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Motto 
 
„Co si myslím o lásce? Popravdě řečeno, nemyslím si nic. Rád bych věděl, co to je, ale 
jsem uvnitř, nahlížím ji v její existenci, nikoliv esenci. To, co chci poznat (láska), je pravou 
podstatou toho, co mi umožňuje hovořit (milostný diskurz). Reflexe je dozajista možná, 
ovšem jelikož je tato reflexe okamžitě zachycena v neustálém opakování obrazů, nikdy se 
nepromění v reflexivitu: vyloučen z logiky (jež předpokládá vzájemně exteriorní jazyky) 
nemohu si činit nároky myslet správně. Proto ačkoliv bych mohl o lásce rozprávět celé 
roky, nemohu doufat v to, že bych tento pojem chytil jinak než „za ocas“: v záblescích, 
v ustálených formulacích, v překvapivých výrazech, rozptýlených napříč mohutným 
proudem obrazotvornosti; nacházím se v lásce na špatném místě, jež je jejím oslepujícím 
místem: „Největší tma, jak praví čínské přísloví, je vždy pod svícnem.“ 
 

(Roland Barthes, Fragmenty milostného diskurzu 2007, s. 79)

 



Úvod 
 
Pokud bych začala v úvodu k této disertační práci tím, že popíši motivy a důvody, které mě 
vedly k jejímu vypracování, což by nebylo zvláštní, ba naopak se to od úvodů očekává, pak 
by čtenář v podstatě nemusel číst dál. Co mě k tomu vedlo? je totiž klíčovou otázkou v této 
práci a odpovědi na ni jsou právě utkány z osobních a profesních vláken. Tuto otázku 
kladu znovu a znovu v průběhu celé této práce, ptám se na ni sama sebe jednak jako 
učitelky výtvarné výchovy a pak jako začínající výzkumnice, kladla jsem ji svým žákům 
na základní škole, ptala jsem se na ni svých kolegů učitelů a ptám se na ni také svých 
studentů – budoucích učitelů výtvarné výchovy. Popisnému a detailnímu líčení důvodů se 
tedy na tomto místě vyhnu a nechám čtenáře, aby mohl společně se mnou po nich pátrat, 
objevovat je a zase ztrácet až v následujících kapitolách. 
 
Ale přesto…Tématem mého textu je osobní a profesní tendence učitele výtvarné výchovy a 
jejich vliv na jednání učitele ve vztahu k žákovi. Podstata tohoto tématu je velmi stará a tak 
přirozená, až se v každodennosti ztrácí ze zřetele. Byla tu ještě předtím než ji někdo začal 
zkoumat, než začala vzrušovat filozofy, umělce, vědce, lékaře, psychoterapeuty a také 
pedagogy. Tou podstatou je vztah, vztah mezi dvěma a více lidskými bytostmi. Stejně tak 
jako jsou různí aktéři vztahů (liší se věkem, genderově, sociální rolí, vzděláním, životním 
příběhem a zkušenostmi), tak i vztahy a důvody k jejich tvorbě, udržování nebo 
ukončování jsou různé. Byly to právě rozdíly a shody v motivech a způsobech vztahování 
se, se kterými jsem se setkala ve své pedagogické praxi a musela se s nimi vypořádávat a 
porozumět jim, a které mě vedly k vypracování této práce. 
 
Ve výtvarné výchově, v její teorii a v teorii pedagogiky není téma vztahů, sociálních 
vztahů a sociální interakce ničím novým, ale je mu v současnosti přikládán nový význam. 
Stejně tak je tomu v oblasti umění. Narážím zde konkrétně na koncepty a problémy 
zavádění a evaluace kurikulárních dokumentů (RVP), na požadavky a možnosti, které 
přináší učiteli tvorba Školních vzdělávacích programů, na souvislosti mezi Výtvarnou 
výchovou a průřezovým tématem Osobnostní a sociální výchovy, na schopnosti učitele 
formulovat a vyhodnocovat klíčové kompetence, atd. Z obecného hlediska se jedná o 
problematiku osobních obsahů a zvládání sociálního vztahu a o jejich transformaci do 
učiva výtvarné výchovy. V této spojitosti je má práce také příspěvkem k otázkám 
profesionalizace a deprofesionalizace v našem oboru. Z oblasti umění navazuji a čerpám z 
tzv. postproduktivních a kolaborativních tendencí, kdy je (velmi zjednodušeně řečeno) 
běžný a nezkušený divák zapojován a přiváděn k spolutvorbě uměleckého díla a tím 
vlastně k reflexi jeho vlastních způsobů tvorby sociálních vztahů. S prolínáním 
uměleckého s laickým a obráceně se ve své práci dotýkám konceptů, kterými se zabývají 
Studia vizuální kultury a od nich odvozené pojetí výtvarné výchovy (VCAE). 
 
Disertační práce navazuje na diplomovou práci „Koncepty Já a Ty v kontextech výtvarné 
tvorby a výchovy“, kterou jsem dokončila v roce 2005 pod vedením doc. PaedDr. Jana 
Slavíka, CSc. Zabývala jsem se v ní podobami vztahu (interakcemi) a rolemi aktérů vztahu 
(edukantů a edukátorů) v rámci tvořivě expresivních aktivit (artefiletická a arteterapeutická 
práce s dětmi z dětských domovů). Z diplomové práce vyvstaly dva klíčové pojmy osobní 
a profesní tendence a s nimi spojená řada zajímavých otázek. Tyto pojmy v disertační práci 
dále rozvíjím a uvádím do širších souvislostí. Zatímco v diplomové práci jsem se 
soustředila na možnosti výtvarné výchovy a tvorby spíše pro oblast mimoškolní 
pedagogiky, v disertační práci se více koncentruji na výuku výtvarné výchovy ve škole.  
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Disertační práce je rozdělena do čtyř kapitol. První tři kapitoly na sebe postupně navazují, 
v každé se věnuji konkrétním problémům z praxe, které ilustrují teoretické otázky a pojmy. 
Ty původně vyvstaly z dat čtvrté kapitoly: z reflexe a analýzy mých vlastních 
pedagogických zkušeností ze základní školy, z analýzy rozhovorů s vyučujícími 
s dlouholetou profesní zkušeností ve výtvarné výchově, a pak také z rozboru didaktických 
a reflektivních výstupů studentů učitelství výtvarné výchovy. Čtvrtá kapitola je tedy 
věnována popisu kvalitativně pojatého výzkumu, z něhož jsou postupně odvozeny první tři 
kapitoly této práce, ale zároveň celou práci uzavírá. Proto je na čtenáři, zda se rozhodne 
číst tuto práci od první po čtvrtou kapitolu, nebo zda nejprve přečte kapitolu čtvrtou a 
potom teprve bude číst kapitolu první až třetí. 
 
V disertační práci jsou zachována původní znění všech autentických textů, tyto nejsou 
stylisticky ani gramaticky upravovány. Pojmy generického maskulina, jako např. učitel, 
žák, student, pojímám jako pedagogické kategorie nebo označení profesní skupiny. 
V konkrétních kasuistikách a citacích z autentických textů, v jejich popisech a analýzách 
používám příslušný rod citovaných a zúčastněných osob. K disertační práci je přiloženo 
CD s dokumentací výzkumu (viz Příloha). 
 
 
Praha, listopad 2009       Lucie Hajdušková
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1. Osobnost a sociální vztahy jako téma výtvarné výchovy 
 
1.1. Playboy, zlobiví žáci a Avignonské slečny - mezi životem a školou ve výtvarné 

výchově 
 
"Když začínaly takové ty časopisy, Playboy a tak. Tak kluci s tím chodili a četli to pod 
lavicí. A vlastně chtěli, abych to našla, chtěli vědět, jak budu reagovat. Nevěděla jsem, jak 
mám reagovat, člověka to musí napadnout ve vteřině, mimoděk. Tak jsem ten časopis 
vzala, bylo to v hodině, kdy jsme dělali koláže, a ukazovala jsem jim Picassa, kubistické 
obrazy. A nad košem jsem dětem ukazovala, co s tím časopisem nebo novinami ty 
výtvarníci dělali, a bez pozornosti časopisu jsem ho trhala na malé kousky. Děti to vlastně 
tak pobavilo, že mi na konci zatleskaly. Nechala jsem ten koš odnést do kabinetu a bylo." 
(rozhovor s EX_01, červen 0708, EX_01_A_1 s. 4)1 
 
Uvedený citát pochází z rozhovoru s paní učitelkou M. N. Vypovídá o situaci, kterou 
bychom mohli v první fázi chápat jako typickou provokaci pubertální mládeže vůči 
autoritě učitele. Podobné provokace zažijí leckdy i rodiče nebo jiní dospělí, střetnou-li se s 
dětmi tohoto věku. Řešíme je většinou bezděky. Někdy naštvaně, jindy pobaveně. Vtip je v 
tom, že na pozadí této provokace se řeší vztah mezi dítětem a dospělým, mezi člověkem, 
který se chce prosadit a autoritou, kterou ještě potřebuje, ale proti které se chce vymezit. 
Do hry tedy vstupuje osobnost a sociální vztahy. Na první pohled se podobné situace 
netýkají učiva. Mohly by se přece řešit úplně odděleně od vyučování a učení. Přesto se v 
nich žáci něco učí. Z toho důvodu v této souvislosti pedagogika používá pojem skryté 
kurikulum. 
 
Výpověď paní učitelky je zajímavá tím, že skryté kurikulum převádí do zjevné podoby. 
Zkusím popsat, jak tomuto přechodu rozumím, a použít ho jako příklad k otevření tématu 
této úvodní kapitoly. Časopis Playboy patří mezi erotické časopisy. Ve škole bývá toto 
téma v běžných hodinách mimo okruh pozornosti. Říká to i náš citát, protože časopis byl v 
hodině prohlížený pod lavicí. Určitě to tedy nebyla součást běžného kurikula výtvarné 
výchovy. Zejména ne v té době, o které citát vypráví, tzn. 90. léta 20. století. Ale kluci 
časopis do školy přinesli a zabývali se jím. Zjevně k tomu měli své důvody. Nás by mohly 
zajímat alespoň dva. O prvním z nich jsem už psala výše: je to prostá snaha provokovat 
učitele, „čekat, co to s ním udělá“. Zkušená paní učitelka na to sama upozorňuje. 
 
Druhý důvod je ale z hlediska výchovy nejspíš závažnější. Za možnou provokací se totiž 
skrývá zřejmý fakt, že erotické téma patří k silným tématům vztahů mezi lidmi. Bezesporu 
je také jedním z nejvýraznějších námětových okruhů pro umění všech dob. V zásadě tedy 
neexistuje žádný vážný argument, proč by se nemohlo stát součástí zjevného kurikula 
(tímto problémem se budeme dále zabývat v kapitole 1.2.2.). Jeho složité místo ve výchově 
ve věku žáků, o kterém vypráví naše ukázka, vyplývá z jeho nepříliš zřejmého postavení na 
pomezí mezi skrytým a zjevným kurikulem. Při rozboru osnov nebo metodických 
materiálů výtvarné výchovy z té doby skutečně nenajdeme žádný okruh, který by přímo 
formuloval erotická témata. Přesto, že v některých jiných předmětech se již v té době 
objevovalo téma sexuální výchovy. 
 

                                                 
 
1 Označení EX znamená učitel expert, podrobněji viz kapitola 4., s. 87. 
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Co z toho zatím můžeme usoudit. Učitelka v popisované situaci stojí před nutností nějak si 
poradit se sociálním vztahem mezi sebou a svými žáky, a přitom řešit poměrně zásadní 
učitelskou otázku: Je téma, které musím teď se svými žáky zvládnout vhodné, nebo dokonce 
důležité, pro jejich vzdělávání a výchovu?  
 
Řešení, které paní učitelka zvolila, zjevně vedlo k zvládnutí sociální stránky celého 
problému. A to do takové míry, že třída spontánně zatleskala výkonu vyučující. Čemu 
vlastně sedmáci tleskali? Můžeme se dohadovat, možná elegantnímu způsobu jak bylo 
ožehavé téma skrytého kurikula neutralizováno zakomponováním do právě probíhajícího 
zjevného kurikula. Lechtivé obrázky z Playboye svou vizuální stránku neuplatnily, ale 
posloužily jako materiál, který demonstroval analyticko-kubistický rozklad obrazové 
formy, ale hlavně demonstroval způsob, jak zacházet s materiálem na koláž. Z ukázky se 
můžeme jen dohadovat, že trhání probíhalo spíš demonstrativně, bez většího zřetele k 
tomu, co bylo v časopise zobrazeno. Anebo přesněji šlo o to, aby zobrazení bylo popřeno, 
zničeno trháním. 
 
Tak se stalo, že skryté kurikulum dále zůstalo skryté a v hodině zvítězilo zjevné kurikulum, 
které bylo jejím původním obsahem. Zvítězila tedy i sociální pozice a přirozená autorita 
paní učitelky. S ohledem na úspěch, který toto řešení mělo u dětí, můžeme celou situaci 
považovat za dobré zvládnutí rušivého vstupu nesourodého obsahu do výuky. Ale na 
stejnou událost se můžeme podívat i z jiného pohledu. Do jaké míry mohou, smí, nebo 
dokonce mají vstupovat do výuky témata obrazně řečeno: silná a neučesaná, témata 
skrývaná, která však přesto patří do běžné výbavy dětské komunikace, a nadto i do běžných 
scénářů komunálního diskursu? Tato otázka je ještě naléhavější v uměleckých předmětech, 
jako je výtvarná výchova, které pracují na důležitém švu mezi autenticitou životních 
situací a snahou umění tuto autenticitu neztrácet. 
 
Neptám se náhodou, protože otázka položená v závěru předchozího odstavce má dokonce 
své místo i v oficiálních kurikulárních dokumentech, platných u nás v současné době pro 
základní školy a gymnázia. Týká se tzv. průřezových témat a v našem případě by spadala 
zejména do okruhu Osobnostní a sociální výchova. V něm je téma mezilidských vztahů 
ústředním jádrem práce s obsahem. A je nasnadě, že do této oblasti patří obsahy spjaté se 
vzájemnými vlivy mezi lidmi, tedy i s erotickým působením. Mají být ve škole 
tabuizovány?2 Celé pojetí průřezových témat vypovídá o tom, že kladná odpověď na tuto 
otázku je přinejmenším problematická a vyžadovala by zdůvodnění. A stala by se ještě 
                                                 
 
2 Během roku 2009 jsem uskutečnila drobnou pilotáž mezi studenty oboru Vv a učitelkami Vv v praxi. 
Dotazovaným (z 60 odpovědělo 40) jsem odeslala krátký email s instrukcí: Napište jedno až tři témata, která 
byste se bála / bál vyučovat ve výtvarné výchově (taková, kterým byste se vyhnul/a, zamluvil/a je, 
ignoroval/a, o kterých by vám bylo nepříjemné s žáky mluvit, atd.). Mezi nejčastěji uváděná témata patřil 
sex, porno, sexuální násilí (13,33%) a smrt (6,67%), tyto odpovědi byly časté u začínajících učitelek, 
absolventů a studentů učitelství Vv. Oproti tomu u učitelek s dlouholetou praxí bylo nejčastěji uváděno „nic“ 
(20,83%) s komentářem, pro ilustraci jeden uvádím. Komentář je od paní učitelky (45 let, 22 let praxe): 
„Podle mého názoru jde výtvarně ztvárnit každé téma, nebojím se mluvit se žáky otevřeně o ničem, učitel 
může přiměřeně a nenásilně korigovat práci žáků. Základem  pochopení a citlivého ztvárnění věcí je o věcech 
mluvit, mluvit, mluvit a ne se jim vyhýbat. Střetávání různých názorů, hledání hodnot, odtabuizování toho, o 
čem se ne vždy mluví, pomáhá najít žákům cestu k sobě i k ostatním a také k výtvarné tvorbě.“ 
(P36_tabutema) Ze zjištěného mohu dělat jen velmi zkreslené závěry, proto si spíše položím otázku: „Mají 
studenti možnost se s tématy, která jsou „těžká“, setkat během přípravy na VŠ? Zabývají se jimi jako jedněmi 
z témat umění a vizuální kultury? Mají možnost je zpracovávat ve své tvorbě, reflektovat je anebo didakticky 
zpracovávat?“ 
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problematičtější v souvislostech umělecké tvorby, která, jak bylo uvedeno, se erotikou 
často programově zabývá. 
 
Myslím, že v tomto směru přemýšlení se nabízejí souvislosti, které obecně ve všech 
uměleckých oborech potřebují racionální úvahy a schopnost dobře argumentovat. Otázky 
jsou shodné s obsahem názvu této kapitoly: V jaké míře a jakým způsobem se osobnost 
žáka a jeho sociální vztahy stávají tématem vzdělávání a výchovy? Pokud ano, jakou roli v 
tom hraje učitel? V jaké míře je tato oblast součástí oficiálního kurikula? Jakým způsobem 
lze o takto postavených otázkách uvažovat a zdůvodněně argumentovat? A konečně, pro 
mě hlavní vyústění, jak v kontextu těchto otázek přistupovat k výtvarné výchově? 
 
Tyto otázky jsou aktuální nejenom u nás v souvislosti s kurikulární reformou, ale neméně i 
ve světě. Aktuální celosvětový příklon k vizualitě a speciálně ve výtvarné výchově k široce 
pojatému konceptu výchovy v kontextech rozmanitých projevů vizuální kultury rozvinul a 
zpestřil zájmové pole výtvarné výchovy a zároveň vyhrotil otázku: Jde nám jen o výcvik 
„vidění“, anebo také o pochopení pozice člověka ve vizuálním světě? 
 
Španělský teoretik výtvarné výchovy Fernando Hernández to vyjadřuje poukazem na 
změnu klíčového problému, které si výtvarná výchova může pokládat od otázky „What do 
you see? / Co vidíš?“ k otázce „What this representation is telling about me?/ Co o mně 
vypovídá tento projev?“  (Hernández 2008, s. 119). Tímto posunem se proces kódování, 
reflektování a interpretace vizuálních anebo výtvarných projevů rozšiřuje a prohlubuje 
k citlivějšímu a poučenějšímu poznávání, ve kterém se odhaluje vztah mezi jedinečným 
stavem subjektu a kulturním a sociálním kontextem, do kterého je zasazen a ze kterého 
jako osobnost vyrůstá (Slavík 2008). V dalších kapitolách se pokusím k těmto otázkám 
vrátit v širších souvislostech. 
 
1.2. Mezi výtvarnou, sociální a osobní stránkou výtvarné výchovy 
 
Hernándezova otázka, „Co o mně vypovídá tento projev?“, naráží na tradiční problém 
společný všem oborům ve škole. V pedagogice se dá vyjádřit třemi termíny: enkulturace, 
socializace a personalizace. Nejdříve se pokusím tyto pojmy stručně charakterizovat, 
potom popsat jejich souvislosti s výtvarnou výchovou prostřednictvím svého příkladu.  
 
Podle německého autora H. Fenda (1974, s. 11–22, cit. podle Janíková a kol. 2009) se od 
školy očekává naplňování dvou hlavních funkcí – rozvoj osobnosti a reprodukce 
společnosti. Požadavek na rozvoj osobnosti se projevuje v konceptu personalizace či 
personalizovaného učení (angl. personalized learning), který je rozvíjen v návaznosti na 
reformní pedocentrickou pedagogiku, humanistickou psychologii a pedagogiku a na 
psychologický konstruktivismus s jeho vlivy na didaktiky školních předmětů. 
 
Personalizační úloha školy spočívá v rozvoji osobnosti žáka, což se podle Heluse (2007) 
chápe ve dvou významech: 
 

• Personalizace se vztahuje k využívání potencialit učit se, tj. zvládat vzdělávací 
požadavky, a tím realizovat svou osobnost v širokém spektru jejích projevů – 
kognitivních, emocionálně prožitkových, morálně postojových. Personalizace zde 
má spíše kvantitativní charakter – je vyjádřena mnohostí toho, co může žák 
dokázat, zvládnout, pochopit, vytvořit, překonat, vyřešit apod. 
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• Personalizace se vztahuje k autoregulaci, která navazuje na socializaci s cílem pře-
konat úsilí učitele a svěřit žákovi zodpovědnost za vzdělávací úspěch do jeho 
vlastních rukou. Personalizace zde má spíše kvalitativní charakter – napomáhá 
žákovi vytvořit si instance vlády nad sebou samým, psychické instance sebeřízení 
k realizaci cílů, které jsou hodny sledování, protože mu otevírají cesty rozvoje, 
uplatnění, smysluplnosti (podle Helus 2007, s. 11). 

 
Personalizační funkce školy je podle Heluse naplňována tehdy, jestliže se škole daří 
aktualizovat potenciality rozvoje žáků, jestliže žáky vybavuje dovednostmi autoregulovat 
své vlastní učení a projektovat své osobní vzdělávací trajektorie.  
 
Socializace se vztahuje k rozvíjení dispozic chování a k začleňování jedince do 
společnosti. Jak vysvětlují Havlík a Koťa (2002, s. 44), prostřednictvím socializace se 
jedinec stává „…z „biologického tvora“ člověkem – kulturní a sociální bytostí, která jedná 
v rámci jisté tolerance podle uznávaných pravidel, směřuje své chování k společensky 
přijatým hodnotám a plní individuálně modifikovaná očekávání, role“. Socializace se 
odehrává prostřednictví sociálního učení (se) společenským hodnotám a normám, jež jsou 
specifickou součástí kultury. Proto bývá socializace chápána jako součást enkulturace.  
 
Podle Fenda (1976, v Janíková a kol. 2009) lze hranici mezi socializací a enkulturací 
stanovit pouze na základě různosti obsahů, kterým se v daném procesu učíme. Zatímco 
pojem „enkulturace“ odkazuje k učení se veškerým kulturním obsahům, pojem 
„socializace“ odkazuje k učení se specifické třídě kulturních obsahů – k učení se 
morálnímu řádu společnosti. Janíková a kol. (2009) uvádějí Fendovu ilustraci rozdílů mezi 
enkulturací a socializací, ze které vybírám (příklad jsem upravila pro potřebu výtvarné 
výchovy). 
 
Enkulturace: Člověk se učí prvkům výtvarného jazyka, umění nebo vizuální kultury. Učí 
se základním barvám, tvarům apod., učí se je rozlišovat a kombinovat a vytvářet tak 
složitější tvary, zaznamenávat jimi svět kolem sebe. Implicitně se učí pravidlům 
komponování těchto prvků, učí se vytvářet a rozlišovat kompozice, perspektivu, poměry. 
Ve škole musí navíc některá důležitá pravidla užívat vědomě. Komiks zpracovává jiným 
výtvarným jazykem než expresivní malbu, nebo prostorovou instalaci. Časem se má naučit 
například rozlišovat, co je dobré a co je špatné dílo. 
 
Socializace (střetávání, vyjednávání): Člověk se učí používat výtvarný jazyk (umění, 
vizuální kultury) v souladu se sociálními, zejména morálními, normami. Poznává, že určité 
prvky (výrazy) jsou nevhodné a neměly by se používat. Třeba kreslit vulgární obrázky na 
školní zdi nebo čmárat na historické památky. To znamená, že se učí výtvarně vyjadřovat 
v určitých situacích určitými způsoby. Existuje tedy určitý morální „kód“ pro užívání 
výtvarného jazyka. 
 
Z hlediska výtvarné výchovy by bylo vhodné takto chápaný pojem socializace rozšířit, 
možná aktualizovat. Marie Fulková k tomu píše: „Jestliže se v diskursu výtvarné výchovy 
dostává do rozporu představa „konzervativní praxe“ školy a „avantgardní praxe“ umění, 
je to rozpor, který je jen zdánlivý; vždyť diskursy výchovy i umění mají dnes společné 
heslo: k autonomii jedince a k ideálům svobodné tvořivosti.“ (Fulková, 2008, s. 146) 
Nejenže se tedy žáci učí vyjadřovat určitým způsobem v určitých situacích podle 
morálního „kódu“, ale právě proto, že vycházíme z oblasti umění a navazujeme na ni, kde 
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programem umění je normy zpochybňovat, vidět je v kritickém světle (minimálně od 
moderny), učíme žáky také kriticky myslet a normy a morální „kód“ neustále zevnitř 
revidovat (srov. tamtéž, s. 152). 
 
Marie Fulková ve své publikaci Diskurs umění a vzdělávání například v kapitole Příklad 
z praxe: Školní řád (s. 146-153) prezentuje výuku výtvarné výchovy, jejímž námětem je 
školní řád, soubor norem a pravidel chování a vzájemného soužití žáků a učitelů ve škole. 
Žáci se v tomto vyučování pomocí fotografie zaznamenaných performancí ke školnímu 
řádu vyjadřují. Rozdíl mezi vyučováním paní učitelky M. N. a vyučováním Šimona 
Brejchy Školní řád spočívá především v tom, že paní učitelka M. N. původně se skrytým 
kurikulem pracovat nechtěla a nezamýšlela, zatímco pan učitel Brejcha cíleně téma 
z oblasti skrytého kurikula přímo přinesl a udělal z něj obsah výuky výtvarné výchovy. 
 
Myslím, že když propojíme požadavek na enkulturaci a na socializaci s potřebou 
personalizace, jak ji popisuje Helus, může to být dobrý podklad pro lepší porozumění 
problému, který se mi ukázal na příkladu paní učitelky M. N. Ten začal ve skrytém 
kurikulu v rovině personalizace „jako potencialita učit se“ – živelným zájmem žáků o 
učení určitého druhu (erotický časopis). Narazil ale na požadavek socializace: na potřebu, 
aby žák sám sebe ovlivňoval nějakým společensky přijatelným způsobem. A tento střet 
nakonec paní učitelka zvládala v rovině enkulturace. 
 
1.2.1. Mezi skrytým a zjevným kurikulem – hledání alternativ 
 
Můžeme se ptát, jestli řešení paní učitelky M. N. bylo nejlepší z možných, kdybychom 
chtěli posílit enkulturační složku, která asi nejvíc odpovídá náplni běžného – zjevného – 
kurikula výtvarné výchovy. Tato otázka vyniká ještě víc, vezmeme-li v úvahu výše 
citovaný úryvek z publikace M. Fulkové a moje poznámky k němu. Nebylo možné vstup 
skrytého kurikula v podobě Playboye pedagogicky jinak využít? 
 
Jednu možnost řešení nabízí uvedený příklad Šimona Brejchy: jít plánovaně vstříc 
skrytému kurikulu. Druhá možnost je improvizovaně využít toho, když skryté kurikulum 
přeteče do zjevného kurikula. V obou případech asi nejde o samotné „odhalování“ 
skrytosti – ta přece ze své podstaty znovu a znovu zapadá do stínu, přestože nějakou její 
část osvítíme. Ale jde o to nenechat se zaskočit tím, co v tom stínu je a na učitele vyskočí.  
 
V podobném duchu bych chtěla ukázat svoji možnou variantu pro řešení situace 
popisované paní učitelkou M. N. Jak se ukáže v další kapitole, mohla by být pouze jedním 
z více možných řešení. Zde mi slouží jenom jako ukázka, že jedna a tatáž situace může mít 
různé alternativy (alterace nebo varianty), jejichž hodnota se dá posuzovat a odborně 
argumentovat. Jde mi o to, abych na základě porovnávání těchto různých možností získala 
východisko pro rozbor vztahů mezi osobnostně-sociální složkou výtvarné výchovy a její 
složkou (jako by „jen“) tvořivě-výtvarnou. Přestože se od počátku dá tušit, že jejich 
oddělování nebude při podrobnějším pohledu ani snadné, ani jednoznačné, těžko se bez něj 
obejdeme. Jednak proto, abychom si lépe uvědomili, co má výtvarná výchova společného 
s ostatními předměty, ve kterých se uplatňuje průřezové téma Osobnostní a sociální 
výchova, a co má naopak oproti nim jedinečného. A za druhé proto, abychom lépe 
pochopili, v čem může výtvarná výchova jako umělecký předmět být zvlášť silnou oporou 
pro rozvíjení sociálních a personálních kompetencí ve všeobecném vzdělávání. 
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Na první pohled by se mohlo zdát, jak dobře paní učitelka vtáhla téma ze života běžného 
do života školy a učinila ho tak učivem - erotický časopis v hodině o analytickém kubismu 
trhá na malé kousky a demonstruje tak žákům, jakým způsobem zacházet s materiálem na 
koláž (konstruktivní koncept). Jenže při bližším pohledu zjistíme, že vztah erotického 
obsahu a výtvarné formy zůstal stranou. Paní učitelka nakonec koš s potenciálním 
kurikulárním obsahem (obrázky z Playboye) odnáší z hodiny a z prostoru třídy – tím jako 
by symbolicky svým žákům sdělovala: toto učivo do školy nepatří, je to jen odpad, nejvýše 
snad materiál k ukázce, jak natrhat papír pro jiné výtvarné použití. Jistě to je jeden 
z možných postupů, ale určitě má své varianty.  
 
Alternativní řešení, které v následujícím textu nabízím, v prvním kroku opírám o 
bezprostřední asociace k základním konceptům hodiny výtvarné výchovy, ve které se 
erotický časopis stal neplánovanou součástí hodiny a získal šanci stát se učivem. Níže 
uvedená myšlenková mapa ilustruje možné změny a posuny v obsahové stránce vyučování 
(viz Schéma 1). Myšlenková mapa je součástí tzv. konceptové analýzy; metodologii a 
metodiku konceptové analýzy budu v této práci ještě vícekrát využívat a podrobněji ji 
vysvětlím později (viz kapitola 4).3 

                                                 
 
3 Informace ke konceptové analýze viz také: Slavík; Wawrosz 2004, s. 254 – 264, Slavík; Lukavský; Lajdová 
2007, Podlipský 2008, Slavík; Dytrtová; Hajdušková 2008, Slavík; Fulková 2008 a Slavík; Lukavský; 
Dytrtová; Hajdušková 2009 
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Schéma 1: Myšlenková mapa vyučovací hodiny o kubismu, koláži a Playboyi. 

 
Učitel v průběhu práce, zvlášť při tak nečekané situaci, o jaké tady vypráví paní učitelka 
M. N., samozřejmě nemůže mít před očima takto podrobně připravenou myšlenkovou 
mapu. Odpovídá na situaci prakticky bez přemýšlení – přímo jednáním. Otevřeně to 
v ukázce říká i paní učitelka: „Nevěděla jsem, jak mám reagovat, člověka to musí 
napadnout ve vteřině, mimoděk.“  (EX_01_A, s. 4) 
 
Učitel nemůže být dopředu stoprocentně připraven na všechna „ale“, na všechny možnosti 
rušivých momentů, změn a žáky do hodiny přinášených témat. Přesto musíme 
předpokládat, že v jeho paměti a zkušenostech je v dané chvíli dostupná určitá zásobárna 
použitelných možností. Ty se učiteli vybaví v podobě okamžitého nápadu, postřehnutí 
souvislostí. Proto při hledání své vlastní učitelské alternativy stavím na bezprostřední 
asociaci. Učitel musí být schopen tento první nápad, první asociaci rychle vyhodnotit, 
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reflektovat ji přímo v akci (Schőnova reflection-in-action) a vhodně ji aplikovat. O to se 
snažím i já podle svých praktických zkušeností s výukou a beru přitom v úvahu reálné 
možnosti, které by se učiteli v běžné vyučovací hodině nabízely. 
 
Mou první asociací na časopis Playboy a kubismus je obraz od Pabla Picassa z roku 1907 
Avignonské slečny (viz Obr. 1). Asociace je založená na konceptu, který spojuje erotiku 
s výtvarnou podobou Picassova obrazu i s jeho tématem – nahá žena. Další asociací je 
práce české výtvarnice Lenky Klodové a jejího projektu Opravdu4, ale vzhledem k časové 
nedostupnosti tohoto kontextu pro uváděnou kasuistiku jsem použila pro svou alteraci 
asociaci první. Pro ilustraci jsem také stáhla fotografii jedné z „dívek dne“ přímo 
z webových stránek Playboy. Bohužel na těchto stránkách nejsou volně dostupné 
fotografie dívek z doby popisované v kasuistice. Ale domnívám se, že jen pro ilustraci nám 
bude „dívka dne 2. prosince 2008“ stačit, také proto, že vizuální styl časopisu Playboy se 
nijak výrazně od té doby (80. a 90. léta 20. století) nezměnil.5 
                                                 
 
4 Lenka Klodová, Projekt Opravdu se zabývá otázkou vztahu sexuality, stavu a věku. „Vnímám ho jako 
jedno z pokračování proudu, vycházejícího z mého projektu časopisu Ženin. Zabývá se zvláštní zdánlivostí v 
konvenčním vnímání sexuality, kdy se zdá jako by sexuální a erotické zážitky byly především záležitostí 
období mládí. Mladá těla, krásné obličeje, rozverné mladistvé oblečení, romantické rekvizity patří k sexualitě 
téměř synonymně. V projektu Opravdu bych chtěla ozřejmit, že se jedná pouze o konvenční stereotyp. Pravá 
intenzita i extenzita sexuálního života se odehrává v jiných souřadnicích a prostupuje náš život mnohem 
integrálněji, hlouběji a dlouhodoběji, než se zdává. Je například zvláštní, jak je rodina vnímaná spíše jako 
určitá ekonomická a sociální jednotka, přestože vznikla ze sexuálního a erotického popudu, který se oním 
běžným zázrakem přeměnil v potřebu soužití. Projekt Opravdu je ve své podstatě fotografický. Chce částečně 
využívat netradičních, již nepoužívaných fotografických technologií. Vycházím z jednoduché myšlenky: 
Každé dítě je dokladem toho, že se kdysi spolu určití dva lidé milovali. Kdo ví, co je s nimi nyní, jaké byly 
další osudy jejich i jejich vztahu, ale to dítě tady stále je, jako živoucí vzpomínka na ono milování, ať už je 
bereme jako zázračné transcendentální spojení nebo jako obvyklou fyziologickou potřebu. Ostatně celé 
dětství mi přišlo nemožné, že by rodiče mohli dělat něco takového. U mě ještě bylo to nepochopení 
okořeněno faktem, že byli rozvedeni a vztah vypadal už jen jako čistá nenávist. Ale nicméně jsem existovala 
já a moje sestra. Projekt sestává z frontálních portrétů dětí. Scéna milujících se rodičů se odehrává v jejich 
hlavách, za jejich očima, jako neuvědomělá vzpomínka. Tato scéna je zahlédnutelná pouze při pohledu do očí 
portrétu dítěte. K tomuto účelu jsem jako výstižnou objevila již poněkud starobylou technologii 
stereofotografie. Panenky očí dětí jsou nahrazeny optickými čočkami a prostorový efekt stereosnímku uvnitř 
jejich hlavy vytvoří iluzi toho, že se nejedná o pouhý obrázek, ale o něco skutečně existujícího v prostoru 
jejich těla. Projekt je autentický - skutečné děti skutečných milujících se rodičů. Objeví se několik otázek: je 
na tom výjevu něco pornografického? Je to vůči těm dětem urážlivé? Je ona umělá cudnost kolem rodičovské 
sexuality užitečná?“ Dostupné na: http://www.ta-gita.cz/klodova/ 
5 Časopis Playboy byl poprvé vydán v prosinci v roce 1953, jeho zakladatelem je Hugh M. Hefner. Playboy 
je dodnes jeden z nejprodávanějších tzv. „lifestylových“ a erotických časopisů pro muže. Playboy je v zásadě 
globální značkou (podobně jako Nike, Adidas, Coca-Cola apod.), dokazuje to také fakt, že symbol králíčka 
s motýlkem pozná většina lidí, přesto, že samotný časopis nekupují a nikdy ho neviděli. Logo časopisu 
Playboy vytvořil designér Arthur Paul v roce 1953. Na webových stránkách společnosti vysvětlují význam 
loga takto: „The logo was designed to depict the lighter side of life, the rabbit being, to many people, the 
"playboy" of the animal world.“ (Logo je navrženo tak, aby zobrazovalo světlejší stránku života, králík pro 
mnoho lidí představuje Playboye světa zvířat.) (překlad autorky). Artur Paul se od roku 1954 stal uměleckým 
ředitelem časopisu, tuto funkci zastával třicet let (do roku 1984). Po něm převzal post uměleckého ředitele 
Tom Staebler, který původně pracoval v časopise jako designer a asistent Paula. Staebler v roce 2007 odešel 
do důchodu a post uměleckého ředitele přenechal Robu Wilsonovi. Proměny vizuálního stylu časopisu jsou 
dobře patrné z titulní strany (viz http://www.moviemags.com/showall.php?title=PLAYBOY&etos=%). Dá se 
říci, že jí vždy dominovala fotografie modelky – Playmate, doplněná typickým nadpisem – titulkem Playboy. 
Postupně k nadpisu a fotografii přibývaly další titulky, prozrazující obsah čísla. Do osmdesátých let se na 
obálce kromě fotografie objevovaly také různé koláže a ilustrace, od osmdesátých let se s nimi setkáme 
minimálně, hlavním motivem je buď tvář, nebo tělo modelky. V případě Playboy bychom mohli mluvit také 
o vytváření určité ženské ikony. Můžeme si všimnout, že se hodně zaměřuje na blonďaté dívky s velkým 
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Nejprve bych chtěla nabídnout možnosti, které vyplývají z pozorování obou obrazů a 
z jejich porovnávání. To znamená, že by při zabavení časopisu vyučující Playboy prolétla 
očima, došla pro příslušnou publikaci s reprodukcí obrazu Avignonských slečen, položila 
je vedle sebe a zeptala se: „Co vidíte? Pozorně se na obrazy dívejte a porovnejte je.“ 
 
Jedna z interpretací Avignonských slečen říká, že obraz reprezentuje pohled do nevěstince, 
kde se prostitutky právě předvádějí příchozímu zákazníkovi (Richardson 1992, s. 463 - 
475; Richardson 1997, s. 11 - 27; Cowling 2002, s. 169). Když se na obraz díváme, vidíme 
zvláštní figury v různých pózách v kusech nařasené červené, šedé, modré a bílé látky. 
V dolním plánu obrazu vidíme rozložené ovoce – hroznové víno, jablko, hrušku a půlměsíc 
melounu. Prostředí namalované v obraze působí komfortně, připomíná mi naaranžované 
zátiší, kam malíř umístil pět postav. Podobně vnímám i prostředí, kde jsou foceny tzv. 
Playmates (Obr. 2). 
 

             
Obr. 1: Pablo Picasso (1881 – 1973), Les Demoiselles d'Avignon. (Avignonské slečny) Paříž, červen-červenec 1907. olej 
na plátně, 8' x 7' 8" (243.9 x 233.7 cm), Acquired through the Lillie P. Bliss Bequest. © 2008 Estate of Pablo Picasso / 
Artists Rights Society (ARS), New York 6 Obr. 2: Playboy - dívka dne 2. prosince – Natalie Marie7 
 

                                                                                                                                                    
 
poprsím (Marilyn Monroe, Pamela Anderson, Erika Eleniak, Jenny Mc Carthy, Anna Nicol Smith). Playboy 
je znám také fotografiemi slavných žen – převážně hereček, modelek, apod. (Sharon Stone, Kim Basinger, 
Cindy Crawford, Claudia Shiffer, Naomi Campbell a další). Zvláštností časopisu Playboy jsou fotografické 
akty žen ve středním věku (Terry Moore, Joan Collins, Bo Dereck, Raquel Welch, Mimi Rogers). Pro 
Playboy fotili významní fotografové jako například Helmut Newton. V roce 1983 pro Playboy fotil Nastassiu 
Kinski. Playboy je představitelem tzv. soft erotiky, což znamená, že modelky jsou na fotografiích 
představovány spíše jako romantické Venuše. 
Dostupné na:  
http://www.playboyenterprises.com/home/content.cfm?content=t_template&packet=00017B97-9135-1C72-
8FEA8304E50A010D&artTypeID=00025AAE-7EF7-1C72-8FEA8304E50A010D 
viz také: text o Arthuru Paulovi, dostupné na: http://www.adcglobal.org/archive/hof/1986/?id=241 
6 Dostupné na: 
http://www.moma.org/collection/browse_results.php?criteria=O%3AAD%3AE%3A4609&page_number=17
&template_id=1&sort_order=1 
7 Dostupné na: http://www.playboy.com/worldofplayboy/model-of-the-day//2008-12-02/natalie-marie.html 
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Většinou se jedná o luxusní ložnice, obýváky plné polštářů, rozvlněných látek a jiných 
dekorativních rekvizit. Působí obdobně naaranžovaně, vytváří iluzi intimního a uzavřeného 
místa, zvláštního výseku veřejného a mnoha lidem přístupného prostoru. Nabízí se tedy 
metafora malířského ateliéru nebo fotografického studia jako součásti (před-síně, obýváku) 
„nevěstince – veřejného domu - galerie“. Když srovnáme Picassův obraz, konkrétně 
ústřední postavu a fotografii vpravo, můžeme si všimnout také nápadné podobnosti 
v pozici těla obou „modelek“ a zaměřeného pohledu směřujícího k přicházejícímu 
divákovi (návštěvníkovi nevěstince, časopisu, nebo webových stránek anebo galerie či 
muzea umění). 
 
Vzniká tu otázka: Proč dílo, jehož obsah snad ani nemá evokovat erotický význam a které 
s největší pravděpodobností ani nebude u žáků s tímto významem spojováno, srovnávat 
s obrazem, jehož význam je právě erotický? Odpověď je pro mne obsažena právě v oné 
interpretaci Avignonských slečen jako pohledu do nevěstince (Richardson 1997, s. 11 a 
18). Modelkám Playboye by se možná toto srovnání příliš nelíbilo. Přesto, nevěstinec jako 
takový erotický je, ba erotické situace přímo vytváří a vábí své zákazníky právě za 
erotickými zážitky. Co z toho, co Picasso namaloval v Avignonských slečnách, má 
erotický náboj? 
 
Například: viditelná nahota postav a jejich gesta – přidržující záhyby látek, průhledná 
tunika lehce zahalující klín prostřední postavy, rozpažené paže odhalující prsa figur. Divák 
musí zaměřovat svou pozornost, aby tyto výjevy v obraze našel. Zatímco u obrazu druhého 
s tím asi tolik práce mít nebude. Modelka je v pozici, která zcela zřetelně vede oko diváka: 
tvář, prsa, křivka zadku a skulinka klína. Zřejmě to první, co divák na fotografii vidí, jsou 
modelčina prsa, také proto, že v záběru jsou umístěna zhruba ve středu obrázku 
v horizontále a ve zlatém řezu na vertikále. Navíc, drobný modrý kamínek nad nimi 
orientuje pohled. Pro srovnání, střed Picassova obrazu zase tvoří klín prostřední figury 
zahalený průhlednou látkou. 
 
Co dělá z Avignonských slečen potenciálně neerotické dílo? Nejspíš již samotná relativně 
vysoká míra geometrické stylizace (v kontextu tehdejších diváckých návyků anebo při 
porovnání s barevnou fotografií). Vzniká dojem hrubosti, kterým je rušeno erotické 
vyznění nahých ženských těl. Pro mne jsou to zejména tváře postav v pravé části obrazu. 
Vnímám je jako nemocné, nebo strhané, zmalované tváře šlapek, odpuzují mne a nahánějí 
mi strach. V druhé rovině, víme, že Picasso se inspiroval africkými maskami. V této 
souvislosti se přesouvá pozornost od celého těla k jediné jeho části: obličeji. Maska má 
řadu symbolických a rituálních významů, ale postačí nám si nyní třeba jen připomenout její 
funkci zahalovat původní tvář, skrývat jeden výraz a odhalovat jiný. V souvislosti 
s prostitutkami chápu masku například jako symbol sebe-zapření – poodstoupení do 
anonymity. Maska jako by symbolizovala zaměnitelnost jedné ženy druhou – ztráta tváře 
při zachování těla vede ke ztrátě identity a zesílení společného údělu: erotické služby. 
 
Picasso se ale neinspiroval jen africkými maskami, na následujících fotografiích chci tuto 
inspiraci ilustrovat. Na jedné straně tu je dobová fotografie etnografického nebo 
antropologického charakteru. A na druhé dobová fotografie právě s erotickou atmosférou, 
oba typy fotografií byly Picassovi dostupné a oba svým způsobem mohly ovlivnit podobu 
Avignonských slečen (Baldassari 1997, Bowling 2002). Rovněž se můžeme zamyslet nad 
kompozicí žen ve fotografii: Bylo by možné vyfotit ženy v Africe při jejich každodenních 
činnostech právě takto? Do jaké míry je tato fotografie komponovaná, do jaké míry africké 
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ženy pózují? Do jaké míry můžeme Fortierovy fotografie chápat jako jakousi „vitrínu“, do 
které nahlížíme, abychom si vybrali zboží (třeba jako v Red light distrikt v Amsterdamu)? 
 

     
Obr 3: Fortier, E. Typy žen ze západní Afriky, 1906. Obr. 4: Erotická fotografie neznámého autora 
z počátku 20. století.8 
 
Co udělá s fotografií modelky Natalie Marie, když její tvář zakryjeme nějakou maskou 
(začmáráme, přelepíme vystřiženou africkou maskou, pokryjeme šrafurou podobnou na 
Picassově obraze, atd.)? Jak se změní naše vnímání fotografie? Co udělá s postavou 
na fotografii, když ji podobně jako je to v Picassově obrazu zohýbáme, přeložíme a 
rozfazetujeme? Co udělá s naším vnímáním Playmate, když si uvědomíme, že řada těchto 
modelek podstoupila plastické operace, aby byly „krásnější“? 
 
Do této chvíle jsme se zajímali o kompoziční a konstruktivní stránku obrazu, o jeho 
významy a interpretační roviny, které se nám nabízejí pozorováním díla (percepcí díla) 
nebo studováním jeho a našich kulturních a společenských kontextů. Porovnávání nám 
nabídlo dva různé postoje, ze kterých lze k erotickému materiálu přistupovat. Prvním bylo 
přinesení erotického časopisu do výuky a druhým nabídka porovnat ho s uměleckým dílem 
(prvním provokace, druhým zkoumání). To znamená, že jsme se zároveň také ptali na 
otázku: „Co o mně vypovídá a co mi říká tento projev?“ Pokud by atmosféra 
soustředěného zkoumání, o kterém předpokládám, že navodí právě porovnávání těchto 
obrazů, přetrvala (dala se mezi žáky udržet) a prohlubovala se, neváhala bych tuto otázku 
položit přímo. Proč jsem přinesl/a erotický časopis do výuky, co jsem tím sledoval/a, o co 
jsem se chtěl/a podělit? Jaký postoj mám k erotice? Jak se k erotice staví naše současná 
společnost? V jakých formách se nabízí a k jakým účelům je využívaná? 
 

                                                 
 
8 Elizabeth Cowling ve své publikaci Picasso, Style and Meaning uvádí na straně 169 fotografii, 
kterou Picasso s největší pravděpodobností mohl vidět, jedná se o fotografii s názvem Le Salon de la Rue des 
Moulins a byla vytvořena Francoisem Gauzim asi v roce 1890. Tuto fotografii se mi nepodařilo získat, proto 
zde uvádím fotografii podobného typu. Tyto fotografie, používané také jako pohlednice jsou dostupné na: 
http://www.oldstratforduponavon.com/images/nude34.jpg 
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V návrhu své vlastní alternativy k realizované akci paní učitelky M. N. mi šlo hlavně o 
zdůraznění jiné možnosti, jak z obsahu nabízeného ve spontánně vzniklé sociální situaci 
vytěžit učivo, které si zachová svůj sociální anebo osobní náboj, ale přitom se nebude míjet 
ani se speciální výtvarnou stránkou našeho oboru – s problematikou vizuálního vnímání, 
vizuální kultury a umělecké výtvarné tvorby. Chtěla jsem alespoň stručně napovědět, kudy 
se otevírá průhled k různým řešením úvodem otevřeného problému: jak ve výtvarné 
výchově spojovat rozvoj personálních a sociálních kompetencí s rozvojem kompetencí 
speciálních – výtvarných?  
 
Domnívám se, že již z takového napovědění vyplývá, že ostré oddělování obou těchto 
stránek není možné, ale přesto má smysl. Mezi oběma uvedenými variantami (paní 
učitelky M. N. a mojí) je totiž možné představit si celou řadu přechodů a dalších alternativ, 
pokaždé s poněkud jiným „namícháním“ proporcí mezi jako čistě „vizuální“ otázkou, „Co 
vidíš?“, a otázkou personální a socio-kulturní, „Co o mně vypovídá tento projev a co říká o 
mém postavení v kultuře a mezi lidmi?“ 
 
1.2.2. Tušení problému: školní řád, erotika ve škole a profesionalita učitele  
 
Můj návrh alternativního vyučování v předchozí kapitole se dá hodnotit „akademicky“, jen 
z hlediska didaktického zpracování obsahu, bez přihlédnutí k některým praktickým 
souvislostem. Pokud by tedy šlo jen o vizuální jazyk časopisu jako obsah výuky, v zásadě 
bych svou didaktickou alternativou příhody paní učitelky M. N. jen odpovídala na 
Hernándezovu otázku: „Co vidíš?“ Ale to je jen jedna stránka věci, o které jsem tu zatím 
mluvila. 
 
V kapitole 1.1. na straně druhé jsem směle napsala, že v zásadě neexistuje žádný vážný 
argument, proč by se erotické téma nemohlo stát součástí zjevného kurikula, výuky 
výtvarné výchovy. Tento argument jsem podložila tvrzením, že erotika je bezesporu 
jedním z nejvýraznějších námětových okruhů pro umění všech dob a silným tématem 
vztahů mezi lidmi. Mohu se přitom opřít o výše zmíněný odkaz na citaci Marie Fulkové, 
která uvádí příklad jiného podobně působivého námětového okruhu: řádu a správného 
jednání nebo poslušnosti, v tomto případě řádu a poslušnosti ve škole (Fulková 2008, s. 
146). To je přece také téma skrytého kurikula, dokonce je to téma pro žáky i pro učitele 
velmi citlivé. Proč by nemohlo být dobrým modelem pro využití tématu erotiky? 
 
V případě erotického námětu, ve školním prostředí tradičně spíš tabuizovaného než 
pedagogicky zvládaného, však některé praktické otázky nejde dost dobře obejít. Učitel se 
musí ptát nejenom na samotnou práci s obsahem, ale také na to, jaké další důsledky bude 
tato práce mít a jaké odezvy bude vyvolávat ze strany nejenom žáků, ale také jejich rodičů, 
kolegů ve škole, nadřízených (včetně školských úřadů, magistrátu, školní inspekce) atd.  
 
Proto už na samém začátku nemohu obejít otázku: „Jak by zareagovali rodiče žáků, kdyby 
jim jejich ratolesti po příchodu ze školy oznámily, co bylo dnes obsahem výuky výtvarné 
výchovy?“ Dovedu si představit, že žákům by asi tato výuka přišla zábavná a ve smyslu 
citace M. Fulkové dostatečně „avantgardní“. Ale chápali by ji tak rodiče, nebo kolegové 
vyučující? 
 
Asi se nedá obejít starost, kterou bude mít každý učitel-praktik. Projeví se třeba v otázkách 
tohoto druhu: Jak se k tomuto tématu staví školský zákon? Jak je toto téma řešeno ve 
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školním řádu? Nebo je erotika stále ještě ve školních institucích tabu a to znamená, že se o 
něm raději nemluví, a aby se o něm ani nemluvilo, tak ho nezmiňujeme ani v důležitých 
školních dokumentech? 
 
Z toho důvodu jsem prostudovala Školský zákon9 a vyhledala několik paragrafů, které by 
se k tomuto tématu mohly vztahovat. Ve školském zákonu se obecně praví, že není 
povoleno užívat reklamy a prodeje výrobků, které by ohrožovaly zdraví, psychický nebo 
morální vývoj dětí (zákon ze dne 24. září 2004, o předškolním, základním, středním, 
vyšším odborném a jiném vzdělávání; ve znění pozdějších změn provedených zákonem č. 
383/2005 Sb.). Konkrétně se jedná o § 3210 obecných ustanovení školského zákona. Proti 
erotickému tématu ve škole by se tedy možná mohlo namítat, že je to druh reklamy, která 
ohrožuje psychický nebo morální vývoj dětí. To ale asi není dost silný důvod, protože téma 
v tomto případě není předváděno kvůli komerčnímu využití, ale je součástí učiva. Podobně 
jako třeba učivo sexuální výchovy není reklamou na erotické pomůcky. Záleželo by tedy 
na kvalitě jeho pedagogického zpracování, jinak se do sporu se zákonem nedostává. 
 
Dále jsem hledala přímo ve Školních řádech, které by měly konkrétněji rozpracovávat 
zákonem zmíněná ohrožení. Ani zde jsem nenašla zmínku k tomuto tématu11. Ve školním 
řádu je konkrétně stanoven zákaz užívání drog, alkoholu a jiných návykových látek, žáci 
nemají do školy nosit cenné věci, ale o erotickém anebo dokonce pornografickém 
materiálu se řád nezmiňuje. 
 
Představím-li si situaci, kdy se některému z rodičů obsah této mnou navržené výuky 
nebude zdát vhodný, tak se ukazuje, že vzhledem k zákonu a školnímu řádu je prostor pro 
argumentaci v této oblasti velmi široký. Jednak bude záležet na schopnosti vyučující/ho 
vysvětlit a obhájit svou výuku a také bude záležet na nějakém společném konsenzu, 
dohodě (mezi učiteli, žáky a rodiči a vedením školy, případně širší veřejností), kdy učení 
se vizuálnímu jazyku erotického časopisu bude bráno buď jako ohrožující morální vývoj 
dítěte nebo naopak jako rozvíjející jeho morální vývoj. Pojmosloví výtvarného pedagoga 
v takovém prostoru může hrát nemalou roli.  
 
