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Trend inkluzivniho vzdélavani na poli ¢eského edukacniho systému s sebou pfi-
nesl i ur¢ita askali, ktera se tykaji zejména odborné pfipravenosti pedagogti pro pra-
ci s zaky se specidlnimi vzdélavacimi potfebami (SVP). Tento fakt se promitl
do vsech vzdélavacich oblasti s riznou intenzitou, v minimalni mife pak pfedevsim
v oblasti umélecké. Casto je pro pedagoga nesnadné zajistit adekvatni specialnépe-
dagogickou péci a zaroveri vzdélavat celou tfidu jako komplexni celek. Umélecka
oblast zahrnuje vyuku konkrétnich uméleckych disciplin s pouzitim esteticko-vy-
chovnych prostiedk, které se mohou orientovat mnoha sméry. Za velmi blizké se
nabizeji expresivné formativni pfistupy, jeZz mohou formovat z4dka nejen po stran-
ce vykonové, ale predevsim po strance seberozvojové a sebezku$enostni.

V souvislosti s cilovou skupinou zaka se SVP v inkluzivnim uméleckém vzdé-
lavani tedy hovoifime nejen o umélecké odborné pfipravenosti, ale soucasné o vy-
chovné-vzdélavacim pusobeni, které se soustfedi i na cile ,neumélecké”. Ty se snazi
maximalné a erudované podpofit ¢lovéka s postizenim, bezpe¢né& ho vést k rozvoji
jeho uméleckych dovednosti a motivovat v ném ty schopnosti a dovednosti, které
by jinak zustaly skryté. Pravé umeélecké prostiedky v sobé skryvaji vysoky poten-
cial, ktery se hluboce dotyka prozitku, emoc¢ni regulace a sebezkusenostnich kva-
lit ¢lovéka. Tyto faktory nam mohou pomoci zajistit multisenzorickou a bezpec¢nou
kvalitu odborného uméleckého vedeni zdka se SVP v inkluzivnim vzdélavani. Samo-
zfejmym zdrojem novych zku$enosti a inspiraci jsou zahrani¢ni vyzkumy, odbor-
né publikace, postoje odbornikt a ukazky zahrani¢ni dobré praxe, které piispivaji
k obohaceni ovéfeného uméleckého vedeni zakl s postizenim spolu s zaky intakt-
ni populace v ¢eském prostfedi a souc¢asné motivuji pedagogy pro jejich vlastni vy-
zkumnou seberealizaci.

Monografie ,Oborové didaktika uméleckych disciplin v inkluzivnim vzdé-
lavani” se snaZi na tyto faktory reagovat. Z tohoto duvodu vznikla kniha jako
podpurny didakticky odborny material pro praci s zaky s postizenim, ktefi jsou za-



fazeni do programu inkluzivniho uméleckého vzdélavani. V oblasti muzickych

uméni se soustfedime na slozky hudebni, vytvarnou, dramatickou a tane¢né-pohy-
bovou. Tim se snazime maximalné podpofit umélecky vyvoj zaka se specialnimi
vzdélavacimi potfebami i zak( intaktnich. Tato publikace se konkrétné vénuje témto
skupinam zakt se SVP s télesnym postizenim, mentalnim postizenim, poruchou au-
tistického spektra, se zrakovym postizenim, sluchovym postizenim, narusenou ko-
munika¢ni schopnosti, s poruchami uc¢eni a problémovym chovanim. Praci s zaky se
socialnim znevyhodnénim tato kniha nezahrnuje.

Autorsky tym tvofi akademicti pracovnici a odbornici z praxe v tomto sloZeni:
Stépan Axman, Tereza Axmanova, Veronika Broulikova, Jaroslava Dosedlova, Te-
reza Houskova, Hana Kasikova, Radka Kulichova, Zoja Mikotova, Oldfich Midiller,
Michal Razicka, Jan Slavik, Josef Valenta, Milan Valenta, Alexandr Zvonek.

Primarné je monografie ur¢ena pedagogtim se zaméfenim na expresivné-umélec-
kou oblast vzdélavéani. Podporu v oblasti didaktického pfistupu u zakt se SVP kni-
ha sméfuje pro umélecké vzdélavani mateiskych a zakladnich $kol, zékladnich
umeéleckych Skol a konzervatofi. Spole¢nym jmenovatelem pro tak Sirokou skalu
pedagogickych a muzickych zafizeni je uméni. To muZe sehrat velmi zasadni roli
ve vnimani a celkovém progresu zdka se SVP, podpofe jeho tvofivého potencialu,
jakoz i rozvoje jeho osobnosti. V tomto ohledu je nutno zdtraznit, Ze ambici této
monografie neni nabidnout pfehled uméleckého vzdélavani pro zaky se SVP v jed-
notlivych typech jmenovanych skolskych zafizeni, ale poskytnout uméleckym pe-
dagogiim obecné inovativni a odborné podnéty do jejich praxe. DuleZitost podpory
pedagogli vnimame jako zasadni. Proto kniha nabizi nejen teoretickou odbornou za-
kladnu, ktera poskytuje vhled do umeélecké péce o zéka s postizenim, ale soucasné
také hodnotné vyzkumy autorského i zahrani¢niho charakteru.

V knize jsou propojena témata uméleckd se specialnépedagogickymi. Auto-
fi nabizeji zdanlivé protiklady, jez byvaji ve spojeni uméni a ¢lovéka s postizenim
(mys$leno konkrétni typ postizeni) upozadény. Proto upozorriujeme napf. na tvofivé
mozZnosti prace zaka se sluchovym postizenim v hudebni oblasti, Zaka se zrakovym
postizenim ve vytvarné oblasti ¢i zdka s mentalnim postizenim nebo poruchou autis-
tického spektra v dramatické oblasti.

Kapitoly knihy jsou pfehledné strukturovany s ohledem na jejich obsahovou néa-
vaznost. Uvadéji zakladni text, pfiklady z praxe a inovativni vyzkumy spolu s odkazy
na doporucenou a aplikovanou literaturu. Nékteré texty jsou taktéZ doplnény obrazo-
vym a fotografickym materialem, ktery uvadi ¢tenare nazorné a konkrétné do predstav
o praktické umélecké intervenci. Monografie sou¢asné nabizi ptehledové informace
o autorech a anotacich kapitol v ¢eském a anglickém jazyce, jakoz i abstrakty celé
publikace v téZe jazycich.

Za kolektiv autort Lenka Kruzikova
editorka publikace



1 Pfinosnost umeéni

pro spolecné vzdelavani:
dovody, podminky, okolnosti

Jan Slavik

O pfinosu uméni pro vieobecné i spole¢né! vzdélavani se obvykle nepochy-
buje, neni viak jednoduché jej teoreticky prikazné a zaroven prakticky Gc¢elné vy-
svétlovat a zduvodriovat. Vyplyva to z nutnosti zavadét a objasiiovat terminologii,
ktera spoji odlisné kulturni oblasti: uméni a vychovu. Zde k tomu nabidneme poj-
my a zplsob uvazovani opfeny o poznatky analytické estetiky, sémantiky nebo
strukturalismu, ale obohaceny o fenomenologicky zfetel k autorovi: tvtrci dila.

Zvlastni ohled k autorovi vyplyva ze skute¢nosti, Ze ve vzdélavani a vychové
jde predevsim o rozvijejici se osobnost zaka, ktery dilo tvofi. Teprve v navaznosti
na péci o jeho personalni, socialni a kulturni rozvoj se pak jedna o kvality jeho
dila. To je podstatny rozdil oproti profesionalni umélecké tvorbé i oproti diskur-
zam umélecké kritiky, teorie uméni, estetiky ad. — diskurzam, které uméni vysvét-
luji a hodnoti. V nich se naopak, ptes veskerou uctu k tvirci, jedna predevsim
o umélecké dilo, o jeho obsah ¢i téma v kulturnich a spolec¢enskych souvislostech.
Pozornost k ptvodci dila se tu na rozdil od vychovy omezuje na autorsky zamér
realizovany v dile, nikoliv na rozvoj osobnosti tvirce.

Potfeba vénovat zvlastni pozornost autorovi, ale neztratit ze zfetele jeho dilo
vede k vychodisku naseho vykladu: k pojmu tvorba. Je to zakladni a jediny teore-
ticky objasnény i prakticky funkéni pojem, ktery zachycuje nepominutelny, logic-
ky i fakticky nutny vztah mezi autorem a jeho dilem.

1 Pojeti terminu ,spole¢né vzdélavani” v novelizovaném §16 $kolského zdkona a novele
270/2017 vyhlasky ¢. 27/2016 Sb. zduraziiuje rovnost vzdélavacich pfilezitosti a respektujici
pfistup k jednotlivci uvniti spole¢enstvi.



BEN Tvorba ,mala”, velks” a moZnosti feeni
vzdélavaciho paradoxu tvorby

Zadné dilo nemutize vzniknout bez tvorby, ale ne kazda tvorba je uménim. Nenfi
to tvrzeni, které by prekvapilo, tim spi$, Ze v soucasné dobé, zaujaté mérenim
a pomérovanim vykon(, u nas existuje pfiznac¢ny formalni rozdil mezi ekonomic-
kym oceriovanim prestiznich tvarcich aktivit uméleckych (tzv. RUV: Registr umé-
leckych vystuptl) a tvaréich aktivit védeckych (RIV: Rejstiik informaci o vysledcich
pro potfeby védy a vyzkumu). Uvedeny rozdil vypovida o tom, Ze Ize rozlisit p¥i-
nejmensim dvé velké domény tvorby: umélecka tvorba oproti tvorbé védecké, pri-
padné technické. To jsou oviem 3$pickové, excelentni tvaréi vykony. Nas tu z nich
zajima predevsim uméni, ale zdaleka ne jenom ve svych excelentnich Grovnich;
jde nam prece o zadkovské tvaréi projevy jiz od nejdtlejsiho véku. Nazyvat je umé-
leckou tvorbou je v mnoha pfipadech zavadéjici, protoze zakovské tvaréi vykony
postradaji nékteré z jejich pfizna¢nych podminek, predevsim konkurencni prostie-
di uméleckého diskurzu.

Dokud existuji takové instituce, jako jsou galerie, umélecké Skoly s vybérem
uchazec¢t nebo umélecka kritika, ani nemluvé o komerénim zhodnoceni umélec-
kych dél, je tvorba kazdého $pic¢kového umélce, mé-li se jako umélec ve spolec-
nosti prosazovat, silné zavisla na vyvoji a historickych proménach uméleckého
diskurzu, i kdyby se vaci nému kriticky vymezovala nebo se od né&j dokonce di-
stancovala.? Zavislost ostatnich tvlrct, ktefi nemaji srovnatelnou uméleckou am-
bici, je oproti tomu nesrovnatelné slabsi a nenapadné;jsi, takze aktudlni umélecky
diskurz, i kdyZz ma nepominutelny, byt ¢asto jen implicitni vliv, mnohem méné za-
sahuje do pojeti a podoby jejich tvorby. Jesté vic to plati naopak: dila autord mimo
spolecensky uznavanou uméleckou sféru maji na uméni vliv jen slaby a slozité
zprostiedkovany, takze se v ném dilo konkrétniho autora ne-umélce vytraci z do-
hledu. Proto Ize tvrdit, Ze navzdory silici autorité spontanniho vefejného projevu
a minéni zprostfedkovaného internetem (nap¥. YouTube) stile panuje zjevny roz-
dil mezi ,velkym” uménim (udrZovanym institucemi spolu s ekonomickou podpo-
rou) a ostatni tvorbou, i kdyby se k uméni vice ¢i méné sméle hlasila. Pfesto vime,
Ze musi existovat spojnice mezi excelentni a za¢ate¢nickou Grovni tvorby. Jinak by
nebylo moZné ani ucit se tvorit, ani se v tvorbé zlepsovat,® coZ jsou konec koncl

2 L. Zuidervaart (2015, s. 44) zavadi termin autonomni participace, aby zd(raznil, Zze umélec,
jakkoliv autonomni ve svém tvaré¢im rozhodovani, je svou tvorbou zavisly na uméleckych
standardech pfizna¢nych pro danou historickou dobu: ,[...] standardy a jejich uznani jsou
soucasti toho, co konstituuje identitu Gcastnika v uméni, a to i kdyZ uc¢astnik zpochybiiuje
existujici standardy, nebo odkryva nové”.

3 Zlep3ovani se projevuje pii rozhodovani mezi alternativami a ve vybéru: kdykoliv se tvarce
rozhoduje o volbé ur¢itého nastroje nebo postupu a kdykoliv vybird tu ¢i onu alternativu,
jedna se o proces vedeny snahou o zlep3eni dosavadniho stavu véci.



dvé strany téZe mince, protoze uceni je pfedpokladem zlepSovani a zlepSovani je

dtsledkem i smyslem ucent.

1.1.1 Tvorba ,velkd" a ,mal3"

Pfipustime-li, Ze lidska tvorba Gzce zavisi na uceni, vzdy zasazeném do urci-
tého spolec¢enského a kulturniho kontextu, mizeme vymezit dva protilehlé, ale
kontextem relativizované hodnotové protipoly tvorby. Jeden z nich pfifadime
,velkému” uméni, druhy ponechame pro oznaceni zarode¢nych tvar¢ich pokusu.
Tomuto rozliseni odpovidaji ndzvy obecné& uzivané v teorii tvorby. U tvaréich vy-
konu, které prokazuji hodnotu v Sir§im historickém kulturnim kontextu, se mluvi
o tzv. H-kreativité (H-creativity = historical creativity) nebo ,vysoké” ¢i ,velké”
kreativité (high-creativity, big-creativity, Big-C). Je-li hodnota tvorby omezena je-
nom na uzsi kontext, tj. na Groven personalni nebo skupinovou, uziva se pro ni

LU

oznaceni P-kreativita (kreativita personalni) nebo ,mala” kreativita (Little-C; srov.
Boden, 2004, s. 2-4). Mala kreativita muze, ale nemusi byt zatizena velkymi naro-
ky na hodnotu tvar¢iho vykonu, takze vychové nechava prostor pro respekt k po-

tfebam a moznostem z4aku.

Rozlisenim mezi Big-C a Little-C ziskavame oporu pro vysvétleni zavislos-
ti tvorby na uceni a na zlepSovani tvtr¢iho vykonu béhem cesty od zacate¢nika
ke zkusenému a vlivnému autorovi. Z toho téz plyne, Ze kreativita vzdy zalezi
na subjektivnich tvtré¢ich aktech, protoze kazdé dilo musi mit svého empirické-
ho autora (tj. autora existujiciho jako historicka osoba s konkrétnim Zivotopisem).
V tomto smyslu tedy ,velka” kreativita vyrista z ,malé” kreativity. Davod je nasna-
dé: o kvalitach a hodnoté velké kreativity sice rozhoduje teprve kulturni kontext
tvorby, v némz se ,velké” dilo ma prosadit, nicméné dilo nemuze vzniknout bez
svého empirického autora, tj. bez malé kreativity. V tom se genialni tvtrce nelisi
od zac¢ka: dilo je vyjadienim autorského zadméru tvofit. To je prvni zavazny rys
tvorby prospésny pro spole¢né vzdélavani: tvorba zavisi na autorském zameéru, je
autonomnim projevem tvofici osobnosti a pfipousti riznou Grover hodnoty tvir-
¢iho vykonu. Diky tomu byva pfitazliva bez ohledu na osobni zvlastnosti, které
naopak umozriuje vyjadrit a mezi lidmi sdilet.

1.1.2 Reprodukce 3 inovace: vychozi parametry tvorby

Na pomyslné startovni c¢are cesty ke spolec¢enskému a kulturnimu uplatnéni
tvar¢iho dila tedy stoji mald kreativita — tvofivost empirického autora. Mame-li
o jeho tvlr¢im vykonu pronaset soudy, zpravidla se v prvnim kroku opirame o od-
had proporci mezi reproduktivnimi a inovativnimi momenty dila. Poukaz na vztah



mezi reprodukci a inovaci v dile se tyk&d miry tvorfivosti: kazda tvar¢i ¢innost vzdy

v n&jakém poméru obsahuje obé tyto stranky (avsak v piipadé, Ze napadné preva-
Zuje jedna z nich, tu druhou zpravidla pfi fe¢i nebo v ivahach opomijime a mluvi-
me pouze o inovaci, resp. o reprodukci).

Inovace zahrnuje dvé dil¢i kvality: aktualizaci a prekonani. Aktualizace spoci-
zmény nevedou k zaloZeni nového kontextu s novymi pravidly (napf. aktualizace
jazykovych pravidel b&hem feci). Pfekonani oproti tomu sméfuje ke zcela novému
pojeti celého systému: dosavadni kontext s jeho pravidly je pfekonanim zpochyb-
nén a nahrazovan novym, povazovanym za lepsi (Slavik, Janik, Najvar, & Knecht
etal., 2017, s. 65).

Je-li mozné soudit, Ze v tvar¢im dile silné prevlada inovace, ktera vede k pre-
konani dosavadniho systému kulturnich pravidel, pak je hodnocené dilo fazeno
do ,velké” tvorby a ma hodnotu spole¢ensky uznatelného objevu. Objev na Grov-
ni ,velké” tvorby je rozpoznatelny vyhradné prostfednictvim historického kultur-
niho kontextu. Inovace spojena s piekonanim je totiz ve spole¢nosti pokladana
za objev pouze tehdy, kdyZz ma v historickém vyvoji kultury své nasledovniky a ma
dusledky pro dalsi vyvoj v piislusné kulturni oblasti. Objev u velké tvorby Ize tedy
prukazné posoudit jen v retrospektivé: podle jeho kulturniho a spole¢enského vli-
vu. Teoreticky vyklad k tomu nabidl Kuhn (1997), u nas Kvasz (2008, 2015), pro
oblast uméni Kulka (1989, 2004).

Objevy na drovni jen ,malé” tvorby se tykaji jednotlivce ¢i skupiny lidi; pro
né muze byt objevem i to, co je v SirSich kulturnich souvislostech jiz davno zna-
mo. | zde se prokaZe inovace i pifekonani, ale platné jen v uzsim socialnim okru-
hu jako ,soukromy objev”. Pravé tyto ,malé” objevy jsou ale zvlast cenné pro
vzdélavani: oteviraji totiz pro své tvarce (zaky) i pro jejich nejblizsi okoli cestu
k poznavani.

1.1.3 Jak re§it vzdélavaci paradox:
tvorba jako zpisob poznavani

Objevy predstavuji pomysiny vrchol hodnot tvorby. V souvislosti s nimi se v3ak
nelze vyhnout ivaham o zvlastnim paradoxu spojeném s vyukou tvorby. Tento
paradox, vyjadieny Kantovsky jako ,vyucovani neucitelného”, se tyka vsech vzdé-
lavacich obort (uméleckych, védeckych, technickych), maji-li ambici vénovat se
tvarci strance vzdélavani. Proto jej Nohavova a Slavik (2012, s. 24-35) vystihu-
ji obecnym nazvem vzdéldavaci paradox. Vzdélavaci paradox pfi vyuce tvorby je
zpusoben zavislosti vyu¢ovani na reprodukovani: vyucuje se to, co je pravidelné,
pfedem zndmé a dlouhodobé zakotvené v kurikulu. Pfi vyuce tvorby vsak tento



predpoklad narazi na problém, Ze tvarc¢i vykony jsou inovativni a originalni, jsou-li

objevné — a objevy z podstaty jejich definice nelze znat predem.?

Snaha o Fedeni vzdélavaciho paradoxu se opira o nezpochybnitelny fakt, ze
,mald” i ,velkd” tvorba maji empirického puvodce: autora tvar¢iho dila. Aby se
¢lovék mohl stat autorem, musi k tomu mit subjektivni predpoklady, které se sou-
hrnné oznacuji terminem tvofivost. Kvality téchto predpokladu, tj. kvality tvo-
fivosti, se mohou ménit pod vlivem vyucovani a uceni. Proto je mozné vyukou
ovlivitovat kvalitu tvorby prostfednictvim podnécovani a rozvoje tvofivosti. To by
vsak samo o sobé nestacilo, kdybychom tvorbu a tvofivost nezaradili pod spolec-
ného jmenovatele: poznavani.

Spojnice mezi poznavanim a tvorbou nebo tvofivosti analyzoval a vysvét-
loval Goodman (1984, s. 148-149; 1996, s. 19-33 aj.). Tyto spojnice se lépe
ozfejmi, jestlize poznavani charakterizujeme jako postup zacileny na rozsifovani
védéni ve smyslu objevovani obsahu. Objevovanim obsahu mame na mysli pro-
ces, ktery vede k novému védéni ¢i k novym znalostem: k rozpoznani, vystizeni
a konstrukci dfive neznamych zkusenosti, struktur a vyznamut. Navazujeme tim
na Kvaszovu tezi (2015, s. 16—17), Ze veskera znalost obsahu je zprostfedkovana
instrumenty — symbolickymi anebo vécnymi nastroji, které zpfistupriuji skutec-
nost. Z toho vyplyva, Ze poznavani se neobejde bez tvorby, protoze k tomu, aby
se rozsirilo védéni, tj. aby se ukazal dfive neznamy obsah, je nutné tvofit a pre-
tvaret instrumenty.

,Rozpoznani schémat a struktur je zaleZitosti jejich vymysleni a vloZeni na sle-
dované pole,” konstatuje Goodman, takze poznavani je ,stejné tak pretvarenim,
jako zpravou o svété” (1996, s. 33). O tomtéz, ale s jinym akcentem a v navaznosti
na Heideggera, pise Zuidervaart (2015, s. 22-23), kdyZ charakterizuje tvorbu jako
odkryvani (odhaleni dosud nepoznaného), které sméfuje k pravdé. Pravda se podle
Zuidervaarta ukazuje v kvalité porozuméni (né¢emu) v navaznosti na dorozumeéni
se (0 n&Cem). Pfitom je narok na odkrytost doprovazen narokem na platnost: to,
co je v procesu poznavani vyjadieno, ma obstat v diskuzi ,v tom smyslu, Ze kdyz
nékdo zpochybni tvrzeni, budeme schopni podat logicky obhajitelny argument
ve prospéch kladeného tvrzeni” (Zuidervaart, 2015, s. 22).

Predpokladem tvorby chapané jako poznavani (tj. tvorby poméfované naro-
kem na odkrytost a platnost) jsou praktiky® intersubjektivni imaginace,® které jsou

4 Tento argument logicky zduvodnil K. Popper v Logice védeckého zkoumani (Cesky 1997)
a v nejjednodussi podobé zni: co je znamo jiz nyni, nemuze byt v budoucnu objevem.

5 Pojem praktika v pojeti P. Bourdieu (1998) je zptsob intenciondlniho jednani vyznac¢ny svym
obsahem a kvalitou provedeni, jenz lze pojmenovat a ktery je utvafen dvéma rozhodujicimi,
hodnotové odlisnymi faktory: a) diive osvojenymi a zautomatizovanymi rutinami, b) kreativ-
nim citem pro hru, tj. uménim hru tvofit a ,pfedvidat dal3i vyvoj hry, jak je potencialné obsa-
Zen v jejim momentalnim stavu” (Bourdieu, 1998, s. 32).

6 Intersubjektivni imaginace nema popirat tlohu subjektivni imaginace pfi syntéze smyslovych
viem do koherentni podoby, ale zduraznit socio-kulturni podminénost lidské imaginace



historicky proménlivé a béhem nichZ jsou lidé v interakci mezi sebou navzajem
a se svym okolim (Zuidervaart, 2015, s. 17-19). Prvni z téchto praktik je prazkum:

usilovani o objevy, kdyZz nevyhovuje dosavadni zkuSenost. Druhou je prezentace:
,davani tvaru objektim, produktam nebo udalostem,” abychom v nich zachytili
vyznamy a jejich nuance, o které nam jde (Zuidervaart, 2015, s. 18). A tfeti imagi-
nativni praktikou je reflektivni proces: kreativni interpretace pfisuzujici smysl ob-
jektam, produktam nebo udalostem, ,s kterymi se poji vétsi mira vyznamu ne7 ta,
kterou je obvykly jazyk schopen zprostiedkovat” (tamtéz).

V pojeti tvorby jako zptsobu poznavani (tj. sméfovani k odkrytosti a platnosti)
se podle Goodmana (1984, s. 148) ani Zuidervaarta (2015, s. 20) nelisi vzdélavaci
pfiprava tvarc¢ich védct od pfipravy tvaré¢ich umélci. V obou téchto doménach
je mozné a nutné opirat se o lidské dispozi¢ni (antropické) a kulturni (historické)
konstanty, na nichz zavisi proces i té nejoriginalné&;jsi tvorby, protoZe z nich tvor-
ba musi vychazet a s nimi se musi konfrontovat, aby vibec mohla byt rozpozna-
na a spolec¢ensky vyuzivana jeji inovativnost a originalita. Podobné& argumentuje
Bodenova (2004, s. 13—-14): je mozné nahlédnout a vysvétlovat mentalni procesy
a struktury podminujici tvofivost, a tak porozumét jejimu charakteru a zjistit, jak
s ni co nejlépe nakladat. O tento pfistup zde usilujeme v kontextu didaktiky.

1.1.4 Co nabizi koncepce tvorby,
jako zpisobu poznavani, didaktice

Ve spole¢ném vzdélavani, resp. v didaktice tvar¢ich obort, se tedy jedna nej-
prve o to, abychom ziskali analyticky nahled na zakladni pfedpoklady tvorby, pro-
toze ,studie o tom, jak rozvijet vhodné tvar¢i dovednosti, musi zac¢inat studiemi
o tom, jak tyto dovednosti identifikovat a klasifikovat. Pouze s oporou v néjaké vy-
chozi terminologii muzeme pokladat pfiléhavé otazky o zpusobech podpory kon-
krétnich dovednosti [...]* (Goodman, 1984, s. 148-149). Goodman v pokracovani
této pasaze konstatuje, Ze véda a umeéni spole¢né& zaviseji na zpracovani symbolu
a na uplatriovani jejich doslovné nebo metaforické funkce. S uvazenim tohoto je-
jich spole¢ného vychodiska se pak jedna o to porozumét nejenom shodam, ale téz
rozdilim mezi uménim a védou.”

Ve snaze ziskat analyticky nahled jsme vychazeli z Gvodni teze: zadné dilo
nevznikne bez tvorby, ale ne kazda tvorba je uménim. Navrhli jsme terminologii
pro rozliseni ,malé” a ,velké” tvorby a objasnili nutnou vzdélavaci souvislost mezi

(Zuidervaart, 2015, s. 17). Vychazi se z ptedpokladu, Ze pfedstava se neobejde bez né&jaké
smyslové urcitosti: predstavovat si Ize jen cosi ur¢itého, nikoliv ,nic”. A tato urcita podoba je
u ¢lovéka vzdy zavisla na sociokulturnich vzorcich.

7 Goodman mimo jiné zdurazriuje potiebu vymezovat rozdily mezi popisem a zobrazenim
nebo mezi literarni a védeckou praci (Goodman, 1984, s. 149).



nimi: jakakoliv lidska tvorba zavisi na uceni. Tim jsme poukazali na spjatost mezi

tvorbou, jeji hodnotou (hodnota jako podminka prospésnosti a spolec¢enského
uznavani a tvorby) a kulturnim ucenim (uceni jako cesta k zlepsovani ¢i zvySovani
poznavaci hodnoty tvir¢iho vykonu). Poté jsme diky terminu objev odhalili zavis-
lost kvalit a hodnot tvorby jak na subjektivnich dispozicich autora, tj. na tvofivosti,
tak jejim sepéti s historickym kulturnim kontextem, tj. na intersubjektivni imagi-
naci. Na zékladé toho jsme mohli navrhnout feseni tzv. vzdélavaciho paradoxu
charakterizovaného jako ,neucitelnost” tvorby. Reseni vzdélavaciho paradoxu se
opird o pojeti tvorby jako zpusobu poznavani, v némz se klade narok na odkry-
tost a na platnost. Odkrytost zavisi na prezentaci prostiednictvim tvorby, platnost
na zdavodriovani. Pod pojmy prezentace, zdivodriovani identifikujeme a klasifi-
kujeme tvirc¢i operace ¢i dovednosti, které [ze ve vychové podnécovat i rozvijet,
a tak se vzdélavacimu paradoxu vyhnout, protoze ,neuc¢ime neucitelné”, ale inspi-
rujeme zakovské uceni a poznavani prostfednictvim tvorby.

1.1.5 ,Tvorba s pfiviastkem"

Koncepce tvorby jako zpusobu poznavani je spojena s narokem nejenom
na rozliseni kvalit tvorby, ale i na diferenci jejich domén. Pojem tvorba bez dal-
$iho upfesnéni totiz zahrnuje pFipravu a uzivani veskerych instrumentu, jimiz lidé
zvladaji svét a dorozumivaji se mezi sebou. Prostiednictvim tvorby tedy vznikaji
a uplatiiuji se jak stroje, pfistroje nebo nastroje, tak obrazy nebo jazykové znaky
(srov. Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 46-47; Kvasz, 2015, s. 14-15). Toto
zobecnéni je vyhodné, kdyZz chceme zduaraznit, Ze vSechny instrumenty jsou vy-
sledkem tvarc¢iho procesu, maji svého ptvodce — autora — a patii do urcitého histo-
rického a kulturniho kontextu. Je vSak nadmiru vieobecné, potiebujeme-li presnéji
vysvétlovat, jak se lisi razné typy instrumentt a jejich spolecenské nebo kulturni
funkce. Zde nés zajima predevsim odlisnost mezi vécnymi (praktickymi) a symbo-
lickymi (ideovymi) instrumenty, resp. dily.

Vzhledem k tomu, Ze tvorba je vZdy tvorbou néceho, pficemz neni jedno ¢eho,
budeme tedy nadale mluvit o tvorbé urcitého druhu — o ,tvorbé s privlastkem®.
V nasledujici ¢asti textu zduvodnime uziti zvlastniho pfivlastku pro oznaceni dru-
hu ¢i typu symbolické tvorby, ktery sice je pfizna¢ny pro uméni, ale neni na ngj
omezen, prestoze z néj ¢asto Cerpd inspiraci. Proto zahrnuje i tvorbu ve vzdélavaci
a vychovné oblasti, stejné jako tvorbu v raznych jinych mimouméleckych oblas-
tech (reklama, bézné kulturni aktivity, jako je odivani, zdobeni, kosmetické Gpra-
vy, zafizovani bytu apod.). Pro charakterizaci druhového pfivlastku tohoto typu
tvorby vyuzijeme teoreticky konstrukt exprese. Vysvétlime, Ze exprese je Gstfedni
pojem, ktery udrzuje tzkou souvislost mezi doménou vychovy a doménou uméni,
ale nesvazuje vychovu specifickymi naroky na exkluzivitu umeéleckého vykonu.



- ”

K] Expresivni tvorba jako zpdsob poznévani

Exprese® je puvodem latinské slovo, do cestiny prelozitelné jako vyjadieni
nebo vyraz (,néceho”, tj. urc¢itého obsahu). Leckdy je uZite¢né tyto tfi vyznamo-
vé ekvivalenty (exprese, vyraz, vyjadieni) v ¢estiné rozliSovat, jindy je povaZzujeme
za totozné. Vsechny shodné vypovidaji o zavislosti dila (artefaktu) na jeho puvod-
ci (autorovi). Autorské vyjadieni prostfednictvim dila ma hodnotu proto, Ze jeho
vécna podoba prezentuje urcity obsah: ,dava obsahu tvar” (srov. Zuidervaart, 2015,
s. 18).

1.2.1 Autorsky subjekt vs. empiricky autor

| kdyby empiricky autor nebyl znamy (typicky napt. pfi archeologickém vykla-
du pravékych artefaktt), musi byt logicky predpokladan pfi jakékoliv interpretaci
obsahu dila. To znamend, Ze autor je prostfednictvim interpretovani do dila vlo-
Zen jako hypoteticky partner v dialogu rozehravaném zakladni otazkou: co dilo
znameng, ,o0 ¢em je”, jak vyloZit jeho obsah. Takto abstraktné& chapany autorsky
prot&jsek vnimatele, resp. interpreta, pfi interakci s dilem oznac¢ime terminem au-
torsky subjekt nebo subjekt dila (srov. Cervenka, 2003, s. 23-26).° Zak, stejné jako
umélec, se tedy svou tvorbou stava subjektem dila, jakousi jeho ,Sifrou” ukrytou
ve vécné podobé vytvoieného artefaktu.

Subjekt dila je nutnym duasledkem mentalni tvaréi Geéasti interpreta na dile
a v tomto smyslu neni zavisly na aktudlnf pfitomnosti empirického autora, pro-
toZe je soucdsti obsahu dila. Zatimco napf. v b&zné situaci tvarc¢i vyuky je real-
na pritomnost empirického autora (z&ka) u jeho dila pravidlem, naopak na vystavé
nebo v muzeu je Sance piimo mluvit s autorem spiSe vyjimkou a divak se proto
musi omezit jenom na interakci se subjektem dila.'® Tento fakt je spolu s rozdilem

8 V soucasnych evropskych jazycich se pojem exprese v navaznosti na latinu uziva ve vyznamu
cosi vyjadfit a zaroven sdélovat, ¢asto s dirazem na intenzitu projevu. V soucasné estetice
a teorii uméni byva pojem exprese chapan obecnéji jako vyznaény doplnék pojmu
reprezentace Ci denotace, pficemz rozliseni mezi témito pojmy je pokladano za ,jeden
z nejdulezitéjsich zdroju konceptualizace v souc¢asné filozofii uméni” (Scruton & Munro,
2010). Z tohoto hlediska k nému pfistupuje i nasledujici vyklad.

9 Podle Cervenky (2003, s. 25-26) je subjekt dila ¢tenafem & vnimatelem konstruovan
,V sériich inferenci (usuzovani z vysloveného na nevyslovené)”, které se opiraji o predpoklad,
7e v8e, co muze byt z dila interpretovano, bylo zprostiedkovano autorskym procesem
tvorby dila. Rozhodujici okolnosti je jiz samotny vybér toho, co je v dile prezentovano:
,pravé tyto véci byly subjektem — z nesmirného mnoZstvi jinych moznych entit — vybrany
k zaznamenani” (Cervenka, 2003, s. 25). Na vybér pak navazuje kreace nebo rekonstrukce.

10 Empirického autora je v praxi docela dobfe mozné a v teorii dokonce nutné jasné rozlisit
od autorského subjektu (subjektu dila). Jen tak lze totiz odd&lit vécnou existenci dila (dila-
véci v tradici strukturalismu) od jeho skute¢ného puvodce (empirického autora), jak potvrzuji



mezi empirickym autorem a subjektem dila kli¢ovy. Pro jeho upfesnéni vyuzijeme

Dennetliv (2004) termin intencionalni postoj.

Podle Denneta je intenciondlni postoj specifickou strategii pro interpretaci cho-
vani né&jaké entity, na niz pohlizime prizmatem své vlastni intencionality. Inten-
cionalni postoj se tedy opird o predstavu sebe sama na misté druhého. Jestlize
urcitou véc interpretujeme jako dilo, pfisuzujeme ji autorsky subjekt a vykladame
si ji prostfednictvim svého vlastniho intencionalniho postoje k nému. Véfime pfi-
tom, Ze s autorem sdilime nutnou ¢ast kulturniho kontextu, z néhoz byl autorem
na zakladé jeho zkusenosti formovan obsah dila a ktery je nutny k interpretaci ,Sif-

ry” zprostiedkované vécnou existenci dila.

Diky subjektu dila je kazdy objekt povaZzovany za dilo s potencialnim obsahem
vzdy pojiman jako intersubjektivni médium - jako prostiednik kritického a kreativ-
niho dialogu mezi autorskym subjektem a vnimateli dila. Dialog s dilem je soucas-
ti tzv. autonomni participace (Gcasti) na utvareni piislusného kulturniho kontextu
(Zuidervaart, 2015, s. 38—45). Sztompka (2007, s. 94) v podobném smyslu charak-
terizuje diskurzivni interpretaci.'> Autonomni participace a diskurzivni interpreta-
ce jsou zavislé na schopnosti zaujimat intencionalni postoj a jeho prostifednictvim
vstupovat do dialogu s dilem.

Z pojmU autonomni participace nebo diskurzivni interpretace vyplyva, zZe ter-
min vyraz (resp. exprese nebo vyjadieni) je odvozovan z intersubjektivity, a to
ve stejném smyslu jako vyse uvedena Zuidervaartova (2015) intersubjektivni ima-
ginace." Kazdy konkrétni vyraz (tj. realné existujici dilo se svou obsahovou struk-
turou) je produktem tvorby pojaté jako proces i vysledek historicky proménlivych
tvorivych praktik intersubjektivni imaginace: priizkumu, prezentace, kreativni in-
terpretace (srov. Zuidervaart, 2015, s. 18).

vystavy obrazd, muzejni sbirky, koncerty, divadelni pfedstaveni. A jen proto se lze zmylit,
kdyz ptisoudime autorsky subjekt néjakému pfirodnimu ttvaru.

11 Intencionalita (,zaméfenost”) je obecnd intelektova dispozice vybirat, znat, zvladat a tvorit
urcity obsah, tj. rozlidovat a tfidit jevy a sledovat zvoleny cil (srov. Slavik, Janik, Najvar,
& Knecht, 2017, s. 80-83).

12 Diskurzivni interpretace je spole¢né a sdilené vnimani dila publikem, provazené reflektivnim
dialogem o dile. V prabéhu dialogu se skladaji a porovnavaji rozdilnosti jednotlivych
divackych interpretaci, zkouma se odkrytost, tj. nové poznatky ziskané z dila, a usiluje se
o platnost pii zdavodiiovani soudud o dile s darazem na respekt k pozorovanym faktim
a k logice argumentu (srov. Sztompka, 2007, s. 60; Zuidervaart, 2015, s. 22-23).

13 Zuidervaart se dostava do sporu sam se sebou, kdyZ pro imaginaci vyhrazuje intersubjektivn{
pojeti, zatimco expresi zuZuje na romanticky chdpané vyjadieni ,pre-existujici identity”.
Zcela totéZ by se totiz dalo pfipsat imaginaci, kdybychom ji chépali pod zornym Ghlem
,romantické predstavy a idealu autenticity” (srov. Zuidervaart, 2015, s. 44). Dilo nepochybné
postrada smysl bez vnimatelt, resp. interprett, ktefi ho jako dilo chapou a vykladaji. Proto
kazda tvarci exprese medializuje obsah a je potvrzovana ve své symbolické funkci teprve
b&hem interakci se svym publikem.



1.2.2 Symbolizace neboli reference

Proces obsahového utvareni (,Sifrovani”) dila, at jiz ze strany empirického
autora nebo jeho protéjsku pfi interpretaci, je symbolicky; miZzeme proto o ném
mluvit jako o symbolizaci. To znamend, Ze jeho nutnou podminkou je interpreto-
vani (,desifrovani”) ideji ze smyslové podoby dila-véci. Cilem kreativni interpre-
tace je odkryti (re-kreace) obsahu dila. Pfitom jde o vyznamotvorné ztotoznéni
vybranych vlastnosti dila-véci s ur¢itym (ne-libovolnym) obsahem, ktery je témto
vlastnostem pfi interpretaci pfisouzen. Napf. ur¢ité vlastnosti obrysovych linif
a barev v dile jsou interpretovany jako lidska figura. Tim vznikd odkazovaci vztah
(reference) mezi aktualné pozorovanymi soucastmi dila a tim, co se z nich jako
obsah interpretuje.

Referenci lze zapsat v obecném schématu ArB, tj. A referuje k B (napf. slovo
,strom” anebo kresba stromu referuji — poukazuji — ke véem objektim reprezento-
vanym timto slovem anebo kresbou). Jedna se o urc¢eni, které ma relativné nadca-
sovou idealni platnost: A (tady a ted) je B (tam a tehdy; vzdy). Timto pfifazenim se
ptvodné neurdity potencialni obsah dila (ktery je v dile o¢ekavan, ale neni jmeno-
vité zndm predem) urcuje jakoZto obsahova jednotka: vyznam (koncept). Pfitom
nezbytné musi platit vyznamova rovnocennost: jestlize A symbolizuje B, pak A i B
v n&jakém ohledu maji stejny obsah, a proto vyznamové splyvaji: shoduji se v in-
terpretovaném vyznamu (srov. Slavik, 2015b).

Vsichni interpreti, ktefi shodné uznavaji vyznamovou rovnocennost A s B, jsou
pfi interpretaci vztahu ArB zaménitelni; je to nutnd podminka, aby se jejim pro-
sttednictvim mohli spolu dorozumét. Na prvnim misté to plati o zakladnim vztahu
mezi ptvodnim autorem dila a jeho vnimatelem. Souc¢asné s tim je to podminka
pro poznavani: pro ziskani spole¢ného hlediska na né&jaky aspekt objektivni reali-
ty. Soubéh téchto dvou podminek vyjadfil Schiitz (1953, s. 7 n.) terminem recipro-
cita perspektiv.'* Reciprocita perspektiv je nutnou podminkou ,odkryvani, které
sméfuje k pravdé”, stejné jako je nutnou podminkou ,platnosti usuzovani nebo
argumentace” (srov. Zuidervaart, 2015, s. 22-23).%

14 Reciprocita perspektiv je podminkou intersubjektivity: bez reciprocity perspektiv by nebylo
mozné vzdjemné se do nutné miry shodnout v uréeni identit a vyznamu. Proto by bez ni
neméla smysl ani argumentace.

15 Ideédlnim piikladem je matematika. Na vyznamové rovnocennosti vztahu napi. mezi
zakladni matematickou operaci s¢itani ¢i od¢itani a manipulaci s odpovidajicim podtem
kulicek na pocitadle (nebo jinych véci stejného poctu) se musi lidé recipro¢né shodnout
a presné se o ni dorozumét, jinak by nebylo matematiky. Ostatni kulturni obory ve srovnani
s matematikou pfipoust&ji pfi svych interpretacich vétsi interpreta¢ni rozptyl, ale nikdy
uplnou libovolnost nebo nahodilost, protoZe tak silné rozvolnéni interpreta¢nich pravidel by
vedlo k totdlnimu popfeni jazyka a s nim i celého oboru, ktery jej uziva. Pokud by vibec
neplatila pravidla, nikdo by nikdy nemohl sdélit nic urc¢itého a nikdo by nemohl nikdy
zduvodiiovat Zadnou interpretaci. V tomto smyslu plati, Ze kazda libovule vlastné parazituje
na pravidelnosti a jenom diky pravidelnosti se vymezuje.



1.2.3 Denotace — 0znaceni - jako symetricky vztah

Vyznamova rovnocennost mezi ¢leny referen¢niho vztahu A, B za urditych
okolnosti umozriuje, abychom objekty, které zahrnujeme pod stejny vyznam, po-
uzivali k vzdgjemnému odkazovani bez ohledu na smér reference. V tom pfiipadé
chapeme symbolizaci (z logického hlediska) jako symetricky vztah: A symbolizuje
B a soucasné& B symbolizuje A. Vystiznou zkratkou to vysvétluje Whitehead (1998,
s. 15): ,z abstraktniho hlediska by bylo stejné smysluplné, aby stromy symbolizo-
valy slovo ,strom’, jako je pro toto slovo smysluplné symbolizovat stromy.” Symet-
rie je dana shodou ve vyznamu: A s B maji shodny vyznam, a proto A, B obsahové
zamériujeme jak ve sméru od A k B, tak opa¢né. Dlvodem je, Ze nas nezajima nic
jiného neZ vyznamova shoda. K jejimu ur¢eni potiebujeme kddovy kli¢ (,vyklado-
vy slovnik”) — sdilené pravidlo interpretovani vyznamu. Souhrnu viech kulturné
sdilenych pravidel pro interpretaci vyznamu spolu s rozsahem a moznostmi jejich
konkrétniho uziti v interpreta¢nich situacich fikame kontext.

Pojimame-li referenci Ar Bv uvedeném smyslu jen jako symetricky vztah zavis-
ly na znalosti obecného kodového klice, budeme mluvit o denotaci — oznaceni.
,Denotovat znamenda k né¢emu odkazovat,” konstatuje Goodman (2007, s. 55).
Takto chapanou denotaci Goodman pfisuzuje téZ vizualnimu obrazu. Ten muze
denotovat tfeba krajinu (Goodman, 2007, s. 54). Denotace krajiny obrazem je tedy
zalezZitosti zobrazeni. Zobrazeni je vyjadienim nebo vyrazem, a tedy i prezentaci
(,vyformovanim”) pf¥islusného obsahu. Vzhledem k tomu vsak nardzime na logicky
i fakticky problém: obraz muze zobrazovat krajinu, krajina vsak nezobrazuje ob-
raz (srov. Goodman, 2007, s. 21, 55). To ovéem znamend, ze zobrazeni, na rozdil
od oznaceni (denotace), nelze pokladat vyhradné jen za symetricky vztah.

Zakladni pficinou uvedeného rozdilu je, Ze zatimco pfi interpretaci oznaceni
zalezi jenom na uréeni vyznamu (A je B), interpretace zobrazeni nemuze zane-
dbavat zietel k rekonstrukci smyslové podoby. Pfikladné, slovo ,dim“ a zobrazeni
(piktogram) ,0” lze povazovat za oznaceni téhoz vyznamu. V takovém piipadé
je shodné pokladame za transparentni znak, jehoZ kulturni a socialni funkce se
vycCerpava samotnym uré¢enim vyznamu podle znamého kodového klice. Lze to
dobte prokazat tim, Ze nebereme v Gvahu rozdil tfeba mezi zapisy ,dam?*, ,dam”,
,DUM®“. Pokud viak vénujeme pozornost zobrazenym smyslovym kvalitam, tyto
tii zapisy se zjevné liSi a samoziejmé se odlisuji také od piktogramu ,0”. Stejné
to plati i v Sirsich kulturnich souvislostech. Kdybychom na zobrazeni lidské figury
od Rembrandta, Bacona a Michelangela pohlizeli jen jako na jeji oznac¢eni a ne-
zajimaly by nés rozdily v autorské stylizaci ani v kontextu, vystacili bychom si se
zakladni znalosti kédového klice: je to znak lidské figury. Vyhradnim ztotoZzné&nim
zobrazeni s denotaci se totiz obraz redukuje na popis.'®

16 Redukce zobrazeni na denotaci provazi Peircovo pojeti zobrazeni jako znaku — ikénu. lkon
je sice Peircem popsan jako predvedeni vztahti mezi ¢astmi (proto i algebraickd rovnice



Jestlize je obraz redukovan na popis, nabyva charakteru piktogramu, ktery je

vyznamové zaménitelny s pfislusnym pojmenovanim. Tim vsak pfichdzime o $anci
po/ucit se a zabyvat se tim, co jsme vy$e pozadovali: zabyvat se procesem tvorby
jako zpUsobem poznavani. Ztracime totiz funk¢ni souvislosti mezi vidénim (smys-
lovou podobou dila) a védénim (ideovym obsahem dila). Abychom se tomuto ne-
bezpeci vyhnuli, potfebujeme nejprve zavést pojem, ktery by specialné zohlednil
rozdily mezi ozna¢enim a zobrazenim a podlozil vyklad jejich vzajemnych vzta-
ha. Timto pojmem je exemplifikace, pfedvedeni.

1.2.4 Exemplifikace — predvedeni — jako asymetricky vztah

To, co je zobrazeno, musi byt pfedvedeno, tj. vystaveno smyslam. Obraz sym-
bolicky pfedvadi neboli exemplifikuje vybrané vlastnosti, které zobrazuje (Good-
man, 2007, s. 54-84 aj., 1996, s. 72-83). Exemplifikace ¢i predvadéni vlastnosti
je tedy nezbytnou faktickou a logickou podminkou jakéhokoliv zobrazeni a kazdé
zobrazeni je exemplifikaci urcitych vlastnosti.!”

Exemplifikace je na rozdil od denotace asymetricky vztah. Asymetri¢nost vy-
plyva z ohledu na zptisob reprezentace a spolu s nim i na ,vidéni” konkrétni po-
doby dila: obraz ur¢itym zptsobem vybérové exemplifikuje (prfedvadi) vlastnosti
zobrazené krajiny, to viak neplati obracené, protoze krajina jisté nepredvadi své
vlastnosti timtéz zplUsobem (stylem), kterym byl vytvofen obraz (srov. rozdily
krajinomalby kupf. mezi T. Rousseauem, C. Monetem, P. Cézannem). Proto ma
predvedeni (oznac¢ime jej Z). Ve schematickém zdapisu: A referuje k B zptisobem
Z (ArB; 2).

ProtoZe v artefaktu lze rozpoznavat nespocet rozmanitych vlastnosti, jmenovi-
té urceni téch, které maji byt v dile symbolicky funké¢ni, zavisi na denotaci: ,jaké
vlastnosti obraz [...] m4, zavisi na tom, které predikaty jej denotuji“ (Goodman,
2007, s. 55). Goodman (2007, s. 59) stanovuje podminku: ,ackoliv denotovano
muze byt cokoliv, exemplifikovdna mohou byt pouze oznaceni”. Nap¥. exempli-
fikace Cervené (Cervenosti) se tyka viech oznaceni s pfislusnym vyznamem (,Cer-

muze byt ikonem, srov. Peirce, 1997, s. 59, 61), ale to je pfi denotaci jen podminkou pro
stanoveni vyznamu. Jazykem zautomatizované uZiti denotace totiz zpravidla vede k ztraté
pozornosti vudi jeji smyslové podobé. Denotovani ma povahu transparentniho znaku, jak
jej nazyva sémiotika (srov. Zuska, 2001, s. 66-67). Pfi interpretaci se projevuje tim, Ze divak
rozeznal ndmét (téma), a tim pro néj interpretace konci, actkoliv by se pravé odtud méla
zacit rozvijet.

17 Bez exemplifikace neni moZzna zadna symbolizace, protoze obsah vZzdy musi byt piedloZen
v néjakém zjevném tvaru, aby se o ném vubec dalo védét. Pii interpretovani obsahu
z dila-véci se v3ak specidlné jedna o to, zda bereme exemplifikaci v tvahu, a tim obratime
zvl&stni pozornost na kontext a styl dila, nebo zda ji zanedbame a soustfedime se jen
na denotaci v tom smyslu, jak byla vy3e popsana.



veny”, ,red”, ,kpacHblii“...). Exemplifikace tedy k svému vyznamovému ukotveni

vyzaduje protismérnou denotaci téch vlastnosti, které se v artefaktu predvadéji:
o «—3edy kruh (tj. ® ma vlastnost byt sedy, ma vlastnost byt kruhem).

Goodman (2007, s. 55) k tomu konstatuje: ,Objekt je sedy nebo je pFipadem
Sedosti nebo vlastni Sedost tehdy a jen tehdy, pokud se ,Sedy’ na objekt vztahuje.”
V takovém pfiipadé se dany objekt jakoZto nositel uréité vlastnosti stava jejim vzor-
kem (Goodman, 1996, s. 143-147). Vzorek musi obsahovat tu vlastnost, kterou
exemplifikuje. Exemplifikace tedy na rozdil od denotace zdvazné musi prezentovat
symbolizovanou vlastnost. ,Cervené predméty miize denotovat cokoliv, nemohu
vsak z néceho, co neni samo cervené, udélat vzorek ¢ervenosti,” vysvétluje Good-
man (2007, s. 60).

Obraz je vzorkem Sedosti ve stejném smyslu jako kupf. pismeno ,O” muze
byt vzorkem ovalnosti, zatimco pismeno ,1* je vzorkem utlosti. Pfitom rizné na-
psana nebo vytisténa ,0O” mohou exemplifikovat tutéZ vlastnost — ovalnost, a mo-
hou tedy vsechna byt jejimi spravnymi vzorky (Slavik, 2017; Goodman, 1996,
s. 143-145). Analogicky to plati pro ,1“ a Gtlost. Tento pfiklad ukazuje, Ze exem-
plifikace je nastrojem jak pro zobecriovadni (exemplifikace urcité vlastnosti X plati
pro vsechny své pfipady), tak pro rozliSovani (exemplifikace vlastnosti X neplati
pro jiné pfipady neZ vlastnosti X). Pfipomerime, Ze rozliovani a zobecriovani jsou
nutnym vychodiskem jakéhokoliv poznavani i uceni.

Striktni zavislost exemplifikace na jmenovitém urc¢eni exemplifikované vlastnos-
ti mGZzeme oznacit jako ,silné” pojeti exemplifikace. V silném pojeti exemplifikace
nemuze divak (nebo autor v roli divaka) na obraze ¢i jiném typu vyrazu zadnou
urcitou vlastnost zietelné vnimat, dokud o ni sam nevi, tj. pokud ji vyznamové
nevycleni z celkového dojmu a v posledku ji nedovede urcitym predikatem de-
notovat. Tim je minéno, Ze vyznamové ¢lenéni vnimaného objektu sice muze byt
intuitivni, ale je do nemalé miry podminéné uzivanim jazyka; Wittgenstein tomu
priléhavé Fika ,gramatika soukromych smyslovych dat” (2009, s. 655).

Kupf. ¢lovék, ktery ma k dispozici pojmenovani ,¢ervend, purpurova, fialova,
modra”, od samého pocatkl pfistupuje k svym barevnym vjemtm jinak a ¢leni
je jinak, subtilngji, nez kdyz mu chybi znalost pojmu ,purpurova“.'®jen proto lze
kazdy konkrétni objekt pojimat jako potencialni text, tzn. jako tkanivo vyznami
zprostfedkovanych popisem (Slavik, 2009).

V praxi vsak potiebujeme brat v Gvahu i méné striktni pojeti exemplifikace,
fikejme mu ,slabé”. Tyka se exemplifikovani nespecifikovanych ¢i nepojmenova-
nych vlastnosti, jestlize exemplifikace neni vedena védomym zamérem cosi ur-

18 ,Ackoliv to neni ,barva” ve skute¢ném slova smyslu, muze purpurova byt skvélym zpuso-
bem, jak popsat elegantni a luxusni odstiny, které se nachazeji mezi modrou a ¢ervenou” (do-
stupné: https://www.dulux.cz/cs/inspirace/fialova-nebo-purpurova-co-je-odlisuje, cit.
24.6.2018).



¢itého predvadét. Goodman (2007, s. 64) v ,Jazycich uméni” ptFipousti relativni

nezavislost exemplifikovani na slovnim popisu: ,[...] jiné pohyby, zvlasté v mo-
dernim tanci, exemplifikuji [...] rytmy a dynamické tvary. Tyto exemplifikované
vzorce a vlastnosti mohou znovu usporadat zkuenost propojenim ¢innosti obvyk-
le nespojovanych ¢i rozlisenim jinych obvykle nerozliSsovanych, a obohatit tak ilu-
ze anebo zpfesnit rozliseni. Povazovat tyto pohyby za ilustrace slovnich popist by
samoziejmé bylo absurdni. Jen ziidka je slova mohou vystihnout.”

Ohled na ,slabé” pojeti exemplifikace dovoluje terminologicky i fakticky roz-
liSovat zamérnou exemplifikaci od exemplifikace nezdmérné a obecné mluvit
o exemplifikaci potencidlni (p¥i jakémkoliv pozorovani jevt). Kazdy obsah po-
zorovani je totiz mozné pojimat jako implicitni ,pfedvadéni vlastnosti“ pozorova-
nym jevem a zaroveii ,smyslovy vzorec” pro konstrukci exemplifikujiciho vyrazu,
tj. jako potencialni exemplifikaci (srov. Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 90). To
znameng, Ze kazdy proces vnimani je potencialni exemplifikaci nes¢etného mnoz-
stvi vlastnosti vystavenych k vybéru.

Tak tfeba pro malite, ktery tvofi obraz, jsou jim pozdéji zobrazené rysy (tvary,
barevné pigmenty, zplsoby jejich nanosu, faktura ¢i gesti¢nost, vymezovani tva-
ri ploch, modulovani linif nebo obryst) pfitomny jiz pfedem b&hem pozorovani
redlnych rysu (tvart, barev...) a splyvaji s tvorbou jejich podoby na platné, takze
potencialni, nezamérna a zamérna exemplifikace jsou v neustalé interakci: kvalitu
pozorovani — ,vidéni” — nelze odloucit od kvality tvorby vyrazu (Slavik, 2017).

1.2.5 Exprese - vyjadreni obsahu - jako metaforicka
exemplifikace

Zduaraznili jsme, Ze zvlastnim rozlisenim exemplifikace od denotace soustfed'u-
jeme pozornost nikoliv jenom na vyznam, k némuz urcita prezentace poukazuje,
ale také na zplsob jeho zprostfedkovani nebo predvedeni. S timto rozlisenim je
vsak spojen dalsi, jesté naro¢négjsi problém, jestlize se zaméiime na komplexni ob-
sah celého dila — na téma, ideu, poznani, které svym dilem autor vyjadiuje.*

19 Potiebu vykladat komplexni obsah dila miZzeme pojmové konkretizovat narokem na ikonogra-
fickou a ikonologickou troveri vykladu. Konkrétni piiklad: nestac¢i rozpoznat, Ze ve stfedové-
kém dile jsou zobrazeny lidské figury spolu se zpévnymi ptaky a krajinnymi prvky, jestlize se
nedobereme hlubsi — v terminologii Panofského — ikonografické interpretace symboliky stie-
dovéké malby a ikonologické interpretace dila v $irsich kulturnich, spole¢enskych i personal-
nich souvislostech (Panofsky, 1981, s. 33-51). lkonografie je podle Panofského (1981) oborem
zacilenym na interpretovani druhotnych (konven¢nich) vyznam( danych kulturni konvenci
a ,Sifrovanych” v dile védomym zadmérem tvarce. lkonologie podle téhoZ autora interpretuje
,vnitini vyznam nebo obsah“, ktery Ize zjistit odhalenim ,podstatnych principu, které prozra-
zuji zakladni postoj naroda, obdobi nebo t¥idy, ndbozenské nebo filozofické presvédceni, jak
jsou zhustény v jediném dile a poznamenany jedinou osobnosti” (Panofsky, 1981, s. 35). Ten-
to Panofského narok zde chapeme 3ifeji nez jen v okruhu dé&jin uméni: jako obecny princip
odkryvani komplexniho obsahu dila. Jedna se totiZz o rozsifeni pozornosti nad ramec jen za-



Pozadavek na porozuméni komplexnimu obsahu dila odvodime ze vztahu mezi

empirickym autorem a subjektem dila. Dilo, jak zde opakované zduraziiujeme, je
dusledkem autonomni participace: tvofivého a kritického dialogu se subjektem
dila. Ten je formovany spole¢nosti a kulturou své doby, ale zachovava osobitost
a nezaménitelnost empirického autora. Pro vyklad obsahu dila proto nestadi jen
,vykladovy slovnik”, a to tim napadnéji, ¢im tvorfivéjsi je autor a ¢im originalné&jsi
a objevnéjsi je jeho tvorba. Zpravidla plati pfima iméra: ¢im originalné&jsi je autor-

sky vyraz, tim obtiZzné&jsi je rekonstruovat z jeho vnéjsi podoby obsah, protoZe tim

cu

méné vzitych pravidel pro ,desifrovani” ma interpret k dispozici.

Originalita a svébytnost ,Zitého” autorstvi (empirického autora) je nejvyznac-
né&jsim rysem v umélecké tvorbé, ale tyka se vsech tvaréich projevu, které zpro-
sttedkuji komplexni ,¢lovéci” obsah. Pro doménu vychovy, zejména ve spole¢ném
vzdélavani, jde o princip, ktery ma jak sémanticky, tak eticky rozmér: respekt
k autorské zkusenosti, k autorskému vidéni svéta. Jak v tomto smyslu pise Ricoeur
(1993, s. 111) ,kdyZ jdu na vystavu [...] stojim tvaFi v tvaF vidéni svéta, které se vté-
lilo v dilo”, takZe dilo je médiem pro zprostiedkovani ,souhrnu toho, jak se lidsky
pohled promita na véci” (tamtéz). Proto pokladame za zvlast dalezité mit ohled

k souvztaznosti i k rozdilnosti mezi subjektem dila a empirickym autorem.

Tato obsazenost ,lidského pohledu” v dile neni dostate¢né vysvétlitelnd ani jen
samotnou denotaci, ani exemplifikaci, protoze dilo neni jen souborem denotova-
nych vyznamu nebo exemplifikovanych vlastnosti, ale pfedevsim je obraznym vy-
jadfenim — metaforou svych témat. Hlavné diky svému metaforickému charakteru
je autonomni participace tvtrcéim aktem nejenom pro samotného tvurce dila, ale
také pro vsechny dalsi partnery v dialogu. Pro objasnéni této zvlastni metaforické
povahy tvar¢iho symbolického dila potiebujeme dalsi drover vykladu. Vyjadiime
ho terminem exprese.

Goodman (2007, s. 84) koncentrované charakterizuje expresi pojmem me-
taforickd exemplifikace (viz nize). Takto pojatd exprese je (z logického hledis-
ka) na rozdil od denotace a ve shodé s exemplifikaci asymetricky vztah. Shodné
jako u exemplifikace pro expresi plati, Ze asymetri¢nost vyplyva ze soustiedéni
na zpuUsob reprezentace. Na rozdil od exemplifikace se vsak interpretovani obsahu
exprese nezaméiuje pouze na predvadéné vlastnosti, ale zejména na komplexni
porozuméni jimi vyjadienému obsahu. To se neobejde bez postacujici znalosti his-
toricky proménného kulturniho kontextu, jak vyplyva ze Zuidervaartova terminu
autonomni participace.?

kladniho popisu (,co vidim“) k otazce ,o ¢em a pro¢ dilo vypovida“, a tedy k prohloubenému
vykladu vice ¢i méné skrytych kulturnich, socidlnich a persondlnich vyznama zprostfedkova-
nych dilem.

20 Jak jsme pfipomnéli vyse, L. Zuidervaart (2015, s. 44) zavadi termin autonomni participace,
aby zduraznil, Zze umélec, jakkoliv autonomni ve svém tvir¢im rozhodovani, je svou tvorbou
zavisly na uméleckych standardech pfizna¢nych pro danou historickou dobu, i kdyz ,[...]
zpochybriuje existujici standardy, nebo odkryva nové”.



Z uvedenych davodu ma exprese (v porovnani s denotaci a exemplifikaci) re-

vy

lativné nejslozitéjsi logickou strukturu — zahrnuje jak zvlastni ohled na zptsob
predvedeni (Z), tak i zvlastni ohled na kulturni a spole¢ensky kontext (K). Ve sche-
matickém zapisu: A referuje k B zptsobem Z v kontextu K (ArB; Z, K). Tim samo-
zfejmé nezpochybriujeme tlohu kulturniho kontextu pro denotaci a exemplifikaci,
ale v souvislosti s expresi na néj klademe zcela zvlastni daraz proto, Ze exprese
bez analyzy kulturniho a spole¢enského kontextu tvaréiho dila ztraci srozumitel-
nost a zastira svaj hlubsi smysl.

Exprese je utvafend bé&hem procesu tvorby (i kdyby byl jen prchavy), takze
dilo-véc je tvofeno souborem vlastnosti, které tvtrce v dile prezentuje. Proto je
exprese vzdy artikulovana.?' Ruber (1994, s. 205) konstatuje, Ze exprese je artiku-
lovana proto, Ze ten, kdo se vyjadfuje, ,chce druhym sdélit ne své pohnuti, nybrz
to, co ho vyvolalo”. To je diivod, pro¢ trpi, kdyz ,dokéaze jen vyk¥iknout” a nedo-
vede se vyjadfFit tak bohaté a priléhavé, aby vystihl své téma. Interpret expresivniho
dila tedy ma predpokladat, ze dilo je sjednocené urcitou tvarci ideou a je vyjad-
fenim autorského zaméru. V takovém piipadé zaujima k dilu intencionalni postoj
a vstupuje do kritického dialogu s autorem — subjektem dila (viz vyse): pta se, co,
proc¢, jakym zptsobem a v jakém kontextu je dilem vyjadieno. Tento dialog se
prostfednictvim autonomni participace a diskurzivni interpretace rozsituje na dalsi
vnimatele dila a zaklada intersubjektivni ,sit” pro sdileni obsahu dila: spolecenstvi
mysli v okruhu dila.

1.2.6 Interpretacni hypotézy jsou vychodiskem
k porozuméni expresi prostfednictvim dialogu

ProtoZe subjekt dila neni empirickym autorem, s nimzZ se lze domluvit ,tvafi
v tvai”, je dialog o expresi postaven na ovéritelnych odhadech — na interpretac-
nich hypotézach. Ty se ovéfuji v interakci s prezentovanym dilem-véci. | kdyz je
nékdy mozné vést dialog s empirickym autorem dila, subjekt dila pfitom zuastava
silné ve hie, protoze zavislost interpretace na kulturnim kontextu a na prezento-
vaném stavu dila-véci vyluc¢uje, aby se vyklad dila omezil vyhradné jen na to,
co si o dile mysli jeho empiricky autor. Rozhodujicim divodem pro tvrzeni, Ze
vyklad dila nezavisi jen na minénf jeho empirického autora, je fakt, Ze expresivni
dilo v obsahu zahrnuje nejenom autorsky zdmérnou, ale také nezamérnou kom-

21 Proto se Zuidervaart (2015, s. 44) zjevné myli, kdyz se snazi termin ,exprese” nahradit
terminem ,artikulace”. Namitka je jednoducha: kazda exprese je artikulovang, ale nikoliv
kazda artikulace je expresi v tom smyslu, jak zde tento termin vykladame. Napf. i jednoducha
oznamovaci véta pronesend v b&zné feci jisté je artikulovana, ale zpravidla nema valny smysl
ji interpretovat jako plnohodnotnou expresi. TotéZ plati pro jakékoliv faktické jednani. Také
ono je artikulované (tj. utvarené jako soubor zamérné realizovanych, resp. konstruovanych
vlastnosti), ale expresi se stdvd teprve v odpovidajicim interpreta¢nim kontextu, kupf.
v podobé& umélecké performance.



ponentu, o niZ autor nevi, spolu s aspekty aktualniho kontextu vykladu pro autora

neznamymi.

Obsah dila je proto vzdy vysledkem aktudlni interakce subjektu dila (,3ifro-
vaného” v dile-véci) s jeho interpretem prostiednictvim tzv. sémantického gesta.
Sémantické gesto je interpretacni akt, ktery na zakladé interpretacnich hypotéz
vzajemné propojuje pozorované aspekty dila do smysluplného celku, a tak napl-
riuje dilo obsahem, ktery se ,prosté rodi v dosahu a oblasti sémantického gesta,
které jej hned pfi zrodu formuje” (Mukarovsky, 1966, s. 100). Mukafovskym takto
vyzdvihovana dynamicka a tvirc¢i povaha sémantického gesta vyplyva z metafo-
rického charakteru expresivniho dila — interpretace metafor totiz neni a z principu
nemize byt zavisla na predem znamém ,slovniku” (kddovacim klici), ale vyzaduje
tvarci interpretacni postup opteny o aktudlni kontext vykladu.

Jak zdurazriuje Macha (2009, s. 148), metafora neni propozice vztazena pouze
k externim relacim, nybrz je to predevsim projev subjektivni organizace vztah
mezi vyznamy obsaZzenymi v propojeni jednotlivych elementt metafory. Machou
uvadéna ,subjektivni organizace” vyznamu neni ovsem zalezitost libovule, ale
je zasadné oprend o reciprocitu perspektiv: zavisi na intersubjektivné sdilenych
a subjektem vzitych pravidlech pravé tak jako na objektivnich stavech reality. Jen
diky reciprocité perspektiv se o interpretovaném obsahu dila Ize dorozumét a na-
rokovat si co nejlepsi porozuméni.

Nutnost formulovat interpreta¢ni hypotézy s oporou o dilo-véc a o jeho kulturni
kontext vede k tomu, Ze se interpret neobejde bez porozuméni rozdilam a sou-
vislostem mezi denotaci, exemplifikaci a expresi. Musi si totiz vylozit vzajemné
vztahy mezi tim, co je dilem fyzicky pfedvadéno (exemplifikace), tim, k ¢emu dilo
hypoteticky odkazuje (denotace), a tim, jaké poznani ¢i jakou zobecnénou zkuse-
nost dilo vyjadfuje (exprese). ,Kazda exprese je exemplifikaci,” podotyka k tomu
Goodman (2007, s. 56), protoZe exprese vzdy do néjaké miry predvadi to, co vy-
jadfuje a co mezi lidmi vyznamové zprostfedkuje. Tim se téZ stava zavislou na vy-
kladu: na ,obracené denotaci”.

Jestlize kupft. autor zamysli expresivné vyjadfit upjatost prostfednictvim pismen
latinské abecedy, vyuZije k prezentaci spise ,1“ nez ,0” nebo ,B“. V tomto pfikla-
du zéarover vynika, Zze exprese, shodné jako exemplifikace, potiebuje protismér-
nou denotaci k svému vyznamovému ukotveni a k intersubjektivnimu ovérovani.
Cim se ale exprese od exemplifikace odli$uje? Kli¢ovy rozdil mezi exemplifika-
ci a expresi budeme hledat pravé v odlisnosti narokt na pravdivost protismérné
denotace.

Vychodisko je stejné: narok na pravdivost protismérné denotace spojeny s na-
rokem na platnost zdavodriovani, jak jej formuluje Zuidervaart (viz vyse), potie-
bujeme a uplatnime shodné jak pfi posuzovani denotace nebo exemplifikace,



tak exprese. Goodman (2007, s. 74) k tomu konstatuje: ,Kritéria pravdivosti jsou

v podstaté stejnd [...] V obou pfipadech mtze byt uziti vyrazu mylné, a tedy p¥i-
stupné revizi.” V druhém kroku se v3ak objevuje rozdil. Vyjadfime ho rozlisenim
dvou terminu: fakticka pravdivost vs. metaforickd pravdivost.

1.2.7 Fakticka vs. metaforickd pravdivost

Rozdilnost se projevuje v tom, Ze protismérna denotace ma byt fakticky prav-
diva, je-li vztazena k exemplifikované vlastnosti, ale metaforicky pravdiva, resp.
vystizna ¢i vérohodnd, jestlize se vztahuje k expresi. V ¢em je rozdil? Exemplifi-
kace ,zavazné” vybira z neprehledného poctu rozpoznatelnych vlastnosti jen tu,
jejiz realnou pfitomnost na objektu lze ovéfovat smyslovou evidenci. A pfipadné ji
i mérit s pomoci nastrojii a dosahovat tak vice ¢i méné jednoznac¢ného intersubjek-
tivniho konsensu.

Napt. dokdzat mérenim, ze pomér Sitky k vysce u ,O” je relativné vétsi nez

]Il

u ,l”, a tim dolozit, ze ,I” na rozdil od ,0“ exemplifikuje Gtlost, avsak nikoliv

rozloZitost (protoZze pojem ,utly” se pfizna¢né tyka objektu zietelné vyssich nez
Sirsich, kterym nelze pfisoudit rozloZitost). Anebo méfenim dolozit, e podle geo-
metricky podlozenych pravidel perspektivniho zobrazovani je zobrazeni polni
cesty anebo kolejnic spravné ¢i pravdivé, protoZze se rovnobézky vhodné shihaji

k ubéZniku na horizontu.

Oproti tomu ovérovaci procedura u exprese se nemUze vycerpat zadnym mé-
fenim ani jen samotnou smyslovou evidenci, protoZe to, co mame ovéfit, je prav-
divost vyjadiené metafory.?? Nejde nam tedy o zjisténi jednotlivé vlastnosti, ale
o pfesouvani a srovnavani celého komplexu vlastnosti s jejich vyznamovymi sou-
vislostmi vsazenymi do sémantickych sfér odvozenych z pfislusného kulturniho
kontextu. ,Obraz neni smutny ve stejném smyslu jako je Sedy”, pise Goodman
(2007, s. 54) a fika tim, Ze exprese ma kulturni a socialni hodnotu pfedevsim pro-
to, Ze prostfednictvim véci (dél-véci) vypovida o lidskych tématech ¢i konceptech,
nikoliv jen o vécech samych.

Z uvedenych divodt Dolezel (2003, s. 150; 2014, s. 12) navrhuje termino-
logicky odlisit zvlastni ovéiovaci proceduru, kterd zavisi na tom, zda exprese je
pro vnimatele dost pusobiva a je-li za danych situa¢nich okolnosti vérohodna

22 Metafora je vyznamotvorné presouvani mezi riznymi oblastmi vyznamua. To, co se pfi
utvareni metafory presouvd, nejsou realné véci ¢i vlastnosti, ale, jak podotykd Goodman
(2007, s. 71), je to soubor alternativnich ozna¢eni nebo pojmu, pfi¢emz ,uspofadani,
které zavadeji v cizi sféfe, je fizeno jejich obvyklym uZivanim ve sféfe domovské”. Napf.
metafora jezero je safir ptesouva pojem jezero ze sféry, dejme tomu, ,vodni plocha” do sféry
,drahokamy”. Tim do struktury vyznam( spojenych s pojmem ,vodni plocha” pfivolava
novou vyznamovou oblast — oblast drahocennych vlastnosti drahokamu: jejich tipyt, lesk,
vzacnost, pisobivost atd.



v pfislusném kontextu. Takovy typ ovéfeni nazyva DolezZel autentifikace (tamtéz).

Oproti tomu ovérovani pravdivosti faktickych soudu (v principu ovéfitelnych mé-
fenim) mGZeme nazvat evidenci (srov. Rodova & Slavik, 2018). Rozdilnost mezi
autentifikaci a evidenci vynikne, porovname-li denotaci a exemplifikaci s expresi
detailngji.

Zatimco pfii denotaci jde o prosté konstatovani nebo predani informace a pfi
exemplifikaci se nejedna o vic nez o piedvedeni uréité smyslové vlastnosti (napf.
zvukové vlastnosti tonu ,tii¢arkované c), pfi expresi ma tato ,technicka” vlastnost
(napt. vlastnost hudebniho zvuku) funkci pouhého média pro obrazné (metaforic-
ké) zprostfedkovani jiného obsahu lidské psychiky — obsahu hudebniho prove-
deni, jez ma byt interpretatné bohaté svymi tématy a ma byt emoc¢né pusobivé.
Jestlize tedy z pohledu exemplifikace muzeme urcitou hudebni melodii jednoduse
denotovat jejim notovym zapisem anebo pouhym pojmenovanim tond, z hlediska
exprese o ni obrazné povime, Ze je jasavda, optimisticka, duchovné prosvétlena,
pfizna¢na svym provedenim pro urcity hudebni styl apod.

Tyto soudy mohou byt ovéfovany a jejich pravdivost maze byt béhem disku-
rzivni interpretace potvrzovdna nebo vyvracena, ackoliv jeji ovéfovani ma jina
kritéria nez ovéreni faktickych soudut (Slavik, 2015a). Jak v tomto smyslu s odvo-
lanim na Scrutona zduraziiuje Kolman (2013, s. 31), ,v hudebnim vnimani ¢asto
diskriminujeme akustické a jiné diskrepance ve prospéch komplexnéjsi hudebni
organizace, ktera neni zadnym zpusobem redukovatelna na ¢isté fyzikalni popis”.
Rozdilnost mezi zakladnim fyzikdlnim popisem oproti apercepci ,komplexng&;jsi
hudebni organizace” je terminologicky vyjadieny pravé odlisenim exprese od de-
notace a exemplifikace.

Tim je zfetelné& vyjadien i rozdil mezi jen technickym (femeslnym) pfistupem
k hudebnimu nebo jinému expresivhimu projevu (kup¥. zvladnout hlasivky, prsto-
klad, techniku olejomalby nebo graficky program Photoshop) a jeho nezbytnym
estetickym a uméleckym piesahem, ktery musi propojovat subjektivni stranku es-
tetické zkuSenosti se strankou intersubjektivni a kulturni (Slavik, 2015a). Vynikne
to i na velmi jednoduchém pfikladu. Pismeno ,1” Ize doslovné oznacit za atlé, ale
povédét, Ze vyjadfuje upjatost, lze pouze prenesené — metaforicky, protoZe upja-
tost pFisuzujeme lidem, nikoliv vécem. Pfesto je docela dobfe moZné rozhodovat
a v diskuzi logicky argumentovat o mife pravdivosti, resp. spravnosti této metafory:
je ,1” upjatéjsi nez ,O” nebo ,B“? ,At oznacime barevnou véc za ,éervenou’ nebo
,smutnou’, muzeme chybovat a také muzeme svij pocate¢ni zavér mnoha zpuso-
by ovérovat,” podotyka ve stejném smyslu Goodman (2007, s. 74), ,muzeme se
podivat znovu, srovnavat, pfezkoumavat pavodni okolnosti, naslouchat argumen-
tam pro i proti.”

Jak bylo zminéno, s poukazem na metaforickou pravdivost Goodman (2007,
s. 84) charakterizuje expresi jako metaforickou exemplifikaci (obrazné predvede-



ni). Kulka (1992, s. 798-811) v diskuzi s Goodmanem vysvétlil, Ze interpretace

metafory (minéna je ,Z7ivd” metafora), a tedy interpretace exprese, neni totozna
s jednoduchou predikaci, ale ma charakter komplexniho vykladu ¢i ,ptib&hu dila”
ve smyslu potencialné neohrani¢eného explika¢niho fetézce. Interpretace metafo-
ry jisté neni soucasti toho, co metafora sama fika. Je jejim doplitkem a dotvoienim,
které metaforu vyklad4, ale nemuze ji v Gplnosti nahradit. Metaforu nikdy totiZ ne-
jde redukovat na vyznam, protoZe se s ni ,poji vétsi mira vyznamu nez ta, kterou
je obvykly jazyk schopen zprostfedkovat” (Zuidervaart, 2015, s. 18).

