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Podékovani
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zkusenosti s pedagogickym vedenim a doprovazenim déti nebo dospeélych vytvarnikd,
jejichz dfla v této publikaci — nebo v soubézné vychazejici metodické prirucce Tvorime
spolecné (Metodika pro vytvarnou vychovu s proinkluzivnimi pristupy k uméleckému
vzdelavani) — reprodukujeme. Jmenovite dekujeme Tereze Axmanové, Jakubu Dlabalo-
vi, Radmile Dockalové, Magdé Kubickové, Jifimu Pfivielovi, Miladeé Sobkové, Miroslavu
Snajdrovi, Zuzané Tazlarové, Milanu Valentovi a Evé Zvackové. Za pomoc s fotografova-
nim dékuji Ondreji Mouckovi. VSem zapojenym tvircim dekujeme za laskavé poskyt-
nuti vytvarnych praci a za to, ze meéli chut podélit se o radost z vlastni tvorby a jejich
pozoruhodnych vysledkt. Podékovani patfi rovnéz oponentim Anné Bocek Ronovské
a Pavlu Kucerovi, kteri laskave posoudili rukopis, a celéemu tymu projektu Jedinecnosti
umeleckého vyrazu k inkluzivnimu umeleckému vzdélavani — v Cele s Milanem Valen-
tou a Martinou Friedlovou — za moznost spolupracovat na dobrém dile. Evropské unii
a MSMT patif dik za finan¢ni podporu viech nasich proinkluzivnich aktivit a hlavné: za
podporu pedagogU a zakd v praxi, jimz je urcen i tento dil¢i projektovy vystup.

Na obalce a na predélech mezi kapitolami jsou pouzity prace Adama Hradecného
vzniklé pod pedagogickym vedenim Jakuba Dlabala. Jakubu Dlabalovi autorka dékuje
za stedré poskytnuti vysledkl jeho pedagogicke cinnosti, jeZ je — pres jeho mladi — mi-
moradne profesionalni. Grafické feseni publikace je dilem Jakuba Konecného, kterému
timto dékuji za trpélivost a vstricnou spolupréaci.
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~Nerim, ze jste narozeni s nadanim.”

Ellen Winnert

Ellen Winnerova, jejiz motto vyjadfujici presvedceni o tom, Ze vsichni lidé jsou od svého
narozeni vybaveni fadou darl a schopnosti, je znamou odbornici na talentované deti
zabyvajici se psychologii umélecké tvorby a umeéni. Jednu ze svych publikaci nazvala
Gifted Children: Myths and Realities (Winner, 1996) a venuje se v ni problematice ta-
lentovanych détf, jez anglictina plvabné oznacuje za déti obdarené, za déti s darem.
Kazdy se zajisté rodime s jinymi dary — at uz jde o pomyslné ,hfivny” ve smyslu po-
tencialit pfipravenych k naplnéni, nebo o jiné dalsi predispozice, schopnosti, zvlast-
nosti a specifika, jez kazdého z néas cini jedinecnymi. Nékteré z nich mame ve zvyku
oznacovat za dary, zvlasté jde-li o schopnosti, talenty, ,bunky na néco’, jiné naopak za
neschopnosti, nedostatky, nebo dokonce za disabilitu ve smyslu narusené schopnosti,
handicapu v motorické, senzorické nebo kognitivni oblasti. Tyto ,ne-schopnosti” vsak
svou potencialitu — rznou mérou — naplnuji mnohdy az vlivem uplatnénf jistého — ne
nezbytného — hlediska, v némz ozivaji v opozici k darim, jichz si cenf vétsina. Je jen
nasi volbou, jaké hledisko pro posuzovani si zvolime my sami. Zda budeme verit, Ze
existuje jasna, neprostupna hranice mezi normalitou a postizenim ¢i mezi schopnostf,
nadanim a neschopnosti — anebo zda si pfizname relativitu téchto pojmd a uzname, ze
normalita je pro nas vsechny nakonec jen svazujici kategorii, stejne jako je svazujicim
diktat dokonalosti (anglictina jej nazyva ableismem) — a Zze se mu nemusime podfizo-
vat, pokud nebudeme chtit. Popsany obrat pfitom davno nastal jak v uméni, kde se
s jedinecnosti, originalitou Ci jinakosti bezné pracuje, tak i ve vytvarné pedagogice, jez
v sobée obsahuje vse potfebné pro pozorny, podporujici pfistup ke vsem zaklim a pro
uplatneni proinkluzivnich pfistupt v praxi. Jak ukazeme v nasi prehledové studii, jez
uvadf obrazovou cast — pandan k vystave uspofadané v Umeéleckém centru Univerzity
Palackého v Olomouci v ramci aktivit projektu Jedinecnosti umeéleckého vyrazu k inklu-
zivnimu umeleckému vzdelavani — béhem uplynulého stoletf do sebe vytvarna vychova
absorbovala vse potfebné pro realizaci optimalniho stavu, kdy bude mit kazdé dité bez
rozdilu — v zavislosti na svem zajmu a chuti — moznost upotrebit a projevit své dary.

V knize nejprve predstavime koreny soucasnych proinkluzivnich, respektujicich pfistu-
pU — at jiz rostou z dila osobnosti vytvarné ¢i specialnf pedagogiky, nebo z psycholo-
gie ¢i umeni, které behem 20. stoleti a soucasnosti prosly (prochazej) podivuhodnou
promeénou. Tou nejpozoruhodnejsi ¢asti publikace je pak jeji cast obrazova, v niz jsou
reprodukovana jedinecna dila zajimavych tvirct a jejich pedagogu, ktefi svym zakdm
byli inspiraci, oporou nebo nezbytnym korektivem a kritikem. Tato dila jsou nejen pas-
tvou pro nase smysly a mysl, ale i svedectvim o chuti a vnitini potfebé tvorit.

1  Voriginédle I do believe that you are born with giftedness.” (Winner, 1996)
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Ve snaze podporit proinkluzivni tendence a respektujici pfistup k detem a dospelym
s nejakou mentalni, smyslovou nebo télesnou jinakosti v knize predstavime rovnéz in-
spirativnf a relativné novy obor disability studies. Ten spravné poukazuje na pretrvava-
jici spolecenské mechanismy vylucovani a stigmatizace lidi s ,postizenim”, jez bychom
radi odmitli a eliminovali.

Povazujeme za spravné a v souladu se stavem v umeni, Ze tento obor a s nim spojeny
aktivismus umeélcl s nejakou jinakosti dava postizeni do uvozovek a Ze je dekonstruuje
jako spolecensky, ideologicky konstrukt v opozici k normalité. Ze dokumentuije fakt, ze
postizeni neni objektivnim ¢i biologickym faktem, ale spise sekundarnim stavem v za-
vislosti na okoli. Podstatneé také je, ze dava hlas lidem s jinakosti a nechava je hovorit
o zkuSenosti s timto stavem.

V ramci tohoto pfistupu — ktery plné odpovida dosavadnim poznatkdm soucasné spo-
leCnosti ziskanym na cesté za poznanim kulturnich a antropologickych fundamentd
a vlivem rliznych postmodernich jevl vcetné plurality — se postizeni nepovazuje za
néco primarne negativniho, za neco, co je treba IéCit a napravovat, ceho je treba
litovat.

Postizeni se povazuje za normalni, a uvolnuje se tak cesta k tomu, aby mohlo byt vni-
mano s pozornosti vUci jedinecnosti kazdého cloveka a v Uhrnu jako néco primarné
neutralniho, potencialne pozitivniho spise nez negativnino — tak aby se s nim jeho
nositelé mohli identifikovat s hrdosti a aby mohli rozvijet své potenciality.

Takovyto pristup by nebyl mozny bez dosavadniho poznani a uslé cesty spolecnosti
od stigmatizace a represivnich ¢i segregativnich postupl — pres pristupy charitativ-
ni a humanistické — az k soucasnym inkluzivnim pfistuptm. V ramci umeni a jeho
teoretické reflexe pak bez cesty za poznanim tvorby lidi s postizenim nebo psychic-
kym onemocnénim a bez modernistického odmitnuti dosavadnich forem zobrazovani
a konceptu umeéni jako napodoby reality podle renesancnich estetickych modeld.

Zmenu v nahlizeni tvorby lidi s néjakou mentalni nebo fyzickou jinakosti a zapojeni
perspektivy disability studies do vytvarné pedagogiky (jiz sledujeme zejména v se-
veroamerickém akademickém prostredi a praxi) umoznily a usnadnily zmeny, jez na-
staly vlivem nové nastolenych modernistickych estetickych ramcd. Moderna zacala
cenit neco jiného nez dosavadni obdobi a pfi hledanf inspirace se obracela k akademi-
smem nezkazenym projevim umeélecké tvorby, jez se ve vyhranéné poloze daly najit
zejména u détf a u neskolenych lidi s nejakou jinakosti — nebo v uméni pfirodnich naro-
dd, v pozapomenuteé lidové kulture nebo v dile rtiznych neskolenych solitérd. Na této
ceste se rozvinul koncept art brut a détského umeni, frada umelcl v Cisté, autentické
tvorbe deti a ,divnych” dospélych nachazela hodnotu a inspiraci, sbératelé, kuratofi
a odbornici timto smerem zameéfili svou soustfedenou pozornost, zacaly se poradat
prehlidky a dany fenomén se pocal seriézné teoreticky i empiricky zkoumat.

Tak se pro umenf (a nasledné také pro vytvarnou pedagogiku) naslo nové, inspirativni
zfidlo tvorivosti a novy, svezi vyraz obohacujici uméni o nové, neotrelé, v . mnohém
mimoradne sdélné polohy. Tak také doslo k relativizaci pohledu na dary a schopnosti
tvorit — a jakakoliv jinakost se z odmitané, osklive, pohorsujici stala vyhledavanou s ci-
lem nachazet silny umélecky vyraz, sdelovat inovativnimi, nevyprazdnénymi formami



nové i tradicnf obsahy, komunikovat o podstaté cloveka, hledat znovu lidskou pfiro-
zenost — jiz mnozi oznacovali za civilizacl narusenou, ztracenou nebo potlacovanou.

S védomim téchto kontextd je také pripravena tato publikace. Vétsina tvircd — jak déti,
tak i dospélych — jejichz prace zde reprodukujeme, je obdafena nendpadnou nebo
viditelngjsi jinakosti (od drobnych potizi s ucenim, pfes komunikacni obtize a mentalni
jinakost aZz po nemoznost pouzivat ruce nebo zrak), o tom, Ze jsou vsichni obdarovani,
vsak neni sporu. Darem, o némz je fecC, je dar tvorivosti a uméleckého vyjadrovani.
Kazdy z nas je jim obdaren a mtzeme jej podle libosti vyuZivat.






,Kultura jde za normou, za kolektivnim souhlasem
nenormalni stiha. Tvorba naproti tomu smeruje

k vyjimecnému, jedinecnému.”

Jean Dubuffet, Dusiva kultura (1968, s. 123)

Dar vytvarné tvorby v siti pedagogickych, psychologickych

a uméleckych souvislosti

Viytvarny projev patfi k expresivnim projevim clovéka a jako komplexni fenomén spoje-
ny se véemi dimenzemi psychiky a s grafomotorickymi schopnostmi ¢lovéka mize byt
nahlizen prizmatem fady spolecenskych i jinych obor(, zejména pedagogikou (zvlasté
pedagogikou vytvarnou a specialni), psychologil, teorif a d&jinami umeni, filozofii, kul-
turni antropologif, sociologif atd.

Vytvarny projev existuje v mnoha smysly vnimatelnych podobach, jez jsou uspokojive
popsany v ramci teorie a dejin umeéni. Jeho podoby zahrnuji réizné plosné i prostorové
formy, formy intermedialni, akéni nebo konceptualni, vytvarny projev se mlze reali-
zovat v rlznych vytvarnych médiich a materiadlech tradicnich i netradi¢nich od kresby,
malby, socharstvi, prostoroveé tvorby, pres rozlicné akeni projevy pracujici nejen s obra-
zem a hmotou, ale i s pohybem, zvukem, telem, krajinou a dalsimi skutecnostmi, az po
nova média a nejriznéjsi formy soucasnych digitalnich, resp. novomedialnich projev.
V réamci teorie umeni pritom existuje staleti trvajici oborovy diskurz vztahu obsahu
a formy vytvarného dila. Tvircem vytvarného projevu (pfesnéji jeho plvodcem, zva-
zime-li napf. soucasné projevy generativniho umeni nebo umeéni s vyuzitim techniky
typu 3D tisk, fezacl plotry apod., jez koncipuje nebo spousti clovek, jsou vsak vytvareny
strojem) mUze byt Clovék v pribéhu celého svého Zivota, at jiz je ditétem, nebo dospé-
lym, profesionalnim umeélcem, nebo amatérem. Typicky je vytvarny projev spojen s gra-
fomotorickymi cinnostmi, zejména s cinnosti rukou za zrakové kontroly, zvlastni oblasti
je modelovani a prostorova tvorba, jez je zalozena na praci s hmotou za vyuziti nejen
zrakové kontroly a vnimani, ale i hmatoveho, taktilniho kontaktu s hmotou. Haptika je
samoziejmé uplatnéna i béhem prace v riznych dvojdimenzionalnich médiich, protoze
i v nichzZ hraje materialita dtlezitou roli.

Vytvarné projevy vznikaji nejen v ramci umeéleckého pole (pojem uzivame v navaznosti
na Bourdieua, 2010, kde jsou za plvodce vytvarného projevu povazovani predevsim
umélci, tedy tvlrci-profesionélové), ale prakticky v jakychkoliv situacich a souvislostech
zivota jedince a spolecnosti. Do kategorie vytvarného projevu tak spada detska ca-
ranice, studijni kresba vznikla pri prochazce prirodou, automatické kresby nakreslené
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propiskou pfi sledovani nudného vykladu ve Skole, obrazek-blahoprani ditéte venova-
ny ditétem mamince k narozeninam, vysivka zeny vznikla pfi sledovani televize, stejné
jako umeélecka dila zacinajicich umélct nebo mistrovské artefakty ze sbirkovych fondd
prestiznich muzel. Stejné tak sem patff vytvarné projevy, pro nez se uziva dnes jiz za-
vedenych oznaceni jako art brut, outsider art, disability art, crip culture apod.

Je zfejmé, ze posuzovani hodnoty vytvarného projevu se odviji od soustavy spolecen-
skych relaci, v nichz se tvorba uskutecnuje. Kazdy tvarci projev vznika uprostred jistych
historickych a socialnich okolnosti a jeho hodnota se pomérfuje s pravidly panujicimi
v daném kulturnim poli. Pfi vymezovani uméni oproti béznému vytvarnému projevu
(mimo kategorii uméni) je tfeba vnimat dynamiku a nestalost jakéhokoliv vymezen;
podle Bourdieua (2010) umélecké pole vznika pozvolnym historickym vyvojem spolec-
nosti a hodnota umeénf je pak uvnitf tohoto pole permanentne produkovana a reprodu-
kovana. Teprve fungovanim tohoto pole se vytvarf esteticka dispozice, bez niz by dané
pole — a ovsem ani umeéni jakozto samostatna kategorie — nemohlo fungovat. Jsou to
tedy socialni podminky, které umoznuji ,vznik” umélce a jeho produktl; chod tohoto
pole zasadni mérou ovsem ovliviuje nikoliv jen umelec — mnohem vice se zde uplathuijf
Cinitelé dalsf, tedy historici umeéni, kritikové, kuratofi a milovnici umeéni. Umélecké pole
je prostorem, v ném? je sdilena a stale obnovovana vira v hodnotu umeéni. (Tamtéz) Je
prirozeng, ze existuji cetné projevy na okrajich tohoto pole, jez se mohou — v souladu
s dynamikou umeéni uprostfed spolecenskych a kulturnich relaci — stat jeho pevnou
soucasti, presunout do jeho centra a ziskat — pfipadné znovu ztratit — svou relevanci.

Vysledkem vytvarné tvorby je obvykle jedinecny, neopakovatelny smyslove a kognitivné
vnimatelny vysledek — jenz vznika na zakladé procesu tvorby a funguje jako specificky
komunikat. Tvarci vysledek mUze byt tvlrcem zpétné nahlizen, mohou jej rovnez vni-
mat, interpretovat a posuzovat druzf lidé, Ize v ném v procesu interpretace odhalovat
rlzné vyznamy — a to bez ohledu na plvodni zamery tvirce. Timto zplUsobem funguijf
jak vysoce ocenovane, expertni vysledky (umelecka dila v ramci uméleckého pole), tak
i prosté projevy déeti, neSkolenych dospélych, lidi s postizenim nebo dusevnim onemoc-
nénim. Pravé proces socialniho prisuzovani hodnoty vytvarnym projevim —a zminéna
dynamika uméleckého pole — pak stoji nejen za postulovanim samotné kategorie ume-
ni, ale i za postulovanim a uznanim tzv. détského umeni, uméni pfirodnich narodd, art
brut, outsider art nebo disability art jako samostatnych kategorii v ramci umeleckeho
pole. To plvodné stalo vyhradné na projevech vysoké kultury v siti nejriiznégjsich obo-
rovych, socialnich, ekonomickych, ndbozenskych a jinych pravidel, zakonl a institucio-
nalnich zastiteni. Jejich uvolneni behem 20. stoleti — pod zasadnim vlivem modernity
projevujici se v celé Skale dilcich spolecenskych oblasti (nejen v umenti) — rozsifilo dosah
a perspektivy umeleckého pole a umoznilo vnimat hodnotu téchto plvodné opomi-
jenych a nepochopenych projevl. Jejich status je tak — stejne jako jiné tvarci projevy
— vystaven diskusi, hodnocenf, promenam.

Jak uvadi Zhoft (1998), uméni je spolu s vedou druhou zakladni formou, jejimz prostied-
nictvim cloveék poznava a interpretuje svét. Vytvarna tvorba je specifickym, spolecensky
a kulturné determinovanym druhem lidské cinnosti, kulturnim jevem, ktery vykazuje
mnoho rozlicnych forem; v podobée tvorby umelecké (v smyslu vysokého umeéni) je
po staleti zkouman estetikou a déjepisem umeni, psychologii umeéni, sociologii umeni,
sémiotikou a dalsimi vedami. Na umeéni, ale i na neprofesionalni, neskoleny vytvar-
ny projev Ize nahlizet jako na smyslové a rozumem vnimatelny, vnitfné diferencovany
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fenomén s radou konkrétnich projevy, Ize ale také zkoumat proces tvorby, jez predcha-
zi vnimatelnym formam, zaklada jejich vznik a vykazuje urcita specifika, jimiz se odlisuje
od jinych kulturnich projevt cloveka.

Vytvarny projev — ve smyslu vysledku tvirci cinnosti — mze vznikat s rdznymi inten-
cemi, ale i mimovolne, spontanné. Pri jeho realizaci se mohou uplatnit vsechny slozky
lidské existence: od télesnosti, pfes psyché — az k duchovni dimenzi clovéka, jez je
s tvorbou provazana jak ve smyslu utvareni, rozpoznavani a vnimani duchovnich hod-
not prostfednictvim recepce nebo produkce vytvarného projevu, tak i jako prostredek
nalézani hodnot a Zivotniho smyslu. Tvorbou clovék rozviji duchovni rozmér svého byt
a prekracuje jejim prostfednictvim svou c¢asnou existenci. Pfi vytvarné tvorbe se uplat-
nuji jak intelektove schopnosti ve spojenti s tvorivosti a se senzomotorickymi funkcemi,
tak i emoce — oboji ve spojeni s imaginaci, intuic, vizualizaci archetypl ve smyslu vro-
zenych vzorc( lidské imaginace a citén.

Vytvarny projev — zvlasté ve sve poloze kodifikovaného projevu umeleckeho — byva
spojovan také s estetickym potesenim a vibec se smyslovou recepci spojenou inte-
grélné s procesy poznavacimi. Ty se uplatnuji jak béhem vnimani vytvarného proje-
VU (rovnéz recepce je chapana jako tvirci akt) a samoziejmé behem tvUrcich aktivit.
Krome kognice je pfi vytvarné tvorbe vyuzivana paleta dalsich procest spojenych se
zpracovanim vjemd, imaginaci, emoci, asociadi, intuitivnich podnéetl — inspiraci. Kulka
(2008) — s uplatnenim psychologického pojmového aparatu — tvarci proces rozclenuje
na faze preparace — inkubace (zrani) — inspirace — elaborace — evaluace — korekce; jeho
model upozornuje na prolinajici se rysy zamernosti i nevedomosti, na nepredvidatel-
nost jedinecného, individualniho uchopent inspirace a védomého tvarciho zameéru, na
jedinecnost a do znacné miry neopakovatelnost preference a vybéru jednotlivych mo-
tivll a kombinaci formalnich vyrazovych prostredkd.

Zfejmé nejzajimavejsi a nejméne uchopitelnou je na tvarcim procesu faze inspirace.
Ta se stava predmetem rdznych interpretaci: od nadprirozenych, nabozensky nebo my-
tologicky motivovanych vysveétleni jejich zdrojd az po psychologické interpretace pou-
kazujici na vnéjsi i vnitfni zdroje inspirace, jeji zdroje vedomé i nevédomeé a rovnez jejf
souvislosti s rznymi vrstvami a funkcemi psychiky. Thrash & Elliot (2003, 2004) u inspi-
race rozpoznavaji a analyzuji tfi zakladni charakteristiky a jejich relace: (a) transcendendi,
(b) evokadi a (c) motivaci. Transcendence je v souvislosti s inspiraci a uméleckou tvorbou
vyjadienim faktu existence referencniho, ¢lovéka presahujiciho ramce ci skutecnosti. Jak
Thrash & Elliot (2004, s. 957) vysvetluji, inspirace sméruje clovéka k nécemu, co presa-
huje nasi béznou zkusenost, k necemu, co je dllezitejsi, vyznamnéjsi nez obvyklé zajmy
a skutecnosti; clovek vnima presah, cosi lepsiho, hodnotnejsiho, a vztahuje se k némui.
Evokace, dalsi z charakteristik inspirace, se tyka skutecnosti, Ze inspirace je spontanni,
néjakou skutecnosti vyvolana — nenf vedomym aktem cloveka, jedinec za ni neni pri-
mo zodpovedny, nemUze ji vyvolat sam, inspirace je na jeho vili nezavisla. A konecné
zahrnuje inspirace také motivovanost vyjadfit nebo projevit to, co je jejim vlivem nove
nahlizeno. Motivace pak je charakterizovana touhou, snahou naplnit néjakou konkrétnf
aktivitou silnou potfebu vzniklou vlivem inspirace.

Také proto byva vytvarna tvorba spojena s formativnim prozitkem a ma poznavadi, te-

rapeutické a relaxacni Ucinky; jako specificky projev clovéka méa rovnéz duchovnf a etic-
ky rozmeér. Z psychologického hlediska Ize konstatovat, Ze stavi na slozitych a vzajemné
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propojenych funkcich psychiky a je spojena se seémiotickou funkci a se specificky lidskou
schopnosti symbolizovat. Proto byva vytvarny projev také oznacovan jako exprese — ve-
dle dalsich expresivnich projevi fecovych, dramatickych, pohybovych, hudebnich aj. Jak
objasnuje Slavik (2017), clovek prostrednictvim exprese konceptualizuje svou zkusenost
se svetem. ,Exprese je nastroj pro dorozumeni i porozumeéni, patff tedy do intersubjek-
tivni reality a jeji Uloha pri poznavani bezprostredné souvisi se schopnosti clovéka sdilet
obsah s druhymi lidmi prostfednictvim jeho konceptualniho vyjadreni. Takovy zplsob
mediace obsahu budeme ve shode s Goodmanem (2007) obecné nazyvat symboli-
zace. Symbolizaci v tomto nejsirsim smyslu povazujeme za obecny funkcni instrument
k vyjadiovani a vzajemnému sdileni obsahu mezi lidmi prostfednictvim artefaktd, jimz
|Ize prisoudit obsah a v posledku je vyznamove interpretovat.” (Slavik, 2017)

Exprese podle Slavika (2017) umoznuje formulovat sdélent, jez nejsou vysledkem ,vec-
ného deterministického, ale ego-adaptivniho rozhodovani. Proto maji jinou povahu nez
pozitivisticky pojata vyzkumna sdeleni: obsahuji vybérovou soustavu informaci o tom,
jak autor expresivniho dila — reprezentant spolecnosti a kultury — prostfednictvim objek-
tivizujici a intersubjektivné podminéné symbolizace vystihuje udalosti, postoje a hod-
noty sveta své doby.” (Slavik, 2017)

V kontextu vytvarné pedagogiky je kromé ontogenetickych zvlastnosti vytvarného
projevu nutné promyslet vsechny uvedené souvislosti, protoze vytvarny projev je ve
vytvarné vychove zakladem vyucovani a vyucovacich uloh. Jak v tomto kontextu pfipo-
mina Slavik (2013), vytvarna tvorba je jednou z dlleZitych a velmi specifickych podob
didaktickeé transformace obsahu, z pedagogického hlediska se totiz jejim prostrednic-
tvim Zaci néco ucf a tvorba ma pro né poznavaci prinos.

K poznani a racionalnimu, pojmovému uchopeni vytvarného projevu a jeho vyzkumu
prispela fada disciplin, kazda pfitom zkouma ponékud jiné, ale vzajemné souvisejic
otazky: vyvojova psychologie jeho ontogenezi a propojeni s rlznymi dimenzemi psy-
chiky (opakuji se zejména zkoumani zamérena na vztah smyslového vnimani a tvorby
nebo predpoklady realizace tzv. sémiotické funkce, jiz popsal Piaget), psychoterapie
jeho terapeutické schopnosti a problém projektovani rliznych nezadoucich stavi, trau-
mat a problémU do artefaktll, pedagogika jeho detské projevy — jedinecné i vyvojove
podminéné, moznosti jeho iniciace a optimalniho vedeni, stejné jako jeho vzdélavaci
a formativni moznosti, filozofie pak smysl techto projevt cloveka, jeho zdroje a vyznam,
teorie ument jeho réizné aspekty v modu interpretace a spolecenského uplatnéni, stejné
jako jeho historické i soucasné podoby a vyrazove prostiedky, bazalni problém formy
a obsahu a pravidla procesu utvareni vyznamu, dejiny umeéni vyvoj jeho forem a rlizné
stylotvorné a obsahove aspekty v historickych souvislostech. Kulturni antropologie ob-
vykle popisuje formy a funkce vytvarného projevu v rliznych kulturach a hleda stycné
body a rozdily ve vnejsich podobach a kulturnich vyznamech vytvarné kultury rlz-
nych etnik a civilizacnich okruhd. Sociologie pak nabizi analyzy statusu umeéni a umel-
ce a spoleCenské souvislosti tohoto jevu, namatkou jmenujme napf. otazky socialnf
konstrukce umeni, problém tzv. kulturnich kompetenci ¢i ,kulturniho kapitalu” réiznych
spolecenskych skupin, genderové aspekty vytvarné tvorby a spolecenského uplatnéni
tvarcd (tvarkyn) apod.

Vliv na miru odborné reflexe (détského) vytvarného projevu v ramci pedagogiky ma
samozfejmeé misto daného oboru ve vzdélavani. U nas se kresleni stalo povinnou
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soucasti vzdelavani (a to na vsech rakousko-uherskych skolach) v roce 1869. Tento fakt
si vyzadal krome pocinajiciho vyzkumu také metodickou podporu (vénoval se ji ca-
sopis Cesky kresli¥, vychazejict od roku 1870). Jeho editor a vydavatel Alois Studnicka
patfi k dllezitym prikopnikiim oboru a kromé metodické podpory uciteld se zabyval
rovnez vyzkumem détského vytvarného projevu, a to o dost dfiv nez casto citovani
zahranicni badatelé. Predevsim se vSak Studnicka venoval tvorbe odbornych manuald
pro umeleckopriimyslové skoly a v souladu s dobovymi estetickymi nazory prikladal
duilezitost tvorbe ornamentu, jez byla dosti vzdalena dneSnim predstavam o vedenf
detského vytvarného projevu. V nasledujici kapitole se budeme veénovat generaci po-
Catku 20. stoleti, jeZz postupné prijala novy pohled na fenomén détského vytvarného
projevu a promenila dosavadni nahledy na jeho smysl a vyznam.

Vytvarny projev Ize tedy nahlizet ve spletité siti pedagogickych, psychologickych, ume-
leckych a dalSich souvislosti, jimiz se v dalsim vykladu pokusime obohatit nacrt vyvoje
jeho odborné reflexe ve snaze popsat koreny, z nichz vyrUstaji dnesnf respektujici,
proinkluzivni pristupy nejen k tvorbé deti, ale i k tvorbé dospélych lidi s néjakou men-
talni, smyslovou nebo télesnou jinakosti. Podstatou téchto pristupl je pozorné, citli-
vé doprovazeni lidi pfi hledani vlastniho vyrazu a moznosti vyjadrenf skrze vytvarny
projev — ktery je darem vlastnim kazdému cloveku.
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,CO je to tedy vytvarna hodnota vytvarného projevu deti?
Podle naseho nazoru je jejim jadrem vychovné

umocneni vrozenych schopnosti tvarového a barevneho
vyrazu déti, ale i celého zplsobu, jimz dite nazira

na skutecnost a pocituje souvislost mezi sebou,

hmotnou skutecnosti a formou.”

Jaromir Uzdil (1968, s. 104)

Hledani hodnoty détského
vytvarného projevu

V této kapitole budou predstaveny kofeny zkoumani detského vytvarného projevu,
z nichZ vyrGstaji dnesni pfistupy, a pozvolna cesta k uznani jeho hodnoty a vyznamu
pro vyvoj jedince, jeho vyjadfeni, vzdélani a duchovni rist. Vyklad bude pojat jako
popis pozvolné cesty k poznani a uznani specifického vyrazu détskych kreseb a k roz-
poznani hodnoty dard tvorivosti. Pfehledovy vyklad — nutné nelplny, protoze historie
zkoumani vytvarného projevu je dlouhé a Ize ji sledovat v siti poznatkd nejriiznéjsich
oborl — predstavi pedagogickou, psychologickou, vytvarnéteoretickou a uméleckou
bazi, na niz dnes stavime, kdyz jako pedagogové pristupujeme k detem, dospivajicim
i dospélym a iniciujeme nebo doprovazime jejich touhu po expresivnim vyjadreni.

Pocatky odborné reflexe détského vytvarného projevu —

moderni pedagogické teorie, reformisté prelomu stoleti a jeho 1. poloviny

Pocatky odborné reflexe détského vytvarného projevu, prip. uméleckych projevi
a specifik lidi s postizenim nebo psychickym onemocnénim mizeme vysledovat v di-
lech rlznych vyznamnych pedagogl nebo teoretikl uméni v pribéhu dlouhé histo-
rie. Obzvlaste dllezitym obdobim vsak nepochybné bylo 20. stoleti, kdy se od jeho
1. poloviny zacaly v ramci pedagogiky rozvijet pedocentrické nazory a moderni pe-
dagogicke teorie, stejné jako poznatky prudce se rozvijejici psychologie, jez prinesla
hlubsi poznani zakonitosti ontogeneze s dlrazem na obdobi détstvi a rozpoznani
klicovych operaci nebo funkci psychiky souvisejicich s tvorbou (tvofivosti, vnimani ve
vztahu k poznavani nebo sémiotickych a symbolickych funkci psychiky).
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Moderni pedagogické teorie od prvnich pedagogickych reformistl pocatku stoletf
az po vyhranené pedagogické skoly a alternativni systémy ustavily za zakladni postoj
k ditéti respekt a vnimavost vici jeho jedinecnosti a potfebam, vychéazejici z opozice
vUci dosavadnimu nevyhovujicimu zpUsobu vzdélavani postavenému na intelektua-
lismu, memorovani, nezajmu o zvlastnosti ditéte a jeho pfirozené projevy. Teoretici
a pedagogové daného obdobi byli ovlivnéni v mnohém krajnimi a utopickymi nazory
Rousseaua a jeho volanim po pfirozené vychove, stejné jako Tolstého volnou skolou
s konceptem partnerstvi ve vztahu ucitel-zak a mnoha dalsimi pedagogickymi a filo-
zofickymi inspiracemi.

Kazdy z reformistl prispel jinymi akcenty a nabidl inovativni polohu vzdélavani, v niz
mely vytvarné aktivity obvykle své dalezite misto — prinejmensim jako podstatny
projev individuality ditéte a zdroj jejiho poznani nebo jako pfirozeny komunikacnf
a vyrazovy prostfedek ditéte. Hovofi se o uvolnovani dosavadnich striktnich ramcd,
0 navratech k pfirozenosti, o pravech ditéte a jeho potrebach, o pravu ditéte na
svobodu a respektujici pristup. Nové koncepce stavi na détskem zajmu a péstovani
zkusenosti — a na hlubokem presvedceni, ze vSe podstatné je diteti prirozene dano.
Symptomaticka jsou v tomto smeéru vyjadieni Marie Montessoriové (1870-1952), jez
nabadala k ochrané ditéte a k tomu, aby vychovatel pozoroval a vyuzival prirozeny
zpUsob jednani ditéte. Dité je nakonec tim, od n€jz se mame my dospéli ucit, je do
znacné miry tajemnym, neuchopitelnym, je vybaveno vnitinf silou a puzenim k po-
znani a tvorivému zivotu. Dite se podle Montessoriove uci a projevuje ze své vlastnf
vnitfni potreby a vyhledava vnitini uspokojeni. Cokoliv mimo tento ramec prestava
byt funkcni a Ucinné, staci pouze stavet na pfirozenosti. S obdivem k fenoménu dét-
stvi souvisi rovnez snaha objevovat ztracenou détskou pfirozenost také v dospélych,
vzdyt kazdy jedinec byl kdysi ditétem. V oblasti vytvarné tvorby byla ale Montessorio-
va jeste zastankynf drivéjsiho pohledu a ve spontannich detskych vytvorech hodnotu
nespatfovala; povazovala je za mazanice, podivné pokusy a svym zakdm predkladala
ornamentalni ¢i geometrické predlohy a vedla je k jejich mechanickému vyplnovani.
(Montessori, 1969) Pro srovnani: jeji vrstevnik Frantisek Cizek (1865-1949), jenZ v roce
1901 zalozil ve Vidni soukromou experimentalni skolu kreslenf, se proti tomuto pojeti
detského vytvarného projevu jako nedostatecnéeho, chybného, vymezil a jako jeden
z prvnich détskeé vytvory povazoval za v pravém slova smyslu vytvarné, smyslupiné
— a jeho pedagogickym cilem bylo vytvofit détem podminky pro pfirozenou, z nich
samych vychazejici vytvarnou cinnost.