Tou druhou starostí, jak vyplývá z předchozího odstavce, je učinit obsahem vyučování 
žákův důvod přinesení takového časopisu do výuky a vztah nebo postoj žáků k časopisu a 
tomuto druhu vizuálního zobrazení. Tedy odpověď na druhou Hernándezovou otázkou: 
                                                 
 
9 Dostupné například na: http://zakony-online.cz/?s122&q122=all 
nebo také http://www.zskunratice.cz/web/dokumenty/skolsky_zakon.pdf 
10 Celé znění paragrafu: 
Zákaz činnosti a propagace politických stran a hnutí, zákaz reklamy  
§ 32  
§32 (1) Ve školách a školských zařízeních není povolena činnost politických stran a politických hnutí ani 
jejich propagace.  
§32 (2) Ve školách a školských zařízeních není povolena reklama, která je v rozporu s cíli a obsahem 
vzdělávání, a reklama a prodej výrobků ohrožujících zdraví, psychický nebo morální vývoj dětí, žáků a 
studentů nebo přímo ohrožujících či poškozujících životní prostředí. 
11 V současné době mají školy vyvěšené školní řády také na webových stránkách, skrze školskou radu se 
k nim mohou vyjadřovat jak rodiče, tak žáci. Například školní řád na základní škole Táborská je 
naformulován v jednoduchých bodech tak, aby mu žáci rozuměli, to znamená jejich jazykem. Pro ilustraci je 
možné nahlédnout do Školního řádu na: http://www.zstaborska.cz/o-skole/skolni-rady/skolni-rad/ 
nebo na: http://www.zskunratice.cz/web/dokumenty/2007_10-skolni_zakovsky_rad.pdf 
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„Co o mně tento projev vypovídá?“. Josef Valenta v diskuzi ke své prezentaci v rámci 
výzkumného záměru Učitelská profese zhruba v tomto smyslu řekl: „ono nezáleží jen na 
tom, co se říká, ale také na způsobu jak se to říká.“ 
 
Z tohoto hlediska v zásadě řešíme podobný problém jako VCAE (Visual Culture Art 
Education), a to učit se významům, druhům a vlivům vizuálních reprezentací 
produkovaných nejrůznějšími zdroji (lidmi, institucemi, organizacemi, podniky, médii, 
atd.), tedy vizuální gramotnosti nikoliv jen ve smyslu kompetence „číst“ umělecký obraz, 
ale především s ohledem na to, jak rozumět společenské úloze vizuálního sdělení 
(Hernández 2008, Fulková 2008). Současná vizuální studia cíleně překračují oblast umění 
a zahrnují celou oblast vizuality – i s tím rizikem, že tím vlastně vstupují do teritorií jiných 
specializovaných oborů humanitních, společenských i přírodních věd a narážejí na jejich 
odborné kompetence (Elkins 2007). 
 
Funkci vizuálních studií shrnul jeden z jejich zakladatelů, J. Elkins, který vidí její hlavní 
úkol v odhalování mechanismů společenských vlivů: „…zjevně přirozený, a tudíž 
ideologicky neprůhledný obraz se zprůhledňuje a odhalují se mechanismy, kterými si 
obrazy vytvářejí diváky, určují či znesnadňují genderové vztahy a otevírají či znemožňují 
prostor pro diskusi.“ (Elkins 2007, s. 241). Obrázky z Playboye by se tedy v tomto duchu 
daly zpracovat jako učivo v pojetí vizuálních studií. Třeba jako podnět pro společné 
uvažování žáků o tom, v jakých společenských souvislostech vznikly a rozvíjejí se 
obrázkové erotické časopisy, jak ovlivňují genderové vztahy, do jaké míry je komunikace 
o nich svobodná, jaké problémy ve vtazích mezi lidmi může přinést apod.  
 
Potíž je však právě v tom, že takové diskuse se musí poprat s Hernándezovou otázkou „Co 
o mně vypovídá tento projev?“ Anebo, asi častěji: „Co o mně vypovídá můj postoj 
k tomuto projevu?“ Nemohou být neosobní a nemohou být aspoň do jisté míry 
nekonfliktní. To by nás nemuselo zajímat, kdybychom se bavili o vizuálních studiích na 
akademickém poli odborných časopisů nebo konferenčních debat. Ale tady nejsme mezi 
vědci, ale uprostřed dětí školou povinných. To, co nedělá starost dospělým akademikům, 
může být problém pro učitele a jeho žáky. Může – ale nemusí to být problém, když se 
dobře pedagogicky zvládne. Tím se znovu vracím ke skrytému kurikulu a k otázce, do jaké 
míry se mají ve výtvarné výchově probírat osobní anebo sociálně citlivá témata. V této 
kapitole se znovu potvrzuje, že učitel, který chce ve výtvarné výchově sledovat nejnovější 
trendy oboru, je těžko může minout. 
 
Odbočka k širším souvislostem osobnostní a sociální stránky výtvarné výchovy ukázala 
dva hlavní poznatky. Za prvé to, že čím víc se učitel chce přiblížit k autentickým 
zkušenostem a zájmům svých žáků, tím snáz opustí bezpečné hranice své profesionální 
nezúčastněnosti. A ocitne se v málo prozkoumaném prostoru skrytého kurikula se všemi 
jeho pedagogickými, osobními, sociálními, právními i jinými nástrahami. Není divu – 
vždyť snaha vstoupit do autentického pole žákovských zkušeností a motivací se přece týká 
osobnosti žáka a jeho intimity, která je citlivá, takže dokonce v něčem zasluhuje 
občanskou ochranu prostřednictvím práva.  
 
Zároveň, za druhé, se ale tím zřetelněji ukázalo, že výtvarná výchova jako umělecký obor 
v současné době prostě nemůže svou osobnostní a sociální stránku nechávat stranou a 
nevěnovat jí svou profesionální pozornost. Nejenom proto, že sami žáci to učitelům v praxi 
někdy velmi důrazně připomínají, ale také vzhledem k aktuálnímu stavu umění i samotné 
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pedagogiky, jak jsem psala v kap. 1.2. Nejde tedy o to, tuto oblast ve výtvarné výchově 
nechat být, ale o to, jak ji co nejlépe profesionálně zvládnout. Přestože je již na první 
pohled složitá a v našem oboru dosud jen málo propracovaná. 
 
V rozlehlém a velmi pestrém prostoru takto navozených možností se pokusím udělat jistý 
pořádek v následující kapitole. Budu se v ní opírat o přístup zvolený kolegou z příbuzného 
oboru: dramatické výchovy a zobecněný do úrovně obecně pedagogické. Toto vystoupení 
za rámec výlučně uměleckých oborů považuji za potřebné kvůli ujasnění souvislostí, ve 
kterých se pak mohou uplatnit speciální přístupy – včetně samotné výtvarné výchovy.  
 
1.2.3. Za hranice vizuality: co o mně / o nás vypovídá tento projev?    
 
V kapitole 1.2. se ukazovalo, že při pokusu zobecňovat výtvarnou či vizuální problematiku 
do oblasti osobnostní a sociální anebo socio-kulturní výchovy nepostačuje úzký rámec 
otázky, „Co vidíš?“. V jistém smyslu tedy nestačí ani samotná vizualita, pokud bychom ji 
chápali jen jako oblast viditelného a viděného. Koncepce vizuality je ovšem od počátku 
pojímána šířeji, přinejmenším jako syntéza vidění, předvádění a představivosti (seeing, 
showing, imagining, srov. Duncum 2001, Wilson 2003). Pro rozšíření za rámec vizuálních 
projevů však nemusí stačit ani to. V následujícím textu proto využiji termínu z textu, na 
kterém jsem se podílela společně s K. Dytrtovou a J. Slavíkem (2008) – termínu tvořivá 
expresivita.   
        
Pojem „tvořivá expresivita“ je složený ze dvou částí: tvořivý + expresivní. Jejich spojení 
má vyjádřit specifický rys učebních úloh v uměleckých oborech. V nich se nejedná pouze 
o úlohu tvořivou, ale také expresivní, specifickou důrazem na (a) osobnost autora a jeho 
vztah ke zpracovávanému obsahu, (b) styl vyjádření a jeho percepční Gestalt, (c) 
prožitkovou účinnost výsledku tvorby (srov. Ruyer 1994, s. 193, Slavík 1997, 2007). Jde o 
to, že proces utváření významu je zde kromě denotace (prostého označení) a exemplifikace 
(částečné zprostředkování smyslové podoby) dotvářen také expresí – metaforou životních 
vlastností nebo projevů v obrazu (viz Goodman 2007, s. 54 – 66). 
 
Označení „tvořivě expresivní“ zde užíváme jako částečné synonymum pro „umělecký“, 
protože v řadě případů lze obě označení zaměnit, ale nezřídka by naopak záměna vedla k 
nedorozumění. Termínem „umělecký“ je kladen důraz na kulturní zázemí druhů, žánrů 
nebo stylů umělecké tvorby, termínem „tvořivě expresivní“ je zdůrazněno autorské pojetí 
tématu, psycho-sociální faktory, personální a projektivní stránky činnosti (Slavík; 
Lukavský; Lajdová 2008, s. 114). Tvořivě expresivní aktivity (např. dětská kresba) jsou 
ontologickým východiskem aktivit uměleckých (kresba profesionálního umělce), a naopak 
umění poskytuje tvořivé expresi kulturní legitimitu a rámec pro posuzování (např. rané 
dětské čáranice mohou být interpretovány jako kresba pouze v kontextu poskytovaném 
uměním kresby). 
 
Pokud se týká vizuality, ta zasahuje jenom část tvořivě expresivních aktivit, protože ty 
zahrnují i jiné než vizuální fenomény, např. hudební, literární, dramatické. Naopak 
vizualita vystupuje za rámec tvořivé expresivity v těch oblastech lidské tvorby, které 
nekladou zvláštní důraz na estetické, osobnostní a prožitkové stránky – např. vizualita 
v astronomii, biomedicíně, geografii a podobných oborech (srov. Elkins in Filipiová; 
Rampley 2007, s. 241, Rampley in Filipiová; Rampley 2007, s. 21.). 
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Důrazem na tvořivou expresivitu jsme se v citovaném textu pokoušeli vytvořit spojnici 
mezi uměleckými obory a těmi ostatními předměty nebo obory nebo průřezovými tématy 
(občanská výchova, psychologie, osobnostní a sociální výchova), které zacházejí 
s podobným typem lidského vyjadřování, sdělování a sdílení, přesto však nejsou ani jen 
výlučně umělecké, ani výlučně vizuální. Pro tento přístup s přesahem do širších kontextů 
mám dobrou oporu i v Rámcovém vzdělávacím programu výtvarné výchovy pro základní 
školu. Především v jeho rozčlenění na oddíly Rozvíjení smyslové citlivosti, Uplatňování 
subjektivity, Ověřování komunikačních účinků. Tento přesah do širších souvislostí před 
nedávnem ocenila E. Vyskočilová (2006, s. 83), především v souvislosti s reflektivním a 
komunikačním pojetím programu. To znamená právě s ohledem na jeho přesahy do 
obecnějších – „průřezových“ – souvislostí pedagogických a psychologických. 
 
Pojmy tvořivě expresivní, umělecký, vizuální, výtvarný se tedy všechny týkají shodného 
okruhu tvořivých projevů nebo zážitků, ale každý z nich poukazuje na poněkud jiné jejich 
stránky. V dalším textu budu všechny termíny (tvořivě expresivní, umělecký, vizuální, 
výtvarný) používat se snahou vystihnout určitý obsahový důraz, ale bez nároku na naprosto 
precizní jednoznačné rozlišení – domnívám se, že to není jejich účelem. 
 
Termín tvořivě expresivní, jak bylo uvedeno, asi nejlépe odpovídá obecnému pojetí 
průřezového tématu osobnostní a sociální výchovy – poukazuje na její rozměr osobního 
vyjádření a expresivního mezilidského zprostředkování. Připomněla jsem hned v úvodu, že 
průřezové téma v oblasti osobnostní a sociální výchovy je zvláště vhodné pro oblast Umění 
a kultura, a to právě v obecném smyslu tvořivě expresivního pojetí. Vypovídala o tom i 
ukázka ze zkušeností paní učitelky M. N. Výtvarná výchova by tedy tuto oblast své práce 
měla zkoumat. 
 
Přitom však vzniká problém: jestliže se obsah výuky natolik přibližuje autentickým i 
naléhavým zkušenostem a prožitkům žáků, učitel výtvarné výchovy, jak se tím ještě budu 
zabývat, vlastně začíná pracovat se „žákem jako učivem“ (podrobněji viz dále tzv. pojetí 
Life skills). A nestává se tím sám učitel součástí učiva? Přinejmenším proto, že fakticky 
musí zacházet se svým vztahem k žákovi nebo žákům. K tomuto závěru dospěl ve své studii 
i J. Valenta (2009). 
 
Zdá se tedy, že téma osobnostní a sociální výchovy se odvíjí po celém svém průběhu ve 
třech rovinách: a) osobnostní a sociální výchova jako samostatný vzdělávací obor (určený 
žákům, rozvíjející jejich osobnostně-sociální kompetence), b) osobnostně sociální výchova 
jako průřezové téma a jeho podoby ve výuce výtvarné výchovy (určený žákům, rozvíjející 
jejich osobnostně-sociální kompetence ve výtvarné výchově) a c) dopady osobnostní a 
sociální výchovy do vztahu mezi učitelem a žákem, tedy její dopady pro osobní a profesní 
tendenci učitele Vv. 
 
1.3. Jak se osobnostní a sociální výchova uplatňuje ve školních předmětech a 

výtvarné výchově?  
 
1.3.1. Kurikulum životních dovedností  
 
V předcházející kapitole jsem psala o tom, že osobnostní a sociální složka obsahu – jak 
ilustrovala kazuistika paní učitelky M. N. – bývá ve výuce výtvarné výchovy skrytá nebo 
nejasná jak pro žáky, tak pro samotné učitele. Přesto, jak s ohledem na vzdělávací 
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programy, tak v reálných souvislostech životní i školní praxe, tato stránka obsahu je pro 
výtvarnou výchovu a jiné umělecké obory příznačná. Vytváří spojnici nejenom mezi 
školními uměleckými předměty a životní realitou a zkušenostmi žáků, ale také navzájem 
mezi všemi předměty, které mají přirozený přesah do „žité zkušenosti“, tedy zejména mezi 
tzv. výchovami. Z toho důvodu jsme zavedli termín, který tyto vzájemné souvislosti 
vystihuje: tvořivá expresivita. 
 
Termín tvořivě expresivní přímo souvisí také s následujícím textem. Budeme se v něm 
zabývat některými pedagogickými, praktickými nebo politickými důvody, které 
v zahraničí a následně také u nás vyústily do snahy integrovat tzv. life skills (životní 
dovednosti) nebo také kurikulum životních dovedností a skryté kurikulum do všech 
vzdělávacích předmětů, které k tomu poskytují prostor. Umělecké obory podle nás na 
jednom z prvních míst. Tato oblast je vlastně jednou z nejdůležitějších složek obsahu – 
učiva průřezových témat RVP. 
 
„Life-skills“ je anglický termín, který zde překládám – v souladu se současnou praxí české 
pedagogické terminologie – slovy „životní dovednosti“. V anglicky psaných kurikulárních 
materiálech je však používán v širším nebo spíš obsažnějším významu (skills), který se 
blíží rozsahu a obsahu našeho formálního termínu „kompetence“. 
 
J. Valenta (2009, s. 200) spojuje osobnostní a sociální výchovu s „life-skills“ takto: 
„Osobnostní a sociální výchova se zaměřuje v konečném důsledku na rozvoj životních 
dovedností. Termín „life skills“, resp. life skills curriculum se v OSV vztahuje k tématům 
personálních a sociálních dovedností a morálního jednání, tedy nikoliv např. k – rovněž 
životním – dovednostem typu „jak vyprat prádlo“ nebo „jak výhodně investovat“. Life 
skills - životní dovednosti tedy tvoří náplň všech tří obsahových oblastí OSV (personální, 
sociální, mravní). Berme proto … např. pojmy didaktika osobnostní a sociální výchovy a 
didaktika životních dovedností (life skills) jako synonymické.“ 
 
Valenta v citovaném úryvku hovoří o tom, že v současnosti pojem Life skills odkazuje 
k široké skupině psycho-sociálních a vztahových dovedností, které mohou pomáhat jedinci 
dělat poučená rozhodnutí, efektivně komunikovat a rozvíjet dovednosti k sebe-organizaci. 
Tyto dovednosti by měly jedinci napomáhat vést zdravý a produktivní život. Life skills 
mohou být směrovány k osobním aktivitám a aktivitám vůči druhým, stejně jako aktivitám 
měnícím okolní prostředí s cílem napomáhat zdraví a duševní hygieně.12 
 
Termín Life skills (životní dovednosti) vzešel z výzkumů IALS a SIALS (IALS/SIALS 
The International Adult Literacy Survey Database) z let 1994 až 1998. Výzkum se zabýval 
funkční gramotností13 dospělých v několika zemích OECD, přesněji její souvislostí 
s pracovními kompetencemi14. Jedním z cílů výzkumu bylo formulování závislosti 
                                                 
 
12 UNICEF, definition of terms Life Skills, dostupné na: http://www.unicef.org/lifeskills/index_7308.html 
13 Literacy/gramotnost: původní definice - schopnost číst a psát, functional literacy/funkční gramotnost: 
úroveň čtení a psaní postačující každodennímu, ale ne zcela autonomnímu životu. 
Dostupné na: http://www.nde.state.ne.us/READ/FRAMEWORK/glossary/general_f-j.html 
Literacy/gramotnost je v současnosti definována spíše podle specifických oblastí lidské činnosti, pro něž jsou 
typické konkrétní znalosti a dovednosti (knowledge and skills). Například information literacy, visual 
literacy, media literacy, family literacy, cultural literacy, atd. 
14 Viz http://www.statcan.gc.ca/pub/89-588-x/4152886-eng.htm, 
http://www.nvf.cz/archiv/oecd/aktivity.htm 
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ekonomického růstu zúčastněných zemí na vzdělání. Ve studii vyplývající z výzkumu bylo 
představeno také první podložené srovnání vlivu formálního vzdělávání a neformálního 
učení na zásobu dovedností (The study offers the first comparative evidence on the impact 
of formal adult education and informal learning on the supply of skill.)15. Vzhledem 
k tomu byl zohledněn vliv neformálního učení na institucionalizované edukační systémy a 
byly tak formulovány různé teorie osobnostního, sociálního a morálního rozvoje. 

                                                

 
Funkční gramotnost dospělých, jak byla zkoumána v letech 1994 a 1998, má tři základní 
složky – prose literacy (čtenářská gramotnost), document literacy (listinná/dokumentová 
gramotnost) a quantitative literacy (početní, nebo numerická gramotnost). Opět byla 
zkoumána v letech 2003 až 2005 v rámci výzkumu ALL (Adult Literacy and Life Skills 
Survey). Základní tři skills rozšiřuje výzkum ALL o další dvě: problem solving (řešení 
problémů), ICT skill (dovednosti s informační a komunikační technologií). ALL definuje 
dovednosti (skills) podle kvality a kontinua užívání (kontinuum proficiency)16 informace 
pro fungování ve společnosti a hospodářství (srov. Bellahsen C., 1973, s. 9-12). V tomto 
druhém výzkumu je vliv funkční gramotnosti na ekonomický růst konkrétněji 
specifikován. Funkční gramotnost má přímý vliv na zaměstnanost, plat a zdraví.17 
 
Studie funkční gramotnosti dospělých vycházejí v zásadě z obecného problému 
vysledovatelného ve společnosti. Tento problém se původně týká kvalifikace (profesní 
znalosti a dovednosti) a jejího vlivu na úspěšnost v zaměstnání. Studie jako Bellahsenova18 
ukazují, že pojem kvalifikace v sobě nezahrnuje onu složku dalších znalostí a dovedností 
(ne-profesních), které ale na úspěšnost v zaměstnání mají stejný podíl vlivu. Člověk, který 
hledá zaměstnání, musí znát nejen obor své profese, ale také způsoby, jak a kde práci najít, 
jak jednat s potencionálním zaměstnavatelem, jak se prezentovat, aby byl úspěšný a práci 
získal. Potřebuje tedy mnohem více různých znalostí a dovedností, které stojí mimo jeho 

 
 
15 Ve smyslu „Living and Earning Skills“ životních a pracovních dovedností 
http://www.statcan.gc.ca/pub/89-603-x/89-603-x2005001-eng.htm  
16 Like IALS the ALL defines skills along a continuum of proficiency. There is no arbitrary standard 
distinguishing adults who have or do not have skills. For example, many previous studies have distinguished 
between adults who are either “literate” or “illiterate”. Instead, the ALL study conceptualizes proficiency 
along a continuum and this is used to denote how well adults use information to function in society and the 
economy. (Learning a Living, 2005 s. 15, http://www.statcan.gc.ca/pub/89-603-x/2005001/4071714-
eng.htm) 
17 Tento vliv je podrobněji rozveden ještě podle možností užití dat a informací získaných z výzkumu, 
například pro vzdělávání a zaměstnavatele. Výsledky výzkumu by měly sloužit ve čtyřech oblastech:  
1) Removing skill deficits that act as barriers to innovation, productivity and high rates of economic growth 
(odstraňování nedostatku dovednosti, jako bariéry inovace, produktivity a ekonomického růstu); 2) Limiting 
and reversing social exclusion and income inequality (omezení a převrácení sociální exluze a platové 
nerovnosti); 3) Reducing the unit cost of delivering public health care and education services (snížení 
jednotné ceny veřejné zdravotní péče a vzdělávání); 4) Improving quality in a broad range of contexts from 
public services to quality of life (zlepšování kvality v nejširším smyslu - od veřejných služeb po životní 
úroveň). (Learning a Living I., 2005 s. 3, http://www.statcan.gc.ca/pub/89-603-x/2005001/4071714-eng.htm) 
18 V roce 1973 publikoval Bellahsen studii o tréninku funkční gramotnosti v rámci Unesco´s Experimental 
World Literacy Program. Studie se zabývala industriálním a zemědělským prostředím a byla určena převážně 
vzdělavatelům dospělých (zemědělců, dělníků, apod.), inženýrům a technikům v zemědělství. Zabýval se 
rozdílem mezi tradičním pojetím gramotnosti (čtení, psaní, počítání) a funkční gramotností. Tu definuje jako 
soubor dovedností (čtení, psaní, počítání), které se vzájemně prostupují a jsou závislé na různém sociálním a 
ekonomickém prostředí a nelze je uplatňovat mechanicky. V pedagogickém programu zaměřeném na trénink 
funkční gramotnosti zdůrazňuje Bellahsen funkci odborných dovedností a upotřebitelných znalostí, 
bezprostředních cílů a specifických situací.  

20 



profesní obor. Potřebuje celý arzenál „life skills“. Proto Bellahsen vyvinul pedagogickou 
strategii – trénink funkční gramotnosti, oproti klasickému tréninku gramotnosti a aplikoval 
ji v několika zemích v několika různě zemědělsky a průmyslově orientovaných skupinách 
(viz Bellahsen, 1973, s. 21 – 169). Předpokládal, že zlepšení funkční gramotnosti dělníků 
zvýší a zkvalitní na jedné straně produkci farmy a na druhé straně uspokojí potřeby dělníků 
(rozumět své práci, mít kontrolu nad svým zaměstnáním a zaměstnavatelem, např.: umět si 
spočítat měsíční mzdu). 
 
V kontextu s konceptem vizuální gramotnosti (viz např. Fulková 2002, Hernández 2008, 
Fulková 2008), se kterým v současné době pracují již zmiňovaná Vizuální studia a od nich 
odvozené pojetí výtvarné výchovy (VCAE), to v zásadě znamená, že když nedokážu číst a 
dešifrovat socializační mechanismus reklamy nebo politické agitace, jsem na tom podobně, 
jako zemědělec, který si nedovede spočítat mzdu. 
 
Z výzkumů funkční gramotnosti tak vyplývá, že pro socio-ekonomický růst státu je třeba 
vzdělávání orientovat nejen specificky oborově, ale také průřezově, napříč obory a 
různými oblastmi lidské činnosti. Z tohoto důvodu pak přirozeně vycházejí konkrétní 
požadavky na změny v kurikulárních dokumentech. Zejména pak odstranění mechanického 
biflování informací, ve prospěch kritické reflexe již získaných zkušeností a informací, 
které jsou propojovány mezi sebou a testovány prakticky. 
 
Výše uvedené výzvy k propojování života se školou, k vykročení za rámec úzké 
specializace anebo „pouhé“ znalosti či specializované dovednosti se opakovaně objevují 
v celé historii všeobecného vzdělávání, takže vlastně nejde o nic nového. A to ani ve 
výtvarné výchově, která se zejména v celé druhé polovině 20. století vyznačovala snahou o 
respekt k žákově osobnosti (tzv. child-oriented pojetí výchovy). Kupříkladu jeden 
z předních teoretiků výtvarné výchovy té doby, Jaromír Uždil, ve své hlavní monografii 
Výtvarný projev a výchova kritizuje „akademicky“ pojatou výtvarnou výchovu za to, že 
málo dbá na propojení s reálnými životními zkušenostmi žáků, což se jeví v „…nedbání o 
skutečné zájmy žáků, o autentické vidění světa, o možnosti nevizuálních přístupů k realitě, 
v tom, že výcvik, jemuž se má dítě podrobit, je nedostatečně uvážen z hlediska svého 
významu pro rozvoj žákovy osobnosti.“ (Uždil 1976, s. 44). 
 
Uždilovu kritiku lze mimo jiné chápat právě jako výzvu k zavádění „kurikula životních 
dovedností“ pro výtvarnou výchovu. V současných diskusích v našem oboru se nicméně 
toto téma příliš neozývá, anebo se ozývá jako by skrytě, pod obrazem polemik o 
teoretickém či vzdělávacím zaměření oboru a problematikou vizuálních studií či vizuální 
gramotnosti. Zdá se tedy, že výtvarná výchova i v současnosti ve svém diskursu tematizuje 
jiné oblasti vzdělávacího zájmu než právě sféru life skills anebo osobnostní a sociální 
výchovy. Mohla bych tedy pracovat s předpokladem, že celá tato oblast stále ještě zůstává 
na rovině skrytého kurikula, jak o tom bylo napsáno výše. 
 
1.3.1.1. „Co dítě dělá, když něco dělá?“ 
 
Následující text je malou odbočkou, kterou bych ráda dokreslila vazby mezi výtvarnou 
výchovou a tematikou life skills z úhlu osobní praktické pedagogické zkušenosti. 
Domnívám se totiž, že nejen life skills v současné době zůstávají v rovině skrytého 
kurikula ve vzdělávání dětí, ale také ve vzdělávání učitelů. Proto jsem pro název této 
kapitoly vybrala výrok ředitele základní školy, na které jsem dva roky vyučovala 
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výtvarnou výchovu na druhém stupni, a který podle mne přesně ilustruje učitelské hledání 
a „osahávání“ pojmů, jako jsou například kompetence. 
 
Základní škola, na které jsem působila, je pilotní školou MŠMT ČR, to znamená, že se zde 
vytvářel a testoval školní vzdělávací program (dále jen ŠVP). Velmi záhy po nástupu do 
praxe jsem se stala koordinátorkou vzdělávací oblasti Umění a kultura s tím, že jako 
čerstvá absolventka „musím přeci vědět“, co je ŠVP a jak ho vytvořit. Nevěděla jsem, 
dokonce jsem o ŠVP slyšela poprvé v životě. Tento fakt bohužel svědčí o častém nešvaru 
našich (nás) studentů (katedry výtvarné výchovy), a to o jejich nedostatečném zájmu o 
aktuální dění v oblasti studia, tedy nejen v oblasti umění, ale také pedagogiky, obecné 
didaktiky a pedagogické praxe. 
 
Když jsme se o víkendových a odpoledních popracovních seminářích s kolegy věnovali 
tvorbě ŠVP, velmi často jsme naráželi na obtíž formulovat, co jsou to kompetence (obsah i 
rozsah tohoto pojmu), jak jim učit, jakou činností (tedy transformace do pedagogického 
obsahu a operacionalizace pojmu pro praxi) a jak pomocí dílčích výstupů hodnotit a 
vyhodnocovat dosahování těchto kompetencí. Josef Valenta v textu, který jsem již citovala 
a k němuž se budu průběžně ve svém textu vracet, uvádí, že jedním z důvodů je i to, že 
řadě pojmů a tématům rozumí učitelstvo spíše „folkově“. (Valenta 2009, s. 201). 
 
V souvislosti s předchozími kapitolami jde tedy o potíže s vysvětlováním a obhajováním 
své práce, například před rodiči nebo školní inspekcí, ale také, a to v první řadě s obtížemi 
vůbec rozumět a vědět, jak tyto pojmy uplatňovat v praxi. Jak vytvořit hodinu, formulovat 
obsah a učivo hodiny, jak tomuto obsahu učit, jak učení vyhodnotit a nakonec ještě 
vysvětlit a obhájit před širší veřejností. 
 
Když jsem si kladla otázku, co jsou to life skills a jak jsou obsaženy v kurikulu, zapátrala 
jsem také v širších, mezinárodních vodách. Vybrala jsem si jako příklad Britské národní 
kurikulum a v tomto textu uvedu, jakým způsobem pracuje s pojmy z předchozí kapitoly. 
Cílem této podkapitoly není srovnávání a hodnocení našeho či britského kurikula, jde mi 
jen o ilustraci a doplnění kontextu k předchozímu textu. 
 
V Britském národním kurikulu19 jsou skills (obecně dovednosti) pro klíčové období třetí (3 
stage) a čtvrté (4 stage) odlišeny na Functional skills (funkční dovednosti) a tzv. PLTS – 
Personal, Learning and Thinking skills. Vzhledem k tomu, že překlad do češtiny „osobní, 
učící a myslící dovednosti“ je poněkud kostrbatý, přeložíme anglický pojem skills jako 
kompetenci. Tedy funkční kompetence, osobní kompetence, kompetence k učení a 
kompetence k přemýšlení. Functional skills, jak už název napovídá, do značné míry 
navazují na funkční gramotnost a v britském kurikulu se váží především na předměty 
Angličtina, matematika a ICT. Funkční kompetence v zásadě pokrývají základní 
dovednosti a znalosti z těchto tří předmětů. Zvládnutí těchto dovedností a znalostí má 
žákům umožnit sebejisté, efektivní a nezávislé fungování v osobním a společenském životě 
a v budoucím zaměstnání. PLTS jsou naproti tomu rozpracovány do každého jednotlivého 

                                                 
 
19 Dostupné na:  
http://curriculum.qca.org.uk/key-stages-3-and-4/skills/index.aspx 
http://curriculum.qca.org.uk/key-stages-3-and-4/skills/functionalskills/index.aspx 
http://curriculum.qca.org.uk/key-stages-3-and-4/subjects/art-and-
design/Art_and_design_and_personal__learning_and_thinking_skills.aspx#page3_p 
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předmětu britského kurikula. A jednou z jejich funkcí je umožňovat studentům učit se 
„napříč kurikulem“ (across the curriculum). PLTS jsou v britském kurikulu rozděleny na 
šest úrovní: 1) nezávislí tazatelé (independent enquirers), 2) kreativní myslitel (creative 
thinkers), 3) reflektující žáci (reflective learners), 4) týmoví pracovníci (team workers), 5) 
„self-manageři“ (self-managers) a 6) angažovaní účastníci (effective participants). Každá 
úroveň je ještě samostatně definovaná hlavním zaměřením a pak dále specifickými 
dovednostmi, chováním a osobními kvalitami. Každý předmět britského kurikula (také Art 
and Design) pak jednotlivé úrovně PLTS dále ve svém oborovém rámci specifikuje. 
 
V našem případě (RVP) funkční kompetence a britské PLTS splývají v rámci šesti 
základních kompetencí, které jsou definovány jako „souhrn vědomostí, dovedností, 
schopností, postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého člena 
společnosti.“ (RVP ZV, 2004, s. 6) Vzniká tak otázka: co poskytuje učiteli v GB 
rozpracování – specifikování PLTS v rámci jednotlivých předmětů přímo do výuky? V 
čem mu toto rozpracování naopak brání? A je na každém učiteli v ČR, jak kompetence a 
jejich obsah pojme a jakým způsobem mu bude učit, nebo je to opět otázka konkrétního 
vyjednávání ve třídě s žáky, nebo dále ve společnosti a daném oboru? 
 
Abych mohla tento předpoklad, že nevíme, jak přesně učit kompetencím, jak zacházet s 
„průřezovostí“ a jak učit tématům z oblasti skrytého kurikula, ověřovat v odborných 
textech nebo v praxi výuky a ve vztahu k němu argumentovat, potřebuji se opřít o jasnější 
rozlišení hlavních prvků a vztahů ve výuce, které se k němu vztahují. To bude záležitost 
následující kapitoly. 
 
1.3.2. Sociální vztah jako učivo výtvarné výchovy? 
 
Zkusím nejprve svůj přístup k otázce uvádějící tuto kapitolu ilustrovat na příkladu paní 
učitelky M. N. a potom si vytvořit co nejjednodušší náhled jako oporu pro podrobnější 
zpracování. Co vlastně bylo učivem v případě paní učitelky M. N.? Podle jejích vlastních 
slov to byl analytický kubismus, přesněji řečeno jeho zvláštní způsob zacházení 
s konstrukcí obrazového prostoru a s jejím vztahem k našemu navyklému vnímání světa. 
Žáky, kteří prohlíželi Playboy pod lavicí, zjevně toto učivo nijak zvlášť nezajímalo. „Jejich 
učivem“ byly hezké mladé ženy na fotografiích erotického časopisu. Nás by měl zajímat 
moment, kdy paní učitelka svým žákům toto učivo zabavila a přinesla ho na pomyslný 
stupínek do prostoru třídy. Tím ho vystavila na typické pedagogické jeviště, kde 
se podobně jako ve skutečném divadle věci ukazují jako role, o kterých je dobré něco vědět 
a učit se jim. Tak například živá kočka přinesená na stupínek se promění v kočku-roli, 
která slouží jako zástupce a příklad všech koček, které běhají po světě (srov. Slavík 2001, 
s. 101 – 109). Tento zdánlivě nenápadný moment je ve skutečnosti příznačným krokem ze 
skrytosti kurikula do nasvícené scény učitelské práce s obsahem; tedy kurikula zjevného. 
 
Ačkoliv o tom paní učitelka v mém rozhovoru s ní takto neuvažovala, vlastně to v celém 
jeho průběhu bezděky objasňovala. Vždyť přece „hanbaté“ slečny se v průběhu její akce ze 
skryté ba dokonce zakázané položky hodiny přetvořily do legitimního učiva – ukázky 
práce s koláží, která pro ni tvořila spojovací můstek mezi tvořivou aktivitou žáků a 
informacemi o kubismu. 
 
V předcházející kapitole jsem uvažovala o tom, že vazba mezi kubistickou problematikou 
a demonstrativní akcí, kterou paní učitelka udělala, byla z mého pohledu poměrně volná. 
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Důležité však pro mě je to, že paní učitelka zvládla přechod mezi skrytým kurikulem s jeho 
případnými nástrahami a kurikulem zjevným. Dokonce tak, že ji žáci obdivovali a že tím 
zamezila přímému sociálnímu střetu mezi sebou a „eroticky orientovanými narušiteli 
hodiny“. 
 
Mimochodem, i v jiných hodinách, kde se pracuje s koláží, si současní žáci přinesou a 
zpravidla nejdříve s velkým zájmem prohlížejí časopisy nebo noviny, jejichž obsahem jsou 
obnažená lidská těla anebo jiné provokující náměty a pouze soustředěným úsilím učitele se 
tento pro ně zajímavý materiál stává o něco méně zajímavou složkou oficiálně uloženého 
úkolu. Tato poznámka vyvolává přirozenou otázku: Do jaké míry se příznačný pohyb mezi 
skrytým a zjevným kurikulem dá vyložit jako zvláštní typ přechodů mezi různými druhy 
učiva? Vždyť jestliže žáci patřičného věku s takovým zájmem shromažďují a prohlížejí 
erotické obrázky, také se přece něco učí. Přinejmenším to, jak jejich kultura přistupuje 
k zobrazení ženy nebo muže. 
 
Pro přehlednost se pokusím výše popsané souvislosti zachytit v co nejjednodušším modelu. 
V pedagogice je tento model již velmi dlouho známý a používaný (viz Průcha 1997, s. 75 - 
78) pod názvem pedagogický nebo didaktický trojúhelník: učitel - učivo - žák. Jeho 
jednoduché schéma viz níže (Schéma 2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Schéma 2: Schéma vztahu učitel – učivo – žák. 
 
I při letmém pohledu na tradiční schéma (Schéma 2) je zjevné, že tento model neumožňuje 
uvidět to, co nás v této kapitole nejvíce zajímá: sociální vztah jako předmět učení. Ten je 
totiž v modelu skrytý, protože v něm figuruje pouze samotný žák – jedinec bez svého 
sociálního kontextu. Jak ještě dále vysvětlím, učitel má v této struktuře modelu zvláštní 
pozici, takže pro studium a učení sociálního vztahu on sám nepostačuje. A co víc, i ze 
samotného schématu je jasně vidět, že role žáka dovoluje vidět pouze jediný vztah: mezi 
učitelem a učivem. To odpovídá situaci, kdy učitel něco přednáší, vysvětluje nebo 
přikazuje. Žák se však nemůže rovnocenně podílet na vztahu k učiteli a nemůže ho (v 
rámci schématu) ani z vnějšku pozorovat. Takto mohli žáci v hodině paní učitelky M. N. 
pozorovat její vztah k erotickému časopisu – není to nic, čemu by se měla věnovat 
pozornost, nanejvýš slouží jako ukázka jak trhat papír na koláž a je to odpad, který patří do 
koše. Podobně mohla paní učitelka sledovat vztah mezi žákem a učivem a skrytým učivem. 
Ale nemohla „vidět“ vztah mezi žáky. 
 
Z toho důvodu v roce 1990 J. Slavík navrhl rozšířit toto schéma ještě o další pozici, která 
umožňuje rozdělit pomyslnou roli žáka na dvě položky žák-tvůrce a žák-partner. Později 
(2004, s. 204 - 207) Slavík tento model upravil v kontextu teorie Artefiletiky pro lepší 

učivo 

učitel žák 
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použitelnost při výkladu vztahů mezi učitelem - žáky - učivem. V tomto směru budu zde 
k modelu přistupovat a rozvíjet ho dál (viz Schéma 3). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Schéma 3: Schéma učitel – učivo – žák/tvůrce – žák/vnímatel. 
 
Pomyslné „rozdělení“ žákovské role na žáka-tvůrce a žáka-partnera dovoluje podle 
Slavíkova výkladu ve schématu vysvětlovat proměny rolí v sociálním vztahu. A to 
přecházení z role tvůrce do role diváka a zpět, nebo v osobnostně-sociálním kontextu z role 
aktivního účastníka v reflektujícího pozorovatele a obráceně. Tedy umožňuje ukázat, jak se 
dá nahlížet vztah já – ty z pozice třetí osoby. Ani jedno nebylo možné ve výše uvedeném 
jednodušším trojúhelníkovém schématu učitel – učivo – žák. 
 
Tady si již mohu položit otázku, co se dá z rozšířeného modelu získat pro teorii výtvarné 
výchovy, zejména pro vysvětlení pozice OSV a life skills v našem oboru. Ve výtvarné 
výchově bývá výtvarný projev pokládaný primárně za samotný obsah a cíl vzdělávání a 
pak také jako podnět nebo nástroj či záminka k osobnímu rozvoji žáka. Bere se to však spíš 
jako samozřejmý předpoklad, který se dál neprobírá – je to tedy oblast více nebo méně 
skrytého kurikula. Ještě ukrytější bývá zvládání sociálních vztahů. Tento obsah našeho 
oboru se často ztrácí z dohledu právě proto, že nevíme, jak mu učit (blíže k tomuto 
problému viz kapitola 3. a kapitola 4.). 
 
V trojmístném modelu tento vztah „není vidět“, protože pozorovatel zevnitř modelu vidí 
vždycky jen vztah osoby a učiva (učitel-učivo, žák-učivo), ne vztah mezi osobami. Navíc, 
a to je hodně důležité, v trojmístném modelu nemůže žák „vidět“ nikoho jiného než učitele, 
jeho vztah k druhému žákovi zůstává skrytý. Ve čtyřmístném modelu to samozřejmě je 
jinak, protože každý pozorovatel může vidět strukturu složenou ze tří prvků a dvou vztahů: 
žák – učivo – žák (pozorovatel je učitel), nebo učitel – učivo – žák (pozorovatel je žák). 
 
První model sociálního vztahu učitel – učivo – žák (Schéma 2) představuje spíše 
transmisivní pojetí výuky. Učitel vykládá učivo a žáci mu v ideálním případě naslouchají a 
odpovídají na jeho otázky. Žáci jen výjimečně mluví mezi sebou. Pokud tedy spolu žáci 
mluví, například při skupinové práci, pak je nejčastěji jejich komunikace mimo okruh 
učitelovy pozornosti a učitel s ní nepracuje jako s učivem. Přesto, že v běžné hromadné 
výuce probíhá řada sociálních interakcí, jak mezi žáky navzájem a také mezi žáky a 
učitelem, tím, že nejsou společně reflektovány, zůstávají zanořeny ve skrytém kurikulu. 
 
Oproti tomu čtvercový model (Schéma 3) je charakteristický pro konstruktivistickou výuku 
– pro sociálně podmíněnou konstrukci poznání. Právě tím, že ve výuce přiznává také 
pozici žáku-vnímateli, pozorovateli nebo partnerovi. Umožňuje tak odstup v trojici, tzn. 
pozorování sociokognitivního konfliktu prekonceptů – když třeba žák-tvůrce mluví o učivu 

učitel 

učivo
žák / 

vnímatel 
žák / 

tvůrce 
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s učitelem, žák-partner může jejich vztah sledovat. Stejně tak učitel může žáky 
upozorňovat na jejich vzájemný sociální vztah a pracovat s ním jako s učivem (např. když 
žák-partner komentuje dílo žáka-tvůrce, učitel nejen z obsahu, ale také ze způsobu 
komentování, může udělat předmět učení – učivo) (blíže viz kapitola 2.). Můžeme si 
položit otázku: Stačí, aby žák-partner jen sledoval vztah učitele a žáka-tvůrce, nebo vztah 
jiných žáků? Co se tímto sledováním žák učí a uvědomuje si, že se tím něco učí? Z otázky 
vyplývá, že učitel by si měl jednak tento relativně skrytý prostor ve výuce uvědomovat 
(vědět o něm) a za druhé pak ve vhodných okamžicích z něj vytvářet učivo, třeba jako paní 
učitelka M. N. přinesla erotický časopis z pod lavice do zorného úhlu celé třídy. 
Domnívám se, že pomocí tohoto kvadratického modelu (Schéma 3) je možné popisovat a 
vykládat obsahy ze skrytého kurikula. 
 
V předchozích odstavcích jsem ukázala, že rozdělením role žáka na pozorovatele a tvůrce 
(Schéma 3) vzniká ve výuce prostor pro jejich vzájemnou interakci, sdílení osobních 
zkušeností a rozvíjení sociálních vztahů. V Artefiletice se tento prostor nazývá reflektivní 
dialog. Žák v něm není osamoceným tvůrcem díla, ale také pozorujícím partnerem, tedy 
participantem v určitém sociálním kontextu (žák k žákovi). Žák se ve výuce stává 
reflektujícím pozorovatelem a aktivním účastníkem sociálního vztahu v zásadě 
prostřednictvím dvou alternativ: 1) tím, že za dopomoci učitele reflektuje partnerské 
vztahy se svými spolužáky (jedná se o relaci žák-tvůrce  žák-partner, ve které se střídají 
pozice stejně jako mluvčí  posluchač), 2) tím, že za dopomoci učitele reflektuje 
„zobrazení“ svého spolužáka a odhaduje jeho autorskou přítomnost v díle. V první 
alternativě učitel nechá žáky mezi sebou interagovat a „zrcadlí“ jejich komunikaci tak, že 
z ní dělá učivo – vede je k náhledu na to, jak mezi sebou komunikují a jak utvářejí sociální 
vztah. V druhé alternativě výtvarný projev slouží jako reprezentant osobní zkušenosti. Tím 
se z něj stává nositel obsahů této zkušenosti a pro žáka partnera to znamená příležitost jak 
„uvidět“ zkušenost svého kamaráda prostřednictvím jeho tvorby. Když pak učitel mluví se 
žákem-tvůrcem nebo se žákem-partnerem o jejich díle, slouží toto dílo vlastně jako „další 
osoba“ – další možnost jak uvažovat o sociálním vztahu a o sobě samém. 
 
V další kapitole se budu věnovat právě těmto výše zmíněným možnostem. Půjde mi o to 
podrobněji se zabývat osobnostní a sociální složkou učiva ve vztahu k výtvarné činnosti. 
Tuto souvislost jsem v předchozí kapitole probírala v obecnějších souvislostech a v té 
následující bych ji chtěla ukázat na konkrétních příkladech z praxe. 
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2. Žák jako učivo 
 

2.1. Vojtovy oči 
 
Stejně jako předcházející kapitola začínala kasuistikou paní učitelky M. N., tak i tuto 
druhou kapitolu začnu příkladem z praxe. Tentokrát se jedná o součást mého akčního 
výzkumu z let 2005 až 2007, kdy jsem učila na ZŠ v Praze. Kasuistika již byla 
publikována, ale pro tento text využívám ještě jiné než dříve uveřejněné stránky svého 
výzkumu, zasazené do souvislostí této práce. 
 
Kasuistika popisuje námět, na kterém jsme pracovali s žáky deváté třídy na základní škole 
během hodiny výtvarné výchovy, a tento se dobře hodí pro ilustraci problematiky druhé 
kapitoly. Námět jsem nazvala Blíženec. Měl to být někdo se mnou propojený, nějaké mé já, 
které může být skryto, které se projevuje nenápadně, někde ho v sobě tušíme a můžeme ho 
zahlédnout, když se na sebe dokážeme podívat. Výtvarnou aktivitou jsme se ho snažili 
nalézt, dát mu konkrétnější podobu a pojmenovat ho.  
 
Klíčový koncept díla se ukázal v průběhu hodiny, nejvíc v reflexích. Pojmenovat se dá jako 
Já, šlo ale především o různost chápání tohoto Já vyvolanou rozdílnostmi interpretací 
výtvarných projevů, které děti na zadané téma vytvořily. Kolem tohoto konceptu se 
soustředila většina interpretací 1. dětí nad svými díly v procesu tvorby (konceptualizací 
námětu Blíženec), 2. při vzájemném porovnávání prací na konci hodiny v reflexi a 3. 
při učitelské reflexi „díla v díle“ – tedy prostřednictvím analýzy žákovských prací. 
 
O práci, kterou popisuji, mám podrobný zápis v deníku, který jsem si vedla jako součást 
mého akčního výzkumu. Uvádím z něj krátký úryvek: „…žákům deváté třídy jsem přinesla 
černo-bílé xerokopie jejich portrétů. Z nich měli jakoukoliv technikou (malba, kresba, 
koláž, atd.) vytvořit autoportrét, portrét svého Blížence. Někteří žáci xerokopii nalepili na 
větší papír a domalovávali nebo dokreslovali, jiní je rozstříhali a znovu slepovali, nebo je 
množili na kopírce a vrstvili. Jeden žák vytvořil zcela minimální proměnu ve svém 
autoportrétu, vystřihl oči portrétu, vyměnil je a znovu nalepil. Změna, která nastala, byla 
tak nepatrná, že si jí většina spolužáků ani nevšimla, ale když se na jeho obrázek dívali, 
několikrát řekli, že je na něm „něco divného“ – „no, seš to ty, ale nejseš“…Jedna Vojtova 
spolužačka po chvíli řekla: „seš nějakej divnej“ a dívala se přitom přímo na Vojtu. Když 
jim Vojta během diskuze vysvětlil svůj fígl, byli nadšení jeho jednoduchostí a zároveň 
účinností. Nálepka „divný“ se najednou proměnila v „promyšlený“ nebo „vymakaný“…“ 
(pedagogický deník LH_0507) 
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Obr.  5: Vojta - původní xerokopie. Obr. 6: Vojta – Blíženec. 

 
To, od čeho z citace budeme vycházet a kolem čeho budeme rozvíjet výklad, je věta 
Vojtovy spolužačky: „seš nějakej divnej“. Tato věta v sobě zahrnuje tři druhy informací, 
které jsou pro mou práci důležité: a) výpověď o Vojtovi - autorovi díla, b) výpověď o díle 
– o tom, co se na něm dá popsat, c) poukaz na sociální vztah mezi žáky. Těmito třemi 
druhy informací se budu postupně zabývat ve vztahu k předcházejícím kapitolám. Chápu je 
vlastně jako ilustrace toho, co jsem psala o vztahu mezi personalizací, socializací a 
enkulturací, a také mezi zjevným a skrytým kurikulem. Zkusím to vysvětlit dále. 
 
Vojta - „žák tvůrce“ - v hodině výtvarné výchovy vytvořil autoportrét (informace /a/ -  o 
autorovi). Tento autoportrét - „dílo-věc“ - o svém autorovi nějak vypovídá, něco o něm 
říká. Na něj reaguje Vojtova spolužačka Andrea - „žák partner“ - (informace /b/ - o díle) 
tím, že říká: „seš nějakej divnej“. Její výrok je rovněž vyjádřením sociálního vztahu 
(informace /c/ - o vztahu). Prostřednictvím výpovědi o díle zavádí Andrea do komunikace 
sociální vztah mezi žákem-tvůrcem a žákem-partnerem. A to z toho důvodu, že dílo se 
prostřednictvím Andreiny věty „seš divnej“ ukáže jako reprezentant autora – Vojty – a 
jako  prostředník komunikace mezi autorem a divákem. 
 
Dílu nemůže být rozuměno bez toho, aniž by se nějakým způsobem objevil autor. Nebýt 
autora, nebylo by ani díla. Při pozorování díla na to často můžeme zapomenout a mluvit 
jako by jen o díle. Ale v popisovaném případě se jednalo o autoportrét, takže Andrea měla 
usnadněnou úlohu. Přítomnosti autora v díle si dobře všimla a vyjádřila ji svou větou, která 
propojila osobu tvůrce s obsahem zakódovaným v díle. V souvislostech předcházejícího 
výkladu (v kap. 1.) jejímu výroku můžeme rozumět jako posunu od otázky „Co vidíš?“ 
k Hernandézově otázce „Co o mně vypovídá tento projev?“ 
 
Andrea svou větou spojila učivo „o díle“ s učivem „o autorovi v díle“. To by nás nemuselo 
tolik zajímat, kdyby tím dílem byl nějaký umělecký projev, protože pak by se jednalo o 
kunsthistorický poznatek, který by spadal do enkulturační roviny výtvarné výchovy. V 
tomto případě ale autorem je spolužák Andrey. Takže je to – jak jsem napsala – výpověď 
žáka-partnera o žákovi-tvůrci. Totéž se dá říct jinak slovy J. Valenty: žák se stal učivem. 
V tomto případě sice jenom v náznaku, ale to nevadí, protože pro příklad mi to stačí.   
 
Učivem tak není jen Vojtovo dílo na námět Blíženec, ale pohled na autora skrze jeho dílo. 
Tato změna se děje po ose zjevné-skryté-zjevné kurikulum, a to v tom smyslu, že výrok 
Andrey (skryté kurikulum) bychom jako učitelé mohli klidně přeslechnout nebo pominout 
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a dál se věnovat „jen“ konstrukční komponentě díla – tedy tomu, jak bylo dílo uděláno a 
jak se dá výtvarně hodnotit (zjevné kurikulum). 
 
Posun k žákovi jako učivu prostřednictvím výtvarného díla potřebuji nějak vysvětlit, takže 
by bylo třeba zavést pojmy, které vytváří spojovací můstek mezi živým člověkem, který 
tvořil dílo, a obsahy, které se z díla dají interpretovat. Zjistila jsem, že tyto pojmy nabízí 
teorie umění nebo estetika.  
 
2.1.1. Vojta3 – skutečný, divný (hypotetický, autorský) a v obrázku 
 
Miroslav Červenka ve své studii Fikční světy lyriky (2003) používá pro tvůrce díla obecný 
pojem autor, ale rozvádí ho tak, že je to vhodné pro potřebu našeho výkladu. Autora, který 
je zodpovědný za dílo dělí na 1) původce reálného – empirický autor (E.A.) a 2) původce 
předpokládaného - subjekt díla (S.D.). Empirický autor je fyzická lidská bytost, žijící 
v určitém socio-kulturním kontextu aktuálního světa (umělec, spisovatel, básník, apod.), 
subjekt díla je část empirického autora, která stojí jakoby na hranici mezi empirickým 
autorem, jeho dílem a fikčním světem, který dílo zakládá. O vztahu mezi empirickým 
autorem a subjektem díla Červenka píše: „Subjekt díla jako jeho hypotetický původce je 
čtenářův konstrukt, utvářený primárně ze znaků tvorby nesených samotným dílem, jehož 
každá částečka poukazuje k činnosti svého výběru a kontextualizace. Empirický autor není 
kritériem jeho správnosti/nesprávnosti. V různých vnímatelských aktech je subjekt díla 
pokaždé jiný, je předmětem konkretizující činnosti …“ (Červenka, cit dílo s. 48) 
 
První část citátu hovoří o tom, že tvůrce díla je dílem nějakým způsobem skryt a zároveň 
odhalen, ale toto odhalení vzniká pouze na základě divákovy interpretace – výkladu díla, 
proto hypotetický původce. Tento hypotetický původce se odhaluje ve znacích tvorby 
nesených samotným dílem. Zbývající část věty odkazuje zcela zřetelně k odpovědnosti 
autora za dílo, to znamená, že autor je schopen odůvodnit své záměry nebo výběr. Ale 
empirický autor může být recipientovi (empirickému divákovi) „na míle vzdálen“ a jeho 
záměry mohou být touto vzdáleností zcela zastřené. Proto také nemůže být empirický autor 
kritériem správnosti nebo nesprávnosti, protože není v díle přítomen zcela, aby korigoval 
správné nebo nesprávné interpretace, nýbrž jen částečně - prostřednictvím výsledku své 
tvorby (jako autorský subjekt).  
 
Subjekt díla je autorovo tvořící já, které je zodpovědné za tvar (kompozice, barva, atd.) 
díla a jeho významy. Divák si totiž různé složky díla vždy vykládá jako záležitost nějakého 
autorského zásahu, který vypovídá o přítomnosti autora v díle. Autor při tvorbě díla a 
divák při vnímání díla rozehrávají „hru s tvary“ (Červenka, cit. dílo s. 53), při které se 
postupně mohou odhalovat významové vrstvy díla, které mohou být uchopeny a popsány 
recipientem. To znamená, že recipientovi umožní rekonstruovat fikční svět díla, který byl 
konstruován autorem. Často může divák tento fikční svět vytvářet i za hranice původního 
autorského záměru. Pro teorii výtvarné výchovy je hodně zajímavé, do jaké míry je tato 
volnost diváka přijatelná, ale tím se tu zabývat nebudu.  
 
