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Autorský abstrakt 

Cílem této bakalářské práce je zjistit, jaké faktory ovlivňují žáka při poslechu artificiální 

hudby. Práce se zabývá těmi činiteli, se kterými může učitel při své výuce pracovat s cílem 

přiblížit tento hudební druh dětem. Výzkum se zaměřuje na žáky, kteří artificiální hudbu 

hodnotí negativně. Je zkoumán vliv způsobu prezentace skladby na vnímání této hudby 

žáky. Práce nabízí metody, jež učitel může využít při formování vztahu dětí k artificiální 

hudbě. 

 

Klíčová slova: artificiální hudba na základní škole, poslechové činnosti, metodika 

poslechu, způsoby prezentace skladby 

 

  



 

 

Author’s summary 

The aim of this bachelor thesis is to discover, which elements influence a pupil during the 

listening of art music. The thesis concerns those factors, which a teacher is able to operate 

with during the lesson in order to bring this sort of music closer to children. The research 

focuses on pupils, who negatively judge art music. The author analyzes the influence of the 

techniques of song presentation on the pupils’ perception of music. The thesis presents 

methods, which a teacher can use to develop children’s relationship with art music. 

 

Key words: art music at primary school, listening activities, the methods of listening, 

techniques of song presentation 
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1   Úvod 

Cílem této práce je odhalit faktory, jež ovlivňují žáky na základní škole v jejich hodnocení 

artificiální hudby. Z teoretických poznatků i zkušeností z praxe vyplývá, že tento druh 

hudby není v současné době žáky přijímán příliš kladně. Masová média ovlivňují jejich 

vkus a děti se orientují převážně na hudbu nonartificiální (populární). Předmět hudební 

výchova je navíc tzv. “okrajový”. Ve společnosti převládá názor, že s talentem a hudebním 

sluchem se děti rodí, a ty, co hudební nejsou, by neměly být pro svou genetickou výbavu 

špatně hodnoceny. Tento nepříznivý stav, v jakém se hudební výchova nachází, 

znesnadňuje učiteli práci v jeho snaze představit dětem artificiální hudbu. Práce se proto 

snaží zjistit, jakými způsoby může učitel ovlivnit přístup dětí k artificiální hudbě. 

Nezabývá se činiteli, jež přímo nesouvisí s pedagogickou činností učitele (rodiče, prostory 

školy, demografie apod.), a tedy je nemůže ovlivnit.   

Práce se zprvu zaměřuje na předmět hudební výchova, při němž mají žáci šanci se 

seznámit právě s artificiální hudbou. Je zde popsán charakter předmětu, jeho cíle a 

didaktické zásady, které se učitel snaží při své práci dodržet. V poslední části kapitoly je 

rozvedena problematika současného postavení hudební výchovy mezi ostatními předměty 

na základní škole. Další kapitola se zabývá poslechem hudby na základní škole. Jsou zde 

popsány procesy, cíle a podmínky poslechu. Věnuje se vlivu genetiky a zkušenosti 

na hudebnost člověka. Dále popisuje a vysvětluje metodiku poslechu, fáze poslechu a 

činnosti navazující na poslech. Zabývá se také výběrem skladby. Následující části se 

zaměřují na osobnost učitele a žáka. Zabývají se psychologickým vývojem žáka, jenž může 

mít vliv na vnímání artificiální hudby, a osobností učitele a jeho schopnostmi, jež využívá 

při hudební výchově. Dále jsou zmíněny teoretické podklady pro výzkum. Teoretická část 

pracuje především s českou literaturou, jež nejlépe odráží situaci vnímání artificiální hudby 

v České republice.  

Výzkum má za cíl odhalit, jaký mají žáci, vedeni jedním učitelem hudební výchovy, vztah 

k artificiální hudbě. Zároveň se snaží objasnit, proč děti reagují na tuto hudbu negativně. 

Následně nabízí řešení podložená metodikou, jež mohou příznivě ovlivnit postoje žáků 

vůči artificiální hudbě. Zabývá se také názory žáků na přínos hudební výchovy v jejich 

životě. Srovnává tyto názory se skutečnými cíli předmětu, jichž si je pedagog vědom.  
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2   Druhy hudby 

Hudbu lze rozdělit z hlediska druhu, žánru, formy atd. Hudební druhy jsou vymezeny 

z hlediska účelu, za jakým byla tato hudba vytvořena. Hudební druh je však dán také 

složitostí formy, její propracovaností, a hloubkou sdělení, jaké tato hudba přináší.  

2.1   Artificiální hudba 

Hudba artificiální, tzv. „vážná”, je taková hudba, která s sebou nese vyšší umělecký záměr. 

Toho je docíleno precizností formy, a tedy skladatelova znalost použité hudební formy je 

v tomto případě nezbytná. Díky propracovanosti, jakou tato hudba disponuje, nám právě 

artificiální hudba přináší hluboký estetický zážitek. 

2.2   Nonartificiální hudba 

Funkcí nonartificiální hudby je zabavit a pobavit posluchače. Nároky na její strukturu 

nejsou tak vysoké jako u hudby artificiální, hudba „populární“ má tedy oproti artificiální 

mnohem jednodušší formu. Ač hudba nonartificiální není nadčasová, její význam je 

v dnešní době obrovský. Současná média využívají jednoduchosti a užitkové funkce této 

hudby, je tedy veřejnými sdělovacími prostředky propagována ve velkém rozsahu, a stává 

se tak velice dostupnou pro širokou veřejnost. 

  



 

11 

 

3   Předmět hudební výchova 

Hudební výchova je součástí hudebního dění na základní škole, a jde tedy o hudebně 

výchovný proces probíhající za přímého řízení učitele. Sedlák (1984, s. 63) o tomto 

procesu píše: „Chápeme jej jako záměrnou, organizovanou, systematickou a cílevědomou 

vyučovací a výchovnou činnost učitele a poznávací činnost žáků, v níž se oba dostávají 

do mnohostranných styků s hudbou”. 

3.1   Historie a charakteristika 

Původ předmětu hudební výchova sahá do konce 19. století, jedná se tedy o poměrně 

mladý vědní obor. Předmět vznikl spojením poznatků z pedagogiky a hudební vědy 

(muzikologie). Jako vědní disciplína tak nese znaky vědy pedagogické, tedy mající 

výchovné cíle, její charakter je však i muzikologický. Teoretická základna hudební 

výchovy se nazývá hudební pedagogika (Sedlák a kol. 1984).  

3.2   Cíle předmětu 

 Hudební výchova slouží na základní škole jako prostředek k seznámení dětí s hudbou 

artificiální a nonartificiální. Má za úkol rozvíjet žákovy pěvecké nebo i hráčské 

dovednosti. Jejím cílem je zvýšit hudebnost žáků, seznámit je s teoretickými a historickými 

znalostmi nezbytnými pro poslech a reprodukci hudby (Lýsek a kol. 1975).  Jako výchova 

má však také za cíl rozvíjet estetické cítění žáka, jeho názor na svět a celkově utvářet 

žákovu osobnost. Děti by prostřednictvím hudební výchovy měly získat umělecké zážitky, 

díky kterým si vytvoří kladný vztah k hudbě, a budou se tedy chtít účastnit hudebního 

života ve společnosti a také se hudebně seberealizovat (Sedlák a kol. 1984). 

Sedlák (a kol. 1984) dělí cíle hudební výchovy na dvě vzájemně se podmiňující oblasti. 

Jednou z nich je výchova k hudbě, která má žáka naučit porozumět hudební řeči 

a orientovat se v hudební literatuře, naučit hudbu vnímat, hodnotit estetickou kvalitu díla 

a vytvořit pevný vztah mezi dítětem a hudbou. Druhou oblastí je výchova hudbou, jež má 

za úkol vychovat dítě k jiným než hudebním cílům, tedy konkrétně k osobním 

a společenským. Právě hudba je zprostředkovatelem těchto cílů. „Prostřednictvím 

estetického zážitku může jedinec najít v hudbě umělecky ztvárněný život, okolní svět, 

vztah k člověku a ke společnosti a může též pochopit význam hudby v životě jedince 

i lidské společnosti“ (Sedlák a kol. 1984, s. 11). 



 

12 

 

3.3   Podmínky předmětu 

Při výuce se učitel opírá o žákovu hudebnost. “Stupeň hudebnosti žáků je závislý 

na kvalitě jejich hudebních vloh, schopností, dovedností a na všeobecném nadání“ (Lýsek 

a kol. 1975, s. 11-12). Jev, kdy žák vykazuje velice nízký stupeň hudebnosti, je nazýván 

amuzie. Aby vznikl hudební zážitek, který obohatí citový a myšlenkový svět dítěte, je 

nutné, aby dítě umělo nejen vnímat a prožívat hudbu, ale je také výsledkem žákova 

osobního úsilí a hudební aktivity (Sedlák a kol. 1984, Sedlák, Váňová 2013). 

3.4   Didaktické zásady předmětu 

Didaktické zásady předmětu hudební výchova vychází z poznatků moderní didaktiky, jež 

se váží k vyučovací činnosti učitele a učební činnosti žáků. Zásadou první je zásada 

aktivity žáků. Každý člověk je vnitřně aktivní, zároveň však reaguje na externí podněty a 

to mu i umožňuje uvědomovat si existenci své vnitřní aktivity, původu biologického. Tato 

aktivita se projevuje v přirozené zvídavosti, touze ke hře a manipulaci s předměty v okolí 

(Sedlák a kol. 1984). 

Zásada názornosti zahrnuje především prezentaci hudby pedagogem živě. Učitel se pak 

stává pro žáka vzorem, je v hudebních činnostech žáky napodobován. Názornosti docílíme 

i používáním pomůcek jako jsou jednoduché hudební nástroje, také pohybem při poslechu 

skladby či její dramatizací, ale také použitím videa při prezentování hudební 

ukázky (Sedlák a kol. 1984). 

Při dodržení zásady přístupnosti a přiměřenosti je vybíráno takové učivo, metodika a 

skladby k poslechu, které nejsou pro danou věkovou kategorii příliš snadné, nebo naopak 

moc složité. Hudební ukázky by měly být přiměřené vzhledem k poslechovým 

zkušenostem žáků (Sedlák a kol. 1984).  

Zásada soustavnosti a posloupnosti zajišťuje, že žák se učí znalostem, které navazují na ty 

předchozí. Děti zároveň neustále procvičují schopnosti, které již mají z nižších ročníků. 

Přitom dochází také k pravidelnému prověřování znalostí (Sedlák a kol. 1984). 

Učitel se snaží dodržet také zásadu trvalosti. Cílem pedagoga je vést žáky k trvalým 

znalostem a dovednostem. Pak teprve mohou tyto vědomosti použít v budoucí práci 

se skladbou. Trvalosti je docíleno především aktivním stykem s hudbou, při kterém žák 

používá co nejvíce smyslů (Sedlák a kol. 1984). 



 

13 

 

Sedlák (a kol. 1984) také jmenuje zásadu propojení teorie s praxí. Hudba je totiž těsně 

svázána s životy lidí a jejich prožíváním. Učitel proto k poslechu vybírá takové skladby, 

jež praxi (dějiny člověka) svým charakterem potvrzují. 

Proces hudební výchovy na základní škole musí být v souladu s teoretickými poznatky. 

Učitel učí děti používat hudební terminologii a sám ji také využívá při práci se skladbou. 

Pedagog aplikuje teoretické poznatky i ve své výchovné a metodické 

práci (Sedlák a kol. 1984).  

3.5   Metody a složky předmětu 

Hudebně výchovné metody jsou cílevědomé a plánovité postupy vedoucí k plnění 

výchovného a vzdělávacího cíle. Hudební dílo se díky těmto metodám a interakci učitele 

a žáka stává živým, dynamickým výchovně vzdělávacím procesem. K tomu je nutné, aby 

učitel uplatnil svou tvořivou pedagogickou práci a žák k vyučování přistupoval aktivně 

a samostatně. Díky tomu je možné překonat pasivitu žáků a mechanické přijímání 

a přejímání informací, a tak splnit hudební i výchovné cíle předmětu (Sedlák a kol. 1984). 

Lýsek (a kol. 1975) dodává, že postupy k dosažení těchto cílů ideálně spojují poznávací 

procesy s praktickými dovednostmi. 

Hudební výchova zahrnuje tři základní složky. První z nich je nácvik písně, který tvoří 

základnu každé hodiny hudební výchovy. Zpěv doplňuje výklad z hudební nauky, která 

pomůže žákovi osvojit si notové písmo, a tedy usnadňuje pochopení poslouchaného 

i reprodukovaného díla. Poslech hudby je podmíněn nejen znalostmi z hudební nauky, 

zkušenostmi v oblasti hudebních výrazových prostředků (rytmus, melodie, harmonie, 

barva, dynamika) a hudebních forem, ale také zkušenostmi z poslechu 

hudby (Lýsek a kol. 1975). 

Sedlák (a kol. 1984) dělí složky hudební výchovy na tři vzájemně propojené okruhy. 

Prvním z nich je uskutečňování základních hudebních činností, jako jsou činnosti vokální, 

poslechové, instrumentální a hudebně pohybové. Všechny tyto aktivity se vzájemně 

podmiňují a ovlivňují, nicméně vzhledem k záměru učitele či momentálně vzniklé situaci 

může některá z činností převažovat. Sedlák zdůrazňuje důležitost tvořivého charakteru 

těchto aktivit, které mají podněcovat činnost smyslů, rozumu a citu. Žáci by měli vlastní 

prací pronikat do výstavby hudby a sami se pokusit o jednoduchou hudební tvorbu. 

Druhým okruhem je osvojování významných světových i národních hudebních děl 
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a poznávání jejich tvůrců a interpretů. Třetí okruh zahrnuje nabývání základních poznatků 

a vědomostí nezbytných k hlubšímu chápání hudby a k jejímu provozování.  

3.6   Současné postavení hudební výchovy na základní škole 

Hudební výchova je předmětem spojující vědu výchovnou a hudební. Jelikož jde 

v porovnání s ostatními školními předměty o poměrně mladý předmět (Sedlák a kol. 1984), 

má hudební výchova jako vědní obor několik nedostatků. Jedním z problémů je dosavadní 

nepropracovanost hudební pedagogiky. Ta spočívá hlavně v nedostatečném vyzvednutí 

úlohy hudby v životě člověka a celé společnosti, ale také významu hudební výchovy 

v citové, rozumové a světonázorové výchově dětí (Sedlák a kol. 1984). 

Negativní vliv má také stále se zvyšující aktivita masově sdělovacích prostředků, které 

předkládají široké veřejnosti velké množství často nevhodných hudebních ukázek, jež 

degradují hudbu na “organizovaný hluk” (Sedlák, Siebr 1988). Jedná se především o hudbu 

“populární”, užitkovou. Hudba pak ztrácí svou estetickou funkci a osobnost je poslechem 

spíše otupována a hudba zevšedňována. Žáci si díky přístupnosti užitkové hudby z médií 

zvykají na neuvědomělý a povrchní poslech, aniž by sami projevovali hudebnost zpěvem 

či hrou na hudební nástroj (Sedlák a kol. 1984, s. 63, Sedlák, Siebr 1988). Jejich hudebnost 

se tedy stává stále pasivnější (Sollárová in Výrost, Slaměník 2008, Váňová 1989). 

Pro účely hudební výchovy je nepříznivá i časová dotace v učebním plánu, tedy jedna 

vyučovací hodina týdně na základní škole od první do deváté třídy. Díky tomu dělá 

hudební výchova dojem méně důležitého předmětu. Pro kvalitní hodinu hudební výchovy 

je také nutné, aby škola vlastnila sbírku didaktické techniky, např. hudební nástroje, 

fotografie, knihy, přehrávače, tabule s notovými osnovami. Tyto pomůcky jsou nákladné, 

a navíc předpokládají existenci prostoru (odborné pracovny) pro jejich bezpečné uložení. 

Vybudování takové místnosti pro účely hudební výchovy však bývá právě pro svůj dojem 

okrajového předmětu velice obtížné prosadit (Sedlák a kol. 1984). 
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4   Poslech 

Poslech hudby jako součást základních hudebních činností tvoří důležitou složku hudební 

výchovy. „Žáci jsou vedeni k citovému prožívání hudby, k chápání hudebně vyjadřovacích 

prostředků, k pronikání do struktury hudebního díla a tím k postižení hudebního 

obsahu” (Sedlák in Lýsek a kol. 1975, s. 45). Zároveň je poslech hudby považován za 

estetickovýchovný proces (Sedlák in Lýsek a kol. 1975). 

Koula (in Sedlák a kol. 1984) zmiňuje problematiku odtržení poslechu od dalších činností, 

které vedou k pochopení hudebního díla, stejně jako považuje za nesprávné oddělení 

hudebnosti aktivní od pasivní. Hudebně výchovné činnosti jsou dnes pokládané 

za vzájemně se podmiňující a doplňující složky hudební výchovy. Proto je poslech lépe 

nazýván výchovou k vnímání a chápání hudby, kde se uplatňují faktory povahy 

psychologické, estetické a sociologické. 

4.1   Hudebně výrazové prostředky a sdělovací možnosti hudby 

Každá hudební skladba má určité vlastnosti, které lze charakterizovat jako hudebně 

výrazové (vyjadřovací) prostředky. Je možno je popisovat jednotlivě (prostřednictvím 

analýzy), nicméně se ve skladbě vzájemně doplňují a ovlivňují. Aby žáci mohli hudebně 

výrazové prostředky při poslechu objevovat, musí nejdříve znát jejich význam. Jedním 

z nich je melodie, jež je dána výškou za sebou řazených tónů, které vnímáme jako píseň. 

