedy pasivně v lavicích, museli jsme se aktivně zapojit tj. 

přemýšlet a své soudy činnostmi ověřovat. Prosté, leč účinné. Omámil nás a fascinoval. 

Přesně tak by to mělo vypadat, s takovým přístupem máme šanci naučit a ovlivňovat další 

pokolení ve vztahu к hudbě, byla jsem přesvědčená. Z hlubin propastných lákalo světlo, 

naděje, řečeno hyperbolou. 

Dovolím si proto pojmout tento úvod i jako poděkování Opravdovému Učiteli, prof. 

PaedDr. Jaroslavu Herdenovi, CSc., jenž oplývá nejen obrovským množstvím vědomostí a 

zkušeností, cennými schopnostmi a dovednostmi, nýbrž také talentem žáky zaujmout, 

motivovat a pomoci jim v hledání a nalézání přitažlivých cest к jedinečnému dialogu s 

hudbou. Herdenova koncepce umožňuje žákům hudbu snáze a lépe pochopit, což je 

předpokladem hlubšího prožitku z vnímání hudebního díla. Radost z poznaného a prožitého 

uspokojuje řadu potřeb dítěte a předurčuje jeho trvalý, pozitivní vztah к hudbě. A tak si 



troufám tvrdit - J. A. Komenský by byl spokojen... 

Děkuji tedy za rozšíření obzoru a pomoc při zpracovávání této závěrečné zprávy. 

V neposlední řadě velmi děkuji i své rodině za důvěru a podporu při psaní mé práce. 

Ve své diplomové práci se snažím dle vzoru J. Herdena o navázání vztahu mezi žáky 

a artificiální hudbou. 

Uzavírám tedy svou promluvu a přidávám se svou troškou... 



Teoretická část 

1. Stručná historie problému 

1.1 Vývoj poslechu hudby v rámci hudební výchovy 
V dobách dávno minulých byly výchovne vzdělávací systémy hudební pedagogiky zaměřeny na 

rozvoj de facto pouze vokálních a instrumentálních činností. Poslech hudby tudíž představoval 

spíše přirozený vedlejší důsledek těchto činností, nikoli záměrnou aktivitu. Situace se postupně 

měnila, mj. vlivem celospolečenského pokroku. Objevily se totiž možnosti zprostředkování a 

šíření hudby pomocí technického vybavení v podobě gramofonu, rozhlasu apod. К proměnám 

přispěla i rostoucí bohatost a diferencovanost hudby, větší posluchačská náročnost, zvyšující se 

význam hudby uskutečňované koncertně. V těchto nových podmínkách přestaly časově náročné 

muzicírování a zpěv na školách plnit funkci adekvátní přípravy a výchovy к hudbě. V hodinách 

hudební výchovy musel být nutně vyhrazen prostor i pro poslech hudby. Navzdory tomuto, 

řekněme nadějnému vývoji, však došlo v souvislosti s novou orientací školy (přírodní a 

polytechnické vědy) ke snížení počtu hodin hudební výchovy. V důsledku tak musely být časově 

náročné hudební aktivity včetně těch posluchačských redukovány, což společně se zahlcením trhu 

množstvím nové hudby, stále nedostatečnými učebnicemi (nezohledňovaly aktivní přístup к 

poslechu ani hudebně psychologické momenty) a nedostatečně připravenými učiteli zapříčinilo 

dlouhodobou krizi hudební výchovy. Jejími hlavními dopady byl pokles hudebního rozvoje žáků 

a úpadek připravenosti na setkání s hudbou jako sdělením. Jedno z východisek, jak tuto krizi 

zažehnat, představovalo zapojení specifické přípravy pro recepci hudby v hudebně výchovném 

procesu, která upřednostňuje činnostní pojetí. Smyslem poslechu novodobé hudební výchovy je 

tedy aktivní recepce hudby. 

1.2 Vývoj koncepcí ve světě a u nás 

Názory na didaktickou transformaci poslechu hudby se přirozeně vyvíjely. První významné 

teoretické podněty nabídl B.V. Asafjev. Jeho koncepce sice vykazovala jisté nedostatky, přesto se 

z tehdejšího Sovětském svazu šířilo nosné poselství. Asafjev totiž zavrhl pasivní percepci a 

naopak zdůraznil aktivní spoluúčast žáků na práci s hudebním materiálem, která měla být 

podpořena speciálně rozvíjenou schopností soustředění. V bývalé NSR se vycházelo z koncepce z 

30. let fenomenologicky orientovaného H. Mersmanna. Jeho pojetí bylo rovněž překonáno, 

l i 



Mersmann ovšem zdůraznil nutnost analýzy hudby a znalost jejích prostředků, chceme-li 

pochopit zákonitosti její výstavby. Rozumět hudbě, proklamoval, znamená být schopen vyvolat v 

sobě napětí, jež daná hudba nese, a to se bez rozboru neobejde. M. Alt svým přístupem vyzdvihl 

hudební dílo samotné. Byl přesvědčen, že recepci hudby jsou podřízeny činnosti vokální, 

instrumentální, elementární sluchová cvičení apod. Neméně významné bylo přispění K.H. 

Ehrenfortha, který upravil koncept tzv. didaktické interpretace hudby vycházející z filozoficky 

orientované hermeneutiky H.G. Gadamera. Tento koncept, jenž měl napomáhat posluchači při 

setkání s hudbou, pak dále rozvíjel Ch. Richter. Osvojování si hudební řeči skrze praktické 

činnosti tu předpokládalo nejen porozumění hudbě, ale též porozumění sobě samému a návazně i 

světu, v němž se jedinec nachází, a sice ve sféře kognitivní, emocionální, motorické aj. 

U nás inicioval požadavek tzv. receptivní hudební výchovy koncem dvacátých let minulého 

století V. Helfert. Svou koncepcí navrhoval posluchačský styk žáků s velkými hudebními díly, v 

němž se měl tříbit a pěstovat jejich hudební vkus. V kontextu vývojového dění znamenala jeho 

idea jistě pokrok, neboť ač byla receptivita stále chápána jako protiklad aktivního přístupu a 

aktivitu v přípravě na poslech nadále přebíral zejména zpěv, jež společně s hudební naukou v 

hudební výchově naprosto převažoval, vytvořila se postupně na základě Helfertových podnětů a 

dalších zahraničních vlivů koncepce tzv. poslechu hudby. V průběhu dalších let se tato koncepce 

stala prostřednictvím školských reforem (zejména těch z let 1948, 1953, 1960) součástí osnov 

hudební výchovy na všeobecně vzdělávacích školách. Poslech hudby společně se zpěvem a 

hudební naukou se tak stal základem nového pojetí hudební výchovy. Později zaujímal v hudební 

výchově přední místo pouze se zpěvem, neboť hudební nauka začala být chápána pouze jako 

prostředek zkvalitňující tyto dvě složky. Nejnověji pojímáme školský poslech hudby jako 

specifickou hudební aktivitu, jež se v úzkém sepětí s činnostmi vokálními, instrumentálními, 

pohybovými, improvizačními, hudebně dramatickými aj. významným způsobem podílí na 

všestranném hudebním rozvoji a celkové kultivaci osobnosti žáka. 