7 _ 7

1.2.8 Expresivni tvorba jako zvlastni zpisob poznavani -
poznavani maxim

Prostfednictvim pojmu exprese chapaného Goodmanovsky jako metaforicka
exemplifikace ziskavame vyse pozadované rozliseni mezi ,tvorbou bez pfivlastku”
a tvar¢imi projevy, které sice nemusi patfit do ,velké” sféry uméni, ale presto se
k nému né&jakym zplsobem hlasi ¢i v leckterych ohledech principialné pfriblizuji.
Budeme jim fikat expresivni tvorba nebo krétce exprese. To znamen4, Ze (na prin-
cipu synekdochy) zamérné rozsifujeme pojmenovani jednoho ze tii Goodmanem
odlisenych zakladnich zplsobl symbolizace: vyuzivame pojem exprese pro za-
stfeSeni vSech tvuar¢ich projevu, které jsou zaloZeny na intersubjektivni imagina-
ci, autonomni participaci (dialogu mezi vnimateli-interprety a subjektem tvarc¢iho
dila) a které maji pfizna¢nou logickou strukturu (ArB; Z, K).2®* Takto chapana expre-
sivni tvorba vede ke specifickému zpusobu poznavani, ktery je odlisny od tvofi-
vych projevil ve védé, presto s nim ma mnoho spole¢nych rysa. Dtuvodem je to, Ze
védecké poznavani stejné jako jeho expresivni prot&jsek zavisi na kvalité pozndva-
cich instrument( a na preciznosti jejich uzivani.

Klicovym instrumentem expresivniho poznavani, jak vyplyva z pojmu metafo-
ricka exemplifikace, jsou metafory, resp. tropy (s dvéma zakladnimi typy: metafora,
metonymie).2* Goodman (2007, s. 68) piSe: ,Je-li oznac¢eni vztazeno na objekt me-
taforicky, objekt je nejprve zjevné nebo skryté odmita. Kde je metafora, tam je kon-
flikt: obraz je smutny, a ne vesely, tfebaze nemuze nic citit, a tudiz nemutze byt ani
smutny, ani vesely. [...] Metafora vyzaduje pfitazlivost stejné jako odpor — tedy pfi-

23 Vyznamové rozsifeni pojmu exprese na vsechny druhy a aspekty symbolické tvorby je
ospravedInéno zejména tim, co jsme vysvétlili vySe: teoreticky konstrukt exprese ma
denotaci, tj. obé zbylé slozky vykladového systému.

24 Od druhé poloviny 20. stol. se v estetice, teorii uméni i ve filozofii projevuje (synekdochicka)
tendence zahrnovat pod pojem metafora viechny typy tropu spolu s jejich zakladnim
tifidénim na metaforu a metonymii. Projevuje se i v Goodmanové vykladu. Neni to piihodné,
jde-li o jemnéjsi rozlisovani, ale pro obecné vyznaceni rozdilu mezi obraznym a doslovnym
pfistupem to byva uzite¢né. Tento trend zde proto respektujeme. BliZe viz napf. v Komzéakova
& Slavik (2017).



tazlivost, ktera odpor prekona. Prohlasime-li, Ze nas [Sedy] obraz je Zluty, nebude

to metafora, nybrz pouha nepravda. Oznacime-li jej jako vesely, bude to nepravda
doslovna i metaforicka. Rekneme-li viak, Ze je smutny, bude to metaforicky prav-
divé, tfebaze doslovné nepravdivé. [...] Zatimco nepravdivost spociva v chybném
pfifazeni oznaceni, metaforicka pravdivost spociva v jeho prefazeni.”

Goodman (2007, s. 68) v této citované pasazi, ve shodé se Zuidervaartovym
konstruktem pravdivosti v uméni, vysvétluje, Ze zdvazek pravdivosti ma stejnou
hodnotu ve vsech oblastech uzivani symbolt. Véha tohoto konstatovani vynikne
tehdy, budeme-li celou doménu uméni a viech jeho expresivnich ekvivalentt cha-
pat jako ,silové pole praxi, organizaci a vztaht a teprve pak jako sbirku artefak-
ti a zkuSenosti“. Obsah artefaktd ma totiz byt rekontextualizovan a chapan jako
,Zpusob, jimz se lidské bytosti navzajem spojuji“ (Zuidervaart, 2017, s. 46). V tom-
to pojeti je narok na metaforickou pravdivost predevsim apelem k spole¢nému
pecovani o reciprocitu perspektiv: k neprestavajicimu participa¢nimu promysleni
a zkoumani ,lidské reality”.

Expresivni tvorba je takové zkoumani lidské reality, které je charakteristické du-
razem na zplsob re-konstrukce svéta, resp. na zplsob svétatvorby (Goodmano-
vo worldmaking). V expresivnim zkoumani svéta je cosi vyjime¢ného — specialni
z4djem o samotny proces, ,jak se tvofi svét” spojeny se zkusmym, ale o to nalé-
havéjsim hodnotovym a etickym apelem: je to (dost) dobré? V tomto smyslu lze ex-
presivni dilo povazovat za symbolickou artikulaci mravnich maxim (Slavik, 2017,
srov. Zuidervaart, 2015, s. 35-57). Mravni maximy jsou ideovym zakladem uméni

stejné, jako jsou nezbytnym jadrem kazdé vychovy.

Je-li maxima podle Kanta (1976, s. 62 n.) zasada, ,subjektivni urceni vule”,
poméfovana narokem na vseobecny (intersubjektivni) souhlas, pak ji |ze chapat
$ifeji nez jen v uzkém rozmezi nejcastéji zkoumanych otazek mravnosti. Clovék
se obraci ke svétu s nevyslovenym narokem na vieobecny souhlas vzdy, kdyz se
projevuje jako pavodce-autor svych ¢inli a soud( vystavenych zodpovédnosti. Pro-
tivni vale k autorskému jednani podminujici jeho pojeti, styl a takt, soudy o jeho
hodnoté i zodpovédnost za né (Slavik, 2017 srov. Weber, 1998, s. 246-249). Ex-
presivni dilo maximy nepopisuje pfimo, ale osvétluje jejich povahu zobrazové-
nim? urcitého pojeti svéta a zplsobu byti; je vyjadienim toho, jak se lidska vile
k zvladani byti promita do svéta v tvaréim jednani, za které ¢lovék nese autorskou
zodpovédnost.

25 Slovo ,zobrazovani” lze v uvedeném smyslu chapat v obecngjsich souvislostech Witt-
gensteinova ,aspektového” pfistupu a v navaznosti na Wittgensteiniv pojem prehledné
zndzornéni (,ubersichtliche Darstellung”, ,perspicuous representation”) z jeho pozdni
tvorby (jmenovité z knihy Filosoficka zkoumani), jak o ném v souvislosti s hudbou uvazuje
Kolman (2013).



Takto artikulovana maxima se v praxi konfrontuje s tradicemi, vefejnym miné-

nim, etickymi normami nebo politickou moci a zaroveri s osobnim chténim a tou-
hou vychéazejici z vé¢né neuplnosti ziti (srov. Weber, 1998, s. 163—-171; Barbaras,
2005, s. 159-160). Naroky ze viech téchto stran zpravidla nebyvaji ve vzajemném
souladu ani mezi sebou, ani s osobni maximou a vsechny jejich pfipadné rozpory
¢lovék musi pfi konkrétnim rozhodovani v praxi fesit, aniz ma po ruce pfedem
absolutné platny vzor situa¢ni podoby pro jednotlivé udalosti. Tyka se to vsech lid-
skych véci, tj. téch zalezitosti, které na historické ose mezi zrozenim a smrti jsou
spojeny s mezilidskymi vztahy, s kulturnimi, spolec¢enskymi a environmentalnimi
hodnotami, s politickym ptsobenim a mravnim jednanim.

Expresivni dilo tu nahlizime ve Foucaltovském smyslu coby ohnisko diskur-
zu, které kolem sebe koncentruje dialog a polemiky o lidskych vécech. Lze proto
povédét, Ze expresivni tvorba je nastrojem pro komplexni a bezprostfedné pro-
Zivané zkoumani a mezilidské konfrontovani dulezitych maxim. Dé&je se tak pro-
sttednictvim soustavného sdélovani a sdileni alternativnich podob svéta, které
expresivni tvorba predklada k zazitkiim, k hodnoceni a ke kritickym analyzam
a diskuzim. V lidské kultufe neni pro tento Gcel jiny srovnatelné Gc¢inny a stejné
komplexni nastroj nez expresivni tvorba zastfeSena svymi vrcholnymi reprezenta-
cemi v uméni.

Tim se exprese fadi mezi poznavaci instrumenty ve smyslu Goodmanovy kon-
cepce svétatvorby (worldmaking) jako zptisobu poznavani (Slavik, Chrz, & Stech
et al., 2013; Slavik, 2017). Ze stejného dtvodu ji Ize pokladat za dulezity prostre-
dek vseobecného i spole¢ného vzdélavani. Je to prostiedek, ktery na jedné strané
otevira prostor pro svobodné individuélni vyjadieni, na stran& druhé v3ak toto vy-
jadifeni omezuje zavazkem k reciprocité perspektiv a v souladu s kulturnimi pravi-
dly je predklada k autonomni participaci a diskurzivni interpretaci — k poznatkové
obohacujicimu dialogu o pojimani svéta a sebe v ném.

EE] Proces expresivni tvorby
jako zpdsob pozndvani

Interpretovani metafor utvafenych a prezentovanych pfii expresi zavisi na schop-
nosti interpreta rekonstruovat a pochopit proces expresivni tvorby, analogicky jako
u interpretovani anekdot. Teprve na podkladé rekonstruovani procesu tvorby a po-
rozuméni jeho vyznamim se odkryva novy obsah a lze v kritickém dialogu ové-
fovat jeho pravdivost. Tim se poznovu vracime k Gvodnimu vykladu tvorby jako
zpUsobu poznavani zavislém na kvalitach tvofivosti a znalosti (jak védomych, tak
intuitivnich) autora expresivniho dila. U¢itelé by méli s pomoci odpovidajicich



pojmua umét analyzovat proces tvorby tak, aby mohli popisovat a vysvétlovat, jak

se jeho prostfednictvim rozsifuje zakovské poznani (Zuidervaartovo odkryvani),
jak se obohacuje schopnost argumentovat a dorozumét se (Zuidervaartav narok
na platnost) a jak se rozvijeji zakovské tvorivé dispozice (Komenského ,délani dé-
l[anim se uci”).

1.3.1 Expresivni tvorba: mezi jednanim, vnimanim
3 spolecnym jazykem

Proces expresivni tvorby se uskute¢iiuje funkénim spojovanim relativné static-
ké struktury ideji ¢i vyznama s dynamicky proménlivym vnimanim (napf. krajiny)
a jednanim zakotvenym v kulturni intersubjektivité (napf. kresbou nebo malbou).
Tuto syntézu vysvétluje Bateson (2006, s. 42) na zakladé rozliseni dvou vzajemné
zavislych interaktivnich systému: soustavy vykonné a soustavy percepéni. Soustava
vykonna se zabyva manipulaci s vécmi, pracuje v ¢ase predevsim linearné, krok
za krokem, a proto pfi svych uvédomélych korekcich vyZzaduje zejména kriticky
rozum opreny o pojmy a logiku (,jestlize nejde délat X, je nutné zkusit délat Y*).
Soustava percep¢ni podporuje jednani zpétnou vazbou, kterda ma byt pokud moz-
no komplexni a rychla. Proto je zaloZzena na okamzitém vhledu a celkovém dojmu
(,toto je X, nikoliv Y*). Spojnici mezi ob&ma soustavami zabezpecuje Zuidervaar-
tem pojmenovana intersubjektivni imaginace, tj. imaginace odvozend z vnimani
spolu s jazykovou reprezentaci a s ni sdruzenymi mimojazykovymi symbolickymi
systémy.26

Soucinnost mezi vykonnou a percep¢ni soustavou je nezbytnym zakladem ja-
kékoliv prezentace, a tedy i jakéhokoliv expresivniho tvurc¢iho vyjadreni. Diky této
soucinnosti autor béhem tvorby prostfednictvim produktivniho sémantického gesta
postupné vymezuje ¢i méni vlastnosti prezentovaného artefaktu podle svého védo-
mého zaméru nebo své jen malo uvédomované intuice. Tento tvaréi postup napf.
u malite krajinare, ktery tvoii pfimo v plenéru, probiha jako pfesné sladéna a cile-
na soucinnost vykonné a percep¢ni soustavy zavislé na intersubjektivni imaginaci.

Na pocatku musi mali¥ vybrat misto v krajiné a urcit jeho ekvivalent na platné.
Poté z palety namicha barvu tak, aby dosahl souladu mezi pozorovanym mistem
a svou predstavou zasazenou do intersubjektivniho kontextu: do urcitého stylu ci
zpusobu zobrazovani. V okamziku, kdy dojde k sjednoceni tvarci predstavy (pred-

26 Zuidervaartiv konstrukt intersubjektivni imaginace ma v nékterych ohledech blizko
k Heideggerové pojeti obrazotvornosti (Einbildungskraft) jako spole¢ného kofene, ktery
spojuje dvé Kantovsky pojaté hlavni ,poznavaci mohutnosti“: smyslovost a rozvaZovani.
,Prostiednictvim prvniho,” pise Kant (s. 2001, 29), ,jsou nam predméty dany, zatimco
prostiednictvim druhého je myslime.” Heidegger povazuje obrazotvornost za jadro
,bytostného ustrojeni ¢lovéka”, v némz se smyslovost a rozvazovani setkavaji a které tedy je
zékladnim vychodiskem veskerého poznavani (srov. Heidegger, 2004, s. 147).



jimajici cil), vnimani (sledujiciho cil) a pohybu (sméfujiciho k cili), malif polozi

barvu do odpovidajiciho mista na platné. Kazdy dalsi zasah do vznikajiciho obra-
zu je pak ovliviiovan jednak aktualnim stavem dila, jednak kulturnim kontextem
a jazykem, z néhoZ vyrasta autorska predstava tvirce dila. Pravé proto zde v né-
vaznosti na Zuidervaarta mluvime o intersubjektivni imaginaci.

Analogicky se intersubjektivni imaginace spojenda s tvorbou tykd jinych smy-
slovych oblasti, napf. hudby. Hudebni pfedstavy jsou ,klicové momenty aktivni
spoluti¢asti kazdého hudebné angaZovaného jednotlivce na hudebnim déni, spo-
lutcasti, kterd se pfi imaginaci projevuje v dialektice mezi opakovanim téhoz
— reprodukci — a utvafenim nového - inovaci” (Slavik, 2015a, s. 9). Utvafeni hu-
debniho obsahu se déje mezi ¢tyfmi rtiznymi momenty instrumentalizace obsahu:
hudebni predstavou, ¢innosti s hudebnim nastrojem (houslemi, klavirem, hlasivka-
mi pfi zpévu...), vnimanim hudebniho zvuku a notovym zapisem?’.

Notovy zapis hudby v jednotlivych pfipadech neni vzdy nutny, ma ale v celém
systému principidlni dlohu kulturni opory. Jeho primarni funkci totiz je ,spolehliva
identifikace dila napfi¢ provedenimi” (Goodman, 2007, s. 107). Teprve notovy za-
pis fixuje hudebni obsah jakoZto kulturni dilo zaloZené na reciprocité perspektiv,
protoZze mezi predstavou ve védomi subjektu, jejim hudebnim vyrazem (zvukem
¢innosti s nastrojem) a jejim nota¢nim zaznamem, jenZ znakové fixuje hudebni
dilo v kontextu kultury, musi byt rovnocennost — izomorfismus.?®

Hudebné vzdélany ¢lovék neporovnava notu, tén, svou predstavu a svou ¢in-
nost jako izolované objekty, ale jako vzajemné UGzce spjaté prvky ve strukture,
jejichz funkéni pozice v ni teprve udavaji jejich vyznam. Ten se zfeteln& proka-
Ze pii kazdé zméné pozic a relaci v dané struktufe. Napf. zvyseni tonu se musi
projevit i v posunu odpovidajici noty na linkdach notové osnovy, ve zméné kon-

v

figurace ¢innosti s hudebnim nastrojem atd. Stejny princip, ktery plati pro vnéjsi
¢innost, musi analogicky platit i pro intersubjektivné podminéné zachazeni s hu-
debnimi predstavami, protoze i ony se dynamicky utvareji pouze jako soucast
celkové struktury vztahti mezi obsahovymi jednotkami v prostoru intersubjektivni
hudebni paméti.

27 Notovy zapis obsahové transformuje zku3enost z poslechu zvukové podoby dila
do dvoudimenzionalniho (tj. geometrizovaného) zaznamu, v némz relace ve svislém
sméru odpovidaji vysce ton(, relace ve vodorovném sméru odpovidaji ¢asovému prabé&hu
hudby a jednotlivé hudebni znaky (objektivizované piedevsim jako noty) svym poctem,
zaznamenanou kvalitou a posloupnosti reprezentuji melodii, tj. uspofadani hudebnich
elementt do struktury povazované za kulturni hodnotu. Tim je poslechova zkusenost
geometrizovana i kvantifikovana prostfednictvim obecné srozumitelného symbolického
systému, ktery poskytuje sance na reciprocitu perspektiv, tj. na dorozuméni se o hudbg, stejné
jako na dorozuméni se hudbou.

28 Izomorfismus je obsahova rovnocennost mezi objekty sjednocenymi na podkladé
intencionalniho chovani a intenciondlniho stavu. V fec¢tiné morfé znamena nejenom tvar,
podobu, ale i projev podstaty nebo krasu. Proto izomorfie jiz v ptivodnim smyslu tohoto slova
presahuje povrchné chapanou vnéjsi podobnost.



1.3.2 Poznavaci perspektivy prvni, tfeti osoby
a reciprocita perspektiv: vychodisko expresivni tvorby
jako zplisobu poznévani

Zddaraznénim naroku tvorby na strukturu vyznamovych souvislosti odpovida-
me na otazku, pro¢ muze byt expresivni tvorba zptsobem poznavani: tim, Ze jak
od tvlrce, tak od vnimatelt vyzaduje strukturovat vyznamy prostfednictvim in-
tersubjektivni imaginace. To znamend, Ze vyZaduje opétovné konstruovani a re-
konstruovani vztaht mezi denotaci, exemplifikaci a expresi, které je vedené cilem
nachdzet vystizné metafory (pravdivé prezentace) ur¢ené k promysleni a zkouma-
ni ,lidské reality” s jejimi maximami. Prozkoumejme tento proces podrobnéji.

Vyse jsme s odkazem na Machu (2009) pfipomnéli, Zze metafora vyzaduje
subjektivni organizaci vyznamovych vztaht (kazdy ¢lovék si mize a ma vylozit
metaforu osobité, s odlisSnostmi vuci jinym interpretiim), ale zarovei si narokuje
nezbytnou miru platnosti, a tedy intersubjektivni shody a respektu k objektivni rea-
lité. Tento rozporny moment nyni potfebujeme osvétlit. Vyuzijeme k tomu nejprve
rozliseni dvou z principu rozdilnych poznavacich (noetickych) perspektiv, které
reprezentuji dvé nezaménitelné stranky lidského pojeti byti ve svété. Searle (2004,
s. 83-85) je proto nazyva ontologiemi (poznavacimi pfistupy k byti): ontologie
prvni osoby oproti ontologii tieti osoby.?

Poznavaci perspektiva, resp. ontologie, prvni osoby (ego-perspektiva) je subjek-
tivni, spjata s vnimanim, prozivanim a s aktudlné jsoucim védomim jedine¢ného
subjektu — autora, tvlrce svych ¢inl. Je reprezentovana terminy zaZitek, zkusSe-
nost: ja vnimam-pozoruji, ja prozivam, ja si predstavuji a tvofim. ZvIlastnim rysem
egoperspektivy je nemozZnost ji v Uplnosti intersubjektivné sdilet. Jak s poukazem
na Schiitze podotyka Patocka (1993, s. 185), ,smysl zkuSenosti druhého predpo-
klada, Zze do ni nikdy nemohu vstoupit [...], vzdyt do tebe [...] s tvymi kvalitami
a jejich nedostatky se prece pfenést nemohu, o nich se nemohu ,svyma oc¢ima’
s evidenci presvédcit.”

Druhym zvl&stnim rysem egoperspektivy je jeji nenahraditelnost objektivizujici
perspektivou tieti osoby, tj. jeji neredukovatelnost. Searle (2004, s. 83) tuto neredu-
kovatelnost ilustruje: ,Védomi je kauzalné vysvétlovano neuronalnimi dé&ji v mozku,
to ale neznamend, Ze védomi neni nic jiného nez chovani mozkovych neuront.”
Redukovat védomi na neuronalni udalosti by ze Searlova hlediska byla stejna chyba
jako tvrdit, Ze Beethovenova Devéta neni nic jiného nez zvukové vinéni.

29 Rozlideni prvni a tieti osoby zde neni gramaticka zélezitost, pfestoZe tato terminologie je
gramatickymi kategoriemi inspirovana. Funkéni jadro problému objasriuje Bateson (1987,
s. 116): noetickd pozice tfeti osoby zavisi na existenci media¢niho néstroje (jazyka), ktery
dovoluje subjektu A poskytnout subjektu B poznatky o véci/subjektu C. To je zaroven
podminka pro predikace (pfisuzovani vlastnosti), urcovani identit, a tedy i pro formulaci
proménnych.



Poznéavaci perspektiva tfeti osoby je oproti svému protéjsku objektivizujici,

spjata predevsim s uzivanim jazyka, s matematikou a se sdilenim objektivni spo-
le¢né reality. Je reprezentovana terminy znalost, védéni, popis: on, ona, ono jest
takové ¢i takové. S uvazenim socidlnf a kulturni podminénosti existence kazdého
lidského subjektu je perspektiva tfeti osoby nutnym predpokladem egoperspektivy,
ale jak bylo uvedeno, egoperspektivu nelze na ni zcela redukovat, ani neni mozné
obé tyto perspektivy navzajem zamériovat. Tvrdime, Ze pro plnohodnotny lidsky
Zivot je nezbytna jejich splavna soucinnost. Z naseho hlediska je zvlast podnétné,
Ze pravé k této soucinnosti jsou specialné vybaveny expresivni tvaréi aktivity. Lze
to analyticky vysvétlit prostiednictvim pojmu intersubjektivni imaginace.

Imaginaci jsme vyse, s poukazem na Heideggera (2004), charakterizovali jako
spolec¢ny kofen ¢i spojnici mezi dvéma v Kantové smyslu zakladnimi ,poznavaci-
mi mohutnostmi”: smyslovosti a rozvaZzovanim. Tato charakteristika se odviji jako-
by od poznévaci perspektivy prvni osoby (ego-perspektivy). Nelze vsak pominout
socio-kulturni podminénost lidské imaginace (Zuidervaart, 2015, s. 17), ktera je
zaloZena na podmince smyslové urcitosti predstav: predstavovat si Ize jen cosi ur-
¢itého, nikoliv ,nic”. | kdyby sama predstava byla jakkoliv rozostfend, musi byt
,Né&jaka” a mit tedy urcity tvar, i kdyby se ukazoval nejasné ¢i byl unikavy. Jeho
urcitost se prokaze pfi jakékoliv redlné prezentaci.

Urcitost podoby predstav je kromé prirodnich vzort u ¢lovéka vzdy podminé-
na také historickymi socio-kulturnimi vzorci a referencemi (A je B), které se utvare-
ji pfi spole¢né ¢innosti a komunikaci, vtiskuji subjektivnim predstavam vychodiska
i meze jejich urditosti a limituji stupné volnosti béhem utvareni konkrétni podo-
by predstavy. Nasledkem toho je i podoba tvircich expresivnich projeva, které
jsou na predstavach zasadné zavislé, do velké miry predur¢ovana intersubjektivné
sdilenymi aspekty svéta, tj. historicky promé&nnou reciprocitou perspektiv (viz téz
vyse).

Reciprocita perspektiv (Schiitz, 1953, s. 7) je zaloZzena na dvou vzdjemné za-
vislych podminkach, které obé predpokladaji sou¢innost mezi perspektivou tieti
osoby a egoperspektivou (srov. Slavik, Janik, Najvar, & Knecht, 2017, s. 32):

1. Existuje objektivni realita jakoZto nutny zdroj smyslové a pohybové zku$enos-
ti vyvstavajici ze soub&hu vnimani (apriorné subjektivniho) a jednani (potenci-
aln& spole¢ného). Objektivni realita je nutnym pfedpokladem zaménitelnosti,
srovnatelnosti i odlisitelnosti subjektivnich hledisek.

2. Existuje subjektivita jako nezbytny dusledek i predpoklad intersubjektivity:
30 schopnosti subjektt zaujimat hledisko partnera (tj. postavit se do pozice

30 Patoc¢ka (1993, s. 184-190) v dialogu s Husserlem a spolu se Schiitzem podtrhuje, Ze anti-
cipace jediného svéta, tedy reciprocita perspektiv, ,patii k zakladnim pfedpokladim zku3enosti
vabec”, ale jeji fakticka podoba neni dana jednou provzdy; je historicky podminéna vyvojem
intersubjektivni reality.



druhého tak, aby dokazali jeho jednani svym vlastnim jednanim reprodukovat,

navazovat na né souhlasné nebo vuc¢i nému smysluplné vymezovat vlastni alter-
nativni pozici). Vychodiskem pro tuto podminku je jednak shodny bio-socio-
-psychicky zaklad, jednak spole¢na kultura konstituovana sdilenym jazykem.

Reciprocita perspektiv predurcuje spole¢né prirodni, kulturni a socialni vycho-
disko veskeré imaginace; proto mluvime o intersubjektivni imaginaci. Ta je pod-
minéna autonomni participaci na vytvareni spole¢ného socio-kulturniho prostoru,
mimo jiné prostiednictvim uméni a vychovy. Proces autonomni participace, jak
jsme opakované pfipominali, je historicky — jeho charakteristiky se méni s ¢asem
a nepozorované se vtiskuji do podoby autorské tvorby. ,Véci, krajiny atd. vidime,
ale historicky proces sam nevidime, ten se neodehrava pred nami, nybrz s nami”
(Patocka, 1993, s. 188).

Jen diky historickému procesu, zavislému na uc¢eni a vzajemném poucovani,
ma kazdy myslitelny, resp. predstavitelny obsah intersubjektivni imaginace svj
zptsob — styl, jak se vykazuje.?' Proto nesta¢i omezit zkoumani svéta jenom na sa-
motné predméty mysleni a imaginace, ale i ,na predpoklady, bez nichz predméty
a jejich soubory nemaji smysl, na anticipa¢ni schémata a horizonty, v nichz teprve
Zije zkuSenost v konkrétnu” (Patocka, 1993, s. 189).

Tato anticipa¢ni schémata, tyto autorské predpoklady a horizonty byvaji za-
mérné ,uzavorkovany” véude tam, kde je vylu¢nym cilem objektivizace poznatki
v perspektivé tfeti osoby. Avsak vynikaji tam, kde je objektivizace zamérné kon-
frontovana s perspektivou prvni osoby, aby poznani zahrnulo nejenom dilem re-
prezentované téma, ale soucasné tvaréi pozici autora — autorsky subjekt v dile.
A pravé takové konfrontovani obou poznavacich perspektiv je pfizna¢né pro ex-
presivni tvorbu.

Soustfedéni expresivni tvorby na konfrontaci poznavacich perspektiv je vysvét-
leno teoretickym konstruktem exprese. Ten, jak jsme zduraznili, diky svému me-
taforickému jadru zahrnuje jak zvlastni ohled na autorsky, historicky podminény
zpusob predvedeni (Z), tak i zvlastni ohled na historicky proménlivy kulturni a spo-
lecensky kontext (K). Ve schematickém zapisu: A referuje k B /autorskym/ zpuiso-
bem Z v /historickém/ kontextu K (ArB; Z, K). Toto schéma reference reprezentuje
logickou strukturu exprese, ale zaroveri vypovida o intersubjektivni imaginaci, pro-
toZe ta samoziejmé neni mozna bez své realiza¢ni opory: expresivni prezentace.

Expresivni prezentace — tvorba — poskytuje imaginaci tvar a umoZiiuje vést re-
flektivni dialog o dile. Béhem néj dochazi k redlné interakci mezi subjektivnimi

31 Zpusob, resp. styl reprezentace obsahu by béhem ubihajiciho ¢asu v historii ztistaval relativné
neménny, pokud by nezavisel na uc¢eni a porozuméni, ale jen na instinktu, jako napf. znamé
,veeli tance”.



hledisky (tj. konkretizovanymi perspektivami prvni osoby). Tato interakce se vsak

nemuze obejit bez reciprocity perspektiv, a tedy bez uplatnéni sdilené perspektivy
tieti osoby. V nasledujicim textu na schematickém modelu objasnime, jak Ize tuto
konfrontaci mezi obéma poznavacimi perspektivami vystihnout prostfednictvim
vzajemnych vztahd mezi nasimi klicovymi pojmy.

1.3.3 Model pro vyklad exprese jako zpisobu poznavani

Vykladem vyse uvedenych poznatk(i jsme ziskali viechny potiebné podklady
pro elementarni pojmové schéma — model, ktery nazorné ukazuje vztahy mezi
riznymi typy reference ArB s uvazenim rozdilti i vzajemnych korespondenci mezi
poznavacimi perspektivami prvni a tieti osoby. Zakladem tohoto modeluje oboha-
ceni Goodmanovy (2007) univerzalni sémanticko-logické koncepce symbolizace
o jeji subjektiva¢ni (autentifika¢ni) perspektivu, kterou sam Goodman uvadi jen
mezi fadky (srov. Slavik, 2015b, 2015a; Rodova & Slavik, 2018). Zopakujme, Ze
rozsifeni Goodmanova pojeti je teoreticky opfeno o Searlovo rozliseni mezi dvé-
ma ontologiemi, resp. poznavacimi perspektivami.

Obohaceni objektivizujici perspektivy tfeti osoby o poznavaci perspektivu sub-
jektu, tj. o perspektivu prvni osoby (egoperspektivu) je pro vzdélavani a vychovu
podstatné. Vychazi se z predpokladu, Ze k uskute¢néni pfislusného druhu symbo-
lizace se subjekt nemuaze vyhnout své osobni perspektivé (vnimani, védomi a hod-
noceni) a potfebuje k nému odpovidajici typ osobnich dispozic. Pojmenujeme je
(v ndvaznosti na teorii artefiletiky, viz nize) v nejobecnéjsim smyslu komponenty
zkusenosti, pfipadné komponenty zaZitku, protoZe jejich existence a rozvoj zavisi
na osobnim zku$enostnim kontaktu s praxi a na zazitkovém uceni v souvislostech
teorie s praxi.

V artefiletice byly mezi léty 1997 a 2004 rozliseny ¢tyfi zakladni komponenty
obsahu zazitku ¢i zkuSenosti: tematickd, konstruktivni, empatickd, proZitkova (Sla-
vik, 2001, s. 252-264; 2015b, 2017). Zatimco artefileticka typologie zazitkovych
komponent je zaloZena na zakladnf otdzce, co si skrze symbolizaci mohu uvédomit
nebo to lépe zvladat, Goodmanova typologie odpovidd na otazku, jak se symbo-
lizace uskutecriuje (podrobnéji: Goodman, 2007, s. 51-84; Slavik, Chrz, Stech et
al., 2013, s. 162-187; Slavik, 2015b). Obé typologie viak spolu Gzce souviseji. Pfi
porovnani artefiletického pfistupu s Goodmanovym (2007) pojetim odpovida tema-
ticka komponenta v artefiletice Goodmanové denotaci (odpovéd na otazku, co je
symbolizovano), konstruktivni komponenta exemplifikaci (jak je to symbolizovano)
a empaticka a prozitkova komponenta jsou spole¢né zahrnuty pod expresi.

Prozitkova komponenta je ¢isté subjektivniho charakteru a to je zasadni rozdil
oproti dal3im tfem uvedenym komponentdm zazitku. Pojem proZitek ma totiz po-



stihovat aktualni stav ,tady a ted”, ktery ¢lovék neustale ,Zije”, ale popsat jej mtze

jen zpétné v terminech niternych pocitti, nalad, dojmu, télesnych stavli, emoci.
Tvrzeni o proZitku pIné vychazeji z perspektivy prvni osoby, takZe, a to je dulezi-
té, z vnéjsku nejdou priikazné ovérit (viz vyse Pato¢kova argumentace). U ostat-
nich tii zazitkovych komponent jsou tvrzeni z vnéjsku intersubjektivné ovéfitelna,
protoZe se aspori z<¢asti tykaji faktu, které lze spole¢né pozorovat a lze je zdivod-
riovat evidenci v logickych souvislostech (pfitomnost jevu — nepfitomnost jevu, ce-
lek — ¢ast, piitina — nasledek, nadfazenost — podiazenost — soufadnost apod.; srov.
Slavik, 2015b).3?

e

Pro nas vyklad je nejdilezitéjsi rozliseni empatické a prozitkové komponenty

4

Luvniti” exprese. Divodem je to, e empatickda komponenta pusobi jako vyzva
pro psychickou odezvu v roviné proZitkové (z hlediska perspektivy prvni osoby),
ktera je nabidnuta ke sdileni v dialogu s druhymi pod ,zastfeSsenim” ze zobecriujici
perspektivy tfeti osoby (Slavik, 2015b, 2017). Pro nazornou ilustraci klicové tlohy
tohoto rozliseni budeme krok za krokem sledovat uplatnéni popsané terminologie

pro vyklad procesu tvorby a jeji reflexe (podle Slavik 2015b).

Zapoc¢neme u smyslového vnimani vytvafeného dila. VyuZijeme Goodmanova
ptikladu: malba zimni krajiny vyvedena v raznych odstinech $edé barvy. Sedost
exemplifikovanou (pfedvedenou) obrazem povaZujeme za prvek konstruktiv-
ni komponenty zazitku. Pro¢? ProtoZze smyslovou podobu odstinti Sedi ziskanou
ze zazitku tvorby anebo vnimani obrazu si |ze zapamatovat v predstavé a poté
ji opakované rekonstruovat — ptedvést tvorbou ve vyrazu. Rozdily mezi riznymi
kvalitami $edé jsou pfitom vyjadieny konstruktivnimi koncepty, pfip. jejich pojme-
novanim: svétle sedd, tmavé Seda, holubi¢i sed... Je zfejmé, Ze jde o ,femesIné”
kvality, které subjekt mtze védomé rozliSovat i porovnavat, takze se je muze na-
ucit a maze je proto uchopit z objektivizujici perspektivy tieti osoby. Diky objek-
tivizaci v perspektivé tieti osoby se konstruktivni koncepty v posledku (ve funkci
proménnych) daji pfevést na méritelné fyzikalni Gdaje a lze je i naprogramovat
v pocitaci. Poc¢ita¢ vybaveny odpovidajicim softwarem pfitom dokaZze mnohé
z toho, co umi ¢lovék: zaznamenat do paméti barevnost obrazu a zpétné ji zre-
konstruovat — vytvofit (vytisknout) jeji reprodukci. | pocita¢ tedy dokaze vytvofit
artefakt: dilo-véc.

Prozatim vSak nic nenasvédcovalo o tom, Ze Sedé natfené platno muze néco
expresivné vyjadiovat. Prvnim krokem k tomu je az divékovo zjisténi, ze rizné
variace $edé (anebo jakychkoliv jinych vyrazovych forem) maji na né&j razny pro-
Zitkovy Gcin a podnécuji rozdilné asociace (jak asociované myslenky, resp. pojmy,
tak predstavy). Zde se zjevné ¢lovék odliSuje od pocitace a pravé zde se ukazuje

32 Z predchoziho vykladu plyne, Ze v artefiletice nelze zazZitek redukovat jen na prozitek,
protoze prozitek je pouze jednou ze Ctyf zazitkovych komponent. Ty bézné splyvaji
do nerozliseného obsahového celku. Je vsak mozné na né& zamé&fit pozornost a pfi reflexi je
diferencovat v podobé vyclenénych obsahovych jednotek — konceptd.



nutnost nejenom rozliSovat expresi od exemplifikace a denotace, ale také uvniti ni

rozpoznavat dvé rozdilné strukturni slozky: empatickou a proZitkovou.

Rozliseni empatické od prozitkové slozky exprese je reakci na podstatny pro-
blém: ma se vyhodnocovat vnitini stav, ktery je expresivnim dilem vyjadren, nebo
stav, ktery je jim evokovan (vyvolan, zptsoben)? Obé moZnosti jsou legitimni, pro-
toze pfi expresivni mediaci vjemu, dojmu ¢i prozitka pfece nehodnotime jen do-
slovné vyznamy sdéleni, ale také jeho proZitkovy Gcin; pravé proto neni exprese
urc¢itého obsahu nahraditelna jen jeho vécnym popisem. Exprese vznika ze sou-
b&hu zptsobu denotace a exemplifikace s prozitkovou odezvou, pficemz mnoho
doslovnych (pfitomnych) vlastnosti musime vyfadit a mnohé naopak zdlraznit
a povysit, aby ovladly strukturu vyznamotvornych vztahu, ¢asto pravé s ohledem
na dobové zobrazovaci kody: ,to, co pfijimame, se obvykle sklada z fragment
a kli¢ua, které vyzaduji dukladné a rozséhlé doplnéni“ (Goodman, 1996, s. 25). Jed-
na se tedy o akt tvorby i pfi ,pouhém” vnimani, o slozity proces zvazovani véeho
vaci véemu; neni snadné se mu ucit (Slavik, 2017).

Goodman (2007, s. 52) podotyka, Ze ,[...] vyvolané emoce jsou zfidkakdy ty,
které jsou vyjadreny [...]“. Pfitom plati, Ze ve zptsobu odezvy na totéz expresivni
dilo se lidé mohou navzajem odliSovat, i kdyz se shoduji na tom, co je dilem de-
notovano, protoZe tataZ vyrazova forma muaze u rtznych lidi podnécovat rozdilné
asociace (jak asociované myslenky, resp. pojmy, tak predstavy s emoc¢nim dopro-
vodem). Tato odlisnost ma vsak své meze. Bezbieha ¢i libovolna interpretace je
protimluv, proto je zapotiebi odliSovat interpretace vyborné, jesté vhodné, nepres-
né a $patné (srov. Eco, 2004, s. 30-51).

V dusledku téchto Gvah je nutné pod nazvem exprese rozkli¢ovat dvé vyse zmi-
néna ,osobni” dispozi¢ni hlediska ¢lovéka, ktery expresi interpretuje nebo tvofi:
hledisko proZitkové a hledisko empatické (viz Slavik, 2015b). Empatické hledis-
ko zaujimané vnimatelem nebo tvircem dila je podminkou pro uréeni toho, co
obraz vyjadfuje, zatimco prozitkové hledisko vypovidd o tom, jak expresivni dilo
na svého vnimatele ptisobi a co vyvoldva-evokuje. V obou pfipadech se jedna
o né&jaky uchopitelny obsah, ktery Ize v posledku pojmenovat. Prostfednictvim po-
jmenovani se ukaze, ze pfipad od pfipadu mohou obé hlediska vyznamové sply-
vat, ale stejné tak dobfe mohou byt odlisnd. V obraze muZze byt napf. vyjadieno
utrpeni, s nimz se divak empaticky ztotozni (trpi spolu se zobrazenou postavou),
ale nadto nebo misto toho muze proZivat soucit nebo smutek nebo zvracenou
rozkos.

Propojeni empatického a prozitkového hlediska v ramci exprese je tedy uzlo-
vym mistem interakce vnimatele s autorskym subjektem, protoZe jeho prostied-
nictvim se uskute¢riuje ,mihani” mezi dvéma vy$e uvadénymi poznavacimi
perspektivami: perspektivou prvni a tfeti osoby. Divodem je, Ze empatie zavisf
na schopnosti zobecnit vlastni niterny stav zaujetim intersubjektivni a objektivizu-



jici perspektivy. K tomu slouzi intersubjektivni predstavy. Pfedstava ¢lovéku umoz-

ni byt v kazi druhého”, jako bych to byl ja v zrcadle (pfedstavit si sebe na jeho
misté v dané situaci), a tak pochopit jeho stav pfijetim hlediska, jeZz by hypoteticky
mohlo byt spole¢né pro oba - jediné proto je Ize vyjadfit shodnym pojmenovanim
(srov. Currie & Ravenscroft, 2011, s. 60-70).

Intersubjektivni predstava tedy umozriuje jak ztotoZnéni (vciténim), tak odstup
(odlisenim vlastniho prozitku od stavu druhého). Jenom diky tomu muze subjekt
zaujimat intencionalni postoj a navrhovat hypotézy o tom, co proziva anebo jak se
asi bude chovat jeho protéjsek. V navaznosti na to muze téz zaujmout nezbytnou
psychickou distanci pro interpretaci exprese, protoZze umi rozlisovat mezi vlastnim
stavem a predpokladanym stavem svého protiobrazu (tzn.: a¢ je obrazem predva-
déno A, napf. utrpeni, vnimatel pocituje B, napf. soucit, a timto védomim potvrzu-
je odlisnost své osobni identity). To je diivod, pro¢ se razni lidé mohou shodnout
v tom, co urcity obraz vyjadiuje (napf. smutek), ale pfesto se mohou legitimné lisit
v tom, jak jej osobné prozivaji a hodnoti.

Rozlisenim proZitkového hlediska (subjektivniho) od hlediska empatického (ob-
jektivizujiciho) se nabizi hlubsi vysvétleni pro Goodmanovo (2007, s. 55, 84) po-
jeti exprese jakozto metaforického vlastnéni nebo metaforické exemplifikace, tj.
exemplifikace, jejiZ interpretace nema byt doslovna. Diky empatickému hledisku
je umoznéno pfisoudit urcité vécné podobé obrazu nikoliv jen jeji dil¢i vlastnosti,
ale prenesené také né&jaky komplexni obsah, ktery je touto vécnou podobou vyjad-
fen. Jen proto muze vnimatel empaticky pfisoudit vécnému artefaktu ten stav, ktery
— spolu s ostatnimi lidmi — nékdy sdm zakousi, a pfitom si zachovat moZnost zkou-
mavého odstupu a vlastni prozitkové a hodnotové alternativy pocitované v aktual-
nim okamziku konfrontace s dilem.

Tim jsme ziskali ndhled na funkéni uplatnéni pojme pro teoreticky mo-
del, v némz je zohlednéna jak perspektiva intersubjektivni a objektiviza¢ni, tak
i perspektiva subjektivni, resp. autentifika¢ni, ve vzajemné korespondenci. Pro-
sttednictvim tohoto modelu se zaroveri pojmové upfesni struktura obsahové
transformace pfi tvorbé a recepci dila; tato pojmova strukturace je oporou pro ana-
lyticky vyklad expresivni tvorby. Pfehlednou podobu modelu uvadime ve schéma-
tu v tabulce ¢. 1.



Tabulka ¢. 1 Schéma pro vyklad exprese, exemplifikace a denotace s rozlisenim ob-
jektivizujici a subjektivacni perspektivy (podle Slavik, 2017; Rodové & Slavik, 2018).

Objektiviza¢ni/intersubjektivni dimenze

(typy reference ArB)

Autentifika¢ni dimenze
(komponenty subjektivni zkuSenosti
a osobnich dispozic)

EMPLIFIKACE KONSTRUKTIVNI

Dispozice predvadét pozorované
Predvedeni vlastnosti zpfesné&né denotaci. vlastnosti.
DENOTACE TEMATICKA

Jmenovité oznaceni, tj. symetricka reference.

Dispozice jmenovité oznacit objekt
nebo vlastnost.

EXPRESE

Pfedvedeni spojené s hodnocenim a zpfes-

EMPATICKA
Dispozice zaujimat zobeciiujici hle-
disko, které simuluje nebo hypoteticky

néné metaforickou i doslovnou denotaci
(interpretaci) s dvéma moznostmi ovéreni:
autentifikaci a evidenci.

odhaduje stav druhého.

PROZITKOVA

Dispozice predstavit si a uvédomit si
vlastni stav a hodnotit s nim spjatou
situaci.

Prezentovany model postihuje obecny princip: jak promitat komplexni, emoc-
né sycenou (a tedy hodnotové diferencovanou) subjektivni zkusenost do nékoho
nebo néc¢eho druhého. Diky tomu ma exprese tak Siroky kulturni zabér a boha-
té uplatnéni jak v uméni, tak ve vychové nebo v psychoterapii prostfednictvim
tzv. expresivni experimentace: zkoumani hodnoty a G¢innosti raznych alternativ
vyjadieni téhoz obsahu (srov. Slavik, 2015a, 2015b; Chrz, Nohavova & Slavik,
2015, s. 39-42; Komzakova & Slavik, 2017).

V nésledujicim textu si nejprve na konkrétnim pfikladu povsimneme toho, jak
se expresivni dilo diky svému metaforickému jadru stavda médiem, skrze néjz se
v reflektivnim dialogu rozviji konfrontace poznavacich perspektiv prvni a tieti oso-
by, a tak vznika Sance k spole¢né utvafenému poznavani. Poté se zaméfime na po-
drobnéjsi vyklad expresivni experimentace.

1.3.4 Empaticke skupiny a egoadaptivni rozhodovani
Vv procesu expresivni tvorby a reflexe

Vénujme se analyze procesu expresivniho zkoumani opét s oporou o jedno-
duchy konkrétni pfiklad expresivni tvorby (dale podle Slavik, 2017). Ma ilustrovat
situaci v principu béZnou v expresivnich oborech hlavné pfi vzdélavani, ale neje-
nom v ném: setkani skupiny recipientt u nékolika expresivnich dél se shodnym



namétem. V zajmu prehlednosti pfitom vyuzijeme krajniho zjednoduseni: ptjde

jen o tii vytvarna dila A, B, C zahrnutd pod namét a nazev Smutek (obrazek ¢. 1).

SMUTEK

N

——

A B (C;

Obrazek ¢. 1: tfi mozné alternativy vytvarného vyjadieni tématu ,smutek”

Pokud recipienti uvedenou situaci spravné interpretuji, necini jim potiz vybrat
si ze tii nabizenych obrazu jeden, ktery podle jejich minéni nejlépe vystihuje své
téma. Pfitom se rozdéli do skupin spfiznénych shodnym vciténim — fikejme jim
proto empatické skupiny. Reprezentanti empatické skupiny s volbou A mohou
svlj vybér vysvétlovat slovy ,neustaly dést”, ,splyvajici zavoj”..., ve skupiné B
,ponura hladina“, ,zaplaveni”..., ve skupiné C ,mfiz“, ,nekonecna sit”... (Slavik,
2017).

Argumentaci kazdé skupiny lze pokladat za spravnou a soud o vybraném ob-
razu (,toto je smutek”) za pravdivy, ackoliv se skupiny navzajem lisi v hodnotové
preferenci i ve zdavodnéni interpretace vyznamu dila. Lze to odvodnit tim, Ze
rozhodnuti, ktery obraz je nejvystiznéjsi, neni zalozeno na samotné evidenci, ale
predevsim na autentifikaci. Je to tedy vice ¢i méné ,egocentrické” rozhodovani
vychdzejici z poznavaci perspektivy prvni osoby. Odtud jeho nazev: egocentrické
adaptivni rozhodovéni (déle téz jen ,egoadaptivni rozhodovani“).3® Egoadaptivni
rozhodovani je pfizna¢nou soudasti proces expresivni tvorby a vnimani expresiv-
nich dél, protoze vychazi ze zplsobu, jak se ¢lovék-autor v souhrnu svych inter-
subjektivnich predpokladti promita do utvareni svéta. Exprese prezentuje autorské
pojeti svétatvorby a dava mu zjevny tvar na podkladé intersubjektivni imaginace.

33 Egocentrické adaptivni rozhodovani podle Goldberga (2004, s. 94-97) zajistuje udrzeni
rovnovahy mezi subjektem a jeho prostfedim a je provazeno védomim, Ze v rozhodnuti se
vice neZ objektivni podminky, anebo aspoii souc¢asné s nimi, uplatnily osobni hodnotové
preference, pfani a potfeby (napf. vybér 3atli nejenom podle Gcelu, ale téZ podle osobni
zaliby v barvach, nebo vybér dovolené nejenom podle objektivnich ekonomickych moznosti,
ale té7 podle zajmu).




Egoadaptivni rozhodovani pfi expresi spojuje intersubjektivni realitu (dobové

kody expresivni symbolizace) s objektivizujici strankou vztahu ¢lovéka ke svétu
a se slozkou subjektivac¢ni. V praxi to znamend, Ze tvirce anebo interpret expresiv-
niho dila musi vyhodnocovat vztahy mezi vnéjsimi vlastnostmi obrazu, intersub-
jektivné platnou interpretaci jejich odkazovacich souvislosti (znalost adekvatnich
strategii expresivni symbolizace) a svym vlastnim pojetim vnitfniho stavu (dojmu,
prozitkt, emoci), ktery k nim v procesu adaptivniho rozhodovani zkusmo pfifazuje
(interpreta¢ni hypotézy). Nestaci tedy expresivni dilo jen objektivné analyzovat,
ale je téZ nutné jeho obsah intersubjektivné vyjedndvat a subjektivné autentifiko-
vat (srov. Komzakova & Slavik, 2017). Tento zkoumavy dialogicky proces se usku-
te¢niuje prostfednictvim specifické metody: expresivni experimentace.

1.3.5 Expresivni experimentace

Expresivni experimentace ma z principu intersubjektivni povahu, ackoliv vy-
7aduje plnou subjektivni Gcast. Jednoduchy pfiklad: zak expresivné zobrazi urcity
psychicky stav prostfednictvim svislé Srafury, zatimco jeho proté&jsek prostiednic-
tvim Srafury k¥izené. Pokud se pak vzajemné shodnou, Ze obsahem, o néjz v této
Gloze jde, je smutek, ziskaji spole¢né hledisko — koncept, v jehoZ ramci lze porov-
navat a v dialogu zvazovat individualni rozdily osobnich prekoncepti: muaj smutek
je miiz — jaky je tvlj a pro¢?** Obecné: obsah kotveny v perspektivé prvni osoby

cu

a reprezentovany slovy ,prozivat smutek” se tvorbou nejprve ,zvécni” (reifikuje,
prezentuje) prostfednictvim obrazu (obrazného predvedeni). Poté se v opa¢ném
sméru metaforicky denotuje pojmem, ktery jmenovité oznaci, a tak pfisoudi obsah,
resp. koncept, o némz se lze intersubjektivné dorozumét. Tim se nabizi pfileZitost
k intersubjektivnimu porovnavani alternativ, tj. osobnich prekonceptt téhoZ obsa-

hu (konceptu).

Exprese timto zpusobem poskytuje pfilezitost na principu obraznosti (tj. v mo-
dalité ,jako”: obraz je jako ja) a typizujiciho metaforického presunu (smutek je
miiz... dést... zaplaveni) konstruovat tlohy, v nichZ lze prozit, nahlizet a v kon-
struktivisticky pojatém reflektivnim dialogu (tj. v souc¢innosti mezi poznavacimi
perspektivami prvni a tieti osoby) spole¢né& promyslet psychické modality jako
zvlastni typ obsahu. Ten je zasazeny do explana¢niho kontextu rozmanitych obo-
ra, které se riznymi zpusoby zabyvaji ¢lovékem, resp. lidskymi maximami v jejich
historické urcenosti dané spole¢nosti a kulturou. Je zjevné, Ze exprese pfitom ne-

34 Jedna se o opera¢ni vzorec komparace osobnich hledisek (prekonceptt) pro tentyZ? obsah
(koncept) typicky jak pro expresivni terapie, tak pro konstruktivisticky model vzdé&lavani.
V praxi jsou expresivni operace samoziejmé& mnohem komplikovanéjsi nez v tomto piikladu,
to ale nic neméni na jejich zakladnim schématu, které je rozpoznatelné v tzv. zrcadleni,
znackovani (markedness) anebo v mechanismu pienosu, dobfe znamych v psychoterapii,
resp. psychoanalyze.



dava obecné platné a jednozna¢né odpovédi (shodné s celou svou ,laboratorni”

doménou: uménim), ale podnécuje k otazkam, které vyzyvaji k dialogu.

V uvedeném smyslu Ize expresi pokladat za obecny referen¢ni princip, na je-

T

hoz zakladé prostfednictvim ,miseni” (blending) obsahu plvodné separovanych
moment( zku$enosti dochazi k sjednocovani mezi ¢asové a mistné lokalizovanym
,0bsahem mysli“ jednotlivého ¢lovéka a nad¢asovym relativné neomezenym ,ve-
fejnym obsahem” sdilenym v lidském spole¢enstvi (Slavik, Chrz, & Stech et al.,
2013, 188-199; Fauconnier & Turner, 2002, s. 17 n.). Jedna se tedy o komplexni
proces, ktery ,mihd“ mezi poznavacimi perspektivami prvni a tfeti osoby; proto
vyZaduje jak zvladnout ndhled na vlastni prozivani, tak porozumét zobecnénému,

spolec¢né sdilenému hledisku.

Tento proces dovoluje porovnavat shody a rozdily anebo experimentovat s al-
ternativami expresivniho vyjadfeni pro tentyZ obsah. Je to obecny postup, pfi kte-
rém probihd uceni a vycvik prostfednictvim porovnavani a vybéru expresivnich
variaci (zména barevnosti, Uprava tvaru, melodie atp.). Pro jeho pojmenovani
uzivame termin expresivni experimentace (Nohavova, 2012, s. 153; Slavik, Chrz
& Stech et al. 2013, s. 182; Nohavova, 2017).

Prostfednictvim expresivni experimentace se lze vracet k emocionalné& puso-
bivym prvkam exprese a k ¢innostem v rezimu ,jako”, jimiz byly emoce vyvola-
ny, a zpétné je nahlizet — reflektovat je v kritickém dialogu s druhymi lidmi. Tim
se rozviji psychicka modalita, kterou Fonagy s Targetovou (1996, 2005) nazyva-
ji reflektivni modalita. Ta podle uvedenych autort dovoluje nahliZzet vztah mezi
modalitou tzv. psychické ekvivalence (stav rovnocennosti mezi vnimanim reality
a predstavou o ni) a modalitou ,jako” (pretend, make-believe), charakterizovanou
védomim rozdila mezi pfedstavou véci nebo bytosti v roli ,jako” (napf. hracky,
herce) a tim, co je ve vztahu k ni pokladano za skute¢né.®® Zvladnuti reflektivni
modality je pokladano za vyjimec¢né dileZitou socialni dovednost, kterou by se
vychova méla zabyvat.

Reflektivni modalita zabezpecuje, aby se vlastni zkuSenosti a psychické stavy
jedince dostaly do ohniska pozorovani v intersubjektivnim a kulturnim kontex-
tu: aby se staly obsahem, a tim i pfedmétem komunikace. V détstvi se reflektiv-
ni modalita maze dobfe vyvijet jen v socialnim prostiedi: jen tehdy, pokud rodi¢
ve své odezvé ditéti pfimérené zrcadli jeho vlastni duevni stav tak, aby jej mohlo

vy

uchopit v predstavé a posléze pouzit jako soucast mentalni strategie vyssiho rfadu
pro sebeuvédoméni a sebekontrolu (Fonagy & Target, 1996, s. 460; 2005, s. 275).

35 Filozof uméni K. Walton pouziva oznac¢eni prop (divadelni rekvizita) pro véci (napf. hracky
nebo umeélecka dila), u kterych se piedstava o jejich funkci a vyznamu ve hie ,jako” lisi
od védomi jejich ryze ,vécné”, tj. nesymbolické funkce a vyznamu. Prostfednictvim propt
je generovano herni pole a k nému pfislusejici fik¢ni svét, ktery se maze znac¢né odliovat
od svéta redlnych moznosti (Walton, 1990, s. 11 n., 23 n. aj.). Obdobny smys| maji znamé
prechodové objekty D. Winnicota (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 92, 98 aj.).



V tomto ohledu je spojovani exprese s reflexi vychozim polem pro rozvijeni osob-

nosti a socialnich kompetenci v détskych hrach.

V pozdéjsim véku, béhem predskolniho a Skolniho vzdélavani, se expresivni
experimentace spolu s reflexi mze stat zakladem ucebnich dloh, které umoZzriuji
expresivné zkoumat mnoho témat vztaZzenych k rozmanitym oborim. Podle cile
vyuky je moZné nastavit zadani tlohy, jeji védecky kontext a reflexi, kterd se o néj
opira. Pfitom b&hem expresivni experimentace (zejména ve fazi reflexe) dochazi
ke konfrontaci expresivni tvorby s jeji reflexi prostfednictvim ,osobniho” a ,védec-
kého jazyka”, v niz by védecky jazyk mé&l prokazovat svou uZite¢nost pro hluboké
porozuméni riznym strankam Zivota (srov. Nohavova, 2017).

1.3.6 Semi-exprese zddvodnéna rozmanitosti jazykd
pfi reflexi tvorby

Rozmanitost jazyku, které jsou vyuzitelné pfii reflexi expresivni tvorby, vede
k rozliseni mezi umélecky pojimanou expresi a tzv. semiexpresi. Pojem ,semi-
exprese” navrhl Valenta (2015) pro potifeby osobnostni a socialni vychovy. Pojem
ma vystihnout ty vychovné a vzdélavaci situace, které nelze dost dobfe zaradit
do okruhu typické umélecky pojaté exprese, ale presto s ni maji ledacos spole¢né-
ho. Spole¢nym rysem je predvadéni né&jakého obsahu, tématu ¢i néjaké vlastnos-
ti v rezimu psychické modality ,jako”. To znamena, Ze urcité jednani ¢i chovani
je nékomu ukazovano a je tedy nékym ,divacky” sledovano, vysvétluje Valenta
(2015, s. 410).

L

Rozdilnost od ,pravé” umélecké exprese vsak spociva v tom, Ze pfi eduka¢nim
zpracovani takové aktivity jiz béhem jeji pfipravy, v jejim prabéhu a pak hlavné
pfi jeji reflexi si ucitelé a Zaci neberou inspirace nebo pouceni z oblasti uméni, ale
z ,psychologie, behavioralni nauky, mezioborové teorie komunikace atd. [...] Me-
todika se tudiz nevaze k ,matefskému’ kumstu jako v pripadé expresivnich obor”
(Valenta, 2015, s. 411). Valenta k tomu dodava (Valenta, 2015, s. 412): ,To zname-
n4, Ze je to predvedeni ¢ehosi typického (tj. exemplifikace), zatim vSak jen s malym
durazem na metaforickou kvalitu vyrazu (metafora je zde spise bezdécna, je odkry-
vana teprve nasledné pfi reflexi s oporou o védomi herni modality ,jako’).”

Z Valentova vykladu vyplyva, Ze pojem semiexprese je uzite¢ny pro nahled
na ty vychovné a vzdélavaci aktivity, které nemaji prvotné uméleckou ambici, ale
maji s uménim, zejména scénickym, nemélo spole¢ného. Predevsim se to tyka
osobnostni a socidlni vychovy, kterd je zvlast dulezita pro spole¢né vzdélavani.
Osobnostni a socialni vychova je rovnéz oborem scénickym a expresivnim, ,byt
zdaleka — a dokonce zpravidla — ne vzdy s cilem ,udélat uméni’” (Valenta, 2015,
s. 412).



Rozdilnost mezi expresi a semi-expresi se prokazuje zejména pfi zvaZzovani

a rozvijeni kvalit nebo hodnoty pfislusného projevu béhem expresivni experimen-
tace. Ma-li vyukova situace blize k uméni, a tedy i k ,pravé” expresi, soustiedi se
pozornost experimentujiciho na zlepsovéani vyrazovych kvalit v kontextu uznéva-
nych uméleckych hodnot (napf. co nejlepsi hudebni provedeni, co mozno nejlep-
§i vytvarné vystizeni tématu apod.). Oproti tomu semi-exprese tyto ambice nema
a zaméfuje pozornost pfedeviim k osobnostnim nebo socidlnim souvislostem dané
situace, tj. predevsim k rozvoji komunika¢ni kompetence spolu s dal$imi kompe-
tencemi v personaliza¢ni a socializa¢ni oblasti.

Uvedeny Valenttiv poznatek je pro spole¢né vzdélavani oprené o expresivni,
resp. semi-expresivni Ulohy velmi dilezity. Vypovida o tom, Ze vyuka opfena o ex-
presi mtze mit dvé rtizna zakladni pojeti: expresivni oproti semi-expresivnimu.
Semi-expresivni pFistup nelze tplné ve viech rysech ztotoziiovat s tzv. filetickymi
pfistupy v umélecky pojimanych vzdélavacich oborech (artefiletika, muzikofile-
tika, vytvarna dramatika apod., viz niZe), protoze zamérné obchazi jejich vyluc-
ny esteticky ¢i umélecky rozmér. Soucasné viak se vyuka opfend o semi-expresi
s nimi v mnoha ohledech shoduje, protoze uziva expresivni experimentaci a je
postavena na tzv. auto-socio-konstruktivnim pfistupu (viz nize).

Z této Gvahy plyne moZnost chépat filetické pfistupy obecnéji jako vychov-
nou a vzdélavaci oblast opfenou o expresivni tvarc¢i tlohy, ale zahrnujici jak ex-
presivni, tak i semi-expresivni dimenzi. Nohavova (2017) proto nabizi k diskuzi
pojem psychofiletika pro specifické pojeti vyuky zjevné neuméleckého oboru: psy-
chologie. Nohavova v citovaném textu vysvétluje, Ze se jednda o pfistup zaméreny
na rozvoj tzv. funkéni psychologické gramotnosti a zaloZzeny na expresivni expe-
rimentaci v semi-expresivnim pojeti. S oporou v této inspiraci upfesnime termin
filetika jako oznaceni pro vzdélavaci oblast opfenou o komplexnéjsi nez jen umé-
lecké pojeti exprese.

1.3.7 Specifické pojeti exprese
ve vzdélavani: filetika

Jak vysvétluji Slavik (2015b) a Nohavova (2017), tzv. fileticky pfistup k vycho-
vé a vzdélavani byl charakterizovan pod piizviskem ,formativni hermeneutika”
Beittelem v r. 1974 v navaznosti na pojeti Broudyho z r. 1972 a bé&hem prvni po-
loviny devadesatych let 20. stoleti byl zkouman Breslerovou ve vzdélavaci praxi.
U nés jej zavedl v oblasti vytvarné vychovy Slavik (1994/1995) pod oznac¢enim ar-
tefiletika. Charakterizoval ji jako vychovnou a vzdélavaci koncepci zaloZenou
na didaktickém propojeni exprese s reflexi (srov. Slavik 1997, s. 103). Timto poje-
tim ma artefiletika prekra¢ovat omezeni tradi¢ni vzdélavaci klasifikace obort po-



dle uméleckych druht (hudba, divadlo, vytvarné ¢i vizualni uméni aj.) s oporou

v analyticky pojaté koncepci exprese, kterd dovoluje studovat a vyuZivat Gplnou
Skalu prechodu mezi expresivitou v umélecké doméné a jejimi korelaty v socio-
-kulturni praxi, v niz se exprese bézné uplatriuje pfi socialni interakci, v komerci
a reklamé, pfi zdobeni a odivani apod. (Slavik, 2015b).3¢

Ucelena koncepce artefiletiky byla vyloZzena ve tfech monografiich v letech
1997 (Slavik), 2001 (Slavik), 2004 (Slavik & Wawrosz), soucasné s radou ¢lan-
ki od citovanych i dal$ich autort. Tyto snahy volné navazuji na inspirace kni-
hou Creative and Mental Growth V. Lowenfelda (1947, 1957),% ktera v druhé
poloviné 20. stoleti nemélo ovlivnila rozvoj tvofivych pfistupt ke vzdélavani (Sla-
vik, 2015b). Artefiletikou se u nas inspirovala muzikofiletika, ktera ptevzala jeji
koncep¢ni prvky do oblasti hudebni vychovy (srov. Holzer & Drli¢kova, 2012 aj.).

Filetické pfistupy jednozna¢né spadaji do vzdélavaci oblasti. Protoze vsak jsou
zaméfené na spojovani personalizaéni a socializa¢ni stranky vzdélavani a vycho-
vy se strankou enkulturac¢ni, kladou zvlastni diiraz na spojovani expresivni tvorby
s jeji reflexi, které je typické i pro nékterd pojeti v expresivnich terapiich (srov.
Slavik, 2015). Filetické pfistupy ovéem nepracuji s vazbou mezi expresi a re-
flexi terapeuticky, ale povazuji spojovani exprese s reflexi a reflektivnim dialo-
gem za vyjimecny prostor pro edukacni zkoumani zavaznych lidskych témat ¢i
koncepta (Slavik, 2015; Valenta, 2015). Valenta (2015, s. 408) v tomto smyslu
konstatuje, Ze filetické pfistupy ve vychové maji dobré potencialy pro osobnost-
ni a socialni vychovu, protoze mezi nimi existuji ,rtzné sty¢né plochy”. Jednou
z téch nejdulezitéjsich je podle Valenty (2015, s. 409) ,elementarni didaktické
schéma organizace procesu ¢innostniho, resp. zazitkového ¢i zkusenostniho uce-
ni: instrukce — akce — reflexe”.

Valenta touto poznamkou nepfimo poukazuje na pfibuznost filetickych pfistu-
pu (,filetik“) ke konstruktivistickému modelu auto-socio-konstrukce. Ten pochazi
z tradice tzv. nové vychovy (srov. Stech, 1992, s. 138): ,Vyucovani musi byt kon-
cipovano tak, aby kazdy zak mél moznost zkonstruovat si své poznani, ,vystavét si’
ho jako protagonista, ktery vyuziva vsech svych dosavadnich dovednosti a zkuse-
nosti (kompetenci).” Pravé podle tohoto konstruktivistického naroku je ve filetice

36 Prekroceni hranic tfidéni uméleckych druht s sebou pfirozené nese vyssi Grovei zobecnéni
pfi teoretizaci. Proto se fileticky pfistup orientuje na interdisciplinarni vztahy s obory této
obecnégjsi urovné: s estetikou, filozofii, teorii uméni, teoretickou sémantikou, kognitivni
védou, vizualnimi studii apod.

37 Perout (2005, s. 18) pfipomina: ,V souvislosti s arteterapii je mozné zminit neblahy edi¢ni
pocin spoluautora a po Lowenfeldové smrti jediného editora jeho dila — W. Lamberta
Brittaina. Ten, s dobrym umyslem ochranit vytvarné pedagogy od zmatka a 3$patného
pochopeni Lowenfeldovych postiehu, které se tykaly pravé presahd smérem k terapeuticky
zaméfiené vytvarné vychové, vypustil ze viech vydani posledni kapitolu nesouci nazev
Therapeutic Aspects of Art Education. Pouze vydani z r. 1957 tento text obsahuje. Svuj
neobvykly editorsky pocin ospravedlfioval snahou zabranit tomu, ,aby se z dobrych ucitel

u

stali $patni terapeuti’”.



koncipovan vzdélavaci a vychovny postup, ktery nejdfive dava moznost osobité se

projevit prostiednictvim expresivni tvorby a poté poskytuje pfileZitost k porovna-
vani a spolec¢né analyze osobnich ndhledu pfi expresivni experimentaci ve spojeni
s reflektivnim dialogem (srov. Slavik, 2015b, 2017).

Pfipomerime vyse zduraziiované pfiznaky filetického pfistupu: prekrogit limity
izolovanosti uméleckych obort ve vzdélavani, vyuzivat poznavaci funkce expre-
sivni tvorby, propojit pfirozenou zku$enost zakt s odbornym nahledem na rtizné
souvislosti tvorby skrze jeji spole¢nou reflexi, rozvijet intersubjektivni imaginaci
spolu s autonomni participaci prostiednictvim reflektivniho dialogu apod. Souhrn
téchto filetickych pfiznakt poskytuje pfilezitost, aby fileticky pfistup vyuzival raz-
né aspekty ¢i akcenty, kterymi je provazeno vychovné a vzdélavaci zhodnoceni
expresivnich aktivit.

Fileticky pfistup se na jedné strané, z noetické perspektivy treti osoby, mze
priklanét k vzdélavacim a enkultura¢nim cilam s oporou o diskurz specializova-
nych disciplin v umélecké doméné: estetiku, teorii uméni, uméleckou kritiku, déji-
ny uméni. Na tomto zakladé muze viak plynule pfechéazet k dal$im, vice ¢ méné
mimoumeéleckym oblastem diskurzu zaméfenym na poznavani prostfednictvim
tvorby: vizualni studia, kulturologie, kulturalni studia, kognitivni véda. A kone¢né,
jakoby z druhé strany — z noetické perspektivy prvni osoby — se muze legitimné
soustiedit i na personalizacni a socializa¢ni stranku vzdélavani a vychovy, véetné
problematiky spole¢ného (inkluzivniho) vzdélavani.

Zaver

Tato kapitola byla vedena cilem charakterizovat a zduvodriovat teoretickou
koncepci pro vzdélavaci a vychovné obory zalozené na expresivnich nebo se-
mi-expresivnich tvar¢ich aktivitach. Byla v ni vyloZena teze, Ze tvaréi postup je
nutnym vychodiskem pro poznavani — tvorba je zptsobem poznavani ve smyslu
filozofického pojeti ,svétatvorby” (worldmaking; Goodman, 1996). V navaznos-
ti na to byl charakterizovan zvlastni typ symbolizace a s ni spjaté svétatvorby —
expresivni tvorba.

Teoreticky vyklad expresivni tvorby jako zptusobu pozndvani musi byt za-
loZzen na analyze procest symbolizace. Symbolizace je totiz jak nastrojem pro
mezilidské zprostfedkovani (mediaci) obsahu, tak prostfedkem pro konstrukci
a rekonstruovani poznatkti o svété. Pritom je potiebné odlisovat dvé zakladni po-
znavaci perspektivy: perspektivu objektiviza¢ni (perspektiva tieti osoby) a perspek-
tivu autentifika¢ni (perspektiva prvni osoby). Rozlisenim téchto dvou poznavacich
perspektiv vynikne funkénost a dynamika vztaht mezi autorskym vkladem do po-



znavaciho procesu a jeho nutnymi intersubjektivnimi (kulturnimi) a objektivnimi

(vécnymi) predpoklady.

Pojeti tvorby jako zpUsobu poznavani spojené s rozlisenim obou poznavacich
perspektiv vede k naroku na odkrytost a na platnost provazejici expresivni experi-
mentaci. Odkrytost zavisi na prezentaci prostfednictvim tvorby (tvaré¢im projevu)
zaloZené na expresivni experimentaci, platnost na zdivodriovani (reflexi tvorby)
b&hem reflektivniho dialogu. Pod pojmy prezentace, zdavodriovani identifikuje-
me a klasifikujeme tvir¢i operace ¢i dovednosti, které Ize ve vychové podnécovat
i rozvijet, a tak inspirovat Zakovské uceni a poznavani prostfednictvim tvorby. Tim
je téz vysvétlena zvlastni vzdélavaci a vychovna pozornost, kterou je zapotiebi
vénovat kazdému jednotlivému z4kovi jako autorovi (empirickému autorovi i sub-
jektu dila) v inkluzivnim (spole¢ném) vzdélavani.

Teoreticky vyklad v této kapitole vyustil ve stru¢nou charakteristiku ucelené
koncepce pro spole¢né (inkluzivni) vzdélavani v expresivnich oborech pod ozna-
¢enim filetické pojeti vychovy a vzdélavani. Hlavnim principem filetického pfi-
stupu je spojeni mezi tvar¢imi expresivnimi aktivitami a jejich reflexi spojenou
s reflektivnim dialogem jednak o samotném pribéhu tvorby, jednak o jeho souvis-
lostech k socidlnimu a kulturnimu kontextu.
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VYTVARNE UMENI




2 Vytvarna vychova
u déti a Zaki s (lehkym)
mentalnim postizenim

Milan Valenta

V elementarnich ro¢nicich $koly od sebe nelze oddélit pfipravu na pisemny
graficky projev ditéte a vlastni pocate¢ni psani od vytvarného grafického projevu,
oboji se prolina a organicky prostupuje. Zak se u¢i orientovat na strance, zvladnout
primarni grafomotorické ukony, diferencovat jemnou motoriku, koordinovat vizu-
omotoriku a ovladat pfislusna centra neuroefektort obecné. Nacvik grafickych do-
vednosti by mél vzdy obsahovat prvky hry, kterd je na tomto stupni mentalniho
vyvoje nejpfirozengjsim motiva¢nim cinitelem. Az v dal$ich ro¢nicich ji vystiida
socialné vyssi motivace — soutézivost.

PFi vyvozovani grafomotorickych dovednosti vychazime z proprioreceptivnich
zkuSenosti zakl, ozivujeme pamétni stopy pohybu, jez uz maji z predchazejici-
ho obdobi zautomatizovany: michame kasi a krouzivy pohyb pfenadsime uhlem
na papir, svinujeme klubicko viny, které nezbedna kocicka roztahala po mistnosti.
(Valenta & Mdiller, 2013)

EAl Détsks kresba

V kresbé jde predevsim o zakladni pouceni Zaka v linii, ¢aFe a tvaru. Z hledis-
ka didaktickych cila prvniho ro¢niku skoly je nutné, aby Zaci byli schopni bézné
véci dennfi potieby, které jsou prevazné prostorové — trojrozmérné, védomé trans-
ponovat do dvojrozmérného zobrazeni. Déje se tak na podkladé napodobovani
i spontaneity, jez je zakum v tomto obdobi vlastni.



V pocatec¢nich fazich kresleni dité velmi rddo interpretuje vlastni produkci, a to

jak proces tvoreni, tak i finalni obrazek, coz méa svuj diagnosticky vyznam - dité
v hornim pasmu lehkého mentéalniho postizeni by uz mélo byt schopné udrzet
téma kresby a na né&j také soustiedit svoji interpretaci (dité s hlub$im stupném po-
stizeni pokud interpretuje, tak aZ dodate¢né, kresbu zac¢ina bez planu).

PFi vybéru témat vyuzivame nejdiive konkrétniho nazoru — nejlépe s pfirod-
ni tematikou. Kresba je v prvnich vyvojovych obdobich vzdy schematicka (jde
ve smyslu pojmotvorného procesu), schémata vsak nejsou ,objektivni”, ale ,vybé-
rova“, tj. vybér jejich znakl je veden dulezitosti, kterou dité nebo zak pod vlivem
individualni zku$enosti znaku priklada, ¢i prostou zaujatosti znakem (na zékladé
jeho odlisnosti, barevnosti). Tento ,fyziologicky” schematizmus se vsak pozdégji
muze vlivem konformniho a netvofivého zptsobu vyuky pfeménit v ,nivelizova-
ny“ schematizmus, v automatizmus, ktery je velmi tézké rozrusit a nahradit hodnot-
nou vytvarnou ¢innosti. Sablonovitost je zvlasté zfetelnd ve figurdlni kresbé — dité
se nauci kreslit lidskou postavu tak, jak se u¢i grafému hlasky, a toto grafické klisé
pak pouziva misto vytvarného sebevyjadieni az do konce $kolni dochazky.

Z hlediska prevence vzniku vytvarnych klisé je proto zadouci, aby se dité
(zak) zpocatku mohlo opfit o zcela urcity nazor; kdyz kresli strom, tak to musi byt
,ta borovice na kraji lesa s pokfivenym kmenem®”. Bylo by chybou zadat zaku tkol
nakreslit ,néjaky” strom. Od nazoru vede pak cesta k vytvarnym predstavam,
7aci kresli ilustra¢ni doprovod k pohadkam, bajim, povéstem. PiestoZe jsou pred-
stavy spojeny s konkrétem, obsahuji jiz prvky obrazotvornosti a fantazie, odtud je
potom blizko k témattm volnéjsim a abstraktn&jsim — k vyjadieni hudebnich mo-
tiva, ke kresbé pocitt. Zadani tématu predchazi motiva¢ni rozhovor, hovoiime
o praktickém uziti predméta (jeva), o jejich tvaru a barvé, vkladame motivacéni vy-
pravéni, vs§imneme si charakteristickych vlastnosti, obratime pozornost na predmét
po Castech i jako celek (vyuzijeme analyticko-syntetické ¢innosti). V tomto ohledu
je vhodné zapojit soutézni cvi¢eni na diferenciaci vlastnosti: Ucitel jmenuje jed-
notlivé vlastnosti pfedmétt a Zaci hadaji, o jaky pfedmét se jedna (skakavy, pevny,
gumovy, kulaty — mi¢; ¢tvercovy, lehky, hoflavy, Sustivy — papir; Ize vyuZit i jako
soucast senzorickych cviceni podle smysla: stiplavy, kysely, nahnédly, mokry,
tichy — ocet), popf. vyhledavaji k predmétam vlastnosti a k vlastnostem predméty
(kulaty: mi¢, kolo, slunce; lehky: pefi, svétlo, papir). (Valenta & Mdiller a kol., 2013)

EX] malba z5kid s LMP

Technika malby stavi Zaky s mentalnim postizenim p¥inejmensim pied dvojici
specifickych problému, a sice jakym zptsobem je mozZné se vyrovnat s danou plo-



chou a jak pracovat s barvou. Projekce 7z4ka (figury) do plochy nam muaze hodné

napovédét o Grovni jeho sebevédomi, aspiraci, o socialni ¢i citové karenci v kolek-
tivu vrstevnik(, ale i v rodiné. V literatufe byly popsany pfipady emoc¢né deprivo-
vanych zakau, ktefi se ,skryli“ do bizarnich, deformovanych ¢i vyrazné zmensenych
postav mimo hlavni plan obrazku, kdesi v rohu plochy. Takovouto interpretaci Ize
pfipustit vSak pouze v pfipadech, kdyz jsme si jisti, Ze dité umi zvladnout plochu.

Pro ¢ast zaki s mentalnim postizenim je pfiznacna jista bezradnost, jestlize je
postavime pred tkol zaplnit plochu vykresu; tato tendence se projevuje zvlasté
zietelné u déti s epilepsii a déti Gzkostlivych (zcela jiného druhu je ,strach” z plo-
chy typicky pro jedince se schizofrenii, ktefi stav fesi barevnym prekrytim celé
plochy bezezbytku). U téchto zaku je mozno vyzkouset nékterou z technik smé-
fujicich k prekonani zabran a bezradnosti, coz ma i svuj terapeuticky vyznam —
jestlize je plocha pro dité skute¢né prostiedim jeho ,ak¢niho radia”, pak pranik
do ni, jeji zvladnuti, mize plsobit ve smyslu adaptability jedince (prvotni impulz,
mozaika, technika barevnych skvrn, netradi¢ni plocha, dekorativni a ornamentaln{
motivy...).