Důležitým pojmem, který zakládá třetí rozměr vztahu mezi empirickým autorem a 
subjektem díla, je pojem lyrický subjekt (L.S.). Lyrický subjekt je jakýsi průvodce po 
fikčním světě díla; lyrický subjekt díla je zcela obsažen v díle, ale zároveň je jím utvářen a 
fikční svět v sobě také ztělesňuje. Lyrický subjekt je něco jako osobní vypravěč – fikční 
postava díla. 
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Ve výtvarném umění u autoportrétu je možné za analogii lyrického subjektu chápat 
postavu v obraze – obrázkový subjekt (O.S.). Obrázkový subjekt v případě mnou 
popisované tvorby (autoportrét) částečně splývá se subjektem díla. Schéma vztahů mezi 
doposud vyloženými pojmy a v jejich souvislostech s rolemi žáka uvádím níže. 
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Schéma 4: Schéma vztahů mezi pojmy empirický divák, autorský subjekt a obrázkový subjekt a jejich 
souvislost k roli žáka. 
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Schéma 4 v řazení sloupců vypovídá o postupu, ve kterém se ze zdánlivě neutrálního 
vzhledu výtvarného projevu divák může propracovat k určitému způsobu chápání autora a 
sebe jako autora. Tedy vlastně od otázky „co vidíš“ k otázce „co o mně vypovídá tento 
projev?“ V následujících odstavcích podrobněji tento postup ukážu na Vojtově práci. 
 
Vojta (E.A.) si vymyslel, že ze svého fotografického portrétu vystřihne oči, vymění je a 
nalepí. Z původního portrétu, ze zobrazujícího výrazu z aktuálního světa, vytvořil prop – 
výraz, který odkazuje na fikční svět, kde Vojta má zaměněné oči. 
 
Vojta se zaměněnýma očima je postava fikčního světa - obrázkový subjekt, tento Vojta na 
nás hledí svýma „divnýma“ očima z obrazu a my srovnáváme Vojtu (E.A.), který před 
námi tady a teď stojí s Vojtou na obraze (O.S.) a s Vojtou (A.S.), který obraz vytvořil a 
zároveň se do něj ukryl – nějak v něm je, my ho rozpoznáváme a zároveň nepoznáváme. 
 
V tuto chvíli, kdy stojíme nad dílem a společně o něm hovoříme, pohybujeme se po 
zvláštní cestě mezi skutečností – aktuálním světem a světem fikčním – světem obrazu. 
Vojta (E.A.) konstruuje fikční svět prostřednictvím tvorby (vystřihne, vymění a nalepí oči). 
Ve chvíli, kdy své dílo dokončí, ukončí proces tvorby, je v díle prezentován autorský 
subjekt (A.S.) a v případě Vojtova autoportrétu je to zároveň i obrázkový subjekt (O.S.), tj. 
bytost z fikčního světa, která má vlastnosti dané dílem. 
 
Do této chvíle jsem se převážně zabývala popisem informací o autorovi /a/ a o díle /b/. Nás 
ale zajímá právě moment, kdy do řeči o autorovi a o díle vstupují další aktéři, Vojtovi 
spolužáci, tedy informace o sociálním vztahu /c/, a současně i podnět k rozvíjení 
personálních a sociálních kompetencí.  
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Po ukončení procesu tvorby, v reflexi, může Vojta (E.A.) ledacos povědět o tom, co dílem 
zamýšlel, může vykládat o svém záměru, který do díla vložil. Reflexe je prostor pro 
uvažování o hře s dílem – pro přemýšlení o re-konstrukci fikčního světa díla. Do tohoto 
prostoru vstupují diváci a mohou vzájemně diskutovat o tom, co v díle vidí a jak je 
interpretují (srov. Fulková 2008, s.184). 
 
Všichni diváci včetně autora mají k dílu přístup pouze prostřednictvím jeho výrazové 
formy. Také empirický autor je v roli diváka, a protože empirický autor není totéž co 
autorský subjekt a není jisté, zda se mu skutečně podařilo do díla vložit svůj záměr, nebo 
zda se mu podařilo do díla vložit ještě něco jiného, něco navíc, o čem vůbec nevěděl, pak 
(jak píše Červenka) …empirický autor není kritériem jeho správnosti/nesprávnosti… 
 
Vraťme se proto zpět ke kasuistice a klíčovému výroku Andrey: „seš nějakej divnej“ a 
dívala se přitom přímo na Vojtu... Je Vojta skutečně divný? A který z nich je vlastně divný 
– Vojta jako empirický autor anebo Vojta jako autorský subjekt? Učitel zadává námět, ve 
kterém nabízí jakousi „všeobecně nastavenou“ možnost konstrukce fikčního světa. Vojta 
se této možnosti chopil a pracoval s ní tak, že jen minimálně zasahoval do foto-zobrazení 
skutečnosti. Takže využíval své obrazné schopnosti, které má jako empirický autor. Když 
dílo vytvořil, „usadil se“ v něm coby autorský subjekt. Ale zároveň stvořil prop – 
obrázkovou postavu fikčního světa. Tím dal empirickému divákovi šanci rozvíjet příběh 
této postavy.  
 
Empirický divák může případně rozehrát hru do takové míry osobní účasti, že „vstoupí do 
světa fikce“, vyplní prázdné místo – mezeru – proti vytvořené fikční postavě a stane se 
třeba jejím protihráčem. V tu chvíli si může sám na sobě odehrát a také si zpětně uvědomit 
některé své – dosud skryté – možnosti. Například by se mohlo stát, že „divný“ Vojta na 
diváka coby jeho proti-postavu zapůsobí tak, že divák si sám začne hrát s možnostmi své 
„divnosti“. Například mladší děti to poměrně často dělají, šklebí se, pitvoří, koulí očima, 
ukazují bělmo nebo si obracejí víčka. Mohlo by se říct, že „ozvláštňují“ svůj obličej. A to 
je podobné, jako když si vezmou třeba maškarní masku. Vytvoří tak místo sebe druhou 
osobu – roli – která jim dává šanci porovnávat ji se svými obvyklými podobami. Tím se – 
slovy RVP – nejenom „uplatňuje subjektivita“, ale také „ověřují komunikační účinky“, 
protože takové dílo podněcuje reflektivní dialog a porovnávání rozdílných pohledů.20 
 
Všichni aktéři reflektivního dialogu byli Vojtovým dílem podněcováni k určitému chování, 
nějak na ně dílo působilo. Na Vojtovu spolužačku Andreu působilo „divně“. Na jiné 
Vojtovy spolužáky působilo ještě „jako málo propracované“, „odfláknuté“, ale také 
„vymakané“ nebo „chytré“. Dílo na ně působilo prostřednictvím autorského subjektu 

                                                 
 
20 V rámci mezinárodního projektu Images and Identity: Improving Citizenship Education trough Digital Art 
jsem v roce 2009 vyučovala na Základní škole Havlíčkovo náměstí. Během výuky na této škole jsme 
společně s dětmi vytvořili několik videí (portrétů a autoportrétů), která reagovala na filmovou tvorbu Andyho 
Warhola (k výstavě Andy Warhol: Motion Pictures pořádané v galerii Rudolfinum v roce 2009). Tato videa, 
podobně jako Vojtův autoportrét, se svým pojetím pohybují na velmi tenké hranici mezi reálným a fikčním, 
mezi běžným a symbolickým. Na jedné straně mají videa žánrově blízko k filmovému dokumentu a na druhé 
straně právě k Warholovu volnému Motion picture. Výraz žáků, jejich gesta, mimika se mění pod tlakem 
kamery. Z běžných a nereflektovaných komunikačních gest se stávají symbolické výrazy, mění se jejich 
význam. V některých momentech se stávají původně neuvědomované pohyby a grimasy znakem, podle 
kterého je možné identifikovat určitou sociální roli, sociální postavení, nebo subkulturu, ke které se žák třeba 
hlásí, nebo ji obdivuje. 
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(vyměněné oči – divné, malý zásah do původního portrétu, atd.), který – v podobě 
obrázkového člověka – jim svým vzhledem připomínal empirického autora. Když se divák 
v takovém případě stane „spoluhráčem“ fikční postavy díla, balancuje na hraně dvou 
možností: jak se k fikční postavě a) chovat uvnitř hry anebo b) jak ji duševně/ideově 
pojímat.  
 
Učitel a žáci se v podobných situacích ve výtvarné výchově stále pohybují na hranici 
těchto dvou možností (platí to i pro jiné umělecké vzdělávací obory, kde žáci sami tvoří): 
postava „uvnitř hry“ a pozorovatel v distanci „mimo hru“. Každá tato možnost nám 
dovoluje podílet se na změnách nebo na utváření role herní figury – na hledání a 
pojmenovávání vlastností dané role. A mluvit o vlastnostech určitých rolí může být 
příležitost, jak nemluvit jenom o tom, „co vidím“, ale právě o tom, „co o mně vypovídá 
tento projev“. V rámci svého akčního výzkumu jsem pracovala s aktivitou, jejímž 
principem je právě vybalancovávání mezi těmito možnostmi. Jednalo se o aktivitu, která se 
u nás nazývá Projektivní sada obrázků21 a v této podobě se využívá spíše v arteterapii. 
Jejím cílem je, aby klient pojmenoval pomocí obrázku svou těžkou životní situaci, 
v zásadě pro ni hledá metaforickou vizuální podobu. Na podobném principu se svými 
studenty pracují například Fernando Hernández nebo Kavin Tavin (vycházím z přednášek, 
které měli oba zmínění na konferenci INSEA v roce 2008 v Brně). V jejich pojetí ale nejde 
o arteterapii, nýbrž o vizuální studia. Studenti vytváří vizuální mapy, které slouží 
především k reflektování jejich vizuálních preferencí, učí se odhalovat široké souvislosti 
vizuálního projevu, jeho diskursivní vrstvy (zdroje, odkazy, kontexty, významy) a své 
postavení v nich. 
 
V artefiletice hovoříme v souvislosti s předchozím odstavcem o rozštěpu zážitku, ve 
kterém se člověk na sebe sama může podívat prostřednictvím své alternativní podoby. Jan 
Slavík k tomu říká: „Tehdy je totiž původní role zpochybněna ve své samozřejmé 
jednoznačnosti a do popředí pak vystupuje to, co ji v aktérově mysli ustavuje, tedy soubor 
jejích vlastností a různých poznatkových souvislostí, které se k ní v daném kontextu 
vztahují.“ (Slavík 2004, s. 78). To je přiléhavé pro výklad Vojtova „divného“ portrétu: 
Andrea si díky obráceným očím zvlášť všimla Vojtovy tváře a spolu s ostatními dětmi byla 
přinucena soustředit pozornost na její vlastnosti: „čím je ta tvář divná?“ Vedlo to 
k pozornějšímu porovnávání skutečné a ozvláštněné podoby. A mohla – ale nemusela – to 
být pedagogická záminka pro poučení založené na uvedené trojici termínů: empirický 
autor – subjekt díla – obrázkový subjekt. Přitom vstupují do hry personální a sociální 
stránky výuky, protože přes obrázkový subjekt a subjekt díla se ukazuje empirický autor.  
 
Při výkladu tohoto postupu nám může sloužit Schéma 3 (viz kap. 1., s. 20), pro náš příklad 
následovně: žák-Vojta-tvůrce je ve vztahu k žákyni-Andree-partnerce a jejich vztah je 
zrcadlen učitelem skrze učivo -Vojtovo dílo. 
 
Hovořili jsme tedy se žáky o „divnosti“ o „Vojtově divnosti“ a o určitém výroku v prostoru 
hry. V našem případě to znamená, že „divný Vojta“ už není ten „známý Vojta“, je to Vojta 
„ozvláštněný“ – a  právě proto nás vyzývá ke zostřené pozornosti. Víme, že je to Vojta, ale 
zaskočil nás svou neobvyklou podobou – „obrázkový Vojta“ nás vtáhl do fikčního světa, 
                                                 
 
21 V ČR s touto technikou pracuje již dvacet let arteterapeut Miroslav Huptych. Tuto techniku poprvé popsal 
ve své bakalářské práci: Dějiny koláže a využití koláže v arteterapii, PedF JU, 2001. Během dvaceti let své 
praxe navrhl několik verzí sad obrázků (fotografie, koláže, digitální koláže), které využívá při práci s klienty.  
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jehož prostřednictvím se aktualizují určité prekoncepty – např. odpor proti něčemu 
nezvyklému nebo naopak nadšení z atraktivity, neobvyklosti atp. Někdo ze žáků tedy může 
na Vojtův „divný“ autoportrét reagovat odporem, jiný naopak nadšením.  
 
V tomto fikčním světě je Vojta jiný (má jiné vlastnosti, nebo jinou roli) než ve světě 
aktuálním, a protože posun oproti reálu je jenom malý, má zážitkový charakter blízký 
zážitkům z reálných situací (změna na fotce je tak malá, že to vypadá skoro jako normální 
fotka). Pro ilustraci tohoto pohybu od „normálnosti“ k „divnosti“ si můžeme uvést pár 
příkladů z oblasti umění a vizuální kultury. Prvním z nich by mohly být manipulované 
fotografie Veroniky Bromové z let 1997. A z druhé strany fotografie, které je možné 
stáhnout například z internetu, jsou tedy díly ze širší oblasti vizuální kultury.  
 

  
Obr. 7: Dětství (Bytosti), Veronika Bromová, 1997, c-prints, v PC upravená fotografie. Obr. 8: ROZAM 1 
(Bytosti), Veronika Bromová, 1997, c-prints, počítačově upravená fotografie (dostupné na: 
http://www.veronikabromova.cz/) 
 

  
Obr. 9: Siamská dvojčata (ilustrační fotografie k článku na internetu).22 Obr. 10: „Pro jedno dítě zvolili 
rodiče jméno Rozumbrada (podle hesla "víc hlav - víc ví") a pro druhé vybrali roztomilou přezdívku 
"Pavouček"“, dostupné na: http://www.mliko.cz/_data/1160770389_91.jpg 
 
Když si je položíme vedle sebe, můžeme se ptát: Jaký je rozdíl mezi fotografiemi Veroniky 
Bromové a obrázky Obr. 9 a Obr. 10? Divák se s největší pravděpodobností bude chovat 
tak, jako kdyby tyto fotografie a Vojtův autoportrét byly jen zobrazením ze světa reálných 
možností autora. Přitom ale zobrazení je „divné“, vyvolává znepokojení, které plyne 
                                                 
 
22 Obrázek je dostupný na: http://media.novinky.cz/519/105199-article-xnwmg.jpg. 
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z napětí mezi vizuální zkušeností s běžným zobrazováním a jeho fantazijním posunem. 
Kdyby například Vojtovo dílo naopak bylo hodně upravené (podobně jako fialová dívenka 
na snímku Veroniky Bromové nebo hlavičkové a pavoučí miminko neznámého autora), 
divák si rychle všimne autorského zásahu, bez váhání přijme hru na „jako“ a bude reagovat 
už přímo ve hře s fikčním světem: „Jsi skvělej zombie, to se ti povedlo!“ 
 
V zásadě zde ilustrujeme právě pohyb od enkulturace k socializaci a od intimního prostoru 
k prostoru veřejnému a zpět23. Enkulturačním tématem je v případě těchto obrázků jednak 
portrét konkrétní osoby, člověka, dále se jedná se o fotografii, případně digitální fotografii 
a manipulovanou fotografii. Tyto vyjmenované obsahy bychom mohli více považovat za 
obsahy spadající do oblasti konstrukce obrazu (konstruktivní koncept, exemplifikace 
podob). Na druhé straně tu jsou ale obsahy, jejichž charakter bude spíše významový 
(významový koncept, denotace). Sledujeme na obrázcích také to, co je na nich zobrazeno, 
co je jejich námětem a tématem. Obsahy, které se zde nabízejí, jsou například: dítě, 
mutace, deformace, jinakost, divnost. Některé z těchto obsahů do své práce Vojta 
zakomponoval, na ně pak reagovala jeho spolužačka Andrea, její reakce na dílo je 
socializačním obsahem (reakce diváka). Socializačním obsahem je zde střet autora a 
diváka, jejich dialog a způsob vyjednávání. Toto vyjednávání ovlivňuje jejich osobní 
pozice, tím myslím vztah jednoho k druhému a zároveň jejich vztah k dílu. Chci tím říci, 
že ve výtvarné výchově je možné také tematizovat osobní pozici žáka ve vztahu k dílu a 
míru sociálního přijetí24. 
 
2.1.2. Vojta jako „hra s tvary a významy“ 
 
Výtvarný pedagog zachází na jedné straně s prostorem „fikčního světa“, s prostorem 
fantazie, přání, tužeb, nevědomých impulsů a na straně druhé se „světem reálných 
možností“ žáka. Most mezi těmito prostory označujeme jako „výrazovou hru“. Slovo „hra“ 
v tomto termínu odkazuje k Wittgensteinovu pojetí jazykových her, přívlastek „výrazová“ 
má poukázat na specifický důraz na smyslové a expresivní stránky (podrobně viz Slavík 
2001, s. 132 – 163).  
 
Výrazová hra má dvě hlavní polohy. V první z nich se jedná o „hru s tvary“ – smyslovou  
stránku herní figury, a k jejím proměnám dochází přímo fyzickými zásahy autora do díla. 
                                                 
 
23 Můžeme si například představit, že by Vojta svůj manipulovaný portrét „pověsil“ na internet, třeba na 
Facebook a sledoval by komentáře ostatních uživatelů Facebooku k tomuto jeho obrázku. Nebylo by to 
v dnešní době nic neobvyklého. Jen pro doplnění: Facebook.cz je společenský webový systém sloužící 
hlavně k tvorbě sociálních sítí, komunikaci mezi uživateli, sdílení multimediálních dat, udržování vztahů, 
seznamování a zábavě. Na jeho webových stránkách může uživatel nejít: seznamku, chat, spolužáky, kolegy 
a nové přátele a kamarády. Viz Facebook.com. O svém poslání tento portál uvádí: „Facebook's mission is to 
give people the power to share and make the world more open and connected. Millions of people use 
Facebook everyday to keep up with friends, upload an unlimited number of photos, share links and videos, 
and learn more about the people they meet.“  
Viz: http://www.facebook.com/facebook?ref=pf#/facebook?v=info&viewas=0 
24 Osobní pozice žáka a jeho vztah k dílu nebo jinému žákovi je možné zkoumat například pomocí metody 
Sémantického diferenciálu. (Osgood, C.E.; Suci G.J.; Tannenbaum, P.H. 1957) Bylo by možné použít ještě 
řadu jiných metod zkoumání, třeba škálování, nebo projektivní metody. Ale právě Sémantický diferenciál 
bývá používán v pedagogickém výzkumu pro analýzu vztahů k obrazům nebo analýzu postojů. Stručně 
řečeno principem této metody je dekódování individuálního významu slov, kterými žák popisuje svou tvorbu 
a dílo. Touto metodou je možné mapovat zážitky žáků, hledat významy metafor, které žák použil, a 
souvislosti mezi jednotlivými slovy použitými v reflexi.  
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Popisujeme a vykládáme to, z čeho je výraz utvořen, jak vypadá, jak působí na naše 
smysly a jak ovlivňuje naše dojmy. To je pole typicky „výtvarnického“ uvažování o 
tvarech, barvách, kompozici, rytmu, světle apod. Hernández ale v této souvislosti říká: „An 
image is not a combination of  ´visual syntagms´ or ´morphological elements´ such as line, 
shape, form, equilibrium etc. An image is overall a representation of meaning, and these 
visual elements are relevant not because they can be depicted and identified in isolated 
manner, but on their contribution to produce meaning in structural and – we must say – 
meaningful way.“ (Hernández 2008, s. 114). 
 
Tedy v té druhé poloze popisujeme a vykládáme, co výraz znamená, k čemu odkazuje a jak 
může být dále interpretován (Slavík, Wawrosz 2004, s. 77). To je uvažování o obsahových 
souvislostech díla v určité kultuře nebo v určitých sociálních vztazích. Opět 
s Hernándezem můžeme říci, že se tedy nejedná jen o učení se vizuální gramotnosti (co 
vidíš?), nýbrž i o učení se vizuálně kulturní gramotnosti (co o mě tento projev vypovídá?) 
(tamtéž, s. 115). 
 
Ve vztahu těchto dvou poloh výrazové hry se výrok Andrey o Vojtově (O.S.) „divnosti“ 
stává jednou z možností výkladu, se kterou lze nějak zacházet, která se může – má právo – 
někdy  a někde se projevit a může být rovněž přehodnocena, třeba na „promyšlenost“ 
chápanou jako ocenění autorského zásahu. V reflektivním dialogu se pak může diskutovat 
o takto zjištěných rozdílech; a to je vlastně učení a poznávání ve výtvarné výchově, při 
kterém se doplňuje obraz se slovem. Ale prostřednictvím takového porovnávání se také 
jedinec může seznamovat a vyrovnávat se svým sociálním a kulturním kontextem.  
 
Část tohoto učení a poznávání jsem v předcházejícím textu vyložila na příkladu 
autoportrétu. Chtěla jsem také ukázat užitečnost terminologického rozlišení mezi 
přítomností autora v díle prostřednictvím autorského zásahu (autorský subjekt) a 
přítomností autora v díle jako zobrazované osoby (obrázkový subjekt). Na základě 
kasuistiky ze svého akčního výzkumu jsem se snažila představit pomocí pojmů empirický 
autor, autorský subjekt a obrázkový subjekt  jednu z možností, jak se žák stává učivem. A 
jak s ním jako s učivem zacházet ve výtvarné výchově. Přesněji, Vojta nejprve v roli tvůrce 
- empirického autora - vytváří dílo, svůj autoportrét se zaměněnýma očima. Z tohoto jeho 
díla je možné Vojtu interpretovat jako splynutí autorského a obrázkového subjektu. Tím se 
Vojta „sám sobě vystavil před oči“ a stal se tak legitimním zájmem výtvarného oboru, 
obsahem a učivem výtvarné výchovy.  
 
V následující kapitole porovnám kasuistiku z první kapitoly a příklad s Vojtou, toto 
srovnání chci využít k podrobnějšímu vykreslení vztahů mezi enkulturací, socializací a 
personalizací. Ve srovnání mi nejde o to ukázat, která výuka je lepší či horší, ale o popis 
různých možností, jak se realizovaly enkulturační, socializační a personalizační procesy 
v těchto dvou případech. 
 
2.2. Playboy versus Blíženec  
 
Již v první kapitole se pojmy personalizace, socializace a enkulturace ukázaly užitečné. Pro 
druhou  kapitolu jsou základními pojmy a budeme na ně nahlížet z pozice pedagoga 
v běžné denní praxi. Pro něj jsou tyto tři pojmy výzvou k určitému způsobu 
profesionálního jednání a podkladem pro to, čeho si má ve výuce všímat a co v ní má 
hodnotit. Chtěla bych připomenout, že termín „personalizace“ vyzývá učitele k zaměření 
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pozornosti na vlastní žákovskou motivaci, na žákovské dosavadní zkušenosti a poznatky i 
na osobní ambice a možnosti seberozvíjení žáků. Termín „socializace“ přináší do práce 
učitele zájem o etickou a morální stránku jednání žáků, o kvalitu jejich vztahů k druhým 
lidem, o porozumění své osobní pozici mezi lidmi. A termín „enkulturace“ obrací 
pozornost ke kulturním formám, postupům činností, „vzorcům“ jednání a hodnocení, které 
se předávají tradicí, vytvářejí obraz určité kultury v určité historické době a ve škole jsou 
odedávna tím, čemu se říká učivo (v rámci zjevného kurikula).       
 
Nejprve stručně připomenu obsah obou kasuistik. V první kapitole v kasuistice paní 
učitelky M. N. se ukázalo, jak zájem žáků o určitý druh učiva – erotický časopis (rovina 
personalizační) – narazil na potřebu, aby žák sám sebe ovlivňoval nějakým společensky 
přijatelným způsobem (rovina socializační). A jak tento střet (žáci, kteří prohlíží časopis 
pod lavicí a učitelka vykládající o kubismu a koláži) paní učitelka zvládla určitým 
zakomponováním erotického časopisu do výuky (rovina enkulturační). 
 
Druhá kasuistika hovoří o tvorbě žáka Vojty na téma Blíženec. Vojta vytvořil svůj 
autoportrét tak, že vystřihl a vyměnil oči svého portrétu. Na tento minimalistický zásah pak 
reagovali jeho spolužáci, zejména spolužačka Andrea, která označila Vojtu za divného. Ve 
Vojtově případě má personalizační potenciál práce, kterou žáci tvoří na zadané téma. 
Uvažují o sobě, o svých vlastnostech, podobách. Určitá část tohoto personalizačního 
potenciálu byla pro Vojtu vyzdvižena v momentě, kdy jeho spolužačka na jeho dílo 
zareagovala svým komentářem. Svou reakcí spolužačka Andrea aktivovala socializační 
potenciál, například téma: jak spolu mluvit o díle, jak spolu mluvit o sobě. Tento jejich 
střet (sociokognitivní konflikt) se odehrával na pozadí jednoho z konceptů vyučování, a to 
autoportrétu (enkulturační rovina). 
 
Nyní se pokusím na tyto dvě kasuistiky podívat ještě trochu podrobněji. Zdá se mi totiž 
důležité, jakým způsobem přišly jednotlivé roviny „k řeči“. Budu postupovat popořadě a 
na prvním místě se tedy budu zabývat rovinou personalizační.  
 
V kasuistice o Vojtovi je dílo, Vojtův autoportrét, učivem z roviny personalizační (má 
sebepoznávací potenciál). Tohoto potenciálu jsou si žáci od začátku vyučování vědomi, 
protože jejich práce se odvíjí od zadání a tématu Blížence. Na rozdíl od výuky paní 
učitelky M. N., jejíž téma hodiny nemá primárně personalizační charakter (záměrně 
neužívám pojem zadání, protože z kasuistiky není patrné, ale téma vyučování patrné je). 
To, že žáci skrze téma kubismu a koláže poznávají a rozvíjejí také své personální 
vlastnosti, dovednosti atd., je jim vlastně skryto. Úlohám, které podobně jako v této 
kasuistice mají některou ze složek (personalizační, socializační nebo enkulturační) učiva 
skrytou, se budeme podrobněji zabývat v podkapitole 2.2.1. Přesto, že personalizační 
potenciál je na první pohled skrytý, tak to neznamená, že ve výuce není. Na jedné straně 
jeho odhalení vyžaduje určitou citlivost učitele. Touto citlivostí je míněna například 
schopnost všimnout si, že žáky kromě učitelem zadaného tématu zajímá ještě něco jiného 
(v případě Vojty šlo o postřehnutí dialogu mezi ním a Andreou, v případě paní učitelky M. 
N. o všimnutí si časopisu pod lavicí) a toto „jiné nebo jejich téma“ zapojit do výuky 
(personalizační potenciál jako práce se skrytým kurikulem). A na druhé straně je třeba 
tento potenciál ve výuce plánovat a pro sebe i žáky srozumitelně formulovat a konkrétními 
kroky k němu také ve výuce směřovat (personalizační potenciál jako práce se zjevným 
kurikulem). 
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Sebepoznávací potenciál, jak jsem již napsala, byl pro žáky z kasuistiky paní učitelky M. 
N. skryt. Tento potenciál (nebo jeho nějaká část) je ale skrytý i v případě Vojty, je ukrytý 
samotnému Vojtovi  jako autorovi. Přesto, že jsem tento úkol zadávala s předpokladem, že 
žáci budou na konci hodiny schopni popsat a pojmenovat skrze své dílo některou ze 
stránek své osobnosti (například své vlastnosti, zlozvyky, temperament, sebepojetí, atd.). 
Šlo o to, aby se žáci v práci viděli, aby nahlédli empatický koncept práce, tedy to, kde se 
mohou podívat na sebe sama jako autora očima diváka. Na tuto skrytost v případě Vojty 
usuzuji především z toho, jak se svým dílem pracoval a co o svém díle během tvorby řekl. 
Zatímco většina žáků uvažovala o svém díle jako o možné metafoře nějakého jejich já, 
Vojtěch takto neuvažoval, pracoval především s konstruktivní stránkou díla, a to ještě spíš 
v rovině úvahy, konceptuální tvorby, nikoliv vizuální stránky díla. Proto ho výrok 
spolužačky do určité míry překvapil. Překvapilo ho, že by mohl být on sám na základě 
svého díla vykládán jako „divný“ (empatický koncept). Tento přístup, který nebere 
v úvahu osobnost autora, však nesdíleli všichni žáci. Například spolužačka Lucie, na rozdíl 
od Vojty, nad svým Blížencem uvažovala o tom, že je řadou svých spolužáků a především 
učitelů viděná jako ta hodná, spolehlivá dívka, výborná žákyně. A proto se namalovala 
jako Anděla a okomentovala svou práci tím, že ji tento její Blíženec „hodně štve“, protože 
ona přeci není jen „taková šprtka“ a že „jako anděl navíc přece vůbec nevypadám “ (citace 
z pedagogického deníku LH_0507). 
 
Na Vojtův sebepoznávací potenciál upozorní tedy až žákyně Andrea svým výrokem o 
Vojtově divnosti. Její výrok spadá do roviny socializační, byl vyprovokován Vojtovým 
dílem a skrze něj směřoval k samotnému autorovi díla. Andrea otevřela pole pro 
socializaci, například pro téma, jak mluvím o druhých, jak se já jako osoba nabízím 
druhým a jak je utvářeno moje sebepojetí.  
 
Socializační rovina v případě kasuistiky paní učitelky M. N. byla otevřena ne žákem 
partnerem, jako v případě Vojty a Andrey, nýbrž přímo zásahem pedagoga. Tím, že žáci do 
školy přinesli časopis, jehož obsah je erotický, a takové obsahy se obvykle ve výuce 
neprobírají, neučí se jim, překročili jistou společenskou normu fungující ve školním 
prostředí. Podobně pak zareagovala i paní učitelka M. N. Svým jednáním, zabavením 
časopisu, vstoupila do role „obhájkyně“ této společenské normy, kterou jako reprezentant 
školy vědomě nese. A z pozice této normy časopis zabavila a poté také roztrhala. Můžeme 
tak říci, že svým jednáním vyvinula záměrný tlak na nějakou část žákovy socializace. 
 
Paní učitelka socializační rovinu otevřela zabavením časopisu Playboy a jeho částečnou 
transformací do učiva. Jednání paní učitelky bylo spíše reakcí na projev nekázně a snahou 
o jeho neutralizaci (k tématu kázně viz Bendl at al.). Už v první kapitole jsem ukázala, že 
bylo možné tuto žákovu skrytou „aktivitu“ ještě jinak využít pro dosažení stejného cíle 
(neutralizace provokativního erotického obsahu), ale bez ztráty vizuálně kulturního obsahu 
typického pro výuku výtvarné výchovy. 
 
Ve výuce paní učitelky M. N. se nabízí hned několik vizuálně kulturních obsahů, 
enkulturačních potenciálů. V první rovině jde o potenciál, který do výuky přináší paní 
učitelka. A my z kasuistiky víme, že se jednalo o kubismus, tvorbu a osobu Pabla Picassa a 
koláž. Tyto byly později, objevením časopisu Playboy, mírně narušeny, ale paní učitelce se 
je nakonec podařilo udržet. V druhé rovině (v té, kterou iniciovali žáci) byl enkulturačním 
potenciálem erotický časopis, erotická fotografie a ženský akt. Tento enkulturační 
potenciál ale nakonec zůstal ve skrytosti. 

 37



Ve Vojtově případě byl enkulturačním potenciálem ve zcela obecné rovině autoportrét. O 
autoportrétu je možné říci, že je to druh výtvarného projevu, který vypovídá o samotném 
autorovi a lze díky němu plynule přecházet z personalizační roviny do enkulturační a zpět. 
Tudíž obsahem výuky nebylo jen to, jak který zástupce z umění svůj autoportrét vytvořil, 
ale také to, jak se v tomto zpracování sám odhaluje, co o sobě tímto vyjádřením říká. 
Ukazuje se tak, že pokud bychom šli pouze po konstrukčních konceptech (jak Vojta 
vyměnil oči), velmi málo bychom porozuměli „divnosti“ ale také „osobitosti“ Vojtovy 
práce a tím pádem také velké části kulturních a sociálních funkcí autoportrétů z širší 
vizuálně kulturní a umělecké oblasti. 
 
2.2.1. Jak tvar dělá z žáka učivo a jak se žákův dech může stát učivem? 
 
V předchozí kapitole jsem naznačila, že se na tomto místě budu více věnovat výuce, které 
chybí některá ze vzdělávacích složek (personalizace, socializace, enkulturace) nebo je na 
první pohled skrytá. Pro ilustraci této skrytosti jsem vybrala dvě ukázky ze studentských 
prací. V obou případech se jedná o přípravu na výuku výtvarné výchovy a pouze v druhém 
také o její experimentální realizaci25. Oba příklady pracují s konceptem tvaru, převážně s 
jeho konstruktivními složkami, a zaměřují se na vnímání tvaru různými smysly a v různých 
souvislostech (sociálních a kulturních). Pro dosažení vzdělávacích cílů zvolili autoři 
strategii smyslového přepisu (vyučovací metoda). 
 
Nejprve obě ukázky představím v takové podobě, v jaké byly odevzdány studenty, a poté 
je doplním o svůj komentář. Můj komentář vychází z konceptové analýzy obou ukázek. 
Smyslem rozboru těchto příkladů z praxe je jednak opět ukázat na vztah mezi 
personalizací, socializací a enkulturací ve výtvarné výchově, především na způsoby, jak 
mohou přicházet k řeči. Dále vycházím z toho, že obsahy každé z těchto složek mohou být 
vyučujícím skryty. Budu tedy popisovat také práci vyučujících s obsahy skrytého kurikula. 
Přičemž chci naznačit, jak jsou jednotlivé složky na sebe navázány a jak jejich vypuštění 
nebo ponechání ve skrytosti ovlivňuje vztah žáka a učiva nebo také jak skrytost některé ze 
složek ovlivňuje transformaci žáka v učivo. Zdá se mi, že transformace žáka v učivo je 
v zásadě přecházením od enkulturace k personalizaci a obráceně a přecházení se realizuje 
vždy skrze socializaci. Přesněji řečeno, na těchto dvou vybraných příkladech ukáži 
možnosti přechodů od osobních témat žáků (prekoncept) k tématům, která již jsou v naší 
kultuře nějak zakotvena (koncept) a obráceně, a jak se tyto přechody realizují skrze 
mezilidský kontakt (tvorbu, dialog, střet, diskuzi apod. –  sociokognitivní konflikt).    
 
Oba texty pocházejí z tréninkového, experimentálního prostředí výuky, i z toho důvodu má 
jejich konceptová analýza poněkud jiný metodický charakter. Každá ukázka představuje 
jinak kvalitativně pojatou přípravu na výuku. Mým cílem je popsat problematická místa – 
teoreticky je rozlišit, a to nejen taková, která jsou „špatně“, ale především taková, jejichž 
rozbor je pro obsah této kapitoly dostatečně ilustrující.  
 
2.2.1.1. Příklad první: Žijeme tvarem 
 
Tato příprava vznikla v loňském roce (2007/2008), jejím autorem byl student pátého 
ročníku učitelství výtvarné výchovy. Vypracování přípravy na výuku bylo podmíněno 
                                                 
 
25 Druhá ukázka „Nádrže síly“ je dostupná také na: 
http://www.artefiletika.cz/modules/articles/article.php?id=67 
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vytvořením reflektivní bilance z jednoho semináře zaměřeného na vlastní tvorbu a její 
reflexi. Smyslem úkolu bylo najít v reflektivní bilanci (Průcha, J. 2002, Slavík, J.; 
Čapková, D. 1994, Slavík 1997) takové problémy, náměty, otázky, se kterými se student 
při tvorbě a její reflexi sám potkal a považuje je za důležité a z nich pak učinil učivo, tedy 
je zapracoval do didaktické řady26. V prvním kroku představím celou didaktickou práci, 
tak jak ji student navrhl, v druhém kroku se už pak zaměřím pouze na první úlohu a její 
rozbor. 
 
Název didaktické řady: Žijeme tvarem 
(Tato výtvarná řada čerpá z pojetí Věry Roeselové) 
Věk: 15-17, ZUŠ 
Řada je určena na délku 3 vyučovacích jednotek, individuální prodloužení záleží na 
vyučujícím 
 
1. Skládání  
Motivace: Jsme schopni vnímat tvar a dosazovat ho do jasných souvislostí? Zkusme 

vžít se do role nevidomých a hrát si. Jaké to je? Dokážeme tvořit a skládat 
ve tmě? 

Popis 
tvorby:. 
 

Děti si přinesou tvrdý karton vystřižený z papírových krabic. Dále si 
přinesou smirkový papír. Z kartonu si buď samy nebo s pomocí učitele 
vystřihnou čtverec do přineseného kartonu. Tento vystřižený čtverec si 
ještě nastříhají na geometrické tvary tak, aby bylo možno tyto tvary jako 
skládačku složit dohromady. Na zbylý karton s otvorem po vystřiženém 
čtverci nalepí okolo vystřiženého místa smirkový papír, aby byl původní 
karton od vystřiženého hapticky odlišný. Úkol dětí bude se zavázanýma 
očima poskládat do vystřiženého čtverce, čtverec původní z rozstříhaných 
dílů stejně jako puzzle. 

VP*: Práce s papírem a haptickou zkušeností 
PH: Schopnost představit si určitý tvar a pomocí hmatu usazovat do souvislostí
VT: Lepení a stříhání papíru 
VK: Inspirace obyčejným puzzle a jinými skládačkami 
 
2. Vnímání  
Motivace: Umíme již vidět základní tvar? Jsme schopni poslepu v mysli pochopit i 

složitější tvary? Dokážeme je nakreslit? Umíme se soustředit? 
Popis 
tvorby:. 
 

Tvorba se obrací na zážitek z předešlé práce. Jde o pochopení a 
zapamatování si hapticky vnímaného složitého tvaru. Dětem, jež mají 
znovu zavázané oči, jsou rozdány různorodé předměty v různých 
podobách i velikostech (baňky, konvice, hračky, telefon, boty atd.). 
Úkolem dětí je si poslepu předměty osahat a vnímat jejich tvar a velikost. 

                                                 
 
26 Didaktická řada představuje logicky provázanou strukturu (v námětu, tématech, zadáních, cílech, odkazech 
na kulturní a umělecké fenomény, výtvarných problémech, atd.) několika na sebe navazujících vyučovacích 
jednotek, které spojuje jeden námět. Tento námět je v každé jednotlivé vyučovací jednotce představen 
z odlišného úhlu pohledu. Didaktická řada může představovat určitý model „uchopování světa“, pro který je 
typická: variabilita, možnost volby, reflexe vlastní pozice vůči zkoumanému jevu, mnohopohledovost a 
kontextualita. (srov. Roeselová 1997) 
* vysvětlivky ke zkratkám: VP (výtvarný problém), PH (přidaná hodnota), VT (výtvarná technika), VK 
(výtvarná kultura) 
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Poté je musí vrátit učiteli a sundat si šátek, aniž by poté předměty spatřily. 
Bez jakéhokoliv slovního popisu předmětu z jejich strany je jejich úkolem 
předmět nakreslit na balící papír pokud možno ve stejné velikosti jakou 
předmět doopravdy měl. Po ukončení kresby dostává každý žák svůj 
předmět pro srovnání výsledku. 

VP: Kresebné zaznamenání vnímaného tvaru 
PH: Schopnost hapticky vnímat a přenášet vjemy pomocí kresby 
VT: Kresba tužkou nebo uhlem 
VK: Expresivní i studijní kresby známých autorů (např. O. Kulhánek) 
 
3. Vidění  
Motivace: Znáš svojí tvář? Může být hlína tvoje zrcadlo? Jak se vidíš doopravdy? 
Popis 
tvorby:. 
 

Úkol je jednoduchý. Žáci dostávají do ruky velký kus hlíny a jejich 
úkolem je co nejrealističtěji nebo naopak co nejexpresivněji vymodelovat 
tvář sebe samého, bez pohledu na svou tvář v zrcadle. Zrcadlem se zde 
stává samotný kus hlíny a žáci do něj vpisují svůj pohled na vlastní 
podobu či duši. Ovlivňování v tomto případě ze strany učitele na dodržení 
určitého kánonu při modelaci není na místě. 

VP: Vtělení svojí podoby do hlíny 
PH: Uvědomění si vztahu k sobě samému pomocí haptické tvorby 
VT: Modelování z hlíny 
VK: Picasso, Dubbufet 
 
Nevýhodou přípravy na vyučování, kterou zde uvádím, je její lineární charakter. Ve své 
analýze budu postupovat jak lineárně, od jednotlivé kategorie k druhé, tak, jak je příprava 
koncipována, ale také napříč a skrze přípravu. Důvodem této nelinearity je to, že 
vyučování jsou události odehrávající se paralelně v jednom prostoru a čase. Tudíž i 
příprava na výuku by v sobě měla obsahovat souvislosti a vztahy mezi jednotlivými 
kategoriemi, které by vyjadřovaly tento její prostorový charakter (příprava je v zásadě 
prostorovým modelem výuky). Zároveň tak zde uplatním jeden z principů konceptové 
analýzy, kdy je výuka jako struktura zakotvená v obsahových jádrech a vzniká tak její 
konceptová mapa (viz Schéma 5 na následující stránce). 
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Schéma 5: Konceptová mapa základních obsahových jader výuky Skládání s naznačením vztahů mezi 
základními pojmy. 
 
Klíčovým konceptem v této přípravě je tvar, ale pro ilustraci pohybu mezi personalizací, 
socializací a enkulturací a také pohybu mezi skrytým a zjevným kurikulem se mi zdá být 
klíčovým kromě pojmu tvar také pojem puzzle. Student tento obsah konkrétně zmiňuje ve 
své první přípravě pouze dvakrát, ale přesto tento pojem a fenomén z lidské kultury tvoří 
(spíš mohl by tvořit) jeden ze základních konceptů této výuky. Než se pustím do rozboru 
první úlohy studentovy didaktické řady, přiblížím možnosti tohoto pojmu - puzzle - pro náš 
výklad. Z těchto možností pak vyvstanou v zásadě základní rozdíly mezi zadáními studenta 
(budoucího učitele) a obsahem, který se v tomto pojmu nabízí.  
 
Můžeme se ptát: Je možné „skládat puzzle pod lavicí“ podobně jako si prohlížet Playboy? 
Samozřejmě, například na zařízeních Game boy, ale také na mobilních telefonech. Asi to 
přece jenom není takový magnet a lákadlo jako nahé ženy, ale přesto se může takové 
puzzle „vyjevit“ ze skrytosti podobně jako erotický časopis. Dnes navíc výuka výtvarné 
výchovy neprobíhá jen ve třídách s lavicemi, ale také často na počítačích a vzhledem 
k tomu, že je řada her v současnosti on-line, může se vyučující/mu stát, že místo řešení 
otázky „jak udělat puzzle pro nevidomého?“, bude žák on-line nebo na již zmíněném 
zařízení Game boy řešit, jak poskládat pár dílků na své skládačce27. 
 
Kdo z nás ještě nikdy neskládal puzzle? Personalizace tedy začíná už od toho, že žáci 
puzzle znají a někteří ho i rádi skládají (určitým způsobem se k němu budou vztahovat). 
Někdo bude při skládání trpělivý, jiný se u toho bude vztekat. Navíc se každému bude líbit 

                                                 
 
27 Viz například: puzzle on-line: http://www.bosounohou.cz/puzzle/, http://www.celysvet.cz/puzzle-
online.php, on-line hra Tetris http://www.celysvet.cz/tetris-online.php, nebo hra Tangram 
http://www.bosounohou.cz/tangram/ 
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jiný potisk na jeho dílcích. Někdo bude preferovat koně, jiný historické mapy nebo 
fotografie velkých měst, někdo bude skutečným fajnšmekrem a bude se věnovat třeba 
skládání dekorativně pojaté plochy puzzle Eternity I nebo II.28 
 
Puzzle může být individuální, ale také společenskou hrou. Můžete si skládat sami nebo ve 
společnosti přátel a rodiny. Člověk, který skládá puzzle, bude s největší pravděpodobností 
dosti trpělivý, možná cílevědomý a rozhodně bude chtít rozluštit tajemství skládačky, ať už 
proto, že chce vědět, zda to dokáže, nebo proto, že chce vidět obraz, který složením 
vznikne. Socializace tak vyplývá z některých obecně uznávaných charakteristik. Svou roli 
bude hrát nejen to, kdo skládá, kolik lidí skládá, ale také jak velké puzzle se skládá. Puzzle 
se dělají v různých velikostech a s různými počty dílků, čím větší velikost, tím je puzzle 
náročnější a také dražší. Přirozeně se tedy můžeme ptát, kdo si takovou hru může třeba i 
z finančního hlediska dovolit.  
 
A pak je tu ona zapeklitá otázka vztahující se k zadání studentovy přípravy: Může 
nevidomý člověk skládat puzzle? Za jakých podmínek, co by k tomu potřeboval? Jak 
nahradit důležité vizuální informace za informace haptické, tak, aby se neztratila logika, 
tajemství a napínavost hry? Nejen, že žáci musí položením těchto otázek začít řešit pro 
obor velmi zajímavé výtvarné problémy, ale také svůj vlastní vztah k nevidomým lidem. 
Znám někoho nevidomého ze svého okolí? Mluvil jsem s ním někdy, setkal jsem se s ním? 
Vím, co tito lidé potřebují? Kdy jsem viděl nevidomého si hrát? Pro nevidomé a zrakově 
postižené vytváří například hry právě řada výtvarníků (designérů), učitelů (speciálních 
pedagogů) a nadšenců za pomoci odborných pracovníků z různých vzdělávacích institucí a 
neziskových organizací. Pořádají se výstavy a soutěže deskových a jiných her29 a 
hmatových knih30. Puzzle jsou tedy jen jednou z možností, jednou z variant her, kterou je 
pro zrakově postižené možné vytvořit.  
 
Jak jsem již naznačila výše, puzzle jsou poměrně běžným sociálním a vizuálně kulturním 
fenoménem. Původně vznikly jako výuková hra. Údajně bylo puzzle poprvé vytvořeno 
rytcem a kreslířem map Johnem Spilsbury v roce 176031. Vzdělávací pomůckou byly 
puzzle až do 20. let 19. století a používaly se pravděpodobně hlavně v zeměpise (skládání 
kontinentů do mapy). Od té doby se značně zmodernizoval způsob jejich výroby 
(vyřezávání dílků a potisk) a také rozšířil výběr témat. S tím se také nesou do výuky 
výtvarné výchovy další důležité obsahy z roviny enkulturační. Nejen historie puzzle, ale 
právě také výběr obrazu, který má hráč složit, je pro náš obor důležitý. Vyučující tak velmi 
snadno skrze toto téma narazí na problematiku kýče, designu a jeho vztahy s průmyslovou 
nebo sériovou výrobou  
 
 
 
                                                 
 
28 Podrobnosti naleznete na: http://cz.eternityii.com 
29 Hra Tekamo, viz: http://www.czechdesign.cz/index.php?lang=1&status=c&clanek=754 
30 Hmatové knihy  
Viz http://tactus.wz.cz/, http://www.rozhlas.cz/mozaika/literatura/_zprava/312462?hodnoceni=1, viz také 
kniha Rozmanitosti Kristýny Adámkové: http://is.muni.cz/th/135442/pedf_b_b1/Pril_3b.pdf?lang=cs, 
http://www.tactus.wz.cz/rozmanitosti.htm, http://www.skolska28.cz/info.php?event_id=8 
Potůčková, J. Živá abeceda tetky Abecedky. Studio 1+1, 1997 
Pišlová, S.; Čížková, M.; Linc, V.; Mertin, V. Pojďme si hrát. Praha: Fortuna, 1992. ISBN 80- 04-26006-3 
31 Viz http://www.dinotoys.cz/aktuality_files/Minulost%20a%20soucasnost%20puzzle.pdf 
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Žijeme tvarem – konceptová analýza 
 
Pokusím se nyní rozebrat první úlohu studentovy přípravy, především s ohledem na jeho 
schopnost zacházet s obsahy z personalizační, socializační a enkulturační roviny. Tedy 
s ohledem na to, jak dokáže do přípravy výuky zakomponovat budoucí učitel takové 
obsahy, které přináší nebo by mohl do výuky přinést sám žák (prekoncepty) a mohl se tak 
sám stát nositelem obsahu – obrazně řečeno, stát se učivem. A jak tyto žákovy obsahy 
propojuje budoucí učitel s obsahy (koncepty) z širších sociokulturních souvislostí. 
 
Na začátku své přípravy uvedl student pedagogický kontext své didaktické řady, hlásí se 
k proudu ve výtvarné výchově, který svou pedagogickou činností reprezentuje akademická 
sochařka a didaktička výtvarné výchovy Věra Roeselová. Tím dává najevo svou 
didaktickou inklinaci, svůj vyučovací styl a také to, s jakými hlavními pojmy bude 
v přípravě pracovat a jakými pojmy bude vysvětlovat své pedagogické záměry. Smyslem 
didaktické řady v tomto pojetí je postupné rozvíjení jednoho nebo několika klíčových 
konceptů, které vyučující navozuje pomocí výtvarných etud. Etudy mají laboratorní a 
experimentální charakter, jsou vlastně výtvarnými cvičeními. Cílem didaktické řady je 
zprostředkovat žákům pohled z mnoha různých úhlů na námět didaktické řady. 
 
1. úloha: Otázkami, které student pokládá žákům v motivaci, naznačuje dvě roviny, po 
kterých se s žáky bude pohybovat. První rovina: „Jsme schopni vnímat tvar a dosazovat ho 
do jasných souvislostí?“, otázka je dostatečně široká, tudíž by žákovi umožnila dotknout se 
řady možností, kdy se člověk orientuje podle určitého tvaru, a tedy ho zasazuje do 
konkrétních souvislostí. Tato otázka přímo vybízí k aktivizaci personalizačního potenciálu 
žáka, k reflexi jeho zkušenosti orientování se podle tvaru. Jak ale uvidíme dále (viz 
postup), tuto naznačenou šířku student záhy zadáním úkolu omezil. Schopnost vnímat 
tvary, jinak řečeno rozlišovat a pojmenovávat různé tvary, je obsažena v učivu jak je 
zakládá RVP, vede k rozvíjení smyslové citlivosti a ověřování komunikačních účinků 
(například rozdílných komunikačních účinků odlišných tvarů).  
 
V druhé rovině žákům student nabízí: „Zkusme vžít se do role nevidomých a hrát si.“ A 
poté se jich ptá: „Jaké to je? Dokážeme tvořit a skládat ve tmě?“  První pobídkou žákům 
naznačuje, že jejich aktivita má širší sociální kontexty, konkrétně se v této aktivitě mají 
žáci seznámit se světem nevidomých nebo zrakově postižených lidí. Tím také student 
naznačuje socializační a enkulturační roviny tématu, které pak následným zadáním na 
jedné straně upřesňuje a na druhé zužuje. Seznámení s tímto kontextem proběhne ve výuce 
zřejmě na základě „vžívání se do role“, nebo „stávání se tím druhým“. V této pobídce jsou 
aktivizovány empatické prekoncepty žáků. Následující otázky žákům metaforicky 
naznačují, že si sami na sobě vyzkouší „tvořit a skládat ve tmě“. Student žáky připravuje 
na to, že budou to, co vytvoří, na sobě testovat. Připravuje půdu pro prožitkové koncepty. 
Tato druhá rovina motivace směřuje k průřezovému tématu Osobnostní a sociální výchovy 
a k rozvíjení například sociálních a personálních kompetencí žáka. Tato druhá rovina 
rozšiřuje rámec oborové roviny a zasazuje ho do širších souvislostí (kulturních, sociálních, 
filozofických, historických, ekologických, morálních, etických, atd.). Tento postup není ve 
výtvarné výchově samozřejmostí a jak uvidíme dále, na základě ukázky z přípravy, ani zde 
tento širší obsah nebude v posledku vytěžen. Ve studentově přípravě je možné odkaz k této 
rovině hledat pod názvem Přidaná hodnota (PH) (viz Slavík 2004, s. 201-204).  
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Student do kategorie Přidaná hodnota uvádí: „Schopnost představit si určitý tvar a pomocí 
hmatu usazovat do souvislostí“(viz také kap. 4. s. 105). Vyjděme z toho, že schopnost si 
něco představit se neváže jen na smyslové vjemy (vizuální, nebo hmatové, či sluchové), ale 
také na to, že tyto smyslové vjemy pojmenováváme. Tím, že zakoušené pojmenováváme, 
dáváme své zážitky k dispozici, je možné je sdílet, odmítat, bavit se o nich atd. 
Pojmenovávání v přípravě zcela chybí a vzhledem k tomu chybí také socializační potenciál 
výuky. Chybí nabídka možných situací, kdy by žáci mezi sebou řešili, v čem se jejich 
představy o tvaru liší, a pojmenovávali své hmatové zkušenosti. Pojmenovávání tvaru, 
haptických kvalit a vlastností by tak mělo zaznít v mnoha částech přípravy a rozhodně 
v kategorii Přidaná hodnota. Určitě by také mělo být obsaženo v kategorii Výtvarný 
problém, ale student v ní uvádí: „Práce s papírem a haptickou zkušeností.“ Nejenže žákům 
nezprostředkovává tato potencionální výuka možnost sdílet a porovnávat (socializační 
složka) zažité smyslové kvality a skrze porovnávání aktivizovat jejich osobní zkušenost ve 
vztahu ke zkušenostem nevidomých (personalizační složka a enkulturační složka), ale také 
nezprostředkovává základní výtvarné znalosti a dovednosti, a to je schopnost 
pojmenovávat konkrétní kvality výtvarných materiálů, prostředků a projevů (enkulturační 
složka). 
 