Pro pedagogické proudy prvni poloviny stoleti byl pfiznacny ddraz na aktivitu ditete,
hovori se dokonce o ,pedagogice cinu”; viz koncepce Wilhelma Augusta Laye (1862—
1926), jenz se pokusil teoreticky uchopit dilezitost cinnosti ve vzdélavani — v opozici
k vyucovani postaveném na slovnich metodach a verbalismu. Layeovy Uvahy o dUle-
Zitosti aktivity (dany koncept rozvinuly nezavisle na sobé take dalsi osobnosti a akcent
na vlastni aktivity ditéte se stal soucasti snad vSech inovativnich koncepci vzniklych
behem 20. stoleti) jiz obsahovaly docenéni pohybu a motorickych, resp. grafickych
a vlbec expresivnich aktivit pro vyvoj jedince a jeho kognice — potvrzené také poz-
dejsimi vyzkumy ontogeneze ditéte. V kontextu naseho tématu jsou tyto proudy né-
mecké pedagogiky vyznamné v tom, ze kladly ddraz na cinnosti ditéte patfici do
naseho zajmu: tedy kresleni, motorické a pracovni, resp. femesiné cinnosti (strthani,
lepeni, rysovanf) — spolu s dalsimi expresivnimi oblastmi, jako je tanec nebo zpév.
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Rozvinuti myslenek znamych osobnosti reformist (Ellen Keyové, Marie Montessorio-
vé, Ovidea Decrolyho, Rudolfa Steinera, Heleny Parkhurstove, Petera Petersena nebo
Célestina Fraineta a dalsich) najdeme samozfejme také v teorii vytvarné tvorby a ve
vytvarné pedagogice — s dlirazem na zkoumani a obhajobu pfirozeného, spontanniho
vytvarného projevu. Také v této dilci pedagogické oblasti se ,objevovalo dite” a ze-
jména jeho tvarci umélecke projevy. Tvorivé schopnosti clovéka podrobil teoretickému
zkoumanf napf. Gustav Friedrich Hartlaub (1884-1963), viz jeho spis Der Genius im
Kinde (1922). Hartlaub v ném obhajuje své presveédceni, ze v nevedomych vrstvach
osobnosti kazdého ditéte pldsobi mocna pfirodni sila — jejimz projevem je mimo jiné
umeni. Hartlaub (1922) klade do kontrastu prirozeny stav novorozence a nepfiznivy
dusevni stav dospélych lidi poznamenanych civilizacnimi vlivy. Pfinosem vytvarného
vyjadfovani (a vychovy v tomto smeru) je podpora, resp. probuzeni vnitini prirodni
bytosti” ukryté v nitru clovéka. Prioritou je podle Hartlauba ochrana pfirozeného a au-
tentického tvarciho potencialu v ditéti, ktery se projevuje napf. snenim a jen zdanlivé
neuzitecnou hrou s pfedstavami a jejich zhmotnénymi vytvarnymi formami. Cilem je
podrzet v osobnosti alespon néco z duchovni sily samotné prirody, ktera je pivodcem
tvarciho uméleckého aktu. Podle Hartlauba kazdé dité disponuje prirozenymi tvorivy-
mi schopnostmi — a Ukolem vzdélavani by méla byt ochrana této prirozenosti, podpo-
ra pfirozenych schopnostf a vytvareni podminek pro jeji plsobeni. Citovany autor byl
jednim z fady teoretikll uvazujicich timto smerem a reprezentuje generaci tech, kterf
byli détskym vytvarnym projevem uhranuti a pokouseli se popsat jeho zdroje a od-
halit jeho zakonitosti a povahu — v opozici vici dfivéjsimu vnimani détské kresby jako
nedokonale, chybné, nezralé.

V daném obdobi a prostredi vznikly k problému vzniku a podstaty vytvarné formy
také nové teorie stavici na pfehodnoceni nazord na vnimani — spojené s filozofujicimi
Uvahami o duchovnf podstaté uméleckeho aktu. Gustaf Britsch (1879-1923) ve své
publikaci Theorie der bildenden Kunst (Teorie vytvarného umeni) z roku 1926 o vnima-
ni konstatuje, ze ,neznamena pouhou registraci, souhrn ,smysly odrazenych” a inte-
lektem poradanych jednotlivosti, nybrz vizualni pochopenf a duchovni osvojenf toho,
co je vnimano, coz je dusevni pochod, ktery télo a ducha sjednocuje. V procesu vni-
mani se tak télo zapojuje do zapasu o osvobozeni od pasivni danosti onoho fatalniho
rozstépeni rozumu a smyslU prostrednictvim aktivniho vnimani a spoluutvareni formy
duchem.” (David, 1993, s. 71) Vedle psychologii popisovanych psychickych struktur
tedy podle nékterych autor neni mozné pominout duchovni souvislosti umeleckého
aktu, jehoz paralelou je détsky vytvarny projev. Oba — vytvarny projev umeélce i jed-
noducha detska caranice —jsou podle Britsche osobni interpretaci vidéné a autenticky
vnimaneé reality, interpretaci ve formé koherentni vytvarné formy, odpovidajici stupni
vyvoje daného aktéra. Podstatou vytvarné tvorby je duchovni zpracovani vizualnich
viemU. Dite vytvari symbolickd znazorneni, kupf. v podobé barevnych skvrn, a vydo-
byva je ,z chaosu ménicich se smyslovych dojm0”. (Britsch, 1926, s. 20). Tato realizace
sice vychazi ze smyslového vnimani, ale je také bezprostfednim a velmi specifickym
intelektualnim aktem — v tom jsou také tyto a obdobné teorie v souladu s poznatky
psychologie. At jiz podobné moderni explanace vychazely z poznatkl psychologie,
nebo byly vyslovovany nezavisle na ni, zakladaji zmény pfistupd, jez se v pedagogice
projevuji napf. relativizaci hodnoty kresby ,podle nazoru” (iluzivni kresby podle sku-
tecnosti) a pojimanf vytvarné tvorby jako vycviku na bazi mimeze — jenZz ma smefovat
k jasné danému idealu.
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Dané ideje maji svou prirozenou aplikaci v pozdejsich antipedagogickych a antiauto-
rativnich pristupech?, jez odmitaji vychovu jako takovou (krajni antipedagogika) coby
znasilnovani, mrzaceni déti nebo jez usiluji o svobodnou skolu bez Utlaku autorit s dU-
razem na svobodu ditéte v oblasti volby obsahU, zajmU a cinnosti. Nezavisle na sobé
vznikaji a transformuijf se od pocatku 20. stoleti az po jeho druhou polovinu réizné po-
doby dobového narativu odmitnuti kultury a civilizace jako Skodlivé, nezadoudi; tento
narativ se pak znovu a znovu objevuje a stane se stale pfitomnou reakcl na vyvojové
skoky — a je stale aktualnf i dnes. Za vSechny, jiz se distancovali od oficialni kultury
a umeéleckého provozu, jmenujme umelce Jeana Dubuffeta, ktery odmital institucio-
nalizovanou, ale i Sifeji chapanou kulturu coby zalezitost statu a kulturni instituce coby
,umrlci komory zbavené vseho zivého naboje”, jez ublijeji tvorivého ducha; prohlasil, ze
umelecka tvorba bude kulture vzdy antagonisticka. (Viz Dubuffet in kol. autord, Jean
Dubuffet, 1993.) V pedagogice maji tyto narativy antipedagogicka vyusteni v reflexivite,
skepticismu a vyjadfovani pochybnosti nad moznostmi vzdélavani — jez nabraly novou
silu vlivem soku ze dvou nicivych valecnych konfliktd; ty se pfitom odehrély v ramci
civilizace, jez samu sebe oznacuje za vyspelou, vaddi, vysoce kulturni.

Ponékud jinou vetvi pedagogického uvazovani byla tzv. existencialisticka pedagogika
(ovlivnéna existencialisty ve filozofii). Také ona ma souvislost s odbornou reflexi détské-
ho vytvarného projevu. Prispéla k ni vyzdvizenim jinych nez racionalnich cest k poznanf
(v opozici k intelektualismu a pozitivisticky chapanému poznavani svéta, jez se v nasi
kulture stalo dominantnim) a dlrazem na prozitek. Primy prozitek nejaké skutecnosti
(bez rozumoveho uchopenf) — blizky mytickému nahlizeni svéta, jak je zndme z historie
lidstva a jeho umeéleckych projevd — zaklada jiné, iracionalni osvojeni skutecnosti a na-
bizi specifické poznani sdélitelné nejlépe umeleckymi formami. Existencialisté v peda-
gogice (napt. Otto Friedrich Bollnow nebo Klaus Schaller) zdraznuji hodnotu clovéka
a reagujf na existencialistické pojeti clovéka jako jedince odsouzeného do nesmyslnosti
existence, v niz musi hledat své sebepoznani a sebeuskutecnéni, existence, v niz je
clovek ,odsouzen ke svobode”. Z hlediska vychovy se clovek stava, ¢im je, a Udélem
svobody je rovnez naprosta odpovednost jedince za sva rozhodnuti a ciny. Existencia-
lismus obohatil teorii vytvarné tvorby porozumenim pro meznf situace lidské existence
a akcentem na individualitu a iracionalni (zejména emocni) aspekty lidského prozivani.
V ramci vychovy to zaklada pozadavek na empatii pedagoga, vnimani zaka jako bytost
vrzenou do sveta, v némyz je treba vyrovnavat se s meznimi okolnostmi a lidskym ude-
lem — a hledat vlastnf cestu k individualnimu naplnéni.

RUzné reformni Gvahy i praktickeé pokusy byly cetné i u nas a generace reformistd z pre-
lomu 19. a 20. stoleti, resp. 1. poloviny 20. stoleti nam zanechala zajimavé myslenkové

2 Priblizné od 60. let sledujeme antipedagogické tendence, jez iniciovaly polemiky
o funkci vychovy. Vychazely mimo jiné z poznani zakonitosti uceni a zpochybneni do-
savadnich pedagogickych axiomU. Napriklad konstruktivismus — v nékterych krajnich
polohach fatalne — zpochybnuje moznosti fizeni vnéjsich vlivi (k nim patfi vzdélavani)
smerem k ovlivnenf jedince, jenz si své poznani konstruuje zcela nepredvidatelne, ne-
zavisle na pedagogovych intencich a vlastni vnitini logikou pro pedagoga neodhalitel-
nou. Dané obdobi je také charakterizovano vinou zajmu rodicl o otazky a strategie
vzdélavani jejich déeti a vznikem rlznych alternativ, jez spojoval antiautoritativni étos
s dlrazem na volny rezim vyucovani, svobodu a pfirozenost.
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a metodické dedictvi. Pfipomenme, ze jiz v zaveru 19. stoleti v Ceském prostredi sili tzv.
hnuti za uméleckou vychovu, jez ideove Cerpalo z dila osobnosti v cele s Otakarem
Hostinskym (1847—1910, viz jeho prednaska O socializaci umeni z roku 1902, jejiz teze
patfily k nejcitovanegjsim; Hostinsky v detském vytvarném projevu a jeho ontogenezi
spatioval opakovani geneze lidského rodu), Frantiskem Cadou (0 ném viz déle), Jose-
fem Patockou (1869—1951; vzpomenme jeho Idealy umélecké vychovy a plda ceske
skutecnosti z roku 1902 nebo zajimavou Anketu o umeélecké vychove mezi osobnost-
mi, jiz zviditelnil toto téma, 1902) nebo generacné mladsim Bohumilem Markalousem
(1882—1952; s jeho koncepci ,prakticke estetiky” a presvedcenim, ze Ukolem ument je
povznaset cloveka, poucovat jej a zuslechtovat?).

Za klicova Ize v ramci hnuti za umeleckou vychovu povazovat spojeni jako kultivace
vkusu, kulturnost obyvatelstva, diraz na prostredi déti a pfedmétnou skutecnost, ktera
je obklopuje, aj. Otakar Hostinsky (1956) pfi obhajobeé umeélecké vychovy argumentuje
starym idealem harmonického rozvoje dusevnich sil a schopnosti ¢loveéka — idealem,
kterého nelze dosahnout opomijenim tak podstatné soucasti narodni kultury a obecné
lidského projevy, jimz je umeéni. Umeni je tak nezastupitelné jednak jako integrujici spo-
leCensky fenomén a jednak jako projev narodni i individualni identity; viz Hostinskeho
termin socializace ndroda Ci socializace umeni poukazujici praveé na propojenf lidf skrze
umeni nebo jeho presvedceni, ze umeélecka vychova a vibec Ucast na kulture a umént
zvysuje hodnotu a kvalitu zivota jedince — skrze umelecke a estetické prozitky.

Pfestoze jmenované hnuti melo spiSe ideovy nez Sirsi prakticky dopad, také ono se
svou meérou zaslouzilo o postupny rozvoj umelecké vychovy na skolach a vyvoj nase-
ho oboru. Je v nich zfetelny doznivajici vliv Johna Ruskina (1819-1900) s jeho dlrazem
na prirozenost, prirodu a mravni rozmer umeni, jez by meélo slouzit etickym cildm, ale
i novejsich predstavitell francouzské estetiky Hippolyte Taina (1828—1893), J. M. Gu-
yaua (1854—1888), Charlese Lala (1877—1953) nebo Victora Basche (1863—1944), ktefi
prispeli zejména k analyze vztahu umeéni a spolecnosti, podminenosti umeleckeho dila
prostredim, resp. socialni povahy umeén.

Neopomenutelny byl rovnéz viiv hnuti Arts and Crafts, jez se v britském prostredi —
a pozdeéji i za jeho hranicemi — rozvijelo béhem let 1880-1900. V kontextu vytvarné
vychovy je tfeba zminit alespon vadci osobnost Williama Morrise (1834-1896) s jeho
presvedcenim, ze umeéni méa byt krasné a uZiteCné — a nema se omezovat na instituce
nebo ateliéry umeélcl, naopak se ma stat soucasti zivota, a to i nizsich vrstev obyvatel-
stva, jejichz podil na kultufe nebyl dosud samoziejmosti. Nenf divu, Ze tyto Morrisovy
demokratizacni a esteticke ideje byly viivnymi i v oblasti skolstvi a formujici se estetické
a umelecké vychovy — a presahly hranice do dalsich zemi vCetné ceského prostredi.

Od prelomu stoleti se zacaly konat pravidelné mezinarodni kreslifské kongresy (roku
1900 v PariZi, roku 1904 v Bernu, roku 1908 v Londyné, roku 1912 v Drazdanech, roku
1913 v Praze), jez podobne jako obdobna setkani odbornikd v jinych souvisejicich obo-
rech (ve specialni pedagogice, psychologii atd.) sdruzovaly odborniky i praktiky a po-
skytovaly podhoubi pro diskuse a rozvoj obord na vedeckych zakladech. Zajem o detsky

3 Pripomenme, ze souhrn jeho dilcich textl vySel v souborné publikaci Estetika

praktického zivota v roce 1989.



vytvarny projev i jgjich pricinénim dale stoupal a odbornici vytvareli oborové sité a plat-
formy pro sdileni poznatk( o détske tvorivosti, formach vytvarné edukace a jgjich kon-
cepcich. Hnuti za uméleckou vychovu se tak mohlo dale koncepcné rozvijet s narokem
na kurikularni zmény.

Mohli bychom pfipomenout plejadu pedagogl a teoretikl, ktefi vice ¢i méné zasahli
nejen do dejin pedagogického mysleni, ale i do historie nahled na vytvarny projev
jedince — at jiz s postizenim nebo bez ngj. Nelze zajisté pominout zakladatelskou osob-
nost od Frantiska Cady (1865-1918), ktery s vynikajici znalosti soudobych psychologic-
kych poznatk( pochopil, Ze pfi posuzovani vytvarného projevu ditete — stejné jako jeho
jinych projevt — neni mozné pominout jeho rodinné podminky, skolnf nebo mimoskolnf
fungovani. Zakladem je osobni interakce s ditétem a snaha porozumet psychologic-
kym a vyvojovym zvlastnostem déti; vytvarné projevy ditéte Ize chéapat jako projekci
jeho psychickych stavll a zvlastnosti, jsou feci svého druhu (viz zejména jeho odborné
studie Détské kresby a Pedagogicky vyznam kreseb détskych, 1902, 1903). Cadova od-
borna prace se vyznacovala velmi Sirokym zabérem, pfispel mimo jiné také do VI. dilu
Strucného slovniku pedagogického, kde se zamyslel nad moznostmi aplikace poznatkU
estetiky do vzdélavani. (Podrobné&ji Cach, 2000) C4da se do d&jin pedagogiky zapsal
rovnez jako prikopnik experimentalni pedagogiky a jedna ze zakladatelskych osob-
nosti pedagogiky speciélni (viz daléf kapitola). Pro nasi prehledovou studii Cada slouzi
zejména jako prikladny predstavitel rozvijejiciho se vyzkumu, nelze ale opomenout, ze
byl také zakladatelem odbornych organizaci a organizatorem odbornych kongresu.

Krome toho by si jisté zaslouzili pfipominku take prakticti pedagogové-experimentatori,
ktefi se snazili uvadet do zivota reformni ideje a ovérovali v praxi nove pfistupy k dite-
ti a nové pedagogicke strategie. Vzpomenme alespon nékteré: Annu Séssovou a jeji
pokusy s volnou, individualizovanou vychovou v ramci predskolniho vzdélavani nebo
Frantiska Bakuleho, ktery svou nonkonformnosti predbehl svou dobu a zaved! fadu
novych pfistupt do prace s detmi (zprvu pracoval s beznymi zaky, pozdeji v Jedlickove
Ustavu se zaky s postizenim — vzdy s akcentem na jejich individualni rozvoj a umélecké
cinnosti; Bakule aplikoval tzv. volné kresleni, béhem néjz zaci méli prostor pro kresle-
ni svych vlastnich motiv{, ale i pedagogické strategie, jez vzbuzovaly kritiku rigidnich
pedagogU: napr. volné diskuse a diskusi ¢i hovor s Zaky jako vyukovou metodu). Dale
pfipomenme Josefa Ulehlu, snad nezndméjsiho propagatora volné svobodné vychovy
u nas, ktery kladl dlraz na osobni zkusenost ditéte, vlastni pozorovani, experimento-
vani, Josefa Bartoné (pfi praci se svymi zakynémi aplikoval jakysi predobraz dnesnich
Zakovskych portfolif a vyuzival vytvarné a psané projevy jako zdroj pro pedagogickou
diagnostiku a hlubsi porozuménf tomu, co zaci prozivaji) nebo pedagogy spojené s le-
gendarnim Domem détstvi v Hornim Krnsku u Mladé Boleslavi, jenz byva oznacovan za
experimentalni internatni skolu aplikujici do praxe ideu vychovy umenim.

Mame na mysli Ladislava Svarce, Ferdinanda Krcha a Ladislava Havranka, ktefi se
v Domé détstvi vénovali détem, jez béhem 1. svétové valky ztratily rodice. Svarc, Krch
a Havranek zde vybudovali nejen originalnf vzdelavact instituci, ale i mimoradné spo-
leCenstvi. Déti se vzdélavaly za vyuziti experimentovani a projektové vyuky v souladu
s prirodouy, jiz byly obklopeny; znacny prostor mély pro vytvarné a vibec umélecké
vyjadreni. Pfipomerime, Ze Ladislav Svarc jiz v roce 1918 publikoval sv{jj spis Vytvar-
né projevy ditéte. Jeho pojetim se vymezil proti redukcionistickému vnimani detské
vytvarné tvorby jako manualni dovednosti spojené se zvladanim vytvarnych technik
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a postupl. Naopak akcentoval vnitini zivot deti a ddleZitost jeho rozvoje a projevu
skrze vytvarnou aktivitu. Rovnez Ladislav Havranek usiloval o rozvijeni vytvarného (ale
i jazykoveho, slohového) vyjadrovani déeti, a to zejména ve své pedagogické praxi a jejf
metodicke reflexi. Jiz roku 1920 zaloZil spolu se svymi Zaky tzv. Lidovou malirnu ve
Vselisich, kde mely deti prilezitost pracovat s riznymi materialy vcetné keramické hliny;
aplikoval zde do praxe sveé presvedcent, ze tvorivost je diteti dana od narozenf a mela
by dostat prostor. Byl autorem Kresebného deniku a Ndcrtniku kresebné vychovy (obé
publikace 1934) a dalsich metodickych spiskl (ve spolupraci s Ferdinandem Krchem).
Ferdinand Krch, feditel Domu detstvi, ndm kromé mnoha dilcich metodickych praci
(urCenych pro vyuku nejmladsich déti) zanechal také zajimavé svedectvi o vzdélavaci
koncepci Domu détstvi a jeho kazdodennim chodu. Etos Domu détstvi dobre vystihu-
je napt. tento Uryvek z Krchovych zapiskd: ,Ukolem vychovy jest vychovavati a uvolfio-
vati v ditéti vsecko krasné a uslechtilé; jest laskyplné rozvijenf detskych sil a schopnosti.
Prava vychova vrcholi poznanim sebe sama.” (Krch, nepublikovano) Kernsky experi-
ment — prestoze nemel dlouhého trvani — se do dejin vytvarné pedagogiky zapsal jako
prakticka aplikace humanistickych ideald a presvedceni o blahodarnosti umeleckych
aktivit pro vyvoj ditéte, aplikace, jez pravem vzbudila pozornost doma i v zahranici.

Idealy moderny a jejich vliv
na pedagogické vnimani vytvarného projevu

S pocatkem stoletf je spojen nejen rozvoj reformniho pedagogického hnuti, ale take
vznik rdznych avantgardnich hnuti, jez nasla svou odezvu i v pedagogice. Rizné proudy
avantgardy vznikaly uz béhem prvni svétové valky a také bezprostredné po nf; v kon-
textu vytvarné pedagogiky je tfreba zminit alespon Bauhaus, jenz vznikl v néemeckém
Vymaru v roce 1919 a jako jedinecné umeélecké ucilisté sdruzoval plejadu vyznamnych
umeleckych a pedagogickych osobnosti. Jeho specificky moderni styl a mysleni in-
spirovalo Cetné osobnosti také u nas, at jiz slo o umélce, architekty ¢i jiné predstavi-
tele ceské moderny — vcetné zakladatell umeéleckopriimyslovych skol u nas. To uz se
ale nachazime v ohnisku moderniho vyvoje vytvarné pedagogiky, ktery zavrhl mnohé
z predchozich koncepdi. Byl ustaven novou generaci pokrokovych pedagogl otevre-
nych vaci avantgardnim smerdim a modernimu Zivotnimu stylu, v nemz se promenujf
cile vychovy a jeji étos. Koncepce vyuky na Bauhausu a od néj odvozenych skolach byla
postavena na vytvarnych prostfedcich a vztazich mezi prvky vytvarného jazyka — body,
liniemi, plochami, barvami, objemy, kompozicnimi feSenimi apod. V praxi je vyrazem
takového pfistupu vyuzivani etud a her s vytvarnymi prostfedky. Bauhaus do dgjin pri-
stupl k vytvarnému projevu prispel fadou podnétd, jak ale upozornuje Uzdil (1978), ve
vyuce nelze akcentovat ,vytvarnou abecedu” a pominout jiné, zeména psychologické,
obsahové a estetické aspekty détskeho vytvarného projevu. Ten je pfilis komplexni na
to, aby jej bylo mozné jednoduse rozlozit na vytvarné prvky a elementy nejaké uvazo-
vané umelecke abecedy.

4 Jak pripomina Turkova (2007), ,Krnsko navstivilo mnoho nasich i zahranicnich de-
legaci; reditel pokusnych Skol v USA profesor C. Washburne o své navstéve v roce 1923
napsal: Kdybych byl na své cesté do Evropy nevideél nic vice nez Dam detstvi v Krnsku,
stalo to za to, Ze jsem do Evropy jel. Dim détstvi je nejzajimavejsi a nejpokrokovejsi sko-
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Pfestoze dané obdobi bylo ve sveté i u nas bohaté na dalsi ideje i udalosti, kvili ne-
dostatku prostoru se omezime jen na nékteré. Za potfebné povazujeme pfipomenutf
V1. Mezinarodniho kongresu kresleni a uzitych umeni, ktery se uskutecnil v roce 1928
v Praze a jehoz soucasti byla rovnez mezinarodni Vystava vytvarné vychovy, v niz mél
Bauhaus samostatné oddeleni. Jak pfipomina Kavcakova (2018), v té dobe uz Ize hovo-
fit o celé generaci ,pokrokoveé smyslejicich profesord kresleni, uciteld vytvarné vychovy
na realnych a mestanskych Skolach, ktefi ke kvalitnimu vzdélani ceskoslovenskych ob-
canl pfispéli kultivaci jejich sensibility ke konstruktivismu a funkcionalistické vécnosti”
a kteff ,se stali odpurci nacionalniho tradicionalismu a ktefi dospéli v mezivalecné dobe
k zasadnimu poznatku tvUrci sounalezitosti s Bauhausem a predné z téchto pozic usi-
lovali o podniceni zajmu verejnosti o moderni zivotni styl”. Neni bez zajimavosti, Zze ve
tricatych letech 20. stoletf ,dosahla v Ceskoslovensku popularita funkcionalismu vy$siho
stupnée nez v zemi Bauhausu” a zasluhu na prijeti nového estetického nazoru mély jiste
i tyto pedagogické osobnosti. (Kavcakova, 2018) Pripomenout Ize napf. organizatora
zminéného kongresu, F. V. Mokrého, ktery se zasazoval o modernizaci metod vytvarné
vychovy a rozvijel kontakty s mezinarodni umeleckou a vytvarné-pedagogickou avant-
gardou, prikladné z okoli Bauhausu. (Tamtéz.)

Bauhaus byl samozfejme pouze jednim z mnoha modernich uméleckych smérQ vzni-
kajicich od prelomu stoleti (byt jeho vliv v pedagogice byl znacny). Tyto sméry spojuje
uvolhovani vazeb na vizualnf stranku reality (jez byla az do moderny dominantnf), zpU-
soby reprezentace skutecnosti se v nich stavaji diferencovanymi. Jak vystihl Danto (2009)
napodoba vnejsi skutecnosti prestalo byt postacujici podminkou k zafazeni urcitého
artefaktu do kategorie umeéni a umeélci se pocali znacné odchylovat od zabéhnutych
zpUsobU reprezentace prirody. Tento odklon od umenit klasického typu (které reprezen-
tuji anticka tradice spolu s renesanci a klasicismem) kulminoval béhem 20. stoleti, kdy
umelci zcela ,opustili skutecnost”. (Morpurgo-Tagliabue, 1985, s. 143) Umeéni teoretikem
Dantem nazvané jako umeéni ,imitace”, tedy umeni nesené snahou o zobrazeni skutec-
nosti, zde fakticky konci a zjevuje se uméni nového typu, které se za pomoci experi-
mentl snazi o postizeni opomijenych ¢i novych aspektt skutecnosti a pochopent jejiho
smyslu. Zahajila jej generace impresionistl a postimpresionistl a pokracovaly v nem
dalsi nesourodé smery jako symbolismus, kubismus, futurismus, fauvismus, suprematis-
mus, dadaismus, Bauhaus, konstruktivismus, surrealismus a rlizné podoby abstraktniho
umeni. V nich vzala za sveé tradic¢ni pravidla formalnich a obsahovych kvalit umeéleckého
dila (nékterymi teoretiky definovana jako princip jednoty) a postupnée narUstal vyznam
jeho kontextu, ktery v postmoderni situaci nakonec zasadni mérou rozhoduje o prislus-
nosti daného jevu k umeni.

Rlznorodeé formy moderntho umeni vychazely ze zivota a zivé reagovaly na rozmach
techniky, prdmyslove vyroby a vedy. Otevfely aktualni otazky, jako je ,probléem plura-
lity lidské osobnosti, mnohovrstevnatosti lidského vedomi, vztahu vedomi a podvédo-
mi, problematiku relativity casu, problematiku snu atd.”. (Gombrich, 1992, s. 437) Jeste
vice se posilil kult umelecké osobnosti, ktera uvnitf vysoce rozvinutého uméleckého
pole ustavuje (spolu s dalsimi jeho ciniteli), co je umenim a kde mohou lezet jeho
hranice. Novy typ umeéni, vyvolany zménami spolecnosti a rozsifenim technickych
aplikaci vedeckych objevi, dokonal obrat od antického pojeti umeni jako femesiné
dovednosti se smyslem v zobrazujici funkci. Od Uspechu Kandinského se mimetické
vlastnosti malby ocitly natolik na periferii kritického zajmu, ze nektera dila prezila spise
navzdory temto svym ctnostem, ,jejichz dokonalost byla kdysi velebena jako esence
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umeni, a byla malem degradovana na pouhé ilustrace”. (Danto, 2009, s. 66) Modernf
umelci usiluji spise o individualni vyraz, ,sebepotvrzeni a pochopeni sveta”. (Priban,
2008, s. 98)

Vyvoj ukazal, ze v .umeni jsou mozné a velmi plodné oba zpUsoby prace s realitou:
jak snaha o ,nevinnost oka”, tedy umélcovo Usili o nestrannost bez osobniho vkladu,
tak i uvolnéni uzdy vlastniho vidéni. ,Nejasketictéjsi a nejrozmafrilejsi videni, jako treba
stfizlivy portrét a jedovata karikatura, se od sebe lisf nikoliv mirou, nybrz jen zplsobem
interpretace.” (Goodman, 2007, s. 16) Zatimco idealni formy klasického umeni postupné
ztratily svou dominanci a vyznam, na uvolnéné misto nastupuje hlavni ideal moderniho
umeni, kterym je originalita formy a vyjadrovacich schopnosti tvirce (Pfiban, 2008, s.
98). Umeni tak jiz nema byt vytvareno s cilem zobrazovat predmety, ,jak ve skutecnosti
vypadaji’, ale spise jak je vidi umeélec svym vlastnim vidénim. Je zfejmé, Ze tato para-
digmaticka zmena musela mit své dopady rovnéz na oblast vzdelavani — ustavila novy
étos oboru i jeho cile, zpochybnila nutnost vycviku mimetického, iluzivniho zobrazovani,
uvolnila esteticka kritéria a do centra postavila vyraz, autenti¢nost a originalitu.

Ve 20. stoleti se navic dovrsil odklon od racionality a tésného vztahu k realité. Mnozi
umelci sli jesté dale a vzdali se reality zcela v duchu vystizného Mondrianova vyjadrent,
podle nehoz nam sice veci poskytuji vsechno, avsak jejich zobrazeni nam jiz nedava
nic. Dochéazi se k objevu, ze umeni nemusi pracovat s predmeéetnymi formami, ze mtze
vytvaret vlastni ,druhou prirodu”. Nebo, jak to pojmenovava Adorno (1997, s. 366),
umelecke dilo ,se stava realitou sui generis”.

Vzniké tak abstraktni umeéni, tvorba cistych uméleckych forem, v nichz dominuji ryze
estetické momenty a stavebni prvky v podobé linii, bodl a barevnych skvrn. Abstrakce
se objevuje jako plod vyvoje ve 20. stoletf a jeji prvni projevy Ize diky experimentlim
se zobrazenim reality najit v kubismu. Kubisté pfirodu sice vsimave pozoruji, avsak jiz
ji nenapodobuji a neusiluji o iluzivnost. Picasso to vyjadfuje pregnantne, kdyz fika, ze
smysl malifstvf je svébytny, na vécném liceni predmétd nezavisly. (Picasso, 1926, cit. in
Lamac, 1968, s. 99) Svym ikonickym dilem Avignonske slecny z roku 1907 rozbil Picasso
zavedenou tvarnost umeni a vydobyl zapadnimu malifstvi nezavislost na objektivni
pravdé, jaka byla bézna v umeéni jinych, nezapadnich kultur. Ukazal, ze skutecnost Ize
~vymknout z kloubd” a pfizplsobit ji umeélcovu zameru. (Beckettova, 2001, s. 357)

Abstrakce samozrejme neni jednolitym proudem, naopak: béhem 20. stoleti se objevila
v fade odlisSnych vytvarnych stylQ, v konstruktivismu, neoplasticismu, hnuti Bauhaus
a de Stijl, suprematismu, kinetismu, op-artu, abstraktnim expresionismu nebo minimali-
smu. V dile nékterych svych predstavitell si kontakt s realitou nadale uchovava a pracu-
je s ni metodou redukce a stylizace. Jiné podoby abstrakce vsak odluku od skutecnosti
dokonaly disledne a vychazeji pouze z elementarnich prvk( vytvarného jazyka, jako
jsou barva, svétlo, tvar, linie — a na realné objekty jiz vazany nejsou.

Rlzné formy abstraktniho umeéni, jez rdznym zplsobem kombinuji vytvarné znaky,
svételné a barevné plochy, reprezentuji autofi jako Kupka, Delaunay, Kandinskij, Mond-
rian. Jejich umeni zrcadli ,ideovy i myslenkovy svet moderniho clovéka ve slozité me-
ditativni reflexi, pojici zcela novym zplsobem pozemské s kosmickym”. (Lamac, 1968,
s. 141) Abstraktni umeénf stoji v opozici k zavedenéemu iluzivnimu zobrazeni veci, ne
vsak v protikladu k prirodé. Je protikladem k tomu, co je v lidech neotesané, primitivni,
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zvitecké, a je spojeno se skutecnou lidskou pfirodou. (Mondrian, 2008) V ument se tak
stale zfetelngji objevuji obsahy, které je mozné oznacit jako univerzalni, smysldm skryté
zakony pfirody. V abstraktnim umeéni Ize vidét také prekvapivou souvislost s drivejsim
pojetim ument jako kontemplace vécného, neméeénného metafyzického obsahu. I zde se
totiz akcentuje duchovnf kvalita.

Vyvoj moderntho umeni samoziejmé nelze zjednodusené charakterizovat jako vyvo-
jovou cestu k abstrakci. Naopak: umeélci se i nadale zaobiraji zobrazovanim realnych
objektd a znovu nove fesi problém obrazové reprezentace skutecnosti. Spise nez ilu-
zivnost na nich vsak ocenujeme osobitost videni a schopnost zpfitomnovat slozity
komplex lidského byti. At jiz jde o zobrazeni prostych motivi nebo spolecensky zavaz-
nych namétd, umeni nam svymi prostfedky umoznuje nahlédnout tajemstvi univerza,
mystérium stvoreni: na kusu pomalovaného platna i pretvoreného materialu se zpfi-
tomnuje cely lidsky zivot — radostny i drasavy, pokorny i divoky, jeho kiehka télesnost
i hluboky duchovni rozmér. Analogickym zplsobem Ize pritom pohlizet i na vytvarny
projev mimo umelecké pole — tfeba ten, ktery se péstuje ve vzdélavani i terapii.

Prinos psychologie ke zkoumani vytvarného projevu

a jeho arteterapeutickému vyuziti

Vedle vyvoje umeni, jez ustavilo nové podminky pro vnimani hodnoty neskoleného
vytvarného projevu nebo vytvarnych projevl spojenych s détskym vekem, byla dal-
sim velmi podstatnym zdrojem novych poznatkl o vytvarném projevu psychologie.
Pomohla Iépe porozumét napf. ontogenezi a vyvojovym zvlastnostem détského vy-
tvarného projevu, problému vnimani ve vztahu k utvareni vytvarného vyjadreni nebo
psychickym strukturam, jez se zapojuji do procesu tvorby a jez podminuji jeji vznik.
Samostatnou kapitolou by mohl byt vyzkum terapeutickych moznostf vytvarného pro-
jevu, kde se stala vlivnou zejména psychoanalyza a Jungem popsany fenomén neve-
domli, jenz se nepochybné projevuje také ve zpUsobu vytvarného vyjadfovani konkrétnf
osobnosti. Popularitu si ziskala také tvarova psychologie a svUj prispevek nabidly rovnez
dalsi psychologické smeéry; paradigmatickou proménu nahledd na psychologii ditete
a formovani rliznych psychickych struktur — jejichz projevem je expresivni vyjadreni
jedince — nastolila zenevska psychologicka Skola, zejména dilo Jeana Piageta.

Rozvoj psychologie umoznil rozpoznat diagnosticky a terapeuticky potencial vytvarné
cinnosti, lépe pochopit, co se déje behem expresivnich aktivit, a také navrhovat zpU-
soby, jak je iniciovat, aby jedincim pfinasely moznost vyjadreni, seberealizaci nebo
psychické uvolneni. Vytvarny projev se stal dllezitym nastrojem psychoterapie, v niz se
akcentovalo zkoumani moznosti podpory vyjadreni emoci clovéka. Rozvijejici se praxe
ukazala, ze vytvarny projev napomahéa uvolhovat skryté problémy, traumata a ,vecna
dramata” ukryta hluboko v nevedomi cloveka. Pravé v tomto obdobi se také otevira
cesta k ustaveni arteterapie jako zvlastntho psychoterapeutického postupu, opirajiciho
se o vytvarné projevy lidi a pojimajici je jako hlavni Iécebny prostfedek. (Matousek,
1999)

Pfes omezeny prostor v nasem navratu ke kofeniim zminime alespon Alfreda Bineta

(1857-1911), jenz byl jednim prvnich, kdo se zabyval vyzkumem inteligence déti a uve-
domil si slozitost kognice (zkoumal napf. vztah mezi vizualni paméti a kognici; neprilis
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znam je jeho pifmy viiv na Cadu — Frantisek C4da se s Binetem osobné setkal pfi svych
studif ve Francii a seznamil se s jeho vyzkumnymi metodami i vysledky) nebo Ernsta
Meumanna (1862-1915), zkoumajiciho zakonitosti fyzického a psychického vyvoje ditéte
hlavné metodou introspekce.