Je celkem béZnou praxi, ze ¢ast zaka s mentalnim postizenim pfi nastupu
do skoly neni schopna pojmenovat barvy. Za¢iname proto s vycvikem zrakového
analyzatoru a s diferenciaci primarnich barev (k ¢ervené, Zluté a modré pfipojime
i zelenou); zaci se uc¢i barvy tfidit a pojmenovat. Nejvhodnéjsi formou k procvico-
vani barev je vychazka do pfirody, a to zvlast na jafe a na podzim, kdy se louky
a sady méni ve velkolepé galerie barev a tvar(. Protoze zkuSenost s barvou byva
u zaku rozli¢na, coz vyplyva z miry podnétnosti prostiedi, z néhoz pfichazeji, je
nutné zpUsob jejich percepce unifikovat. Od pocatku procvi¢ujeme s barvou i jeji
odstiny tak, aby byli Zaci schopni z celku vytfidit urc¢itou barvu a tu pak sefadit
podle odstinti od svétlych po tmavé (také pojmy svétly a tmavy je tieba opakované
demonstrovat a fixovat formou hry): vybrany zak vytfidi na vychéazce ze skupiny
vsechny 7aky, ktefi maji modré obleceni, a sefadi je (s pomoci ucitele) do zastupu
podle barevného odstinu atd.

Od konkrétniho nazoru (vjemu) pak pfechazime na cviceni s pfedstavami: co
nam modra barva nejvice pfipomina — oblohu, maming¢in destnik, auto, rybnik, po-
tok... Hierarchii odstinti pak ve t¥idé fixujeme opét hravou formou: Zaci z prouzka
barevnych papira sestavi $kalu, na hromadky vytfidi svétlé a tmavé barvy, vyberou
dvojici barev stejného odstinu.

Kdyz se podafi vybudovat a upevnit readlné predstavy barev a jejich odstint
ve védomi, |ze prikrocit k ,citéni” barev. ProtoZe barvy neprochazi smysly pasivné
bez odezvy, ale ovlivriuji nasi psychiku, odrazi se v emocich, prozivani a jednant,
je mozné ke konkrétni barvé pfifadit konkrétni pocit. To je pro zaky néco zcela

nového. (Valenta, Mdiller a kol., 2013)



Problematiku juxtapozice a superpozice Setfil autor v komparativnim vyzkumu

zaméfeném na schopnost 74kt s mentalnim postizenim mladsiho skolniho véku
(tehdejsi zvlastni Skoly) vyjadfit v kresbé prostorové vztahy. Zjistil, Ze existuji re-
lace mezi mentalnim opozdénim a schopnosti zachytit prostorové vztahy. Onto-
geneze kresby sméfuje od juxtapozice (neschopnost vyrovnat se s prostorovymi
vztahy — dité kresli vétSinou vSechny znazorriované objekty vedle sebe na spodni
linku vykresu) k superpozici (od nejjednodussich prostfedkt vyjadieni prostoro-
vych vztaht - kladeni vzdalenégjsich objekta na horizont, pfekryvani — az po ty
slozitéjsi, mezi néz patfi zmensovani vzdalenéjsich objektt, perspektivni sbihavost
linii, stinovani, barevné vyjadfeni prostoru — vzdalenéjsi objekty se jevi svétlejsi).

Co se ty¢e vzajemného umisténi figur v prostoru, poukazal komparativni vy-
zkum (Valenta, 1998) na zajimavé vztahy.

2.2.1 Setfeni v oblasti schopnosti vyjadrit
prostorové vztahy

Vyzkum zahrnoval 1166 probandti vyzkumného a kontrolniho vzorku ve véku
7-10 let obojiho pohlavi, kterym byla zadana standardnim zptsobem instrukce:
,Nakresli, jak se déti drzi za ruce a délaji ,kolo, kolo mlynsky”. Déti pied zahaje-
nim kresby vzdy ve dvou skupinach hraly ,kolo, kolo mlynsky...”*

Vykresy byly kategorizovany podle obsahovanych znaka do 12 kategorii:

1. Zachyceni prostorovych vztaht na Grovni tzv. juxtapozice (v podstaté neschop-
nost jakkoliv zachytit prostor) — kresba fady postav pfi dolnim planu vykresu.

2. Prostorovy vztah je feSen pomoci dvou fad postav, z nichz jedna rada je zachy-
cena pii dolnim planu vykresu a druha fada nad ni v horizontalni linii. Postavy
obou fad jsou zakresleny frontalné — ,zepiedu”, sporadicky také ,zezadu”.

3. Prostorovy vztah zachycen za pomoci dvou fad postav, z nichZ jedna (vétSinou
horizontalni) fada postav je v pozici ,zepfedu” a druha v pozici ,zezadu”.

4. Prostorovy vztah fesen kruhovym (sporadicky elipsovym) Gtvarem, v némz jsou
postavy umistény bud’ dostfedivé, s hlavami sméfujicimi do stfedu Gtvaru, ci
odstfedivé, s nohama sméfujicima do stfedu Gtvaru. VSechny postavy jsou v po-
zici ,zepiedu” nebo ,zezadu”.

5. Stejné feseni jako v predeslém piipadé s tim rozdilem, Ze polovina postav kru-
hu ¢i elipsy (vétSinou spodni polovina) se nachazi v pozici ,zepredu”, zatimco
druha polovina v pozici ,zezadu”.



6. Prostorovy vztah znazornén kruhovym ¢i elipsovym Gtvarem, v némz ma vétsi-

na postav spravné zakresleny koncetiny sméfujici k zakladné vykresu, s vyjim-
kou ,bo¢nich” postav stojicich v pravé a levé ¢asti kruhu ¢i elipsy. Tyto postavy
sméfuji dolnimi koncetinami dostfedivé ¢i odstfedivé. VSechny postavy jsou
soucasné v pozici ,zeptedu” ¢i soucasné v pozici ,zezadu”.

7. Redenf totozné s predchazejicim, aZz na sméfovani postav — polovina kruhu ¢i
elipsy je v pozici ,zezadu” (vétS§inou dolni polovina) a druha polovina v pozici
,zepiedu”.

8. Vsechny postavy v kruhu ¢i elipse sméfuji nohama spravné k zékladné, a to
véetné boc¢nich postav, soucasné jsou vSechny zakresleny v jedné pozici (,ze-
predu” ¢i ,zezadu®).

9. Stejna charakteristika jako u osmého znaku s tim, Ze doslo k diferenciaci pozice
postav — polovina Utvaru se nachazi v pozici ,zezadu” (dolni polovina) a polo-
vina v pozici opacné.

Nasledujici tfi znaky dopliuji zakladni fadu FeSeni prostorovych vztahti daného
tkolu v kresbé:

10. Bo¢ni postavy kruhu ¢&i elipsy zakresleny z profilu.
11. Pfekryvani postav.

12. Perspektivni zmensovani postav stojicich hloubé&ji v prostoru.

Vysledky uvedeného vyzkumu lze shrnout do nasledujicich tezi:

Z vyvojového hlediska existuje Fada standardnich feSeni prostorovych vzta-
ha (daného dkolu) v kresbé déti sedmi- az desetiletych, pficemz pro sedmileté
intaktni déti je nejcharakteristi¢téjsim postupem feseni kruhovy (sporadicky elip-
sovy) Gtvar, v némz jsou postavy umistény bud dostfedivé (s hlavami sméfujicimi
do stfedu utvaru) ¢i odstfedivé (s nohama sméfujicima do stfedu Gtvaru). Viechny
postavy jsou v pozici ,zepfedu” nebo ,zezadu”. Pro déti osmi-, deviti- a desetileté
je pak nejtypictéjsi feseni to, v némz vsechny postavy v kruhu ¢i elipse sméfuji no-
hama spravné k zakladng, a to v¢etné boc¢nich postav; polovina Gtvaru se nachazi
v pozici ,zezadu” (dolni polovina) a polovina v pozici opac¢né.

V podstaté neexistuji kvalitativni diference v feseni prostorovych vztahti u za-
daného dkolu mezi intaktni a mentalné postizenou populaci zakt zakladnich skol
praktickych a specidlnich, instrumentar je stejny, existuje pouze ¢asova retardace
v jeho vyuzivani. Kvalifikovany odhad ¢asové diskrepance vétsiny nosnych znaka
je vice nez 3 roky.



ZAVERY SETRENi PRO KATEGORII SEDMILETYCH DETi
S MENTALNIM POSTIZENIM:

tii Ctvrtiny déti nejsou schopny vyjadfit ve své kresbé prostorové vztahy a na-
chazi se ve fazi juxtapozice;

déti nejsou v Zddném piipadé schopné zakreslit postavy daného tkolu tak, aby
smérfovaly nohama spravné k zakladné, a to vcetné bo¢nich postav, pficemz se
polovina kruhu nachazi v pozici ,zezadu” (dolni polovina) a polovina v pozici
opacné;

déti nejsou v Zzadném pripadé schopné zaznamenat v daném ukolu profil, pre-
kryvani postav ¢i jejich perspektivni zmen3ovani.

ZAVERY PRO KATEGORII OSMILETYCH DETi S MENTALNIM POSTIZENIM:

déti nejsou v Zddném piipadé schopné zakreslit postavy daného tkolu tak, aby
sméfovaly nohama spravné k zakladné, a to vcetné boc¢nich postav, pficemz se
polovina kruhu nachazi v pozici ,zezadu” (dolni polovina) a polovina v pozici
opacné;

déti nejsou v Zzadném pripadé schopné zaznamenat v daném ukolu profil, pre-
kryvani postav ¢i jejich perspektivni zmen3ovani.

ZAVERY PRO KATEGORII DEVITILETYCH DETi S MENTALNIM POSTIZENIM:

déti nejsou schopné zakreslit postavy daného tkolu tak, aby sméfovaly nohama
spravné k zakladné, a to vcéetné bocnich postav, pficemz se polovina kruhu na-
chazi v pozici ,zezadu” (dolni polovina) a polovina v pozici opa¢né;

déti nejsou v zadném piipadé schopné zaznamenat v daném ukolu profil, pfe-
kryvani postav ¢i jejich perspektivni zmensovani.

ZAVERY PRO KATEGORII DESETILETYCH DETi S MENTALNIM POSTIZENIM:

déti jsou ve velmi omezené mite (pouhd 3 %) schopné zakreslit postavy dané-
ho ukolu tak, aby sméfovaly nohama spravné k zakladné, a to v¢etné boc¢nich
postav, pficemz se polovina kruhu nachazi v pozici ,zezadu” (dolni polovina)
a polovina v pozici opacné;

déti jsou ve velmi omezené mite (pouhd 2 %) schopné zaznamenat v daném
tkolu profil. Nejsou schopné zaznamenat prekryvani postav a v zadném pfipa-
dé nejsou schopné vyuZivat perspektivniho zmensovani.



EX] Metodické pozndmky k technice malby

Co se tyce techniky, je vhodné zac¢inat mékkymi Stétci s Sirokou stopou (popf.
roubiky). Zaky, ktefi se zdrahaji pouZivat maliiské potieby, mazeme nechat ma-
lovat nejdiive prsty. Pfi malovani dbame na navozeni pfijemné a veselé atmosfé-
ry ve tfid&, pocitu pohody a radosti z prace, nesetiime chvalou a uznanim. Zaky
nechame malovat v poloze, kterd jim nejlépe vyhovuje: vsedé v lavicich, vestoje
i na zemi; dbame na to, aby kazdé dité mélo pro praci dostatek prostoru. Nezapo-
miname na Gvodni i prabéZznou motivaci ¢tenim textd, zpévem, recitaci, dramati-
zaci literarni predlohy, praci s loutkou.

Zaky neopravujeme, neovliviiujeme jejich invenci, pouze zamezime predkres-
lovani témat. Néktefi ucitelé v praxi zuzuji malbu na kolorovanou kresbu, jejich
zaci nemaluji, ale vybarvuji. Tvofivost téchto zaku je svazovana uzkostlivym do-
drzovanim linie a obrysu; zautomatizovanou techniku ,malby” takovychto zaku se
muzeme pokusit ,rozrusit” opa¢nym postupem, kdy do barevnych skvrn zaci
vkresluji diivkem a tusi tvar.

2.3.1 Mladsi Zaci s LMP

PrestoZe v nizsich ro¢nicich skoly nedisponujeme rozsahlym ,arzenalem” vy-
tvarnych technik (kresba, malba, modelovani, koladz, pop¥. sucha jehla a kombi-
nované techniky), snazime se je co nejvice stfidat. Stfidani technik pfinasi nejen
motiva¢ni efekt, ale Zaci si soucasné uvédomuji, Zze konkrétni téma (obsah) je moz-
né zpracovat i vice zpusoby (formou), ucitel by je mél vést k pocitu, Zze v uméni
jde primarné o formu a az potom o obsah. (Valenta & Mdiller a kol., 2013)

2.3.2 StarsiZacis LMP

s

Pro starsi zaky je zajimavym namétem pokus o barevné postizeni hudby. Pri
tomto vytvarném experimentovani Ize vychazet z pfimé asociativni malby p¥i hud-
podchytit barvou a tvarem jednoduchy zvuk. Mazeme vyuzit diferencia¢nich smy-
slovych cvi¢eni sluchu; Zaci se snazi rozlisit a nakreslit zvuky z bezprostiedniho
okoli — tlukot vlastniho srdce, kroky na chodbé, zadrhnuti zipu, pad pingpongové-
ho mi¢ku na desku stolu, Sum stromt pod oknem, zvuk startovaného auta; cviceni
na vytvarné zachyceni vysky ténu (vysoké tony — svétla barva, nizké tony — tmava
barva) a jejich trvani (délkou linie odlisit osminovou notu od noty celé), popf. i ryt-
mu a tempa kratkych hudebnich etud (pomalé tempo oblymi liniemi, darazng&;jsi
rytmus ostrejsi liniaturou).



Ve vyssich ro¢nicich skoly muzeme zaradit cviceni na ,vciténi se” do atmosféry

vytvarného dila. Zaktim predkladame velké a barevné reprodukce mistr(i a snazime
se pfi nich vyvolat sluchové, ¢ichové, popt. taktilni ¢i kinestetické predstavy (v kra-
jiné po desti citime vini stromu, ve snéhové vanici chlad). K navozeni konkrétnich
predstav si miZzeme dopomahat akustickym zaznamem (zpév ptaka po desti, kvile-
nf vétru). Zaci se snaZi ,vejit do obrazu” — prochazet namalovanou ulici, mijet na-
malované postavy, skryt se v malovaném stromoradi; sou¢asné si predstavuji, kam
az je ulice dovede, co je na konci tajemného stromofadi, predstavy verbalizuji.

V dal$i etapé& Zaci obraztum pfifazuji muziku — ze zdznamu zni hudba (ticha
a melodicka, expresivni az drsnd) a zaci k ni z obrazové galerie vybiraji ade-
kvatni reprodukci (pro zajimavost Ize postup modifikovat i opa¢né tak, Zze k ob-
razu zaci pfirazuji aryvek skladby ze zaznamu). Pak na vybrany hudebni motiv
maluji jednotlivci svoje pfedstavy, aby nakonec vsichni dohromady vytvofili obraz
jako spole¢ny vytvarny vyraz vnimané hudby.

Se star$imi zaky s (lehkym) mentalnim postizenim se muzZzeme také pokusit
o vytvarné vyjadfeni pocita jak biologickych (hlad), tak pfedevsim psychologic-
kych (radost, zlost). Vlastni vytvarné aktivité musi pfedchazet motiva¢ni rozhovor,
v némz ucitel spole¢né s zaky pocit definuje, diferencuje a konkretizuje.

PRIKLAD Z PRAXE
Napf. pocit strachu — Zaci vzpominaji na situace, v nichZ naposledy po-
citili strach, uvazuji o tom, co vSechno muZe vzbuzovat strach a jak se
strach projevuje v nasi percepci a motorice. Dale diferencujeme strach,
ktery ma vétsinou pozvolny nastup, tfeba od pocitu kfivdy, jenz miva
okamzity nastup a ,pali jak rana bicem”.

Zaver

Malba pocitti by neméla byt samoucelnd, ale méla by mit své opodstatnéni,
napf. jako ilustrace literarniho pfibéhu (zaci maluji ,strach”, ktery proziva bera-
nek vezeny na jatka v Clavelové pfibéhu O ¢erném beranku a bilém vikovi). Vy-
tvarné ztvarnéni konkrétniho pocitu je mozné motivovat pies smyslové pocitky.
Napt. zaci dfiv, nez jim zadame uGkol namalovat pocit ,studu” (ktery se dostavi
s ur¢itym ,trapasem” — situaci ,faux pas” mazeme pfiblizit dramatickym dialogem),
¢ichaji k citronové klre, ochutnaji kyselost plodu, ze zaznamu slysi ,kyselou” mu-
ziku ¢&i zvuky a pozoruji dramicky ztvarnénou ,kyselou” situaci. Zakam s mental-
nim postizenim ve vyssich ro¢nicich je vhodné spojovat vytvarny projev nejen se
zvuky a hudbou, ale té7 s pohybem, dramatickym ¢i literarnim vyrazem. Pomo-
ci vytvarného happeningu se mazeme pokusit ovlivnit konkrétni moralni postoje



déti, ¢asto pusobime prevazné jen citem a obchazime racionalni oblast.
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3 Tvorivost inspirovand
hmatem

Tereza Axmanova, Stépan AXman

V této kapitole najdete poznatky a myslenky, které doprovazely vznik meto-
dickych postupti v . Axmanové technice modelovani (ATM). Seznamite se nejen
s technikou ATM, jejimi hlavnimi principy, ale také s jejimi vyvojovymi fazemi,
od prvotniho snazeni Stépana Axmana a jeho prvnich nevidicich zaka az po samo-
statnou tvorbu absolvent( techniky ATM v soucasnosti. Predstaveny jsou i konkrét-
ni vystupy, které jsme vnimali jako redlny pfinos pro Zivot nevidicich lidi.

Tato kapitola je vSak zamériena i na ucitele, ktefi mozna neuci zaky se zrako-
vym postizenim, ale radi by do své vyuky vice zapojili ,hmatovost”. Snazili jsme
se do ni proto pojmout hmatové vnimani ve vztahu k ¢lovéku jako takovému.
A vse, co jsme diky nasi spolupréci s nevidicimi lidmi ziskali, chceme vyuzit k po-

-----

ERl orientace v terminologii

V Zivoté jsme casto postaveni do situace, ve které citime, Ze proto, abychom
v ni mohli obstat, je nutné jit do vétsi hloubky poznani. Nas lidsky i profesni zajem
byl sméfovan na lidi nevidici, které lakala predstava tvofit femesIné nebo vytvarné.
Pfi jejich vyuce jsme sami prochazeli mnohymi otazkami, jejichz zodpovézeni nas
vzdy posunulo dal. Poznatky, které pro nas byly dulezité, jsme se pokusili formu-
lovat v této kapitole.



3.1.1 Smyslové vnimani

Francouzsky filozof Merleau-Ponty ve své knize Fenomenologie vnimani pro-
hlasil: ,[...] mé télo totiZz neni souhrnem vedle sebe jsoucich organt, nybrz syner-
gickym systémem, v némz jsou véechny funkce pfevzaty a zapojeny do obecného
pohybu byti ke svétu”(Merleau-Ponty, 2013, s. 291). Tento dulezity fakt je tfeba
mit na paméti, protoZe se odvazime zkoumat hmatové vnimani jako samostatny
fenomén. Ve skute¢nosti neni nikdy hmatové vnimani v ¢lovéku osamocené, stej-
né jako dalsi smysly, kterymi lidské t&lo disponuje. Ve zjednoduseném znazornéni
muzZeme mluvit o tom, Ze kazdy smysl ma k dispozici urcitou rovinu lidského vni-
mani, do které se vepisuji Zité vjemy.

chut sluch

hmat zrak

¢ich

Obrdzek ¢. 2: vzajemné prolinani smyslu

Tyto roviny se vzajemné stietavaji a jejich pranikem je vysledny pocitek, ktery
je doslova communio (spolecenstvi). Jedna se tedy o vzajemnou spolupraci smys-
lovych rovin. ,Neni ani vnitiné sporné, ani nemozné, Ze kazdy smysl konstituuje
maly svét uvniti velkého svéta: pravé diky své povaze je pro celek nezbytny a ote-
vird se vuci tomuto celku.” (Merleau-Ponty, 2013, s. 277).

Cilem této prace je zachytit jakym zplsobem se projevuje tvofiva sila, jestlize
¢lovék pozbyl zrakovou rovinu, kterda ma u soucasného ¢lovéka silné dominantni
roli. Smyslem naseho vyzkumu na poli prace s nevidicimi lidmi je pfedat poznani
o hmatovém potencidlu ¢lovéka, které muze byt vyuzito v pedagogickém nebo
uméleckém sméru.




3.1.2 Tvoriva sila

Tvofivost je vnitini sila, diky které muzeme véci vytvaret, promériovat, po-
znavat. Pronika celého ¢lovéka, télo i ducha. Diky této sile aktivujeme svj um
a tvofime véci hmatatelné podstaty, o které se mizeme podélit s ostatnimi lidmi.
Soubézné vsak probihaji i déje nehmotné, které se béhem tvofeni odehravaji v nit-
ru ¢lovéka. Dalo by se fici, Ze proces tvofeni se odehrava ve dvou vzajemné pro-
linajicich se liniich — jedné, ktera je viditelna a vede k vysledné praci; a druhé
neviditelné, ktera vede k vnitinimu posunu — proZité zkuSenosti. Spole¢né jsou
provazany a vytvari v ¢lovéku spojity systém, podobné jako to popisuje Jaroslav
Durych v Esejich o uméni (2001, str. 107): ,Uméni vede ¢lovéka vzhru; ¢im vyse
¢lovék vystupuje, tim vétsi ma rozhled; ale to jest pfimér jen nedostate¢ny, po-
névadz o¢im smrtelnym se véci vzdalené jevi zdrobnélé a nesrozumitelné, kdez-
to poznani duchovni vede ¢lovéka nejen do vyse a do dalky, ale i do hloubky
a do nitra véci. Cim vy$$i poznani, tim mocn&jif jest GZas a sladkost z krasy, tim
vice roste sila vnitfni, sila tvofiva.”

Tvofivost je obtizné popsatelnou silou. Popsat ji miZzeme spise v tom, co jejim
pficinénim vznika, nezli v samotné podstaté. Vime, Ze to neni konkrétni méritelna
veli¢ina, ale spise sila, ktera do ¢lovéka vstupuje z nehmotného svéta. Je ocividné,
Ze pro ni neni piekazkou ani handicap lidského téla. Jediné, co muze byt piekaz-
kou, je individuadlni neochota tuto silu v sobé pfipustit a nechat ji skrze sebe puso-
bit a to je otazka spise osobnosti kazdého ¢lovéka, nezli jeho fyzickych dispozic.

Pifmo muZeme sledovat projev tvofivosti v ¢lovéku na zékladé toho, co a jak
vytvari. Zde se nabizi mys$lenka sledovat jeji ptsobeni i v lidech, ktefi jsou ve svém
zivoté fyzicky nebo du$evné limitovani, protoZze je mozné, Ze skrze jejich praci
vyjdou najevo poznatky v docela jiné formé& a pomohou otevfit jiné a nové svéty
tvofivosti.

Z hlediska lidské tvorivosti si mazeme dovolit handicap ¢lovéka chapat také
jako jinou startovni ¢aru, ze které jeho tvofeni vyrastd. To muZe pFinést nova po-
znani nejen ¢lovéku samotnému, ale i lidskému spolecenstvi jako celku.

3.1.3 Uzpisobeni lidského téla

J6lo nelze srovnavat s fyzikalnim predmétem,
ale spiSe s uméleckym dilem.”

(Merleau-Ponty, 2013, 5.196).

Lidské télo je dumysIné pfipraveno na moznost tvofit v pestrych variantach dle
naseho individualniho nastaveni. Nejlepsim prikladem této pfipravenosti jsou lid-
ské ruce. Nejde zde pouze o fyziognomii, ale také o propojeni ruky a mozku, které



se déje i bez naseho pfimého védomi. Jako priklad si predstavte, Ze kreslite podle

skute¢nosti. Pritom se divate na véc a nechdte ruku volné prevadét ¢ary na papir.
Spoléhate se pfitom na propojeni oko-mozek-ruka. Stava se, Ze kdyz potom vidime
vysledné dilo, je to jako ptrekvapeni, které z této trojspoluprace vzeslo. Opakova-
nim se mZe tato dovednost vyrazné zlepsit a kresebné vysledky jsou patrné i pro
laika. Pro ¢lovéka, ktery nevidi, se tato trojkombinace méni. Pozici oka musi za-
stoupit jiné smysly, které se snazi chybéjici zrak nahradit. Zrak je viak natolik do-
minantnim smyslem, Ze vétSinou ho nahrazuji kombinace ostatnich smysla. | zde
hraje dulezitou roli rozvijeni dovednosti, protoZze stejné jako vidici ¢lovék musi
projit cvikem kresleni, aby se u né&j tato spolupracujici schopnost v linii oko-mo-
zek-ruka rozvijela, musi i nevidici ¢lovék projit opakovanou zkus$enosti (v jeho pfi-
padé se k prvotni tvorbé nabizi modelovani), aby byl schopen tento tvir¢i nastroj
v sobé uschopnit.

Zajimavé také je, ze pokud néco pracuje ur¢itym smérem tam, je mozné pred-
pokladat i ptisobeni smérem zpét. Pokud tedy jasné dokladame putisobeni ve sméru
smyslovy organ — mozek — ruka, potom také musi existovat plsobeni ve sméru
ruka — mozek — smyslovy organ. Tedy to, co naSe ruce vytvofi, ma moznost mo-
zek znovuobjevit a nové smyslové vnimat. Tento tzv. druhy plan je velmi zajima-
vym aspektem tvoreni, protoze doklada, ze tvofeni neni pouze vystupem, ale vede
k novému poznani, které by bez tvorby samotné nebylo mozné. ,Dokonce i inte-
lekt, ktery vede nase zhotovovani k cili, neni zcela nezavisly, ale musi byt infor-
movan zvnéjsku prostiednictvim smyslového vnimani, obzvlasté prostiednictvim
vnimani véci, které jsme zhotovili.” (Van der Laan, 2012, s. 226).

Stejné dulezité je si také uvédomit, Ze vétsina nasich kresebnych snah ma za-
klad ve vidéné realité. Snazime se nakreslit to, co vidime. Ta véc ani nemusi stat
pfimo pfed nami, ale vynofuje se ndm z nasi vniténi vizudlni zasobarny jiz vidé-
ného. Nevidici ¢lovék si také tvofi svou zasobarnu, ale nikoliv vizualni. U vétsi-
ny nevidicich lidi, se kterymi jsme o tomto tématu hovofili, se tvofi zasobarna
,vidéného” jako skladanka z hmatovych, ¢ichovych, sluchovych, chutovych a tep-
lotnich vjemu. Zde je dilezité si uvédomit, Zze nékteré obrazy, které ma ulozené
¢lovék vidici a nevidici, se mohou lisit, i kdyZ je primarné inspiruje stejny objekt.
Pfedstavme si napfiklad strom. Vidicimu ¢lovéku sta¢i moment, aby si zapamato-
val tvar, proporcionalitu stromu, méfitko vuci sobé a okoli, barvy. Nevidici ¢lovék
bude mit jasnou predstavu o kare stromu, vuni, tvaru vétvi a list(l, na které dosah-
ne, a nebo bude védét hodné o mistu, kde strom vyrista ze zemé, pokud mu to
bude pfipadat dilezité. To, co kazdy z nich vytvofi na téma strom, se muze diame-
tralné lisit, i kdyZz pracovali podle stejné predlohy. Nejde vsak tolik o to, abychom
se zabyvali tim, ¢im se tyto dva vytvory budou vzajemné lisit, ale jde spiSe o to,
abychom tuto moznost jiné tvorby pFipustili jako stejné pravdivou, i kdyZ nebude
odpovidat nasi zazité vizualni predstavé o vysledném dile. Pokud tento pohled

rozsiiime i do abstraktni roviny tvofeni, mtzeme piedpokladat, Ze stejné jako nas



prostupuji ideje svéta viditeIného, tak nevidiciho ¢lovéka budou prostupovat ideje

svéta hmatového. Tim se otevird mnohem $irsi a zajimavéjsi vytvarny prostor.

Yo 4

3.1.4 Hmatoveé 3 vizualni poznavani

,Kazdy smysl ma svij svet
(Merleau-Ponty, 2013, str. 277).

To je hlavni dtvod, pro¢ vnimame skute¢nost jinak, kdyz se dominantnim smy-
slem namisto zraku stane hmat. MZeme to nazvat jinakosti, anebo to muzeme na-
zvat rozmanitosti. Osobné davame piednost rozmanitosti, protoZe v nas vzbuzuje
zvédavost, kterd otevird moznosti vzajemného objevovani. K tomu, abychom se
mohli pracovné dobfe pochopit, je nutné poznat a pojmenovat rozdily, které pra-
meni z rozdilného zptsobu vnimani ¢lovéka nevidiciho a vidiciho.

Tyto rozdily pak musime spojit v novatorsky celek, ve kterém nebude sméro-
datny pouze vizualni nebo hmatovy nazor ¢i projev, ale bude mozné, aby v ném
koexistovaly oba. Tehdy bude moci i ¢lovék vidici, aniz by musel Zit ve tmé, vni-
mat hmatovou hloubku ¢lovéka a na druhou stranu ¢lovék nevidici bude moci za-
Zit vnéjskovou vizualitu svéta.

Jako spole¢nou platformu pro ukdzani rozdilného vnimani mazeme vyuzit so-
chafstvi, které pracuje s tvarem, co? je spole¢né jak vizualnimu, tak i haptickému
vnimani. Pfedstavme si, 7e mame moZnost prohlédnout si spole¢né& s nevidicim
¢lovékem bronzovou sochu, na kterou nam v galerii dovoli sahat. Vidici ¢lovék da
pfednost o¢im a sochu si nejprve v klidu prohlizi. Fakt, Ze je dovoleno na sochu
sahat, znamen4, Ze se k soSe pfibliZzi co nejblize a na ta mista, ktera ho vizualné
nejvice fascinuji, si opatrné sdhne. Tento dotyk se uskute¢iiuje povétsinou konecky
prstt jedné ruky a soustfedi se pouze na urcitou jasné vymezenou ¢ast sochy, kte-
ra ¢lovéka nejvice zaujala svym zpracovanim. Nevidici divak oproti tomu pfijde
ihned do pfimé blizkosti sochy a pfilozi na ni obé dvé ruce — jak dlanég, tak i prs-
ty. Prvni vjem, ktery zpracovav4, je teplota materialu sochy a také pevnost a s tim
spojena zvukovost objektu stojiciho pfed nim. Jemnymi poklepy zjistuje, jak socha
zni. Teprve potom pfichazi na fadu zkoumani tvaru. Ruce se snaZi najit néco, co
je jim na so$e srozumitelné, co je rozpoznatelné nebo né&jakym zptsobem ¢itelné,
a od tohoto bodu rozpinaji své poznani kolem dokola. Pozornost vidiciho ¢lovéka
se soustfedi nejprve na celkovy tvar a dojem a postupuje od celku k jednotlivym
detailim sochy. Ty, které shledava nejsilnéjsimi, budou praveé ty, na které ma ten-
denci si sahnout, kdezto nevidici ¢lovék shira jednotlivé ¢asti, detaily a ty ve své
mysli spojuje a vytvari tim predstavu sochy jako celku. Pokud se predstava vytvori
jasné, neni ani potieba vidét rukama vsechny ¢asti sochy, stejné jako my nezkou-
mame oc¢ima vsechny detaily. Pouze v pfipadé, Ze socha ma pro nas mimoradnou
sdélnost, je predmétem jesté podrobnéjsiho prohlizeni. Rychlost zraku a hmatu je



nesrovnatelna. Vidicimu ¢lovéku stac¢i nékolik sekund na to, aby situaci vyhodno-

til, nevidici ¢lovék potfebuje na rozdil od né&j nékolik, ¢asto i desitek minut, pokud
neni v hmatovém prohlizeni vytrénovany. Dalim rozdilem je vnimani celku. Clo-
véku vidicimu casto sta¢i jednopohledovy smér a sochu uz nezkouma z dalSich
pohledu. Takzvané si to ,zadni” domysli. Na rozdil od toho ruce jsou pfi pohledu
mnohem dukladnéjsi a prohlizi si poctivéji bo¢ni i zadni ¢asti sochy. Stejné tak je
to i s povrchem, ktery pro oko pouze dotvaii celkovy vyraz sochy, ale pro hmat
muze mit zajimavéjsi pfitazlivost nezli tvar jako takovy. Potom si musime uvédo-
mit, Zze debata nad touto sochou muze vyustit v dialog, ve kterém vidici ¢lovék
ocefuje ztvarnénou myslenku nebo celkovy tvar sochy a nevidicimu ¢lovéku utkvi
konkrétni nevsedni tvarovy pfechod nebo ryhovani povrchu v zadni ¢asti sochy,
které na néj ucinilo silny dojem. Nebo ztstane nejsiln&jsim dojmem to, jak socha
zni. Proto nékdy mazeme nabyt dojmu, Ze se nemuzeme domluvit a to ani nad
jednoduse realistickou sochou. Jesté se véc zkomplikuje, kdyZ si uvédomime, Ze
nas pohled s nami sdili vétsina a vétsina lidi je vidicich, tak nas to nuti zastavat
predstavu, Ze pouze to, co vidi odi, je to pravé, a ze to ,jiné” je jen nedostate¢né
vnimani. Ve stejném zplsobu, avsak z obraceného sméru bychom my jako vétsina
mohli byt nevidicimi lidmi naf¢eni z toho, Ze nase hmatové vnimani je zakrnélé
a tedy nedostate¢né. Ze nesly$ime v sochach tény a ani vlastné spoustu slavnych
soch nezname z jejich zadnich pohledd. A méli by také svou pravdu. Tudime, Ze
zde neni na misté soupefeni smysld, ani soucitny Gstup vzhledem k handicapu
¢lovéka, ale vzajemné pochopeni jinakosti, které nas osvobodi od prvoplanového
premysleni. Kazdy totiz k objektu sochy pfistupujeme z jiného sméru naseho po-
znavaciho pole. Oko, kterym se v prvé radé idi lidé vidici, je velmi Gzce propo-
jeno s mozkem, proto nase vidéni se okamzité pta ,co to je?” Odpovédi hledame
ve ztvarnéni tématu, celkovém tvaru, zpusobu provedeni. Oko je velvyslancem
rozumového vnimani. U lidi nevidicich je stéZejnim prizkumnikem ruka a ta je
mnohem vice spojena s pocitovym vnimanim. Kdyz na néco sahnete celou dlani,
ziskate pocit at uz je to pocit tepla ¢i chladu, nebo pocit stability toho co pred
vami stoji. To je pravy davod, pro¢ nékdy nemuazeme dojit ke koncensu. A pravé
védomi, Ze neni pouze jedna jedina spravna cesta poznavani, nam vytvari otevre-
ny prostor pro dal3i objevovani.

EE] viastnivyzkum

Cesta naseho objevovani vedla pres tvarny material — hlinu, ktera nabizi svou
plasticitu, do niz je mozné zachytit pfedstavy a hmotné podoby svéta i pro lidi
nevidomé od narozeni. Poznatky, které se zde pokusime popsat, jsou zaloZeny
na dlouhodobé vyuce modelovani u nevidomych lidi, a to konkrétné 4 lidi nevi-



domych od narozeni, dale potom 28 lidi, ktefi ztratili zrak béhem raného détstvi,

a 6 lidi osleplych v pozdéjsich letech. Zkusenosti, které jsme béhem mnohaleté
prace s nevidicimi lidmi ziskali, vzeSly ze vzdjemné diavéry a lidského respektu.
Zavéry naseho vyzkumu, které jsou v této zpravé formulovany, vzesly predevsim
na zakladé empirického vyzkumu. | kdyZz musime pfiznat, Ze vyzkum samotny ne-
byl v prvotnim planu. Byl to prfedevsim nas osobni badatelsky zajem, ktery vyrostl
ze vzajemného dialogu s nevidicimi lidmi a vedl nas k hledani nové cesty vytvar-
ného projevu. Zaroveri nas ldkalo objevovat neprozkoumany hmatovy svét, ktery
nam pfipadal pfitazlivy, ale zaroveri i vzdaleny.

3.2.1 Forma predstaveni vyzkumu

Zjisténi, kterd zde formulujeme, maji zaklad v realnych prozitych skute¢nos-
tech, ze kterych jsme zpétné odvozovali a formulovali jednotlivé zavéry. Proto
jsme se rozhodli, e na zac¢atku kapitol vzdy stru¢né predstavime hlavni udalosti
daného obdobi (psano kurzivou). Ty byly vychozi pro dana zjisténi. Tuto formu
jsme zvolili zamérné, a to z toho davodu, Ze poznani vétSinou pfichazelo na za-
kladé nasi prvotni akce nebo vyzvy. Pouze pasivni pozorovani se v naSem vyzku-
mu neosvédcilo a také existen¢ni potfeby nas vedly k tomu, abychom hledali nové
cesty k vysledkam, na kterych by se dalo v praxi stavét, a tak prezentovat $iroké
verfejnosti pfinos nasi prace.

3.2.2 0tazky vyzkumu

1. Je mozné, aby se ¢lovék od narozeni nevidici mohl samostatné vytvarné vyjad-
fovat?

2. Jak je mozné prenést ziskané poznatky z oboru femesla modelovani do ucele-
né vzdélavaci formy pfistupné nevidicim lidem, a to i tém, ktefi nemaji viibec
Zadné vytvarné zkusenosti?

Vychozi situace (1993-95)

Rok 1993 — realizace putovni vystavy
Manus Europae (Ruce Evropy)

Stépan Axman, ktery v té dobé pracoval jako galerista, pfisel s myslen-
kou realizovat putovni vystavu bronzovych soch s originalni hmatovou
patinou. Axman oslovil tehdy své pratele z fad socharu, jejichz sochy
byly nasledné odlity do bronzu. Vystavu Manus Europae tvofilo celkem
7 soch. Putovni vystava byla predstavena na skoldch pro déti se zrako-
vym postizenim v Brné, v Praze a v Levoci a v jeji vystavni koncepci byl



zajimavy prvek hmatového propojeni nevidomych déti a bronzovych
soch. Bronzové sochy byly na povrchu opiskovdny, coz mélo za nésle-
dek skutec¢nost, Ze jakmile se ruce dotkly povrchu sochy, zanechaly tam
otisk a cetnost otiskt vytvofila na sochdch jedinecnou patinu. Patina
byla vytvoifena v mistech, kterd byla pro ruce nejzajimavéjsi a tim také
nejvice osahand. Tento zajimavy vytvarny projekt pfinesl nejen publi-
citu, ale také uzsi kontakt s nevidicimi Zéky a studenty, ktefi projevili
zdjem o vytvarno.

Obrazek ¢. 3:
a — vystava Manus Europae
b — kopie sochy ,Srdce”, vymodelované nevidicim Zdkem

,Asi nejvétsim prekvapenim pro mé bylo, Ze ruce vidi. A také to, Ze nevidici
déti jsou schopny velmi ¢itelné vnimat nejen realistické, ale také abstraktni sochy.

cu
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A také to, Ze k nim ty sochy promlouvaji”, popisuje Axman. S jednou nevidomou
divkou, BoZenou Prikrylovou, ktera projevila opravdovy zajem, zkusili nékteré ,ru-
kama vidéné“ sochy prevést do hliny. Kopie prokazaly velmi jasné vnimani tvar

a také cit pro vytvarnou sdélnost.




Obrdzek ¢. 4: modelovani na zdkladé bronzovych soch Manus Europae (1995)
a — modelovani se Zzaky Specialni skoly pro nevidomé a zrakové postizené na Hlin-

kéch v Brné
b — B. Vavrekova modeluje kopiii bronzové sochy

Obrdzek ¢. 5:
fotografie z vystavy
Manues Europae

a modelovéané prace
podle bronzovych
soch (1995)



Neékteré z realizovanych praci naznacovaly, Zze nevidici budou schopni tvofit
samostatné a nejen kopirovat. Jako pfiklad zde uvadime jednu z prvotnich praci
Vavrekové, kde autorka zachytila nejen sochu, ale také sebe pfi jejim prohlizeni.

3.2.3 Primarni vyzkum

Tyto drobné, i kdyZ vyznamem dulezité pokusy vedly k tomu, Ze se Axman
rozhodl zaloZit vytvarny ateliér pro nevidici, kde by mohli nevidici zajemci pFicha-
zet a volné modelovat. Zde je ukazka nékterych volné modelovanych praci, ktera

vy,

dava predstavu prvotnich tvara a méfitka.

Obrdzek ¢. 6: prvni modelované prace Bozeny Vavrekové

B&hem casu, kdy se stal hmatovy ateliér v Brné oblibenym mistem pro nevi-
dici déti a mladez ze zékladni a stfedni skoly na Hlinkach, se Axman neshodoval
s nazory uznavané kapacity v oboru tyflopedie — PhDr. Josefa Smykala (1999-




2018) — na to, zda jsou lidé nevidici od narozeni schopni samostatného vytvar-
ného projevu. Pro skute¢né poznani bylo jasné, Zze odpovéd mohou dat pouze
samostatné vytvarné prace nevidicich lidi. Axman tedy postavil do svétla poznani
otazku, ktera se stala jadrem celého vyzkumu: Je mozné, aby se ¢lovék od naroze-
ni nevidici mohl samostatné vytvarné vyjadfovat?

Prvni vytvarné prace, které v ateliéru hmatového modelovani vznikaly, potvr-
zovaly, Ze je to mozné. Zvlasté prace na vytvarném cyklu Bible, coz byla prvni
vytvarna vyzva pro dva nevidici, ktefi projevili zajem se tohoto projektu zucastnit.
Jednalo se o BoZenu Pfikrylovou (nevidici s hmatovou paméti) a Petra Pavelka (ne-
vidici s vizualni paméti). Axman zvolil téma Bible predevsim kvuli historické konti-
nuité, ve které se toto téma prolina mnoho staleti, a zdalo se byt zajimavé i to, jaka
témata si vyberou lidé nevidici, a zda jejich vytvarny nazor obstoji v konkurenci.
Uvadime zde pouze rané prace realizované v obdobi 1995-97, protoze cyklus
Bible se v pozdéjsich letech stal i motivem pro Mezinarodni vytvarna sympozia
pro nevidici autory a rozrostl se do velkého vystavniho souboru, ktery v sou¢asné
dobé zahrnuje 46 soch z palené hliny od autort z Ceské republiky, Slovenska,
Slovinska, Finska.

Obrdzek ¢. 7: B. Vavrekova: Adam a Eva (1995)



Obrdzek ¢. 8:
B. Vavrekova: Posledni vecefe
(1996)

Obradzek ¢. 9:
B. Vavrekovd: Noemova archa
(1996)

Obrazek ¢. 10:
B. Vavrekova: Jonas a velryba
(1996)

Obrdzek ¢. 11:
P. Pavelek: Samson (1996)



Obrdzek ¢. 12:
P. Pavelek: Bible (1996)

Obrazek ¢. 13:
P. Pavelek: Pfechod pies Rudé
more (1996)

3.2.4 Hmatova a vizualni pamet

Bé&hem tohoto obdobi si Axman vsiml, Ze jinak k modelovani pfistupuje ¢lovék,
ktery nevidi od narozeni nebo pfiSel o zrak v raném détstvi, a jinak ¢lovék, ktery
oslepl v prabéhu Zivota a své vizualni vzpominky si stadle pamatuje. ,Prace autort
pracujicich na zakladé vlastni vizualni paméti nam jsou namétové srozumitelné;si.
Divék je schopen si je vizualné zafadit. Ve svych dilech se autofi opiraji o realitu,
kterou poznali a vidé&li.” (Axman, 2007, s. 17). Sila vizudlni paméti je velmi vel-
ka a ¢lovék, ktery si vizualni obrazy pamatuje, ma stale touhu se jim v modelova-
ni priblizit. Na rozdil od néj je nevidici s hmatovou paméti, tedy bez vizualnich
vzpominek, svobodné&jsi a nesnazi se, aby modelované objekty byly né¢emu pfimo
podobné. ,Tyto prace jsou ,jednoduché’ svou pfimosti a prostotou. Hmat vidi ome-
zeny prostor kolem sebe a ve svych vypovédich je nékdy az surovy, jde p¥imo k ja-
dru véci.” (Axman, 2007, s. 17). Kazdy ¢lovék pracuje ve vytvarné tvorbé se svoji
individualni vybavou, proto je dobré, aby uditel rozeznal, zda zak jesté ma ¢i uz

cu

nema silnou vizualni pamét, a pochopil tak i jeho ,nastaveni” pro modelovani. Cas-
to se také stava, Ze vizualni pamét u ¢lovéka, ktery oslepl v pribéhu Zivota, slabne,

az jakoby vyprchava a ¢lovék plynule prejde do hmatové budované paméti.




Obrdzek ¢. 14: bysta — autor nevidici, ¢lovék s vizualni paméti
Obradzek ¢. 15: bysta — autor nevidici, ¢lovék s hmatovou paméti

3.2.5 Zavér primarniho vyzkumu

Je mozné, aby se ¢lovék od narozeni nevidici mohl samostatné vytvarné
vyjadiovat?

Ano, ale je nutné mu poskytnout zazemi a vysvétlit technologickou praci s ma-
teridlem. Odpovéd na otazku primarniho vyzkumu byla jasné definovana v so-
chéch, které vznikaly pravé v tomto obdobi a které nebyly zatizeny vytvarnym
svétem a presto vyjadiovaly a plnohodnotné zhmotiiovaly vytvarnymi prostiedky
pfedstavy nevidiciho autora k danému tématu. A to nikoliv ndhodnég, ale po pie-
dem promyslené tvofivé Gvaze. A zde se ukazala také slabina. Hlina poskytuje
nevidicimu ¢lovéku svobodu v tvarovani formy v mensim méfitku. Kdyz vsak mate
jiZz jasnou predstavu, co budete délat, a pak se ji rozhodnete zhmotnit, v nasem
pfipadé do hliny, narazite na velikostni limity v provedeni. Vétsina soch vytvo-
fenych v tomto prvnim obdobi byla jako tzv. plna modelovana, tedy z hutnéné
tvarované hliny. Po dokoncenf prace se muselo Fesit odvzdusnéni, aby sochy pfi
vypalu v peci nepraskly. Zde byla nutna rada i pomoc vidiciho ¢lovéka. K tomu,
aby se zvétsila mira samostatnosti i v této oblasti, jim Axman vysvétlil dutou stavbu



s hlinou a navedl je tak k modelovani ve vétsi velikosti. Da se také fici, ze to vse
vznikalo ve velmi pfihodné atmosféie, v niz roli hrali ,ti pravi slepi lidé” a ,ten
pravy vidici ¢lovék”, ktery jim poskytl zazemi a informace o femesle modelovani
a oteviel prostor vytvarného svéta. Toto spojeni jen potvrzuje, ze sila tvoFivosti se
nejsilnéji projevi tehdy, kdyZz ma oteviené moznosti. A to jak v konkrétnich real-

nych podminkach, tak i v lidské mysli.

Obrdzek ¢ 16: S. Axman pfi vyuce modelovani

3.2.6 Téma sekundarniho vyzkumu

Jak je mozné pienést ziskané poznatky z oboru femesla modelovani do uce-
lené vzdélavaci formy pFistupné nevidicim lidem, a to i tém, ktefi nemaji vibec
zadné vytvarné zkusenosti?

Castym jevem, se kterym se v nasi praxi setkdvame, je to, Ze nevidici lidé nema-
ji mnoho podnétu, které by v nich rozvijely tvofivost. Velka snaha skolniho vzdé-
l[avani vyucujicich je zaméfena na rozumové vzdélavani, coz je v dne$nim svété
prioritou, a dal$i velka ¢ast u nevidomych je zaméfrena na tzv. samoobsluhu, coz
je v podstaté zvladani bézného Zivota. Tyto dvé ¢asti jsou natolik dilezité, Ze pro




ostatni ¢asto nezbyva prostor. Dnes se k témto dvéma zakladnim uc¢ebnim priori-

tam pridava jesté znalost pocitacovych technologii. To je jeden z divodu, proc¢ se
¢asto setkavame s lidmi, ktefi pfestoze uZ jsou v dospélém véku, neméli moznost
se seznamit s né¢im, co by manualnim zpisobem rozvijelo jejich tvofivost a fanta-
zii. A pokud ano, jsou to vétSinou jen vytvarné projekty, které jsou silné zamérené
na prezentovani vysledku a nepfispivaji k procesu vnitiniho pochopeni ¢i ristu
¢lovéka v nékterou dovednost, kterd by se mu stala navodem pro jeho dalsi praci.
Na druhé strané je nutné podotknout, Ze se setkadvame i s tim, Ze prace vytvorené
nevidicimi lidmi jsou oznac¢ovany za artefakty, pficemz tato prace sama o sobé je
pouze ojedinélym vytvarnym pokusem nevidiciho ¢lovéka. Tato prace muZze mit
vypovédni, nikoliv v§ak uméleckou hodnotu. Mluvit o talentu, pokud ¢lovék ne-
pronikl do zakladu femesla, je vZzdy zcestné. Vytvarné pokusy, které se odehravaji
nahodile a za velké miry pomoci vidicich asistentd, nejsou nosné a nefikaji nic
o tom, jakymi vlohami je ¢lovék obdafen. Tyto vytvarné projekty maji jeden je-
diny pfinos, a to ten, Ze jsou zpestienim béZného Zivota téchto lidi, a pokud to
je i tak vnimano, je to v poradku. Ale pokud se ndhodné pokusy vydavaji za ,ge-
nialni“ dila, tak v tomto sméru projevujeme nesouhlas. Vytvarny talent je zjevny,
pokud se ¢lovék, a je uplné jedno jestli je vidici ¢i nevidici, soustavné projevuje
a je podnicen vnitini touhou tvofit. Axmanova technika modelovani, jejimz vy-
stupem je vZzdy hmotna véc — at uz objekt nebo socha —, by pravé k nécemu vyse
popsanému mohla také svadét. Ze zac¢atku se nam casto stavalo, ze kdyZz nasi prvni
nevidici studenti vytvofili obli¢ej, ktery byl udélan presné podle jasné stanovené-
ho Ffemeslného postupu, lidé, ktefi tyto hotové prace vidéli, byli nad$eni, protoze
se s ni¢im podobnym nesetkali a protoze vysledek mél velmi vytvarné parametry.
Museli jsme potom vysvétlovat, Ze je to teprve zacatek a ze bude zalezet, jak tyto
dovednosti bude student uzivat dle vlastniho uvazeni v samostatnych pracich. Stej-
né tak jsme museli i studentovi vysvétlit, Ze obdiv, ktery vyvolal jeho prvni oblicej,
je opravnény, ale Ze to jesté neznamen4, Ze je sochar.

3.2.7 Vznik Axmanovy techniky modelovani (ATM)

Snahou tedy bylo, aby z volného modelovani, ve kterém se Axmanovi z¢itelnil
hmatovy pfistup, vzesly ty nejzasadnéjsi postupy, jez by tvorily jasnou metodickou
strukturu pro vyuku dal$ich nevidicich zajemcu, ktefi pfichazeli. Kroky, které ved-
ly az k formovani Axmanovy techniky modelovani (dale jen ATM), jsou rozdéleny
do nasledujicich obdobi:

a/ Formovani techniky ATM (1995-1999).

b/ Hlavni principy ATM a metodika (2000-2005).
c/ Uplatnéni ATM v praxi (2006-2018).

d/ Pedagogické piesahy ATM.



8 Formovani techniky ATM (rok 1995-1999)

V roce 1994 zaloZil Axman Ateliér hmatového modelovani v Brné. V roce
1995 bylo také zaloZeno sdruzeni Slepisi, jeZ vzniklo s myslenkou predstavovat
vefejnosti vytvarné prace nevidicich lidi, ktefi v Ateliéru zacali tvorit. V letech
1994-1999 pravidelné navstévovali ateliér nevidici lidé ve véku 10-25 let, kte-
i zde méli idealni podminky pro modelovani. Ateliér byl koncipovan v sochar-
ském stylu. Do zakladniho vybaveni patfily socharské stojany, dievéné pomtcky
(Spachtle, stérky, ocka...), hlina, keramicka pec. Modelovani probihalo volné a spi-
Se intuitivné. Pokud nevidici Zak nevédél, jak s praci zacit nebo jak néco ztvarnit,
vyuzival Axman své zkuSenosti ze socharského studia stifedni uméleckoprimys-
lové skoly a kombinoval své rady s pristupem, ktery vypozoroval u téch vice pfi-
rozené nadanych nevidicich Zaka, aby postupy co nejsrozumitelnéji vysvétlil pro
hmat. Brzy se ukazalo, Ze k modelovani je vhodnéjsi pouZivat pouze ruce. Nevi-
diciho ¢lovéka, ktery se postupy modelovani teprve ucil, pouZivani nastroje jen
matlo a dezorientovalo. Ruce se staly zakladnim pracovnim i méficim nastrojem.




RUCE A HMATOVE VIDENI

V pocatcich volného modelovani jsme cilené pozorovali ruce nevidicich lidi
pfi praci. Ruce slouzi u nevidiciho ¢lovéka nikoliv jen pro praci samotnou, tedy
pro modelovani tvard, ale diky nim se nevidici ¢lovék v praci orientuje (tj. sou-
stavné prohlizi celek vic¢i konkrétnimu detailu, na kterém pravé pracuje). Ruka-
ma se ovéfuje pevnost a stabilita dila, hledaji se slaba mista, praskliny. Dale pak
kontroluje tvarovou citelnost své prace, kterd je tedy primarné odvozena od citli-
vosti rukou dané osoby. K tomu, aby hmat mohl pfebrat tolik funkci, které u vidi-
ciho ¢lovéka jsou v kompetenci zraku, by mél své ruce védomé ucit ,se divat”.
Predevsim u lidi, ktefi ztratili zrak v pribéhu Zivota, trva vzdy individualné dlou-
hou dobu, neZ se vidéni pfemisti z o¢i do rukou. Na zakladé zku3enosti nékolika
nasich studentt k tomu modelovani velmi napomohlo. Jedna mlada Zena, ktera
oslepla ve svych 35 letech, popisovala své dojmy tak, Ze kdyZ se u nas zacala ucit
modelovat, zdélo se ji, Ze jeji ruce nejsou schopny ,vidét” tvary. Byla vzdy velmi
vycerpand z toho, jak se koncentrovala, aby udrzela rovnou stavbu nebo presné
kladeni hadi na sebe. Asi po roce pravidelné prace tyto obtize zmizely a ,ruce se
rozkoukaly” a ona uz nemusela do prace davat takovou davku koncentrace. Zlep-
Silo se ji hmatové vidéni, véci se staly jasnéjsimi i pii letmych dotycich, kdyZ si
prohlizela nové véci. | jeji modelované prace se vyrazné zlepsily, byla na nich ¢i-
telnd jistota provedeni a také udrZeni tvara. Zrak se jakoby prenesl do rukou a ona
ziskala jistotu a také divéru ve své ruce.

SAMOTOVA HLINA

Hlina byla materidlem prvni volby, protoze nabizi hmatatelnost v zachyceni
tvarti a potfebnou plasticitu, diky které je mozné tvarovat hlinu pfimo rukama. Je
to pfirozeny material, ktery byl odedavna ¢lovékem pouzivan jak k femeslnému,
tak i k vytvarnému projevu. Prvni objekty, které kdy ¢lovék vytvoril, byly z hliny.
V minulosti i dnes neni ndhodou, Ze studium sochafstvi za¢ina pravé vyukou mo-
delovani. Hlina poskytuje mozZnost tvarového pfemysleni v materialu. Dava ¢lo-
véku ¢as premyslet a hledat vysledny tvar. Vypalem hlina uchova svuj tvar a ziska
potifebnou pevnost. V modelovani ATM se pouziva Samotova hlina, ktera v sobé
obsahuje ostfivo, diky némuz ma hlina vétsi pevnost, a je tak mozné modelovat
objekty vétsich rozméra.

PRINCIP MODELOVANI

Z pozorovani a nékolika pokust vyslo najevo, Ze hlavnim principem modelo-
vani bude pfidavani materialu, diky ¢emuz jsou i nevidici lidé schopni vnimat pod
rukama se ménici se tvar. Naopak zpusob ubirani hliny z nahromadéné hmoty byl
slozitéjsi pro porozuméni a také vedl| ¢asto k dezorientaci pfi praci. Zpusob prida-
vani materialu je vice ve smyslu pfirozeného rustu, coz je princip, ktery si nevidici



¢lovék dokaze snadno predstavit a hmatem je mozné korigovat postupny nar(st
hmoty, kdy se hlina nanasi vrstvu po vrstvé.

HMATOVY HAD

Pro vzajemnou domluvu bylo také nutné definovat urcité pojmy. Napftiklad de-
finice typu pfidej tam ,kus hliny” nebo postav to do vysky ,asi 30cm” neni v pfipa-
dé nevidiciho ¢lovéka zrovna idealni a predstavy o kusu hliny nebo ur¢itém poctu
centimetrd se mohou individualné lisit. Na zdkladé snahy o pfesné porozuméni
vznikl termin ,hmatovy had”. Hmatovy had je v ATM individualni stavebni i méfi-
telnou jednotkou. Individudlni z toho dtivodu, Ze hmatovy had vznikda mackanim
a mirnym otacenim hliny v dlanich. Da se fici, Ze rozdily v priméru hmatového
hada se pohybuji jen v nékolika milimetrech, ale dulezité je, Ze mira hmatového
hada vzejde pfirozené z lidské dlané.

Obrazek ¢. 18: hmatovy had

Opakovanym cvikem se individualni velikost hmatového hada ustali a hmato-
vy had se stava zakladni stavebni jednotkou v modelovani ATM. Je to podobné,
jako kdyz pfi stavbé& domu pouziva zednik jako stavebni jednotku cihlu. Muzeme
zde najit i paralelu k ptivodnimu formovéani pravékych nadob. ,Pravéky zemédé-
lec zacal brzy vyuzivat i vyrobniho postupu bézného pfi pleteni kosiku. PFi tako-
vé praci se zacina valeckem z plastického jilu. Stacenim valeckl se daji vytvofit
nadoby rozmanitych tvar(.” (Batala, 1973, s. 11) Rozdil mezi pravékymi valec-
ky a hmatovymi hady je pravé v tom, Ze valecky, které vznikaji formou vdlent,
nemaji jasné stanovenou velikost a také jejich pevnost je jina, nez kdyz hlinu
zhutiiujete mackanim v dlanich. Daldim dulezitym faktem se stala skute¢nost, Ze
preciznost hmatovych hadu, kterou nevidici lidé diky svym aktivnim hmatovym




dispozicim vétsinou velmi rychle zvladli, vedla k pfevedeni klasické centimetrové
miry do poc¢tu hadu. Velikost modelované prace se tedy v ATM neudéava v centi-
metrech, ale v po¢tu hmatovych hadu. Je to mnohem jasnéjsi mira, protoZe pro-
chazi rukama, a proto je snazsi pro nevidiciho ¢lovéka si ji odvodit. Napfiklad
velikost prace bude zadana do vysky deseti hadti nebo urcity detail bude umistén
na patém hadu odspodu atd. Proporce se v ATM rozpocitavaji na zakladé stavby
z hmatovych hadu.

Obrédzek ¢. 19: stavba z hmatovych hadu

DUTA STAVBA

Dulezitym technologickym krokem v ATM bylo vyfesit, aby se prace mohly
od zacatku modelovat duté a nevidici ¢lovék mohl byt samostatny v celém proce-
su modelovani. Vysvétleni dutého prostoru ponechaného uvniti modelované stav-
by bylo pro novacky, ktefi s modelovanim zacinali, velmi komplikované. Proto
jsme hledali podpurné moznosti pomocnych podpér nebo dutych krabic. Jako nej-
prakti¢téjsi se ukazalo pouzivat obycejné papirové krabice od mléka, dZzusu nebo
zakysu, které svym rozmérem nejlépe odpovidaly proporénimu systému v ATM.
Jednoduchym slepenim izolepou lze z krabic vytvofit razné tvarové varianty.




Obrdzek ¢. 20: krabice od mléka jako zaklad pro modelovani ¢tvercové nadoby

Pokud by se modelovana prace nestavéla dutd, ale plna, bylo by nutné ji pfed
vypalem dodate¢né rozfezat a vnitini hlinu vydlabat. Jinak by vyslednd prace
v peci pfi vypalu praskla. Pokud bychom se zaméfili pouze na tvarovou kreativitu
nevidicich a nefesili bychom tyto technologické procesy, byli by v procesu mode-
lovani stale zavisli na pomoci druhého ¢lovéka a nemohlo by se tak pIné rozvinout
jejich vnitini presvéd¢eni — mohu to udélat od za¢atku do konce sam.

b Hlavni principy ATM 3 metodika (2000-2005)

V roce 2000 zalozili manzelé Tereza a Stépdn Axmanovi Mezindrodni centrum
ATM v budové byvalé méstanské skoly v Tasové na Vysociné, a a rozsifili tak ak-
tivity Slepisa i do roviny vzdélavaci. Otevieli femesiné i vytvarné studium ATM
pro lidi se zrakovym postizenim bez omezeni véku a vzdélani. Diky prvnim ofici-
alnim studentam se zputsob vyuky a hlavni principy ATM stéle cizelovaly a kazdy
ze studentu diky svym studentskym pracim vytvarel pro dalsi prichozi stale jasnéj-
$i moZnosti vyuziti ATM. V tomto obdobi také vznikla hmatova databanka, coz je
hmatova vyukova knihovna vytvoiena ze soch nasich nevidicich 74k, kterd slouzi
jako inspiracni zdroj pro Zzaky budouci. Také se vytvarela poptavka po metodice
ATM. Prace na metodice jiz byla spole¢nym dilem manzelt Axmanovych. Metodi-
ka ATM byla vydana v roce 2005 vlastnim nékladem. Kvuli tomu, aby se technika
ATM nezamériovala s jinymi technikami, a také proto, aby ztistala ,objevem” Ces-
ké republiky, protoze prichdzela pozvani realizovat workshopy a vystavy v zahra-
nici, rozhodli se nechat techniku ATM patentovat.




Obrdzek ¢. 21: hmatové databanka v Mezindrodnim centru ATM v Tasové

Technika ATM byla vytvoifena jako uceleny soubor metodickych krok( v oboru
modelovani se $amotovou hlinou, které se opiraji o hmatovy, nikoliv vizualni pro-
por¢ni systém. Jedna se o techniku, diky které je moZné soustavné vytvarné vzdé-
lavani lidi se zrakovym postizenim bez predchozi vytvarné zkusenosti, a to i téch,
ktefi jsou slepi od narozeni. Technika ATM neni jedinou cestou pro nevidici, ktefi
by se chtéli vydat vytvarnou cestou. Je vSak technikou ojedinélou v tom, Zze vznik-
la na zakladé hmatovych dispozic nevidicich lidi a také se specifickym zdmérem
pro né. Vétsina jinych femesIné-vytvarnych technik byla prvotné urcena lidem se
zrakem a teprve pak byla ur¢itym zpusobem adaptovana pro nevidomé, jako je
tomu napfiklad u keramiky nebo klasického sochafistvi. Nevidici lidé se ve vétsiné
pfipadl snazi femesIné nebo vytvarné vyrovnat lidem vidicim a oslabuji tim svou
hmatovou devizu, kterd je ¢ini specifickymi.

Pfi zahrani¢nich pracovnich cestach jsme se setkali s nevidicim vytvarnikem Fe-
licem Tagliaferrim (nar. 1969) z ltdlie, ktery oslepl ve svych 5 letech. Ten vytvofil
na zakladé tvarového kopirovani sochu dle origindlu italského sochafe Giuseppe
Sanmartina s nazvem Zahaleny Kristus (Cristo velato) svou vlastni kopii, kterou na-
zval Odhaleny Kristus (Cristo rivelato). K pfenosu rozmérti pouzil kamenicka mé-
fidla, coz doklada vynikajici femeslny um a praci s materidlem — v tomto pf¥ipadé
carrarskym mramorem. Tento pfipad viak spiSe doklada silnou individualitu auto-
ra, nezli cestu, kterd by oteviela moznosti tvofeni pro Sirokou skupinu nevidicich.




Obrdzek ¢. 22: na navstévé u italského sochare Felice Tagliaferriho a jeho
rozpracovany Cristo rivelato (2010)

Je tfeba si uvédomit, ze nevidici lidé nemaji tolik vytvarnych podnétli od ra-
ného détstvi jako vidici ¢lovék. Détska kresba, ktera se v pribéhu zrani ¢lovéka
promériuje a definuje, zde ma nulovy utvareci prostor. Diky specidlni pedagogice
jsou jiz dnes moZnosti détského vytvarného rozvoje zna¢né posileny, ale pfesto se
stale i dnes v praxi setkdvame s nevidicimi lidmi, ktefi dosud svuj vlastni vytvar-
ny projev neznaji, protoze napftiklad neméli piilezitost jej projevit. Castym jevem
je také znalost pojmu, kterda vSak neni naplnéna skute¢nym poznanim. To vidime
u student, ktefi sice znaji napiiklad pojem trojuhelnik, ale kdyz jim date do ru-
kou hlinu, aby ho vymodelovali, tak nevi jak. Maji pouze pojmové poznani, ale
neni u nich dotvofena predstava. S pfihlédnutim pravé na tyto zkusenosti z praxe
jsme se snazili techniku ATM koncipovat tak, aby byla srozumitelna i tém lidem,
ktefi nemaji s vytvarnym tvofenim zadnou predeslou zkuSenost. A zaroven jsme
ji ve zplsobu metodickém koncipovali, jako kdyZ ¢lovék stoupa po schodech. Ty
zde reprezentuji jednotlivé vyukové discipliny ATM. S kazdou drovni se zak posu-
nuje vyse, a to jak v femeslné dovednosti, tak i ve vytvarném poznani.




reliéf

figura
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Obrdzek ¢. 23: schéma vzdélavacich drovni vyukovych disciplin ATM

HMATOVA MATEMATIKA

Technika ATM se opird o klasické socharské discipliny. Rozdil je v tom, Ze
v centru zajmu neni idedl vizualni, ale hmatovy. Proto jsou i proporéni zasady pie-
vedeny do hmatového systému, ktery tvori zaklad techniky ATM. Tento systém se
v ATM nazyva hmatova matematika a slouZi k jednoduchému rozpocitani propor-
ci zékladnich hadovych koster. Kazda disciplina v ATM ma své hadové kostry, mu-
Zeme se tedy setkat s hadovou kostrou obli¢eje, hlavy, figury i reliéfu. Tyto hadové
kostry jsou pevnym vyukovym zdkladem a od nich se pak odrazi dal3i varianty.
Princip prace s hadovou kostrou si mizeme vysvétlit napfiklad na stavbé obliceje.
Nejdfive se vymodeluje hadova kostra obli¢eje, ktera udava rozlozeni zakladnich
proporci. Hlavni prvky obli¢eje se v hadové kostie pfizptsobi vytvarnému zaméru
prace. V nasi ukazce se oteviela Usta. Poté se na obli¢ej pfidava mala vrstva hliny,
jako bychom ten zaklad pokryvali ktzi, a nasledné se domodeluji vysledné tvary
obliceje.

Obrazek ¢. 24: ukdzka fazi modelovani z hadové kostry, pres pokryti ,kazi” az po vy-
sledny objekt




Hadové kostry jednotlivych vyukovych disciplin ATM:

Obrdzek ¢. 25: hadova kostra zékladni ndadoby

Obrdzek ¢. 26: hmatova kostra obliceje
Obridzek ¢. 27: hadova kostra hlavy




Obrdzek ¢. 28: hadova kostra figury

Obrdzek ¢. 29: hadovy zaklad pro tvorbu reliéfu

Z hlediska uceni je mozné jednotlivé discipliny osamostatnit a udit je samostat-
né, ale pro celkové poznani a k dosazeni nejlepsiho vysledku vzdélani je vhodné
postupovat metodicky dle vy$e uvedeného schématu, protoZe v kazdém stupni je
zaklad pro ten nésledujici.



Stru¢né se da tento vzdélavaci systém popsat nasledovné:
STAVBA/NADOBA

Poté, co se zak nauci udélat z hliny hmatového hada, seznamuje se s materia-
lem a jeho moZnostmi. V discipliné nazvané stavba/nadoba se uci stavét zakladni
nadobu. U¢i se drzet tvar, rohy, rovinu a orientovat se v hmatové matematice po-
moci vlastnich hmatovych hadu. Jakmile si zak princip hadu osvoji, u¢i se mode-
lovat zakladni geometrické tvary prostifednictvim modelovani nadob. Ve nejprve
v zakladni vy$ce a pozdéji i v riznych vyskach a v rtznych tvarovych kombina-
cich. Pfitom stile pouzivd hmatovou matematiku, aby védél, jak vysoko udélat
napf. ucha nadob. Tyto vysky piesné pocita na zakladé hadu, nic neodhaduje.

Obrdzek ¢. 30: ukéazka nadob:
a — prvni nadoba

b — riizné vyskové varianty

c — rtizné tvary nadob



Soucasti vyukového oddilu stavby/nddoby je také hmatovy dekor, ktery vychazi
z jednoduchého reliéfniho kresleni a ke kterému se ptidava objemovost. Zaci se

7vr

u¢i vyuzivat linie pro navrhy dekoru, ktery potom vytvari prostorové.

Obridzek ¢. 31: ukdazka hmatového dekoru na ovélné nadobé, téma ,voda”

OBLICE)

Jakmile zak zvladne zakladni stavbu samostatné, tak ziskal vsechny potiebné
dovednosti, jez se mu budou dale navysovat pfi dalsich disciplinach, které uz pre-
sahuji do vytvarné oblasti. Nasledujici disciplinou je obli¢ej. V ném se 74k sezna-
mi s proporcemi lidské tvare. Pomoci hadové kostry se nau¢i stavét duty oblicej,
ktery je samonosny a podpofi celkovou objemovost. Od zakladnich proporci se
potom dostava dal v jednotlivych prvcich obli¢eje, jako jsou zaviena pusa, ote-
viena pusa, velky nebo maly nos, varianty o¢i, usi, obo¢i, brady. Plynule tak pre-
jde k vyrazu obli¢eje, ktery muze vyjadiovat sebe sama, muZe, Zenu, maminku,
kamarada atd. Soucasti vyuky je také pokus o ztvarnéni emoci v obliceji. Casto
pouzivame pfi uc¢eni protiklady, coZ v praxi vypada tak, Ze zak stavi soucasné dva
obli¢eje v hmatové kostie a pak na kazdy déla vzajemné protiklady. Na jednom
oblic¢eji velky nos, na druhém maly, nebo na jednom oteviené oci a na druhém
zavfené o¢i. Tim ziskava jasnou piedstavu o variabilité vyrazi. Zak je jiz na zakla-
dé ziskanych dovednosti povzbuzovan, aby nachazel inspiraci ve svém vlastnim
Zivoté a tu se snazil prevadét do hliny. Obliceje nejsou ve své stavbé tak naro¢né




jako cela hlava, av3ak presto poskytuji dostate¢ny prostor naucit se pracovat s vari-
antami zakladni kostry. Pochopeni femesIné pfipravy, coZ je v naSem pfipadé ha-
dova kostra, je nutné k tomu, aby vysledna prace byla vytvofena na promysleném
femesiném zakladu. Diky ni maji vytvorené prace pevnost, a to nejen femeslnou,
ale i vyrazovou.

Obrdzek ¢. 32: ukdazka modelovanych oblicej



HLAVA

Vyuka ATM pfi stavbé hlavy respektuje uspofadani, které jiz zak zna z obliceje,
ale prevadi ho z horizontaIni do vertikalni podoby. Hadova kostra hlavy je femesl-
né naro¢néjsi, protoze spojuje stavbu krku a hlavy. Stavebné 74k vyuziva to, co se
naucil pfi modelovani nadob a obli¢eju. A opét, jako i v predeslé vyuce, se Zak uci
nejprve zakladni hadovou kostru hlavy, tedy jakysi ideal, na kterém pochopi feme-
slnou stavbu a proporéni systém, coz znamend, Ze sam bude schopen rozmistit za-
kladnf prvky — nos, o¢i, oboci, usta, bradu, usi, temeno. Diky hmatové matematice
se viechny pozice jasné definuji. Toto idealni rozmisténi je zakladem, od kterého

se potom zak odrazi pfi dal$ich variantach modelovanych hlav. Znalost modelové-
ni hlavy maze byt vyuZita jak femesing, tak i vytvarné.

Obradzek ¢. 33: ukdzka modelovanych hlav

a — vyukova hlava d — stari
b — hlava vousatého muze e — hlava na abstraktni téma
c — hlava Zeny f — pfiklad femesiného vyuziti hlav
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Vytvarné uplatnéni hlav je mozné predevsim pro vytvareni predstav o podobé
konkrétniho ¢lovéka. Mohou vznikat vlastni autoportréty, portréty jinych lidi nebo
tzv. psychologické portréty, které mohou byt zhmotnénim podoby ¢lovéka na za-
kladé jeho chovani nebo reakci.

Obrdzek ¢. 34: autoportrét, A. Stanicka (2018)

FIGURA

Dalsi vyukovou disciplinou je figura. V ni se opét vyuzivaji znalosti ziskané ze
stavby, obliceju i hlav. Kombinacf jiz dfive modelovanych forem méa zak vsechny
¢asti nacvi¢eny a nyni je nové propoji do celku. Figuru vétSinou za¢iname nejjed-
nodu$si moznou formou, a to tak, Ze se modeluje jednoduché télo na podstavé
ovalu, které se zuzuje smérem do vysky a je zakonceno v oblasti krku. K této za-
kladni stavbé& se pfipoji ruce, krk a hlava. Zak ziskava jasnou predstavu o velikosti

figury.




Obrdzek ¢. 35: faze modelovani figury na ovalném zakladu — vila

Dals$im krokem je stojici figura se samostatnyma nohama, dale sedici figura a fi-
gura v pohybu. Zavére¢nou praci vyuky figur je modelovani dvou ¢i vice figur
ve vzajemném vztahu, pfi kterém se zak u¢i vyuzivat pfipravné modely pro celko-
vé rozvrzenfi prace.

Obradzek ¢. 36: figury:

a — stojici figura

b - sedici figura

c — kracejici figura (kominik)




Pro ty zaky, ktefi se cht&ji figurdm vénovat vice vytvarng, pak pfipravujeme
jesté specidlni nastavbu, ve které jsou tGkoly zadavany s cilem modelovat pohyb
ve figurach, ktery vede az k volné tvorbé. V tomto u¢ebnim bloku ¢asto vyuzivame
tzv. vlastni zkuSenosti, tedy motivujeme zaka, aby si veskeré modelované pohyby
zkous$el sdm na vlastnim téle a dokazal si tak vytvaret svou vlastni predstavu a na-
chazet souvislosti.

Obradzek ¢. 37: figury v riznych pohybech

RELIEF

Posledni vyukova disciplina v ATM je reliéf. Reliéf v klasickém sochaiském po-
jeti pracuje ¢asto s perspektivou. U nevidicich lidi vsak perspektiva nemé zadné
opodstatnéni, protoZe perspektiva je vizualni zalezitost. Velmi zaleZi na osobnosti
zaka, jakému zplsobu vnimani prostoru dava prednost. Néktefi nevidici lidé vni-
maji prostor zvukové (blizky zvuk je jasny a ztracejici zvuk je vzdaleny), jini na za-
kladé dulezitosti véci (to dulezité je velké, ostatni malé). | zpusoby nazirani se
mohou lisit, prostor mtZe byt ztvarfiovan jako mapa, tedy z ptac¢iho pohledu (coz
je cast&jsi) nebo jako pohledova prostorova véc.




Obrdzek ¢. 38: reliéf z ptac¢iho pohledu a reliéf pohledovy

Vzdy se snazime podpofit vnitini vidéni zéka, tedy nejprve zjistujeme, jakym
zpusobem si sdm vytvafi predstavy o prostoru, a snaZzime se ho naucit, jak technic-
ky prevést jeho ,vidéni” do hliny. Prace, které timto zplisobem vznikaji, jsou velmi
specifické a ¢asto velmi vytvarné zajimavé. Po ¢ase zkouseni a hledani jsme dosli
k rozhodnuti, Ze vyuku reliéfa v ATM ucime tak, abychom zaku vysvétlili piede-
v§im technologickou stavbu, ale nikoliv abychom mu ménili jeho vnitini pojeti
prostorovych vztaht. MiiZe se také stat, 7e nevidici ¢lovék svobodné zkombinuje
i nékolik moznych pohledt a ¢imz vznikaji zajimavé prace dokumentujici indivi-
dudlni vnimani prostoru.




Obradzek ¢. 39: reliéf ,Obr, ktery ma rad déti”

Ucime tedy stavét nizky, stfedni a vysoky reliéf, ktery se odviji op&t z hmatové
matematiky a systému vnitfnich podpor. Pro ty zaky, které disciplina reliéfu zau-
jme, je opét pFipravena odbornd nastavba dle jejich zajmu. Zde uvadime pfiklad
z praxe, kdy studentka nevidici od narozeni méla zajem o vysoky reliéf na téma
pozice hlavy. Byly pfitom objasnény odborné terminy jako anfas, profil, tfi¢tvrtka,
které studentku zajimaly.

Obrdzek ¢. 40: anfas — pohled zepredu




Obrdzek ¢. 41: profil — pohled z boku

Obradzek ¢. 42: tiictvrtka, pohled pod dhlem 45 stuprit




Obrazek ¢. 43: reliéf na zadané téma ,Dialog”

¢ Uplatnéni ATM v praxi (v letech 2006-2018)

Technika ATM byla koncipovana jako vzdélavaci systém v oboru modelovani
pro lidi se zrakovym postizenim. Jeji metodické kroky a hmatova orientace se vsak
zkusenostmi ukazaly jako vhodné i pro lidi s mentdlnim postiZzenim a také pro
nékteré lidi s poruchami autistického spektra, kterym hlina, fad prace a skladebny
systém hadua vyhovuje. Technika ATM byla pfedstavena a vyuc¢ovdna na nékolika
institucich pro lidi s mentalnim nebo télesnym postizenim, ve kterych je dodnes
provozovana klienty v femeslné-vytvarnych dilnach. Tento zpGsob modelovani
slouzi také v nékterych pripadech jako zptsob komunikace pro ty, ktefi maji ome-
zené verbalni vyjadrovani. Toto by vsak bylo pfedmétem jiného pojednani.