Student v motivačních větách vytváří zvláštní spojení mezi hrou – tvorbou – skládáním. 
Vztah mezi těmito pojmy upřesňuje v popisu tvoření. „Děti si přinesou tvrdý karton 
vystřižený z papírových krabic. Dále si přinesou smirkový papír. Z kartonu si buď samy 
nebo s pomocí učitele vystřihnou čtverec do přineseného kartonu. Tento vystřižený čtverec 
si ještě nastříhají na geometrické tvary tak, aby bylo možno tyto tvary jako skládačku složit 
dohromady. Na zbylý karton s otvorem po vystřiženém čtverci nalepí okolo vystřiženého 
místa smirkový papír, aby byl původní karton od vystřiženého hapticky odlišný. Úkol dětí 
bude se zavázanýma očima poskládat do vystřiženého čtverce, čtverec původní 
z rozstříhaných dílů stejně jako puzzle.“  
 
Z citovaného postupu tvorby vyplývá, že v zásadě nejde ani tak o tvorbu, ale o poměrně 
přesné následování instrukcí zadávané učitelem. Popis úlohy připomíná spíš řemeslné 
dílny než výtvarnou výchovu. Přesto by na přesných instrukcích a postupu nebylo nic 
špatného,32 problém v tomto případě vidím spíše v tom, že si student enkulturační obsahy 
(tvorbu zrakově postižených a nevidomých, hmatové knihy pro zrakově postižené, 
skládačky a puzzle), jejichž principy chce ve výuce použít a žáky s nimi seznámit, sám do 
hloubky neprostudoval a jeho zadání tak těmto principům neodpovídají. Hru s tvary 
student omezuje na hru s tvary geometrickými (především na tvar čtverec). Tvorba a hra je 
zde omezená pouze na skládání. Přesto, že student toto omezení plánoval a je si ho vědom 
(odvozuji od názvu úkolu: Skládání), opomíjí řadu dalších oborových obsahů naznačených 

                                                 
 
32 Uvedený přístup by byl opakem vstřícně pojatého modelu výuky, tzv. zprostředkující model (meens - end 
model). Tento model je založený na racionálním podrobném plánování výuky podle předem stanovených 
cílů. Oproti tomu vstřícný model kurikula (encountered model, Harbo 1991) je založený na plánování výuky 
a přípravě učebních úloh podle námětů (tvůrčích témat). Nesměřuje k detailnímu stanovení behaviorálních 
cílů, ale zabývá se spíše obecnějšími, komplexními cíli. Jejich dosahování se odvíjí od vzdělávacích motivů, 
což je analogie mezi individuálním tvořivým výrazem a širšími kulturními nebo socio-biologickými 
souvislostmi objevená v procesu výuky (Slavík; Wawrosz 2004, s. 175). Např. jak souvisí individuální žákův 
pohled na téma „domov“ s pojetím domova u jiných lidí, v různých projevech umění anebo v různých 
kulturách (tamtéž, s. 176). V praxi se oba modely doplňují a setkávají v každém předmětu, včetně 
uměleckých, nicméně vstřícný model reprezentuje specifičnost tvořivého pojetí úloh. (Slavík,J., Dytrtová, K., 
Hajdušková, L. 2008) 
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v motivaci (jakoby je záměrně odsouval do skrytosti) a dále se jim nevěnuje. Těmito 
obsahy mám na mysli například: komponování, doplňování, překrývání, návaznost, 
kontrasty, lidské měřítko, ergonomie, vztah figury a pozadí, obrys, kontura, výplň, hmota, 
vztah a specifika prostorového a plošného tvaru, a příklady z okolního prostředí: tvary 
dopravních značek a jiných značek (street art), velikost billboardů, tvar budov – 
architektura, atd., atd.  
 
Následujícím úkolem žáků je takto připravenou „skládačku“ na sobě otestovat. „Úkol dětí 
bude se zavázanýma očima poskládat do vystřiženého čtverce, čtverec původní 
z rozstříhaných dílů stejně jako puzzle.“ V tomto úkolu má jít tedy konečně o hru a vlastně 
i o tvorbu. A také o vstupování (vžívání se) do role nevidomých. Potenciální hra ve tmě a 
tvoření ve tmě33 avizované motivací ale student nakonec realizuje pouze skrze tento úkol. 
V něm mají být žáky otestovány rozdíly ve vizuálním a haptickém vnímání tvaru. Nakonec 
jde tedy pouze o poskládání skládačky, na kterou jsem se neustále dívala a po celou dobu 
tvorby na ní sahala, tudíž se mi tvary dostatečně otisknou do paměti a já pak bez větších 
potíží i bez zrakového vnímání skládačku celkem úspěšně složím. Nijak zvlášť jsem o 
jejím vzniku nemusela přemýšlet a už vůbec ne v souvislostech s potřebami zrakově 
postižených či nevidomých, protože taková instrukce mi nebyla vůbec zadána. Možná pro 
mne bude taková práce a skládání poslepu novým zážitkem. Ale možná také jen „normální 
pětačtyřicetiminutovkou výtvarky“, kterou projdu bez hlubších úvah a osobní 
angažovanosti.  
 
Na závěr jen vyjmenuji základní rozdíly mezi zadáním z této rozebírané přípravy a 
obsahem, který nabízí puzzle, se záměrem ukázat, jak se žák (žákovský obsah) stává 
učivem.  
 
A) Zcela zřejmě přípravě chybí reflexe vlastní zkušenosti žáka, tedy personalizační rovina 
nastavená z pozice reflexe vlastní zkušenosti. Student se na žádném místě přípravy 
nezmiňuje o tom, že žáci reflektují své zkušenosti se zrakově postiženými a své zkušenosti 
z hraní puzzle (reflexe života běžného). Na druhé straně chybí hra na to, jak to vymyslet, 
aby se puzzle dalo zajímavě poskládat poslepu. Pro to je třeba s žáky odhalit a pojmenovat 
různé haptické vjemy, objevit souvislosti mezi nimi a hledat způsob, jak je zakomponovat 
a skombinovat, aby tak vznikla zajímavá hra pro zrakově postižené (reflexe tvorby). 
 
B) Motivace a vyzkoušení si „hrát si jako slepý“ je jak po stránce enkulturační (diskuze 
nad hrami pro nevidomé) tak po stránce socializační (student nenabízí v přípravě 
reflektivní otázky, ve kterých by se k prožitému a k tomu, na co se ptá v motivaci žáci 
vraceli a mohli o tom společně hovořit) nedostatečně propracovaná. Žáci své zkušenosti 
nesdílí, nepojmenovávají, neznají je a nemají tak možnost se k nim (sobě) ve výuce dostat. 
 
C) Tvorba ve tmě má ilustrovat prostředí, ve kterém se zrakově postižení a nevidomí 
pohybují. Její prožitek (byť ilustrující) měl žákům zprostředkovat některé poznatky, které 
by nabouraly nebo zpochybnily některé zažité stereotypy a neznalosti žáků a aktivizovaly 

                                                 
 
33 Zajímavou souvislostí k tomuto tématu (činnosti ve tmě) je od roku 2006 v rámci projektu Nadačního 
fondu Českého rozhlasu realizace dvou kaváren Potmě. Jejich smyslem je seznámit vidoucí část populace se 
specifiky zrakového postižení skrze autentický prožitek.  
viz: http://svetluska.centrum.cz/clanek.phtml?id=253,  
http://www.rozhlas.cz/svet/portal/_zprava/487098 (23.5.2009, v 18.15) 
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tak například uvažování nad důležitými etickými otázkami. V motivaci uvedené přípravy 
se ale avizovaná „tvorba ve tmě“ nerealizuje, tvorba a hra je zde zúžená pouze na vyplnění 
základního geometrického tvaru. 
 
D) Enkulturační potenciál puzzle zůstal skryt. V diskuzi s žáky o puzzle, o jejich historii34, 
vzniku a současné podobě, například o kýčovitosti dnešních puzzle, může žák dospět 
k pochopení nějaké své zkušenosti  jako osobního problému, který má obecný sociální a 
kulturní kontext. 
 
Pro personalizační rovinu by bylo vhodné, aby žáci byli mnohem podrobněji seznámeni 
jednak s fenoménem puzzle a také se světem nevidomých, tedy s tématy z roviny 
enkulturační. Témata z enkulturační roviny položená jako otázka nebo jako problém by 
vedla k aktivizaci personalizačních obsahů z paměti žáků, tzn.vedla by k objevu vlastní 
zkušenosti s daným tématem a měla by vyvolávat motivaci k dalšímu poznávání. 
V artefiletice těmto osobním zkušenostem s přesahem do širších socio-kulturních kontextů 
říkáme vzdělávací motiv (Slavík, Wawrosz 2004, s. 175-176). Položení otázky nebo zadání 
problémové úlohy by vedlo zase k aktivizaci socializačního potenciálu. Žáci by byli 
motivováni k diskuzi mezi sebou, k formulování svých prekonceptů a tím také k 
rozšiřování a rozvíjení enkulturační roviny - konceptů puzzle, tvar, nevidomí. Tento 
shrnující odstavec jsem se pokusila znázornit na níže uvedeném schématu (Schéma 6). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Schéma 6: Schéma ilustruje navrhované vztahy mezi enkulturací, personalizací a socializací v souvislosti 
s rozebíranou hodinou na téma Skládání. Přechody mezi vzdělávacími rovinami jsou označeny šipkou a 
základní otázkou. Otázka první směřuje z enkulturační roviny k rovině personalizační, propojuje téma 
zadávané učitelem s osobní zkušeností žáka: Co víš/víme o puzzle a nevidomých? Jaký k nim mám vztah? Co 
tato dvě témata propojuje? Tato otázka také aktivuje socializační rovinu, možnost porovnávat osobní 
zkušenosti a znalosti žáků mezi sebou. Z osobní zkušenosti aktivované učitelovou otázkou vyplývá zadání 
hodiny a formulování výtvarného problému: Jak vytvořím puzzle pro nevidomého? Tato druhá otázka má 
rovněž socializační potenciál, uplatňuje se jednak v tvorbě a pak také v rozhovorech mezi žáky během 
hodiny. Schéma se uzavírá třetí otázkou, ke které směřujeme z jedné strany z osobních zkušeností a zážitků 

                                                 
 
34 několik odkazů k historii a vzniku puzzle:  
Hais, K.; Hodek, B., Velký anglicko-český slovník; třetí, přepracované vydání; díl II., písmena N-Z; LEDA, 
Academia; Praha, 1997, ISBN 80-85927-35-7 
http://hobby.idnes.cz/puzzle-pro-nekoho-zabava-jiny-saha-po-rekordech-f50-/hobby-
domov.asp?c=A090310_154821_hobby-domov_bma 
Tangram: http://www.palmhelp.cz/html/modules.php?name=News&file=article&sid=1728 
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žáka a z druhé strany z dialogů mezi žáky, učitelem a žáky, z tvorby žáků na zadané téma: Co víš/víme o 
puzzle a nevidomých nového? Jaký k nim mám vztah? Co se v mém vztahu k těmto tématům změnilo? 
Odpovědi na tyto otázky tak směřují od personalizace k enkulturaci, od osobní zkušenosti zpět k tématům 
z širšího soci-kulturního kontextu. 
 
2.2.1.2. Příklad druhý: Předměty jako nádrže síly 
 
Následující ukázka je třetí ilustrací přístupu k žákovi jako k učivu. Pochází z krátké 
učitelské reflektivní bilance, která byla vypracována v rámci učitelské praxe pod vedením 
Kateřiny Dytrtové na Pedagogické fakultě Univerzity JEP v Ústí nad Labem. Níže 
rozebíraná výuka probíhala na čtyřletém gymnáziu a studentka vedla jen její malou část, 
jednalo se o patnáctiminutovou výtvarnou úlohu. Vzhledem k tomu, že se jedná o 
reflektivní bilanci, je následující text více podobný literárnímu textu. Proto se zde 
nevyskytují ani kategorie (didaktické pojmy), které by určovaly strukturu přípravy. 
Nalezneme zde pouze dvě kategorie, do kterých studentka rozdělila svůj text, jedná se o 
kategorii pomůcky a popis realizace. Přesto, že se jedná o reflektivní text, je na jeho 
základě možné výuku realizovat, lépe řečeno rekonstruovat. 
 
Předměty jako nádrže síly (příprava a reflexe): 
 
Pomůcky: Balónky několika barev a tvarů, magnety a kovové kuličky (těžké) z velkých 
ložisek, blikačky a jiné baterky na svícení a prosvěcování. Několik zajímavých věcí: např. 
hlava Barbie, malá panenka miminko, talismany na batohách, na tužkách, na mobilech, 
korálky. Rulička s papírem (na vzkazy). 
Popis průběhu díla: Krabičku s objekty a pomůckami držím pod lavicí na klíně a opatrně 
ji otevírám, aby to, co vyndám, bylo do poslední chvíle vždy tajemstvím… (chci je vždy 
překvapit novou věcí, kterou z krabičky vyndám). Ukazuji jim prázdný balónek. Není ničím 
naplněn, ač tušíme jeho potenciál – kolik se do něj vejde, nač je…(prázdnost formy, nic, 
obal, schránka, slupka). Tento balónek nafouknu. Požádám dívky, aby si také každá 
nafoukla svůj balónek… dech a duch – výklad etymologie těchto dvou slov (souvislost 
nedýchat, smrt…). 
 

        
Obr. 11: Červinková, I.: Balónek s blikačkou (digitální fotografie). Obr. 12:  Červinková, I.: Objekt 
vytvořený učitelkou – Balónek s blikačkou (digitální fotografie). 
 
Chtěly by si takto uchovat něčí dech napořád? Rozebíráme téma jako je zpopelňování lidí 
– urny (uzavřená forma plná něčeho – bývalé bytosti). Mluvíme o tom, jestli bychom si 
raději uchovali dech někoho milovaného než jeho prach? Proč? Ptala jsem s jich, čí dech 
by si chtěly uchovat, kdyby mohly. Odpovídaly pouze rodičů, nebo rodiny. Nikoho slavného 
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by dech nechtěly mít schovaný. Dech byl totiž, ještě když ten člověk žil, odpovídají mi. 
Dech je tedy něco z nás, není to jen balónek naplněný vzduchem. Asi by ti nebylo příjemné 
vdechnout do sebe obsah mého balónku. Čí dech byste ale zaručeně nikdy nechtěly 
vdechnout? 
 
Pinkáme si s dechem. Je to hra, dívky se baví, ale zároveň si uvědomují, že každá máme ve 
svém svůj dech, že zrovna teď odrážím do vzduchu Míšin dech…  
 
Ukazuji jim vlastní objekt (obr. 0, 1): potěžkají si jej, zkouší ho válet po stole, magnetem 
posouvat (je v něm kovová kulička). Talismany, které nosí na batohu si sundávají, 
(vysvětlujeme si funkci talismanů, oblíbených věcí, které nosíme s sebou pro štěstí, které 
jsou na nic, ale přece jsou nám milé… máme je od někoho, pro štěstí).  
 
Tyto talismany nacpeme do balónku (více talismanů v jedné formě, větší síla…). Výsledný 
efekt připomíná srostlice, bůžky do ruky (modlitební sošky). Dívky zažívají docela legrační 
situace při „pěchování“ objektů do otvoru balónku, je to takový zápas. Také jsem jeden 
objekt vyrobila. Pomáhám jim s technikou pěchování. Objekty prosvěcujeme, plníme 
vodou, korálky (výklad lesklého, zrcadlo, sklo…), nafukujeme společně s obsaženými 
objekty, vzduch znovu vyfukujeme… píšeme vzkazy a svá přání na papíry (i já) a plníme 
jimi jeden z balónků (všechny tři dohromady do jednoho). Jedna forma tak bude plná – 
vysoká koncentrace – snů a tužeb….  
 
Se slovy, že už se asi těžko někdy uvidíme, se jich ptám, jestli jim nevadí, že si tento 
balónek doma nafouknu a pověsím si jej. A až jednou praskne, že si přečtu jejich přání. 
Dívkám to nevadí, rozmýšlí, co mají psát, když ale vidí, že já horlivě spisuji, tak se také 
pustí do psaní. Doma jsem to samozřejmě nevydržela a z balónku vysypala papírky… 
(dívky mě při loučení nabádaly, ať si to nezapomenu někdy přečíst…). 
 
Texty z papírků, dovolím si některé z nich odhalit: 
„Ahoj Ivo, nevím, jestli si to čteš, ale byla jsem ráda, že jsme se potkaly. Je s tebou sranda, 
doufám, že se ještě někdy uvidíme. Napíšu ti telefonní číslo: xxxxxxxxxx. Ahoj Věra ☺“ 
„Každý člověk by neměl být nikdy sám. Třeba bezdomovci. Ty dost lituju. Moje přání: 
chtěla bych se znovu setkat s pejskem, který se mnou vyrůstal ale umřel. Měl cukrovku a 
nedala se už léčit. Míša“ 
„Nemělo by se provádět žádné násilí, jako jsou třeba války a terory.“ 
„Každý člověk by měl být k ostatním dost hodný a upřímný.“ 
„Milá Ivo, sice netuším, odkud seš, ale jsi fakt moc milá a kamarádská. Měj se hezky.“ 
„Bylo by príma se s tebou někdy sejít. Naše tel.čísla xxxxxxxx Třeba se ozveš☺“ 
 
Předměty jako nádrže síly - konceptová analýza 
 
Klíčovým konceptem výuky, jak už jsem napsala v úvodu k této podkapitole, je tvar. 
Nejedná se ale o tvar exaktní, o tvar jasně definovaný, ale spíše o proměny a určité 
možnosti tvaru. Studentka pro ilustraci těchto možností a proměn vybrala nafukovací 
balónek. Nafukovací balónek podobně jako puzzle většina z nás zná, určitě ho už někdy 
viděla nebo si na něj sáhla, možná ho měla jako dítě přivázaný ke své ruce, sama ho 
nafukovala a některým z nás možná balónek i uletěl. „Ukazuji jim prázdný balónek. Není 
ničím naplněn, ač tušíme jeho potenciál – kolik se do něj vejde, nač je…(prázdnost formy, 
nic, obal, schránka, slupka). Tento balónek nafouknu. Požádám dívky, aby si také každá 
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nafoukla svůj balónek… dech a duch – výklad etymologie těchto dvou slov (souvislost 
nedýchat, smrt…)“  
 
Balónek a náš vztah k němu a zkušenosti s ním je tak prvním tématem představované 
výuky. Balónek je obsah z enkulturační roviny a jak uvidíme dále, na základě „hry 
s balónkem“, vstoupí do výuky ještě řada dalších obsahů z této roviny.  
 
Studentka záměrně volí jako první akci s balónkem činnost, kterou by většina z nás zcela 
běžně a bezmyšlenkovitě udělala – nafoukne ho. Nafouknutím balónku se mění jeho tvar. 
Ale mění se také jeho barva, velikost a další jiné vlastnosti. Do této chvíle nejde o nic 
neobvyklého. Ale ve chvíli, kdy vyučující žákyně upozorní na to, že do balónku dýchají, 
přivede je k uvažování nad touto automatickou a jednoduchou činností. Proč uvažovat nad 
tím, že dýchám do balónku? To je rozhodující okamžik pro přechod od „učiva mimo mne“ 
(balónek) k „učivu ve mně“ (můj dech v balónku). Rychlým a elegantním pedagogickým 
gestem učitelka vtáhla do hry osobní téma: „co o mně vypovídá tento projev?“ Aktivovala 
personalizační složku učiva. 
 
Vyučující propojuje činnost s pojmy. Žákyním vyložila slova dech, dýchat, duch a 
propojila je se slovy nedýchat a smrt, tím posunula původní funkci balónku a nafukování 
do nových souvislostí. Tento přechod mezi věcností a symboličností je pro artefiletiku a 
vůbec všechny umělecké obory jedním z příznačných rysů. Je to proces, při kterém se 
přidává význam zdánlivě bezvýznamné nebo jen věcně významnému předmětu (Slavík 
200935). Balónek se tak stal nádobou na dech, uvnitř balónku už není jen vzduch, ale dech 
někoho konkrétního, obsahem balónku se stal kus lidské bytosti. Studentka personalizační 
obsah „můj dech“ vhodně propojuje s objekty s podobným významem, které známe 
z kultury (urny, relikviáře), ale nabízí se tu také několik uměleckých děl z nedávné 
minulosti a současnosti36, kdy umělec naplnil určitou formu osobním obsahem (ať už 
v ironickém nebo spirituálním významu).  
 
Vyučující studentka se žákyň ve své skupině ptá: Chtěly by si takto uchovat něčí dech 
napořád? Rozebíráme téma jako je zpopelňování lidí – urny (uzavřená forma plná něčeho 
– bývalé bytosti). Mluvíme o tom, jestli bychom si raději uchovali dech někoho milovaného 
než jeho prach? Proč? Ptala jsem se jich, čí dech by si chtěly uchovat, kdyby mohly. 
Odpovídaly pouze rodičů, nebo rodiny. Nikoho slavného by dech nechtěly mít schovaný. 
V reflektivním dialogu opět vyučující aktivuje personalizační stránku výuky, zapojuje 
osobní zkušenosti a zážitky svých žákyň, z jejich hodnot a postojů k lidem (dech slavného, 
dech příbuzného), ze vztahu ke smrti a životu tvoří učivo. Otázka, zda by chtěly mít dech 
někoho slavného, je rovněž přivádí k zajímavému tématu: něco od druhého vlastnit. 
 
Není neobvyklé, že jsme nadšení, když můžeme získat podpis někoho slavného, někoho, 
koho obdivujeme, kým bychom se i třeba sami chtěli stát. Ve chvíli, kdy někoho pro nás 
výjimečného potkáváme, chceme se ho dotknout, chceme ho vidět z blízka. A nebo mít 
nějakou věc, která dříve patřila jemu. Tuto touhu je v současnosti možné naplnit řadou 
způsobů, od vystání dlouhých front a mačkanic před rudými koberci až po organizované 
dražby a aukce osobních věcí slavných a celebrit. Někdy člověk „uloví“ fotografii, jindy 
                                                 
 
35 Viz http://www.artefiletika.cz/modules/articles/article.php?id=67 
36 Pro ilustraci uvádím například: Piero Manzoni, Merda d´artista (1961), nebo  Marc Quinn, Self (1991 a 
2001) 
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podpis, někdy stisk ruky a nakonec se může propracovat až k vytváření vlastní sbírky (viz 
také Pachmanová 2008). Zuzana Hošková k tomu říká: „Sběratelství – ať již materiální 
nebo nemateriální – je v dnešním světě důležité právě proto, že osamoceného a odcizeného 
člověka dokáže včlenit do jisté komunity.“ (Hošková in Pachmanová 2008, s. 81) Jak ještě 
uvidíme dále, je sbírání pro žáky a děti jednou z pro ně celkem typických činností.  
 
Pinkáme si s dechem. Je to hra, dívky se baví, ale zároveň si uvědomují, že každá máme ve 
svém svůj dech, že zrovna teď odrážím do vzduchu Míšin dech… Je to na jedné straně 
nevinná hra, ale na druhé hra s náznakem morbidity. Tušení něčeho divného, jiného, tušení 
něčeho, co zpochybňuje původní význam a je to pohyb mezi zbožštěním a zlidštěním. 
Stejně tak působí řada děl současného umění a projevů z vizuální kultury. Studentka tak 
žákyním ukazuje nejen konkrétní příklady ze světa umění, ale zároveň také způsob jak k 
umění přistupovat, co je třeba pro porozumění udělat, jak se ptát, jak si hrát, jak jednat, 
abych porozuměla. Navazuje na to i svou následující aktivitou: Ukazuji jim vlastní objekt 
(Obr. 11 a 12): potěžkají si jej, zkouší ho válet po stole, magnetem posouvat (je v něm 
kovová kulička). Studentka – učitelka se zde prezentuje také v roli autorky. Představuje a 
dává k dispozici, k prozkoumání svůj vlastní výtvor. Motivuje tak žákyně k jejich vlastní 
tvorbě. Situacím, kdy se vyučující nebo jeho/její jednání stává učivem, se budeme 
podrobněji zabývat ve třetí kapitole. 
 
Studentka nechává žákyně prozkoumávat formální stránku – konstruktivní koncept díla-
věci. Žákyně vidí a zkouší si, že kromě naplnění může mít jejich balónek ještě řadu dalších 
schopností: koulet se, posouvat se, svítit, vlnit se, atd. Žákyně reflektují věcné vlastnosti 
materiálu a na základě toho, co vidí a zkusily si (hra s tvary, viz kap. 2.1.3.), mohou vybrat 
takové vlastnosti, které má mít jejich vlastní objekt. Přičemž musí být následně schopny 
vysvětlit své záměry. Reflexe těchto záměrů je pak formulací strategií, postupů, hodnot, 
které o nich vypovídají jako o autorském subjektu a částečně jako o empirickém autorovi, 
formulují pak vlastnosti estetické. 
 
Poté se vrací zpět k obsahu, a to nejen v té materiální podobě. Obsah balónků má být 
vyplněn talismany,37 věcmi, které mají dívky bezprostředně u sebe, ve svých taškách nebo 
na nich a jimž připisují zvláštní sílu. Slovo „talisman“ a jeho významy učitelce posloužily 
k propojení personální roviny vlastní zkušenosti (děvčata měla s sebou své „talismany“, 
resp. amulety) s širší rovinou kulturní – staly se spojovacím článkem mezi osobní 
zkušeností žáka a širšími kulturními souvislostmi, staly se tedy východiskem vzdělávacího 
motivu. Je zapotřebí dodat, že v dané situaci dochází k průniku nebo záměnám významů 
slov „amulet“ a „talisman“ (viz poznámka č. 37). Není to zcela správné, ale vyplývá to 
z logiky situace – talisman je spojnicí mezi vlastní akcí a ovládáním magických sil, amulet 
zas víc odpovídá roli předmětů, které si studentky nosí s sebou. Tak se oba původně 
odlišné jevy slévají do jednoho pedagogicky účinného obsahu. Učitelka o tom píše: 
Talismany, které nosí na batohu si sundávají, (vysvětlujeme si funkci talismanů, oblíbených 
věcí, které nosíme s sebou pro štěstí, které jsou na nic, ale přece jsou nám milé… máme je 
od někoho, pro štěstí). Tyto talismany nacpeme do balónku (více talismanů v jedné formě, 

                                                 
 
37 Jan Slavík v článku Předměty jako nádrže síly – konceptová analýza k talismanu píše: „Původní slovo 
talisman je odvozeno z arabského a  řeckého slova "telesma" (rituál), jenž poukazuje ke slovu telos – 
výsledek, cíl. Talisman je tedy předmět, který se rituálně připravuje či upravuje, aby jeho prostřednictvím 
bylo dosaženo určitého  výsledku. V rituálu tvoření má nabýt  talisman sílu a vlastnosti, jenž vedou k 
magickým cílům“. 
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větší síla…). Výsledný efekt připomíná srostlice, bůžky do ruky (modlitební sošky). Dívky 
zažívají docela legrační situace při „pěchování“ objektů do otvoru balónku, je to takový 
zápas. Také jsem jeden objekt vyrobila. Pomáhám jim s technikou pěchování. Objekty 
prosvěcujeme, plníme vodou, korálky (výklad lesklého, zrcadlo, sklo…), nafukujeme 
společně s obsaženými objekty, vzduch znovu vyfukujeme…  
 
Pěchováním různě velkých, tvarovaných věcí do balónku vzniká jeho nezvyklý tvar, tento 
tvar se proměňuje, roste, zplošťuje se podle toho, jak jsou uvnitř věci uspořádány, 
naskládány. Ale nejde jen o hru s tvary, ale také s jejich vzájemnými vztahy a 
významovými vrstvami. Náhodně vybrané objekty by sice vytvořily zajímavý 
extravagantní tvar, ale měl by takový objekt „větší sílu“? Studentka tak propojuje dva typy 
enkulturačního obsahu, na jedné straně je enkulturačním obsahem způsob tvoření objektu 
(pěchováním, vyplňováním, vléváním, vsypáváním, prosvěcováním, atd.), a na druhé 
straně je vytváření objektu „nádrže síly“, který může vzniknout jedině tak, že se v objektu 
spojují určité věci, jimž je připisován jistý magický význam. V tomto případě jsou to 
talismany a jejich funkce a místo v lidské kultuře. 
 
Oporou a odkazem z vizuální kultury k této aktivitě z výuky nám může být například 
projekt Manop, poslední první Barbory Šlapetové a Lukáše Rittsteina nedávno představený 
v galerii DOX38. Podobně jako umělci ve své akci naplňuje vyučující studentka se svými 
žákyněmi určitý objekt - balónky – určitým typem sdělení, talismany a osobními vzkazy… 
píšeme vzkazy a svá přání na papíry (i já) a plníme jimi jeden z balónků (všechny tři 
dohromady do jednoho). Jedna forma tak bude plná – vysoká koncentrace – snů a tužeb… 
V předchozím spojení výrazové hry a reflektivního dialogu byly propracovány 
nejdůležitější symbolické souvislosti, které jsou nyní s tvorbou pevně propojené a určují 
její ideové zázemí. Tvorba se tedy může zaostřit na smyslové kvality formy anebo na 
volnější propojení osobních obsahů („vzkazy“, „přání“) s formou. Je to mírný ústupek 
k relativně prvoplánové (jednodušší či povrchnější) interpretaci, ale s možností posílit 
osobní angažovanost, a tedy i motivovanost,  studentek v akci. To, co v Papue proběhlo 
nevyřčeno, zároveň ale zakódováno do odlitků těl, chlupatého objektu, připomínající měch 
nebo vemeno, do vkládání a vyjímání, se ve studentčině výuce odehrává více v rovině 
verbalizované. 
 
Žákyně píší své vzkazy na kusy papíru. Z reflexe vidíme, že jsou adresovány jednak přímo 
vyučující studentce: „Ahoj Ivo, nevím, jestli si to čteš, ale byla jsem ráda, že jsme se 
potkaly. Je s tebou sranda, doufám, že se ještě někdy uvidíme. Napíšu ti telefonní číslo: 
xxxxxxxxxx. Ahoj Věra ☺“ Jiné vzkazy vyjadřují obecnější mínění a zcela obecně 
přijímané morální hodnoty: „Nemělo by se provádět žádné násilí, jako jsou třeba války a 

                                                 
 
38 Lukáš Rittstein vytvořil zvláštní objekt, který se měl stát prostředkem dialogu mezi náčelníkem kmene, se 
kterým Rittstein a Šlapetová navázali kontakt, a „českým náčelníkem“, bývalým prezidentem Václavem 
Havlem. Umělci udělali odlitky částí těl domorodců a dovezli je do Prahy. Do objektu připraveného 
Rittsteinem pak Václav Havel odlitky vložil a umělci objekt přivezli zpět na západní Papuu. Tam je lidé 
z kmene (podle videa jen muži) z objektu vyřezali. Smyslem této akce bylo také ukázat, co znamená profese 
umělce. K tvorbě objektu a svých soch Lukáš Rittstein říká: „Na samém „konci“ civilizace se o ní i o sobě 
dovíte nejvíce. Oblast, kde panuje animismus v čisté podobě, má pro mě, jako pro sochaře, který balancuje 
mezi realitou a abstrakcí, velkou duchovní hloubku. Ta spočívá v konfrontaci mého tvůrčího myšlení s 
chápáním reality domorodců, kteří zase nemají žádnou hranici mezi přirozeným a nadpřirozeným.“ 
Dostupné na: http://www.doxprague.org/cs/exhibition?1/about 
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terory.“ V jedné z reflexí žákyně propojuje takový obecný morální postoj s vlastní 
zkušeností: „Každý člověk by neměl být nikdy sám. Třeba bezdomovci. Ty dost lituju. Moje 
přání: chtěla bych se znovu setkat s pejskem, který se mnou vyrůstal ale umřel. Měl 
cukrovku a nedala se už léčit. Míša“ Zdánlivě spolu tyto dvě věty nemusí souviset, ale 
koncept, který je propojuje, můžeme nazvat jako samota, osamění, nebo ztráta. Zážitek 
ztráty blízkého přítele, byť psího, může být podkladem pro pochopení a porozumění situaci 
jako je ztráta domova, zaměstnání, přátel, atd. Žákyně získaly možnost promítnout do 
tvořeného artefaktu pro ně důležité obsahy, a to jak v rovině obrazné (výtvarnou i slovní 
formou – úvahy o dechu a duši), tak doslovné (napsané „vzkazy“ a „přání“). Tato aktivita 
je dobrým příkladem propojení a podněcování osobní stránky se stránkou zobecňující – 
intersubjektivní. Ze vzkazů je znát, že studenky byly akcí, která v zážitku zprostředkovala 
obecné kulturní poznatky, motivovány k socializační aktivitě, a vlastně také k rozvíjení 
personalizační roviny (rozepisovaly se o svých intimních dojmech, přáních, touhách).     
 
Psaní vzkazů a jejich posílání je rovněž jedním z oblíbených způsobů komunikace mezi 
žáky. Je právě jedním z obsahů skrytého kurikula, které se čas od času ve výuce vynoří. 
Vyučující tak ve výuce využívá žákům blízkou a známou činnost a posouvá ji do širších 
kulturních souvislostí, dělá z ní zjevné učivo. Ukazuje žákyním, že vzkaz může být 
součástí (uměleckého) díla a že samo (umělecké) dílo může být vzkaz. Vzkaz je zde 
obsahem mé mysli, který vkládám do předmětu. Jsem to já, od sebe oddělená – kus mne, 
podobně jako můj dech v balónku. Vzkaz je prostředníkem dialogu. Vzkaz vyzývá 
k přečtení, ale vzkaz je někdy (například v tomto případě) psán i s vědomím toho, že 
nemusí být přečten. Jakoby už jen jeho zapsání v sobě obsahovalo oba principy 
komunikace – vysílat a přijímat obsah vzkazu – jako bych psala vzkaz sama sobě.  
 
V průběhu celé výuky, krok za krokem, uplatňuje vyučující studentka různé socializační 
obsahy. Systematicky propojuje personalizační složku (prekoncepce žákyň) s enkulturační 
(koncepty z širšího sociokulturního rámce) zdánlivě banálními činnostmi (nafukování, 
pinkání, naplňování a posílání vzkazů, vytváření společně jednoho objektu, apod.). Vybírá 
takové způsoby, které jsou žákyním blízké, které samy znají a uplatňují je ve své 
vrstevnické skupině, ale transformuje je v promyšlené a do souvislostí usazené tvoření. 
Přínosem zde je to, že se studentky postupně dostávají z pozice pouhých aktérek do roviny, 
kdy si začínají uvědomovat samy sebe – své postoje, svá mínění nebo přání. Je to další 
konkrétní ukázka toho, jak se „žák stává učivem“, tentokrát nikoliv bezprostředně jako 
v případě portrétu, ale zprostředkovaně, vymezováním se vůči předmětu vnímání a tvorby. 
 
2.2.2. Jak žák vstupuje na scénu? 
 
Na závěr druhé kapitoly se pokusím ještě stručně popsat shodné a rozdílné rysy zde 
uvedených tří klíčových kasuistik, a to především z hlediska „žáka jako učiva“. 
V podkapitole 2.2. jsem srovnávala na dvou základních kasuistikách (Playboy a Vojta) 
různé způsoby zacházení učitele se skrytým a zjevným učivem ve výtvarné výchově. Tyto 
různé způsoby byly popisovány pomocí tří základních pojmů: personalizace, socializace a 
enkulturace. V následujících podkapitolách (2.2.1., 2.2.1.1. a 2.2.1.2.) jsem se stejným 
záměrem rozebrala ještě dvě další kasuistiky (Žijeme tvarem a Nádrže síly). Smyslem 
jejich rozboru bylo ukázat, jak i ve výuce, která se cíleně a „samovolně“ nedotýká 
osobních témat žáků (jako to umožňoval v kasuistice o Vojtovi autoportrét a téma 
blíženec), je možné se těchto obsahů dobrat, jak s nimi bylo zacházeno a jak z nich bylo 
možné vytvořit nebo přímo bylo vytvářeno učivo. 
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Na základě rozboru kasuistik z podkapitoly 2.2. jsem naznačila dvě možnosti, kdy 
obsahem skrytého kurikula byl personalizační potenciál v hodině výtvarné výchovy. Byla 
to a) skrytost personalizační roviny způsobená nevšimnutím nebo nevšímáním si jí 
pedagogem přímo ve výuce a b) skrytost personalizační roviny způsobená, tím, že ji 
vyučující před výukou neplánuje a neformuluje její obsahy přímo ve výuce společně se 
žáky. Obě tyto varianty platí také pro socializační a enkulturační složky vzdělání, to jsem 
se snažila ukázat na rozboru kasuistik Žijeme tvarem a Nádrže síly (2.2.1.1. a 2.2.1.2.).  
 
Josef Valenta skrytost některé ze vzdělávacích složek rozlišuje také na dvě varianty a 
nazývá je: a) rozpoznání jevů v praxi a b) praktické (po)rozumění jevům v praxi. (Valenta 
2009, s. 201) V případě a) jde o takovou skrytost, která souvisí se schopností a dovedností 
pedagoga všímat si skrytých osobních témat a motivů žáků přímo ve výuce a vhodným 
způsobem je do výuky komponovat, vytvářet z nich učivo. Takové práci se skrytými 
tématy žáků říkáme transformace skrytého obsahu učiva do zjevného a jedná se především 
o úlohy, které vyplývají z interakčního žánru „života těžkého“ (Slavík 1997, s. 95). Této 
transformaci a jejím možnostem a úskalím jsem se věnovala například už v první kapitole 
v kasuistice paní učitelky M. N.39 V druhém případě, v případě b) jde o takovou skrytost, 
kterou může pedagog alespoň do určité míry předpokládat a také na ni při přípravě 
vyučování myslí, vědomě s ní počítá. Variantu b) jsem představila na kasuistice 
s Vojtovým autoportrétem. Tato a obě úlohy Žijeme tvarem a Nádrže síly by pak spadaly 
mezi „uměle navozené“ úlohy (Slavík 1997). Ve všech třech příkladech vyučující 
předpokládali a plánovali konfrontaci osobních zkušeností žáka s problematikou z širšího 
socio-kulturního rámce. 
 

                                                 
 
39 V souvislosti s cílenou transformací skrytého obsahu učiva do zjevného a s prolínáním „života těžkého“ do 
výuky bych chtěla upozornit na polemiku mezi pedagogy a médii, která se odehrála ve Velké Británii. V roce 
2007 vyšla v Británii zpráva z výzkumu britské Historické asociace (The Historical Association), v níž se 
mezi jiným praví, že se učitelé Dějepisu obávají výuky kontroverzních událostí, například holocaustu, 
křížových výprav apod. Cituji ze zprávy: „For example, a history department in a northern city recently 
avoided selecting the Holocaust as a topic for GCSE coursework for fear of confronting anti-Semitic 
sentiment and Holocaust denial among some Muslim pupils. In another department, teachers were strongly 
challenged by some Christian parents for their treatment of the Arab-Israeli conflict and the history of the 
state of Israel that did not accord with the teachings of their denomination. In another history department, 
the Holocaust was taught despite anti-Semitic sentiment among some pupils, but the same department 
deliberately avoided teaching the Crusades at Key Stage 3 because their balanced treatment of the topic 
would have directly challenged what was taught in some local mosques.” (Teaching Emotive and 
Controversial History 3-19, s. 15) Profesor Barry Coward, prezident Historické asociace pak k tomu doplnil: 
„The TEACH report found, in interviews with teachers carried out before 2007, that some teachers 
sometimes feel uncertain how best to approach such topics in such a way as to do the topics justice while 
respecting the feelings of particular groups of pupils.” (Professor Barry Coward President of THA, 2007) 
Toto obávání se a vyhýbání se těmto tématům údajně plyne z faktu, že v současné britské škole v jedné třídě 
jsou společně žáci různých náboženských vyznání, etnického původu, politického smýšlení a pro učitele je 
nesmírně těžké podat obsah učiva tak, aby zachoval objektivitu a nepodporoval diskriminační, rasové a jiné 
antipatie mezi žáky. Toto vyhýbání se kontroverzním tématům pak může plynout právě ze strachu učitele, 
zda diskuze ve výuce na takové téma dokáže „kočírovat“. Podstatný vzdělávací potenciál pak z důvodu obav 
z takového tématu může být značně oslaben. Zpráva Historické asociace nabízí vyučujícím nejen popis 
situace, ale také příklady dobré praxe. 
Odkazy: http://www.history.org.uk/resources/resource_780.html 
http://www.dcsf.gov.uk/research/data/uploadfiles/RW100.pdf 
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V případě Vojty šlo o rámec třídy a vztahů mezi spolužáky ve třídě, o konfrontaci sebe 
sama se sebou samým – sebereflexe, sebeprezentace a o konfrontaci mezi spolužáky – jak 
já vidím tebe, jak na mě působíš, jak si myslím, že se prezentuješ. K popisu a orientaci ve 
složitém prostoru meta a sebereflexe nám sloužily tři pojmy empirický autor, autorský 
subjekt a obrázkový subjekt. Každý pojem ukazuje na jiný typ autorství a jinou účast 
autora v díle. 
 
V případě přípravy na výuku Žijeme tvarem – skládání tvořila oblast pro uvažování dvě 
témata, a to puzzle a nevidomí. Témata vytvářela prostor pro zkoumání konstruktivního 
konceptu vnímání (podníceného ztrátou jednoho ze smyslů), skládání (tvorba celku z částí 
umocněná ztíženým rozlišováním) apod. Problémy, které vznikaly při tvorbě, zde mohly 
být využity pro hlubší pochopení situace druhého člověka vystaveného stejnému omezení. 
V této kasuistice jsme ale viděli, že vyučující enkulturační a socializační potenciál 
dostatečně nevytěžil. Vypuštění enkulturační složky bylo způsobeno tím, že si vyučující 
nebyl dostatečně vědom oborových (výtvarných, vizuálně kulturních nebo uměleckých) 
kontextů a ani na ně pak žáky ve výuce nemohl upozornit. Takové vypuštění znamená, že 
výuka ztrácí jedinečný oborový a především vzdělávací prvek. Zároveň jsme mohli vidět, 
jak vypuštění jedné ze složek může způsobit povrchní a nedostatečné učení se i na úrovni 
složek zbývajících.  
 
V případě vypuštění socializační roviny, která se může zdát být pro výtvarnou výchovu 
méně důležitá, jde ale v zásadě o totéž. Běžně máme pocit, že socializační složku výuky 
výtvarné výchovy naplňujeme tím, že děti necháme pracovat ve skupinách (srov. také 
Valenta 2009, s. 201-202). Ale ukazuje se, že úloha socializační roviny jako roviny se 
vzdělávacím a výchovným obsahem – učivem je závažnější a její závažnost ještě vzrůstá 
například v souvislostech s postproduktivními a kolaborativními tendencemi v umění (viz 
např. Bouriaud 1998, 2002, 2004, u nás Zálešák 2008 – přednáška). Jejím vypuštěním jde 
především o vypuštění podstatné úlohy umění nebo obecně lidské tvorby jako tvorby 
lidského světa (Slavík 2001), a s tím neodmyslitelně spojené zodpovědnosti za tvorbu. Jde 
tedy o etickou a morální stránku tvorby, o neustálé vyjednávání mezi lidmi o jejich 
individuálních a společných prostorech života. Toto vyjednávání je více než typické pro 
pedagogickou praxi a výuku výtvarné výchovy, už v první kapitole jsem popsala dvě 
základní úrovně, na kterých se toto „vyjednávání“ odehrává. 1) se odehrává ve vztahu mezi 
žáky a 2) ve vztahu mezi učitelem a žákem/žáky. Tyto vztahy a jejich aktéři se pak mohou 
stát učivem výtvarné výchovy. V druhé kapitole jsem ukázala, jak se učivem stává žák a 
jeho vztah k učivu a ostatním žákům, v následující třetí kapitole se budu zabývat vztahem 
mezi učitelem a žákem jako učivem a učitelem jako učivem ve výtvarné výchově. 
 
Socializace není samozřejmě možná bez naší osobní angažovanosti, bez toho, že do 
vztahu, dialogu vstoupíme nebo ho vyvoláme. Proto jsem svou pozornost zaměřila ještě na 
třetí kasuistiku - Nádrže síly. Na ní jsem chtěla ilustrovat těsnou provázanost mezi 
personalizací (tendencí být osobně angažovaný), socializací (být stále konfrontován ať už 
ve vztahu s druhým nebo ve vztahu s dílem) a enkulturací (být stále v kontaktu s širšími 
socio-kulturními kontexty). Personalizace ve spojení se socializací vede především 
k rozvíjení osobních a sociálních kompetencí, komunikačních kompetencí, kompetencí 
k řešení problémů a kompetencí občanských, ve spojitosti s enkulturací zase k rozvíjení 
pracovních kompetencí a kompetencí k učení jak jsou popsány v Rámcových vzdělávacích 
programech. 
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kultura 

                        společnost Dílo/ 
věc 

Člověk/
divák

Člověk/
autor

A´  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Schéma 7: Toto schéma ilustruje pohyb mezi enkulturací, socializací a personalizací v širokém soci-
kulturním kontextu mezi člověkem v roli autora, člověkem v roli diváka a dílem. A´ označuje zobecněného 
autora, jehož tvorba pozbývá osobní naléhavosti a v určitém momentu se stává součástí běžného kulturního 
vědomí. 
 
Pro shrnutí na závěr této kapitoly použiji schéma (Schéma 7); na něm chci ilustrovat pohyb 
mezi enkulturací, socializací a personalizací. V tomto schématu pojímám člověka (učitele 
nebo žáka) jako pohybujícího se v určitém socio-kulturním kontextu (v určitém období, 
čase, situaci, místě, v určitých vztazích, s určitými znalostmi, možnostmi, apod.). V užším 
kontextu, v rámci našeho oboru, má tento člověk (učitel/žák) dvě základní role, roli autora 
a roli diváka. Tyto role se různou měrou prolínají, v některých tvůrčích aktech dokonce 
mohou splývat, v našem oboru v nich nejčastěji cirkulujeme. 
 
Plné čáry šipek ve schématu představují proces enkulturace, naznačují vztah nebo 
propojení subjektivních a intersubjektivních obsahů. Přerušované šipky představují proces 
socializační; ten se odehrává vždy jako střet konkrétního člověka a konkrétního díla nebo 
mezi konkrétními lidmi navzájem. Ve schématu je ještě zobecněný autor (A´), který vzniká 
tím, že jeho postup interpretace světa a lidí kolem něj jím zvolenými tvořivě expresivními 
prostředky se v některých svých stránkách stává pravidlem a způsobem uchopování světa 
zobecněným a přístupným ostatním lidem. 
 
Určité pojetí světa se demonstruje v díle. Protože je dílo dekontextualizované, ztrácí část 
osobní naléhavosti a stává se součástí běžného kulturního vědomí, které lze předávat jako 
učivo (nějaký obsah, nebo strukturu obsahů). To znamená klasickým procesem enkulturace 
(například návštěvou výstavy, divadla, kina, nebo výukou). Když se ale tento přístup 
vytváří, prochází nejenom v rovině enkulturace, ale současně na úrovni personální a 
socializační. 
 
V socializační rovině musí být obsah prosazován nebo vyjednáván a v úrovni 
personalizační musí být natolik naléhavý nebo přitažlivý, že jeho prosazování stojí za 
námahu (kluci jsou natolik tažení k obrázkům z časopisu Playboy, že riskují střet s paní 
učitelkou a ukazují na pohyb mezi enkulturací, socializací a personalizací). V rámci 
enkulturace je pak například portrét jedním z výtvarných žánrů, který má řadu 
pravidelných způsobů řešení, z nichž řada prvků se dá učit téměř neutrálně bez citové a 
osobní angažovanosti. Na druhé straně je dobře známo, že samotný žánr portrétu nebyl 
v dějinách lidské kultury ničím samozřejmým a objevoval se teprve s určitým vývojovým 
stupněm kultury, přičemž ti, kteří ho prosazovali se zřejmě museli v prvních fázích o něj 
zasazovat (Suk 2007, Pivoňková 2008). Kultura musela propracovat mechanismy jak 
docenit individualitu. To již je socializační rovina, přičemž personalizační s ní těšně 
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souvisí, protože dovoluje individuální postoj, jedinečný soud a je doprovázená konkrétním 
prožitkem přítomnosti tady a teď. 
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3. Žák jako učivo - a co učitel? 
 
V předchozích kapitolách jsem se převážně zaměřovala na tuto otázku: V jaké míře a 
jakým způsobem se osobnost žáka a jeho sociální vztahy stávají tématem (obsahem) 
vzdělávání a výchovy ve výtvarné výchově? V druhé kapitole jsem na podkladě čtyř 
kasuistik ukázala v zásadě čtyři způsoby s odlišnou mírou transformace žáka v učivo 
výtvarné výchovy. Transformaci žáka do obsahu - učiva jsem popisovala pomocí tří 
teoretických pojmů, a to personalizace, socializace a enkulturace. Pomocí nich je možné 
popsat a hodnotit právě již zmiňovanou míru zapojení osobních a sociálních obsahů žáků 
do výuky. 
 
Nyní se můžeme ptát: A co učitel? Může být učitel obsahem-učivem výtvarné výchovy? 
Pokud je učivem, pak za jakých podmínek? Jaké profesní a osobní znalosti, dovednosti a 
schopnosti by měl mít, aby mohl být učivem? Může být učitel učivem a zároveň „jen“ 
učitelem výtvarné výchovy? Je učitel jen „transformátorem“ a zprostředkovatelem nebo 
hraje ve vzdělávání ještě jinou roli? Je učitel jen nezaujatým pozorovatelem vztahu mezi 
žáky a jen ho transformuje v učivo, nebo je také aktivním participantem takového 
vztahu?Může být vztah mezi učitelem a žákem také učivem výtvarné výchovy? 
 
Na tyto a další otázky budu hledat v této třetí kapitole odpovědi. Budu při tom vycházet z 
toho, co jsem již napsala v předcházejících částech textu. Tím připomenu důležité pojmy a 
jejich vztahy, které budou důležité pro vysvětlování a teoretický popis reálných zkušeností 
vyučujících z pedagogické praxe výtvarné výchovy. Pro tuto část kapitoly také použiji jako 
ukázky z praxe jednak kasuistiky (konkrétní příklady z výuky) a pak citace z rozhovorů 
s vyučujícími, které jsem sbírala a uskutečnila v rámci svého akčního výzkumu (v letech 
2005 až 2007). 
 
3.1. Jak ze sebe paní učitelka učinila učivo 
 
Abychom „nechodili kolem horké kaše“, začnu tuto kapitolu stejně jako ty předchozí, 
takzvaně „od spodu“, od každodenní pedagogické praxe a na jejím podkladě budu 
postupně teoreticky vysvětlovat téma této kapitoly – učitel jako učivo. Text kasuistiky, 
kterou jsem na úvod této kapitoly vybrala, je poměrně rozsáhlý, proto z něj uvádím jen 
určitou část (jádro – psáno kurzivou), ale nejprve pro srozumitelnost zkráceně uvedu 
důležité souvislosti a příčiny vzniku popisované situace. 
 
Níže uvedená kasuistika popisuje zkušenost začínající paní učitelky I. F. se žáky sedmé 
třídy na základní škole v Praze (kasuistika popisuje událost, která se odehrála v roce 2008). 
Během vyučování výtvarné výchovy probíhal na základní škole sportovní turnaj. Žáci 
chtěli spíše fandit svému týmu než „mít výtvarku“. Paní učitelka žákům na turnaj jít 
nedovolila během výuky, ale slíbila jim, že v přestávce se na turnaj půjdou společně 
podívat, ale podmínkou bylo, že se zase do hodiny v klidu vrátí. Po zazvonění se ale 
někteří žáci odmítli vrátit do třídy a situace se vyhrotila v konflikt. Žáci kladli paní učitelce 
řadu otázek, proč nemohou fandit, proč se musí vrátit do výuky, ale jakékoliv vysvětlení 
v zásadě už dopředu odmítali. 
 
„Abych uvolnila „přetlakovou atmosféru“, rozhodla jsem se situaci řešit krátkým úkolem: 
„Teď mi nakreslete, nebo napište, co právě prožíváte. Ukažte mi tu křivdu, která je na vás 
páchána.“ Veškerý svůj hněv přenesli na papír, což bylo dobře pro ně, dokonce jeden z 
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„narušitelů“ prohlásil: „teď se mi ulevilo!“, horší pro mne. Ocitla jsem se v roli 
ztělesněného zla. Samozřejmě obrazně, nikdo si nedovolil být vulgární. Jsem na podobné 
situace zvyklá, přesto se mě to tentokrát dotklo. Zatím jsem nezažila nepřátelství celé třídy 
a z reflexí, které žáci napsali bylo jasné, kdo je v tuto chvíli jejich nepřítel. Výuka skončila, 
žáci odešli s čistou hlavou, protože svou zlost vypustili. Mně zůstal v hlavě velký brouk, jak 
jim vysvětlit, že existují pravidla, která musíme všichni dodržovat, a hlavně jak získat zpět 
jejich důvěru.“ (IF_0809_Hodina pravdy) 
 
S cílem získat si zpět důvěru svých žáků, připravila paní učitelka I. F. následující hodinu: 
„Rozhodla jsem se žákům vydat na pospas. Svou osobu použít jako prostředek diskuse. 
Jako formu jsem zvolila rozsáhlejší práci skládající se z kresby a psaného textu. Úkoly, 
které jsem žákům zadala, měly skrze kresbu vést k většímu soustředění se na problém, skrze 
text k vyjádření upřímného názoru. Také k tomu, abychom já i žáci pochopili vzájemné 
vnímání situace či našeho jednání. Úkoly tedy zněly: 1. Nakreslete paní učitelku (první 
vyučovací hodinu jsem stála na židli jako model); 2. Napište, co si asi paní učitelka myslí 
(druhá vyučovací hodina byla určena psanému textu); 3. Napište, co si myslíte o paní 
učitelce; 4. Chcete vědět, co si myslí paní učitelka o vás? (děti měly odpovědět ano či ne, 
podle toho jsem se k nim individuálně vyjádřila – žádné z dětí nenapsalo ne)…(hned po 
zadání jeden z žáků prohlásil, že tohle je válka a že jí mám mít – předpokládala jsem, že se 
vybije na mém portrétu, překvapivě jsem měla jen červené oči)… Do příští hodiny jsem 
práce oznámkovala a vyjádřila se ke  každému žákovi zvlášť zhruba na jednu stranu A4. 
Napsala jsem, proč mají zrovna tuto známku, jaké jsou osobnosti, jak se mi s nimi 
spolupracuje, čeho si na nich cením a jaká jejich vlastnost je důležitá pro kolektiv. 
Nechybělo ani vyjádření se k věcem, kterými mě občas zlobí. Pokoušela jsem se citlivě 
naznačit, co by mohli zlepšit, abych nezraňovala.“ (IF_0809_Hodina pravdy) 
 
Kasuistika ilustruje poměrně běžný střet zájmů, kterých je každodenní praxe vyučování 
doslova nabitá. Podobný střet zájmů jsem popisovala již v první kapitole na kasuistice paní 
učitelky M. N. Zvláštní nebo výjimečný je ale tento příběh v tom, jakým způsobem se paní 
učitelka I. F. tuto situaci střetu zájmů pokusila vyřešit a jaké typy obsahů se tak do výuky 
výtvarné výchovy dostaly nebo se ze střetu vynořily. Kazuistika má dvě části - v první je 
popisován samotný vznik konfliktu a v druhé části pak způsob řešení konfliktu. 
 