Sled souzvuků (akordů) je nazýván harmonie. Jejím smyslem je doprovázet, dotvářet 

a zvýrazňovat melodii. Členění skladby do pravidelných úseků nazýváme rytmus. 

S rytmem souvisí rychlost sledu jednotlivých dob, tedy tempo. Sílu zvuku ve skladbě a její 

změny označujeme jako dynamiku. Použití konkrétních hudebních nástrojů (hlasů) 

k dosažení určitého typického zvuku nazýváme hudební barva. Je dána např. povahou 

materiálu, velikostí nástroje. Sedlák (a kol. 1984) mezi hudebně výrazové prostředky řadí i 

hudební formu a hudební žánr. Hudební forma je určena uspořádáním úseků ve skladbě 

a jejich spojováním tak, že hudba působí uceleně. Hudební žánr je dán nejen strukturou 

skladby, ale také její povahou vyplývající z charakteru určitého uměleckého slohu či 

období (Sedlák a kol. 1984). 

Pro poslech na základní škole je vhodné opírat se také o sdělovací možnosti hudby. Hudbu 

a její obsah můžeme vnímat jako určitý výraz, emoce. Vžíváním se do hudby pak 

pochopíme motorickou stránku hudby, například frekvenci pohybů ve skladbě (tempo); 
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sílu a prudkost zvuku (dynamiku); pravidelnost nebo nepravidelnost; vláčnost či úsečnost; 

lehkost či těžkopádnost, jež jsou dány materiálem hudebního nástroje. Hudbu lze také 

podle principu koexistence propojit s životní zkušeností vzhledem k období, kdy byla 

složena, či s jejím účelem. Pak ji můžeme dělit na hudbu užitou (lovecké písně, hymny), 

národní, historickou (husitský chorál). V jiném případě může být hudební dílo spjato 

s konkrétní životní situací skladatele, například za použití citací ze skladby téhož či jiného 

autora. Za uplatnění principu podobnosti lze skladbu pochopit jako vyjádření 

mimohudební myšlenky. Může se jednat o zvukomalbu (napodobení zpěvu ptáků), 

dušemalbu (napodobení hlasového projevu), připodobnění výšky, pohybu tónů, harmonie 

či hudební formy k atmosféře (příběhu) skladby (Sedlák a kol. 1984, Zich, Jůzl 1981). 

4.2   Cíle a funkce poslechu 

 Cílem a úkolem hudební výchovy je průběžně seznamovat žáky s hudebními díly a přitom 

rozvíjet jejich schopnost aktivně, soustředěně a esteticky významně vnímat hudbu 

a prožívat ji jak myšlenkově, tak citově; posilovat estetický vztah ke světu pomocí 

pochopení hudebních děl, hudebních forem; pomoci dětem pochopit hudebně tvárné 

prostředky a díky tomu proniknout do hudebního obsahu; vytvořit kladný a aktivní vztah k 

hudbě, potřebu ji poslouchat a tříbit umělecký vkus; probouzet mravní city, a tak se podílet 

na harmonickém rozvoji jejich osobnosti. Poslech hudby je tedy, podobně jako zpěv, 

aktivním procesem, jenž si klade za cíl nejen představit žákovi hudební dílo, ale také naučit 

ho vnímat, prožívat a porozumět skladbě a vytvořit či rozvíjet hudební schopnosti, 

dovednosti a znalosti, které žákovi umožní konzumovat hudbu. V širším kontextu by 

estetické a etické city vyvolané hudbou neměly být omezeny jen na subjektivní zážitky 

posluchače (žáka), ale měly by se projevit v žákových životních postojích, činech 

a jednání, motivovat jej ke společensky prospěšným činům (Sedlák in Lýsek 1975). O 

hudbě a jejím vlivu na harmonickém rozvoji osobnosti se zmiňovali i antičtí filozofové. 

Hudba podle Platóna zušlechťuje lidskou přirozenost a vede ji k poznání krásy (estetična). 

Aristoteles věřil, že každý člověk má vrozený smysl pro rytmus a melodii, a tedy že působí 

na každého jako “očista” od tísnivých psychických stavů. Podporuje tím současnou teorii, 

že účinky hudby vedou i k mravní výchově (Sedlák, Siebr 1988). 

Poslech hudby má však i diagnostickou funkci. V případě nedostatečného hudebního 

vývoje dítěte (způsobeného nepříznivým prostředím pro pěvecký rozvoj) může mít učitel v 

nejnižších ročnících základní školy problém správně určit míru a kvalitu žákovy 
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hudebnosti pouze pomocí reprodukce tónů, melodických úryvků či písně. Žák se tedy 

může zdát tzv. nehudební, ač tomu tak nemusí být. Díky poslechu a reakci dítěte 

na poslouchanou skladbu má učitel možnost podchytit žákovy vlohy a pomocí 

individuálního přístupu docílit i rozvoje pěveckého projevu (Sedlák in Lýsek 1975, Sedlák, 

Váňová 2013). 

4.3   Fyziologické a psychické procesy při poslechu 

Při poslechu hudby zvuková vlna podráždí sluchový orgán, přičemž ve sluchovém ústrojí 

vzniká vzruch. Jedná se o proces fyziologický, a tedy bezděčný. Vzruch vyvolá psychický 

proces – vzniká sluchový počitek. Hudebním vjemem rozumíme souhrn konkrétního 

sluchového počitku, minulé zkušenosti s poslechem a pochopením smyslu vnímané 

skladby (zvuku). Smysl toho, co právě vnímáme, lze vysvětlit hudební naukou, 

např. stoupavou melodii můžeme opřít o notový zápis, tedy za sebou psané noty 

s vertikálním posunem nahoru (Lýsek a kol. 1975, Váňová 1989). 

To, jak vnímáme a prožíváme hudební dílo, tvoří odraz tohoto díla v psychice člověka. 

Tento proces je velice složitý, zahrnuje činnost celého vědomí, tedy fázi počitku, poté 

vznik představ, paměti, fantazie, stránku citovou, volní, hudební myšlení a porovnání 

výsledků tohoto procesu s dosavadní hudební zkušeností žáka. Jeho součástí je i analýza 

poslouchané skladby, při které žák rozebírá jednotlivé prvky skladby a hudební výrazové 

prostředky. Poté posluchač tyto vlastnosti skladby skládá a vytváří tak hudební motivy, 

témata a obrazy ve svém vědomí. Probíhá tedy syntéza skladby. Zakončením těchto 

pochodů je pochopení hudebního díla, a z něj vyplývající reakce žáka, neboli estetická 

responze. Při těchto procesech je nutná přímá angažovanost žákova vědomí, nejedná se 

tedy čistě o percepci, nýbrž o uvědomělý proces, při kterém žák využívá tvůrčích činností. 

Za těchto podmínek je žák schopen osvojit si hudební dílo a najít v něm trvalé zalíbení. 

Žákova hudební aktivita, pochopení hudebních výrazových prostředků a znalost hudební 

nauky tyto procesy urychlují (Sedlák in Lýsek a kol. 1975). Konečný prožitek ze skladby 

se dotváří subjektivními pocity posluchače. Tyto emoce pramení z jeho hudebních 

a mimohudebních zážitků a zkušeností (Koula in Sedlák a kol. 1984). 

4.4   Podmínky pro poslech 

Pro zajištění kvality poslechu je nutná pozornost dítěte. Ta se liší podle věku. Aby dítě 

bylo schopné skladbu pochopit (a ocenit), opírá se o paměť, neboli vybavuje si melodii, 
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kterou již v minulosti slyšel (Váňová 1989). Díky tomu získává hudební představu, jejíž 

kvalita je závislá na kvalitě hudebních vjemů. Nejvyšší kvality hudební představy je 

docíleno aktivní hudební činností. “Tu podmiňuje funkce nervstva nejen senzitivního, ale i 

motorického a vegetativního” (Lýsek a kol. 1975, s. 20-21). 

Pozornost při poslechu hudby bývá zpočátku neúmyslná. Vyvolání prvotního citového 

dojmu z díla je dáno kvalitou tónů, jeho barvou, kombinací barev nástrojů a hlasů, 

použitou melodií, ale také prostředím, zkušeností posluchače a souladem mezi danou 

skladbou a momentální náladou žáka. Právě při nabývání schopností orientovat se 

v hudebním díle je žák postupně schopen docílit i záměrné pozornosti. Pomůže mu k tomu 

zaměření se na určitý cíl při poslechu (konkrétní vlastnosti díla, určité hudební výrazové 

prostředky). Časem je pozornost motivována také respektem autora a jeho díla, interpretů 

a jejich nadání, ale i mezilidskými vztahy ve skupině posluchačů (Sedlák in Lýsek 

a kol. 1975). 

4.5   Zásady pro poslech 

Před poslechem by měl učitel sdělit jen to, co dítěti skladbu zpřístupní po hudební stránce. 

Učitel by se měl vyhnout vysvětlování, která nevedou k pochopení funkce hudebně 

vyjadřovacích prostředků. Tyto informace vedou k mimohudebním asociacím, které ale 

nepodněcují vlastní chápání hudby (Sedlák a kol. 1984, Hurník 1995, Herden 1992). 

4.6   Estetické vnímání hudebního díla 

Jednou z metod, jak docílit estetického vnímání hudby, je průběžný a dlouhodobý rozvoj 

hudebních představ a paměti posluchače. Schopnost vyvolat a operovat s hudebními 

představami je dána tzv. „vnitřním sluchem”. Učitel se snaží, aby žákovy hudební 

představy při poslechu byly co nejjasnější a nejživější, čehož může docílit spojením 

sluchové představy se zrakovým vjemem, s motorickými procesy, jež napodobují výšku, 

sílu zvuku či rytmickou stránku skladby, nebo spojením s vytvářením pojmů  (Koula 

in Sedlák a kol. 1984, Lýsek a kol. 1975). 

Proces poslechu skladby je za účelem rozvoje hudebních představ a paměti vhodné 

obohatit zapojením zrakového a pohybového receptoru, pěveckou interpretací nebo 

pohybovým vyjádřením. Cílů hudebně výchovné činnosti lze docílit také opakováním 

skladby, jež vede k vytvoření dostatečného množství podnětů pro vznik poslechové 

představy, a postupováním od jednoduchého ke složitějšímu v souvislosti s fakturou 
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skladby. Pedagog by měl žáky seznamovat nejdříve se skladbami, které zřetelně souvisejí 

s tradicí a cílevědomě rozvíjet jejich představy vztahů tónových, rytmických, tempových 

a barevných (témbrových) (Koula in Sedlák 1984). 

Zich (aj. 1981) popisuje, jakým způsobem člověk hodnotí hudbu jako líbivou.  Jedná se 

o pocit subjektivní krásy v hudbě. Může být vyvolán představou mimohudební, tedy 

asociací, které se při poslechu jedinec vybavuje. Smyslová libost je způsobena počitky, 

které ještě nejsou analyzovány. Je způsobena vnímáním hudební barvy, výšky apod. Díky 

analyticko-syntetickému myšlení může dojít k libosti z intelektuální funkce. Posluchač 

oceňuje krásu vztahů mezi aspekty vnímané hudby. Další příčinou hodnocení skladby jako 

líbivé je vcítění se do ní. Prožívání citů při poslechu však může způsobit i subjektivní 

nelíbivost hudby. Až po kritickém hodnocení hudební skladby je možné ohodnotit ji 

objektivně. „Takovouto známkou objektivní ceny uměleckého díla jest, je-li dílo umělcovo 

svého druhu projevem nové a silné individuality” (Zich, Jůza 1981, s. 219). Schopnost 

kritického hodnocení se vyvíjí věkem člověka. Hudebními zkušenostmi pak může získat 

hudební vkus. Pak je schopen objektivně skladby hodnotit (Zich, Jůza 1981, Sedlák, 

Váňová 2013). 

4.7   Výběr skladby 

Výběr vhodné hudby pro poslech na základní škole je klíčovou součástí učitelovy přípravy 

na hodinu hudební výchovy. Pokud učitel zvolí skladbu, která je sice z hlediska své stavby 

kvalitní a zajímavá (pro učitele či milovníky artificiální hudby), ale je složitá svou hudební 

strukturou a neodpovídá zkušenostem žáků, nebudou schopni skladbu pochopit a nedostaví 

se tedy očekávaný zážitek z poslechu (Koula in Sedlák a kol. 1984, Audyová 2008). 

Sedlák (a kol. 1984) jmenuje zásady a kritéria výběru skladby k poslechu. Prvním z nich je 

umělecká hodnota díla, tedy jak skladba odráží, zachycuje a symbolizuje ideu či program 

odpovídající etice společnosti. Z hlediska tohoto kritéria se jedná o skladby hudební lidové 

kultury, které ztotožňují soudobé životní události, city, postoje lidí, ideály i mezilidské 

vztahy. Na ni navazují další díla klasická i tvorba současných autorů. Dále by měl učitel 

při výběru skladby brát psychologický ohled k dítěti jako k vnímajícímu subjektu. Vybraná 

skladba by měla být srozumitelná po stránce obsahové a výrazové a přiměřená vzhledem 

k duševnímu a hudebnímu vývoji dítěte, jeho hudebním schopnostem, kapacitě paměti 

a kvalitě pozornosti. Učitel se také opírá o žákovu předpokládanou hudební a životní 

zkušenost. Estetickovýchovná kritéria úzce souvisí s uměleckou hodnotou díla. Navíc ale 
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zdůrazňuje význam skladby v oblasti ideové a citové výchovy a jejího vlivu na formování 

názorů, postojů a jednání žáka. Posluchač pomocí skladby také vnímá city a myšlenky 

samotného skladatele, které mu umožňují chápat ideály společnosti, krásu v přírodě 

a umění. Učitel při výběru skladeb dbá také na jejich pestrost a rozmanitost. Hudební 

ukázky představují různé podoby, funkce a žánry hudby, znázorňují nejdůležitější 

výrazové prostředky a hudební formy. Učitel nesmí zapomínat ani na regionální hudební 

materiál, jenž umožňuje pěstování hudebních tradic, a ukázky syntetických útvarů, jako je 

opera, opereta, melodrama, balet, film apod., kde se hudba pojí s jinými druhy umění. 

Přestože masové sdělovací prostředky produkují hlavně hudbu užitkovou, jež motivuje děti 

hlavně k pasivnímu přijímání hudby, učitel by neměl k tomuto druhu hudby zaujmout zcela 

odmítavý postoj. Naopak hodnocením a srovnáváním užitkové hudby s oblastí umělecké 

hudby může učitel regulovat vlivy jednotlivých hudebních druhů a žánrů na žáka a naučit 

ho tak správně se v nich orientovat. Žák pak získá základy hudebního vkusu a učitel se 

vyhne jednostrannosti v představovaných hudebních dílech. Dále by měl pedagog dbát 

na atraktivnost vybíraných skladeb. Ty mají vzbudit v žákovi zájem o konkrétní dílo 

a motivovat ho k jeho reprodukci i k dalším hudebním činnostem. Atraktivnost skladby 

však nesmí vylučovat kritérium umělecké úrovně, tedy pro líbivost skladby by učitel neměl 

snižovat nároky na uměleckou hodnotu a ideovost díla. Na tuto zásadu učitel musí myslet 

při prezentaci jak artificiální, tak „populární“ hudby. 

4.8   Metody rozboru a výkladu hudebních skladeb 

Podle Kouly (in Sedlák a kol. 1984) není možné stanovit jednotný a neměnný vzor 

pro metodický postup při výkladu a poslechu skladby. Každá skladba má svá specifika, 

podle kterých musí učitel přizpůsobit postup prezentace díla. Nicméně Sedlák zdůrazňuje, 

že samotní autoři hudebních skladeb díla tvořili tak, aby vyvolala konkrétní ideové 

a emocionální podněty, ale zároveň nechala prostor pro posluchačovu fantazii. Učitel tedy 

při poslechových činnostech musí přihlížet k potřebě vnímat hudbu samostatně, zvláště u 

starších či zkušenějších posluchačů.  

Koula (in Sedlák a kol., 1984) vytváří schéma postupu při výkladu hudební skladby, avšak 

zdůrazňuje jeho úlohu podnítit učitele k vlastní tvůrčí pedagogické práci. Prvním bodem 

poslechu je příprava. Učitel musí skladbu, nebo části skladby, které bude prezentovat 

dětem, předem nastudovat. Určí důležité prvky skladby, na které se děti budou soustředit, 

a připraví si popis, výklad či činnost pro žáky na tyto prvky zaměřený. Může jít o hudebně 
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výrazové prostředky, hudební formu, způsob vyjádření děje apod. I žáci se k poslechu 

připravují prostřednictvím seznámení s těmi prvky, které učitel vybral jako nejvýraznější 

a nejpodstatnější. Příprava žáků a jejich činnost před poslechem by však neměla být časově 

příliš náročná, musí být konkrétní. Její smysl je vyvolat zvědavost, namotivovat žáky, aby 

skladbu toužili slyšet (Lýsek a kol. 1975). 

Poslech skladby může, ale také nemusí být doprovázen činností žáků. Učitel má možnost 

zadat k poslechu úkol, například zjistit, kolikrát se ve skladbě nebo její části zopakovalo 

téma, identifikovat hudební nástroje v určitých úsecích, nebo pokusit se vystihnout 

charakter tématu pohybem (Koula in Sedlák a kol. 1984). 