Svou významnost prokázala především reforma z roku 1960, jež nahradila předešlou z roku 

1953, tedy tu, jež se pyšnila přízviskem sovětská škola, náš vzor, tedy tu, jež vsadila našemu 

výchovně vzdělávacímu systému a potažmo tedy i celé hudební výchově tolik hlubokých ran, ať 

už v rovině obsahu učiva nebo jeho ideologického orámování. Právě reformou z roku 1960 došlo 

к nápravě škod způsobených totalitním režimem - zbavili jsme se tzv. povinných písní a 

12 



poslechových skladeb; větší pozornost jsme začali věnovat hudbě 20. století; počali jsme si 

uvědomovat relevanci činnostního pojetí hudební výchovy a v neposlední řadě se nám podařilo 

navýšit i hodinovou dotaci našeho předmětu. Poslední kámen úrazu představovala nonartificiální 

hudba (zejména jazz), již se zatím více prosadit nezdařilo. 

Následné změny z přelomu 60. a 70. let potvrdily a prohloubily významnost aktivního 

činnostního pojetí v hudební výchově a navzdory nastupující normalizaci a jejím značným 

omezením, jež v konečné fázi vyústila v pozměněnou podobu této koncepce, prokázaly svůj 

záměr koncepčního přístupu. Zde ale vyvstal zásadní problém, jenž spočíval v uvádění koncepcí 

do praxe, ať už z důvodu již zmíněné ideologické direktivnosti nebo z důvodu neadekvátní 

připravenosti učitelů. 

Po sametové revoluci se vyskytly nové problémy. Vymanit se konečně po čtyřech desítkách let 

z pout předešlého režimu a znovunabýt práv svobody znamenalo otevřít hranice, trh a mj. 

decentralizovat školy, což mělo v mnoha ohledech pozitivní dopad. S ukončením státem řízeného 

školství však rovněž došlo к jistému rozvolnění celé práce (osnov, metodických příruček, 

učebnic). Situace po roce 1989 nám též otevřela nové horizonty možností. Povolání učitele se 

zdálo býti méně atraktivní, což se projevilo v nedostatku odborně vzdělaných a kvalitně 

pracujících učitelů. Školství se navíc potýkalo a naneštěstí se střetává i dnes s nedostatkem 

finančních prostředků (mzdy učitelů, vybavenost učeben apod.) a s nedůsledností estetické 

výchovy dětí v rodinách, jež se kontinuálně přenáší na další pokolení. Mimoto hudební výchova 

prakticky chybí na středním stupni škol, což ovlivňuje úroveň budoucích posluchačů 

pedagogických fakult. 

Rozplést tento gordický uzel se snažíme již po dlouhou dobu. Opomeneme-li vnější činitele, 

kteří ovlivňují situaci školského poslechu hudby (celospolečenské dění, stát, politická atmosféra, 

rodina), je z uvedeného zřejmé, že již v době hluboké totality jsme byli schopni vytvářet účinné 

koncepce poslechu hudby a jeho metodiky na našich všeobecně vzdělávacích školách. 

Vzpomeňme na práce, kterými přispěli např. F. Kratochvíl v 50. letech a později V. Fedor, F. 

Lýsek, Z. Kaňák, M. Vařechová, V. Koula, F. Sedlák, I. Poledňák, J. Budík, R. Rajmon, J. 

Herden aj.1 

Současné didaktické a metodické principy spjaté se školským poslechem hudby, jak je 

' POLEDŇÁK, I. Stručný slovník hudební psychologie. Praha : Supraphon, 1984. 
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vyjmenovává I. Poledňák, vykrystalizovaly v tuto podobu: „Poslech hudby je specifickou hudební 

aktivitou; poslech hudby by měl být propojován s jinými hudebními aktivitami; poslech hudby by 

měl ve škole tvořit progresivní systém; je třeba dodržovat zásadu přiměřenosti poslechových 

skladeb vzhledem к věku a zkušenostem žáků; poslech nelze chápat jako jednorázový akt, ale 

jako práci s poslechovou skladbou a návraty к ní; při poslechu hudby by se měly respektovat 

předpoklady a sklony žáků; žák má právo na své hudební zájmy, nemá být pouhým objektem 

působení a tlaku učitele; vhodnou motivací má být vyvolán hlad po hudbě; v žádném případě by 

ve škole hudba neměla fungovat jako zvuková kulisa; při poslechu hudby má být demonstrována 

mnohost funkcí hudby a objasněno, že nelze klást rovnítko mezi typ či žánr hudby a její hodnotu; 

poslech by měl přispívat к rozšíření zájmového spektra i na takové typy hudby, s nimiž se žáci ve 

svém životě běžně nesetkávají; pro porozumění hudbě je nutné učit žáky elementárním postupům 

strukturální a sémantické analýzy hudby; poslech je třeba realizovat ve fázích (např. motivace, 

orientace, první poslech, analýza, aktivní poslech, přenos - samostatný poslech jiné hudby); 

poslech hudby ve škole by neměl být přednostně zacílen к pochopení probíraných skladeb, ale 

měl by otevírat cestu ke vší hudbě."2 

Jak tedy upozorňuje I. Poledňák,3 je potřeba neustále řešit problematiku uvádění teorie do 

praxe, čemuž má dopomoci mj. vznik dalších kvalitních učebnic, provádění výzkumů učebních 

materiálů, učiva, přiměřenosti poslouchané hudby, procesů hudebního rozvoje mladých lidí v 

dnešních podmínkách a tedy i psychologie těchto lidí (zájmy, vkus, motivace atd.), neboť v teorii 

a výzkumech spjatých s poslechem hudby převažovala v minulosti problematika estetických a 

didakticko-metodických aspektů. 

Výchova к poslechu hudby je zajišťována i mimo školu, a to formou např. výchovných 

koncertů, přednášek, rozhlasových a televizních pořadů (zde se zasloužil např. L. Bernstein, u nás 

V. Drábek nebo V. Neumann v cyklu Česká filharmonie hraje a hovoří), divadelních představený 

programových brožur ke koncertům a představením, publikací (M. Barvík: Jak poslouchat hudbu; 

I- Hurník: Umění poslouchat hudbu; L. Hurník: Tajemství hudby, A. Waugh: Vážná hudba. Nový 

Přístup к poslechu aj.) apod. 

2 POLEDŇÁK, I. Hudebně pedagogické invence. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005, 

s. 68. 
3 tamtéž 
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2. Terminologický aparát a definice problému 

2.1 Vnímání 

Vnímání chápeme jako komunikaci individua s prostředím. Jedná se o poznávací schopnost 

člověka, jež prostřednictvím smyslových orgánů odráží v mozku objektivní realitu. Je 

uskutečňováno aktuálním kontaktem s poznávanými objekty, jedinec tedy poznává přítomnost, 

poznává prostředí, které ho obklopuje. Člověk tak uspokojuje svou základní psychickou potřebu, 

jíž je mimo jiné i potřeba orientace ve světě, ve kterém žije. 

V procesu vnímání dochází nejprve к selekci jednotlivých informací, následuje jejich 

uspořádání (strukturace). Průběhu obou fází přitom napomáhá mobilizace zkušeností a zvýšená 

koncentrace pozornosti na předmět vnímání. 