V první části kasuistiky paní učitelka popisuje, jak reagovala na silný obsah, který si 
s sebou žáci nesli z přestávky do výuky. Paní učitelka tento obsah vycítila z chování žáků, 
pojmenovala ho (učinila z výrazu v pojmu uchopitelný význam)40 a tím, že z něj učinila 
zadání výtvarné úlohy, ho do určité míry transformovala z obsahu skrytého kurikula do 
kurikula zjevného. Tento obsah můžeme pojmenovat jako vztek nebo hněv (případně ještě 
jako nespokojenost). Podle kasuistiky měli žáci možnost svůj vztek vyjádřit jak výtvarnou 
tak verbální formou (kresba a psaná reflexe). Co bylo příčinou střetu a vyhrocení situace 
mezi paní učitelkou a žáky? Příčiny vzniku obsahu vztek nejsou v kasuistice přesně 
popsány, paní učitelka se o přesném obsahu reflexí žáků a podobě jejich kresebných 
výstupů nezmiňuje. Předpokládejme ale, že byl zapříčiněný například tím, že paní učitelka 
vůli žáků neustoupila podle jejich představ. Vyučující rozpoznala vztek jako určitý jev 
                                                 
 
40 „Termín představa slouží pro operacionální vysvětlení subjektivního momentu existence obsahu, termín 
výraz vysvětluje subjektivní akt, jímž se obsah stává intersubjektivně uchopitelným a konečně termín význam 
potřebujeme proto, abychom vysvětlili intersubjektivní shody při zacházení s obsahem a jejich ideální 
měřítko – objektivitu.“ (Janík; Slavík 2009, s. 122) 
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v praxi (aktuálně naléhavý obsah) a zakomponovala ho do výuky. Podobně jako v první 
kapitole paní učitelka M. N. i paní učitelka I. F. nemusela tomuto tématu věnovat žádnou 
pozornost a mohla se dál věnovat rozdělané práci, původnímu obsahu výuky41. 
 
V kontextu předchozích kapitol můžeme říci, že se paní učitelce podařilo věnovat se ve 
výuce osobní zkušenosti žáků z „života těžkého“ (prožitek vzteku v situaci střetu zájmů). 
Uplatnila se tak personalizační složka, žákův vztek se stal učivem v této hodině výtvarné 
výchovy. Problémem ale v tomto případě je to, že se vyučující nepodařilo tuto 
personalizační složku propojit se složkou enkulturační, v kasuistice se o tomto propojení 
nic neříká. Nepodařilo se tak propojit osobní prožitek žáka s odborným obsahem oboru 
nebo oborů již nějak zakotvených ve společnosti a kultuře (viz Janík; Slavík 2009). 
Vzhledem k tomu, že učivem zde byl vztek, vhodnými obory by v tomto případě byly jak 
umění, tak například psychologie42. Učivo této hodiny proto zůstalo v jakési nedokončené 
podobě. Naznačuje to také paní učitelka ve své kasuistice: „Jsem na podobné situace 
zvyklá, přesto se mě to tentokrát dotklo. Zatím jsem nezažila nepřátelství celé třídy a z 
reflexí, které žáci napsali bylo jasné, kdo je v tuto chvíli jejich nepřítel. Výuka skončila, 
žáci odešli s čistou hlavou, protože svou zlost vypustili. Mně zůstal v hlavě velký brouk, jak 
jim vysvětlit, že existují pravidla, která musíme všichni dodržovat, a hlavně jak získat zpět 
jejich důvěru.“ Z úryvku kasuistiky můžeme vyčíst nedokončenost v několika rovinách: 1) 
relativního nedokončení obsahu hodiny – vztek,43 2) nedokončení ve smyslu nevyřešení 
konfliktu mezi paní učitelkou a žáky a 3) nedokončení dalších obsahů, které v poslední 
větě paní učitelka zmiňuje a jejichž skrytou přítomnost v hodině si paní učitelka uvědomila 
až při odchodu žáků z vyučování – jednalo se o pravidla a jejich dodržování, respekt a 
důvěru. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
 
41 Z dalšího rozhovoru s paní učitelkou I. F. vyplynulo, že původně s žáky zpracovávali téma Můj osobní 
jídelníček a na toto téma vytvářeli plakát.  
42 Vztek je záporná emocionální reakce (afektivně pomstychtivý), emoce: „pojem zastřešující subjektivní 
zážitky libosti a nelibosti provázené fyziologickými změnami, motorickými projevy, stavy menší či větší 
pohotovosti a zaměřenosti, emoce se dělí také na vyšší a nižší, intelektuální, etické a estetické…“ (Hartl, P.; 
Hartlová, H. Psychologický slovník, 2000, s. 138, 704). Vztek je tedy určitá psychologická kategorie 
označující psychosomatický stav jedince - reakce člověka na určitý podnět, tuto emoci je možné pociťovat 
při percepci uměleckého díla a nebo je možné ji do díla při jeho tvorbě určitým způsobem zakódovat. 
43 Toto relativní nedokončení vidím ve dvou aspektech, první jsem naznačila již přímo v textu - propojení 
subjektivních obsahů žáka s intersubjektivními obsahy. Druhý aspekt nedokončení vidím ještě v metodické 
stránce popisované výuky. Z kasuistiky je znát, že se paní učitelce I. F. nepodařilo „tvorbu vzteku“ společně 
s žáky reflektovat. Domnívám se, že v případě, kdy by výuka a její obsah byl otevřeně reflektován jak ze 
strany žáků tak ze strany vyučující, pak nutně muselo dojít k pojmenování „konkrétních vzteků“, jejich 
významů, případně projevů a vzájemných souvislostí a rozdílů. Došlo by k uvědomění si a pojmenování řady 
dalších vzdělávacích motivů (pravidla, důvěra). Ty zůstaly podle kasuistiky žákům skryty. 
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Schéma 8: Pro ilustraci konfliktu mezi paní učitelkou I. F. a žáky uvádím konceptovou mapu. Vidíme v ní 
základní vztahovou dvojici, učitelka a žáci, od ní se směrem dolů (směr minulosti – to, co předchází) odvíjí 
konflikt, zapříčiněný odlišnými zájmy a představami o naplnění těchto zájmů. Primárním zájmem 
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(profesním) paní učitelky je udržet výuku, je to její profesní povinnost. Tento profesní zájem je ale 
zpochybněn kompromisem, který učinila. Kompromisem dala najevo svůj zájem o žáka, vyšla mu vstříc, a 
nebo můžeme říct, že vyjádřila svým jednáním pochopení k představě a zájmu žáků (tečkovaná čára). 
Kompromis se zakládal na formulaci jednoduchého pravidla – vrátit se po přestávce do výuky Vv. Toto 
pravidlo na jedné straně představuje moc k rozhodnutí a autoritu učitele (rámec) a na druhé straně prostor pro 
uplatnění zájmu žáka. Kompromis vyžaduje důvěru, a to v to, že pravidlo bude na obou stranách dodrženo. 
Po zazvonění se u žáků přirozeně projevil mnohem silněji zájem o turnaj (personalizační složka) než respekt 
k pravidlu (socializační složka) a tak byl na obou stranách vyvinut určitý nátlak – učitelka „tlačí“ na dodržení 
pravidla a žáci vyvíjejí protitlak svým loudáním a odmlouváním. Směrem nahoru nad základní dvojici jsou 
v mapě vyznačeny koncepty, ovlivňující průběh vyučování a následující hodinu výtvarné výchovy 
(přítomnost a budoucnost). Na učitelčin tlak pravidlem reagují žáci nepřátelstvím, aktéři učitelka a žák/žáci 
jsou v opozici, dostávají se do konfliktu. Žáci si přináší do výuky vztek. Paní učitelka opět projeví zájem o 
žáka a mění původní téma výuky na téma vztek. Během tvorby žáků pak dochází paní učitelka k tomu, že 
žáci se projevili nepřátelsky a že to bylo způsobeno ztrátou důvěry v ní. Na toto zjištění navazuje 
v následující hodině.  
 
Z předchozího odstavce pro nás vyvstávají zajímavé otázky: Jakému problému v nastalé 
situaci paní učitelka přikládala důležitost? Co bylo příčinou toho, že paní učitelka 
nepropojila složku personalizační s enkulturační? Vedlo by propojení těchto složek k 
„usmíření“ nebo vyřešení konfliktu mezi žáky a paní učitelkou44? Obecně tyto otázky opět 
připomínají již v první kapitole zmíněné tři roviny, po kterých se v celé disertační práci 
pohybujeme. Na jedné straně se pohybujeme v rovině průřezového tématu Osobnostní a 
sociální výchovy (OSV), na druhé straně v rovině oboru výtvarné výchovy a ve třetí rovině 
jde o jejich vzájemný průnik - o kompetence sociální a personální zakotvené v RVP. Proto 
se můžeme konkrétněji ptát: Bylo jednání paní učitelky I. F. spíše z roviny oborové - 
výtvarné nebo z OSV? Pro nás je ale zřejmě závažnější tato otázka: Jaké dopady má 
jednání vyučujících v rovině OSV do roviny našeho oboru?, nebo také: Jaké dopady má 
OSV do vztahu profesní vs. osobní v práci učitele Vv? Odpovědím na tyto otázky a jejich 
teoretickému uchopení se budu podrobněji věnovat v následujících podkapitolách. Nyní se 
ale ještě vrátím k druhé části kasuistiky a k tématu této kapitoly.  
 
Paní učitelka I. F. v druhé části kasuistiky píše, že se žákům „vydala na pospas.“ 
V souvislosti se současnými závažnými problémy se šikanou, ať už žáků nebo vyučujících, 
je její rozhodnutí a jednání poměrně odvážné nebo dokonce riskantní. Konkrétně toto 
„vydání se“ popisuje paní učitelka tak, že se postaví na čtyřicet pět minut na židli 
v prostoru třídy a úkolem žáků je paní učitelku nakreslit. V následující hodině měli žáci 
napsat, co si paní učitelka myslí a potom k tomu připojit, co si myslí žák o paní učitelce. 
To, že tuto zvláštní „happeningovou“ formu výuky myslí paní učitelka vážně, žáci 
pochopili z jejího přísného vystupování a minimální verbální komunikace (instrukce, co 
mají žáci dělat paní učitelka napsala na začátku hodiny na tabuli). Její jednání zjevně bylo 
natolik zvláštní a jiné, že žáky provokovalo k „protiútoku“, k chopení se příležitosti a 
kreslení paní učitelky a psaní o paní učitelce. „Protiútok“ můžeme ilustrovat výrokem 
jednoho z žáků, který paní učitelka zaznamenala: „Chcete válku, máte ji mít.“ Tento výrok 
je v souvislosti s představou, se kterou paní učitelka a asi i žáci odcházeli ze třídy po 
konfliktní hodině – „paní učitelka je nepřítel“. Jenže útočte na něco nebo někoho, kdo je 
sice nepřítel, ale nebrání se, na někoho, kdo tiše stojí čtyřicet pět minut na židli, dívá se 
před sebe, nehýbe se a je vážný.  

                                                 
 
44 Tato otázka se mi jeví jako velmi zajímavá a pro další zkoumání tohoto problému důležitá. V zásadě by 
mohla být hypotézou pro experimentální testování problému vlivu propojení personalizační a enkulturační 
složky na vztah mezi učitelem a žáky. 
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Můžeme říci, že tímto způsobem ze sebe paní učitelka učinila obsah výuky - učivo. Na dvě 
vyučovací jednotky se stala tím, co žáci pozorovali, o čem přemýšleli, museli se do ní 
vžívat, aby byli schopni psát o tom, na co paní učitelka myslí a museli vyjádřit svůj názor 
na ni. Obsahem výuky se tak stala nejen vizuální podoba paní učitelky, ale také její 
myšlení a chování. Tedy něco, čemu se s žáky obvykle ve výuce nevěnujeme, co tak úplně 
nereflektujeme, ale co je běžně obsahem rozhovorů během výuky výtvarné výchovy 
(učitelé vysvětlují žákům, proč by se zachovali tak či jinak), rozhovorů mezi žáky o 
přestávkách nebo mimo školu. Jednání a myšlení učitele a uvažování žáků o něm je tak 
nejčastěji obsahem z oblasti skrytého kurikula.  
 
V zásadě zde paní učitelka žákům položila Hernándezovy otázky: „Co vidíš?“ a „Co o mě 
vypovídá tento projev?“ Přičemž druhou otázku můžeme číst dvěma způsoby: „Co tento 
projev říká o paní učitelce?“ (Jaká je, čím se zabývá, proč se takto chová, proč stojí 45 
minut na židli, co ji k tomu vede, co to znamená? atd.) a pak „Jak to, co jsem nakreslil a 
napsal vypovídá o mě?“ Na první otázku žáci odpovídali svou kresbou. A na druhou 
otázku odpovídali jednak kresbou a svým reflektivním komentářem, a nakonec i svým 
vlastním chováním a jednáním (což byl v zásadě důvod a cíl přípravy a jednání paní 
učitelky I. F. – změna chování žáka). V kasuistice se paní učitelka zmiňuje o tom, že ji 
jeden z jejích žáků nakreslil s červenýma očima (podobný problém jsme řešili již v druhé 
kapitole na kasuistice Vojtovy oči). Těžko by mohl něco takového skutečně vidět (leda na 
nepovedené špatně nasvícené fotografii paní učitelky a i tak by to nebyla „skutečná“ barva 
jejích očí). K vyjádření toho jak paní učitelku vidí, použil vizuální metafory, která zhruba 
znamená, že paní učitelka vypadala, jako by měla vztek, nebo byla zuřivá, nebezpečná, 
třeba i agresivní. Zároveň to ale vypovídá o žákovi, o tom, že při sledování paní učitelky 
její vztek pociťoval nebo cítil nebezpečí či agresi. Smyslem této aktivity je tak reflexe 
určitého vidění paní učitelky a reflexe žákovy reakce, které toto vidění vyvolává (Jak se 
chovám, když se paní učitelka zlobí, má vztek?).  
 
Druhá část kasuistiky paní učitelky I. F. ilustruje vyučování výtvarné výchovy, kde je 
záměrně vyzdvižen obsah z oblasti skrytého kurikula do kurikula zjevného (podobně jako 
v první kapitole zmíněné vyučování o školním řádu Šimona Brejchy, s. 7). Tudíž se zde 
setkáváme s pojetím výuky, které by spadalo do uměle navozených úloh a paní učitelka 
zde prokazuje praktické (po)rozumění jevům v praxi (Valenta 2009). Obsahem zjevného 
kurikula je tak v tomto případě „paní učitelka“ (jako lidská bytost, žena, učitelka – její role 
a její vizuální podoba), dále pak vztah žáka k učitelce (nepřátelství, respekt, důvěra, atd.) a 
vztah učitelky k žákovi (nadřízenost, podřízenost, důvěra, respekt, nepřátelství, atd.) (viz 
zadání v druhé části kasuistiky). Žákův vztah je vyjádřen na jedné straně studijní figurální 
kresbou a na druhé textem. Vztah učitelky k žákovi je vyjádřen textem – ústním 
hodnocením a známkou.  
 
Podobně jako z první části kasuistiky vyplývají závažné otázky, tak i v její druhé části se 
jich řada objevuje, například: Co paní učitelka udělala, jaké strategie použila k tomu, aby 
se stala učivem? Jakým způsobem vyjádřila svůj vztah k žákům? Je možné, aby paní 
učitelka byla modelem ve výuce a zároveň paní učitelkou, která učí žáky jak nakreslit 
lidskou figuru?  
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Smyslem této kapitoly bylo v základních obrysech nastínit téma učitel jako učivo. Toto 
téma ilustrované kazuistikou otevřelo řadu otázek, pokusím se na ně v následujícím textu 
postupně odpovědět. 
 
3.1.1. Paní učitelka výtvarné výchovy jako učivo  
 
Pro tuto podkapitolu bude důležitá tato otázka: Co bylo obsahem skrytého kurikula 
v kasuistice paní učitelky I. F.? Pokud si znovu přečteme obě části kasuistiky, tak zjistíme, 
že v obou případech skrytým obsahem byl také nakonec oborový enkulturační obsah, tedy 
obsah výtvarný. To, že žáci kreslí vztek nebo kreslí paní učitelku ještě neznamená, že se o 
kresbě něco učí nebo že se učí kreslit. Mohli bychom si uvést jiný příklad, který by to, co 
mám na mysli, mohl dobře ilustrovat: když si bude v hodině fyziky žák kreslit do sešitu 
spalovací motor, tak to neznamená, že se hodina fyziky proměnila v tento okamžik 
v hodinu výtvarné výchovy. Můžeme tak říci, že se například výtvarné techniky používají i 
v jiných předmětech nebo vzdělávacích oblastech (jako třeba ve fyzice), ale budeme jimi 
žáka učit jiným obsahům než výtvarným (fyzikálním). Výtvarná technika je v takovém 
případě spíše pomůcka (nástroj) sloužící k lepšímu zapamatování jednotlivých částí 
spalovacího motoru a jejich umístění v něm než vzdělávací obsah. 
 
Podobně tomu bylo i v naší kasuistice. Čemu v nastalé situaci paní učitelka přikládala 
důležitost? K čemu použila výtvarnou techniku, kresbu? Důležitým problémem, kterému 
se paní učitelka chtěla věnovat, byl vztah mezi ní a žáky, po konfliktní situaci ho 
pojmenovala jako „nepřátelství“. Zřejmě si také uvědomila, že v atmosféře nepřátelství je 
těžké cokoliv učit a proto se rozhodla tento vztah změnit, získat si důvěru, vytvořit vztah 
důvěry, nebo možná vztah důvěrný. Zamýšleným cílem výuky v druhé hodině tak byla 
změna v postoji žáků vůči paní učitelce a možná i vůči předmětu, který reprezentuje. Tato 
reprezentace má ještě hlubší souvislost, nejde jen o to žáky „přimět k tomu, aby měli rádi 
paní učitelku a tím pádem výtvarku“, ale aby skrze výtvarnou výchovu byli schopni se 
zajímat a rozumět jedné ze specifických lidských činností a oborů, a to umění a vizuální 
kultuře, které jsou součástí obecně řečeno lidské kultury (srov. RVP 2007, s. 64).  
 
Ona změna postoje žáků nebo reflexe vztahu je jedním z výstupů směřujícím ke 
kompetenci sociální a personální. Jak jsem již psala výše, jedná se o rovinu, která je 
společná jak výtvarné výchově tak jiným oborům - nás konkrétně zajímá Osobnostní a 
sociální výchova. Byla tedy výuka paní učitelky I. F. spíše v rovině výtvarné výchovy, 
protože se v ní kreslilo, nebo spíše v rovině OSV přesto, že se v ní kreslilo? V první fázi 
hodiny popisované kasuistikou se objevilo téma vztek, tento původně skrytý obsah paní 
učitelka zakomponovala do výuky výtvarné výchovy tak, že tento osobní vztek nechala 
žáky kreslit. Kresbu žáka můžeme brát jako neverbální typ reflexe nebo sebereflexe. Vztek 
ale nebyl probírán ani z hlediska výtvarného ani z hlediska OSV jako enkulturační obsah45. 
Probírána nebyla ani kresba jako primárně výtvarný obsah. V druhé hodině se učivem stala 
„paní učitelka“, její vnější podoba, to na co myslí, možná její vlastnosti, ale také 
povinnosti, její chování, možná i její přístup k výuce a její vztah s žáky. Tento obsah byl 

                                                 
 
45 Zpracování tématu vzteku by spíše odpovídalo prvoprocesovým proudům v arteterapii, zaměřeným 
především na tvořivou expresi. Zástupcem tohoto proudy by byla například expresivně pojatá arteterapie. 
V takovém pojetí chybí verbální reflexe tvořivé exprese (procesu i produktu). Tvorba slouží v tomto pojetí 
především k uvolnění nevědomých obsahů a tenzí a je zde zdůrazňován efekt samoléčeby. 
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oboustranně reflektován, byl ale představen v kontextu s uměním nebo jiným oborovým 
kontextem – enkulturačním obsahem? 
 
Odpověď na tuto otázku není zcela jednoznačná, zvláště, když si připomeneme pojem 
tvořivá exprese (viz s. 17 - 18) a jeho význam. Projev paní učitelky I. F. (učitelský výkon, 
způsob vyučování, její prezentace výtvarné výchovy, případně její vztah k výtvarné 
výchově, umění a vizuální kultuře) můžeme posuzovat ještě z dalšího umělecké tvorbě 
bližšího hlediska. Toto posouzení navíc bude v logice pojmu pedagogické dílo (Slavík 
1997). 
 
Na výuce paní učitelky I. F. si můžeme všimnout zajímavé věci, a to její „happeningové46“ 
podoby, o které jsem se zmiňovala již v předchozí části. To znamená, že její vyučování 
(pedagogické dílo) můžeme přirovnat k určité formě výtvarného vyjadřování jak je známe 
z umění. Pro lepší srovnání koncepce výuky I. F. a happeningu jsem vybrala následující 
citaci: „Označení happening souvisí s anglickým slovesem to happen, jež znamená přihodit 
se, udát se. Podle Kaprowa jde o inscenovanou událost, příběh. I když se v původním slova 
smyslu jedná o něco neočekávaného a náhodného, neplatí to bez výhrad. Autoři se na akce 
často dlouho a náročně připravují (dokládají to složité režijní knihy Wolfa Kostela a 
dalších), dosud pasivní návštěvník galerie se má proměnit ve spoluhráče. Je postaven do 
nové situace a má na ni reagovat, spoluvytvářet její atmosféru, vstupovat do interakce 
s ostatními a tím nakonec dosáhnout intenzivního prožitku.“ (Zhoř 1992, s. 60) V mnoha 
zde citovaných aspektech bychom mohli spatřovat výuku paní učitelky I. F. Stejně jako 
happeningová událost je v zásadě inscenovaná - umělec ji připravuje, tak i učitel se na 
výuku musí připravit. To například také znamená, že zvažuje různé varianty situací, které 
mohou nastat, ať už náhodně nebo vyvolané něčí aktivitou (autorovou, účastníkovou, 
okolního prostředí, materiálu, atd.). Tudíž musí učitel, podobně jako umělec, počítat 
s nějakými nenadálými situacemi a se změnami, které mohou být do události vneseny. 
Zhoř v citátu říká, že cílem happeningu je proměnit pasivního diváka v aktivního 
spoluhráče, to v zásadě platí jak obecně pro výtvarnou výchovu a konstruktivistické pojetí 
výuky tak pro hodinu paní učitelky I. F. Jejím dílčím cílem je vyprovokovat žáka k aktivitě 
a přimět ho tak k určitému typu vyjádření se, vyjádření se studijní kresbou. 
 
Studijní kresba z mého úhlu pohledu zaujala v komunikaci mezi učitelkou a žáky velmi 
významné a specifické místo. Můžeme si například představit, že by paní učitelka tuto 
výuku připravila také jako diskusi s žáky. V tomto ohledu považuji výuku paní učitelky I. 
F. za specificky výtvarnou. Ukázala žákům, že konflikt (střet motivací) je možné řešit také 
jiným způsobem (oproti právě verbálnímu vyjednávání, diskuzi, atd.), třeba tím, že toho 
druhého, s kým jste v konfliktu, kreslíte. Také tím dala žákům poznat určitý specifický rys 
studijní kresby, a to ten, že vede nejen k tréninku kresebných dovedností, schopnosti kreslit 
přesně to, co vidím, ale také to, že nepodaří-li se mi „prohlédnout“ druhého, kterého 
pozoruji a kreslím, vcítit se do něj, uvažovat o něm, pak ho možná velmi precizně 
nakreslím, ale obrazu bude chybět určitý typ živosti. Známka toho, že druhého kreslíř 
nějakým způsobem zná. V kasuistice se o takovém poznání druhého paní učitelka zmiňuje: 

                                                 
 
46 Happening – je jeden z typů akčního umění, který se rozšířil zhruba od šedesátých let 20.století. Jeho 
smyslem je zapojit umělce a diváky do vzájemné interakce, diváci nebo publikum se tak stává spoluautorem 
díla. Takové dílo má více procesuální charakter než že by bylo artefaktem. (Zhoř 1992, Kaprow 1966) 
Viz také: http://www.kaprow.org/ 
http://www.artservis.info/archiv/unor/pages/vystavy_zahr_kaprow.htm 
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„…překvapivě jsem měla jen červené oči…“ Studijní kresba tak zde přesahuje do volné 
tvorby. Z hlediska formy výuky v kontextu s technikou by tak dál mohlo pojetí hodiny 
asociovat klasickou výuku na uměleckých školách. Paní učitelka se tak v této vyučovací 
hodině stala také modelkou v ateliéru kresby. 
 
Koncepci výuky můžeme vidět ještě jako jinou akční formu, jako performance47. Tato 
forma v určitém smyslu navazuje na studijní kresbu, a to v oddělení modelu od kreslíře, 
performera od diváka. V naší kasuistice se paní učitelka stala performerem a žáci byli 
diváky její minimalistické akce. Paní učitelka stojí na židli, mlčí a sleduje, jak žáci kreslí. 
Pozorování žáků je to jediné, co ji po dobu čtyřiceti pěti minut s nimi spojuje. Co se v paní 
učitelce odehrává, na co myslí? Co prožívá? Co tím svým postavením se na židli nám chce 
říct? Jaké to je takhle tu stát? Podobné otázky by si asi mohl klást divák při pohledu na 
Jana Mlčocha visícího na půdě se zalepenýma očima a ucpanýma ušima. Při happeningu je 
divák-účastník uvnitř události a angažuje se a náhled na událost získá až po jejím ukončení 
nebo vystoupením z ní. Narozdíl od toho při performanci je divák mimo přímou akci, má 
možnost sledovat účinky události zprostředkovaně skrze performera a je tak mnohem více 
v distanci vůči tomu, co je mu představováno, nebo možná má svou distanci více pod 
kontrolou. Igor Zhoř uvádí dva typy vztahů mezi performerem a divákem. Prvnímu typu 
vztahu říká „vnímané jednání“ a druhý charakterizuje takto: „(performance) Je současně 
také formou seberealizace, při níž je autorovo vnitřní vyžití podmíněno uspokojením nad 
tím, že je „v těle viděn a vnímán.“ (Zhoř 1992, s. 83) Můžeme se tedy ptát: Byla výuka 
paní učitelky I. F. koncipována také s tímto záměrem? Být vidět a být vnímaná? Být brána 
v potaz, má role, moje aktivity, to, co říkám, to jak jednám, to co si myslím? Odpovědi na 
tyto otázky ponecháme zatím stranou, budeme se jim věnovat potom dál v textu, kde nás 
bude zajímat například osobní tendence učitele a vztah mezi distancí a angažovaností. 
 
Na tomto místě mi jde především o to ukázat, jak se pedagogický přístup může podobat 
umělecké formě nebo určitému “uměleckému modelu” či uměleckému stylu. A protože jde 
o enkulturační složku oboru, chtěla bych na výuce paní učitelky I. F. ilustrovat, jak se její 
pojetí může v některých aspektech určitému modelu podobat a jaké obsahy může z toho 
pro výuku a vzdělávání dětí skrze umění vytěžit. Zatím jsem tuto „podobnost“ ilustrovala 
na formách z období šedesátých let 20. století. Ale podíváme se na podobnosti s 
uměleckými formami, které jsou blíže přítomnosti. Při tomto srovnání vyjdu z knihy 
Vztahová estetika (2002)48 a Postprodukce (2004) Nicolase Bourriauda. 
 
Bourriaud ve své knize Vztahová estetika říká, že od devadesátých let se v umění objevuje 
tendence, jejímž smyslem je mezilidský vztah, říká jí vztahové umění. Tato tendence se 
odkazuje na umění ze sklonku druhé světové války a na avantgardu (dada, surrealismus, 
situacionismus, Fluxus, konceptuální umění, atd.), přesto ale nepředstavuje jejich 
„revival“, ale odkazuje se k nim spíše jako k „lexikálnímu podstavci“. Přestože můžeme 
říci, že mezilidské vztahy byly vždy tématem nebo v zásadě jsou tématem umění obecně, 

                                                 
 
47 Performance je umělecká forma, typ uměleckého sdělení, které má charakter jakéhosi představení. 
Anglické to perform můžeme přeložit do češtiny jako: předstírat, interpretovat, předvádět, hrát, účinkovat, ale 
také jako provádět nebo vykonávat. Autor (autoři) je jediným aktérem takové události, diváci nejsou při 
performancích aktivními účastníky, ale pouze diváky. 
48 Vztahová estetika v orig. Esthétique relationnelle vyšla v roce 1998, anglická verze vyšla až v roce 2002, u 
nás část textu z této knihy vyšla v časopise Umělec č. 4 v roce 2002, dostupné také na: 
http://www.divus.cz/umelec/cz/pages/umelec.php?id=932&roc=2002&cis=4#clanek 
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vysvětluje Bourriaud, že tato tendence se staví k mezilidským vztahům poněkud jinak. 
Hlavním znakem, kterým se tato tendence vymezuje vůči avantgardnímu umění spočívá 
v odmítnutí jejích „dogmatismů a teleologii“, tím míní, že se nezakládá na opozici nebo 
konfliktu vůči stávající kultuře a společnosti. Její sférou, podle Bourriauda, jsou jednání, 
vztahy a koexistence. Jinak řečeno vztahové umění vychází a zkoumá současné 
mechanismy v mezilidských vztazích, způsoby jakými vznikají, jak jsou navazovány, 
zároveň je kritizuje, převrací, dekonstruuje, ale neneguje je. Netvrdí, že jsou nějaké lepší, 
prostě jsou brané jako existující a možné. Bourriaud k tomu konkrétně říká: „…díla si již 
nekladou za cíl vytvářet imaginární či utopickou realitu, ale konstituovat způsoby existence 
či modely chování uvnitř existující reality, bez ohledu na umělcovo měřítko. … Jejich díla 
zpochybňují způsoby sociálních výměn, interaktivitu s divákem uvnitř estetické zkušenosti, 
která mu je nabízena, a procesy komunikace v jejich konkrétní dimenzi nástrojů sloužících 
k propojování jednotlivců a lidských skupin mezi sebou. … Dnes už není cílem postupovat 
kupředu díky konfliktním opozicím, ale vymýšlením nových sestav, možných vztahů mezi 
různými jednotkami, aliančních konstrukcí mezi různými partnery.“ (Bourriaud 2002, s. 
87). 
 
Tyto změny, které popisuje Bourriaud, znamenaly také reformulaci politických, kulturních 
a estetických cílů a hodnot. Stejně tak k tomu docházelo i v oblasti pedagogiky výtvarné 
výchovy. Jen ve zkratce: výtvarná výchova začínala jako výcvik dovednosti obkreslovat a 
kreslit podle modelu, přičemž učitel byl v relativní distanci od žáka a žák od díla – tvorba 
byla založena na osvojení si určitého pravidla. Ve 20. století byla výtvarná výchova 
založena na koncepci tvořivosti, šlo zde hlavně  o to, aby žák vystoupil z distance a otevřel 
se spontánním podnětům k tvorbě, přičemž učitel zůstával v distanci, ale jen proto, aby 
ustoupil do pozadí s respektem k tvořícímu dítěti (požadavek na spontaneitu, tvorba má 
charakter jakési posvátnosti, nedotknutelnosti a svobody). V devadesátých letech pak 
začíná trend společné angažovanosti, ten se projevuje příklonem k reflexi. Ta vyvádí žáky 
z distance, ale protože reflexe je založena na dialogu, učitel je v ní také „vystaven“ jako 
rovný mezi rovnými (srov. Bourriaud 2004, s. 40 - 41 nebo s. 86 - 89). 
 
Z výše napsaného vyvstávají otázky po cílech a strategiích k dosažení těchto cílů ve 
výtvarné výchově. Šlo paní učitelce I. F. o sebeprosazení, o nastolení ideálního prostředí, 
kde žáci neprotestují proti výuce a podřizují se? Šlo paní učitelce o nastolení takového 
„klidu“? Šlo jí o prezentaci její vyšší morální úrovně, svrchované autority, která sama 
rozhoduje o tom, čemu se budeme a čemu se nebudeme ve výuce věnovat? Právě 
vzhledem k formě, kterou zvolila, usuzuji, že nikoli, že jejím cílem bylo naopak výtvarnou 
tvorbou a k výtvarné tvorbě žáky provokovat. Jejím cílem bylo mapování (proces) a 
zmapování vztahů (výsledek – mapa), jejich navazování a rozplétání, a to i s tím rizikem, 
že to nemusí být příjemné. Paní učitelka I. F. v „tvůrčí reflexi“ svou „vystavenost“ 
vyhrotila a doslova se žákům „vydala“. Ale zase jen do určité míry, v logice humanistické 
pedagogiky nebo psychoterapie ze sebe udělala nástroj výchovy. Uvedu to na příkladu, 
svým jednáním v zásadě žákům ukazovala a říkala: „podívejte, já jsem vůči vám otevřená 
a vstřícná, snažím se uspokojit vaši touhu mě ovládat, ale dělejte totéž se sebou vůči mně, 
vyzkoušejte to…“ 
 
Vztahové umění podle Bourriauda představuje: „uměleckou formu, kde intersubjektivita 
tvoří podklad a jejímž centrálním tématem je spolubytí, “setkání” mezi divákem a 
obrazem, kolektivní vytváření smyslu.“ Podobně bychom mohli tento požadavek aplikovat 
na výtvarnou výchovu, v zásadě je v korespondenci s příkladem, který jsem uvedla již o 
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odstavec výše. Můžeme si zde představit, jak paní učitelka žákům říká: „…tahle hodina 
(happening) se vám nemusí líbit, nemusí vás bavit, ale je to jakýsi podklad pro naši 
společnou práci, pojďte to zkusit a můžeme se bavit o tom, proč nás to třeba nebaví, nebo 
proč to nechceme dělat…“ Podobně pak Bourriaud říká, že k pochopení vztahového umění 
je třeba vycházet ze stejné situace jako vycházel umělec. Mohli bychom tedy říci, je třeba 
tvořit, podílet se, účastnit se, abychom tvořili smysl – význam, ve smyslu meaning-
making.  
 
Toto srovnávání učitelčina pojetí výuky a uměleckého projevu nebo určité umělecké formy 
není náhodné a bude se jistě ve výtvarné výchově ještě dále rozvíjet. Tento rozvoj vidím ve 
třech vrstvách, jednak v rovině obsahové - „co učit“, která je v současné době velmi 
aktuální (viz monografické číslo časopisu Pedagogika 2/2009) a pak v rovině metodické - 
„jak to učit“, přičemž z těchto dvou vrstev směřujících od praxe nahoru vyplývá pak třetí 
vrstva, teorie výtvarné výchovy.  
 
K první rovině Bourriaud říká, že „prostřednictvím estetických předmětů produkuje 
umělec v první řadě vztahy mezi lidmi a světem.“ Pro umělce stejně jako pro učitele 
výtvarné výchovy je to nyní otázka toho, co přinést (jaký obsah), čím iniciovat setkání, o 
čem se budeme bavit a do jakých souvislostí to zasadit. Jak můžeme vidět na kasuistice 
paní učitelky I. F., není pedagog výtvarné výchovy jen v situaci přinášení a vybírání 
určitého hotového díla (artefaktu) pro výuku, on/ona ji přímo (re)konstruuje, vytváří, a to 
také proto, že oním dílem není jen předmět, ale situace nebo její záznam. Přičemž situace, 
která vznikla ve výuce paní učitelky I. F., nebyla výsledkem pouze její aktivity, podíleli se 
na ní také žáci. Ze „setkání nebo spolubytí“ žáků a paní učitelky I. F. vzniklo určité 
pedagogické dílo, které jsme mohli pojmenovat jako happening nebo performance, 
případně jako vztahové umění. 
 
Ke druhé rovině, rovině způsobu, nebo rovině „forem poznání“ Bourriaud říká, že umělec 
dnes spíše estetické předměty „sampluje“ nebo postprodukuje. „Je skutečně překvapující, 
že nejčastěji užívanými nástroji při vytváření těchto vztahových modelů jsou již existující 
díla či formální struktury, jako kdyby svět kulturních produktů a uměleckých děl 
představoval jakousi samostatnou vrstvu, schopnou dodávat nástroje k vytváření vztahů 
mezi lidmi; jako kdyby cesta k zavádění nových forem družnosti a skutečná kritika 
současných forem života vedly přes změnu postoje ve vztahu k uměleckému dědictví, přes 
vytváření nových vztahů ke kultuře obecně, a k uměleckým dílům zvlášť.“ (Bourriaud 2004, 
s. 4 - 5). Když vyjdeme z běžné praxe, zjistíme, že postproduktivní způsob je pro výuku ve 
výtvarné výchově více než běžný, a to jak v rovině tvorby s uměleckým dílem tak s 
dílem vizuální kultury. Nejčastější jsou například techniky dotváření poloviny obrazu, 
tvorba paralel a kopií, používání uměleckého díla jako podkladu nebo materiálu pro koláž, 
atd. Učebnice výtvarné výchovy jsou takových způsobů poznání umění a vizuální kultury 
plné. Bourriaud tuto rovinu participace a interaktivity nazývá „soft“, ta podle něj spočívá 
v tom, že autor díla (scénáře) nabízí příjemci (divákovi) jen doplnění nabídnutého 
schématu (tamtéž, s. 89). Smysl (sociální smysl) postprodukce ale neleží jen v samotné 
„recyklaci“, spíše se nachází ve vytváření „alternativního prostoru“ (fikčního světa), který 
má otevřít náhledy na „skripty“ – scénáře, kterými jsme kulturně a sociálně manipulovaní. 
Bourriaud pojímá umělecká díla právě jako scénáře a umění považuje za určitou formu 
užívání světa (tamtéž, s. 96). „Vztahové umění“ je pak krokem ve stejném směru, ale klade 
důraz přímo na proces interakce lidí, nikoliv jen na samotné vytvoření modelu, ve kterém 
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lidé prožívají alternativu reality, tzn. alternativu, která má  realitu „zesilovat“, a tak ji lépe 
stavět před oči. 
 
V souvislosti s postprodukcí a vztahovým uměním můžeme ještě uvést další analogické 
tendence v současném umění, tzv. kolaborativní umění, nebo tzv. participativní umění. Ty 
se v mnoha ohledech přímo přibližují právě práci pedagogické nebo sociální. V současné 
době se těmto proudům v umění u nás cíleně věnuje Jan Zálešák.49 Do této oblasti umění 
by například spadala práce Kateřiny Šedé Furt dokola. V čem je tento umělecký projekt 
blízký výuce výtvarné výchovy paní učitelky I. F.? Například v tom, že paní učitelka 
podobně jako Kateřina Šedá pracuje s empirickým divákem, tedy s lidmi z široké 
veřejnosti (žáky-dětmi, sousedy), kteří nejsou poučenými recipienty umění50. Zároveň jak 
paní učitelka I. F., tak Kateřina Šedá vystupovaly jako účastnice, facilitátorky, 
spolutvůrkyně určité situace a tedy i spolutvůrkyně díla. Smyslem projektu Furt dokola 
bylo propojit sousedy z jedné obce mezi sebou, toto propojení bylo zinscenováno jako 
tvůrčí činnost, stavba plotu a přelézání plotu. Cílem Šedé v zásadě nebyl jen určitý 
umělecký artefakt a událost, ale také změna ve vztazích mezi sousedy z její obce. O 
podobný cíl usilovala i paní učitelka I. F. ve své třídě.  
 
V současné době se můžeme setkat s uměleckými díly nebo projekty, které určitým 
způsobem nebo do určité míry reagují konkrétně na výtvarnou výchovu či školní prostředí. 
Za taková díla můžeme považovat projekt Obrys51 umělecké skupiny Rafani, který se 
konal v roce 2005 v galerii ETC. Projekt Evy Koťátkové Výtvarná výchova realizovaný 
v roce 2007 v Karlín Studios nebo výstavu téže autorky pořádanou v témže roce Cesta do 
školy představený ve Špálovce.52 Již zmíněné projekty Kateřiny Šedé: Převaděč a Je to 
jedno z roku 2005 a poslední projekt Furt dokola realizovaný v roce 2008. Na výstavě 
Spodní proudy v galerii Rudolfinum ve své malbě zpracovával školní prostředí také malíř 
Josef Bolf53. V dílech těchto tvůrců jsou často reflektovány kulturní stereotypy tvořené 
samotným prostředím školy a vzdělávacím systémem, vliv vzpomínek a vlastní zkušenosti 
na tvorbu těchto stereotypů, zabývají se hledáním jiných možných přístupů a mapování 
stávajících přístupů k dílu nebo vizuálnímu projevu, atd. 
 
Výuka paní učitelky I. F. je v některých aspektech podobná takovým uměleckým 
projektům. Především jsem ale ukázala souvislost pojetí výuky paní učitelky I. F. 

                                                 
 
49 Jan Zálešák se tomuto tématu věnuje v rámci grantu: Umění jako spolupráce. Kolaborativní projekty v 
českém výtvarném umění 1998 až 2008; (GAČR), své poznatky zatím prezentoval na přednášce „Ukazovat 
spolupráci“ pořádané v Multiplace v Brně, která se konala 16.4.2009 
50 Pojem „empirický divák“ používám v tomto odstavci ve smyslu, jak ho používá ve své práci Marie 
Fulková (2008), jedná se o „normálního, nepoučeného“ diváka, vycházejícího jen ze zkušenosti svého 
„zdravého rozumu“. Zároveň stojí za zmínku významové zkřížení tohoto pojmu. Pojem „empirický divák“ 
používá literární teorie (Červenka 2003) jako protiklad diváckého subjektu předpokládaného dílem, což je 
analogie dvojice „empirický autor“ vs. „autorský subjekt – subjekt díla“. Přičemž vyjdeme-li z definice, 
kterou uvádím v druhé kapitole (s. 29 - 33) k empirickému autorovi, pak empirický divák je fyzická lidská 
bytost žijící v určitém socio-kulturním kontextu. 
51 Text k výstavě viz: http://artlist.cz/?id=688 
http://www.divus.cz/umelec/cz/pages/umelec.php?id=1375&roc=2007&cis=3 
52 Tisková zpráva k výstavě viz:  
http://www.spalovka.cz/index.php?option=com_content&view=article&id=56%3Aeva-koatkova-cesta-do-
koly&catid=12%3Atiskove-zpravy&Itemid=26&lang=cs 
53 Viz: http://www.galerierudolfinum.cz/index.php?site=tisk/tisk-zpravy&id=23 
http://www.josefbolf.com/ 
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s některými uměleckými formami nebo typy uměleckého projevu (happening, studijní 
kresba a performance). Tyto formy a projevy jsou zároveň enkulturačním obsahem našeho 
oboru. Tudíž můžeme říci, že učitelovo pojetí výuky se tak může stát učivem výtvarné 
výchovy. Dokonce nejenom pojetí výuky, ale s ním vlastně i část osobnosti učitele (srov. 
Fulková 2008, s. 78, 80). Když se paní učitelka I. F. stala pro žáky modelem, „vystavila 
se“, nebyla to jenom její vnější podoba, co se tím dostalo do hry. Ale také řada jejích 
vlastností, které bychom mohli pokládat za „vnitřní“ – dispoziční. Osobnost je utkána 
z látky našich představ, stejně jako jsou z ní utkány představy básníkovy, připomíná J. 
Pechar a tím vytváří metaforické rovnítko mezi reálnou tváří člověka a „tváří“ uměleckého 
díla. Podobně vysvětluje Bourriaud uměleckou formu, připodobňuje ji k formě člověka, 
opírá se při tom o její pojetí v románech Witolda Gombrowicze: „každý jedinec generuje 
svoji vlastní formu prostřednictvím svého chování, způsobem vlastní prezentace a jednání s 
druhými. Forma se rodí v oné zóně kontaktu, kde se jedinec setkává s Druhým, aby mu 
vnutil svoje “být”.“ (Bourriaud 2002, s. 88). Paní učitelka I. F. se tak svým rozhodnutím 
„vystavit se“ dostala na pomyslnou hranici mezi realitou a uměním ve smyslu Bourriadova 
a Daneyho: „Když nám umělec něco ukazuje, rozvíjí tranzitivní etiku, která jeho dílo 
umísťuje někam mezi “podívej se na mě” a “podívej se na to”. … V pojetí Daneyho 
“jakákoliv forma je obličej, který se na mě dívá,” protože mě vyzývá k dialogu.“ 
(Bourriaud 2002, s. 88). Žáci byli tímto „happeningem“ dovedeni k nutnosti formulovat 
„svou polovinu“ dialogu, to znamená objevovat významy, vynášet soudy a soudům se 
vystavovat. Tím se dostali do procesu neustálé sebe-(re)konstrukce, která probíhá a bez 
přestání sama sebe koriguje v setkávání s druhými lidmi. Je to proces, nikoliv neměnný 
stav. Jenomže abychom o tom věděli jako o procesu, musíme mít pojmenování pro jeho 
stavy – takže se neustále objevují významy a zase se „rozpouštějí“, přetvářejí atd. Žáci se 
učí „dělání významů“, uvědomování si toho, kdo jsem, co chci, odkud a kam jdu, ale jako 
proces utváření smyslu, ne už jako neměnný jediný ideál. Stačilo by, aby jeden žák 
nakreslil paní učitelku „s červenýma očima“ a druhý mu odporoval opakem… 
 
Učivo v kasuistice paní učitelky I. F. bylo žákům předáváno ve velmi personalizované 
rovině (paní učitelka se „dala v šanc“) a také vyvolalo poměrně silnou osobní 
angažovanost u žáků (žáci šli „do boje“). Splnilo tak požadavek na zosobnění, o kterém 
hovoří Josef Valenta ve smyslu žáka jako učiva a také učitele jako učiva, učivem nebyl 
nějaký vztek, ale konkrétní vztek konkrétního žáka, učivem nebyla nějaká paní učitelka, 
ale konkrétní paní učitelka I. F. (Valenta 2006, 2009).  
 
Z předchozího srovnání můžeme také usuzovat na schopnost vyučujících opírat se o obor, 
který se váže k jejich vzdělávacímu oboru. Z hlediska srovnání čistě teoretického, které 
jsem zde provedla, měla paní učitelka I. F. možnost opřít se hned o tři umělecké formy 
nebo postupy. Ale v kasuistice se pojmy jako happening nebo performance neobjevují. 
Paní učitelka je nepoužívá přesto, že jejich obsah do výuky transformuje. Transformace 
pojmu happening by v tomto případě spadala podle Brunerovy klasifikace do oblasti 
enaktivní reprezentace (Bruner in Janík, Slavík 2009, s. 119), kdy je odborný pojem do 
výuky transformován skrze jednání vyučující. Protože je ale nepojmenován a 
nereflektován, protože se o něm ve výuce nemluví, zůstává jen „zvláštností, jinakostí“, 
jakousi neurčitostí, ze které často nakonec vyplývá známý výrok dětí: „…já tomu 
nerozumím a k čemu mi to bude?“ Vlastně se zde potvrzuje zjištění, které uvádí Marie 
Fulková ve své publikaci, a to: „…umění a umělecké dílo jako takové, tedy ve smyslu, který 
mu přisuzuje profesionální diskursivní praxe, nezaujímá v hodinách výtvarné výchovy 
žádnou centrální nebo privilegovanou pozici.“ (Fulková 2008, s. 170). Odborné oborové 
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pojmy (například z oblasti kunsthistorie nebo teorie umění), enkulturační obsah byly tak ve 
výuce obsaženy pouze skrytě.  
 
Znovu na tomto místě připomenu cíle, kterého mělo být v rozebírané hodině výtvarné 
výchovy dosaženo. Cílem vyučování byla změna chování a jednání žáků vůči paní učitelce 
I. F. (z nepřátelství v porozumění), toho paní učitelka docílila skrze kresebný záznam 
jejího jednání. V rozboru jsem ukázala, že specificky „výtvarně aktivní“ byli jak žáci, tak i 
paní učitelka. Děti měly kreslit paní učitelku (studijní figurální kresba) a paní učitelka stála 
čtyřicet pět minut na židli (charakter výuky je blízký performativní nebo happeningové 
formě v umění, nebo připomíná ateliérovou výuku kresby podle lidského modelu). 
Problémem ale je, že taková změna je implicitní, není žáky reflektovaná a tím pádem v ní 
žáci přicházejí o enkulturační rovinu oboru. Díky reflexi by bylo možné žáky přivést 
k uvědomění si vazby mezi jejich činností se specificky výtvarnou oblastí. Právě k tomu by 
měla - mimo jiné - reflexe být: k pochopení specifičnosti oboru, který se učím, v kontextu 
mé zkušenosti a mých životních ambicí. Výtvarná technika nebo výtvarné či umělecké 
formy jsou tak využity k dosažení určitého pedagogického cíle, jsou použity jako 
pedagogické strategie či metody směřující k získávání určité kompetence, ale nejsou 
zjevným obsahem výuky. Tudíž dochází k tomu, že žák na konci hodiny ví, jak se má 
chovat – jaký je po něm požadovaný výstup (porozumění, projev důvěry), ale neví, jakými 
strategiemi a v jakém kontextu tohoto výstupu dosahuje nebo dosáhne. Takové využití 
výtvarné techniky nebo formy není odborné v OSV (Valenta 2006, s. 130) a nemůže být 
odborné ani ve výtvarné výchově. A to hlavně z toho důvodu, že se tak ztrácí vzdělávací 
obsah a charakter oboru. Přesto, jak se na podkladu kasuistiky ukázalo, může být výchovně 
funkční. I když žáci nezískali náhled na situaci, mohli si do života odnést určitou změnu 
postoje, přeladění vztahů apod. 
 
3.2. Žák, učitel a (jejich) vztah ve výtvarné výchově (vztah jako učivo) 
 
Z předcházejícího textu vyplývá, že chce-li učitel výtvarné výchovy pracovat se žákem 
jako učivem (Valenta 2009), stává se sám součástí učiva – a to proto, že fakticky musí 
zacházet se vztahem. Když se zpětně podíváme na kasuistiky, které zde postupně 
rozebíráme, tak zjistíme, že vztah mezi učitelem a žákem je jedním z hlavních klíčových 
konceptů objevujících se ve výuce.  
 
Vztah ve výuce výtvarné výchovy můžeme vidět ve dvou základních rovinách. V první 
rovině jde o běžný každodenní vztah dvou lidských bytostí nebo lidské bytosti a jiné živé 
bytosti či věci, jedná se o vztah v nejširším slova smyslu. Tento vztah chápu jako podklad 
pro další typy vztahů (viz s. 84), například také pro specifický (profesní nebo také 
profesionální) vztah – vztah pedagogický. Ten je určen zvláštním sociálním prostředím a 
sociálními rolemi, do kterých lidské bytosti vstupují. Těmito sociálními rolemi jsou učitel a 
žák a tím prostředím je škola (třída, učebna, výuka). Přičemž centrální úlohu 
v pedagogickém vztahu má učivo, jak ještě vysvětlíme dále. 
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Schéma 9: Já je koncept, který v sobě zahrnuje veškerý myslitelný obsah vztahující se k určité lidské bytosti. 
Aby Já bylo nějak uchopitelné, vstupuje do určitých sociálních rolí a vstupováním do role se činí 
identifikovatelným. Vytváří ze sebe nějaké Ty. Ty je koncept, který se zakládá na odlišnosti od Já, Ty je 
někdo druhý, někdo jiný, nebo někdo podobný. Koncepty Já a Ty (ještě My, Vy nebo Ono, nebo To) chápu 
jako základní aktéry vztahu v nejširším slova smyslu. Mezi lidskými bytostmi vzniká sociální vztah, v něm 
jsou Já a Ty dále specifikována sociálními rolemi. Jedním z typů sociálního vztahu je vztah pedagogický, 
v něm vystupují Já v rolích učitele a žáka, přičemž pro tento vztah je typické, že se zakládá na obsahu, 
kterému jedni učí a druzí se mu učí. 
 
V první kapitole (s. 25) jsem pomocí čtyřaktérového interakčního schématu ukázala na dva 
typy pedagogického vztahu: 1) vztah mezi žákem a učivem, zrcadlený učitelem (kasuistika 
paní učitelky M. N.) a 2) vztah mezi žákem-tvůrcem a žákem-divákem, v reflexi 
zprostředkovaným učitelem jako učivo (kasuistika s Vojtou). K výše uvedeným dvěma 
pedagogickým vztahům (1 a 2) nyní přibudou další dva typy: 3) vztah mezi žákem/žáky a 
učitelem, sledovaný žákem/žáky případně jinými učiteli nebo jinými aktéry pedagogické 
situace a 4) vztah mezi učitelem a učivem, sledovaný žákem nebo žáky. Oba další typy 
vztahu (3 a 4) jsem ilustrovala kasuistikou paní učitelky I. F. Jednak jsme mohli vidět, jak 
se vztah mezi paní učitelkou I. F. a žáky stal učivem výtvarné výchovy (jejich vztek, 
nepřátelství a hledání důvěry) a pak to, jak paní učitelka zachází s určitou uměleckou 
formou může vypovídat o jejím vztahu k učivu a jak tento její vztah žáci mohou sledovat a 
reflektovat (učitelka zde nabízí nějaký model, své pojetí, přístup, způsob zacházení a 
rozumění umění nebo nějakému jevu, který má kontexty s uměním, tento model se pak 
stává učivem). 
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Schéma 10: Vztah mezi učitelem a žákem a žáky mezi sebou se na poli výtvarné výchovy realizuje skrze 
specifické učivo – jevy z umění a vizuální kultury. Tyto jevy mohou „zrcadlit“ vztah mezi učitelem a žáky a 
žáky mezi sebou, mohou být jeho zprostředkovatelem, mohou být místem, kde se tento vztah realizuje. Tyto 
jevy jsou (měly by být) v kontextu se sociálními vztahy (dílo může sociální vztahy kritizovat, reflektovat, 
ironizovat, může být jejich metaforou, apod.).  
 