Analýza, neboli rozbor díla, má za cíl uspíšit chápání poslouchané hudby. Pomáhá 

posluchači orientovat se v díle, poznávat jeho specifičnost, ale i konstantní útvary, jež 

usnadní chápání dalších hudebních děl. Hudební analýzou se však nemyslí překlad 

hudebního sdělení do slovního, nýbrž uvedení skladby do souvislostí s okolním světem 

a jejich objasnění (Koula in Sedlák a kol. 1984). Koula (in Sedlák, 1984) jmenuje 

analytické metody podle Miloše Jůzla. Jde o metodu ontologicko-funkční, která vysvětluje, 

jak je skladba uspořádána, využívající metody užití výrazových prostředků v hudbě, 

vlastnosti formy a zvukové kvality; genetickou metodu, vysvětlující jak, proč a kdy 

skladba vznikla, zkoumající inspirační zdroje, autora a společnost vzhledem k dílu; 

sémantickou metodu, jež pomáhá odhalit, co je v díle obsaženo prostřednictvím symboliky, 

znakovosti a obraznosti skladby; metodu axiologicko-funkční, posuzující kvalitu slohu, 

žánru, hudební nápad a jeho originalitu, zvukovou kvalitu, hodnotu a funkci skladby. 

Metoda srovnávací se může uplatnit zároveň s jakoukoli zmíněnou metodou, není však 

vhodná pro žáky nižších ročníků, jelikož vyžaduje velké soustředění, je tedy dosti náročná 

na psychiku. 

Při analýze je nutné respektovat několik jejích faktorů. Jde zaprvé o individualitu skladby, 

skladatele a stylu. U některých skladeb tak rozbor díla nemusí být uplatněn při prvním 

poslechu. Koula (in Sedlák a kol. 1984) uvádí jako příklad poslech Smetanovy polky Ze 

studentského života, kde je možné spolehnout se na intuici. Navození náležité atmosféry 

stačí pro prvotní poslech, pro srovnání je pak možné použít autorovu Poetickou polku g-

moll jako příklad idealizovaného tance, kde žáci mohou na rozdíl od první skladby samy 

vyposlouchat tempové změny. Analýza skladby (skladeb) pak může přijít ve formě 

následného úkolu. Jiná hudební díla, například sonátová forma, však rozborem nutně musí 

projít, aby bylo docíleno pochopení skladby posluchači. Dalším důležitým rysem analýzy 
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je její charakter procesu. Učitel by neměl rozebírat všechny vlastnosti skladby najednou, 

nýbrž upozorňovat na ně postupně při opakovaném poslechu. Dále je třeba mít na paměti, 

že skladba je jednotou obsahu a formy, a tedy není možné povyšovat jedno nad druhé. Žáci 

by měli poznávat hudebně výrazové prostředky společně s obsahem skladby. Učitel dětem 

pomáhá verbalizací skladby, tedy popisem, výkladem a hodnocením, často s použitím 

metafor. Stejně tak učí je samotné se o skladbě vyjadřovat. Je nutné, aby každá část 

učitelova mluveného projevu ke skladbě byla naplněna konkrétním obsahem, tedy aby 

terminologie, kterou používá, byla okamžitě propojena se skutečným hudebním 

vyjádřením ve skladbě. Děti si tak teorii okamžitě ověřují praxí. Učitel také myslí na to, že 

cílem analýzy je orientace žáka ve skladbě. Při rozboru tedy začíná s prvky, které jsou 

u dané skladby nejvýznamnější, pro daného skladatele charakteristické. Nakonec 

Koula (in Sedlák a kol. 1984), stejně jako Hurník (1995), uvádí, že učitel by měl 

verbalizovat jen ty prvky, které si žák může ověřit v praxi, tedy poslechem. 

Učitel by si měl být vědom, že v centru pozornosti při poslechu je zážitek estetický. Pokud 

má vybraná ukázka za úkol uvědomění ideových souvislostí u žáků, analýza skladby by 

měla být prováděna v souladu s ideovým, estetickým a uměleckým působením, nicméně 

skladba by neměla být s etikou a světonázorem spojována přímočaře. Její ideovost má být 

jasná tak, že je přímo spojena s uměleckou kvalitou díla (Koula in Sedlák a kol. 1984). 

Aby mohlo dojít k syntéze skladby, předchozí analýza žákem je nezbytná. Díky analýze je 

posluchač schopen rozeznávat jednotlivé části (motivy, témata) a následně pomocí syntézy 

zjišťovat, jakým způsobem s nimi autor pracuje a jakého výsledku tím docílí. Žák si díky 

tomu uvědomuje, jak spojení různých úseků ovlivňuje kvalitu výsledného díla. Při tomto 

procesu si děti připomínají a vybavují skladby, které již znají a nějakým způsobem souvisí 

s momentálně poslouchaným dílem (Koula in Sedlák a kol. 1984). Závěrečný poslech díla 

vytvoří v posluchači výsledný hudebně estetický zážitek (Lýsek a kol. 1975, 

Váňová 1989).  

4.9   Metody zajišťující mobilizaci pozornosti při poslechu 

Učitel si při představení ukázky vybírá mezi přehrávací technikou a vlastní interpretací 

skladby. Při zvolení přehrávače je nutné, aby jeho kvalita a kvalita nahrávky byly 

dostatečné na to, aby žák mohl mít z poslechu skutečný zážitek. Nicméně poslech 

z přehrávače může evokovat zvukovou kulisu. “Živá” hudba má větší psychologický 

a estetický účinek na posluchače, a proto by měl učitel vždy zvolit variantu 
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nereprodukované hudby, pokud mu to dovolují jeho hrací schopnosti vzhledem 

k náročnosti zvolené skladby (Sedlák a a kol. 1984).  

Pro zajištění vyšší pozornosti žáka při poslechu je vhodné zapojit kromě sluchového 

analyzátoru také zrakový a pohybový. Pro zapojení zrakového receptoru může posluchač 

sledovat pohyb melodie podle notového zápisu nebo schémata znázorňující práci 

např. s motivy či průběh skladby, snažit se poznat úryvky skladby podle not, sledovat 

video či fotografie doprovázející skladbu (především u programních skladeb), pokusit se 

identifikovat portréty, záběry z divadelních představení, hudební nástroje apod. či sledovat 

videa s cílem poznat jejich vztah k poslouchané skladbě. Pro zapojení pohybového 

receptoru může učitel zvolit činnost vokální nebo motorickou. Vokální činnosti zahrnují 

zpěv úryvků, při opakovaném poslechu tzv. podzpívání melodie, navázání zpěvem 

na začátek zahrané melodie, u polyfonní hudby zpěv jednotlivých hlasů. Mezi aktivity 

zapojující motoriku patří vytleskávání, pohybové vyjádření kontrastních částí skladby nebo 

změn rytmických a tempových, u tanečních žánrů tanec, pohybové hry (Koula in Sedlák 

a kol. 1984). 

Kromě smyslových činností lze při poslechu zapojit také činnosti intelektuální. Žáci 

například poznávají taneční žánry v hudbě programní a absolutní nebo se pokouší 

rozpoznat taneční idealizace. U děl vokálních děti mohou rozpoznávat souvislosti mezi 

textem a hudbou, určovat vzájemný vliv programu a formy (Koula in Sedlák a kol. 1984). 

Koula (in Sedlák a kol. 1984) zahrnuje do činností, které mobilizují žákovu pozornost při 

poslechu, také aktivity založené na intuici. Jednou z nich je „intuitivní deskripce”, tedy 

kreslení či malování podle hudby. Pantomimické předvádění operní scény pomáhá dítěti si 

uvědomit, že hudba odpovídá pocitům postav, a pomáhá tedy k pochopení děje. 

Pantomima je však vhodná spíše pro mladší děti, u starších je těžké docílit spontaneity. 

Činnosti, které žáci při poslechu vykonávají, mohou být spojeny s hudebně naukovými 

poznatky i s jinými druhy umění. Děti mají možnost využívat texty z literárních děl či 

obrazy, které s poslouchanou skladbou souvisí nebo s ní korespondují (Koula in Sedlák a 

kol. 1984). 

4.10   Hudebně tvořivé činnosti navazující na poslech hudby 

Hudebně tvořivé činnosti mají za úkol uvolnit fantazii a city člověka. Jejich základními 

rysy jsou objevování, vynalézání a tvorba nového. Jedinec přechází od toho, co poznal 
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vnímáním a poznáváním, k vlastnímu konání. Jeho poznatky, zkušenosti a zážitky se 

přetváří na nové tvary. V tvořivém procesu se uplatňuje jak konvergentní, tak divergentní 

myšlení. Konvergentní myšlení tvůrce směřuje k jedinému řešení. Ve větší míře však 

probíhá myšlení divergentní, při kterém tvořivý subjekt nachází více možností řešení 

(Váňová 1989, Sedlák a kol. 1984).  

Podle Sedláka (a kol. 1984, s 114) „Technický pokrok a civilizace přinášejí společenský 

pokrok, současně však též některé problémy vnitřního života člověka, jako ztrátu jeho 

vlastních tvořivých sil a převážně receptivní vztah ke světu i k umění”. Proto 

Sedlák (a kol. 1984) uvádí, že tvořivé činnosti obecně jsou důležité nejen v oblasti umění, 

ale i v oborech technických a jiných. Také má blahodárný vliv na duševní hygienu, jelikož 

zajišťují rovnováhu mezi citem a rozumem člověka (Váňová 1989). 

Sedlák (a kol. 1984) jmenuje tři základní hlediska, jež se uplatňují v tvořivosti. Jsou to 

tvořivý subjekt, tvořivý proces a výsledek tohoto procesu, tedy nový výtvor. Uvádí 

zároveň fáze tvořivého procesu. První z nich je příprava, během které si tvořivá osobnost 

vytkne námět či problém, zkoumá ho a zaznamenává si první nápady. Druhou fází je 

inkubace, neboli rozvíjení aktivity. V této fázi tvůrce vyčkává a zároveň dozrává k námětu. 

Ve třetím stadiu dochází k objevení řešení, iluminaci. Objevení je většinou rychlé, má 

charakter náhody nebo vhledu. Dále tvůrce propracovává řešení. Poslední fází je 

verifikace, neboli hodnocení, při které si jedinec ověřuje svou práci, hodnotí ji, případně ji 

přepracovává. V praxi se tyto etapy většinou překrývají, či mohou splynout. 

Sedlák (a kol. 1984) zdůrazňuje osobnost učitele jako vedoucí osoby při tvořivých 

činnostech. Upozorňuje však na problematiku kladení velkých nároků na dítě učitelem, 

které může způsobit demotivaci žáka. Ideální jsou tvořivé činnosti opírající se 

o experimentování s tóny, melodizování textů a hraní na jednoduché hudební nástroje. 

Učitel se při těchto činnostech snaží dítě směřovat k určitému cíli, aby nedošlo 

k nahodilému tvoření. Pedagog by si měl být vědom, že zájem dítěte o tvořivé činnosti 

vyplývá především z jeho kladného vztahu k hudbě. „Tvořivost nelze vynutit. … Dětské 

improvizační pokusy musí být … podněcovány, řízeny a obohacovány novými 

podněty“ (Sedlák a kol. 1984, s. 119-120). Učitel se snaží dítě podporovat v jeho spontánní 

tvorbě, třebaže nemusí být první pokusy o hudební projev zcela zdařilé, jelikož dítě je 

motivováno k tvořivým činnostem pouze, pokud je k tomu citově naladěno. Při negativní 

reakci učitele na výsledky tvorby dítěte jeho vnitřní motivace uvadá. U nadaných dětí je 
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proces tvořivých schopností rychlejší, jelikož nabyly více hudebních zkušeností. Ty působí 

jako motivační činitel dětské spontaneity (Sedlák a kol. 1984, Váňová 1989). 

 Právě díky tvořivým činnostem mohou žáci lépe pochopit hudební jazyk. Tyto 

činnosti nemusí probíhat bezprostředně po poslechu hudebního díla, jsou s ním však 

svázané a motivují žáka k jeho vlastní tvorbě, probouzí v něm fantazii. Díky tomuto 

procesu si žák vytváří konkrétnější a trvalejší hudební představy, než ty vyvolané jen 

poslechovou činností. Stejně tak i budoucí poslech hudby bude při návaznosti 

na zkušenosti z tvořivých činností dítěte kvalitnější (Koula in Sedlák a kol. 1984). 

4.11   Mimotřídní a mimoškolní poslech 

Výchovné koncerty jsou součástí mimoškolní hudební výchovy. Na základní škole se 

konají v době pravidelného školního vyučování, v době mimo vyučování se pořádají 

koncerty pro starší mládež. Pro žáky základní školy jsou vhodné koncerty s průvodním 

slovem komentátora či koncerty hudebně literární, kde je průvodní slovo nahrazeno úryvky 

z literárních děl, vzpomínek umělců či jiných děl, která souvisí s předvedeným dílem. 

Koncerty s průvodním slovem bývají pro žáky základní školy nejvhodnější. Svou formou 

se blíží vyučovací hodině. Komentátor má podobnou funkci, jako učitel hudební výchovy.  

Formou mimotřídního poslechu je například hudební beseda, jež organizují sami žáci. 

Zároveň vystupují jako interpreti i komentátoři. Besedu mohou pořádat i učitelé nebo 

umělci (Koula in Sedlák a kol. 1984). 
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5   Žák 

Během poslechu hudebního díla na základní škole posluchače ovlivňuje nejen samotná 

skladba a učitel, ale také vlastní žákova osobnost, jeho zkušenosti, postoje, dovednosti, 

preference a vztah k ostatním žákům. Tyto složky se vzájemně ovlivňují a v průběhu 

vývoje dítěte se mění. 

5.1   Žák jako osobnost 

Žák mladšího školního věku se při hudební výchově na základní škole učí rozvíjet všechny 

analyzátory, získává první hudební zkušenosti. Cílem učitele je vytvořit u těchto dětí 

schopnost soustředěného, úmyslného poslechu. „Vytvářejí se tak předpoklady k základním 

operacím s hudebními představami, jež jsou potřebné … k aktivnímu vnímání hudebních 

skladeb …” (Sedlák, Váňová 2013, s. 364-365). Hudebně vyjadřovací prostředky žák 

spojuje častěji s mimohudebními obrazy. Při hudební seberealizaci používá často durové 

stupnice, trojzvuky, pohybuje se kolem tóniky (Sedlák a kol. 1984, Váňová 1989). 

V období dospívání (středního školního věku) produkce hormonů silně ovlivňuje chování, 

citové ladění a psychický život žáka. Hormonální změny mohou způsobit duševní krizi a 

vznětlivost. Změny nastávají i v hudebním vnímání, které se prohlubuje, je obsahově 

bohatší a abstraktnější. Žák citlivěji rozeznává hudební obsah a hudební sdělení, a to nejen 

na základě mimohudebních představ. Percepci napomáhá i vyšší míra předchozích 

hudebních zkušeností, analyticko-syntetická činnost je se vzrůstajícím věkem 

aktivnější (Sedlák, Váňová 2013, Sedlák a kol. 1984). Hudební zájmy žáků v tomto období 

se nicméně podle výzkumů orientují především na poslech hudby 

nonartificiální (Michel 1960, s. 303, par. podle Sedlák, Váňová 2013 s. 367). Záliba 

v hudbě se upevňuje také díky rostoucímu subjektivismu. Žák se snaží vysvětlit si svou 

osobnost, aby odhalil, z čeho se skládá jeho „já”. Centrem jeho prožívání je přesvědčení 

o tom, jak by se měl prezentovat, a o tom, jaký skutečně je. Tímto způsobem si dítě 

konstruuje svou identitu, která se však vlivem okolí neustále přetváří (Bačová in Výrost, 

Slaměník 2008). Hudební a estetický prožitek toto sebepoznání umožňují. Během 

dospívání má jedinec také větší tendence k uměleckému vyjádření svých pocitů. 

Schopnosti kritického rozlišování hodnot však člověk nabývá až od 15 let (Rauhe 1962, 

par. podle Sedlák a kol. 1984, s. 274). Učitel na tuto skutečnost musí myslet při snaze 

o kultivaci vkusu žáka. Pedagog by tedy jistě neměl ignorovat existenci „populární“ hudby, 
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nicméně by v jejím v rámci měl vybírat ty skladby, které mohou posluchače posunout při 

hudebním vzdělávání dále, a zároveň upozorňovat na její zábavní funkci (Koula 

in Sedlák1984, Sedlák, Váňová 2013). 

5.2   Žák ve skupině 

Každý žák je na základní škole členem skupiny vrstevníků, a přijímá tak určitou sociální 

roli (Hrabal 2002). Škola tím vytváří jistou společnost a dítě se stává součástí procesu 

socializace (Sollárová in Výrost, Slaměník 2008). Podle teorie skupinové socializace je 

jednou z predispozic člověka vnitroskupinové soupeření o status, tedy že každý se snaží 

zlepšit své postavení ve skupině, a skupinová afiliace, neboli potřeba přátelství, lásky a 

sdružování (Harris 1995, par. podle Výrost, Slaměník 2008, s. 51). Právě tyto predispozice 

ovlivňují i chování a vkus žáka při vyučovací hodině. Proto v období puberty může být i 

jinak očekávaný estetický zážitek z díla potlačen pocitem sounáležitosti k celku. Potřeba 

sociální identity způsobuje, že silnější jedinci určují “vkus” skupiny a potřeby slabších jsou 

mu podřízeny v touze nevyčnívat z tohoto rámce. Tomuto jevu napomáhá i tendence 

k napodobování určitého modelu chování (Bandura 1977, par. podle Výrost, 

Slaměník 2008, s. 56-57). Hudební umění přitom samo podporuje a zesiluje společenské 

kontakty, umožňuje skupinové prožitky a ovlivňuje postoje jednotlivců ve skupině (Koula 

in Sedlák a kol. 1984, Bačová in Výrost, Slaměník 2008, Lovaš in Výrost, Slaměník 2008, 

Hrabal 2002, Sedlák a kol. 1984). 