Každý jedinec si z množství podnětů, jež realita nabízí, vybírá v závislosti na svých 

zkušenostech a potřebách, resp. motivech takové, které považuje za hodné vnímání, tzn. takové, o 

kterých se chce či potřebuje něco dozvědět, aby upokojil svou potřebu orientace v prostředí; popř. 

takové, jež jsou v kontextu situace aktuálně významné (např. venku prší, zůstanu doma). Vnímání 

může být ale i tlumeno či blokováno, např. emocionálně, neboť člověk tíhne ke zpracovávání 

vnímaných informací pod vlivem svých tužeb a obav, proto odmítá vnímat takové skutečnosti, jež 

by mu mohly způsobit jakékoli trápení. 

Následnou fází běžného vnímání je strukturace vjemového pole, v němž člověk identifikuje 

různé objekty tak, jak existují nezávisle na něm. Jednotlivé vjemy si při vnímání na základě svých 

dosavadních zkušeností doplňuje, upravuje nebo seskupuje. Na strukturaci vjemového pole mají 

tudíž vliv tzv. tvarové zákony (např. zákon blízkosti, podobnosti, pregnantnosti, zkušenosti, 

kontrastu, konstantnosti, adaptace apod.) 

Vnímání probíhá v několika rovinách. V té první, jež označujeme jako perceptivní smyslovéi 

vnímání, jedinec přijímá vjemy z vnějšího i vnitřního prostředí (tj. vlastního organismu). V 

procesu vnímání jsou pak veškeré podněty transformovány a interpretovány, nejde tedy o pouhé 

Přijímání smyslových obrazů reality. Následuje tedy percepce kognitivní, při níž člověk získané 

smyslové informace v mozku zpracovává, dekóduje tj. poznává, analyzuje, srovnává, klasifikuje 

apod. (např. venku prší, musím si vzít deštník; mám hlad, musím se najíst). Dekódování 

(zpracování) a následné hodnocení a interpretace získaných informací jsou ovlivňovány minulou 
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zkušeností jedince, úrovní jeho rozumových schopností a znalostí, jeho celkovou fyzickou a 

psychickou vybaveností apod. Neurofyziologickým základem pro zpracování různých 

senzorických podnětů jsou mozková centra, např. sluchové se nachází ve spánkovém laloku; pro 

sluchové vnímání má podstatný význam hemisféra levá. Na základě zpracovaných dat a své 

vlastní interpretace pak člověk nějakým způsobem reaguje, danou situaci nějak prožívá tzn. 

získané informace v konečné fázi ovlivňují chování jedince, přičemž zde hrají roli i motivační 

mechanismy a individualita člověka. Vnímané obrazy skutečnosti jsou vždy individuálně 

specifické, proto nejsou vjemy dvou lidí nikdy zcela identické. Každou novou informaci člověk 

vztahuje ke své minulé zkušenosti a přiřazuje jí svůj vlastní význam. Individuální specifičnost 

vnímání se projevuje jak v selekci vnímaných podnětů, tak ve zpracování vnímaných informací 

(např. venku prší: musím si vzít deštník; musím opatrně přecházet silnici, bude mokrá; nepůjdu 

ven, byla by mi zima; půjdu ven a zazpívám si v dešti; nemusím zalévat zahrádku; pročistí se 

vzduch a příroda ožije atd.). 

Kapitolu jsem zpracovala s pomocí publikací M. Vágnerové,4 J. Kulky5 a M. Holase.6 

4 VÁGNEROVÁ, M. Úvod do psychologie. Praha : Karolinum, 2001. 
KULKA, J. Psychologie umění. Praha : SPN, 1991. 
HOLAS, M. Psychologie hudby v profesionální hudební výchově. Praha : Hamu, 1998. 
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2.2 Estetické vnímání 
Oproti vnímání běžnému je podstatou estetického vnímání nejen identifikace objektů, ale 

především identifikace lidského vztahu к objektům, estetického vztahu ke světu. Základem tohoto 

vnímání je opět smyslový odraz reality (percepce), kognitivní zpracování (poznání, dekódování), 

hodnocení a interpretace a především také prožívání (cit). 

Cílem estetického vnímání je strukturace estetického předmětu ve vědomí. Předmět se ve 

vědomí vnímatele totiž v průběhu vnímání utváří postupně a ve svém výsledku není nikdy 

totožný s objektivní realitou. Estetický předmět je dotvářen ve fázi psychických procesů 

označovaných jako estetické responze, které se uskutečňují po bezprostředním vnímání 

uměleckého artefaktu. Tyto responze zahrnují veškeré estetické dojmy, prožitky, hodnocení, 

postoje, osvojování si názorů apod. a jsou tedy součástí naší interpretace daného uměleckého díla. 

Na konci estetického vnímání chápeme tento předmět ve vědomí člověka již jako umělecké dílo. 

Stejně jako je totiž nutné rozlišovat umělcův záměr, jeho konkrétní projekt a výsledný produkt 

umělecké tvorby tzv. umělecký artefakt, je důležité uvědomit si rozdíl mezi počátkem a koncem 

vnímání. Na začátku umělecké komunikace je vnímatel v aktuálním kontaktu s uměleckým 

artefaktem, jež je nositelem určitého souboru znaků. Tyto znaky působí v průběhu recepce 

komplexně na celou lidskou psychiku individua, ne tedy jen na jednotlivou psychickou funkci. 

Vnímatel musí v procesu estetického vnímání těmto znakům tzv. dekódováním a interpretací 

porozumět, aby došel к výsledku recepce, jímž je umělecké dílo - dílo tedy vzniká až v hlavě 

vnímatele v konečné fázi procesu estetického vnímání porozuměním znaků uměleckého artefaktu. 

Z tohoto hlediska tedy vyplývá, že umělecké dílo je výsledkem aktuálního kontaktu s vnímaným 

estetickým předmětem, je výsledkem estetické komunikace člověka s uměleckým artefaktem, je 

výsledkem účasti veškerých psychických funkcí člověka v procesu dešifrování a interpretace 

znaků uměleckého artefaktu. Jsme-li schopni pochopit smysl tohoto díla, můžeme dojít ke 

konečnému cíli estetického vnímání a tím jest vznik plnohodnotného estetického prožitku. 

Pozn. 1 : Pojmu umělecké dílo užíváme též v kontextu tvorby uměleckého díla (tj. zhotovování uměleckého artefaktu), 

jímž autor procesem kódování sděluje své pocity a prožitky. Recipient je pak v průběhu estetického vnímání v 

uměleckém díle nalézá (mluvíme o uměleckém díle, jež vzniká ve vědomí tvůrce). 
pozn. 2: V hudební praxi je však zvyklostí užívat pojmu umělecké dílo pro jeho snazší manipulaci i namísto pojmu 

umělecký artefakt. Této konvenci není třeba se bránit, v sekci o estetickém vnímání však oba termíny pro názornost 
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rozlišuji. 