Bee; g

Obrdzek ¢. 44: dilna VolSové ruce pro klienty Domova ve ZboZi




Co se tyka uplatnéni ATM u nevidicich lidi, mtizeme na zakladé realnych zku-
Senosti konstatovat tyto moznosti: femesIné, vytvarné a lektorské uplatnéni. Tyto
jednotlivé formy se daji vyuzivat napiiklad v zakladani vlastnich ateliérd nebo
spole¢nych vytvarnych dilen, jejichz hlavni naplni je prace na individualnich za-
kazkach. Zde je velkou vyhodou vlastni pec pro vypalovani vyrobku.

Obradzek ¢. 45: viastni ateliéry nasich absolventt

RemesIné uplatnéni je zaloZeno na znalosti femesla ATM a poptavky, ktera pfi-
chazi z vefejného predstaveni vlastniho vyrobniho programu. Kazdy student, ktery
se vyuci femeslu ATM, je smérovan k tomu, aby si vytvofil svaj vlastni vyrobni pro-
gram. Néco, co ho bude reprezentovat a ¢im se bude odliSovat od ostatnich. Tento
prodejni program muZe vychazet z toho, kde student Zije nebo co je mu v Zivoté
blizké. Casto se muize jednat o nadoby, zahradni nadoby, rtizné druhy venkovnich
i interiérovych svicnti, domovnich znameni nebo ptacich pitek ¢i hmatovych hra-
¢ek. Skala je siroka a jde hlavné o to, jakym zptsobem dokaze absolvent reagovat
na zadani, ktera prichazi. Zda to, co se naucil, dokaze pfimo aplikovat do praxe.
Zaméfeni femesIného vyuziti ATM neni na sériovou vyrobu, ale spise na poctivou
originalitu v hledanf tvaru, funkce a hmatové estetiky. ,Prace, ktera je pfilis snad-
na a opakujici se, ubiji ambice, sebetctu, hrdost a nakonec i samotné femeslo.”
(Pallasmaa, 2012, s. 64). Pro nase absolventy si vzdy nejvice pfejeme, aby jim
prace ptinasela nové pracovni vyzvy a aby jim, vyzbrojeni studiem ATM, dokazali
celit.

Vytvarné uplatnéni ATM muZe byt vyuZzito pro vypravéni osobnich prozitku
¢i nazora autora. Casto se muze jednat o zhmotnélou vzpominku jen pro vlastni
vyuZiti — néco, co nahrazuje fotografii u vidiciho ¢lovéka. MuZe to byt také sou-
¢ast vlastniho sebevyjadieni ve svobodném prostoru tvorby, hledani zputsobu, jak




ztvarnit urcité téma, které je vam blizké. Zde je vyjadreni pani Vaclavy Turkové,
hluchoslepé absolventky ATM: ,Kdyz jsem ztratila zrak, fikala jsem si, Ze ruka-
ma uZ nikdy nic délat nebudu, protoze by to nemohlo byt hezké. Ze kdyz ¢lovék
na své ruce nevidi, nemuze tvofit néco hezkého, ale jen néco, co se da mecha-
nicky naucit. Pfijala jsem to jako fakt a nezabyvala jsem se tim vice. Ale prosté to,
co v ¢lovéku je, se nedd jednoduse odstfihnout. Zatim neumim pojmenovat, jaka
je to vnitini sila, co ¢lovéka Zene néco vytvéret, ale od prvniho okamziku setkani
se sochami v tasovské $kole modelovani jsem védéla, Ze to je ono, co chci umét.
Jako by se mi oteviel jakysi dosud nepoznany vnitfni prostor, ktery je obrovsky, ale
zaroveii nesmirné pfitazlivy, kde je mi dobfe a mam pocit, Ze jsem v hliné nasla
sama sebe. Nasla jsem néco, co jsem hledala cely Zivot, aniz bych to tusila. Proto
jen to, ze bych méla néjakého konicka a naplnila tak den, ale Ze mne modelovani
obohacuje, inspiruje. Pfimélo mne k pfemysleni o tom, co bych chtéla ztvarnit, co
je mi blizké a Ze snad to budu jednou umét vtisknout do té hliny.”

Obrazek ¢. 46: V. Turkova pri vyuce ATM v Tasové (2016)
Obrazek ¢. 47: viastni tvorba (2018)

V prubéhu let jsme poznali nékolik nevidicich lidi, ktefi méli pfimy tah na pro-
fesionalni vytvarny smér, dalsi véak potiebovali vyzvu, aby ziskali impuls tvofit. To
byl davod, pro¢ se snazime hledat zajimavé vytvarné vyzvy, které by oslovovaly




nevidici se zajmem o autorskou tvorbu. Pfilezitost podilet se na kolektivnich vy-
stavach, které davaji koncepéni prostor a zaroveri nesou témata, ktera budou pro
divaky zajimava. Z téchto vytvarnych vyzev, které vzesly z tasovské skoly, jmenu-
jeme jen ty hlavni: Bible, Hmatové portréty, Voda, Hudba rukama, Zastaveni ze
Zivota JeziSe Krista, Vino. V roce 2016 byla v Oblastni galerii Vysociny v Jihlavé
na zakladé autorské vystavni koncepce Terezy Axmanové usporadana velka retro-
spektivni vystava s ndzvem Orbis Sculptus / Svét v sochach, ktera vefejnosti tyto
vystavni celky souhrnné predstavila. OGV Jihlava byla vybrana zamérné, protoze
v roce 2006-2008 zde manzelé Axmanovi iniciovali vznik stalé shirky hmatového
sochafstvi, pro kterou vypracovali sbirkotvornou koncepci. Hmatové sochafrstvi je
vyusténim nasi snahy predstavit vefejnosti socharska dila nevidicich lidi, ktefi se
modelovanim zabyvaji soustavné a na profesionalni Grovni.

Obrdzek ¢. 48: Vystava Orbis Sculptus v OGV Jihlava (2016)



Obrdzek ¢. 48: Vystava Orbis Sculptus v OGV Jihlava (2016)

Lektorské uplatnéni je pracovnim uplatnénim absolventt techniky ATM. Moz-
nost vyuzit své dovednosti je jednak pfFi vyuce nevidicich novack v oborech
ATM, jednak ve vzdélavacich programech, které realizujeme pro $koly ¢i Skolky.
V téchto programech je soucasti modelovani hmatem, a tak se nevidici lektor stava
tim, kdo ukazuje a prezentuje hmatovy pfistup, a déti mohou sledovat praci jeho
rukou a ucit se od ng&j. Tyto programy se jmenuji Hele lidi! a realizujeme je jiz
od roku 1997.

Obrdzek ¢. 49: ,Hele lidi!“— vychovné-vzdélavaci program s modelovanim ATM

V roce 2017 se obcanské sdruzeni Slepisi transformovalo na zapsany UGstav Ali-
terra, ktery i nadale sidli v Tasové na Vysociné (www.aliterra.eu). K hlavnim aktivi-
tam, coz je vyuka techniky ATM a prezentace hmatového sochafrstvi, pfibyly také
vytvarné kurzy a seminare pro verejnost.




Obrdzek ¢. 50: pohled do vyukové tfidy ATM, Aliterra v Tasové

d - Pedagogické pfesahy ATM.

Tato puvodné Gzce mifena technika ATM v3ak v poslednich letech nachazi své
uplatnéni také ve specialni pedagogice pro vyuku lidi se specialnimi potifebami,
pedagogice, psychologii nebo i v individualnim poznavani vlastniho hmatového
citéni pfi vytvarnych kurzech s vidicimi lidmi.

HMATATELNOST JAKO ROVNOVAHA K VIRTUALNIMU SVETU

Devizou ATM je srozumitelnost a hmatatelnost u¢ebnich kroku a také pfima
prace s pfirodnim ekologickym materidlem — hlinou. To muze byt pro zaky vel-
mi zajimavé, protoZe v soucasné dobé teoretické znalosti vytlacily praktickou zku-
Senost az na samy okraj vzdélavaci struktury. Zastaralé pomucky dnes nahradila
interaktivni tabule. Déti ziskavaji pfevahu informaci virtudlné&, coz jde ruku v ruce
s vyvojem technologickym a je to tak spravné, ale je nutné udrZet jistou miru rov-
novéhy s rozvojem lidského vnimani, které zatim zustava stranou. Formou apliko-
vani pedagogického vyuziti ATM je moZné oZivit nejen hodinu vytvarné vychovy,
ale i pfirodopisu, matematiky, ¢eského jazyka. Zapojeni rukou, pfirozend hmato-
va zku$enost, vhodné a chytfe zakomponovana do celkové struktury vzdélavani,
pfinasi obohaceni ve smyslu prozivani celistvosti ¢lovéka. Divodem je také moz-
nost, Zze nékteré déti jsou otevieny pravé smyslovému vnimani vice nez logickému
mysleni.




Obrdzek ¢. 51: modelovani pro déti zakladnich skol, téma zvirata

Podobnou zkusenost mél i finsky designér Tapio Wirkkala (1915-1985): ,Tvor-
ba véci vlastnima rukama pro mé hodné znamenda. Dokonce bych mohl fici, ze
tvorba sochy nebo modelovani piirodnich materidld maji pro mé témé&i terapeu-
ticky acinek. Inspiruji mé a vedou mé k novym experimentiim.”(Pallasmaa, 2012,
s. 54). Nemusime tedy hned kritizovat sou¢asny vzdélavaci systém, ktery se budo-
val dlouhé roky, ale jde o to hledat cesty, jez pomohou tento systém oZivit a také
daji podnéty i tém détem, které jsou ze své podstaty zaméieny na jiny pfistup vni-
mani a pfijimani informaci. Vyuziti metodickych krok( nebo poznatk( ziskanych
ze studii a vyzkum zabyvajici se smyslovym poznanim ¢lovéka muze k tomu vel-
mi pomoci.

3.2.8 Zaveér sekundarniho vyzkumu

PoloZena otazka sekundarniho vyzkumu znéla:

Jak je mozné prenést ziskané poznatky z oboru Femesla modelovani do uce-
lené vzdélavaci formy pFistupné nevidicim lidem, a to i tém, ktefi nemaji viibec
Zzadné vytvarné zkusenosti?

Nasi snahou bylo najit zpusob, ktery by byl pfijatelny predevsim pro lidi ne-
vidici, ale také pro ty, ktefi je chtéji ucit. Ze vzajemnych zkuSenosti pfi vyuce
modelovani, lidskych setkani a rozhovor(, prezentaci a vystav pro vefejnost a sa-
moziejmé reakci lidi z odbornych kruht i laické vefejnosti vyrostlo to, co dnes
nazyvame ATM. Vzdy jsme méli na mysli, Ze je nutné, aby probéhlo tzv. praktické




ovéfeni moznosti ATM. Tyto moZnosti rostly s kazdym studentem, ktery se ATM

pfisel ucit. At uz to byli slepi lidé se zdjmem o Femeslo ¢i vytvarno nebo jen ti,
ktefi k nam pfisli, aby se jejich ruce ,rozdivaly”, a déle studenti pedagogickych
fakult nebo ucitelé z praxe, ktefi tento zplsob prace shledavali uzite¢nym pro svj
profesni rast a pro vyuku svych zaka. Kazdy z nich byl soucasti vyvoje toho, co
dnes predstavujeme jako uceleny femeslné-vytvarny obor zaloZzeny na hmatovych
kvalitach lidského vnimani.

Praxi bylo ovéieno, ze technika ATM poskytuje FemesIné a vytvarné vzdélani,
které muze vést az k pfimému profesnimu uplatnéni. Déle bylo zjisténo, Ze posi-
luje jesté jednu dulezitou véc, kterd presahuje ryze praktickou rovinu. Je to roz-
voj predstavivosti. Tuto skute¢nost jsme vysledovali na zakladé nasi piimé praxe
pfi vyuce nevidicich lidi. Casto na zac¢atku uc¢eni nebyli schopni pracovat s pred-
stavou néc¢eho, s ¢im se pfimo v redlném zivoté nesetkali. Pomohlo jim, kdyz jsme
myslenku ¢i predstavu spole¢né vymodelovali a oni pres vlastni ruce tu véc vidéli.
Diky tomu se upevnila jejich vnitini pfedstava a bylo jiz mozné rozvést varianty,
aniz bychom je museli véechny modelovat. Dosli jsme k zavéru, Ze s kazdou vy-
modelovanou praci jejich predstavivost roste. Zajimavé je, Ze pfi vlastnim mode-
lovani roste osobni predstavivost mnohem rychleji, nez kdyby si nevidici ¢lovék
pouze prohlizel sochy jinych, byt jen nevidicich lidi.

Pokud bychom si chtéli cely proces rustu predstavivosti u nevidiciho ¢lovéka
zachytit, vypada to ¢asto v praxi takto: zak dostane v ramci vyuky modelovani hlav
napiiklad jako zavére¢né téma ,pycha”. Zak nic podobného tomuto tématu nikdy
nevidél ani o¢ima, ani rukama. D4 se fici, Ze jeho predstava je mlhava a dosti ne-
jasna, ale pojem a charakter pychy zna. Domluvime se tedy, Ze bude modelovat
hlavu, jejiz stavbu jiz znd, a zkusi do ni vmodelovat prvky, které by mohly promlu-
vit o tom, Ze se jedna o hlavu ¢lovéka pysného. Nevidici ¢lovék tedy za¢ne mode-
lovat dle nau¢eného postupu stavbu hlavy a b&hem této stavby si sklada predstavu
o velikosti a vyrazu. Pfemysli o tom, jak vyjadfit pychu. Jak ji vyjadfit v jednotli-
vych ¢astech, v nose, ocich, Gstech, jak ji vyjadiit na krku ¢&i vlasech. Ve tvarovém
hledani zohlediuje ty detaily, které se mu zdaji nejvystiznéjsi. Vytvoii tedy hlavu
s prvky pychy a poprvé vidi rukama pied sebou celek pychy, ktery se mu zhmotnil
diky hlavé, kterou pravé domodeloval. Tim upevnil svou vnitini predstavu do tva-
ru, ktery mu jiZz ztstane ve vnitini databance jeho predstavivosti. Tento ¢loveék jiz
bude mit pfedstavu pychy pro sebe zhmotnénou a da se fici i vnitfné z¢itelnénou.
Zajimava je skutec¢nost, 7ze kdyz se po dokonceni prace nevidiciho zaka ptame,
ma jiz jasnou a konkrétni predstavu, kterd maze v jeho mysli potom Zit i mnoha
variantami.



Obradzek ¢. 52: socha ,Pycha”, autorka A. Stanicka

Pokud timto zptsobem pracuji véechny nase smysly, dochazime k poznani, ze
pro to, abychom nabyvali vnitini bohatosti, méli bychom své smysly pfimo tvur-
¢im zpasobem zaktivnit. Konkrétné& u hmatu nestaci jen si prohlizet, ale je nutné
hmatem pfimo také tvofit. U ostatnich smyslt tomu bude podobné. Pouhé poslou-
chani pfi u¢eni pisni¢ky bude malo, teprve az ¢lovék sam zacne tuto pisnicku zpi-
vat, tehdy bude jeho nitro melodii zaznamenavat do jasné propracované formy.

Tedy podnéty skute¢né prichazeji zvenci, ale jejich zpracovani a nas skute¢ny

posun se déje z toho, co se odehraje uvnitf. Snahou nas jakozto ucitelti bylo pre-
devsim to, abychom dokazali najit a davat pred nase zaky takové podnéty, které

Obrdzek ¢ 53: S. Axman a nevidici absolventi studia ATM modeluji po letech
na spolecné téma autoportrét (2018)




je vedly stale k vétsimu vnitinimu rastu, a Zaci nejednou pred nas postavili své

podnéty, ktery zase podnitily nas vnitini rast. Tato vzajemnost byla a je nasi jedi-
ne¢nou uc¢ebni vyménou. Vé&fime, Ze ATM otevielo dosti Siroky prostor pro dalsi
objevovani, a doufame, Ze pfedané zkusenosti budou pfinosem.

Zaver

Objevovani schopnosti ¢lovéka je dulezitym prvkem nejen naseho vzdélava-
ciho systému, ale lidského Usili viibec. Snazili jsme se v ramci této ideje objevit
pro nevidici lidi cestu, kterd by jim umoZnila vlastni femeslné-vytvarné vyjadreni.
Prali jsme si, aby ta cesta vedla k jejich posileni sebe sama skrze znalost femesla,
aby méli moznost volného vyjadieni svych napadu a fantazie, stejné jako ji maji
pfi kresleni déti, kdyZz zachycuji své ,bezeslovné” myslenky a pocity na papife.
A také jsme doufali, Ze u téch nevidicich lidi, které tento zpUsob tvoreni oslovi tak,
7e se mu budou vénovat profesionaln&, da moznost vzniku dél, které nam pied-
stavi hmatovy svét ve svobodném vytvarném uméleckém projevu. To se nyni déje
a za to jsme vdécni.

Kontakty na autory:
Ing. arch. Tereza Axmanova, Stépan Axman
Aliterra, Gstav pro objevovani kvalit lidskych smysla
e-mail: t.axman@slepisi.eu

Doporutend 3 pouZita literatura:

Axman, S. (2006). Hmatové socharstvi — sbirkotvorna koncepce. Jihlava: OGV.
Axman, S., & Axmanova, T. (2005). Metodika ATM Sdruzeni Slepisi. Tasov: Aliterra.
Batala, O. (1973). Svét z hliny. Praha: Statni pedagogické nakladatelstvi.

Durych, J. (2001). Eseje o uméni. Brno: Host

Merleau-Ponty, M. (2013). Fenomenologie vnimani. Praha: OIKOYMENH
Pallasmaa, J. (2012). Myslici ruka. Zlin: Nakladatelstvi Archa.

Van der Laan, D. (2012). Architektonicky prostor. Zlin: Nakladatelstvi Archa.



DRAMATICKE UMENI



4 Edukacni dramatika a jeji
moZnosti pro praci s roznosti

Josef Valents, Hana Kasikova

Diverzita neni otazka nasi volby...
Volba je v8ak jisté v nasi odezve na ni.

Gary R. Howard

Dany citat pfedznamenavd, o ¢em bude nasledujici text — o tom, Ze lidska roz-

manitost je realitou, na kterou ovsem edukacni prostfedi muze reagovat rtzné:

omezujicimi prostiedky, respektem nebo odezvou, kterd vidi v rozmanitosti pfi-

leZitost pro u¢eni a rast jedinc. Nase stanovisko se vaze ke tieti moZnosti: speci-

fikujeme ji pak k vychové dramatickym uménim. Abychom nezustavali v obecné

roviné, uvedme hned v Gvodni ¢asti priklad dokumentujici tuto moznost: eduka¢ni

(pfibéhové, procesualni) drama Zelené déti.?8

Text, ktery je ucastnikum edukac¢niho dramatu piedloZen, je zaloZen na vy-
pravéni ze dvou velmi starych kronik. Ty predkladaji podivny pfibéh o dvou
détech, které byly nalezeny na zacétku 12. stoleti blizko Vi¢ich jam v Suffol-
ku. Byli to chlapec a divka, stejni jako ostatni lidé velikosti a tvarem, aZ na to,
7e byli celi svétlezeleni. Néjaci vesnicané je nalezli osInéné a ustrasené u usti
jeskyné. Mluvili divnym jazykem a zdélo se, Ze nerozuméji nicemu, co jim
kdo fikal, takzZe je lidé vzali ke kniZeti, Siru Richardu de Calne, ktery mél hrad
ve Wikesu. Zdéli se byt velmi hladovi, ale nedotkli se chleba ani masa, jen
hofce plakali. Jen ndhodné lidé pfisli na to, Ze jejich hlad Ize utisit fazolovymi
lusky. Chlapec byl smutny a slaby a brzy zahynul Zalem, ale divka se naucila
jist lidskou stravu a mluvit anglo-normandskym jazykem, casem ztratila svou
zelenou barvu a vypadala jako kazdy jiny. Byla pokiténa, a kdyZ dostatecné

38 Zakladni strukturu pro tento piib&h vytvoril britsky ucitel dramatu Jonothan Neelands.



vyrostla, vdala se a usadila. Lidé se ji ptali, jak se sem dostala, a ona jim vy-

pravéla o své zemi. Rekla, 7e zemé, ve které zili, se nazyvala Zemé sv. Marti-
na a lidé zde byli kiestané. Nebyl zde ani mésic, ani slunce, ale $ero jako zde
pfed svitdnim. Celd zemé a tvorové v ni byli zeleni a lidé byli bledé zeleni
také. Jednoho dne hlidali s bratrem své stddo ovci, kdyZ pfisli k usti jeskyné.
Vychazel z ni sladky zvuk, vzdalend zvonkohra, kterou nikdy pfedtim nesly-
seli. Sli za ni, pak nahle zahnuli za roh a pfisli do plného slune¢niho svétla.
Oslepujici svétlo a ndraz pohybujiciho se vzduchu je oslnily a omrécily a oni
padli na zem. Potom slyseli silné hlasy a zkouseli utéct pry¢, ale v oslepujicim
svétle nemohli najit cestu, a tak se motali sem a tam, dokud je lidé nechytili.
Zpocétku byli velmi ustraseni, ale divka brzy poznala, Ze mini byt laskavi,
a nakonec se usadila v téchto podivnych zpusobech.

Krasny pribéh, ktery muzeme jen ¢ist. Hrat jej v dramatické strukture,® tedy
rozehravat postupné v podobé fady situaci, viak pfinasi neopominutelny potenci-
al — v rozmanitém lidském spole¢enstvi se ucit o rozmanitosti v mnoha aspektech.
Abychom to ¢tenarum pfriblizili, ze vsech (mozZnych) situaci pfibé&hu se podivame
detailngji na jednu, v dramatu rozehravanou.

Je to situace, kdy se lidé z vesnice setkavaji u Usti jeskyné. Hra¢am je nabidnu-
ta tzv. dramaticka konvence,*® kdy dva z nich jsou v rolich chlapce a divky a dalsi
pak v rolich vesni¢ant, z nichz kazdy ma za sebou dal$iho hrace. Ten mu vytvari
tzv. zvukovy plan odpovidajici pocitim domorodce pfi setkani se zvlastnimi dét-
mi. Je samoziejmé, Ze kazda skupina, kterd tuto situaci hraje, ji hraje razné - je
sloZzena z hraca razného véku, razné zkusenosti, rizného zazemi. Obvykle se viak
shoduji v tom, Ze ve hre reflektuji zasadni otazky vynofujici se, kdyZ se setkaji dva
rozmanité svéty. Jakou podobu bude mit toto setkani, kdyz jedni jsou ,bili” a druzi
,Svétlezeleni”? Co je provazi — zvédavost, obavy, strach? Na co narazila cesta déti
za ,sladkym zvukem”? Jaké jsou limity akceptovani nové prisedsich ,usazenym”
spolecenstvim?

Dulezité je, Ze hraci hledaji odpovédi na tyto otazky na zakladé svého vlast-
niho vykladu svéta prostfednictvim vlastni ¢innosti v situaci, kterd je svou pod-
statou tenzni, konfliktni (dramatickd). Hledaji je vSak v kooperativnim kontextu,
kdy vespolna hra pfindsi edukac¢ni prostiedi, v némz se mohou citit bezpec¢né,
prostiednictvim fikce bez obav zkoumat napf. pfedsudky vesni¢and, jejich obavy
z neznamého a tim prozkoumavat i obavy a predsudky své.

39 Vyklad pojmu dramatickd struktura je v ¢&asti tohoto textu oznacen jako ,Dramaticko-
vychovné strategie”.

40 , [...] pojem konvence budeme uZivat jako ekvivalent k pojmim metoda, technika, postup”,
tedy zpusob scénického ztvarnéni néjakého obsahu. (Valenta, 2008, s. 50) V zakladnim
smyslu je konvence de facto jakasi dohoda mezi hledistém a jevistém o tom, Ze jevistni
dénf je fikce a obé strany, hledisté i jevisté tomu tak rozuméji a spole¢né sdileji ,kod”, ktery
divadlo ke sd&lovani pouziva. Odtud pak dohoda vede k tomu, Ze divadlo vyuZiva ony razné
scénické postupy, které onen kod reprezentuiji.



Zakladni smys| prace s eduka¢nim dramatem je v kladeni si klicové otazky ,Co

to znamena byt ¢lovékem?” a ve vytvareni uc¢ebnich pfilezitosti k hledani odpové-
di na ni. Oba (spoluautofi) povaZzujeme tuto otazku za zakladni (nejen pro oblast
dramatu) a oba soudime, Ze prostfednictvim rozmanitého spole¢enstvi na ni pres-
né&ji odpovime. Nasledujici vyklad tedy strukturujeme timto zptsobem:

Vyjadiime se ke konceptu a realité rozmanitosti.

Stru¢né zminime odezvu edukac¢nich véd na tuto rozmanitost v obecné rovi-
né — jako kontext pro nasi problematiku.

Jadrem tohoto textu bude pak odezva na rozmanitost v didaktice eduka¢niho
dramatu.

IX] Realita diverzity

Vymezime nejprve titulni pojem (této ¢asti). Jeho nasledujici zkonkrétnéni nam
pak umozni hledat sty¢né plochy mezi diverzitou a eduka¢nim dramatem. Napf.
v biologii je diverzita obvykle chapana jako druhova rozmanitost spolec¢enstva.
Biologové dokonce dale specifikuji druhy tzv. biodiverzity. Jeden z jejich typU je
oznacovan jako rtznost uvniti druhu. Takovou riiznost mame na mysli i my. Raz-
nost lidi.

Podobné se vyskytuje pojem diverzita i v teorii managementu. Jde (opét) o riiz-
norodost lidi, k niz neni mozné nepfihlizet a kterd je nahlédnuta jako pfileZitost
pro vyuziti individualnich rozmanitosti zaméstnanct. Podminkou je oviem odbou-
rani bariér a predsudkt (Armstrong, 2007).

Na webu Charta diverzity se pak do¢teme, Ze ekvivalentem pojmu diverzita
je slovo rtiznorodost, vyjadiujici ,[...] vSechny viditelné, ale i neviditelné aspekty,
kterymi se lidé odlisuji a zaroveri jsou si podobni“. (Co je diverzita, 2018) Ony
aspekty odlisnosti web specifikuje takto: pohlavi; etnicky ptvod; vék; rodi¢ovstvi —
téhotenstvi — adopce; typ osobnosti; rasa; sexualni orientace; zdravotni postiZe-
ni; manzelsky — partnersky — rodinny stav; zpusob smysleni; narodnost; rodova
identita; socidlni ptivod; politické nebo ndboZenské presvédcenti. Je tu oviem jesté
rubrika ,Jiné“, do niz mohou nalezet i aktudlni pfislusnost k ur¢ité socialni vrst-
vé; pozice na ose ,bohatstvi—-chudoba”; profesni prislusnost, pfip. profesni pozice
v ramci této prislusnosti; lokalni pfislusnost; pfislusnost k uréité ,subkulture” apod.
Tyto konkretizace jasné ukazuji §ifi obsahu klicového pojmu.#!

41 Dovolte poznamku na okraj. Slovo ,diverzita” se veze v souc¢asnosti i na viné jisté ,modnosti”.
Napf. jeden z manaZert spole¢nosti Ernst &Young fadi toto slovo (vedle pojm ,tvrda data,
kritické mysleni” apod.) ke slovaim, ... ktera vSichni pouzivaji, ale pfitom existuje 50 rtznych
zpUsobu, jak je definovat”. (Valenta, 2017)



Wikipedie pak pojmenovava naopak jakési souhrnné typy diverzit, jimiz se za-

byvaji spole¢enské védy, a to diverzitu kulturni, ekonomickou a sociodiverzitu.
K tomu se pak nabizi pohled jiz z dal$iho Ghlu, ostatné zminény u teorie mana-
gementu: ,V lidské spolec¢nosti vlivem spolecenskych i biologickych procest di-
verzita vznika samovolné. Je ale ¢asto povaZzovana za jev negativni — predevsim
za podnét k diskriminaci, konfliktam, valkam. [soucasné ale] Prvky universalismu,
tedy cilené snahy o sjednocovani spole¢nosti, mizeme sledovat uz od samych za-
kladt lidské civilizace (hledani spole¢né meény, spole¢né feci, zpusobt mysleni
etc.).” (Diverzita, 2017)

V souvislosti s timto textem dodavame, Ze diverzita je samoziejmé i tématem
Diverzita pro OZP (osoby zdravotné postizené) hovofi (podle klice ,mensiny*)
o etnické, nabozenské vékové a genderové diverzité a téz specificky o ,diverzité
vUci zdravotné postizenym®. (Diverzita pro OZP, 2009)

Zakonc¢eme tuto kapitolu obecné jednajici o diverzité jednim akcentem, a to
— feknéme — psychologickym. ,Mezilidské vztahy jsou vysledkem smési postoju.
Pozitivnim extrémem je ztotoznéni se s celym lidstvem — identifikace s veskerou
humanitou [...] a s nf souvisejici vseobecna benevolence a tolerance. Negativni pol
pak predstavuji postoje zakotvené ve zvySené citlivosti na odlidnost, tj. na rozdi-
ly etnické, rasové, majetkové, vékové, na diference v sexualni orientaci, zivotnim
stylu, provokativnim vzhledu apod. Pfeceriovani odlisnosti vede k vytvaieni stereo-
typU a predsudk, a tak i apriornimu zavrhovani bliznich, ktefi jsou vytésiiovani ze
spole¢nych sociélnich kategorii — tzv. ,ingroups’ [...] do skupin cizich, ,outgroups’.
Vztahy mezi lidmi pak do zna¢né miry zaviseji na rozliSovani skupin, do kterych
¢lovék patfi, anebo nepatfi [...].” (Klicperova, Kostal, 2012, s. 298)

Z citatu vyplyva, Ze diverzita se v béZzném provozu naseho zivota zpfitomnuje
nékdy az ,fatalné” tim, jak se chovame k jinym lidem. Je tu jisté zakladni obsah
pojmu, zjednodus$ené feceno, ,lidé jsou rizni“. Nicméné vedle toho je ,jev” diver-
zita zasadné spojen s mezilidskymi vztahy. Ty se v kone¢ném dusledku realizuji
chovanim opfenym o uréité hodnoty a z nich vyplyvajici postoje. Diverzité se ne-
muzeme ,vyhnout”. Tak ¢i onak a chté nechté se k ni musime vztahovat a vztahu-
jeme. To ¢inime raznymi zpUsoby.

Jeden z nich muaZzeme nazvat ,edukace” ¢i, chcete-li, vychova a vzdélavani.
A odstavec o vztazich jakoby implicitné preddefinoval i jeden z dulezitych tko-
o edukace, o némZ tu piseme, totiz kultivaci mezilidskych vztaha. K té muze
dochézet jednak v jakémkoliv osobnostné orientovaném vyucovani v jakémko-
liv pfedmétu a jednak v ramci edukace zaméfené specificky pfimo a predevsim
ke kultivaci hodnot, vztaht a jednani — tady poslouzi dobfe osobnostni a social-
ni vychova, interak¢ni vycvik ¢i zazitkova pedagogika. A téz dramaticka vychova,

42 Dostupné na: https://cs.wikipedia.org/wiki/Diverzita.



k niz odkazuje titulek této kapitoly. Podivejme se tedy nejprve obecnéji na vztah

diverzity a edukace.

I®] odezva edukaénich véd na rozmanitost obecnd

Howard(v bonmot na zac¢atku hovofi o odezvé. Podivejme se tedy dale na nasi
problematiku pravé timto prizmatem. A nejprve se zastavime u toho, jak reaguji
na diverzitu pravé eduka¢ni védy.

4.2.1 Vychodiska

Eduka¢ni védy soucasnosti si nutné musi polozit otazku, jak se vyrovnat s diver-
zitou ve vzdélavacim prostiedi. Zkoumani kapitalu diverzity pro optimalni uc¢eni
véech zucastnénych ve Skolach a tfidach potvrzuje vysledky souvisejici s vyuzi-
vanim diverzity v nékolika zasadnich efektech. Diverzita se ukdzala byt v tomto
smyslu prospésna

v oblasti zlepseni vykonu a vysledka ucent;

v kreativnim feseni problém;

v rozvoji kognitivniho i etického zdtvodriovanf;

ve schopnosti podivat se na danou véc z rtiznych perspektiv;

pro zlepseni vztaht pfi interakci a praci s vrstevniky s rozmanitym kulturnim
i etnickym zazemim. (Johnson, Johnson, 1999)

Samoziejmé diverzita maze mit i negativni dasledky: sniZzeni produktivity,
vykonu, limitaci vysledk(, odmitani novych informaci a egocentrismus, negativni
vztahy charakterizované nepfiatelskosti, stereotypy, pfedsudky. Pozitivni vysledky
vlivu diverzity se tedy neplni automaticky ¢i ,samy od sebe”. Tyto kolace skute¢né
nejsou bez prace. Zéalezi na tom, jak se s diverzitou zachéazi. Vyuzivani diverzity
pro zhodnocovani uc¢eni by se mélo opirat o adekvatni piistupy, na nichZz pak je
mozné stavét konkrétnéjsi strategie ve vzdélavacim prostiedi. Podle R. a D. John-
sonovych (1999) jde o tyto zakladni pfistupy:

Je dulezité pfiznat existenci diverzity a uznat ji zaroven jako cenny zdroj
pokroku.

Vztahy s odlisnymi jedinci formovat v kooperativnim kontextu (ne kompetitiv-
nim a individualistickém).

Formovat osobni identitu, kterd zahrnuje respekt k sobé i k rozmanitosti dru-
hych, zaroveri nadiazuje identitu, kterd spojuje viechny relevantni skupiny.



Ucit se rozumét kognitivnim bariéram (jako jsou stereotypizace a predsudky),

pracovat na redukci téchto osobnich bariér.

Rozumét dynamice skupinového konfliktu uvnité skupiny (jde napf. o dynami-

ku vnitroskupinové interakce nebo sily skupiny) a vytvaret podminky pro kon-

struktivni meziskupinovou interakci.

Rozumét procestim socialniho posuzovani, védét, jak utvaret proces akceptova-

ni a jak se vyhnout procesim odmitani.

Rozumét tomu, jak fesit konflikty konstruktivné a umét dovedné uzivat proce-

dury s tim spojené, coZ jsou napf.:

myslenkové, ideové konflikty, které jsou soucasti u¢ebnich a rozhodovacich

situact;

zajmové konflikty, které jsou feSeny vyjednavanim (feSenim problému)

a mediaci.

Zvnititiovat pluralistické, demokratické hodnoty v¢etné zavazku (,komitmen-

tu”) k rovnosti vech osob a pfiznat kazdému pravo na Zivot, svobodu a §tésti.

Zminéné pfistupy jsou vychodisky k aplika¢ni roviné teorie, tedy vedoucimi
principy k tomu, jak zachazet s rozmanitosti zakovské populace ve vzdélavani,
jaké vzdélavaci strategie volit, jaky vybér uciva a jeho strukturace bude napomahat
zhodnocovani diverzity, jaké konkrétni metody a formy vyuky uspéji u déti s roz-
manitymi charakteristikami (Kasikovd4, 2011). Z didaktického hlediska to znamena
nerezignovat na permanentni promysleni $kolnich vzdélavacich programu a vy-
hodnocovani vzdélavacich strategii.

V tomto promysleni je tfeba brat v ivahu dva okruhy postupd.

Za prvé jsou to postupy, které se zabyvaji jakymkoliv Gspésnym ucenim, vazici
se k paradigmatu konstruktivistického poznavani ve skolnim prostiedi (tedy
i ke kritice transmisivni kurikularni pozice);** k akcentu na pozici transak¢ni
a zejména transformacni, kdy transformace je pozice veskrze holisticka a hu-
manisticka (sleduje celkové kognitivni, estetické, moralni a spiritualni potfeby
74kl i spole¢nosti — Miller, Seller); k pojeti vice¢etné inteligence (Sternberg,
Gardner), inteligence fluidni (schopnost nalézat nova feseni atd.; Feuerstein)
a emoc¢ni (Shapiro, Goleman). To vie by mélo idedlné ustit do celé Siroké pro-
blematiky individualizace ve $kolach a tiidach.

Za druhé je tieba vzit do Gvahy postupy odvozené ze dvou zakladnich oblasti, dfi-
ve oddélovanych: a) vzdélavani déti se specialnimi potfebami (déti s postizenim,
problémy apod.); b) vzdélavani nadanych. NiZe se budeme zabyvat (vzhledem
k matefskému pfistavu této publikace) skupinou sub a). Je nicméné evidentni, Ze

43 Transmisivni vzdélavani: ucitel predava hotové pravdy (zak nic nevi; védéni je nutno mu pre-
dat; je pfi tom spiSe pasivni); konstruktivistické vzdélavani = zak s pomoci ucitele konstruuje
své nové poznani (vychazi se z toho, co uz vi nebo si alespori mysli; aktivné hleda a zpraco-
vava informace; reflektuje pfi tom své uceni).



problematika zac¢leriovani déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami (s obtize-

mi) i déti nadanych mé kromé svych specifik velka mista shody dana i spole¢nou
historii. Vyvoj $el od plivodné tzkych konceptu a identifika¢nich technik, které
mély diagnostikovat a oznacit déti jako odlisné od normy a poskytnout jim spe-
cialni opatfeni, povétsinou segregacni, ke komplexnéjsimu uchopeni konceptu
jinakosti a prace s diverzitou. Za kli¢covy moment souc¢asnych shod povazujeme
tedy posun v paradigmatu vzdélavani déti z obou stran populace, ktery zazna-
menavaji autofi jak pedagogiky nadanych, tak pedagogiky speciélni. tj. posun
od redukcionistického paradigmatu k paradigmatu holistickému. Z pedagogic-
kého hlediska jde pfedevsim o posileni vlivu vzdélavaciho prostfedi, vytvareni
podminek pro Gspésné uceni a variabilni nabidky vzdélavacich moznosti pro
vzdélavaci potieby déti ve spole¢né komunité ucicich se. Vyukové strategie pro
diverzitu a v diverzité se vétSinou popisuji ve dvou oblastech:

strategie diferencia¢ni/individualiza¢ni

vy

a strategie s t&zistém v kooperativnim uceni.

V této problematice je dulezité si uvédomit, Ze jde méné o uziti urcitych aktivit
(her apod.) a vice o utvareni u¢ebnich moznosti na zakladé principt Uspésného uce-
ni pro jednotlivé aktéry vzdélavani, viz vyse. (Freedman, Delp, & Crawford, 2005).

4.2.2 Specifickd vychodiska pro ospésné uceni déti
se specialnimi potfebami

Pfipomerime si nejprve soustavné Usili UNESCO poskytovat rovnopravné vzdé-
lavani détem se specialnimi potiebami (od konce 60. let, od konce 80. let pak
s akcentem na inkluzi). RAmec pro pedagogiku ,skoly pro vsechny”, tj. bez rozdilu
postizeni, nadani, barvy pleti nebo etnika, byl ze specidlnépedagogickych pozic
formulovan v projektu UNESCO ,Schoolforall” a nastaven dale ve $panélské Sala-
mance.** V tomto ramci se nejen ve svété, ale i u nas hledaly vzdélavaci nabidky
v¢etné& podpurnych sluzeb, pfistupy (Biirli, 1997), metody a materialy, které by
byly vyuzitelné ve skolach reagujicich na détskou rtiznorodost.*

Dulezité je, Ze v tomto inspira¢nim zdroji se jiz neklade otazka, zda mohou
byt dfive oddélované déti vzdélavany v béZznych skolach, ale jak témto détem toto
vzdélavani umoznit, aby z né&j profitovaly ony samy i jejich okoli, jejich spoluza-
ci. (Hajkova & Strnadovd, 2010, s. 7) ,Vyménu” redukcionistického paradigmatu
za paradigma holistické povazujeme za kli¢ovou pro celou zdkovskou populaci
— orientuje nas zfeteln&ji na podnécujici elementy, které by napomohly rozvoji
vsech déti rozmanitych schopnosti.

44 The Salamanca Statement and Framework for Action. (1994). Paris: UNESCO.
45 Napf. Kurs integrace déti se specidlnimi potfebami. Piru¢cka UNESCO pro vzdélavani ucitelu.
(1997). Praha: Portal.



Inkluzivni pedagogika, vedena z pozic specialnich pedagogt, pracuje v charak-

teristice vzdélavaciho prostiedi s pojmem nerestriktivni prostfedi. Podminky pro
toto piistupné a prostupné prostiedi jsou vztahovany k Gpravé kurikula i k vyuko-
vym strategiim. Jde o vytvoreni a realizaci kurikula, které neni jednorazové vy-
mysleno, ale postupné vznika a integruje védéni o tom, jak se rozmaniti zaci uci
a jaké podminky potiebuji k dalsimu pokroku v uc¢eni. Ve vyukovych strategiich je
zvyraznéno kooperativni uc¢eni a parové uceni (peer tutoring) jako nejvice zdoku-
mentované pfistupy pfi podpofe vzdélavaci inkluze v béZznych tfidach (Artur-Kelly,
2008, podle Hajkova & Strnadova, 2010), v podpofe poznavacich procest pak
metakognitivni strategie. V peclivém utvafeni podminek pro rozvoj (nikoliv vykon)
zaku vsech schopnosti v béznych tfidach vidime nejvyraznéjsi podnéty inkluzivni
pedagogiky.

Shriime specifickd vychodiska pro Gspésné uceni déti rtiznych schopnosti:
Za klicovy moment soucasnych shod povazujeme posun v paradigmatu vzdélavani
déti, a to posun od redukcionistického paradigmatu k paradigmatu holistickému.
Z pedagogického hlediska jde pfedevsim o posileni vlivu vzdélavaciho prostiedi,
vytvareni podminek pro Gspé&sné uceni, variabilni nabidky eduka¢nich moZznosti
pro vzdélavaci potieby déti ve spole¢né komunité ucicich se. Do této ucici se ko-
munity pak samoziejmé a neodmysliteln& patii zatim nezmiriovani u¢itelé, formo-
vanf jejich postoju k diverzité a hledani moznosti, jak s touto diverzitou pracovat.

4.2.3 0d vychodisek ke kompetencim, dovednostem
3 kurikularnim reflexim tématu diverzity

Vratme se k upozornéni, ze Zivot v diverzité vyZaduje ,odbourani bariér a pied-
sudk”. A dodejme: to zaprvé. Zadruhé pak neni od véci, kdyZ mame navic jis-
té soubory dovednosti, které nam umoziuji v diverzifikovanych spolecenstvich
lépe zit a Ucelné (a eticky!) diverzitu vyuzivat pro zlepseni riznych stranek zivo-
s tréninkem interkulturni komunikace: Je uZite¢né se orientovat na tfi oblasti kom-
petenci — kompetence kognitivni, afektivni a behavioralni.

,Kognitivnimi kompetencemi v $ir§im slova smyslu rozumime pole schopnosti
.Tedy poznatky, zku-

Lu

a dovednosti, které spoluvytvareji ,myslenkovy software
Senosti, informace o cizi kultufe i 0 sobé a o svém vnitfnim a kulturnim ja.

,Afektivni kompetence souviseji s nasim vlastnim prozivanim dané situace’—
kulturni senzitivita ¢i empatie, ale i jiné faktory: snizena adaptabilita, rigidita,
Gzkost pfi setkani s ,né¢im”, co je odlisné od modelové predstavy jedince atp.

,Behavioralni kompetence [...] Ize nejlépe ovlivnit. Zahrnuji celou skalu slo-
zitych schopnosti a dovednosti...,” jako jsou komunikace (autenticita, uméni



naslouchat, uvédoméni a respektovani formalnich pravidel v cizi kultufe, sprav-

na intepretace feci téla ¢i specificnost humoru nebo ironie odlisné kultury);
adaptace (adekvatni reagovani v situacich); feseni konflikt( (prevence konfliktu,
interpretace konfliktni situace, zvladnuti strategii reSeni; kooperace: respekto-
vani ostatnich, pochopeni a plnéni vlastni role v tymu, facilitace rozvoje tymu).
(Morgensternova, 2006, s. 27-29)

Jaka témata tedy neopomenout a jak nasmérovat postupy zurocujici pozitivni
potencidl diverzity? Opét se obratime k bratfim Johnsonovym a k jejich kompo-
nentiim komplexniho pedagogického pfistupu pfi praci s riznosti:

1. Cenit si diverzity jako zdroje pro optimalizaci vzdélavani a u¢eni (védét o jejim
potencidlu i nebezpeci, rozumét tomu, za jakych podminek se mohou dostavit
pozitivni dusledky a kdy naopak negativni atp.).

2. Vytvaret kooperativni kontext, v kterém se odehrava vzdélavani a vyucovani
(vyuka prostfednictvim kooperativnich strategii, u¢eni v jednodussich i kom-
plexné&jsich kooperativnich strukturach).

3. Védomé pracovat na redukci kognitivnich bariér (stereotypy, pfedsudky aj.).

4. P¥i uceni se o identité jedince zvyrazriovat i tzv. spojujici identitu (napf. Evropan).

5. Pracovat na redukci meziskupinovych bariér (proti rigidnimu déleni na ,my”
a ,oni”).

6. Zaméfit se na procesy pfijeti (zaméfeni na klima pfijeti, respektu aj.).

7. Ucit se zvladat konflikty konstruktivné (konflikty ideji i zajmu).

8. Systematicky pracovat na zvnitinéni pluralistickych hodnot.” (Kasikova, 2009,
s. 12-13).

Pro zajimavost postavme vedle smérovani téchto komponentt poZzadovana za-
méfeni prufezového tématu ,multikulturni vychova” (RVP ZV, 2016, s. 133), a to
ve varianté pro zaky s lehkym mentalnim postizenim. Budeme-li parafrdzovat, pak
jde o zaméreni na vlastni identitu a reflexi svého sociokulturniho zazemi; na hod-
notovy systém a jeho primét v jednani; na dovednosti pro uplatriovani vlastnich
prav a respektovani prav druhych; na toleranci a respekt k odliSnostem; na komu-
nikaci a zZivot ve skupiné s pfislusniky odlidnych sociokulturnich skupin; na odlis-
nost coby zdroj obohaceni, nikoliv zdroj konfliktu; na neslucitelnost intolerance
s principy demokracie; na aktivni jednani vici intoleranci, xenofobii, diskriminaci
a rasismu; na vnimani sebe jako obc¢ana spolupodilejiciho se na utvafeni vztahu
spole¢nosti k minoritam.

Zkusime-li byt jesté konkrétnéjsi, pak nahlédneme do textu Interkulturni vycho-
va a vzdélavani: efektivni metody a formy (Kasikova et al., 2003), kde jsou celkem
podrobné vypsany cile a Gkoly tentokrat interkulturni vychovy, resp. vzdélavani:*¢

46 Blize k vykladu pojmt multikulturni a interkulturni viz napf. stranky Narodniho uUstavu pro
vzdélavani: http://znv.nidv.cz/projekty/realizace-projektu/klice-pro-zivot/multikulturni-
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Diverzita jako cenny zdroj pokroku

ukazani toho, jak/Ze jsou lidé ruznf;

ukazani toho, jak rizné mohou byt pohledy na stejnou véc;

ukazani toho, jak pravé raznost je vyhodna;

ukazani toho, v ¢em tkvi rizikovost faktu raznosti;

zpfitomnéni (prostfednictvim hry, metody...) jeva ,diverzita”, ,tolerance”, ,pra-
vo v socialni interakci”, ,odpovédnost za druhého”, ,prosocialnost” atd.

b~ 0sobnostni predpoklady pro zvladani diverzity

1) SEBEPOZNANI

a/
b/
c/
d/
e/

f/
g/

sebepoznani ve smyslu osobniho pfispévku mého ja k rtznosti (¢im a jak spo-
luutvaiim diverzitu?);

sebepoznani vlastniho vztahu k diverzité, sebepoznani v oblasti schopnosti re-
spektovat druhé lidi, odlisnosti (v¢. poznani vlastnich bariér) atd.;

sebepoznani vlastnich zputsobu jednani v podminkach diverzity;

sebepoznani v oblasti hodnotovych Zebficku;

sebepoznani v oblasti osobni vazby na historicko/kulturni dédictvi, jehoZ jsem
soucasti;

sebepoznani v oblasti osobni vazby na globalizovany svét;

dovednosti reflektovat své postoje a své jednani v kontaktu s diverzitou.

2) SEBEREGULATIVNI DOVEDNOSTI

a/
b/

c/

d/

a/
b/

c/
d/
e/

rozvoj dovednosti neodmitat setkavani s diverzitou;

rozvoj dovednosti pfijimat jednani druhych lidi ne jako vyzvu k boji, ale jako
nabidku mozZného sméfovanf;

rozvoj dovednosti hledat v projevech diverzity pozitivni stranky a aspekty
a dale je rozvijet;

rozvoj dovednosti dodrzovat pravidla jednani s druhymi lidmi ve skupiné.

¢ -~ Socidlni dovednosti pro zvladani diverzity

efektivni vnimani druhych lidi;

zéklady efektivniho neverbalniho i verbalniho sdélovani (zejm. pFesnost, jas-
nost, adekvatnost partnerovym vnimacim moznostem atd.);

orientace v dynamice socialni skupiny;

spoluprace a dovednosti pro spolupraci;

socialné efektivni vyjadfovani vlastnich nazoru;

vychova/realizace/ujasneme-si-pojmy-multikulturni-vychova-x-interkulturni-vzdelavani-x-
transkulturni-pristup



f/ vedeni efektivnich diskuzi;
g/ tedeni konflikt(;

h/ vyjednavani.

d - Specifické dovednosti 3 védomosti pro porozuméni situacim
v kontaktu s rdznymi kulturami

a/ rozvoj schopnosti efektivné uvaZovat o interkulturnich vztazich (zejm. na pfi-
kladech modelovych situaci — analyzy pfipadu, tematizovanych scének atd.);

b/ rozvoj schopnosti komunikovat v interkulturnich vztazich (opét na pfikladech
modelovych situaci — zejm. hrani urcitych situaci);

¢/ zdakladni porozuméni podstaté té ¢i oné konkrétni kultury, narodnosti, subkultu-
ry atd. (majorita — minorita, Romové, bezdomovci, imigranti, homosexualové —
typickd chovani v rtznych situacich, ritualy, vztahy s majoritou atd.). (Valenta,
2003, s. 97-98)

Jak je patrné ze vsech téchto specifikaci edukac¢ni prace s diverzitou (a jak jsme
upozornili vy3e), je mozno se ji vénovat prakticky v jakémkoliv pfedmétu i v ne-
formélnich edukac¢nich modulech prace 3koly, stejné& jako pfi oSetfovani pozitiv-
niho klimatu ve skole vibec. Nékteré (z Casti jiz zminéné) edukacni systémy ci
obory ale nabizeji pfece jen vice pfilezitosti. Pomineme-li ,naukovou” oblast A,
dostavame se v oblasti B jiz k praktickému zachazeni se sebou samym, které ma
v kone¢ném dusledku podepfit ,behavioralni” dovednosti v oddilu C. Nebot vy-
hody diverzity Ize ¢erpat pfedevsim prostiednictvim toho, Ze tak ¢i onak jedndme
v rtiznych situacich.

Pak se ovéem a samoziejmé muzeme dopustit i Gvahy, Ze nékteré vzdélavaci
obory, vy$e oznacené napf. jako ,interakéni”, svou zvyraznénou ,behavioralni”
orientaci prece jen nabidnou pro plnéni uvedenych tkolt a cila lepsi podminky.
Nabiledni je samoziejmé ,multikulturni vychova” jako soucast ramcovych progra-
mu pro zakladni vzdélavani i pro gymnazia. Zejména, pokud ji $kola pojedna sku-
te¢né prakticky a nejen jako nauku o tom, jaka jidla se v které zemi vafi nejcastéji.
Rozhodné je tu téZz prafezové téma osobnostni a socidlni vychova. Ta nabizi piile-
Zitosti vénovat se ,psycho- a socio-diverzité” prakticky ve vSech svych tematickych
okruzich od seberegulace a sebeorganizace pfes poznavani lidi, mezilidské vzta-
hy, komunikaci (v¢. Feseni konfliktt) a kooperaci az po praktickou etiku (moralka
véedniho dne). (Valenta, 2006)

Nicméné — je tu téZ samoziejmé esteticko-vychovny (expresivni) obor ,dra-
matickd vychova”, v ramcovych programech umistény jako ,dopliujici vzdélava-
ci obor”, tedy, feknéme, pro skoly volitelny. Kromé dramatické vychovy ve formé
predmétu je vsak k dispozici jesté jedno vyuziti tohoto oboru. Jeho metody mohou



poslouzit jako metody vyucovani v dalSich oborech/pfedmétech, v¢. dvou vyse

zminénych (pantomimy, Zivé obrazy, inscena¢ni postupy — ,scénky” apod.).

IX] odezva didaktiky eduka&niho dramatu

Pokrac¢ujme v odezvach — nyni jiz specifi¢téji a vice cilené k eduka¢ni drama-
tice. Ta je, jako vdechny oborové didaktiky, ,interdisciplinou”, takze za¢neme de
facto divadlem a dramatem a postupné prejdeme k jejich eduka¢nim (didaktikou
opracovanym) ekvivalentim.

4.3.1 (Edukatni) drama aneb Dramaticka vychova
(vychovna dramatika, dramika,
divadelni vychova apod.)

,Dramatickd vychova je jedna z estetickych vychov. Vénuje se (v kone¢ném
dusledku) recepci a tvorbé (divadelné) hranych dramatickych a scénickych arte-
fakt(.” (Valenta, 2011a, s. 253) Stoji na dvou zéakladnich principech: na principu
dramati¢nosti a principu divadelnosti (scéni¢nosti) — viz niZe. ,Dramatické uméni
je zalozeno na modelovani lidi v situacich vétSinou v poméru 1:1. Herec/hrac pro-
puj¢i sam sebe k tomu, aby predved| jednani fiktivniho ¢lovéka ve fiktivni (obtizné)
situaci. Dramaticka vychova tedy zkouma komplikované lidské situace s pouzitim
prostfedkt divadla (tedy hlavné hrani v rolich jinych postav). Komplikované situ-
ace pak obvykle obsahuji vice ¢i méné silny element rtiznosti osob a jejich zajmu
(coz pravé ¢ini tyto situace komplikovanymi). Typicka metodika pro dramatickou
vychovu (déle: DV) je tedy: hra v roli ve fiktivn{ situaci.”#” (Valenta, 2011a, s. 253)

Svym zpuisobem lze fici, Ze dramatickd vychova je aplikovana podoba diva-
dla a dramatu ve vychovné sféfe. Kromé primarniho esteticko-vychovného cile se
orientuje i na cile osobnostni (zejm. sebepoznani, seberegulace), socialni (rtizné
typy socialnich dovednosti) a na vécné uceni o tématech, kterd jsou predmétem/
obsahem hry .48

47 Dramaticka vychova je zafazena jako doplriujici vzdélavaci obor konkrétné v Ramcovém pro-
gramu pro zéakladni vzdé&lavani.

48 Chceme-li ve hie otevfit konkrétni téma, z ramce ,migra¢ni krize”, obvykle nevysta¢ime
s bezbfehou kreativitou, ale potfebujeme mit i vécné informace.



4.3.2 Dramaticka koncepce diverzity a dramaticka vychova

V definici oboru jsme pojmenovali dva principy: ,dramati¢nost” a ,scéni¢nost”,
resp. ,divadelnost”. Podstatou dramati¢nosti je vzajemné jednani osob vici sobé
(Zich, 1986), pfitemz jde o jednani v situaci rozporu, obtize, konfliktu (Cisaf,
2016), a to takové jednani, které sméfuje k feSeni onéch rozpor, obtizi ¢i konflik-
ta. A pokud by se zdalo, Ze takovy vyklad je pfili§ spjat s teatrologii ¢i scénologii
a s fiktivnim svétem hranych postav, pak pfipomene napf. teorii socialnich dra-
mat Turnera. Ta fika, Ze i v socidlnich interakcich (v tomto pfipadé ve skupinach)
se ,dé&j“ neseny jednanim osob muze odvijet ve znamém dramatickém oblouku
a sméfovat k findlnimu vyteseni problému nebo k definitivnimu rozkolu.

Za dramati¢nosti stoji vzdy né&jaka raznost. Pokud bychom chtéli analyzovat
zdroje dramati¢nosti v dramatech rtznych autori, mohli bychom se sméle obratit
treba k (nami doplnénému) vyctu typl nabizenému Chartou diverzity o par stranek
vy$e. Dramata (at uz v Zivoté ¢i na jevisti) jsou doslova pohanéna raznosti.

Scénic¢nosti (Vostry, 2007; Valenta, 2011b) pak rozumime rys jednani, ktery
spociva v tom, Ze toto jednani je ,ukazovano”, chce mit divaky a za tim Gcelem
byva i ngjak ,upraveno”, stylizovano atd. Scénickymi eskapadami (pfedstirani, di-
vadylka, mystifikace, sebestylizace, Ihani atd.) se to v naSich Zivotech jen hemzi.
| tato tzv. nespecificka scéni¢nost je spjata zhusta s ,feSenim” né&jaké rtiznosti, ob-
tize, zivotni dramatické situace atd. | sama realizace scénovani muze byt velmi
dramatickd, nebot v bézném Zivoté sva divadylka vétsinou nepfiznavame, tajime,
7e néco scénujeme, zamérné zvyraziiujeme Ci skryvame. A pravé to samo o sobé
muzZe byt velmi dramatické. (Valenta, 2011b)

Specificka umélecka varianta scéni¢nosti se pak nazyva ,divadelnost”. Ta je
,pfiznana” — vsichni védi, Ze jde o uméni, o hru, v niz (,socialni status”) herec
modeluje v materidlu svého téla né&jakou jinou, ne pravé pritomnou skute¢nost,
nejlépe jiného ¢lovéka. A ¢ini tak proto, aby ukézal divakim onu dramati¢nost
(osudu, pfibéhu, Zivotu, situaci atd.), a to v estetizované formé a s cilem nejen tie-
ba pobavit, ale i vyvolat divakovy emoce, Gvahy, otazky, konfrontace s jeho vlast-
nim Zivotem. (Valenta, 2011b)

4.3.3 Divadelnost (scénicnost) a dramatiénost jsou
dvéma stranami jedné mince

Z ptedchoziho je ziejmé, Ze diverzita ma vysoky dramaticky potencial. Drama-
ticnost ma zakomponovanou jak ve své ,zékladni povaze” (riznost a z ni vyplyva-
jici problémy), tak v tom, Ze nuti k jednani (pozitivni i negativni reakce na kontakt



s rtznosti). To, Ze se ji vénuje dramaticka vychova, je jen pfirozeny dusledek toho-

to ,stavu véci”.* (Valenta, 2011a)

Shriime: Ruznost se projevuje jednanim, za nimz maze stat problém ¢i rozpor

(atd.), ktery se timto jednanim né&jak fesi. Toto fesici jednani maze rozpor ,pone-
chat trvat” nebo prohloubit, ale téz vyresit! Dramaticko-vychovna edukace, zaloze-
na na priorité prace s modelovanim jednani v rozporné situaci, pak tedy nemuze

nebyt pro uc¢eni zivotu v rtznosti dilezita.>®

4.3.4 (Edukacni) drama a diverzita

V eduka¢nim dramatu neni ,problém” (coby ucivo) feSen skute¢nou intervenci
(ani kdyz je soucasny a skutec¢ny, jako je soucasné tieba téma migrac¢ni krize), ny-
brz je fesen jednanim ve fiktivnim ramci. V ,laboratofi skolnf tfidy” tak muze byt
zpfitomnén jakykoliv problém a v distanci, s odstupem zpdsobenym hranim role
(to nejsem j4, to je postava ...), analyzovan. A muze byt hledana cesta jeho feseni.
Divadlo — jako ,matefské” uméni edudramatu — je zaloZeno na vespolném jednani
postav zobrazovaném prostiednictvim tzv. zakladnich konvenci.’' (Valenta, 2008).

Diverzita a jeji zhodnocovani jsou kli¢ovou problematikou této vychovné ob-
lasti (Grady, 2000). Kladou se tu otazky tykajici se moznosti ruseni hranic mezi
lidmi obecné, otazky socialni spravedlivosti a ,hlasu” pro lidi vystavené social-
nimu Gtlaku (Boal, 1979, 1999), vyzvy vztahujicich se k rozpoznani dulezitych
dusledkt kulturni diverzity i jiné diverzity v mensim kontextu — ve tfidach nebo
zkusebnich prostorech, otazky orientované k formovani identity i dal$im oblastem
tak, jak jsme je predstavili v Gvodu textu, a sice jako komponenty zhodnocovani
diverzity.

Diverzita v dramatickych hrach neni jen jejich béznym tématem, tedy i uci-
vem, ale je také predmétem zkoumani svého druhu (viz vy$e zminka o ,laborato-
fi“). Ale nejen to. Diverzita zcela pfirozené oziva pfi dramaticko-vychovné praci.

49 Ostatné a na okraj: Sama edukace je svou povahou dramaticka, uz jen zhusta rtznorodymi
potiebami a zajmy dvou hlavnich komplementarnich aktért — zak( a ucitelu (a tak dale). Byva
i scénicka: ucitelska profese je takova zcela samoziejmé (napf. pojeti prostoru uc¢ebny jako
kukatkového hledisté; funkéné akcentované chovani ucitele p¥i vykonu profese apod.), ale
jsou tu i razné zivotni scénky, které predvadi zak uciteli ¢i jinym zakam (tfeba ve smyslu
,autobus mél zpozdéni” nebo ,takhle mluvi naSe némcinarka” atd.). A samoziejmé
i tzv. ,inscena¢ni (vyukové) metody” jsou scénické povahy. Mluvime tedy i ,dramaticko
-performacnim pojeti” edukace. (Valenta, 2013, s. 65-71)

50 A k tomu jesté Kasikova (2009, s. 9): , [...] disharmonie, nesoulad, konflikt jsou koncepty,
kterym by podle naseho nazoru méla byt vénovana zvy$ena pozornost pravé v prostiedi, kde
muZeme poditat s rozmanitosti vstupnich predpokladd pro uc¢eni.”

51 Konvenci se rozumi obecnd ,spolec¢ensko-kulturni” dohoda herct a divédkt o tom, Ze vie je
fikce a ta mZe byt podéna i tfeba ne zcela béznymi zptsoby komunikace, napf. jen pantomi-
micky. ,Dohoda” by méla zajistit nap¥. to, aby nikdo z divakd nepozadoval od mimd mluve-
né dialogy.



At jiz rozehrdvame situace podle pfedem dané piedlohy (napf. pfibéh odlisného

ditéte v povidce) nebo dé&j vytvaiime postupné na misté pouze z néjakého vycho-
ziho bodu (kupf. novinové zpravy o redlnych Gskalich zadani o azyl apod.), vzdy
je tu vysoky potencial rtiznosti nazor hrac¢a/zaka (i ucitele) na to, co a jak hrat.
A tato rtiznost je rovnéz hnacim motorem edukac¢ni dramatiky. Rtznost se ale ak-
tualizuje nejen v nazorech, nybrz i v hrani samém (rzné zahrana pojeti téze po-
stavy). To maze Gstit az do skute¢nych konfliktth mezi hraci (kéZ jsou jen ,tvarci“!).

Shriime:
Dramaticka vychova nabizi pfilezitosti pracovat s diverzitou v téchto
Urovnich:

V obsahu:

— v jakémkoliv tématu, které se v DV rozehrava v podobé dramatic-
kych situaci, kde se potkava rtiznost ¢i jinakost (ta, jak jsme jiz uved-
li, je ¢asto hybnym motorem dramati¢nosti), aniz by drama mélo
ve §titu napsano: ,fesim diverzitu”;

— v tématu hry, kterd se zaméfuje pfimo na raznost jako zakladnf
téma, o némz se hraje.>?

V procesech:

— v raznosti nazort aktérd na cokoliv, co se hry tyka (téma jak ve smy-
slu ,toto téma v zivoté”, tak ve smyslu ,toto téma jako téma této nasi
hry“; ptibéh; metoda hrani ve smyslu ,budeme hrat tuto situaci beze
slov, ¢i s dialogy?” atd.);

— v rtznosti samotného hrani (opakujeme hrani jedné situace z pribé-
hu — v roli hlavni postavy se stfidaji rtzni hraci; jejich pojeti situa-
ce ovlivni hru i ostatnich hracu, ktefi musi ménit pojeti své postavy
atd.). A konec¢né téz

V reakcich divaku:

— coz plati tam, kde vysledek dramatické hry (napf. v podobé tzv.
,predvadécky” jinym skupinam ve tfidé ¢i v podobé skute¢ného
predstaveni) vidi ,tfeti osoby”, které samoziejmé mohou mit rtizné
nazory, z nichz mohou vyplyvat rtizné reakce.

52 Pohled do soupist diplomovych praci na katedrach zabyvajicich se eduka¢nim dramatem
nam fika, Ze v oblasti diverzity u nas byva pracovano s multikulturnim tématem Romu nebo
s tematikou prace s lidmi s ur¢itym handicapem. Viz napt. analyza soupisu témat diplomo-
vych praci z oboru dramatické vychovy na JAMU (http://www.drama.cz/ literatura/diplom-
ky_brno.html) a DAMU (http://www.damu.cz/katedry-a-kabinety/katedra-vychovne-dramatiky/
diplomove-a-zaverecne-prace).



Ale pozor! Zatim jsme probirali pouze téma konfliktt (rozporu, obtizi atd.), at

ru

jiz readlnych ¢i fiktivnich. Mluvili jsme o tom, Ze ,nastavaji”. ProtoZe jsme na poli
edukace, musime jesté dodat, Ze dramaticka vychova se snazi ucit téZ strategiim
feSeni konflikta. Dramaticky konflikt uvniti fikce je samoziejmé nutno nalezité
propracovat a rozehrét (to je dovednost dramaturgické povahy, kterd je soucasti
uciva oboru), ale hra¢i v edu-dramatu se vzapéti snazi hledat feseni tohoto konflik-
tu a zkoumaji, co s konfliktem mohou udélat postavy, o nichZ se hraje. Stejné tak

se museji ucit feseni konfliktt mezi sebou.

Timto ale pfechazime k dal$imu klicovému ukolu eduka¢ni dramatiky na poli
prace s diverzitou. Jak bylo naznac¢eno, divadlo je uméni kolektivni, zobrazujicf
vespolné jednani postav. Aby mohlo takto fungovat, je nezbytna spoluprace viech
zainteresovanych, tedy predevsim vzajemna spoluprace hrac¢u. Bez ni nevzniknou
hrané situace bud vubec, nebo ne v Zadouci podobé. Realny souboj dvou hrac
o prestiz béhem hry ji méni v ,reality show”... A naopak tu vidime zdanlivy para-
dox: dobfe zahrana roztrzka je vysledkem dobré spoluprace. Proto je jednim z kli-
¢ovych tkoll tohoto oboru téZ ucit strategiim kooperace. A ty jsou naopak rovnéz
strategiemi zvladani diverzity i v bézném Zivoté. Kruh se uzavira.

4.3.5 Dramaticko-vychovné strategie

Eduka¢ni dramatika sama o sobé (nebudeme brat nyni v potaz jeji mozné vy-
Gsténi az do predstaveni provedeného pred divaky) pracuje ve dvou zékladnich
modech:

1. Jde o jednotlivé dramatické hry (etudy, scénky, inscena¢ni metodu...). Ve hie
se zkouma obvykle jedna situace, i kdyZ podle moznosti miize byt opakovana
nebo muze byt zahrana i situace ,pfed” ¢i ,po” atd. MuZe jit o zcela volnou
improvizaci na dané téma nebo o pfedem strukturovanou hru. Vezméme jako
ptiklad téma ,Mami, tati, budu si brat cizince...”. Rozdé&leni roli bude nezbytné
(matka, otec, dcera/syn, pfip. sourozenec nebo babitka/déda atd.). Postavam
mohou byt uré¢eny charaktery pfedem (otec nesnasi cizince, i kdyz mezi jeho
predky byly imigranti z Balkanu...), ale také se mohou vyvinout az v prtibéhu
hry. Volna hra situaci a jednani postav postupné vytvari. Pfedem strukturovana
hra mGze naopak urcit (zcela nebo jen ¢aste¢né) prubéh situace: Dojde ke kon-
fliktu s otcem; postava matky bude reagovat podle vyvoje situace; zavér: rodice
takovy siiatek odmitnou. Dramati¢nost se obvykle ,rozebéhne”, vyvrcholi a pfi-
padné sméfuje k rozuzleni béhem jedné scény.

2. Jde o dramatické struktury/dramata. V tomto piipadé se hraje série situaci ztvar-
fiujicich prabéh (skute¢né ¢i fiktivni) udélosti, pfibéh, postupujici déj. Jak bylo
zminéno, tato forma se miZe opirat o strukturovanou pfredlohu (dramaticky/di-



vadelni text; povidka; pohadka, napt. ta o osklivém kac¢atku). Nebo mohou byt

situace generovany z daného vychodiska (napf. z véty ,Pro¢ neni jako my!“),
aniz by bylo ptedem dano, kam se bude drama ubirat. Hra¢i mohou v tomto
pfipadé hrat sice stale jen jednu postavu, ale béZzné se podle obsahu hrané si-
tuace stfidaji v rtiznych rolich. Dramati¢nost se vyjevuje postupné. Da se Fici,
Ze z tohoto hlediska je dramaticka struktura analogii dramatu hraného na jevisti
v divadle.

Po odehrani samoziejmé nasleduje reflexe, ktera se zaobira (podle konkrétniho
cile probihajici vyuky) reflektovanim:
déni ve fikci, ,psychologii” postav, jejich komunikaci, prabéhem situace a zpu-
sobem feseni konfliktu (reflektovat mohou dokonce i postavy samy);
moznostmi jiného Feseni (které se maze opét zahrat).
Protoze jde o obor esteticko-vychovny, reflektuje se ale i:
dramaturgie (vystavba atd.) situace, kvalita ztvarnéni obecného tématu — mys3-
lenky hry a kvalita samotného hrani.

Dale je ale v téchto pfipadech reflektovan i osobni vztah k danému tématu
a déni ve fikci, osobni zkuSenosti s tématem, resp. jeho analogii v Zivoté (,Mami,
muaZe k nam pfrijit Lena? Je to cikanka...”), tedy zpétnym transferem, piipadné i hle-
danim osobnich strategii pro takové situace (a jejich zkousenim).

Klicovou edukacni strategii je hra v roli. Roli tu minime hracem provedené
ztvarnéni postavy ve fiktivni situaci. Edudrama rozlisuje t¥i vrstvy takového hrani,
a to podle hloubky promény hrace:

simulaci: hra typu ,ja, kdybych/jako bych byl v takové situaci (jsem svédkem
Sikany) nebo v takové roli (jsem ucitel fesici Sikanu)”;

alteraci: hra ,na nékoho jiného“, ale vesmés se hraje zejména urcity postoj/
nazor, osobnostni typ ¢i rys chovani atd. hrané postavy — ,Setkdni spoluzaka

"

po 5 letech — hraju xenofoba...”, zadné dalsi parametry postavy nemusi byt
urceny;
charakterizaci: hra jiz spiSe divadelniho typu, hlubsi psychologicka kresba po-

stavy. V béznych eduka¢nich hrach se k ni dostdvame jen obdas.

Z hlediska komunikac¢niho kodu, tedy zptsobu ztvarnéni situace pak rozlisujeme:
metodu plné hry: hrac¢i mluvi, pohybuji se, zachazeji s prostorem (scéna, fiktiv-
ni prostredi) i s rekvizitami;

— metody pantomimicko-pohybové: jejich hlavnimi predstaviteli jsou tzv. Zivé
obrazy (zivé = tvofené Zivymi hraci; obrazy = nic se v nich nehybe a (po-



i

kud k tomu neni zvlastni instrukce/ ani ,nezvuci”, nemluvi apod.) a pantomimy

(ztvarnéni postavy a situace pohybem beze slov a zhusta i bez zvuku);

metody verbalné zvukové: akcentuji fe¢ (v ryzi podobé napf. ,rozhlasova hra”,
kdy hraci nehraji v plné hte, ale jako v rozhlase hraji pouze hlasem); nebo
se jednd o hry cCisté zvukové (vytvareni atmosféry situace jen prostiednictvim
neartikulovanych zvuk tvofenych Usty).

Doplriujici jsou pak metody vytvarné (kresleni prostiedi, situaci, metafor po-
stav) nebo materialové (prace s predméty, budovani herniho prostoru, uziti kosty-
mu atd.). Specificka je tu pak prace s loutkou (hrani hlasem, vedeni loutky, hrani
spolu s loutkou, vytvarny a materidlovy rozmér loutky...).

¥ Ukazky konkrétnich postupt

Kategorie popsané ve dvou predchozich subkapitolach budeme rtzné uzivat
i v komentéfich k nasledujicim ukdzkdm ucebnich ¢innosti. Pro zékladni délenf
aktivit na jednotlivé hry a dramatické struktury viz ¢ast 4.5.

4.4.1 Jednotlivé hry

RYTMIZOVANY STRO)

Cile:
Jednat jako svébytny dil celku — vnimat pohyby a zvuky partnert a koordinovat
svou motorickou a zvukovou aktivitu s celkem.
Porozumét a umét vysvétlit silu rozmanitosti uvniti slozité komplexity; zaZzit
a umét reflektovat fungovani integrace rtiznosti do celku.

Prabéh:

Jeden ucastnik jde do prostoru a stava se prvni pohyblivou souc¢asti komplex-
niho stroje. Za¢ne délat jakykoliv mechanicky, rytmicky pohyb doplnény zvu-
kem. Ostatni pozoruji a poslouchaji v kruhu kolem stroje. Dalsi hra¢ pfistoupi
a pfida k tomuto mechanickému aparatu jiny (!) koordinovany pohyb a zvuk.
Treti déla totéz, takZze nakonec jsou vsichni integrovani do tohoto stroje, ktery
je synchronizovanym zafizenim. Nakonec jsou vsichni soucasti stroje. Ucitel
pak napf. uloZi prvnimu, aby zrychlil rytmus — vsichni ostatni musi tuto zménu
nasledovat, protoZe stroj je jedna entita. KdyZ se stroj blizi vybuchu, ucitel po-
z4da prvniho, aby pohyb zklidnil a postupné zpomaloval az do zastaveni (celé-
ho stroje).



Varianty:

,Narodni” stroje — jak bude fungovat madarsky, italsky, anglicky, ¢esky stroj?
Stroje motivu diverzity: stroj sexismus, rasismus, Sikana atd.

Reflexe:

Otazky sméruji v souladu s cili k tomu, jak hrac¢i vnimali partnery a jak se jim
nedafilo fyzicky fungovat a pro¢; o ¢em premysleli, co se ,dovédéli“ o ¢emko-
liv, co pocitovali. Specifické stroje pak vyzaduji reflexi pravé vnimani charak-
teristik a specifik témat a zvolenych zpusobt jejich metaforického vyjadieni.
(Boal, 2002)

Komentafr-:

Jde o jednotlivou dramatickou hru pantomimicko-zvukové povahy. Urover
hrani v roli je elementarni, hrac¢i propujcuji ¢ast svého téla k modelovani ¢asti
stroje. Sama hra nevyZaduje tvofit psychologii postavy, jde o techniku na roz-
hrani mezi dramatem a socialné-psychologickym vycvikem. V edudramatu se
nicméné tyto techniky vyuzivaji jako cvi¢eni jednoho typu spoluprace, ktera je
v divadle béZna (mechanicka koordinace).

Z hlediska tématu diverzity:

Prilezitosti k u¢eni lze spatfovat v samém faktu zapojeni se do ¢innosti, o niZ
mohu mit jinou pFedstavu, jiz viak musim podFidit jednotnému fungovani stro-
je, které je vSak zaloZeno na raznosti jeho ,dila”.

Reflexe vede mj. k porozuméni tomu, Ze rtznost je klicova pro fungovani mno-
ha, i socialnich systému. Dalsi piileZitosti se nalézaji v hledani a reflektovani
metafor ve variantnich hrach. Samoziejmé je ptfedpoklad, Ze i v reflexich se
projevi diverzita nazord a ucitel bude pracovat na kultivaci diskuze.

UPRCHLICKY TABOR V NASEM MESTE
Cile:

Hrac¢ vylozi svuj vlastni postoj k uprchlikiim, pojmenuje sva stanoviska, ale téz
predsudky ¢i stereotypy.

Pribéh:

Trida je rozdélena do dvou skupin. Jedna bude predstavovat zastupitelstvo
mésta Cervena Lhota a druhd magistrat Cerné Lhoty. Obé obce maji rozhod-
nout o stavbé uprchlického tabora, ktery zvazuje ministerstvo postavit v jed-
nom z téchto mést. Skupiny si rozdéli role zastupitelt reprezentujicich rtizné
nazorové platformy a strany, role starosty, mistostarosty apod. Kazdy hra¢ si
ujasni, koho zastupuje a s jakym nazorem jeho postava vstoupi do jednani.
Ucitel by mél zkontrolovat, zda postavy budou rozdilnych nazoru, pfip. s timto

zakam pomoci (fesi individualné, aby nebylo pfedem znamo, jak se kdo bude
k tématu stavét; role a postoje lze mit napsané na listcich, které se losuji, nebo



je ucitel rozdd). Urc¢en bude pozorovatel, ktery bude zaznamenavat prubéh

jednani.

Ucitel prec¢te avodni text. Skupiny vstoupi do roli a hraji schazi zastupitelstva
(mame-li k dispozici vétsi prostor, mohou hrat skupiny paralelné ve stejném
¢ase). Pak probéhne spole¢né setkani obou zastupitelstev.