Znaky a vlastnosti skupiny se v průběhu vývoje dětí mění. Změny mohou být pozvolné či 

velmi náhlé. Děti v mladší školní třídě, tedy žáci prvních a druhých ročníků na základní 

škole, jsou plně závislé na učiteli. Jejich pravidla, normy a to, co přijímají či odmítají, je 

závislé na učitelově hodnocení. Děti mají v tomto věku tendenci k silně emocionálně 

zabarvenému “hromadnému chování“. Rády reagují i tehdy, pokud neznají správnou 

odpověď (Hrabal 2002).  

Ve vyšších ročnících prvního stupně základní školy se žáci začínají více orientovat na 

vrstevníky, avšak pocity sounáležitosti ve skupině jsou většinou krátkodobé. V období 

puberty (druhý stupeň základní školy) se prohlubuje individualizace dítěte, odlišnosti mezi 

žáky jsou patrnější. Někteří přijímají normy a hodnoty dospělých, jiní prožívají pocit 

negativismu vůči škole, další se přizpůsobují názorům autority. Klesá i závislost 

na autoritě, což se může projevovat v kritickém hodnocení učitele. V nejvyšších ročnících 

základní školy žák prožívá skupinu jako zdroj sebeuplatnění (Hrabal 2002). Hudba je 
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v tomto věku většinou považována spíše za způsob společenského života než za umělecké 

vyjádření (Sedlák, Váňová 2013). 

Metody, jakým učitel žáky přivádí k poslechu hudebního díla, jsou závislé i na početnosti 

konkrétní třídy. Při výuce ve velmi malé třídě (do 16 žáků) má učitel šanci lépe navázat 

kontakt s dětmi. Ve velkých třídách (23 a více žáků) je interakce mezi pedagogem a 

jednotlivými žáky méně intenzivní (Hrabal 2002). 

5.3   Předpoklady pro hudební vývoj žáka 

Hudební vlohy jsou vrozené predispozice, které umožňují člověku vnímat a chápat 

hudbu (Sedlák, Váňová 2013). Podle výzkumů (Sedlák 1966) má každé dítě alespoň 

minimální hudební vlohy k tomu, aby splnilo požadavky hudební výchovy na základní 

škole. Hudebnost je pak základní psychologickou kategorií, která má vliv na vnímání 

skladby žákem. „Hudebnost je … struktura osobnosti, … umožňující téměř každému 

jedinci hudební aktivitu, porozumění hudbě a kladné vztahy k ní” (Sedlák, Váňová 2013). 

Předpokladem pro kladný vztah k hudbě je také motivace, tedy touha po hudební aktivitě, 

přičemž ji žák reguluje tak, aby dosáhl daného cíle (Váňová 1989). Motivace může být 

vyvolána potřebou seberealizace, spontaneity, hravosti či emocionality, ale také touhou po 

dosažení úspěchu ve třídě a samotnou povahou hudební aktivity (Sedlák, Váňová 2013).  

Žák vyjadřuje určité postoje, tedy svá hodnocení objektů kolem sebe (Výrost, 

Slaměník 2008). Jedná se o psychologickou tendenci, projevující se upřednostňováním či 

odmítáním objektu. Jednou z funkcí vytváření postojů je vyjadřování svých hodnot, 

zároveň udržují stabilitu sebeobrazu dítěte, takže pak může lépe zvládat konflikty (Eagly, 

Chaiken 1998, s. 269, par. podle Výrost, Slaměník 2008, s. 127). Hudební postoje mohou 

být vyjádřeny protipóly líbí-nelíbí, působí-nepůsobí, znám-neznám, atd. Výsledkem tohoto 

hodnocení je přijímaní či odmítání dané skladby.  

Inteligence je obecná schopnost, jež také ovlivňuje hudební schopnosti dítěte (Sedlák, 

Váňová 2013). Výzkumy dokonce poukazují na spojitost mezi výší vzdělání a konzumací 

složitějších hudebních žánrů, podle kterých koncert artificiální hudby navštíví 46% 

vysokoškoláků, 17% středoškoláků a 8% vyučených (Bek 2002, par. podle Sedlák, 

Váňová 2013, s. 95).  
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6   Učitel 

Učitel hudební výchovy je osoba, díky níž se mnohé z dětí vůbec poprvé setkají 

s artificiální hudbou. Člověk aspirující roli pedagoga hudební výchovy musí mít specifické 

osobnostní vlastnosti a schopnosti, aby mohl tuto práci vykonávat. Absolvování 

pedagogické fakulty je nezbytností, nicméně pro kvalitní výuku hudební výchovy jistě 

nestačí. 

6.1   Učitel jako absolvent pedagogické fakulty 

Učitel hudební výchovy musí stejně jako pedagogové všech předmětů disponovat pevným 

tělesným a duševním zdravím, životní energií, která žáky motivuje k výkonu, schopností 

logicky a srozumitelně vyjadřovat své myšlenky, navazovat kontakty s dětmi a postihovat 

jejich reakce na vyučování. Musí být také vybaven znalostmi z hudební teorie, historie, 

metodiky (didaktiky) předmětu, psychologie a pedagogiky. Na povolání učitele připravují 

studenty pedagogické fakulty, které by měly nejen naučit budoucí pedagogy jednotlivých 

věd, ale studenti by měli být také po absolvování schopni aplikovat teoretické poznatky 

do praxe, propojovat jednotlivé disciplíny, reagovat na momentálně vzniklé situace 

a samostatně pedagogicky myslet (Sedlák a kol. 1984). 

6.2   Hudebnost, nadání a schopnosti učitele hudební výchovy 

Pro učitele hudební výchovy je nezbytné, aby byl sám hudebně nadaný. Své vlohy musí 

rozvíjet, osvojuje si instrumentální dovednosti již v raném věku, stejně tak nabývá 

teoretických znalostí. Schopností nutných pro učitele hudební výchovy budoucí pedagog 

nabývá už od dětství ve svém volném čase. Jde tedy v porovnání s ostatními učitelskými 

specializacemi o složitý a dlouhodobý proces. U učitele hudební výchovy se však nemusí 

projevit vlohy nadprůměrné. Rozhodující je v tomto případě láska k hudbě a touha ji 

předávat (Sedlák a kol. 1984). 

Učitel hudební výchovy by měl mít hlasové předpoklady, které mají funkci hlasově 

hygienickou a estetickou. Jelikož během výuky střídá mluvení a zpěv, je důležité, aby hlas 

používal šetrně, a nedošlo tak k přílišnému namáhání hlasu, což může vést ke snížení 

estetického zážitku u žáků. Právě kultura hlasového projevu, změny ve výšce, síle, 

rychlosti a barvy vytvářejí hlasovou emocionalitu a atmosféru příznivou pro citlivější 
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vnímání hudby. Proto je péče o hlas nezbytnou součástí učitelovy praxe, jež zároveň 

motivuje žáky k opatrování svých hlasových ústrojí (Sedlák a kol. 1984). 

6.3   Vlastnosti učitele hudební výchovy 

Učitel hudební výchovy by měl být citlivým člověkem, který emocionálně a rozumově 

vnímá hudbu, díky svým hudebním dovednostem ji dokáže pěvecky i instrumentálně 

interpretovat, samostatně tvořit a přibližovat dětem. Předpokladem dobrého učitele 

hudební výchovy je i zvýšená citová vzrušivost, citová hloubka, fantazie, intuice 

a schopnost operovat s hudebními představami. Z lidských vlastností jsou důležité pevná 

vůle, trpělivost a sebekázeň. Učitel by měl umět ovládat své jednání i při zvýšené vlastní 

citovosti, neměl by podléhat náladám. Podmínkou pro práci s dětmi je shovívavost, 

ohleduplnost a vytrvalost i u jedinců, jejichž hudební rozvoj je pomalejší. Motivací 

pro žáka a vlastní rozvoj v oblasti hudby a hudebnosti je učitelův pedagogický optimismus, 

ale také větší šířka učitelových zájmů, zvláště pro ostatní druhy umění (Sedlák 

a kol. 1984).  

6.4   Vztah učitele k žákovi 

Osobnostní vlastnosti a zpěvácké a hráčské schopnosti učitele však pro kvalitní hodinu 

hudební výchovy nestačí. Aby se dítě mohlo aktivně projevit a zvýšil se tak u něj zájem o 

objevování nové hudby, je nutné, aby dal učitel dostatečný prostor pro tvořivé osvojování 

hudby. V opačném případě dítě nemá šanci nasytit přirozenou touhu po hudebním 

prožitku, obrací se často k velmi dostupné hudbě z médií a jeho hudební vkus tak může být 

vnímán jako “pokažený”, a vytváří tak domnělou příčinu ztráty vůdčího postavení hudební 

výchovy (Sedlák a kol. 1984). 

Vztah učitele k žákovi by neměl být v případě hudební výchovy autoritativní, učitel však 

neztrácí svou vedoucí úlohu. Žák není učitelem manipulován k výkonu, nýbrž je 

motivován, aktivován. Učitel je žákovým partnerem, působí na něj, reguluje změny v jeho 

hudebnosti. Sám je obohacován o poznávání odezvy svého působení. Nutným činitelem 

v této spolupráci je vzájemná důvěra mezi žákem a učitelem (Sedlák a kol. 1984). “Učitel 

věří v hudební vývoj žáka a žák má plnou důvěru k učitelovým schopnostem” (Sedlák 

a kol. 1984, s. 67). 
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7   Metodologie výzkumu 

Vědní disciplína metodologie výzkumu studuje plánování, organizaci a provádění 

výzkumu. Zahrnuje také vyhodnocení výzkumných dat. Aplikovaný pedagogický výzkum 

je založen na teoretických poznatcích. Jeho cílem je najít řešení konkrétních 

pedagogických problémů, hledat vztahy mezi hudebně pedagogickými jevy 

a procesy (Melkus 1969, s. 49, cit. podle Holas, Váňová, Duzbaba 1987, s. 7). Typy 

výzkumu, výzkumné metody a techniky je vhodné kombinovat (Hrabal 2002). 

7.1   Typy výzkumu 

Účelem kvantitativního výzkumu je získat snadno měřitelné a ověřitelné hodnoty. 

Výsledky jsou objektivní, jednotlivé jevy lze tedy zevšeobecnit. Kvalitativní výzkum se 

zabývá příčinami určitého jevu. Zkoumající se snaží pochopit chování zkoumaného 

subjektu. Nepoužívá tedy statistické metody, výsledky nejsou měřitelné. Odhaluje původní 

osobité odpovědi. 

7.2   Výzkumné metody 

Metodou induktivní získáme ze zkoumání jednotlivostí obecné závěry. Tyto závěry tedy 

vychází ze zkušeností zjištěných faktů. Deduktivní metoda je založená na usuzování 

jednotlivostí z obecných tvrzení. Tato tvrzení musí být pravdivá, aby došlo ke správným 

výsledkům (Pstružina 1999). 

7.3   Výzkumné techniky 

Výzkumné techniky jsou konkrétní postupy zjišťování či potvrzování informací. Dělí se 

podle způsobu práce se zkomanými subjekty, ale také podle účelu výzkumu. Při výzkumu 

se techniky mohou i kombinovat.  

7.3.1   Dotazník  

Písemné dotazování je časově efektivní výzkumná technika, jejíž výhodou je především 

snadné a přesné vyhodnocení. Otázky v dotazníku mohou být uzavřené (strukturované). U 

dichotomické otázky lze vybírat ze dvou možností (Ano/Ne). Existují i otázky s více 

možnostmi výběru, přičemž dotazovaný může vybrat pouze jednu odpověď. V jiném 

případě lze vybrat více odpovědí současně. Otázky otevřené (nestrukturované) dávají 
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prostor respondentovi odpovědět bez omezení možnostmi. Tato technika zajišťuje 

jedinečné a originální odpovědi na danou otázku. Polouzavřená otázka obsahuje odpovědi, 

avšak nabízí i možnost odpovědět volně. Posuzovací škála místo konkrétních odpovědí 

umožňuje respondentovi ohodnotit hloubku, velikost, či důležitost určitého jevu (Sedlák, 

Váňová 2013, Hrabal 2002, Chráska 2007). 

7.3.2   Testování 

Účelem testovacího dotazníku je získání objektivních výsledků znalostí či schopností 

testovaných subjektů. Vlastností dobře připraveného testu je validita, tzn. test skutečně 

měří to, pro co byl sestrojen. Druhým atributem je reliabilita, neboli spolehlivost. Pokud by 

byl test proveden opakovaně v malém časovém odstupu, výsledky by se neměly lišit 

od prvního testování. Test by měl také odkrýt i drobné rozdíly ve znalostech či 

schopnostech zkoumaných subjektů. Při vypracování testu musí mít všichni stejné 

podmínky a časové i materiální nároky na realizaci by neměly být příliš vysoké (Sedlák, 

Váňová 2013). 
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8   Rámcový a Školní vzdělávací program 

Rámcový vzdělávací program (dále jen RVP) určuje výstupy, jakých by mělo být 

dosáhnuto při završení určitého ročníku na základní škole. Školní vzdělávací program (dále 

jen ŠVP) je pak vytvořen školou na základě RVP. Učitel podle ŠVP vytváří tematické 

plány, které mu usnadňují orientaci v probírané látce během školního roku. Výstupy určené 

RVP však zůstávají ve všech základních školách stejné. Základem RVP je rozvíjení 

tzv. kompetencí (kompetence k učení, k řešení problémů, komunikativní, sociální a 

personální, občanské, pracovní). Ty hrají klíčovou roli i při výběru učiva, poslechových 

skladeb a metodiky (RVP ZV 2005). 

Během základní školy na sebe učivo z hudební výchovy plynule navazuje a rozvíjí se. 

Jelikož se práce zabývá postojem dětí vůči artificiální hudbě a možným vlivem jejich 

znalostí na vnímání této hudby, zmiňme očekávané výstupy týkající se právě poslechové 

činnosti a hudební teorie. 

8.1   První stupeň ZŠ 

Ve 4. ročníku by dle RVP měli být žáci schopni při poslechu hudby rozpoznat některé 

hudební výrazové prostředky, např. tempo, dynamiku, harmonické změny (dur, moll), ale 

také hudební formu u jednoduchých písní (např. tanec, ukolébavka, pochod atd.). 

V průběhu skladby poznávají hudební nástroje (např. klavír, flétna). Umí je také zařazovat 

do skupin. Z hudební nauky znají stupnici C dur v jednočárkované oktávě. Děti poznávají 

a dokáží zapsat notu a pomlku půlovou a čtvrťovou. Umí popsat pojmy jako jsou kánon, 

koncert, variace, komorní hudba apod. (Lišková 2007). Seznamují se s dílem Antonína 

Dvořáka, Ludwiga van Beethovena. Ze 3. ročníku žáci znají hudbu Bedřicha 

Smetany (RVP ZV 2005, ŠVP Poznávání s pohodou 2016). 

V 5. ročníku se rozvíjí schopnost žáků vnímat a rozpoznávat hudební výrazové prostředky 

jako je rytmus, metru, tempo, ale i harmonické změny. Dokáží analyzovat i nástroje jako 

trubka, cimbál, kytara, varhany. Rozlišují operu od lidové hudby, spirituálu, populární 

hudby apod. Charakterizují hudební formu pomocí rozčlenění písně (a-b, a-b-a). Dokáží se 

orientovat v notovém záznamu. Znalosti z hudební nauky se rozšiřují o notu a pomlku 

celou, osminovou, šestnáctinovou, pomocné linky v notové osnově atd. (Lišková 2007).  

Seznamují se s Johannem Sebastianem Bachem, Wolfgangem Amadeem Mozartem, 

Jakubem Janem Rybou a jejich díly. Na konci prvního stupně by také žáci měli být schopni 
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hudbu slovně popsat a vysvětlit, jaká je a proč (RVP ZV 2005, 

ŠVP Poznávání s pohodou 2016). 

8.2   Druhý stupeň ZŠ 

V 6. ročníku dle ŠVP (v souladu s RVP) žáci dokáží zařadit některé skladby do stylových 

období. Porovnávají je s jinými skladbami hudby artificiální i nonartificiální. Tyto 

schopnosti jsou podpořeny základními teoretickými znalostmi z dějin artificiální i 

nonartificiální hudby. Žáci se učí poznávat a používat intervaly mezi tóny (tercie, sexta). 

Důraz je v tomto ročníku kladen i na znalosti z oblasti hlasové hygieny. Na konci 

6. ročníku jsou děti schopné také rozlišit tance jako jsou balet, společenské tance 

(standardní a latinsko-americké), výrazový tanec apod. (RVP ZV 2005, ŠVP Poznávání 

s pohodou 2016)  

7. ročník rozvíjí znalosti dětí z 6. ročníku. Žáci jsou vedeni ke kritickému hodnocení 

skladeb a jejich srovnávání. Vědí, jakou roli hrají masová média v prezentování hudby 

lidem (RVP ZV 2005, ŠVP Poznávání s pohodou 2016).  