Dekódování tedy chápeme jako porozumění znakům uměleckého artefaktu, které mají podobu 

různých prvků umělecké řeči a které zprostředkovávají různé významy. Proces dekódování je 

tudíž zároveň předpokladem pochopení celého díla, do nějž umělec opačným procesem kódování 

zanesl tyto znaky, jež svým specifickým způsobem recipientovi sdělují své významy. Abychom 

znakům porozuměli, musí být splněny některé podmínky. J. Kulka uvádí, že recipient musí být 

při vnímání uměleckého artefaktu naladěn na vhodný komunikační kanál, aby byly vytvořeny 

základní podmínky pro dekódování uměleckých sdělení. Takové komunikační naladění zahrnuje: 

- „uvědomění si komunikačních souvislostí situace (teď poslouchám hudbu, kterou někdo 

komponoval jako zvláštní druh sdělení, která funguje jako prostředek sebevyjádření autora), 

- uvědomění si stylových a slohových znaků, dobových souvislostí, často i základního významu 

díla (podle jeho názvu, má-li jej), 

- uvědomění si tvůrčí metody, je-li to možné (znalost toho, jak bylo dílo tvořeno velmi prohlubuje 

jeho pochopení - přirozeně, že tento předpoklad není vždy uskutečnitelný a není ani podmínkou 

sine qua non)."7 

Interpretace představuje fázi, v níž se esteticky komunikovaný předmět ve vědomí vnímatele 

dotváří v umělecké dílo. Zatímco dekódováním poznáváme jednotlivé prvky umělecké řeči, 

uvědomujeme si jejich organizaci a význam a odhalujeme tak zprávu, jež nám tvůrce skrze 

umělecký artefakt sděluje, v interpretaci je zahrnut ještě i náš vlastní prožitek z vnímání 

uměleckého artefaktu a veškeré asociace, jež v nás estetický předmět podněcuje. Toť hlavním 

účelem umělecké tvorby, umělecké artefakty nás mají vybízet к estetické komunikaci a vyvolávat 

v nás tyto prožitky a představy, mají nás pobídnout к vcítění se, odevzdání se tomu dílu, к 

přenesení našich vlastních prožitků a pocitů do onoho díla a skrz ně pak pochopit smysl toho díla. 

Interpretací si tedy vykládáme smysl umělcova sdělení, v této závěrečné etapě estetického 

vnímání se projevuje skutečnost, jak dané dílo chápeme, pojímáme. 

Cílem komunikace uměním je vznik adekvátního estetického prožitku. Umělecké sdělení 

můžeme ovšem plnohodnotně prožít v případě, že umělecké dílo chápeme, resp. chápeme smysl 

uměleckého díla. Z výše uvedeného vyplývá, že к pochopení nestačí jen zaposlouchat se a vcítit 

se do uměleckého díla. К plnohodnotnému prožitku uměleckého sdělení je nutné rozumět 

systému znaků určitého druhu umění, umět se orientovat ve struktuře díla, pojmout veškeré 
7 KULKA, J. Psychologie umění. Praha : SPN, 1991, s. 390. 
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vztahy a souvislosti. Nezbytným předpokladem pochopení smyslu uměleckého díla je tedy 

rozum i cit. Jinými slovy je potřeba vědět proč a nač, stejně jako je potřeba představit si a prožít 

pocity, jež nám tvůrce prostřednictvím svého díla sděluje. Na chápání umění se tudíž podílí 

všechny psychické funkce jedince. Nabízí se otázka: Mohu vůbec prožít hudbu, když jí nebudu 

rozumět? Zcela jistě ano. „Fascinováni posloucháme někdy nezvyklé hudební postupy, aniž jsme 

s to určit, co nás na nich vlastně vzrušuje a proč... К adekvátnímu prožitku v hudbě může však 

dojít teprve tehdy, když se nějakým způsobem orientujeme v hudebně sdělovacím systému. To je 

nezbytná podmínka, i když ne dostačující. Znamená to tedy, že bez této podmínky nemůže 

adekvátní prožitek nastat vůbec, na druhé straně však to neznamená, že nastat musí. K tomu, aby 

opravdu nastal, musí předávané sdělení být něčím významným pro nás, musí se nás něčím 

bytostně dotýkat."8 V pedagogické praxi z řečeného vyplývá požadavek motivace. Vhodným 

namotivováním žáků připravujeme v hudebně výchovném procesu takové podmínky, jimiž 

splňujeme předpoklad vzniku plnohodnotného estetického zážitku. К pochopení uměleckého díla 

nelze dojít okamžitě. Vnímatel v průběhu estetického vnímání zapojuje své vědomosti a 

zkušenosti a vciťuje se do uměleckého díla, mimoto však musí být percipient na umělecký 

zážitek připraven. Do přípravy na umělecký prožitek z kontaktu s uměleckým dílem pochopitelně 

spadá více předpokladů. Jejich existenci si vnímatel v okamžiku aktuálního vnímání díla ani 

neuvědomuje, působí totiž podvědomě, spontánně, automaticky, lze je ovšem cíleně, resp. 

pedagogicky ovlivňovat a formovat. Ve školách tak sehrává naprosto nezastupitelnou roli 

osobnost učitele. Esteticko-psychologické předpoklady, jež jsou nutnou součástí plnohodnotného 

vnímání umění a potažmo vzniku adekvátního estetického zážitku, členíme dle jejich povahy na 

relativně stabilní a momentálně aktuální. 

1- Relativně stabilní předpoklady zahrnují: 

Oblast znalostí a vědomostí, v níž jde především o orientaci historickospolečenskou, o 

rozpoznání specifických znaků a proměn slohových údobí, o schopnost zařadit dané umělecké 

dílo do určitého druhu, stylu či žánru, o základní povědomí o morfologii umění atd. К usnadnění 

dekódování, interpretace, pochopení uměleckého díla a prohloubení estetického prožitku nám 

slouží též zkušenosti, správně osvojené návyky a dovednosti. Hloubku a kvalitu prožitku ovlivňují 

• naše postoje a názory na umění. Na jejich základě totiž přistupujeme к umění s určitou 

8 JŮZL, M. Rozumění hudbě jako problém estetiky. Hudební rozhledy, 1974, č. 2, s. 88. 
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předpojatostí či nezájmem nebo naopak s nadšením a chutí, čímž si vytváříme к umění pozitivní 

vztah. Umění se pak stává součástí naší hodnotové hierarchie a životního stylu. V neposlední řadě 

zmiňme i celkovou kulturní úroveň člověka, jež se podílí na intenzitě prožitku z vnímání 

uměleckého díla. 

2. Momentálně aktuální předpoklady související s právě probíhajícím kontaktem s uměleckým 

dílem sumarizujme takto: 

Nejpodstatnějšími jsou estetické zaměření vnímatele, jímž aktivizuje především svou 

představivost, a komunikační naladění, jímž proniká do kontextu kontaktu s uměleckým dílem, 

do jeho významu a okolností jeho vzniku, resp. způsobu zpracování umělcem. Tyto předpoklady 

tak spolu ruku v ruce splňují přístupy estetické empatie (vžívání se; cit) a estetické distance 

(pozorování; rozum) při vnímání uměleckého díla. Dalšími předpoklady jsou psychická 

uvolněnost vnímatele a jeho emocionální naladění na konkrétní umělecké dílo, jež by mělo být ve 

shodě s aktuálním psychickým rozpoložením percipienta. Zároveň je nutná i soustředěnost 

vnímatele, která mu pomáhá v porozumění jednotlivých prvků umělecké řeči (dekódování); 

estetický prožitek pak tedy může ve vnímateli dozrát pouze v případě jeho aktivní účasti, 

koncentrace jeho sil, snah, chtění a tvořivého přístupu během vnímání uměleckého díla. Ke 

zvýšení koncentrace а к navození správné atmosféry pro setkání s uměleckým dílem významně 

Přispívá i citová vazba na autora uměleckého díla, vhodné prostředí a případně i sociální vztahy 

uvnitř skupiny při kolektivním vnímání. 