V profesní rovině, v rovině pedagogického vztahu je učitel garantem sociální reprodukce, 
to znamená a) pravidel společenského styku (socializace) a b) obsahů a pravidel kulturní 
produkce (enkulturace). V tomto smyslu je nositelem obsahu, protože reprezentuje určitou 
sociální pozici vlastníků symbolického kapitálu (znalostí, způsobů chování apod.) 
(Bourdieu in Jobst; Skrobanek 2009, s. 11). Z toho důvodu můžeme říci, že učitel „má 
právo“ řídit socializaci a enkulturaci žáků. 
 
Jenže žáci nejsou pasivní objekty – jsou to mladí lidé se svou vlastní vůlí, zkušeností a 
pozicí v určitém sociálním poli. A právě z toho důvodu je kladen důraz na personalizaci. 
Ta je z pohledu učitele nárokem (výzvou, požadavkem, motivací) na respekt k vlastní 
zkušenosti a k vlastnímu rozhodování žáka. Z hlediska vztahu je však zároveň 
konstatováním faktu, že žák je aktivním tvůrcem své situace (Willis in Jobst; Skrobanek 
2009, s. 13, 15). Ve výtvarné výchově to platí obzvlášť, protože v tomto oboru mají role 
žáka speciální charakter. Na jedné straně jsou to role dané praktickými – výchovně 
vzdělávacími potřebami, ale na druhé přisuzují žákovi autonomní postavení tvůrce, který 
zároveň musí být „čtenářem“ díla, které – v postavení tvůrce – předepisuje vyučující. 
V ideálním případě tedy mají splynout tvůrčí role vyučují/ho a žáků do podoby spolutvůrců 
díla pedagogického. To samozřejmě naráží na problém rozdílů mezi takto pojatými autory 
– tak vznikají sociální konflikty. 
 
Žákova aktivita se ve vztahu může dostávat do rozporu s aktivitou, resp., s pedagogickým 
záměrem učitele (viz kasuistiky paní učitelky M. N. i paní učitelky I. F.). V pozadí tohoto 
rozporu je latentní střet odlišných sociálních a kulturních polí. Z pohledu disertace nejde 
jenom o odlišnost třídní (elita vs. opoziční kultura), ale také generační (staří vs. mladí), 
genderovou, zájmovou, atd. Ve chvíli střetu se tematizuje rozdíl (elita vs. opozice, staří vs. 
mladí, ženy vs. muži), který se tím může stát uvědomělým – může být identifikován jako 
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rozdíl „polí“, tj. určitých víceméně pravidelných habitů54: životního stylu, zvyklostí, 
způsobů jednání, hodnocení, způsobu výběru toho, co je dobré a co je naopak odmítáno. 
 
Tento moment „rozpoznání pole“, tzn. určitého habitu, je tím, čemu Willis říká 
identifikování kulturní roviny, které je podmínkou toho, aby jí člověk mohl rozumět jednak 
jako habitu, jednak jako moci (Willis in Jobst; Skrobanek 2009, s. 17). Problém je v tom, 
že učitel, který takto na své osobě v interakčním žánru „života těžkého“ otevřel téma pro 
OSV, se tím zároveň stává personifikací učiva – jeho doposud neutrální úloha 
zprostředkovatele poznání „ve třetí osobě“ je podrobena pedagogické dekonstrukci, 
protože prostřednictvím odhalení jeho habitu „v první osobě“ vynikne jeho aktivní pozice 
v poli. A to tím, že se ozřejmí jeho osobní habitus – jeho motivace, záměry, systém 
preferencí, hodnot, jistot, silných a slabých míst apod. 
 
Na kasuistice paní učitelky I. F. je to velmi dobře patrné. Paní učitelka se stala 
personifikací učiva, a to tak, že uchovala svou „aktivní pozici v poli“, tím, že se žákům 
symbolicky „vydala“ - jako by tím žákům nabídla svůj osobní habitus, jakoby je nechala 
hádat „jaká jsem?“  
 
Učitel sice může odstoupit znovu do vyhroceně profesionální pozice „třetí osoby“ a 
pokusit se „na sobě“ dál neutrálně vykládat učivo. Ale protože se už současně sociálně 
„zašpinil“, je už vystaven jinému typu vztahu – vztahu osobnímu, vztahu ve „druhé osobě“ 
Já a Ty, dialogu „tváří v tvář“. A tam přestává mít svou předcházející profesionální jistotu 
„neosobní normy“, protože se odhalil jako živoucí představitel určité normotvorné pozice. 
Právě tak paní učitelka M. N. svým trháním časopisu Playboy dala najevo, že „erotický 
časopis do školy nepatří“, nebo paní učitelka I. F. svou happeningovou hodinou dala 
najevo, že „existují určitá pravidla, která je třeba dodržovat“. 
 
 

                                                 
 
54 Habitus chápu jako určitý zvyk, jako nějaký jev, který se opakuje v jednání (učitele nebo žáků) v průběhu 
času a zachovává si určité charakteristické rysy. V kontextu s výtvarnou výchovou může habitus 
představovat paralelu například k uměleckému stylu. V pojetí Goodmana (Goodman 2007) je styl souběh tří 
faktorů: a) formy, b) autorské exprese /individuality vyjádření/ a c) tématu). Je ale zároveň zajímavé jeho 
odlišení od tendence ke stylu (tj. k něčemu zobecnitelnému, pravidelnému) a tendence k individuální inovaci 
- individuaci, která je stále obměňovaná v kontextu vymezování se jako Já vůči Druhým. Jinak řečeno, styl je 
tíhnutí k pravidelnosti, individuace je tíhnutí k narušování pravidla, přičemž ale samo individuum je závislé 
na pravidelnostech. Takže když například paní uč. I. F. pochopí, že styl „happening“ jí umožňuje „tady a 
teď“ demonstrovat určitou kvalitu vztahu mezi ní a žáky, vtiskuje tomu stylu (happening) svůj individuační 
záměr (stává se prostředkem výuky a nástrojem pro prosazení jejích cílů). Happening pak slouží jako už 
„předem hotová“ (a v umělecké kultuře vybojovaná) forma k „modelování“ prostoru mezilidských vztahů - 
ale v tomto případě už nikoliv jen v kontextu (rámci) umění, ale v kontextu vzdělání a výchovy. (Slavík 2009, 
zápisky z konzultací k disertační práci) 
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Schéma 11: V tomto schématu pedagogické situace jsou dvě Já, jedno v roli učitele a druhé v roli žáka. 
Přičemž Já v roli učitele je vnitřně rozštěpené na dvě části – tendenci profesní a tendenci osobní. 
V pedagogickém vztahu se více uplatňuje tendence profesní, tendence osobní je ale její vždy přítomnou 
součástí. Obě tendence se prolínají, můžeme si to představit jako pulzující pohyb, jsou jako propojené 
nádoby. V určitých situacích se uplatňuje více jedna nebo druhá tendence. Tyto tendence ovlivňují jednání 
učitele vůči žákovi. Toto jednání je pak jedním z výrazů vztahu učitele a žáka. 
 
Učitel je tak obrazně vnitřně rozštěpený na dvě tendence, které neustále vybalancovává a 
které je možné sledovat v jeho jednání (ve způsobu přípravy a výkladu učiva, pohybu po 
třídě, komunikace se žáky, atd.). Obě tendence, osobní i profesní, můžeme chápat jako 
souřadné. Obě hrají v pedagogickém vztahu rovnocenně důležitou úlohu. Přesto, 
v pedagogickém vztahu bychom mohli osobní tendenci vidět spíše jako zanořenou 
v profesní a v běžném sociálním vztahu zase profesní zanořenou v tendenci osobní. Osobní 
tendenci v krajním vymezení můžeme chápat jako tendenci k identifikování se, k nasazení 
plné angažovanosti a autenticity. Zatímco profesní tendenci jako tendenci distancující se a 
tendenci jen podmíněné angažovanosti a autenticity. 
 
Toto rozdělení vychází z předpokladu, že profesionál je vždycky zasazen do poznatkové 
báze své profese – a ta je nutně vybudována na distancovanosti vůči problémům, které jsou 
pro danou profesi závažné a příznačné. Právě kvůli tomu, že tyto problémy rozpoznává, 
promýšlí a uvádí do diskuse, se dotyčná profese stala profesí, tj. komunitou lidí, kteří řeší 
podobné problémy. Nutnost profesní distance55 je v osudovém – protože nevyhnutelném – 
střetu s nutností osobní angažovanosti člověka ve vztahu k člověku. To je zřejmě osudem 
všech sociálně zaměřených profesí (školství, sociální práce, psychoterpaie, lékařství). Při 
všech konfliktech habitů musí učitel stále udržet povědomí o díle jako celku a o jeho 
směřování. Proto udržuje profesní distanci (nadhled), která mu dovoluje dílo udržet 
v paměti jako celek, který je kladen do souvislosti s právě realizovanou částí díla. Přičemž 
i svou osobní tendenci potřebuje vyučující vidět z určitého odstupu, právě proto, aby 
například její motivační potenciál mohl být použit ve smyslu pedagogického díla. Zřetel 
k dílu jako k celku nutně vyžaduje „kázeň“ (udržet představu cíle, postupných kroků a 
jejich realizací) a tedy i potlačování autenticity a spontaneity do určité míry. Potlačování 
osobní tendence může tvořit bariéru pro osobní otevřenost, pro schopnost vnímat a 
transformovat personalizované obsahy ve výuce. Na druhé straně překročení „kázně“ 
(opak potlačení osobní tendence) a ztráta profesního nadhledu (také jako ignorování 
socializačních a enkulturačních obsahů) pak může zapříčinit neadekvátní jednání 
vyučujících (nejčastěji učitelé v takových chvílích ztráty profesní distance na žáky křičí, 
někteří učitelé žáky i uhodili, apod.) a ztrátu vzdělávací složky předmětu. 
 
                                                 
 
55 distance: odstup; vzdálenost - umožňující člověku nahlédnout nebo shlédnout určitou věc, ale i problém ze 
zvláštní „bezpečné“ pozice., BULLOUGH, E., Estetická distance včera a post včera, Praha 1998 
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Jak se tedy osobní a profesní tendence učitele promítá do problému učitele jako učiva ve 
výtvarné výchově? Můžeme si pomoci zase ukázkami z již zmíněných kasuistik. Paní 
učitelka I. F. například říká: „Mně zůstal v hlavě velký brouk, jak jim vysvětlit, že existují 
pravidla, která musíme všichni dodržovat, a hlavně jak získat zpět jejich důvěru.“ 
(IF_0809_Hodina pravdy) Paní učitelka M. N. popisuje: „Nejsem ten typ, co by psal 
poznámky, myslím, že se mě děti nebojí. Musím to stavět na jiných věcech, na spolupráci, 
snažím se přenést své nadšení na děti. Žáci vědí, že se z jejich práce raduji upřímně. 
Nepokládám se, jako že jsem kantorka, tak jsem nadřazená, říkám, že ve výtvarce jsme na 
jedné rovině, že jsme tam společně výtvarníci.“ (rozhovor s EX_01, červen 0708, 
EX_01_A_1, s. 3) Z obou krátkých ukázek můžeme vyčíst snahu, hledání určité strategie 
k zvládání pedagogického vztahu.  
 
U paní učitelky I. F. jde o snahu vybalancovat svým způsobem protichůdné tendence a) 
osobní „získání důvěry“ a b) profesní „udržet pravidla“. Pro získání důvěry paní učitelka 
ustupuje ze své pozice autority, dává prostor pro personalizované obsahy žáků, ale na 
druhé straně si uvědomuje, že ona i žáci potřebují určitá pravidla, která důvěru udrží i z její 
strany a pravidla, která se dodržují v rámci školy (školního řádu) (socializace a 
enkulturace). Podobně je tomu u paní učitelky M. N., k vybalancování vztahu jí pomáhá to, 
že žákům přímo říká, že jsou na stejné sociální rovině (používá už nějak ověřenou 
strategii), že jsou všichni „výtvarníci“. Tím na jedné straně odhaluje svůj habitus, co a jak 
investuje do vztahu (spolupráci, nadšení a radost), a zároveň tak odhaluje jakým způsobem 
posuzuje chování žáků ve vztahu k předmětu a k ní (očekává spolupráci, nadšení a radost), 
ze svého habitu dělá určité pravidlo, nebo hodnotící kritérium. 
 
Neustálé vybalancovávání, tendování mezi osobním a profesním, tendování od 
personalizovaných obsahů k enkulturačním a obráceně klade na učitele velké nároky. Na 
základě kasuistiky paní učitelky I. F. se můžeme ptát a ilustrovat tak tyto nároky: Může být 
učitel obsahem výuky a zároveň „jen“ učitelem ve výuce? Jde to skloubit? Je možné stát na 
židli uprostřed třídy a čtyřicet pět minut se nehýbat a zároveň vyučovat?  
 
Jak sama paní učitelka I. F. píše, byla do konfliktu osobně vtažená. To, že učitelé prožívají 
praxi, není nic neobvyklého. Pod pojmenováním „dotklo se mě“ si můžeme představit 
například řadu emocí, které situace v hodině u paní učitelky I. F. mohla vyvolat: lítost, 
mrzení, smutek, zklamání, strach, napětí, atd. K tomu, aby mohla propojit personalizační 
složku s enkulturační, by potřebovala v danou chvíli disponovat větší mírou profesní 
distance. Z jejího výroku je navíc znát, čemu v této hodině přikládala velkou váhu. 
Uvědomila si, že své žáky určitým způsobem ztrácí, že jejich vzájemný vztah se narušil a 
že pro to, aby mohla s žáky úspěšně dál spolupracovat, potřebuje jejich důvěru. Dodejme 
ještě, že vybalancování vzájemného vztahu mezi učitelem a žákem, jejich vzájemná 
důvěra, je zároveň důležitým prvkem ve vztahu žáka a učiva nebo oboru, který vyučující 
reprezentuje.  
 
Domnívám se, že jsem ve svém textu ukázala, jak lze Valentovo „hyperbolické“ přirovnání 
analyticky rozebírat právě pomocí tří pojmů: personalizace, socializace a enkulturace. Tím 
jsem v zásadě formulovala způsoby, jak pedagogický vztah a socializační proces, jejichž 
obsahy – učivo jsou personalizované (žák je učivem), zkoumat, popisovat a vykládat. Zdá 
se mi důležité, abychom pojmy socializace a pedagogický vztah neviděli pouze z hlediska 
úzce vymezeného prostoru školy nebo školního kurikula. A to právě proto, že pedagogický 
vztah je jistým druhem vztahu sociálního a může být porovnáván s dalšími druhy 
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sociálních vztahů (rodičovským, sourozeneckým, autorsko-diváckým, apod.). V každém 
takovém vztahu hrají roli osobní a kulturní habity a ty jsou utvářeny určitými záměry, 
intencemi nebo zájmy. V pedagogickém vztahu jde obecně řečeno o zájem „naučit“ nebo 
„vzdělat“, ale při hlubším pohledu (viz 4. kap. analýza rozhovorů s učiteli experty) 
zjistíme, že tento zájem je dále strukturován a že v něm hrají roli další na první pohled 
nepostřehnutelné motivy jak učitele, tak žáka. Například snaha udržet atmosféru důvěry, 
jak o ní vyprávěla paní učitelka I. F. K tomu, abychom žáky naučili, jak něco dobře 
nakreslit nebo spočítat matematickou rovnici v zásadě důvěru žáků nijak zvlášť 
nepotřebujeme. Ale potřebujeme jejich důvěru k tomu, když chceme žáky naučit něco o 
jejich vzteku a o tom, jak je možné vztek vyjadřovat ve vizuálním projevu (kresbě, malbě 
apod.). Potřebujeme důvěru žáků k tomu, aby své pojetí a vyjádření vzteku „dali do placu“ 
a mohli ho srovnávat mezi sebou a třeba s pravidly slušného chování, s morálními a 
etickými pravidly. 
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4. Výzkum osobní a profesní tendence v roli učitele výtvarné výchovy 
 
Předmětem zkoumání v této práci je vztah mezi učitelem a žákem ve výtvarné výchově 
chápaný jako východisko osobnostní a sociální tematiky oboru. Na něj navazuje zkoumání 
osobní a profesní tendence učitelské role a jejich vliv na vztah mezi učitelem a žákem 
(případně jejich vliv na učitelovo jednání) ve výtvarné výchově. S ohledem na to, že 
výtvarná výchova má společné rysy s dalšími tvořivě expresivními obory (dramatická 
výchova, hudební výchova), předpokládám možnost dílčích zobecnění i pro ně.  
 
Řešená problematika spadá obecně do okruhu osobnostní a sociální výchovy a 
průřezových témat. Tato oblast se ve světě ve vztahu k uměleckým oborům propracovává 
již řadu desetiletí (počátky reformní pedagogiky, pedocentrické tendence a vliv teorií 
tvořivosti na výchovu ve 20. století; Dewey, J.; Löwenfeld; Birch, S., V.; Uždil, J.; 
Machková, E.). Systematické spojování této složky s otázkami obsahů učení a vyučování v 
uměleckých oborech se týká například jednoho z principů britského národního kurikula 
(viz výše kapitola 1.3.1.). Také u nás je na úrovni legislativy spojeno se vznikem 
Národního programu rozvoje vzdělávání a zaváděním RVP. V teoretickém zpracování 
patří do oblasti kurikulárních studií a v širších souvislostech do teorie didaktiky a 
oborových didaktik. Protože osobnostní a sociální složka je přirozenou součástí 
uměleckých aktivit (viz výše např.: kap. 3.1.2.) a patří tedy do obsahu výtvarné výchovy, 
spadá do okruhu výzkumů tzv. didaktických znalostí obsahu (pedagogical content 
knowledge, Shulman, L. S.; Janík, T.), ovšem přesahuje ji do roviny výchovné v užším 
slova smyslu. 
 
Domnívám se, že doposud ve světě i u nás je málo systematicky propracovávaná vazba 
mezi osobnostní a sociální stránkou výuky a její stránkou obsahově vzdělávací. Zejména v 
uměleckých oborech se tyto dvě složky přirozeně prolínají, přičemž zde dosud chybí 
dostatečně hluboce propracované teorie a s nimi související empirické výzkumy, které by 
tuto vazbu zohledňovaly. Konkrétně v našem oboru chybí výzkumy k souvislosti a 
proporcím tří klíčových oblastí, které můžeme vymezit dříve probíranými  pojmy (viz kap. 
1.2.) personalizace, socializace a enkulturace. Nejblíže je k tomuto pojetí našeho oboru ve 
světě koncepce tzv. filetického a také heuristického pojetí výuky (Broudy, H. 80. a 90. léta 
20. století) a u nás se mu věnuje z něj odvozená koncepce artefiletiky, která se rozvíjí od 
počátků 90. let 20. století. Obecně se dá povědět, že všechny směry související se 
sociálním konstruktivismem mají společné jádro založené na východisku v individuální 
zkušenosti, její konfrontaci se zkušenostmi druhých lidí a sociální /re/konstrukci poznání.   
 
Navazuji na předcházející mnohaleté výzkumy založené na mikroanalýzách komunikace v 
reálných vyučovacích hodinách prostřednictvím kategoriálních systémů (DINA, DITA). 
Stávající výzkum má posílenou složku kvalitativní analýzy na bázi zakotvené teorie.  
 
V pedagogické oblasti se výzkum opírá o teorie sociálního a pedagogického 
konstruktivismu, o koncepci učení z reflexe zkušenosti (experiential learning, činnostní 
učení, zážitková pedagogika) a o koncepci reflektivní praxe (D. Schön, F. Korthagen).  
 
Navazuji na výzkumný záměr MSM 0021620862-2007 Učitelská profese v měnících se 
požadavcích na vzdělávání (řešitelka prof. PhDr. Vladimíra Spilková, CSc.). V jeho rámci 
by měl přispět k empirickému zkoumání souvislostí mezi osobní a profesní a s ní 
související výchovnou a vzdělávací složkou práce učitele. Měl by přispět k identifikaci 

 77



pravidelností (patterning) v obsahových strukturách vyučovacích hodin (lesson structure), 
a to s ohledem na specifickou tvořivou (inovativní), expresivní a reflektivní stránku 
uměleckých oborů. V konečném důsledku by měl přispívat k pozitivním změnám v 
kurikulu přípravy učitelů uměleckých oborů na pedagogických fakultách. 
 
4.1. Cíle výzkumu 
 
Cíle výzkumu odvozuji ze základní výzkumné otázky. Ta zní: Jak se žák a učitel případně 
jejich vzájemný vztah stávají učivem ve výtvarné výchově, jakou roli v těchto procesech 
hraje osobní a profesní tendence učitele? 
 
Z této otázky vyplývá osm stěžejních konceptů, kolem kterých se budeme ve výzkumu 
neustále pohybovat. Jsou jimi: učitel, žák, vztah (učitele a žáka), situace, jednání, osobní 
tendence, profesní tendence, učivo a poznání. Vzhledem ke konstrukci výzkumné otázky 
bude odpověď na ni spíše popisného charakteru. Budeme popisovat aktéry, jejich aktivity a 
způsoby „stávání se“ učivem.  
 
Kladení otázek je jednou z typických a základních aktivit výzkumníka, proto i já si budu 
v průběhu celé práce klást řadu dalších otázek (Strauss, Corbin 1999, s. 41). Pro ilustraci 
uvádím některé z nich: Jak učitelé chápou osobní a profesní tendenci ve své práci? 
Existuje nějaké obecné povědomí o tom, co je v práci učitele osobní a co profesní? Jak se 
osobní a profesní tendence projevuje v práci učitele výtvarné výchovy? Lze tyto tendence 
oddělit? Je nějaký typ vztahu typický pro osobní nebo profesní tendenci? Jaké typy vztahu 
je možné vidět v pedagogické praxi výtvarné výchovy? Který vztah konkrétní učitel 
preferuje a jak s ním zachází? Reflektují žáci tento vztah? Jak na něj žáci reagují? Může 
být vztah mezi učitelem a žákem učivem ve výtvarné výchově, za jakých okolností? Za 
jakých okolností a jakým způsobem se žák stává učivem výtvarné výchovy? Za jakých 
okolností a jakým způsobem se učitel stává učivem výtvarné výchovy? 
 
Díky množství otázek bylo možné specifikovat, na koho se výzkum bude zaměřovat a na 
co – na jaké jevy z oblasti pedagogické praxe a z toho pak vyjít při 
formulování konkrétních cílů výzkumu: 
 
Prvním cílem je identifikovat a popsat typické pravidelnosti ve struktuře vyučovací hodiny, 
které se týkají vazeb mezi osobní a profesní tendencí v roli učitele. 
 
Druhým cílem je zjistit a popsat jak se osobní a profesní tendence reálně promítá do učiva, 
resp. do utváření a transformací obsahu ve výtvarné výchově.   
 
Třetím cílem je popsat přístupy studentů učitelství výtvarné výchovy ke třem složkám 
učiva – personalizaci, socializaci a enkulturaci – a do jaké míry se u nich uplatňuje 
profesní a osobní tendence. 
 
Čtvrtým cílem je porovnat zacházení s osobní a profesní tendencí u učitelů expertů a u 
studujících učitelství výtvarné výchovy.  
 
Pátým cílem je podílet se na vypracování zdůvodněných návrhů na standardizaci 
kompetenčního profilu absolventa učitelského vzdělávání ve výtvarné výchově s možností 
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zobecnění na příbuzné umělecké obory, zejména s ohledem na konstruktivistické a 
reflektivní pojetí didaktické přípravy. 
 
4.2. Metodologie 
 
Vzhledem ke zkoumanému problému byl výzkum navržen jako kvalitativní v pojetí 
zakotvené teorie podle Strausse a Corbinové (1999). Toto pojetí umožňuje výzkumníkovi 
pracovat se svou vlastní subjektivitou a jejím zakotvením v socio-kulturním kontextu 
(umožňuje pohybovat se přímo ve výzkumném prostředí, být jeho součástí ať už aktivní či 
jen pozorující, umožňuje mu být v kontaktu s přímými aktéry zkoumaných situací a 
problémů). Tím má práce konkrétní dopad pro oblast, kterou zkoumá, jako zpětná vazba 
pro aktéry výzkumu. Velmi cenným se mi zdá být to, že tato zpětná vazba funguje 
především obráceně, od aktérů směrem k výzkumníkovi. 
 
Tvorba zakotvené teorie je kreativním procesem, tudíž odpovídá také jednomu ze 
základních charakteristických prvků zkoumané oblasti (výtvarná výchova). Hledání kódů 
nebo kategorií v základních datech je v zásadě vytvářením metajazyka nad jazykem běžné 
praxe. Již v předchozích kapitolách jsem na konkrétních příkladech ukázala, jak je toho 
k vysvětlování praxe a argumentaci třeba (např.: kap. 1, s. 17). Pro tvorbu „metajazyka“ 
uplatňujeme jednak tří fází kódování podle zakotvené teorie a pak také metodu konceptové 
analýzy (viz níže, s. 80). 
 
Výběr konkrétních metod uplatněných ve výzkumu se odvíjel od konkrétního prostředí, 
kde jsem se pohybovala, a od problému, který jsem v tomto prostředí sledovala. Proto 
nejprve stručně popíši jednotlivé fáze, časové a místní rozvržení výzkumu a poté uvedu 
přehled využitých metod (Tab. 1). 
 
Výzkum byl zahájen v roce 2005 a ve své první fázi navazoval na diplomovou práci 
Koncepty Já a Ty v kontextech výtvarné tvorby a výchovy (Hajdušková 2005). Navazuje 
na mé konkrétní poznatky a zkušenosti z praxe (práce s dětmi z dětských domovů). 
Z diplomové práce vyplynulo, že vztah mezi žákem a učitelem (jeho typy a kvality) může 
být vyučujícími (vychovateli) pociťován jako jeden z prvků, který ovlivňuje učení a 
vyučování ve výtvarné výchově a jako takový se může stát jejím potencionálním učivem. 
Dále se ukázalo, že problémy ve vztahu mezi učitelem a žákem mohou někteří učitelé 
pociťovat úzkostně nebo jako selhání a že v takovém případě hledají různé možné varianty, 
jak problémy vyřešit a vztah mezi nimi a žákem udržet na nějaké přijatelné hladině. Snahu 
vyřešit problém, učitelovu angažovanost jsme tak propojili s osobní tendencí učitele a 
hledání variant a způsobů řešení, transformaci těchto problémů do výuky pak jako tendenci 
profesní. Tato zjištění pak byla v následujících fázích výzkumu opět otevřena a nově 
nahlížena skrze získaná data. 
 
První fázi výzkumu jsem pojala jako akční výzkum, v tom ohledu, jak o něm píše 
McBride: „Učitelé dělají vlastně akční výzkum již ve chvíli, kdy učí a mají pocit, že hodina 
by se dala zlepšit nebo změnit.“ (McBride 1995). Tato fáze měla sebezkušenostní 
charakter. Od roku 2005 do roku 2007 jsem pracovala na základní škole Táborská v Praze - 
Nuslích a vyučovala jsem zde výtvarnou výchovu na druhém stupni (celkem 7 tříd, zhruba 
175 dětí – průměrně 25 dětí na třídu). Zároveň jsem působila jako výtvarná pedagožka 
v občanském sdružení Letní dům, kde jsem připravovala sociálně-rehabilitační pobyty pro 
děti z dětských domovů (celkem 15 pobytů, zhruba 180 dětí – průměrně 12 dětí na pobyt, 
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ve věku od 10 do 16 let). V tomto období jsem si vedla pedagogický deník, který je 
hlavním zdrojem dat z této fáze výzkumu. 
 
Druhá fáze výzkumu byla zahájena v říjnu v roce 2007 a byla ukončena v září v roce 2009. 
Rovněž je pojata jako akční výzkum, který byl uskutečněn v rámci výuky studentů 
učitelství výtvarné výchovy na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy v Praze. V této 
fázi byly sbírány didaktické přípravy a reflektivní bilance studentů. 
 
Ve třetí fázi výzkumu v roce 2008 jsem požádala tři učitele s dlouholetou praxí ve 
výtvarné výchově o rozhovor. Každé jednotlivé fázi výzkumu se budu podrobněji zabývat 
dále v samostatných podkapitolách (viz 4.3., 4.4. a 4.5.). 
 
1. fáze 2. fáze 3. fáze 
zúčastněné pozorování zúčastněné pozorování  
 strukturované pozorování  
kategorizovaná analýza 
tvůrčích produktů 

kategorizovaná analýza 
tvůrčích produktů 

kategorizovaná analýza 
tvůrčích produktů 

kategorizovaná analýza 
interakce a komunikace 
(audio-, videozáznam) 

kategorizovaná analýza 
interakce a komunikace 
(audio-, videozáznam) 

kategorizovaná analýza 
interakce a komunikace 
(audio-, videozáznam) 

analýza reflektivních 
bilancí 

analýza reflektivních 
bilancí  

 kvalitativní dotazování kvalitativní dotazování 
 kvantifikované dotazování*  

Tab. 1: přehled využitých výzkumných metod v jednotlivých fázích výzkumu. *Ve výzkumu jsem také 
uplatnila metodu kvantitativního výzkumu: analýza kategorizovaných dat z obsahového rozboru video nebo 
audio záznamů (statistické zpracování), výsledky tohoto zpracování byly zveřejněny v textu Slavík,J.; 
Lukařský, J.; Dytrtová, K.; Hajdušková, L.: „Konceptová analýza v učitelské reflexi tvořivé expresivní 
výuky“, v této práci s nimi konkrétně nepracuji. 
 
Celkově se ve výzkumu metodicky opírám o konceptovou analýzu a) reálných vyučovacích 
hodin a jejich reflektivních bilancí (analýzy video a audio záznamů), b) rozhovorů s učiteli 
experty a c) příprav na výuku začínajících učitelů nebo budoucích učitelů. 
 
V následující podkapitole podrobněji čtenáře seznámím s metodou konceptové analýzy a 
vysvětlím její využití ve svém výzkumu, který je koncipován v rámci zakotvené teorie. 
Vycházím zde z textu „Konceptová analýza učitelské přípravy ve výtvarné výchově“ 
autorů Slavík, Dytrtová, Hajdušková publikovaného v roce 2008 a prezentovaného na 
konferenci ČAPV v Hradci Králové v témže roce. A z textu „Konceptová analýza 
v učitelské reflexi tvořivé expresivní výuky“ autorů Slavík, Lukavský, Dytrtová, 
Hajdušková prezentovaného na konferenci ČAPV 2009 v Ostravě a publikovaného 
v témže roce. 
 
4.2.1. Konceptová analýza   
 
Konceptová analýza je reflektivní proces hermeneutické povahy, který ústí do 
zdůvodněných úsudků a soudů o pedagogickém díle a v němž se na podkladě 
myšlenkového obrazu díla analyzují souvislosti mezi (1) reálnou nebo plánovanou 
podobou výuky, (2) hypotetickým ideálním Gestaltem pedagogického díla, (3) koncepty 
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zakotvenými ve znalostech obsahu, (4) žákovskými prekoncepty vyjádřenými tvůrčí 
aktivitou a její reflexí (Slavík; Wawrosz 2004, s. 254).   
 
Z úvodního vymezení vyplývá, že konceptová analýza vychází z tzv. myšlenkového 
obrazu pedagogického díla. To je integrovaný souhrn všech jazykových výrazů, jimiž lze 
v daném situačním kontextu popsat a charakterizovat reálné nebo předpokládané reálně 
možné stavy anebo proměny pedagogického díla (Slavík; Wawrosz 2004, s. 255). 
Myšlenkový obraz se může týkat jak reálného průběhu výuky (je záznamem z pozorování 
výuky), tak přípravy na výuku.  
 
Reflexe a interpretace zde vychází z předpokladu, že myšlenkový obraz pedagogického 
díla je druhem textu a že konceptová analýza má povahu interpretace kvalitativních údajů. 
Tato interpretace se pohybuje na hranici mezi hermeneutickým pojetím a budováním 
zakotvené teorie (srov. Kronick 1997). Jde o to, že konceptová analýza se opírá o teorii 
hermeneutického kruhu a počátečního předporozumění, směřuje však k utvoření relativně 
stabilního strukturovaného modelu konkrétního pedagogického díla, který je budován 
kolem Straussovsky pojatých centrálních kategorií. Tzn. pojmů, které poskytují ústřední 
významy nutné pro porozumění požadovaným kvalitám pedagogického díla. V krajním 
případě by každá vyučovací jednotka mohla být posuzována na podkladě své vlastní 
„zakotvené teorie“. Reálně však dochází k širšímu zobecňování nad rámec jediného 
případu. 
 
Účelem konceptové analýzy je objevovat hlavní prvky obsahové struktury výuky, 
pojmenovat je a prozkoumat jejich vzájemné vztahy na základě porovnávání „ideálního“ 
hypotetického Gestaltu výuky s její reálnou (faktickou) strukturou (srov. Podlipský 2007). 
Na základě tohoto srovnání pak učitel posuzuje kvalitu výuky a navrhuje zlepšující 
alterace. Dále pak vycházíme z předpokladu, že každá vyučovací jednotka je učitelem 
konstruována jako jedinečný obsahový celek-dílo, v jehož dílčích složkách (příprava, 
realizace, ale také motivace, zadání úkolu, atd.) se uplatňují pravidelnosti nebo pravidla (z 
nich můžeme například usuzovat na učitelův styl, nebo pojetí výuky). Při reflexi výuky 
učitel rozebírá reálnou podobu pedagogického díla a posuzuje, do jaké míry přispívala 
k žákovskému poznávání a učení. To předpokládá, že musí být schopen (a) vyjádřit a 
zpřesňovat myšlenkový obraz posuzovaného pedagogického díla, (b) rozlišovat lepší a 
horší složky pedagogického díla s ohledem na jeho vzdělávací a výchovné funkce, (c) 
navrhovat zlepšující alterace složek díla anebo jejich struktury. Zlepšující alterace (ať už 
hodiny výuky jako celku, nebo jen jejích dílčích složek) sice již nelze použít pro reálnou 
korekci uplynulé výuky, ale mohou sloužit jako podněty k rozvíjení učitelské sekundární 
intuice, tj. intuice obohacené poučením (srov. Fishbein 2002, s. 58 n.). V tomto ohledu 
spatřuji přínos pro učitelské vzdělávání. 
 
Ke grafickému znázornění obsahových struktur výuky je vhodné použít pojmových nebo 
konceptových map (grafů, vývojových diagramů), které umožňují jednoduše a názorně 
zachytit věcnou logiku a strukturu vyučovací jednotky (Brückmanová; Janík 2008, s. 91, 
Podlipský 2007). 
 
Myšlenkový obraz pedagogického díla je zakotven v obsahových jádrech výuky – v 
konceptech. Ty mají intersubjektivní povahu. Koncepty mají i v uměleckých oborech 
charakter pojmů, nicméně s důrazem na jejich specifičnost oproti vědeckým oborům (srov. 
Arnheim 1974, s. 157, Slavík 1997 s. 140, Slavík 1999). V uměleckých oborech se v 
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konceptu doplňuje interpretační (analytická a zobecňující) stránka obsahu se stránkou 
zážitkovou (holistickou a personální). V tomto smyslu vykládáme koncept jako zážitkové a 
interpretační pole výrazu (artefaktu), jímž je vymezen významový rámec pro dialog 
osobních pojetí – prekonceptů (Slavík; Wawrosz 2004, s. 152., Slavík 1997 s. 140). 
Klíčové kulturní jednotky obsahu – koncepty – se mohou uplatnit jedině prostřednictvím 
osobního předporozumění, se kterým žák přistupuje k interpretaci a tvořivému uchopení 
náplně výuky. Subjektivním protějškem konceptu jsou tedy prekoncepty.56 Bez vazby na 
žákovský prekoncept nemůže mít výuka smysl (Slavík 1997, s. 139 – 154). Doplňme ještě, 
že koncepty nikdy nejsou izolovanými jednotkami – vyrůstají ze sémantické sítě 
obsahových souvislostí v rámci příslušného oboru, resp. jazyka. Učitel pro výuku vybírá 
důležité „uzly“ této sítě a prostřednictvím učebních úloh z nich dělá potenciální obsah 
žákovského poznávání a učení. Tvořivá učební úloha tedy je analogií a ilustrací expertní 
tvorby – zpřítomňuje její příznačné postupy, vlastnosti, principy, hodnoty nebo účinky. 
 
Konceptová analýza je tedy metodický nástroj pro reflexi a evaluaci výuky. Byla použita 
při rozboru řady textů nasbíraných k výzkumu, zejména reflektivních bilancí a příprav na 
výuku. A stala se analytickým nástrojem pro získání dat, podkladů pro všechny kapitoly 
této disertační práce.  
 
4.2.2. Tři typy kódování podle zakotvené teorie 
 
Kromě konceptové analýzy jsem uplatnila i standardní postupy zakotvené teorie, a to tři 
typy kódování. Během výzkumu jsem získala obrovské množství materiálu, nejprve jsem 
ho četla a dělala si k němu poznámky a vybírala, který materiál je obsahově hutnější a tedy 
ho budu dále číst a kódovat. 
 
Při otevřeném kódování jsem jako jednotku kódování vybrala významový celek (větu, 
sousloví, ale také celý odstavec textu nebo celý dokument). Po kódování jednotlivých 
datových souborů vznikla tabulka základních konceptů a jim nadřazených konceptů. 
Nadřazené koncepty vyplývající z každého datového souboru pak byly porovnávány mezi 
sebou. 
 
Porovnávání nadřazených konceptů z datových souborů umožnilo formulovat kategorie a 
subkategorie a podle zakotvené teorie je dále třídit podle paradigmatického modelu na 
Příčinné podmínky, Fenomén, Kontext, Intervenující podmínky, Strategie jednání a 
interakce, Následky. Výsledky axiálního kódování jsem pak nejčastěji zobrazovala pomocí 
konceptových map. 
 
Výsledkem selektivního kódování je pak základní struktura příběhu, ten jsem vytvořila 
provázáním centrálních kategorií a ilustruji ho Schématem 17 na straně 110. 
                                                 
 
56 Koncept a prekoncept jsou dva vzájemně závislé způsoby pojetí obsahu jako „jednotky“ poznávání a učení. 
Prekoncept je subjektivním předpokladem konceptu v tom smyslu, že konkretizuje jeho existenci v paměti a 
v chování jednotlivých lidí. Koncept je naopak intersubjektivním předpokladem prekonceptu v tom smyslu, 
že podmiňuje interakci, komunikaci a sdílení prekonceptů. Jinak řečeno, nemohli bychom uvažovat o tom, že 
prekoncepty jsou mezi lidmi vzájemně porovnatelné, kdybychom nebrali v úvahu koncept jako ideální bod 
jejich vzájemné sociální konvergence. Koncepty mají jazykový charakter pojmů, ale protože subjektivně 
existují pouze prostřednictvím prekonceptů, zahrnují smyslové nebo kinestetické představy a motorické 
operace, kterými jsou tvořeny výrazy a zprostředkovány významy.        
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4.3. Učitelka výzkumnicí (první fáze výzkumu) 
 
První fáze byla mým akčním výzkumem a byla realizována ve vyučování výtvarné 
výchovy na druhém stupni základní školy. Vedla jsem si po dva roky pedagogický deník a 
pravidelně do něj zaznamenávala situace z výuky, které mě nějakým způsobem zaujaly. 
Vznikl tak deník reflektivních bilancí (k metodice reflektivních bilancí viz Průcha 2002; 
Slavík, Čapková 1994), vzpomínek, fotografií, méně strukturovaných poznámek, ale i 
textů spíše povídkového charakteru. Jejich centrálním tématem je vztah učitele a žáka a 
jeho zvládání skrze výuku výtvarné výchovy. V následující tabulce (Tab. 2) představuji 
základní kategorie získané z pedagogického deníku LH_0507. 
 
Kategorie Popis kategorie Otázky  
učitelka sebepojetí, vlastnosti, zkušenosti, aktivity 

– jednání ve výuce a jeho hodnocení 
Kdo je to, jaký je, co dělá? 

žák představy o žákovi, žákovy vlastnosti a 
charakteristiky, popis žákova jednání 

Kdo je to, jaký je, co dělá? 

interakce popis různých aktivit učitele a žáka, nebo 
žáků v průběhu výuky i mimo ni 

Co dělá, jak to dělá? 

motivy popis motivů, které vedou k určitému 
jednání  

Proč to dělá, proč se to děje? 

vztah popis větších interakčních celků mezi 
učitelem a žákem, jejich vlivu na učitele 
a žáka, jejich hodnoty pro učitele 

Co se mezi učitelkou a žákem 
nebo žáky děje? Za jakých 
okolností se to děje? Jaký mají 
k sobě vztah? 

výuka Popis témat a obsahů původních, 
skrytých a těch, které se v průběhu výuky 
z interakce mezi učitelem a žákem 
vyvstaly. 

Jak to, co se děje, ovlivňuje 
výuku, co se žáci učí, co se učí 
učitel? 

Tab. 2: Přehled základních kategorií získaných z pedagogického deníku LH_0507. 
 
Na základě rozborů pedagogického deníku jsem mohla popsat různé podoby 
pedagogického vztahu (Schéma 12) a způsoby komunikace mezi učitelkou a žáky, rovněž 
jsem mohla vidět, jakou hodnotu nebo váhu přisuzuji (jako učitelka) určitým typům vztahu 
(dobrý, špatný, neúčelný, vysilující, atd.). 
 
Ve výzkumech pedagogické komunikace, o které se opírám, je nejčastěji pracováno 
se třemi typy pedagogického vztahu. Jedná se o vztah symetrický, asymetrický a 
preferenční (např.: Gavora 2005). Ve svém zkoumání jsem šla ke konkrétnějším typům 
vztahu a pojmenovávala je jmény, která běžně užíváme v našem jazyce a hlavně se 
vyskytují přímo v mém deníku. K tomuto konkrétnějšímu rozboru jsem směřovala pro to, 
co zmiňuje ve své práci i Gavora: „Při sociální komunikaci je důležitá především 
kvalitativní stránka informace…důležité je i to, jaký má informace vliv na člověka, na jeho 
dosavadní vědomosti, názory, postoje, motivy, potřeby, očekávání, konání a chování. 
Člověk není stroj, a proto jeho komunikace vyjadřuje momentální nálady a citové 
stavy…odráží afektivní a vztahové prvky.“ (Gavora 2005, s. 14) Právě tuto kvalitativní 
složku pedagogického vztahu se budu snažit zohlednit i já.  
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V podstatě by se řada vztahů odhalených z deníku dala do těchto tří typů rozdělit, ale 
objevila jsem takové, které do nich jednoznačně zařadit nelze (např.: šikana, milenecký 
nebo sexuální vztah), a to proto, že asymetrický vztah je nejčastěji používán ve směru od 
učitele k žákovi nebo od žáka k žákovi. Takový vztah je definován větším množstvím 
pravomocí a tím pádem nadřazeností jednoho aktéra vztahu nad druhým. Domnívám se 
ale, že dnes je možné asymetrii vidět také obráceně, od žáka k učiteli (šikanování učitele, 
sexuální obtěžování, atd.). Taková asymetrie nebude dána větším množstvím pravomocí, 
nýbrž jinými vlastnostmi a charakterem vztahu učitele a žáka, které podle mého názoru 
vyplývají z kulturního kontextu (snižování autorit, medializace, převaha mladých generací 
díky ovládání nových technologií apod.). Proto jsem ještě typy pedagogického vztahu 
rozšířila o vztahy rodičovský, partnerský, sourozenecký a milostný nebo milenecký. Tyto 
typy vztahů vycházejí z běžných mezilidských situací a jejich pojetí může být spíše 
metaforického charakteru, neslouží jako definitivní a striktně definovaná kategorie. Jedná 
se spíše o soubor vlastností a charakteristik, které se budou přizpůsobovat situačnímu 
kontextu a kontextu, ve kterém je použije sám učitel. Tyto typy vztahu lépe než jiné 
pomáhají pojmenovávat a odhalovat motivy, které jsou pro tvorbu vztahu důležité. 
 

 
Schéma 12: Podoby pedagogického vztahu ovlivněné interakcí a způsoby komunikace mezi učitelkou a žáky 
(z rozboru ped. deníku LH_0507) 
 
Jak jsem v předchozím odstavci předeslala, dospěla jsem k tomu, že určitý způsob 
komunikace a tedy tvorby vztahu mezi učitelkou (mnou) a žákem je něčím motivován, má 
nějaké své důvody a opodstatnění. Tyto důvody byly reflektovány bezprostředně po výuce 
a někdy i v jejím průběhu, v takovou chvíli jsem si uvědomila, že se sama sebe ptám: „Co 
to po nich vlastně chceš?“ Pravidelně jsem si takové otázky a odpovědi zapisovala do 
deníku, často byly ale součástí obsažnějšího popisu výuky, jejich místo v reflexích a vliv 
na rozhodování a jednání ve výuce jsem si uvědomila více až při analýzách. 
 
Motivy v mé práci měly dvě roviny a) osobní a b) profesní. V osobní rovině jsem často 
uváděla emoce (strach, úzkost, radost, vztek, atd.), minulé zkušenosti (zážitky ze školy, 
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když byla vyučující ještě žák), starosti nesené z domova a sebepojetí (osobní vlastnosti) 
jako hybatele určitého jednání. 
 
V rovině profesní to byly nejčastěji představy o potřebách žáka, nutnost splnit cíl výuky, 
udržet pozornost žáků, motivovat žáky k tvorbě a zájmu o vizuální kulturu. Profesní 
motivy jsem reflektovala častěji a nebyly emočně tolik nasycené jako motivy osobní. 
Všimla jsem si, že motivy jsem reflektovala nejčastěji tehdy, když se jednalo o událost 
„méně závažnou“ nebo jsem od ní měla delší časový odstup. V událostech, které jsem 
prožívala obzvlášť silně (události se silným emocionálním nábojem), bylo pro mne těžší 
motivy odhalit. K odhalení motivů mi pomohlo několik otázek (Tab. 3). V následující 
tabulce pak uvádím motivy jednání nalezené ve zkoumaném pedagogickém deníku (Tab. 
4).  
 
Osobní tendence Profesní tendence 
Co chci já učit? Co chci já? Co ho mám/musím naučit, jak mám učit?  
Proč chci, aby mě poslouchal/a/i? Proč žáka motivovat? Jak udržet žákovu pozornost? 
Co potřebují děti? Co potřebuje žák? Co potřebuje třída? 
Proč mu chci pomoct? Proč intervenovat?  
Jak ho udržet, neztratit ho? Jak žáka motivovat?  
Co se mi na něm/nich líbí/nelíbí? V čem jsou žáci úspěšní/neúspěšní? 
Proč se mu vyhýbám?  

Tab. 3: Otázky po motivech jednání. 
 
 Osobní tendence Profesní tendence 
Představy o dítěti a jeho potřebách Představy o žákovi a jeho vzdělávacích potřebách 
Charakteristika a určení vlastností dítěte Charakteristika a určení vlastností žáka 
Vztah k dítěti Vztah k žákovi 
Vliv osobních zkušeností, osobní  historie (rodina) Vliv profesních zkušeností, profesní historie (škola, 

zaměstnání) 
Sociální role Profesní role 
sebepojetí Pojetí výuky 
Vliv oblastí zájmu a koníčků Vliv oboru, vzdělání, dalšího studia 
Představy o mých osobních vlastnostech a o mých 
potřebách 

Představy o profesních vlastnostech a povinnostech 

Tab. 4: Motivy jednání učitelky (motivy interakce a vliv na tvorbu vztahu mezi učitelkou a žákem). 
 
Významným se mi zdá být v této části výzkumu zjištění, že jsem si jako učitelka 
uvědomila, že můj vztah ke konkrétním žákům (jednotlivcům i třídě, či skupině žáků) 
ovlivňuje jejich motivaci, ochotu spolupracovat, učit se a tvořit ve výtvarné výchově. 
V závislosti na tom často přizpůsobuji své jednání ve výuce. Tedy jedním z hlavních 
motivů jednání učitele je udržení pedagogického vztahu nejen ve formální rovině (povinně 
žák musí chodit do školy), ale také v rovině sociální, v rovině běžného každodenního 
potkávání dvou lidí. Tato rovina je přirozeným podkladem pro pedagogický vztah, má řadu 
kvalit, podob a v čase se proměňuje, je závislá na aktivitě a angažovanosti jejich aktérů, na 
jejich osobitosti a vlastnostech a zároveň tuto osobitost a jejich vlastnosti mění. 
 
Typy vztahů zase ukazují, o jaké obsahy může ve vztazích mezi učitelem a žáky jít a jaké 
obsahy je možné ve výuce a pro výuku tematizovat. Uvědomuji si, že v mém případě jsme 
se se žáky převážně pohybovali v rovině socializace (morálky, kázně, respektu), jak 
personalizované (moje a žákovské potřeby) tak enkulturační (obor, učivo) obsahy 
v podstatě sloužily k vyjednávání estetiky pedagogického vztahu. Z toho zároveň vyplývá, 
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že rozlišování na osobní a profesní tendenci umožňuje učiteli hlouběji strukturovat svou 
reflexi výuky a lépe tak odhalovat motivy svého jednání. 
 
4.4. Tři rozhovory s učiteli experty (druhá fáze výzkumu) 
 
V druhé části výzkumu (konec školního roku 2008) jsem uskutečnila rozhovory se třemi 
učiteli s dlouholetou pedagogickou praxí a s různým typem aprobace. Vybraní učitelé jsou 
ze tří pražských základních škol (viz Tab. 5). Vzhledem k tomu, že se jedná o učitele 
s průměrnou praxí 28,6 let, budeme je v textu označovat prvními dvěma písmeny ze slova 
expert (srov. Píšová 2009), tedy EX. Pro zachování anonymity každému učiteli bylo pak 
podle pořadí rozborů přiděleno číslo, EX_01, EX_02 a EX_03. 
 
učitel praxe věk pohlaví typ školy aprobace 

EX_01 39 67 žena II. st. ZŠ Vv, Čj 

EX_02 25 47 žena I. st. ZŠ 1.st. Tv 

EX_03 22 46 muž II. st. ZŠ Vv, Čj 
Tab. 5: Základní údaje o učitelích s dlouholetou praxí 

 
Vzhledem k narativní (vyprávěcí, příběhové) a vizuální (obrazové) povaze dat z první části 
výzkumu jsem předpokládala, že data získaná v druhé fázi budou obdobného charakteru. 
Z toho důvodu byla pro získání dat v druhé fázi výzkumu vybrána metoda 
nestrukturovaného narativního rozhovoru (Hendl 2005, s. 176 - 180).  
 
Rozhovory se všemi třemi vyučujícími jsem vedla v prostředí, kde pracují, v učebně nebo 
v kabinetu jejich školy. Učitelé byli na začátku vyzváni, aby volně mluvili o tom, co je 
napadá, když se řekne osobní a profesní tendence učitele výtvarné výchovy. V případě, že 
učitelé nevěděli, jak začít, nabídla jsem jim motivační text, úryvek z kasuistiky57. 
Motivační text byl využit pouze v jednom případě (v rozhovoru s EX_02). V průběhu 
rozhovoru jsem pak kladla doplňující otázky podle toho, jak se vyprávění učitele vyvíjelo. 
Nejčastěji jsem reagovala otázkou v situaci, kdy mne ve vyprávění něco zaujalo a nebo 
když jsem nerozuměla souvislostem ve vyprávění. Učitelé byli seznámeni se záměry 
disertační práce a požádáni o souhlas s uveřejněním částí textu z našich rozhovorů (souhlas 
byl dán pouze ústní formou). 
 
Délka rozhovoru byla před zahájením rozhovoru s vyučujícími dohodnuta na dvě až tři 
hodiny. Ani jeden z rozhovorů tuto dobu výrazně nepřekročil ani nebyl výrazně kratší. 
Data byla zaznamenávána se souhlasem učitelů na diktafon i písemně a následně byla 
doslovně transkribována. Přepis rozhovoru jsem poté doplnila o několik dalších dotazů, 
případně žádostí o doplnění či rozvedení. Doplňující písemné dotazy se nejčastěji týkaly 
konkretizace určitého problému, který byl vyučujícím obecně popisován nebo jen 
naznačen. Poté byl přepis zaslán vyučujícím elektronickou poštou k přečtení a doplnění. 
Doplněné verze byly pak podrobeny konceptové analýze (21 analyzovaných stran textu) a 
kódování podle zakotvené teorie.  

                                                 
 
57 Motivační úryvek z kasuistiky pochází z diplomové práce Hajdušková, L.: Koncepty Já a Ty v kontextech 
výtvarné tvorby a výchovy (2005), na kterou tato práce navazuje. Kasuistiku je možné nalézt na straně 85-
103 zmíněné diplomové práce. 
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Pro zachování autentičnosti výpovědí nebyl při transkripci „jazyk učitele“ měněn, text 
nebyl gramaticky ani stylisticky upravován. Učitelé při doplňování přepisu rozhovoru 
neměnili obsah svých výpovědí, pouze doplňovali a rozváděli určitou myšlenku, od které 
během rozhovoru třeba spontánně odbočili a zapomněli se k ní během rozhovoru vrátit. 
V transkripci jsou graficky nebo popisem zaznamenány také různé neverbální projevy 
učitelů (odmlčení, smích, apod.). 
 
Nyní stručně představím průběh rozhovoru s jednotlivými učiteli. Z tohoto představení 
vyplyne několik charakteristických rysů a individuálních odlišností mezi jednotlivými 
experty. Dále představím tabulku kódů, které jsem z jednotlivých rozhovorů získala, a na 
závěr tyto kódy mezi sebou porovnám. 
 
4.4.1. EX_01, EX_02, EX_03 
 
Rozhovor s EX_01 
 
Paní učitelka EX_01 byla v průběhu rozhovoru v tíživé situaci. Z jejího vyprávění je 
patrné, že po třicetidevítiletém působení na jedné škole ne zcela dobrovolně odcházela do 
důchodu. Rozhovor se tedy odehrával ve chvíli, kdy uvažovala, jak naloží s obrovským 
archivem dětských prací, který po dobu své praxe vytvářela, jak naloží s různým 
materiálem, který nashromáždila, aby ho s žáky v hodinách využili při tvorbě, jak naloží s 
pracemi, které v učebnách po žácích zůstaly a které je škoda vyhodit. K hořkosti odchodu 
ze zaměstnání se navíc přidávalo to, že: „V současné době má škola málo dětí, učitelé 
málo hodin, takže moje hodiny potřebuje pan ředitel pro hodiny fyziky a matematiky. Čili 
tito učitelé budou učit výtvarnou výchovu.“ (EX_01_A, s. 1). 
 