V 8. ročníku žáci získávají širší přehled o vývoji artificiální i nonartificiální hudby 

ve světě. Schopnost kritického myšlení se nadále rozvíjí. Umění hudební se často propojuje 

s jinými (výtvarné, literární). Žáci by na konci 8. ročníku měli být schopni aktivně 

poslouchat i skladby bez mimohudební myšlenky, popisují je. Používají analyticko-

syntetické myšlení (RVP ZV 2005, ŠVP Poznávání s pohodou 2016). 

9. ročník je zaměřen na vývoj artificiální a nonartificiální hudby na českém území. Důraz 

je zaměřen na použití znalostí získaných během základní školy při poslechu skladeb. Žáci 

by si na konci základní školy měli být vědomi smyslu hudby ve světě u hudební výchovy 

na základní škole (RVP ZV 2005, ŠVP Poznávání s pohodou 2016). 
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9   Cíle a hypotézy výzkumu 

Výzkum se zabývá vnímáním artificiální hudby žáky základní školy v Loděnici. Každý žák 

vyplní otázky týkající se jeho zkušeností s hudbou a připíše slovní komentář týkající se 

významu hudební výchovy obecně, dále následuje test teoretických znalostí a poslechový 

dotazník.  

Pro každý výzkum je nutné stanovit si předem cíle a hypotézy šetření. Vzhledem k povaze 

výzkumu byly tyto cíle rozděleny na dvě skupiny, a to ty týkající se žáků, kteří se zúčastní 

výzkumu, a cíle ohledně učitele. 

9.1   Žák jako předmět šetření 

Jedním z cílů výzkumu je dokázat, že žák nutně nepotřebuje mnoho teoretických znalostí, 

aby si mohl vychutnat krásu artificiální hudby. Jinými slovy, i žák, který má nízké znalosti 

v oboru hudební výchova, může kladně hodnotit artificiální hudbu. Tato hypotéza vychází 

z předpokladu, že žák je otevřený novým zkušenostem. Nicméně, tento názor nevylučuje, 

že se objeví jedinci, kteří hodnotí artificiální hudbu negativně. 

Následující hypotéza předpokládá, že se děti na prvním stupni rády seberealizují právě 

v oboru hudebním. V tomto věku děti rády zpívají (čím více jsou slyšet, tím lépe), rády se 

předvádí před ostatními, dokazují učiteli, že něco umí, mají zájem spolupracovat 

s učitelem, zapojovat se do aktivit a her. Jejich hravost je i ukazatelem sebevědomí dítěte. 

Čím více se žáci zapojují do aktivit při hodině hudební výchovy, tím více jim učitel dává 

najevo svou spokojenost. Praktické zkušenosti z výuky nasvědčují dojmu, že snaživí žáci 

do věku zhruba 10 let, kteří jsou otevření různým aktivitám, hrám, zpěvu, a právě 

i poslechu artificiální hudby, jsou také ti žáci, kteří se ve skupině cítí dobře, nestydí se 

projevit svou radost a nadšení před vrstevníky. 

V průběhu vývoje dítěte (zhruba kolem jedenáctého nebo dvanáctého roku života, 

tzn. v 6. - 7. ročníku) začíná skupina fungovat způsobem, který demotivuje jednotlivce ve 

snaze vymezit se od ostatních. Názory silnějších jedinců nastavují žebříček pro ostatní. 

Jednotlivci začínají být poplatní davu, přebírají vzorce chování od vůdců skupiny, chtějí 

být oblíbení. Bohužel se učitelé hudební výchovy v současnosti čím dál více setkávají 

s negativními postoji vůči artificiální hudbě a s nepochopením smyslu výuky hudební 

výchovy vůbec. Cílem výzkumu je dokázat, že odmítání artificiální hudby je v tomto věku 
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způsoben právě vlivem skupiny, jinými slovy, že negativní postoj k této hudbě bude ve 

srovnání s jinými ročníky převládat. 

V ročnících osmém a devátém se díky psychologickému vývoji děti opět pokouší 

vymezovat ve skupině, tříbí si vlastní názory, které mohou být často až extrémní. Nadaní 

jedinci potřebují ukázat své schopnosti. I méně nadaní jedinci se chtějí vyjádřit 

k probíranému tématu, pokud mají tu možnost. Sdělují své postřehy k poslouchanému dílu. 

Strach z posměchu kvůli vyjádření vlastního názoru pominul. Tento poznatek z praxe se 

stává další hypotézou výzkumu. 

Jednou z hypotéz je i předpoklad, že valná většina žáků považuje znalost (poslech) 

artificiální hudby a předmět hudební výchova obecně za nedůležitý a nadbytečný. Tato 

hypotéza vychází z praktických zkušeností a z neformálních rozhovorů se žáky. Z nich 

plyne, že základní znalosti o vývoji artificiální hudby a její poslech podle dětí nejsou 

důležité pro jejich budoucí život, ať už společenský, pracovní nebo rodinný (přičemž 

většina žáků si při volné diskuzi uvědomuje důležitost jiných předmětů, jako je matematika 

nebo cizí jazyk). 

Nehledě na věk dítěte, cílem výzkumu je pomocí dotazníků dokázat, že negativní přístup 

k artificiální hudbě je ve většině případů způsoben uzavřeností vůči nové hudbě, či 

strachem, že artificiální hudba je příliš složitá na to, aby si ji mohlo dítě vychutnat. 

Předpokládá se, že žáci s tímto postojem nevnímají emotivnost poslouchaných skladeb 

nebo jejich citový účinek odmítají. Naopak se předpokládá, že děti, jež artificiální hudbu 

hodnotí kladně, budou schopny a ochotny skladby hodnotit i po stránce pocitové. Tyto děti 

navíc spíše ohodnotí i případnou náročnost skladby či líbivost použitých hudebních 

nástrojů či hlasů.   

Cílem výzkumu je také zjistit, jakým způsobem žáci, kteří hodnotí artificiální hudbu 

negativně, vnímají určité skladby. Pocity, které v nich ukázky vyvolávají, mohou 

vypovědět, jaké emoce v daném ročníku způsobují, že se jim prezentovaná hudba nelíbí. 

Učitel tak může zareagovat výběrem jiných ukázek, vhodnějších nejen z hlediska 

náročnosti hudebních výrazových prostředků, ale také právě emocí, jež mohou být pro 

určitý věk dětí typické. 
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9.2   Učitel jako předmět šetření 

Cílem výzkumu je také vysledovat účinky použité metodiky, konkrétně různých druhů 

prezentace skladby, při výuce. U začínajícího učitele se předpokládá, že bude neustále 

zkoušet různé způsoby prezentace skladeb a sledovat, jak žáci reagují. Tento výzkum má 

za cíl odhalit efektivitu určitých metod při poslechu artificiální hudby v praxi, a tak 

posunout potenciální čtenáře, tedy začínající či pokročilé učitele, v jejich profesi učitele 

hudební výchovy. 

Jedním z dílčích cílů výzkumu je zjistit, jestli je možné zvolit takové metody při prezentaci 

artificiální hudby, které ve většině případů spolehlivě vyvolají žádoucí reakce u dětí, tedy 

pokud možno pozitivní, případně i kritické, ale neodmítající další budoucí poslech hudby 

tohoto druhu. Hypotézou je tedy tvrzení, že poslech skladby má největší úspěch, pokud je 

učitel schopen hudbu sám reprodukovat. Žáci mají totiž šanci slyšet i vidět živě přednes 

skladby, což zvyšuje jejich estetický dojem ze skladby. Zájem je pak o něco nižší, avšak 

stále uspokojivý, pokud hudbu slyší a zároveň mohou vidět hudebníky skladbu hrát 

pomocí projektoru nebo jiné projekční techniky. Nejnižší stupeň zájmu je předpokládán 

při variantě pouhého poslechu nahrávky. Jak je již zmíněno na začátku odstavce, účinky 

různých druhů prezentace skladby na dítě jsou již známy, nicméně cílem výzkumu je 

zjistit, do jaké míry může pedagog počítat s pozitivní reakcí na živě produkovanou hudbu. 

  



 

38 

 

10   Metodika výzkumu 

Výzkum byl vytvořen tak, aby odpovídal hypotézám a cílům výzkumu. Úkolem 

zkoumajícího bylo zajistit, aby žáci neměli tendenci k manipulaci s vlastními názory. 

Některé otázky byly dětem pokládány za účelem odvrácení pozornosti od otázek 

závažnějších. Snižuje se tím i prostor pro dlouhé váhání, takže žáci zaznamenají první 

odpověď, kterou poté nemění. 

10.1   Typ výzkumu 

Vzhledem ke stanoveným cílům šetření byl vybrán jako adekvátní výzkum používající 

vědecké metody kvantitativní, které zkoumajícího dovedou ke snadno měřitelnému a 

v rámci zkoumaných jevů objektivnímu výsledku. V dotazníku se objeví i metoda 

kvalitativní, díky níž má respondent možnost se otevřeně vyjádřit vzhledem k otázce. 

10.2   Části výzkumu 

Jelikož je výzkum proveden na žácích, které zkoumající vyučuje, nebylo nutné v tomto 

případě provádět pretest ve formě hospitace nebo vstupních vyšetření hudebnosti žáků. 

Druhou částí výzkumu je experiment ve formě dotazníků. Retest je zároveň jedním z cílů 

této práce, a to konkrétně zjistit míru efektivity jednotlivých metod pomocí srovnávací 

analýzy efektivity těchto metod u různých tříd. 

10.3   Výzkumné metody 

Jedním z nejzásadnějších cílů této práce je potvrdit hypotézy vyplývající z teoretických 

znalostí o metodice hudební výchovy. Metoda výzkumu je tedy v tomto případě 

deduktivní. V jedné části se však děti mohou svobodně vyjádřit o funkci hudební výchovy 

na základní škole. Dětem není navržena žádná odpověď, tu musí vymyslet samy. Odpovědi 

jsou tedy originální a nepředvídatelné, stejně tak závěry z této části výzkumu. Jde tedy o 

metodu induktivní. 

10.4   Výzkumné techniky 

Výzkum je anonymní a obsahuje tři části. První částí je písemný dotazník, který má 

klasifikovat zkušenosti dítěte a jeho vztah k hudbě. Žáci si zvolí identifikační „kód”, který 

zaručí, že data z jednotlivých částí budou moci býti připsána právě danému člověku, 
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přičemž zůstane zachována jeho anonymita. Následuje výběr pohlaví, žák napíše svůj věk. 

Dále zaznamenává informace o svých zkušenostech s hraním na hudební nástroj a se 

zpěvem. Dvě otázky se věnují také hudebním zkušenostem rodičů. Následují otázky 

týkající se vztahu k hudbě. Žáci zapisují, jak často poslouchají hudbu populární 

a artificiální, dále jak často a s kým navštěvují koncerty. V poslední části prvního 

dotazníku děti hodnotí pro ně subjektivní přínos jednotlivých předmětů na základní škole. 

Mají za úkol si představit, jak myslí, že znalosti a schopnosti získané v těchto vyučovacích 

hodinách pro ně budou praktické do života. Kroužkují čísla na škále 1 – 10, přičemž 

1 znamená nejmenší (žádný) přínos („v životě tyto znalosti/schopnosti nikdy nevyužiji“), 

10 největší („v životě tyto znalosti/schopnosti budu určitě potřebovat”). Následuje jediná 

otevřená otázka, ve které se žáci zamýšlí nad tím, proč je podle nich hudební výchova 

povinným předmětem na základní škole od prvního do devátého ročníku. 

Druhá část výzkumu testuje teoretické znalosti z hudební výchovy dle současného ŠVP, 

respektive RVP. Otázky zahrnují tři okruhy, a to hudební nauku (základní orientace 

v notové osnově, význam jednotlivých značek, zápis rytmu, teoretická znalost hudebního 

názvosloví, forem a žánrů), hudební nástroje (poznávání podle obrázků, případně zařazení 

do skupin) a hudební dějiny (zařazení hudebního slohu do správného století, zařazení 

nejznámějších autorů do správného slohu, přiřazení nejslavnějších děl k autorům). 

Třetí částí výzkumu je poslechový dotazník. Jeho cílem není rozpoznání názvu skladby, 

jejího autora, ani hudebně výrazových prostředků, nýbrž snaha o popis jejího účinku 

na žáka. Ve 4. a 5. ročníku žáci poslouchají celkem 4 úryvky skladeb, na druhém stupni 

6 ukázek. Délka každé z nich je kolem 2 minut. U každé skladby nejdříve žák vyjádří svou 

subjektivní míru její znalosti. Dále vybírá z odpovědí, jež popisují jeho pocity z ukázky, 

přičemž může zatrhnout jednu či více možností. Odpovědi umožňují dítěti ohodnotit 

líbivost skladby, její charakter (zábavná/uklidňující/smutná), vyvolané emoce, zdánlivou 

náročnost skladby, použité nástroje. Žák může k ukázce připsat komentář. Jednotlivé 

odpovědi jsou seřazeny v náhodném pořadí za účelem vyhnutí se řazení od nejkladnějšího 

hodnocení po nejzápornější, jež může žáky vybízet k vybírání jen z určité sekce. 

10.5   Výběr skladeb k poslechu 

Ukázky byly vybrány tak, aby skladby v ideálním případě nebyly součástí výuky 

v minulých ročnících. Známá a efektní díla jako Dvořákova Symfonie č. 9, Smetanova 

Vltava, Saënsova Labuť či Beethovenova klavírní skladba Pro Elišku, která se objevují 
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v tematických plánech dle platného ŠVP (resp. RVP) i vícekrát během základní školy, 

pro výzkum nebyla použita. Cílem zkoumání je totiž získat názory žáků, jež nejsou 

ovlivněny množstvím poslechů konkrétní skladby v minulosti, nýbrž pocity vyvolané 

bezprostředně po poslechu skladby nové. I přesto se může stát, že žák skladbu už ve svém 

životě slyšel (nebo jen má takový pocit), nicméně je omezen vliv poslechu konkrétních 

ukázek při hudební výchově ve škole. I přesto však byly vybrány takové skladby, které se 

zdají efektní a zajímavé, jež jsou vhodné pro děti do 15 let vzhledem k jejich hudebním 

zkušenostem (tzn. například seriální skladby, složité polyfonie apod. nejsou součástí 

výzkumu). Výběr klavírních skladeb byl ovlivněn také klavírní zručností zkoumajícího, 

jelikož některé z nich mají být předvedeny živě.  

Vybranými díly jsou: Léto ze Čtvera ročních dob Antonia Vivaldiho, Braniborský koncert 

č. 3 Johanna Sebastiana Bacha, 1. část Měsíční sonáty Ludwiga van Beethovena, Nocturno 

op. 32 č. 1 Frédérica Chopina, Doctor Gradus ad Parnassum Clauda Debussyho, Sen lásky 

Ference Liszta, Waltz Dis dur op. 70 č. 3 Frédérica Chopina, Arabeska č. 1 Clauda 

Debussyho, Sarabanda Georga Friedricha Händela, Allegro ze Sonáty B dur Wolfganga 

Amadea Mozarta, árie Les oiseaux dans la charmille z Hoffmanových povídek Jacquesa 

Offenbacha, Stabat Mater Giovanniho Battisty Pergolesiho, Solvejžina píseň Edvarda 

Griega a Air z Orchestrální svity č. 3 Johanna Sebastiana Bacha. 

Každá třída slyší jednotlivé ukázky pouze jednou, tzn. pouze jedním způsobem prezentace 

skladby. Cílem není, aby žáci hodnotili, jestli se jim skladba více líbí na videu, nebo tak, 

jak ji hraje učitel. Záměrem výzkumu je zjistit spíše momentální efektnost skladby, aniž by 

si žáci uvědomili vliv videa či živého vystoupení na konkrétní skladbu. 

10.6   Charakteristika výzkumného souboru 

Výzkum byl proveden v základní škole Loděnice. Obec Loděnice se nachází v jihozápadní 

části středočeského kraje, v okrese Beroun. K roku 2017 má 1 826 obyvatel. Základní 

škola Loděnice je spádovou školou, do níž dojíždí i žáci z okolních vesnic. K roku 2017 

má škola 470 žáků. 

Výzkum byl proveden v 8 třídách 4. – 9. ročníku. Zkoumající je zároveň učitelem hudební 

výchovy ve všech těchto třídách. Pro výzkum jsou použita data od celkem 140 žáků, kteří 

vyplnili všechny tři části dotazníku, z toho 71 chlapců a 69 dívek. Ze 4. ročníku (ze třídy 

4. B) vyplnilo kompletní dotazník 23 žáků, v 5. ročníku 41 žáků, z toho ze třídy 5. A 21 

žáků a v 5. B 20 žáků. V 6. ročníku (ve třídě 6. A) vyplnilo dotazník 22 žáků, v 7. ročníku 
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(ve třídě 7. B) 11 žáků, v 8. ročníku (ve třídě 8. A) 17 žáků. V 9. ročníku vyplnilo dotazník 

26 žáků, z nich 17 navštěvuje třídu 9. A, 9 žáků je ze třídy 9. B. Průměrný věk dětí ve 

4. ročníku je 9,5; v 5. ročníku 10,8; v 6. ročníku 11,6; v 7. ročníku 12,8; v 8. ročníku 13,6 

a v 9. ročníku 14,7 (viz Graf 1, 2 a 3). 