Reflexe:

Jaka stanoviska skupiny zaujaly? Nakolik byly v souladu s vasimi osobnimi sta-
novisky? Jaké argumenty padaly pro stanoviska? Co rozhodlo o feSeni (emoce,
tlak okoli, racionalni argumenty, autorita, osobni zku3enost)? Byly vase osobni
nazory v souladu s nazory postavy? Reflektujte své mysleni a prozivani vztahu
,ja — postava“. Jak byste se postavili k problému ve skute¢nosti?

Pfiloha:

Uvodni text

Jste zastupitelé mésta Cernd/Cervend Lhota. Na dneinim zasedani méte roz-
hodnout, zda schvélite stavbu uprchlické tiabora. Situace neni jednoducha.
S vystavbou tabora slibuje stat i tolik potfebnou plynofikaci mésta, uprchlic-
ky tabor by vytvofil i fadu novych pracovnich mist pro obyvatele mésta. Vite,
Ze vystavba tabora je nezbytnd. Vite, Ze pravo na azyl zajistuje VSeobecna
deklarace lidskych préav i Listina zékladnich prdv a svobod, kteréd je Gstavné
zakotvena v Ceském prdvnim fadu. Vice neZ tfetina obyvatel méstecka vsak
s vystavbou tabora nesouhlasi. Sepsali petici, ve které zdavodriuji svij po-
stoj obavou z rizik (kriminalita, strach z nasili a nemoci), kterd by podle nich
s pfichodem uprchlikti do mésta narostla. Podle zkuSenosti jinych mést vite,
Ze kriminalita se s vybudovanim uprchlického tébora obvykle nijak vyrazné
nezvysuje, zvys$i se naopak moznost zaméstnani. Vite, Ze o stavbé tabora se
kromé vaseho mésta uchézi jesté Cervend/Cernd Lhota. Jak se rozhodnete?
Schvalite vystavbu tabora? Jaké argumenty rozhodnou? Nakonec — at jsou jiZ
rozhodnuti jakakoliv — probéhne kratké setkani obou zastupitelstev Fizené sta-
rosty. (Zdroj: Buryanek, 2002, s. 237, upraveno)

Komentafr-:

Jde opét o jednotlivou dramatickou hru s pouzitim metody plné hry. Hra v roli
je v arovni alterace. Jde o improvizaci, protoZe skupiny pfedem nedomlouvaji
zadny scénar, takze po zahdjeni hry se ¢aste¢né budou aktivovat herné-socialni
dovednosti a schopnost scénického reagovani v situaci riiznosti postav.

Z hlediska tématu diverzity:

Prilezitosti k uceni lze spatfovat v kontroverznosti samého tématu. V aktivité
se fesi potencialné de facto Sest rovin diverzity: jedna se tyka uprchlika, druha
riznosti (ndzort) postav, tieti pfipadné rtznosti nazort hrace a jeho postavy,
¢tvrta (pripadné) raznosti ndzorl zastupitelstev, pata rtiznosti hracu a jejich né-



zor( a posledni raznosti herniho pojeti postav. Vse se aktualizuje jak na trovni

herni(!) zkusenosti, tak v reflexi.

Reflexe se zaméiuje dle hlavnich cila (viz téZ otazky pro reflexi). Opét je
predpoklad, Ze i v reflexich se projevi diverzita nazor(i a ucitel bude pracovat
na kultivaci diskuze.

HRANI SITUACI
Cile:

Podle obsahového zaméreni situaci — vét§inou umét identifikovat urcity typ so-
cialni situace profilované urc¢itym typem diverzity, naucit se rozpoznat dulezité
prvky v této situaci, ucit se porozumét podstaté situaci, ucit se (cvi¢né, v ramci
fikce) jednat v situacich (muZeme zadat i konkrétni dovednost, kterou by po-
stavy mély pouzit — a hraci trénovat — v situacich setkani s diverzitou, kupf.
dovednost hovofit vécné, bez zbyte¢nych emoci).

Prabéh:

Skupiny samy tvofi situace, které budou hrat. Nicméné ucitel kontroluje téma,
pojeti a ,hratelnost” situaci. Ty mohou mit rtizné obsahy, napft.:
situace, v nichZ dochazi k diskriminaci ¢lovéka ¢lovékem (situace Sikanova-
ni; situace mobbingu /atlak na pracovisti/; diskriminace cizince ,pouhym”
zpusobem komunikace, napf. s prodavac¢em v obchodé atd.);
situace, v nichz se plné projevi rozdil mezi raznymi kulturami, socialnimi
vrstvami, zajmovymi skupinami (setkani ekologa a podnikatele nad planem
vystavby tovarny na ,zelené louce”; levicové a pravicové postoje a pro-
spéch ,v8ech” lidi v zemi; ale i jiz zminéné téma ,Mami, chci si vzit cizin-
ce!” atd.).
Skupiny pfipravuji situace na rtizna témata, mozné jsou ale i rtizné varianty
téZe situace.
U diskrimina¢nich témat, ktera by vyzadovala napf. ztvariiovani nasili, maze-
me pouzit metodu ,Zivého obrazu” (nepohyblivé télesné pozice hracu), tedy
jakoby momentek, fotografii zobrazujicich téma diskriminace.
Pokud ma situace jesté dalsi rfeSeni, miuZzeme si je opét zahrat — tedy nejen
o ném diskutovat v reflexi. (Zdroj: Kasikova & Valenta, 2003)

Reflexe pro divaky i hrace:

Podle obsahu hry: Definujte podstatu situace. Co vam bézelo pfi pozorovani
situace / hrani situace hlavou? Registrovali jste vlastni pocit? Jaky je rozdil mezi
postavou, kterou jste hrali, a vdami samymi? Co bylo hlavnim principem jednani
postav? Proc tato postava — podle vaseho nézoru — jednala tak, jak jednala? Jak
(jinak) by se dala situace resit? Existuje obecné dobré feseni takové situace? Jak
se dafilo zvladat ur¢enou dovednost?



Komentafr-:

Do tietice opét jednotliva dramatickd hra — metoda tzv. pIné hry. Soucasné
hraci fesi dramaturgicky problém. Na volné zadané téma pfipravuji a vytvareji
a pro druhé hraji konkrétni situaci.

Z hlediska tématu diverzity:

Hraci aplikuji znalost, dochazi k vytvofeni metafory ur¢itého typu problému
vyplyvajiciho z rtiznosti v podobé scénické akce, resp. scénického obrazu. Tim
aktualizuji téma do podoby, v niZ se s nim mohou setkat.

Reflexe se zamé&fuje (viz otazky pro reflexi) nékolika sméry. Vécné naukovym
(analyza a definice podstaty situaci), osobné reflektivnim, dale smérem analyzy
technik feseni podobnych situaci obecné i ve vlastnim Zivoté a konec¢né vede
dramaticko-vychovna reflexe i smérem dramaturgicko-hernim.

4.4.2 Dramaticka struktura

Poznamka pfedem: U jednotlivych her jsme uvadéli komentafe vzdy na konci
popisu aktivity. Struktura ma vsak vice kroku, takze komentare pfipneme k nim,
,dovniti“ popisu. Dil¢i kroky struktur nemusi byt vzdy zaméfeny k tématu, o némz
drama hraje (v nasem pfipadé o tématu raznosti). Ve struktufe maji i jiné funkce.
Navic, jednotlivou hru muzeme opravdu vécné zaméfit k tématu. Situace ve struk-
turach ale mohou byt vice oteviené kreativité (ndpadam hrac¢a) a jejich cil tedy
neni vzdy Gplné strikiné a konkrétné urcen. Situace pak mohou vést riiznymi sméry.
Zalezi na uciteli, o¢ mu jde, co je eduka¢nimi cili, a tedy i zda a jak bude hru kori-
govat. S timto souvisi jesté posledni poznamka, ¢i spiSe pfipomenuti jiz fec¢eného.
Drama sice otevira otazky a dil¢i témata kolem ,rtiznosti“, ale souc¢asné ma silnou
cilovou linii zaméfenou na uc¢eni se divadelné-dramatickym dovednostem (DDD).

Vratime se k prikladu z poc¢atku kapitoly.

ZELENE DETI

Cile (idealné — tedy pfi optimalnim naplnéni vnitinich i vnéjsich podminek uceni,
coz u slozitéjsich dramatickych her nemusi vzdy nastat v zadouci podobé).
Na konci prace se strukturou:
74k popise analogie hlavni situace dramatu se situacemi ve svém Zivoté;
popise svlj osobni vztah k (hrou uvadénému typu) lidské odlisnosti;
popise své piipadné chovani v tomto kontextu;
definuje, zda se bude v této oblasti néjak korigovat (pfip. jiz na korekci
v dramatu pracuje);
nachazi v sobé osobni zdroje (mysleni, proZitek, zkusenost) pro budovani
charakteru postavy;



vtéluje mentalni model postavy do jednani postavy;

prohlubuje hernim jednanim charakter postavy;
na zakladé svého modelu postavy a v jeho ramci improvizuje chovani
postavy.

Otevieni dramatu — prace s pretextem:

Ucitel ¢te text, ktery zname jiz z Gvodu toto kapitoly, zopakujeme jeho jadro:
Pfibéh dvou déti, které byly nalezeny na zac¢atku 12. stoleti blizko VI¢ich jam
v Suffolku. Chlapec a divka, stejni jako ostatni lidé, ale se svétlezelenou pokoz-
kou a stejnymi vlasy. Vesnic¢ané je nalezli oslnéné a ustrasené u Gsti jeskyné.
Nerozuméli jejich jazyku, takze je vzali ke knizeti. Déti se zdaly hladové, ale
nejedly, jen plakaly. Ndhodné se pfislo na to, Ze jedi fazolové lusky. Chlapec
byl smutny a slaby a brzy zahynul zalem. Divka se naucila jist lidskou stravu
a mluvit mistnim jazykem, postupné ztracela svou zelenou barvu. Byla pokité-
na a nakonec se vdala a usadila.

Reflexe prace s pretextem:

1. Reflexe k pfibéhu: ,Co se z textu dovidame?”

2. Reflexe: ,Jaké otazky si polozime?”

3. Reflexe: Dvojice vytvareji seznam svych otazek. (vyhodné pro dalsi rozvoj
dramatu budou napf. otazky typu ,Odkud déti prisly?”; ,Pro¢ jsou zelené?”;
,Jakou barvu maji obyvatelé vesnice?”; ,Kde je ta jeskyné?”; ,Pro¢ chlapec
nejedl?”; ,Jak to, Ze to divka zvladla?“; ,Co jesté kdo fikal?”).

Komenta¥ k reflektivnim krokam:
PrileZitosti k uceni se (o) diverzité jsou zejména v analyze tématu zaloZzeného
na lidské diverzité (barva, etnikum, kultura atd.). Nékteré otazky museji tedy
smérovat jiz k tomu, jak Zaci vnimaji rtiznost a jak se k ni stavi.

Zivé obrazy s minimonologem (,nehybné, ml¢enlivé scény s dodate¢nym
ozvucenim®):
Kazdy zak si vybere roli, napf. dvojice déti, policista, farmar, turista, obecni
radni, knéz (pfip. je mozno i néjaky pro hru funkéni ,objekt” — jeskyné,
svétlo).
Komentar: Jde o technicky krok, nicméné v nékterych pfipadech maze byt
volba postavy projektivni i ve vztahu k tématu (reflexe).
Pak spole¢né bez domluvy (béhem 10 sekund) sestavi Zivy obraz na téma
,Okamzik, kdy se déti objevily.”.
Komentar: Nutno akceptovat rtiznost napadii a nutnost se rychle vélenit.
Varianta: obrazy na tato témata si pripravi skupiny cca po 5-6 hracich.
V obou pfipadech ucitel pomaha hra¢tm posilit dramaticky efekt scény.
Komentar: Nutno akceptovat riznost napadd, moznost vyjednavat o vyuziti
riznosti pro spole¢ny tvar.



Ucitel pak klepnutim prstem na rameno hra¢e umozni postavam, aby vyslo-

vily vétu, myslenku, pocit.
Komentar: Objevi se i verbalizované postoje k odlisnosti déti.

Prochazeni v roli:
Zaci maji moznost volby, bud' si ponechaji jiz vyzkousenou postavu, nebo
postavu zméni.
Pak se za¢nou pohybovat prostorem.
Nejprve nejsou postavy v zadné interakci, ale hraci zkouseji navozovat my-
Slenky a pocity postavy a pokuseji se je ,vté&lit” do vyrazu postavy a jejiho
pohybu. Pokud je to mozné, mohou uvaZzovat i o osobni historii své posta-
vy, jejich motivech, o tom, co ma rada a co ne, o jejim zpUsobu komunika-
ce apod.
Komentar: U vétSiny hracu se tak ¢i onak musi objevit téma odlisnosti pfi
hledani ,materialu” pro postavu. Pfitom budou ve hfe u rtznych hraca jed-
nak jejich osobni, nazorové, zkusenostni zdroje a jednak moZnost kreativ-
né prirknout postavé i ,postoje”, kterymi sam hra¢ nedisponuje, ale zna je
(pfip. i nezna, ale vytvori). Situace slouzi k DDD, ale vytvaii zakladnu pro
reflexi osobnich vztaht k odlisnosti.
Na pokyn ucitele po ¢ase vstupuji postavy do interakce, hovofi spolu podle
toho, kdo s kym se sesel, mohou hovofit i o dalSich postavach, které ,znaji”
(drby atd.).
Komentar: Prohlubovani pfedchoziho s tim, Ze se zde muze projevit v dialo-
zich navic aspekt diverzifikovanosti (rodélenosti?) vesnické komunity.

Horka zidle:
Postavy jednotlivé usedaji na zidli. Ucitel i Zaci se jich ptaji na jejich nazory
na nastalou situaci, na jejich pocity, prani, aktivity, na jejich pfibéhy atd.
Komentar: Situace dale zdokonaluje dovednosti tvorby postavy. Z hlediska
vztahu k diverzité viz komentare vyse.

Zavérecné obrazy:

Cela skupina ve svych rolich (podle jejich charakteru) vytvofi Zivy obraz:
pohieb chlapce (vzdalenost postav od hrobu Ize vyuzit i jako tzv. skalu po-
stoju k dénf); je moZno ale pokracovat tématy typu ,prvni den divky ve $ko-
le”, ,budouci partner se zacal o divku zajimat, jesté kdyz byla zelend — co
to pro néj ve vsi znamenalo (moZno i rozehrat), ,pro¢ se mu libila“ apod.

Komentar: Tyto typy situaci, jak psano, $kaluji postoje nebo ukazuji nazo-
rové protivy nebo sméfuji k reflexi dimenze atraktivity odlisnosti. Mohou

Vv



Zavérecna reflexe:

Otazky sméfuji samoziejmé k dramaticko-vychovnému utkolu (moje volba
postavy; moje volba jejiho charakteru; muaj zpasob hrani; moje plus a minus
pfi hrani; co umim a v ¢em je tieba se zdokonalit).

Dalsi otazky smétuji k tématu. Prasecik je v reflexi postoju, pfani a chovani
postav. Ty by idealné mély pokryt fadu bodd na skale ,neakceptuju odlis-
nost — v odlisnosti vidim pfilezitost ke zlepsovani véci“. Nutny je naopak
,Zpétny transfer” do minulé zkusenosti Zakua se setkanimi s raznosti. Nasled-
né pak i reflexe vyhod rtiznosti. Hovofit se mtze i o tom, jak mohu zvladat
svuj vztah k raznosti, pokud mne zneklidriuje, napliiuje emocemi atd.

| tady je konec konct moznost vratit se zpét do roli a komunikovat toto
téma jako postavy.

Komentar: Zamé&ieni reflexe / u¢ebni pfilezitosti v ni obsazené viz jeji popis
vyse. (Neelands byl pfi stavbé této struktury inspirovan ptibéhem o zele-
nych détech v textu: Hayes, 1987.)

Zaver

Zavér nema ambici shrnovat predchozi. Pfedpokladame, Ze shrnuti prevazné
deskriptivniho a vysvétlujiciho textu nebude komplikované.

Vratme se nejprve k pocate¢nimu mottu, které znélo ,Diverzita neni otazka
nasi volby... Volba je vsak jisté v nasi odezvé na ni.“. A odezvam se kapitola vé-
novala prioritné. Nejprve se oviem kapitola vénovala diverzité jako takové, jeji de-
finici, kategorizacim a typologiim. Nasledovala odezva pedagogiky, ¢i lépe fec¢eno
eduka¢nich védy na diverzitu. Slo tu jak o psycho-socialni, kulturni ¢i etnickou
diverzitu déti jako realitu Zivota ve $kole, tedy o hledisko ruznosti zaka a dasledku
z toho vyplyvajicich pro edukac¢ni praxipro uc¢eni zaku, tak i o pohled na diver-
zitu jako soucast kurikula — uc¢ivo jako téma, s nimz je potieba Zaky seznamovat
a ucit je s nim ,zachazet”. Dalsi pak byla odezva jiz pfimo didaktiky dramatické
vychovy. Zde jsme zminili dramatickou dimenzi diverzity, a tedy i nezbytnost je-
jiho setkani s dramatickym, resp. divadelnim uménim, a tedy i s jeho eduka¢nim
ekvivalentem — divadelné-dramatickou vychovou. Vyklady doplnily ukézky prak-
tickych ¢innosti komentované tak, aby byly patrné konkrétni eduka¢ni pfileZitosti
pro praci s rtznosti v téchto dramaeduka¢nich aktivitach.

Opét zaznamenavame snahy — pochazejici z nékterych ,obcanskych” i politic-
kych kruhu — ,pfistfihnout” divadlu kiidla a u¢init z n&j ploché normalizované
umeéni. A to cestou limitovani diverzity témat i diverzity jejich zobrazovani, které
jsou zakotveny v podstaté divadla. Doufejme, Ze oné ,normalizaci” (poznali jsme
ji uz zejm. v 70. letech XX. stol.) se ubranime. Snad pomtuze i dramaticka vychova
a vychova divadlem.
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5 K jedineCnosti soucasného
divadla Neslysicich
v Ceskeé republice

Veronika Broulikova, Zoja Mikotova

,Divadlo je malé misto, ve kterem se shromaZduji lideé a jejich imaginace,
aby znovu zkusili nahlednout na Zivot.”

Peter Brook, britsky reziser

,Hlavnim smyslem divadla je délat zazraky."
Tom Fj6rdefalk, Svedsky rezisér

Divadlo je nastrojem komunikace a vzdy hrélo v Zivoté Neslysicich vyznamnou
roli. Podstatné je, ze se v prubéhu let staly divadelni projekty neslySicich umélcu
nejen soucasti vychovy a vzdélavani Neslysicich, ale také pribliZily krasu znakové-
ho jazyka a dalSich specifik této kulturni minority Siroké divacké verejnosti. Sou-
¢asné zacaly vznikat i projekty integrované, kde se spolu na jevisti potkavaji slysici
i neslysici umélci ve vzajemném respektu a s touhou po maximalni kvalité vykonu.



&l Letmy pohled do historie

Na ¢eském Gzemi se objevuji zminky o divadle Neslysicich v dobovych ¢aso-
pisech a zpravach, které vydavaly z pocatku Ustavy pro Neslysici a pozdéji skoly
a spolky. Dlouhodobé se mapovanim historickych prament divadla Neslysicich
na Ceském Uzemi vénuje Kaj Kostelnik. Kostelnik se sam zabyval pantomimou
od roku 1959, pod vedenim Jifiny Ry$ankové (mimo jiné pedagozky pohybové vy-
chovy a pantomimy na katedfe ¢inoherniho herectvi JAMU 1959-1980), a od roku
1960 pusobil v jejim amatérském Divadle pantomim, v letech 1969-1974 ho sam
vedl. V roce 1981 spoluzalozil amatérsky soubor neslysicich Pantomima SI, ve kte-
rém poté patfil k vade¢im ¢lenam. V roce 1991 zalozil v Brné Sdruzeni pro kulturu
nesly$icich SORDOS, které intenzivné usilovalo o podporu uméleckych a kultur-
nich aktivit Neslysicich. Kostelnik usiloval o vysokoskolské vzdélavani Neslysicich
a inicioval vznik Ateliéru vychovné dramatiky pro Neslysici na divadelni fakulté
Janackovy akademie mazickych uméni v Brné za podpory tehdejsiho dékana fa-
kulty prof. PhDr. Josefa Koval¢uka a pedagogti doc. Petra Smolika a prof. Mgr. Zoji
Mikotové, ktera se ujala tvorby studijniho programu a v roce 1992 také vedenfi
ateliéru. Dal$im z jeho vyznamnych pocint v ramci SORDOS bylo v roce 1995
vydani do té doby unikatni sbirky Tichy pfistav duse. Jedna se o sbirku basni a ilu-
straci neslysicich autor(, kterd je stale aktudlni soucasti inspirativnich zdrojt pro
jevistni zpracovani nejen pro Neslysici. Uvodni stat ,Pokus o dorozuméni” napsal
vyznamny brnénsky dramaturg, prekladatel, profesor dé&jin a teorie divadla, sémio-
tik prof. Ivo Osolsobé, ktery byl vyznamnou osobnosti i v ramci podpory uznani
znakového jazyka. Uzakonéni a nasledna uprava znakového jazyka (zakon o ko-
munikac¢nich systémech neslysicich a hluchoslepych osob ¢. 384/2008 Sb., ktery
byl zménén z pavodniho zdkona o znakovém jazyce) je dikazem uznani Neslysi-
cich jako kulturni a jazykové mensiny.

Osolsobé (1995): ,Mozn4, Ze se to zda nepatfi¢né, mluvit o znakové feci téch
prelingvalné hluchych jako o rodném jazyce. Ve skutec¢nosti je to vSak opravdu
fe¢ jako kazda jina, vystavéna ze stejného materidlu a pracujici s tymz reperto-
arem jako fe¢ nas slysicich, s materidlem — a repertoarem — t&lesnych pohybu.
Vzdyt ani my slysici se nedorozumivame jinak nez vytvafenim kombinaci z téles-
nych pohyb(, jediné s tim rozdilem, Ze nase choreografické kreace se odehravaji
na jevisti hluboce skrytém v nasich hlasivkach a ostatnich mluvidlech, v prosto-
ru témér nepfistupném zraku, zato vsak v UGplnosti pfistupném nasemu jemnému
a vytiibenému netopyfimu sluchu. Nemajice sluch, nasi prelingvalné neslysici pia-
telé na tohle jevisté nedosahnou, je jim hermeticky uzavieno dokonalou Zelez-
nou oponou — teprve pozdéji se snad nauci uhadovat ¢i odezirat, co se za onim
spusténym Zelezem dé&je. Maji vSak k dispozici jiné jevisté, nahradni, vétsi, na-
mahavéjsi pro pohyb, zato tim pfistupné&;jsi pro pohled, pokud je zavcas zvladnou
a naudi se vytvaret své choreografické kreace v prostoru vymezeném pohyby paZi,



rukou, tvare, hlavy — zkratka téla, ni¢eho jiného nez zase jen téla, vlastniho téla,

na které prece maji to nejsvétéjsi pravo! Nedovolme, aby i toto jevisté, tato prvotn{
mluvidla, jimiZz mohou vladnout a pro néz je vnimava jejich duse, pro né zustalo
uzavienou Zeleznou oponou nasi nedbalosti, nasi domyslivosti, nasi hlouposti...”

Divadelni aktivity probihaly v Gstavech, skolach a internatech pro sluchové po-
stizené, pozdéji i pfi klubech a spolcich pro sluchové postizené v ramci zajmové
¢innosti. Z zanrt se objevuji tragédie i komedie. Casto uvadénou formou byly pan-
tomimy a tzv. ,némohry”. Vyskytuji se také ¢inohry, kdy déti odfikavaly repliky na-
hlas. Z témat muzeme v dobovych pramenech sledovat lidové pfib&hy a pohadky,
baje a povésti, naboZenska témata, hry ze Zivota Neslysicich, ale i Shakespearovy
nebo Cechovovy hry.

Instituce pro Neslysici zpravidla divadelnimi vystoupenimi chtéla podpofit zis-
kani prostfedkt na svoji ¢innost. Na predstaveni byli zvani potencionalni spon-
zofi daného zafizeni. Pfedstaveni byla realizovana vétSinou u pfilezitosti raznych
svatkt (Vanoce, Velikonoce) a rtznych besidek a prezentaci v ramci zafizeni pro
sluchové postizené. Specifickou kategorii pak tvofi kratké humorné scénky neslysi-
cich pro neslysici, které byly zpravidla pohybové s vyuzitim znaku. Byly insceno-
vany u pfilezitosti riznych oslav (narozeniny, svatby, Silvestr atd.).

Vedle divadelnich predstaveni se s podobnymi vyse uvedenymi zaméry konala
i kratka tanec¢ni vystoupeni a vystavy vytvarnych praci. Divadelni pfedstaveni (vét-
Sinou komedie) sméfovala spise k pantomimickému a tane¢nimu vyjadreni, nékdy
Slo o predstaveni artikulovana. Neslysici byli nejen herci a reZiséry, ale také si své-
pomoci zajistovali kostymy a scénu.

Mezi prvni divadelni uskupeni Neslysicich, jehoZ aktivity mély presah pedago-
gicky a socialni, bylo Divadlo Neslysicich Praha, zalozené v roce 1952. Na jedné
strané byla cilem snaha pfiblizit se slySici vefejnosti s tim, Ze pokud se ma o Ne-
slysicich védét, pak je musi sly$ici majorita vidét. Na strané druhé se nové vzniklé
divadlo zacalo orientovat i na neslysiciho divaka, se zamérem jej vzdélavat pravé
ve vztahu ke slysici spole¢nosti. Divadlo se snaZilo esteticky povznést komunitu
Neslysicich.

V kontextu celosvétovém méla divadla Neslysicich vétsinou dvé cilové skupiny.
Nejprve vlastni komunitu Nesly$icich, pro kterou byla pfipravovana prevzata nebo
autorska predstaveni vyuzivajici znakovy jazyk, projekce a nizkofrekvenéni hud-
bu. Druhou skupinou byla slysici vefejnost, ktera se diky inscenacim ve znakovém
jazyce, jez byly tlumoceny do jazyka mluveného, a diky pohybovym a vizualné
pfitazlivym inscenacim seznamovala s kulturou Neslysicich. Divadlo se tak stalo
prostfedkem k porozuméni, nastrojem integrace slysicich a neslysicich jedincua.



,Jako neslysici Clovek verim, Ze nejucinnéjsi ,lecbou” hluchoty
nejsou ani medicing, ani mechanicka Ci elektronickd zafizen...,
ale porozumeni.”

Gannon, 1979

[*] Dpivadio Nesly3icich a souéasnost - Ateliér
Vychovné dramatiky pro NeslySici

V Ateliéru vychovné dramatiky pro Neslysici (VDN) studuji pfevazné neslysici
studenti, ktefi se v praxi uplatiiuji jako umélci (herci a reziséfi), nap¥. v nasledu-
jicich institucich: divadlo Nesly$im Brno, divadlo Tiché Iskry Bratislava, Divadlo
z Pasaze Banska Bystrica. Nebo plsobi jako pedagogové predmétu dramaticka vy-
chova neslysicich déti a mladeze a také jako lektofi volnocasovych aktivit. Absol-
venti se téZ zapojuji do projektovych aktivit v ramci spoluprace s profesionalnimi
divadly a do specifickych tvarc¢ich projekt, jako je umélecké tlumoceni do ceské-
ho znakového jazyka. Aktudlné vsak maji zajem o studium i slysici studenti.

ZaloZzeni umélecko-pedagogického oboru vychovna dramatika pro Neslysici
na Divadelni fakulté Janackovy akademie muzickych uméni v Brné v roce 1992
bylo pfedevsim vstiicnym pocinem vUci neslysicim zajemctm o vysokoskolské stu-
dium. Pochopeni pro tuto minoritu bylo tehdy vyjadfeno pfijetim tlumocnika ces-
kého znakového jazyka do plného Gvazku a pozdé&ji zménou malého ,n” na velké
,N“ v nazvu ateliéru, jako vyraz respektu k neslysicim jako kulturni a jazykové
mensiné. V soucasnosti tedy neslysici studenti studuji obor vychovna dramatika
pro Neslysici. K upfesnéni je jesté pouzivan podtitul ,se zaméfenim na pohybové
vychovné discipliny”.

Jednim ze stéZejnich predmétt oboru je ,pohybové divadlo”, ve kterém docha-
zi k syntéze nékolika pfedmétu. Jsou to predevsim predméty pohybové: zakladni
pohybova prtprava, specidlni pohybova praprava, akrobacie, tanec klasicky i mo-
derni, spole¢ensky i historicky, prace s na¢inim a Zzonglovani. Praktickym obsahem
a tematickym zaméfenim vyuky jsou nasledujici okruhy: postupnost a plynulost
pohyb, koordinace, rytmus a dech, smysly, napéti a uvolnéni (studie zvitat), sty-
lova cvic¢eni — tahy, tlaky, suny, viny, sdélnost gesta a postoje, nalézani adekvat-
nich vyrazovych pohybovych prostiedkd k vyjadieni pocitti, vztahu, situaci. Déle
situace a jejich rozvijeni a ozvlastnéni, vytvarny a pohybovy znak, gesticka komu-
nikace, znakovy jazyk jako hra, dramaticka vypravéni ve znakovém jazyce, jevist-
ni znakovy jazyk. Zkouma se téma predlohy s hledanim adekvatnich vyrazovych
prostiedkt, od inspirace pfes moznou improvizaci k pevnému tvaru. Dulezité je
také propojeni s teoretickymi pfedméty. Pfedmét pohybové divadlo je tedy od za-



¢atku koncipovan jako ,laboratoi”, kde se hledaji a nalézaji nové cesty divadla

Neslysicich a také moZnosti vyuziti divadelnich postupt ve specidlnim i inkluziv-
nim vzdélavani. V soucasnosti je studijni program obohacovan o aktualni inovac¢ni
postupy, které se tykaji napfiklad zpfistupnéni hudebné dramatického zanru Ne-
slysicim, kde je vyraznou slozkou jevistni forma znakového jazyka a jeji intenzivni
vyzkum. Ddle je dulezité poukazat na zasadni mezioborovou spolupraci a spolu-
praci s dal$imi kulturné-vzdélavacimi institucemi, které nam poskytuji konkrétni
zpétnou vazbu, inspirujici podnéty, ale také konkrétni poptavku spoluprace, ktera
probiha na umélecko-pedagogické platformé.

V ateliéru doposud vznikly pod rezijnim vedenim zakladatelky oboru Zoji Mi-
kotové inscenace, které reprezentovaly Divadelni fakultu Janackovy akademie
muzickych uméni v Brné na mezinarodnich i tuzemskych festivalech, a to napfi-
klad v USA, Ciné, ve Francii, Némecku, Polsku, Rakousku, Holandsku, Belgii,
Lotyssku, Svédsku, Slovensku, Slovinsku, Kosovu. Studenttim se dostalo na tuzem-
skych i zahrani¢nich festivalech zadostiu¢inéni, prozivali radost z Gspéchu, ocené-
ni, komunikaci s publikem. Bariéry mezi herci a divaky se v okamzicich divadelni
prezentace ztracely. Tento zplsob komunikace pomaha Neslysicim budovat jejich
vlastni sebetctu, pomaha jim ukotvit vlastni identitu, posiluje jejich samostatnost
a sebejistotu. Ve slysici verejnosti se formuje kladnéjsi vztah k poznavani této mi-
nority, coz maze nadale vést k plngjsSimu pochopeni, respektu a porozuméni.

] vybér divadelnich projektd Ateliéru
vychovné dramatiky pro NeslySici

V néasledujici ¢asti uvadime charakteristiku vybranych divadelnich projek-
tu ateliéru, které dokumentuji inkluzivni spolupréci neslysicich i slysicich hercu
na jevisti a které maji vyrazny dopad také v ramci vychovy a vzdélavani slysicich
i neslysicich déti. Zasadni je vzdy umeélecka kvalita inscenace a hledani divadel-
nich prostfedkd, tak aby byl divdk vtazen do daného pfibéhu s porozuménim
a prozitkem néceho krasného, nového. Ambici pfi tvorbé kazdé inscenace je, aby
neslysici aktéfi (studenti, pfipadné i ve spolupréci s absolventy) byli vzdy soucasti
tvar¢iho tymu a svou jedine¢nosti a jinakosti pfispéli k prozitku divaka a snazili
se v ném vyprovokovat touhu klast otazky a hledat odpovédi. Dvacetipétileta his-
torie ateliéru je z hlediska realizovanych divadelnich projektt velmi Gspésna jak
v Ceské republice, tak i v zahrani¢i. A to i diky vy$e zminénému néaslednému pro-
fesnimu uplatnéni absolventi oboru v pedagogicko-uméleckém vzdélavani nejen
neslysicich déti a mladeze, ale i v aktivni divadelni tvorbé.



5.3.1 Zlaty kolovrat

Inscenaci Zlaty kolovrat (2012) v rezii Zoji Mikotové zde zamérné uvadime
jako ilustrujici projekt propojeni vystupu na zakladé objednavky spolupracujici or-
ganizace, kterd se zabyva problematikou tlumoceni znakového jazyka a realizu-
je projekty, které prostupuji do vzdélavaciho procesu sluchové postizenych déti
a mladeZe, a tymové spoluprace v prabéhu realizace inscenace. Inscenace Zlaty
kolovrat vznikla na zékladé vyzvy Ceské komory tlumoénikt znakového jazyka
ke spolupraci v ramci projektu ,Tlumoc¢nik o¢ima neslysiciho ditéte”, ktery Fesil
aktudalni problém, jeZz souvisi s povédomim neslysicich déti a mladeZe o vlastnich
pravech (tlumoc¢nik pro sebevédomi a komfort komunikace neslysiciho ditéte v du-
lezitych komunika¢nich situacich). V ramci tohoto projektu jsme dostali nabidku
vytvofit divadelni inscenaci, kterd by se problému tlumoceni ramcové vénovala.
Primarné $lo v3ak o to predat détem a mladezi zazitek a kontext v kontinuité jejich
specifického prozivani.

Zlaty kolovrat je ve vysledku scénické ztvarnéni balady Karla Jaromira Erbe-
na, kterému dominuje vytvarné pojeti japonské vytvarnice Yumi Mraz Hayashi.
Jedna se o integrované predstaveni. Text je soucasné interpretovan slySicimi herci
v mluveném prednesu a herci neslySicimi pak ve znakovém jazyce, kde se znako-
vy jazyk stava i soucasti choreografie a vytvafi spolu s loutkami — manekyny — dra-
matické a neobvyklé spojeni. Soucasti inscenace je také vyrazna hudebni slozka,
ktera podtrhuje dramatickou linii znamého pfibéhu.

Geneze vzniku inscenace — vybrali jsme tedy s prof. Mikotovou, reZisérkou in-
scenace, baladu Zlaty kolovrat z Erbenovy sbirky Kytice. Inspiraci bylo i filmové
zpracovani, nutné viak bylo pfi pfipravé s neslysicimi studenty vyuZzit simultann{
tlumoceni filmu do znakového jazyka, protoze film Kytice nebyl otitulkovan. Vy-
zvou byla predevsim realizace, kterd v dominantni mife stoji na textu. Bylo proto
nutné promyslet, jak vlastné s textem pracovat, jak jej prelozit do jevistni formy
znakového jazyka a jaké dalsi jevistni prvky uplatnit. Zasadnim faktorem pfi analy-
ze textu a pfi piipravé piekladu je vzdy spoluprace s neslySicimi studenty a postup-
né spole¢né nalézani adekvatni podoby prekladu, ktera bude jasna a srozumitelna
neslysicim divaktim, zaroveri viak bude mit parametry vhodné pro jevisté. Dulezita
byla vizualita a hudebni probarveni celého veskrze hororového pfib&hu. Mikotova
oslovila japonskou scénografku a vytvarnici Yumi Mraz Hayashi, ktera vytvorila
nebyvalou scénografii. K dokonalému pochopeni textu méla k dispozici pro nas
unikatni preklad do japonstiny. V inscenaci jsou zakomponovany loutky — mane-
kyni v Zivotni velikosti —, hlavni postavy pfibéhu, jejich vodi¢i — herci jsou jejich
dusi a vnitfnim svétem. Dulezitou sloZkou je prace se svétlem a vysadni misto zde
ma zpétny projektor, kterym postava vypravécky promita atmosféry jednotlivych
obrazd na paravany, jez tvofi zaklad scény. Hudba, kterou zkomponoval Zdené&k



Kluka, tvofi dal$i zasadni sloZzku inscenace. Soucasné je na jevisti zajisténo zivé

ozvuceni nékterych scén a zmén obraz.

Soubor inscenace byl sloZzen z neslysicich i slysicich studentd VDN, bakalar-
ského i magisterského studia, a dvou host(, ¢inohercti Katefiny Jebavé a Lubose
Starka, ktefi doplnuji cely organismus mluvenym prednesem textu Zlatého kolo-
vratu. Dulezité je také zminit skute¢nost, Ze jsme pro potieby projektu spolu s ce-
lym tymem vytvorili ¢aste¢né mystifikacni prolog — entreé, které bylo zalozeno
na tom, Ze se zjisti v Gvodnim vstupu herct, Ze jsou v hledisti i neslysici divaci,
ale celé predstaveni je mluvené. Proto je vyhlasen konkurz na tlumoé¢nika, ktery je
zinscenovan tak, aby divaci v hledisti zaZili typovou $kéalu tlumo¢nik znakového
jazyka, ktefi se jim prezentuji na jevisti, a aby i divaci pomohli svou G¢asti vybrat
toho ,pravého”. Situace byla natolik vérné zinscenovana, Ze se z hledisté ozyvaly
pohorsené hlasy, jak je to mozné, Zze prezentujeme inscenaci pro neslysici a neni
zajistén tlumocnik, jinde v hledisti se zacali obavat néktefi ucitelé, aby nemuseli jit
détem tlumocit.

Je nutné zduraznit, Ze geneze pfipravy a realizace byla skute¢né ojedinéla
hned z nékolika divodt: v podstaté poprvé jsme v ramci inscenaci studentt pra-
covali s danym poetickym textem, ktery jsme nechtéli zasadné upravovat. Vznikl
tak takika vyzkumny prostor pro hledani intuitivné i fakticky kvalitniho prekladu
do ¢eského znakového jazyka s nosnym obsahem a vizualni jasnosti s cilem jasné-
ho pochopeni obsahu a navaznosti v pfibéhu divakem. Dalsim faktorem pak byla
prace s manekyny, které si herecky ukotvily gumickou na zapésti rukou a na cho-
didlech, pfi¢emz byla zachovana volnost pohybu a moznost ,znakovani“.

Jako dokumentaci experimentu nasi ,laboratofe” bychom chtéli poukazat
na postup a hledani idealniho tvaru jednotlivych scén na pfikladu, pokud moz-
no, dokonalé kooperace véech zucastnénych v daném okamziku. Kazda vyslovena
¢ast textu byla tedy tlumocena do znakového jazyka, ale vse bylo jesté podpofeno
dramatickou akci, vizualizaci a hudebnim doladénim atmosféry. Specifi¢nost tako-
vé préace tkvi v potfebé maximalniho soustfedéni a naladéni celého inscena¢niho
tymu, protoZe se jedna o intenzivni spolupréaci slySicich a neslysicich tvarca, kde
musi byt akceptovana rovnovaha a, pokud moZno, maximalni pracovni komfort
pro obé skupiny tvirca. Hledani signalt — svétlo, tma, hudba, prace se zvukem,
pohyb, tanec, prace s loutkami, s gymnastickymi stuhami. Vse plasticky tak, aby
meél divak pocit, Ze se ocitd uprostfed pohadkového dramatu, které se odehrava
na jevisti, a on je vtazen do déje. Reflexe a ohlasy potvrdily, Ze se to podafilo.

Soucasti projektu bylo ze strany Ceské komory tlumoé¢nikt znakového jazyka
zabezpeceni repriz inscenace ve vsech lokalitach, kde jsou $koly pro sluchové po-
stizené déti a mladeZ. Inscenaci tudiz vidély déti takika ze viech skol pro slucho-
vé postizené v Ceské republice (Ceské Budéjovice, Ostrava, Brno, Praha, Valaiské
Mezifici).



Jednim z vrcholu uvedeni projektu byla G¢ast na 13. mezindrodnim festivalu
divadla Neslysicich ve Vidni, kde byla inscenace uvedena v némciné a v mezina-
rodnim znakovém systému. Souc¢asné bylo unikatni i misto uvedeni — v byvalé
veterinarni pitevné, ktera je soucasti Anatomického institutu ve Vidni.

Obrdzek ¢. 55: Zlaty kolovrat, umocnéni vizuality inscenace



5.3.2 Kniha jako divadlo

Dalsim vybranym projektem je Kniha jako divadlo nebo také KniZni pfedstave-
ni. Zmiriujeme jej z toho davodu, Ze svym vyznamem v ramci studia oboru tvofi
stale jeden z vrcholu tvarei pfipravy studentd a ma presah i do profesionalni praxe
absolventt. Projekt Kniha vznikl primarné jako motivaéni program ke ¢tenf s po-
rozuménim u neslysicich déti v souc¢innosti pedagogt ateliéru VDN a scénografie
v 0sobé scénografky a vytvarnice Marie Jiraskové. Soucasné také na projektu néko-
likrat spolupracoval scénograf Jaroslav Milfajt.

Projekt vychazi z dlouhodobé zkusenosti, Ze je zasadni budovat a upeviiovat
vztah neslysicich déti ke kniham od utlého détstvi, a je realizovan jako motivac-
ni predstaveni, kde stéZejnim scénografickym artefaktem je vytvarné zpracovana
kniha, ktera je pak vyuzita v divadelni akci. Divadelni a vytvarné prvky ¢ini knihu
vizualné pfitazlivou. Pomoci divadelni situace se obsahovy problém lépe vysvét-
li. Proziti situace vede k pochopeni a porozuméni. Pfibéh je zpracovan tak, aby
u déti dochazelo k upevriovani a rozsifovani slovni zasoby. Nejdilezit&jsi je viak
rozehrani situaci, jeZz vede k pochopeni kontextt, které neslySicim détem v psa-
ném textu vétSinou chybi. SlySici déti jsou zase vtazeny do svéta ,znak(”, do své-
ta, ktery vypravi pfibéh i bez ,mluveni”. Slysici déti jsou ¢asto znaky fascinovany
a obdivuji um hercti a herecek. Znaky si zkousi samy a zkoumaji tento zputsob
komunikace, kterd je jim prostiednictvim Knizniho predstaveni nabidnuta.

Z vy$e uvedeného je tedy ziejmé, Ze je projekt Kniha realizovan predevsim
ve 8kolach pro déti a mladeZ se sluchovym postizenim, ale zajem o takto zpra-
covany literarni pfibéh jiz presahl danou cilovou skupinu a uplatiiuje se i v jiném
kontextu a v jiném prostiedi. V soucasné dobé spolupracujeme pribézné s néko-
lika méstskymi knihovnami v CR, v rdamci ostravského festivalu Divadlo bez bariér
jsou realizovéana knizni predstaveni v nemocnicich pro détské pacienty. Pfedstavent{
byla realizovana i na dalsich festivalech a ziskala vyznamna ocenéni — napfiklad
v roce 2017 na divadelnim festivalu v Maroku ziskala studentka Barbora Dohna-
lovéa cenu za nejlepsi vykon v hlavni Zenské roli. Vyznamnou roli hraje také pre-
zentace Kniznich predstaveni v bé&znych 8kolach, do nichz jsou zafazovany déti se
specialnimi potfebami. B&hem inscena¢ni pfipravy kazdého jednotlivého sélového
predstaveni se tak stupiiuji poZadavky na pfipravu student( v rozsifovani skaly vy-
razovych prostfedkd. Nejedna se tedy pouze o preklad psaného textu daného pfi-
béhu do znakového jazyka a jeho zinscenovani v urcité Cisté jazykové formé, ale
hledaji se jesté dalsi individudlni moZznosti kazdého interpreta tak, aby byl schopen
vystoupit — zahrat pred divaky raznych cilovych skupin. Cilem je tedy vytvofit kva-
litni osobni divadlo jednoho herce, kde je také zasadni invence a skala vyrazovych
prostiedkud jednotlivct. Souc¢asné také vznika tendence vytvofit sélovou inscenaci
ve vice jazycich a vizualné natolik pfitazlivou, aby byla impulsem a podnétem pro
naslednou iniciaci aktivity détskych i dospélych divakt na zakladé jejich zazitku.



Vytvoreny scénicky artefakt, jakym Kniha ve svém vysledku je, pak muaze slouzit

i jako komunikac¢ni prostiednik mezi osobnim prozitkem a touhou sdileni divaka
s aktérem — hercem. Jako pfiklad uvadime realizaci knizniho predstaveni O zlobi-
vych kazlatkach v ramci workshopt pro Neslysici, které jsme realizovali ve Slovin-
sku, kde byli mezi Gcastniky neslysici seniofi, dospéli i déti. Jednomu z Gcastniku
bylo takika 80 let a kromé sluchu ztratil i zrak, takze ve chvili, kdy mohl hapticky
poznat a pochopit pfibéh diky plasticky vystupujicim a odnimatelnym elementtim
knihy, rozzafil se nad$enim, jak rad si tu détskou pohadku ozivil.

Projekt Kniha dokumentuje také silu Zivého kontaktu herce s divakem a moz-
nost jejich vzajemné komunikace. Tématy jsou pohadky a piibéhy pro déti a mla-
dez. Konkrétni vystupy jsou, jak jsme jiz zminili, realizovany pfedevsim ve skolach
a dalSich vzdélavacich a kulturnich institucich pro sluchové postizené déti, mla-
dez i dospélé. Konkrétni vystupy dale dokumentuji Gcast na pravidelnych akcich,
napf.: Pohadky pro viechny (realizovano pro déti s mentalnim postizenim), Brno;
festival Mezi ploty, Praha-Bohnice, Brno-Cernovice; Viichni za jeden provazek
(cyklus pohadek pro déti), Husa na provazku, Brno; Noci kejklifa — plenérova
predstaveni jako soucast noci otevienych dvefi ve viech brnénskych divadlech,
Zelny trh, Brno; Muzejni noci — pfedstaveni jako soucast noci otevienych dveri
ve vSech muzeich mésta Brna, Palac slechti¢en, Brno; Projekt Kniha ve vefejnych
knihovnach — Mahenova knihovna Brno, Knihovna Havli¢kav Brod; Projekt Kniha
v organizacich pro sluchové postizené v Ceské republice, na Slovensku, ve Slovin-
sku, Rakousku, Svédsku.

Obrdzek ¢ 56: Anna Sperkova, Vik a kuzlatka
Obrazek ¢. 57: Véra Sagulova, O koblizkovi

Vyznamné realizace na festivalech: projekt Kniha — Vik a kazlatka, O Koblizko-
vi, Kocour v botach na 20. mezinarodnim divadelnim festivalu evropskych regiont
v Hradci Kralové (2014), na Mezinarodnim festivalu alternativnich a loutkovych di-




vadel Hrame pre vsetkych v Bratislavé, Slovensko (2016), na Medzinarodném fes-
tivalu sic¢asného babkového divadla pre deti a dospelych Banska Bystrica TOUR,
Slovensko (2016) a 12. festivalu univerzitnich divadel, Fez, Maroko (2017).

Obrazek ¢. 58: Barbora Dohnalovéd, O veliké repé

5.3.3 2védavé sliné

Africkd pohadka Zvédavé sliné na motivy pohadky Rudyarda Kiplinga v Gpra-
vé a rezii Zoji Mikotové je ptikladem dramatického zpracovani literarni predlohy,
kde se na jevisti setkavaji zpév, mluvené slovo, znakovy jazyk, loutky a specifické
pohybové dovednosti, jako jsou Zonglovani, tanec, prvky akrobacie. Realizace je
urc¢ena pro déti i dospélé. Hravost a radost here¢ek a zpévaka Karla Hefmana je
natolik ,nakazliva a inspirujici”, Zze maji déti potfebu i dale po skonceni predsta-
veni sdilet mozné pokracovani pfibéhu. Podstatné je pfitom, Ze se déti citi uvolné-
né, probouzi se v nich fantazie, touzi po komunikaci a spontanné si sdéluji svoje
zazitky. Také je dulezité znovu zminit komunikaci mezi jevistém a hledistém, kdy
se herecky spolu se zpévakem Hefmanem piimo obraceji na déti s jednoduchy-
mi otazkami, a déti tak mohou pomysIné spoluvytvaret nasledny déj. Po skonceni
predstaveni here¢ky neodchazeji z jevisté, ale zvou déti k sobé na jevisté, aby si
déti mohly viechno ,osahat” a spole¢né sdilet prozitek z pfib&hu. Zvédavé sliné
bylo hrano v roce 2015 na prehlidce ASSITEJ: Prehlidka ke Svétovému dni divadla
pro déti a mladeZ v Praze a ve Vidni na 15. europainisches und internationales vi-
suelles theater festival VISUAL 15.




Obrdzek ¢. 59: Zvédavé sluné

Obrdzek ¢. 60: Zvédavé sluné

Zaver

Aktualni tendence a sméfovani v oboru nejen v oblasti studia, ale i v ramci
praxe absolvent(: intenzivnéji se uplatriiuji prvky nového cirkusu, napfiklad ak-
robacie dvojic, Zzonglovani, prace s rytmem a akustickymi podnéty. Divadelni
prostiedky a jejich vyuziti sméfuji i do oblasti rané péce — tandemové divadlo,
tandemové lekce. Prohlubuje se zdjem a potieba integrace pfibuznych oboru: di-
vadlo + specialni pedagogika. Souc¢asné se studenti a ¢ast absolventt zaméruji




na specifickou formu tlumoceni do znakového jazyka a tim je umélecké tlumoce-

ni a interpretace divadelnich inscenaci, hudebnich a pistiovych produkci a porad
pro déti na CTD.

Kromé 1. profesionalniho divadla v Ceské republice, Divadla Nesly$im, které se
aktualné vénuje predevsim tvorbé pro déti, vznikaji dalsi integrované projekty, kde
spolupracuji slysici a neslysici absolventi oboru VDN. MZeme jmenovat skupinu
Hands Dance, ktera se specializuje na umélecké tlumoceni divadelnich inscenaci
a pisni do ¢eského znakového jazyka. Dale bychom mohli zminit aktualné se ,ro-
dici” divadelni spolek OUKEJ, ktery se zaméFuje na divadelni a edukativni projekty
a jejich uplatnéni u neslysicich déti a mladeze, ale také u déti v inkluzivnim vzdé-
lavani, kde muze mit divadelni projekt vyznamnou funkci pro rozvoj komunikace
a spoluprozivani celého kolektivu déti.
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1999 — O malém tygrovi, VDN, Divadlo v 7 1/2;

1999 — Okna, VDN, Divadlo V 7 1/2;

2000 - Ptak ve vzduchu, ryba ve vodé, VDN JAMU, Brno;
2000 - Kouzelnikovo piekvapeni, VDN JAMU, Brno;

2001 — Odyssea, VDN JAMU, Brno;

2001 — Véc neni véc, VDN JAMU S +R;

2001 - Prostor duse, VDN DIFA, JAMU, Brno;

2001 - Prokletci, Sal Bretislava Bakaly, Brno;

2002 — Dam hluchého, divadlo ARCHA, Praha;

2002 — Dead Can Dance — Deaf Can Dance, Kongresové centrum, Praha;
2003 - Doteky snéni, Méstské divadlo Kolin;

2004 — SEM TAM, VDN, JAMU, Brno;

2004 — Tony duhy, Centrum experimentalniho divadla, Brno;
2005 - Pojd do mého svéta, Divadlo Neslysim, Brno;

2005 - Kouzelnik Tom Kiks, VDN, JAMU, Brno;

2007 - Bajky a sny, JAMU, Brno;



2009 — Byt sam, studio Marta, JAMU, Brno;

2010 - Denik cizinky, VDN JAMU, Brno;

2012 — Zlaty kolovrat — konkurz na tlumo¢nika, spoluprace s Komorou tlumo¢nika znako-
vého jazyka;

2013 — Pisné, basné, balady, VDN JAMU, Brno;

2014 — Zvédavé sluné, VDN JAMU, Brno;

2014 — Casoprostor, VDN JAMU, Brno;

2016 — Dam, VDN JAMU, Brno;

2017 — Pohadka o Budulinkovi, VDN JAMU, Brno.



6 Dramika pro jedince
S ADHD 3 PAS

oldrich MUller

Vzdélavani a rozvijeni ¢i udrzovani osobnostnich kvalit, ale rovnéz pomoc
pfi dosahovani piislusné seberealizace a spolecenské participace zaku lze prova-
dét rznymi zptsoby. Za jednu z vyzkousenych a velmi efektivnich moznosti Ize
v tomto sméru povazovat vyuZiti dramiky — paradivadelniho systému edukacni po-
vahy. Jeji vyhody lze pochopitelné uplatnit rovnéz u zakt s poruchami autistické-
ho spektra (PAS) a zakt s poruchou pozornosti s hyperaktivitou (ADHD). Tito Zaci
se totiZz vyznacuji specifickymi vlastnostmi, které Ize, mimo jiné, ovlivnit pravé
prostfedky, jez ma tento expresivné-formativni pfistup k dispozici.

2] Dbramika

Dramika je paradivadelni systém edukac¢ni (vychovné, vzdélavaci) povahy. To
znamend, Ze vyuziva specifickych prostfedkt dramatického uméni jako svébytny
zpusob vzdélavani, vychovy, aktivizace osobnostniho rozvoje a u osob celého vé-
kového spektra. Tento zplsob je zaloZeny na hrani roli, metaforickém vyjadfovani,
aktivnim vyuzivani a zpracovavani fiktivné vytvorenych socialnich situaci, impro-
vizaci s déjem, na préci s vlastnim télem, pohybem, hlasem atp. — to v3e je jakymsi
bezpecnym pojitkem s realné existujicimi Zivotnimi situacemi a zpusoby chovani
v nich. Predpokladem pfitom je, Ze pomoci identifikace s roli, metaforou, ima-
ginarni situaci ¢i déjem je mozno (do jisté miry) zprostiedkovat poznatky a zku-
Senosti z okolniho svéta (tzv. informativni cile), avSak také rozvijet takové dil¢i
aspekty osobnosti, jez ¢lovéku bezprostiedné pomahaji ve vytvareni jeho osobni
i socialni identity (tzv. cile formativni) (Valenta & Miiller, 2013).



Paradivadelni systémy jsou charakteristické tim, Ze uZzivaji divadlo

a jeho prostredky k Gcelu, ktery si neklade primarn& umélecké ambice
(tedy napf. vytvoreni jevistniho tvaru). Paradivadelni systémy spise apli-
kuji divadelni prostfedky v edukaci, terapii, pfi harmonizaci osobnos-
ti atp. Jedna se napriklad o dramiku, divadlo ve vychové, dramaterapii
a teatroterapii, psychodrama apod. Jednim z nestoru, ktefi stali na po-
¢atku vzniku téchto systému, byl Jerzy Grotowski — nejprve zkoumal
v Teatru Laboratorium divadlo, pak zacal divadlem zkoumat lidskou
situaci, ¢lovéka a jeho mozZnosti. Rozmezim byl rok 1968, kdy Apoca-
lypsiscum Figuris, vrcholné divadelni dilo, otevielo vyznamnou cestu
k paradivadlu (Grotowski, 1990).

K tomu, aby mohly byt splnény naplanované informativni ¢i formativni cile,

slouzi v dramice rtizné metody — vice nebo méné vyuzivajici zminéné specifické
prostfedky dramatického uméni. Co se tyka jejich tfidéni, existuji nejriznéjsi kla-
sifikace. Nékteré jsou pomérné detailni (viz pFiklad nize), jiné jednodussi, spise

praktického razu.

Klasifikaci metod dramatické vychovy se v Ceské republice obirné za-
obiral J. Valenta (1997) — ve svém tfidéni rozlisil:

I. Metody zalozené na principu hrani roli:
— metody zaloZené na Uplném zobrazeni hrou v roli;
— metody zaloZené na fragmentarnim zobrazeni hrou v roli:
— zaloZené na zobrazeni jen pohybem:;

v v

— zaloZené na zobrazeni (jen) Fe¢i nebo zvukem.

Il. Metody, které nejsou zaloZzené na principu hranf roli, ale organizuji
nebo podporuji hru v roli:
— obecné metody vyucovani a vychovy;
— metody specifické pro jiné pfedméty (napf. analyza dokumentut i
déjepis);
— technicka cviceni divadelné dramatickych dovednosti (napf. hla-
sova ¢i motoricka).

lll. Metody komplementarni vaci variantdam metod zaloZenych na hrani
roli, tedy metody, které mohou hrani roli dopliiovat, pokud hra bude
mit pozorovatele — zaka.

IV. Metody pomocné a dopliikové, které nejsou zalozené na principu
hrani roli a nejsou pro dramatickou vychovu bezprostiedné nezbytné
(napt. razné hry — rozehftivaci, relaxa¢ni, socialné-psychologické, sebe-
poznavaci apod).



Za jednoduché praktické ¢lenéni metod dramiky mdazeme povazovat nasleduji-

ci systém (Muller, 1995), ktery ¢leni metody na:
pripravné;
dramatické;
dopliikové (podptrné).

1. Metody pripravné

Predstavuji razna elementarni cvic¢eni, hry a ¢innosti, jejichz Gcelem je rozehta-
ti, uvolnéni, soustfedéni, navazani kontaktu, motivace, ale i postupy zamérené
na rozvoj jednotlivych psychickych funkci a aspektt osobnosti, pfipadné postupy
zamérfené na rozvoj schopnosti dulezitych pro uzivani prostiedku dramatického
uméni. Prapravné metody by mély predevsim tvofit jakousi pfipravnou bazi k me-
todam dramatickym.

Podle toho se pak déli na:
metody motivac¢ni (sméfujici k uvolnéni, soustfedéni, motivaci..., ale i k zajmu
o drama jako takové);
metody osobnostniho a socidlniho vycviku (sméfujici k rozvoji sebepoznant,
sebepojeti, rozvoji socialniho citéni, socialnich dovednosti, tvofivosti...);

metody vycviku divadelné-dramatickych dovednosti (sméfujici k tréninku mlu-
vy, hlasu, pohybu, rozvoji dovednosti hrat role, schopnosti improvizace, prace
s pfib&hem, prace s metaforou...).

PRIKLAD Z PRAXE

Posilani signalu tleskanim

Hraci stoji v kruhu. Lektor za¢ne hru tim, Ze posle signal prostiednictvim
tlesknuti. Soucasné ur¢i rytmus. Cilem hracu je dodrzet rytmus a neusta-
le posilat signal tleskanim dal, a to po obvodu kruhu. Signal doprovodi
o¢nim kontaktem s nasledujicim hra¢em a natocenim svého téla v jeho
sméru. V kazdém okamziku musi tleskat zaroveri dva hraci: ten, ktery
signal posila, a ten, ktery signal pfijima a ktery jej v zapéti bude posilat
dal. (Miiller, 2014)

Gradované pozdravy rukou

Ucastnici se pohybuji po prostoru a vzajemné si podavaji ruce (kazdy
s kazdym). Toto podavani rukou je v kazdém novém kole motivovano
jinak — od pocate¢niho nesmélého kontaktu az po vielé stisky dobrych
pratel.



Ticha posta

Je vytvoren kruh, v némz maji vSichni zaviené o¢i — kromé jedince, ktery
zahajuje ¢innost. Tento se postavi ¢elem ke svému nejbliz§imu sousedo-
vi a vykona s jeho télem (¢astmi téla) nékolik improvizovanych pohybu.
KdyZ jsou pohyby pfedany, otevira doty¢na osoba oci a pokusi se novou
zku$enost co nejpresnéji poslat dal. Cela akce vrcholi nejen tim, Ze se
zvoleny pohybovy vzor navrati po kruhu ke svému autorovi, ale i tim,
Ze je mozné tento mnohdy zménény pohybovy vzor zase poslat zpét
a zrekonstruovat (nejlépe jiz pfi otevienych ocich viech) (Miiller, 2005).

Pantomima

Hraci se rozdéli do dvou skupin. Ucastnici si v jednotlivych skupinach
zvlast ptipravi naméty pro ¢leny druhé skupiny — muze jit napf. o filmy,
pofekadla, druhy zaméstnani. Naméty jsou pak postupné sdélovany jed-
notliveim z konkurenéni skupiny a ti maji za kol za pomoci pantomi-
my predat tyto své skupiné. Ta ma hadat, o jaky namét se jedna. Déni
muze byt ¢asové limitovano, aby bylo dosaZzeno napéti a soutézivosti
(Miller, 2014).

2. Metody dramatické

Jsou v principu zaloZeny na specifickych divadelnich konvencich — pravidlech. Ty
predevsim upravuji zpusoby vyuZiti prostifedk dramatického uméni, tedy napfi-
klad: jak pracovat s fiktivnimi situacemi, jak je odlisit (¢i pfipodobnit) od reédlnych
situaci, jak pracovat s hereckymi rolemi a jejich ramcem, jak chapat a vyjadfovat
metafory (metafora muze byt vyjadiena napt. predmétem, rekvizitou, gestem, hla-
sem, pohybem atp.) apod.

Metody dramatické mazeme dale délit na:
metody budovani pfFibéhu (piibéh muze byt nositelem déje, vlastnosti, muze
pfindset poznani, muze lidi motivovat, spojovat, pomahat jim k nahledu
na sebe ¢i ostatni...);
metody vytvafeni situace (slouZi k vytvareni a pochopeni podminek, v nichz se
prislusny déj odehrava...);
metody hrani roli (slouzi zejména k ,uchopeni” a pochopeni vnitfnich motivu,
myslenek, emoci, postojt, postav, které jsou nositeli potfebnych poznatkd...).

METODY BUDOVANI PRIBEHU mohou mit formu:

vypravéni pribéhu (verbdlntho sdélovani obsahu jednotlivcem ¢i skupinou,
odehravajiciho se v ramci role nebo mimo ni);
dabingu (vné&jsiho slovniho doprovodu probihajicich akcf);



vySetiovani (ziskavani informaci probihajici za pomoci cilenych otazek v roli,

naptiklad detektiva);
rozhovoru (vétSinou ve dvojici na stanovené téma);
reflexe Gc¢astniku (slovniho shrnuti nasledujiciho po kli¢ové aktivité) apod.

Metody budovani pfibéhu maji podobné poslani jako metody vytvareni situ-
ace a hrani roli. Vnaseji do takto pojaté vychovy a vzdélavani nosné myslenky,
dilezité poznatky, zajem, prozitek. Pomineme-li viechny jejich mozné funkce,
nemuZeme opomenout skute¢nost, Ze vypravéni ¢i predcitani pribéht je dulezi-
ty motiva¢ni prostiedek, prostiedek, kterym se vzdy pirendsel pocit sounalezitos-
ti @ moznost objevovani nepoznaného. Proto mizeme metody budovani piib&hu
povaZovat za vhodné pro pocate¢ni praci na dramatu. Metody budovani piibéhu
(stejné jako ostatni dramatické metody) predstavuji mnozinu technik, konkrétnich
dil¢ich postupt sméfujicich ke zvladnuti konkrétnich dil¢ich tkolt. Techniky jsou
v tomto smyslu presnéji dané — metodam podfizené postupy.

PRIKLAD Z PRAXE

Prakticky pfiklad z u¢ebnice Vychova k obcanstvi:

Prectéte si ¢ast novinového ¢lanku, povidejte si o jejim obsahu a navrh-
néte néjaké feseni.

K osmdesatiletému seniorovi se nastéhoval jeho syn, ktery byl rozvedeny
a nikde nepracoval. Starému otci nasliboval, Ze mu pomuze s domacnos-
ti. Jenze nepomohl. Navic mu zacal brat penize. Nékdy i nasilim. Ne-
chtél-li stary pan ziskat modfiny, musel synovi vydat cely duchod. Kdyz

mu dosly vSsechny penize a hrozila ztrata bytu, rozhodl se... (Valenta,
Miiller & Havlinovd, 2017)

SITUACE mohou byt modelovany formou:

zvukovych zaznamu (realistickych nebo stylizovanych zvuka doprovazejicich
akci);

postav na zdi (charakteristikou Gstfednich postav vyjadfenou popisem ¢i ilustraci);
kostym (¢astmi odévu symbolizujicich dilezité postavy);

uréeni prostoru (vymezeny prostor se stava napf. lé¢ebnou);

zastupnych predméta (symbolizujicich postavy, zvifata, véci) apod.

HRANI ROLI muze probihat formou:

zivych obrazt (jde o vyjadreni klicového okamziku, myslenky nebo vlastnosti
pomoci stylizovaného postaveni Gcinkujiciho/G¢inkujicich znazorriujiciho za-
staveny déj);
pantomimy;
role ucitele (ucitel hraje roli, pomoci niz motivuje, predava informace,
myslenky...);



skupinové hry s roli (celd skupina se chova jakoby byla fiktivni skupinou, kolek-

tivnim myslenim, jakoby se nachézela ve fiktivni situaci);

plasté odbornika (jde o roli postavenou na ovladani odbornych znalosti vztahu-

jicich se k dané situaci, nap¥. role védce, policisty, psychologa...) apod.

vy

Hrani roli je jednou z nejdulezitéjsich soucasti dramatickych metod.
Do roli mohou Z4ci i lektofi (ucitelé). Pfitom je velmi duleZité nejenom
ur¢eni, kdo a jakou roli bude hrat nebo Grover ucasti v roli (simula-
ce, alterace, charakterizace), ale rovnéZ hranice (rdmec) urcujici, kde
role zac¢ina a kde kon¢i. Napf. lektor vystupuje v procesu ve dvou ro-
vinach — v roviné, kdy fesi pedagogickou situaci, a v roving, kdy se for-
mou hrani role pokousi proces nékam posunout, tzv. zevnitf. Tyto dvé
roviny vSak musi disledné odliSovat.

Urovné Geasti v roli Ize popsat nasledovné. V roviné simulace jde o to,
7e hrac¢ jedna za sebe, ale ve fiktivnich situacich. V roviné alterace jde
o to, Ze hrac¢ jedna za fiktivni postavu ve fiktivni situaci, pficemz piebira
hlavné jeji z vnéjsku postizitelné vlastnosti. V roviné charakterizace jde
o to, Zze hrac jedna za fiktivni postavu ve fiktivni situaci, pfi¢emZ proni-
ké co nejhloubéji do jejiho dusevniho Zivota (do jeji motivace, postojl,
prozivani).

PRIKLAD Z PRAXE

Prakticky pfiklad roli lektora:

Lektor mize vyuzivat nasledujici rolové modely:

— autorita — napt. diktator, ktery vnese do dramatu autoritativni pfikazy,
vyvola problém, napéti;

— oponent — napf. nespokojeny ¢len skupiny, ktery svymi negativnimi
postoji vyvola konflikt, pfivede do problému hlavni postavu ¢i celou
skupinu;

— spojenec — napf. novy kratkodoby ¢len tymu, ktery mu muaze pomoci
diky specifickym znalostem, postavent;

— posel — napf. ¢lovék, ktery pfinese dulezité informace;

— obét - napf. ¢lovék, ktery je momentalné v tizivé situaci a potiebuje
pomoc;

— komentator — napf. ¢lovék, ktery situaci vidi diky své profesi zvenku,
hodnoti ji atp.



PRIKLAD Z PRAXE

Prakticky pfiklad vytvafeni role - Zzivého obrazu:

Metodicky navod na vytvareni zivého obrazu dle obrazku/fotografie:

— 7aci si najdou misto v prostoru a zaujmou uvolnénou polohu.

- Ucitel pusti vhodnou hudbu k relaxaci.

- Uc¢itel pomalu a potichu vedle kazdého Zaka poloZi obrazek/fotografii.

- Pak vybidne zaky, aby se bez dorozumivani se spoluzdky na ného
chvilku divali, pfemysleli o ném a pak napsali, co je pfi pohledu
na obrazek napada.

— Po sepsani dojmu z obrazu vymysli kazdy zak samostatné jeho nazev.

- Pak se vsichni posadi do kruhu a sdéluji jeden po druhém vymyslené
nazvy obrazu, vzajemné se pozorné poslouchaji, nekomentuji projevy
druhych.

- Ucitel vyzve zaky, aby vytvorili skupiny po 3-5 podle podobnosti vy-
myslenych nazva (tedy s témi, ktefi vnimaji obraz podobné jako oni).

- Ve skupiné si zaci vzajemné pieCtou svoje sepsané dojmy z obrazu
a prodiskutuji své nazory.

- Ucitel zada skupinam napsat piibéh podle obrazu. Jedné skupiné (pfi-
padné dvéma, pokud je zaku vice) zada napsat ptibéh, ktery:

a/ predchéazel situaci na obraze;
b/ se pravé na obraze odehrava;
¢/ bude nésledovat.

- Ucitel pozada zaky, aby z napsaného p¥ibéhu vybrali kli¢covy okamzik
a ztvarnili ho jako Zivy obraz.

— Skupiny postupné predvadéji své Zivé obrazy, ostatni se snazi predve-
deny zivy obraz interpretovat. Po piedvedeni obrazu skupina precte
nebo prevypravi vlastni pfibéh.

— Zaci si sednou do kruhu, nasleduje diskuze — pokusi se spole¢né vy-
brat nejvystiznéjsi nazev obrazu, se kterym po celou lekci pracovali.
Je vhodné taktné sméiovat diskuzi k reflexi individudlnosti vnimani
uméleckého dila, vzajemné toleranci odlisnych nazort a k pochopeni
propojenosti jednotlivych druhd uméni. (Podle uvazeni ucitel zakam
sdéli nebo nesdéli skute¢ny nazev obrazu.) (Pipkova, 2006).

Vytvareni situace spole¢né s hranim roli jsou metody, které se spole¢nou meé-
rou podileji na budovani pfib&hu v Sirsim slova smyslu (podileji se na budovani
konkrétniho vychovného dramatu). Jinymi slovy, Gcastnici vychovného dramatu
participuji na piib&hu dramatickymi akcemi, jeZ se odehravaji v urcitych uméle
modelovanych situacich a jez jsou vytvareny prostfednictvim modelovani roli.



3. Metody dopliikové

(Ize je oznacit také jako podpurné) zavrsuji triddu metod pouzivanych v dramice.
Tyto postupy byvaji ve svém pouziti rovhocennymi pfedchozim postuptm, jako
doplitkové je vsak klasifikujeme z dtvodu jejich domovského zatazeni v jinych
oborech (coz se o metodach pripravnych da fici také), ale rovnéz z davodu jejich
procesniho vyuzivani za G¢elem doplnit (podpofit) dil¢i poznatky ziskané za po-
moci ostatnich metod.

Metody dopliikové (podpurné) tedy nepatii dramice, nalezi napiiklad (special-
ni) pedagogice, psychologii (socialni psychologie a metody socialnépsychologic-
kého vycviku), vytvarnému uméni, hudebnimu uméni a dalsim oblastem lidské
¢innosti. Pokud ale maji mit pro dramiku vyznam, je tfeba, aby se s dramatickymi
(¢i prapravnymi) metodami dopliiovaly ve spravném poméru. Pfi jejich jednostran-
ném ¢i nevyvazeném pouziti se totiz mnohdy (byt nevédomky) dostadvdme do ob-
lasti zajmu jinych obor.

Mezi metody dopliikové Ize zaradit napfiklad artefiletiku — reflektivnf,
tvorivé a zazitkové pojeti vzdélavani a vychovy, které primarné vycha-
zi z vizualni kultury. Vizualni kulturou zde rozumime vytvarné uméni,
vizualni stranky médii a estetické stranky hmotné kultury, pfirody. Po-
jem je odvozeny z latinského ,ars, artis” = uméni, a feckého slovniho
kotene ,-fix-“, jez vyjadiuje vztah anebo pfiznivy postoj (napfiklad ,mit
rad”). V tomto pfipadé se tyka tzv. filetického pojeti vychovy, které je
zalozeno na respektovani osobnich zkusenosti i potfeb zaku a sméfuje
k jejich intelektualnimu a moréalnimu rozvoji prostfednictvim reflektivni
komunikace. Metodicky je artefiletika zaloZzena na psychodidaktickém
vyuZiti dvou navzajem spjatych aktivit: exprese, tedy vyrazového tvir-
¢iho projevu, a reflexe, tedy ndhledu na to, co bylo zaZito a vytvofeno
(Slavik, 2001).

Metody artefiletiky jako prakticky priklad:

Volny vytvarny projev — pracuje se spontaneitou vyvolanou napf. hrou (viz
techniky ¢marani, volné kresby, volné malby, vycviku prace s ¢arou a linii
a dalsi techniky).

Tematicky vytvarny projev — je zaméfen na konfliktni témata, a sice ta obecné
lidska (napf. mtj dosavadni zivot, manzelstvi, laska, rodina), nebo vztahujici se
ke konkrétnim klientam (nap¥. vztahy v nasi skupiné ¢i v mé rodiné).

Vytvarny projev pfi hudbé — vyuziva specifickych vlastnosti hudby bezpro-
sttedné a intenzivné pusobit na psychomotoriku ¢lovéka a déli se na asociativ-



ni vytvarny projev (ztvarfiovani asociaci vyvolanych hudbou) a muzikomalbu

(ztvarriovani hudby).

Skupinové vytvarné ¢innosti — pracuji se skupinovou dynamikou a jsou vy-
znamné pro svoji sociometrickou hodnotu i jako c¢initel Gpravy socialnich
vztahu.

Rizeny vytvarny projev — pracuje s pfimou intervenci do vytvarné ¢innosti kli-
enta. (Valenta, Michalik & Le¢bych, 2018).

[X] Zak s ADHD

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), porucha pozornosti s hyper-
aktivitou, patfi mezi neurovyvojové poruchy (majici zédklad v obdobi vyvoje). Tato
porucha se projevuje jiz od raného détstvi, nejvice vsak ve skolnim véku, kdy po-
stihuje 3—-7 % détské populace. Ve 40-50 % piipadl pietrvava do dospélosti a vy-
skytuje se u 4-5 % dospélych, coz vsak nepfedstavuje vyznamny socialni problém
(Cahova, Pej¢ochova, & Oslejskova, 2010). Pro ADHD se diive pouZzival napfi-
klad termin LMD (lehkd mozkova dysfunkce), ktery se snazil vystihnout etiologii
(tedy jako pfi¢inu oslabeni funkce centralni nervové soustavy). Aktualné pouziva-
né oznaceni je spise chapano jako syndrom (soubor pfiznakt) a vychazi z popisu
projevu této poruchy.

Dle Diagnostického a statistického manualu dusevnich poruch (DSM-V) se ADHD
déli na tfi podtypy:

1. ADHD s pfevaZzujici poruchou pozornosti.

2. ADHD s prevazujici motorickou hyperaktivitou a impulzivitou.

3. kombinovany typ.

Nejvice je zastoupen kombinovany typ — v ramci ADHD je v populaci zastou-
pen az Sedesati procenty. Je to kombinace poruchy pozornosti, impulzivity a mo-
torické hyperaktivity. Prvni typ (porucha pozornosti) je zastoupen tficeti procenty
a je ptizna¢ny vypadky pozornosti. Zaci zapominaji na tkoly, povinnosti a ¢asto
ztraceji své véci. Druhy typ (motoricka hyperaktivita a impulzivita) je zastoupen
pouze deseti procenty — 7aci ¢asto nevydrZi sedét v klidu na svém misté, padaji
ze Zidle, pobihaji okolo, stéle si s né¢im hraji (Jucovicova & Zackova, 2015).

Podrobné;jsi klinicky obraz u zaku Skolniho véku muze byt nasledujici:
porucha pozornosti se projevuje snizenou schopnosti zaméfit se na dulezité
podnéty a informace (tedy napiiklad sledovat vyklad uditele, vnimat instrukce



atp.), dale snizenim casovych intervaltl soustiedéni se a vytrvani v jedné cin-

nosti (v¢etné jejiho dokonceni), snizenou schopnosti planovat, vytvaret ¢asovy
harmonogram a dodrZet naplanované ¢innosti;

hyperaktivita se projevuje pretrvavajicim neklidem a sniZzenou schopnosti re-
laxovat (i snizenou schopnosti zUstat na misté), dale netGi¢elnymi pohyby, zvy-
Senym fec¢ovym projevem (jak z hlediska hlasitosti, tak i z hlediska nadmérné
slovni a mimoslovni produkce);

impulzivita a emo¢ni labilita se projevuji rychlymi neadekvatnimi reakcemi
(snizenym sebeovladanim, unahlenym jednanim, agresivitou), $patnym poro-
zuménim vlastnim emocim, snizenou empatii, snizenou schopnosti poucit se
z chyb a trest(.

Zaci s ADHD se mnohdy chovaji rusivé, neimérné svému véku, coZ jim pfinasi
nejenom problémy v dodrzovani vyzadovanych skolnich pravidel, ale také v na-
vazovani a udrzovani vztaht k vrstevnikim. Tim padem dochézi ke konfliktim
vychovného i spole¢enského razu (napf. sportim s autoritami dospélych ¢i spolu-
7aky), uzkosti, frustracim, depresim, porucham chovani. Skolni vysledky mohou
byt horsi v dusledku nékterych vyse zminénych pfiznakt, nicméné plati, ze ADHD
nema pfimou souvislost s inteligenci daného zaka.

Hlavni pfi¢inou rusivého a konfliktniho chovani zakti s ADHD je exis-
tujici problém v oblasti seberegulace. Ten lze popsat nasledovné. Zak
okamzité nasleduje jakykoli vnitini impuls (téch ma vétsi pocet), ma
zvysenou energii — néco chce, prosazuje se a nestac¢i pfitom sledovat
dopady svého jednani na okoli. Napf. béha po tfidé a chce ostatnim
pfi praci pomahat vlastnimi nazkami, kterymi kolem sebe nebezpecné

mava.

Praktické priklady pfiznakt ADHD:
Chyby z nepozornosti se projevuji napfiklad v diktatech, kdy Zaci zapominaji
na hacky a ¢arky. Skolni vykon se stava zna¢né nevyrovnanym, vysledkem je
$patné hodnoceni.
Snizena schopnost soustfedit se zpusobi, Ze zatimco u jedné ¢Cinnosti vydrzi
celé hodiny, u aktivit, které nevnimaji jako zajimavé (napf. psani domacich
tkolw), ztraceji pozornost po par minutach.
Cast&ji mivaji rtizné Urazy z nepozornosti nebo diky svému hyperaktivnimu
chovani — na ulici se nerozhlédnou, spadnou ze stromu...