Stézejnim problémem psychologického zkoumani fenoménu vytvarného projevu je
zajisté problém vnimani a mysleni a jejich podil na vzniku vytvarné formy. Jak spolu
souvisi vytvarny projev a smyslove vnimani? Jak dalece je vytvarny projev spojen s my-
slenim? K tomu se vyjadfila zejména tvarova psychologie a vibec nemecti psycholo-
gové a teoretici pocatku stoleti. Se znacnou meérou zjednoduseni Ize prinos gestaltist(
spatfovat zejména v tom, ze poukazali na komplexnost psychickych struktur; ty nejsou
vytvareny spojenim izolovanych elementd psychiky, jsou to naopak celky se strukturnim
usporadanim zalozenym od pocatku vyvoje jedince. Vjem — v kontextu naseho oboru
tradicne pokladany za zaklad vytvarné predstavy a projevu — nelze povazovat za syn-
tézu dilcich pocitkd, nybrz za jedinecny kognitivni celek — coz ma samozfejmé disledky
nejen pro teorie vnimani skutecnosti, ale také pro teorii vnimani uméleckého dila, stejné
jako pro pristupy k vytvarné tvorbe jedinct se smyslovym omezenim. Max Wertheimer
(1880-1943) zakladni tezi gestalt teorie formuloval takto: ,existuji kontexty, ve kterych
to, co se deje v celku, nelze odvodit z charakteristik jednotlivych casti, ale naopak; co
se stane s Casti celku, je v jasnych pfipadech urceno zakony vnitini struktury jeho celku.”
(Wertheimer in Ellis, 1938, s. 71-94) Znamena to, ze jednotlivé podnéty vidime jako or-
ganizované celky, a nikoli jako pouhy souhrn dilcich casti — a iluze tedy nemUze vznikat
skrze pocitky na sitnici oka, nybrz v mysli na Urovni viemd.

Zvlastnim predmétem zajmu predstavitell tvarove psychologie — vedle Maxe Werthei-
mera k nim patfil Wolfgang Kohler a Kurt Koffka — bylo vnimani zalozené na zraku.
Dané skola realizovala mnoho pokust se zrakovym vnimanim a popsala fadu zajima-
vych, dosud nepopsanych nebo neobjasnénych zakonitosti zrakového vnimani clove-
ka. Jmenujme tfeba tendenci cloveka vnimat analogické objekty jako skupiny, tendenci
hledat v obrazech ¢i schematickych obrazcich neprerusené linie, tendenci rozpoznavat
nejjednodussi tvar, doplnovat celistvé obrazce apod. Gestaltisté popsali vnimani per-
spektivy nebo vnimani figury a pozadf (mysl umi smeérovat pozornost na smysluplny
tvar a pfitom pomijet to ostatnf); pro probléem vnimani a tvorby je zajimava jejich de-
skripce lidské tendence k tzv. dobrému stavu.

Zasadni vliv — zejména v pozdéji ustavené arteterapii — mela hlubinna psychologie Carla
Gustava Junga (1875-1961) vychazejici nejen z Freudovy psychoanalyzy, ale i z Jungo-
vych vzpominek na zazitky z vlastni detské imaginace. Prestoze pozdéjsi smery (s vadci
osobnosti Piagetovou) podrobily Jungovy teorie kritice s poukazem na to, ze nebyly
empiricky podlozeny vedeckymi argumenty, vliv tohoto myslitele je ohromny. Ve svem
rozsahlém dile se zabyval mnoha fenomény s pfimou souvislosti s uménim a vytvar-
nym projevem jedince: at jiz jde o moznost poznavani cloveka skrze svét snl, umeni,
mytologie, nabozenstvi a filosofie, o personifikace a vibec symbolicka vyjadfeni obsahu
nevedomi, problém uchopitelnosti neveédomych, hlubinnych obsahd, zvlasté nezpra-
covanych archetypd pritomnych v nevédomi, problém vyrovnani se s nevedomim atd.
V ramci vytvarné vychovy bylo vnimano jeho varovani prfed nebezpecim plynoucim
z rozdeleni mezi psychickym svétem a skutecnosti, jiz jsme si zvykli chapat z pozitivi-
stickych, racionélnich pozic. V ramci vytvarné pedagogiky, konkrétné ve vytvarné ty-
pologii, bylo navazano na jeho vymezeni psychologickych typl (extrovert vs. introvert)
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a na jeho klasifikace funkci lidské psychiky (vedle mysleni k nim patfi také cit, vnimani
a intuice).

Pro oblast teorie vytvarného umenf a arteterapii ma vyznam zejména Jungovo zjistent
o projektovani nevedomych obsaht do reality a zviditelhovani téchto obsahd. Neve-
domé obsahy jsou sice ,zSerelé az temné” a nevedomf vibec je ,svrchované extenzivni
a tim nejparadoxnejsim zpUsobem vedle sebe mize fadit nejrliznorodéjsi prvky” (Jung,
1994, s. 20), avsak jeho vyznam je stézejni a ve spontanni vytvarné tvorbe muize pro-
nikat na povrch. Podle Junga (1994, s. 21) je zde nevedomi ,vzdycky dfive, protoze je
to odpradavna dedena funkcni pohotovost. Vedomf je pozdeji narozenym potomkem
nevedomé duse.” Proto se také jakakoliv terapie musi zaméfovat nikoliv na nemoc,
nybrz na celou osobnost. Dusevni bolest je stejné realna jako bolest tela, ba co vic:
nase bezprostredni zkusenost sveta je prave a jen psychicka. Duse je ,celost nadfazena
vedomi, je matkou a prvnim predpokladem vedomi”. (Tamtéz, s. 33) Uméeni ma podle
Junga zvlastni vyznam nejen v zivote jednotlivce, ale i v Zivoté celé spolecnosti. Ma totiz
schopnost intuitivné postihnout a zvlastnim zpUsobem zviditelnit pfichazejici obraty
obecného védomi. (Tamtéz, s. 42)

Jungovo dilo, stejné jako i dalsi rozvoj psychologie a soustfedéné vyzkumy psychic-
kych procesd jedince polozily zaklad vyuzivani tvofivych cinnosti nejen pro vychowu,
ale i pro psychoterapii. Vychazi se pfitom z pfedpokladu, ze umélecka exprese je ja-
kymsi ventilem vedomych i neveédomych stavl a obsahl, ze ma schopnost prinést
clovéku vnitfni ocisténi a naplnéni”. (Sickova-Fabrici, 2002, s. 23) Vytvarna tvorba mé
schopnost integrovat osobnost clovéka, vlivne plsobi na biologické, psychické, socialni
i spiritualnf struktury, jejichZ soulad je predpokladem a bazi dusevniho i télesného zdra-
vi. (Tamtéz) Vyjadreno slovy psycholozky a zakladatelské osobnosti arteterapie, Mar-
garet Naumburgove (1890-1983), umeni je symbolickou feci a clovek ma prirozenou
schopnost promitat své vnitfnf konflikty do vizualnich prvkd. Naumburgova (Naumburg,
1955, Naumburg & Caldwell, 1959) zkoumala nejen déti a adolescenty — pracovala napf.
i s pacientkami trpicimi obsesi — a vzdy zdUraznovala vyznam spojeni vytvarného pro-
jevu s vyjadrenim verbalnim. Ve své praci navazovala na Freuda a Junga a zkoumala
vyznam symboll pro vnitini Zivot cloveka. Svou praxi overila zpUsoby, jimiz jedinci
promitaji své vnitfni konflikty do vizualni podoby, tedy do linif, tvar(, barevnych ploch,
archetypalnich symbold.

Arteterapie vyuziva specifické rysy umeni, jako je metaforicnost, schopnost integrovat
Cloveka na osobnf i socialni roving, podporovat komunikaci, byt prostfedkem ventilace
emoci, sublimace a katarze. (Sickova-Fabrici, 1992) Jak jiz bylo fe¢eno, zvlastnim na-
strojem arteterapie je vytvarny vyraz (expresivni, umélecka slozka) v tesném propojeni
s verbalnim projevem, ktery je klasickym nastrojem psychoterapie. V nasi publikaci nes-
ledujeme primarne lécivé nebo diagnostické moznosti vytvarného projevu (a stavime
se proti tomu, aby byla arteterapie eklekticky spojovana s vytvarnou vychovou), artete-
rapie vsak zpetne ovlivnila a stale ovliviiuje nékteré proudy vytvarné vychovy stavici na
reflexivité a teoriich exprese (nebo s nimi méa shodné rysy, byt cile sleduje odlisné; viz
zejména Vvlivna artefiletika Jana Slavika a jeho nasledovnikd) a ma cetné souvislosti také
s nami sledovanym speciadlnepedagogickym kontextem.

Vytvarné cinnosti jsou z daného pohledu nejen prostredkem pro sebevyjadrent jedince,
ale také podnécuji jeho vnitfni tvorivé sily a rozvijeji autentické vidéni svéta. Upousti
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se od zamefeni na vysledek a sleduje se pfedevsim o proces tvorby. Stavi se na pred-
pokladu, ze béhem vytvarné exprese dochazi k mimovolnimu slu¢ovani jedincovych
vedomych i nevedomych tendenci (Matousek, 1999) a k pozitivhimu integrativnimu
rdstu osobnosti.

Jungianska tradice — jeZ je stale ziva — chape tvUrci akt jako proces, behem néjz se jedi-
nec noff do chaosu, vystavuje se plsobeni ne-fadu a teprve z tohoto ,prazdna nebyti”
se mUze zrodit neco, co predtim neexistovalo. Prave prozitek chaosu, jakkoliv mUze byt
bolestny a psychicky narocny, doprovazi zazitek tvorivosti, je pdvodcem svrchovaného
tvUrciho aktu. (Edinger, 2007, s. 21)

Tvofivy charakter pfitom mUze mit jak cinnostne pojaté umélecké vyucovani (resp.
takzvana arteterapie produktivni), tak i recepce umeéleckého dila (pfip. arteterapie re-
ceptivni). V prvnim pripadeé se ve vyucovani zakiim predkladaji praktické vytvarné ukoly
a usiluji-li o autenticitu a originalitu a jsou-li skutecné staveény jako problémoveé a otevre-
né, stavaji se nejen cvicenim vytvarnym, ale i vycvikem obecnych kreativnich schopnosti.
Panuje pfitom presvédceni, Ze takto nabyté kreativni schopnosti je pak zak schopen
uplatnit i v jinych, mimovytvarnych oblastech (tento pfedpoklad je nazyvan transferem
a byva casto diskutovan). V oblasti arteterapie jde o diagnostické a terapeutické vyuziti
konkrétnich tvrcich aktivit, jako je kresleni, malovani, modelovani.

Co se tyka recepce umeleckého dila, i ona mdze mit tvorivy charakter a Ize pak hovorit
o kreativni interpretaci ¢i o receptivni arteterapii. Sickova-Fabrici (2002) ji vymezuje jako
vnimani uméleckého dila, které terapeut vybral s urcitym Umyslem. Vyuziva se zejména
toho, Ze umeélecké dilo pouta divakovu pozornost a vyzaduje jeho ,vciteni”. Behem
ného divak promita své viastni emoce do dila a jejich prozivanim, reflexi a zpracova-
vanim dochéazf k uzdravovani, budovanf pozitivniho sebeobrazu a sebevedomi. Samo-
statnym tématem je fakt, ze umélecka dila zpracovavaji archetypéalni témata provazejici
lidstvo béhem celé jeho historie a zvnégjsnuji tak skryté vyznamy podstatné pro zdravy
VyVoj ja.

Tyto vyznamy maji Casto metafyzicky rozmer, tykaji se kulturnich hodnot a spolecen-
skych struktur, zavaznych skutecnosti lidské existence a existencialnich otazek, jez s se-
bou lidsky Zivot pfinasi. Reprezentuji univerzalni lidskou zkusenost, a tim umoznuijf
pochopit hlubinné drovne lidské psychiky. Podobné jako mytologie (ktera je ostatné
nametem a obsahem fady uméleckych dél) pfedstavuje umeni vyjadreni archetypické
psyché. (Edinger, 2007) Kontakt s uménim i vlastni exprese umoznuijf jedinci vstoupit do
kontaktu s touto skrytou, avsak vlivnou dimenzi ¢lovéka a navazat s ni vztah. UzZitek je
zfejmy: nalézame zde ,vecné vzorce zZivotnich cest, casto ukryté pod povrchem a Ce-
kajici, az je clovék nalezne.” (Tamtéz, s. 15) Nejen v tomto bodé, ale i v dalSich svych
aspektech jsou ument i vlastni expresivni aktivita neopominutelnou soucasti vychovy
a vzdelavani jedince a jsou také zdrojem moznosti pro boj s dusevni chorobou a psy-
chickym utrpenim cloveka — a tak je také vyuziva arteterapie.

Dynamickou povahu psychologie a slozitost vyzkumného problému vytvarného proje-
vu v siti pedagogickych, psychologickych a vytvarnéteoretickych souvislosti potvrzuje
nejen mnozstvi relativné ucelenych skol, ale i diskuse mezi nimi, vyznacujici se jed-
nak plodnym navazovanim na nékteré postulaty a jednak odmitanim jinych. Napfiklad
Jean Piaget (1896-1980), dalsf vlivna osobnost psychologie, jez pfinesla fadu poznatk{
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k problematice vytvarného projevu, se vymezil jak proti gestaltistdm, tak proti Jun-
govi. Tvarove psychologii vycital pominuti fenoménu cinnosti, ktery sam identifikoval
jako zcela zasadni, zpochybnil rovnéz jeji vyklad inteligence jako rozsifovani plsobnosti
,tvard’, jez vladnou viemim. Na Jungovi kritizoval zase fantasticnost a nedostatecné
overeni tezi empirickymi nastroji standardnf vedy.

Jean Piaget je znam jako autor podnétnych, dosud neprekonanych vyzkumd détského
mysleni a jako tvlrce dnes vseobecné pfijimané teorie kognitivniho vyvoje; jeho nej-
znaméjsi publikace vysly v 50. a 60. letech 20. stolet”. Na zakladech jeho dila vyrostly
soudobé konstruktivistické teorie vzdélavani i uplathované metodické pristupy (napfi-
klad metody tzv. kritického myslenf). Mé tak k oblasti vzdélavani vice co fici nez psycho-
logické Skoly, jez zasahly spiSe do oblasti terapie.

Piaget se svym vyzkumem pokousel odpovedet na otazku, jak se béhem vyvoje ditéte
vytvareji bazalni struktury a vibec pfedpoklady poznavani. Snad nejpodstatnéjsi jsou
jeho potvrzeni komplexnosti psychickych struktur a zpfesneni vztahu mezi vnimanim
a operacemi: podle tohoto autora jsou senzomotorické struktury ve vyvoji poznava-
cich funkci ditéte zdrojem pozdéji rozvijenych myslenkovych operaci. Potvrzuje se tak
predpoklad pedagogickych reformistl, ze cinnost ditéte (jako operativni a skutecnost
pretvarejici element) je v procesu uceni velmi ddlezitou; Piaget dopliuje, Zze poznani
je postupnou c¢innou a operacni asimilaci, nikoliv nejakym neproblematickym otiskem
vnejsi skutecnosti do mysli jedince: ,Cely senzomotoricky vyvoj si vynucuje vzajemnou
korespondenci mezi zrakovym a dotykoveé kinestetickym vjemem.” (Piaget & Inhelder,
1997, s. 35)

Ve vyvaoji jedince Piaget rozpoznal celkem ctyfi vyvojové etapy: (1) senzomotorické sta-
dium, kdy jedinec poznava skutecnost pomoci pohybl a smysld, (2) predoperacni sta-
dium spojené s osvojovanim a aktivnim pouZzivanim jazyka a typickym egocentrickym
myslenim, (3) stadium konkrétnich operaci, kdy uz je dité schopné logicky premyslet
o konkrétnich udalostech a adekvatné chape napr. kategorie stalosti poctu, mnozstvi
a hmotnosti, (4) stadium formalnich operaci, kdy uz dité dokaze uvazovat logicky a ne-
jen o vnimanych jevech, ale i o abstraktnich pojmech.

Piaget definoval pro nas zvlasté dllezitou funkdi, funkci symbolickou, resp. sémiotickou
(coz je Sirsi oznaceni). Temito terminy oznacil funkci vznikajici na konci senzomotorické-
ho obdobi, jez zaklada schopnost néco si pfedstavovat prostfednictvim néceho jiného,
co ,0znacuje” a co této predstave slouzi. Patff sem fec, obrazna predstava, symbolické
gesto — a tfeba i détska kresba.

Détsky vytvarny projev je tedy v Piagetove systéemu jednou z forem sémiotické funkce,
jiz z hlediska vyvoje fadi mezi symbolickou hru a obraznou predstavu. Stejnée jako hra
je pfitom kresba provazena ,funkni radosti a ma sama v sobé svij cil (autotelismus).
S obraznou predstavou sdili snahu napodobit skutecnost.” (Piaget & Inhelder, 1997, s. 61)
Kresba ditéte v sobé obsahuje jak prvek napodoby, tak i prvek obrazné predstavy — jez

5  Viznapt Introduction a l'Epistémologie Génétique (1950), La psychologie de l'intelli-
gence (1961), La psychologie de ['enfant (1966, s Inhelderovou), Logigue et Connaissance

scientifique (1967) a dalsi.



mUze byt (1) reprodukeni (jde o vyvolavant jiz zaznamenanych jev() nebo (2) anticipacni
(napr. vede k nové transformaci tvard). Timto rozdélenim Piaget mimo jiné poukazuje na
to, ze obrazné predstavy nepochazeji jen z vjiemU. Vytvarny projev — stejné jako i jiné
formy sémiotické funkce cloveka — dovoluje vybavit si predstavu predmeétu nebo deje,
ktery aktualné neni vniman. S myslenim ma zajimavy vztah: poskytuje mu prostor pro
realizaci a pUsobeni, ale sama sémioticka funkce se ,vyviji jen za vedeni a s pomoci my-
sleni nebo predstavové inteligence. Ani napodoba, ani hra, ani kresba, ani predstava, ani
fec, ani sama pamet (..) se nerozviji ani neorganizuje bez stalé Ucasti strukturace, ktera
je vlastnf inteligenci.” (Tamtéz, s. 83)

Piagetlv vyzkum prinesl dale konkrétni zjisteni o vyvoji viemovych cinnosti a jejich on-
togenezi u ditéte; vjemove cinnosti se vyvijeji s vekem, ,az se nakonec mohou podridit
smernicim, které jim poskytne rozvinuta operacni inteligence”; jesté pred vznikem my-
slenkovych operaci je vnimani orientovano celou cinnosti jedince. Déle napfiklad roz-
poznal, ze pfi vzniku pojmu stale dochazi k tvofivé strukturaci (jejim zdrojem je ¢innost
nebo operace), nezavisi jen na vjemovych informacich, ale také na slozitych specifickych
konstrukcich. Pro pedagogiku a specialni pedagogiku zvlaste ma dulezity dopad po-
znatek, ze operace nebo inteligenci nelze jednoduse vyvozovat z viemovych systema.

Jean Piaget je v oblasti pedagogiky snad nejvlivngjsSim psychologem; jeho dilo stale
podnéecuje jednak moznosti aplikaci do vzdélavani a jednak dalsf zpresnujici vyzkumy
v ramci rlznych neo-piagetovskych teoril.

Vedle toho se samozrejme rozviji vyzkum a vyuziti (nejen) détské vytvarné tvorby v dia-
gnostice a psychoterapii. Uz v roce 1926 vznikl test kresby postavy Florence Goode-
noughové, jenz podle kresby usuzoval na intelektualni Uroven ditete. Soustfedenejst
odborny zajem o diagnostické moznosti vytvarného projevu Ize sledovat od 50. let 20.
stoleti, kdy se vyvijeji rizné testy postavené na kresbe nebo vyuzivajici kresbu jako po-
mocny prostredek (napf. dynamicky test kresby lidské postavy, jenz vyuZiva kresbu pro
psychopatologickou analyzu). Kresba mize mnoho prozradit o mife psychopatologic-
kého stavu, mUze pomoci sledovat genezi onemocnéni a upresnovat diagnozu. Grafické
projevy pacienta jsou vedle slovnich, mimickych nebo psychomotorickych projevi temi,
jez mohou vyznamnée napomoci pii sledovani a utvareni psychopatologického obrazu
pacienta a pfi jeho lecbé. Priblizné v poloviné stoleti se rozvijeji metody urcovani patolo-
gickych zmén na zaklade kresby postavy (viz snahy Karen Machoverové), v roce 1968 byl
D. B. Harrisem rozpracovan a revidovan plvodnf test Goodenoughové a byl publikovan
jako Goodenough-Harris Drawing Test. V roce 1973 byla vydana publikace Children’s
Drawings As Diagnostic Aids sumarizujici diagnostické moznosti détské kresby (Di Leo,
1973). Zcela samostatnou kategorif je pak psychologicky vyzkum tvorivosti; jeji klasiky
zminime v kapitole nasledujici — prestoze samozfejme spada rovneéz do psychologie.

Vytvarny projev v dile vybranych teoretikl

vlivnych od 2. poloviny 20. stoleti do soucasnosti

V nasem vykladu — jenZ kombinuje chronologicky vyvoj s objasnovanim casové ne
zcela presne zaraditelnych, avsak zasadnich ideji tykajicich se vytvarného projevu — se
dostavame do poloviny 20. stoletf. Moderni vyvoj v .umeni a ve spolecnosti — byt byl
provazen nepopiratelnym rozvojem mnoha oblasti a osvobozenim z fady svazuijicich
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pravidel a omezeni — samozfejmé nepfinesl jen pozitiva a pomérne zahy byl podroben
kritice, protoze mnohé z privodnich jevi modernity vzbuzovaly obavy. Kritické pohle-
dy jsou stale hlasitgjsi v druhé polovine 20. stoleti a jsou pfirozenym privodnim jevem
prudkého technologického rozvoje a projevl globalizace. V této Casti studie proto pri-
pomeneme krome teoretik( vytvarného projevu také nekteré filozofy Ci estetiky, jgjichz
analyza dobovych vyzev je vypovidajici. Svét poznamenany valecnymi tragédiemi se
v daném obdobi jen pozvolna vzpamatovaval z Soku a Utrap, k nasledkim valky se
pridalo rozdelenf svéta na vyhranené geopolitické tabory a vzestup totalitnich systéma.
Vyvoj oborového poznani zajisté nelze oddélit od pozadi pohnutych zvratt 20. stoleti,
jez vyustily do nemeéné dramatickych realif pocatku stoleti jednadvacatého. K tém prv-
nim patfil rozdéleny svét traumatizovany zkusenosti dvou svétovych valek, nastoleni to-
talitnich rezimd podrizenych Moskve v té casti Evropy, jiz osvobodila a zaroven obsadila
Rud4 armada, obdobi stalinistického teroru v Ceskoslovensku 50. let s ur¢itym uvolné-
nim tuhého rezimu v 60. letech a s naslednou okupaci Ceskoslovenska vojsky Varsavské
smlouvy a obnovenim ideologického tlaku reZzimu az do jeho padu v roce 1989.

Zatimco ve svobodném svéteé se zpracovavaly nastinéné podnéty z reformni pedagogi-
ky a rozvinutého psychologického vyzkumu a pokracoval pfirozeny vyvoj rozriiznénych
modernich a postmodernich umeleckych smeérQ, u nas nastava vlivem spolecensko-
-politickych zmén a nastupu totality ponekud odlisny vyvoj provazeny rozdvojenim
oborového diskurzu na ten oficialni, ideologif totalitniho rezimu svazany — a ten, ktery
existoval pod povrchem a napf. v umeénf se projevoval neoficialnimi vytvarnymi aktivita-
mi v opozici vici vyprazdnenému socialistickému realismu a odbornou cinnosti solitérd
odsunutych do podfadnych profesi bez moznosti publikovat. Dale nastinény vyvoj ne-
které pfipomene.

Jednim z mala ,zapadnich” autord, ktefi se stali vlivnymi i v nasem prostiedi, jez bylo
po spolecenskych a politickych zménach po Unoru 1948 vystaveno izolaci a dalsim
neblahym jevim, byl Herbert Read (1893-1968), jehoz teorie byly v originale publiko-
vany uz od 30. let 20. stoleti®, u nas pak o neco pozdeji v obdobi politickeho uvolnéni
v 60. letech. V roce 1964 u nas vysel vybor z dila pod nazvem Osudy moderniho umé-
ni, v roce 1967 pak stezejni Readlv pedagogicky spis Vychova umenim, jenz se spolu
s dalsimi dily Reada stal teoretickou a ideovou bazi pro vznik Mezinarodni spolecnosti
pro vychovu umenim.

Mezinarodni organizace pro vychovu umenim (International Society for Education
through Art, INSEA) — jez do naseho pfehledu zajisté také patfi — zapocala sve fungo-
vani v roce 1954, jako skutecné svetova platforma vytvarnych pedagogul vsak byla usta-
vena — stejné jako jeji Ceskoslovensky komitét — teprve v 60. letech, konkrétné v roce
1963. Predtim fungovala jako svetova platforma vytvarnych pedagogl Federation In-
ternationale de I°Enseignement du Dessign (dale FEA), jeZ byla zaloZzena uz v roce 1904.

6 Viz zejména Art and Society [1935], Education through Art [1943], Art and Industry:
The Principles of Industrial Desing [1945], Contemporary British Art (1951), The Forms of
Things Unknown: Essays Towards an Aesthetic Philosophy (1960), Art Now (1960), The
Meaning of Art (1962), The Philosophy of Modern Art (1964) a dalsi. U nas vysly spisy
Osudy moderniho ument: vybor z dila (1964), Viychova umeénim (1967) a Strucné dejiny
maliarstva od Cézanna po Picassa (1967).
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S plGvodni pafizskou INSEA byly oba zminéné subjekty slouceny v roce 1963 a vznika
tak organizace jedina. Jako nesmirné vlivnou ji dale podrobnéji predstavime s dlirazem
na dobovy a domaci kontext a s ohledem na tematiku pfistupd k détskeému vytvarne-
mu projevu, jez se v jejim ramci tradicné diskutuji a podnécuj.

Nevladni organizace INSEA byla od pocatku spojena s Organizaci spojenych narodd
pro vzdelavani, vedu a kulturu (UNESCO) a jeji zaloZeni bylo reakci na hrizy druhé
svetové valky a projevem nadéje, ze pestovanim mezinarodnich vztaht zalozenych
na dlvere, prostrednictvim nového pojeti vzdelavani skrze umeéni a diky kulturnf a ve-
decké vymeéné Ize vybudovat bazi, jez zajisti, aby se obdobné tragické udalosti uz
nikdy neopakovaly. Zalozeni INSEA pfedchazelo pfijeti rezoluce na prvnich generalnich
konferencich UNESCO (konanych v letech 1946 a 1947) vyjadfujici odhodlanf a potrebu
zkoumat moznosti vytvarné vychovy (resp. vychovy umeénim). Na zaklade této rezoluce
byl v roce 1948 ustaven vybor expertl, v jehoz Cele stanul praveé Herbert Read jako
respektovana osobnost vychovy umeénim. Zprava této expertni komise predjima smysl
INSEA, kdyz akcentuje dulezitost exprese, resp. riznych typt uméleckého vyjadfovani,
a kriticky se stavi k dosavadnimu zpUsobu vzdélavani, jenz stavi predevsim na verbal-
ni komunikaci. (UNESCO, 1952; podrobné rozvedenf téchto myslenek Ize najit rovnéz
v dile Herberta Reada Vychova umeénim, 1967.)

Read zddraznil, Ze lidské vyjadrovani disponuje nekonecnymi moznostmi a akcentoval
dulezitost vyjadfovani symbolického, které nabizi pravé umeni a které je vzdélavaci-
mi systémy vesmeés ignorovano. Umelecka komunikace zalozena na symbolizaci mUze
podle Reada osvobodit spontanni tvard sily v cloveku a umoznit jeho osobnostni rdst
— méla by proto byt maximalné vyuzivana ve vzdelani déti i dospélych, tak aby lidé byli
schopni vyjadrovat se zvuky, obrazy, nastroji. Zprava UNESCO (1952) pfimo uvadi, ze
cilem vychovy ma byt tvorba umélct — nemysli se tim ovsem profesnf vzdélavani umel-
cU-profesionall, nybrz obecne lidi efektivnich v rliznych druzich projevu a komunikace.
Read, hlavni autor této koncepce, ostatne nikdy neztraci ze zfetele subjekt vychovy
a cile umélecké vychovy vztahuje prave k nemu a ke spolecnosti, jiz vychovavané sub-
jekty vytvareji. Autor pfitom velmi dobfe argumentuje svou vizi, ze umeéni ma jako
imanentni duch prostupovat celou vychovou, kdyz formuluje, ze hlavnim cilem vychovy
je podporovat vyvoj vseho individualniho v kazdé lidské bytosti a zaroven tuto indivi-
dualizaci uvadét v soulad se spolecnosti, revidovat rist subjektu jeho spolecenstvim.

Strucné nastinéné Readovo uvazovani o vyznamu umeni a tvorby pro jedince a spo-
le¢nost vtisklo zakladni, dodnes platnou podobu také Ustavé Mezinarodni organizace
pro vychovu umenim, jejiz étos — prijimany vytvarnou pedagogikou napfic kontinenty —
vystizne vyjadfuje uz jeji preambule:

(1) Tvorivost v ument je zakladni potfebou, jez je spolecna vsem lidem, a umeni je jed-
nou z nejvyssich forem vyjadrent a komunikace.

(2) Vychova umeénim je prirozenym prostfedkem uceni na vsech stupnich vyvoje osob-
nosti, prostfedkem, jenz podporuje intelektualni, emocionalni a socialnf vyvoj lidskych
bytosti ve spolecnosti. (Preamble to the Constitution, 1954)

V preambuli se objevuje dalsi z dllezitych kategorii souvisejici s detskym vytvarnym
projevem — tvorivost. Je povysena na zakladnf potfebu clovéka, dilezity aspekt lidstvi
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i prostiedek vyjadreni a komunikace. Nez se tvorivost jako neproblematicka kategorie
dostala do podobnych koncepcnich dokumentd, formovala se jak v teorii vytvarného
projevu (vzpomenme na teze o tvUrcich silach pfitomnych v clovéku, o prirozené
genialité deti apod.), tak v psychologickem vyzkumu. Odborniky zajimalo, jak Ize
tvorivost nove definovat na védeckych zakladech, odkud se v jedinci bere a jak ji Ize
rozvijet, jak ji Ize merit ¢i klasifikovat, pfip. zda je mozné uvazovat o transferu tvori-
vych schopnosti.

K lepSimu poznani tvofivosti prispel Viktor Lowenfeld (1903-1960), jehoz prace Creative
and Mental Growth (Tvarci a dusevni rist) — publikovana v roce 1947 — se stala v ramci
vytvarné vychovy vlivnou jednak diky pojmenovani a analyze fazf tvirciho umelecke-
ho vyvoje déti a jednak diky rozliseni dil¢ich aspektl tvorivosti. V ramci prvni oblasti
Lowenfeld poukazuje na tésné spojeni vSech slozek psychiky ditéte s jeho vytvarnym
projevem (v ,umeni” déti se pfimo odrazi nejen esteticky, ale i socialni, télesny, dusevni
a emocionalni rdst, viz Lowenfeld, Brittain, 1964) nebo na zvlastnosti vytvarného pro-
jevu zakladajici jeho typologii; v ramci vyzkumu tvorivych schopnosti pak autor popsal
tato specifika tvorfivych lidi: citlivost, schopnost setrvalosti, soustfedén, fluenci, origina-
litu, schopnost pretvaret, cilevedome analyzovat, syntetizovat a smysluplné organizo-
vat — menit chaos v fad. (Nejen v kontextu arteterapie a specialni vytvarné vychovy se
vyuziva Lowenfeldovych zkusenosti z prace s détmi se zrakovym postizenim, o nichz se
zminime jesté v dalsf kapitole.)

O vyzkum a definovani tvofivosti se pokusilo mnoho dalsich autorti od Lowenfelda pres
Guilforda, Torranceho a dalst az do soucasnosti. Zatimco Léwenfeld se pokusil pojmo-
ve uchopit a méfit vlastnosti tvofivych lidi a vychazel z pedagogickych experimentd,
Joy Paul Guilford (1897-1987) dosel k vymezeni tvorivosti pres slozitou analyzu vrstev
a dimenzf osobnosti. Pomoci metod tzv. faktorové analyzy pfitom klasifikoval tfi druhy
schopnosti cloveka: dimenzi vnimani (senzorickou, percepcni), dimenzi psychomoto-
riky a dimenzi inteligence, jiz povazoval za komplexni schopnost cloveka zpracovavat
informace prostrednictvim myslenkovych operaci. Mezi né patfi i divergentni mysleni,
jez v Guilfordove modelu struktury intelektu zaujima dulezité misto. (Guilford, 1956) Di-
vergentni mysleni nesméruje k jedinému moznému postupu feseni problému, naopak
se zabyva vytvarenim alternativ zpUsobU feseni. Guilford zdUraznuje, ze divergentni
mysleni nenf Uplne totéZz co mysleni kreativni, a to proto, ze kreativita vyzaduje také
citlivost k identifikovani problémd, stejneé jako schopnost jedince prfehodnocovat své
schopnosti, pretvaret své mysleni, reinterpretovat skutecnost a osvobodit se od fixace
na jednoznacnée fesent. (Kim, 2006, s. 4) Podobnych faktord tvorfivosti Guilford rozlisil 18
a v celkovém modelu, jimz chtél postihnout sloZitost lidské psychiky, nakonec rozlisil az
150 faktorl — coz ma za nasledek jistou neprehlednost tohoto modelu.

Ellis Paul Torrance (1915-2003), autor figuralniho testu tvofiveho mysleni, ve své defini-
ci z roku 1966 zdUraznil jeste procesualitu tvorivosti. Tvorivost je podle nej procesem,
béhem nejz se jedinec stava vysoce citlivym k rlznym problémdm, nedostatkdm ci
chybéjicim elementdm; identifikuje problémy, hleda jejich fesent, cini odhady, formuluje
hypotézy tykajici se identifikovanych problémU; opakované testuje své hypotézy a pri-
padné je upravuje; komunikuje o nalezenych fesenich problému. (Torrance, 1966)

Obvykle je tvorfivost chapana jako specificky komplex schopnosti, v nichz se uplatniujf
faktory kognitivnf a motivacni, stejné jako neintelektové rysy osobnosti. (Nakonecny,
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1998) Nejcastéji je popisovana jako zpUsobilost nachazet nové, diive nezname impulsy
a nalézat pro nove problémy prihodna feseni (Henckmann, Lotter, 1995, s. 112); jak uvadi
Stépankova (2013), pro tvofivost je zasadni samostatné uvazovani, schopnost prekona-
vat dané hranice a zpochybrovat normy. V uzsim smyslu jde o schopnost k tvirci pro-
dukdi, jejimiz predpoklady jsou vysoka citlivost vici zménam a schopnost prezkoumavat
dosavadni rutinni postupy a prizplsobovat je novym podminkam. (Tamtéz) S tvofivostf
se spojuje spoleCensky hodnotna originalita, autonomie osobnosti a snaha po sebe-
realizaci. (Nakonecny, 1998, s. 107) V této souvislosti nelze nepripomenout umélecky
ideal moderny, ktery presne odpovida vyse zminenému: moderni dilo — a analogicky
také detsky vytvarny projev — bylo chapano jako originalni vytrysk lidské individuality,
vypoved o autonomnim individuu, osobni seberealizace.

Téma tvorivosti patfilo od zminénych vyzkumi k casto diskutovanym tématim také na
kongresech vyse zminénych organizaci — at jiz slo o FEA, nebo o INSEA. Viktor Lowen-
feld své vysledky prezentoval uz v roce 1958 na 10. kongresu FEA konaném ve Svy-
carske Basileji (viz jeho prispevek Die Bedeutung der Kunsterziehung fur die Entfaltung
der allgemeiden schopferischen Féchigkeiten). Na stejném kongresu vystoupil rovnez
Johannes Itten (1888-1967), umélec a pedagog spjaty s Bauhausem. Byva sice citovan
zejména diky svym studiim spadajicim do teorie barvy, do teorie vytvarného projevu
vsak prispél rovnéz svou typologif, z niz se majf odvijet rdzné pristupy k pedagogicke-
mu vedeni ditéte — s cilem poskytnout zakovi kromé vzdélani cennou moznost sebe-
poznani a seberealizace. Pravé rozpracované typologie vytvarného projevu Ize zminit
jako priklad rychlého vyvoje oborového poznani — zvlasté uvedomime-li si jeho posun
od skromnych pocatkl teoretické reflexe na zacatku 20. stoleti.