 

Graf 1: Počet žáků v ročnících 

(vlastní zpracování) 

 

   

Graf 2: Počet žáků ve třídách 

(vlastní zpracování) 
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Graf 3: Průměrný věk v ročníku 

(vlastní zpracování) 
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11   Výzkum na základní škole v Loděnici 

Výzkum byl proveden v hodinách hudební výchovy. Žákům bylo zajištěno dostatečné 

množství času na vypracování. Dětem bylo vysvětleno, jak v dotaznících postupovat. 

Zkoumající se ujistil, že otázkám i odpovědím rozumí. Žáci jím nebyli nabádáni 

k označování určitých odpovědí. 

11.1   Vnímání artificiální a nonartificiální hudby žáky 

Graf 4 ukazuje, kolik z dotazovaných žáků poslouchá artificiální a nonartificiální hudbu 

v určitém časovém intervalu. Z výzkumu je patrné, že většina žáků má kladný vztah 

k hudbě populární, více než 70 % z nich ji poslouchá každý nebo téměř každý den. Většina 

žáků vůbec nebo téměř vůbec neposlouchá artificiální hudbu (myšleno doma, ne při hodině 

hudební výchovy), konkrétně 75 % z nich.  

 

Graf 4:  Poslech populární a artificiální hudby  

(vlastní zpracování) 
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Graf 5: Poslech pop. hudby žáky, kteří poslouchají artif. hudbu zřídka nebo vůbec v %  

(vlastní zpracování) 

 

Z grafu 5 je zřejmé, že i žáci, kteří artificiální hudbu téměř či vůbec neposlouchají, 

poslouchají pravidelně hudbu populární. Jen asi 11 % z nich poslouchá populární hudbu 

ve frekvenci párkrát měsíčně a méně. Výsledky výzkumu tedy dokazují, že preference 

nonartificiální hudby převládají nad hudbou artificiální.  

Všechny děti, které poslouchají hudbu artificiální alespoň několikrát týdně (to je celkem 21 

z nich), také minimálně párkrát týdně poslouchají hudbu populární. Naopak přes 70 % 

žáků, kteří poslouchají hudbu populární párkrát měsíčně a méně (celkem 15 žáků), 

poslouchají jen zřídka nebo vůbec i hudbu artificiální (viz Graf 6).  

 

Graf 6: Poslech pop. hudby žáky, kteří poslouchají art. hudbu alespoň párkrát týdně v % 

(vlastní zpracování) 
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Graf 7: Poslech art. hudby žáky, kteří poslouchají pop. hudbu párkrát měsíčně a méně v % 

(vlastní zpracování) 
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populární hudby či ji před dětmi kritizovat. 

11.2   Vliv znalostí na vnímání artificiální hudby 

Výzkum potvrdil tvrzení Sedláka, Váňové a Beka (viz 4.3), že líbivost artificiální hudby 

úměrně stoupá se znalostmi ve všech odvětvích hudební vědy (viz Graf 8 a 9). Nejlepších 

výsledků žáci celkově dosahují ve znalostech hudebních dějin. To může být způsobeno 

současným trendem pasivního přijímání informací. Žáci se rádi učí informace, které jsou 

jasně dané, tzv. encyklopedické. Hudební nauku vnímají jako prostředek ke hře na hudební 

nástroj či ke zpěvu, ale ne jako prostředek k hlubšímu pochopení hudby a prožitku. 
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Graf 8: Znalosti žáků vzhledem k jejich vnímání artificiální hudby 

(vlastní zpracování) 

 

 

 

Graf 9: Průměrné znalosti žáků v % 

(vlastní zpracování) 
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Jednou z hypotéz výzkumu však bylo tvrzení, že žák si může vychutnat krásu artificiální 

hudby i s nižšími vědomostmi či dovednostmi v oboru hudební vědy. Celkem 80 žáků 

ze 140 (tj. 57 %) mají znalosti podprůměrné, jejich výsledek je tedy 40 % a méně. Počet 

jejich záporného hodnocení skladeb byl odečten od počtu kladného hodnocení skladeb. 

Výsledek určuje žákovo průměrné hodnocení artificiální hudby. 50 % žáků 

s podprůměrnými výsledky v testu hodnotilo artificiální hudbu spíše kladně. 36 % dětí 

hodnotilo ukázky častěji negativně. Výsledky vnímání artificiální hudby byly u 14 % žáků 

neutrální. Výzkum tedy potvrzuje hypotézu, že i žák, jehož znalosti z hudebních věd jsou 

podprůměrné (vzhledem k průměru žáků účastnících se výzkumu), může ocenit artificiální 

hudbu (viz Graf 10). 

 

Graf 10: Celkové hodnocení art. hudby žáky s podprůměrnými výsledky v testu v % 

(vlastní zpracování) 

 

Graf 11 odhaluje, jak žáci, kteří vnímají artificiální hudbu pozitivně, či negativně, hodnotí 
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při poslechu cítí nervozitu (34 % žáků) a vyvolává v nich nepříjemné pocity (33 % žáků). 

Naopak ti, kteří hodnotí ukázky kladně, při poslechu pociťují i další emoce. 21 % žáků 

hudba připadá zábavná a 32 % uklidňující. Žáci, jež hodnotí artificiální hudbu kladně, 

zároveň mohou mít pocit, že jim připomíná hudbu, kterou již slyšeli, nebo nějaký zážitek. 

26 % žáků, kteří hodnotili ukázky kladně, také oceňují náročnost skladby. Překvapující je, 

že 18 % z těch, jimž se ukázka nelíbila, uznává její obtížnost pro zpěváka či hráče. Použité 

nástroje či hlasy zpěváků v konkrétních skladbách oceňují spíše děti, kterým se skladba 

líbí. Smutný charakter skladby nutně v dítěti nevyvolává negativní obraz o této skladbě. 

48 % žáků, kteří vnímají ukázku jako smutnou, ji ohodnotilo kladně, 52 % záporně. 

 

Graf 11: Pocity žáků při poslechu artificiální hudby 

(vlastní zpracování) 
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Výzkum potvrzuje hypotézu, že děti, kterým připadá artificiální hudba složitá, hodnotí tuto 

hudbu spíše negativně. Překvapivé však je, že 13 % dětí považovalo ukázky za složité, 

avšak hodnotily je kladně. Testy těchto žáků ukazují (viz Graf 12), že jejich průměrná 

znalost vzhledem k ŠVP (resp. RVP) je 51,2 %, což je nadprůměrný výsledek vzhledem 

k výsledku všech dětí účastnících se výzkumu (40,7). Žáci, kterým se ukázka nelíbila a 

zároveň jim připadala složitá, mají průměrné skóre v testu 37,5 %. Z těchto dat vyplývá, že 

znalosti skutečně vedou k lepšímu pochopení skladby, následkem čehož si žáci spíše 

vychutnají artificiální hudbu.  

 

Graf 12: Průměrný výsledek v % ve znalostním testu vzhledem k vnímání složitosti skladby 

(vlastní zpracování) 
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V provedeném výzkumu se jednalo často o hudbu filmovou. Například Vivaldiho Léto 

ze Čtvera ročních dob žáci komentovali: „Znám ji z jedné hry”. „Půlku znám z filmu, 

půlka mi přijde zvláštní”. I Braniborský koncert č. 3 Johanna Sebastiana Bacha připomínal 

žákům filmovou hudbu: „Je to jak ze S čerty nejsou žerty”.  

Jak je z výzkumu patrné, nonartificiální hudba je mezi dětmi mnohem populárnější než 

hudba artificiální. Mnohé z dětí vypověděly, že artificiální hudbě nerozumí, je pro ně příliš 

složitá. Jinými slovy, nevyznají se v ní. Schopnost vyznat se ve skladbě je v podstatě dána 

složitostí hudební formy a posluchačovou znalostí této formy. Pokud se v dané formě 

nevyznáme, je téměř nemožné si takovou hudbu zapamatovat, ztrácíme zájem o další 

poslech (ač zvukově, pocitově může být hudba velmi zajímavá), a je tedy obtížnější dílo 

pojmout jako celek. Právě hudba nonartificiální využívá jednoduché hudební formy, kde se 

střídá jen několik málo hudebních motivů a témat tím způsobem, že posluchače nezačne 

nudit, na druhou stranu ale obměny témat nepřicházejí tak rychle a nečekaně, aby byl 

posluchač zmatený. Aniž by si žáci tuto skutečnost uvědomovali, velmi častý poslech 

nonartificiální hudby způsobil, že jsou dobře obeznámeni s náležitostmi formy hudby 

populární, ač nemusí být nutně všichni schopni tuto svou znalost popsat. Základní znalostí 

hudební formy ovšem není myšlen soubor teoretických znalostí o formě (např. rozlišení 

fugy od sonáty, malé písňové formy od velké), nýbrž zkušenosti žáků v oblasti poslechu 

hudby, které jsou však svou povahou těžko měřitelné. Jinými slovy, žák bude spíše 

hodnotit skladbu pozitivně, pokud mu připomíná jinou hudbu, kterou již někdy slyšel. 

Může jít jak o hudbu artificiální, hudbu populární nebo hudbu filmovou. 

Pravda je, že současná nonartificiální hudba (ať už filmová či populární) často připomíná 

hudbu artificiální, ať už záměrně, či nechtěně. Učitel této skutečnosti může využít ve svůj 

prospěch (resp. prospěch dětí). Žáci mohou poslouchat hudební ukázky a porovnávat 

podobnosti mezi nimi. Jako příklad uveďme I Can’t Help Falling In Love With You Elvise 

Presleyho, jenž se inspiroval melodií klasicisního skladatele Jean-Paul-Égide Martiniho 

Plaisir d’Amour. Harmonie slavné populární skupiny Pet Shop Boys v písni Go West je 

totožná s harmonií Johanna Pachelbela ve slavném Kánonu D dur. Popová zpěvačka 

Janelle Monáe se nechala inspirovat náladou skladby Měsíční svit Clauda Debussyho. 

Slavná znělka z filmové série Pána prstenů Concerning Hobbits skladatele Howarda Shora 

zase nápadně připomíná Largo ze Symfonie č. 9 Antonína Dvořáka. V písní finské 

zpěvačky Tarji Turunen na začátku skladby I Walk Alone dokonce zazní část Mozartova 

Requiemu D moll. Na motiv pak plynule navazuje rocková balada. Pedagog může vyvolat 
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diskuzi o podobnostech mezi hudbou artificiální a nonartificiální za účelem smazání 

propasti mezi těmito dvěma druhy v očích dětí. Žáci mohou hledat další populární skladby, 

jež připomínají hudbu artificiální. Ti šikovnější se pak pokusí o vlastní tvorbu 

inspirovanou jiným slavným dílem. 

11.3   Vnímání artificiální hudby v rámci skupiny 

Vnímání artificiální hudby se vyvíjí vzhledem k věku. Následující grafy (Graf 13 a 14) 

ukazují, jak žáky v jednotlivých ročnících oslovovaly prezentované ukázky (modrá barva 

znázorňuje kladné hodnocení artificiální hudby, červená záporné). Žák měl možnost kladné 

hodnocení vyjádřit buď zaznamenáním odpovědi „Docela se mi líbí” nebo „Moc se mi 

líbí”. Někteří žáci zaškrtli obě možnosti u jedné skladby, pravděpoobně z důvodu touhy 

vyjádřit, že se jim skladba opravdu líbí. Následně byl vytvořen součet těchto kladných 

odpovědí v ročnících. Součet byl poté vydělen počtem ukázek v ročníku (4 ukázky na 1. 

stupni, 6 ukázek na 2. stupni) a počtem žáků v ročníku. Následně bylo desetinné číslo 

vynásobeno 100. Výsledek v procentech ukazuje, nakolik se ukázka v průměru líbila 

jednomu žákovi. Stejným způsobem byla spočítáno, v jaké míře se dítěti průměrně jedna 

ukázka nelíbila. Výsledek byl spočítán z označených možností „Příliš se mi nelíbí” 

a „Vůbec se mi nelíbí”.  

 

Graf 13: Kladné a záporné hodnocení artificiálny hudby žáky v průběhu ročníků 

(vlastní zpracování) 
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Graf 14 ukazuje hodnoty, jež vznikly odečtením záporného hodnocení od kladného. 

Kladné číslo je ukazatelem celkového pozitivního postoje k artificiální hudbě. Ročníky, 

kde je hodnota menší než 0, vnímají artificiální hudbu spíše záporně. Pro vysvětlení grafu: 

Pokud by hodnota byla 100 %, znamenalo by to, že každý žák z ročníku u všech skladeb 

označil, že se mu líbí, a zároveň nikdo nezaznamenal, že se mu nelíbí. Naopak -100 % by 

znamenalo, že každý žák ohodnotil všechny skladby jako nelíbivé, a nikdo by přitom 

neoznačil odpověď kladnou. 

 

Graf 14: Celkové průměrné hodnocení art. hudby v průběhu ročníků 

(vlastní zpracování) 
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mezi dětmi klesá, avšak kladný vztah k ní stále převládá. Jejich zájem o tento druh hudby 

úměrně klesá s výsledky v testu, leč se drží v nadprůměru vzhledem ke všem účastníkům 

výzkumu. Žáci sedmého ročníku se pohybují svým vztahem k ukázkám kolem nuly. To 

znamená, že v tomto ročníku děti označily zhruba stejné množství záporných odpovědí 

jako těch kladných. Jejich znalosti jsou podprůměrné. Nejhorších výsledků v testu dosáhli, 

a také nejnepříznivější vztah k artificiální hudbě mají žáci v ročníku osmém. Ti 

v 9. ročníku se svými výsledky v testu blíží průměru, avšak artificiální hudbu vnímají spíše 

negativně. 

Výsledky výzkumu potvrzují hypotézu, že žáci na 1. stupni základní školy vnímají 

artificiální druh hudby kladněji než ti na druhém stupni. Naopak hypotéza, že 

nejnegativnější přístup v průběhu základní školy budou mít žáci šestých a sedmých tříd, se 

neprokázala. Výzkum ukazuje, že jsou to spíše žáci 8. ročníku, kteří vnímají artificiální 

hudbu velmi negativně. Tento stav se mírně mění v posledním ročníku základní školy 

zřejmě z důvodu větší vyspělosti žáků. 

 

Graf 15: Průměrné znalosti žáků v ročnících v % 

(vlastní zpracování) 
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Graf 16: Pocity žáků 8. ročníku při poslechu artificiální hudby 

 (vlastní zpracování) 
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zármutku. Smutek se tedy zdá jako zásadní emoce, jež při poslechu může způsobit, že se 

žákům skladba nelíbí.  

 

Graf 17: Pocity žáků 8. ročníku při poslechu jednotlivých skladeb 

(vlastní zpracování) 

 

Učitel by měl brát ohled na citlivost žáků ve věku dospívání a vybírat spíše uklidňujcí 

ukázky. V tomto věku sice žáci mohou být vnímavější k silným emocím, jež skladba 

vyvolává, negativní pocity však mohou převládnout nad hloubkou hudebního vyjádření. 

Emoční vypjatost pak může způsobit nechuť k následujícím aktivitám navazujícím na 

poslech. 

V 9. ročníku čtvrtina žáků vypověděla, že jim prezentované ukázky připadají smutné a 

náročné (viz Graf 18). Téměř v pětině žáků vyvolávaly nepříjemné pocity. Pro zjištění 

příčiny negativního postoje vůči některým skladbám byl vytvořen Graf 19, který ukazuje 

pocity dětí při poslechu konkrétních ukázek.  
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Graf 18: Pocity žáků 9. ročníku při poslechu artificiální hudby 

(vlastní zpracování) 

 

Graf 19 znázorňuje vnímání skladeb žáky ze obou tříd 9. A (17 žáků, kteří se účastnili 

výzkumu) a 9. B (9 žáků, kteří se účastnili výzkumu). Graf 20 ukazuje názory na ukázky 

prezentované vždy pouze v jedné z tříd. Z grafů je zřetelně vidět, že nejkladněji žáci 

9. ročníku hodnotili Braniborský koncert č. 3. Polovině žáků přišla skladba zábavná. 

Naopak nejhůře byly hodnoceny skladby Nocturno Frédérica Chopina a Doctor Gradus ad 

Parnassum Clauda Debussyho. V malé míře žáci vypověděli, že jim skladby přišly 

náročné, smutné, složité, vyvolávající nepříjemné pocity. Graf ukazuje, že děti označily 

možnost, že se jim skladby nelíbí, přičemž jen málo z nich označilo další možnosti. Z toho 

plyne, že žákům se tyto ukázky na první poslech nelíbily, a většina z nich už neměla zájem 

vyplňovat další možnosti. Nepřemýšleli již dále nad skladbou. Měsíční sonáta Ludwiga 

van Beethovena byla více než polovinou žáků označena jako smutná, nicméně jen celkem 

dvě pětiny žáků hodnotily skladbu jako líbivou či nelíbivou. Arabesku č. 1 Clauda 

Debussyho považovaly děti za uklidňující skladbu. Polovině žáků se líbila, asi čtvrtina ji 

nepovažovala za líbivou. Chopinův Waltz se třetině žákům líbil, jedné třetině ne. Graf 20 
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ukazuje, že tato skladba žáky příliš neoslovila, jelikož velmi málo žáků při jejím poslechu 

označilo jakoukoli odpověď. Griegova Solvejžina píseň si děti také nezískala. 40 % žáků 

se nelíbila, připadala jim smutná a náročná. Stejně dopadla i Pergolesiho duchovní skladba 

Stabat Mater. Tu navíc děti označily za složitou.  