К vypracování této kapitoly jsem vycházela především z publikace J. Kulky.9 

KULKA, J. Psychologie umění. Praha : SPN, 1991. 
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2.3 Hudební vnímání 

Zaměřme se nyní na objasnění podstaty a jednotlivých specifik vážících se к problematice 

hudebního vnímání. V prvé řadě bychom měli osvětlit rozdílnost pojmů hudební vnímání a 

vnímání hudby, jak je např. dle J.V. Nazajkinského popisuje M. Holas: 

Pojmem vnímání hudby označujeme akustickou percepci zvukových signálů vznikajících při 

provozování hudby (živé či ze zvukového záznamu). Oproti tomu se hudební vnímání zaměřuje 

na postižení a objasnění veškerých významů, jimiž hudba disponuje jako umělecký druh. 

„Hudební vnímání tedy představuje specifický komplexní analyticko-syntetický proces odrazu 

jednotlivých výrazových a významových složek hudebního díla ve vědomí vnímajícího subjektu. 

Je tvořivou psychickou aktivitou kultivující všechny hudební schopnosti, dovednosti, zájmy, 

orientace a potřeby recipienta a strukturující jeho hodnotová kritéria a vkusové postoje,"10 

upřesňuje M. Holas. Člověk v rámci hudebního vnímání průběžně získává určité vědomosti o 

obsahu hudebního díla, emocionálně tento obsah prožívá, osvojuje si i celý systém estetických 

Pojmů a kategorií. Hudební vnímání se tedy svými rozmanitými funkcemi od pouhého 

akustického slyšení hudební tkáně výrazně liší. Je velmi složitým procesem přijímání, dekódování 

a zpracování informací tj.od pouhého slyšení se přes aktivní, uvědomělé vnímání (porozumění 

obsahu) dostává až к prvkům hodnocení. Implikuje tedy vždy (ať už ve větší či menší míře) 

pochopení a hodnocení hudební řeči. 

2-3.1 Percepce, apercepce, recepce 

Věnujme nyní prostor třem základním pojmům, s nimiž v hudební psychologii operujeme. Jsou 

jimi percepce, apercepce a recepce. Rozlišujeme je právě podle míry aktivního, uvědomělého 

vnímání a stupně využití hudebních a životních zkušeností: 

Percepce (z lat. percipere = vnímat; percipuji = slyším, naslouchám) je nejnižší, vstupní částí. 

Procesu vnímání, ve které jsou příslušné informace přijímány receptory. Recepce je tudíž 

Podmíněna existencí a fungováním sluchu. Získané informace pak slouží к adaptaci organismu na 
vnější i vnitřní prostředí. 

Apercepce (z lat. ad = k; perceptio = vnímání, chápání; slyším, ale i rozumím a prožívám) je 

Podmíněna akty percepce a odehrává se v rámci aktů recepce hudby. Oproti percepci představuje 

HOLAS, M. Psychologie hudby v profesionální hudební výchově. Praha : Наши, 1998, s. 63. 
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vyšší stadium procesu vnímání, neboť v procesu apercepce se vjemy nejen přijímají, ale nějakým 

způsobem též zpracovávají, načež dochází к racionálnímu a aktivnímu uspořádání zpracovaných 

informací. Nevnímáme tedy již pouhou smyslovou podobu hudby, jak tomu bylo u percepce. 

Apercepcí pronikáme zároveň do dílčích významů hudby a do jejího obsahu. To se děje na 

základě průběžného osvojování si základních rytmicko-melodických, harmonických a 

tektonických charakteristik přijímaného hudebního díla. 

V apercepčním procesu vlastně rozlišujeme tři základní procesy, které se vzájemně prolínají: 

1) Hudebně-duševní předjímání {anticipace), které se uskutečňuje jako hudebně estetická 

představa ve vnitřním hudebním slyšení. Tato anticipace závisí na úrovni hudebních zkušeností a 

životních znalostech člověka ve styku s hudbou, který podmiňuje předjímající hudební koncept; 

2) Vlastní aktivní a tvůrčí proces hudební recepce (aktuálníposlech)-, 

3) Kritické srovnávání hudby uplynulé s předcházejícím sluchovým očekáváním. Obsahuje-li 

hudební vjem překvapení, je nutné ho zpětně přehodnotit. Toto přehodnocení pak posluchač 

konfrontuje se svými zkušenostmi. 

Aktivní recepce hudebního díla tedy nezahrnuje pouze aktuální slyšení (2), nýbrž vyžaduje i 

předslyšení (1) a zpětnou vazbu (3), přičemž do těchto procesů hudebního vnímání zasahuje 

zásoba hudebních infrastruktur všeho druhu, získaná veškerou naší dosavadní uměleckou a 

životní zkušeností. Do oblasti životních zkušeností čítáme především zkušenost senzorickou 

(zkušenost smyslových orgánů tj. zkušenost z bezprostředních vjemů a pocitů), zkušenost 

kinetickou (zkušenost z pohybů, z pohybové činnosti, kontroly a řízení pohybů) a zkušenost 

sociální (z ní je nejdůležitější zkušenost z komunikace, z řeči, z emocionálních vztahů a z 

etických či morálních zkušeností). 

I. Poledňák11 k apercepci dodává, že významným předpokladem adekvátní apercepce je vedle 

struktury zkušeností a návyků apercipienta (jeho motivace, postoje, preference apod.) též ^ 

Představivost a logicko-nenázorná rovina, neboť proces zpracovávání hudebních vjemů probíhá 

ve formě přeskoků z představy do logického myšlenkového přepracování a naopak. Aby mohl 

tedy jedinec nějaký hudební vjem pojmenovat, musí si ho nejprve názorně představit, představu 

Pak myšlenkově zpracovává a pojmově operačně určuje např. jako klamný závěr nebo jako 

Předvětí či závětí. Tyto operace jsou samozřejmě podmíněny kvalitou hudebního vzdělání 

" POLEDŇÁK, I. Hudebně pedagogické invence. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005. 
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jedince, jeho praxí, pozorností, imaginativní a fantazijní schopností apod. 

Završením procesu apercepce je pak nějaká odpověď apercipienta, která má podobu jak 

vnějšího chování, tak vnitřních aktů tj. hudební prožitek (např. přijetí či odmítnutí díla). 

Apercepce tedy reprezentuje způsob zpracování vjemů, a to jak myšlenkově (rozumím), tak 

emocionálně (prožívám). Tyto způsoby, jimiž při poslechu hudby pronikáme к uměleckým 

významům, se v průběhu estetického vnímání prolínají. J. Zich12 je označuje jako pozorovací a 

vžívací zaměření. Při pozorovacím zaměření (estetická distance) pohlížíme na umělecký artefakt 

objektivně, z určité vzdálenosti tak, abychom byli schopni dešifrovat obecné zákonitosti hudební 

řeči, zatímco podstatou vžívacího zaměření (estetická empatie) je nechat se působením 

uměleckého artefaktu opájet, strhnout, zavést do jiného světa, do světa umění. Vžíváním se do 

díla noříme, vciťujeme, odevzdáváme se mu, stáváme se jeho součástí a vnášíme tak do něj své 

vlastní pocity a prožitky. 