Vykazuji se spise neporadkem v osobnich vécech, jejich skolni pomucky i tas-

ka jsou v ne pfilis sporfadaném stavu.

S tim, jak neustale zapominaji (8kolni pomtcky, domaci tkoly), se naudi velice
rychle improvizovat — cvic¢i v backorach, misto s pravitkem rysuji pfimky podle
okraje sesitu...

Zaobiraji se detaily, ale nemaji prehled o celku. Pasobi neorganizovanym do-
jmem, nedokazou si stanovit plan ¢innosti nebo jej dodrzet.

Jsou neposlusni, alespori podle hodnoceni okoli. | kdyZ vite, Zze vas ptikaz za-
registrovali, chovaji se jinak. Souvisi to s jejich zhor§enou schopnosti prevést
slovni instrukci do vlastniho chovani.

Vypadaji, jako by byli natazeni na kli¢ek. Nedokézou chvili posedét, odbihaji
od jidla a pfi vyuce se neustale vrti na Zidli nebo pobihaji po tfidé.

Jsou zbrkli. PFi vypracovavani ukolu si nepre¢tou poradné zadani a hned se
pusti do fesenf prikladu.

Do kolektivu spoluzakt se zafazuji velice téZko. Nepiatele mezi détmi si nadé-
laji napfiklad tim, Ze jim bezmyslenkovité berou véci, skac¢ou do jejich hovoru
a tim padem jsou povazovani za sebestfedné.

Jakoukoli kritiku snaseji velice tézko. Dil¢i napomenuti vnimaji jako ,vSechno
délam Spatné”, neuméji prohravat a casto se urazeji. (Asociace dospélych pro
hyperaktivni déti, 2018)

PFi Skolni praci je tfeba dat si pozor na nespravné stanovenou diagné-
zu. Nékdy jsou omylem za projevy ADHD povazovany jiné problémy.
Napriklad zak, ktery ma smyslovou poruchu (sluchu, zraku...), mtze byt
rovnéz nesoustiedény ¢i neklidny. Podobna chyba muze nastat tieba
pfi nasledcich poranéni (vybusnost, zapominani), somatickém onemoc-
néni, Tourettové syndromu (abnormalni pohyby, tiky), pfi uzivani 1éku
(jako vedlejsi uc¢inek) atp. Vyznamna c¢ast zakh disponuje nékterym ty-
pem specifické poruchy uceni, napr. dyslexii, dysgrafii, dysortografii...

Vyse zminéné nezadouci projevy ADHD lze do jisté miry eliminovat vhodnymi
medicinskymi, psychologickymi (psychoterapeutickymi) a vychovné-vzdélavacimi
pfistupy. Pomineme-li medicinu, kterda ma k dispozici predevsim farmakoterapii
(napt. farmaka, jakymi jsou psychostimulancia, antidepresiva aj.), na niz se mnoh-
dy zainteresované osoby spoléhaji na Ukor jinych piistupt, musime zdUraznit, Ze
stejny vyznam maji rovnéz nefarmakologické postupy. V oblasti psychoterapie se
jedna napfiklad o:



kognitivné-behavioralni intervence se zamérenim na détského pacienta s ADHD;

klinickou behavioralni terapii zamérenou na rodice a ucitele;

pfimy management jednotlivych pfipadi ADHD s ohledem na individudlni po-
tteby v ,redlnych situacich”;

komplexni intenzivni behavioralni [é¢bu (program pro déti a rodice);

kombinovanou behavioralni a farmakologickou lé¢bu. (Paclt, 2007)

vy

kognitivné-behavioralni terapie (KBT). V ni ma vysostné postaveni a vyznamnou
Gcinnost pozitivni zpevriovani, které pomaha zménit nezadouci chovani. Jednim
z nejucinnéjsich zpevriujicich nasledkt détského chovani je pozornost ze strany
, zatimco kdyz je

T

rodi¢u. Pokud ji rodi¢e vénuji ditéti pouze tehdy, kdyz ,zlobi
,hodné”, tak si jej nevsimaji, pak se ,zlobeni” zcela pfirozené upeviiuje.

Aby se ucinnost pochvaly ze strany rodi¢t ¢astym uzivanim nesnizovala, je
treba spole¢né i s ditétem vymyslet dal3i formy odmériovani. Velmi vhodné jsou
rizné systémy ziskavani ,boda” za splnéni urcitych cila, kdy je dité po dosazeni
jejich urcitého poc¢tu odménéno. Pouzivani ,bodt” ma tu vyhodu, Ze je lze snadno
udélovat okamzit& po splnéni urcitého tGkolu, dité se samo pfihlasi o jejich pridé-
leni, takZe se na né nezapoming, a jsou vzdy k dispozici (MoZny & Prasko, 1999).

V oblasti psychoterapie maji zastoupeni také relaxace. Jejich vyhodou je, Ze
na rozdil od predchozich vysoce odbornych pfistupa (zajistovanych terapeuty)
|ze tyto mnohdy provadét na méné specializované Grovni a v rtiznych prostredich
(tedy i ve Skole ¢i doma). Relaxace nam umoziiuji dosahnout u klienta (zaka, dité-
te...) uvolnéni télesného i psychického napéti, zklidnéni a vyrovnanosti, zmirnéni
impulzivity a tim padem zvyseni koncentrace, pozornosti, sebeovladani...

Do relaxac¢nich technik patfi, mimo jiné, rizna dechova cviceni, ktera
pusobi na okysli¢eni krve a srdce. Jsou zaloZena na jednoduchém vzor-
ci: nddech — nabuzeni, aktivizujici efekt; vydech — efekt uklidniujict,
tlumici. Sledovani vlastniho dechu a soustiedéni se na nadech/vydech
pomaha lepsimu soustiedéni. Ovladani dechovych cvi¢eni se velmi vy-
placi pfi vétsim emoc¢nim vypéti a stresu, protoze pokud umime zklid-
nit dech, snadnéji se nam zklidni i mysl. Relaxace bychom méli u déti
s ADHD zarazovat jako protipdl soutéZivé sportovni ¢innosti zamérené
na vykon. Ty totiz u déti s ADHD vyvolavaji silné emoce, které jim ne-
prospivaji (Jucovi¢ova & Zackova, 2015)



Zasady pfi provadéni relaxa¢nich technik uvadéji Jucovicova a Zackova (2010):

relaxac¢ni techniky musime sami ovladat, umét je prozivat a véfit jim;

pfedem déti seznamime s ucinky a cilem relaxa¢niho cvi¢eni (upfesnime i dalsi
podminky, misto, ¢as...);

samotné relaxaci by mél predchazet pohyb (zafazujeme jej podle potieby,
napf. pfi tinavé ¢i nahromadéné energii déti);

relaxace musi probihat ve vhodné mistnosti, pfi optimalni teplot&, za pfisunu
vzduchu, déti by mély byt v pohodIném oblecent;

relaxace slouzi k vyty¢eni hranic, které déti s ADHD potiebuji;

vhodné jsou imaginace, které zaméfujeme na to, co déti bavi a zajima (imagi-
nace je vyvolavani predstav, obrazu, vedouci k pfijemnému snéni, navozeni

klidu);

délku relaxace pfizptsobime véku déti;

pfi ndcviku relaxac¢nich technik nic neni $patnég;

nesmime byt zklamani, kdyz déti nereaguji tak, jak predpokladame;

na zavér zafadime kratky rozhovor o prozitcich z relaxace;

nutné je znat zdravotni stav déti;

k relaxa¢nim cvi¢enim nikdy nepatii nasili, bolest, odpor nebo nechut;

¢im dfive se dité nauci uvoliiovat, tim vétsi bude mit toto cviceni ucinek;
zalezi na osobnosti cvicitele — schopnosti pouzit spravny hlas, umét formulovat
vyroky.

PRIKLADY KRATKYCH RELAXACNICH AKTIVIT VE SKOLE
(VYUZITELNYCH TAKE V DRAMICE)

Cilova skupina: pro tfidu, skupinku déti i individualni podporu ditéte s ADHD
Cil: rozvoj schopnosti relaxace, odpocinek

Popis: Nasledujici kratké aktivity Ize vyuZit pro odpocinek skupiny déti i jednoho
ditéte. Déti mohou dostat jeden ¢i vice z nasledujicich pokynu:

— chod zpfima kolem mistnosti, béhej na misté;

— predstav si, Ze jsi strom — natdhni ruce, jako by byly vétve, a mavej jimi;

— smrsti tvaf, jako bys byl zjizveny netvor;

— predstav si, Ze jsi slunec¢nice — natahni ruce k obloze a nech je co nejvys;

— predstav si, Ze jsi velké, tézké zvite — pomalu, t&Zkopadné chod' tise po tiidé;

— predstav si, Ze t& nékdo dokola méni z obra na trpaslika a naopak — sroluj se,

at jsi co nejmensi, a pak se zase co nejvic zvétsi a natdhni ruce co nejvys;
— jsi spici lev — lehni si na podlahu, lez v klidu a pfi vstavani se protahni...;



roztahni ruce a predstav si, Ze jsi hvézdicka, ktera sviti a blika do vsech stran;

predstav si, Ze jsi velky obr, ktery pfenasi domy ve mésté — pfijd k domu
a zkus ho vzit do naruce, zvednout, i kdyZ je urcité t&zky, a opatrné pomalu
poponést, a kdyzZ se ti to podafi, protahni se, zatfep rukama...;

zkus se pohybovat jako robot, skakat jako jojo, zadupat jako tatarsky bojov-
nik, protahnout se jako bojovnik v Blaniku, ktery se pravé probudil;

zkus vydupat viechen vztek, vydechovat strach a nadechovat silu...;

zkus usnout jako Sipkova Riizenka, odpocivat a po probuzeni se poradné
protahnout (Ize doprovodit vypravénim kratkého aryvku z pohadky) (Dobié-
Sova, Hajkova & Nesporova, 2015).

V OBLASTI VYCHOVY A VZDELAVANI LZE
NEZADOUCI PROJEVY ADHD ZMIRNIT:
— duslednosti — ve stanoveni a dodrzovani pravidel (zaci by méli mit jasny,

staly a srozumitelny fad, méla by u nich byt dodrzovéana jednotnost a spra-
vedlnost v pozadavcich, kterd by se méla promitat i do spoluprace s rodi-
nou, ¢innosti by pro zaky mély byt predvidatelné...);

klidnym a citlivym lidskym pfistupem, pochopenim a ocenénim kvalit Zaka
(méli bychom se snazit nachazet to, co je na nich dobré, v ¢em vynikaji, vy-
uzit jejich zajmy a zvlastni schopnosti, nap¥. vyuzit vytvarny talent k zadani
mimoradného ukolu, dat jim praci a pochvalit, tedy praci s bezprostfedni
odezvou);

vyuzivanim tzv. uZite¢nych pohybovych aktivit, hudby, praktickych ¢innosti
vedoucich ke zmirnéni hyperaktivity (aktivity by mély byt voleny tak, aby
neobsahovaly riziko nekontrolovaného kontaktu se spoluzdky, a mély by
v sobé obsahovat individualné nastavenou kazeri, véetné jiz zminénych pra-
videl chovéni, napf. neskakani do feci);

podporou zlepseni pozornosti — stfidanim ¢innosti (pohyb a klid), ale také
zatazenim zvlastnich reedukacnich ¢innosti (tfeba s pracovnimi listy na kon-
centraci pozornosti), zafazenim relaxaci, moznosti vhodné pracovni polohy
(napt. v lehu na koberci), mista pro samostatnou praci ¢i vhodného mista
ve tfidé (posazenim od rusivych vliv(, napf. od okna, blize k tabuli a udite-
li), zautomatizovanim ¢innosti (nova ¢innost vyZaduje pozornost a zvySuje
chybovost), zvysenim miry aktivity a snizenim pasivity, kooperaci v malé
skupiné (je mozné napfiklad pravidelné zatazovat povidani si v kruhu
o tom, co Zaci zazili doma, o vikendu... — Zaci s ADHD radéji hovofi, nez
pisi), uzivanim presnych a kratkych pokynt, zviditelnénim pokynt (smajli-
ky, barevné Sipky atp.);



— tim, Ze se vyvarujeme nevhodnych piistupti — napf. perfekcionistické ¢i pfi-

li$ liberalni nebo nejednotné vychovy, ,vychovatel” by také nemél nepfimé-
fené reagovat na nevhodné chovani (kficet, karat pied celou tfidou, nebyt
vUci zakovi zaujaty, nepodceriovat ho...).

K] Zak s PAS

Poruchy autistického spektra (PAS) patii mezi zavazné problémy détského
psychického vyvoje. Evropskda Mezinarodni klasifikace nemoci je uvadi ve své
10. revizi (MKN-10) jako tzv. pervazivni (pronikajici vSemi oblastmi psychiky
a socialnimi situacemi) vyvojové poruchy, které jsou charakteristické vyznamnym
zhorsenim vzajemnych spolecenskych interakci (vzajemného putsobeni) a zpisobu
komunikace a omezenym, stereotypné se opakujicim repertodrem zajmu a aktivit.
Tyto zvlastnosti jsou pronikavym rysem chovani kazdého jedince ve vsech situa-
cich (MKN-10, 2006). Samotny termin PAS byl uveden v novém Diagnostickém
a statistickém manualu dusevnich poruch (DSM-V) vydanym v roce 2013 Americ-
kou psychiatrickou asociaci.

Podle MKN-10 (pouZzivanéjsi spise v Evropé) patii mezi pervazivni vy-
vojové poruchy (MKN-10, 2017):

— F84.0 Détsky autismus;

— F84.1 Atypicky autismus;

— F84.2 Retttv syndrom;

— F84.3 Jina détska dezintegrac¢ni porucha;

— F84.4 Hyperaktivni porucha s mentalni retardaci a stereotypnimi

pohyby;

— F84.5 Aspergertiv syndrom;

— F84.8 Jiné pervazivni vyvojové poruchy;

— F84.9 Pervazivni vyvojova porucha nespecifikovana.
V DSM-V (2015) (pouZivanéjSim spiSe v USA) byla pfepracovana kla-
sifikace poruchy a misto jednotlivych diagnostickych skupin vytvorena
jedna kategorie PAS. Souc¢asné doslo ke zménam v diagnostickych krité-
riich — napfiklad misto difve zmirfované triady postiZzeni, tedy naruseni
v oblasti (1) komunikace, (2) socialni interakce a (3) predstavivosti, kre-
ativity, zajmu, hry, vznikla didda spojenim dvou oblasti: komunikace
a asocialnf interakce.



Jak vyplyva z vyse uvedeného textu, maji jedinci s PAS nékteré spole¢né vlast-

nosti, ale soucasné se lisi mirou postizeni, kombinaci projevt, nékteré z vlastnosti
se mohou v priibéhu vyvoje radikalné meénit. Podle kvality socialniho chovani roz-

liSujeme tzv.:

nizkofunkéni formy, kdy je dany jedinec ve svém socialnim chovéani zna¢né
uzavieny, s nizkou Grovni navazovani socialnich vztahu, prevladaji u ného ste-
reotypy, bézna komunikace nefunguje (pouze zvuky ¢i ojedinéla slova nebo
opakovani sly$eného), vétsinou jejich schopnosti spadaji do pasma tézkého
mentalniho postizeni, objevuje agrese ¢i sebedestrukce;

sttednéfunkeni formy, kdy jsou socidlni chovani a zajem navazovat vztahy sni-
Zeny — tito jedinci rozumi b&Zznym pokynam, reaguji vsak nepfiméfeng, v jejich
feci se objevuji zvlastnosti (zaména zajmen, slovni ,salat”, opakovani sly$ené-
ho), v chovani se projevuji stereotypy, rozumové schopnosti jsou v pasmu leh-
kého az stiredné tézkého mentalniho postizenf;

vysocefunkéni formy, kdy jsou v socidlnim chovani zachovany zakladni komu-
nika¢ni funkce, ale objevuji se problémy v oblasti chapani socialnich norem
a uplatiiovani socialniho taktu — tito jedinci zvladaji Fe¢, ale ulpivaji na urcitych
tématech, neprojevuji zajem o kolektivni hry, nedokdZzou tymové spolupraco-
vat, obtiZzné rozliduji realitu a fantazii, jejich rozumové schopnosti jsou v hra-
ni¢nim pasmu az v nadprtiméru (Cadilova, Thorova & Zampachovd, 2012).

Pokud rozdélime typické projevy jedinct s PAS podle jednotlivych problémo-

vych oblasti, dospéjeme k nésledujicimu klinickému obrazu:

problémy v oblasti socidlni komunikace — v této oblasti obecné existuje na-
ruseni schopnosti adekvatniho vyjadfovani a porozumeéni v pfislusnych social-
nich situacich (v komunika¢nich schopnostech vsak existuji velké rozdily dle
funk¢énosti — viz vy$e, napf. ve vyvoji, uzivani a porozuméni feci, v neverbal-
ni komunikaci atp.), spadaji sem také individualni nedostatky v porozuméni
emocim, porozuméni spolec¢enskym symbolam, v mnohych pfipadech nasta-
va uprednostiiovani introverze (daji spiSe pfednost svému vnitinimu svétu pred
vnéjsim, vnéjsimu svétu nerozumi, maze je i svym zptsobem ohroZovat);
problémy v oblasti socidlni interakce — v této oblasti existuje vyznamné na-
ruseni schopnosti porozumét spolec¢enskym pravidlam, v¢etné jejich dodrzo-
vani, existuji zde také problémy ve spolec¢enském taktu, problémy s vlastnimi
neadekvatnimi emocionalnimi reakcemi ¢i s neschopnosti vcitit se do druhého
¢lovéka, problémy se snizenou schopnosti v navazovani vztahua k jinym lidem
(neznamena to vsak, Ze vsichni jedinci s PAS nemaji o kontakty a vztahy za-
jem — néktefi je pouze nezvladaji);

problémy v oblasti predstavivosti, kreativity, zajmu, hry, kdy se objevuji stereo-
typy a rigidita (napfiklad sklony k nepotlac¢itelnému vykonavani rituala, sklo-



ny k opakujicim se ¢innostem ¢i pohybtm, lpéni na stejném programu, mistu,

usporadani véci atp.), jedinec s PAS také naklada svym specifickym zplisobem

v 7

s fantazii (Zije ve svém svété a piedstavach, bez ohledu na situaci a okoli).

MYTY O AUTISMU jako upfestiujici piiklad (Hola, 2016)

Mytus: Vsichni autisté jsou stejni.
Spravné: U kazdého ¢lovéka s PAS se poruchy autistického spektra projevuji jinak.

Mytus: Autista nemé zajem o kontakt s lidmi. KdyZ ma z4jem o kontakt s lidmi, tak
to nenf autista.

Spravné: Néktefi lidé s PAS v socidalnim kontaktu vyrazné selhavaji a ani o kontakt
nemaji zajem, ale jini jsou aktivni, chtéji mit pratele, jen nevédi jak navazovat
vztah a pratelstvi budovat. Nékdy se muze stat, Zze se kontaktuji, ale zase az
nepfimérené.

Mytus: Autisté se nemazli, nesnasi dotyk. Kdyz se mazli, tak to nenf autista.
Spravné: Najdete déti a dospélé s PAS, ktefi se radi mazli, maji radi doteky. Jini se
mazli a tuli méné. Néktefi se nemazli.

Mytus: Autista nema o¢ni kontakt. Pokud ho m4, neni to autista.
Spravné: Néktefi nenavazuji oc¢ni kontakt, ale jini ano a néktefi naopak az
ulpivavé.

Mytus: Autisté nemaji emoce, city a empatii.

Spravné: Lidé s PAS maji pocity a empatii, ale tfeba nékdy v jinych situacich nez
bychom ocekavali. DokdZzou vam projevit naklonnost, pfijdou se pomazlit, rek-
nou, 7e vas maji radi.

yrr

s lidmi.

Spravné: Velmi casto tito lidé o socialni kontakt stoji, chtéji mit kamarady, chté&ji
byt pfijimani, chtéji byt dobfi, hodné se snazi, urcité vice nez my ,bé&zni lidé”,
ale Casto selhdavaji, a tak jsou ter¢em posméchu a Sikany ve skolach. Potiebuji
tedy v socialni komunikaci pomoc, a to od raného véku pravé u¢enim se soci-
alnim dovednostem jak od rodicu, tak od terapeutu, ucitelt... empatii a s citem
na zékladé nejnovéjsich poznatkti o PAS.

Nezadouci projevy PAS lze rovnéz do jisté miry eliminovat vhodnymi nefarma-
kologickymi, tedy zejména psychologickymi (psychoterapeutickymi) a vychovné-
-vzdélavacimi ptistupy. Nejlepsi vysledky dle Thorové (2006) pfinaseji:



Gprava prostiedi a intervenéni strategie zajistujici vizualizované instrukce,

strukturovany ¢as, predvidatelnost (v tomto smyslu je nejefektivnéjsi vzdélavaci
program pouZzivajici strukturované uceni, tzv. TEACCH program);

modifikace Zivotniho stylu, tedy spravny typ skolniho zafazeni, traveni volného
¢asu, uplatnéni...;

rozvoj dovednosti, tedy nacvik komunikace a volné ¢innosti, rozvoj a posilova-
ni socialni interakce, nacviky praktickych socidlnich dovednosti, nacviky pra-
covniho chovani...;

pfimé&fena motivace (pozitivni, odména);
nacvik relaxa¢nich technik;

modelové nacviky zvladani situace (obrazky, fotografie, nakresy situace...).

Vysoce uc¢innym ,zakladem” rtznych intervenci (tedy i strukturovaného uceni)
jsou behavioralni techniky, nebot vedou ke zmirfiovani problémového chovani. To-
téZ plati také pro vyuzivani odpovidajicich komunika¢nich systému (pf. augmenta-
tivni a alternativni komunikace). U zaka s PAS viak mtZeme vyuzit i interaktivni
aktivity zaloZené na bezpec¢ném, pozitivnim a predvidatelném kontaktu, napfiiklad
jednoduché hry, hudebni ¢i vytvarné ¢innosti, ¢innosti se zvitaty, relaxace atd.

X1 Dramika se zaky s ADHD a PAS

K tomu, abychom mohli vyuzivat metody, formy a pfistupy dramiky u zaku
s diagn6zou ADHD nebo PAS, musime respektovat jak specifika téchto cilovych
skupin, tak také do procesu dramiky transformovat jiz osvédc¢ené nefarmakologic-
ké pfristupy.

6.4.1 Dramika se Zaky s ADHD

Co se tyka procesu dramiky se zaky s ADHD, méli bychom jej koncipovat pre-
devsim s ohledem na oblasti, v nichZz maji tito Zaci nejvétsi problémy, tedy na sou-
sttedéni (zejména zamérnou zrakovou pozornost, prostorovou a ¢asovou orientaci,
orientaci ve vlastnim té&lesném schématu, motivaci a vytrvani v ¢innosti), celkové
zklidnéni (zejména schopnost relaxovat, koordinaci pohybu, pravidelny rytmus té-
lesného pohybu a feci), sebeovladani (zejména vlastni emotivitu a energii, transfor-
maci slovnich instrukci do vlastniho chovani, schopnost spolecensky pfijatelného
chovani a socialniho kontaktu, empatii...).



V dramice se nezaméfujeme na jednotlivé problémové funkce, ale pfistupuje-

me k zakovi globalné. Metodické poznamky k ,drama procesu” s détmi s ADHD
uvadi M. Valenta (2011):

Na zacatek lekce nezafazovat rusny warm up (rozehtati, uvolnéni), nastavaji
potize se zklidnénim déti. Lépe je zvolit néco klidné&jsiho, napfiklad vypravéni
v kruhu (co jsme prozili zajimavého od posledni lekce) — teprve potom muze-
me warm up zafadit, napiiklad formou pohybu po prostoru, simulujiciho rtz-
né druhy chuze pfi hudbé, nebo rytmického pohybu doprovazejiciho Fikanky.

Pocitat s tim, Ze déti nastupuji s velkym nasazenim, které pomérné rychle
mizi — proto je nutné mit pribézné pripraveny motiva¢ni techniky.

Stejné tak je nutné mit pripraveno nékolik zklidriujicich a relaxa¢nich technik,
kterymi si ucitel udrzi kontrolu nad skupinou, napfiklad sedavé ¢i rytmické hry
v kruhu, pohyb na relaxa¢ni hudbu, vypravéni v kruhu — a naopak — vzdy mit
po ruce techniky zaméfené na kontrolované vybiti emoci.

Zpocatku zafazovat hry a cvic¢eni s pevnymi a jasnymi pravidly a snazit se udr-
Zet pevnou strukturu lekce — volnéjsi hry, etudy a improvizace nasazovat az
v pokrocilych lekcich. Ridit se pravidlem malych, postupnych a ¢asto opakova-
nych kroku.

Do struktury kazdé lekce viadit opakujici se ritualy (pfedevsim Gvodni a zavé-
re¢ny ritual).

Dusledné dodrZzovat princip pozitivni zpétné vazby a motivace Uspéchem —
dbat na spravedlivy a rovny pfistup ke viem.

Pokud je to mozné, posilovat skupinovou dynamiku vytvarenim heterogennich
skupin sloZzenych z déti s poruchou a bez poruchy - toto je tieba délat citli-
vé, tak, aby zbyte¢né nevznikaly konflikty, napfiklad vybérem vhodnych ¢lent
nebo podporou pfi skupinovych interakcich.

Déti jsou zvy$ené vnimavé k fyzickému kontaktu ucitele, coZ je nutno vyuzit
(pfi dodrzovani zasady rovného pfistupu ke kazdému ¢lenu skupiny) k osobni
motivaci a zklidnéni.

Nejvhodnéjsi motivaci a také stmelujicim prvkem vsech lekci je vypravény
pfibéh (napf. ten, v némz se hrdinové — a s nimi i déti — vydavaji na cestu
za dobrodruzstvim), na jehoZ podkladé se realizuji jednotliva cviceni, hry, etu-
dy a improvizace. Ucitel je vypravétem i spoluaktérem piibéhu — vchazi do néj
spolec¢né s détmi a také prijima pfislusné role.

Priklady dil¢ich ¢innosti:



PANTOMIMA EMOCI

Cilova skupina: pro tfidu ¢i skupinu.
Cil: rozvoj vyjadiovani a rozpoznavani emoci u sebe i druhych.

Pomiicky: karti¢ky s rtznymi emocemi (radost, smutek, strach, hnév, duvéra,
znechuceni, o¢ekavani, prekvapeni, nuda, zvédavost, stud, nendvist, zavist,
nadseni, klid, napéti...).

Popis: Vybrany 74k si vylosuje karticku s emoci. Ma za utkol predvést ji
ostatnim. Kdo predvadénou emoci uhodne, mtze predvadéjiciho vystridat.
Podobné Ize vyuzit aktivitu k ventilaci napéti: Ve skupince spole¢né pred-
vadime jednotlivé pocity. Je dovoleno ,trochu si zaradit”. Konec aktivity by
vsak mél sméfovat ke zklidnéni. Lze spojit s vymyslenim konkrétnich chvil,
kdy déti tyto pocity citi, s reflexi a povidanim si (Dobiasova, Hajkova & Ne-
Sporova, 2015).

CO MAME SPOLECNEHO A V CEM JSME JINi

Cilova skupina: pro tfidu ¢i skupinu.

Cil: rozvoj socialnich a komunika¢nich dovednosti.

Pomiicky: papiry a psaci potieby.

Popis: Zaci se rozdéli na dvojice a maji postupné dva tkoly. Pfijit na alespoii
pét charakteristik, které maji spole¢né (pocet sourozenct, oblibeny sport, ne-
oblibené jidlo, co mi ve $kole jde a co mi moc nejde, mésic narozeni...),
a poté na alespon pét charakteristik, ve kterych se lisi. Aby si zapamatovali,
na co prisli, 1ze vyuzit pfedem pfipraveného papiru, na ktery mohou podob-
nosti psat do jednoho sloupecku a rozdily do druhého. Nasledné pak vytva-
feji role (Zivé obrazy, divadelni etudy...), pomoci nichZ podobnosti a rozdily
vyjadfi. Toto by mélo byt zakon¢eno spole¢nou diskuzi o tom, co se do-
zvédéli o druhych, co je prekvapilo, v ¢em jsou lidé stejni a v ¢em rozdilni
apod. Role mohou byt pfehravany znovu (Dobiasova, Hajkova & Nesporova,
2015).

Ptiklad ,ucelené lekce MODELOVANI EMOCI

Cilova skupina: pro tfidu ¢i skupinu.

Cil: Porozuméni vlastnim emocim (jejich zménam, vlivu na reakce téla, vlivu
na jednani), v¢etné jejich ovladani, nacvik vnitiné kontrolovaného prozivani
a vyjadiovani emoci (pfedevsim v problémovych ¢i krizovych situacich).



Struktura lekce:
WARM UP
Techniky z této kategorie budou kromé bézného psychomotorického uvol-

néni slouzit také k pripravé prace s emoc¢nim vyrazem. | zde bude platit,
Ze vybér a mira jejich nasazeni zaleZi pouze na aktudlni situaci a Gsudku
ucitele. Také plati jiz zminéna metodickd poznamka, Ze by warm up mél byt
nasazen aZz po komunitnim kruhu.

Pinkani nafukovacich balénku

Nafukovaci balénky patfi mezi velmi vdé¢né pomucky vyuZzitelné pro nena-
silné navozeni dynamiky osobnosti (v¢etné ladéni emoci). Rozdame je Gcast-
nikam, ktefi si je vzapéti sami nafouknou (vyjma téch, jiz se této ¢innosti
obavaji). Poté se vydaji do prostoru, kde si se svymi balénky pinkaji. Vhodné
je doplnit vypravénim ¢i ¢tenim piibéhu motivujiciho patfi¢ny pohyb (zmé-
nu pohybu).

Emocionalni autobus

Do prostoru je umisténa fada za sebou poskladanych zidli (podle poctu
Gcastnika) symbolizujicich sedacky v autobusu. Jeden z pfitomnych ¢lend
skupiny si sedne na prvni zidli a pfedstavuje fidi¢e. Symbolicky autobus se
vzapéti ,rozjizdi“ a postupné ,zastavuje na zastavkach” (vse vyjadfuje ,fidi¢”
pomoci neverbalnich komunikac¢nich signalt). Na kazdé ,zastavce pfistupu-

cu
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je jeden cestujici” s urc¢itou naladou. Tuto naladu pfejima ,Fidi¢” i ,cestujici”

jiz sedici v ,autobuse” (emoce se ménf aZ po vstupu nového Ucastnika).
,Ukradni“ tuzku

Ucastnici utvofi kruh, do jehoz stfedu usedne jeden dobrovolnik. Ten si pied
sebe polozi tuzku (¢i jiny predmét) a pak zavie (zavaze si) o¢i. Ukolem ostat-
nich je jednotlivé vstupovat do kruhu a snazit se pokud moZno nepozorova-
né vzit tuzku. Svuj ukol vsak nesplni, pokud na ného ,strazce” ukaze rukou
(v tom pfipadé se musi vratit do vychozi pozice) — jestlize se mu akce poda-
fi, vystfida ho v kruhu. Pfi uvedené ¢innosti doporucujeme zachovat napros-
té ticho. Nepfipustné jsou jakékoli matouci zvuky.

MAPOVANI EMOCI

Pro systematickou a cilenou praci s emocemi je dulezité mit ujasnén vztah k pro-

sttedkam a moznostem vlastniho prozivani a emocionalniho vyjadfovani. Toho

Ize dosdhnout napfiklad technikami zaloZzenymi na strukturaci emoci a technikami

vyuzivajicimi manipulace s jednoduchym emoc¢nim vyrazem.

Emocionalni slovnik
Jde o dulezity zéklad pro porozuméni vlastnim emocim pomoci jejich sys-
tematické strukturace a zpétnovazebniho upfesiiovani. Emocionalni slovnik



rvr

se vytvari

tak, Ze jeho tvurci zaznamenavaji slova, jez vyjadiuji jednotlivé

emoce (napf. laska, Stésti, radost, nenavist, strach, smutek, hrdost, vina, za-
vist, litost, zarlivost atd.). Shromazdovani téchto slov pfitom muze byt asoci-
ovano tfeba s osobnimi zazitky pfitomnych, vhodnymi fotografiemi, tryvky
z denikd, novinovymi titulky atp. DuleZité vsak je, aby se posléze pracovalo
s konkrétni zkuSenosti Gcastnikt. Kazda zaznamenana emoce by méla byt
konfrontovana a porovnana s Zivotni historii kazdého z nich.

Emocionalni dialog

Touto technikou Ize velmi dobfe navazat na vyse uvedeny zpusob struktura-
ce vlastnich emoci. Takto shromazdéné emoce jsou totiz dobrymi ,stavebni-
mi kameny” pro praci s emo¢nim vyrazem, jehoz emocionalni dialog pfimo
vyuziva. Jeho uzivatelé zaujmou urcitou komunikac¢ni pozici (napf. kruh,
dvojici, pozici v simulované socialni situaci) a v ni rozehravaji pfedem sta-
noveny dialog v raznych emocich. Volba ,materialu” pro dialog zalezi zcela
na kreativité vedouciho lekce — nam se napfiklad dobfe osvédcila nasledujici
slovni spojeni: ,Tys prisel?“ ,Cekal jsi mé?“ — ,Jak jsi to myslel?“ ,Tak jak
jsem to rekl.” — ,Jak jsi dopadl?” ,Zkus hadat.”

Emocionalni pantomima

Podobné jako emociondlni dialog muZe emocionalni pantomima navazat
na jiz zminénou strukturaci vlastnich emoci do emocionalniho slovniku.
Tato technika vSak poc¢ita s minimalné dvéma rozdily:

1. odbouranim verbalni slozky komunikace,

2. redukci pfimého dialogu.

UzZivatelé pfi ni opét zaujimaji urc¢itou komunika¢ni pozici, avsak v ni maji
za Ukol vzajemné si nonverbalné sdélovat jisté emoce (ziskané napfiklad vy-
losovanim pfislusné papirové karticky se zadanim). Tato sdéleni provadi vzdy
jedna ,strana” — druha jenom interpretuje jeho obsah. Potom se role vyméni.

POROZUMENI A ZVLADANI EMOCI

Porozuméni vlastnim emocim a jejich zvladani hlavné v nestandardnich situacich

by mélo byt jednou z nejdulezitéjsich vlastnosti potfebnych pro tspésny spolecen-

sky Zivot. Postupli sméfujicich k tomuto cili je pochopitelné vice. V nasi lekci se

na zavér vétsinou zamérujeme na trénink vnitfné kontrolovaného prozivani a vnéj-

$i exprese modelovanim potencionalné konfliktnich, nicméné bezpec¢nych situaci

(v nich je v razné mife zakomponovano jak feseni problému, tak také budovani ¢i

zména socialnich dovednosti).

Relaxace
Vzhledem k vyznamu psychofyziologické autoregulace se v tomto sméru

osvédcily napfiklad prvky autogenniho tréninku. Pokud se tyto nauci Ucast-



nici lekci aplikovat na sobé, ziskaji dulezitou dovednost slouzici nejen jako

obrana proti strestim, ale také jako prostfedek vlastniho télesného a psychic-
kého zklidnéni (podstatného pro zkvalitiiovani ¢innosti emocionalnich slo-
7ek osobnosti).

Modelové situace:

Princip modelovych situaci je jednoduchy. Jejich uzivatelé maji za utkol
vstoupit do roli (na Grovni odpovidajici vlastnim schopnostem) odehravaji-
cich se v pfedem stanoveném casové i prostorové vydéleném prostiedi (vici
pravé probihajici realité). Dirraz je pfitom kladen na jiz zminénou vnitini
kontrolu emoci a kvalitu exprese (zahrnujici mimo jiné schopnost Fesit inter-
personalni vztahy).

Kupé ve vlaku

Jde o modelovou situaci, pfi niz Gcastnici po jednom vstupuji do pomysiné-
ho vlakového kupé a improvizované reaguji na atmosféru v ném (tato atmo-
sféra nemusi byt nijak pfedem zadana).

Emocionalni kramek

Jde o modelovou situaci, pfi niZ je vyuZito mozné interakce a pfenosu nala-
dy mezi prodava¢em a kupujicim. U¢astnici si mezi sebou zvoli ,prodava-
¢e”, ktery postupné ve svém ,obchodé” pfijima jednotlivé ,kupujici”. Pfitom
nejde jenom o improvizovanou interakci, ale o stupriovani vnesené emoce.
Tuto zde vnese prvni piichozi a ostatni ji pfejimaji a graduji (z toho davodu
je pochopitelné, ze neni vhodné na zacatku pfilis ,prehravat”).

Variace: emoce muze byt pfedem zadana nebo o ni na pocatku vi jenom
prvni ,kupujici“ — novi pfichozi se mohou snazit emoci zménit. Emoce
muZe byt vyjadiovana jenom neverbalné, nebo i verbalné atp.

Konfliktni ¢ekarna

Jde o modelovou situaci, do niz je kromé emoci vnesen i konflikt (na roz-
dil od pfedchozich situaci, je konflikt cilené zadan) — ten spociva v tom, ze
jednomu z prichozich zespodu silné pachne bota (nikdo vsak dopfedu nevi
komu — toto vyplyne aZ z improvizace). U¢astnici se po jednom schazeji
v simulované ¢ekarné (svoji emoci si sami zvoli) a snaZi se improvizované
konflikt vyresit.



6.4.2 Dramika se Zaky s PAS

Co se tyka procesu dramiky se zaky s PAS, méli bychom jej opét koncipovat
s ohledem na oblasti, v nichZz maji tito Zaci nejvétsi problémy. Specifika ,drama in-
tervence” u PAS shrnuje v Dramaterapii opét M. Valenta (2011), ktery upozoriiuje
na moznost indikace u jedinct s vysoce funk¢ni formou. Pfi realizaci ,vychovného
dramatu” je zejména nutné dbat na:

vizualizaci — to znamena, Ze vse, co se déje (napf. v herni situaci), musi mit
vizudlni oporu ve formé redlii, referen¢nich pfedmétu, obrazku, fotografii, pik-
togramd, nebot vizudlni pamét je u téchto jedincti na mnohem vyssi Grovni nez
akusticka pamét — akustické podnéty musi byt asociovany s podnéty zrakovymi
(pfipadné dalsimi);

konkretizaci — to znamend, Ze jak herni prostiedi, tak i rekvizity ¢i pomucky,
nebo samotny myslenkovy obsah, nesmi byt pfilis abstraktni, symbolické — op-
timalni vzorec pribéhu aktivit by mél byt vazan na vztah pfi¢ina-nasledek;
stereotypizaci — to znamena, Ze by mély aktivity vyuZivat jiz zvladnutych her-
nich (socidlnich) modelt chovani;

strukturalizaci — to znamena, Zze by mély aktivity mit jasnou ¢asovou, obsaho-
vou a prostorovou strukturu;

neménnost — socialni (vedouci a ¢lenové skupiny) i divadelni (role, dekorace,
kostymy...).

Dalsi specifika prace a ptiklady intervenci v oblasti paradivadla s jedinci s PAS
jsou podrobnéji popsany v publikaci Metodika expresivnich pfistupt u Zaka se
SVP v inkluzivnim vzdélavani (2020).

Zaver

V textu byl popsan jeden z moznych efektivnich systému vzdélavani a rozvije-
ni ¢i udrzovani osobnostnich kvalit Zzaka s poruchou pozornosti s hyperaktivitou
(ADHD) a s poruchami autistického spektra (PAS) — konkrétné dramika (coby pa-
radivadelni systém edukac¢ni povahy). Uplatnéni dramiky je Sirokospektralni — dra-
mika je ve své teorii a metodologii zna¢né eklektickd, coz je vyhoda pravé u vyse
zminénych cilovych skupin, ohroZenych celou fadou kontraindikaci. V praxi se
potvrzuje jeji otevienost a mozna variabilita. Vzhledem k omezenému rozsa-
hu textu viak byly pouze naznaceny nékteré zakladni praniky a principy, které
pochopitelné vyzaduji vétsi prostor pro teoreticky i metodologicky rozbor dané
problematiky.
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7 Terapeuticky tanec
3 jeho moznosti vyuZiti

) 4 ”y

v inkluzivaim vzdélavani

V 4

Jaroslava Dosedlova

Tanec meél od pocatku déjin lidstva vyraznou socializa¢ni, kohezivni funk-
ci a byl spjat se véemi vyznamnymi ¢innostmi nebo mezniky Zivota. Od pravé-
ku magicky doprovazel lov i zemédélskou ¢innost, budoval kmenovou identitu
a integritu v totemovych tancich, provazel lidi od narozeni az do smrti, 1é¢il je,
pfipravoval k boji, potvrzoval jejich dospélost ¢i siiatek jako soucast pfechodovych
ritudlt a ukazoval dusim zemrelych cestu do svéta duchu. Od starovéku se lidé
v tanci obraceli k bohtim, rozvijeli skrze néj svou spiritualitu i své fyzické doved-
nosti a zacali se jim také prosté jen bavit. V kiestanské tradici jsme od stfedovéku
¢aste¢né ztratili cit pro transcendentalni rovinu tance. Bourcier (1994) uvadi dva
hlavni davody, pro které kiestanska cirkev nemohla hned v pocatku tanec pfijmout
jako soucast vlastnich nabozenskych ritualu:

byl pro ni nepfijatelny sexualni naboj tance a nasili dionyskych svatkt v dobé

ipadkového Rima;

do systému piisné vybudované hierarchie cirkve a jejich dogmat nemohl zapa-

dat transovy tanec jako prostiedek pfimého kontaktu véficiho s Bohem.

Pres veskeré zakazy cirkve se vsak tanec neprestal rozvijet. Lidé dale tancili
7 radosti, strachu i smutku a tanec vyjadfoval jejich individualni, skupinovou i na-
rodni identitu. Terapeuticky efekt tance je zndm od paleolitu, jako formu psycho-
terapie ho zacaly rozvijet ptivodné profesionalni tanec¢nice ve 40. letech 20. stoleti
v USA (Franziska Boas, Marian Chace, Lilian Espenak). Tane¢ni terapie se rozviji
spolu s proudem terapii zamérenych na télo. Teoreticky ramec poskytuje psycho-
analyza, proklamuje se ,osvobozeni téla” a ,svobodné vyjadieni” (Serre, 1995).



Tane¢ni terapie i vSechny dal$i somaticky orientované pfistupy (bodytera-

pie) rozvijeji v soutasné dobé své koncepce v ramci holistického (celostniho)
paradigmatu:

Vlastnosti néjakého systému nelze urcit nebo vysvétlit pouze zkoumanim jeho
¢asti. Naopak celek podstatné ovliviiuje i fungovani nebo podobu svych ¢asti.

1. Psychika a télo tvofi jednotu, nejsou to jednotlivé entity souvisejici
spolu néjakym zpusobem, ale neoddélitelny celek.

Vzhledem k silné dualistické tradici ve filozofii je v nasi kultufe stale velmi ob-
tizné toto paradigma opravdu plné akceptovat.
Predholistické pfistupy jsou troji:
a) Mechanicky materialismus, ktery psychické jevy chape jako projevy fyzic-
kych pfi¢in. Lidské chovani je tak chapano jako manifestace biochemickych
procesu.
b) Metafyzicky idealismus, vyznavajici protikladny nazor: duch tvofi hmotu.
Kazdy psychicky projev ma pouze psychické pfi¢iny. Odraz tohoto pfistupu
nalézame v popularni psychologii i v popularnim spiritualismu.
c) Psychofyzicky paralelismus, ktery vnima psychické i somatické procesy
jako paralelné se odvijejici a vzajemné se ovlivriujici. Tento pohled je ¢asto
mylné prezentovan jako holisticky.

2.V pohybu se odrazi vnitini zivot ¢lovéka, a to diky jeho Gzké spjatos-

ti s emocemi.

3. Zménou navyklych, nefunk¢nich nebo kontraproduktivnich pohybo-
vych stereotypt Ize docilit zmény v psychice ¢lovéka.

Praci s pohybem a jinymi metodami vyuZzivajicimi doteku ¢i dechu lze ovlivnit
dusevni zivot ¢lovéka (Smith, 2006). O dosazeni zddouci zmény v kognitivnich,
afektivnich nebo behavioralnich aspektech osobnosti svorné usiluje jak pedagogi-
ka, tak psychologie a psychoterapie. Nemuzeme oviem predpokladat, Zze bychom
v procesu vzdélavani bézné uplatriovali psychoterapeutické postupy. Co si tedy
vybrat? Pohybujeme-li se na poli tane¢néexpresivnich a somaticky orientovanych
pfistupt, potkdme v nabidce sméry zvané primitivni exprese, autoestima flamenca,
rioabierto, bio-danza, psychobalet, tanec 5 rytma, tane¢né-pohybova terapie, kon-
centrativni pohybova terapie, symbolicka tane¢ni terapie a také tfeba dance-joga,
rolfing, Alexanderova nebo Feldenkreisova technika. Ktery smér by bylo mozné



efektivné zaradit do procesu vzdélavani, aniz by jeho vedouci musel absolvovat

uceleny psychoterapeuticky vycvik? A na druhé strané&, nestacilo by s détmi (¢i do-
spélymi) prosté jen cvicit nebo tancit? Pokusme se nejdfive od sebe odlisit jednotli-
vé pojmy — cviceni, tanec, terapeuticky tanec a tane¢ni psychoterapie.

AR Vymezeni terapeutického tance

Fyzickou aktivitu Caspersen (1989) definuje jako jakykoliv pohyb, ktery je
uskute¢nén diky kosternimu svalstvu a vede ke spalovani kalorii. Sportovni fyzicka
aktivita je strukturovana a odehrava se v ramci urcitych pravidel. Maze byt kvantifi-
kovana (Hendl & Dobry, 2011). Nesportovni fyzicka aktivita zahrnuje fadu ¢innos-
ti, jako jsou domaci prace, prace na zahradé, chlize nebo stoupani po schodech.
Cviceni jako forma strukturované fyzické aktivity je zamérené predevsim na rozvoj
télesné kompetence (sily, vytrvalosti, koordinace, pruznosti, stability, spravného té-
lesného drzeni).

V souladu s holistickym paradigmatem reflektujeme pozitivni dopad fyzické ak-
tivity na fyzické i psychické zdravi a subjektivni osobni pohodu (Maher, Pincus,
Ram, & Conroy, 2015). Sledujeme-li psychosomatickou a somatopsychickou linii,
muZeme zafadit napf. cvicenf fyzické stability pro podporu stability psychické. Pfi-
kladem cvi¢eni mohou byt sportovni aktivity, posilovani, pilates, ale i tzv. body-
-mind techniky jako jéga, Alexanderova technika nebo Feldenkraisova metoda.

Tanec pfidava k pohybu expresivni slozku, vyraz. Jak jsme jiz uvedli, kultur-
néantropologické dé&jiny tance jsou bohaté na ptiklady vyuziti tance k nejriiznéjsim
Gceliim spolec¢enského Zivota — tance naboZenské, bojové, oslavné, na podporu
arody ¢i podnikani nebo provazejici vyznamné mezniky lidského Zivota. Tanec
ma vyraznou socializa¢ni roli a mnoho lidi vyuziva tance jako Guc¢inného psychohy-
gienického prostfedku. Pfikladem tanec¢nich aktivit mohou byt lidové tance, afro-
tance, orientalni tance, flamenco, balet, moderni vyrazovy tanec atd.

V soucasné dobé jsou nékteré pristupy pracujici se somaticky zaméfenymi in-
tervencemi oznacovany jako terapeuticky tanec. Terapeuticky tanec muze mit
vypracovanou teorii terapeuticky ac¢innych prvku, ale nema ambice vést odkryva-
jici a rekonstruk¢ni terapii v urcitém casovém Gseku. Stejné jako podpurna terapie
poskytuje porozuméni, pfijemnou atmosféru, aktivizaci a duvéru ve vlastni sily.
Skupina ¢i jednotlivec zabyvajici se terapeutickym tancem muze profitovat z po-
zitivnich G¢inkua tance, jejich pusobeni je viak méné zietelné zacileno a pripadné
zmény nemusi byt ani plné subjektivné uvédomovany nebo reflektovany vedou-
cim skupiny. Piikladem muZe byt teoreticky propracovana primitivni exprese nava-



zujici na prvky tradi¢nich skupinovych tancti doprovazenych hrou na bubny (blize

Dosedlova, 2012) nebo autoestima flamenca, $panélsky smér vyuzivajici expresivi-
ty a skupinové Gcasti flamenca.

Tanecni a/nebo pohybova psychoterapie musi spliiovat kritéria kladena na psy-
choterapii obecné. Prochaska a Norcross (1999, s. 16) navrhuji nasledujici inte-
grativni definici psychoterapie: ,Psychoterapie je odbornd a zamérna aplikace
klinickych metod a interpersonalnich postoju vychazejicich z uznavanych psy-
chologickych principt se zamérem pomoci lidem zmeénit jejich chovani, mysleni,
emoce a/nebo osobni charakteristiky smérem, ktery obé& strany povazuji za Zadou-
cf.” Kratochvil (2002) charakterizuje psychoterapii jako lé¢ebné putsobeni psy-
chologickymi prostiedky, coZ jsou napf. slova, neverbalni chovani, podnécovani
emoci, vytvoreni terapeutického vztahu, sugesce, uc¢eni, vztahy a interakce ve sku-
piné aj. Stejné jako vyse uvedeni autofi povazuje za dulezita kritéria zdmérnost,
cilevédomost, planovitost a odbornou podloZenost.

Tane¢ni psychoterapie vyuziva jako hlavniho psychologického prostfedku tan-
ce a pohybu, ktery ma pomoci néhledu, (sebe)uvédoméni a pfipadné rekonstrukci
neadaptivnich stereotypt. Piikladem muzZe byt tane¢né-pohybova terapie (DMT,
Dance Movement Therapy) dle Americké asociace tane¢ni terapie (Zedkova,
2012), Pesso-Boyden terapie (Pesso & Boyden Pesso, 1994), koncentrativni pohy-
bova terapie (Graffova, 1999) nebo psychogymnastika (Junova, 1975).

K nejznaméjsim somaticky orientovanym psychoterapiim muzeme fadit Rei-
chovu vegetoterapii (Reich, 1993), ke které se jako k pocate¢nimu zdroji hlasi
mnohé bodyterapeutické skoly, na ni navazujici Lowenovu bioenergetiku (Lowen,
2002) a napft. Body-Mind Centering (Cohen, 2010).

Vybrané formy terapeutického tance

Cilem této kapitoly je predstavit vybrané formy terapeutického tance a ukéa-
zat jejich moznosti vyuziti v inkluzivnim vzdélavani. Zaméfime se na psychobalet,
primitivni expresi, kruhové skupinové tance a smér autoestima flamenca.

7.2.1 Psychobalet

Metoda psychobaletu vznikla na Kubé v r. 1973 z iniciativy Georginy Farifiaso-
vé, vedouci psycholozky détského oddéleni nemocnice Aballi v Havané, ve spo-
lupréci s predni kubanskou primabalerinou a feditelkou Baletu Nacional de Cuba
Alicii Alonzovou. Terapeuticky tym rozvijel nové vzniklou metodu v ramci psy-



choterapie déti s poruchami chovani. V r. 1978 se dostalo psychobaletu oficial-

niho pfijeti a bylo vytvofeno jeho samostatné oddéleni pfi Hospitalu Psiquiatrico
de La Habana. V r. 1984 byl psychobalet vzat pod zastitu UNESCO a konal se
1. mezinarodni seminaf vyhrazeny tomuto tématu. Od r. 1987 vychazi periodikum
Revista grupo Unesco de psicobalet de Cuba.

Komplexni metoda psychobaletu spojuje zakladni vycvik baletnich dovednosti
s psychoterapeutickymi technikami (psychodrama, pantomima, hrani roli, auto-
genni trénink, muzikoterapie, arteterapie). V$e sméfuje k nacviku choreografie pro
vysoce motivujici zavére¢né vystoupeni v kostymech ve velkém divadle (Cruzo-
v4, 1985). Soucasné americké i evropské asociace tane¢nich terapeutli by zaradily
psychobalet spise do kategorie integrativni psychoterapie vyuZivajici mj. |éceb-
nych Gc¢inka tance, nez do kategorie tane¢ni a pohybové terapie.

Kubansti specialisté (tane¢ni pedagogové ve spolupraci s psychology) pracujici
metodou psychobaletu se obraceji k nasledujicim skupindam populace:
1. déti s neurotickymi pfiznaky a poruchami chovani (enuresis nocturna, tik,
poruchy spanku, agresivni chovéni, fobie, hyperaktivita aj.);
2. déti nevidomé a slabozraké;
3. déti s mentalni retardaci;
4. déti hluchonémé a se zbytky sluchu;
5. déti s poruchami hybnosti;
6. déti, které jiz terapii prosly, ale z vlastniho zajmu v ni setrvavaji, i kdyz
jejich akutni potize vymizely;
7. mladistvi delikventi z napravného zafizeni (15-18 let);
8. dospéli psychoti¢ti pacienti z havanské psychiatrické lé¢ebny (muzi
i Zeny);
9. geriatric¢ti pacienti z psychiatrické lé¢ebny a domova diichodcu.
Cruzova (1985) hodnoti uvedené déleni do skupin podle diagnéz jako pouze
teoretické, protoze jako nejefektivnégjsi se ukazala prace se skupinami smisenymi
(napt. déti s poruchami chovani s détmi nevidomymi).

Cilem terapie je podle Rodriguezové (1992):
odstranéni symptom (u déti neurotickych ¢i déti s poruchami chovani), dosa-
zeni psychické rovnovahy;
doplnéni habilitace ¢i rehabilitace mentalnich, fyzickych ¢ senzorickych
nedostatku;
zlep$eni drZzeni téla a senzomotorické koordinace;
rozvoj fyzickych a uméleckych schopnosti;
rozvoj estetickych a kulturnich zajmu;
usnadnéni vyjadieni emoci a uvolnéni tenzi pomoci terapeutickych technik;
zména puvodné negativniho chovani v chovani pozitivni a socidlné uzite¢né;



rozvoj sebekontroly a autodiscipliny;

posileni sebevédomi, viry ve vlastni sily a schopnosti, zlepseni sebehodnocent;
rozvoj adekvatnich interpersonalnich vztah;

zlepSeni komunikace, spoluprace a vzajemného pochopeni mezi rodici
a détmi;

odkryti dosud nevyuzitych rezerv a moznosti seberealizace.

Psychobalet se stal inspiraci pro vznik tane¢niho oddéleni Studia Oaza, kultur-
niho centra pro lidi s mentalnim postizenim v Praze. Hodiny kombinuji protaho-
vaci cviky, cvi¢eni na zemi, zakladni prvky klasické baletni techniky (zkusenost
prokazala, Ze lidé s mentalnim postizenim jsou dokonce schopni pfijimat a po-
uzivat originalni francouzské nazvoslovi), improvizaci, poslech hudby, nacvik
choreografie a zavére¢né uvolnovaci cviky. Vyvrcholenim celoro¢ni prace peda-
goga s mentalné postizenymi lidmi je samostatné verejné predstaveni v nékterém
z prazskych divadel (Bartlova, 1996).

Obrdzek ¢. 61: zabér z predstaveni Duse v pohybu v Olomouci r. 2016

Aktudlné metodu psychobaletu vyuziva obcanské sdruzeni Balet Globa v Olo-
mouci. Pfedsedkyni je profesionalni tane¢nice Monika Globa, ¢estnym predsedou
Vlastimil Harapes a ¢lenkou i vyse citovana psycholozka Dagmar Cruzova, ktera si
psychobalet osvojila béhem svého nékolikaletého ptsobeni (1982-1989) na Klini-
ce dusevni hygieny v Havané. S klienty se setkavaji 1-2x tydné v baletnim sale
Moravského divadla Olomouc. Vysledkem prace je celovecerni predstaveni Duse
v pohybu, ve kterém vystupuje az Sedesat handicapovanych tane¢nikt (www.ba-
let-globa.cz/activity/index.html).




7.2.2 Primitivni exprese

Primitivismus v uméni chape francouzska etnopsycholozka a tane¢ni terapeut-
ka Schott-Billmannova (1992) jako pfistup, ktery se soustiedi vice na podstatu
véci neZ na jeji vzhled. Moderni estetika je v konvergenci s estetikou primitivni,
coZ pfindsi zjednodusovani forem, jejich stylizaci, oprosténi od detailti, zacho-
vani symetrie, kontrast(i a opakovani. To vie ma vést k zvlasté silné plsobivosti
vyplyvajici z odkryti a zachyceni pravdivé podstaty, jadra skryvajiciho se pod po-
vrchem.

Primitivni exprese je technika terapeutického tance inspirovana ptvodnimi
kmenovymi tanci doprovazenymi hrou na buben. Pfejima jejich dulezité atribu-
ty objevujici se ve vSech kulturach: vyznamnou Gcast skupiny, kontakt se zemi,
rytmickou presnost, opakovani pohyb( a hlasovy doprovod (Schott-Billmannova,
1991).

Obrdzek ¢. 62: pohybova sekvence s hlasovym doprovodem na hodiné primitivni
exprese

Tanec v primitivni spole¢nosti nemél nikdy funkci dnesniho baletu. Vsichni byli
jeho aktivnimi acastniky, vSichni citili svou prislusnost ke komunité, k celku. Vy-
hodou primitivni exprese je jeji kolektivni zaméfeni a urcita vzajemna nezavislost
jednotlivct na zbyvajicich ¢lenech skupiny. Nejde o pravou skupinovou terapii;
jednd se spiSe o individudlni prozitek na pozadi skupiny, coZ umoZznuje zapojeni
¢lenu, ktefi by byli pro jiné Gzce spolupracujici skupiny nepfijatelni. Spole¢né pro-
vadéna rytmicka tanec¢ni aktivita zvySuje skupinovou kohezi a spolu s akceptujicim
a povzbuzujicim vystupovanim vedouciho tvofi zéklad atmosféry psychologického
bezpedi.




Podileni se na skupinovém tanci, jednoduchost provadénych pohybu, never-

balnf kontakt s ostatnimi a také neverbalnf pfijeti ostatnimi muze byt samo o sobé
korektivni emo¢ni zku$enosti. B&hem tance dale dochazi k neverbalnimu odre-
agovani emoci a je podporovana seberealizace. Dochazi i k osvojeni si novych
dovednosti; tane¢nici ziskaji kontakt se svym télem a pfinejmensim si rozsi¥i reper-
toar svych gest a s nimi spojenych pocitt (inhibovany pacient se nau¢i dupat nebo
ostfe sekat paZzi, agresivni si naopak zkusi néco imaginarniho hladit a opatrovat).

Schott-Billmannova (1994, s. 237) chape skupinu na svych primitivnich sean-
cich jako dulezity faktor regrese. Doslova fika: ,Jedinec ve vztahu ke skupiné se
podoba ditéti s jeho vztahem k matce.” Béhem terapie si kazdy proZije pocit pfi-
slusnosti ke skupiné a ke svétu vibec. Zaroveri viak néktera cvi¢eni kladou duraz
na vlastni autonomii. Dalo by se shrnout, Ze primitivni vyraz je individualnim za-
zitkem a zkusenosti v ramci skupiny.

Terapeuticky tanec s primitivni expresi ma Siroké pole uplatnéni. Oslovuje
véechny vékové skupiny, nezastupitelnou roli hraje pfi praci s détmi s porucha-
mi chovani, s dospivajicimi adolescenty, do skupin je mozné zafazovat déti ci
dospélé s obtizemi v komunikaci (poruchy autistického spektra), pozitivné na ngj
reaguji i psychoticti pacienti v remisi. Jeho hlavnim cilem je podpofit pospolitost,
kohezi skupiny, stavi se proti pfemrsténému individualismu dne3ni doby. Vedouci/
terapeut podle Schott-Billmannové (1994) vystupuje v roli matky, ktera ditéti na-
bizi mozné cesty, nebo v roli Samana, ktery rovnéZ nabizi symbolické modely re-
zonujici v nitru pfijemce s jeho vlastnimi obsahy. Tane¢nik si nemusi vymyslet,
co bude délat, muze se plné odevzdat vyzvam pfichazejicim zvenci. Odpocine
si tak sam od sebe a uvolni se. Primitivni exprese neni davové Silenstvi bez pravi-
del; naopak, kazdy je nucen podfidit se jasnym pozadavkim. Radost se rodi z po-
spolitosti. Clenové skupiny si nehraji na divochy, ale hledaji vé¢na lidska témata
zakédovana do pohybt vychazejicich ze vsech kultur svéta. Nabizena gesta jsou
archetypy, které umoziiuji vzbudit a vyjadrit véechny univerzalni lidské city: lasku,
nenavist, hrdost atd. Kazdy je pfijima na pozadi své osobni historie, kterd jim dava
jedine¢nost. Styl provedeni tak nese stopy subjektivniho Zivotniho pfibéhu (Schott-
-Billmannova, 1991).

7.2.3 Kruhové tance

PFi praci se skupinou muzeme Gspésné vyuzit lidové tance rtiznych narodt své-
ta. Dulezitym kritériem vybéru je krokova jednoduchost a provedeni v kruhu, kdy
nezalezi na poc¢tu pfitomnych tanec¢nic a tane¢nik( (tanec neni v idedlnim pfipadé
ani skryté parovy). To, co opravriuje zafazeni kruhovych tanct do skupiny tera-
peutického tance, je reflexe jejich pisobeni vedoucim skupiny a védomé zafazeni
téchto tancl s urcitym cilem. Lidové kruhové tance velmi rychle stmeli skupinu,



pripadné zvysi jeji kohezi. Casto je v nich pfitomné vzajemné dotykani (drzeni
za ruce nebo za predlokti), tedy Gc¢inny prvek psychologické blizkosti, ktery je ta-
ne¢niky vniman jako zcela pfirozeny a bezpe¢ny. Je mozné sledovat implicitni po-
selstvi jednotlivych tanct (muzskych, zenskych, bojovych, svatebnich, svidnych)
a vyuzit jejich téma pro dalsi psychologickou praci.

Obrdzek ¢. 63: kruhovy skupinovy tanec

Lidové kruhové tance uvoliiuji napéti ve skupiné, zvysuji energii, spoluprozi-
vanou radost, rozpoust&ji pocit osamélosti, péstuji sounalezitost a buduji védomi
,my”. ProtoZe jsou jejich kroky pfesné dané a jsou jednoduché, G¢inné odbouré-
vaji pocate¢ni tzkost z improvizovaného pohybu a buduji atmosféru psychologic-
kého bezpeci.

7.2.4 Autoestima flamenca

Smér autoestima flamenca, volné preloZeno jako sebetcta flamenca ¢i ve fla-
mencu, rozviji od r. 2003 v Seville Carlos Sepulveda, psycholog a zaroveri tanec-
nik flamenca. Pracuje s raznymi skupinami, jako jsou déti, Zeny se zkuSenosti
s domacim nasilim, socidlné vylouceni dospéli Zijici v ghettu, dospéli s psychic-
kymi poruchami, odbornici v oblasti zdravi, univerzitni ucitelé i studenti, seniofi.
V tanci se soustifedi pfedev$im na vyraz, na autenticitu vlastniho projevu, technika
je upozadéna. Vedouci sice uci zékladni pohybovy slovnik flamenka (pohyby pazi,
kroky, zakladni dupy a tlesky), ale nezaméfuje se na nacvik delsich tane¢nich sek-
venci. Cilem vedouciho je podpofit expresi Gc¢astniku, reflektovat jejich emotivi-
tu, obohatit jejich neverbalni komunikaé¢ni schopnosti, podpofit pozorné vnimani




sebe sama i druhych pfi tanci plném sdéleni. Kazdy tane¢nik muze zazit sam sebe
jako jedine¢nou, autentickou, svébytnou a krasnou bytost. Pfitom skupina hraje
vyznamnou roli jako lidé, ktefi jsou podporujicimi svédky individualniho vyrazu,
jako lidé, ktefi mohou inspirovat, jako lidé, ktefi mohou byt ndpomocni nebo ktefi
sami potiebuji pomoci.

Obrazek ¢. 64: C. Sepulveda pri praci na predstaveni Stoleti Zen v Seville r. 2018
(Gcinkuji ¢lenové jeho terapeutickych skupin)

Prostfedkem vyjadfeni je pfib&h, flamenko jako kreativni pohyb a $panélsky
lidovy tanec, coZ jsou piirozené kulturni vyrazové prostiedky jizniho Spanélska.
Maji viak i jistou univerzalni platnost, protoze Sepulveda organizuje Gspésné sebe-
rozvojové kurzy i v Ceské republice, Italii, Turecku nebo Argentiné, aniz by jejich
Gc¢astnici museli byt pfedem sezndmeni s tane¢ni technikou flamenka. Flamenko je
fenomén Andalusie, ktery nas pfi kazdém setkani vybizi k pIn&jsimu Zivotu. Spo-
jeni pfibéhu, hudby a pohybu vytvaii intenzivni zazitek s hlubokou transformacni
silou, kterd muze pomoci oteviit ,brany”, jez byly dlouhou dobu zavieny, znasobit
nase tvarc¢i zdroje a schopnosti sebeléceni (Sepulveda, osobni komunikace 2014;
www.autoestimaflamenca.es).

UEinné faktory terapeutického tance

Cim tyto pfistupy pusobi? Jaké t¢inné faktory intervence bychom mohli jmeno-
vat, pokud je nasim cilem pracovat s diverzitou, tedy zapojovat a spojovat rtizno-
rodé ¢leny skupin?




7.3.1 UZiti tanecniho pohybu

Tanec jako pohybova aktivita zlepSuje metabolismus organismu tim, Ze akti-
vuje sympatikus nervovy systém, ktery podporuje tvorbu novych mitochondrif
ve svalech. Redukuje stres, protoZze po cviceni klesa hladina stresovych hormont
(kortizolu) a naopak stoupa produkce endorfinti zlepsujicich naladu. Pravidelnym
tancem posiluji svaly, jejichz mnozZstvi nartistd na ukor viscerdlniho tuku (Lustig,
2015).

Tanec vsak neni jen prosta fyzicka aktivita, pfidava k pohybu vyraz, v terapeu-
tickém tanci jde o sebevyjadieni, kreativitu a krdsu vychazejici z autenti¢nosti.
Lidé nevykonavaji pohyby beze smyslu, snazi se tancit tak, aby je tanec vyjadioval
a aby se jim libil. Gesta se stavaji krasnymi, vychézeji-li z nitra a jsou-li pravdivy-
mi, smysluplnymi. Tanecnici jsou zaroveri umélci a zaroveri materialem c¢ekajicim
na zpracovani, coz umozriuje vysokou autenti¢nost vyrazu. Setkani se skupinou
navic obohacuje vlastni rejstitk pohybovych forem a umoZriuje reciprocitu. Kar-
kouova a Sandersonova (2006) povazuji za nositele pozitivni zmény nasledujici
prvky tane¢né-pohybové terapie: embodiment (télesné zakotvenou zkusenost, uziti
vlastniho téla pro expresi), kreativitu a improvizaci, pohybovou imaginaci, uziti
symbolického pohybu a pohyb jako metaforu.

Rada pohybovych sekvenci v tane¢néterapeutickych piistupech ma ritualni cha-
rakter, vyznacuji se stereotypizaci navyklych tkonu v dané posloupnosti, ktera je
vnimana pozitivné jako prostfedek dobrého vysledku. Jedna se o ritualni stereotyp,
ktery je skupinovou zalezitosti a ma tzky vztah k obfadu. U¢astnici oddavajici se
ritudlu véri, Ze jejich obfad ma transcendujici vyznam, Ze jsou jeho prostiednic-
tvim spojeni s né¢im, co je samotné presahuje, co dodava silu jejich snazeni a pro-
pUjc¢uje hlubsi smysl jejich Zivotu.

7.3.2 UZiti rytmu, hudby

Barva, sila, vyska a délka ténu jsou hudebni vyrazové prostiedky, které v hud-
bé& tvori rytmus, melodii a harmonii (Kantor, 2013). Rytmus je univerzalni pojem
oznacujici rizné druhy pohybu v ¢asové posloupnosti (Sedlak, 1990). Existuje jako
neoddélitelnd vlastnost pfirodnich jevu, biologickych pochodu a télesnych tkon
lidského organismu. Casto se mluvi o rytmickém stiidani dne a noci, ptilivu a odli-
vu, ro¢nich obdobi, hodin, minut a sekund, o biologickych rytmech spjatych s tlu-
kotem srdce, pulsaci v tepnach, dychanim, bdénim a spankem.

Sedlak (1990) shrnuje star$i i novéjsi vyzkumy, které jednomyslné potvrzuiji,
ze rytmické citéni neni pouhym naslouchanim a zpracovanim ¢asového pribéhu
hudby, ale je provazeno souc¢asné probihajicimi pohybovymi reakcemi organismu.



Psychofyziologicky zaklad hudebniho rytmu i tempa je motoricky. Pfi vnimani

a provozovani hudby jsou podvédomé inervovany nékteré skupiny svalti a poslu-
chac projevuje tendenci provadét pohyby odpovidajici charakteru jejiho metric-
ko-rytmického ¢lenéni. Tyto pohyby mohou byt vné&jsi (vytukavani rytmu prsty,
poklepavani nohou, pohyby koncetin, trupu, hlavy) nebo vnitini (svalové stahy
hrudniho kose, pohyby hrtanu, zmény v rychlosti dychani aj.). Rytmus usnadiiuje
pohyb provadény v koordinaci s hudbou. Idealni je Zivé hrand hudba, ktera vyuzi-
va izoprincipu, spontanni synchronizace rytmu a tempa hudby s pohyby tanec¢nika
(Kantor, 2013).

Hudba navozuje néladu, spousti emocionalni odezvu, aktivuje pohybovou
predstavivost a vybizi k pohybovému ztvarnéni. Primitivni exprese a autoestima
flamenca kladou dtiraz i na hlasovou expresi Gcastnik(i, na vokalizaci a jednodu-
chy zpév doprovazejici pohyb. Hlas jako hudebni prosttedek tanec doplriuje, tvoii
z néj $irsi zazitek a ma velkou abreakeni silu — silu uvolfiovat emo¢ni napéti.

Uziti hudby, zpévu a vokalizace propojuje terapeuticky tanec s uc¢inky muziko-
terapie, kterd ma dle prehledové studie Vinka (2003) pozitivni efekt na stimulaci
fec¢ovych schopnosti a podporu socialniho a emo¢niho fungovani.

7.3.3 UZiti terapeutického vztahu, koheze skupiny

Rozvoj vztahu mezi vedoucim a ¢leny skupiny je pro Gspéch hodin terapeu-
tického tance zasadni. Ukolem vedouciho je vytvofit prostfedi psychologického
bezpeci, podporovat kreativitu, autenticitu, empatii, hravost a moznost experimen-
tovat s pohyby, nehodnotit a hodnoceni ze strany ¢lent skupiny nepfipoustét. Po-
dafi-li se prohloubit pocit duvéry mezi vedoucim a skupinou i mezi jednotlivymi
¢leny skupiny navzajem, narusta podil sdilenych emoci i neverbalniho sebeote-
vieni v tanci. Roste psychologicka blizkost mezi ¢leny skupiny a stoupa koheze
skupiny. Skupina zac¢ina byt pro jeji Gcastniky referen¢ni, pfisuzuji ji vysokou sub-
jektivni dalezitost a vnimaji pro sebe nartstajici miru potencialni socialni opory.
Vedouci terapeutického tance byva predevsim zpocatku relativné direktivni ¢i sil-
né napomocny, postupné si maze dovolit ponechat ¢ast déni na skupiné samotné.

Neékteré formy terapeutického tance zapojuji viechny ¢leny skupiny, ale pfi-
tom jsou vzajemné jednotlivi ¢lenové skupiny pfi tanci na sobé relativné nezavisli
(primitivni exprese, autoestima flamenca). Znamena to, Ze nikomu nemusi vadit
a nevadi, Ze nékdo zrovna neplni tkol pfesné podle pokynt nebo Ze nevykonava
tane¢ni sekvence presné podle predvedeného vzoru. UmozZiuje to zapojit i déti
¢i dospélé se specifickymi obtizemi ¢i poruchami. Jsou soucasti skupiny a pfitom
skupiné nevadi, Ze reaguji ponékud odligné. Casto toto pfirozené neverbalni piijeti
pro né znamena vyznamnou emocionalni korektivni zkusenost.



Efekt tane&né-pohybové terapie
3 terapeutického tance

Tym autorti (Koch, Kunz, Lykou, & Cruz, 2014) provedli metaanalyzu 23 me-
todologicky kvalitnich studii ovéfujicich efekt tane¢né-pohybové terapie a terapeu-
tického tance. Potvrdili, Ze tane¢ni terapie i terapeuticky tanec jsou efektivnimi
intervencemi v Sirokém klinickém kontextu. Na zakladé jejich uziti byla empiricky
prokazana zvysena mira kvality Zivota, subjektivni pohody (well-being), zlepsent
nalady a télesného sebepojeti (body image) Gc¢astnika. Naopak byl ovéfen tbytek
depresivnich a tzkostnych symptomu. Co se tykd interpersonalnich kompetenc,
zavéry zlstavaji vzhledem k nehomogennim vysledktm jednotlivych vstupnich
studii oteviené. Standardizovany rozdil praméra vyjadiujici efekt intervence se
pohybuje od 0,27 do 0,45 a dosvédcuje, Ze tane¢né terapeutické intervence jsou
Gac¢innymi nastroji v ramci prevence i 1é¢by dusevniho zdravi.

Vyse uvedeni autofi cituji i star$i metaanalytickou studii (Ritter & Low, 1996).
Rovnéz tato sumarizujici studie potvrzuje, Ze tane¢né-pohybova terapie je uzite¢-
na lidem rtzného véku a pomaha jim upeviiovat zdravi, zpfesriovat sebepojeti,
posilovat sebelctu a snizovat hladinu stresu, tzkosti, strachu, napéti i chronické
bolesti. Pozitivni efekt je tedy ziejmy v nasledujicich oblastech vnimani, prozivani
i chovani.

7.4.1 Zvladani negativnich emoci, zlepSeni ndlady
a3 subjektivniho pocitu pohody (well-being)

Tanec pomaha identifikovat a zvladat emoce bezpec¢nym a pfijatelnym zpuso-
bem. Snizuje miru Gzkostnosti a mnozstvi depresivnich symptom?.

Kochova se spolupracovniky realizovala zajimavy vyzkumny design ve tfech
skupinach depresivnich pacientl se tfemi riznymi typy intervence. Jedna skupi-
na tancila kruhové izraelské tance, jedna skupina poslouchala hudbu téchto tanct
(jen hudba) a posledni skupina pacientt cvic¢ila doma na ergometru na stejné Grov-
ni aktivace jako tane¢nici (jen pohyb). Z intervence nejvice profitovala tane¢ni sku-
pina, oproti zbylym dvéma u participantt této skupiny statisticky vyznamné klesla
mira depresivity a zvysila se mira vitality (Koch, Morlinghaus, & Fuchs, 2007).

Vyzkumny tym pod vedenim stejné autorky potvrdil prikazny efekt terapeutic-
kého tance i tane¢né-pohybové terapie na snizeni miry depresivity a tzkostnosti
i v jiz zminéné metaanalytické studii (Koch, Kunz, Lykou, & Cruz, 2014).

V Ceské republice byla nedavno provedena studie ovéfujici prevalenci de-
presivity a suicidalnich tendenci na rozsahlém vzorku dospivajicich (N=1708)



ve véku 11-16 let (m = 13,65, 52 % zen). Podil dospivajicich s celkovym skére,

které svéd¢i o vyssim riziku klinické deprese, byl v uvedeném vzorku v rozmezi
17,8-42,9 % v zavislosti na hodnoté uzitého cut-off skoru (hrani¢niho skoru) Sebe-
posuzovaci skaly depresivity pro déti (CDI, Children Depression Inventory; ¢eska
adaptace testu dle Preiss, 1998). Pokud jde o vyskyt sebevrazednych myslenek, té-
méF 2 % probandu reflektovalo vyskyt vaznych sebevrazednych myslenek a dal-
Sich 21 % pfipustilo myslenku na sebevrazdu bez pevného imyslu takové jednani
realizovat (Klimusova & BureSova, 2016). Na zakladé téchto vysledkl je ziejmé,
7e hledat pfirozené zptsoby snizeni miry depresivity je vysoce aktudlni ukol.

Meekumsova (2002) a Karkouova a Sandersonova (2006) uvadéji, ze symboly
a metafory uzité v pohybu zvySuji emociondlni vzdalenost od stresujicich pocita
a vzpominek a umozriuji bezpec¢nou exploraci vedouci k pfipadné zméné v kogni-
tivnim a emocionalnim zpracovani situace.

7.4.2 Rozvojtélesného uvédomeni,
posileni kognitivniho vykonu

Spole¢nym jmenovatelem vSech bodyterapii obecné i konkrétnich tane¢né tera-
peutickych pfistupll je primarni orientace na télo a jeho projevy. Terapeut/vedouci
uc¢i ucastniky prijmout vlastni télo jako neoddélitelnou soucast sebe sama a jako
cenny objekt hodny pozornosti a zajmu. Ucastnik/klient zastava v tomto procesu
vnimani vnitinich procest a zmén ve vlastnim téle velmi aktivni roli (oproti napf.
télové diagnostice), protoze jediné on sam muze byt sam sobé nejlepsim zdrojem
informaci.

rowz

U¢i se vnimat studené, teplé, ztuhlé, uvolnéné, napjaté ¢i ochablé ¢asti téla,
bolest, necitlivda mista, parestezie (brnéni, pichani, mravenceni ¢i svédéni kuze),
proudéni energie a vibrace.