Odraz zminenych vyzkumd a vibec déni na mezinarodni scéné Ize samozfejme sle-
dovat i u nas. Déni na kongresech FEA nebo INSEA bylo ceskoslovenskymi odborniky
pozorné sledovano, aktivné zasahovali do déni v oboru a pestovali zivé kontakty se za-
hrani¢im. (Sobanova, Jiroutova et al.,, 2017) DlleZitym meznikem v historii nasf vytvarné
vychovy — a zaroven pozdéji vzniklé narodni sekce INSEA — byl rok 1964, kdy se v Praze
uskutecnila mezinarodni vystava Dité a svet a soubézna Il. celostatni konference uciteldi
vytvarné vychovy. Tyto akce jednak pifmo pfedznamenaly vznik Ceskoslovenského ko-
mitétu INSEA a jednak byly spojeny se jmény osobnosti dalsi viivné generaci odbornikd,
mezi nimiz vynika Jaromir Uzdil (1915-2006) a Igor Zhor (1925-1997).

Tato silna generace volala po nové skole, po vytvarné vychove zbavené rigidnich osnoy,
po iniciative, vynalézavosti, vlastnich nazorech. Tyto akcenty — nachézime je napf. v teh-
dejsich konferencnich prispévcich a clancich — byly vyrazem probihajiciho obrodného
procesu (viditelného v celé spolecnosti a ument), sveziho nahlizeni na oborové obsahy
(proti konvencnosti a rigidni strukturaci uciva do pracovnich okruh(, proti prfecenovani
kresleni ,dle nazoru” na strané jedné a nametovému formalismu tematického kreslent
na strané druhé) a volani po novém postaveni vytvarné vychovy v celem vzdelavacim
systému. (Zhot, 19653, s. 10) Igor Zhof pfimo uvadi: ,Objevujeme (tu) velkou touhu po
vecech novych. Pfedevsim — a to je nepodstatnejsi — vola se po novém postaveni vy-
tvarné vychovy v celém systému naseho skolstvi, odmita se kolisani mezi utilitarné tech-
nickym poslanim predmétu, mezi vychovou k pozorovani, ktera byla tak jednostranné
pochopena, a jde se smérem ke skutecné vytvarejici, pretvarejici a utvarejici vychove
— vychove v pravém slova smyslu vytvarné.” (Tamtéz, 1965a, s. 10) Ta samozfejme svou
podstatou tézi z vytvarného projevu, jenz je jejim zakladem, prostredkem a v hlubokém
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smyslu (chapajicim vytvarny projev jako prostfedek poznavani sveta i sebe samého)
i jejim cilem. Proto se také Jaromir Uzdil (1965, s. 13) vymezil proti okleSténému chapanf
vytvarné vychovy jako prostredku (poly)technicke vychovy: ,Zddraznovala se vytvarna
feC jako reC technika a navrhare a sotva se myslelo na to, ze kresba je i urcitym druhem
sebevyjadreni, jehoz Ucel nenf jen v praktickych vecech zivota.” Z hlediska vytvarného
projevu se obhajuje a prosazuje zapojeni detské invence, hledani cest, ,které by bez-
prostrednéji navazaly na pfirozené potreby sebevyjadreni”. (Uzdil, 1965, s. 14) Uzdil byl
presvedcen o integrujici roli umeni a kultury a o jgjich stézejnim vyznamu v utvéare-
ni sounalezitosti. Prinesl rizné pohledy na fenomén tvofivosti, jenz byl také hlavnim
tématem vzpominaného kongresu (s vynikajici znalosti pripomneél zejména Lowenfel-
da a Guilforda, jiz zminéné klasiky vyzkumU tvorivosti), pokusil se zpracovat podnéety
z moderniho umeéni a pfispet k tomu, aby mu ucitelé porozumeli v jeho Uplnosti a do-
kazali do vyuky aplikovat — s porozuménim, nikoliv formalisticky — jeho principy.

Na konferenci se tematizovaly také tzv. besedy o umeni, jeden z obsahovych okruh( teh-
dejsiho nové zavedeného kurikula — které po svém zpracovalo rovnez drivejsi podnéty
hnuti za umeéleckou vychovu. V tomto kontextu jsou neobycejne ddlezité a stale platné
UZdilovy (1965, s. 22) vyzvy k rozvoji ,pfiméfeného, samostatného a aktivniho zakova
prozitku”, ,niterného kontaktu s dilem”. Uzdil (tamté?) v této souvislosti také upozornuje
na to, ze oblast esteticna, tedy primarniho zajmu vytvarného pedagoga, je mnohem sir-
st nez oblast umeéni. (Mel na mysli nejspise estetiku prirody a prostredi, exploze vizuality
od 60. let az do soucasnosti vSak ukazuje, ze zdrojem estetickych podnétU je celé siroka
vizualni kultura. Uzdil ale uz tehdy spravné upozornil, ze existuje Siroka skala impulsg,
které prohlubuji smyslovou citlivost a napomahaji k rozvoji imaginace a invence — a kte-
rych by ucitelé meli vyuzivat jako stimulu pro vilastni tvirci cinnosti zak(.)

Pfipomenme jeste alespon Jiffho Davida, ktery byl ostatné dalsi z neprehlédnutelnych
osobnostl pozdé&ji vzniklého Ceskoslovenského komitétu INSEA. Na jeho pFispévku na
Il. celostatni konferenci ucitelt vytvarné vychovy lze totiz velmi ndzorne demonstrovat
zminéného kritického a nezavislého ducha vytvarné pedagogického diskurzu v Cesko-
slovensku, tolik odlisného od celospolecenského a pedagogického diskurzu nasaklého
ideologif marxisticko-leninské ,vedy”. Davidav referat s nazvem Od naivnich forem
zobrazovani k uvédomeélému vytvarnému projevu déti neni nicim mensim nez odbor-
nou a peclivé vyargumentovanou kritikou sovetského autora E. 1. Ignatéva (1959), jehoz
dnes jiz zapomenuta publikace vénovana zobrazovaci cinnosti déti je zhmotnénim
prekonaného proudu vytvarné pedagogického mysleni, proudu, jenz do centra sta-
vel schopnost deti znazornovat predmet podle skutecnosti (,z natury”) a jenz vyuku
vytvarné vychovy uz u téch nejmladsich pojima jako vycvik zobrazovaci dovednosti.
Tento proud nezohlednuje détskou spontanni aktivitu a na kresbu pohlizi ,z hlediska
materialistické psychologie” jako na odraz okolni skutecnosti a jako na proces zobrazo-
vaci ¢innosti, ktery je tfeba jiz od materske skoly ridit zamérnym plsobenim ucitele. To
si Ize predstavit podle Ignatévovych experimentl jako ,dokreslovani nedokoncenych
kreseb” predlozenych ditéti nebo ,opakovani kresby tychz predmétl po navodu ucite-
le”. (Kolafikova, 1962) Zatimco napriklad v odborném Casopise Pedagogika bylo vydani
Ignatévovy Psychologie zobrazovaci cinnosti déti z roku 1959 pochvalne recenzovano
(kvitovano bylo, ze autorovy zavery ,jsou potvrzenim zakladnich tezi marxistické psy-
chologie”, viz Kolafikova, 1962, s. 122), David se proti Ignatevovi kriticky vymezuje a vy-
¢itd mu, Ze ignoruje biopsychologické zakony ontogeneze détské psychiky a bazalni
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Uverejnéni této polemiky by zajisté nebylo mozné nebyt politického uvolnéni. Dodejme
vsak, ze redukcionisticky pohled na vytvarny projev deti nebyl primarne svarem mezi
~veédeckym materialismem” (tedy komunistickou ideologif) a zapadni vedou; probihal
snad ve vsech zemich jako svar — vpravdé oborovy — mezi spontanné tvorivym pojetim
vytvarné edukace s dlrazem na pfirozenost a obsah a mezi pojetim, jez spatfuje hod-
notu v kresebnych dovednostech a v ddsledku neni nicim jinym nez tuhym vycvikem
a vytvarnou obdobou herbartistického drilu.

Vystava Dité a svet a soubezné konana konference byly zajisté vyznamnym kamenem
mozaiky bohatého oborového déni v Ceskoslovensku 60. let. Téma konference, vytvar-
na vychova a tvorivost, vystizné ukazuje vyznam konceptu tvorivosti — realizované ve
vytvarném projevu jedince — v historii ceskoslovenské vytvarné vychovy. Konference
umochnila zajem ucitelll o kreativitu a byla znamenim nového paradigmatu vytvarné
edukace vychéazejiciho ze starsich pedocentrickych podnétl, promén umeni, teorif vy-
tvarné tvorby, vyzkumU détské kresby a poznatk psychologie, paradigmatu staviciho
tvorivost do role rudimentu vytvarné vychovy.

Jaromir Uzdil a jeho spolupracovnici dale pokracovali v rozvijenf didaktického diskurzu
a v srpnu roku 1966 usporadali v Praze dokonce svetovy kongres INSEA (z hlediska
svétové INSEA &lo jiz o XVIIL kongres). Slo o akci natolik vyznamnou, e zaslouzi po-
drobnégjsi pojednani.

Kongresy International Society for Education through Art jsou do dneska hlavni plat-
formou komunikace a vymeny poznatkd mezi cleny této sveétové komunity — platfor-
mou, jez détsky vytvarny projev v rdznych souvislostech tematizuje snad nejCastéji.
Prvni kongresy INSEA se uskutecnily v Haagu (Nizozemi, 1957), v Manile (Filipiny, 1960),
v Montrealu (Kanada, 1963) a poté nasledoval kongres v Praze (1966; po Praze kongres
hostil New York, USA). Hlavnim koordinatorem pfiprav a ideovym tvircem Ceskoslo-
venského kongresu byl prave Jaromir Uzdil, jemuz se podafilo zorganizovat do té doby
nejpocetnéjsi shromazdéni vytvarnych pedagogu. Ideove se kongres prihlasil k nosné
mezivalecné tradici ceské vytvarné pedagogiky, konkrétne ke svetovému kongresu vy-
tvarnych pedagogl uskutecneném v Praze roku 1928 a k proudim vytvarné pedago-
gického mysleni, které stavély na zivé interakci se soudobymi vytvarnymi proudy.

Herbert Read, v té dobé cCestny prezident INSEA, zaslal delegatiim alespon svUj po-
zdrav, kdyz mu zdravi nedovolilo kongres navstivit osobné. (Read zemfel necelé dva
roky po prazském kongresu, 12. cervna 1968, ve veku 74 let) Vyjadril své uspokojent
z Uspechu INSEA a vyzval k dalSimu sifeni znalosti ,toho, co minime vychovou ume-
nim” a k rozvoji mezinarodni spoluprace, jez se zda byt mozna zvlasté skrze umeni.
1o, Cemu ucime, je forma komunikace, kterd nezna omezeni jazyka: je to lingua franca
expresivniho obrazu, linie, barvy a symbolické formy.” (Read, 1968, s. 28)

Jaromir Uzdil ve svém Uvodnim projevu poukazal na to, Zze détska kresba ukazuje k pra-
zakladu vselidské existence, k jednoté lidf — nadnarodnf i nadsocialni. Détsky vytvarny
projev pfihodné charakterizuje jako jev kulturné-socialni, jako fenomeén, jenz je ovlivnen
a determinovan kulturnimi souvislostmi a jako takovy vypovida o dobé svého vzniku,
o pedagogickych pfistupech, o vyvoji umeélecké tvorby, o panujicich paradigmatech.
V této souvislosti Uzdil citlive vnima, Ze nové paradigma v oblasti umeni se v oblasti vy-
tvarné pedagogiky dosud nereflektuje dostatecné. Kdyz tematizuje otazky budoucnosti
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predmétu, vyzdvihuje vyznam vytvarného projevu s jeho komunikacnimi a ,obrozu-
jicimi” efekty: ,Domnivame se, ze mame v rukou zvlastni, zcela zvlastni prostredky.
Pfedpokladame totiz, ze kazda cinnost, ktera smefuje k vyjadfeni predstavy vytvarnou
formou, je sama o sobé tak obrozujici, ze mize prospét nejen rdstu smyslového a es-
tetického zajmu, ale ze dokonce ma i znamenity vliv na utvareni moralniho postoje clo-
veka.” (Uzdil, 1968, s. 22) Upozornuje, Ze stfedem zajmu a podnéetem vytvarné cinnosti
do budoucna nezistane pouze smyslovy kontakt s realitou (byt je jeho Uloha dllezita),
ale i védéeni o skuteCnostech a vztazich nepostizitelnych zrakem nebo pouze zrakem.
Hovori o ,zlidsténi”, ,zduchovnéni materialnich sil a vazeb reality”. (Tamtéz, s. 23)

~Vedle zdUraznovanych schopnosti videt, rozliSovat, srovnavat a poznavat pfijdou asi
jesté vice ke slovu jedincovy naroky na sebevyjadreni, vyraz, autostylizaci. Je zfejmé,
Ze se s jejich plnohodnotnym vyrazem setkavame az ve svété umeni, kde se uplatni
v dynamické rovnovaze k estetickému kodexu své doby, a ze maji tedy soucasne i na-
dosobni, tj. prave spolecensky a kulturni vyznam.” (Uzdil, 1968, s. 23) V téchto Uvahach
jsou viditelné snahy reflektovat zasadni zmeny projevujici se v uméni, jez se muse-
ji zpracovat i ve vytvarné pedagogice, nema-li Celit Upadku. Zpétné vidime, ze obor
v dané dobe teprve pozvolna zpracovaval podnety moderniho uméni, zejména fakt,
Ze napodoba (,zobrazovani”) pfestala byt postacujici podminkou k definici uméleckého
dila — a hodnoty Zakovského vytvarného projevu. V takové situaci musela také vytvarna
vychova redefinovat své cile a obsahy, stejne jako svou praxi. Z téchto dGvodt Uzdil ve
svem referatu delegaty kongresu vyzyval k budovani teorie, protoze jeji Uloha — opét
v umeni samotném i v pedagogice — zacina byt zasadni. Nejde pritom pouze o transfer
vytvarné teoretickych témat do pedagogickych souvislostf, jde o autonomnf vytvarné
pedagogickou teorii, teorii s vlastnimi pojmy a problémy, s viastnim filozofickym ram-
cem a podhoubim.

Zpetne nahlizeno vidime, ze vytvarna vychova podnéty své doby postupné zpracovala
a Ze také v ni — podobné jako v uméni — se zacalo usilovat o individualni vyraz a o pojeti
tvorby jako cesty ke zkusenosti a autonomnimu poznani. Povolilo se tapani, akcepto-
vala se nedokonalost, hledani se stalo metodou, rutina méla byt napristé odstranéna.
Kvalita prestala byt posuzovana Urovni mimeze, ale spiSe silou a hloubkou uchopeni
svéta, schopnosti tvorbou Ucinne komunikovat.

Podil na této proméné, jez udrzela vytvarnou vychovu s rukou na tepu doby, mel — ne-
jen v Ceském prostredi — pravé Jaromir Uzdil a dalsi osobnosti, jez se sdruzovaly pod
kridly INSEA. Nedocenitelnou roli platformy, na niz se odehravaly diskuse o smyslu
oboru a kde se uskutechovalo hledani adekvatnich forem, plnila prave INSEA. UZzdil
sam — jenz byl na zasedani Svétové rady INSEA v ramci prazského kongresu zvolen
viceprezidentem — v této souvislosti konstatoval, ze pres veskeré rozdily maji clenové
této komunity mnoho spolecného — otazky, probléemy, zajmy. Mohou je vsak fesit spo-
lecné a Siroky mezinarodni diskurz je az do dneska — a také v budoucnu bude —jedinou
moznosti, jak uchovat jeho kvalitu.

Soucasti XVIIL. svétového kongresu INSEA byla rovnez velka vystava vytvarnych praci
tvofena tfemi desftkami narodnich expozic. Koncepce této vystavy sledovala pedago-
gickou linii, neslo tedy pouze o vystavu vysledkd, ale spiSe o predstaveni a mezinarod-
ni konfrontaci rlznych pfistupd k vytvarné vychove. Organizatorim se podafilo vydat
v roce 1968 obsahly sbornfk kongresovych referatd a abstraktl, a to nejen v Ceské, ale

A



i v cizojazyCné verzi. Byl vydan pod nazvem Umeéni a vychova. Viytvarna vychova pro
budoucnost. Zprava XVIII. svétového kongresu INSEA, Praha 1966. Hlavnimi editory Ceské
edice byli Jaroslav Brozek a Bohuslav Malecek, na pripravé sborniku vsak spolupraco-
vali také dalsi domaci odbornici, vyznamné osobnosti nasi vytvarné vychovy: Jaroslav
Brozek, Jifi David, Karel Frauknecht, Josef Hron, Bohuslav Malecek, Leonid Ochrymcuk,
Jaromir Uzdil a Igor Zhot.

Vedle Jaromira Uzdila, jehoz podil na obsahu kongresového jednani byl jiz zminen,
prinesl XVIIL svétovy kongres INSEA dalsi podnéty, jez v mnohém ovlivhovaly Ceskoslo-
vensky didakticky diskurz i v nasledujicim obdobi. Za vyznamné a v mnohém symbolic-
ké povazujeme vystoupeni Jana Patocky, ktery na kongresu prednesl jeden z hlavnich
referatl. Své vystoupeni nazvané Krize raciondlni civilizace a tloha umeéni zahajil nejpr-
ve vyzvou k hlubSimu poznani a kritickému zkoumani umeni a odkazem na Hegelovu
estetiku. Patocka se vyrovnava s jejimi idealistickymi vychodisky v situaci moderniho
umeni, odmita nekteré jejf teze a na jiné, jez se tykaji klasického umeni, navazuje a uka-
zuje pomoci nich kontrast mezi tradicnim a modernim umenim. Rozvadi zejména mys-
lenku, podle niz klasické uménf poukazuje na neco mimo sebe, zatimco umélecké dilo
moderni soustfedi pozornost prave na sebe samé; dilo je zde spatfovano jako takove,
jako autonomnf fenomén, ve kterém je plné dosazen jeho cil.

Patocka upozorfuje rovnez na to, Zze v nasi dobé a kultufe (od 60. let se situace ne-
zmeénila, naopak v mnohém kulminuje) je dominantni pojmové, intelektualni poznanf
— je dokonce tak dominantni, Ze ovliviiuje i ¢innost umeéleckou, stavici pdvodné na
zcela jinych principech. Znakem tohoto stavu — ktery jesté lépe vniméame z dnesni-
ho odstupu (viz konceptualni tendence, dematerializace tradicnich umeleckych forem)
a viditelny je samozfejmé i dnes, —je mimo jiné to, ze umeéni se od jisté doby neobejde
bez intelektualni, teoretické reflexe a explikace. V dalsim vykladu Patocka rozdéluje
duchovni dgjiny lidstva na dvé prostupujici epochy: epochu dominujictho uméni (jde
o myslenf tvorbou, kdy uméni poukazuje k nécemu mimo sebe, je metodou prozivani
a promysleni krucialnich otazek a pfistupem k bozskému prvku) a éru dominujictho
abstraktniho a formalniho pojmu. Ta je charakteristicka rozpadem tradicni jednoty for-
malnich prvkd dila, primarnich objektl a ideji, k nimz se skrze formu a reknéme skrze
ikonografii smefuje. Patocka (1968, s. 51) vysvéetluje, Ze u moderniho umeni nenf tato
tradicni jednota nezbytna, prestava byt bezna — a presto si dilo ,uchovava cely svij
smysl, hloubku a obsah”.

Patocka charakterizuje svou dobu jako epochu, v niz je viadnoucim duchovnim rysem
,abstraktni, intelektualni poznani” (jeho zhmotnéni spatfuje v matematice a prirodove-
de). Tohoto ducha ostatné povazuje za nezbytného pro zachovani existence dnesnf
spolecnosti. UvaZzuje nad situaci, jez az do moderni doby v dejinach dosud nenasta-
la, situaci, kdy je clovék vymanen z dosavadnich prirozenych vztahl k pfirodé a je-
jich zakonitosti (viz dobovy diskurz tzv. nuklearntho veéku a cest do vesmiru); ,vsechna
pouta tradicniho lidstvi se zdaji zZlomena". Vzapéti ale ukazuje, Ze osvobozeni se tyka
vyhradné vyroby, primyslu, nikoliv cloveéka samotného. Namisto osvobozeni je clovek
naopak stéle vice uvéznen — je redukovan na kolecko v mohutném stroji, stava se sou-
dobym Prométheem, jehoz okovem je konzumerismus. Pravé tento bod vyvoje (tolik
aktualni i dnes) povazuje Patocka (tamtéz, s. 54) za kriticky: lidsky rozum, navzdory
své mimoradné ucinnosti, se stava jejim zajatcem. Racionalita prestava byt znamkou
lidské svobody a zacina byt stale Ucinngjsim nastrojem moci. Poukazuje na paradox,
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UcCelovou ,antiteleclogii’, kdy clovek, jedina bytost, jez dokaze védome promenovat
veci a procesy k Ucelim a davat jim smysl, spousti sama procesy moci, kde lidsky smysl
mizf a meni se v nesmysl. Dodejme, Ze Patocka zde reflektoval dobovou situaci — v jeho
jinych pracich vidime, ze vyvozuje platné zavery z procesl, jez po pulstoleti — v digi-
talni dobé a ére globalizace — kulminujfi a projevuji se v plnosti svych disledkd. Jednim
z nich je narUstajicl Uzkost, zivna plda pro hromadéni moci, ztratu svobody. Ve sporu
0 svobodu, o autonomii lidské bytosti — jak Patocka varuje — vsak nelze prijimat zadné
argumenty, ani kdyby staly na védeckych a technickych vykonech cloveka.

Filozofie je pod dojmem novych fakt nucena promyslet své kategorie — a prestoze to
podle Jana Patocky dosud nezvladla a neumf urcit jasné, kde sidli svoboda, autonomie,
plvodnf pramen cloveéka, existuje tu nastésti umeni, které je autentickym, neopominu-
telnym dikazem nasi duchovni svobody. Tedy alespon pokud jde o umenti jako tvorbu
del, ,jejichz naziranf obsahuje svij smysl v sobe jako v urcitém proZzivani, které nepo-
ukazuje k nécemu jinému a dalsimu mimo sebe” (Patocka, 1968, s. 55), tedy o ument
moderni. Patocka moderni umeni — jez si teprve nachazelo svou teoretickou reflexi
a prijetl publikem — totiz povazuje pravé za projev niternosti a svobody: ,v umeni neni
lidska tvorivost zaminkou k nécemu jinému”. Umeéni je nezvratnym projevem lidské
svobody, jez je v protikladu k nesvobodé konzumu a masoveé vyroby, je protestem proti
,Ssebezieknuti clovéka”. (Tamtéz)

Patockova analyza je obhajobou moderniho uméni a stavi na argumentaci, v niz se
zdUraznuje umenti jako hodnota, jez je hodnotou nikoliv instrumentalni, nybrz finalni.
(To je ostatné potrebné pfipominat i dnes, kdy se mnohdy zpochybnuje i hodnota
vzdélani a povazuje se za instrument, jenz ma slouzit necemu dalsimu, zpravidla zcela
utilitarnimu, coz obvykle zaklada redukcionisticky pohled na smysl vzdélavani.) Patocka
(tamtéz, s. 55) argumentuje napfiklad takto: ,Soudobé ument se zajisté zdrzuje tak bliz-
ko, jak je to jen mozné, u prament soucasného zivota, ale ne z toho divodu, aby nas
vyzyvalo ztratit se v jeho labyrintech, nybrz naopak, aby nas probudilo, aby nam dalo
pocitit a uvidet to, co jiz nejsme s to vidét a citit ve svem kazdodennim Zivoté, proniknu-
tém do morku kostf silami, které nas uvadéji v rozpor s nami samymi.” Na pravou miru
uvadi také omyl zakladajici cetna nepochopeni a tykajici se zobrazivé funkce umeéent
a souvislosti mezi modernim uménim a skutecnosti: soudobé umeni sice svét nepopi-
suje, to ale neznamena, ze by jej prostfednictvim umelce nevyjadiovalo. Je pfimo casti
nasi reality, nicim mimo — coz se i navenek projevuje odkladanim soklt a ramd, snahou,
aby zmizel distanc od divéaka. ,Tim, Ze nestoji mimo svou dobu, ze nenf umélym rajem,
mUze vyjadfovat jeji vnitini bidu a stradani lépe nez jakakoliv jina forma duchovni ¢in-
nosti.” (Tamtéz, s. 55)

Patockova analyza svymi zavery vybidla vytvarnou pedagogiku k pestovani hlubokého
smyslu pro svobodu, chapani umelecké cinnosti jako projevu ryzi lidskosti, dikazu, ze
clovek ,neni pouhy transformator a akumulator energie, ktery si vytvorila hra kosmic-
kych sil, nybrz opravdovy tvirci pramen, svoboda”. (Patocka, 1968, s. 56) V umélec-
kém vyjadrovani se projevuje ,schopnost nechat se zjevovat byt a pozorné, aktivni
prozivani tohoto byti na Urovni duse jednotlivce, stejneé na Urovni ,obce”, tedy lidskeho
spolecenstvi.

Pokusime-li se vystihnout urcujici edukacni a vytvarne-pedagogické problémy a tenden-
ce od 60. let 20. stoleti, je nutné pojmenovat nejméne tfi oblasti, do nichz se promitaly:
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(1) chapanf vyznamu vytvarné tvorby pro jedince a spolecnost, (2) postaveni oboru ve
vzdélavani a jeho pojeti v navaznosti na vyvoj v umeni, (3) samotné umeni nastolené
modernou, nové paradigma v umeni, jeZz nastoluje nové paradigma také ve vytvarné
pedagogice. (Sobarova, 2017)

Promeény chapani vyznamu vytvarné tvorby pro jedince a spolecnost Ize ukazat v na-
vaznosti na Readovo teoretické dilo, v némz se tvorba chéape jako komunikace zalo-
Zena na vyjadreni (expresi) a symbolizaci, osvobozujici spontanni tvirc sily v cloveku.
Umelecka tvofivost je povazovana za zakladni lidskou potfebu; umeéni je pfitom jed-
nou z nejuslechtilgjsich forem lidského vyjadreni. Komunikace umeleckymi prostredky
umoznuje vyjadrit slozité sémanticke struktury (nejen dosavadni, klasické, ale i ty, kte-
ré se plynou z modernity a z nové situace clovéka) a zapojuje nejen racionalitu, jejiz
negativni disledky se zacinaji intenzivne pocitovat, ale i jiné lidské stranky a projevy.
Klicovymi slovy dobove chapané tvorby se stavaji sebevyjadreni, spontaneita, originalnf
vyraz, autostylizace, svoboda. Tvorba s témito atributy podporuje a iniciuje osobnostni
voji dospélych. Lidé by méli byt ,umelci’, tedy byt schopni vyjadfovat se umelecky-
mi prostredky. Uméni a tvorba maji potencial pozitivné ovliviiovat nejen jedince, ale
i celou spolecnost — proto ma umeni imanentné prostupovat celou vychovou. Ma se
stat prirozenym prostfredkem uceni na vsech stupnich vyvoje osobnosti, at jiz nam jde
o podporu intelektualniho, emocionalniho nebo socialniho vyvoje lidi. (Viz étos INSEA,;
Preamble to the Constitution, 1954.) Umeéni a kultura plni ve spolecnosti integruijici roli
a maji stezejni vyznam v utvareni lidské sounalezitosti. Vyznam uméleckého zpUlsobu
vyjadfovani je chapan jako klicovy take v kontextu rizik dobove pocitované situace
Cloveka. Lidé se ocitli mimo pfirozené zakony pfirody, mimo dobove chapanou priro-
zenost (vzpomenme prvni cesty cloveéka do vesmiru a dobovy diskurz tzv. nuklearniho
veku a robotizace), avsak namisto osvobozeni clovéka prichazi uveznéni do soukoli
vyroby a konzumerismu; racionalita prestava byt znamkou lidské svobody a zacina byt
stale UcinngjSim nastrojem moci. (Patocka, 1968) Tvari v tvar negativnim dudsledkim
vyvoje spolecnosti, k nimz patfi narUstajici Uzkost, ztrata autonomie lidské bytosti nebo
nesvoboda, se uménf stava nedocenitelnou hodnotou, prostorem pro svobodu, pro-
jevem ryzi lidskosti, dlkazem lidské identity spojené s duchem, tvofivosti a svobodou.
(Viz Patocka, 1968, s. 56)

Uvazujeme-li nad zménami v postaveni vytvarného oboru ve vzdélavani a nad zme-
nami v jeho pojeti, pak Ize pfipomenout dobové volani po ,nové skole” a po novych
oborovych obsazich, které by Iépe odrazely stav v .umeni a potieby clovéka v dobé
,krize racionalni civilizace” (viz Patocka, 1968). Viytvarna vychova by se méla zbavit ri-
gidnich osnov a formalismu, zejména by mela odmitnout nametovy formalismus tzv.
tematického kresleni. Méla by dale prestat chapat kresleni ,dle nazoru” (studijni iluzivni
kresbu spojenou se schopnosti zachytit perspektivni zkratku) jako hlavni metu vytvar-
ného vyucovani. Vola se po novém postaveni vytvarné vychovy v celém vzdelavacim
systému, do teorie a praxe oboru pronikaji podnéty z moderntho uméni. Vytvarna
vychova se zacina chapat jako ,vytvarejici”, ,pretvarejici” a ,utvarejici”. (Viz Zhor, 1965.)
Vytvarny projev zakl ma byt ve vyucovani pojiman jako druh sebevyjadfeni, jez ma
hodnotu samo o sobé. (Viz Uzdil, 1965.) Ucitel by meél usilovat o zapojeni détské inven-
ce do vyucovani, kde se ma pestovat tvorivost a co nejvice navazovat na prirozenou
potrebu sebevyjadreni. Toto tvorfivé pojeti vytvarne vychovy ma uvadet v soulad rdzné
stranky psychiky cloveka a harmonizovat je. Do vyucovani patfi jak aktivni tvorba, tak
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recepce umelecke kultury, zejména soudobého vytvarného umeni. (David, 1968) Rodi
se tvorivé pojeti vytvarné edukace s dlrazem na spontaneitu a pfirozenost, opousti
se pojetl, jez spatfuje hodnotu v kresebnych dovednostech a je vytvarnou obdobou
herbartistického drilu.

Promény umeni nastolené modernou Ize bez nadsazky nazvat novym paradigmatem
s ohromnym vlivem na vytvarnou vychovu a pfistupy k vytvarnému projevu jedince.
V umeni dochazi od konce 19. stoleti k riznym umeleckym experimentiim a cesty ume-
leckého vyjadreni riznych umélct a skupin se vyrazne diferencuji — oproti tehdejsimu
historismu a akademické malbé, které spolu se secesi vyrazné ovliviiovaly vytvarnou
edukaci pocatku 20. stoletf. Nastupujici moderni umélecké smery (zejména konstruk-
tivisticke tendence) se promitly do mezivalecné vytvarné pedagogiky a dalsi rozmach
povalecné moderny prinasi zcela nové impulsy. Jeden z rysd moderniho umeéni, jimz
je opusténi snahy o vytvareni obrazove iluze, o napodobeni skutecnosti vytvarnymi
prostredky, se dostava do rozporu s cilem vytvarného vyucovani, jenz byl doposud
spatfovan prave ve schopnosti iluzivné kreslit podle skutecnosti. (Tvari v tvar stavu
vytvarné edukace na prelomu stoleti, ktera precenovala ornamentalnf kreslenf podle
navodu, bylo ,kresleni dle nazoru” chapano jako inovativni, nyni vsak také ono prestava
byt se situaci v uméni v souladu.) Dalsi vlivnou skuteCnosti, jiz bylo nutné zpracovat
do teorie vytvarné vychovy, byl fakt, Ze latentni obsah moderniho umeéleckého dila je
mnohdy obtizne sdélitelny a Ze prestaly fungovat dosavadni interpretacni postupy. Jak
vyjadril Uzdil (1965, s. 22), nevystacime si nekdy ani s rozumovou Uvahou, ani se zra-
kem — ,umelcova smyslova radost z tvar(l a barev spojila se tu casto se skepsi ke vsemu
naucenému, myslenky a pocity cloveka nasi doby tu nejsou jen ilustrovany a popsany,
ale primo vyjadreny vytvarnou mluvou, jaka predpoklada nejhlubsi Ucast a spolupraci
vnimajictho”. Vyvstala naléhava nutnost teoreticky i metodicky reflektovat zmeny proje-
vujici se v umeéni a redefinovat cile a obsahy oboru. Podobné jako v umeni, posiluje se
i ve vytvarné pedagogice vyznam teorie — prave zde doslo k zapoceti vyvoje smérem
k moderni oborove didaktice — metodika jiz prestava stacit, narocnost oboru stale
stoupéa. Neni divu, ze prave v tomto obdobi se pozvolna rodi nove metody vychovy
umenim a hledaji se jeji funkéni podoby a cile (noveé zamerené na prozitek; viz vyvoj
besed o umeni od 50. let a Zhofovy pozdéjsi tvardi pristupy k interpretaci umeéni ve
vychove). Vsechny naznacené podnéety — souvisejici nejen s metodami pedagogického
vedeni détského vytvarného projevu, ale i se samotnou cilovou orientaci oboru — mely
a stale maji svUj vliv na dalsi vyvoj vytvarné vychovy az do soucasnosti.

Podnéty zavéru stoleti a soucasnosti

Je samoziejmé otazkou, zda se predstavené vytvarne-pedagogické teorie a dobove
apely zejmena z 60. let promitly do praxe oboru a jeho dalSiho vyvoje do soucasnosti.
Popsané tendence vsak ukazuji dilezity predel v historii naSeho oboru a zahajuji vliv
nou éru, v niz byla urcujicim impulsem prave narodni INSEA a generace odbornik( s nf
spojenych, jako byl Jaromir Uzdil, Igor Zhot, Jifi David a dalsi.

V bezcasi a Sedivé realité normalizace, jez u nas trvala az do roku 1989, mel vyse
zminény Ceskoslovensky komitét INSEA ddleZitou Ulohu a jeho faktické a symbolické
propojeni se svétovou komunitou znamenalo pro vytvarné pedagogy v Ceskosloven-
sku nedocenitelnou moréini podporu. (Podrobnéji Sobarova, Jiroutova et al., 2017)
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Bylo stestim a zajisté i zasluhou téch, kdo mohli v oboru dale verejné pUsobit, Ze se
nejenze podafilo oborovy diskurz uchranit nejvétsich excesti a pokfiveni, ale ze dal
vznikaly prace podnétné a kvalitn. Je tfeba stale zdUraznovat, ze to v obdobi, kdy byli
autori nuceni psat to, co od nich vyzadovala komunisticka propaganda (krome cenzury
tak samozfejmé fungovala na plné obratky také — pro kazdého intelektuala zhoubna
— autocenzura), rozhodne nebylo samoziejme ani bezné. Nahlédneme-li do produk-
ce jiz zmifovanych autorskych osobnost z okruhu Ceskoslovenského komitétu INSEA
a odmyslime-li si jasné viditelné a ohranicené pasaze s povinnymi propagandistickymi
slogany, jichZ ostatne bylo minimum, zUstavaji pfed nami texty, jez prekvapi svou sve-
zesti, aktualnosti a kvalitou. (Tamtéz.)