Recepce (slyším, rozumím, prožívám, ale i hodnotím) reprezentuje takový proces hudebního 

vnímání, který chápeme jako poslucháčsky. Je nesena akty percepce a apercepce a odehrává se ve 

vztazích jedince ke vzorům společenského chování (společnost předurčuje, jaká hudba je к 

dispozici). Forma a kvalita recepce je tedy dána i sociální, individuální, historickou, kulturální a 

teritoriální situací recipientů hudby. Z toho je zřejmé, že je poslech hudby studován kromě 

hudební psychologie zejména také hudební sociologií. Výzkumy vědních disciplín prokazují: 

Úroveň receptivních procesů je ovlivňována celkovou hudební připraveností recipienta, jež 

zahrnuje úroveň hudebnosti; věk recipienta; úroveň jeho dosavadních znalostí, dovedností, 

receptivních i mimohudebních zkušeností; úroveň a strukturu jeho zájmů a motivace; hodnotící 

kritéria; vkusové preference aj. Úroveň hudebního vnímání je dále determinována charakterovými 

a volními vlastnostmi a temperamentem recipienta; jeho momentálním psychickým stavem 

(pozornost tj. zaměřenost a soustředěnost vědomí); jeho příslušností к určité sociální skupině; _ 

sociální atmosférou a kvalitou prostředí, v němž recepce díla probíhá; způsobem a technickou 

vybaveností prezentace hudebního díla; charakterem hudebního díla apod. V receptivních 

Procesech hraje roli i výběr hudby; formy příjmu (soustředěný poslech, zvuková kulisa atp.); 

kanály recepce (koncert, opera, zvukový nosič, open air festival); způsoby reakce na hudbu 

(pohybová odezva, potlesk, koupě zvukového záznamu, hlasování pro žebříčky); pomůcky 

ZICH, J. Kapitoly a studie z hudební estetiky. Praha : Supraphon, 1987. 
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recepčního aktu (literární výklady hudby); propagace hudby; a i celá hudební výchova. Z 

množství získaných dat je zřejmé, že proces hudebního vnímání je do jisté míry druhem 

společenské činnosti. Jedná se o specifický způsob komunikace lidí pomocí systému uměleckých 

znaků. Právě tato sociální dimenze a individuální specifičnost recipienta vedla mnohé odborníky 

к vytváření typologií recipientů hudby: 

V historii muzikologie nalézáme řadu různých přístupů к této problematice. H. Besseler se 

svým pojetím historizujícím odvíjí svou klasifikaci od problému recepce hudby jednotlivých 

slohových období: 15.-16. století, 17. století, 18. století a hudba romantismu. T.W. Adorno nabízí 

typologii normativní: expert, dobrý posluchač, tvořivý posluchač, emocionální posluchač, 

podvědomě antipatický posluchač, posluchač hudby jako zábavy, nehudební posluchač. 

Typologie H. Rauheho sleduje sociálně psychologické aspekty hudebního vnímání: motoricko-

reflexivní posluchač, asociativně emocionální posluchač, posluchač náladový, kognitivní atd. 

Mnozí badatelé spojují problematiku typologie recipientů hudby se zvláštnostmi hudebního 

chování a prožívání nebo s tzv. faktorovou analýzou, která vychází ze specifických aspektů 

sociálního působení hudby a využívá se jí tudíž při zkoumání hudebních postojů a orientací 

posluchače. I. Poledňák13 v této souvislosti poukazuje na skutečnost, že řada odborníků 

upřednostňuje jen některé posluchačské přístupy. Povětšinou se chápe jako adekvátnější estetická 

distance a tedy analytické vnímání hudby. Vzhledem k tomu, že v centru pozornosti celé hudební 

Pedagogiky je práce s hudbou evropskou přibližně od doby klasicismu po tzv. klasiky 20. století, 

je zjevné, že tento vývojově nejnovější typ posluchačského přístupu je nezbytný a v hudební praxi 

zcela převažující. Je ovšem též zřejmé, že s různým typem hudby mohou být uplatňovány i různé 

typy přístupů a chování. L. Dohnalová člen\ posluchačské přístupy z hlediska dopadu zvuku resp. 

hudby na organismus takto: 

1. „Poslech neanalytický, kontemplatívni', nehodnotící, při němž zvuky resp. hudba působí na 

Vývojově starší struktury mozku. Tento způsob přístupu к hudbě se uplatňoval v hluboké i 

nedávnější minulosti lidstva, převládá při fungování neautonomní hudby, tedy hudby 

spjaté s různými účely (magie, náboženství, obřady vůbec, tanec atp.), je příznačný pro 

přístupy к hudbě v mimoevropských kulturách. Klíčovou podmínkou takového působení 

je strukturální vhodnost (hudebního) podnětu. Teoretické pozadí tu představuje na jedné 

'3 POLEDŇÁK, I. Hudebně pedagogické invence. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005. 
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straně hudební historiografie resp. etnomuzikologie, na straně druhé medicína a tzv. 

ekologická estetika. 

2. Poslech rovněž neanalytický, ovšem distanční, spíše vžívací či dokonce prožívací, 

uplatňovaný vůči jakékoli hudbě, tedy i oné autonomní či artificiální, poslech řídící se 

jednoduchým vkusovým výběrem podle pozice na ose líbí se - nelíbí se. Takovýto 

poslechový akt souvisí s emočními ději resp. ději emoční sebekontroly. Teoretickým 

pozadím je tu estetika a psychologie. 

3. Poslech záměrně organizovaný vzhledem k abreaktivnímu využití hudby. Hudba má např. 

uvolnit tenzi, unifikovat, pomáhat tzv. holotropnímu dýchání, socializovat atp. 

Teoretickým pozadím je tu arteterapie resp. muzikoterapie. 

4. Poslech zaměřený ke strukturnímu vnímání, při němž přímý dopad na organismus je tlumen 

distančním postojem, zapojením kognitivních funkcí (viz zapojení levé mozkové hemisféry a 

propojení obou hemisfér). Teoretickým pozadím je tu muzikologická analýza resp. estetika, 

hudební historiografie apod."14 

Ve školském poslechu hudby se uplatňuje právě tento posledně uvedený přístup, jenž na 

Podkladě analýzy umožňuje pochopit specifičnost hudební řeči. Otázkou tedy zůstává, jak může 

současná škola využít i jiných, vývojově starších a z určitého hlediska snad i přirozenějších 

Posluchačských přístupů, jež by obohatily spektrum nabízené hudby na školách, nabídly něco 

nového, odlišného, kontrastního a vytvořily tak vhodnou protiváhu převážně užívanému 

analytickému pojetí. 

Při zpracování této kapitoly jsem vycházela z publikací I. Poledňáka,15 M. Holase16 a J. Zicha.17 

14 POLEDŇÁK, I. Hudebné pedagogické invence. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005, 

15 POLEDŇÁK, I. Hudebně pedagogické invence. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005. 
POLEDŇÁK, I. Stručný slovník hudební psychologie. Praha : Supraphon, 1984. 

„ HOLAS, M. Psychologie hudby v profesionální hudební výchově. Praha : Наши, 1УУ5. 
ZICH, J. Kapitoly a studie z hudební estetiky. Praha : Supraphon, 1987. 