V horkych mistech se hromadi zablokovana energie, ze studenych mist byla
energie naopak stazena. Napéti je vysledkem ,pancéfovani”; pfi extrémni a chro-
nické tenzi se objevuje bolest. Také necitlivda mista jsou mistem extrémniho obr-
néni, jejich citlivost byla umrtvena. Parestézie mohou byt i pozitivnim privodnim
znakem toho, ze se do umrtvenych oblasti vraci energie. Proudéni a jemné vibrace
znadi nepfitomnost svalového pancife (Smith, 2006).

Soucasti télesného sebepojeti je i pocit tzv. uzemnéni (grounding). Ma vztah
k svalovému napéti a k rytmu naseho pohybu. Clovék je dobfe uzemnén, jestlize
svalové napéti je adekvatni provadéné ¢innosti nebo zpusobu chovéni. Ve stresu
¢lovék rychle ztraci ,pevnou pidu pod nohama“. Cilem uzemnéni je posilit pocit
klientovy stability a jistoty. Je veden k tomu, aby si uvédomoval sva (nejlépe bosa)
chodidla jako $iroka, stabilni a pevna, aby pfi chtzi rovhomérné pienasel vahu,



vy

vnimal vlastni tézisté a spoléhal se na oporu zemé. Skrze uzemnéni lze vybijet

energii (napéti se prevadi do proveditelnych pohybt) nebo nabijet energii (stupriu-
jeme napéti pomoci dynamického odporu vaci zemi). Uzemnéni podporuje i ur-
¢ita kvalita hlasu (Vasina, 1999, 2013; Vodnanska & Luckd, osobni komunikace
2002; Schott-Billmann, 1994). Z uvedenych tane¢né terapeutickych pfistupt se
uzemnéni explicitné vénuje predevsim primitivni exprese.

Postupnym cvi¢enim tanec¢niho pohybu se zvysuje i radost z funk¢nosti téla
a pohybového aparatu. Clovék zaziva radost z toho, Ze své télo ovlada, ze se na né
leh¢im, rychlejsim. Clovék se citi dobfe ve ,své kuzi“ a tento piijemny prozitek
pomahd rozvijet a upeviiovat pozitivni sebeobraz i zdravi. Kochova se spolupra-
covniky uvadi, ze tento predpokladany efekt tane¢nich aktivit na pozitivni téles-
né sebepojeti neni v ramci sledovanych studif tak vyrazny, jak bychom ocekavali.
Moderatorem je pravdépodobné délka tréninku. Autofi zvazuji ¢asovou hranici
péti let, po které minimalné je tieba tanci se vénovat, aby se dostavil trvalejsi a vy-
raznéjsi efekt v ramci zlepS$eni vlastniho t&lesného sebepojeti (Koch, Kunz, Lykou,
& Cruz, 2014).

Moderni neuropsychologické studie dokladaji i G¢inek tane¢né-pohybovych ak-
tivit na kognitivni vykon. K osvojovani tane¢nich krokt dochazi pomoci observac-
niho uceni (,movement mirroring”), akustické i vizualni paméti a psychomotorické
koordinace oko-t&lo. UZ jen pouhym sledovanim ucitele/osoby provadéjici tanec
dochazi k uceni skrze zapojeni zrcadlovych neuronu (Rizzolatti et al., 1996; Mee-
kums, 2002), zlepsuje se propriocepce. Diky multimodalité tance, ktery kombinuje
kardiovaskularni, koordina¢ni a kognitivni zatéZ, se jedna o potencionalné jednu
z nejefektivnéjsich pohybovych intervenci na neuroplasticitu a kognitivni funkce
mozku (Kattensroth, Kalisch, Holt, Tegenthoff, & Dinse, 2013; Niemann, Godde,
& Voelcker-Rehage, 2016).

7.4.3 Posileni pocitu pospolitosti a sjednoceni skupiny,
interpersonalni @ skupinové komunikace

PfestoZe citovand metaanalyticka studie nedospéla k jednozna¢né prokdzanym
vysledkiim v oblasti interpersonalnich kompetenci, mizeme vnimat, Ze socializac-
ni funkce tance je v lidskych dé&jinach neoddiskutovatelna. Souc¢asna euroamericka
kultura se vyznacuje silnou individualistickou orientaci. Zivot déti pIni od utlého
véku nejraznéjsi soutéze, postupné sili tlak na individualni vykon. Pfilezitosti uzit
si radost ze setkani s lidmi ve skupiné bez nutnosti prezentovat ¢i skryté posu-
zovat vlastni ¢i cizi konkurenceschopnost je ¢im dal méné. Na plesech tanc¢ime,
tan¢ime-li viibec, pouze parové tance (potiebujeme tanec¢niho partnera ¢i part-



nerku a jsme zavisli na jeho ¢i jeji ochoté/neochoté tancit). Déti tanci oddélené

v tane¢nich krouzcich, pokud chtéji. Nemuzeme samozifejmé generalizovat tuto
zkusenost pro vsechny zemé spadajici do euroamerické kultury (v Evropé je tradi-
ce skupinovych liniovych ¢&i kruhovych tancu stale Ziva napf. v Recku). Pro oby-
vatele zemi s omezenou tane¢ni zkusenosti je skupinovy tanec ¢asto prekvapiveé
pfijemnym a osvézujicim zazitkem.

Viechny uvedené formy terapeutického tance vyznavaji heslo, Ze radost se rodi
z pospolitosti. Vnimaji tanec jako formu neverbalni komunikace. Rozvijeji never-
balni slovnik téla, ktery muze byt pfesvédcivé vypovidajici bez jakékoliv tane¢ni
techniky. Socidlni interakce mezi participanty vedou k rozvoji socialnich siti a re-
dukuji pocity osamélosti. Dochazi k rozvoji empatie, pifedevsim kinestetické em-
patie (Reynolds & Reason, 2012), ktera se odrazi ve schopnosti adekvatné reagovat
na pohybové stimuly vychazejici od tane¢niho partnera/partnera.

Zaver

Terapeuticky tanec ma pro svou schopnost pfizpusobit se potfebam participan-
tu Siroké pole uplatnéni. Je bezpe¢nou formou intervence uréené viem, ktefi se
mohou hybat (a rozhodné nemusi umét tancit), ale i tém, ktefi jsou v pohybu ome-
zeni (napf. pohybuji pouze témi ¢astmi téla, kterymi mohou, nebo si pohyb pouze
predstavuji ve vizualizacich).

Co se tyka kontraindikaci terapeutického tance, jsou vzhledem k mozZnostem
modifikovat a adaptovat jeho naplri pro urcité cile v konkrétni skupiné jen relativni
nebo ¢asové omezené. Vaysse (2006) oznacuje jako stavy nevhodné pro indikaci
tane¢né-pohybové terapie a terapeutického tance akutni krize (nap¥. panicka ataka,
psychozy v akutni fazi, delirantni stavy) nebo tézké formy deprese, coZ jsou po-
ruchy spadajici do kompetence psychiatrické 1é¢by. Vedouci musi byt v kazdém
pfipadé garantem bezpeci, a to i v pfipadé, kdy jsou ucastnikem manifestovany
napf. agresivni impulzy. Je dulezité verbalizovat zakladni pravidlo terapeutického
ramce — je zakazano ubliZzovat sobé nebo druhym. Vedouci je pak tim, kdo musi
stanovit a udrZet jasné hranice. Projevy autoagrese ¢i heteroagrese vsak nebyvaji
na hodinach casté, protoze tane¢né-pohybova terapie a terapeuticky tanec nabizeji
jejich G¢inné odreagovani v ritualizované ¢i symbolické podobé.

Obecné bychom mohli shrnout, Ze pozitivni vyvoj pfi indikaci terapeutického
tance lze ocekavat pfi:

potizich s komunikaci a interpersonalnimi kontakty;

poruchach télesného sebeobrazu (body-image), télesného uvédoméni, sebepo-

jeti a sebelcty;



potizich s pfijetim sexualni identity;

potizich s koordinaci pohybt, koncentraci pozornosti a hyperaktivitou;
emoc¢nich poruchéch;
psychosomatickych obtizich.
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dosedlova@mail.muni.cz
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HUDEBNIi UMENI



8 Zaci se sluchovym postiZzenim
3 hudebni vychova

Radka Kulichova, Alexandr Zvonek

Kdyz se zmini hudba ve spojeni se sluchovym postizenim, vétsiné lidi se nej-
spiSe vybavi néktefi ze svétoznamych hudebnich skladatelt, ktefi méli ¢i maji poti-
Ze se sluchem. Nejznaméjsimi jsou Ludwig van Beethoven nebo Bedfich Smetana,
z téch soucasnych pak muzeme zminit hudebniky Michaela Boltona nebo Bria-
na Wilsona. Jiz méné lidi ale zna tfeba skotskou neslysici perkusionistku Evelyn
Glennie, ktera Zivé vystoupila na zahajeni letnich olympijskych her v Londyné
v roce 2012 ¢i spolupracovala se zpévackou Bjork na jejim albu Telegram?3. Tito
velikani se vénovali ¢i vénuji hudbé na ,profesionalni“ Grovni, ale i k ni si jako
ostatni nachazeli cestu postupné, kracek po kracku, nebo, chcete-li, ton po ténu.
Tyto prvni kracky se dnes c¢asto odehravaji v ramci predskolniho a zakladniho
vzdélavani, v ramci vyuky zaméfené na uméni, hudebni vychovu. A jestlize jsou
zminéné osobnosti svéta hudby sluchové postizené, mél by to byt o davod vice,
pro¢ se zamyslet nad tim, zda by nebylo skoda, kdyby tato ¢ast umélecké lidské
¢innosti nebyla zpfistupnéna i détem a zak(im pravé s postizenim sluchu. Jednim
dechem vsak dodejme, Ze to vzdy neni Gplné snadné. Faktoru, které do celého
tohoto procesu vstupuji, je totiz cela fada. A pravé ndhled do problematiky slu-
chového postizeni ve vztahu k hudbé a hudebni vychové je Gcelem této kapitoly.
Kapitoly, ktera si klade za cil tento svét pro nékteré lidi ¢i zaky neslysitelnych tént
pfiblizit jak v teoretické, tak i praktické roviné.

53 https://www.evelyn.co.uk/



ERl sluchové postiZeni @ hudba

Lidé se sluchovym postizenim tvofi pomérné heterogenni skupinu, jejiz jed-
notlivci se mohou vyrazné lisit jak v moZnostech vnimani akustickych podnétu,
tak v moznostech kompenzace sluchové vady a nasledné také ve vyuZzivanych
formach komunikace. Dle miry sluchového postiZzeni, tzn. dle schopnosti vnimat
zvukové podnéty, miZzeme vymezit sluchové vady od stupriti nedoslychavosti>* az
po praktickou % ¢i tplnou ztratu sluchu — hluchotu. Zasadni vliv ma pfitom ne-
jen samotna velikost sluchové ztraty, ale také typ sluchového postizeni (prfevodni
¢i percepéni®) a obdobi vzniku sluchové vady (vrozend x ziskang, prelingvalni x
postlingvalni)®’. Nejde tedy jen o schopnost percepce zvukt pravé v daném oka-
mziku, nybrz tieba i o to, Ze lidé, ktefi ohluchli v pozdé&jsim véku, mohou na roz-
dil od téch, ktefi neslysi od narozeni, vyuzit své zkusenosti s vnimanim zvuku.

Hudbu a rytmus |Ize vnimat i jinym zptisobem neZ pouze pomoci sluchového
ustroji, napfiklad pomoci vizualnich vjem( nebo vibraci. Vizualni vjemy mohou
byt zastoupeny napt. pohybem (tancem), svételnymi efekty nebo pfimo zabéry
na jednotlivé hudebni nastroje v okamziku hudebni produkce, jakoz i dalsimi zpu-
soby. U vibraci Slamova (2018) uvadi, Ze vétsina neslysicich reaguje na vibrace,
které hudba vytvafi. Vibrace Ize vnimat nejen dotykem, napf. dlani poloZenou
pfimo na hudebni nastroj ¢i reproduktor, ale i dalSimi ¢astmi téla ¢i celym télem
(nejintenzivnéji na hrudi). Za vhodnych podminek Ize dobfe vnimat i vibrace pre-
nesené pres podlahu nebo jiné dobfe rezonujici plochy. Bylo by vsak zavadéjici
se domnivat, Ze se jedna o schopnost vnimat hudbu na Grovni standardniho posle-
chu. Moznosti rozliseni jsou zde vyrazné mensi, rozliseni rytmu je vSak zpravidla
pomérné presné. Navic Votava (2003, s. 157) uvadi, Ze: ,[...] hudebni prozitek
nelze chapat jakou pouhou reakci na hudebni podnéty. Nase télo se podoba ob-
rovskému resonan¢nimu nastroji. [...] Cim viim tedy naslouchdame? Né&ktefi autofi
uvadéji, Zze doslova kazdou buiikou téla.”

Na rozdil od urcité moZnosti vnimat hudbu (zvuk) alternativnim zptsobem je
vnimani textt pisni omezeno vyrazné vice. Neslysici lidé nedokazi vnimat text
pisné, pokud tedy pomineme moZnost, Ze text znaji a mohou jej popft. odezi-
rat’®. V ptipadé lidi nedoslychavych je situace jina. Casto totiz mohou jak rytmus,

54 Lehkd nedoslychavost (sluchova ztrata 20-40 dB), stfedni (40-70 dB), t&zka (70-90 dB)
(Bulova; in Pipekova, 1998, s. 86).

55 Praktickd hluchota znamenad, Ze jsou pfitomny zbytky sluchu, ale pro redlny Zivot, vnimani
mluvené feci atd. jsou prakticky nevyuZitelné.

56 Velmi zjednodusené muazeme fici, Ze prevodni vady jsou takové, kdy je ovlivnén poslech
z hlediska kvantity (slysi $patné, malo), percep¢ni vady pak takové, kdy je poslech ovlivnén
jak kvantitativng, tak predevsim kvalitativné (slysi hufe a predevsim nerozumi, nerozlisi
zvuky).

57 Vice viz napfiklad: vystupy projektu Vyuka k rtiznosti, www.nejsmevsichnistejni.cz

58 Odezirani je schopnost porozumét mluvené feci bez potfebné sluchové vazby, jen na zakladé
pohybu rtu...



tak i melodii a text pisné vnimat sluchem, bud pfimo nebo diky sluchadlu. To-

téZ do zna¢né miry plati také u téch, kdo maji kochlearni implantat?®. (Slamov4,
2018). Jiz vyse jsme zminili také skupinu osob ohluchlych®®. Tito maji zpravidla
zkuSenost s poslechem hudby a pisni a ¢aste¢né se u nich muze projevit sluchova
pamét — tzn., Ze si dokazi napf. pfi sledovani hudebni produkce vybavit jak text,
tak i melodii a zpév zpétné z doby, kdy slyseli®".

Nelze vsak zobecriovat a jednoznac¢né popsat, jak jednotlivé skupiny lidi se
sluchovym postizenim hudbu vnimaji a jak k nf pfistupuji. Je to ryze individudlni
zalezitost, na kterou ma vliv celd fada riznych faktort. Nelze zde ani opominout
vliv rodiny a lidi z blizkého okoli sluchové postizeného a jejich vztah k hudbé®?,
Je viak pravda, Ze lidé se sluchovym postizenim se o svém vztahu k hudbé pfilis
nevyjadruji a ti, kdo neslysi od narozeni, k hudbé zpravidla zadny vztah nemaji,
nic jim nefikd. Neplati to vSak bezezbytku. Pro ilustraci uvedeme nékolik osobnich
zkusenosti riznych lidi se sluchovym postizenim o jejich vztahu k hudbé, na které
Ize nahlizet i jako na vyvraceni pomérné rozsiteného predsudku, Ze neslysici ne-
mohou (¢i nechtéji) poslouchat hudbu.

Michaela Kosiecova (2006, s. 33) ve své bakalaiské praci popisuje vztah k hud-
bé& v souvislosti se svou laskou k tanci. Pro malou neslysici divku byla hudba néco
nepiedstavitelného: ,Tenkrat jsem také nevédéla, co to znamena slovo HUDBA.
Toto slovo bylo jen pro slysici, abych pochopila, co to hudba je, potiebuji prece
sluch a j& jsem se narodila bez ného.” S hudbou se setkavala v rytmickém krouzku.
Zpocatku obcas pouzivala sluchadlo, nemélo vsak velky efekt a zplsobovalo spise
nepfijemné pocity®®. Proto radéji spoléhala na vizualni podnéty od trenérek a na-
podobu: ,KdyZ jsem chodila do baletu se slySicimi dé&tmi, tan¢ila jsem podle nich
a porad vse opakovala, az to vypadalo, ze tan¢im podle hudby, ale byla to tvrda
prace.” (tamtéz, s. 33) Kosiecova tancila, ale hudbu vnimala jinak nez jeji spolu-
zac¢ky. Byla odkazana na ukazovani rytmu ostatnimi. ,[...] ale ja jsem byla pozdéji
pfi vystoupeni nejradéji, kdyZ jsem ji nemusela intenzivné sledovat, takze to vypa-
dalo, jako kdybych slysela.” (tamtéz, s. 33)

V tomto misté si dovolime drobny historicky exkurz, a to k ¢eské a mezinarod-
né uznavané neslysici tane¢nici Mobi Urbanové — vlastnim jménem Emilie Ur-
banova (1914-1988). Byla nejenom tanecnice, ale také ucitelka tance. Rytmus si
osvojila tak, Ze ji tdajné maminka pfi hrani na klavir méla posazenou na ozvucné

59 Kochlearni implantat je elektronické zafizeni, jehoZ jedna ¢ast je implantovana v oblasti hlavy
za uchem a jehoz Gc¢elem je zprostfedkovani akustickych vjemu — zjednodusené funguje jako
nahrada nefunkéniho ucha.

60 Osoby postlingvalné neslysici, které ziskaly sluchovou vadu v dobé& po rozvoji mluvené eci.

61 Informace ziskany na zakladé vypravéni a sdileni zkusenosti jedincu, ktefi ohluchli.

62 Pozor, nemusi platit, Ze zcela neslysici dité profesionalnich hudebnikt bude hudbu milovat
stejné jako jeho rodice.

63 ,Sluchadlo mé omezovalo, ale nejen to. KdyZ jsem ho pouzivala, citila jsem v uchu jen
nepiijemné vibrace a ty pozd&ji vyvolaly bolesti hlavy.” (Kosiecova, 2006, s. 33)



desce. Sama Mobi pak vedla tane¢ni skolu pro neslysici déti v Praze (Hruby, 1999,
s. 25-27).

Diky touze po pohybovych kreacich pfirozené vznikala potfeba poznani rytmu.
Kosiecova (2006, s. 34) popisuje sviij pohled na hudbu takto:,Zac¢inala jsem mit
prvni kontakty s hudbou, kterou jsem neslysela, ale vidéla. Kdyz jsem sledovala
televizi a nékdo zpival, viibec mé to nezajimalo, ale pokud jsem vidéla né&jaké
tane¢ni predstaveni, at uz to byl klasicky tanec nebo tanec moderni, nemohla jsem
od televize odtrhnout oci. Zacala jsem tanec milovat a zkousela jsem rtizné prvky,
které jsem vidéla, kopirovat. Nejdfive jen tak, pozdéji pied zrcadlem. Pozdgji se
mi stala inspiraci pfiroda. Nejen jeji prekrasné barvy, ale také jeji pohyby. Pama-
tuji si, jak jsem lezela v travé na zahradé a pozorovala stromy. Méla jsem potom
moc krasny a zvlastni pfijemny pocit. Prosté nadhera. Jako kdyby mi to pozorovani
dodavalo energii.”

Vztah k hudbé se u Kosiecové béhem let zménil. ,Miluji hudbu, i kdyZ ji nesly-
$im.” (tamtéz, s. 35). Kosiecova popisuje, Zze i ona se (kromé jinych aktivit jako je
plavani ¢i vychazka do pfirody) mtze odreagovat: ,Hudbu vnimam a sly$im oci-
ma. KdyZ jsem na diskotéce, citim v téle vibraci, kolem mne je pfijemna atmo-
sféra.” (tamtéz, s. 35) Ale sama Kosiecova pfiznava, Ze vétSina neslysicich hudbu
nepotfebuje. Ona naopak vnima hudbu i barevné: ,Napfiiklad techno méa barvu
¢ervenou a stiibrnou. Proto asi lidé, ktefi techno tanci, nosi stfibrné Sperky, vzdyt
i roboti jsou stifbrni. Rock je tvrdy, ¢erny. Opera ma silné a vasnivé emoce, je bila
a zlutd.” (tamtéz, s. 35) Michaela Kosiecova je v souc¢asné dobé umélkyni na volné
noze, vénuje se tanec¢né-pohybovym vystoupenim a uméleckému projevu v ces-
kém znakovém jazyce.

Veronika Slamova (2018, s. 18) ve své diplomové praci popisuje svij vztah
k hudbé takto: ,Od détstvi mé zajimaly pisné. Ze zacatku jsem nikdy nerozuméla,
co se zpiva, jenom jsem sledovala vyrazy lidi a z toho rozpoznavala jejich emoce.
Podle toho jsem poznala, zda je piseri veseld, romantickd nebo naopak smutna.”
Slamova je schopna s vyuZzitim sluchadel vnimat hudbu i auditivné. Chybi viak
plnohodnotné porozuméni textu pisné pouze na zakladé poslechu, proto je nutna
vizudlni podpora. Slamové (2018, s. 18) popisuje své zkuSenosti: ,Pozdéji jsem
sledovala v televizi pohadky. KdyZ v nich doslo na zpév, chtéla jsem moc rozumét
textu. Poprosila jsem proto matku, aby mi text tlumocila prefikanim s vyraznou
artikulaci, abych mohla snadnéji odezirat. Ve svém pokoji jsem méla prehravac
a poslouchala na ném nahravky ¢eskych a zahrani¢nich interpreta. Oblibené byly
zejména ty Ceské, protoze jsem mohla pozadat rodi¢e o prepsani textu a mohla
jsem tak b&hem poslechu ¢ist tento text a snazit se postupné& porozumét, co se
v dané pisni zpiva. Porozuméni bylo ovlivnéno zejména slozitosti textu, typem
hlasu (muzsky, Zensky, sbor) a také typem pisné (pomald, rychld).” Slamova také
popisuje zlepSeni situace diky rozvoji modernich technologii: ,V soucasnosti je



situace pro neslysici jednodussi. Mohou si napfiklad na internetovém serveru You-

Tube vybrat klip, kde je k pisni dopsan rovnou i text, a timto zplsobem rozumét
pisni a simultanné zpivat nebo tlumocit s videem.” (tamtéz, s. 19)

Slamova se v souc¢asné dobé vénuje uméleckému tlumoceni do znakového jazy-
ka divadelnich inscenaci i pisni v ramci skupiny Hands Dance. Slamova (2018, s.
20) se ve své diplomové praci svétuje: ,V détstvi jsem si vysnila, Ze budu zpévac-
kou, nicméné jsem si ¢asem musela uvédomit, Ze se ji nikdy nestanu. AZ ted'si uvé-
domuiji, ze zpévackou jsem, pouze pouzivam misto hlasu jiny zptsob vyjadieni.
Vzdyt jsem na pédiu a pied publikem zpivam v ¢eském znakovém jazyce.”

Spoluautor této publikace, Alexandr Zvonek, ma sluchovou vadu od narozeni
a k hudbé ma také kladny vtah, ale predevsim diky tomu, Ze ji v détstvi mohl vni-
mat. Narodil se jako nedoslychavy, ale sluchova vada se u né&j postupné zhorsovala,
az ve cca 15 letech prestal slySet prakticky Gplné. | kdyz neni z hudebni rodiny,
rodi¢e doma poustéli hudbu a také si s nim v détstvi pfileZitostné zpivali. Vzpomina
na tatinkovy lidové pisnic¢ky, které se zejména pfi cestaich autem hezky rozléhaly.
Na zékladni skole (bé&zna skola, 1981-1989), kterou navstévoval, mél v hudebni
vychové jedinou ulevu, a to Ze nemusel zpivat (nahlas). Sdm k tomu s Gsmévem
fik4, Ze to byla predevsim uleva pro vsechny ostatni. Nicméné znalost textd pisni,
hudebnich skladatelu a jejich dél atd. u né&j byla vyzadovéana stejné jako u ostat-
nich zakl. V zavéru zéakladni skoly jesté poslouchal hudbu, i kdyz ji musel mit jiz
pusténou dosti nahlas. Jeden takovy poslech walkmanu ve vlaku, kdy si viiml, ze
se do rytmu ,jeho” hudby pohupuji i ostatni cestujici v kupé (netusil, Ze se naplno
pusténa hudba ze sluchatek tak rozléhd), pak znamenal definitivni te¢ku za posle-
chem hudby. Nikoliv viak averzi vuci ni. | dnes ma k hudbé kladny vztah, i kdyz ji
vnima jiz jen v jiné formé. Zajima se o texty pisni, oceni hezky nato¢ené videoklipy
nebo zaznamy koncertd, které hudbu vizualné ptiblizi, popf. také hudbu tlumoce-
nou do znakového jazyka, uziva si i pfilezitostnou hudbu na koncertu nebo v diva-
dle (zde hraje vyznamnou roli atmosféra a opét spojenf s vizualnimi vjemy), zajima
se o hudbu, kterou poslouchaji jeho slysici déti. Pokud vidi nékteré starsi videoklipy
s pisni¢ckami, které zna, hudba se mu vybavuje, ale protoze Zije jiz bezmala tfi de-
setileti ve svété ticha, postupné se ztraci v zapomnéni.

EE] Hudebni vychova a Zici
se sluchovym postizenim

V predchézejici kapitole jsme si naznacili, Ze ani tézké sluchové postizeni ne-
musi byt automaticky diivodem odmitavého postoje k hudbé, tudiZ ani nemusi byt
duavodem, proc¢ se v pripadé zaku se sluchovym postizenim hudbé nebo hudebni



vychové vyhybat. Pfesto miZeme fici, ze v pohledu laické verejnosti bude prevla-

dat nazor, ze spojeni hudby ¢i hudebni vychovy a lidi nebo zakl se sluchovym
postizenim jsou ve vzajemném rozporu. Z tohoto divodu se pak i v oblasti vzdé-
lavani mohou objevit tendence Zaky se sluchovym postizenim z vyuky pfedmétu
hudebni vychova vy¢lenit nebo osvobodit. Tento pfistup je jisté nespravny, stej-
né jako pfistup opacny, tzn. kladeni stejnych naroku a pozadavku jako na ostatni
74ky, bez ohledu na sluchové postizeni a moznosti zaka. Dulezité tedy je sprav-
né posoudit individualni kompetence kazdého 74dka a hledat vhodné a pfiméiené
moznosti pfizpusobeni, nikoliv hned navrhovat Siroce pojaté tlevy az v podobé
vyclenéni zdka z této vyuky. Nestaci se vSak zaméfit jenom na samotny prob-
[ém z ,technického” hlediska, tedy jak a co zpfistupnit nebo co vse poZzadovat
po zakovi se sluchovym postizenim. Je potfeba zvazit i psychologické aspekty
v kontextu k samotnému zakovi a je zpravidla nezbytné tuto specifickou situaci
citlivé predlozit celé tfidé a s tfidou pracovat jako s celkem.

Jestlize je hudba vniména jako neodmyslitelna soucast lidského Zivota, je sou-
¢asti kultury, kulturniho povédomi o uméni, jestlize zprostfedkovava ¢lovéku
emoce, urcité by bylo skoda se v pfipadé lidi se sluchovym postizenim asporfi ne-
pokusit jim tuto ¢ast uméni pfiblizit.

8.2.1 Doporuceni pro zapojeni Zaka
do vyuky hudebni vychovy

Pokud je ve tfidé zak se sluchovym postizenim, je jisté vhodné, aby se kazdy
ucitel nejprve blize seznamil s problematikou sluchového postizeni, se specifiky,
které toto postizeni znameng, i s rtiznymi formami komunikace a zasadami komu-
nikace i obecnymi zasadami pro kontakt s lidmi se sluchovym postizenim. V této
kapitole si nékteré z téchto zasad vice pfiblizime a zaméfime se predevsim na spe-
cifickou situaci a pfiklady v kontextu hodin hudebni vychovy. | kdyZz budeme
v tomto materidlu spi$e sméiovat k zakam ve spole¢ném vzdélavani (vzdélavanym
v ramci hlavniho vzdélavaciho proudu), je logické, ze zminéna doporuceni plati
pro vsechny zaky se sluchovym postizenim, tedy i ty vzdélavané ve skolach ziize-
nych pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami. Tyto Skoly vsak zpravidla
maji s ohledem na svoji specializaci $ir$i moznosti a lepsi podminky pro aplikaci
danych doporuceni a standardné je také aplikuji. Nékterd doporuceni navic maji
Sirsi pozitivni dopad nejenom na zaky se sluchovym postizenim, ale na vsechny
z&ky ve tiidé.

Ve tfidé by mély byt zajistény vhodné podminky prostiedi. K nim patfi prede-
v§im dostate¢né a neosliiujici osvétleni, které je idedalné mozné regulovat stmivaci,
a zajisténi pfimérenych akustickych podminek garantujicich ,akusticky komfort”.
Znamena to minimalizaci ¢i maximalni vylouceni rusivych zvukovych elementda.



Ke zlepseni akustického komfortu mohou pfispét opatieni zamezujici hluku la-

vic a zidli (,Spunty” ¢i podlozky na nohy zidli a lavic), vybaveni tfidy kobercem,
zaclonami a zavésy, napomoci mize naruseni velkych prazdnych ploch vyvola-
vajicich nepfijemné rozléhani zvuku ¢i vytvareni ozvény ve tfidé, stejné jako na-
hrazenfi plechovych tabuli korkovymi apod.

Dulezité je najit pro zdka vhodnou pozici ve téidé v ramci zasedaciho po-
fadku. | to je do urc¢ité miry individualni zaleZitosti, kterou neni od véci konzul-
tovat také s zakem a prubézné ji vyhodnocovat. Nékomu muiZze vyhovovat sedét
v prvni lavici uprostfed, aby dobfe slySel vyklad uditele ¢i mohl |épe odezirat,
jinému zase vyhovuje misto na strané, aby napf. mohl vice zapojit ucho, na které
[épe slysi, jinému zase tak, aby mél piehled o tiidé a nemusel kontrolovat, co se
déje za nim, nebo se nemusel divat smérem do zdroje svétla (napf. proti oknu,
coz zhorSuje moznost odezirat). Roli také hraje, zda zak vyuziva napf. FM sys-
tém (umozni kvalitni poslech viceméné kdekoliv ve tfidé). Ke zvazeni je vzdy
moznost usporadani lavic do pismene U, aby mohl Zak se sluchovym postizenim
udrZzovat o¢ni kontakt se véemi zaky ve tiidé, usnadni se mu odezirani ¢i muze
poslech podpofit odezirdnim. To ostatné muze byt vyhodné nejen pro zaka se
sluchovym postizenim, ale i pro vSechny ostatni zaky — vsichni tak na sebe navza-
jem vidi, jsou v uzsim kontaktu. Je potfeba také zohlednit zdroj svétla, aby zak se
sluchovym postizenim nesedél proti nému, napf. proti okntim. Pokud je oslnény,
ma zhorsené az nemozné podminky pro odezirani. V hudebni vychové muze byt
logicky zpravidla vyhodnéjsi, pokud 74k se sluchovym postizenim sedi blizko kla-
viru nebo blize k mistu, odkud vychazi zvuk (hudba aj., napf. reprobedny, dalsi
hudebni nastroje atd.).

Je Zadouci zohlednit také podminky ve vyuce. | pfi vhodném posazeni zaka
se sluchovym postizenim v ramci tfidy maze dojit k situacim, kdy napf. bé&hem
diskuzi zak nezaznamena mluvc¢iho nebo neni schopen zachytit mluvenou fec
spoluzdka. Takovym situacim se snazime predchazet, kupfikladu vhodnym na-
stavenim a dodrzovanim pravidel pro diskuze — 7aci zvednout ruku pfedtim, nez
za¢nou mluvit, atd. Pokud nemame jistotu, Ze ndm zak se sluchovym postiZe-
nim vzdy rozumi, nebo chceme-li se ujistit, Ze nam rozumél, klademe spise ote-
viené, dopliujici otazky, nez ze se pfimo ptame ,Rozumél jsi?”.®* Oviem nez
pfima kontrola porozuméni je vhodnéjsi zaka se sluchovym postizenim a jeho
reakce a chovani nenapadné pozorovat. Pokud se zda, Ze je zde problém, je
lepsi vSe probrat s zdkem mimo vyuku a hledat spole¢né vhodné feseni. Pro
74ka je to takto z psychologického hlediska mnohem pfijateln&jsi, nez pokud je
na mozny problém poukazovano ,verejné”. Je totiz pomérné casté, Ze chovani

64 Na otazku ,Rozumél jsi?“ velice ¢asto zak kyvne i pfesto, Ze ve skute¢nosti tomu tak neni.
Duavod této reakce muze byt rtizny — nezachyceni informace, obranny mechanismus, Gnava.
Nadmérné kladeni otazek muze 74k pocitovat jako nepfijemné, protoZze se na ného veiejné
poukazuje.
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je jen urcity (nespravny) obranny

lidi se sluchovym postizenim ,jako Ze rozum

mechanismus.

Ucitel musi mit vzdy na paméti specifické potfeby Zaka a byt si védom ome-
zeni, kterd jsou zplsobena sluchovym postizenim. U¢itel by se mé&l naucit odhad-
nout a rozliSovat situace, kdy je problém zplsoben sluchovou vadou a kdy je to
dano nepozornosti ¢i nezdjmem o danou aktivitu. Ve zndmkovani je tfeba odlisit,
kdy je chyba zptsobena nedostatkem osvojeni si uc¢iva a kdy se objevi chyba v du-
sledku sluchové vady ¢i snizeného sluchového vnimani (Jungwirthova, 2015).

Je vzdy vhodné vyuzivat dostupné kompenzaéni pomiticky®, které jsou pro zaka
pfinosné. Kromé standardnich individualnich pomdtcek (sluchadlo, kochlearni im-
plantat) Ize vyuzit také napf. pfenosny FM systém ¢i fixni salové indukéni smycky,
které mohou byt instalovany napt. pravé v ucebné hudebni vychovy. Je vhodné,
pokud se ucitel s témito pomuckami také blize seznami nebo se necha poucit ro-
di¢i. Je to dulezité zejména u zaka mladsiho véku, ktefi nemusi praci s pomuckou
bezpecné ovladat. Za zminku také stoji, Zze Gc¢elny muze byt kontakt se specializo-
vanymi pracovisti ¢i organizacemi, i témi, které poskytuji sluzby a pomucky pro
sluchoveé postizené. Odbornici na danou problematiku mohou navrhnout optimalni
feSeni, které nemusi ani samotni rodi¢e zaka se sluchovym postizenim znat.

V predmétu hudebni vychova je zédkladnim doporu¢enim pro vyuku zaku se
sluchovym postizenim rozvijet zajem o hudbu a rozvijet rytmické schopnosti
téchto zakd. Podle konkrétni sluchové vady a miry jeji kompenzace se mohou
Zaci se sluchovym postizenim zapojit i do vokélnich a instrumentélnich aktivit.
Vzdy ale plati, Ze ucitel by mél zvazit moznosti ¢i limity zaka se sluchovym po-
stizenim a predevsim se vcitit do jeho situace a zvazit psychologicky dopad svych
krokt. Neni napf. vhodné upozoriiovat na limity zdka v souvislosti s vnimanim
hudby, nutit zaka zpivat sélo, hodnotit zpév (Jungwirthova, 2015). Zalezi ale vzdy
na vice okolnostech. Zaci v mlad$im $kolnim véku se mohou chovat spontannéji
a spole¢né zpivani jim nemusi ¢init problém. Naopak Zaci ve starSim skolnim véku
si jiz citlivéji mohou uvédomovat jinakost svého hlasu a zpév pro né muze byt az
traumatizujici zalezitosti.

Neni divod se domnivat, Ze by si zaci i pfes své sluchové postizeni nemohli
osvojit teoretické znalosti a urcitou orientaci o hudebnich skladatelich a hudeb-
nich dilech. Také se stejné jako ostatni mohou naucit texty pisni, i kdyZ je sami
nebudou prezentovat sélovym zpévem. | zde v§ak mdaZzeme narazit na urcita ome-
zeni, zejména v souvislosti s zaky, ktefi v dusledku sluchového postizeni maji
potiZze s osvojenim si znalosti ¢eského jazyka. To se logicky pfendsi i do dalSich
predmétu, kde se s jazykem pracuje, hudebni vychovu tedy nevyjimaje. Osvojova-

vevr

ni, zapamatovani a chapani text pisni pro né tedy mze byt naro¢néjsi.

65 Vice viz napfiklad www.nejsmevsichnistejni.cz,https://www.sluchadlaprozivot.cz/files/media/
gong-vydani-zari-rijen-2010.pdf



Zaci, ktefi maji sluchovou vadu kompenzovanou na dobré Grovni, tzn. porozu-

mi mluvené feci bez podpory odezirani, jsou schopni slyset a pfipadné i rozeznat
tény, mohou vyuku absolvovat pouze s drobnymi opatienimi, ale v zadsadé na stej-
né drovni jako ostatni spoluzaci. U zaka s téz$im sluchovym postizenim a zak
s kochlearnim implantatem je nutno ve vyuce vzdy zohlednit fakt, Ze tito Zaci
maji ¢i mohou mit ztizené vnimani melodie pisni a hudebnich dél (Jungwirthov4,
2015).

,Déti s postizenim sluchu se v hudebnich schopnostech velmi lisi, coZ ostatné
plati i v obecné roviné&. Proto Ize fici, Ze lidé s lehkou aZ sttedné téZkou nedosly-
chavosti kompenzovanou kvalitnimi sluchadly maji hudebni viohy rozdélené stej-
nym zpUsobem jako lidé dobfe slySici. Néktefi ¢isté intonuji nebo hraji vyborné
na néjaky hudebni nastroj. Mnoho déti s vadou sluchu hraje na flétnu nebo na kla-
vir, snadnéjsi jsou pochopitelné nastroje, u kterych dité samo netvofi ton.” (Jung-
wirthova, 2015, s. 189)

Ucitel ma ale vzdy také moznost zvolit alternativni zptsoby seznameni s hud-
bou, diky kterym bude hudba pfistupnéd i zakim se sluchovym postizenim a pro
ostatni zaky budou tyto alternativy piedstavovat obohacujici rozsifeni uméleckych
i védomostnich obzorl (viz kapitolu 8.3. Metody a prostiedky zpfistupnéni hudeb-
ni vychovy zakam se sluchovym postizenim).

PRIKLAD Z PRAXE

Pro vétsi nazornost a pfiblizeni k praxi zde opét uvedeme dalsi osobnfi
zku$enost hudebni vychovy u ditéte, které ma sluchové postizeni. Jed-
nd se o zkuSenost maminky chlapce, zaka s kochlearnim implantatem.
Nasledujici text, ktery vznikl pro potfeby této monografie, vypracovala
dr. Katefina Jebava, here¢ka a lektorka.

,Mé zkusenosti jsou v prvé fadé zkusenosti rodice, ktery ma dité se
sluchovym postizenim. Hudba byla vzdy duleZitou soucasti naseho Zi-
vota a domnivam se, Zze hudebni vjemy mély pozitivni vliv na rozvoj
naseho syna pred i po kochlearni implantaci. Vnimani hudby i pokusy
o hudebni vzdélavani mély tuto podobu: navstévy détskych oper, balett
i koncertd; spole¢na hra na klavir podle not; vyuziti bubnt a bubinku
k rozvoji rytmického citéni; vyuZziti nastroju z Orffovy sady k vytvore-
ni zvukového kuffiku — rozpoznavani jednotlivych nastroja; hra na zob-
covou flétnu podle not (krouzek flétny navstévoval v ramci dochazky
do bézné MS, doma jsme pravidelné cvicili). Viechny tyto snahy nemély
za cil dosahnout hudebni virtuosity, prosté jsme jen stali o to, aby se
u syna rozvijelo hudebni citéni nebo abychom hudebni vychovu vyuzili
k reedukaci sluchu a feci formou jiné aktivity. Nejvétsi ,pokroky’ jsme
zaznamenali v obdobi po implantaci a pfed druhou tiidou bézné Z8.
| kdyZ jsme méli zajem o umisténi do ZUS, bohuZel se nam tam nepoda-
filo ,dostat’.



V néasledujicim textu jsou uvedeny motiva¢ni piiklady a navody, jak pracovat
v hodinach hudebni vychovy. V konkrétnim ptipadé pak bude zaleZet na osobnos-

Po néastupu na zakladni $kolu jesté dva roky patfila hudebni vychova
k synovym oblibenym pfedmétiim, nebal se vystupovat s ostatnimi dét-
mi a byl schopen nacvi¢it jednoduchou pisni¢ku — ne zcela presné, ale
také ne zcela mimo. Tfidni ucitelka byla zaroven vedouci skolniho sboru
a dokazala nabidnout moZnost aktivniho zapojeni do hudebni produkce
véem détem. BohuZel v prabéhu druhého $kolniho roku se déti v hudeb-
ni vychové ucily tolik novych pisnicek a v takovém tempu (témé¥ kazdy
tyden jedna pfibyla), Ze uz pro mého syna nebylo mozné si je zapamato-
vat. Domnivam se, Ze pfekazkou u néj neni nedostatek hudebniho citéni
nebo absence hudebniho sluchu jako spi$ mala sluchova pamét. Zajem
o hudebni vychovu postupné zacal klesat, v paté tiidé mu bylo feceno
pii prvni hodiné (patrné jako vtip): , Ty zpivas tak dobfe, Zze uz muzes
hrat na buben.” A v dal$i hodiné uz nesmél hrat ani na buben. Hudeb-
ni vychova se pak odehravala tak ngjak chaoticky, pan ucitel nezvladal
tiidu kazerisky, ménil piistupy, az nakonec doslo ke zméné pedagoga.
Ve skole jsem nicméné musela vysvétlovat, pro¢ neni hudebni vychova
u mého sluchové postizeného syna zbyte¢na. Pfesto mam dojem, Ze byl
v hodinach hudebni vychovy spise trpén.

Po strance posluchac¢ské jsem ale béhem tohoto obdobi zaznamenala za-
jem o operu (na zaznamu na CT Art), protoZe §lo o vybornou inscenaci,
kterd byla navic vysilana s titulky. Zajem o vaznou hudbu jinak u mého
syna opadd, ale nahradil ji jazz (diky koncertim v salech s vynikajici
akustikou) a sledovani popularni hudby. O hudbé spolu se synem mluvi-
me, poustime si vzajemné, co se nam libi.

Myslim si tedy na zakladé osobni i profesni zku3enosti, Ze vnimani i pro-
vozovani hudby pfinasi nejenom radost, ale nabizi i urcity potenciél roz-
voje osobnosti také u déti s postizenim sluchu. Jen je tieba vule hledat
zpUsoby a vést s ditétem skute¢ny dialog. Kazdé slyseni, ale i kazdé ne-
slySeni je jiné a predsudky jsou nejhorsi mozny pfistup. Zejména Ziva
hudba obsahuje tak Sirokou $kalu zvukovych vin, Ze jeji vnimani je
v urcité mife mozné i u déti, které neslysi. Mnoho hudebnich nastro-
ju rezonuje takovym zptsobem, ktery dava moznost vnimat hudbu také
hmatem - a tyto zazitky byvaji pro déti s tézkym postizenim sluchu vel-
mi radostné a obohacujici.”

Metody 3 prostredky zpristupnéni
hudebni vychovy Zakim
se sluchovym postizenim



ti Zadka a jeho sluchovém postiZzeni, v neposledni fadé je duleZita i osobnost peda-

goga a naladéni celého kolektivu ve tfidé.

8.3.1 Pfima prace ve vyuce

Poslech hudby — fada z4ak( se sluchovym postizenim muze vnimat hudbu stan-
dardni cestou, prostfednictvim poslechu. Casto jim k tomu napomahaji osobni
kompenza¢ni pomtcky — sluchadla nebo kochlearni implantaty. Vedle toho exis-
tuje moznost vyuZzivat dalsich pomucek pro zkvalitnéni poslechu, pfedevsim in-
dukenich smycek, které zajisti kvalitnéjsi a neruseny pfenos zvuku ze zdroje pfimo
do sluchadla zaka. Pfesto bude u vétSiny téchto zaka vnimani hudby ur¢itym zpu-
sobem zkreslené. Ostatné s rozdily se setkame i u zaka bez sluchového postiZe-
ni. Napomoci lepsimu poslechu maze, pokud zak bude sedét blize zdroji zvuku,
napt. blize k hudebnimu nastroji ¢i reproduktoru. To véak musi posoudit Zak sam.

Vnimani vibraci — poslech hudby muze byt podpofen také vnimanim vibraci.
Ty jsou, pomineme-li vizualni vjemy, u zaka s téz8im sluchovym postizenim, resp.
u zaku neslysicich, hlavnim ¢i jedinym zdrojem informaci o zvuku, o hudbég, pre-
devsim o jejim rytmu. Vibrace Zaci vnimaji tim Iépe, ¢im bliZe jsou zdroji zvuku
(& ¢im je zvuk hlasitéjsi a pokud maji moZznost pfimého kontaktu se zdrojem. Zak
se sluchovym postiZzenim ve vyuce muaze sedét bezprostfedné u klaviru, dotykat se
ho, stejné tak vedle hrace na kytaru nebo u reproduktoru. Hodné vjemové inten-
zivni, a tedy vhodna je prace s bubinky. MZe vnimat odlisné vibrace u raznych
hudebnich nastroja nebo u rtznych skladeb. Opét ale plati, Zze by nebylo vhodné
do této Cinnosti zaka nutit, nemélo by mu to byt nepfijemné, nemél by se dostat
do pro néj neptijemného stfedu pozornosti. Cinnost by méla byt spontanni, proto
muze byt vhodné s touto formou vnimani zvuku seznamit adekvatnim zptasobem
vSechny zaky ve tiidé. Nenf tfeba se omezovat jenom na ruce, lze zapojit i celé
télo, kdyz Zaci lezi na zemi a maji za ukol vnimat hudbu a vibrace pfenasené
do celého téla skrze podlahu (pokud to podminky umozriuji).

Prace s rytmem - tvofi jeden z pilifti prace v hudebni vychové. Pro nacvik
rytmu |ze vyuZzit razné nastroje, hodi se napt. prace s palickami nebo dievénymi
ty¢emi, kdy zak se sluchovym postizenim i ostatni zaci vytukavaji nebo vyboucha-
vaji rytmus do podlahy apod. Bosky se pak tyto vibrace daji dobfe vnimat. Kon-
krétni priklady cvi¢eni jsou uvedeny v kapitole 9.3.4 Rytmus a rytmicka cviceni.

Prace s hudebnimi nastroji — je v ndvaznosti na rytmicka cvi¢eni jednou z nej-
lepsich moznosti, jak zapojit zaka se sluchovym postizenim do hudebnich ¢innos-
ti. PFimé seznameni s jednotlivymi hudebnimi nastroji, vnimani samotnym Zakem
vyluzovanych zvukd na nastrojich nebo vnimani vibraci jisté oceni vSichni Zaci.
V ramci spole¢ného hrani a zpivani muze zak se sluchovym postizenim pracovat



napf. s palickami, ¢inely, ale i s daldimi hudebnimi nastroji, at jiZ jde o klavir nebo

trumpetu. Tato pfima zkusenost s riznymi hudebnimi nastroji je pro zaky nejlepsi,
i kdyz jisté musime predpokladat, Ze kvalita hrani bude méné ¢&i vice ovlivnéna
sluchovym handicapem. Kvalita by vSak neméla byt na prvnim misté.

Prace s textem — v pfipadé textt pisni, znalosti hudebnich skladatel(i, nastro-
ju atd. by vétSina zaku se sluchovym postizenim neméla byt vyraznéji limitovana
a daly by se zde klast stejné naroky jako na ostatni zaky. Ve zkratce tedy — zak se
sluchovym postizenim nemusi zpivat, ale text pisné by mél znat. Jak vsak jiz bylo
uvedeno v jedné z kapitol vyse, je tfeba zohlednit piipadné limity v oblasti ¢eské-
ho jazyka.

8.3.2 Vizualizace hudby

Nejenom u 74kt s tézkym sluchovym postizenim, zak nesly$icich, maze byt
velmi pfinosna forma zpFistupnéni hudby prostiednictvim jeji vizualizace. To se
muze dit raznymi zpusoby. Ostatné lidé maji tendence vizualizovat hudbu i bez
toho, Ze by mysleli na potifebu zpfistupnéni akustického zazitku lidem se slucho-

vy

vym postizenim. K¥izikova fontana v Praze je toho dokladem. Vznikaji riznd ,cho-

7 v

reograficka ¢isla” jednotlivych vodotryski tvofici fontanu. Tatdaz hudebni skladba
muze na jednotlivce pusobit jinak, stejné tak jsou odlisné jeji interpretace s vyuZi-
tim vodnich fontan. Napfiklad skladba Vitava (z cyklu M4 vlast) od Bedficha Sme-
tany — K¥izikova fontana v Praze®*® a Zpivajici fontana v Marianskych laznich®.
Vizualizace hudby s vyuzitim fontan se neomezuje pouze na vaznou hudbu, lze
dohledat i odkazy na tvorbu ¢eskych interpretd, napf. Petr Hapka®® ¢i zahranic¢nich
popovych hvézd (napf. Michael Jackson®). Informace o tempu a rytmu skladby
jsou doplnény barevnymi efekty, které pfiblizuji naladu pisné.”® K dal$imu porov-
nani lze vyuzit skladbu Ludwiga van Beethovena — Symfonie ¢. 5 ¢ moll op. 67
,Osudova”. Tentokrat mazeme porovnat vizualizaci vodni fontdny’' a zpracovani
s vyuzitim svételného ohnostroje’2. Hudebni doprovod pfi realizaci ohriostroju je

66 Kfizikova fontana — Ma vlast (Vltava): https://www.youtube.com/watch?v=7ETuGqN7NFO0

67 Zpivajici fontana — Marianské Lazné — Vltava: https://www.youtube.com/watch?v =Xa7uNG6-
-TAI

68 Zpivajici fontdna — Marianské Lazné — Petr Hapka — HUDBA PRO FONTANU / The Singing
Fountain: https://www.youtube.com/watch?v=mla99tGdczI

69 Kfizikova fontana (Krizik’s fountain) — Michael Jackson — Romance — part 1, Prague — CZ
(od 1:45): https://www.youtube.com/watch?v=TWmJaP32epw&pbjreload =10

70 Ukolem tohoto textu neni ,popsat viechny fontany, které vizualizuji hudbu”. Cilem je
upozornit na tuto moznost a poukdzat na vyuZiti pro osoby se sluchovym postizenim.
Zajimavé muze byt porovnani zpracovani jednotlivych skladeb, které prezentuje i rtznost
vnimani hudby jednotlivci.

71 Zpivajici fontdna Marianské lazné: https://www.youtube.com/watch?v =1KpdiYqglaYY

72 RCT3 Fireworks display Beethoven’s 5th: https://www.youtube.com/watch?time_continu-
e=173&v=954i8RPwcZs



velice bézny. Hudba umociiuje vjem z vizualniho zazitku. Pro osoby se slucho-

vym postizenim je to dalsi moznost, jak lze vnimat skladbu. Stejna skladba existuje
také vizualné zpracovana jako graficka animace”.

V souvislosti s vizualizaci |ze zminit také videomapping, novy smér audiovizu-
alniho uméni, ktery méni vnimani realného prostredi pfitomnych divaka a vyuziva
hry svétla a stinu a casto je opatieny také akustickym (hudebnim) doprovodem?4.
| tohoto prostredku lze vyuzit k vizualizaci hudby?.

V dnes$ni dobé rozvinutych modernich technologii 1ze hudbu vizualizovat
mnoha zpusoby pomoci specialnich programt a nastroju. Takto lze zpracovat
moderni skladby?® i klasické skladby. | nékteré z téchto moznosti Ize tedy vyuzit
v hodinach hudebni vychovy a pfiblizit tak rytmus pisné zakim se sluchovym
postizenim.

Naopak tradi¢néjsim zpusobem, jak hudbu vizualizovat, je realizace rytmic-
kého, pohybového ¢i tanecniho vystoupeni. Tempo a rytmus skladby ¢i pisné
Ize zviditelnit napf. jen pomoci rukou — tleskanim. Hudbu Ize vizualizovat nejen
izolovanymi pohyby ¢asti téla, ale pohybem celého téla”” ¢i tane¢nimi choreogra-
fiemi. Tanec malych labuti’® z baletu Labuti jezero (Petr llji¢ Cajkovskij) popisuje
diky pfesnym pohybum baletek hudebni dilo. Diky rychlym a rytmickym pohy-
bam tane¢nikd irského tance mame predstavu o tempu a rytmu hudebniho dila,
stejné tak [ze pohyby vhodné zpfiistupnit atmosféru hudebni skladby.

Ur¢itd vizualizace hudby muze byt zpfistupnéna i sledovanim hudebnika pFi
hrani na hudebni nastroj, coz viak nemusi davat jasnou predstavu o auditivnim
viemu. Naopak razna kombinace zabéra, vizualnich efektu, d&je, pohybu aj. ve vi-
deoklipech maze poskytnout celou skalu s hudbou souvisejicich informaci, jako je
tempo, rytmus a Casto i obsah pisné. Oficialni videoklipy skladeb ve vétsiné piipa-
du koresponduji s obsahem a atmosférou pisné. Existuji i vylozené tane¢ni video-
klipy. Vhodné muze byt vyuziti videoklipu s titulky, pfipadné karaoke verze, kdy
se text postupné objevuje tak, jak by mél byt zpivan. Pokud se 74k se sluchovym

73 Beethoven en Bicicleta: https://www.youtube.com/watch?v=gQmCxudXrQQ

74 Https://spectrumproduction.cz/6-1/videomapping-projekce-stagemapping-videomapping-vi-
deomapping-svetelnashow-mapping.html

75 Videomapping — SIGNAL Festival / Prague 2014: https://www.youtube.com/watch?v=qqZTy-
ET3LFs

76 Priklady — vizualizéry hudby: https://www.youtube.com/watch?v = UIssVGqPen8,
https://www.youtube.com/watch?v = 6MyjFHd04R8&pbjreload = 10

77 Alvin Ailey: Chroma by Wayne McGregor: https://www.youtube.com/watch?v = rFj40CFXht-
k&pbjreload =10
Sergei Polunin, ,Take Me to Church” by Hozier, Directed by David La Chapelle: https:/www.
youtube.com/watch?v = c-tWO0CkvdDI&pbjreload = 10
Tango — Roxanne: https://www.youtube.com/watch?v =ic4PQ-tnw)w,
Bridal Dance: Argentine Tango: https://www.youtube.com/watch?v =cL7NBSXYvLo&pbjrelo-
ad=10

78 Swan Lake, Tchaikovsky — Dance of the Little Swans: https://www.youtube.com/watch?v=Xd2n
TXsivHs&pbjreload =10



postizenim predem seznami s textem pisné, snaze jej pak bude sledovat (odezi-

rat) v pisni.”® Dostupné jsou také videozaznamy koncertii, kde Zzaci mohou vidét
jednotlivé nastroje a jejich nastupy ve skladbé, coz muze byt ve vyuce hudebni
vychovy velmi pfinosné. Jako motivaci k vnimani hudby lze vyuzit oblibené pisné
z&ka. Tento ,alternativni” pfistup bude jisté obohacujici i pro ostatni Zaky, nejen ty
se sluchovym postizenim.

Vizualizace hudby zde zminénymi zplsoby lze vyuzit také k seznameni zaku
s hudebnimi styly a Zanry. Audio nahravky Ize nahradit ¢i doplnit vizualizaci sklad-
by a Zaci se sluchovym postizenim si na zakladé vizuélniho vjemu lépe predstavi,
co se skryva pod pojmem tane¢ni hudba, pochodova piseri, ukolébavka (tyto do-
vednosti patii k uc¢ivu poslechovych ¢innosti v ramci RVP). K seznameni s hudeb-
nimi Zanry maze poslouzit také umeélecké tlumoceni pisni do znakového jazyka,
které je primarné vhodné pro zaky, ktefi nemohou hudbu vnimat sluchem a jsou
mluv¢éimi znakového jazyka.

8.3.3 Umélecké tlumoceni do znakového jazyka

cu
|

Pojem ,umélecké tlumoceni” je sloZzen ze dvou slov, kterd jsou bé&zné vyuZziva-

na. ,Umélecky” oznacuje vztah k pojmu ,uméni“ jako soucasti lidské kultury.

,Tlumoceni” oznacuje proces zprostiedkovani komunikace mezi dvéma jazy-
ky. Je to operativni pfenos informaci mezi partnery komunikace z jednoho jazyko-
vého kédu do druhého, pricemz jsou preneseny i interkulturni rozdily. Tlumoceni
pro neslysici osoby je tedy zprostfedkovani informaci z ¢eského jazyka do ¢eské-
ho znakového jazyka a naopak. Cervinkova-Hougkova (2008) oznacuje umélecké
tlumoceni jako dvé na sebe navazujici ¢innosti tlumoc¢nika. Jedna se o umélecky
preklad a pfednes synchronizovany s hercem, zpévakem nebo interpretem hudby.

Cilem uméleckého tlumoceni hudby a pisni je zprostfedkovat neslySicim stej-
ny pozitek z pisné jako ma slysici divak. Nejde tedy pouze o preklad textu, ale
,predani” prozitku z hudebnfho dila vizudlni formou s vyuzitim pohybovych pro-
stredk. [...] PFi tlumoceni pisni je dulezité zamé&fit se na emo¢ni naboj pisné, ryt-
mus a tempo, dynamiku a gradaci skladby, melodii skladby, obsah a kontext pisné.
Pro pfipravu tlumoceni je tedy nezbytné mit zvukovou nahravku pisné a text pisné
v pisemné podobé. Pro pochopeni obsahu a kontextu skladby je dulezité zajistit
si informace o autorovi textu pisné i autorovi hudby a dalsi podklady souvisejici
s pisni.” (Kulichova, 2017, s. 3) Sami neslysici jsou ¢asto tlumocniky pisni do zna-
kového jazyka. V roce 2007 vznikl videoklip pisné Vidouci ale nevidénd (Lenka
Dusilova), umélecky tlumoceny do ¢eského znakového jazyka®®. Ve znakovém ja-

79 Také viz Slamova (2018, s. 18—19).
80 http://ruce.cz/clanky/319-vidouci-ale-nevidena-videoklip



zyce tuto piseri ztvarnila Andrea Kalc(®'. Mnoho dalSich neslysicich pusobi ve sku-

pinach ¢i se sélové vénuji tlumoceni pisni do znakového jazyka.

V roce 1998 vznikl soubor Ticha hudba, ktery se soustiedil na umélecké tlu-
moceni do znakového jazyka.®? V soucasné dobé jiZz tento soubor neni aktivni,
ale nékteri jednotlivci se vénuji uméleckému tlumoceni sélové ¢i v ramci jinych
projektt. Jednim z projektt je spoluprace s hudebni skupinou CAVA®, Ve spo-
lupraci Ceské komory tlumocnikt znakového jazyka a hudebni skupiny Traband
bylo vydano DVD Neslysené?, které obsahuje 12 klipi pro neslysici®®. Prezentace
pisni tlumocenych do ¢eského znakového jazyka je mozné vyhledat na webovych
strankach www.ruce.cz®.

Aktivni skupinou vystupujicich s pisnémi tlumoc¢enymi do znakového jazyka
je umélecka skupina Hands Dance®. Tato skupina je zaloZena na spolupraci mezi
slySicimi a neslySicimi tlumocniky a klade si za cil zprostfedkovat neslysicim diva-
ktim prozitek z hudby a dal$ich kulturnich vystoupenfi srovnatelny se zazitkem sly-
Sicich divaku. V poslednich letech je dostupnych stale vice akci, jejichZ soucasti je
umélecké tlumoceni do ¢eského znakového jazyka, a neslysici tak maji pfilezitost
naZivo si vychutnat atmosféru akce naplno. Tyka se to i koncertt vazné hudby. Né&-
které z téchto vystoupeni lze dohledat na webu. V zahrani¢i Ize najit mnohem vice
odkazt na pisné tlumocené do znakového jazyka. Néktefi interpreti se zamé&iuji
primarné na sdéleni obsahu, u jinych je jasné ¢itelny rytmus pisné a néktera videa
pusobi jako videoklipy k pisnim. 8 Umélecké tlumoceni pisni maze byt pfinosné
pro ostatni zaky, touto nendsilnou formou se seznami se znakovym jazykem a kul-
turou neslysicich.

8.3.4 Rytmus, prakticka cvi¢eni - priklady

Rytmus provazi ¢lovéka celym jeho Zivotem. Clovék je obklopen jevy a procesy,
jejichz soucasti je rytmus. B&hem roku se stfidaji ¢tyfi ro¢ni obdobi, béhem dne se
stiida den a noc atd. Zakladni rytmus, ktery zna kazdy ¢lovék, je tep lidského srdce.

Antonova (2011, s. 101) na zakladé své tvorivé-pedagogické praxe potvrzuje,
7e ,pozorovani a napodobovani pfirodnich vjem( ma nezastupitelné moznosti

81 Jak vznikal klip: https://www.ceskatelevize.cz/ivysilani/1096066178-televizni-klub-neslysici-
ch/207562221800008#CTPlayer-1

82 Ukazky vystoupeni Ize dohledat na webu: ruce.cz, napf.: http://ruce.cz/clanky/839-ticha-hud-
ba-damy-vladnou

83 Viz Televizni klub neslysicich, ze dne 23. 4. 2014: https://www.ceskatelevize.cz/porady
/1096066178-televizni-klub-neslysicich/214562221800005/video/322246

84 O vzniku DVD - Televizni klub neslysicich, ze dne 19.4. 2012: https://www.ceskatelevize.
cz/ivysilani/1096066178-televizni-klub-neslysicich/212562221800006/#CTPlayer-1

85 Napfiklad: http://ruce.cz/clanky/422-podepsano-srdcem-2007-zaznam-tlumocenych-skladeb

86 Viz Facebook: Hands Dance.

87 http://www.deafland.cz/language/mjuzik.html



priblizit pojem rytmu a zahdjit tvarc¢i praci s rytmem [....]7. | lidé se sluchovym

postizenim mohou vyuZivat a také vyuzivaji tuto pfilezitost, napfiklad jiz citovana
Kosiecova. ,TakZe mou nejvétsi inspiraci je pfiroda, jeji pohyby od klidnych az
po ty divoké, inspirované silnym vétrem. Jeji barvy od veselé Cervené a Zluté az
po Sedou ¢i ¢ernou. Naucila jsem se diky ni hudbu rozliSovat, vnimat ji a podle
ni tan¢it.” (Kosiecova, 2006, s. 35). Antonova (2011, s. 101) pfidava vliv vnimani
rytmu objektt a procest vytvorenych ¢lovékem. ,[...] s rytmem se ¢lovék potkava
dennodenné i mimo pfirodni prostiedi: ztotoZni se s rychlosti a stresem velkého
mésta rano v pracovnim tydnu nebo s timto rytmem bojuje, konfrontuje se s nim,
popfipadé ho pouze distancované pozoruje.”

Rytmus mohou vnimat vSichni. NezaleZi, zda nékdo slysi, slysi omezené nebo
nesly$i. Rytmus muze byt vyuzit jako prostiedek ke komunikaci. Skupina Spaleny
suSenky participuje na mnoha projektech, které propojuji svét slysicich a svét ne-
slysicich, napf. projekt Spole¢ny jazyk v rytmu. ,Rytmus lze tedy vnimat jako moz-
ny ,bezbariérovy’ prostiedek komunikace, protoze je stejné tak netypickou a spise
metaforickou formou dorozumivani jak pro neslysici, nedoslychavé a hluchoslepé,
tak pro osoby slysici.” (Hricovda, Mikotova & Padélkova, 2013, s. 12).

Vyuziti rytmickych cvi¢eni v ramci pfedmétu hudebni vychova ma i dalsi roz-
mér v podobé rozvoje estetického vnimani u viech zaku. Lepoldova (2009, s. 54)
uvadi nutnost citové a estetické vychovy jako rovnovahy k racionalni vychové.
,Ruznymi psychologickymi testy se dokazalo, Ze pravé vychova k muzickému ci-
téni spojend s pohybem a tvaréi fantazii, péstovana jiz od détského véku, splriu-
je tento pozadavek. Pravé v raném véku potiebuji déti k pohybovému prozitku
hudebni prozitek a naopak.” | kdyZ se Lepoldovd zaméfuje na metodiku tanec¢ni
gymnastiky a rozvoj pohybové tvorfivosti zaku, lze cvi¢eni z muzické pohybové
vychovy vyuZit také pro vytvoreni predstavy o rytmu, tempu a melodii u zaku se
sluchovym postizenim.

PROZITEK Z HUDBY - METRUM, RYTMUS, TEMPO, TAKT

Nejen pro zaky se sluchovym postizenim je tedy dilezity vlastni télesny prozi-
tek z hudby. Z pohybovych prostfedki jsou vhodné pohyby z mista (chtize, béh,
skoky), gymnastické a tane¢ni pohyby, hra na télo (tleskani, dupani, pleskani), bici
nastroje, interakéni hry, napfiklad: jedna skupina zaka vytvari rytmické variace
a druha skupina zakt variace pohybové (Lepoldova, 2009). Déle se mohou pouzit
jiné hudebni nastroje pro reprodukci hudebnich dél, na které zaci vytvaieji pohy-
bové kreace. Charvatova (2007) uvadi seznameni se s metrem jako dulezity zaklad
pro udrzeni tempa a tvofeni rytmu. Metrum popisuje jako pravidelné stfidani stej-
nych ¢asovych Usekt neustdle se opakujici zakladni stavebni jednotku, pod kterou
se tvofi rytmus; je odvozeno od srde¢niho tepu. Mtzeme vyuZit cvi¢eni, kdy si Zaci
nahmataji vlastni srde¢ni puls a podle tohoto rytmu se pohybuji po prostoru, poté



se zkusi pohybovat ve stejném tempu bez palpace pulzu.® Tempo vnimaji Zaci jako

rychlost, kterou se maji pohybovat. Pfi nacviku tempa vyuzivame pohybu po pro-
storu. Chlize (pochod) reprezentuje stfedni tempo, béh tempo rychlé, pomala chu-
ze pak pomalé tempo. Dale |ze pouzit pohyb ¢asti téla ¢i tleskani, vyuzivame tzv.
hru na t&lo — tleskani do dlani, pleskani do stehen, dupani, luskani prsty. Lepoldo-
va (2009) rozlisuje tvrdé tleskani (ostry ader, rychly odtah) a mékké tleskani (dlané
se po uderu mékce odtdhnou). U viech rytmickych cvi¢eni mtzeme pro podporu
orientace 7ak( se sluchovym postizenim pouZzivat vizualni prostiedky, tzn. ukazo-
vat tempo a rytmus hornimi konc¢etinami — ucitel vyklepava rytmus malikovou hra-
nou pravé ruky do dlané levé ruky®®. Dale mazeme vyuZit rizné predméty (dievéna
ty¢, micek atd.), udrzujeme stejné tempo pfi predavani predméta.

Zaci si mohou zkusit tvoFit vlastni rytmus. Kazdy 24k si pfipravi jeden 3/4 takt
pomoci tleskani ¢i pleskani do stehen, vznikne tak kratka rytmicka etuda. Kazdy
,svou etudu” nauci ostatni spoluzaky. Opét mizeme cvic¢eni vyuZzit v ramci sku-
pinové hry. Zaci se postavi do fady, jeden zak vytvoii ,etudu”, ostatni Zaci ji po-
stupné opakuji. Kdyz ,etuda” dospé&je k poslednimu zaku v fadé, ten ji zopakuje,
pfida vlastni jinou ,etudu” a posle zpét. Timto zptisobem muzeme postupné pfi-
davat dalsi a dalsi ,etudy”, dokud si je budou Zaci pamatovat a budou je schopni
reprodukovat. Pfevedenim rytmické etudy do pohybt celého téla vznikne kratka
pohybova choreografie. Takto rozvijime pohybovou a rytmickou pamét u zakua
(Charvatova, 2007)%. Upozoriiujeme zaky na mozné chyby, napf. zrychlovani, ne-
dokoncovani taktu, presah pohybu do dalsiho taktu.

Dalsi aktivitou, kterou muzeme se zaky procvic¢ovat, je zdiraznéni doby v tak-
tu pomoci pohybovych prosttedkii (Charvatova, 2007)°'. Zaci chodi po prostoru,
na kazdou 1. dobu v taktu tuto dobu zdtrazni dupnutim, pfipadné mazeme pou-
zit riznych pohybu pazi, tzn. na 1. dobu v taktu zménime pozici hornich konce-
tin. Muzeme vyuzit dva typy pohybu hornich koncetin. Pfi zastavovaném pohybu
(staccato) po zméné pozice nasleduje vydrz. Pfi nezastavovaném, tzn. plynulém
pohybu (legato) po zmé&né pozice na zbylé doby pohyb dozniva, vyuzivame po-
malého plynulého pohybu. Stejnym zplsobem mZzeme realizovat zdiraznéni dal-
Sich dob v taktu.

Ve stejném duchu s vyuzitim pohybovych a vizualnich prostfedk(t mohou Zaci

s Nz

vytvofit ,rytmicky koncert”, kdy kazdy zak bude mit sv(ij zvoleny rytmus a vsichni
se budou pohybovat ve stejném tempu a na stejné metrum. Pohybové Ize vyjadrit
také napfiklad kanon, kdy zaci provadéji stejnou pohybovou kreaci vzdy o jeden
takt pozdéji nez 74k predchazejici.®? Ve stejném duchu pak Ize pracovat i s dal§imi

88 Dostupné také online, Metrum: http://www.cviv.cz/tell/

89 Znak RYTMUS v ¢eském znakovém jazyce.

90 Dostupné také online, Creation of rhythm: http://www.cviv.cz/tell/
91 Dostupné také online, Bars: http://www.cviv.cz/tell/

92 Dostupné také online, Canon: http://www.cviv.cz/tell/



pojmy z hudebni nauky a vizualné a pohybové zakium se sluchovym postizenim
tyto pojmy zpfistupnit.

Pokud chceme zduraznit ur¢itou dobu v taktu, vizualné na tuto dobu upozor-
nime zvétsenim rozsahu pohybu pravé ruky a zdiraznénim razance priklepu.
V zavislosti na pozadované zdraznéné dobé ménime tvar pravé ruky (1, 2, 3, 4 -
pfiklad na obrazcich ¢. 65 a 66). (Charvatova, 2007)

Obrdzek ¢. 65: vizualni vedeni zdaraznéni 2. doby v taktu
Obrdzek ¢. 66: vizualni vedeni zdaraznéni 3. doby v taktu

V rytmickych cvi¢enich Ize vychazet také z mluveného slova, z tzv. slovnich
rytma: ,Rytmizovanim slov a vét zesilujeme v détech rytmické citéni.”(Lepoldo-
va, 2009, s. 59). | tohoto |ze vyuzit u zak se sluchovym postizenim. Vhodna je
opét vizualni podpora zajisténa tak, Ze rytmizovana slova napi$eme na tabuli. Na-
piklad: JA —NA, DA—NA, BR—NO, PRA - HA.

NOTOVY ZAPIS

K vysvétleni notovych délek Charvatova (2007)* doporucuje vyuZiti vizualnich
prostiedka — papir ve tvaru kruhu pfirovnanim k dortu, ktery délime na jednotlivé
¢asti a rozdélujeme mezi urcity pocet déti, stejné jako Ize délit noty podle délky
trvani. Cely dort pfedstavuje notu celou, ktera trva 4 doby. Pokud dort rozkrojime
a rozdélime mezi dva zaky, vzniknou 2 poloviny, tedy 2 noty ptlové. Pokud dort
dale délime, abychom jej mohli rozdélit mezi 4 7aky, vzniknou 4 noty ¢tvrtové.
Rozdéleni dortu mezi 8 zaku reprezentuji noty osminové.

Dale Ize délku trvani jednotlivych not vyjadfit pohybem a hrou na télo. Pro
notu celou vyuZijeme pohyby paZi, pro notu pulovou pohyby paZi ¢i pomalou
chuzi. Chtze, kdy kazdy krok trva 1 dobu, je vhodna pro predstavu noty ¢tvrtové,
béh pro noty osminové. Dale opét vyuzivame tleskani, pleskani o stehna, luskant,
predavani predmétua, vytukavani ty¢kami ¢i vybouchavani holemi o zem.

93 Dostupné také online, Bars: http://www.cviv.cz/tell/




Lepoldova (2009, s. 59-62) vyuziva k ujasnéni predstavy o vyznamu not opét

slovni rytmy a motivaci jejich vyznamem. Naptiklad: 2/4 RY -CHLE BE-ZIM.
Pro noty ¢tvrfové je motivaci véta KLUK JDE. Kluci naslapuji na celé chodidlo.
VyuZzijeme vytleskavani nebo chuzi ve sttednim tempu. Pro osminové noty pouzi-
jeme vytleskavani nebo béh na vétu 2/4 HOLKY BEZI. Motivaci je, ze divky b&haji
po $pickach. Pro notu pllovou pouzijeme jako motivaci unaveného strycka, ktery
chodi pomalu — krok a pfisun (stry¢ek tdhne nohu za sebou). Pokud pouZijeme
tleskani, vytleskavame s pomalym odtazenim dlani: 2/4 STREJ— CEK NIM—RA
KOU -PIL SIM-LA.

Pro celou notu lze vyuZit stejnou vétu s motivaci, Ze strycek je opravdu hodné
stary a nemocny. Pokud Zaci vétu vytleskavaji, pohyb je opravdu pomaly. Dokud
tén zni, dlané se pomalu odtahuji od sebe. Mozné je také provedeni oblouku jed-
nou horni koncetinou po tlesknuti tak, Ze ruka nakresli do vzduchu notu celou. Pro
vytvoreni predstavy dalSich hudebnich pojmua Lepoldova (2009) uvadi charakteri-
stické rytmy tanecnich krokii. Pro krok posko¢ny a cval je pfizna¢ny teckovany
rytmus. Pro pfisunny krok je moZno uvést jako pfizna¢ny rytmus sled ¢tvrtovych
hodnot ve dvoudobém taktu.

KVALITA TONU

Trvani zvuku neboli délku ténu si Zaci mohou osvojit pomoci pohybu ¢asti téla
nebo pohybem celého téla. Zaci nazna¢uji délku trvani zvuku, napf. chtizi po pro-
storu, zvedanim paze do vzpaZeni. Zaci provadi pohyb, dokud slysi zvuk. Skupi-
nova aktivita umozni zdkam se sluchovym postizenim vizualni kontrolu spravnosti
provedeni svého a ostatnich zaku. (Lepoldova, 2009)

Druh zvuku/ténu neboli rozeznani sily téonu (slabého a silného zvuku) nacvi-
¢ujeme se zaky provadénim odlisnych typu pohybt. Pokud zak slysi slaby zvuk,
provadi jemné pohyby, v pfipadé silného zvuku provadi ostré, tvrdé pohyby, napft.
chtize po $pickach vs. dupani (Lepoldova, 2009). Nacvik je vhodny provadét opét
formou cvi¢eni v prostoru, napiiklad: Zaci provadi konkrétni pohyby na konkrétni
silu zvuku; napt. slaby zvuk — Zaci se pohybuji ve vyponu po prostoru, pfi sil-
ném zvuku Zaci vytvoii dvojice a tleskaji si do dlani. Déle se zaci mohou rozdélit
do skupinek, kazda skupina reaguje pfedem danym pohybem na ,sv(j” pridéleny
druh zvuku (silu zvuku).

K sezndmeni se s vyskou tonu opét vyuzijeme pohyb, dle vysky ténu provadi-
me pohyb v dané Grovni. Stanovi se Grovné vysky tonu, napf. pro vysoké tony tles-
kanf ve vzpaZeni, pro hluboké tény tleskani o zem. Zaci pak dle poslechu tleskaji
v dané drovni. Pro zaka se sluchovym postizenim je opét mozné vyuziti zrakové
kontroly. Zpocatku stanovime dvé Grovné a postupné pridavame dalsi skupiny vys-
ky ténu — tleskani o zem, tleskani v trovni kolen, pasu, ramen a ve vzpazeni, tzn.
odliseni péti drovni vysky ténu (Lepoldova, 2009).



K rozlieni barvy ténu je vhodné vyuzit rizné hudebni nastroje. Pro kazdy hu-

debni nastroj se domluvi urcity pohyb a Zaci pak bez zrakové kontroly timto po-
hybem reaguji na zaslechnuty zvuk hudebniho nastroje (Lepoldova, 2009). U zaka
se sluchovym postizenim lze zpoc¢atku dovolit vizualni kontrolu pouzitého hudeb-
niho nastroje, postupné lze trénovat rozliseni hudebnich néstrojii pouze pomoci
auditivniho vnimani.

Zaver

Cilem tohoto textu bylo pfibliZzit problematiku hudebni vychovy a sluchové-
ho postizeni, prfedev§im s dopadem na moznou praxi v nejen inkluzivnim vzdé-
lavani zaku se sluchovym postizenim. Vycet naméta a popis zkusenosti nemuze
byt ani zdaleka komplexni, ale nejdulezitéjsim sdélenim této kapitoly ma byt to,
7e sluchové postizeni lidi nebo zaku nemusi automaticky znamenat jejich neza-
jem o hudbu nebo duvod k vylouc¢eni ze vzdélavani v této oblasti. Jako jsou razni
vsichni lidé, tak jsou rtzni lidé se sluchovym postizenim nejen jako osobnosti, ale
i co se tyce jejich sluchovych vad. Ty jsou pomérné pestré a jejich dopad na slu-
chové vnimani, jeho vyuziti ve vzdélavani, vyuziti pfi hudebni vychové, pfi komu-
nikaci i vlivu na osobnost je vzdy pomérné individualni. Jsme presvédc¢eni o tom,
7e pii citlivé a dobife promyslené a vhodné vedené praci mize vétsina z4aka se
sluchovym postizenim ziskat minimalné zakladni informace o hudebni umélecké
oblasti a ziskat k hudbé aspori troSi¢ku kladny vztah. A stejné tak véiime, Ze tyto
specifické okolnosti a nevsedni pfistupy v oblasti hudebni vychovy mohou byt in-
spirativni pro ucitele a pfinosné pro viechny ostatni zaky.