Prvorfadym vyzkumnym i metodickym tématem zlstal samozfejme détsky vytvarny
projev a moznosti jeho pedagogického ovliviiovani. Tématu déetskeé vytvarné exprese
se venovala fada autord 2. poloviny a zaveru 20. stoleti, kdy bylo vydano mnoho teo-
retickych publikaci, dodnes povazovanych za bazi oboru a ve své komplexnosti nepre-
konanych. Jde zejména o Uzdilovy metodické prirucky a o monografii Uzdila a Zhore
Vytvarneé umeni ve vychove mladeze (1964) nebo sbornik z celostatni konference vy-
tvarnych pedagogU vydany uz v roce 1965 (Viytvarna vychova a tvorivost). V roce 1966
— v navaznosti na vysoce Uspésnou vystavu detskeho vytvarného projevu — publikoval
knihu Dité a sveét: kresby deti z celého sveta Uzdil, jehoz badatelsky zajem o fenomén
detského vytvarného projevu prinesl dalsi ocenované vysledky prave v 70. letech, kdy
byly vydany monografie Vytvarny projev a vychova (1974a) a Cdry, klikyhdky, paridci
a auta (1974b). Prvni ze jmenovanych byla narocnéjsi a komplexni, druha vice metodic-
ka a s potencialem popularizovat téma mezi uciteli.

Zejména v dile Vytvarny projev a vychova (1974a) Ize najit sumarizujici vymezeni autoro-
vych nazor( na fadu klicovych témat vytvarné pedagogiky. Jsou jimi zejména cile a ob-
sahy vytvarné vychovy, jeji vztah k vytvarnému umeni, vytvarny projev ditéte v kontextu
novych poznatkd vytvarné pedagogiky, psychologie nebo epistemologie — a déle jeho
smysl a podoby, optimalni vyvoj a moznosti jeho pedagogického vedeni, tvorivost na
obecné a specifické, oborové Urovni a nekteré dalsi didaktické aspekty vytvarné vychovy,
jako napf. vyznam hry, vytvarné mysleni a jeho povaha, role spontaneity apod.

V 70. a 80. letech jsou k tématu vytvarného projevu — kromé zminénych praci Uzdi-
la — publikovany jeste prace Ladislava Choboly, konkretné spis Psychologicka hlediska
vytvarné vychovy (Chobola, 1973), dale Détsky kresebny projev a klasikové jeho teorie
a metodika K metodické priprave ucitele vytvarné vychovy. (Chobola, 1975a, b) Byly vy-
dany cetné metodicke prirucky, publikovana byla rovnez skripta Raula Trojana Stati z te-
orie vyucovanivytvarné vychove . a ll. (Trojan, 1977, 1981), v roce 1973 Alois Toufar vydal
metodiku Vychovné aspekty v kresleni a malovani deti predskolniho véku. V roce 1981
vznika prvni uceleny prispévek do literatury zabyvajici se vytvarnym projevem zakl se
specialnimi vzdélavacimi potiebami, Uvod do specidlni vytvarné vychovy Zbyrka Zichy
(1981). Helena Hazukova a Pavel Saméula jsou autory vysokoskolskych skript Didaktika
vytvarné vychovy 1. a ll. (Hazukova & Samsula, 1982), v nichz ma détsky vytvarny projev
své dulezité misto — ostatne jako v celém systému tehdejsiho i soucasneho vzdélavani
vytvarnych pedagogu.

Kromé akci Ceskoslovenského komitétu INSEA byl platformou, kde se diskutovaly réiz-
né aspekty vytvarného projevu, oborovy casopis Esteticka vychova. 80. léta prinesla
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jesté Banasovu souhrnnou Tedrii vytvarnej vychovy (1980) nebo Vytvarnou vychovu
v predskolnim véku od Uzdila a Saginkové (1980). Kladou se z&klady speciélni vytvarné
vychovy: metodicky se rozpracovava téma vytvarné vychovy pro deti se specifickymi
potfebami (tehdejSim jazykem déti ,teézko vychovatelnych’, ,dusevné narusenych’, zra-
kové ¢i sluchove postizenych) a téma arteterapie.

Jak obor samotny (soudé nejen podle odborné produkce), tak Ceskoslovensky komi-
tét INSEA v tomto obdobi dale fungoval, byt v mife ovlivnéné nepfiznivymi vnégjsimi
podminkami, ideologickym tlakem a ztratou umlcenych osobnosti. Presto byly v obdobf
po vzniku komitétu a behem jeho fungovani do roku 1989 déle rozvijeny zakladni, dri-
ve rozpracovaneé linie oborove teoretické reflexe. Z pochopitelnych dlvodu jsou nejvice
zfetelnymi a detailné propracovanymi zejména v dile Jaromira Uzdila. Pokracuje hledani
smysluplné podoby oborovych obsahd, které by odrazely stav v umeni a potreby cloveka
v dobé ,krize racionalni civilizace” (Patocka, 1968). Doba byla pocitovana ambivalent-
ne: nesla na jednu stranu znamky krize, ale zaroven také znamky pozitivne chapaného
pokroku. Jak podotyka Uzdil, ,je nutno prijmout myslenku, ze lidsky pokrok —a s nim
prirozené i pokrok ve vyrobé a (mozno-li to tak fici) ve spotifebé — se nikdy nezastavi
a Ze sam o sobeé nemUize byt cloveku nepratelsky. Potfeby cloveka bude ovsem jednou
nutno vidét objektivne, ne z hlediska monopolnich vyrobnich zajmd.” (Uzdil, 1974, s. 53)
Zda se vsak zaroven, ze ¢im dal naléhaveji vyvstava ,... otazka autonomie lidské bytosti,
Jjeji esencialni povahy a otazka samotného humanismu, ktery se jevi jako souhrn nedosa-
Zitelného.” (Uzdil, 1974, s. 53) Tento pocit unikavé identity a vnitfnich konfliktd moderniho
¢lovéka — umocnény politickou situaci v Ceskoslovensku — je zajisté jednim z dsledk(
giddensovsky chapané modernity a jako Udél jej nesly a vyrovnavaly se s nim také dalsf
generace vCetné té nasi. Téma tohoto Udélu a mozného smysluplného fungovani cloveka
v pozdne moderni a postmoderni spolecnosti silne rezonuje dodnes nejen ve vytvarné
pedagogice, ale i v umeéni a v dalsich vzdélavacich a humanitnich oborech.

Co se tyka oboru samotného, pripomnéli jsme, ze 60. léta chapala vytvarnou vycho-
vu jako ,vytvarejicl’, ,pretvarejici” a ,utvarejici”. (Zhot, 1965) Vytvarny projev zakd ma
byt ve vyucovani pojiman jako druh sebevyjadfeni a neni tfreba hledat jeho vsemozné
aplikace, aby mohl byt docenen — ma hodnotu sam o sobe. (UZdil, 1965) Dalsi obdobi
prineslo rozpracovani tohoto étosu: Uzdil zpresnuje, Ze ve vytvarné vychove by se mél
Zak Ucastnit na ,objevovani” principd, jimz je podfizen lidsky vztah k materialnimu svétu,
mél by dospéet k uvedomenti si a jakémusi utfidéni techto principl, mél by vsak zaroven
poznat i jejich docasnost, dobovost estetickych norem i jejich vyznam v prostredf indi-
vidualntho a spolecenského zivota”. (Uzdil, 1974, s. 54)

Pro obor byla vzdy kardinalnf otazka vztahu k umeni a otazka Ulohy uméni v edukaci.
UZdil tento problém fesi takto: ,Vlastnim polem vytvarné vychovy by mela byt cela ob-
last esteticky relevantni skutecnosti a ty Cinnosti, které souviseji s formou a formovanim.
Z toho vyplyva, ze vytvarné umeni by sice melo pri osnovanti latky vytvarné vychovy mit
Ulohu orientujictho principu, nemélo by vsak byt chapano jen jako vyjimecny vysledek
vyjimecné cinnosti, ale jako jeden z postupd, jimiz se obnovuje nas vztah k materialni
a duchovni skutecnosti. Vidéna skrze psychologii ditéte, ovéfena pedagogickou zkuse-
nosti, podrobena kritériu vychovnych cil méni se latka a proces umelecke tvorby v lat-
ku obecné vzdelavaciho oboruy, ). vytvarné vychovy. Pfitom sam tvofivy proces — spis
nez jeho viditelny vysledek — by mél pritahovat vychovatellv zajem.” (Uzdil, 1974, s. 54)
Ucitel by si techto proporci mél byt vedom a mél by ,chtit vic nez umeni” — ,aktivizaci
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formotvornych slozek lidske psychiky a jako vychova estetické senzibility (Siroce prekra-
Cujict ustaleny ramec umeleckych druh(, hodnot a postup()’. (Tamtéz)

Mytvarna vychova nasi doby musi chtit vic nez slouzit umeni” — v centru pozornosti
stoji potreby ditéte a snaha pozitivné pUsobit na ,vyvijejici se obrazivy potencial ditéte”.
(Uzdil, 1974, s. 224) Vzdélavaci obsah vytvarne vychovy a jeji metody by tak mély jit
od ditéte, nikoliv od uménf ve smyslu jeho prosté transmise. Vzdelavaci obor vytvarna
vychova tedy nema slouzit primarné k transformaci obsaht umeéni do vychovy. K tomu
dodejme, Ze tento postoj byl v praxi siroce aplikovan, mnohdy vsak ne tak, jak byl
zfejme plvodné chapan. (Umeéni ve smyslu obsahové nebo formalni inspirace mnohdy
Uplné vymizelo s oddvodnénim, ze mame peéstovat spontannf projev ditéte. Dilezitost
podnetl umeéleckého pole, zvlasté moderniho umeéni, vsak byla v .odborném diskurzu
mnohokrat zdlraznéna.)

Dulezitym je stale dUraz na spontaneitu detského vytvarného projevu — ta zUstava
cenénou komponentou edukacniho procesu, ale upozorfuje se na to, ze vytvarnou
vychovu je treba pojimat ne jako bezbrehy prostor pro spontaneitu (mnohdy iluzorni,
Castéji bezradnou a malo uspokojujici), ale spise jako nabizeni prirozenych ci intencio-
nalnich, pedagogem promyslenych a peclive pripravenych podnétd, jez maji podpofit
,princip samostatné orientace zaka a jeho tvorfivou reakci’. Za vsechny opet Uzdil for-
muloval vicekrat ostré a argumentované vymezeni se vUci zizenému chapani vytvarné
tvorby jako pouhého vyrazu spontannosti nebo jako terapeutického nastroje ,k inte-
graci osobnosti”. (Uzdil, 1974, s. 190)

Uzdil zpfesnuje rovnéz vztah spontaneity a tvorivosti: nelze je v zadném pripade za-
ménovat, protoze ,tvofivé jednani je zalozeno na svobodném, ale prece intencionalné
podminéném zpracovani predstav, zkusenosti a tfeba i védomosti, ziskanych Casto ne-
spontanné, ucenim nebo zivotni zkusenosti. Tvorfive reagovat mize jen ten, kdo je pro
to pfipraven a kdo dovede svoje jednani (nebo mysleni) zivit novymi podnéty, které
voli a vyhledava tak, aby byly adekvatni probihajicimu procesu. Tvorit ,z podstaty” Ize
jenom velmi zfidka a vzdy s nebezpecim, Ze se budeme opakovat (a tim se prave s tvo-
renim mijet)...” (Uzdil, 1974, s. 191-192) Nenf tfreba zvlastnim zplsobem zdlraznovat, ze
tyto myslenky jsou velmi aktualni i dnes — ani v soucasnosti totiz nevymizelo zameno-
vani téchto klicovych kategorii, postupem Casu se navic staly pro mnoho ucitelt jen
floskulemi; v praxi se jimi radi zakliname, aniz bychom podrobovali soustfedené analyze,
jak s nimi vlastne pracujeme a k cemu je to dobré.

Vyvoj pristupd k vedeni détského vytvarného projevu byl vzdy — byt s urcitym zpoz-
denim — provazan s vyvojem v materske oblasti vytvarné vychovy, v umeleckem poli.
V zavéru stoleti se v .umeéni jen tezko rozpoznavaji n€jaké ucelené proudy, jejichz de-
skripci by bylo mozné veést linii vykladu tak, aby odrazela skutecnost. Dozniva eklektis-
mus postmoderny, v ument i vychove se stale vice uplatiuje pluralismus, intermedialita
a vliv rozvijejicich se digitalnich médii, jez postupne meéni vsechny oblasti Zivota jednot-
lived i celé spolecnosti.

Soucasné umeni rozviji oba dffve popsané pristupy k realité a pfidava k nim specificky
pristup postaveny na konceptu, jenz se stava normou svého druhu. Konceptualni uméni
samozfejme vznika mnohem drive (vzpomenme na jeho klasika Josepha Kosutha a jeho
Jednu a tri Zidle z roku 1965), od 70. let az po dnesek vsak patfi v uménf k vyraznym
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prouddm — i kdyz nevykazuje znaky nejakého jednotného smeru. V soucasném ument
prestala platit jakakoliv pravidla a zadna z teorif umeni si nemUze Cinit narok na vseo-
becnou platnost. Ukazuje se, ze podstatnym prvkem umeéleckych aktivit je intelektualnf
reflexe, avsak tento intelektualismus mize ve svém dUsledku tvardi silu umelcd i brzdit.
(Walther et al,, 2011) ,Dnesni uméni neurcuje zadné smeéry, hleda orientaci, nehlasa zad-
né moudrosti, klade otazky stale neprehlednejsi realité — a samo sobé.” (Tamtéz, s. 390)
Nepracuje se jiz ani s kategorif tzv. svetoveho umeéni, siednoceného nejakym spolecnym
principem — tato iluze byla odhozena a jen marné se pokousime zorientovat v kulturnf
a ideové rozmanitosti sirokého umeleckého pole. Ani otazka predmeétnosti a abstrakce,
jiz nalehave resila predesla generace, uz neni tolik zajimava. Priban (2008) si vsima, Ze
umeni se dnes casto zuzuje na vyvolani skandalu (coz je rok od roku tézsi, protoze
tabuizovanych oblasti je v zapadni spolecnosti stale méné) nebo na infantilni odpor ke
konvenci. Néktefi umélci zcela rezignovali na trvalost vysledkd své cinnosti a soustie-
di se spise na vyvolani medilntho ohlasu. ,Zijeme v dobé, ve které diktat okamzité
pozornosti nahradil esteticky soud.” (Tamtéz, s. 99) Umélci se stavaji kulturnimi hrdiny
a touzi byt medializovanymi spolecenskymi kritiky — nepreji si vsak byt svazovani jakou-
koliv zanrovou ¢i formalnf normou. Myslenka viadne nad vyrazem a vytvarné umeni se
znacné konceptualizuje. Jako nevsedni tvirci médium se znovuobjevuje lidské télo, a to
predevsim v akénim umeéni. Také ,staré” téma prirody je nove prozivano a definovano
v land-artu a uméleckych dilech reflektujicich environmentalni kontexty a stale silngji
pocitované obavy o osud planety.

Hojné se vyuziva novych médii, techniky a kyberprostoru, digitalni technologie jsou ne-
dilnou soucasti soucasného vizualniho umeni. Jako princip se v umeéni ustavuje interaktivi-
ta a intermedialita, znovu aktualnim rysem umeénf je angazovanost, takze umeénf funguje
jako provokativni socialni nebo politicka kritika. Umeélci, kteff maji ambici zapsat se do
obecnéeho povedomi a pUsobit na spolecnost, museji Ucinné medializovat sva sdéleni.

Doslo také ke zmené chapani roli v uméleckém procesu — zmeénilo se nejen postavent
umelce v tvorbé, ale také Uloha divaka v interpretaci. Celkovou proménou prochazi
rovnez chapani funkce a hodnoty vytvarného dila a umeéni obecné. Zdlraznuje se
komunikacni funkce a méné se usiluje o nadcasovost vypovedi. Tematizuje se pluralita,
multikulturalita, globalni a ekologické souvislosti, manipulacni potencial televizni i sitové
kultury a reklamy, kult zabavy, komercializace. Zcela soucasnymi tématy jsou téma iden-
tity a genderovych aspekt(, narlistu nacionalismu, vzestupu populistickych, antisyste-
movych vidcU, ohrozeni liberalnich demokracii a technologického vyvoje, environmen-
talnich rizik a rdznych globalnich problem(. Uméni reaguje na problémy dneska, na
rychly rozvoj digitalnich technologif, na dominanci popularni vizualnf kultury a tézko
odhadnutelna rizika socialnich siti a Sificich se dezinformaci.

Obcas je soucasné umeni oznacovano za nesrozumitelné — je takovym podobné, jako
je nesrozumitelna doba, v niZz se pohybujeme. Dokud se mu vsak dafi nabizet moz-
nost distance od zabéhnutych forem Zivota a probouzet v divacich schopnost vnimat
kulturu jako cosi nesamozrejmého a samo o sobe cenného (Priban, 2008, s. 102), pak
plnf dobfe svou spolecenskou funkci. Podstatné je, ze umeni vnasi do vefejného zivo-
ta otazky, které promeénuji ustaleny diskurz premysleni, a narusuje zavedené zivotni
a nazorove stereotypy jedincl i spolecnosti jako celku (Horacek, 2010). Pfiban (2008, s.
120) sdéluje totéz podobnymi slovy: uméni nuti spolecnost, ,aby se zabyvala realnymi
problémy, které by nejradéji poprela nebo vytésnila do oblasti fantazie”.
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Naznaceny vyvoj uméni a jeho teoretické reflexe, stejné jako promeény jeho podob
a funkci, ma v této studii dllezity smysl: je pripominkou vyvoje, v jehoz dosavadnim
Zaveru jsou pro posuzovani umeni irelevantni klasické estetické kategorie — jimz by napf.
nemohli dostat tvlrci s postizenim nebo psychickym onemocnénim. Umelecké pole
je jednim rozrdznénym a mnohotvarnym prostorem, v nemz se uplatni kazdy projev
obdareny silou vyrazu, ideou a schopnosti komunikovat. Stari mistfi vedle soucasnych
silnych osobnosti, jez se stavaji neformalnimi mluvcimi generaci, nebo vedle outsiderd,
které obcas nékdo objevi a zviditelnt.

Vratime-li se do pedagogického kontextu, pak Ize v zaveru stoleti a v soucasnosti vy-
sledovat jisté vystrizliveni z idealizovanych pfedstav o spontanni, sebevyzivujici a pfiro-
zené vytvarné tvorbé jedince. Antipedagogicke pristupy, jez potlacovaly roli pedagoga,
stavely na svobodé a volnosti a spoléhaly vyhradné na vnitini zdroje tvlrcich schop-
nostf ditéte, narazely v praxi na své meze — pokud byly viibec kdy cele implementovany.
Namisto idealizované volné tvorby déti s mnoha efekty se v praxi Casto uplathoval
formalismus a rutina prace na stereotypnich nametech. Proto se v souladu s vyvo-
jem v ument usiluje o vyrovnani ,balancu” mezi pouhou spontaneitou na jedné strané
a rigidnosti nebo prilisSnym intelektualismem na strané druhé. DuleZitou linif se nejen
v nasem prostredf stala linie pedagogického pfistupu spojujiciho vytvarny projev s re-
flexivitou a dlirazem na formativni, pedagogicky iniciovany a uchopeny zazitek.

U néas reflexivni pojeti vytvarné vychovy (Ci vychovy uménim) rozvijel od 90. let 20.
stoleti Jan Slavik, a to jako specifickou edukacni koncepci zaloZzenou na didaktickem
propojeni exprese s reflexi (viz Slavik 1997, s. 103 n., nebo Slavik, 2015). Timto pojetim —
jez nazval artefiletikou a podrobné teoreticky i metodicky propracoval — se mu podarilo
vyse naznaceny rozpor vyresit. Také v artefiletice jsou autenticnost, vyraz a tvrci spon-
taneita vytvarného projevu stale dllezité, vytvarny projev je vsak provazen klicovou re-
flexi (ve Slavikove terminologii reflektivnim dialogem), béhem niz dochazi .k obecnému
poznavani lidské subjektivity i kultury, protoze ty se v mnoha svych aspektech utvarejf
prostrednictvim expresivni symbolizace” (Slavik, 2015), jez se pfirozené uskutecnuje be-
hem tvUrciho projevu a zpetne komunikuje a analyzuje. Jak Slavik zdUraznuje, artefile-
tické vedeni vytvarného projevu navic prekracuje omezeni tradicni vzdélavaci klasifika-
ce oborl podle umeéleckych druhd. V poslednich letech pro objasnovani vytvarného
projevu a analyzu jeho souvislosti nachazi autor oporu v analyticky pojaté koncepci
exprese — jez je nosna také pro dalsi obory pracujici s umeleckym vyjadfovanim (srov.
Slavik, 2009; Nohavova, Slavik, 2012; Slavik, Chrz, Stech et al, 2013, s. 18-20, 175 n).
Slavik od pocatku zdUraznuje, ze artefiletika je vychovnym a vzdelavacim oborem (byt
je v mnohém blizka arteterapii) a Ze se zaméruje na podporu prosocialntho, kulturniho
a ekologického rozvoje osobnosti, stejné jako na didakticky vyzkum a didaktické vyuzi-
vani psychickych, socialnich a kulturnich determinant tohoto rozvoje. (Slavik, 2015)

Néazev koncepce a jeji ideovy, teoreticky i prakticky nastin byl Janem Slavikem prvné
publikovan v roce 1994 (Slavik, 1994/1995) a poté dale rozvijen v teorii i praxi. Snad
jako jedina ucelena koncepce vytvarné edukace se artefiletika stala také Siroce vyuzi-
vanou Vv praxi a ziskala své Cetné stoupence. Je to zejména proto, ze vznikla ze snahy
promyslet smysl a edukacni potencial vytvarného projevu, Ze vychazela z praxe (a byla
od pocatku provazena snahou metodicky podporovat ucitele) a ze neresila v kontextu
doby a vyvoje umeéni jiz zcela irelevantni otazky (napf. typickou otazku po pomeru mezi
kresbou z predstavy a podle nazoru). Naopak palcivou otazku vsech praktikd — co je
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smyslem vytvarné vychovy ve vzdélavani, k cemu muze byt zakdm prospesna a jak
vlastne zaijistit, aby se vznesena teze autentického vytvarného projevu v jeho vzyvané
prirozenosti a ocekavaném vyrazu uskutecnovala v béznéem skolnim prostredi a nestala
se jen floskuli — artefiletika fesila tim, Ze od pocéatku stavéla na zazitkovem, reflektivnim
a dialogickem pojeti, které Slavik blize charakterizuje takto: mohli bychom je ,nazvat
kreativné-expresivnim a prototerapeutickym. Je chapano jako objevovani sebe sama
uprostred sveéta lidi, pfirody a veci prostfednictvim hry a tvorby”. (Viz Alternativni os-
novy vytvarné vychovy pro gymnazia autord Slavika a Blahy, 1991, s. 33—34). Jak Slavik
zpresnuje, odkaz k terapii se ,nema tykat lécby, ale obecného principu prevence psy-
chosocialnich potizi a podpory dusevni vyrovnanosti zaloZzené na porozuméni pro ob-
sah expresivni tvorby”, ktera se vzdy néjak tyka zakladnich filozofickych otazek lidského
zivota. (Srov. Slavik, 2001, s. 39-40, Slavik, 2015.)

Uvedena koncepce nebyla ve své dobé jedinym novym modelem — vzdyt vznikala
v dobé oborového kvasu 90. let téZiciho jak z inspirativni a znovu objevované tradice
reformniho pedagogického hnuti, tak z predeslého vyvoje umeni a vytvarné pedago-
giky rozvijené od 60. let do podoby tzv. spontanné-tvorivého pristupu. Takto jej oznacil
Slavik, kdyz konstatoval, ze v 80. letech uz bylo stale jasnéjsi, ze se dany pristup ,neobe-
jde bez zasadni metodologické revize, protoze prilis zddraznil Zakovskou spontaneitu,
nadmiru oslabil zfetele k jedinecnému charakteru expresivni tvorby a v konecném du-
sledku potlacil ucebni funkce a poznavaci cile vychovy”. (Slavik, 1997, s. 156-160) Slavik
se pokusil navazat na zdUraznovany a dllezity zfetel k potfebam zakU, zaroven ale
rozvijet a kultivovat kognici a metakognici zakd a jejich tvorbu opfenou o znalosti kul-
tury a umeni. Zakladem takto motivované artefiletiky byly (1) reflektivni analyza zazitku
Z procesu tvorby anebo recepce, (2) ddraz na obsah zakovskeho uceni, (3) zacileni na
rozvoj zakovského poznavani prostrednictvim reflexe tvorby a dialogu o tvdrcich dilech.
(Slavik, 1997, s. 170-178; Slavik, 2015)

Vedle artefiletiky se u nas samoziejmé formovaly dalsi nosné pfistupy (zejména bylo
tfeba reagovat na nastup novych médii, intermedialitu a potfebu nového kurikula v za-
veru stoletf; rozvijela se projektova metoda — metodicky iniciovana autoritami, jako byl
Igor Zhof, Hana Dvorakova nebo Véra Roeselova a dalsi), ten Slavik(v vsak vynika pro-
myslenosti, teoretickou hloubkou a zaroven aplikovatelnosti do praxe.

Zamefime-li se velmi stru¢né na vyvoj v zahranici, je treba zminit, ze pfiblizneé od 80. let
20. stoletf se zacina v ramci vytvarné vychovy formovat koncepce tzv. DBAE, Discipline
Based Art Education, jez vytvarny projev ditete povazuje za jednu ze Ctyr ,disciplin”, na
nichz stavi své komplexni pojetf.

Vytvarny projev v ramci DBAE neni cilem sam o sobé, je soucasti a specifickym pro-
stfedkem komplexnéji pojatého vytvarného vzdelavani v navaznosti na umelecké pole.
Tato koncepce vhodné reaguje na pedagogicky pfistup, ktery stavi do centra pou-
ze spontanni vytvarnou aktivitu ditéte (jejiz vyraz se behem ontogeneze pfirozené
vycerpava) — a ktery byva odstfizen od souvislosti umelecké tvorby a paradoxné tak
prestava plnit svou vzdelavaci roli. Greer (1984) objasnuje, ze DBAE stavi na Ctyrech pi-
lifich: krome vytvarné tvorby (,studio art’, ,making art”, ,art production”) je to estetika
(@esthetics) ve smyslu porozumeni povaze, vyznamu a hodnoté umeéni, detiny umeni
(art history) ve smyslu ziskani znalosti o vyvoji uméni a pfinosu vyznamnych umélec-
kych osobnosti pro kulturu a spolecnost a konecné umelecka kritika (,art criticism”), jez
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méa zaky ucit odlvodnéené reagovat na rlizné umeélecké a vibec vizualni komunikaty
a posuzovat jejich vlastnosti a kvality.

Vhodna kombinace danych ctyr oblasti ma za cil uvadet zaka do umeéni a kultury —
a umoznuje mu vnimat vztah viastni vytvarné tvorby a této oblasti lidské kultury. Z4-
kova vlastni tvorba tak v sobé absorbuje vlivy znalosti umeéni a umoznuje mu experi-
mentovat s riznymi pfistupy, o nichz se uci, mimo to samoziejme zlstava prostredkem
Zakova autonomniho vyjadreni. DBAE je prikladem primé reakce na kritiku pristupu za-
lozeného vyhradné na detské spontanni tvorbé a skutecnosti, Ze vytvarna vychova ma
nékdy s matefskou disciplinou (uménim) jen malo spolecného — ke skodé obou oblasti.
Néktefi autofi (napt. Stépankova, 2018) ji chapou jako raciondini a védecké uchopent
predmeétu, jez se odklani od vytvarné vychovy zamerené na dité a klade vetsi diraz
na obsah a ucivo. To je zajisté pravda, nemusi to vsak znamenat pfimo odklon od di-
téte, spise vyrovnani urcité jednostrannosti, k niz v praxi vedlo pozvolné akceptovani
pristupl, jez spontanni vytvarny projev ditete stavely na prvni misto a dosly k mezim
vzyvaného génia v ditéti. Jak doplriuje Stépankové (2018), i zde z{stavé centralnim po-
Zadavkem tvofivost, avsak nejen tvorivost spojena s expresivitou, ale i tvorivé mysleni
a tvorivé feseni problémd.

Kromé DBAE se stal velmi vlivnym rovnez smer pedagogickych pristupt reflektujicich
rozvoj vizualni komunikace a ktery dostal oznaceni VCAE, Visual Culture Art Education.
V ném se klade diraz na vizualni gramotnost a schopnost chapat sirsi vizualni kulturu.
V nékterych aplikacich do praxe mUze realizace tohoto konceptu oslabovat dulezitost
vytvarného projevu, v jinych je vytvarny projev prostiedkem experimentace, v niz se
vizualnf gramotnost utvari a postupné péestuje — napf. vytvarnym projevem reagujicim
na nekteré vizualni podnéty, uplatiujicim nekteré z identifikovanych strategif vizualni
kultury, praktickymi etudami analyzujicimi pravidla tvorby vizualnich komunikatt apod.

Vytvarny projev je zde nejen sebevyjadienim, ale i prostfedkem pro kultivaci schopnosti
Zaka analyzovat, interpretovat, chapat, tedy ,vidét” nejen na roviné zrakového vnimani,
ale i na rovine porozumeni a schopnosti aktivné uZivat dané prostfedky. Také v této
koncepci se povazuji za dUllezité i jiné nez jen praktické vytvarné Ulohy — coz nemusi
znamenat oslabeni role vytvarného projevu zaka v edukaci, spise jeho doplnéni o dalsf
typy aktivit.

Vratime-li se do naseho prostfedi, v zaveru 20. stoleti — a vlastne az do soucasnosti —
Ize v teorii a vyzkumu vytvarného projevu sledovat néekolik linii. Tou prvni je linie peda-
gogicka, resp. didakticka, jez se dal zabyva studiem vzdelavacich moznosti vytvarného
projevu a zakonitostmi ontogeneze vytvarného projevu — a to v kontextu vytvarnée
pedagogiky s jejimi staronovymi otazkami po vztahu vytvarného projevu k oborovym
obsahUm vytvarné vychovy (vytvarny projev je zakladem vytvarného vyucovani a no-
sitelem vzdélavaciho obsahu), s aktualnim problémem jeho komunikacnich a pozna-
vacich aspektl a promen jeho podob a metod vedenf v kontextu digitalni spolecnosti
nebo teoretickeého zkoumani povahy exprese a tvorby vytvarnych metafor jako zakladu
vytvarného projevu.

Bez naroku na Uplnost Ize jmenovat nékteré predstavitele a jejich prace, v nichz se vy-

tvarny projev tematizuje. Na prvnim misté uvedme Helenu Hazukovou a Pavla Samgulu,
kterf se k tematu vytvarného projevu vraci ve svych ucebnich textech Didaktika vytvarné
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vychovy 1. a Il Véru Roeselovou (2000, 2001, 2003, 2004) a Karlu Cikanovou (1992, 1993,
1998) s jejich cennymi metodickymi publikacemi, dale Zdenka Hosmana (2007) a jeho
Didakticky skicar: vytvarné cinnosti ve vytvarné vychove, Hanu Babyradovou napf. s jeji
publikact Vytvarny projev ditéte predskolniho veku v jednadvacatém stoleti akcentujici
ontogeneticke otazky (2014), metodiku Hany Stadlerové Po O: vychodiska a inspirace
pro vytvarnou tvorbu déti v predskolnim vzdelavani (2011) a zejména monumentalni
kolektivnf spis Tvorba jako zptisob pozndvani vznikly pod vedenim Jana Slavika (Slavik
et al, 2013).

Jako pfiklady vyzkumU spadajicich do oblasti détského vytvarného projevu Ize jme-
novat vyzkum komunikace realizovany Slavikem a Smidtovou-Pekérkovou (2001) nebo
vyzkum détské kresby Klusaka a Slavika (2002) pomoci kresebného testu Goodenou-
ghové. Strucné mizeme sumarizovat, ze prvni ze jmenovanych vyzkumd pfinasi po-
znatky o komunikaci ve vytvarné vychove; v centru pozornosti vyzkumnikl ,byly ty
stranky komunikace, které podnécuji zaky k zamysleni se nad ucivem, zejména ve
srovnani s aspekty, které bezprostredné organizuji a fidi Zakovskou cinnost”, dale se
sledovala ,proporce mezi odbornou komunikaci (vytvarne-poznavaci a hodnotici) a ji-
nou komunikaci ve tfide". (Tamtéz, s. 5) Vyzkumniky také zajimalo, zda se v praktické
komunikaci uplatiuje odborné vytvarné uvazovani i kriticke mysleni zakd. Vyzkum
ukazal, ze ucitelé v komunikaci dominuji; vyjimkou je oblast hodnoceni. Autofi pokazuiji
na rovnocennost mezi zaky a uciteli v ramci hodnoceni a vysvéetluji ji ,modernistickym”
charakterem soucasné vytvarné vychovy. V ni se zamérne oslabuje hodnotici ¢innost
ucitelll, kteff ji rad&ji svéiuji svym zakim. Setfeni také ukazalo, Ze podil hodnotici
komunikace ze strany ucitell vyznamne klesa postupné s narUstajicim vékem zaka.
,UCitelé vytvarné vychovy na vyssich stupnich skoly byvaji podle naSich zkuSenosti
zdrzenlivi vic¢i hodnoceni zejména proto, ze pluralita ,postmoderni” kulturni situace
pro né neposkytuje jasnou oporu estetickych norem, pficemz soucasné v jejich peda-
gogickych postojich pfevliada ,modernisticky” pfistup, ktery svym velkym ddrazem na
jedineCnost vytvarné vypovedi potlacuje srovnavani vytvarnych kvalit, a tedy i hod-
noceni.” (Slavik & Smidtova-Pekarkova, 2001, s. 6) Kromé dalsiho vyzkum ukazuje, ze
jen mala cast dialogl ve vytvarné vychove je zamérena na premysleni, reflexi a kri-
tické uvazovani. (Tamtéz) Setfeni zde podrobnéji zmiriujeme proto, Ze dobfe ukazuje
posun pristupu k vytvarnému projevu zakU: zatimco v pocatcich 20. stoleti existovala
jesté jasna kritéria posuzovani déetské tvorby a soubor pravidel ¢i naopak vymeze-
ni chybovych projev(, jez se mely edukaci napravovat, v soucasnosti jsme mnohdy
v situaci druhého extréemu, kdy na hodnotici kritéria zcela rezignujeme — a tim i na
formativni dlohu vyuky.

Druh& jmenovana vyzkumna zprava — opéet Jana Slavika, tentokrat ve spoluautorstvi
s M. Klusékem — Kresebny test F. L. Goodenoughové v horizontu soucasné vytvarné
vychovy prinasi sdéleni vychazejici z dlouhodobého vyzkumu Prazské skupiny skolnf
etnografie, kdy byl standardnimi metodami zadavan v 1. — 4. ro¢niku ZS test kresby
postavy pana (v Upravé od Sturmy a Vagnerové z roku 1982). Viyzkum probthal v letech
1994-1997, béhem nichz bylo ziskano a vyhodnoceno celkem 537 kreseb. Prekvapivym
vysledkem sledovani bylo, Ze: ... hruby skér testované skupiny sice v priimeéru rostl,
avsak: (1) v porovnani se standardizacnim souborem z roku 1982 se naopak zhorsoval,
a to z nadprdmernych hodnot v 1. ro¢niku k hodnotam prdmérnym az podprimernym
v rocniku 4.; a (2) dokonce se ukazalo, Ze nekterf zaci s narUstajicim vekem od nékte-
rych testem skérovanych kvalit ustupuji, byt se k nim pozdéji pfipadné zase vraceji.”

50



(Klusak & Slavik, 2002, s. 14) Autori nabizeji mozné vysvétlenf tohoto zajimaveho jevu:
ve veku odpovidajicimu dochazce do matefské Skoly se déti vice vénuji nacviku ,sprav-
né’, ,presne” kresby, naopak pozdeji na zakladni skole ma vliv tvorivé pojeti, které se
u nas priblizné od 70. let 20. stol. stalo dominantnim. V tomto pojeti ,neni nacviku
opticky ,presného” zobrazeni vénovana hlubsi pozornost; nejvétsi péce se misto toho
zamérfuje na podporu spontaneity a originality tvorby”. (Slavik & Klusak, 2002, s. 14)
Autori si v zaveru kladou dulezité otazky: Majf na posuzovani v daném testu vliv vytvar-
né kvality kresby? Mdze psychometrie nebrat tyto kvality v potaz, a naopak vytvarna
vychova psychometrii? (Tamtéz.) V pozadi stoji rovnez problém optiméalniho postaveni
zobrazovadi studijni kresby ve vzdélavani.