Vzhledem k situaci, ve které se paní učitelka nacházela, bych rozhovor nazvala jako 
bilancování. Typickým pro tento rozhovor bylo uvažování o minulosti. Paní učitelka se 
rozpomínala na svá studia a pedagogické začátky, vzpomínala na drobnosti, kterými si 
zpestřovala rutinní úkony (cestování do školy), ale i na různé role a různé aktivity (fakultní 
učitelka, obvodní metodička, psaní knihy, pořádání soutěží, atd.), které přesahovaly rámec 
školy a byly významné v širším kontextu, v kontextu oboru. Paní učitelka v rozhovoru 
říká: „Často se řešilo postavení výtvarné výchovy, pořád se za ní bojovalo, psaly se nějaké 
články – lejstra a někam se to poslalo. Bojuje se v podstatě dosud, na mnoha školách se 
děje to, že výtvarka je takový přívěšek ostatních předmětů.“ (EX_01_A, s. 2). Rovněž  
vzpomínala na politickou situaci a její vliv na práci i rodinný život: „A to byly ještě ty 
umístěnky a já ji dostala do Brandýsa…Sháněla jsem místo v Praze…Můj muž neměl dobrý 
kádrový posudek, ještě navíc. Bylo těžké to místo v Praze sehnat. Pak mě poslali na 
Spořilov…a od té doby jsem tady…“ (EX_01_A, s. 1). Na rozhovoru s paní učitelkou je tak 
možné ilustrovat, jak vnější okolnosti (politická situace a ekonomická situace) ovlivňují 
práci pedagoga a především schopnost učitele tento vliv vnímat a reflektovat. Zároveň se 
zabývá oborem, jeho vývojem a směřováním a jeho postavením vůči jiným oborům. 
Z rozhovoru je patrné, že si paní učitelka EX_01 uvědomovala také svou pozici a možnosti 
vlivu na vývoj a směřování oboru. 
 
V průběhu rozhovoru paní učitelka spontánně uváděla příběhy ze své praxe (na jednom 
z nich je postavena první kapitola této práce), na jejich podkladě popisovala svůj vztah 
k žákům, své preference (typu žáka, přístupu, způsobu komunikace, atd.), srovnávala 
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chování žáků a žáky obecně, například to, jak se proměnili od dob, kdy začínala učit. 
V příbězích vždy popisuje určitý konflikt mezi sebou a žákem a způsob, jakým se jej 
snažila vyřešit. Klíčovým při řešení těchto konfliktů se mi zdá být v jejím případě toto: 
„Nejsem ten typ, co by psal poznámky, myslím, že se mě děti nebojí. Musím to stavět na 
jiných věcech … nepokládám se, jako že jsem kantorka, tak jsem nadřazená, říkám, že ve 
výtvarce jsme na jedné rovině, že jsme tam společně výtvarníci. Hodně se z dětí, co jsou 
zlobivější, vykřeše. Měla jsem třeba jednoho chlapce, který byl hodně nešikovný. Ale letos 
se hodně snaží a ptal se, zda má se svým talentem nárok na jedničku. A já mu povídám, že 
nezáleží jak umí, ale spíš na tom vztahu k předmětu.“ Dále říká: „Být kamarád s dětmi, to 
se po nás často chce, ale to nejde.“ (EX_01_A, s. 3-5). Z úryvku je patrné, že paní učitelka 
odmítá na jedné straně vztah založený na hierarchii, která je daná formálním systémem 
školy – učitel nadřízený vs. žák podřízený, a na druhé straně vztah založený na 
kamarádství. V prvním vztahu podle paní učitelky figuruje převážně emoce strachu: „Tyto 
děti chápu, mně nešel tělocvik a vím, co je se bát.“ (EX_01_A, s. 3-4), zatímco v druhém 
vztahu zase jakoby stačí mít rád. Východiskem je pro ni vztah výtvarník / výtvarník (in 
vivo kód), podle ní je tento vztah možný tehdy, pokud se žák snaží, nemusí mít talent nebo 
umět, ale měl by projevovat „vztah k předmětu“. Tento vztah vzniká na základě sdílení 
určitých věcí: „…vztah k materiálu, nadšení pro práci…snažím se přenést své nadšení na 
děti. Žáci vědí, že se z jejich práce raduji upřímně.“ (EX_01_A, s. 3). Vztah k předmětu, 
materiálu, nadšení z práce je tak nejen požadavkem kantora na žáka, potřebný k tomu, aby 
se žák stal kantorovi roven, ale také učitelovým kritériem hodnocení žákova výkonu. 
Můžeme se ptát odkud tento požadavek učitele na přístup k tvorbě vychází? Je pro náš 
obor typické to, že vyžadujeme po žácích nadšení z tvorby? Je tento požadavek kladen i 
v jiných předmětech?  
 
Z rozboru rozhovoru s paní učitelkou EX_01 vyplynuly tyto otázky a tyto teze: 
 

- Jak se učitel pojímá, jak se charakterizuje? 
- Jak učitel pojímá, charakterizuje žáka? 
- V jaké souvislosti je osobní charakteristika učitele (jaký/á jsem) s náhledem a 

požadavky na žáka a jeho výkon ve výuce? 
- Čemu učitel přikládá důležitost ve vyučování (činnost učitele) a ve výuce (společná 

činnosti učitele a žáka)? Čemu přikládá důležitost ve vztahu k žákovi? 
- Čemu učitel přikládá důležitost v oboru? 
- Co tvoří jeho profesní identitu? 

 
Rozhovor s paní učitelkou EX_01 byl podroben konceptové analýze jako první. Text 
rozhovoru byl nejprve několikrát čten, poté do něj byly dělány poznámky a části textu byly 
zvýrazňovány a označovány – barevné odlišení. Z tohoto rozhovoru vyplývá několik 
základních kategorií, které jsem pak sledovala v dalších rozhovorech, případně jsem je 
revidovala. V následující tabulce (Tab. 6) uvádím jejich výčet a charakteristiku (zobrazení 
dat).  
 
Barevné 
označení 

Kategorie 

 Životní události, osobní historie (vzpomínky) 
koncepty Vztah životních událostí na profesi a obráceně, osobní historie, rodina, 

vzdělání, profese, kariéra, praxe, profesní skupina, profesní role, 
(vzpomínka) 
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charakteristika Kategorie obsahuje koncepty, které mají charakter vzpomínky, je v nich vyjádřen vliv 
minulosti na přítomnost, je jim přikládána vážnost - životní zkušenosti. 

 Vztah učitel/žák/předmět 
koncepty Pocity, obliba, škola jako domov, vřelý vztah, oboustrannost, vztah 

k předmětu, vztah k materiálu, výběr témat, nadšení, zaujetí, výtvarník, 
nadřazenost 

charakteristika Kategorie obsahuje koncepty, které se vztahují k pocitům, emocím učitele a jejich vlivu 
na pojetí žáka, předmětu a sebe jako učitele. Sebepojetí učitele – osobní charakteristika. 

 Pojetí výuky 
koncepty Struktura předmětu, pojetí předmětu, funkce učebny, vybavení učebny, 

hierarchie ve výuce, řád, porušení řádu, nekázeň, relaxace, nuda 
charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, které se vztahují k jednání a myšlení učitele ve výuce, k jeho 

strategiím, používaným metodám, názorům na výuku, k výběru obsahů – učiva, potřebám 
učitele pro výuku, materiálům, zázemí, času, atd. 

 Profesní úspěch 
koncepty Čas, praxe, vyčerpání, „osvěžování“, změna, funkce a role v profesi, 

profesní úspěch, reprezentace školy, organizace akcí, soutěže, pochvala, 
bývalí žáci 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel pojmenovává a vyjmenovává úspěchy, nebo to, co 
chápe jako úspěch, může se tím pochlubit, být na to hrdý. 

 Obor a jeho kontext 
koncepty Vztah k profesním činnostem, politika školy a ředitele, vztah teorie a 

praxe, postavení výtvarné výchovy, kompetentnost, pojetí oboru, 
aprobace, konkurence jiných předmětů  

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje koncepci školy, práci personálu, 
problémy školy a školství nebo oboru, své potřeby pro lepší výuku, atd. 

 Vlastnosti žáka 
koncepty Vlastnosti dítěte z profesního hlediska, názor na dítě/žáka, srovnání žáků 

v minulosti a přítomnosti, pozorování dětí v praxi, koho hledám, co 
potřebuji do Vv – ideální a reálný žák 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel více z profesního hlediska charakterizuje žáka. 
 Příběhy z praxe 
koncepty Popis školní skupiny, třídy, žáka, konkrétní situace, případ, jev, způsob 

užívání příkladů z praxe k vysvětlení určitých jevů, konflikt s žáky, 
zlobení, nekázeň, řešení konfliktních situací 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje nebo vysvětluje určitý jev v praxi 
pomocí konkrétního příkladu, případu ze své zkušenosti. 

Tab. 6: Výčet a charakteristika konceptů a kategorií z rozhovoru s EX_01. 
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Schéma 13: Grafické rozvržení a vztah základních kategorií v rozhovoru s paní učitelkou EX_01. 
Nejčastěji identifikovanými položkami byly tyto čtyři kategorie: Životní události, osobní historie 
(vzpomínky), Vlastnosti žáka, Vztah učitel, žák a předmět, Profesní úspěch. Tyto čtyři kategorie se také často 
prolínaly nebo na sebe navazovaly. Méně často pak byly identifikovány kategorie Koncepce výuky a Obor a 
jeho kontext. Centrální místo v zásadě zaujímala kategorie Kasuistiky, konkrétní příklady užívala paní 
učitelka pravidelně v průběhu celého rozhovoru. Kategorie Obor a jeho kontext se objevoval nejčastěji ve 
vztahu ke kategorii Profesní úspěch a pak ve vztahu ke kategoriím Vztah učitel, žák a předmět a Životní 
události, osobní historie. Kategorie Pojetí výuky se pak nejčastěji objevovala ve vztahu ke kategoriím Vztah 
učitel žák a předmět a Vlastnosti žáka.  
 
Rozhovor s EX_02 
 
Paní učitelka EX_02 je třídní učitelkou na prvním stupni základní školy v Praze, rozhovor 
s ní probíhal v její třídě. V první fázi byl nahráván na diktafon a v druhé zapisován do 
poznámkového sešitu. Vzhledem k tomu, že byl tento rozhovor úplně prvním rozhovorem, 
stal se do značné míry rozhovorem tréninkovým. Řada poznatků z jeho průběhu ovlivnila 
přípravu a realizaci rozhovorů následujících (s EX_01 a EX_03). 
 
Rozhovor byl zahájen čtením motivačního příběhu. Snad i z toho důvodu se ve vyprávění 
paní učitelky EX_02 velmi často objevují příběhy z praxe. Tento předpoklad ale vyučující 
nepotvrdila. Vzhledem k tomu, že motivační příběh mohl ovlivnit strukturu a obsah 
vyprávění respondentky, nebyl již v dalších rozhovorech čten, ale pouze nabídnut jako 
možnost pro spuštění vyprávění.  
 
Paní učitelka zahájila své povídání obecnějším popisem situace, která se jí stává ve výuce, 
a to, že v průběhu výkladu látky přijde na to, že se odklonila od původního obsahu výuky a 
zabývá se s dětmi obsahem jiným. K tomu říká: „Ve třídě vznikne situace, na kterou já se 
nikdy nemůžu dopředu připravit…“ (EX_02_A, s. 1). Často paní učitelka srovnávala také 
svůj předpoklad nebo představu o znalosti žáka s tím, co žáci skutečně znají a vědí a pak 
popisovala, jak s takovým zjištěním ve výuce nakládá. Například si z těchto důvodů už 
nepíše podrobnou přípravu, ale pouze bodovou. Podobně se o přípravě zmiňuje i paní 
učitelka EX_01 (EX_01_A, s. 5). Znalost žáka a její představa o něm se ještě objevuje 
v jednom zajímavém kontextu, paní učitelka srovnává zdroje svých znalostí a znalostí 
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žáků. Uvádí to na příkladu: „…byli jsme na výletě v Kladrubech, byli jsme se dívat na koně 
a někde z té návštěvy vyplynulo slovo Kentaur. V tu chvíli mě napadlo, ty děti vůbec nevědí 
co to je, neumí si představit, pro ně je to něco cizího. A v tu chvíli mě napadlo, že jim to jen 
tak neřeknu a zeptám se a najednou jsem zjistila, že dvě třetiny dětí, to slovo zná, dokázaly 
ho popsat a vědí a já se jich ptala odkud to slovo znáte? Protože mě se to sepne s nějakými 
pověstmi, ale oni mi řeknou, no to jsou ty kartičky, my vám je paní učitelko ukážeme, to 
jsou ty, co hrajeme, to jsou Magic.“ (EX_02_A, s. 1). Tuto část uzavírá větou: „Po těchto 
zkušenostech jsem zjistila, že nejlepší je jít na všechno úplně od nich, a to se mi osvědčilo 
úplně ve všem.“ (EX_02_A, s. 1). 
 
V další části rozhovoru srovnává, jakým způsobem byla učena ona ve výtvarné výchově, 
jak to ovlivňuje její způsob vyučování dnes a jak se snaží děti učit jinak, vyhnout se 
chybám, které zažila na sobě. Pojmenovává tak jedny z tzv. implicitních znalostí (viz např. 
Švec 2005). Současně zde hovoří o hodnocení ve výtvarné výchově. Navazuje hned 
zmínkou o studiu na VŠ a komentuje to: „Mám pocit, že tohle se naučit ve škole (na 
fakultě) nedá, že se to člověk naučí až v praxi a myslím, že jsem se to naučila tím, že jsem 
si kolikrát natloukla nos.“  (EX_02_A, s. 2). Zároveň se tak vrací ke své první větě, kde 
říká, že učitel nemůže být na vše připraven a dostává se v praxi do situací, ve kterých musí 
riskovat, musí se rozhodnout pro určité řešení i za cenu toho, že toto řešení nebude právě to 
nejlepší možné. V závěru svého obecnějšího povídání popisuje, jakou roli pro ni hraje 
dětská práce při poznávání dětí: „Takže i z toho výkresu se dá poznat, jaké které dítě je… 
Třeba já poznám obrázky holčiček, takové ty pečlivé holčičky, to tam přesně je, třeba i na 
tomhle…detailisti, někdo mi vymalovával chloupek po chloupku, v tom se přesně pozná 
osobnost těch dětí, jejich založení. Výtvarka mi o dětech řekne nejvíce.“ (EX_02_A, s. 2). 
 
V další části rozhovoru vypráví paní učitelka čtyři příběhy. Tři kasuistiky se týkají žáka a 
jedna žákyně. Paní učitelka v nich popisuje vstup rodiče do pedagogického vztahu a svůj 
vstup do vztahu mezi žákem a jeho rodičem. Nejčastěji se jedná o rozdílné názory na 
výuku a výchovu dítěte/žáka. Paní učitelka k tomu říká: „Po tomto konfliktu jsem si řekla, 
že nemá smysl přehánět starostlivost o žáky, první jsou rodiče v rozhodování a učitel má 
být jen nápomocný. … Ale vím, že pak po těch zkušenostech, že nemůžu všechno změnit a 
s tím jsem se naučila srovnat. Najít si vlastně, kdy jsem šla z jednoho extrému do druhého 
a teď si najít ten střed. Myslím si, že je to těžké a že to neumím ani teď, že jsem klidně 
schopná nalítnout úplně znova. Určitě už nikdy nebudu k dětem slepá, že bych to neviděla, 
co jsem dokázala v těch mladších letech, ale myslím si, že nalítnu klidně znova. Teď si to 
pamatuji, protože je to čerstvé, ale za rok za dva…“ (EX_02_A, s. 4). 
 
Z rozboru rozhovoru s paní učitelkou EX_02 vyplynuly tyto otázky a tyto teze: 
 

- Jak učitelka využívá dříve získaných znalostí a zkušeností žáků ve výuce? 
- Jak vyučující pracuje se skrytým obsahem a personalizační složkou ve výuce? 
- Jak vyučující pracuje s vizuálně kulturním kontextem ve výuce? 
- Jakou roli hraje studium v přípravě učitele na výkon povolání? Jakou roli zaujímá 

sebezkušenost ve výkonu učitelského povolání? 
- Jakou roli hraje osobnostně sociální příprava učitele na výkon povolání? 

 
Z analýzy rozhovoru s paní učitelkou EX_02 se otázky a teze rýsovaly už o něco blíže 
k cílům výzkumu. Velmi zřetelným bodem rozhovoru je právě uvažování paní učitelky nad 
tím, jak se jí ve výuce objevují personalizované obsahy (znalosti a zkušenosti žáků, 
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obsahy, které je zajímají), jakým způsobem s nimi zachází v rovině socializace (věnuje jim 
pozornost, přechází je, je z nich překvapená, mluví o nich s dětmi, atd.) a jak je dokáže 
propojit s širším kontextem - enkulturačními obsahy. Všechny tyto reflektované procesy se 
mi pak zdají být dobrým podkladem pro další profesní a osobnostně-sociální rozvoj 
učitele. 
 
V následující tabulce opět uvádím výčet základních kategorií, které byly v rozhovoru 
s EX_02 identifikovány. 
 
Barevné 
označení 

kategorie 

 Životní události, osobní historie (vzpomínky) 
koncepty Vlastní zkušenost, učitel jako návod, mustr, vzor, vliv vzdělání na výkon 

v profesi, vzpomínky na těžké zkušenosti, nosit si domů starosti. 
charakteristika Kategorie obsahuje koncepty, které mají charakter vzpomínky, je v nich vyjádřen vliv 

minulosti na přítomnost, je jim přikládána vážnost - životní zkušenosti. 
 Vztah učitel/žák/předmět 
koncepty Typ dítěte, označení dítěte – zdrobněliny, originální chlapec, holčička, 

obkreslí, individualista, pocity, libost, nelibost, outsider, dar žáka učiteli, 
chodit za učitelem, udržování kontaktu, lítost, pochopení, nosit si 
problémy domů, příběh dítěte, mám ráda děti, pochopení, tolerance, 
nesnáším, sebekontrola, ztráta sebekontroly, normální člověk, učitelka 
jako příklad – učivo, povaha a její odraz ve stylu učení, génius, všechno 
ví, perfektní, dělat chyby. Nejsem klidný člověk, výbušná, dynamická, 
rychlá hlučná. 

charakteristika Kategorie obsahuje koncepty, které se vztahují k pocitům, emocím učitele a jejich vlivu 
na pojetí žáka, předmětu a sebe jako učitele. 

 Pojetí výuky 
koncepty Situace, improvizace, příprava, skryté a zjevné kurikulum, cíl, 

konkretizace, zkušenost, myšlenková mapa, metoda, standard, kurikulum, 
souvislosti, struktura hodiny, obsah a téma hodiny - učivo, změna, návrat 
k původnímu tématu, obsah – co dítě zná, odkud zná, co nezná, co se učit, 
reakce učitelky, vysvětlování, zdůvodňování, zdroj zkušenosti žáka vs. 
učitele, hodnota kulturního kapitálu, představa učitele, způsob práce ve 
Vv, pracovní postup, pomoc vs. vliv, vedení dětí vs. jejich samostatná 
individuální práce na sobě, mezioborové vazby, volba techniky, počet dětí, 
asistent, nemožnost podělit se o zážitek, chování dětí a jejich vztahy, 
potřeba podkladů a podnětů pro individuální přístup, čas ve výuce, čas na 
tvorbu, čas na reflexi, málo času, sebehodnocení dětí 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, které se vztahují k jednání a myšlení učitele ve výuce, k jeho 
strategiím, používaným metodám, názorům na výuku, k výběru obsahů – učiva, potřebám 
učitele pro výuku, materiálům, zázemí, času, atd. 

 Profesní úspěch 
koncepty Úspěch v hodině - splnění cíle. 
charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel pojmenovává a vyjmenovává úspěchy nebo to, co 

chápe jako úspěch, může se tím pochlubit, být na to hrdý. 
 Obor a jeho kontext 
koncepty Hodnocení výchovných předmětů, pochybnost nad funkcí fakulty 

v přípravě učitelů na profesi, kritika vzdělávacího systému – tvorba 
zábran, potřeby/požadavky současného učitele – potřeba asistenta, učení 
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v blocích – koncepce školy, zasahování rodičů do fungování školy, výběr 
učitele rodičem. 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje koncepci školy, práci personálu, 
problémy školy a školství nebo oboru, své potřeby pro lepší výuku, atd. 

 Vlastnosti žáka 
koncepty Znát věci, pojmy, souvislosti, znalost učitele vs. znalost žáka, zdroj a 

kontext znalosti žáka, zájem dětí, představa učitele o žákovi, žákova 
zkušenost, charakteristika dětí, charakter díla=charakter dítěte/autora, 
práce dítěte o něm vypovídá, silné a slabé stránky dítěte, co potřebují malé 
děti, hodnocení dítěte, informace o žákovi, specifika, diagnostika, 
anamnéza, přisouzení vlastností, odhadování budoucnosti a vývoje žáka 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel více z profesního hlediska charakterizuje žáka. 
 Příběhy z praxe 
koncepty Ukázky práce dětí, vyprávění o exkurzi, konflikt s rodiči, problémový žák, 

popis řešení situace. 
charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje nebo vysvětluje určitý jev v praxi 

pomocí konkrétního příkladu, případu ze své zkušenosti. 
Tab. 7: Výčet a charakteristika konceptů a kategorií z rozhovoru s EX_02. 

 
V rozhovoru jsem identifikovala ještě dvě další kategorie. Kategorie Osobní 
charakteristika byla původně součástí kategorie Vztah učitel, žák a předmět. Na základě 
rozboru rozhovoru s EX_02 bylo nutné tuto kategorii rozdělit a specifikovat její obsah. 
Z rozhovoru s EX_02 dále vyplynula kategorie  Rodič ve vztahu učitel/žák. 
 
 Osobní charakteristika učitele 
koncepty Tolerantnější, mám ráda děti, neodpouštím lhaní, jsem normální člověk, 

génius, všechno ví, je perfektní, nejsem klidný člověk, jsem výbušná, 
dynamická, rychlá, hlučná, nejsou stejní a nemůžou učit stejně. 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje jak sám sebe vidí, hodnotí a jaké to má 
dopady na výuku. 

 Rodič ve vztahu učitel/žák 
koncepty Přítomnost rodiče ve výuce, ve škole, vliv rodiče na rozhodování učitele, 

žádost rodiče o pomoc učitele, hodnocení vztahu mezi rodičem a žákem, 
konflikt učitele a rodiče, rodič ve vztahu mezi učitelem a žákem, rivalita, 
informace o rodině, představy a fantazie učitele o rodině, rodič učitelem - 
odborník 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje vztah, problémy, situace týkající se školy 
a rodičů, učitele a rodičů, žáka a rodičů. 

Tab. 8: Tabulka dalších konceptů a kategorií z vyplývajících z rozhovoru s EX_02. 
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Schéma 14: Grafické rozvržení a vztah základních kategorií v rozhovoru s paní učitelkou EX_02. 
Nejčastěji identifikovanými položkami byly tyto tři kategorie: Vlastnosti žáka, Koncepce výuky a Vztah 
učitel, žák a předmět. Tyto tři kategorie na sebe také nejčastěji navazovaly. Zvláštní dvojici, velmi těšně 
propojenou tvoří kategorie Vlastnosti žáka a Koncepce výuky. Méně často pak byly identifikovány kategorie 
Životní události, Obor a jeho kontext, Profesní úspěch. V rozhovoru byly identifikovány dvě nové kategorie: 
Osobní charakteristika, která byla úzce navázána na kategorii Vztah učitele, žáka a předmětu a která byla 
v rozhovoru dávána do souvislosti ještě s kategorií Pojetí výuky. A potom kategorie Rodič ve vztahu 
učitel/žák (v grafu označena jen pod jménem Rodič), tato kategorie byla nejčastěji uváděna v kasuistikách a 
poměrně často v souvislosti s kategorií Pojetí výuky. Kategorie Obor a jeho kontext se objevoval nejčastěji 
ve vztahu ke kategorii Pojetí výuky. Kategorie Životní události/osobní historie byla nejčastěji navázána na tři 
nejvýraznější kategorie Pojetí výuky, Vlastnosti žáka a Vztah učitel/žak/předmět a pak byla velmi často 
patrná ve vztahu ke kategorii Kasuistiky. 
 
Rozhovor s EX_03 
 
Rozhovor s panem učitelem EX_03 rovněž probíhal ve škole, kde pracuje. Pan učitel 
EX_03 je nejen výtvarným pedagogem na druhém stupni ZŠ, kde učí, ale také jejím 
ředitelem. Z tohoto hlediska byl rozhovor s ním na rozdíl od předchozích dvou rozhovorů 
jiný a svým způsobem výjimečný. Role ředitele jakoby měnila perspektivu pohledu učitele 
na žáka, učivo, vyučovací proces i sebe samého. Tuto změnu perspektivy vidím například 
v mnohem častěji se objevujícím zobecňování (například z úrovně jednoho žáka na 
skupinu nebo třídu). Oproti předchozím rozhovorům používal pan učitel příklady z praxe 
tak, že byly více propojeny ke konkrétním problémům, o kterých právě hovořil. 
V předchozích rozhovorech se jednalo více o samostatná vyprávění s počátkem a koncem.  
 
Během rozhovoru pan učitel svou řeč strukturoval, vzniklo tak několik okruhů, které se 
spontánně dotýkaly tématu vztahu učitele a žáka. Během rozhovoru vzniklo deset okruhů: 
1) osobnostně-sociální rovina (dítě ve svém díle), 2) osobní představy učitele, 3) učitel, 
ředitel a rodina, 4) vztahy, 5) cíle, 6) separace, 7) vysvětlování a argumentace, 8) 

 94



autenticita, 9) emoce a 10) marihuana ve škole. Obsahově nejrozsáhlejší jsou první čtyři 
okruhy. 
 
V prvním okruhu se pan učitel věnuje tomu, jak je dítě poznat ze své výtvarné práce, 
jakým způsobem potřebám a projevu dítěte přizpůsobuje téma a strukturu výuky. Přivádí 
mě tak na otázku: Jak je učitel poznat ve svém díle, ve své výuce? V tomto okruhu pan 
učitel vzpomíná na své učitele a na jejich vliv na jeho tvorbu a školní výkon (podobně jako 
v rozhovoru s paní učitelkou EX_02). Popisuje zde výuku výtvarné výchovy (ve školním 
klubu) jako místo ke společnému a společenskému potkávání. Pan učitel v této části textu 
také popisuje změnu rolí a změnu vztahu mezi ním a žákem na základě určitého situačního 
kontextu: „…je tam psychologický moment, kdy člověk figuruje jako jejich tatínek na půl a 
vytváří se tam hodně citové vazby.“ (EX_03_A, s. 2). Pan učitel nakonec nazval svou roli 
vyvažovatel (kód in vivo), říká o ní, že je to vlastnost a charakterizuje ji jako průnik být 
hodný a laskavý s přísností a důsledností. Tuto vlastnost získává podle pana učitele 
vyučující tím, „že stárne“ a konzultuje „se zkušenými psychology a lidmi, kteří do toho 
dělají.“ (EX_03_A, s. 2). Propojuje tak osobní a profesní zrání (soubor životních 
zkušeností a pracovních znalostí, zkušeností a dovedností získaných dlouholetou praxí) 
s profesní starostí nebo angažovaností (vyhledávání odborníků a konzultace s nimi). 
 
Výrazným rysem, který mě v rozhovoru s panem učitelem zaujal, bylo formulování určité 
ideje nebo vize výuky (tento pojem se velmi často objevuje v rozhovoru). Tato vize (kód in 
vivo) vyplývala a navazovala na aktuální dění ve společnosti, do určité míry byla jeho 
kritikou, jakýmsi protipólem. Pan učitel pojmenovával konkrétní problémy současné 
společnosti a vztahoval k nim dění ve škole a své působení jednak jako učitele a pak také 
jako ředitele. „Myslím si, že v rychlosti a dynamice života ubližujeme niternějším vazbám 
mezi lidmi, bližším vztahům, bližším poznáním a dost žijeme v odcizení…snažím se, aby se 
vzájemně víc poznali, snažím se nastavit symbolické, charitativní podmínky…, aby to 
opravdu bylo přístupné pro všechny.“ (Ex_03_A, s. 1). „…tvrdím v posledních letech to, 
že děti jsou obklopeny hrozně moc velkým množstvím silných negativních vizí. 
Apokalyptických, katastrofických věcí…“ (Ex_03_A, s. 3). „Za poslední rok jsou hlavně 
lidé masírovaní sportem a fotbalem a umění tomu ustupuje…jak to zařídit, aby do galerií 
lidé šli?...Člověk bojuje o mozky lidí, o jejich nakloněnost k věci.“ (Ex_03_A, s. 6). 
Používání pojmu vize se váže v rozhovoru s panem učitelem ke dvěma rovinám. V první 
jde o vizi spojenou se samotným žákem. Tato rovina se ukazuje v druhém okruhu – osobní 
představy učitele, kde se pan učitel zamýšlí nad tím, co si učitel přináší do výuky (co se mu 
děje v hlavě, jaké má stimuly) a jak to ovlivňuje žáka. Říká k tomu například, že pak „děti 
plní nějakou jeho vizi.“  (EX_03_A, s. 2). V podstatě dochází k tomu, že mít určitou vizi, 
je to, co se děti učí. U straších dětí mluví spíše o hledání osobního stylu a originality, u 
mladších dětí pak více o cíli výuky, o dílčích cílech, ke kterým mladší děti vede. 
 
V druhé rovině se vize váže spíše k rodičům, rodině, jejímu vlivu na dítě a jeho výkon ve 
škole. V této rovině mluví pan učitel hodně o sporu s rodiči a o jeho snaze se s rodiči 
dohodnout. Tuto rovinu pak řeší ve třetím okruhu svého povídání (učitel, ředitel a rodina). 
Říká, že: „..v určitém okamžiku se ocitáte jakoby v rozporu s rodinou a děti volí, zda 
přijmou vás nebo rodinu.“ (EX_03_A, s. 3). Hovoří o tom, že jeho – učitelova vize je 
v určitých situacích „jakoby silnější“ (jasná a pevná) (EX_03_A, s. 3). a tuto vizi spojuje 
s představou o způsobu výchovy dítěte. V tomto místě se shoduje s paní učitelkou EX_02, 
oba totiž popisují v jakých situacích a na základě čeho se může učitel dostat do sporu 
s rodičem žáka. 
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Velmi zajímavým a pro mne důležitým bylo, že pan učitel EX_03 v rozhovoru několikrát 
reflektoval a upozorňoval na požadavky RVP a na přesahy oboru výtvarná výchova do 
oborů dalších, konkrétně mluvil o ekologii, arteterapii, terapii obecně a Osobnostní a 
sociální výchově. „V současnosti jsou perfektní možnosti interaktivních programů. Dneska 
je doba otevřenosti, takže se člověk setká se „zvrhlým“ uměním a prvky hravosti. Máme ve 
škole vytvářet prostor pro prezentace. Osobností výchova říká prezentovat, učit se 
sebeprezentovat, ale proč? Vnášet prvek překvapení, humoru, jde o ukazování řeči umění, 
například ve škole často vystavujeme na chodbách.“ (EX_03_A, s. 6). „Do jaké míry 
přijímat roli psychoterapeuta, OSV ano, ale nepřijímal bych roli terapeuta. Nemáme na to 
kompetence. Máme dělat to, co učitel má, a to je pedagogickými metodami rozvíjet 
osobnost. Tyhle věci se musí v určitém okamžiku zabrzdit, učitel se musí vcítit a hlídat 
hranici. ...Podobně výtvarka zapomíná dnes na to, co by měla přinést. Opět je to o 
vyvažování: musíme kromě experimentace, her, učit pracovat děti s linkou, poznávat, 
rozlišovat struktury, pojmenovávat, používat barvy, ale i prostorově konstruovat, 
komponovat více prvků, pracovat s tvarem, orientovat se v dějinách kultury atd. Jde o čas 
a o prostor pro jednotlivé součásti Vv. Terapeutické a pedagogické metody se nemusí 
křížit, ty terapeutické by měly vždy být těmi doplňujícími – tedy ve škole.“ (EX_03_A, s. 5 - 
6). 
 
Z rozboru rozhovoru s panem učitelem EX_03 vyplynuly tyto otázky a tyto teze: 
 

- Jaké role (profesní) zastává učitel ve škole? Čím jsou nebo mohou být tyto role 
určeny? 

- Jak ovlivňují další školní role pohled učitele na žáka? 
- Jak se učitel odráží ve svém díle, ve vyučovací hodině? 
- Jak učitel ovlivňuje svým přístupem, svou osobností žákův přístup k předmětu, 

žákův výkon v předmětu? 
- Jaké jsou důvody (stimuly, motivy), se kterými učitel přichází do výuky? 
- Jak se potkává vůle (vize, stimul, motivy) učitele s vůlí (vizí a představou, motivy) 

žáka? 
- Jak vyvažovat vztah mezi učitelem a žákem? Kde je hranice osobního a 

pedagogického vztahu? 
- Jaký je vztah terapií (arteterapie) a OSV? 
- Jaké konkrétní dopady má OSV do výuky výtvarné výchovy? 
- Co je obsahem – učivem v OSV a kde se tyto obsahy prolínají s učivem Vv? 

 
V následující tabulce uvádím výčet základních kategorií, které byly v rozhovoru s EX_03 
identifikovány. 
 
Barevné 
označení 

kategorie 

 Životní události, osobní historie (vzpomínky) 
koncepty osobní zkušenost, pedagogická vyspělost, profesionál, učitel arbitr, učitel 

malíř, učit se bolestně, vliv vzdělání na výkon v profesi, vliv doby na 
učení, učitelovy vzory, osobní krize, vliv společnosti a kultury na názor o 
učiteli, osobní problémy 

charakteristika Kategorie obsahuje koncepty, které mají charakter vzpomínky, je v nich vyjádřen vliv 
minulosti na přítomnost, je jim přikládána vážnost - životní zkušenosti. 

 Vztah učitel/žák/předmět 
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koncepty citové vazby, změny vztahu k žákovi, konflikt, střet zájmů, přijímání vize, 
nízkoprahovost, přístupnost, pozitivní životní vize, náboženství, 
duchovno, idea, budování důvěry, vyvažování, autorita, spokojené dítě, 
dovednosti učitele, emoce dítěte, příběhy dětí, povinnosti učitele, osobní 
problémy, výtvarka jako místo k setkání 

charakteristika Kategorie obsahuje koncepty, které se vztahují k pocitům, emocím učitele a jejich vlivu 
na pojetí žáka, předmětu a sebe jako učitele. 

 Pojetí výuky 
koncepty Arteterapie ve Vv, inklinace skupiny, vůle žáka, vůle učitele, klub – 

nízkoprahovost, dostupnost, místo pro setkání, odpočinek, tvorbu, výběr 
témat, technik, rozvoj vztahů, atmosféra otevřenosti, setkávání s umělci, 
úspěch dítěte, autoregulace, sebehodnocení, zaměření na proces tvorby, 
cíle a vize výuky, práce s problémovými žáky, vedení ke kompetencím, 
otevírání těžkých témat, učitelova strategie, psychologie, slabá a silná 
místa školy a výuky, individualizace, selekce, inkluze, zrušení 
známkování, znalost dítěte, vliv psychoterapie, Osobnostně sociální 
výchova, role terapeuta, kompetence učitele, vzdělávací rozměr Vv, 
atraktivita, zábava, objektivní fakta, názor učitele, typologie žáka, 
autenticita, pravidla pro výuku a tvorbu, procentuelní vyjádření prožitkové 
stránky předmětu, dovednostní a znalostní stránky předmětu, přesahů 
předmětu a terapeutického vlivu předmětu (30%, 30%, 30%, 10%) 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, které se vztahují k jednání a myšlení učitele ve výuce, k jeho 
strategiím, používaným metodám, názorům na výuku, k výběru obsahů – učiva, potřebám 
učitele pro výuku, materiálům, zázemí, času, atd. 

 Profesní úspěch 
koncepty Mít ideu, svou vizi, úspěch ve třídě – naplnění vize, cíle, spokojenost, 

pomoc s rozhodnutím, uplatnění vlivu a role 
charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel pojmenovává a vyjmenovává úspěchy, nebo to, co 

chápe jako úspěch, může se tím pochlubit, být na to hrdý. 
 Obor a jeho kontext 
koncepty Role ředitele, povinnost ředitele, pravomoc, politika školy, vliv 

společnosti a kultury, vliv rodičů, nevýběrová škola, sociálka, psychiatrie, 
arteterapie a terapie ve výuce, OSV ve výuce, charitativní podmínky, 
nízkoprahovost, ekonomická stránka, výzkum ve škole, vztah s rodiči, 
komunikace s rodiči, kritika společnosti, hodnocení školy, zaměření školy, 
konkurenceschopnost školy, vnější atributy školy, duchovní směřování, 
efektivní výuka, hodnocení učitelů, role školy – formování kolektivu, učit 
kooperaci, hledání role v týmu, efektivní komunikace, učit se diskutovat, 
profesionálně odučená hodina, krize školy, hrozba pro školu, inspirace pro 
školu, návštěvy v cizině, problémy základek, pedagogické směry, reflexe 
aktuálního stavu oboru – umění a pedagogika, systém vzdělávání, 
nepochopení systému žákem – střet zájmů, zákon 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje koncepci školy, práci personálu, 
problémy školy a školství nebo oboru, své potřeby pro lepší výuku, atd. 

 Vlastnosti žáka 
koncepty Vývoj dítěte, skupiny, třídy, co dítě chce, k čemu dítě inklinuje, hledání 

tématu, povahy dětí, jinakost, vlastnosti dětí, vůle žáka, autonomie, děti 
z neúplné rodiny, nároky na dítě, hodnocení dětí, originalita, stimul dětí, 
motivace dětí, přijetí silné vize učitele, žák psychicky narušený, 
sebeprezentace, klima třídy, kompetence dětí, strategie dětí, vybavenost 
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z domova, ochota dětí, egoistické chování, kopírování většinové 
společnosti, konzumenti, emoce dětí, chování dítěte, blok k sebevyjádření, 
diskriminace a šikana, manipulace učitelem, formalismus u dětí, 
angažovanost, zážitková generace, rezignace, děti barometr 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel více z profesního hlediska charakterizuje žáka. 
 Příklady z praxe 
koncepty Popis práce žáka, nebo žáků, popis chování žáků, interpretace díla, popis 

realizovaného projektu (vize), popis průšvihu žáků, popis jednání a 
prožívání učitele, příklad vměšování paní učitelky do vztahu rodič dítě, 
příklady šikany ve škole, příklady jednání žáků v určitých situacích 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje nebo vysvětluje určitý jev v praxi pomocí 
konkrétního příkladu, případu ze své zkušenosti. 

 Osobní charakteristika učitele 
koncepty Vlastnosti učitele: se silnou vizí, silný, tvrdý, nekompromisní, nebýt 

změkčilý, nepodvolovat se, bez emocí – nezdravý, autentický, být 
přesvědčený, osobní inklinace, nemontuji se do vztahů s žáky, 
humanistický učitel, pomáhající, mít vizi, učitel arteterapeut, proškolený, 
nesystematický; role: ředitel, učitel, vyvažovatel, tatínek 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje, jak sám sebe vidí, hodnotí a jaké to má 
dopady na výuku. 

 Rodič ve vztahu učitel/žák 
koncepty Výzkum, rodinné zázemí, neúplná rodina, maminky, tatínci, pomoc a rada, 

názor, komunikace, konflikt, jiná vize, smysl výchovy, vlastnosti rodiče, 
hodnocení rodiče, zásah ředitele do vztahu dítě rodič, úpadek rodičů, 
zodpovědnost za dítě, kompetence rodiče, kompetence získávající dítě 
v rodině, problémy doma, konzumní založení,  

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje vztah, problémy, situace týkající se školy 
a rodičů, učitele a rodičů, žáka a rodičů. 

Tab. 9: Tabulka dalších konceptů a kategorií z vyplývajících z rozhovoru s EX_03. 
 
Z rozboru rozhovoru s panem učitelem EX_03 vyplynula ještě další kategorie, která se u 
předchozích rozhovorů neobjevila. Jedná se o již zmiňovanou vizi. Tato kategorie má 
velmi blízko ke kategoriím Pojetí výuky, oboru a jeho kontext, Osobní charakteristika 
učitele, Vlastnosti žáka, ale vzhledem k tomu, že byla v rozhovoru velmi výrazná, rozhodla 
jsem se ji oddělit. 
 
 Vize 
koncepty Názor na společnost, na situace a jevy ve společnosti a kultuře, vztahy 

mezi lidmi, odcizení, podstata člověka, duchovní hodnoty, náboženství, 
ekologie, generace, slabost, plagiátorství, směřovat, vlastní vize, 
představy, originalita, pozitivní životní vize, negativní životní vize, 
apokalypsa, katastrofy, nastavování pozitivní vize, spory o vizi, síla 
myšlenky, člověk, důvěra, souznění, vytrácení hodnot, manipulace, nátlak, 
pozitivní motivace, požitek, organizace, soulad, rovnováha, přístup, 
kulturní a výuková část předmětu, osobnostní rysy, předávat, naučit 

charakteristika Kategorie shrnuje koncepty, kde učitel popisuje svou vizi, hlavní myšlenku,  svůj názor 
nebo filozofii a propojuje ji se svým pedagogickým působením. 

Tab. 10: Tabulka dalších konceptů spadajících do kategorie Vize, která vyplynula z rozhovoru s EX_03. 
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Schéma 15: Grafické rozvržení a vztah základních kategorií v rozhovoru s panem učitelem EX_03. 
Nejčastěji identifikovanými položkami byly tyto tři kategorie: Vize, Vlastnosti žáka a Pojetí výuky. Přičemž 
kategorie Vize zaujímá v rozhovoru téměř centrální místo. Kategorie Vize a Pojetí výuky byly často 
ilustrovány kategorií Příklady z praxe, proto je v grafu umístěna zhruba doprostřed. Kategorie Pojetí výuky 
navazovala úzce na kategorii Pojetí oboru a ten zase byl často uváděn do vztahu s kategorií Vize. Velmi 
blízko k sobě měly kategorie Vize, Vztah učitel/žák/předmět, Rodiče a kategorie Osobní vlastnosti. Tvoří  
v grafu téměř uzavřený okruh. Kategorie Životní události a Profesní úspěch byly nejméně často 
zmiňovanými kategoriemi v rozhovoru. Kategorie Životní události byla nejčastěji vázána na kategorii Vize, 
Vztah u/ž/p a Vlastnosti žáka. 
 
 
4.4.2. Shrnutí poznatků z rozhovorů s učiteli experty 
 
 
V předchozím textu jsem se snažila stručně popsat základní fakta získaná z rozhovorů 
s učiteli experty. Přesto, že jde o stručný popis a výběr, může i tak působit příliš 
komplexně a tedy i méně přehledně, proto ještě na závěr této podkapitoly shrnu klíčové 
poznatky v několika tezích. 
 
Z rozhovorů není naprosto zřejmé (učitelé to přímo nevysvětlují), jak učitelé rozlišují 
osobní a profesní tendenci ve výtvarné výchově, přesto jejich výpovědi obsahují koncepty, 
které se k těmto pojmům vztahují a o kterých jsem předpokládala, že se v rozhovorech 
objeví. Jedná se o pojmy nebo kategorie: vztah učitele a žáka, vztah učitele a předmětu, 
vztah žáka a předmětu, osobní vlastnosti učitele, představy o žákovi, pojetí výuky, pojetí 
oboru a vliv oboru na výuku, životní události učitele, role učitele. Z rozhovorů vyplývá, že 
pro učitele byla ještě důležitá kategorie rodiče, příklady z praxe a profesní úspěch. Je 
patrné, že se každý učitel soustřeďuje na trochu jiné obsahy, týkající se našeho oboru: paní 
učitelka EX_02 se hodně věnuje obsahům, které přinášejí do výuky její žáci, paní učitelka 
EX_01 zase hodně uvažuje o kontextech a vývoji oboru a pan učitel EX_03 zase hodně 
hovoří o nadosobních či kulturních požadavcích na školu a na žáka. 
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Kvalitativní analýza rozhovorů mi umožnila uvidět pojetí vztahu učitele a žáka „jako 
učiva“ v jiném světle. Potvrdila jsem si teoretické poznatky z prvních kapitol (viz kap. 2.), 
že vzdělávací a výchovná  hodnota vztahu mezi učitelem a žákem vzniká jako sjednocení 
osobních a profesních stránek chování, které se dají podrobněji rozvrhnout do kategorií 
personalizace, socializace a enkulturace. Jestliže učitelé mluví o svém respektu k žákovým 
zkušenostem, mluví vlastně o personalizaci. Pokud ale zdůrazňují svou snahu vést žáka ke 
zvládání mezilidských vztahů (včetně souvislostí s „ukázňováním“ žáků), jedná se o 
socializaci. A konečně, jestliže učitelé kladou důraz na vedení žáka ke znalostem, 
dovednostem, kompetencím potřebným ke vrůstání do kultury a do zvládání jejích 
požadavků, týká se to hlavně enkulturace. Proporce mezi profesními a osobními stránkami 
anebo personalizací, socializací a enkulturací ze strany jednotlivých učitelů jsou velmi 
proměnlivé, přičemž podle mých zjištění jsou závislé 1) na roli, kterou ve škole učitel 
zastává (ředitel, třídní, učitel Vv, atd.), 2) na osobních vlastnostech, zájmech a zvycích, 3) 
na zkušenostech, vzdělání a vztahu k oboru (délka praxe, další studium, atd.) a na 4) 
představách o žákovi. 
 
Sledovala jsem tedy, jak učitel posuzuje samotného žáka, jakou mu přisuzuje roli ve 
vyučovacím procesu, jaké má o něm představy, jak ho hodnotí. V momentech, kdy 
vyučující mluvil o žákovi, nemluvil o nějakém obecném žáku, ale většinou o konkrétním 
jedinci, o konkrétním dítěti zasazeném do nějaké situace nebo příběhu. Z čehož usuzuji, že 
personalizace je vztažená ke konkrétním žákům, není učiteli proklamována jako obecný 
princip – vlastně se „realizuje“ jenom skrze jejich uvažování o jednotlivcích. Pro mne to 
bylo zajímavé zjištění, protože ve výuce – konkrétně v kazuistice z kapitoly první – se 
personalizace zřetelněji projevila nejprve jako kázeňský přestupek, který bychom mohli 
chápat jako „obecný problém personalizace“. Prostě a jednoduše – když žák zlobí 
(neposlouchá, co má) je to znamení, že se ve výuce „prosazuje“ personalizační stránka. 
Když však učitelé sami záměrně přemýšlejí tím způsobem, že bychom to mohli pokládat za 
personalizační přístup, jsou velmi konkrétní s ohledem na osobu toho či onoho žáka. 
 
Klíčové se mi zdají být přímo výroky některých učitelů a jejich příklady z praxe, na jejich 
podkladě jsem mohla postavit tři předchozí kapitoly a důsledněji tak propracovat odpovědi 
na otázky, které z rozhovorů vyplynuly. 
 
4.5. Příprava budoucích učitelů (třetí fáze výzkumu) 
 
Ve třetí fázi výzkumu jsem se zabývala konceptovou analýzou studentských příprav na 
výuku výtvarné výchovy a reflektivních bilancí z tréninkových vyučovacích hodin58. Data 
byla sbírána ve čtyřech semestrech (školní rok 2007/2008 až 2008/2009) od studentů 
katedry výtvarné výchovy Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze (viz Tab. 11). 
Chtěla bych ještě zdůraznit, že studentské práce, které zde analyzuji, nebyly vybrány pouze 
kvůli jejich kvalitě (viz dále) – záměrně jsem volila práce jak lepší, tak horší. Nejde mi zde 
                                                 
 
58 Analýza studentských prací v mé disertační práci je dílčí částí výzkumného záměru MSM 0021620862-
2007 Učitelská profese v měnících se požadavcích na vzdělávání (řešitelka prof. PhDr. Vladimíra Spilková, 
CSc.), na kterém se spolupodílím jako člen jednoho z výzkumných „mikrotýmů“ (Slavík, Dytrtová, 
Lukavský, Hajdušková). Z toho důvodu zde některé výsledky analýz studentských příprav neuvádím, protože 
jsou publikovány ve dvou článcích: 1) SLAVÍK, J.; DYTRTOVÁ, K.; HAJDUŠKOVÁ, L. Konceptová 
analýza učitelské přípravy ve výtvarné výchově. 2008, 2) SLAVÍK,J.; LUKAŘSKÝ, J.; DYTRTOVÁ, K.; 
HAJDUŠKOVÁ, L.: Konceptová analýza v učitelské reflexi tvořivé expresivní výuky, 2009. (blíže viz seznam 
literatury) 
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o ukázku „dobré praxe“, ale o výzkum osobnostní a sociální stánky výtvarné výchovy, 
která je součástí celkové výtvarně-pedagogické kvality, ale není s ní totožná. 
 
 

Ročník Aprobace Věk 
(průměr) 

Počet 
studentů 

I. a II. Semestr 
07/08 5 Vv pro II. stupeň ZŠ, SŠ a 

ZUŠ 23,4 let 23 

I. a II. Semestr 
07/08 5 Vv Čj, Vv Pg pro SŠ 23,7 let 14 

III. semestr 08/09 5 Vv Čj, Vv Pg pro SŠ 26,2 let 9 
IV. semestr 08/09 3 Vv Čj, Vv Pg 23,8 let 13 

IV. semestr 08/09 5 Pedagogika předškolního 
věku 32,2 let 20 

Tab. 11: Přehled počtu, věku a aprobací studentů účastnících se výzkumu. 
 
Tito studenti se účastnili kurzů Arteterapie a sebereflexe, Artefiletická propedeutika a 
Artefiletika. Jako výstup z těchto kurzů každý student vypracoval reflektivní bilanci a 
navrhl didaktickou řadu o třech vyučovacích hodinách. Tyto kurzy jsou na katedře 
výtvarné výchovy vyučovány jako sebezkušenostní; studenti v nich tvoří a svou tvorbu 
následně ve skupině reflektují. Cílem těchto kurzů je prohloubení schopnosti studentů 
reflektovat své výtvarné projevy (jakým způsobem tvořím, co k tomu potřebuji, jak 
interpretuji své dílo, jak interpretuji dílo svých kolegů, kde hledám inspiraci pro svou 
tvorbu, co o mě mé dílo říká, atd.), reflektovat své jednání ve skupině (jak zacházím se 
zadáním, jak se vztahuji k autoritě, jakou roli pro mě hrají kolegové ve skupině, jakou roli 
hraji ve skupině já, jak se chovám v určitých situacích, jak se dostávám do obtížných 
situací, jak řeším obtížné situace nebo konflikty, jakým způsobem sděluji, že mi něco 
nevyhovuje nebo vadí, atd.). V širším smyslu jde o rozvíjení osobnostních a sociálních 
dovedností, ale také o rozvíjení specifické profesionální kompetence reflektivního praktika 
(Schön 1983). Reflexe vlastní výrazové tvorby je tak prostředkem sebepoznání a vede k 
hlubšímu pochopení výtvarného projevu (jako procesu i výsledku) v jeho personalizační 
stránce – jako obsah, vyjadřovací prostředek i jako komunikační nástroj pro vlastní 
žákovskou zkušenost. 
 
Vycházela jsem z předpokladu, že: 
 

a) v přípravách a v reflektivních bilancích tréninkových hodin bude možné 
identifikovat typické pravidelnosti, které by se týkaly vazeb mezi osobní a profesní 
stránkou činnosti učitele;  

b) na základě propojení reflektivní bilance a didaktické řady bude možné identifikovat 
obsahy, které studenta zaujaly, jaké obsahy pro výuku vybírá – a tedy popsat 
způsoby, jak studující učitelství přistupují k personalizační, socializační a 
enkulturační složce edukačního obsahu. 

 
Jak je vidět z níže uvedené tabulky, zadání z prvního roku (2007/2008) bylo poměrně 
volné. 
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Zadání z prvního roku (07/08) 
A) Vyberte si jedno z témat, jednu aktivitu, kterou jsme společně dělali. Napište reflektivní 
bilanci na min. 2 normostrany, do textu zakomponujte tyto následující klíčové pojmy: 
zadání, motivace, technika, přidaná hodnota, výrazová hra, výraz, význam, umělecký 
zážitek, zážitek, komponenty zážitku, sociokognitivní konflikt, koncept, prekoncept, 
vzdělávací motiv, učivo. V reflektivní bilanci podtrhněte nebo jinak vyznačte místa, která 
vám přijdou důležitá, kde řešíte zajímavý problém, pokuste se tyto problémy zapracovat do 
didaktické řady. 
B) Vypracujte návrh didaktické řady pro žáky (věk, typ školy, počet hodin) alespoň na tři 
vyučovací jednotky.  
Struktura didaktické řady: 

1. název řady – aktivity, typ a stupeň školy, věk žáků, hodinová dotace 
2. socio-kulturní, historický, vědecký, filozofický, umělecký kontext… 
3. formulace výstupu aktivity (cíle, čeho by mělo být dosaženo, co se mají žáci naučit, 

co by po hodině měli umět formulovat, atd.) 
4. vzdělávací motiv, motivace, zadaní, výtvarný problém, technika, přidaná hodnota 
5. koncept 
6. popis aktivit, příp. náčrtky výsledků tvorby, materiál, který je k aktivitě třeba 
7. obecně didaktické metody a techniky (skupinová práce, individuální práce…) 
8. RVP – kompetence, mezipředmětové vazby, výstupy 

 
Mým cílem bylo sledovat: 

a) co studenti vybírají (jaký obsah) ze svých reflektivních bilancí; 
b) jak obsah uspořádávají, jak zachází s dílčími prvky; 
c) jak navržený postup funkčně zapůsobí (zda se žák dozví to, co se dozvědět má). 