25 



3. Receptivní hudební výchova 
Prioritním úkolem receptivní hudební výchovy je rozvoj hudebního vnímání žáků. Jde tedy o to 

umožnit žákům navázat účinný kontakt s hudbou, poskytnout jim na základě analýzy dané hudby 

jakýsi klíč к pochopení obecných zákonitostí a významů hudební řeči, ukázat jim historicko-

kulturní a umělecké kontexty vzniku hudebních děl, osvětlit jim hodnotu konkrétního hudebního 

díla apod. Analýzu hudebního díla je přitom vždy nutné podrobit úrovni schopností, dovedností a 

zkušeností žáků. Pochopitelně tedy závisí na schopnostech pedagoga, jak konkrétní hudební dílo 

prezentuje. Mějme však stále na paměti, že úspěšnost receptivní hudební výchovy je 

determinována především hloubkou a intenzitou hudebního vnímání žáků, tedy jejich aktivitou 

při vnímání hudebních děl. Pedagog hraje v tomto procesu roli pouhého poradce, jenž žákům 

nastiňuje obecné zákonitosti hudební řeči formou dialogu. Proto by se měl vyvarovat přebytečné 

verbalizaçi a interpretovat hudební dílo vskutku výstižně a srozumitelně tak, aby byl každý termín 

naplněn konkrétním obsahem. Vzpomeňme na podnětné doporučení I. Hurníka: 

„Zaprvé. Budiž řečeno jen to, co je posluchač schopen pochopit. 

Zadruhé. Budiž řečeno jen to, co posluchač podrží v paměti aspoň po dobu koncertu. 

Za nejdůležitější bych považoval pravidlo třetí: Budiž řečeno jen to, co si posluchač při provedení 

skladby sluchem ověří."18 

Analyzovat lze tedy především to, co žák může a je schopen slyšet a co může a je schopen si ve 

své praktické činnosti prověřit. Tvořivé aktivity pomáhají žákovi ocenit hodnoty hudebního díla a 

dešifrovat jeho hudební obsah. Vlastním úsilím tak žák proniká do dvou základních vrstev 

hudebního díla, vrstvy zvukově výrazové a vrstvy významové. J. Herden shrnuje: „V praxi 

neustále tvořivě obměňovaná průpravná cvičení ve vazbě na příslušné poslechové činnosti mohou 

vytvořit podmínky к emocionálnímu prožití a myšlenkovému dotvoření vyšších pater struktury 

hudebního díla. Vlastně tím zdůrazňujeme proces učení. Veškeré schopnosti, a tedy i schopnost _ 

hudební představivosti, se rozvíjejí neoddělitelně od souboru praktických muzikantských činností 
a Psychických operací. Platí, že na každém stupni vývoje dětské představivosti si dítě vybavuje 

to, co prošlo jeho zkušeností, vnímá to, co je mu smyslově dostupné, silně prožívá vše, v čem 

může uplatnit svou aktivitu a fantazii. Je v tom skryt moment nesmírné výchovné hodnoty."19 

Tato průpravná cvičení realizujeme pomocí modelových hudebních situací, v nichž se dítě 

\l HURNÍK, I. O hudbě mluvit. Hudební rozhledy, 1979, č. 12, s. 571. l f t (V> 

HERDEN, J. a kol.: Hudba pro děti. Praha : Univerzita Karlova v Praze, Pedagogička fakulta, 1992, s. 21. 
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nejprve seznamuje se základními hudebně vyjadřovacími prostředky. Ve zvukovém prostoru se 

začíná orientovat na základě rozvoje poznávacích a myšlenkových procesů. Praktickou 

manipulací s hudebním materiálem pak při jednotlivých hudebních činnostech proniká do 

zákonitostí hudební řeči. 

Dítě zprvu vyčleňuje jednotlivé zvukové kvality (poznává například, že tón je měkký; hudba je 

tichá; pomalá atd.). Ptáme-li se po příčinách tohoto pocitu, je nejlépe, nabídneme-li možnost 

srovnání a to formou takovou, abychom podnítili vlastní úvahy a soudy dítěte (hudba tichá x 

hlasitá; pomalá x rychlá), dovolili jim si vyčleněný prvek vlastní činností ohmatat (zazpívat či 

zahrát stoupající melodii) a zapojili k tomu všechny smysly (sluch, zrak, hmat) a jejich životní 

zkušenosti (hudba zní vysoko jako pták v oblacích; hudba stoupá, jako když vylézáme kopec atd.) 

Tímto postupem pak dítě poznává závislost nálady skladby na použitém výrazovém prostředku. Z 

tohoto důvodu je v pedagogické praxi nutné vycházet ve výběru hudebního materiálu nejprve od 

skladeb s jednoduchým dominujícím výrazovým prostředkem. Postupně pak přecházíme к 

takovým hudebním celkům, v nichž právě onen prvek je výraznou dominantou. Novými poznatky 

a zkušenostmi se žákova soustava hodnot vyjadřovacích prostředků dále obohacuje, vyvíjí a 

zkvalitňuje. Žák je schopen na základě takovéto fázovité práce vyčlenit dominantní prvek hudby 

a rozlišit ho od doplňujícího pozadí. Tím, že zaměříme žákovu pozornost nejprve na určitý prvek, 

stává se postupně středem jeho pozornosti i sama kvalita tohoto prvku a jednoduché změny této 

kvality. Žák si vytváří vlastní soustavu, do níž jednotlivé prvky doplňuje (piano x forte; andante x 

allergo). Tvořivou prací s hudebním materiálem později poznává a rozlišuje i jiné hodnoty 

daného prvku (mezzoforte; moderato) a stále drobnější nuance výrazové hodnoty (pianissimo, 

sforzato; largo, presto), opět je zařazuje a ukládá do své soustavy, verbálně označuje jednotlivé 

Prvky a jejich změny a počíná dešifrovat hudební obsahy. Žák se pronikáním do hudebního 

Prostoru seznamuje se třemi základními osami: 

1) vertikální osa reprezentuje výšková hlediska hudby; 

2) horizontální osa značí časový průběh hudební skladby; 
3) hloubková osa umožňuje rozlišovat dynamiku, témbr apod. 

Žák si rovněž všímá vlivu harmonie na výrazovou činnost hudebních útvarů a postupně proniká 
1 do podstaty hudebních forem. К posledně řečenému ještě dodatek: Ve struktuře vnímání 

hudební formy určil Nazajkinskij tři časoprostorové proporční roviny, jež se při hudebním 
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vnímání uplatňují společně. Nepůsobí tedy odděleně, vrství se jedna na druhou, prolínají se a 

doplňují: 

V první úrovni jde o schopnost zachytit časové úseky, jež odpovídají délce jednotlivých tónů, 

motivů i frází. Základem pro vnímání je v této rovině práce sluchového analyzátoru. 

V druhé úrovni jde o postižení větších hudebních útvarů, jmenovitě např. hudebních vět či 

period. К zachycení těchto celků napomáhají především řečové zkušenosti, asociace s logikou a 

syntaxí (stavby) řeči a rozmanité typy pohybů. 

Ve třetí úrovni jde o uvědomění si hudebního díla jako celku, resp. jeho poměrně velkých 

uzavřených částí. Východiskem pro vnímání hudební formy jsou v této rovině zdroje paměti, 

návyky logického myšlení a schopnost rytmického vnímání. 