Kontakty na autory:
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9 Hudebni vychova u déti a Zaki
s lehkym mentalnim postizenim

Milan Valents

Hudebni vychova, spole¢né s oborem Vytvarna vychova a v pfipadé rozsi-
feni jesté s Dramatickou vychovou, spadaji dle Ramcového vzdélavaciho planu
pro zakladni vzdélavani (dale jen RVP ZV) do vzdélavaci oblasti Uméni a kultura.
,Vzdélavani v této oblasti pFinasi umélecké osvojovani svéta, tj. osvojovani s es-
tetickym Gc¢inkem. V procesu uméleckého osvojovani svéta dochazi k rozvijeni
specifického citéni, tvofivosti, vnimavosti jedince k uméleckému dilu a jeho pro-
sttednictvim k sobé samému i k okolnimu svétu. Soucasti tohoto procesu je hleda-
ni a nalézani vazeb mezi druhy uméni na zakladé spole¢nych témat, schopnosti
vcitit se do kulturnich potieb ostatnich lidi a jimi vytvofenych hodnot a pfistupovat
k nim s védomim osobni Gcasti. V tvofivych ¢innostech jsou rozvijeny schopnosti
nonverbalniho vyjadfovani prostiednictvim tonu a zvuku, linie, bodu, tvaru, barvy,
gesta, mimiky atp.” (RVP ZV, 2017)

Hudebni ¢innosti jako ¢innosti vzajemné se propojujici, ovlivriujici a doplriu-
jici rozvijeji ve svém komplexu celkovou osobnost Zdka, predevsim vsak vedou
k rozvoji jeho hudebnosti, jeho hudebnich schopnosti, jez se nasledné projevu-
ji individualnimi hudebnimi dovednostmi — sluchovymi, rytmickymi, péveckymi,
intona¢nimi, instrumentalnimi, hudebné& pohybovymi, hudebné tvofivymi a po-
slechovymi. Prostfednictvim téchto ¢innosti Zzdk muze uplatnit svtj individualni
hlasovy potencial pfi s6lovém, skupinovém i sborovém zpévu, své individudlni in-
strumentalni dovednosti pfi souborové hie a doprovodu zpévniho projevu, své po-
hybové dovednosti pfi tanci a pohybovém doprovodu hudby a v neposledni fadé
je mu dana pfilezitost ,interpretovat” hudbu podle svého individualniho zajmu
a zamérent.



FER] ucebni obsah vzdélavaciho oboru

Ucebni obsah vzdélavaciho oboru Hudebni vychova je strukturovan na:

Hudebné pohybovou ¢innost: ztvariiovani hudby a reagovani na ni pomoci po-
hybu, tance a gest.

Instrumentalni ¢innost: hra na hudebni nastroje a jejich vyuziti pfi hudebni re-
produkci i produkci.

Vokalni ¢innost: prace s hlasem, pfi niz dochazi ke kultivaci péveckého i mluv-
niho projevu v souvislosti s uplatiiovanim a posilovanim spravnych péveckych
navyku.

Poslechovou ¢innost: aktivni vnimani (percepce) znéjici hudby, pfi niz zak po-
znava hudbu ve vsech jejich zanrovych, stylovych i funk¢nich podobach, uci
se hudbu analyzovat a interpretovat.

Muizeme sledovat jisté rozdily v Hudebni vychové dle RVP ZV a RVP ZSS, kde
se hudebni vychova zabyva jinymi hlavnimi ¢innostmi. Vede zaka k aktivnimu vni-
mani hudby, rozvijeni hudebnosti a podporuje ve schopnosti hudbu emocional-
né prozit. Déle se rozviji hudebni a pohybové schopnosti, které mohou u zaku
s mentalnim postizenim dosahovat nadpriamérnych kvalit. Rytmicka hudebni cvi-
¢eni také casto pfrispivaji k pozitivnimu rozvoji fe¢i. Dale plni tkoly zdravotni,
a to jak v oblasti somatické (posiluje hrudni i bfisni svalstvo, podporuje srde¢ni
¢innost, metabolismus, diferencuje pohyby svalovych skupin hrtanu a u¢i celkové
hygiené hlasu), tak i ve sféfe psychické (urychluje proces excitace a inhibice, tim
i vytvareni dynamickych stereotypt kortexu). Jestlize vezmeme v Givahu muzikote-
rapeutické postupy, mazeme jmenovat i jisty terapeuticky dopad hudebni vychovy
na osobnost ditéte s mentalnim postizenim.

FX] Cinnosti a dkoly hudebni vychovy

Cinnosti hudebni vychovy délime stejné tak jako v RVP ZV do ¢ty zakladnich skupin:
vokalni ¢innosti;
instrumentalni ¢innosti;
poslechové ¢innosti;
hudebné pohybové ¢innosti.

Jednotlivé c¢innosti lze rtzné kombinovat, nemusi se v hodinach probirat
postupné&, nemusi byt pouZity vSechny, zcela pfitom zéleZi na individualnich
zkuSenostech ucitele. Zvlastni pozornost pred vlastnim nacvikem pisni, popf. in-



strumentalnich dovednosti je tfeba vénovat rozcviceni, jez prispiva k soustfedénos-

ti a pfipravé zakl na hudebni ¢innost, ale i k navozeni pfiznivé pracovni atmosféry
v hodiné& (Pfikrylova, 1985).

Metodik hudebni vychovy zakii s mentalnim postizenim Jaroslav Jahoda (1993)
formuluje nasledujici tkoly hudebni vychovy na specialnich skolach.

Napomoci eliminovat a napravovat nedostatky u déti:
Sluchovy vycvik (rozlisovat rtizné zvuky, tony, vysku tonu, silu zvuk( a tonu).
Hlasovy vycvik (spravné dychani, artikulace, zachazeni s hlasem, intonace
ve vété).
Rytmicky vycvik v koordinaci s pohybem (pulzace, metrum, rytmus, tempo).

Rozvoj hudebnosti:
Rytmické citéni (pulzace — realizace pisni — rytmicky doprovod pisni).
Cit pro melodii (rozliSovani razné sily tont rtiznych vysek, zpév pisni razného
charakteru — pochodovych, lyrickych atd.).
Rozliseni barvy tont (raznych hudebnich nastroju).
Schopnost soustiedit se na poslech hudby.

Péstovat aktivni hudebni a hudebné pohybovy projev:
Koordinace hudby s pohybem.
Prozivani radosti z hudebniho projevu. (Jahoda, 1993)

EE] obecny metodicky ramec prace s Zaky
s lehkym mentalnim postiZenim (LMP)
v hudebni vychové

NavrZzena metodika vytéZuje empirii autora textu i dal$ich kolegt ucitelt hu-
debni vychovy na specialni skole.

9.3.1 Rozcvicovani

Rozcvicovani provadime kolektivné po demonstraci cviku ucitelem. Jestlize
tfida neni na hudebni rozcvi¢ky zvykla, mohou reagovat neadekvatné — smich,
postuchovani atp. Je tfeba nechat tyto reakce odeznit, udélat jim prostor (i smich
muze byt formou hlasové rozcvitky), ¢asem si tfida zvykne a spolupracuje velmi
rada. Kolektivni pfiprava na hudebni vychovu nasleduje ihned po zahdjeni hodiny;
od zaku vyzadujeme nejen klid a soustifedéni, ale také spravny postoj.



SVALOVE ROZCVICKY

Pro dosaZeni spravného a pevného postoje je nutno pravidelné nacvicovat sva-
lové napéti. Velkému procentu déti dnes chybi fyzicka zdatnost, Zaci specialni sko-
ly vedle mentalni poruchy trpi ¢asto poruchami patefe, jsou oslabeni télesné&. Proto
ve véech hodinach vyZzadujeme aktivni postoj pfi pozdravu.

V hudebni vychové je funkce svalu a koordinace pohybt nutna pfi viech ¢in-
nostech, proto je velmi dulezité procvi¢ovani aktivniho postoje. P¥i spradvném po-
stoji cvi¢ime zpevnéni brisnich svalt a svalstva hyzdového. Vtahneme bfisni svaly
a snazime se udrzet tézisté téla vznosné. Aktivita bfisnich a hyzd'ovych svala drzi
vysoko panev a dochazi k celkovému pevnému postoji. (Valenta & Midiller a kol.,
2003)

Po procviceni aktivniho postoje rozcvi¢ujeme dale kréni svalstvo a mimické
svaly — tvaf jako hudebni nastroj. Seznamujeme se s rezonanci Gstni dutiny, Z&ci
sami mohou vymyslet zvuky, jez |ze produkovat.

Dale rozcvic¢ujeme jazyk pohyby jazyka v dutiné Ustni a za pomoci rtznych
fikadel a zvuku. Pfi rozcvi¢ce nezapominame ani na rty a dolni ¢elist, které muze-
me procvic¢ovat za pomoci rtznych typua cviceni.

Vyse navrzena cviceni nejsou samotcelna. Podobou her seznamuji déti s moz-
nostmi, jak si hrat sdm se sebou, se svym télem, rozvijeji sebepercepci, uvédomé-
ni si ,ja“. Rozcvi¢ovani provadime pravidelné tak, aby déti byly po ¢ase schopny
rytmicky, ale i ¢aste¢né melodicky doprovodit hrou ,na Usta, hlavu” jednoduché
lidové pisné.

Svalové rozcvicky velmi vydatn& napomahaji rozvoji propriorecepce, rozvoji
jemné motoriky a pohybové paméti.

DECHOVA CVICENI

V mluvnim a péveckém projevu je velmi nutné védét jak a kam nadechovat.
Prvotni problém — kam nadechovat. Nejmohutnéjsiho nadechu docilime, kdyz se
nadechneme dolni ¢asti plic a vyuzijeme spodni ¢asti hrudniku, kde se nam roz-
tdhnou volna Zebra a mezizeberni svaly udrzi takové mnoZstvi vzduchu, které po-
trebujeme k vyrazné teci i ke zpévu.

NACVIK DECHOVE OPORY

Dulezité je ditéti za pomoci rtiznych cvi¢eni ukazat, kde je jeho dechova opora
(branice), tedy odkud ma vzduch vychazet a jakym zptsobem ma spravné dychat.
Rozcvicka dechu mtzZe byt provazena vsedé, vleZe ¢i vestoje.

Nacvik aktivniho postoje, aktivniho nadechu a ekonomie dechu neni u déti
s mentalnim postizenim jednoducha zalezitost. Vyzaduje trpélivost a schopnost re-



agovat na momentalni stav ve tfidé. Je nutné déti stale motivovat, vtdhnout do hry,

jinak jejich zajem rychle opada.

ARTIKULACNI CVICENI

Artikulace (¢lankovani hlasek pfi vyslovovani) je zvlasté u nizsich ro¢nika spe-
cidlnich kol $patna. Re¢ byva prekotnd, nesrozumitelnd, chybi ji rytmus, melodi-
ka. Frekvence patlavosti, ale i dalSich poruch, je zna¢na. A pravé hudebni vychova
je dulezitym pomocnikem pfi odstrafiovani $patné vyslovnosti, $patné artikulace,
prekotné a nevyrazné reci.

Pfi uvoliiovacich cvicich viech svalovych skupin mluvidel se zaméfime
na spravnou vyslovnost samohlasek, které nedélaji détem s postizenim takové
potize. Dbame na naprostou presnost projevu, chyby okamzité opravujeme a cvi-
¢eni opakujeme bud’ kolektivné ¢i jednotlivé. Dale procvi¢ujeme slova a spojeni
slov ve vokalech. K procvic¢ovani artikula¢nich dovednosti souhlasek vyuzivame
béznych logopedickych cvi¢eni aplikovanych pfi napravé dyslalii, vybirame texty
z raznych détskych knih a ¢asopist. Pro starsi déti je vhodné volit i rtazné typy ja-
zykolamu. Jazykolamy procvic¢ujeme nejprve po slabikach v pomalém tempu. Vét-
Sinu artikula¢nich cviceni provadime kolektivné, fikadlo nacvi¢ujeme po ¢astech,
nékolikrat opakujeme. Rozcvic¢ovani svalové, dechové a artikula¢ni neprovadime
dlouho. Cas, ktery mu vénujeme, se pohybuje mezi 3—5 minutami. (tamté)

9.3.2 Péveckeé cinnosti

Snad nejvice pfispiva k rozvoji détské hudebnosti pévecka aktivita. Potfebu
projevit se, at jiz v pozitivnim ¢i negativnim smyslu, ma vétsina zaka s mentalnim
postizenim. V hudebni vychové lze vyuzit absenci zadbran déti (hlavné mladsiho
véku) v Gstnim projevu i v chovani. Je vSak nutné umét jejich projev usmérnit, byt
vzorem a nendasilné jim vst&povat navyky spravného péveckého projevu. Hlasova
vychova navazuje na kvalitni rozcviceni pfedevsim rezonujici ¢asti obli¢eje, tzv.
,masky”. Rozeznivani masky je velice dulezité pro vlastni hlasovy projev. Vyu-
zivanim vsech rezonanc¢nich dutin — horni ¢asti hrtanové dutiny nad hlasivkami,
hltanu, dutiny Gstni a dutiny nosohltanové s nosni dutinou — je ovliviiovana barva
a znélost hlasu. Vyuzivame k tomu nejrtiznéjsi hlasova cviceni. (tamtéz)

Hlasova cvic¢eni provadime s zaky hromadné, hlasem je vedeme. Détem ne-
dovolime kficet, hlas udrZzujeme ve stfedni poloze jejich rozsahu. VétSina déti
s mentdlnim postizenim nedokaZe plynule pfejit z jednoho hlasového rejstiiku
do druhého. Hlasovym rejstitkem je myslena skupina tonu, které jsou podobné
tvofeny, jsou zavislé na rezonan¢nim rozsahu pfislusné télesné dutiny.



Hlasova pedagogika rozlisuje tfi hlasové rejstiiky (Prikrylova, 1985):

Hlavovy — horni (pfi zpévu oznacen falzetem), kdy se chvéje jen ¢ast hlasivek
a rezonance prevazuje v hornich rezonancnich dutinach.

Prsni — spodni, hlasivky se chvéji celé a rezonance prevaZzuje v podhrtanovych
dutinéch.

Stfedni — kdy se chvéji celé hlasivky a rezonance pfevaZzuje v masce.

Po hlasové rozcvi¢ce zpivame vzdy klidnou piseri, pomalou, ktera vyZzaduje
celkové uvolnéni, mékky hlasovy projev, kdy se hlasivky rozkmitaji soucasné s vy-
dechovym proudem vzduchu.

Vlastnimu nacviku nové pisné musi pfedchazet ivodni motivace. Nejvétsi mo-
tivaéni dopad ma ale piseri zazpivana ucitelem za doprovodu nastroje (kytary, kla-
viru...). Po druhém poslechu si s zaky povidame o naladé pisné, o obsahu textu,
komu ji zpivame, kdy a kde, jakym zpasobem atd. Ucitel klade zakiim co nejvice
otazek, aby se tfida s pisni co nejblize seznamila formou aktivnich Gvah. Nasledu-
je nacvik melodie na vokalu, fixuje se tempo, u rytmicky vyraznéjsich pisni dopro-
vazime hrou ,na télo”. Znovu se vracime k textu, ktery mame napsany na tabuli ¢i
v u¢ebnich listech. Dbame na zfetelny prednes, cvi¢ime po ¢astech a v pomalej-
$im tempu. Po dostate¢ném nacvi¢eni doprovazime piseri také rytmickymi nastroji.
K nacvi¢enym pisnim se vracime v dalSich hodinach, zkousime séla, hlasy délime
na chlapecké, div¢i atp. Je vhodné stale pracovat s uc¢ebnimi texty, nebot se tak
déti seznamuji organicky s notovymi zapisy.

vvvvv

ro¢nicich se miZzeme pokusit orientovat ve stupnici C dur a rozliSovat tonalitu dur
a moll (noty doporuc¢ujeme uzivat jen orientac¢né jako zrakovou oporu melodie).
U starSich déti se také muZeme pokusit o doprovod pisni zdkladnimi harmonic-
kymi funkcemi (tonikou, dominantou, subdominantou). S détmi s mentalnim po-
stizenim se dokonce muZeme pokusit o jednoduchy dvojhlas. Pfi praci s hlasem
je nutné dbat na hygienu hlasu. Nedovolime détem, aby pfepinaly hlas na sile,
pokud je piseri ve vyssi poloze. (V takové, kterou néktefi zaci nevyzpivaji.) Musi-
me ji pfetransponovat dold, ¢asto vétrame a dbdme o bezprasnost tiidy. Déti neza-
tézujeme pfili§ dlouhymi nacviky a péveckou ¢innost kombinujeme s poslechem,
pohybovou hrou a instrumentalni aktivitou. (tamtéz)

9.3.3 Instrumentalni ¢innost

Instrumentalni aktivita podnécuje praci v ostatnich slozkach hudebni vychovy,
nejucinnégji ji ale vyuzivame pfii doprovodu pisni, které tak rytmicky osvézime, do-
dame jim vyraz, ktery pGsobi na zaky motiva¢né. U déti s mentalnim postizenim
je situace ztiZzena tim, Ze je u ¢asti z nich naru$ena motorika, pfedevsim motorika



jemna, pohyby jsou nekoordinované, arytmické. Nejelementarnéjsim doprovodem

v hudebni vychové je ,hra na télo”, kdy rytmicky doprovazime piseri. Dfiv, nez
za¢neme nacviCovat se skute¢nymi doprovodnymi néstroji (tzv. Orffovou $kolou),
je vhodné pokusit se s détmi vytvofit vlastni ,instrumenty”.

Dulezitym bodem je prvni setkani s doprovodnymi nastroji, tedy s kufrem
Orffova instrumentaie, abychom détem obsah ozvlastnili; je nutnd vhodna motiva-
ce. Teprve pak jim nastroj pfedvedeme a puj¢ime k taktilnimu seznamenfi a ozkou-
Seni. Instrumentalni cvi¢eni zahajujeme spole¢né na ucitelem demonstrovany
rytmus. Nastroju je rozdano jen nékolik, ostatni Zaci doprovazi ,hrou na télo”.

r

9.3.4 Rytmus 3 rytmicka cviceni

Rytmus je, lapidarné feceno, urcity pohyb v ¢ase a prostoru. Viechny Zivotni
funkce organismu probihaji v rytmech, pfi kterych se stiida aktivita s odpoc¢inkem,
a jakékoliv naruseni psychofyzické rovnovahy organismu okamzité ovliviiuje i vy-
vazenost rytmickych proces.

Déti s mentalnim postizenim vykazuji nejcastéji deficit rytmu v oblasti motori-
ky, a jsou to pravé metody hudebni vychovy, které jsou schopny nejucinnéji ten-
to deficit redukovat a stimulovat rytmické citéni. Prostfedkem rytmické vychovy
mohou byt vSechny ostatni slozky hudebni vychovy, prvky Orffova instrumentére,
vyrobené nastroje i hra na télo, stejné tak jako rytmicka cvic¢eni napsana na tabuli.
(tamtéz)

Znacnou inspiraci uciteli hudebni vychovy v tomto sméru jsou receptare drama-
tickych her, které rozviji vztah ke kolektivu, vychovavaji k ohleduplnosti, poctivos-
ti, pravdomluvnosti. Dramatické a hudebnépohybové hry rozviji obrazotvornost,
fantazii i sebereflexi a reflexi prostiedi. Musime jenom dbat na to, abychom zéka
hrou nezahltili a pfili§ neunavili.

9.3.5 Hudebni poslech

Poslechové ¢innosti, vzhledem ke stavajicimu nazoru vétSiny dospélych
(a zvlasté rodin s nizkym socialné-kulturnim standardem, odkud pochézi ¢ast déti
s mentalnim postizenim) na hudbu, jsou problematické. V domovech zaku je hud-
ba ¢asto brana jen jako kulisa. Chceme-li zakim s mentalnim postizenim alespori
z casti priblizit néktera dila nasich nebo svétovych klasikd, musime na né pusobit
systematicky a velmi dlouho za pomoci riiznych tkold k poslechum. U mladsich
déti je vhodné vyjit z poslechu filmové a scénické hudby, kterou slysely v radiu ¢i
v televizi. U¢ime je soustiedit se na jednotlivé nastroje, atmosféru skladeb, povida-
me si o situaci, kterou skladba ve filmu podmalovavala a dotvarela. Star§im zakim



je blizky pop, rock, metal, hip hop. Pfi poslechu moderni muziky se opét snazi-

me pfimét zaky, aby se vyjadfili k obsahu skladby, uméli své pocity externalizo-
vat (verbalné, vytvarné, pohybem...). Je nutné kultivovat pfistup déti s postizenim
ke kazdému spole¢nému poslechu skladeb, naucit je ovladnout své chovani pfi
navstéve divadla ¢i koncertu tak, aby (pokud je akce nezaujme) nevhodnym jedna-
nim nenarusovaly atmosféru hledisté ¢i koncertniho salu. (tamtéz)

Zaver

Zavérem je nutné zduraznit, Ze obecnym cilem hudebni vychovy je rozvoj hu-
debnosti zakl a jejich pohybové kultury zpévem, hrou na jednoduché nastroje,
poslechem hudby a pohybovym projevem podle hudby. Zaci si upeviiuji smysl| pro
tonalitu, rytmus, tempo a dynamiku, nauci se zpivat v rozsahu jedné a pul oktavy,
kultivuji svtj hudebni projev, ziskavaji zakladni poznatky o hudebnich nastrojich,
rozliSuji je podle zvuku, ziskavaji elementarni védomosti o stéZejnich skladbach
nasi i svétové provenience vcéetné jejich autori a naudi se s porozuménim naslou-
chat hudbé. Mezi specidlni cile hudebni vychovy na specialni skole fadime reedu-
kaci motorickych a kognitivnich funkci, ikoly zdravotni, popf. muzikoterapeutické
a diagnostické.
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10 Expresi k inkluzi osob
s problémovym chovanim

Tereza Houskova, Michal RUZiCka

Kapitola si klade za cil popis a rozbor moznych zptsobut prace u osob vykazu-
jicich rizikové chovani ¢i rysy problémového chovani. Budeme se opirat prede-
v$im o vyuzivani expresivnich technik, které se dale kombinuji s dal§imi koncepty
¢i zpUsoby prace. StéZejnim bude vyuZiti kognitivné-behavioralni terapie (KBT),
kterou fada vyzkumu (Baillie, 2013; Bjorgvinsson, 2014) poklada v ramci cilové
skupiny za prospésnou. Budeme se zabyvat kombinaci pravé KBT, kde jako mo-
tivaéni a akcelera¢ni metody predstavime expresivni terapie a také svébytny kon-
cept prace s nazvem Terapie divocinou, ktery se v Ceské republice teprve vyviji.
Tento zpUsob pfindsi dle zahrani¢nich vyzkumu velké moZnosti v rozvoji vlastniho
sebepoznani a seberegulace a tim eliminuje nevhodné vzorce chovani ¢i jim pred-
chazi (Russell, 2011; Margalit 2014; Tucker 2015).

KX] Problémové chovani a poruchy chovani

Jako poruchy chovani byva obvykle oznacovana cela skala projeva, jako jsou
agrese, vandalismus, poruSovani pravidel a norem, kradeze, lhani atd. Abychom
v§ak mohli diagnostikovat skute¢nou poruchu, musi byt tyto jevy pfitomny v cho-
vani ditéte po dobu nejméné Sesti mésicti. Poruchami chovani se zabyva cela fada
védnich disciplin. Jedna se zejména o psychiatrii, neurologii, psychologii, sociolo-
gii, pravni védy a v neposledni fadé pedagogické a speciadlnépedagogické obory.
Prevalence poruch chovani uvadi Prasko (2006) mezi détmi skolniho véku 6-16 %
u chlapct a 3-6 % u divek. Jedna se ovsem pouze o projevy poruch chovani, a ne
o skute¢né diagnostikované onemocnéni.



Na poruchy chovani nahlizime také z hlediska véku. Asocialni chovani pozo-

rujeme zpravidla u déti mladsich. S projevy antisocialniho chovani se setkavame
vétSinou u déti starsich dvanacti let. Zvlastni pozornost klademe na kategorii déti
mezi Sestym a patnactym rokem, zvlasté pak na psychosocialni problémy spojené
s nastupem ditéte do skoly. U této vékové skupiny hovofime o tzv. prekrimina-
lité nebo détské delikvenci. Dalsi vékovou skupinou je mladez mezi patnactym
a osmnactym rokem. Zde mluvime o tzv. juvenilni delikvenci neboli delikvenci
mladistvych. Posledni vékovou kategorii jsou osoby starsi 18 let. Zde hovofime
o kriminalité ¢i problémovém chovani dospélych.

”

10.1.1 Vyvojové aspekty poruch chovani

Jestlize se zamyslime nad podminénosti poruch chovani u déti, shledavame
celou fadu situaci, které mohou urcité projevy poruchy chovani spoustét. Jsou to
napfiklad rozvody rodicu, tyrani, zanedbavani ¢i sexudlni obtézovani déti, amrti
blizké osoby, ale také Sikana.

Ptacek (2006, s. 5) uvadi: ,Déti s poruchou chovani jsou, vzhledem k charak-
teristice tohoto jevu, skupinou silné ohroZenou véemi moZnymi negativnimi psy-
chosocialnimi jevy. Mezinarodni statistiky poukazuji na to, Ze jsou castéji tyrané
zneuzivané, a zanedbavané. Dale jsou nachylné&jsi k socialnépatologickym jeviim.
Prognéza jejich skolni a Zivotni kariéry je oproti jejich vrstevnikim znac¢né pe-
simisti¢t&jsi. Tyto déti jsou ohroZeny i celou fadou zdravotnich rizik. Vykazuji
napfiklad vyznamné vyssi Grazovost, vyssi vyskyt Zloutenky. Divky s poruchami
chovani pak prichazeji ¢ast&ji do jiného stavu ve véku mlads$im 18 let nez jejich
vrstevnice.” V anamnézach dospélych klientt se velmi ¢asto setkdvame s historif
problémového chovani v détstvi.

10.1.2 Rizikové faktory branici plnému rozvoiji
osobnosti ditéte s poruchou chovani

Z piedchoziho textu je patrné, Ze porucha chovani u ditéte je jakousi ,asova-
nou bombou”, kterd maze explodovat v fadé riiznych situaci, zejména v interakci
s nejblizsim okolim zaka.

Rizikové faktory okoli ditéte s poruchou chovani tedy spatiujeme zejména v:

Rodi¢ich, ktefi ¢asto ve své beznadéji pouzivaji neadekvatni tresty.

Ucitelich, ktefi tyto déti zamérné vylucuji z tfidnich kolektiv (sedi ve tfidé
na okraji, nejezdi na vylety ¢i jiné spole¢né akce atd.) a nepfimérené tyto déti
trestaji.



Nejblizs§im okoli, které poklada tyto déti za hrubé nevychované, ¢imz mohou

opét zuzkostnit jiz tak deprimované rodice.
Spoluzacich, ktefi se ¢asto stavaji agresory nebo obétmi Sikany.

V rdmci vzdélavani téchto déti v bézné skole bychom méli mit zminéné rizi-
kové faktory na paméti a pfizptsobit jim celkovou pedagogickou a terapeutickou
intervenci. Jak jiz bylo fe¢eno v Gvodu, ¢etné védecké studie (Baillie, 2013; Bjorg-
vinsson, 2014) pfipisuji vysokou G¢innost, v ramci intervence u osob s problémo-
vym chovanim, kognitivné-behavioralni terapie.

KI® Kognitivné-behavioralni terapie (KBT)

Kognitivné-behaviordlnf terapie vznikla v sedmdesatych letech dvacatého stole-
ti integraci behavioralni terapie a kognitivni terapie. Podstatou behavioralni terapie
je analyza zjevného chovani jedince v problémové situaci a je posilovani Zadou-
ciho chovani. Kognitivni terapie ma za cil analyzu mysleni, nazorua, presvédceni
a postoji. Mazeme fici, slovy profesora Praska (2007), Ze kognitivné-behavioralni
terapie se snazi analyzovat maladaptivni vzorce mysleni a chovani, vysvétlit, jak
tyto vzorce vznikly a co je udrZuje, a v prabéhu terapie pomaha pacientovi zménit
je na vhodnéjsi, konstruktivnéjsi a u¢innéjsi strategie, které zmirni ¢i odstrani jeho
negativni emoc¢ni prozivani.

Pro doplnéni uvadime stézejni rysy kognitivné-behavioralni terapie. Jsou to:
c¢asova omezenost;

strukturovanost a direktivnost;

intenzivni spolupréce terapeuta a klienta;

zaméreni na pfitomnost;

konkrétnost a ohrani¢enost sledovanych fenoménd;

védeckost;

edukativnost;

zaméfeni pfedevsim na faktory problém udrzujici;

pouzivané terapeutické postupy nejsou cilem samy o sobé&, ale jen prostfedkem

pro dosaZeni konkrétniho cile, na némz se klient s terapeutem piedem dohodli;

zaméfenost na konkrétni zmény v Zivoté;

védeckost;

zacilenost na samostatnost klienta. (Prasko, 2007)

Kognitivné-behavioralni terapie vychazi z predpokladu, Ze jadrem potiZi jsou
chybné zputsoby chovani a mysleni. Ty jsou nau¢ené a udrZzované rozpoznatel-



nymi vngjsimi a vnitfnimi faktory. Kli¢ovou roli pak hraji ,jadrova piesvédceni”

(vnitfni kognitivni procesy), ktera ovliviiuji zptsoby mysleni a chovani. Zpusoby
chovani a mysleni pak potize udrzuji.

10.2.1 Treti vina v kognitivné-behavioralni terapii

V kognitivné-behavioralni terapii se hovofi v souvislosti s vyuzivanim netra-
di¢nich technik v psychoterapii (napf. Mindfulness) o tzv. tfeti viné KBT, kdy se
zaméfujeme na zmény postoju k prozivani (zatimco prvni vina se zaméfrovala
na zmény chovani a druha na kognitivni zmény).

Tématem zivotnich hodnot v souvislosti s hledanim zpuasobu, jak zvysit moti-
vaci klientt a zlepsit Gc¢innost KBT i u pacientt, u kterych bézné metody KBT se-
Ihavaji, se zacali podrobné zabyvat autofi tzv. ,téeti viny KBT, jako je S. C. Hayes
(terapie prijeti a zavazku), M. M. Linehan (dialekticka behavioralni terapie) ci
J. Young. (Pragko, 2014).

10.2.2 VS§imavost, expresivni terapie a jiné metody

Lze Fici, Ze v ramci tieti viny vyuzivame metod, které muzeme vyuZit po za-
kladnim kognitivné-behavioralnim vysetfeni. U nami sledované problematiky se
jako vhodna jevi metoda v§imavosti a expresivnich technik.

V tieti viné KBT se do metod této terapie dostava i hra. Typickym pfikladem je
takzvana cognitive behavioral play therapy (CBPT) neboli kognitivné-behavioralni
terapie hrou, uplatnitelnd spise u détské klientely. Bylo zjisténo, Ze terapie hrou je
Gspésna v 1é¢bé mutismu, tzkostné poruchy, u obéti sexualniho zneuzivani, u déti
s poruchami chovani aj. (Knell, 2006).

VYBRANE TECHNIKY PRO PRACI S DETMI S PORUCHAMI CHOVANI A ADHD

Pro aplikaci nize zminénych technik vyuZitelnych pfi praci s osobami s problé-
my v chovani je vhodné dalsi vzdélani, konzultace se specidlnim pedagogem ¢i
psychologem. V idealnim pfipadé je uziti techniky vysledkem supervize, intervize
¢i pedagogické porady.

POZITIVNi POSILOVANI

Déti s poruchami chovani zazivaji ¢astéji nez jiné kritiku, Skolni netspéch ¢i
odmitnuti od svého okoli. To vede k narusenému sebevédomi, ztraté motivace
a v extrémnim pfipadé az k opozi¢nimu chovani. Pozitivni posilovani (¢i podpora)
vychazi z predpokladu, Ze reakce na podnéty nebo na urcité chovani jsou castéjsi



nebo silnéjsi, pokud nasleduje ocenéni. Je to nejlepsi zptsob, jak dosdhnout zmé-

ny chovani a soucasné budovat sebelctu a respekt.

Ditéti je také tfeba pomoci dosdhnout spravného chovani planovanim situaci,
které proZzije. Proto ho hned nevystavujte kritickym situacim, kde je velké riziko,
Ze neuspéje (napf. nakup v supermarketu v dobé&, kdy jsou dlouhé fronty a mezi
lidmi panuje nervozita) (Novotny, 2013).

ANALYZA ABC

Analyza ABC je vhodnou technikou, kterda nam pomuize zamyslet se nad pfici-
nami problému a pfedevsim nad zisky (védomymi i nevédomymi), které doty¢ny
jedinec ze svého chovani ma a které mohou toto negativni chovani udrzovat.

Doporuc¢ujeme si tuto analyzu udélat spole¢né s ostatnimi kolegy a bavit se
o pfipadnych strategiich pfi interviznim setkani.

Piedchazejici udalosti (A) antecedent
Co se stalo pred neZzadoucim chovanim?
Kdo byl tomuto chovani pfitomen?
Kde k nému doslo?
Ve které denni dobé se chovani vyskytlo?

Popis chovani (B) behavior
Jak vypada zacétek takového chovani?
Co dité déla nebo rika?
Jak casto k podobnému chovéni dochazi?
O jak vazny projev chovani jde?
Jak dlouho toto nezadouci chovani trva?

Nasledné chovani (C) consequences
Zmény v poZadavcich a ocekavanich, které na dité ostatni po jeho $patném
chovani maji.
Zména miry pozornosti, které se ditéti po $patném chovani dostava.
Uspésnost dosazeni okamzitych cilt a pténi ditéte. (Novotny, 2013)

KIX] Expresivni terapie

Jak uz je vySe zminéno, piistup zaloZeny na expresi vlastniho ja muze byt jed-
nim z dal$ich voditek v praci s détmi, ale i dosp&lymi s problémovym chovanim.



Vnimejme v tomto pfipadné pod slovem exprese sebevyjadreni se, které muze pfi-

spét ke kognitivnimu uvédoméni a tim i k nasledné behavioralni zméné.

Expresivni terapie bychom mohli také nalézt pod pojmem terapeuticko-for-
mativni pfistupy, které napomahaji k odstranéni ¢i zmirnéni nezadoucich potizi
¢i mozné zméné v chovani a prozivani. Nesmime vSak opomenout, Ze jsou téz
pfistupem informac¢nim, motiva¢nim, aktiviza¢nim, socializa¢nim, s velkym vy-
chovné-vzdélavacim potencialem (Miiller, 2015). | proto je na misté hovofit o nich
v ramci inkluzivniho vzdélavani u zaka a studentt nejen majicich problémové
chovani, ale i vykazujicich znamky rizikového chovani.

Pro stru¢né shrnuti expresivnich terapii je dalezité si uvédomit, e zde hovo-
fime o expresi umélecké a terapii zalozené na vyuzivani uméleckych prostredka,
které pfrislusi k jednotlivym druhdim uméni: hudebni, vytvarné, dramatické a lite-
rarni. Dle tohoto klic¢e rozliSujeme hlavni druhy expresivnich terapii: muzikote-
rapii, arteterapii, dramaterapii, teatroterapii, psychodrama a biblioterapii (Mller,
2007). Nutno dodat, Ze mezi velmi znamé expresivni discipliny fadime téZ tanec-
né-pohybovou terapii.

10.3.1 Hra v expresivni terapii

Zaklad vétsiny expresivnich aktivit je postaven na hie, at uz je to hra drama-
ticka, s barvami, textem, s pohybem ¢i hudbou. Tyto aktivity ¢lovéku poméahaji
|épe komunikovat, mit soucit nejen k ostatnim, ale i k sobé samému, coz mtzeme
povazovat za nejlepsi prevenci agresivity a neklidu. V dnesni moderni dobé celi
spolec¢nost velkému odcizeni. Mnoho dospélych a déti ma pocit osaméni a stra-
chu z lhostejného okoli. Hry jsou pak jakousi mocnou protisilou, kterd zabrariuje
odcizeni a naopak tvofi atmosféru Zivého spolecenstvi. Je mozné si povsimnout,
jak oteviené ¢lovék za¢nou komunikovat v nasledné debaté, kterd neodmysli-
telné patii ke véem terapeuticko-formativnim procesam. Dité, ale i dospéli ¢asto
spontanné a oteviené zac¢ne hovorit o svych tizivych tématech, ktera se jim vy-
bavi v prabéhu procesu expresivni hry. Reflexe v tomto piipadé napomuize nejen
k emo¢ni tlevé, ale muze pfinést i rozumnou radu od druhého ¢lovéka (Simanov-
sky, 2015).

Dle Simanovského (2015) hnév a agresivita neexistuji samy o sobé&, jsou vzdy
spojeny s konkrétnimi udalostmi v Zivoté a pravé skrze expresi se miZzeme do-
stat k citlivému problému ¢lovéka. Stejné tak Reimann-Hohn (2018) hovofi o vel-
kém pfinosu hudby a pohybu u osob s poruchami ADHD a ADD. Tyto poruchy
jsou casto spojeny s tendenci k problémovému chovani, a proto je na misté se zde
o nich zminit. Vyzkum (Pichler, 2018) poukazuje na vyrazny ¢asovy posun obou
mozkovych hemisfér u osob s ADHD a ADD. Na rozdil od této skute¢nosti u déti



a adolescentt s hudebnim vzdélanim pracuji obé& hemisféry synchronné. Obtiz-

na spoluprace mozku pak ma negativni dopad na koncentraci, zpracovani feci
a schopnosti ¢ist a psat. Mazeme tedy vychazet z toho, ze muzikoterapie by mohla
byt vhodnym pomocnikem pro tyto jedince. Stejné pak bychom mohli zvazovat
naptiklad tane¢né-pohybovou terapii nebo i dramaterapii, ktera je ¢asto spojena
s pohybovymi aktivitami, a tudiz mze zmirfiovat pfiznaky ADHD a ADD.

Kazdy jednotlivy druh exprese nabizi velké mnozstvi vyuziti v ramci prace
s nasi cilovou klientelou. Zde uvadime prakticky pfiklad kratkého projektu, kte-
ry propojuje prvky dramaterapeutické arteterapeutické, jez byly aplikovany u déti
a mladistvych s problémovym chovanim.

10.3.2 Projekt: Vnitfni zvire

Cile: Hledani vnitiniho zvifete — prace s vlastnimi zdroji a limity, jejich uvédomé-
ni. Hledani bezpe¢ného prostoru pro své vnitini zvife — zvédomeni si osobnich
potieb bezpedi.

Cilova skupina: Smisena skupina déti v mlad3im i star§im skolnim véku, které byly
umistény do zafizeni pro okamzitou pomoc z rtznych vychovnych a socialnich
duvodu. Kapacitu doporuc¢ujeme omezit na 10 osob.

Projekt byl realizovan taktéz s dospélou klientelou na detoxifika¢nim oddéleni pro
osoby se zavislosti.

Naroc¢nost: nizka

Kontraindikace: U této techniky je vzdy nutné zvazit vék klientt, jejich mentalni
kapacitu a aktualni psychickou pohodu. Technika neni vhodna pro osoby nacha-
zejici se ve fazi akutni psychiatrické ataky, dale mtze byt naro¢nou u osob s poru-

v vy

chou autistického spektra a osob s t&z3i formou mentalniho postizeni.

Cas: Projekt v této podobé trva 90 minut. MtiZe byt viak obohacen o dali techniky
a praci se zviretem.

Prostor: Je vhodné projekt realizovat v prostiedi klidné pfirody, kde je efekt silngj-
8i. Nicméné v prostiedi klidné mistnosti bude taktéz fungovat.

Anotace: Projekt je zaloZen na praci s vnitinim zvifetem, skrze které si klient uvé-
domit své silné, ale i slabé stranky, své potieby tykajici se predevsim bezpecného
prostoru.

POPIS PROJEKTU:

Projekt zac¢ina relaxac¢ni ¢asti. Ucastnici leZzi na zemi v relaxa¢ni pozici a jsou ve-
deni k vnimani vlastniho téla a jeho jednotlivych ¢asti.



Slovy: ,Nyni se uloZte na zem, tak aby vase télo bylo v pohodIné pozici. Ideél-

ni pozici je poloha na zéddech, s natazenyma rukama i nohama. Pokud je vam to
pfijemné otocte ruce dlanémi ke stropu a zavriete oc¢i.”

Je vhodné dat viem moZnost mit oci oteviené, predevsim proto, abychom se
vyhnuli tomu, Ze ndm skupina usne a nebude pak moci pracovat déle s tématem.
Postupné vedete Gcastniky k uvolnéni celého téla. Prochazite od nohou pfes trup,
zada, ruce az k hlavé a jednotlivym obli¢ejovym svaltim.

Ve chvili, kdy je télo celkové uvolnéné, pokra¢ujeme imaginaci: ,Nyni si pfed-
stavte, Ze vystupujete z vlastniho téla v této mistnosti a usedate na kouzelny koberec.
Jakmile se uvelebite, tak se koberec pomalu vznese a odnasi vas vysoko do nebes.
Plujete oblohou a pod vami se méni rtizné krajiny. AZ tu jedna vas néc¢im velmi za-
ujme, vyloZené vas pritahuje a laka k sobé. Koberec se s vami snasi dolu, abyste si ji
mohli lépe prohlédnout. Je krasna. Vystoupite z koberce a prochazite se po krajiné.
Co tam vsechno vidite? Pozorujete vSechnu tu nadheru kolem. Dotykate se jednotli-
vych pfirodnin, co se zde nachazeji. A jak to tam voni... Ta v(iné je omamna. Zamys-
lete se nad tim, co vam to pfipomina? Co je tam citit? Kolem vds to jen Sumi slabymi,
libymi zvuky. Je to vitr? Nebo ptaci? Nebo néco jiného? Co to slysite?

Prochazite dale krajinou, aZ najednou v dali néco zahlédnete. Je to néco Zivé-
ho. Je to néjaké zviie. Vnitiné citite, Ze se neni ¢eho bat. Ba naopak, velmi vas to
laka jit blize. Priblizujete se bliz, az jste na dosah ruky. Vase pohledy se stfetnou.
Divéte se zvifeti do o¢i. Propadate se do jejich hloubky. Ty oci jsou vam blizké.
Z hloubi svého srdce vite, Ze je znate. Zvife se k vam pfiblizi blize a vy se ho mu-
Zete dotknout. Dotykate se jeho téla. Zavirate oci a plné vnimate, jaky je to pocit.
Citite teplo, které sala pres jeho kuzi Ci srst. A pak zvife promluvi... Néco vam
fika, je to poselstvi a vy vite, Ze je dulezité. Pozorné naslouchdate. Kdyz domluvi,
vite, Ze je Cas se rozloucit. Vase pohledy se naposledy stietnou a vy odchazite
zpét ke svému kouzelnému koberci. Naposledy vnimate vsechnu tu krasu kolem
sebe a usedate na sviij kouzelny koberec. Ten se opét vznese. Krajina se vam po-
malu vzdaluje a vy citite, jak je vase srdce naplnéné néjakym zvlastnim pocitem.
Pocitem soundleZitosti.

Koberec se vznasi vzduchem a odnasi vas zpét na zacatek nasi pouté. Pripluje
zpét aZ nad vase télo leZici na zemi... nyni jej opét plnymi dousky vnimate. Na-
chazite se opét (zde doplnite misto, kde se nachazite se skupinou).”

Nyni je opét prostor pro kratké vnimani vlastniho téla. Pfipadné je mozné ima-
ginaci ukonc¢it jednim hlubokym nadechem a vydechem.

ARTETERAPEUTICKA CAST:

Skupinu pozadate, aby v tichosti vzala papir a n&jaky z vami nabizenych vy-
tvarnych prostifedka a ztvarnila ¢ast ze svého vyletu na kouzelném koberci. At uz
je to samotné zvife nebo krajina nebo pocit, ktery pfi tom méli.



Je nutné dat ucastnikiim dostatek ¢asu na ztvarnéni vlastniho dila. Cca 30 mi-

nut, které lze prodlouzit v pfipadé potfeby. Tuto instrukci vsem dopredu sdélime
proto, aby méli jasny ¢asovy ramec, o ktery se mohou opfit. Pokud nejste s klienty
v piirodé, osvédcilo se nam pfi této technice podpofit tvofeni reprodukovanymi
zvuky pfirody. Volime vsak hudbu spise neutralni, protoze jesté nevime, kde se
nam klienti v imaginaci ocitli.

Pred koncem stanovené doby klienty upozornime na poslednich 10 minut pra-
ce, pfipadné dobu prodlouzime. (pozn.: Toto je velmi dulezité jednani lektora,
které vede klienty k vétsimu klidu. Pfedevsim pak v pfipadé nasi cilové klientely.)

Nasledujici diskuze:

Ucastniky si usadime do kruhu a vyzveme je k dobrovolnému sdileni svého
dila a jeho popsani. Nabidneme jim moznost sdileni zazitku z jejich krajiny a se-
tkani se zvifetem.

Klientim muzeme nabidnout vlastni konfrontaci se zvifetem jako s obrazem
sebe sama a s bezpe¢nym prostorem zvifete. (pozn.: Zde povazujeme za velmi du-
lezité zhodnotit vlastni lektorovy zkuSenosti s technikami psychoterapie. Jedname
velmi citlivé s ohledem na daného ¢lovéka a skupinu Gcastniku.)

Pokud vime, Ze jsou ¢lenové skupiny spise plassi, je mozné sdileni ve dvojicich
¢i trojicich.

Diskuze muze pokra¢ovat vyty¢enim si hlavnich vlastnosti zvifete, které s nim
ma ¢lovék spole¢né — ty je mozné napsat k vytvarnému dilu ¢i na zvIastni papir.

DRAMATERAPEUTICKA CAST:

Skupinu pozadame opét o kruhové usazeni a uprostfed natdhneme mensi ko-
berec ¢i deku, na kterou se vejde celd skupina. Vysvétlime Gc¢astnikiim, Ze se nam
postésti vydat se opét do nasich tajuplnych kraja, které se viak tentokrat vsechny
spoji dohromady v jeden velky. A my budeme mit jedine¢nou moznost proménit
se ve zvite, které jsme tam potkali. Staneme se jednim télem a dusi. (pozn.: Pokud
by to bylo nékomu nepiijemné, nabidneme mu moZnost vydat se do krajiny, ale
jen se tam usadit a pozorovat vse co se déje. Ve chvili, kdy by pak tcastnik citil, ze
se chce zapojit, mtzZe se ve své zvite proménit dodate¢né.)

Pozadame vsechny Gcastniky o usazeni se na koberec (deku) a o zavieni oci.
Slovem je doprovodime zpét do tajemné krajiny: ,Nyni vas kouzelny koberec od-
nasi zpét do krajiny, kde uz jste byli. Kazdy z vas se pfi vystupu z kouzelného
koberce stane zvifetem, se kterym jste se setkali. Vy vSechna zvirata, se odeberete
na misto v krajiné, které je vase bezpecné teritorium. Zadné jiné zvife sem nesmi,
je jen vase. (pozn.: Pokud projekt realizujeme v pfirodé, je nutné pfedem vytycit
krajinu, na které se klienti mohou pohybovat. V mistnosti je pak toto dané veli-
kosti mistnosti.) AZ si najdete své bezpe¢né misto a budete vnimat, Ze mate chut
tento prostor opustit, muZete to udélat a jit prozkoumat krajinu kolem. MuzZete se



potkat s ostatnimi zvifaty a zjistit, co jsou zac¢. Néktefi se moZna stanou i vasimi

kamarady.”

Klienty nechame rozehrat improvizovanou hru. Do jejich déje nijak nezasahu-
jeme. Jsme zde ve funkci vypravéce, ktery maze nastolovat rtizné situace. Napf.:
Nastala noc / je pravé poledne a slunko sviti vysoko na obloze / zac¢alo prset. Kli-
enti by méli jednat v souladu se svym zvifetem. (pozn.: Pokud je skupina nesmél3,
je mozné se téz proménit ve zvife a déj jim pomoci rozehrat ¢i jim ho naopak
néc¢im narusit.) Hru nechame plynout dle ¢asovych moznosti a dynamiky ve sku-
piné. Vhodné zakonceni je noci, kdy se vSechna zvifata usmifila (Casto jsou mezi
nimi boje) a nastoupila spole¢né na kouzelny koberec. Tam si postupné svlékaji
pomyslnou kazi zvitete, usadi se a zaviou oc¢i. My je opét doprovodnym slovem
pfeneseme zpét do nasi reality.

Nasledujici diskuze:

Ucastniky opét pozadame o usazeni do kruhu. Nynf diskutujeme nad jejich za-
zitky ze hry. Je mozné, Ze se nékomu zazitky ze hry budou zrcadlit s vlastni reali-
tou, proto jsme vzdy citlivi k vypovédim klientu.

Timto projekt kon¢i. V piipadé vétsi ¢asové dotace je mozné jit hloubéji do dis-
kuze ¢i navazat dalsi tematickou aktivitu. Nékdy je naopak vhodné pro odlehc¢eni
atmosféry vlozit na konec néjakou jednoduchou energickou hru.

Obradzek ¢. 67: vnitini zvife — chlapec 10 let, diagnéza ADHD a Miinchausentiv
syndrom by proxy



KLX] Terapie divocinou (wilderness therapy)

Posledni ¢ast kapitoly vénujeme tématu Wildereness therapy, kterd nam muze
pfinést novy zdroj inspirace prace s problémovymi jedinci. Wilderness therapy je
v Ceském prostiedi prekladana jako Terapie divoc¢inou (dale jen TD). V zahrani¢-
ni literatufe byla definovana a pojmenovana jiz mnoha zpusoby a také bychom
ji diive mohli najit pod pojmy jako: Challenge courses, adventure-based therapy
¢i wilderness experience program’s (WEP’s), ktery se pouziva v nékterych zemich
dodnes (Russelle, 2001). Ve svété byla poprvé zaznamenana kolem roku 1920. Jiz
v té dobé na ni bylo nahlizeno jako na rehabilita¢ni program pro mladez s riziko-
vym chovéanim. V Ceské republice na ni pohlizime jako na pfistup teprve se vyvi-
jejici. Nejblize bychom ji pak mohli pfirovnat k Adventure therapy, tedy k terapii
dobrodruzstvim, kterd uz je u nas o néco znaméjsi. Ta viak ma velky rozdil v za-
kladu zaloZzeném na dobrodruzstvi, tedy notné silném zazitku, jako je napriklad:
Chozeni po lanovych piekazkéach ¢i rafting na divoké fece. Podobnou disciplinou
v naSem prostiedi je zaZitkova pedagogika, ktera je vsak spise eduka¢nim néstro-
jem u populace intaktni. Nutno jesté dodat, Ze stejné jako Adventure therapy pou-
Ziva jako hlavni prostiedek k dosazeni cile zazitek. Na rozdil od toho ma TD jako
hlavni nastroj divocinu. V naSich stfedoevropskych podminkach je tim myslena
odlehla krajina mimo civilizaci. Misto dostate¢né daleko na tolik, aby se ¢lovék
dokazal soustfedit jen sam na sebe, bez zbyte¢nych hlukt a podnétl civilizova-
nych mist.

10.4.1 0&inné Faktory

Zakladnim principem prace s TD jsou intervence zaloZzené na putovani pfiro-
dou, které maji za cil zménu maladaptivniho chovani mladistvého, a to za pomo-
ci zkusenostniho uceni. Koncentrace je v tomto pfipadé sméfovana na skupinovy
aspekt, ktery zahrnuje komunikaci s vrstevniky a dal$i nové mezilidské zkusenosti
s terapeuty a ostatnimi Gcastniky. Timto zptusobem dochdazi ke vzajemné podpote
skupiny, pfebirani iniciativy za své rozhodnuti a uc¢eni se pochopeni druhého ¢lo-
véka stejné tak jako k samotné zkusenosti byt chapany (Clark; in Margalit, 2014).
Diky praci se skupinou a pfirozené probihajici pomoci druhému ¢lovéku dochazi
ke zvyseni vlastni sebetlcty a sebevédomi (Yalom; in Margalit, 2014). Kromé as-
pekti socidlnich mazeme ve WT vidét i mnoho benefit(i spojenych s prostiedim
pfirody, jako je uc¢eni se novym schopnostem c¢i sobésta¢nosti preziti v pfirodé
(Hill; in Margalit, 2014).



10.4.2 Klienteld

vy

Samotna TD ma mnoho skupin klient. Mezi nejcastéjsi klientelu patii mladist-
vi ohrozeni rizikovym chovanim. Dale bychom nékteré z téchto programt mohli
specifikovat jako programy zaméfené k jedincam majicim problémy s uzivanim
navykovych latek ¢i s porusovanim zakona. | kdyz nazev napovida, Ze se jedna
spiSe o terapeuticky pfistup, jeho prvky se daji velmi vhodné vyuzivat i v praci vy-
chovné-vzdélavaci. Velkou skupinu tvofi bézna skolni mladez. Zde jsou programy
nastaveny jako prostfedek pro intervenci celého tiidniho kolektivu, ve kterém se
objevuji razné typy problémového chovani. Je osvédc¢eno i vyuziti principt TD u
klienttl na adapta¢nich kurzech. Pfiroda je v tomto piipadé pomocnikem pfi pod-
pofe dobrych vztahu ve t¥idé. V poslednich nékolika letech se téZ objevuje upo-
ttebeni TD s raznym typem postizeni, predevsim fyzickym. Hlavnim Gcelem je
motivovat klienty k hledani novych moznosti rozvoje, vlastni sobésta¢nosti, zod-
povédnosti a spoluprace s dalSimi ¢leny skupiny. Neposledni skupinou, ktera sta-
le Castéji vyuziva TD, jsou seberozvojové skupiny adolescenti a dospélych osob,
napf. v ramci univerzitnich ¢i teambuildingovych akci. Tyto programy sice maji
zachovany stejny ramec, jako je TD ve smyslu provedeni, ale jiZz postradaji ramec
terapeuticky, ktery je pro cistou formu TD naprosto nezbytny (Davis-Bernman,
1994). Novéjsi studie poukazuji na vyuziti TD v ramci prace s rodinnym systémem
(Tucker a kol., 2016; Harper, 2017). Tyto studie hovoii o signifikantni G¢innos-
ti v obnoveni vztahtt mezi rodi¢i a jejich détmi adolescentniho véku, které byly
dlouhou dobu v nahradni rodinné péci, a tak byly jejich vazby s rodi¢i zna¢nym
zpusobem naruseny. Poukazuje také na zna¢né zlepseni v oblasti hnévu déti vaci
rodi¢im a celkové zlepseni vzajemnych vztah, které slouzi jako zaklad pro dalsi
praci s adolescenty a jejich rodici (Bettmann, 2011).

10.4.3 Faze

Existuji rizné podoby TD, ta nejznamé;jsi se déli na tii ¢asti. Prvni ¢ast je doba
pfed vypravou, kterd je vénovana vzajemnému seznameni ¢lend. Také se vénuje-
me pfipravé vybaveni, tedy outdoorovych potifeb pro kempovani a celodenni puto-
vani krajinou. Druhou ¢asti je samotna vyprava. Jedna se povétsinou o sedmidenni
proces putovani krajinou, pfi kterém jsou aplikovany rtzné specifické terapeutické
aktivity a probiha kazdodenni sdileni jak ve skuping, tak individualné s pracov-
nikem ¢&i druhym acastnikem za chtize. Tato ¢ast je hlavni nastroj celé TD, ktery
musi byt veden profesiondlnim tymem, jenz ma nejen zkuSenosti ze specialni pe-
dagogiky, psychologie a psychoterapie, ale také privodcovské zkusenosti spoje-
né se znalosti konkrétni krajiny. Posléze nastava treti ¢ast, kdy prace se skupinou
zdanlivé konci. Tento proces viak redlné pokracuje jesté po nékolik tydnt az mési-



cu a je nezbytné nutné, aby se ji vénovalo dostatek prostoru a pozornosti. V tomto

¢ase ¢lenové mohou sdilet své prozitky po navratu domu a znovu upeviiovat nové
nauc¢ené zpusoby chovani.

Organiza¢ni tym WT se intenzivné stara o Gcastniky v prabéhu viech t¥i ¢asti.
Poskytuje jim predevsim psychickou a materialni podporu. Psychickou podporou
je mysleno navazani dobrych vztaht s G¢astniky do takové miry, ktera pfindsi pocit
mozZnosti Fict si 0 pomoc. Terapie divoc¢inou je velmi komplexni pfistup, ktery lze
jednoduse vyuzit i v kazdodenni praci s détmi ¢i studenty ve Skole.*

Nyni si ukdZzeme projekt, ktery intenzivné propojuje viechny ¢tyfi vyse zminé-
né aspekty. Tedy danou klientelu, pfistup KBT propojeny s expresivnimi terapiemi
a terapii divocinou.

10.4.4 Priklad z praxe Projekt: Perseus a Andromeda

Cile: Uvédoméni si identity dospélosti, uvédoméni si zivotni role, odpovéd-
nosti a moznosti, posileni pozitivniho mysleni a racionality, nacvik asertivnich
dovednosti.

Cilova skupina: Mladi dospé&li 18-25 let, genderové vyvazena skupina (8 Zen
a 8 muz). Klienti terapeutickych komunit pro drogové zavislé a dolécovacich
programu.

Naroc¢nost: stiedni
Cas: 1 den a noc v prostiedi p¥irody.

Anotace: Projekt vychazi z fecké mytologie, konkrétné z pifibéhu Persea a Andro-
medy. Tento pfibéh je obrazem archetypu muzské state¢nosti a zZenské trpélivos-
ti. ZtotoZznéni se s hrdiny pomaha klienttim k uvédoméni si vlastnich moZnosti
a limitu.

POPIS PROJEKTU:

Projekt zac¢ina v prostiedi, na které jsou klienti zvykli: komunita, dolé¢ovaci cent-
rum. Klienti sedi v konzulta¢ni mistnosti, kam poslézeji prichazi ¢lenové terapeu-
tického tymu v kostymech antickych hrdint (Zeus, Perseus, Andromeda). Uvodni
slovo patfi bohu Diovi, ktery uvadi klienty do pfibéhu:

,Na pocatku byl jeden vécny, nekonecny a temny chaos. V ném tkvél pra-
men vseho Zivota. Z nekonec¢ného chaosu vzniklo vse, cely svét i nesmrtelni
bohové. Z chaosu povstala i bohyné Zemé — Gaia. Hluboko pod zemi, tak
daleko, jak je od nds vzddleno nekonecné, jasné nebe, v nezmérné hlubiné se
pak zrodil Tartaros — stra$néd propast naplnéna véc¢nou tmou.

94 Vice se muzete docist na webovych strankach: www.terapiedivocinou.cz



Mocnd blahodérnd Zemé zrodila nekonec¢né modré nebe a nebe se roze-

stfelo nad Zemi. Hrdé se k nému vzepjaly vysoké hory zrozené Zemi a Siroce
se rozlilo vécné Sumici mofe. Z Matky Zemé se zrodilo nebe, hory a more,
které nemaji konce. A tento svét zacali dobyvat mocni hrdinové, ktefi bojova-
li a trpéli pro oddanost Zen — bohyni.”

Nasledné jsou klienti seznameni s piibéhy Persea a Andromedy

P¥ibéh Persea:

,Lynkeav vnuk, argejsky kral Akrisisos, mél dceru Danaé, kterd byla pro-
slavena svou nadpozemskou krdsou. Akrisiovi bylo véstkyni predpovézeno,
Ze zahyne rukou syna Danaina. Aby tomuto osudu unikl, vybudoval Akrisios
hluboko pod zemi z bronzu a kamene prostorné komnaty a tam svou dceru
Danaé zaviel, aby ji nikdo nespatfil. Ale veliky hromovladce Zeus se do ni
zamiloval, pronikl do podzemnich komnat Danainych v podobé zlatého des-
té, a tak se dcera Akrisiova stala milenkou Diovou. Z tohoto svazku se narodil
Danaé rozkosny chlapec. Matka jej nazvala Perseem.

Maly Perseus neZil se svou matkou v podzemnich komnatéch dlouho. Jed-
nou Akrisios zaslechl hlas a vesely smich malinkého Persea. Sestoupil k své
dcefi, aby se dozvédél, pro¢ je v jejich komnatach slyset détsky smich. | po-
divil se Akrisios, kdyZ uvidél malinkého piekrasného chlapce. Jak se polekal,
kdyz zvédél, Ze je to syn Danaé a Ditv. lhned si vzpomnél na predpovéd
véstkyné. Opét musel premyslet, jak uniknout osudu. Konecné Akrisios na-
fidil, aby byla vyrobena velkd dievéna truhla, zaviel do ni Danaé i Persea,
zatloukl truhlu a prikédzal ji hodit do more.

Dlouho byla truhla undsena vinami slaného more. Nastésti se truhla za-
pletla do rybafskych siti a rybaf Duktus, ktery truhlu oteviel, a ke svému
Uzasu spatfil Zenu ohromujici krdsy a malé dité. Duktus je odved! ke svému
bratru, serifskému krali Polydektovi.”

P¥ibéh Andromedy

,Andromeda, dcera kréle Kéfea, musi vykoupit vinu své matky, Kassio-
peii. Kassiopeia rozhnévala mofské nymfy. Hrdd na svou krésu fekla, 7e ona,
kralovna Kassiopea, je krasnéjsi nez vsechny nymfy. Rozhnévaly se nymfy
a uprosily boha mofe Poseiddna, aby potrestal Kéfea i Kassiopeu. Poseidén
na prosbu nymf poslal nestviru podobnou velrybé. Vyplouvala z moiské hlu-
biny a pustoSila Kéfeovu zem. Placem a sténdanim se naplnilo jeho kralovstvi.
Kéfeus se obratil na véstirnu a dostal odpovéd’ ,Dej svoji dceru Andromédu
na pospas nestvire a tehdy se ukon¢i trest Poseidondv.’

Déj je dal rozveden. Piibéhem o dalsim adélu Andromedy (zndmé z filmo-
vého zpracovani piibéhu), kterd je stizena kletbou a musi své népadniky posi-
lat na smrt, aniz by vidéla konce tohoto utrpeni.”

Rozdéleni skupiny

Ucastnici akce jsou rozdéleni na muze a Zeny. Muzi maji za cil pési cestu na urce-
né misto v pfirodé. Zeny se na cilové misto dopravi kratsi cestou dopravnim pro-
sttedkem, nejlépe na kole. Nasledujici text bude popisovat nejprve muzskou ¢ast

cesty, nasledné Zenskou c¢ast.



MUZSKA CAST AKCE:

Muzi se vydavaji na cestu do cilového tabofisté. Po prvnich péti kilometrech je jim
pred¢itan nasledujici text:
,Perseus vyrostl u dvora kréle Polydekta v silného a urostlého jinocha. Jako

hvézda vynikal mezi serifskymi jinochy svou boZskou krasou. Nikdo se mu
nevyrovnal ani krasou, ani silou, ani hbitosti a statec¢nosti.”

Pohybova aktivita:
V této casti pribéhu jsou Gcastnici vyzvani, aby dokazali svou silu a state¢nost. Pro
tyto ucely volime ak¢ni pohybovou hru s ndzvem ,Hutututu”.

Popis hry
Na volném prostranstvi je vykolikovano bitevni pole (rozloha dle poctu Gcastnik).
Pole je rozdéleno na dvé poloviny, na kazdé z nich je stejny pocet hra¢t. Vybrany
hra¢ vybiha do poloviny nepfatel, kde se maze pohybovat pouze na jeden nadech.
Aby bylo jasné, ze dal nedychd, vydava pokfik hutututu. Jeho tkolem je dotknout
se co nejvétsiho poctu hracu nepratelského druzstva a pfitom se jimi nenechat chy-
tit. Je-li chycen, vypadava ze hry. Pokud chycen neni, vyhrava svému druzstvu tolik
bodu, kolik kontaktoval protihrac¢a. Hraci obou druzstev se pravidelné sttidaji.
Po dalsich kilometrech cesty je G¢astnikam piecten dalsi text:
,Perseel Jsi-li opravdu synem hromovlddného Dia, jisté neodmitnes vykonat
veliky ¢in. Tvé srdce se nezachvéje pied zadnym nebezpecim. DokaZ mi, Ze
Zeus je Tvym otcem a pfines mi hlavu Gorgony Medsy.
I vydal se Perseus na dalekou cestu. Musel dosahnout zédpadniho okraje

svéta, té konciny, kde vladli bohyné Noc a bah smrti Thanantos. V té zemi

Zily i strasné Gorgony. Celé jejich télo pokryvaly lesknouci se Supiny, pevné

jako ocel. Gorgony mély ohromné médéné ruce s ostrymi ocelovymi drépy.

Kolem hlavy se jim misto vlast se sycenim vinuli jedovati hadi. Tvafe Gorgon

s tesdky ostrymi jako dyka, se rty rudymi jako krev a s o¢ima planoucima zufi-

vosti byly naplnény takovou zlobou, byly tak strasné, Ze se kazdy pfi pouhém

pohledu na Gorgony proménil v kdmen. Na kridlech se zlatymi tipyticimi se

péry se gorgony rychle vznasely vzduchem. Béda ¢lovéku, s nimzZ se setkaly!

Gorgony jej svyma médényma rukama rozervaly na kusy a pily jeho vielou

krev.”

Nasleduje diskuze

Rozebird se symbolika medusy. Jak vypada starovéka nestvira? Jaké jsou nase
vlastni, vnitini medusy? Také se jim nemuZeme podivat pfimo do tvare. Potiebuje-
me na to odlesk zrcadla ¢i §titu. Tim Stitem muaze byt nékdo blizky. Pritel, terapeut,
kterému se mzeme svéfit. Pfimy pohled do vlastniho stinu neni mozny. Perse-
us byl oslepen, kdyZ bojoval s medusou, musel se spolehnout jen na hlasy svych
pratel.

Nasleduje hra
Poloving Gcastnikt jsou zavazany oci. Ti pak musi jit oslepeni hustym lesem.
Za kazdym muzem s Satkem na ocich stoji jeho herni partner a v problémovych



situacich navadi ,oslepeného” slovy. Po patnacti minutach se Gcastnici vyméni.

Nasleduje rozbor. Jaké to je byt oslepen. Jaké to je spoléhat se na partnera. Které

okamziky byly nejt&zsi. Jaké jsou situace v Zivoté, kdy si pfipadame oslepeni a po-
tfebujeme pomoc a podporu.

Nasleduje dalsi piednes textu:

,Perseus mél vykonat téZky, nadlidsky cin. Olympsti bohové nemohli pri-
pustit, aby Perseus, syn Ditv, zahynul. Na pomoc se mu objevil Hermes, po-
sel boht, rychly jako myslenka, a milovand dcera Diova, bojovnice Athéna.
Athéna dala Perseovi médény stit, ktery byl tak leskly, Ze se v ném vse odra-
Zelo jako v zrcadle. Hermes pak dal Perseovi svuj ostry mec, ktery prorazil
nejtvrdsi ocel jako médény vosk. Posel boht také ukdzal mladému héréovi,
jak Gorgony nalézt.”

Aktivita:

Kazdy z G¢astniki dostane prostor na zamysleni se nad vlastnim Zivotem. Cim byl
on obdarovan prozietelnosti. Jak svych dart vyuziva, jak jimi plytva. Co by jesté
potfeboval pro boj s problémy a jak toho dosdhnout. Nasledné jsou individudlni
zjisténi sdilena ve skupinové diskuzi pod Sirym nebem. Vybrany pfibéh je pak dra-
maticky ztvarnén.

Po dalSich kilometrech chtize pfichazeji ucastnici do tabora, kde je ¢eka zenska
¢ast skupiny. Jako posledni hrdinsky ¢in (vysvobozeni Andromedy) je vhodné po-
uzit silovou individualni aktivitu. Nap¥. zakladni tabor je v Gdoli lomu, kam Gcast-
nici slariuji.

ZENSKA CAST AKCE:

Ucastnice se dopravi do cilového mista. Vhodnym mistem je lom s jezerem nebo
jina krajina se skalou a pfistupnosti k vodé. Tam se inspiruji pfibéhem Andromedy,
ktera byla stizena kletbou. Jeji napadnici postupné zmirali a ona musela trpélivé
¢ekat bez vize pozitivniho konce. Nasleduje skupinova diskuze nad paralelou ta-
kovéhoto udélu ve vlastnich zivotech.

Piibéh, ktery vyvola ve skupiné nejsiln&jsi emoce, je nasledné zpracovan formou
dramatu s moznosti zasaht ostatnich do déje. Dal$imi tématy pro rozbor a zpraco-
vani jsou témata trpélivosti, manipulace a viny.

Téma trpélivosti:
,Andromeda musela kazdy den trpélivé snaset prokleti, které na ni bylo

uloZeno. Musela se denné zdobit pro své napadniky, aby pak vecer sledovala
jejich zahubu. | nasim tématem bude nyni trpélivost.”

Nasleduje diskuze nad Zivotnimi situacemi, které si vyzaduji nasi trpélivost. Na-
sledné Gcastnice vykonavaji aktivitu, ktera si vyzaduje trpélivy pfistup. Aktivitou je
vyroba sadrové masky a jeji dekorace.



Téma manipulace:

Do jaké miry byla Andromeda stizena prokletim olympskych boht a do jaké miry
byla do své situace vmanipulovana svou matkou. Jak je to ve vasich Zivotech? Sta-
va se vam, Ze s vami ostatni manipuluji? Do jaké miry vam to komplikuje Zivot?
Nasleduje diskuze nad vlastnimi Zivotnimi situacemi, kdy jsme se nechali nékam
vmanipulovat. Ostatni ¢lenové navrhuji mozna feseni, jak si v takové situaci pora-
dit. Vybranou situaci pak skupinka zpracuje formou dramatu.

Téma viny:

Kassiopeia svym chovanim uvrhla celou zemi do utrpeni. Jeji vinu musi vykoupit
dcera Andromeda. Jak pracuji G¢astnice aktivity se svou vinou? Vina a odpusténi
jsou dalsimi tématy diskuze.

SPOLECNA CAST:

Muzi slaiuji do tabofisté v cilovém mist&, kde je vitaji Zeny ve zdobenych mas-
kach. Vsichni spole¢né zasednou k ohni, kde je nachystano obcerstveni. Toto spo-
le¢né setkani je uvedeno textem:

,Bohaté obéti pfinesl Perseus svému otci Diovi, Pallas Athéné a Hermovi.
V paldci Kéfeové zacala veseld svatebni hostina. Hymén i Eros zazehli své
vonné pochodné. Cely paldc je ovéncen zeleni a kvéty. Hlasité se rozlévaji
zvuky fléten a lyr, himi svatebni sbory. Vrata paldce jsou oteviena dokoran.
Hodovni sal hofi zlatem. Veseli a radost vldadnou vikol. Pfi hostiné Perseus
vypravuje o svych hrdinskych ¢inech. Stejné jako Perseus, Andromeda a dalsi
hrdinové hoduji, tak i vy si dopfejte po dlouhém dni dobrych pokrma a sdilej-
te své dnesni zazitky s ostatnimi.”
Nasleduje hodnoceni celého dne. Které okamziky byly naro¢né, co si kazdy odna-
i v mysli a srdci atd.

Poznamka:

Myslenka tohoto projektu vznikla na dolé¢ovacim programu P-Centra Olo-
mouc. Smyslem a cilem byla sebezkuSenost klientd doléc¢ovaciho programu
(absolventu terapeutickych komunit a psychiatrickych 1é¢eben). Typicky klient do-
|écovaciho programu byl pét i vice let silné zavisly na injek¢né uzivaném pervitinu
nebo heroinu, ma vazné poskozené zdravi (jatra), byl ve vézeni za trestnou ¢innost
spojenou s drogami, absolvoval vice netspésnych |éceb a nyni je pevné rozhodnut
7it bez drog. Jeho néavrat do bé&zné spole¢nosti mu komplikuje to, Ze skoro nikdy
nepracoval, ma pouze zakladni vzdélani, slozité vztahy doma a obvykle je pro néj
pobyt v rodném mésté pfilis rizikovy — zna tam pouze lidi, se kterymi uzival drogy.

Program je ur¢en lidem, ktefi jsou rozhodnuti zménit svaj dosavadni zpusob
Zivota a povazuji za samoziejmé, ze proto budou sami néco aktivné délat a jsou
ochotni dodrZzovat dohodnuté pravidla. Pfed nastupem do programu je vyzadova-



na alespon tfimési¢ni abstinence od drog a Gcast v [é¢ebném psychoterapeuticky

orientovaném programu (stfednédoba ¢i dlouhodobé lé¢ba) nebo specializovaném
|é¢ebném programu ve vézeni. Podminkou je vék nad 18 let. Projekt se realizoval
v Cervnu 2009.

Zaver

Jak je z vySe psaného textu patrné, expresivni terapii lze velmi dobie vyuzit
u osob s problémovym chovéanim. To, jaky typ exprese si kazdy pracovnik vybere,
je na jeho osobnim rozhodnuti a preferenci. Vzdy je viak dulezité mit na pamé-
ti Ze ten terapeuticky pfistup, ktery je blizky nam jako pracovnikiim, nemusi byt
nutné blizky nasim klientim. A proto budme v této véci maximalné mozné citlivi.
PFistupt existuje opravdu mnoho, nespocet je pak jejich kombinaci. Kazda tato
kombinace je svym zpusobem jedinec¢nou, stejné jako je jedine¢né kazdé umélec-
ké dilo a stejné jako je jedinecny kazdy ¢lovék, se kterym pracujeme. Nezapomeii-
me na to.
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13 Resumé

Monografie Oborova didaktika uméleckych disciplin v inkluzivnim vzdé-
lavani obsahuje podpurny didakticky materidl pro praci s zaky s postizenim
v uméleckych oblastech. Podpora uméleckoformativnich pfistupt je sméfovana
pro umélecké vzdélavani v materské, zakladni, zakladni umélecké skole a konzer-
vatofi. V oblasti muzickych uméni se soustfedime na sloZzky hudebni, vytvarnou,
dramatickou a tane¢né-pohybovou. Tim se snaZime maximéalné& podpofit umé-
lecky vyvoj zakl se specialnimi vzdélavacimi potfebami i zaku intaktnich. Cilo-
va skupina se tyka zakua s télesnym postizenim, mentalnim postizenim, poruchou
autistického spektra, zrakovym postizenim, sluchovym postizenim, narusenou
komunika¢ni schopnosti, poruchami uceni. Poruchy chovani a socialni znevyhod-
néni tato kniha nezahrnuje. Primarné je monografie ur¢ena pedagogiim se zaméie-
nim na expresivné uméleckou oblast vzdélavani.

Publikace je zaloZena na odbornych teoretickych vychodiscich, kterd v tex-
tech zminiuji inovativni vyzkumy autorské ¢i zahrani¢ni. Na informace teoretické-
ho a vyzkumného charakteru navazuji mnohdy také praktické zku$enosti z pfimé
praxe z riznych typt skolskych a vychovnych zafizeni, které nabizeji inspirace
a ukazky prace s raznymi cilovymi skupinami zak( se specidlnimi vzdélavacimi
potfebami.

V knize jsou propojena témata uméleckd se specidlnépedagogickymi. Auto-
fi nabizi zdanlivé protiklady, jeZz byvaji ve spojeni uméni a ¢lovéka s postizenim
(mysleno konkrétni typ postizeni) upozadény. Proto upozoriiuji napf. na tvofivé
moznosti prace zaka se sluchovym postizenim v hudebni oblasti, zdka se zrako-
vym postizenim ve vytvarné oblasti ¢i zaka s mentalnim postiZzenim, poruchou au-
tistického spektra v dramatické oblasti.

Kapitoly knihy jsou piehledné strukturovany s ohledem na jejich obsahovou
navaznost. Uvadéji zakladni text, piiklady z praxe a inovativni vyzkumy spolu
s odkazy na doporuc¢enou a aplikovanou literaturu. Kniha je taktéZ doplnéna obra-
zovym a fotografickym materidlem nékterych text(, ktery nazorné a konkrétné uva-
di ¢tenare do predstav o praktické umélecké intervenci.



14 Abstract

The monograph ,The field didactics of arts disciplines in the inclusive educa-
tion” contains a supporting didactic material for work with pupils with disabilities
in the area of arts. The support of artistic formative approaches is oriented to arts
education at kindergartens, elementary schools, elementary arts schools and con-
servatories. In the area of performing arts we have focused on musical, art, dra-
matic and dance-movement parts. In this way, we try to maximally support the
artistic development of pupils with special educational needs and cognitive intact
pupils. The target group concerns pupils with: physical disabilities, mental disabili-
ties, autism spectrum disorders, visual impairments, hearing impairments, commu-
nication disorders and learning disorders. The work with pupils with behavioral
disorders and pupils with social disadvantages is not covered in this book. This
monograph is primarily designed for teachers interested in the area of expressive
arts of education.

This publication is based on specialized theoretical solutions which mention
innovative researches of the authors of this monograph or of foreign authors with-
in the texts. The information of theoretical and research character are also often
followed by practical experience from the direct practice from different types of
schools and institutional upbringing facilities. This practical experience offers in-
spiration and examples of work with different target groups of pupils with special
educational needs.

In this book, the artistic topics are interconnected with the special educational
topics. The authors present presumed contrasts which used to be put aside in con-
nection with arts and a person with a disability (it is meant a concrete type of dis-
ability). Therefore, they draw the attention to e. g. creative possibilities of work of
a pupil with a hearing impairment in music, work of a pupil with a visual impair-
ment in the area of fine arts or work of a pupil with a mental disability or an autism
spectrum disorder in the area of drama.

The chapters of the book are well- structured with regard to their coherence
regarding the content. They present the basic text, examples from practice and



innovative researches together with the references to recommended literature
and literature used. The book also contains pictures and photographs supporting
some texts, which gives the readers a concrete and clear image of practical artistic

intervention.
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