 

Graf 19: Pocity žáků 9. ročníku při poslechu jednotlivých skladeb 

(vlastní zpracování) 

 

Z výzkumu plyne, že v 9. ročníku jsou žáci méně ochotni zamýšlet se nad poslouchanými 

skladbami, nebo v nich jen vyvolávají méně pocitů. Oproti 8. ročníku je pestrost odpovědí 

mnohem nižší. V 8. ročníku jeden žák označil průměrně 3 odpovědi u jedné skladby, 

v 9. ročníku průměrně 2,5. Ač tedy výsledky výzkumu ukazují, že v 8. ročníku je vztah 

k artificiální hudbě nejmenší, vzhledem k citovosti žáků a jejich schopnosti (či ochotě) své 

emoce vyjádřit se prostor pro poslech artificiální hudby a její hodnocení zdá mnohem větší 

než v ročníku devátém. 
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Graf 20: Pocity žáků ze tříd 9. A a 9. B při poslechu jednotlivých skladeb 

(vlastní zpracování) 

 

Důvodem menší otevřenosti vůči emocím, jež skladba vyvolává, může být fakt, že se žáci 

snaží vytvořit si ucelený názor na svět. Mají sklony k vytváření vlastních pravidel a ideálů 

o společnosti s cílem vybudovat si svou osobnost, najít své pravé “já” (viz 4.1). Jejich 

často neprůstřelné postoje se promítají i do hodnocení hudby artificiální a nonartificiální. 

Žáci mají sklon k černobílému náhledu na svět s pocitem, že v 9. třídě nabrali dostatečné 

množství znalostí k tomu, aby určili, co je dobré a co špatné. Tento jev se však nedá 

považovat za negativní. Je součástí přirozeného vývoje člověka. Učitel nemusí proti jejich 

občas i extrémním názorům bojovat. Udržením dobrého vztahu s dětmi jim ukazuje i jiné 

cesty, jakými mohou o věcech přemýšlet. Stále je vede k prohlubování jejich analyticko-

syntetického myšlení. Jistě je také vhodné, aby učitel sděloval své pocity z hudby žákům, 

a motivoval je tak k otevřenému sdílení emocí, které v nich hudba vyvolává.  
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11.4    Vliv učitele 

Učitel je bezesporu klíčovou (nicméně ne jedinou) osobou, jenž může ovlivnit postoj žáka 

k vyučovanému předmětu. Cílem práce učitele je zjistit a ověřit vědecké poznatky o roli 

učitele a jeho možném vlivu na žáky a tím i zefektivnit svou práci, jakožto i potenciálních 

čtenářů této práce. Zefektivněním je v tomto případě myšleno podpoření dobrého vztahu 

žáků k artificiální hudbě a otevřenosti k žákem dosud neznámým principům v oblasti 

hudby obecně.  

Je nepravděpodobné, že by každý učitel disponoval všemi osobnostními vlastnostmi 

ideálními pro toto povolání. Každý učitel se však svou osobností tohoto ideálu snaží 

dosáhnout. Pomocí instrospekce pedagog zkoumá vlastní chování při vyučovacím 

a výchovném procesu a jeho zdánlivý vliv na chování dětí. Slovem “zdánlivý” je v tomto 

případě myšleno, že je velice obtížné objektivně vysledovat či vyzkoumat přímý vliv 

osobnosti pedagoga na momentální pocity nebo i dlouhodobé postoje dětí vůči artificiální 

hudbě nebo hudební výchově obecně, třebaže existují teoretické podklady pro hodnocení 

úspěšnosti učitele.  

Učitel může ovlivnit vnímání artificiální hudby žáky základní školy způsobem prezentace 

hudebního díla. Hypotézou byla myšlenka (podpořená teoretickými podklady), že hudba je 

nejlépe přijímána, pokud je dětem představena živým provedením učitele. Z Grafu 21 se 

může zdát, že se hypotéza skutečně potvrdila. Nepotvrdila se nicméně myšlenka, že 

artificiální hudba společně s videem bude žáky lépe přijímána než pouhá nahrávka. Rozdíl 

mezi přijímáním zvuku z reproduktoru a živým vystoupením je navíc velmi nepatrný 

(4 % v kladném, 5 % v záporném hodnocení), stejně jako rozdíly mezi vnímánín nahrávky 

a videa (1 % v kladném, 6 % v záporném hodnocení).  
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Graf 21: Hodnocení artificiální hudby žáky vzhledem k prezentaci skladby 

(vlastní zpracování) 

  

 

Graf 22 ukazuje rozdíl vnímání artificiální hudby při různých typech prezentace. Pro tento 

graf byly vybrány pouze ty ukázky, které byly ve všech případech prezentovány i živě. Je 

nutno brát v potaz, že skladba byla v jedné třídě prezentována vždy jedním způsobem. 

Bylo tedy zamezeno tomu, aby žáci sklouzli k pouhému porovnávání tempa či hlasitosti 

mezi výkonem profesionála a pedagoga. 
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Graf 22: Hodnocení konkrétních skladeb žáky vzhledem k jejich prezentaci 

(vlastní zpracování) 

 

Z Grafu 22 je patrné, že ač živá hudba v průměru porazila jiné druhy prezentace skladeb, 

nelze říci, že by tato forma poslechu zajistila ve všech případech lepší výsledek než u videa 

a zvukové nahrávky. Živé vystoupení se žákům líbilo v případe Chopinovy skladby Doctor 

Gradus ad Parnassum, Chopinova Waltzu a Handëlovy Sarabandy. V ostatních případech 

se žákům více líbily jiné formy ukázek. Z pedagogického hlediska se tedy zdá, že není 

možné spoléhat se na vyšší účinnost živé hudby či videa oproti pouhé zvukové nahrávce.  

Fakt, že ukázky s videem byly hodnoceny nejhůře, je přinejmenším překvapivý, nicméně 

ne neopodstatněný. Poslech skladby bez vizuálních pomůcek totiž přináší posluchači 

prostor pro vlastní fantazii, stejně jako čtení knihy oproti sledování filmu. Video, kde 

hudebníci hrají na nástroje, může v dítěti vyvolat pocit, že se má na tyto nástroje, případně 

na techniku hraní, soustředit. Žák sleduje “děj“ na plátně, má tedy menší prostor pro pouhé 

splynutí s hudbou.  
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Učitel má možnost využít této skutečnosti při tvořivých činnostech. Žáci mohou vyjádřit 

své pocity při poslechu skladeb pomocí malby (konkrétní či abstraktní) či pohyby. Díky 

tomu si žák osvojí vlastní emoce vyvolané hudbou, dá prostor své fantazii. Je však potřeba 

připomenout, že rozdíly mezi hodnocením skladeb prezentovaných různými způsoby jsou 

velmi malé. Proto jistě nelze tvrdit, že by žáci neměli poslouchat artificiální hudbu 

společně s videem. Navíc u hudebních žánrů, jako je např. balet, hudební revue, či opera, 

je video nezbytné.  

11.5   Vnímání smyslu hudební výchovy na ZŠ 

Předmětem této práce je vnímání artificiální hudby dětmi na základní škole. Hudební 

výchova je právě tím předmětem, který vede žáky k poslechu tohoto druhu hudby 

(a pro některé žáky je zcela jistě i jedinou příležitostí, jak se setkat s artificiální hudbou). 

Proto je zde zmíněn i význam hudební výchovy a vnímání smyslu tohoto předmětu a jeho 

přínosu očima žáků. 

Graf 23 zobrazuje, jak žáci účastnící se výzkumu hodnotili subjektivní praktičnost 

jednotlivých předmětů na základní škole, přičemž 0 = nejméně praktický předmět, 10 = 

nejpraktičtější předmět. Modře jsou označeny předměty považované za hlavní, oranžově 

předměty tzv. “vedlejší”. Zeleně je označen předmět hudební výchova. 
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Graf 23: Průměr hodnocení předmětů žáky na škále 1-10 

(vlastní zpracování) 

 

Je patrné, že žáci nevnímají hudební výchovu jako předmět, který je učí znalostem a 

dovednostem, jež by jim mohli do budoucna přinést určitou výhodu. Ve zdánlivé 

praktičnosti do života je na 15. místě z 18 předmětů. Z předmětů vedlejších se umístil na 

6. místě z 8. Výsledek tedy potvrzuje hypotézu, že děti vnímají hudební výchovu jako 

nepříliš podstatnou pro jejich vývoj. Tento jev je samozřejmě pochopitelný vzhledem 

k průměrnému věku účastníků výzkumu (11,95). Žáci jsou si vědomi důležitosti předmětů 

jako je matematika a český jazyk. Cizí jazyky jim přináší do budoucna vizi cestování. 

Stejně tak tělesná výchova, informatika i finanční gramotnost mají náplň, jež okamžitě 

přináší určité výsledky (tělesná výchova – naučím se hrát volejbal, udělám kotoul; 

informatika – naučím se pracovat s počítačem, vyhledávat informace na internetu; finanční 

gramotnost – naučím se orientovat na trhu, v bankovnictví). Hudební výchova však tyto 

výsledky nepřináší, nebo je jejich cesta k nim mnohem delší. Více se zaobírá výchovou 

ke kompetencím (viz kap. 8). Ani teoretické znalosti zdánlivě nepřináší žákům výhody, 

kterých by mohli využít např. při hledání zaměstnání. Učitelé jsou si samozřejmě vědomi 

cílů předmětu, a to rozvíjet estetické cítění dětí za účelem celkového utváření jejich 

osobnosti. Pedagog žáky učí orientovat se v kultuře a nabádá je k utváření názorů na svět. 
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Ti velmi nadaní se prostřednitvím hudby mohou i seberealizovat. Děti jsou však přirozeně 

příliš mladé na to, aby smysl této výchovy pochopily. Proto většinou považují hudební 

výchovu za odpočinkový předmět, při kterém se pouze baví. 

Žáci odpovídali na otázku, proč si myslí, že je hudební výchova součástí výuky po celou 

dobu studia na základní škole. Bylo využito kvalitativního výzkumu, zmiňme 

nejzajímavější odpovědi žáků, jež nevidí v hudební výchově velký smysl: „Abych byl 

upřímný, tak vůbec nevím. Ale myslím si, že je to proto, aby se něčím zabil čas” (7. B, 

12 let, hodnocení HV 7). „Myslím si, že je to proto, abychom si trochu oddechli 

od náročnějších předmětů (matematika aj.), ale taky mi přijde trochu zbytečná. Když budu 

chtít, tak se jí budu učit zvlášť (na speciální škole)” (6. A, 11 let, hodnocení HV 4). „To by 

mě taky zajímalo. :-( Mně to přijde k ničemu, když někdo nemá talent” (5. A, 10 let, 

hodnocení HV 1). „Myslím, že je to povinný předmět kvůli tomu, že je odpočinkový. 

Důležitý není nijak zvlášť, ano, je dobré porozumět alespoň trochu notám, znát státní 

hymnu, ale to by se dalo krásně spojit třeba s občanskou výchovou, ale to už se dostávám 

do problematiky celého školního sytému v této zemi. Školství se neposunulo od dob Marie 

Terezie. Nepropojují se předměty, tudíž se vše opakuje pořád dokola a žáci si neuvědomí, 

do čeho to taky může patřit. Domnívám se, že hudebka je pro 2. stupeň naprosto zbytečná” 

(9. A, 14 let, hodnocení HV 2). Žáci, kteří hodnotí hudební výchovu kladněji co se týče 

praktičnosti, odpovídají: „Podle mě se děti učí rozvíjet hudební sluch a díky ní objevujeme 

historii hudby. Každý poslouchá jiný žánr hudby a díky hudební výchově může poznat 

další” (8. A, 13 let, hodnocení HV 7). „Člověk se potom nestydí. Zvyšuje (možná) 

kreativitu” (5. B, 10 let, hodnocení HV 7). „Je to důležité, stejně jako český jazyk, kvůli 

našim hlasivkám a proto, že se hodně z nás bude chtít stát profesionálním zpěvákem” 

(5. B, 11 let, hodnocení HV 8). „Protože hudební výchova je velká součást společnosti” 

(9. B, 15 let, hodnocení HV 6). „Jednou budou manželky zpívat svým manželům písničky 

a nebo naopak” (6. A, 13 let, hodnocení HV 10). 

Někteří žáci mohou spatřovat smysl hudební výchovy v naučení nových písní, hudební 

nauky, historie hudby, případně ve zlepšení kvality hlasu. Jedná se o konkrétní znalosti či 

dovednosti, které lze přirovnat např. k naučení slovíček z cizího jazyka. Pro učitele je jistě 

velký úspěch, pokud žáci oceňují jednotlivosti, které jim hudební výchova dává, přestože 

jeho cíl je přecijen odlišný. Komentář žáka z 9. B je velmi vyspělý vzhledem k věku, 

nicméně není možné očekávat takový názor od většiny dětí na základní škole. 
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11.6   Shrnutí výsledků výzkumu 

Výzkum potvrdil současný trend, že žáci inklinují spíše k poslechu nonartificiální hudby 

oproti artificiální. Bylo zkoumáno, jak žáci, kteří mají kladný vztah k artificiální hudbě, 

vnímají hudbu populární. Výsledky ukázaly, že tyto děti neodsuzují hudbu nonartificiální, 

nýbrž poslouchají oba hudební druhy. Naopak žáci, kteří neinklinují k hudbě populární, 

nemají v oblibě ani hudbu artificiální. Hudba tzv. “vážná” je tedy na pomyslném žebříčku 

náročnosti na poslech výše než hudba populární. Složitost skladeb se stala i důvodem 

pro záporné hodnocení skladeb, a to především u žáků, kteří mají podprůměrné znalosti 

z oblasti hudební výchovy vzhledem k průměru školy. I žákovy celkové znalosti z hudební 

nauky, hudebních nástrojů a hudebních dějin jsou přímo úměrné jeho hodnocení artificiální 

hudby. Hypotéza, že i žáci s nižšími znalostmi z hudební výchovy si mohou vychutnat 

krásu artificiální hudby, se nicméně potvrdila. Nelze tedy jednoznačně říci, že pokud jsou 

žákovy vědomosti a schopnosti podprůměrné, nemůže si tento hudební druh zamilovat. 

Z hlediska statistiky je však větší pravděpodobnost, že tomu tak bude spíše u dětí s většími 

znalostmi. 

Líbivost artificiální hudby u žáků se zvyšuje také s pocitem, že skladbu již slyšely, nebo 

jim připomíná jinou. Výzkum tedy prokázal, že schopnost ocenit (a pochopit) konkrétní 

dílo se zvyšuje s poslechovými zkušenostmi dítěte. Učitel toho může využít ve svůj 

prospěch a k poslechu záměrně vybírat i skladby, které jsou si něčím podobné, za účelem 

porovnávání hudebních výrazových prostředků v ukázkách. Tím učitel zároveň naplní 

I kompetenci předmětu k řešení problémů a kompetenci komunikativní. Žáci mohou mít 

jiné názory na rozdílnosti a podobnosti mezi jednotlivými skladbami, a tedy se učí 

poslouchat jeden druhého a reagovat na úsudky ostatních. 

Hypotézou bylo také tvrzení, že žáci jsou otevřenější k poslechu artificiální hudby (a také 

ji lépe hodnotí) na 1. stupni základní školy. Tato domněnka byla potvrzena. Podle 

výzkumu tuto hudbu nejhůře hodnotí děti v ročníku osmém. Hypotéza, že nejzáporněji 

artificiální hudbu budou vnímat žáci v 7. ročníku, se tedy nepotvrdila. Důvodem 

negativního vnímání tohoto hudebního druhu v 8. ročníku se podle výzkumu zdá být velká 

citová vypjatost poslouchaných skladeb. Hudba velmi dojemná, vyvolávající hluboké 

emoce, může na děti v tomto věku působit smutně. Právě vyvolaný smutek se dle výzkumu 

stal důvodem pro záporné hodnocení poslouchaných skladeb. Pokud učitel zjistí, z jakého 
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důvodu se dětem některé ukázky nelíbí, je to pro něj velká výhoda. Může reagovat 

výběrem jiných skladeb pro poslech, které budou spíše zábavné či uklidňující.  

Také se očekávalo, že v 9. ročníku žáci budou mít vůči artificiální hudbě kladný přístup. 

Tato hypotéza se však nepotvrdila. Žáci hodnotí tuto hudbu spíše negativně, a navíc se 

příliš nevyjadřují o pocitech, které v nich vyvolává. To může být pro učitele náročné, 

jelikož emotivní stránku hudby nelze opominout. Pokud dítě hudbu vnímá pouze 

způsobem “líbí/nelíbí”, aniž by si uvědomovalo další její aspekty, nepostihne její hudební 

sdělení. Pedagog by měl tedy v tomto případě řešit spíše osobnost žáků, zaměřit se 

na jejich citovou stránku, pokusit se s nimi hovořit o jejich emocích obecně. 