„Rozdiely medzi proporčnými úrovňami vnímania treba absolútne nevyhnutne brať do úvahy pri 

analýze hudobnej formy. Ich ignorovanie v minulosti viedlo napríklad k tomu, že zákonitosti 

štruktúr jednej roviny sa prenášali na štruktúry inej roviny. Také je najmä metricko-tektonické 

Ponímanie formy, podľa ktorého stavba taktu má analógiu nielen v súvzťažnostiach ťažkých a 

ľahkých dôb a taktov, ale aj vo väčších proporciách. Zároveň je jasné, že na rôznych úrovniach 

tak či onak pôsobia aj spoločné zákonitosti. Napríklad v súlade s názorom, ktorý sa vytvoril v 

sovietskej hudobnej vede, trojfázová následnosť exponovanie - rozvinutie - záver sa objavuje 
r • c20 

nielen vo veľkých formách, ale aj v rámci periódy, čiže na druhej proporčnej úrovni." 

Ve vyučovacím procesu vycházíme v souvislosti s myšlenkou postupu od celku k jednotlivému 

ze zákonitostí třetí úrovně. Obvykle tedy poukazujeme nejprve na průběh poslouchané hudby z 

hlediska větších celků, z nichž můžeme rozkládat hudbu na části menší a objasňovat si tak 

specifika i útvarů jako jsou takty či motivy. 

Ve struktuře dětského vnímání hrají důležitou roli i emocionální komponenty, neboť ovlivňují 

hudební zájmy, orientaci a potřeby žáka. Má-li dítě o nějaký předmět bezprostřední zájem, je 

obvykle schopné vyčlenit a zpozorovat celou řadu dílčích detailů. Potíž je v tom, že často však 

nevyčleňují detaily podstatné. Jejich zaměření je v některých směrech velmi diferencované a 

detailizované, ale mnohdy schematizující a mechanické a uplatňuje málo analýzy a syntézy. Proto 

musíme při rozvoji hudebního vnímání dbát na odstranění mechanického vnímání, usilovat o 

Prohloubení zaměřeností dětí na jednotlivé stránky hudebního obrazu, o prohloubení 

20 NAZAJKINSKIJ, J. V. O psychologii hudobného vnímania. Bratislava : Opus, 1980, s. 94 - 95. 
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myšlenkových a fantazijních procesů v průběhu vnímání hudebních děl. To samé platí i pro oblast 

hodnocení hudebního díla. Soustava hodnotících soudů a úsudků dítěte se s každým novým 

poznatkem a s každou novou zkušeností vyvíjí, zdokonaluje. B.V. Asafjev k tomu podotýká, že 

každá nová, neobvyklá hudba se nám může při prvním poslechu jevit jako „nepřetrživý hluk či 

chaotičnost a beztvarosť'. К pochopení takové hudby dochází až tehdy, když si při opakovaném 

poslechu začíná všímat složek, které jsou mu nejznámější a počne je srovnávat s těmi, které již 

má v paměti zafixované. Postupně si dané hudební dílo osvojí celé a nové složky, v něm 

obsažené, se pak dostávají do běžného užívání a tvoří se podle nich úsudek o dalších dílech. „Při 

opakovaném poslechu se kontury vyjasňují: pochopení hudby začíná zapamatováním vzájemných 

vztahů, jež jsou pro vědomí známější a jejich srovnáváním s méně známými... Jako základ se tu 

Předpokládá ve vědomí zásoba již ustálených intonací, bez nich se hudba těžko chápe, což se také 

stává, když Ind nebo Číňan poslouchá evropskou hudbu a naopak Evropan hudbu kultur, jež jsou 

mu cizí. Když člověk hudbě přivykne, probíhá vnímání tónových spojení už setrvačně a energie 
r 21 

vposlouchávání přechází do stadia potěšení hudby." 

Závěrem: Žákova osobnost prochází v průběhu svého hudebního vývoje od jednoduchých 

Percepčních procesů až ke složitě strukturovaným procesům receptivním. Účinnost receptivních 

Procesů je přitom závislá na aktivním přístupu žáků při vnímání hudebních děl, především tedy na 

zapojení myšlenkových procesů a na jednotě všech hudebních činností. Kromě sluchového 

analyzátoru je tedy prospěšné využít možností synestézie tzn. zapojit při hudebním vnímání více 

smyslových orgánů (zrakový, motorický), neboť žák si tak snáze a lépe ohmatá hudebně 

vyjadřovací prostředky, lépe pochopí jejich organizaci v hudebním prostoru, jejich funkčnost a 

význam. Dítě se při vnímání hudebních děl podílí na dotváření skladby i intenzitou svých 

Představ (hudebních i mimohudebních) a hloubkou citového prožitku, který se během vývoje jeho 

osobnosti stává intenzivnějším. Prohlubuje se i schopnost abstrakce a rozvíjejí se i fantazijní 

procesy. Důležitou roli zde hraje i úroveň životních i uměleckých zkušeností žáka. 

Usnadnění žákovy orientace v zákonitostech hudební řeči je hlavním úkolem pedagoga, proto 

by měl být tento komplexní přístup základním východiskem pro didaktickou interpretaci 

hudebních děl při rozvoji receptivních procesů v profesionální hudební výchově. 

21 ASAFJEV, B.V. Hudební forma jako proces. Praha : Státní hudební vydavatelství, 1965, s. 24 - 25. 
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4. Didaktická interpretace hudebních děl 

Smyslem pedagogického působení v hudebně výchovném procesu je tedy naučit žáky vnímat 

hudbu aktivně, což podle J. Herdena22 znamená naučit je pomocí tvořivých muzikantských 

činností a jednoduchých myšlenkových operací zpracovat daný hudební materiál, naučit je 

poslouchanou hudbu pozorovat a odhalovat tak složky její struktury, interpretovat je, pojmenovat 

je a ověřit š i je praktickou činností. 

Aktivním přístupem к poslechu hudby docílíme především pochopení sdělnosti hudby jako 

zprávy, čímž vzniká předpoklad pro hlubší prožitek z kontaktu s uměleckým dílem, který může ve 

svém konečném důsledku podnítit a podpořit zájem o oblast hudby a potažmo hudební výchovy 

vůbec. Současně plníme i klíčový úkol hudební pedagogiky, totiž rozvoj celkové hudebnosti žáka. 

Rozvíjíme hudební schopnosti, dovednosti, hudební myšlení apod. 

Aktivní kontakt s hudbou tedy přináší značné množství pozitiv. Nabízí se ovšem otázka: JAK 

naučit žáky poslouchat hudbu aktivně? Co takový přístup obnáší? Co musím udělat pro to, abych 

dosáhl/a stanovených cílů? 

Východiskem jsou tzv. modely didaktických postupů, pomocí nichž učitel připravuje takové 

vyučovací podmínky, jež mají žákům zjednodušit pozorování hudebních prvků a struktur a 

umožnit tak pochopení hudební řeči. Pojem model tedy chápeme jako ideální vzor didaktické 

transformace učiva, resp. poslechu hudby, jako jakýsi klíč, recept či návod pro pedagoga, jak 

žákům hudbu efektivním a přiléhavým způsobem prezentovat. J. Herden23 přesněji označuje 

model jako dynamický, čímž zohledňuje různost pracovního postupu pedagoga vzhledem ke 

specifickému charakteru hudební ukázky a neustálou proměnlivost poslechové situace projevující 

se ve vyučovacích podmínkách. Učitel totiž musí svým působením bez přestání regulovat veškeré 

dění během vyučovacího procesu. 
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