Pokud mame strucné pripomenout dalsi realizované vyzkumy detského projevu nebo
teoretické a metodické prace v této oblasti, zminime aspon tyto: v roce 2006 byla pub-
likovana vyzkumna zprava Setfeni zaméreného na détskou zkusenost s vytvarnym pro-
jevem a vizualni kulturou (Slavik a kol., 2006), v roce 2010 publikovala Hazukova skripta
zameérena na tvorivost (Hazukova, 2010). Novejsi vyzkumna studie §tépénkové (2013)
se zabyvala vnéjsimi faktory, které ovliviuji tvorivost ve vytvarné vychove v materskych
skolach a na 1. stupni zakladnich skol. Autorka vystizne popsala faktory, které rozvoji
tvorivosti brani nebo ji potlacuji — a které na Skolach bohuzel stale plsobi. Vyzkum vy-
chazel mj. z obsahové analyzy detskych kreseb a maleb a z analyzy ucitelskych pfiprav
na vyuku. Nékteré z praci se zaméruji na psychologické souvislosti vytvarné tvorby, jako
napf. prace Marinely Rusu (2017), jez poukazuje na emocionalni rist vlivem vytvarného
vyjadfovani, klasickymi tématy jsou studie ontogeneze vytvarného projevu jedince (za
vsechny napf. Robertson, 1987).

Dalsi linif zkoumani a teoretické reflexe vytvarného projevu je linie arteterapeuticka —
at jiz cisté v kontextu psychologie nebo na pomezi oborl vytvarna pedagogika a exp-
resivni terapie. Zde je potfeba pfipomenout souhrnnou publikaci Handbook of Art The-
rapy editovanou Cathy A. Malchiodiovou (2003) nebo studii Slavika (2000) a v nasem
jazykovém prostiedi vyznamnou a dnes jiZ klasickou publikaci Jaroslavy Sickové-Fabrici
(2016), jez prinasi zakladni vymezeni a prehled oboru. V poslednich letech obohatily
odborny diskurz arteterapie Cetné ceske i zahranicni tituly: rizné prirucky pro screening
kreseb déti ohrozenych rdznymi sociadlnépatologickymi jevy nebo déti emocionalné
traumatizovanych (Peterson & Hardin, 2002; Vanickova, 2017). VyuZitelné v pedagogice
i v arteterapii jsou publikace pojimajici vytvarny projev jako diagnosticky prostredek
(Davido, 2008) nebo publikace pfinasejici uceleny vhled do arteterapie v rliznych vy-
chovnych nebo terapeutickych prostredich (Potmeésilova, 2010). Na pomezi stoji pub-
likace reflektujici vytvarnou tvorbu riznych specifickych skupin a naznacujici jeji tera-
peuticke ¢i diagnostické moznosti (viz napf. Babyradova, 1999, Stehlikova Babyradova
a Kfepela, 2010). Pomérne reprezentativni vhled do problematiky na pomezi vychovy
a terapie prinesla obsazna publikace editord Komzakové a Slavika (2009) s nazvem
Umeni ve sluzbé vychove, prevenci, expresivni terapii.

V ramci arteterapie vznikaji jak prace referujici o vyzkumech (napf. Lhotova, 2009; Lieblo-
va, 2009), tak prace prezentujici metodické pfistupy k arteterapii s rGznymi typy klientd
(Zenat, 2015a, 2015b, 2015¢ apod.). Vznikaji rovnéz studijni texty vymezujici arteterapii
ve vztahu k artefiletice (Potmésilova, 2013, Rovenska, 2009) nebo rlizné aspekty arte-
terapie Ci Sifeji chapanych expresivnich terapii. (Viz Lhotova, 2010, a jeji prace Promeny
vytvarné tvorby v arteterapii, Vasinova Arteterapie z roku 2014, Friedlova a Lecbych,
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2015, a jejich publikace Expresivni terapie jako podpora kvality zivota u riznych klient-
skych skupin nebo monografie nazvana Spolecné a rozdilné v umeleckych kreativnich
terapiich a editovana Kantorem, 2016.) Dosud nejnovejsim prirlstkem je obsazna pu-
blikace Arteterapie v souvislostech Lhotové a Perouta (2018). Arteterapeutické aktivity
jsou reflektovany také z hlediska vyjadfovacich prostfedkl a jejich vyuzitelnosti pro
rlzné skupiny klientd, viz napf. studie Sholta a Gavrona (2006) Therapeutic Qualities of
Clay-work in Art Therapy and Psychotherapy. Naopak na receptivnich c¢innostech a praci
s uméleckym dilem — a to i mimo ramec psychoterapie — je postavena koncepce autor(
de Bottona & Armstronga, 2014, popsana v publikaci Umeéni jako terapie. Autofi spatfujf
v umeni ucinny terapeuticky potencial ovlivnit oblasti, jako je zapamatovani, nalezeni
nadé€je, prozitek utrpeni, kompenzace, sebepoznani, rist a docenéni. Umeni prezentujf
jako prostredek, ktery mize kazdému cloveku pomoci fesit nejniternéjsi a zaroven béz-
na, ryze lidska zivotni dilemata.

Samostatnou oblasti je diagnostika a vyuziti vytvarné tvorby pro diagnostickou cin-
nost — at jiz pedagogickou, nebo ryze psychologickou. Z fady praci pojednavajicich
o diagnostickych moznostech vytvarneho projevu Ize jmenovat specializované tituly
(napf. novejsi Cognetovu praci Deétska kresba jako diagnosticky nastroj, 2013; nebo starsi
tituly: Matéjcka & Strohbachové (1981), Minarikové (1984), Hardyho (1992), Pogadyho
a kol. (1993), Altmana (1998), Steina (2001), Stevensona (2002), Berecké & Culena (1996);
MIcakovo Diagnostické vyuziti detské kresby v praci ucitele, 1996; Psychodiagnostiku deti
a dospivajicich Svobody, Krejcifové a Vagnerové, 2009), nebo obecnéjsi prace venova-
né vyvojove psychologii, v nichz ma vytvarny projev svij prostor jako pfirozeny projev
clovéka, ¢i specificky détské kresbé v kontextu psychologického vyzkumu (Simickova-
-Cizkova et al., 2010; Kucharska a M&jova, 2005; Novak, 2004).

Linif, ktera nas zvlaste zajima v kontextu této studie, je linie specialnépedagogicka.
Zde je tfeba pfipomenout, Ze uz od pocatku zajmu o vytvarny projev lidi s n€jakou
smyslovou, télesnou nebo mentalni jinakosti se tato problematika fesi nejen v ramci
vytvarné pedagogiky nebo formujici se pedagogiky specialni, ale také v ramci teorie
umenf (vzpomenme ustaven( kategorif art brut ¢i outsider art a disability art) a samo-
zfejmé v ramci arteterapie. Prave arteterapie je pfitom oblasti, kde vznikl snad nejvetsi
pocet praci — at jiz se zameéfuji primarne na lidi s postizenim, nebo tuto problematiku
resi jen okrajové. Nejasné hranice mezi arteterapif a specialni vytvarnou pedagogikou
ukazuji drivejsi i zcela soucasné prace nasich ¢i zahrani¢nich odbornikd, napf. Perouta
(viz jeho publikace z roku 2005 nazvana Arteterapie se zrakové postizenymi, jez vyvo-
lava otazku, zda se jednalo skutecné o ryzi terapii, tedy o primarne léCivy proces, nebo
prosteé o iniciovanou tvorbu lidi se zrakovym postizenim s mnoha pozitivnimi efekty
pro osobni a tvarci rozvoj, sebeobraz a sebevedomi techto lidi, jejichz problémy jsou
v mnohém podobné jako u kazdého jiného cloveka), Potmesilové (2010; v publikaci
Arteterapie v instituciondlni vychove: znak + symbol, percepce + interpretace se autor-
ka samostatnou kapitolou vénuje i problematice lidi s postizenim), Zouharove (2009),
Kantora (2014, 2015), Sochora (2015), d’Amico & Lalondeové (2017) a dalSich. Také
Sickova-Fabrici (2016) ve své zndmé publikaci Zdklady arteterapie uvadi riizné kazu-
istiky lidi s postizenim a dokumentuje posuny, ke kterym u téchto klientl doslo diky
vytvarné tvorbé. Pres nepopiratelnost vsech Uzdravnych, relaxacnich a rozvojovych
efektl vytvarné cinnosti vsak tvorba lidi s postizenim nemusi byt nutné a samozrej-
meé arteterapii, ale proste svébytné umeélecke vyjadrent ¢i obohacujici zéliba jedince
— stejne jako zcela zdravi lidé mohou svedcit o ,terapeutickych” Gcincich vlastni tvorby
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(v duchu castého zvolani: ,Je to pro me terapie!”). Lze tedy konstatovat jednak tradicni
prolinani danych oblasti a jednak skutecnost mnohdy obtizné rozlisitelnych kontextd
a intenci vytvarné tvorby. S vytvarnym projevem se totiz samozfejme zachazi nejen ve
formalnim vzdélavani (panuje shoda, Zze tam arteterapie nepatfi), ale i ve vzdélavani
neformalnim, v rdznych zajmovych Utvarech, zarizenich, Ustavech, ateliérech apod.
Pfestoze samoziejme existuje vymezeni kladouci arteterapii do jasné definované psy-
choterapie (arteterapeuticka intervence se tudizZ realizuje na prani klienta, resp. na
zaklade terapeutické zakazky, je v gesci profesionalniho terapeuta, stavi na specifickém
vztahu klienta a terapeuta a fidi se standardy tohoto oboru), s Uzdravnym, relaxac-
nim ¢i seberozvojovym efektem vytvarného projevu se zachazi i mimo toto presné
vymezeni a pole arteterapie — i arteterapeuticky oznacovanych aktivit — v praxi je tak
mnohem Sirsi a znacne neprehledné. (Otazka hranic téchto obor( je ale samozfejmé
velmi aktualni a stale se fesi, viz napf. vystizny titul clanku Jana Osborna Art and the
Child with Autism: Therapy or education?, 2003. Neni bez zajimavosti, ze napf. Mal-
chiodiova s kolektivem dalSich autor( reprezentativni a citované publikace Handbook
of Art Therapy se ve svem objemném dile zabyva vyhradné klienty s dusevnim one-
mocnénim a problémy: depresivnimi stavy, nasledky traumatizujicich udalosti nebo
sexualnfho zneuzivani, prip. poruchami chovani apod. — a nikoliv klienty s postizenim;
viz Malchiodi et al,, 2003. Podobné Lhotova & Perout, 2018, ve své publikaci Artete-
rapie v souvislostech jako indikace arteterapie uvadeji rizné nespecifické symptomy,
organické dusevni poruchy a mentalni retardaci, neurotické a somatoformni poruchy,
poruchy osobnosti, dlouhodoba onemocnéni s psychiatrickou diagnézou a psychotic-
ka onemocneni — a nikoliv napfiklad smyslové nebo télesné postizent.)

Podnétnymi pracemi v této linii zabyvajici se vytvarnym projevem lidi s postizenim
nebo s rlznymi specialnimi vzdelavacimi potfebami jsou prace mnohych jiz zminénych
autorl a autorek, ale i dalsich. V roce 1981 vznikl prvni uceleny prispevek do literatury
zabyvajici se vytvarnym projevem zak(l se specialnimi vzdélavacimi potfebami, Uvod
do specialni vytvarné vychovy Zbynka Zichy (1981). Z dalSich, zcela soucasnych pracf
jmenujme publikace Prochazkové et al. (2013), Opatfilové (2006, 2010), Polinka (2015),
Potmésilové a Sobkové (2012), Eisenhammerové a kol. (2013) a dalSich. Vycet zahranic-
nich autort by byl velmi obsazny, snad Ize alespon upozornit na zajimavé prehledové
prace (Bain et al, 2011; Derby, 2011; Malley & Silverstein, 2014; Councill, 2015; Coleman
et al,, 2015; Allahverdiyev, Yucesoy & Baglama, 2017) a na cetnost praci vénovanych
v poslednich letech problematice déti a dospélych klientd s poruchami autistickeého
spektra (namatkou Martin, 2009; Schweizer, Knorth & Spreen, 2014, 2017; van Lith,
Stallings & Harris, 2017; d’Amico & Lalonde, 2017; Alter-Muri, 2017; Zazzi & Faragher,
2018 a mnozi dalsi). V soucasnosti se samozrejmeé fesi rovnéz paradigmatické posuny
nastolené oborem disability studies (prikladné Derbyho studie Disability Studies and
Art Education, 2011).

Do kategorie jedincl se specifickymi vzdelavacimi potfebami Ize kromé lidf s posti-
Zenim fadit také rdzné dalsi skupiny, napf. cizince a pfislusniky mensin nebo seniory.
Také jim jsou vénovany nékteré prace obohacujici soucasnou produkci spadajici do
specialni vytvarné pedagogiky, viz napf. publikace Novakové a kol. (2013) zameéfena na
deti v diagnostickém Ustavu, Kovarové a kol. (2013) overujici metody prace s romskymi
detmi nebo Kamenického a kol. (2013) tematizujici vytvarnou tvorbu lidf se statusem
uprchlikd. Seniorlim a vlivu vytvarné tvorby na kvalitu zivota starych lidi je vénovana
publikace Stadleroveé a kol. (2013) a vyzkumna studie Stadlerové (2016), v niZ autorka
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konstatuje, ze ,objevy novych a necekanych vytvarnych dispozic mohou nasledné vést
k proméné sebehodnoceni tvoriciho jedince, ale také k jeho rozhodnuti uskutecnit
i jing, pro kvalitu zivota dllezité zmeény”. To ostatné ve svém vyzkumu doklada také
Sochor (2015) a ve své knize Clovék s postizenim a vytvarnd tvorba: od zobrazovdni
k autorstvi uvadi néekolik kazuistik dokumentujicich pozitivni vliv tvorby na zivot lidi
s mentalnim postizenim.

Dodejme, ze diskurz specialni vytvarné vychovy u nas prostfednictvim vzdélavacich,
projektovych i publikacnich aktivit rozviji katedra vytvarné vychovy PdF Masarykovy
univerzity v Brné (viz vyse jmenované publikace z cyklu Creative help) a Ustav special-
népedagogickych studif PAF Univerzity Palackého v Olomouci — v ramci jeho projekto-
vych aktivit cilenych na podporu expresivniho projevu zakl s postizenim v inkluzivnim
vzdélavani je vydana mimo jiné také tato publikace a mnozstvi dalsich metodik.

Snad uZ jen na okraj se slusi pfipomenout jesté jedno z témat soucasné odborné de-
baty o vytvarném projevu — a sice téma tzv. detského ument jako zvlastni kategorie,
0 jgjiz uznani nektefi autofi i dnes usiluji. Opravneénost a potfebnost jejiho vymezenf
argumentujf tim, ze podobné je za specifickou kategorii povazovan tfeba art brut jako
umeni v surovém stavu (tedy umeni neskolenych, ¢asto podivinskych nebo psychicky
postizenych lidi), Deaf art jako uméni Neslysicich nebo crip art | crip culture jako uméni
lidi, ktefi reflektuji skrze tvorbu své postizeni a vytvarny projev vnimaji jako aktivismus
a rezistenci vici ableismu (viz heslo jedné z cinnych skupin takto zamefenych tvarc(:
,Creating Art as Resistance to Ableism”). V ramci teorie umeénit je vytvarny projev déti
a mladeze vniman jako kategorie, jez do umenf nespada — at jiz z hlediska bezne
uplathovanych estetickych kritérii, kvalit takové tvorby a jejich funkci. Pfipomenme, Ze
diskuse na toto téma probihaly uz béhem 20. stoleti, kdy se detsky vytvarny projev
zacal detailngji zkoumat a mnoho umeélct a teoretikd jim bylo fascinovano. Zatimco
Joseph Beuys prohlasil, ze kazdy mUize byt umelcem a navrhl tak kategorii umeni zce-
la relativizovat (napf. chtél na akademii — tedy na prestiznim ucilisti, které je tradicné
klicovym prvkem umeéleckého pole a udili absolventovi status umelce — umoznit studi-
um vsem zajemcUm bez jakéhokoliv vybéeru), teorie umeéni neprestala specifikovat své
kategorie a funkce umeéni, prip. socialni podminky vzniku statusu umeni. Odpoved na
otézku, zda je vytvarny projev déti umeénim, zavisi samozifejme jednak na konceptu
umeni, k némuz odpoved vztahneme, a jednak na vymezenich kvalit a ramcd, v nichz
budou dané projevy posuzovany. Snahy definovat uméenf prozatim konci u konstato-
vani, ze nejaka sociokulturni ¢innost cloveka je zkratka urcitou skupinou oznacovana
za umeleckou tvorbu, jina nikoli. Néktefi autofi se tak opravnenée ptaji, proc by tedy
za umeleckou tvorbu nemélo byt povazovano i detské umeni. Svij vliv na fesenf pri-
pomenutého teoretického problému ma samozrejme také jazyk, v némz se rozprava
o detském umeni vede; v anglictiné se napfiklad uménim (art) nazyva samotny pred-
mét ve skole (u nas vytvarna vychova) a oznacovani cinnosti détf jako art je pak pfiro-
zené. Fabre a Pernoud (2009) pripominaji, ze v uméni se stale posouvaji hranice a Ze
do hlavniho proudu jsou prijimany podnéety z toho, co se plvodné nachazelo na okraji,
co bylo ,jinym”, pomeznim. Generace Paula Klee ¢i Joana Mird vnimala vytvarnou
produkci déti — nebo jinych marginalizovanych skupin — jako rovnocennou a spatfo-
vala v nich obraz vyvoje uméni, rekapitulaci historie naseho druhu, univerzalnf kultur-
néantropologicky fenomeén. Tyto a podobné teorie se sice ukazaly jako zjednodusuijict
a jejich zavéry mnohdy jako utopické ¢i pfehnané, pro autory jako je Fabre a Pernoud
nebo dalsf jsou kazdopadné podobnosti mezi ,vysokym umenim” a tvorbou déti vetsi
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nez rozdily mezi nimi — a ,détske umenf’, resp. ,umeni deti” povazuji za samostatnou
kategorii a opravnénou soucast umeleckého pole. Jazyk je samozfejme dalezitym
prostfedkem vyjadfovani a uziti urcitych pojmd vyjadruje postoje uznani, ¢i naopak
marginalizace, k tomu ¢i onomu fenoménu. At tak, ¢i onak — podstatné je, Zze vytvarny
projev deti i dospivajicich si jednou provzdy — a zcela zaslouzené — ziskal pozornost.

Odbornikd, ktefi hledali nove cesty k detské vytvarné feci a jejimu rozvoji, bylo u nas
i ve sveté mnoho a jejich vycet by byl jiz nad ramec této publikace. S mirou nutného
zjednoduseni Ize shrnout, ze plodem predstaveného obdobf, v mnohém prevratného
a doslova kvasictho, bylo uznani specifik ditéte a jeho jedinecnosti, Udiv nad feno-
ménem détstvi a proména roli ucitele a Zaka, stejne jako akcent na psychologické
a ontogenetické aspekty vychovy — v disledku vlivu rozvijejici se psychologie, zejm.
psychologie pedagogické a vyvojové. Neni vzdy podstatné, jakou mérou osobnosti
zminéné v této kapitole zasahly prfimo do vytvarné pedagogiky a teorie vytvarného
projevu, podilely se vsak na milieu, z nejz vyrUstaji dnesni vytvarnepedagogické pri-
stupy. Pfipominka téchto kofent nam mnohé fika o dnesku a o cesté, jiz bylo treba ujit
za lepSim porozumenf ditéti a jeho vytvarnému projevu.
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~Nen! Ven! To by byl upadek vzdelavani pro nevidome,
pokud by to veslo ve znamost. Slepi lidé si budou myslet,
ze se mohou stat sochari, umelci.

|II

To je klam! To je zlocin! Ven
(Viktor Lowenfeld vzpomina na reakci reditele institutu

pro vzdelavani nevidomych poté, co mu ukazal vysledky
jejich modelovani v hling’)

Vytvarny projev déti a dospélych

se specialnimi vzdélavacimi potrebami

V této kapitole bude pfedstavena problematika vytvarného projevu déti a dospélych se
specialnimi vzdélavacimi potfebami, konkrétné se smyslovou, télesnou nebo mentalnf
jinakosti. Strucné pfipomeneme urcité osobnosti ¢i momenty z historie zkoumani tohoto
slozitého fenoménu — avsak vetsinou jen nékolika poznamkami rozvineme vyklad, ktery
byl obsahem uz kapitoly predeslé. D&jiny zkoumani vytvarného projevu a vyvoj pristupt
k néemu jsou totiz do znacné miry ,vseobecne” a problematika tvorby lidi s postizenim
do nich zcela pfirozené spada. Podrobneji se zameéfime na specifikaci vybranych skupin
déti a dospelych se specialnimi vzdelavacimi potrebami, protoze se vyrazne lisi jak speci-
fiky pfipadnych problém ve vytvarné tvorbé, tak i moznymi zpdsoby kompenzace dd-
sledkl postizeni nebo metodickymi opatfenimi a pedagogickymi intervencemi s cilem
umoznit rozvoj individualnich schopnosti a dovednosti kazdého Zaka.

Dosud predstavena pedagogicka, psychologicka a umeéleckéd vychodiska byla samo-
zrejmé urcujici nejen pro béznou vytvarnou vychovu a jeji didaktiku, ale i pro specialni
vytvarnou pedagogiku. Timto terminem budeme oznacovat vytvarnou pedagogiku
zamefujici se na problematiku vychovy a vzdélavani jedincl s néjakou smyslovou, té-
lesnou nebo mentalni jinakosti, at jiZz se jedna pfimo o postizeni, onemocnéni ¢i jinoy,
napr. kulturni, socialni, genderovou a dalsi jinakost. Pojem uzivame ve snaze odlisit od

7  Znénicitatu v originale: ,Out! Out! This can be downfall of the education for the
blind if it is known. Blind people will think they can become sculptors, artists. This is
misleading! This is a crime! Out!” (Lowenfeld in Michael, 1981, s. 9)
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sebe arteterapii s terapeutickymi cili a edukaci s cili vychovnymi a vzdélavacimi. Pfi
vedomi, Ze mnoho autorl agendu obou pojmd slucuje nebo speciadlnépedagogickou
problematiku automaticky fadi pod arteterapii (stavi pfitom na predpokladu, Ze jedince
s postizenim je tfeba I&Cit, protoze ma psychické obtize plynouci z postizeni, nebo ze
tvorba lidi s postizenim je automaticky v poli spiSe eklekticky pojimané arteterapie).

V ramci teorie vytvarného projevu lze v této souvislosti rozpoznat dva vyznamné pro-
blémy: jak poznatky a teorie o vzniku uménf a vytvarnych projevi jedince aplikovat do
vytvarného vzdeélavani jedincl s postizenim a jakou maji tyto projevy hodnotu ve vzta-
hu k jedinci a societé — a jak urcité smyslove, télesné nebo mentalni postizeni ovliviuje
vytvarny projev jedince. Jsou teze o tvorfivych schopnostech jedince univerzalné platné?
Plati také pro deti a dospelé s odlisSnou nebo absentujici funkci nékterych smyslU, téles-
nych funkci ¢i mentalnich schopnosti?

Pripominka nékolika prakopniku

a podstatnych peripetii

Jak uz bylo naznaceno, uz v dile fady zminénych reformnich pedagogt byly intenzivne
reSeny specialnepedagogické otazky. Napriklad Marie Montessoriova (1870-1952) se
na Univerzitni psychiatrické klinice v Rimé& vénovala jako 1ékatka a pedagozka détem
s mentalnim postizenim a psychickym onemocnénim a uvadi se, Ze prave poznatky
z této intenzivni Cinnosti byly podnetem pro vytvorent jeji inovativni pedagogické kon-
cepce. Ta se kromée obdivu dockala i kritického posouzeni — zejména tam, kde se tyka
metod vedenf détského vytvarného projevu. V nich Montessoriova — jinak respektovana
zastankyné svobodného, celostniho uceni — odmita volné kresleni, vytvarnou cinnost
pojima spise jako vycvik ruky a détem namisto volnych caranic uklada tvorenf geomet-
rickych figur a jejich mechanické vykreslovani (sama pfirozenou produkci déti nazy-
va kresbami nezralymi, odpuzujicimi, ba dokonce mazanicemi; viz Montessori, 1969, s.
309). To ukazuje jednak na specificnost a narocnost problematiky détského vytvarného
projevu (jeji povrchni znalost rozhodné nestaci) a jednak na dynamiku déni v tomto
oboru — déni, jez rozhodné nebylo jen pozvolnym vyvojem, ale spiSe se vyznacovalo
paradigmatickymi predély.

Co se tyka specialnépedagogickych zkoumani v kontextu vytvarné pedagogiky, viditel-
n&js vysledky (od Cadovych zakladatelskych pocind a prvnich praci na téma klasifikace
jedincl s postizenim, obsahujicich odborné reflexe jejich socializace a edukace, pfipad-
né od metodickych inspiraci Bakuleho a dalsich reformnich pedagogU) sledujeme spise
az okolo poloviny 20. stoletf, kdy se téma vytvarné vychovy pro déti se specifickymi
potfebami (dobovym jazykem dokladajicim vyznamné posuny v tomto oboru ,tézko
vychovatelnych”, ,dusevne narusenych’, zrakove ci sluchové postizenych) rozpracovava
podrobneéji a v pomérne nejasném vztahu k arteterapii (ta ma sice své jasné ukotvenf
v ramci psychoterapie, do znacné miry se ale orientuje na lidi se specialnimi vzdéla-
vacimi potfebami a téma postizeni je v ni Casto tematizovano bez jasného rozliseni
vzdeélavaciho, anebo terapeutického ramce, k tomu viz zaver predeslé kapitoly). Behem
pozvolného vyvoje nazord na vytvarné vyjadirovani a vibec vzdélavani deti s posti-
Zenim doslo k postupné (velmi potfebné) racionalizaci fenoménu postizeni a k jeho
deskripci, vyzkumu a pojmovému uchopeni. (Pfipomenme drivejsi diskurz iracional-
nich pristupd, ,nedotknutelnosti’, nepochopeni, vyclenovani — nebo naopak mytizace
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schopnosti lidi s urcitou jinakostf a jejich zvlastni postaveni v komunité, jez dokladaji uz
nejstarsi archeologické nalezy Samand, knézek, vestkyn s viditelnou télesnou jinakosti,
znaky intersexuality aj.)

Nejvyraznejsi osobnost, jez ovlivnila specialnépedagogické poznani ve vztahu k vy-
tvarné tvorbe, byl Viktor Lowenfeld (1903-1960). Uvedeme jej zde rovnéz jako priklad-
nou osobnost pedagoga a vyzkumnika, ktery svou otevienosti a kreativnim pfistupem

slouzi jako vzor i soucasnikiim. Uz drive jsme jej zminovali v souvislosti s tématem tvo-
fivosti, zde pfipomeneme jeho zasluhy na poli vyzkumu vytvarného projevu déti se

zrakovym postizenim. Sam Lowenfeld (in Michael, 1981) vzpomina na prvni podnéet
k tomuto zkoumant: své hlubsi umélecké zkusenosti ziskal mimo jiné u ucitele Edwarda

Steinberga, jenz ve vyuce sochafské tvorby na videnské Kunstgewerbeschule uplatho-
val zvlastni metodu: pro zvysenf citlivosti ved| studenty k zavazovani oci a snazil se tak
aktivizovat jejich haptiku a posilit intenzitu vnimani materialu. Tvrdil, ze ze vsech smyslU

pravé hmat je ,pravdivy” a Ze informace ziskané hmatem jsou nejhodnotnejsi a trvalé

— na rozdil od zraku, jenz vystavuje jedince iluzim a klamdm; dvojrozmérna umeélecka

dila pak nesou stejné ,nedostatky”: Ize je vnimat rlzné, pokazdé jinak podle svéetelnych

podminek, vzdalenosti divaka od obrazu, podle kvalit povrchu materialu apod. Sochy
vnimané hmatem se naopak jevi stale stejné, taktilni zkusenosti jsou totozné dnes i zi-
tra. Zvidavy Lowenfeld — tehdy teprve devatenactilety student — si chtél v praxi oveéfit
profesorovu tezi, ze taktilni smysl je nejlepsim zakladem pro umeélecké vyjadrent; vzdyt
kdyby tato teze platila, pak by nevidomi lidé byli logicky zcela bravurnimi umélci a vyni-
kali by ve schopnosti vytvaret sochy. Takto zacal Lowenfeld(v zajem o vytvarny projev
nevidomych: navstivil vidensky institut pro slepce, dozvedeél se, ze se zde vytvarna

tvorba nevyucuje a poté sam — bez vedomf feditele — oslovil nékolik nevidomych zakd,
zda by si nechtéli vyzkouset modelovani. Témto oslovenym zakim se pak soustfedené
venoval, naucil je zakladdm modelovani a jejich pozoruhodné vytvory pozdéji prezen-
toval fediteli Ustavu. Nasledovala prudka, odmitava reakce feditele — jiz jsme pro jeji
signifikantnost dali do motta této kapitoly — zaroven ale o néco pozdéji (pohybujeme se
okolo roku 1924) nasledovalo Lowenfeldovo pedagogické angazma v Ustavu. Po vyme-
né vedeni totiz novy feditel zafadil modelovani do kurikula a svefil Lowenfeldovi vyuku

tvUrcich disciplin. Lowenfeld se pfitom zdaleka nevénoval pouze pedagogické préaci, ale
i vyzkumu, jenz vzbudil opravnénou pozornost a ukazal moznosti vytvarného vyjad-
rovani lidf (nejen) se zrakovym postizenim. (Vzpomenme napt. spis Die Entstehung der
Plastik, 1932, Plastiche Arbeiten Blinder, 1934, nebo anglicky vydanou praci The Nature of
Creative Activity, 1939.) V praci s lidmi se zrakovym a mentalnim postizenim pokracoval
Lowenfeld i v USA, kam byl nucen uprchnout pred valkou; tam také publikoval zasadnf
praci Creative and Mental Growth (1945), jez obsahovala i zvlastni kapitolu vénovanou
terapeutickym aspektdm vytvarné vychovy. (Za zminku stoji take jeho klasifikace posti-
Zeni a prilozené pripadové studie)

Vyzkumy vytvarného projevu nevidomych — s vyuzitim psychologickych poznatk( —
vedly k uvédomeéni si toho, ze zrakové vnimani neni nezbytnym faktorem vzniku vy-
tvarného projevu, coz Uzdil vyjadril slovy ,Nevidime jen ocima”. Uzdil poukazal na
dulezitost celého smyslového pole, do nejz spada krome zraku také ,nmatovy smysl,
télesné pocity, svalove informace, vzruchy a kinesteticke (pohybové) prozitky”. (Uzdil,
1976, 5. 90) ,To, co nejvic zarazi, je fakt, Ze pres vsechny rozdilnosti se kresby, a zejména
plastiky vidomych a nevidomych déti sobe znacne podobaji. U slabozrakych déti se
setkavame s udobim caranic, se vsemi zpUsoby, jimiz je formulovan ve vytvoru viastni
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objem téles a okolnf prostor atd.” Existuji samozfejme i rozdily, napf. vétsi expresivnost
plastik nevidomych nebo uplatnénf vecnosti predstavy. (Tamtéz) Nicméné dulezitost
rlznych smysld — nejen zraku — ve spojeni s dalsimi dimenzemi psychiky je podstat-
nym zjisténim, stejné jako poukaz na dulezitost obsahu-prozitku nebo obsahu-zameru
v detské tvorbé — otevira se tak fada moznosti aplikace do praxe a hledani cest k rliz-
nym kompenzacim.

Z domécich prikopnikd znovu pfipomeneme alespon Frantiska Cadu (1865-1918),
0 némz mnohé zaznélo uz v predeslé kapitole. Zde vzpomeneme Cadilv z&jem o déti
s mentalnim postizenim (tehdejsim jazykem déti slabomysiné) a jeho obhajobu profesi-
onalni péce o tyto déti a viibec jejich vychovy a vzdélavani. Cada argumentoval nejen
rozpoznanim drive podcenovanych moznosti deti s mentalnim postizenim vzdelavat se,
ale i spolecenskym pfinosem jejich adaptace na potfeby spolecnosti. Jeho pristup — ve
své dobé nijak bézny nebo rozsifeny — dobre dokumentuje citat z jeho spisu Vysledky
péce o slabomysiné: Nysledky péce o slabomysiné jsou soucasti vysledkd péce o in-
dividua abnormalni a slaba vibec. Problem, o néjz tu jde, jest totiz mnohem véetsiho
rozsahu a jest obecného dosahu a znf: jak vyuziti vsech pfednosti kazdého individua
a dovésti je na nejvyssi mozny stupen vyvoje a spolu co mozna upozaditi vsecky sla-
bosti a vady, bez nichz neni Zadné individuum, a zabraniti jejich neblahym vysledkdm
i zhorsovani, pokud to viibec mozno.” (Cada, 1914, s. 19)

C4da byl nejen vyznamnou osobnosti teorie vytvarného projevu a pedologie, ale rov-
néz clovékem velmi aktivnim, ktery se na pocatku 20. stoleti zaslouZil o rozvoj péce
o déti a dospélé s mentalnim postizenim a o rostouci kvalitu odborné debaty o pro-
blémech specialni pedagogiky. Byl zakladatelem Sdruzenf pro studium ditete, podilel se
také na zalozeni Pedologického Ustavu hlavniho mésta Prahy (1910), zaslouzil se o orga-
nizaci nékolika sjezdd, na nichz odbornici fesili ttma péce o slabomysiné a podoby tzv.
pomocného skolstvi. V Cadové piistupu — prestoZe samoziejmé vychazel z tehdejsf
Urovné poznani a tehdy predstavitelneho pristupu k lidem s postizenim — Ize rozpoznat
pocatky dnesnich nazord stavicich na rovnopravnosti vsech lidi, vcetné lidi s postizenim.
C4da napiiklad zastaval stanovisko, Ze péce o déti s mentalnim postizenim mé byt vni-
mana jako samoziejma povinnost spolecnosti, nikoliv laskavost ¢i predmét charity a sli-
tovani. Usiloval o profesionalizaci daného oboru, rozliSoval pedagogicky a terapeuticky
cil péce, stejné jako jeji dalsi aspekty (hovoril o péci ,poskolni a poustavni’, rozlisoval
specifika a zvlastnosti jedincl s mentalni jinakosti).

Také vlivem jeho odborné prace a vlivem debat na kongresech se podafilo dosahnout
pozvolné zmény v podobé véetstho porozumeéni pedagogické obce i verejnosti specifi-
kim mentalntho postizeni a pozvolného prekonavani dosavadnich predsudkl a stere-
otypU. Prestoze dnes uplatiiujeme proinkluzivnf pristup, za jednoznacny pokrok dané-
ho obdobi Ize povazovat fakt, ze plsobenim generace osobnosti v Cele s Frantiskem
Cadou se rozsifily a profesionalizovaly Ustavy pro lidi s mentainim postizenim a také
specialni (pomocné) sSkoly. PrestoZze dnes takovy pfistup oznacujeme za segregativni,
byl ddlezitym milnikem na cesté k lepsim podminkam pro déti a dospelé se specialnimi
vzdélavacimi potrebami — a dnesni pfistupy by bez néj tézko mohly vzniknout.

Pro nedostatek prostoru zminime podrobnéji uz jen jednu osobnost, jejiz cinnost na

poli (nejen vytvarného) vzdelavani lidi s postizenim prispela k lepsimu porozumeni po-
trebam a specifikiim této zvlastni skupiny. Mame na mysli Jeana Dubuffeta (1901-1985),
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znamého francouzského malife a sochare, ktery se ve své tvorbe inspiroval jak det-
skym vytvarnym projevem (zejména znakovosti détskeho vytvarného mysleni, umenim
zkratky a vyrazem, podr. Kfiz, 1989), tak projevem lidi s mentalnf jinakosti. Ten vasnive
studoval a pfiblizne od roku 1945 také sbiral (jeho sbirky byly v roce 1975 umistény ve
Svycarsku, pozdé&ji, v roce 1976, pak byly zpfistupnény na zdmku Beaulieu v Lausanne;
Kriz, 1989) Za timto vytvarnym projevem, jemuz dal nazev ,l'art brut’, tedy ,uménf
v surovém stavu” cestoval do Svycarska, vyhledaval neskolené tviirce, jejichZ tvorba
vychazela z hluboké vnitfnf potfeby a mnohdy byla uvolnéna jejich podivinstvim nebo
dusevnim onemocnenim. V roce 1947 usporadal Dubuffet dokonce vystavu takového
umeni, jez upozornila verejnost na tento specificky druh tvorby na okraji umeéleckého
pole. Dubuffet byl témito projevy fascinovan a chapal je jako protiklad oficialni vysoké
kultury, jiz vnimal negativne, jako omezujici, impotentni. Jak sam fikal: ,Radé&ji uméent
surove nez umeni kulturni!”