 
Z celkového počtu 79 odevzdaných prací jsem pak vybrala dvě didaktické přípravy (níže 
uvádím několik ilustrativních úryvků z nich), kritériem výběru byla kvalita didaktického 
zpracování námětu. Vybrala jsem dvě didaktické řady, které zpracovávaly podobné téma, 
přičemž jedna byla kvalitativně lepší (výborné nebo velmi dobré) a druhá kvalitativně horší 
(dobrá - špatná)59. Při konceptové analýze těchto příprav jsem si uvědomila, že zároveň 
pro sebe vypracovávám klíč k hodnocení výstupů studentů z kurzů. Ukázky z těchto dvou 
zmíněných prací studentů využiji v této kapitole jen k doplňujícímu ilustrování vztahu 
mezi osobní a profesní tendencí učitele. A to proto, že jsem se analýzou a srovnáním 
didaktických příprav z tohoto hlediska podrobně zabývala a rozpracovala je v druhé 
kapitole této práce. 
 
Během analýzy jsem si uvědomila, že výběr problémů a poznatků z reflektivních bilancí je 
kategorie, která se váže jak k osobní tak profesní tendenci učitele (připomínám, že oba 
pojmy zde užívám v pojetí vysvětleném v kap. třetí. Tzn. pojem „profesní“ je chápán jako 
víceméně souřadný s pojmem „osobní“, ačkoliv z obecnějšího pohledu je v učitelství 
„osobní“ přirozenou součástí „profesního“). Je tomu tak proto, že už samo pojetí 
reflektivní bilance je souhrnem jak osobních tak profesních náhledů na prožitou událost 
z praxe (srov. Slavík 1997, s. 90 a Slavík 2006). Protože obě tendence v sobě zahrnuje, 
                                                 
 
59 K hodnocení studentských prací jsem zvolila třístupňové hodnocení - výborný, velmi dobrý, dobrý 
(špatný). Ze 79 studentských prací jsem jich 39 zařadila mezi výborné (49,368%), 36 mezi velmi dobré 
(45,569%) a 4 mezi dobré (5,064%). 
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zaměřila jsem svou pozornost na situační kontext, ze kterého konkrétní problém student 
vybírá. Problém mohl mít více personalizovaný charakter, v takovém případě se jednalo 
například o osobní postřehy, předmět zájmu studenta, emočně podbarvené zážitky, atd. 
Nebo mohl mít vybraný problém více socializovaný charakter, to znamená, že vybrané 
téma bylo diskutováno mezi studenty, byla jím sama diskuze nebo dialog mezi nimi, 
jednalo se o určité pravidlo, normu nebo hodnotu, ať už sociálního nebo estetického 
charakteru. A nebo se jednalo o enkulturační problém, o konkrétní oborový obsah, 
vizuálně kulturní obsah, umělecké dílo, výtvarnou techniku apod. 
 
Pro ilustraci nyní uvedu tři příklady reflektivních bilancí a tedy i tři typy zacházení 
s určitým typem obsahu.  
 
Příklad první (převaha osobní tendence - prožitková komponenta – animo-centrické pojetí 
výtvarné výchovy, arteterapie): 
Reflektivní bilance: „Velmi intenzivně se v procesu tvorby promítaly do díla mé pocity a 
na povrch vyplouvaly nejrůznější, vesměs velmi pozitivní emoce. Když jsem masku 
dokončila, měla jsem z odvedené práce velkou vnitřní radost, pohled na dílo pro mne byl 
opravdovým uměleckým zážitkem a dokončení díla bylo spojeno s pocitem zadostiučinění. 
Z každé masky velmi intenzivně vyzařovaly nějaké pocity, nálady, což mě velmi překvapilo. 
Některé působily velmi svěžím rozradostněným dojmem, jiné byly temné a tajuplné. Také 
bylo zajímavé, číst příběhy ostatních. Při čtení příběhů a pohledu na masky to bylo jako 
nahlížet přímo do duše mých spolužáků.“ (K34_0708). 
Didaktická transformace: „Zadání: Žáci by dostali za úkol představit si nějaké zvíře, které 
mají rádi. …Představte si, že jste tímto zvířetem a zamyslete se, jak se ve své nové kůži asi 
cítíte… úkolem by bylo vymodelovat dané zvíře. Ne však realisticky, ale tak, aby šlo 
poznat, jak se zvíře cítí, jaké je. Reflexe: Do jaké míry žáci promítli své osobní pocity, 
aktuální situaci do svého zvířete?“ (K34_0708). 
 
Z prvního příkladu vyplývá, že si studentka všímala svých pocitů z tvorby, při bližším 
ohledání ukázky ale zjistíme, že o jejích prožitcích toho mnoho nevíme (víme o pozitivních 
emocích; o vnitřní radosti; o pocitu zadostiučinění). Stejně tak málo prožitků najdeme 
v jejím didaktickém návrhu (zvíře, které mám rád; jak se cítí/m; osobní pocity; aktuální 
situace). Studentka není schopna je konkrétně pojmenovat a popsat, přesto, že si velmi 
přeje o nich mluvit a učit jim. Osobní pocity jsou velmi personalizované obsahy, ale jak 
vidíme z ukázky, nejsme-li schopní je verbalizovat a uvědomit si, co konkrétně v tvorbě 
nebo na díle je způsobuje nebo vyvolává (významové a konstruktivní koncepty), pak je 
tento obsah spíš prázdný. V takovém případě je nelze sdílet, ověřovat je, diskutovat o nich, 
to znamená z personalizovaného obsahu učinit obsah socializační a enkulturační. Narážíme 
tu na dvě stránky tohoto problému 1) nacházet pojmy pro emoce a 2) vyjádřit emoce 
obrazně. Učitel výtvarné výchovy by měl umět obojí, přesto, že může být v jedné stránce 
lepší než v druhé. 
 
Příklad druhý (převaha profesní tendence - konstruktivní komponenta – gnozeo-centrické a 
art-centrické pojetí výtvarné výchovy): 
Reflektivní bilance: „Potřeba perforace, zásadní změny tvaru, nebo absolutního popření 
koule jako výchozího i konečného bodu bylo to nejzajímavější, co jsem si z této aktivity 
odnesl…zajímavou částí úkolu bylo pomocí jedné ruky přetvoření základního tvaru – koule 
v jiný, složitější tvar – krychli. …uvědomění si obtížnosti tvorby krychle při jasném 
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dodržení vlastních představ o tomto tvaru, kdy ruka součinně modeluje hrany a sklon stran 
objektu, bylo pro mne osobně nejvyšší přidanou hodnotou…“ (Z12_0708). 
Didaktická transformace: „Motivace: Jsme schopni vnímat tvar a dosazovat ho do jasných 
souvislostí? Dokážeme tvořit a skládat ve tmě? Popis: Z kartonu si…vystřihnou 
čtverec…Tento vystřižený čtverec …nastříhají na geometrické tvary tak, aby bylo možno 
tyto tvary jako skládačku složit dohromady. Na zbylý karton…po vystřiženém čtverci 
nalepí…smirkový papír, aby byl původní karton od vystřiženého hapticky odlišný. Úkol 
dětí bude se zavázanýma očima poskládat do vystřiženého čtverce, čtverec původní 
z rozstříhaných dílů stejně jako puzzle. Přidaná hodnota: Schopnost představit si určitý 
tvar a pomocí hmatu usazovat do souvislostí.“ (Z12_0708). 
 
V tomto příkladě se objevují velmi zřetelně oborové obsahy, zejména se týkají konstrukce 
– formální stránky tvorby (perforace, změna tvaru, popření koule, ruka modeluje, atd.). 
V reflektivní bilanci se dokonce student nezmiňuje o tvorbě, ale o výrobě, potvrzuje tak 
své zaměření na řemeslnou nebo technickou stránku ve výtvarné výchově. Technika, její 
zvládnutí a tedy dovednosti tvoří důležitou složku výtvarné výchovy, ale od přelomu 19. a 
20. století rozhodně ne hlavní. S tímto aspektem - zaměřením na „řemeslnou správnost 
nebo dokonalost“ - se v různé míře setkáme v každém pojetí výtvarné výchovy. 
V současné době můžeme říci, že řemeslo není to jediné, co lze označit za „příznačně“ 
výtvarné. 
 
Příklad třetí (vyvážení osobní a profesní tendence – artefiletika, VCAE): 
Studentka vychází z osobních zážitků z tvorby, které pak transformuje do didaktického 
úkolu: „Potěšilo mě, že jsem krychli viděla hmatem mnohem kritičtěji, než očima… A když 
jsem pak porovnala mou obludku s ostatními, uklidnilo mě to a pobavilo zároveň. Kužel 
probíhal celkem shodně s koulí, ale opět mě zrak mého hmatu zklamal /tentokrát naopak 
než u krychle/, protože ve skutečnosti vypadal mnohem hůř, než jak ho „viděla“ má dlaň a 
prsty.“ (Z13_0708). 
Didaktická transformace: „Popis úkolu: učitel dětem zaváže oči a po dobu cca 3 - 5 minut 
si děti mohou jemně osahávat tvary z hlíny před sebou. Zadání: nakreslete Tvarůstku, 
kterou právě viděly vaše ruce. Reflexe: objekty se odkryjí a porovnají s kresbami, Cíle: 
důraz na haptickou paměť, uvědomění si možností našeho hmatu – zároveň jeho 
nesouměřitelnosti s vizualitou“ (Z13_0708). 
 
V tomto příkladě považuji osobní tendenci a profesní tendenci za vyvážené. Objevuje se 
zde osobní vklad studentky, její angažovanost v úkolu a schopnost zpětně se ohlížet na 
prožité, zároveň si ale musíme všimnout její dovednosti prožité popisovat za použití 
výtvarného jazyka. Tu považuji za důležitou kompetenci učitele z roviny profesní. 
 
Za kvalitativně lepší považuji takovou práci, kde studenti dokáží konkrétně popsat a 
reflektovat svou osobní zkušenost (personalizovaný obsah) a pak ji transformovat do 
výuky jako učivo (jeho komparace s obsahy enkulturačními). Tento postup nebo princip, 
velmi zjednodušeně řečeno, se uplatňuje také při tvorbě umělecké. Taková práce v sobě 
rovnoměrně vyvažuje osobní a profesní tendenci. Zároveň jsme mohli na předchozích třech 
ukázkách vidět schopnost učitele pracovat s personalizací, socializací a enkulturací. 
Problémem všech tří ukázek je absence enkulturačních obsahů, oborových obsahů, tyto 
obsahy jsou v přípravách obsaženy pouze latentně. Jako enkulturační obsah se tu nejvíce 
uplatňuje technika (modelování, tvarování), minimálně vizuálně kulturní nebo umělecká 
díla (přímé odkazy na díla - puzzle, maska, styly a autory).  
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Při analyzování reflektivních bilancí a didaktických řad studentů jsem si dále uvědomila, 
že vztah mezi osobní a profesní tendencí se objevuje ještě v těchto místech: 1) k jakému 
vyučovacímu stylu, který studenti znají z odborné literatury (didaktiky a teorie výtvarné 
výchovy), se budou hlásit 2) jakou strukturu didaktické přípravy studenti zvolí, které 
kategorie do struktury zařadí a které ne; a pak 3) jak budou jednotlivé kategorie přípravy 
provázané – zda bude příprava logicky lineárně rozvíjet námět didaktické řady a zda budou 
kategorie spolu souviset také cyklicky nebo „skokově“. 
 
Přihlášení se k určitému pojetí výtvarné výchovy spočívalo u studentů v tom, že na začátku 
didaktického úkolu napsali, k jakému z proudů ve Vv se hlásí. Nejčastěji se hlásili ke třem 
proudům: artefiletice, diskursivně pojaté Vv a přístupu reprezentovaném Věrou 
Roeselovou. Podobně jako z rozhovorů s učiteli experty vyplynulo, že studenti 
předpokládají nějaké své vlastnosti, inklinace, způsoby zacházení s obsahy oboru a podle 
toho vybírají pojetí, které vyhovuje představám o jejich vyučovacím stylu. 
 
Od představ o vyučovacím stylu, tzn. od jejich preferované subjektivní teorie výuky, se 
pak odvíjela také struktura přípravy na výuku, volba důležitých pojmů a jejich provázání. 
Studenti, kteří inklinovali například k pojetí artefiletickému, uváděli pravidelně reflektivní 
otázky. Studenti, kteří se hlásili ke stylu založenému více na poznávání skrze 
experimentaci a konstruktivní nebo formální stránku předmětu, reflektivní otázky ve svých 
přípravách neuváděli a studenti, kteří se hlásili k diskursivně pojaté Vv, častěji uváděli 
odkazy na jiná umělecká a vizuálně kulturní díla či jiné obory. 
 
Jednou z kategorií, která se pravidelně v přípravách objevovala (ze 79 příprav ve 48, ze 
60,759%), byla kategorie přidaná hodnota. Nyní se u ní na chvíli zastavím z hlediska 
personalizace, socializace a enkulturace a z hlediska zjevného a skrytého kurikula. Přidaná 
hodnota (viz Průcha 1997, Slavík 2004) označuje takové obsahy, které si žák odnáší nebo 
v ideálním případě by měl odnášet z hodiny výtvarné výchovy v podobě znalostí, 
dovedností, postojů apod. Z hlediska současných RVP by se přidaná hodnota týkala též 
klíčových kompetencí. Jsou to obsahy, které představují „osobní přínos pro žáka nebo 
žáky a který vzniká na základě jejich aktivní spoluúčasti na díle – tím, že žáci vynakládají 
určité kulturní úsilí“ (Slavík, 2004, s. 202 - 203). Tato kategorie shrnuje obsahy, které by 
mělo být možné „měřit“ kvantitativně nebo kvalitativně. V prvním případě například 
v testových položkách – standardizované měření nebo třeba známkou; jsou to většinou 
znalosti typu: žák pojmenuje autora, jeho dílo a zařadí ho k odpovídajícímu stylu, nebo 
období. V druhém případě většinou pojmenováváme, hodnotíme verbálně – jsou to 
většinou dovednosti a postoje typu: zacházení s nástrojem a materiálem při určité technice, 
interpretace díla – verbalizace záměrů tvorby, smyslu a podoby díla, sebeorganizace 
v hodině, udržení pozornosti, přínos v oblasti hodnot, morálky, sociální zralosti, apod. 
 
Východiskem k určování zlepšení, zhoršení nebo nulového posunu v dispozicích žáka je 
samozřejmě určení vstupního stavu, tj. úrovně znalostí, dovedností, kompetencí, s nimiž 
žák přichází do výuky. Nejsou jím jen standardní požadavky (jako například osnovy) nebo 
představa učitele, co by žák měl znát a umět. To znamená obsahy, které jsou na začátku 
výuky obsahem žákovi zkušenosti, ty jsou východiskem pro porovnávání, jsou podstavou 
jeho posunu. Obsahy, se kterými žáci přicházejí do výuky, je možné cíleně odhalovat 
v několika rovinách výuky. Jednak je to část výuky věnovaná motivaci a diskuzi nad 
námětem hodiny, pak samotná tvorba a pak je to také reflexe. Obsahy skryté ve zkušenosti 
žáků se pak v hodinách objevují i mimo řízení a záměry učitele, a to nejčastěji během 
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tvorby v rozhovorech mezi žáky nebo jako dotazy od žáků směrem k učiteli. Učitel má 
samozřejmě řadu představ o tom, co by žák v určitém věku měl umět, znát, být schopen 
aplikovat, měl by předvést, apod. Standardizovanou oporu pro stanovení potřebné úrovně 
kompetencí, znalostí, atd. představují RVP. Jejich formulace ale určuje jen okruhy, větší 
obsahové celky, k nimž žáci v průběhu každé jednotlivé hodiny spějí po malých krůčcích, 
po dílčích obsahových jednotkách. Proto se domnívám, že v současné době, kdy 
potřebujeme přesně vědět, co učíme a skrze co dosahujeme klíčových kompetencí, je 
obtížné přesné stanovení přidané hodnoty. Otázka ale je, do jaké míry má opravdu přesné 
stanovení smysl. Spíš jde o vyjádření tendence hledat to, co je, bylo a může být ve výuce 
pro žáky přínosem. Takové uvažování je pro výtvarnou výchovu doposud poměrně 
neobvyklé a domnívám se i přínosné – do nedávné doby byla hlavním tématem Vv 
převážně tvorba, nikoliv cíle (Slavík 1997, s. 131). 
 
Na několika ukázkách z příprav studentů bych chtěla ilustrovat, jaké obsahy do kategorie 
přidaná hodnota studenti zařazují a jak této kategorii vlastně rozumí: „Uvědomění si vztahu 
k sobě samému pomocí haptické tvorby.“ (Z12_0708). „Charakteristická zvířata 
jednotlivých světadílů, úloha různých zvířat v dějinách lidstva, atlas zvířat přinést na 
ukázku, dokumentární přírodovědné filmy“ (Z10_0708). „Upozornit na kvalitu racionální i 
emotivní informace, kterou nabízí hmatový zážitek. Poukázat na existenci a různost světů 
pro smyslově handicapované i zdravé, vést k vědomí, že tyto světy jsou jiné, ale zajímavé a 
plnohodnotné, obsahují cele lidskou důstojnost.“ (Z02_0708). „Příležitost k zastavení se, 
zklidnění; poznání tvaru fyzicky, ne pouze vizuálně, kolektivní spolupráce, schopnost 
pracovat s vizuální pamětí, formulace vlastních postojů, schopnost komunikace ve 
skupině.“ (Z03_0708).  
 
Jak je patrné z krátké ukázky, v této kategorii se ve studentských přípravách často objevují 
obsahy týkající se mezioborových/mezipředmětových vazeb (ekologie, přírodopis, 
zeměpis, dějepis, psychologie, sociologie, etika, atd.), kontexty na literaturu (literární žánr, 
typ literatury nebo knihy - atlas) či jiné estetické obory (film), na filozofické a historické 
kontexty vyučovaného obsahu a také na osobní a sociální vlastnosti, dovednosti, které žák 
v průběhu hodiny trénuje, posiluje a nebo je u sebe poznává. Často se jednalo o obsahy, 
které byly motivačním prostředkem, obsahem, který se ve výuce mohl ale nemusel 
uplatnit, jedná se o obsahy, které jsou studenty považovány jako za „něco navíc“, za něco, 
co není cílem a standardním obsahem výuky (tyto byly formulovány hlavně v kategorii 
výtvarný problém). Do kategorie přidaná hodnota studenti vměstnávali celou škálu 
různých obsahů, které dnes můžeme lépe rozlišovat, například za použití terminologie 
RVP (mezipředmětové vazby, průřezová témata).  
 
Proto při úvahách nad strukturou výuky a potřebou rozlišit obsahy, které je možné ve 
výtvarné výchově tematizovat, jsem studenty v následujícím roce (2008/2009) požádala, 
aby do své struktury zakomponovali kategorii vzdělávací cíle a osobnostní a sociální cíle.  
 
Na základě poznatků z analýzy jsem pak strukturu didaktické řady upravila takto: 
 
Zadání z druhého roku (08/09) 
A) Vyberte si jedno z témat, jednu aktivitu, kterou jsme společně dělali. Napište reflektivní 
bilanci na min. 2 normostrany, do textu zakomponujte tyto následující klíčové pojmy: 
zadání, motivace, technika, přidaná hodnota, výrazová hra, výraz, význam, umělecký 
zážitek, zážitek, komponenty zážitku, sociokognitivní konflikt, koncept, prekoncept, 
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vzdělávací motiv, učivo. V reflektivní bilanci podtrhněte, nebo jinak vyznačte místa, která 
vám přijdou důležitá, kde řešíte zajímavý problém, pokuste se tyto problémy zapracovat do 
didaktické řady. 
B) Struktura didaktické řady: 
Námět, koncept, motivace, zadání, výtvarný problém, technika, přidaná hodnota, výtvarná 
kultura, jiné kontexty (socio-kulturní, historický, vědecký, filozofický, umělecký kontext), 
postup, cíl osobnostní a sociální, cíl vzdělávací, reflektivní otázky, výstupy RVP, 
kompetence RVP, mezipředmětové vazby 
 
Smyslem zavedení těchto kategorií byla snaha zjistit, zda a jak studenti rozlišují vzdělávací 
a jiné obsahy v našem oboru. Vzdělávací cíle jsem pojmenovala podle návaznosti na pojetí 
oblasti Umění a kultura v RVP, do které Vv patří – je to vzdělávací pojetí. Osobnostní a 
sociální cíle jsou takové, které jsou typické pro náš obor a jsou společné pro výtvarnou 
výchovu a průřezové téma OSV. Pro ilustraci si můžeme připomenout jednu z výše 
uvedených citací z kategorie přidaná hodnota: „Příležitost k zastavení se, zklidnění; 
poznání tvaru fyzicky, ne pouze vizuálně, kolektivní spolupráce, schopnost pracovat s 
vizuální pamětí, formulace vlastních postojů, schopnost komunikace ve skupině.“ 
(Z03_0708). 
 
Ve výuce se mi ukazovalo, že dovednost obsahy rozlišovat (vidět) a pojmenovávat, není u 
studentů samozřejmá. Vycházela jsem tedy konkrétně z postřehů studentů během výuky, 
z jejich reflexí v seminářích, kdy svým poznatkům z tvorby, poznatkům o vlastním 
prožívání a způsobech komunikace ve skupině nepřikládali důležitost, natož pak 
vzdělávací hodnotu. Od toho se pak přímo odvíjí také „nedovednost“ studentů tyto obsahy 
pojmenovávat, tedy formulovat vzdělávací a osobnostní a sociální cíle výtvarné výchovy a 
pracovat tak s enkulturačními, socializačními a personalizačními obsahy ve výuce (viz také 
kap. 2. s. 38 - 52)  
 
4.6. Shrnutí a výsledky výzkumu 
 
Na začátku svého zkoumání jsem si kladla tuto otázku: Jak se žák a učitel případně jejich 
vzájemný vztah stávají učivem ve výtvarné výchově, jakou roli v těchto procesech hraje 
osobní a profesní tendence učitele? V předchozích částech této kapitoly jsem hledala 
odpověď na různé aspekty této otázky. V této kapitole se pokusím shrnout příběh této 
otázky a navrhnout určitá vysvětlení podložená empiricky a zdůvodnitelná teoreticky. 
 
Jako výchozí kód, ke kterému se vztahují první úrovně interpretací, je vztah učitel/žák. 
Vztahu mezi učitelem a žákem přikládám důležitost, protože 1) má silný vliv na žákovu 
motivaci v předmětu a na jeho úspěch v něm (potvrzují to má zjištění z výzkumu – viz 
rozhovory s učiteli experty; viz také Maňák; Janík; Švec 2008, 61- 75) a 2) má silný vliv 
na motivaci učitele, učitelský výkon a spokojenost učitele (viz také Maňák; Janík; Švec 
2008, 75 - 90).  
 
Tyto následující kategorie přímo rozvádějí výchozí kód vztah učitel/žák: 
 

• JÁ 
• SOCIÁLNÍ ROLE – UČITEL /ŽÁK 
• INTENCE 
• JEDNÁNÍ 
• INTERAKCE 
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• OSOBNÍ TENDENCE 
• PROFESNÍ TENDENCE 
• OBSAH – UČIVO 
• ZJEVNÉ KURIKULUM 
• SKRYTÉ KURIKULUM 
• PERSONALIZACE 
• SOCIALIZACE 
• ENKULTURACE 
• ŠKOLA, VÝUKA, PŘEDMĚT (VÝTVARNÁ VÝCHOVA) 
• PEDAGOGICKÝ VZTAH 
 
Z výše uvedených kategorií jsem sestavila pojmovou mapu pro lepší vizualizaci vztahů 
mezi nimi. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Schéma 15: Pojmová mapa základních kategorií a jejich vztahů, které rozvíjejí kód vztah učitel-žák. 
 
Výše uvedené kategorie pak dále rozvádějí další subkategorie (jako příčinné podmínky, 
kontext, intervenující podmínky, strategie jednání a interakce, následky): 
 

• OSOBNOST, VLASTNOSTI, POTŘEBY, ZÁJMY, MOTIVY, VZDĚLÁNÍ, RODINNÉ ZÁZEMÍ 
• POSTAVENÍ, FUNKCE, PRAVIDLA, AUTORITA, VLIV, MOC, PROFESNÍ ROLE 
• VYUČOVÁNÍ, UČENÍ, KOMUNIKACE (VERB./NEVERB), JINÉ (NEPEDAGOGICKÉ 

JEDNÁNÍ) 
• SITUACE, TYPY VZTAHŮ (SOUROZENECKÝ, RODIČOVSKÝ, VÝTVARNICKÝ, 

PŘÁTELSKÝ, PARTNERSKÝ, MILENCEKÝ, SEXUÁLNÍ) 
• OSOBNÍ ZÁJMY, MOTIVY, VLASTNOSTI, POTŘEBY, OSOBNÍ PŘÍBĚH, ZKUŠENOST 
• PROFESE, PROFESNÍ ZÁJMY, MOTIVY, VLASTNOSTI, POTŘEBY, ZUŠENOSTI, 

VZDĚLÁNÍ, PROFESNÍ ÚSPĚCH, ZAMĚSTNÁNÍ, INSTITUCE, KOMPETENCE, POJETÍ 
ŠKOLY, POJETÍ ŽÁKA, POJETÍ VÝUKY 

• VÝTVARNÁ VÝCHOVA, VZDĚLÁVACÍ, OSOBNOSTNÍ A SOCIÁLNÍ OBSAH 
• UMĚNÍ, VIZUÁLNÍ KULTURA, TVORBA, ŘEMESLO, ESTETIKA… 
• SOCIÁLNÍ VZTAHY, CÍLE 
• SPOLEČENSKÉ OBSAHY, SPOLEČENSKÉ NORMY A PRAVIDLA, MORÁLKA, ETIKA 
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V následující pojmové mapě (Schéma 16) opět ilustruji vztahy mezi hlavními kategoriemi 
a subkategoriemi, které rozvíjejí výchozí kód vztah učitele a žáka. 
 

 
Schéma 16:  Ilustrace vztahů mezi kategoriemi a subkategoriemi ovlivňujícími výchozí kód – vztah učitele a 
žáka. Učitel a žák nebo žáci jsou aktéry určité situace (předmět, výuka), v této situaci, v aktech jednání obou 
aktérů vzniká jejich vzájemný vztah. Na tento vztah se dále díváme více z pohledu učitele - mapa ukazuje, co 
ze strany učitele hraje ve vztahu k žákovi roli. Učitel je sociální role, do které vstupuje určitý jedinec, 
zároveň je učitel profesí danou konkrétním prostředím (školní institucí). V rámci instituce má profese učitel 
určité profesní role nebo funkce (třídní, výtvarkář, atd.). Tyto role v rámci instituce zakládají pedagogický 
vztah; pro něj je důležité například to, co si učitel o žákovi představuje, myslí, jak ho pojímá. V rámci 
pedagogického vztahu pak můžeme rozlišit různé typy vztahu, které jsou závislé na konkrétním jednání 
učitele a žáka (na jejich interakci). Sociální role učitele je tvořena ze dvou tendencí - osobní a profesní. Obě 
tendence vznikají a rozvíjejí se v čase (v průběhu života), je pro ně důležité odkud jedinec/učitel pochází, 
jaké má životní zkušenosti, jaké má zájmy, jak je vzdělán (didaktická tradice), jaké má vlastnosti, jak sám 
sebe pojímá, jak se zajímá o svůj obor, atd.  
 
Ze základních kategorií jsem pro snazší vizualizaci jejich vztahů vytvořila pojmovou mapu 
(viz Schéma 15). Ale, aby mohly tyto vztahy fungovat v pedagogické realitě (nejen jako 
teoretický konstrukt), je třeba doplnit klíčovou podmínku jejich fungování, a to centrální 
kategorii otevřené pojetí obsahu. 
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Schéma 17: Propojení hlavních kódů a kategorií s centrální kategorií otevřené pojetí obsahu a naznačení 
jejich vzájemných vztahů.  
 
Z pojmové mapy (Schéma 17) je patrné, že máme tři ústřední pojmy. Jednak je jím vztah 
učitel/žák, dále pak obsah/učivo a nyní zavedená centrální kategorie otevřené pojetí 
obsahu. Na pojmové mapě můžeme vidět, jak se vztah učitel/žák rozvíjí kolem kódu učivo 
a chceme-li vztah učitel/žák brát jako učivo ve Vv , pak musíme uvažovat o učivu jako o 
otevřeném pojetí obsahu. Vzhledem k rozborům konkrétních kazuistik v předchozích 
kapitolách můžeme tvrdit, že učitel má možnost volit nebo zdůrazňovat určité typy učiva, 
že není svázán jen zjevným kurikulem. Jsou mu k dispozici také obsahy z oblasti skrytého 
kurikula. Z toho právě odvozuji jako centrální kategorii otevřené pojetí obsahu. Učitel má 
určité kurikulární povinnosti, má předem vymezené učivo, ale podle okolností nebo 
záměrů může volit důrazy. Otevřenost obsahu tedy umožňuje učiteli zdůraznit podle 
okolností a jeho záměru jednu ze tří klíčových úrovní učiva – personalizační, socializační a 
enkulturační (viz kap. 1. a 2). Je to dané expresivně tvořivým charakterem oboru, tedy tím, 
že ve výtvarné výchově vycházíme z tvorby žáka a směřujeme k auto-socio konstrukci (viz 
dále).  
 
Oblast, která mě zajímala, patří z nejširšího úhlu pohledu do oblasti sociálních vztahů. 
V této oblasti předpokládám dvě lidské bytosti, které jsou jako celek neuchopitelné, jsou to 
nějaká Já, která na sebe vzájemně působí. Tím, že spolu interagují (jednají nebo cíleně 
komunikují), vstupují do určitého sociálního vztahu. Protože mě konkrétně zajímalo 
prostředí školy a konkrétněji prostředí výuky výtvarné výchovy, jedná se o vztah 
pedagogický. Přičemž běžný mezilidský vztah (vztah mezi Já) je podkladem pro vztah 
pedagogický. V něm se tito lidé (nějaká Já) pohybují a rozpoznávají na základě sociálních 
rolích. Těmito sociálními rolemi jsou učitel/ka a žák/yně nebo učitelé a žáci. Jednání Já 
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v této roli (učitel/žák) je ovlivňováno zároveň ještě dalšími sociálními rolemi (dané věkem, 
genderově, zájmy, společensky, apod.). Přičemž pohyb Já v roli je ovlivňován jeho 
představami a zkušenostmi a obráceně představy a zkušenosti jsou utvářeny a ovlivňovány 
pohybem v roli. V následujícím odstavci se zdržím u role učitele a více ji rozvedu. Je to 
jedna ze subkategorií, která se mi zdá být důležitým prvkem v osobní a profesní tendenci 
učitele, a to jak v rovině příčiny, tak následku a strategie jednání. 
 

 
Schéma 18: Pojmová mapa pro kategorii sociální role – učitel. Učitel je sociální role, do které vstupuje 
nějaký konkrétní jedinec. Tento jedinec se pohybuje v určitém sociálním a kulturním kontextu, který ho 
ovlivňuje a zpětně ovlivňuje on jej. V tomto kontextu vznikají určité role. Pojmová mapa ilustruje čtyři 
podmínky určující typ učitelovy role. Jsou to a) role daná institucí (škola), b) role dané interakcí učitele a 
žáka, c) role dané pojetím výuky a d) role vznikající v průběhu času a na základě učitelových zkušeností.  
 
Pro naše účely jsem vybrala čtyři podmínky určující typ učitelovy role. Jsou to A) role 
daná institucí (škola), B) role dané interakcí učitele a žáka, C) role dané pojetím výuky a 
D) role vznikající v průběhu času a na základě učitelových zkušeností. Nyní vysvětlím 
jednotlivé podmínky a z nich vyvstávající typy rolí. 
 
A) Institucionální role je čistě profesního charakteru a její subrole jsou určené prostředím, 

kde se tato role uplatňuje. V našem případě je tímto prostředím (institucí) škola, jedná 
se tedy o roli učitele. Subrole je v tomto prostředí například učitel konkrétního 
předmětu, tedy učitel výtvarné výchovy nebo třídní učitel atd. Tyto role mají vliv na 
interakční role a na vztah učitele a žáka. 
 

B) Interakční role jsem označila jako střednědobé nebo krátkodobé, jedná se o takové 
role, které na sebe učitel bere v průběhu výuky, pracovního dne, v určité situaci a jejich 
charakteristickým prvkem je jejich častá obměna (cirkulace, střídání). Interakční role 
vzniká uvnitř sociální interakce mezi učitelem a žákem, vzniká kolem konkrétního aktu 
jednání, chování, činu, řeči atd. Pro tento typ role je typické, že v určité situaci může 
zastínit nebo podpořit role ostatních typů (A, C, D), vždy je jejich součástí. Tyto 
interakční role jsem definovala na základě osobních a profesních tendencí objevujících 
se v sociálních interakcích. Například interakce výklad má silnější profesní než osobní 
tendenci, zatímco vysvětlování může mít tendence vyvážené (nebo obě polohy) a křik 
bude mít více osobní než profesní tendenci.60  

                                                 
 
60 Na tomto místě bych se ráda alespoň v malé poznámce zastavila u spojení křiku a osobní a profesní 
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Jak se může interakční role stát středně nebo dlouhodobou rolí? Ilustrujme si to na 
konkrétním příkladu: „…přišlo mi, že se chovám jako bachař. Na začátku jsem si to 
uvědomovala jen zřídka, bylo to ve vyhrocených situacích a konfliktech s žáky. Ale pak 
jsem si toho začala všímat stále častěji a častěji, už to nebyly jen konflikty s dětmi, ale 
každodenní rutina, furt něco. Pořád jsem někoho musela na něco upozorňovat, 
napomínat, kárat, vyhrožovat. Iritovalo mě to a děsila jsem se toho, že mě tak začnou 
vidět i děti…“ (pedagogický deník LH_0507, s. 14) Interakční role se může stát 
dlouhodobou tím, že se více či méně pravidelně opakuje, může se stát stereotypní 
reakcí učitele na určité situace, učitel ji může vědomě/nevědomě vyhledávat nebo se jí 
stranit. 

 
C) Role podle pojetí výuky vyplývají z dlouhodobějších záměrů, strategií a charakteru 

učitele. Mohou být jeho životním učitelským plánem nebo představovat nějakou etapu 
učitelovy kariéry. Jsou propojeny s učitelovým pojetím oboru, s jeho profesní ideou. 
Pro ilustraci rolí podle pojetí výuky jsem vybrala dva příklady, oba pocházejí z práce 
Jana Slavíka. Pojetí výuky je zde rozděleno do několika typů (dílna, divadlo, těžký 
život, reflexe) a k nim je pak přiřazena určitá role. Tato role je komplexem řady 
motivů, názorů, ideí a kontextů ovlivňujících učitelův jak osobní tak profesní přístup. 
 

D) Poslední kategorií jsou role charakterizované podle času nebo zkušenosti. Typy rolí, 
které zde uvádím, pochází z práce Towards a Philosophy of Teaching psychologa 
Ronnyho Swaina z roku 2002. Swain říká, že je na základě konceptu role možné popsat 
různé možné přístupy k učení (Swain 2002, s. 38), tedy i přístupy k žákovi, ke vztahu 
k žákovi. Swain rozlišil šest rolí, kterými v průběhu své kariéry prošel nebo je 
vystřídal. Říká, že některé jsou spíše historické, jiné více současné, důležité ale na nich 
je to, že se mohou vzájemně překrývat nebo přesahovat (tamtéž). Swain při diferenciaci 
rolí vychází z Broudyho rozlišení učitelova přístupu k učení. Jedná se o didaktiku (kde 
se učitel zaměřuje na učení samotné), heuristiku (kde učitel podporuje studentovo 
myšlení, přemýšlení) a filetiku (philetics) (kde učitel přímo angažuje sociální motivy 
interakce) (Bresler 1994, s. 100, Swain 2002, s. 38). 

 
V každém typu role se uplatňuje osobní i profesní tendence - vliv osobních zájmů, motivů, 
potřeb a vliv profesních cílů, kompetencí, záměrů atd. na učitelovo jednání. 
 
Jednání jak učitelů tak žáků je podmíněné nějakým uvědomělým nebo nevědomým 
záměrem – intencí – a ovlivňuje podobu a kvalitu jejich vztahu61. V pedagogickém vztahu 
se dá řada typů jednání shrnout pod obecné označení a) jednání učitele – vyučování a b) 
jednání žáka – učení se (viz Schéma 12, 16 a 18 - uvádím v nich řadu typů jednání, které je 

                                                                                                                                                    
 
tendence. Křik je jedním z častých jevů ze školního prostředí. Křik učitele většinou směřuje k získání 
pozornosti žáka, je jakýmsi signálem, toho, že se učiteli něco nelíbí, je znakem vyhrocené nebo vyhrocující 
se situace, je jakousi hranicí mezi řádem a chaosem ve výuce. Křik je také nakonec jediným tolerovaným 
projevem agresivity učitele vůči žákovi. Mohli bychom říci, že je mnohdy spolehlivým nástrojem (metodou) 
zachování klidu a učitelovy „převahy“. Tyto myšlenky mě dovádí k otázce: Odkud pochází, že křičet na děti 
je neprofesionální? Mohl by být křik trénován, měli by se mu učitelé učit?  
61 Například Weber (Švec 2009, s. 47) rozlišuje čtyři typy intencí ovlivňujících sociální jednání: a) účelově 
racionální jednání (zaměřené instrumentálně na cíl), b) hodnotově racionální jednání (jednání se opírá o 
etické, estetické nebo náboženské motivy), c) afektivní jednání (jednání je silně motivováno emocemi), d) 
tradiční jednání (jednání motivované tradicí).  
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možné pozorovat ve výuce výtvarné výchovy). Přičemž vztah vyučování vs. učení se je 
jádrem edukace – teprve v něm je zhodnocován osobní vztah profesně. 
 
Pojítkem mezi vyučováním a učením se ve výtvarné výchově je otevřený obsah. 
V uměleckém oboru je obsah otevřený tím, že se ukazuje skrze tvorbu žáka. To znamená, 
že jeho zadání v podobě námětu ještě neznamená jeho „uskutečnění“ jako učiva. To se 
uskutečňuje až tehdy, když se žák v obsahu metaforicky řečeno „najde“. Právě proto 
v našem oboru nestačí jen pojem „námět“, ale potřebujeme také pojmy koncept a 
prekoncept (Slavík 1997). 
 
Obsah (koncept) můžeme rozlišovat na jedné straně jako obsah z oblasti zjevného kurikula. 
Takové obsahy jsou zakotveny v kurikulárních dokumentech, jedná se o oficiální učivo a 
vyučování těmto obsahům je podmíněno profesním intencím (záměrem něco nebo něčemu 
naučit). Na druhé straně ale vstupují do pedagogického vztahu, do procesu učení, také 
obsahy z oblasti skrytého kurikula. Tyto obsahy nazýváme skryté, protože nejsou 
zakotveny v oficiálních kurikulárních dokumentech a není jim běžně vyučováno. Přesto 
jsou součástí pedagogické reality a je možné se jim nebo díky nim něčemu učit. Tyto 
skryté obsahy vstupují do pedagogického vztahu proto, že Já je složitou strukturou různých 
sociálních rolí, nejen rolí učitele/žáka, a ty samozřejmě do prostředí školy také vstupují, 
„prosakují“ do něj. Nemůžeme komplexní osobnost učitele a žáka ve škole redukovat 
pouze na roli danou specifickým druhem sociálního prostředí (na školu), a to i přesto, že 
role učitel/žák bude významně ovlivňovat jednání obou aktérů pedagogického vztahu. Já je 
tedy utvářeno tím, že vstupuje do práce s obsahem v sociálním kontextu – žák tak sám sebe 
„konstruuje“ a „rekonstruuje“. V konstruktivistickém pojetí se jedná právě o auto-
sociokonstrukci. Auto-sociokonstrukce je závislá na personalizaci obsahu (prekonceptech) 
a jeho socializaci v dialogu mezi lidmi (sociokognitivní konflikt), přičemž kultura zde 
vytváří jednak „pozadí“ (bez kterého by nikdo nic obsahově neuměl ani nemohl vyjádřit, 
ani tomu porozumět), jednak „úběžník“, ke kterému směřuje kulturní úsilí „něco se 
naučit“. 
 
Učivo tak rozlišujeme do tří úrovní – personalizační, socializační a enkulturační. Každé 
z těchto učiv se může ve výuce objevit jako skryté kurikulum a nebo být učitelem 
plánováno jako kurikulum zjevné. V tomto plánování - didaktické transformaci obsahu - se 
uplatňují právě osobní a profesní tendence.  
 
Osobní a profesní tendence jsou složky učitelské profese (Kattman 2009, s. 27), které 
ovlivňují vzdělávací a výchovnou hodnotu vztahu mezi učitelem a žákem. Ta vzniká právě 
jako sjednocení nebo vybalancovávání osobních a profesních tendencí učitelova jednání, 
které se dají, jak jsem již výše naznačila, podrobněji rozvrhnout právě do kategorií 
personalizace, socializace a enkulturace. Vybalancovávání osobní a profesní tendence je 
vlastně hledáním rovnováhy mezi vyučováním a učením se na základě nezbytného 
východiska, a to sociální interakce. V personalizaci naráží učitelova zkušenost na 
zkušenost žáka – je to střet osobních zájmů, hodnot, preferencí, zkušeností. Socializace 
označuje obsahy, které se týkají zvládání mezilidských vztahů, určitého jednání a jeho 
důsledků, jsou to obsahy týkající se pravidel a norem v mezilidských vztazích. Učitel 
pracuje na tom, aby žáka dovedl k socializaci a využívá k tomu jak svého osobního 
charisma a dovedností, tak profesních pravidel. Přičemž ospravedlněním socializace je 
právě kulturní obsah, kterému učitel má žáka naučit. Enkulturace označuje všechny 
obsahy, které už se v naší kultuře nějak objevily a je možné s nimi personalizované obsahy 
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porovnávat, hledat mezi nimi vztahy nebo je vidět v kontextu. Enkulturace znamená nejen 
znalost a produkci kulturních obsahů, ale i schopnost je používat a vytvářet za určitým 
cílem, například vyvolat komunikaci. Tím socializační a enkulturační složka v díle žáka 
(ale také umělců) splývá. 
 
Učitelé, žáci a jejich vztah se stávají učivem výtvarné výchovy tehdy a proto, že nezachází 
pouze se svou profesní stránkou (sociální rolí danou v rámci určité instituce), učitelskou 
nebo žákovskou rolí ve výuce, ale také se stránkou osobní. Ve výuce se budou objevovat 
jejich osobní – personalizované zájmy, potřeby, prožitky jako výraz jejich pojetí (souhrn 
sociálních a kulturních pojetí, se kterými se ztotožňují) určitého obsahu doprovázející 
vyučování a učení se tomuto obsahu. Tato jejich pojetí se budou střetávat a porovnávat 
(mezi žáky i mezi žáky a učiteli). Můžeme tyto střety a porovnávání vidět jen jakoby 
v rovině kázeňské, v takovém případě se vzdáváme silného motivačního a vzdělávacího 
prvku ve své výuce. A nebo je tedy můžeme vidět jako potencionální učivo. Na takové 
obsahy musí učitel pružně reagovat, neustále je reflektovat ve svém vlastním jednání a 
v jednání žáků, to znamená musí je rozpoznávat v praxi a musí jim nějak rozumět. Potom 
z nich vhodným způsobem může udělat učivo – transformovat určitý obsah do 
didaktického obsahu – do podoby učiva. Vztah mezi učitelem a žákem, ale také vztah mezi 
žáky navzájem není tedy jen prostředkem, ale v našem oboru může být transformován 
v rámci otevřeného pojetí obsahu právě v jeden z cílů vzdělávání a výchovy. 
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Závěr 
 
Na tomto místě bych se ráda vrátila ke stěžejním zjištěním z výzkumu a klíčovým místům 
své práce a krátce je shrnula. 
 
Už v úvodu jsem napsala, že podkladem pro zkoumání osobní a profesní tendence učitele 
výtvarné výchovy mi byl vztah. Sociální vztahy jsou jedním ze základních prvků, které 
utváří naše životy a nás jako osobnosti. Zvládání sociálních vztahů (schopnost je vytvářet, 
udržovat, ukončovat atd.) je v současné době jedním z požadavků globalizovaného světa - 
vysoká úroveň vyjadřuje úspěšnost jedince ve společnosti a je tak považována za záruku 
ekonomického růstu. Možná také proto se úroveň zvládání sociálních vztahů stala jedním 
z kritérií pro měření školní úspěšnosti (vzdělanosti). Zvládání sociálních vztahů je jednou 
ze složek tzv. životních dovedností. 
 
V Rámcových vzdělávacích programech je zvládání sociálních vztahů částečně obsaženo 
ve všech klíčových kompetencích, ale asi nejkomplexněji pojaté je v sociální a personální 
kompetenci a v průřezovém tématu Osobnostní a sociální výchova. Realita každodenní 
pedagogické praxe je samozřejmě o něco složitější než formulace kompetencí v RVP. 
Mám na mysli právě rozdíly mezi zjevným a skrytým kurikulem. Do obecně 
naformulovaného světa učiva každou chvíli vstupuje neučesaná skutečnost, která se jakoby 
brání teoretické uchopitelnosti a možnosti ji tak vysvětlit a porozumět jí. Přes tuto 
neuchopitelnost a obtížnost je to ale výzva a možnost, která vytváří pole působnosti pro 
učitelovu i žákovu angažovanost, pro odpovědnost za vlastní vývoj a směřování, které jsou 
zpětně právě výrazem úrovně sociální a personální kompetence. 
 
Jak jsem naznačila výše, nelze brát klíčové kompetence v RVP jen jako vodítko pro to, co 
mají umět naši žáci, ale také pro to, co máme umět a ovládat my - pedagogové. Proto je 
tato práce pojata jako emic perspektiva a zabývá se více učitelem než žákem. Z tohoto 
hlediska může být práce chápána a byla tak od počátku pojímána, jako jeden z vhledů do 
způsobů uvažování a reflexe pedagogické praxe výtvarné výchovy učitelem. 
 
Na samotném počátku této práce byla řada nezpracovaných zážitků a zkušeností z praxe, 
řada obav, úzkostí z toho, zda jsem ve výuce jednala správně. Právě kvůli pochybnostem a 
potřebě být si svým učitelským výkonem jistější, potřebě mu rozumět, jsem začala 
uvažovat o profesní a osobní tendenci. Postupně, například díky rozhovorům s učiteli 
s dlouholetou praxí a rozborům příprav na výuku budoucích učitelů, se ukázalo, že to není 
jen obava nebo potřeba začínajícího učitele, ale potřeba, která se vine celou učitelskou 
kariérou, která má různé podoby a intenzitu a má na vnímání pedagogické profese velký 
vliv. Osobní a profesní tendence jsou v této práci brány jako složky učitelské profese, 
v nichž se zohledňuje právě prolínání specifického prostoru školy s neustále do něj 
prosakujícím prostorem života každodenního. A které ovlivňují vzdělávací a výchovnou 
hodnotu vztahu mezi učitelem a žákem. Jsou to pojmy, které mohou pomoci učiteli se 
strukturací postřehů získaných z reflexí vlastního jednání ve výuce a porozumět mu. 
 
Od počátku své práce osobní a profesní tendenci dále rozlišuji pomocí tří pojmů: 
personalizace, socializace a enkulturace. Ty na jedné straně označují určité roviny procesu 
učení se/učení, ale také typy obsahů/učiva, kterým je možné se ve výtvarné výchově 
zabývat. Každý z těchto pojmů tak vlastně označuje jiný typ učitelova záměru a zaměření, 
jiný typ příklonu a míru zapojení osobní nebo profesní tendence. A protože učitel musí 
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volit a měl by své záměry umět vysvětlit a obhájit, pak vlastně do své práce vstupuje nejen 
jako profesionál, ale také jako osobnost, jedinec z určitého sociálního a kulturního 
kontextu a ve výtvarné výchově pak hlavně jako autor, autor pedagogického díla. 
Vyučováním se učitel nějakým způsobem odhaluje, dává najevo, kdo je, co si myslí, jak 
věci kolem sebe hodnotí, jaký k nim zaujímá postoj. Vyučováním se stává modelem, 
vzorem a reprezentantem - jednak oboru a pak také vybraného obsahu. Stává se tak 
metaforicky řečeno učivem. A stává se jím i tehdy, když o tom vlastně neví. Proto je velmi 
důležité to, že chceme-li vyučovat sociální a personální kompetenci, nemůžeme minout 
vlastní pozici jak v oboru (učitelství Vv, umění, pedagogika), tak obecně řečeno ve světě a 
nutně musíme reflektovat míru zvládnutí zmíněné kompetence. A to i přesto, že je neustále 
proměnlivá, třeba v závislosti na určité situaci nebo profesní roli a unikavá, protože se jí 
člověk učí celý svůj život.  
 
Pro výtvarnou výchovu je typické, že učitel zadává učivo jako jen částečně vymezený 
obsah. Je to dáno rozdíly mezi aktéry vyučování - učitelem a žáky, které se pak odrážejí 
v jejich pojetí (prekonceptech) zadávaného obsahu (koncept). Učitel ve výtvarné výchově 
může jen do určité míry předpokládat proces a výsledky výuky. Vždy vlastně musí čekat 
na to, až žáci své chápání obsahu/učiva nějak vyjádří. Protože má na poli výtvarné 
výchovy takové vyjádření řadu podob, od výtvarného vyjádření přes verbální až třeba 
k dramatickému, označujeme je jako tvořivě expresivní. Vzhledem k mnoha možnostem 
vyjádření určitého obsahu k němu musí učitel přistupovat jako k otevřenému, musí nutně 
pracovat s otevřeným pojetím obsahu. 
 
Vzhledem k tomuto pojetí je pak možné pracovat také s pedagogickým vztahem jako 
s určitou podobou nebo odrazem běžných sociálních vztahů a chápat ho jako učivo, které 
se dá ve výtvarné výchově tvořivě vyjádřit a tím pádem reflektovat, učit se mu a nějak mu 
rozumět. 
 
Jako motto pro svou práci jsem zvolila citaci francouzského literárního kritika a 
představitele sémiologického přístupu k textu Rolanda Barthese, ráda bych se k ní na 
samotný závěr závěru ještě vrátila. Vybranou citaci zde chápu jako metaforu jednak 
každodenní pozice učitele na hraně mezi praxí a teorií výtvarné výchovy a pak jako 
metaforu své vlastní pozice v tématu osobní a profesní tendence. Pokusila jsem se najít, 
pochopit, propojit a aplikovat několik pojmů, které podle mého názoru mohou pomoci 
učiteli při reflexi své práce, ale jak píše Barthes nejsou nárokem na „správnost“.  
 
Tato práce je vlastně mapou, a protože skutečnost, podle které jsou mapy vytvářeny, se 
neustále mění, pak i tato mapa má potenciál ke změnám. Přičemž si uvědomuji, že sama 
mapa představuje určité zjednodušení a zkreslení. Proto klíčové pojmy této práce chápu 
jako značky na této mapě, označují mou pozici a směr mého putování. Protože jsem 
autorkou této mapy, tak to znamená, že jsem v určitém okamžiku vně a zakresluji ji a 
v jiném jsem uvnitř této mapy, jsem její součástí, procházím krajinou skutečnosti a 
přemýšlím o tom, jak označím tuto část cesty…v procesu tohoto neustálého tendování od 
pohledu zevnitř dovnitř, zevnitř ven a z vnějšku dovnitř je možné…přehlédnout ptáka, 
který se schoval ve větvích... 
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Résumé 
 
The field of my research is relationship between Teacher and Pupils. Managing social 
relationship is in nova days one of global world demands and feature of social success. 
Maybe this is the reason why managing relationship is also one of school success criteria, 
it is one part of life skills curriculum. 
 
In Framework Education Programme is managing relationship grounded in each key 
competencies, but particularly is grounded in key competence Social and Personal skill and 
in cross-curricular subject Moral, Character and Social Education. The reality of every day 
pedagogical practice is quite more complicated than general formulations of key 
competencies in FEP. I am pointing to distinction of formal and hidden curriculum. But 
catching of every day reality with theoretical terms is appeal and possibility for Teachers 
and Pupils engagement and certainly for their responsibility in developing of their Social 
and Personal competence. Key competencies in FEP are not only clue for what our Pupils 
should manage, but also for us – what should Teachers manage. 
 
In the very begging of this work there were plenty of experiences from practice, lot of 
worries, anxiety if my acting was right. I need to know, to understand it. This was the 
reason why I started to think about personal and professional tendency. During this work 
appeared, thanks to interviews with long practiced Teachers and analyses of future teachers 
lesson preparations, that it is not only need of future or young teachers. The need to 
understand trails through whole teachers career and has different intensity and character. 
Personal and Professional tendency are understood as components of teachers profession, 
where dissolving of specific school space and every day space is respected. And they are 
influencing educational and educative value of relationship between teacher and pupils. 
These are terms which should help teachers to structure reflecting of their acting in 
teaching and to understand it. 
 
I distinguish personal and professional tendency by three other terms: personalisation, 
socialisation, enculturation. These mean on one site processes of teaching and learning and 
on the other site different kinds of content/learning content. Each of this terms mean 
different aim and inclination, degree of personal or professional tendency. In teaching are 
Teachers uncovering who they are, their opinions, how they evaluate things around them 
and their attitudes. Teacher became a model or representatives of field and also of way 
how contents of this field are being taught in teaching. And they became a model and 
representatives also when they even doesn’t know. Consequently is important to reflect our 
position in field (Art Education, Pedagogy, Art) and generally said in world, when we want 
to teach personal and social competence. Unless it is fluent and dependent on certain 
situations and professional role and is not definitive, because we learn to it during whole 
life.  
 
Teacher in Art Education constructs learning content only as partially specified content. It 
is caused by differences between participants of lesson (Teacher and Pupils), these are 
reflected in their approaches (preconcept) to instructed content (concept). That is reason 
why teacher should deal with opened conception of content. Using this term is possible to 
see pedagogical relationship as type or reflection of social relationships and to transform it 
into learning content, express it creatively in Art Education, that means critically reflect it 
and to somehow understand it. 
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Příloha 
 
Přílohou k disertační práci je CD s dokumentací výzkumu. 
(nalepeno na přední tvrdou desku práce) 
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