Na jiné základní škole by se samozřejmě výsledky stejného výzkumu mohly lišit. Zjištění 

provedená na této škole však dávají učiteli možnost reagovat na potřeby žáků 

v konkrétních třídách a ročnících. Přestože má pedagog hudební výchovy většinou přehled 

o hudebnosti jeho žáků, vnímání konkrétních skladeb a vyvolané emoce při poslechu 

u všech žáků mohou učiteli unikat. Podobný výzkum může učiteli pomoci pochopit lépe 

jak chápání skladeb jedinců, tak skupiny.  

Cílem výzkumu bylo také zjistit, jestli existují metody prezentace skladby, které učiteli 

zaručí, že většina žáků bude hodnotit artificiální hudbu kladně. Výzkum sice skutečně 

ukázal, že nejkladněji žáci v průměru reagovali na živé vystoupení učitele, výsledky jsou 

však nesignifikantní. Pedagog může kombinovat jednotlivé metody ukázek, přičemž každý 

způsob přináší určité výhody a nevýhody. U poslechu nahrávky se mohou žáci více zaměřit 

na své pocity, nejsou ovlivňovány vizuální složkou vystoupení. Video umožňuje sledovat 

techniku hráče a atmosféru koncertu, či hodnotit výkony jednotlivých hráčů. Živé 

vystoupení žáky naučí vhodnému chování v koncertních síních. Učitel pak může se 

skladbou dále pracovat, předvádět ji v jiném tempu, demonstrovat smysl dynamiky 

v hudbě. Pokud pedagog zvažuje, jakou formu prezentace skladby vybere, klíčovým 

faktorem je záměr poslechu. 

Jedna z hypotéz se týkala i vnímání hudební výchovy a jejího smyslu žáky základní školy. 

Hudební výchova neučí žáky jen zápis not, encyklopedické znalosti typu “rok narození 

Bedřicha Smetany” a zpěv lidových písní, ale rozvíjí v dítěti jeho estetické cítění, 

ovlivňuje jeho pohled na svět a kulturu, učí ho vyjádřit své emoce a identifikovat emoce 

druhých. Ze zkušeností popsaných teoretiky je však neblahá pozice hudební výchovy 

známá. Tuto situaci měl potvrdit i výzkum v této bakalářské práci, přičemž jsme se 
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zaměřovali především na individuální odpovědi žáků. Z nich vyplynulo, že někteří 

skutečně vidí funkci předmětu v odpočinku, případně v naučení not, techniky dýchání a 

zpěvu, historických souvislostí. Některé odpovědi se však blížily k pochopení skutečného 

účelu tohoto předmětu. Není však možné takové porozumění od žáků očekávat. Jsou zvyklí 

přijímat encyklopedické znalosti, které jsou v jiných předmětech nezbytné. Někteří mají 

pocit, že nemají hudební sluch, a tedy nechápou, proč se o hudbě učí. Učitel se může 

pokusit překonat tyto stereotypní názory prostřednictvím komunikace s dětmi, ujišťováním 

o rozvíjení hudebnosti a motivací k práci s hudbou a jejímu lepšímu porozumění. 
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12   Závěr 

Tato bakalářská práce měla za cíl stanovit metodiku vytvořenou specialisty a jmenovat 

činitele ovlivňující žákovo vnímání artificiální hudby na základní škole, jež učitel může při 

své práci ovlivnit. Výzkum zjišťoval, jaký mají žáci na základní škole v Loděnici postoj 

k tomuto druhu hudby. Cílem bylo dokázat, že určité metody vyvolají u dětí ve většině 

případů příjemné pocity z poslechu artificiální hudby. Z hlediska statistiky výsledky 

potvrzují některé hypotézy, nicméně nedají se pokládat za jednoznačné. To však jistě 

neznamená, že by se učitel neměl při výuce držet pravidel metodiky. Je ale zřejmé, že se 

nelze spoléhat na metody, které teoreticky zafungují ve všech případech. 

Jak již bylo popsáno v teoretické části, hudební výchova je specifický předmět. Jejím cílem 

není naučit žáky jednotlivostem, nicméně rozvíjet jejich estetické cítění, kladný vztah ke 

světu, společnosti, kultuře apod. Učitel si může negativně vykládat fakt (potvrzený 

výzkumem), že žáci občas neví, proč se hudební výchovu učí. Hledají smysl 

v procvičování not, v poslouchání hudby, která je občas nezajímá, v práci s hlasem, 

přestože je nemusí bavit zpívat. Jedná se však právě o ty jednotlivosti, které postupem času 

žáka vedou k jeho vnitřímu kulturnímu životu. Žák si je však tohoto procesu málokdy 

vědom, a jistě ho nepochopí do svých 15 let, kdy ještě psychologie člověka není vyvinutá 

na to, aby takové jevy pochopil. Pedagog hudební výchovy může být z těchto faktů 

frustrován. Neustále hledá nové možnosti, jak zaujmout žáky, naplnit potřebu této 

výchovy, jež má být předmět odpočinkový, a přitom je vést k cílům, jichž si je vědom. 

Metodika je nutnou součástí učitelovy práce. Nezaručí však, že žáci budou hudební 

výchovu hodnotit kladně. Ač také artificiální hudba pravděpodobně nezaujme všechny 

žáky základní školy, nemusí to nutně znamenat, že dítě si z hodin hudební výchovy nic 

“neodnese”. Jestliže má učitel k žákům kladný vztah, je otevřený jejich názorům, dítě si 

odnáší přinejmenším příjemný pocit z uvolněných hodin naplněných hudbou. Bylo by jistě 

zajímavé pokusit se v budoucím výzkumu zjistit, jak různí učitelé hudební výchovy 

ovlivňují budoucí kulturní život svých žáků. 



 

69 

 

13   Seznam grafů 

Graf 1: Počet žáků v ročnících ............................................................................................ 41 

Graf 2: Počet žáků ve třídách .............................................................................................. 41 

Graf 3: Průměrný věk v ročníku .......................................................................................... 42 

Graf 4:  Poslech populární a artificiální hudby ................................................................... 43 

Graf 5: Poslech pop. hudby žáky, kteří poslouchají artif. hudbu zřídka nebo vůbec v % ... 44 

Graf 6: Poslech pop. hudby žáky, kteří poslouchají art. hudbu alespoň párkrát týdně v % 44 

Graf 7: Poslech art. hudby žáky, kteří poslouchají pop. hudbu párkrát měsíčně a méně v %

 ............................................................................................................................................. 45 

Graf 8: Znalosti žáků vzhledem k jejich vnímání artificiální hudby ................................... 46 

Graf 9: Průměrné znalosti žáků v % .................................................................................... 46 

Graf 10: Celkové hodnocení art. hudby žáky s podprůměrnými výsledky v testu v % ...... 47 

Graf 11: Pocity žáků při poslechu artificiální hudby ........................................................... 48 

Graf 12: Průměrný výsledek v % ve znalostním testu vzhledem k vnímání složitosti 

skladby ................................................................................................................................. 49 

Graf 13: Kladné a záporné hodnocení artificiálny hudby žáky v průběhu ročníků ............. 51 

Graf 14: Celkové průměrné hodnocení art. hudby v průběhu ročníků ................................ 52 

Graf 15: Průměrné znalosti žáků v ročnících v % ............................................................... 53 

Graf 16: Pocity žáků 8. ročníku při poslechu artificiální hudby ......................................... 54 

Graf 17: Pocity žáků 8. ročníku při poslechu jednotlivých skladeb .................................... 55 

Graf 18: Pocity žáků 9. ročníku při poslechu artificiální hudby ......................................... 56 

Graf 19: Pocity žáků 9. ročníku při poslechu jednotlivých skladeb .................................... 57 

Graf 20: Pocity žáků ze tříd 9. A a 9. B při poslechu jednotlivých skladeb ........................ 58 

Graf 21: Hodnocení artificiální hudby žáky vzhledem k prezentaci skladby...................... 60 

Graf 22: Hodnocení konkrétních skladeb žáky vzhledem k jejich prezentaci .................... 61 

Graf 23: Průměr hodnocení předmětů žáky na škále 1-10 .................................................. 63 



 

70 

 

14   Seznam příloh 

Obrázek 1: Test pro 4. ročník .............................................................................................. 74 

Obrázek 2: Test pro 4. ročník .............................................................................................. 75 

Obrázek 3: Test pro 5. ročník .............................................................................................. 76 

Obrázek 4: Test pro 5. ročník .............................................................................................. 77 

Obrázek 5: Test pro 6. ročník .............................................................................................. 78 

Obrázek 6: Test pro 6. ročník .............................................................................................. 79 

Obrázek 7: Test pro 7. ročník .............................................................................................. 80 

Obrázek 8: Test pro 7. ročník .............................................................................................. 81 

Obrázek 9: Test pro 8. ročník .............................................................................................. 82 

Obrázek 10: Test pro 8. ročník ............................................................................................ 83 

Obrázek 11: Test pro 9. ročník ............................................................................................ 84 

Obrázek 12: Test pro 9. ročník ............................................................................................ 85 

Obrázek 13: Dotazník pro 4., 5. ročník ............................................................................... 86 

Obrázek 14: Dotazník pro 4., 5. ročník ............................................................................... 87 

Obrázek 15: Dotazník pro 6., 7. ročník ............................................................................... 88 

Obrázek 16: Dotazník pro 6., 7. ročník ............................................................................... 89 

Obrázek 17: Dotazník pro 8. ročník .................................................................................... 90 

Obrázek 18: Dotazník pro 8. ročník .................................................................................... 91 

Obrázek 19: Dotazník pro 9. ročník .................................................................................... 92 

Obrázek 20: Dotazník pro 9. ročník .................................................................................... 93 

Obrázek 21: Poslechový dotazník pro 1. stupeň ZŠ ............................................................ 94 

Obrázek 22: Poslechový dotazník pro 2. stupeň ZŠ ............................................................ 95 

Obrázek 23: Poslechový dotazník pro 2. stupeň ZŠ ............................................................ 96 

 



 

71 

 

15   Seznam použitých informačních zdrojů 

1 AUDYOVÁ, Veronika. Vnímání hudebního díla. Pedagogická orientace 2008, roč. 

18, č. 1, s. 84–93. ISSN 1211-4669. 

2 CHARALAMBIDIS, Alexandros. Hudební výchova pro 2. stupeň základní školy: 

metodický průvodce. Praha: SPN - pedagogické nakladatelství, 2007. ISBN 978-

80-7235-343-9. 

3 DANIEL, Ladislav. Metodika hudební výchovy. Olomouc: Univerzita Palackého, 

1992. ISBN 80-7067-098-3. 

4 HERDEN, Jaroslav. Hudba pro děti a mládež. Praha: Státní pedagogické 

nakladatelství, 1979. 

5 HERDEN, Jaroslav, Jiří KOLÁŘ a Eva JENČKOVÁ. Hudba pro děti: 

vysokoškolská učebnice : studium učitelství pro 1. stupeň základní školy. Praha: 

Karolinum, 1992. 

6 HOLAS, Milan, Hana VÁŇOVÁ a Oldřich DUZBABA. Metody a techniky 

výzkumu v hudební výchově. Praha: Státní pedagogické nakladatelství, 1987. 

7 HRABAL, Vladimír. Sociální psychologie pro učitele: vybraná témata. 2. vyd. 

Praha: Karolinum, 2002. Učební texty Univerzity Karlovy v Praze. ISBN 80-246-

0436-1. 

8 HURNÍK, Ilja. Umění poslouchat hudbu. Praha: Supraphon, 1995. 

9 CHRÁSKA, Miroslav. Metody pedagogického výzkumu: základy kvantitativního 

výzkumu. Praha: Grada, 2007. Pedagogika (Grada). ISBN 978-80-247-1369-4. 

10 KODÝM, Miloslav a Marta LANGOVÁ. Psychologie činnosti a osobnosti učitele: 

celostátní vysokoškolská příručka pro studenty filozofických a pedagogických 

fakult studijních oborů 77-01-8 Psychologie a skupiny studijních oborů 76 

Učitelství. Praha: Academia, 1987. 

11 KOUTSKÝ, Jaroslav. Didaktika hudební výchovy na 1. stupni. Liberec: Technická 

univerzita v Liberci, 2008. ISBN 978-80-7372-372-9. 

12 LIŠKOVÁ, Marie. Hudební výchova pro 1. stupeň základní školy: metodický 

průvodce. Praha: SPN - pedagogické nakladatelství, 2007. ISBN 978-80-7235-345-

3. 



 

72 

 

13 LÝSEK, František a kol. Metodika hudební výchovy v 1.-5. ročníku ZDŠ: učebnice 

pro pedagogické fakulty. 2. vyd. Praha: SPN, 1975. Učebnice pro vysoké školy 

(Státní pedagogické nakladatelství). 

14 MIHULE, Jaroslav. Úvodem k dějinám hudby, jmenovitě dvacátého století. 

Hudební výchova. 1953, roč. 21, č. 3, s. 44-46. ISSN 1210-3683. 

15 PELIKÁN, Jiří. Některé problémy působení školního prostředí na sebereflexi 

žáků. Pedagogika. 1995, roč. 45, č. 3, s. 210. ISSN 3330-3815. 

16 PECHÁČEK, Stanislav a Hana VÁŇOVÁ. Praktické úkoly z didaktiky hudební 

výchovy pro 1. stupeň ZŠ. 2. vyd. Praha: Karolinum, 2006. Učební texty Univerzity 

Karlovy v Praze. ISBN 80-246-0365-9. 

17 PSTRUŽINA, Karel. Atlas filosofie vědy. E-LOGOS, 1999. ISSN 1211-0442. 

18 Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání [online]. Dokument MŠMT. 

Praha: VÚP, 2005. ISBN 80-87000-02-1. [cit. 13. 06. 2017] Dostupný z < 

http://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/upraveny-ramcovy-

vzdelavaci-program-pro-zakladni-vzdelavani > 

19 SEDLÁK, František. Naučíme zpívat všechny děti?. Praha: Státní hudební 

vydavatelství, 1966. Comenium musicum. 

20 SEDLÁK, František a kol. Didaktika hudební výchovy na 2. stupni základní školy: 

učebnice pro posl. pedagog. fakult. 2., část. upr. vyd. Praha: SPN, 1984. Učebnice 

pro vysoké školy (Státní pedagogické nakladatelství). 

21 SEDLÁK, František a Rudolf SIEBR. Didaktika hudební výchovy 1 na prvním 

stupni základní školy: učebnice pro studenty pedagogické fakulty, studijní obor 

učitelství pro 1. stupeň základní školy. 2., upr. vyd. Praha: Státní pedagogické 

nakladatelství, 1988. Učebnice pro vysoké školy (Státní pedagogické 

nakladatelství).  

22 SEDLÁK, František a Hana VÁŇOVÁ. Hudební psychologie pro učitele. Praha: 

Karolinum, 2013. ISBN 978-80-246-2060-2. 

23 Školní vzdělávací program Poznávání s pohodou [online]. Dokument ZŠ Loděnice. 

Loděnice: Obec Loděnice, 2016. [cit. 11. 06. 2017] Dostupný z < 

http://zs.lodenice.cz/ucebni-plany/ds-1035/p1=1082 > 

24 VÁŇOVÁ, Hana. Hudební tvořivost žáků mladšího školního věku. Praha: 

Supraphon, 1989. Comenium musicum (Supraphon). 

25 VÝROST, Jozef a Ivan SLAMĚNÍK. Sociální psychologie. 2., přeprac. a rozš. vyd. 

Praha: Grada, 2008. Psyché (Grada). ISBN 978-80-247-1428-8. 



 

73 

 

26 ZICH, Otakar a Miloš JŮZL. Estetické vnímání hudby: Estetika hudby. Praha: 

Supraphon, 1981. Klasikové hudební vědy a kritiky, sv. 5. 

 

 



 

74 

 

16   Přílohy

 

Obrázek 1: Test pro 4. ročník 



 

75 

 

 

Obrázek 2: Test pro 4. ročník 



 

76 

 

 

Obrázek 3: Test pro 5. ročník 



 

77 

 

 

Obrázek 4: Test pro 5. ročník 



 

78 

 

 

Obrázek 5: Test pro 6. ročník 



 

79 

 

 

Obrázek 6: Test pro 6. ročník 



 

80 

 

 

Obrázek 7: Test pro 7. ročník 



 

81 

 

 

Obrázek 8: Test pro 7. ročník 



 

82 

 

 

Obrázek 9: Test pro 8. ročník 



 

83 

 

 

Obrázek 10: Test pro 8. ročník 



 

84 

 

 

Obrázek 11: Test pro 9. ročník 



 

85 

 

 

Obrázek 12: Test pro 9. ročník 



 

86 

 

 

Obrázek 13: Dotazník pro 4., 5. ročník 



 

87 

 

 

Obrázek 14: Dotazník pro 4., 5. ročník 



 

88 

 

 

Obrázek 15: Dotazník pro 6., 7. ročník 



 

89 

 

 

Obrázek 16: Dotazník pro 6., 7. ročník 



 

90 

 

 

Obrázek 17: Dotazník pro 8. ročník 



 

91 

 

 

Obrázek 18: Dotazník pro 8. ročník 



 

92 

 

 

Obrázek 19: Dotazník pro 9. ročník 



 

93 

 

 

Obrázek 20: Dotazník pro 9. ročník 

 



 

94 

 

 

Obrázek 21: Poslechový dotazník pro 1. stupeň ZŠ 



 

95 

 

 

Obrázek 22: Poslechový dotazník pro 2. stupeň ZŠ 



 

96 

 

 

Obrázek 23: Poslechový dotazník pro 2. stupeň ZŠ 

 