Prave Sirsf uznani téchto projevt z okraje uvolnilo cestu také uznanf tvorby lidi s po-
stizenim a rozpoznanim hodnoty takovych projevt. V roce 1948 vznikla z Dubuffetova
podnetu dokonce Spolecnost pro umeéni v surovém stavu, jez sdruzovala mnoho teh-
dejsich osobnosti (vCetné slavného surrealisty André Bretona). Diky Dubuffetovi a dal-
sim osobnostem z fad lékar(, teoretik( a dalsich (vzpomenme aspon Hanse Prinzhor-
na nebo Waltera Morgenthalera) se tak svét mohl seznamovat s dilem pozoruhodnych
umeleckych osobnosti (napf. Jochmann, 2014, ve své publikaci O art brut prezentuje
tyto tvdrce: Adolfa Wolfliho, Aloise, Johana Hausera, Annu Zemankovou, Henryho
Dargera, Friedricha Schréder-Sonnesterna a dalsi). Kategorie umeni se tak rozsitila
o dalsi hodnotny proud — v mnohém extrémni, vzdy vsak spontanni, neskoleny, vy-
chazejici z vypjatych situaci, halucinadi, spojeni s duchovnimi vrstvami psychiky nebo
s nevedomim. Pro tvdrce art brut je vytvarna ¢innost nutnosti, smyslem a naplni Zivota.
Ustaveni této zvlastni kategorie nejenze obohatilo umeéni, ale také zpUsobilo narusent
dosavadnich zjednodusuijicich, stereotypnich nahledl na lidi s néjakou jinakosti. Z pre-
hlizenych, opovrhovanych, vylucovanych nebo podcenovanych se stali lidmi zajima-
vymi, jedinecnymi, lidmi s individualnimi tvGrcimi a jinymi schopnostmi. Plodem zajmu
o art brut byla rovnéz relativizace kategorie normality nebo postizeni. Dubuffet se
v tomto duchu pta: ,Kde je, ten vas normalni clovek? Ukazte nam ho! MUzZe kdy byt
normalni umeélecky cin, kdyz v sobé obsahuje maximalni napétf a je provazen krajnf
horec¢natosti?” (Dubuffet in Kriz, 1989)

Pokud jsme zminili Jeana Dubuffeta a sbirkovou kolekci art brut v Lausanne, nelze
nezminit rakouského psychiatra Leo Navratila (1921-2006), jenz stal u zrodu dalsiho
vyznamného centra art brut, muzea a institutu sdruzujiciho a prezentujictho umeélce
art brut — Art Brut Center Gugging. Leo Navratil své psychiatrické pacienty (cca od
roku 1950) ved| k tvofivému vytvarnému projevu a minil jej vyuzivat primarné jako
diagnosticky a terapeuticky prostredek. Postupné zjistil, Ze je to metoda velmi Ucinna
a vsestranné vyuZzitelna, ale také Ze se mezi pacienty nachazeji mimoradné nada-
né osoby, jejichZ tvorba ma potencial oslovit rovnéz divaky — a svou kvalitou dale-
ce prekracuje plvodni ocekavani. Navratil vytvoril pro tyto tvirce vhodné podminky
a zaslouZil se o to, Ze se jejich tvorba dostala k umeleckému publiku po celém svéete
(vzpomenme vystavu ve Vidni v roce 1970 nebo reprezentativni vystavy v Lausanne,
v Los Angeles, v Tokiu, v Praze a v dalSich svétovych metropolich) Také tyto aktivi-
ty napomohly k tomu, ze se pozvolna narusily stereotypni predstavy o omezenych
schopnostech lidi s mentalni jinakosti nebo dusevnim onemocnénim. Dnes je Gug-
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ging mimoradnym, hojné navstévovanym centrem s velkorysym vystavnim prostorem,
knihovnou, archivem, depozitafem a dalsim zazemim.

U nas se zajemci o art brut mohou schazet napf. na prehlidkach Art Brut Film Olo-
mouc (zaslouzil se o né sbératel Pavel Konecny) nebo na obcasnych vystavach tohoto
projevu — jenZ ma i u nas svou zajimavou tradici. Kromé psychiatrickych pacientd
nebo rlznych lidi z okraje spolecnosti u nas tvorili a tvorf rovnéz lidé, ktefi se pova-
Zuji za média, rlzni spiritisté a jinf solitéfi. V- Muzeu umeni Olomouc se v roce 2008
uskutecnila velmi reprezentativni vystava vice nez Ctyficeti tvlrct — nazvana Art brut
v Ceskych zemich | mediumici, solitéri, psychotici (19. 6. —12. 10. 2008) a pravé mediumni
tvlrci a spiritisté — at jiz z Podkrkonosi, nebo z jizni Moravy a Slezska — zde méli siiné
zastoupeni. Autorkou koncepce vystavy byla Alena Nadvornikova, vytvarna teoreticka
(mimo to rovnéz malitka a basnifka), ktera se art brut venovala fadu let a patfi u nas
k osobnostem, které tvlrce art brut zviditelnily. Diky Nadvornikové se ceské art brut
prezentovalo v Praze (uz v roce 1998) a pozdeji také v dalsich evropskych meéstech,
napf. ve Vidni, Parizi, Bruselu nebo v uz zmineném Lausanne. V roce 2016 se v Muzeu
umeni uskutecnila vystava Kvéty a jiné svéety (28. 4. 2016 — 25. 9. 2016), jez predstavila
tvorbu umélcl art brut s floralnimi motivy a dalsimi fantazijnimi prvky, jez ukazuji vnitr-
ni naboj a bohatost imaginace téchto originalnich tvarcd.

Art brut doklada, Zze pozoruhodna tvorba mUze vznikat i bez tradicnich vzdélavacich
a kulturnich instituci, ze nemusi byt pouze produktem oficialnfho uméleckeho provo-
zu — svazaného sitf rdznych pravidel a bariér, provozu, do n€jz je vstup povolen jen
vyvolenym nebo elitam. Art brut je oblasti pfirozené tryskajici vytvarné tvorby, jez neni
podminéna dominantnf kulturou své doby, vznika bez ohledu na ,pfibéh déjin umeni”
— pouze z vnitfni nutnosti, jez se neohlizi na spolecensky zajem a konvence a jez neni
konana pro osobni prosazeni tvlrce a Uspech. (Jochmann, 2014) ,Presto anebo prave
proto je tato tvorba doslova nabité energif a jakousi pred-kulturni, nekdy az divokou,
avsak bytostné lidskou krasou.” (Tamtéz)

Od zacatku stoleti a zminenych milnikd samozrejme prosel obor specialni vytvarné vy-
chovy a teorie vytvarného projevu lidi s postizenim nebo psychickym onemocnénim
bouflivym rozvojem a bylo by mozné jmenovat plejadu dalsich osobnosti, které na
ném mely zasluhu. DdleZité tituly spojené s vytvarnou tvorbou v ramci specialni vy-
tvarné pedagogiky ci arteterapie jsme zminili uz v zaveru predeslé kapitoly, na tomto
misté jesté pripomenme dalsi dllezity kontext, jimzZ je proména nahled na fenomén
postizeni. Postizeni Ize totiz zkoumat i jinak nez jen z hlediska jeho rdznych aspektd
pedagogickych, psychologickych, teoreticko-uméleckych, medicinskych aj. — napf. ve
spolecCenskych, kulturnich a antropologickych souvislostech.

Pfi pohledu do historie pristupl spolecnosti k lidem s néjakou mentalni, smyslovou
nebo télesnou jinakosti Ize rozpoznat nekolik modeld. Ty se samoziejme pfimo promi-
taly a promitaji také do (vytvarného) vzdelavani. Vice autorl (namatkou napf. Fischer
& Skoda, 2008, a dalsi) rozliduje rtizné takové modely. Odmitavé se dnes stavime
zejména k postoji represivnimu (je zalozeny na nalepkovani clovéka s postizenim vy-
hradné skrze jeho nedostatecnost; dlsledkem nelichotivého statusu je takovy clovek
vniman negativné, nevstficne, je odmitan, opovrhovan, je zdrojem strachu, pohorsent,
nebo dokonce jsou na nem uplatiovana skutecné represivni, ba nasilna opatfeni ze
strany systému, instituci, okolf apod.) a postoji segregativnimu (jehoz podstatou je
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vylouceni, oddeleni od zbytku spolecnosti, ktera jedince s postizenim vnima rdzné
na vyse zminené skale pristupd od nechuti a pohorseni az k represi a nasil) — byt se
neda fici, ze by byly zcela pfekonany. Po spolecenskych a politickych zménach po roce
1989 se dosti rozsifil — a dosud je viditelny — postoj charitativni, jenz je na rozdil od
téch predchozich myslen ,dobre”; i on ale stavi na stereotypizaci a nalepkovani: clovek
s postizenim je zdrojem lftosti, soucity, je povazovan za neschopného, za samozrejmy
objekt péce, za nesvepravného, za automaticky zavisleho na pomoci druhych — tfeba
i bez realného opodstatnén.

Za ,soucasny’, aktualnf byva oznacovan postoj humanisticky, jehoz principem je re-
spektujici pohled na clovéka s postizenim a vnimani jeho ddstojnosti. S porozumenim
jsou vnimany jeho potfeby plynouci z konkrétniho znevyhodnéni a je snaha uspo-
kojovat tyto potreby — a rozpoznana znevyhodneni pokud mozno eliminovat. (Podr.
Fischer & Skoda, 2008)

Zvlaste inspirativni je postoj rozvijeny v ramci tzv. disability studies: je v mnohém blizky
postoji humanistickému, protoze i zde je respektovana dUstojnost cloveka s postizenim
a jeho jedinecnost. Je zde vSak zpochybrnovan sam diskurz postizeni, handicapu, ne-
dostatecnosti. Poukazuje se na spolecenské mechanismy vylucovani a stigmatizace lidf
s ,postizenim”; postizeni se dava do uvozovek, protoze je povazovano za spolecensky,
ideologicky konstrukt v opozici k normalite, nikoliv za objektivni ¢i biologicky fakt. DU-
sledkem techto kritickych nahledd je napr. ohled k jazyku a snaha o odstranéni nalepek
a zranujicich oznaceni. Disability studies odmitaji divat se na lidi s telesnou, smyslovou
nebo mentalni jinakosti jako na ,ty druhé”’, na ty, ktefi se ostatnim nepodobaiji. Disa-
bility studies hledaji alternativu k dosavadnimu patologizujicimu pristupu a snazi se
upozornit na sociokulturnf souvislosti s potencidlem promenit dosavadni diskurz tak,
aby nikoho nestigmatizoval a nevylucoval. Mimo to disability studies zpochybnuji, ze je
postizeni/jinakost negativni skutecnostf a kromeé represivniho a segregativniho postoje
ostfe kritizuji rovnéz pfistup charitativni, protoze vsechny bez rozdilu vychazeji z pre-
vahy, ,moci” tech, ktefi odpovidaji normé zdatnosti a zpUsobilosti. Odmitaji povazovat
postizeni za néco primarné negativniho, za néco, co je tfeba IéCit a napravovat, ceho
je tfeba litovat. Postizeni povazuji za normalni a uvolnuji cestu k tomu, aby mohlo byt
vnimano tfeba i pozitivné a aby se s nim jeho nositelé identifikovali s hrdosti.

Z uvedenych pristupd je zfejmy posun, ke kterému ve spolecnosti dochazi. Pfipome-
nutl nékterych faktd z (i poméerne nedavné) historie, které dokladaji represivni nebo
segregativni pfistupy spolecnosti, v nas pravem vzbuzuji pohorsenf — a tim sami za-
kousime to, co popisuji autori prispivajici k rozvoji disability studies: totiz Zze handicap
se skutecné vytvari diskursivné a pokud jej zacneme blize zkoumat, ztraci svou pu-
vodn{ jednoznacnost a nakonec se mize zcela rozplynout. (Goodley, 2011) Idea spo-
lecného vzdélavani inspirovana témito pristupy stavi na tom, ze postizeni nenf tfeba
vnimat jako nedostatek, jako problém, ale spiSe jako rozdilnost — kterou mame vsichni
lidé spolecnou, protoze nikoliv normalita, unifikovanost, stejnost jsou nakonec tim, co
realné zakousime.

Soucasti téchto posunl jsou dlouhodobé integrativni snahy, jejichz cilem je pdvodnée
segregované skupiny lidi zbavit stigmatu, odstranit diskriminaci a naplnit jejich pravo
na vzdélani a podil na spolecenskem deni. Dostupna analyza OECD pfitom popisuje
Ctyfi modely integrace (prevzato od Vitkové, 2004):
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1. Medicinsky model — vychazi z biologicko-organickych nebo funkénich pricin, coz
vede k medicinsky orientované péci. Cilem je prekonani a lécba postizeni. Specialné-
pedagogicka opatfeni, podpUlrné vyucovani a rlizné specialni terapie se provadeji ve
zvlastnich zafizenich. Integrace znamena reintegraci do bézné skoly po predchozim
viazeni do specialni Skoly. Toto pojeti nepozaduje zmeénu Skolského systému, nybrz
spociva v prizplsobeni se ditéte stavajici strukture.

2. Socialné patologicky model — prfedpoklada, ze zaklady integracnich teézkosti nejsou
biologické, nybrz socialni povahy. V centru tohoto pojeti stoji otazka socializace a diskri-
minace podminéné postizenim. Postizeni jsou v tomto smyslu socialné nepfizplsobivi
a musi byt pomoci specialni terapie adaptovani a normalizovani.

3. Model prostfedi — fesf otazku, jak se ma skola zmeénit, aby to bylo ve prospech posti-
Zenych zak(. Tim, ze jsou déti integrovany do beézné skoly, se Skola prizpUsobuje potre-
bam vsech zakl. Tomu odpovida skolska reforma, ktera uvnitr viastniho ramce kurikula
poskytuje diferencované nabidky vsem zakiim podle jejich vzdelavacich potreb. To vy-
Zaduje optimalni materialni a personalni vybaveni stejne jako vytvoreni site specialnich
a zakladnich skol. Pfednost tohoto modelu spociva predevsim v mimoskolni oblasti, tzn.
v oblasti socialni. Flexibilnf casteCna integrace se zde povazuje za dobry kompromis.

4. Antropologicky model — nejde v ném v prvé fadé o zlepseni prostredi, nabidek
a vybaveni, nybrz o lepsi interpersonalni interakci. Nejde také o to, Ze se postizeni
nauci tak dobre, jak je to jen mozné, zachazet a Zit se svym postizenim, ale je také
tfreba respektovat jejich identitu a jedinecnost vcetne jejich postizeni. DUlezité je reali-
stické ohodnoceni situace postizenych. V protikladu k tradicnim vyucovacim metodam
znamena podpora a uceni odhaleni vlastni osobnosti se zdUraznenim interakce. Podle
tohoto pojeti reformovana Skola respektuje vsechny deti stejne a diferencuje nabidku
podle jejich individualnich potreb.

Pfedstavené modely pracuji s pojmem integrace, pfip. integrativni snahy. V literature —
a také v jazyce soucasného legislativnino nastaveni skolstvi — se dnes castéji setkavame
s pojmem inkluze. Narodni Ustav pro vzdélavani (NUV, [2008]) vztah mezi pojmy inklu-
ze a integrace objashuje takto: proces integrace charakterizuje spise pomoc jednotlivci
v zacleneni do tfidy a prizpUsobeni se tfide, zatimco inkluze znamena vytvoreni dife-
rencovanych podminek rdznym detem tak, ze vsechny — prestoze se svymi schopnost-
mi list — ziskaji prostredi, které je optimalné rozviji — a pfitom vsichni pracuji ve spolecné,
vykonove heterogenni socialni skupiné.

Z vymezeni je zifejmé, ze inkluzivni pristup vychazi z pfedpokladu prizplsobeni edukac-
niho prostredi samotnym zakdm — a nikoliv zakl pozadavkdm systému ci prostredi.
Ideou inkluze je tak v souladu se soucasnymi pristupy vytvaret pfirozené, heterogenni
skupiny zak( a akceptovat pritom nejenom dosavadni riznorodost pohlavi, ale rovnez
rlznost vzdeélavacich potfeb, riznost kognitivnich, smyslovych a télesnych dovednosti,
rlznost etnicity, kultury, jazyka, socialniho prostredi atd. Inkluzivni vzdélavani umoznuje
jednu skolu pro vsechny.

To ale samozrejme neznamena, Ze napf. pro vsechny zaky jsou vhodné vsechny obory.

Jak uvadi vetsina odbornikd, podstatny je racionalni nahled a pochopeni realnych hranic
inkluze tak, aby byla prinosem pro vsechny. Nejde tedy o vytyceni néjakych nerealnych,
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utopickych cild — spiSe o poskytnuti podpdrnych opatfeni, tak aby v praxi fungovaly
tyto zakladni principy: (1) ke vzdelavani maji pfistup vsichni bez rozdilu, (2) vzdelavani
je snadno a bezpecné fyzicky pristupné, (3) vzdelavani si mohou dovolit vsichni, je
ekonomicky dostupné, (4) vzdelavani je poskytovano v odpovidajici kvalite, reaguje na
potreby menici se spolecnosti, véetne odborného nahledu na potfeby zdravotné posti-
Zenych i komunit z odlisSného kulturniho a socialntho prostredi. (NUV, [2008])

Vychazime z predpokladu, ze lidé s mentalni, smyslovou nebo télesnou jinakosti maj
pravo na vzdelani a rovnost Sanci — a Ze je smysluplné usilovat o edukaci a rozvoj lidi,
ktefi maji urcité zvlastni edukacni potfeby a kterf pro svij optimalni rozvoj a realizaci co
nejsirsi palety aktivit podle svého zajmu potiebuji — obdobné jako vsichni ostatni — pod-
poru, podminky, profesionalni pedagogicky pristup. Cilem je eliminovat znevyhodnéenf
oproti vetsineé populace a neprohlubovat omezujici ,nadvliadu” normality, dokonalosti,
povinné vykonnosti. A nestavét na prvni misto neschopnost, problematicnost cloveka,
ale spiSe jeho schopnosti.

Stoji za zminku, Ze v ramci uméni nebo i popularni kultury dnes mizeme sledovat
projevy, jez vychazeji této ideji vstfic a pomahaji ji uskutecnovat. Relativizuji opozitni
vztah mezi normalitou a abnormalitou, zviditelnujf lidi s postizenim a nabizeji i jiny nez
jen charitativni mod jejich prezentace. Zatimco popularni kultura stéle pracuje spise
s kycem (v nem je postizenf nahlizeno predevsim jako spoustéc emoci nebo objekt
dobrocinnosti celebrit) nebo s heroizaci nositelt postizeni, umeni nabizi dekonstrukci
postizeni v duchu disability studies. Znamena to, Ze studuje koncept jinakosti, este-
tizuje ji, nebo naopak ostfe vykresluje — a snazi se nabidnout realisticky pohled na
postizeni a jeho projevy a dusledky. Vysledkem nekolika vystavnich projektl z po-
sledni doby je tak nejen realisticky portrét rdznych poloh postizeni, ale i kyzeny kon-
cept cloveka s postizenim jako cloveka vice stejného jako ostatni nez odlisného od
ostatnich — a odsouzeni diktatu dokonalosti a normality. (Viz napfr. vystava Postizeni
normalitou v prazském Centru soucasného umeni DOX — ve spolupraci s Jedlickovym
Ustavem a skolami u prilezitosti 100. vyroci jejich zalozenf, 23. 5. = 16. 9. 2013; vystavy
rliznych fotografickych cykl@ Jindficha Streita vénovanych lidem s postizenim, napf.
aktualni vystava Ruku v ruce — touha je zdzrak ve Valdstejnskeé zahrade v Praze, 20. 8.
2019 - 30. 9. 2019, nebo vystava Artura Zmijewského Uplni, jez ve vefejném prostoru
galerie Artwall na Letné prezentovala oteviené, neretusované akty lidi s amputovany-
mi koncetinami v propletenych pézach s lidmi ,Uplnymi” a tematizovala tak nejen nase
predstavy dokonalosti a krasy lidskeho téla, ale i problém jejich svazujiciho diktaty;
vystava byla k vidéni od 20. 6. 2019 do 31. 8. 2019 a byla usporadana u pfilezitosti 25.
vyroci zaloZeni Centra Paraple.)

Znevyhodneni samoziejmeé implikuje specifické potreby v oblasti fyzické, psychicke
nebo socialni —je-li vsak jejich zohlednéni v edukaci mozné, mélo by k nému dochéazet.
Pro pedagogy to znamena hledani a aplikovani specialnich edukacnich metod, stra-
tegif a postupll — a potiebu pristupovat k vyuce s otevienou mysli a kreativne. ,Inter-
vence smérujici k podpore inkluze obsahuji nespocet akci smerem k vedeni skoly, pe-
dagoglim, praci s kurikulem i odbornou podporu. Obecne Ize fici, ze je dllezité, aby
vedenf skoly zavadélo, respektive podporovalo inkluzivni principy ve vzdelavani, stejné
tak by pedagogové méli umét efektivné vyuzivat vsech dostupnych nastrojd, které
maji pro praci v oblasti inkluze k dispozici. To samozfejmé také souvisi s moznostmi
prace s kurikulem sméfujici k podpore zakl s podpUlrnymi opatienimi ve vzdelavani
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a také s odbornou podporou, kterou zde zajistuji zejmeéna skolska poradenska zafizeni
a pracoviste.” (NUV, [2008])

Spolecné vzdelavani je vyrazem hlubokych socialnich zmén v nahledech na zaky se
specialnimi vzdélavacimi potfebami, k nimz doslo od pocatku stoleti, jimz jsme nas
vyklad zahajili. Kritické teorie presvedcive poukazuji na socialni rovinu postizeni a upo-
zornujf na vlivnost a silu jazyka, oznaceni, pojmenovani — neni divu, Ze napf. v oboru
specialni pedagogika dochazi k velmi Casté zméene terminologie, ktera usiluje o to nebyt
zranujici, nalepkujici, postihuijic.

Oborové a spolecenské predpoklady
proinkluzivniho pfistupu

Nejenom v ramci vyse zminenych kritickych poststrukturalistickych teorif, jeZ jsou mnoh-
dy vnimany jako extrémni, ale i v ramci samotné (specialni) pedagogiky se stale Casteji
tematizuje pfistup spolecnosti ke znevyhodnenému cloveku a kritickym zpUsobem se
reflektuji dosavadni postoje. Disability studies — podobné jakou soucasné legislativni
nastaveni naseho Skolstvi — nejenze odmitaji vylucovani, segregaci ,jinych” déti, ale
vibec sam diskurz pohledu na lidi s telesnou, smyslovou nebo mentalni jinakosti jako
na ,ty druhé”, na ty, ktefi se ostatnim nepodobaji. Pro¢ by neméli byt soucasti hlavniho
vzdélavaciho proudu — je-li to pfinosné a mozné? Koneckoncl je to cesta k eliminaci
dosavadniho patologizujiciho pristupu, k prirozené diverzité bez neopodstatnéné stig-
matizace a vylucovani.

NemUzeme se samoziejmé podrobnégji zabyvat vsemi moznymi souvislostmi nazna-
ceného problému, zaméfime se pouze na kontext specialnf vytvarné pedagogiky a na
oborové souvislosti inkluze, resp. oborové predpoklady inkluzivity.

Tim hlavnim je presvedceni, Zze dar vytvarné tvorby a tvofivosti je dan kazdému clove-
ku — Ihostejno v jaké mife nebo podobé. Pfipomenme, ze Uzdil tvofivost chape jako
dudlezitou lidskou vlastnost, ,ktera umoznuje jit nezvyklymi cestami k necekane dob-
rému vysledku, umeét reagovat na zivotni situace nove, nesablonovité, umeét si poradit
v tisni, umeét setrvat ve stavu koncentrované pozornosti a mit schopnost ménit ustalené
vztahy mezi vecmi. Znamena vsak také mit z vlastnf vynalézavosti a vnitfni pohyblivosti
uspokojent, hledat tu prilezitost k osobnimu zadostiucineni, ke zdaru, ktery nemusi byt
doprovazen potleskem a uspokojuje prave jen mé sameého”. (Uzdil, 2002, s. 104).

VSechny zminéné slozky tvorivosti se mohou bohatou mérou uplathovat ve specialni
vytvarné vychove. Ze spojeni konceptu tvofivosti s viivnymi uméleckymi idealy moder-
ny se vznikl pozadavek, aby se respektovala autonomie osobnosti ditéte a umoznila
jeho seberealizace. V edukacnim procesu se pozitivne hodnotila zejména originalita
vytvarného projevu 7aky, jejich ochota pfehodnocovat naucené postupy a myslet jinak,
nebyt fixovan na jediné feseni, ale naopak experimentovat, variovat, propracovavat sva
vytvarna reseni. Ani zde neni uvazovano vnejsi mefitko, jez by nékoho predem vylu-
Covalo z UcCasti — vzdyt mira tvofivosti detské prace (tzv. little creativity”) neznamena
totéz co tvorfivost v ramci umeleckého pole (,big creativity”). Méfitkem je zde pouze
individualni pokrok, takze napf. kreativita kresby ditéte s telesnym postizenim mUze byt
vyssi nez napf. rutina profesionalniho vytvarnika. Vzdyt mnohé z projevi konkrétnich
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tvUrcd, které v nasi publikaci predstavime, vznikly prave tak, ze byly v procesu tvorby
~ynalezeny” a overeny nové cesty k vysledku, ze bylo potfeba reagovat nesablonovité
na zadani vytvarné aktivity, Ze bylo tfeba poradit si, experimentovat, vynalézat, obje-
vovat a soustredit se plne na tvorbu. Poméfujeme-li z tohoto Uhlu pohledu vytvarny
projev deti s postizenim, u mnohych jsme mirou tvorivosti, vynalézavosti Ci trpelivosti
az umanutosti doslova ohromeni. Ani zde vSak samoziejmé neznamena vytvarna vy-
chova automaticky tvorivost — prave v edukaci lidi s postizenim se naopak setkavame
dosti ¢asto s rutinnimi pracovnimi c¢innostmi, s opakovanim a pfilis navodnym vedenim
pedagoga — vetsinou ve snaze dodllit libiveho, uspokojivého vysledku. Pochopime-li
vsak hodnotu autenticity a vlastniho feseni zéka, vnéjsi, casto povrchni libivost svou
hodnotu naopak ztrati.

Promeéna nahledu na smysl vytvarnych cinnosti a na jejich potencial pro rozvoj kazde-
ho jedince, stejné jako vyvoj v umeni, ktery zpochybnil dosavadni estetické hodnoty
a inspiroval se v detském vytvarném projevu nebo projevu neevropskych kultur a lidi
s dusevnim onemocnénim, umoznily rozvoj didaktickych pristupd, které se obracely na
Zaky s postizenim nejen s pochopenim a respektem, ale také jako na zdroj inspirativnf ji-
nakosti. A nikoliv jako na projev, ktery je nutné néjakym zpUsobem chybny, nedokonaly,
nehodnotny. Potfebny kontext pro tuto promeénu prinesl pfitom nejen naznaceny vyvoj
vytvarné pedagogiky a teorie vytvarného projevu, ale také moderni uméni odmitajici
veskeré normy a konvence a stavici na originalité a autenticite.

Klicové teze vytvarné vychovy — jak ty predstavené, tak ty, které budou jeste dale
zmineny, tak plati univerzalne a neni vlastné tfeba promyslet jiny, ,specialni” specialne-
pedagogicky ramec. To, co je potreba, je vytvoreni pfiznivych podminek pro vnimanf
a tvorbu vsech zakl, metodickd podpora pedagogt, znalost problematiky (zejména
pfipadnych zvlastnich potreb a specifickych projevl zakd) a pedagogicka kreativita —
v podstate stejna jako ta, jez je potfebna pro praci s beznymi zaky.

Ukolem je nikoliv popirat existenci n&jakého handicapu (impairment), ale spise pokud
mozno eliminovat z négj plynoudi postizenf (disability). Rozdil mezi obéma polohami
objasnuje Michael Oliver (1992), kdyz vymezuje postizeni jako nevyhodu ¢i omezenf
aktivity, jez neplyne pfimo z daného handicapu (napr. faktu, Ze clovek neni schopen
prijimat zvukovy signal), ale které je dano soucasnou podobou, organizaci a nastave-
nim spolecnosti, jeZ jedince se smyslovou, télesnou nebo mentélni jinakosti vylucuje
nebo na ni nebere ohled (tedy napf. to, ze neslysici déti vystavujeme jazykove a kog-
nitivni deprivaci vedoucf aZ k tzv. pseudooligofrenii — namisto toho, abychom s nim od
raného détstvi a pak také ve Skole komunikovali znakovym jazykem a umoznili mu tak
vsestranny rozvoj.) Ramcové priklady takovychto strategii, stejne jako zamyslenf nad
fenoménem handicapu/postizeni a jinakosti prinese nasledujici ¢ast studie.

Ve spolecnosti tradicné existovaly vyloucené skupiny jedincl, kterf nebyli pokladani za
plnohodnotné a jejichZ potreby se ve verejném zivote ani ve vzdélavacich nebo kultur-
nich institucich nezohlednovaly. K takovym skupinam patfili i lidé s rlznymi handicapy,
kteff byli v ramci tradicnf industrialni spolecnosti, délici jednotlive socialni skupiny na
LJprodukujici” (resp. produktivni, podrobnéji viz Kollarikova, Pupala et al., 2001, s. 30) a ty
druhé, nahlizeni — v mnohém podobné jako déti a stari lidé — jako nenormalni, méneé-
cenni, jako nekdo, koho je tfeba segregovat. Nebyli povazovani za plnohodnotné a je-
jich prava se prilis anebo vibec nezohlednovala. Naopak: svédectvi o casto Sokuijicich
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dobovych pristupech k lidem s postizenim prinaseji napr. publikace Monatové (1998),
Titzla (2000) nebo Winzera (2002).

Postupna demokratizace spolecnosti i vefejnych instituci, Skol nebo muzef a kulturnich
instituct spolu s novymi poznatky a kultivaci vefejného prostoru pfinesla pozitivni trend
zrovnopravneni a zohlednovani techto drive opomijenych skupin. Pfispéla k nim sa-
mozrejme také specialni pedagogika — zejména tim, ze se snazila specifika rlznych
postizenf studovat, pojmenovat je, a tim i racionalizovat a zbavovat stigmatu. Rovnéz
koncept lidskych prav a vyvoj zapadnich spolecnosti prispéel k soucasnému konsenzy,
Ze vsichni lidé — vcetné lidi s postizenim — maji pravo na vzdelavani a distojnost. Nelze
pominout také celkovou zméenu paradigmatu nahlizeni spolecnosti na fenomeén télesné,
smyslové a mentalni jinakosti. Inspirativni jsou v tomto smeru nejen rdzné (specialne)
pedagogické pristupy, Usili jednotlivcd a organizaci sdruzujicich lidi s postizenim o rov-
nopravnost a s timto Usilim souvisejici aktivismus, ale i dekonstruktivni kritické pristupy
siroké skupiny humanitnich a socialnich obor, zejména oboru disability studies. Prave
ony zpochybnuji usporadani, které mame tendenci vnimat jako pfirozené, a odhalujf
jeho spolecenskou a dobovou podminenost. Zcela opravneéné se pak uvazuje o dvou
rovinach postizeni, které jiz zminény Michael Oliver (1992) rozlisuje jako handicap (im-
pairment ve smyslu urcité danosti) a z nej plynouci postizeni (disability ve smyslu dru-
hotného, nikoliv nutného, proménlivého, spolecnosti podmineného omezeni).

Zajimavé je, ze slovnik Priichy, Walterove, Marese (2013, s. 89) se pokousi o totéz, tedy
o rozliseni danosti a jejich nasledkl vztazenych ke spolecenskym podminkam, pouzivajf
vsak oba pojmy obracené. Handicap podle téchto autorl znamena ,znevyhodnéeni
jedince v dusledku jeho postizeni (t€lesného, mentalniho, smyslového) nebo prislus-
nosti k urcité skupiné (napf. etnické minorite a z hlediska nabozenstvi nebo sexualnf
orientace). Zasahuje jak vzdélavaci drahu postizeného jedince, tak jeho socialni vztahy.
Mira handicapu zavisi nejen na samotném postizent, ale i na podminkach, které spolec-
nost k jeho vyrovnavani poskytuje”. (Podle druhu a miry mize handicap kvalitu zivota
postizeného cloveka poznamenat fatalng, anebo mUze byt jen drobnéjsim omezenim.
Dulezité je, ze dusledky handicapu Ize napf. vhodnymi Upravami prostfedi — nebo zme-
nou pristupu — mirnit. Vezmeme-Ii jako priklad uZivatele ortopedického voziku, jesté
pred dvema desftkami let byl pro takového clovéka samostatny pohyb ve vétsiné nasich
mést nebo instituci velkym problémem. Navstéva fady vefejnych budov vcetne skol tak
byla pro lidi na voziku bud zcela vyloucend, anebo spojena s mnoha Utrapami — kromé
architektonickych bariér take kvdli chybéjicim parkovacim mistdm nebo nevhodnym
toaletam. Dnes je situace mnohem lepsi a diky rozsifujici se bezbariérovosti mohou lidé
s pohybovym omezenim nalézt snadno pracovni uplatnéni i prostor pro své aktivity,
zajmy a vzdélavani. Znamena to, ze disabilita ve smyslu druhotného, z néjaké danosti
plynouctho znevyhodneni se prakticky eliminuje.

V soucasnosti se — vedle zfejmé nejvice neutralntho oznaceni télesna, smyslova nebo
mentalni jinakost — oba pojmy, postizeni i handicap, vyuzivaji a jejich rozlisovani se
mUze dale menit, pfipadné mize nastat to, ze budou nahrazeny pojmy jinymi. Zminé-
né pedagogicke a filozofické pfistupy obvykle k vyjadreni oné jinakosti vyuzivaji réiznych
oznaceni, ktera si nesou fadu konotaci, vyznamovych odstint a ktera jsou — jak jsme
uz konstatovali — v ramci specialni pedagogiky ve vétsim pohybu nez v jinych oborech.
Je to prave jeden z dusledkd zminénych kritickych pristupU, které reflektuji jazyk jako
dilezity — a nikoliv bezpfiznakovy — cinitel zakladajici rizné rezimy nahlizeni na lidi
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s postizenim. Vzdyt pouzitim urcitych slov mdzeme vyjadfit svou mocenskou prevahu,
opovrzeni, anebo respekt a Uctu — jazykem muizeme také nalepkovani omezit Uplné
a smérovat k (samozfejmeé docasné) neutralité a kyzené bezpfiznakovosti oznaceni.
Pfipomenme, ze v soucasnosti je doporuceno aplikovat pristup oznacovany jako ability
first nebo person first. Znamena to, Ze na zaka nemame primarne pohlizet skrze jeho
problém, neschopnost (disability), ale spiSe skrze jeho schopnosti (ability), stavét na tom,
co zak umi a zvlada, v cem vynika, co je jeho pozitivni strankou. Pristup person first
se tyka jazyka: nemluvme o postizeném clovéku, nybrz o clovéku s postizenim; divej-
me se primarne na cloveka, az pak reflektujme jeho postizeni. Analogicky ve vytvarné
vychové nebo umeéeni vnimejme nejprve cloveka-tvirce, az pak se ptejme, zda je jeho
postizenf relevantni pro vnimani jeho vytvarného projevu, zda je napriklad ve svych
kresbach ci obrazech tematizuje, zda je obohacujici, smérujici skuteCnosti v nasi snaze
dilo interpretovat a porozumét pokud mozno do hloubky jeho vyznamu.

V pfipadé, ze tomu tak je, mUzeme hovofit o pristupu, ktery nejakou jinakost, mensi-
novost stavi do popfedi. Mame na mysli napf. Deaf culture, Deaf art nebo tfeba queer
art a dale zminenou crip culture. Jde vSak o oznaceni, ktera vyuZivaji a do popredi stavi
sami Clenové daneé skupiny, at jiz se jedna o Neslysici, LGBT+ lidi nebo tvirce s posti-
Zenim. Plvodné omezuijici, determinuijici, nalepkujici oznaceni prijali jako soucast své
identity, jako vyraz skupinové, mensinové hrdosti a postoj, kterym se se sebevedomim
stavejl proti diktatu normality, ableismu. Hrdé budovani napf. Deaf culture tak zname-
na, ze Clenové této komunity se nechteji dale podfizovat tomu, co vétsina z pozice své
prevahy povazuje za normalni a zadouci a k cemu je dlouhou dobu ,prevychovavala”.
U Neslysicich, kteff se povazujf diky svému jazyku a kulture za jazykovou mensinu, a ni-
koliv za ,postizené”, jde mnohdy bez nadsazky o odmitnuti zjevné jazykové diskrimina-
ce a dnes uz sokujici praxe, kdy bylo detem ve skolach zakazano znakovat, musely mit
ruce za zady a vénovat Umorné hodiny uceni se mluvené feci, jejiz zfetelnosti mnohé
stejné nedosahly a jejiz nedokonalost jen umocnovala onu disabilitu ve smyslu druhot-
ného postizeni. (To plati dvojnasob u lidi, ktefi se jako neslysici narodili slysicim rodicdm
a kterym byl jejich pfirozenosti odpovidajici, fekneme rodny jazyk odepren — a ktefi jen
obtizne hledaji svoji identitu a zdroj sebevedomi.) Na misto toho se Neslysici soustredf
na rozvoj komunikace ve znakovem jazyce jako jazyce primarnim a na trénovani schop-
nosti psat a rozumeét textu, které jsou dnes v dobeé digitalni sitové komunikace skutecné
potfebné. Vedle toho dané komunity péestuji kulturni projevy své jazykové mensiny,
organizuji festivaly a kulturni akce, angazuji se — a odmitaji byt nadale povazovani za
nesvepravné.

Pristupy vzniklé v ramci kritickych poststrukturalistickych teorii, které zpochybruji kate-
gorii postizeni a handicapu a pracuji spiSe s konceptem jinakosti, velmi dobre konvenuijf
pristuplim, které charakterizuji soucasnou vytvarnou vychovu. Zatimco jinde mohou
byt vnimany jako extrémni a revolucni, v ramci vytvarné vychovy se jevi jako pfirozené,
protoZe vznikly postupnymi posuny v teorii vytvarné edukace, stejne jako v jeji praxi.

Nejen vytvarna pedagogika, ale i sama referencni oblast vytvarné vychovy, umélec-
ké pole, dosti casto pracuje s principem odmitanf normativd, prekonavani konvence,
tvoriveho narusovani stereotypl a vibec s tematizovanim a odmitanim stigmatizace,
vylucovani a konceptu stejnosti. Mohli bychom zde uvest nespocet prikladd umélec-
kych dél, jez umeleckymi prostredky cini vlastne totéz co vzpominany obor disability
studies (ve shodé s jemu pribuznymi obory gender studies ad.): kriticky reflektuji diskurz
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a provozované diskurzivni praktiky. Sém fenomén postizeni, handicapu, stigmatu, osk-
livosti, nenormality a vibec jakékoliv jinakosti je oblibenym tématem fady tvircl a rov-
néz umeélecka tvorba ,jinych” lidi je pfedmetem zajmu oboru jiz po dlouha desetileti.
Vytvarné projevy lidi s néjakou jinakosti dnes nejenze nejsou odmitany — naopak jsou
zdrojem nadseni, zajmu, vcetné neutuchajictho zajmu vyzkumného a sbératelského.
Nelze uz uvazovat o n€jakém odmitani ¢i odsudku — naopak prave jinakost je dnes
chapana jako zdroj inspirace a obohaceni.

Zatimco jesté pred nekolika desetiletimi byli lidé s postizenim vnimani jako neatraktivni,
odpudivi, zneklidnuijici, in-validni, diskurz odmitnuti vystfidal mnohdy diskurz heroizujici,
adorujici takove lidi a prezentujici je jako udatné hrdiny hodné obdivu, jako inspiraci. Eli
Clare (1999) v daném pripadé hovorf o ,supermrzacich “ a presvédcive popisuje jak na
néj — jako na muze s mozkovou obrnou — pribehy o inspirativnich supermrzacich pUso-
bi. Chté nechté si jej podmanuji a ve svém dusledku jsou devastacni. Nejenze vytvareji
nove stereotypy, ale i ony posiluji nadfazenost téch bez postizeni a namisto pohledu
na skutecného cloveka opét vytvareji stereotypni, nereadlny obraz. ,Dominantni pribéh
o ,postizeni” by mel vypravet o diskriminaci postizenych, ne o inspirativnim supermrza-
kovi, ne pfibéh typu vérte — neverte.” Tyto pribehy totiz ve skutecnosti stavi na predpo-
kladu, ze postizenf a Uspéch si protifeci, ze nejsou mozné, a proto vnimame kazdého
Cloveka, ktery se tomuto predpokladu vymyka, za hrdinu. ,Véfit, ze Uspéch si protifeci
s postizenim, znamena spojovat s postizenim bezmoc, a za takové spojeni plati mrzaci
hroznou cenu.” (Clare, 2012, s. 224)

Zajem o jinakost ve vytvarné vychove zajisté souvisi také s proménou umeni samotné-
ho — vZzdyt tento soucasny diskurz zajmu o jinakost a hledanf originality je vysledkem
paradigmatického obratu umeéni, k némuz doslo od nastupu mezivalecnych avantgard
a nastupu modernistickych umeleckych smerd. Pravé snaha o originalitu a jinakost, je-
dinec¢nost nahledu na svét a jeho zobrazeni byla temto smérlm spolecna a pozvolna
promeénila také vytvarnou vychovu, ktera postupne opustila model vytvareni doko-
nalych vytvor( nerespektujicich psychologické zviastnosti a zajmy déti a nahradila jej
modelem vytvarne tvofivych ¢innosti chapanych jako prostfedek poznani a osobniho
vyrazu.

To samozifejmé neznamena, ze by vytvarna vychova byla ze své podstaty ,inkluzivni”
a v praxi nemusela hledat optimalni pristupy k lidem se znevyhodnénim. Praxe vzdy
byva jina nez teorie a dobovy étos oboru, nicméné podstatné je to, ze ideové prekazky
a potencialni problémy jako napf. otazku standardizovanych vysledkd, objektivné me-
fitelného vykonu, nutnosti razantnich zmen vzdelavaciho obsahu u zakl s vyraznéjsimi
problémy apod. nas obor fesit nejenze nemusi, ale ani nemuze — aniz by poprel sam
sebe. (Vzpomenme na vymezeni z predeslée kapitoly, konkrétné na koncept tvorby jako
autentického projevu tvorivé a jedinecné osobnosti.)

Veskera podplrna opatreni, kterd v ramci vytvarné vychovy uvazujeme pfi realizaci
spolecného vzdélavani nebo individualni tvorby cloveka s postizenim, se tak vesmeés
tykaji Upravy pracovniho prostfedi a zajisténi prostorovych podminek pro tvorbu, vyu-
Zivani komunikacnich systémd neslysicich a hluchoslepych osob a vyuzivani prostredkd
alternativni nebo augmentativni komunikace podle potieb zaka (s cilem zabranit ne-
porozumeéni podstaté vytvarné ulohy a umoznit reflektivni komunikaci), intervence na
podporu oslabenych ¢i nefunkcnich dovednosti zaka, nacvik sebeobsluznych doved-
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nosti nutnych k realizaci vytvarnych aktivit zaloZzenych na praci s materialem a nastro-
jem, kompenzace ve smyslu souboru specialne pedagogickych postupd a strategii, kte-
ré pomahaji zlepSovat a zdokonalovat vykonnost a funkcnost jinych organt, koncetin
nebo funkdi, jez nejsou postizeny a nebo v mensi mife. (Typickym prikladem ve vytvar-
né vychové je kompenzace ztraty funkcnosti hornich koncetin zdokonalenim vykonu
Ust nebo prstl nohou, jez mohou drzet kreslici nastroj a zcela nahrazovat narusenou
funkcnost rukou.) Jde tedy o nahradu postizené funkce, kdy napfiklad nahrazujeme
nemoznost zrakového vnimani rozvojem funkci v oblasti hmatove, sluchové atd.

Snahou je rovnéz ucinna podpora socialniho zaclenéni a vytvareni pozitivnich postojt
kooperativniho uceni i akceptace techto zakUl jejich spoluzaky — bez niz si napf. nelze
predstavit reflektivni dialog provazejici uméleckou tvorbu a snad ani tvorbu samotnou.
(Tyto akcenty uvadi napr. studie Johna Derbyho Disability Studies and Art Education
z roku 2011)

Nekdy dochazi k Upravé obsahu vzdélavani zaka v néekterych dilcich oblastech — jed-
na se vsak vyhradné o oblasti, které zak vzhledem ke svym vzdéldvacim potfebam
a zdravotnim omezenim skutecne nemUze zvladnout. Teézko naprf. mize nevidomy zak
pozorovat a analyzovat n€jaky obraz, zak s vyraznym postizenim rukou bude tézko
ovladat rydlo a vytvaret linoryt. VSestranné se naopak podporuje to, aby zak cinnos-
ti zvladl néjakym alternativnim zpUsobem: zlstaneme-li u zvolenych prikladd, pak je
namiste pripravit Zakovi hmatovy prepis obrazu nebo jiny hmatovy exponat, Zak s ob-
tizemi Uchopu a koordinace pohybU rukou mize napf. vyuzit Uchop Usty nebo pocitac
a mUze pracovat jinym nastrojem ¢i médiem tak, aby podstata Ulohy — napf. cernobila
negativni kresba — zUstala zachovana.

Obsah vzdélavani a vystupy ze vzdélavani se tak mnohdy upravuji, dané Upravy —
vzhledem k charakteru tvircich dloh a nastavenf ocekavanych vystupC oboru vytvarna
vychova — vsak Ize vétSinou povazovat jen za mirné. V praxi to obvykle vypada tak, ze
Uloha zUstava pro vsechny Zaky stejna a zpUsoby jejiho naplnént jsou rizné — dodejme,
Ze by tomu tak mélo byt i v pfipadé, Ze je skupina sloZzena vyhradné z zakd ,normalnich”
— protoze jinakost, originalita je (nebo by méla byt) ve vytvarné edukaci tou jedinou
normalitou a prirozenosti.

Zakladem tedy zUstava snaha o rozvijeni schopnosti a dovednosti zaka a o kompenzaci
disledkl zdravotntho postizeni. Metody vyuky respektuji limity zakd a jejich realné
moznosti, sméruji k dosazeni nejvyssi mozné miry rozvoje u vzdelavanych zaku se zfe-
telem k podpore motivace ke vzdélavani a uméleckému vyjadrovani.

V dalsim textu pfipomeneme nekteré tradicni klasifikace postizeni a nastinime, jakym
zpUsobem mohou ovlivhovat receptivni nebo expresivni vytvarné aktivity. Pokusime
se také naznacit okruhy moznych problémU, na néz by mél byt ve vytvarné vychove
pripraven pedagog realizujici spolecné vzdelavani. Specifickym projevdm osob s posti-
Zenim, stejne jako prikladlm z praxe vytvarné vychovy pak budou veénovany dalsi casti.

Klasifikaci handicapu / postizeni existuje velké mnozstvi, napr. Vitkova (2004) je clenf
podle druhu na postizent: (1) pohybové (obrny centraini a periferni, amputace konce-
tin, vrozené nevyvinuti, kycelniho kloubu, poruchy drzeni téla, myopatie — progresivni
svalova dystrofie ad.); (2) zrakové (vrozeny glaukom — zeleny zakal, vrozena katarakta
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— Sedy zakal, retinopatie nedonosenych ad.); (3) sluchové (nedoslychavost, hluchota,
ohluchlost); (4) poruchy v oblasti komunikacnich schopnosti (poruchy artikulace — dy-
slalie, poruchy plynulosti feci — koktavost, poruchy feci na funkcnim zakladeé — mutismus
ad.); (5) mentalni postizeni (DownUv syndrom, Edwardstv syndrom, Patadv syndrom,
Alzheimerova choroba ad.); (6) poruchy chovani (prestupky ve skole, agresivita vici
vrstevnikdim, poskozovani cizich veci, agresivita vici ostatnim lidem a zvifatdm, niceni
majetku, Ihani, nepoctivost, kradeze, zavazné porusovani pravidel, zaskolactvi ad.); (7)
parcialni postizeni (dyslexie, dysgrafie, dyskalkulie ad.); (8) kombinovana postizeni (jedi-
nec je postizen soucasne dvéma nebo vice vadami, napf. poruchou zraku a sluchu, tzv.
hluchoslepotou ad.).

Autofi metodické publikace s nazvem Overcoming the Barriers (2002) definuji osobu
s postizenim jako jedince s fyzickou nebo dusevni poruchou, jez ma zavazny a dlouho-
dobé nepriznivy vliv na jeho schopnost provadet bézné denni cinnosti. Lidi se zdravot-
nim postizenim déli na tyto dil¢i skupiny: osoby na invalidnim voziku, nevidomé nebo
slabozraké osoby, neslysici nebo sluchové postizené osoby, osoby postizené artritidou,
dlouhodobé nemocné osoby, osoby s poruchami uceni, osoby se skrytymi nasledky
Urazl nebo nemoci. (Overcoming the Barriers, 2002, s. 9)

Pro Uspesné vzdelavani déetf, zakl a studentl se specialnimi vzdélavacimi potfebami —
ve vytvarné vychove, stejné jako v jinych oborech — je potfebné zabezpecit, pripadné
umoznit aplikaci nekolika zakladnich zasad a opatfent. Patfi k nim uplathovani principu
diferenciace a individualizace vzdélavaciho procesu pfi organizaci c¢innosti a pfi sta-
novovani obsahu, forem i metod vyuky a také vsechna stanovena podpurna opatrent
pri vzdelavani zak(. Pfi vzdelavani Zaka, ktery nemUlze vnimat fec sluchem, méa byt
soucasti podplrnych opatfeni vzdélavani v komunikacnim systému, ktery odpovida
Zakovym potrebam a s jehoz uzivanim mé zkusenost. Pri vzdélavani zaka, ktery pfi
komunikaci vyuziva prostredky alternativni nebo augmentativni komunikace, ma byt
soucasti podpUrnych opatfeni vzdélavani v komunikacnim systému, ktery odpovida
zakovym vzdelavacim potfebam. V odlvodnénych pripadech je vhodné uplatnit od-
liSnou délku vyucovacich hodin pro Zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami nebo
déleni a spojovani vyucovacich hodin, pro zaky uvedené v § 16 odst. 9 skolského za-
kona Ize uvazovat o pfipadném prodlouzenf zakladniho vzdélavani na deset rocnikd.
Dale se doporucuje formativni hodnocenf vzdélavani zakl se specialnimi vzdelavacimi
potfebami, spoluprace se zakonnymi zastupci Zaka, skolskymi poradenskymi zafize-
nimi a odbornymi pracovniky skolniho poradenského pracoviste, v pripadé potieby
spolupraci s odborniky mimo oblast skolstvi (zejména pfi tvorbe IVP) nebo spoluprace
s ostatnimi skolami. (NIDV, 2019)

K vyuce ditéte s postizenim je tfeba pristupovat tvofive a s otevienou mysli — a také si
uvedomit, ze vytvareni co nejpfiznivejsich podminek k tomu, aby se lidé s postizenim
mohli podle svych schopnosti a zajmd zapojit do bézného Zivota, vzdelavani i kultury,
je jednim ze znakl vyspélych spolecnosti.

V ramci vytvarné vychovy, specifického vzdélavaciho oboru, ktery stavi prevazné na
praktickych tvarcich cinnostech expresivniho a receptivniho charakteru, je jinakost vni-
mana spise jako zdroj inspirace (podobné je tomu v umeni nejpozdéji od nastupu mo-
derny), a nikoliv primarné jako problém. Na druhou stranu také vytvarna vychova ma
své ocCekavané vystupy, jez nestavi jen na libovolnych grafickych nebo haptickych cin-
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nostech (nebo dokonce na cinnostech pracovnich, na néz se vytvarna edukace nekdy
redukuje pfi vyuce déti s mentalnim postizenim). Viytvarné ulohy stoji nejen na expresi,
vyrazu, praktické cinnosti, ale obsahuji rovnez kognitivni vyzvy. U zakd, ktefi nevykazuji
mentalni postiZzeni nebo oslabeni kognitivniho vykonu, tak nelze tuto kognitivni slozku
opomijet — coz se mnohdy bohuzel deje u zakl se zavaznéjsim sluchovym postizenim.
Je nezbytné nutné s takovymi zaky pouzivat komunikacni systém, ktery odpovida jejich
potfebam — tak aby vzdélavaci obsah nebyl bezdlvodné redukovan a byl zakiim nabi-
zen v pIné mife a s potencialem rozvijet jejich myslenti, jazyk a kulturni identitu.

V edukacni praxi samoziejmé ucitel oceni metodickou, materialni a jinou podporu, tak
aby spolecné vzdelavani bylo smysluplné a aby vsichni Zaci bez rozdilu byli motivovani,
dostali potfebnou stimulaci a nabidku smysluplnych rozvijejicich dloh tvirciho charak-
teru. Kazdy typ vyraznejsi jinakosti pfitom vyzaduje odlisny pristup a ucitel by mél re-
flektovat specifika a potfeby rliznych stupnl a kategorii postizeni. Nektera mohou byt
koneckonct banalni, nektere dlsledky handicapu vsak — bez odpovidajici kompenzace
— mohou béznou vytvarnou cinnost vylucovat.

Vliv postizeni na vytvarny projev je samozrejme rdzny podle toho, jaké dimenze cloveka
postihuje. Vyjdeme-li z Guilfordovych dimenzi operaci, pak si mdzeme dobre uvédomit
jejich komplexnost: mohou se tykat poznavani (tedy informaci ziskanych vesmes smysly;
hovorime o tzv. recepcnim poznavani), pameti, konvergentniho a divergentniho mysle-
ni, hodnocenf (ve smyslu rozpoznani vyznamu urcité informace) apod. Uvedené operce
pak samozfejme mohou probihat pouze s urcitym typem obsahu: auditivni a vizualnf
povahy, symbolické, sémantické ci behavioralni (konativni) povahy. Postizeni mUze sa-
mozrejme ovlivhovat vsechny z naznacenych dimenzi a tim se také implikuji konkrétnf
pedagogické problémy a nasledné intervence. Uvazovana disabilita pfitomna v nazvu
nasi publikace i v jejim obsahovém rozvrzeni se tak tyka zejména porusené schopnosti
smyslového vnimani (tedy dimenze senzorické), dale oblasti hybnosti (tedy télesnych
funkci a dimenze motorické) a oblasti mysleni (dimenze mentalni, resp. kognitivni). Ale-
spon strucne se je pokusime postihnout v nasledujicich oddilech — a s odkazem na
soubézné vychézejici metodiku Tvofime spolecné | Metodika pro vytvarnou vychovu
s proinkluzivnimi pristupy k umeleckému vzdelavani.

Vytvarna tvorba
a zrakové postizeni

Pfi ramcovém vymezeni specifik, jez s sebou do vytvarné edukace prinasi zrakové po-
stizeni, je zajisté podstatne, jakou mérou a jakym zplsobem je u daného zaka naruse-
no videni. Ne vsichni lidé se zrakovym postizenim jsou nevidomi, mnohem vetsi pocet
predstavuji lidé slabozradi, jejichz videni je neéjak naruseno. MUze jit o osoby slabozra-
ké, se zbytky zraku, s poruchou binokularniho vidéni, barvoslepé osoby nebo osoby,
u nichz se zrakové postizeni kombinuje s postizenim dalSich funkdi. (Krhutova, 2011)

V ramci vytvarné vychovy, jez stavi na praci s vizualné obraznymi vyjadrenimi, je zasad-
ni, jakou merou a zda jsou u daného zaka postizeny schopnosti vidét, tedy rozpoznavat
tvary a barvy, vnimat pohyb, vzdalenost a hloubku, schopnost lokalizovat nejaké objek-
ty v prostoru a na statickém nebo pohyblivém obraze, schopnost objekty rozliSovat (a
napf. rozlisit figuru a jeji pozadi), vnimat kontrast, svétlost, barevnost a vibec byt scho-
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pen selektovat a zpracovavat vizualni podnéty. Jak pfipomina Krhutova (2011, s. 279),
specifickym problémem je také schopnost predstavivosti, jez je zrakovym postizenim
vyznamne ovlivnéna, zvlasté je-li zrak cloveka poskozen od narozeni nebo v Utlém
detstvi. PostiZzeni zraku tak ovliviiuje schopnost produkovat tvarci predstavy a vnimat
slozitgjsi systémy sociokulturni reality. (Tamtéz.) Intervence v ramci vytvarné vychovy
by tak mela smérovat nejen k tomu, aby se cloveku se zrakovym omezenim umoznila
tvorba, ale také aby pfijimal co nejvice smysluplnych podnétd a poznaval skutecnost
s vyuzitim vsech zbytk( zraku a pomoci hmatu — jen tak se umocni vyvoj poznavacich
procesll a predstav potfebnych pro samostatnou tvorbu a chapani uméleckych projevi
a moznosti. Proto Ize privitat dnes jiz ne tak vzacné aktivity muzei a galerii, jimiz tyto
klicové instituce vychazeji vstric vzdelavacim potfebam lidi s nejakym typem postizent.
Dané aktivity téchto kulturnich a pamétovych instituci povazujeme za dllezitou soucast
umeleckeho vzdeélavani a tyto instituce za vlivné aktéry zejména neformalniho vzdéla-
vaciho sektoru.

U slabozrakych zakd — alesport ramcoveé naznaceno — je tfeba dodrzovat nebo zajis-
tit urcité podminky: zajistit dostatecné a vhodné osvétleni textl, obrazového materi-
alu a jinych pomucek, prizpUsobit zaku parametry pisma na textovych didaktickych
pomduckach, ve vsech didaktickych prostfedcich uzivat co nejvyssi kontrast, pripadné
obrazovy material typu reprodukci umeéleckych dél ve vhodném grafickém programu
upravit tak, aby byl co nejvice kontrastni a aby se pfipadné redukovaly nepodstatné
detaily a posilily kontury zobrazeni. Texty je podle toho, co dany clovek preferuje, vhod-
né prevést do Braillova pisma nebo vyuzit vhodného softwaru, ktery dnes vyznamné
usnadnuje cteni textl a promenil drivejsi praxi vyhradniho vyuzivani bodového pisma.

V nasem oboru je vyznamnou tzv. tyflografika, tedy hmatové komunikacnf prostredky,
,obrazky”, jez pomodi rdznych materiald, povrchl a textur — a pomoci vyraznych re-
liefnich linif a dalsich prostfedkd zprostfedkovavaji urcité skutecnosti. S tyflografickymi
pomuckami se pracuje nejen ve vyuce, ale také v muzeich a galeriich, kde se pomalu
stavaji beznou soucasti expozic. Vytvareni hmatovych pomucek a tyflografiky vyznam-
né proménuje — a do budoucna promeni — 3D tisk, ktery umoznuje pripravu velmi
jemnych struktur, doposud obtizné realizovatelnych vyrezl a vibec prevod slozit€jsSiho
jevu, napf. architektury, sochy, obrazu, urbanistického usporadani apod. do podoby
vnimatelné Clovekem se zrakovym postizenim.

Také na tvarci, expresivni roviné je tfreba zohlednovat realné moznosti ¢loveéka vnimat
zrakové podnéty, obecné se doporucuje posilit praci s hmatem a nabizet tvrci hap-
ticke aktivity, praci s materidlem a modelovaci hmotou. Oblast modelovani, vytvareni
soch a objektl — i kdyZ je zfejme nejoblibenéjsi a dané tvrci cinnosti Ize povazovat za
plnohodnotné (neredukované) ve vsech aspektech — vsak nenf jedinou oblasti tvorby
lidi se zrakovym postizenim a praxe ukazuje, Ze lidé se zrakovym postizenim s oblibou
a uspésné kresli, maluji, fotografuj.

Jak uz bylo zminéno, u lidi se smyslovym postizenim je dulezité rozsifit postizenim
zUzené receptivni moznosti, at jiz se tykaji vnimani ,obycejného” svéta a pfirody nebo
svéta umeni. Znamena to obvykle vytvarenf riznych pomucek, haptickych didaktickych
prostredkd, byt vybaven dostatkem zvukovych vyukovych materiall nebo textovych
pomducek v Braillové pismu. Lze jen doporucit vyuzivani nabidky muzejnich a galerijnich
instituci, jez uplatiuji fadu konkrétnich zasad tak, aby zprostfedkovaly sbirky rovnéz
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lidem se zrakovym postizenim (zaclenéni dotykovych objektl do vystav, doprovodné
panely s textem psanym Braillovym pismem, vhodné umisténi panell z hlediska vysky
i vzdalenosti od objektu, vyuZivani audialntho obsahu pro chytré telefony, zviastni knihy
pro nevidomé s vhodné redukovanymi obrazy exponatd a s uplatnénim hmatove vy-
raznéjsich textur apod. (Ginley, 2013) Podstatné je iniciovat proces porozumeni a zajem
0 umelecke exponaty a obsah expozice.

Samostatnou kapitolou jsou specifické metodické pfistupy k vytvarné tvorbe lidi se zra-
kovym postizenim. U néas je nejznamejsi a metodicky nejpropracovanejsi tzv. Axmanova
technika modelovani. Jejim autorem je Stépan Axman, ktery ji postupné vyvinul pfi
oveérovani moznosti prace s nevidomymi, jimz chtél dat moznost volnée tvorit a technic-
ky, femesiné je vybavit tak, aby byli schopni samostatné vytvaret i rozmeérnéjsi keramic-
ka dila. Postupné — spolu se svou zenou Terezou Axmanovou — metodicky koncipoval
a overil zpUsob, ktery vychazi pfimo z hmatového vnimani a ze zpUsobu, jakym se
lide bez moznosti vyuzivat zrak pfirozené uci. Metoda vychazi z proporcnich pravidel
a kanon(; zakladni jednotkou je hmatovy had, z néjz tvirci vytvareji tzv. hmatové ko-
stry. Ty jsou zakladem proporci budouciho dila, jez se stavi na typizovanych krabicich
se Ctvercovym pUdorysem; tvlrce se pak orientuje prostfednictvim pocitani hadd, resp.
pomoci hmatové matematiky. (Rakova, 2017) Stépan a Tereza Axmanovi se dnes Uspés-
né vénuji nejen vyuce modelovani (vyucuj ji v Mezinarodnim centru ATM v Tasove na
Vysociné a v rliznych neformalnich institucich), ale rovnéz prezentovani vytvarné tvorby
lidi se zrakovym postizenim. (Axmanova, 2015) Jak sami uvadeji, metoda je vhodna
rovnez pro lidi s mentalnim, fyzickym ¢i kombinovanym postizenim. V nasi publikaci
reprodukujeme nékolik pozoruhodnych dél z jejich ateliéru.

Dusledky zrakového handicapu mohou byt ve vytvarné vychove, ktera stavi prevazné
na vizualnich podnétech a tvorbé vizualné obrazného vyjadfeni, nejvice zavazné. Zaci
se zrakovym omezenim vsak nejsou jedini, jejichz specifika je potfeba zvazovat, chce-
me-li byt ve vytvarné vychoveé pripraveni na spolecné vzdelavani.

Neslysici tvrci

Dalsi skupinou osob, jejichz potrfeby je tfeba zvazovat a zohlednovat, tak aby nebyla
vylucovana z umeélecké komunikace, jsou neslysici, lidé s lehcim sluchovym postize-
nim, pfip. hluchoslepé osoby. Za neslysici se povazuji ,0soby, které neslysi od narozeni,
nebo ztratily sluch pred rozvinutim mluvené feci, nebo osoby s Uplnou ¢i praktickou
hluchotou, které ztratily sluch po rozvinuti mluvené feci, a osoby tézce nedoslychave,
u nichZ rozsah a charakter sluchového postizeni neumoznuje plnohodnotné porozu-
mét mluvené feci sluchem”. (Zakon o komunikacnich systémech neslysicich a hluchosle-
pych osob, 1998) Za hluchoslepé se ,povazuji osoby se soubeznym postizenim sluchu
a zraku rlizného stupné, typu a doby vzniku, u nichz rozsah a charakter soubézné-
ho sluchoveho a zrakového postizeni neumoznuje plnohodnotny rozvoj mluvené redi,

N7y

nebo neumoznuje plnohodnotnou komunikaci mluvenou feci”. (Tamtéz)

Co se tyka odborné reflexe problematiky vytvarné tvorby neslysicich, specializované
vytvarnépedagogické prace v nasem prostiedi nejsou Casté. Lze vzpomenout vy-
zkumnou zpravu Romany Peterové (1998), jez se zabyvala vztahem prirozeného jazy-
ka a vytvarného vyjadrovani jedincl se sluchovym postizenim, konkrétné viivem miry
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znalosti a typu jazyka prirozené komunikace na vytvarné vyjadreni v rané ontogenezi
sluchove postizenych deti, nebo publikaci Pavly Novotné, jez pojednava o vytvarnem
umeni v kulture Neslysicich a uvadi do naseho prostfedi problematiku Deaf art (Novot-
na, 2008). V poslednich letech byly rovnez publikovany nékterée kvalifikacni prace, napf.
Bozonové (2009) nebo Novotné (2011).

Uvazujeme-li o neslysicich, je potfeba upozornit na to, ze tito lidé sice mohou vnimat vi-
zualni i hmatové podnéty bez omezeni, avsak vzhledem k tomu, ze jejich primarnim ko-
munikacnim systémem je (Cesky) znakovy jazyk, a nikoliv Cestina nebo jiny jazyk slysicich
lidi, vnimani vétsiny textd, textovych didaktickych pomucek, internetovych zdrojd apod.
je pro neslysici velmi narocné. Znovu pripomenme, ze vytvarna vychova nestavi jen na
produkci néjakych nereflektovanych vizualné obraznych vyjadfeni. Bylo by hrubé zjed-
nodusujici a naivnf ocekavat, Ze zak, dame-li mu prostor, cas a do rukou barvy a Stétce,
bude zcela samozfejmé a prirozene ,tryskat” zajimave, hodnotné obrazy. Proces tvorby
je mnohem slozitéjsi a Uzce souvisi nejen s motorickou ,abilitou”, ale také s Urovni tvori-
vosti, se znalostmi a zkusenostmi — a s kognitivnim vykonem, jenz je postaven na vyvoji
jazyka a kognitivnich podnétech. V predeslé kapitole jsme vicekrat poukazali na pro-
vazanost vytvarného projevu se vsemi dimenzemi psychiky. Nejen v této souvislosti je
smutnou skutecnosti, ze Cesky znakovy jazyk je laickou a nékdy bohuzel také odbornou
vefejnosti stale vniman pouze jako prostiedek alternativni a augmentativni komunikace
a ze mnoho déti se sluchovym postizenim vyrUsta bez moznosti osvojovat si jej uz v ra-
ném veku a plnohodnotneé jim komunikovat. Nasledkem toho je stale velké mnozstvi déeti
jazykove a kognitivne deprivovano a — jak uvadi Asociace organizaci neslysicich, nedo-
slychavych a jejich pratel — sekundarne handicapovano kvuli tomu, Ze ,tonou v bezjazyci”
a nejsou vystaveny dostatecnym podnétdm v podstatnych etapach ontogeneze. Jak
uvadi ASNEP, to tyto déti bohuzel dozivotné a zasadnim zplsobem handicapuje, a to
mnohem vice nez samotnéa absence sluchovych vjemu. (ASNEP, 2015)

Tento sekundarni handicap je také dlvodem, proc se tak casto v pripadé détf se slu-
chovym postizenim setkavame s chudou kresbou, ,ustrasenymi”, nevyraznymi obrazy,
nejistotou, slabym vyrazem. Vzdyt prece ,jen” neslysi. Proc tedy s vizualitou nepracuijf
vice tvorive? Uz vime, Ze bez bohatého vnitfniho svéta — ktery je dan predevsim plnym
rozvojem vsech operacnich stadii vyvoje a bohatymi emocnimi i kognitivnimi podné-
ty — nelze ocekavat bohaty vytvarny projev. Proto je potieba stale opakovat stanoviska
Expertni komise pro otazky vzdelavani pfi ASNEP a rlznych organizaci Neslysicich, jez
v kontextu vzdelavani pozadujf dUsledné zavedeni ceského znakového jazyka do vyuky
a plnohodnotného bilingvalniho vzdelavani. U zaky, kteff nevykazuji mentalni postizeni
nebo oslabeni kognitivniho vykonu, nelze opomijet kognitivni slozku vyuky a vibec vy-
voje jedince, pfipadné bezdlvodné redukovat obsahy vyuky — coz se u zakl se zavaz-
néjSim sluchovym postizenim mnohdy bohuzel stale déje. Je nezbytné nutné, aby bylo
neslysici dité ihned po stanoveni diagnézy — nejlépe hned v raném veku — stimulovano
a aby mu byl dan odpovidajici matersky jazyk, kterym mUze komunikovat plnohodnot-
né. Jen tak nebude dochéazet ke kognitivnim a jinym deprivacim — a nebude se plytvat
tvUrcim a jinym potencialem ditéte.

Tvorba je komplexni proces, stejné jako vnimani umeéni, které je slozitym kulturnim fak-
tem, jehoz pochopeni skutecné nezavisi pouze na schopnosti jej vidét a vnimat smysly.
Neni nadsazkou, kdyz fekneme, ze obraz vniméame stejne tak jazykem, myslenim, jako
ocima. Oboji nelze oddelit a déti s nasledky jazykovée deprivace se nemohou plné roz-
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vinout — prave na nich je nejzfetelngjsi onen druhotny, zbytecny handicap v disledku
uplatnovani nevhodnych pristupd.

Komunikacnimi systémy neslysicich osob jsou cesky nebo jiny narodni znakovy jazyk
spolu s komunikacnimi systémy vychazejicimi z ¢eského ¢ jiného jazyka. Cesky znakovy
jazyk je pfirozeny a plnohodnotny komunikacni systém tvoreny specifickymi vizualne-
-pohybovymi prostredky, tedy tvary rukou, jejich postavenim a pohyby, mimikou, pozi-
cemi hlavy a horni Casti trupu. Znakovy jazyk vykazuje vSechny zakladni atributy jazyka,
tedy znakovost, systémovost a dalsi. Je ustalen po strance lexikalni i gramatické, vznikaji
v nem kulturné hodnotné projevy a i jinak ma vsechny znaky svébytného jazyka. (Za-
kon o komunikacnich systémech neslysicich a hluchoslepych osob, 1998) Spolecny jazyk
je také dlvodem toho, ze neslysici tvori na rozdil od jinych skupin lidi s postizenim
svébytnou kulturu. Proto se také Neslysici (psani s velkym zacatecnim pismenem po-
dobné jako narodnostni skupiny) vymezuiji jako specificka skupina lidi, kulturni minorita,
kterou spojuje pfirozeny pocit sounalezitosti a vlastni svébytna kultura (historie, spolec-
né kulturni a sportovni akce, uméni a jiné kulturnf projevy).

Neslysicl majf pravo na rovnopravné zapojeni do viech oblastf Zivota spole¢nosti. Cesky
znakovy jazyk jako z&kladni komunikacnf systém neslysicich osob v Ceské republice by
proto mél byt uplatiovan v co nejhojnéjsi mire také ve skole a v kulturnich institucich,
tak aby neslysicl bez vétsich omezenf mohli porozumeét napf. obsahu galerijnich expozic
a kontextu vystavenych umeéleckych del. Za timto Ucelem muzea a galerie poradaji spe-
cialnf prohlidky pro neslysici s tlumocnikem, anebo zaclenuji vyklad a popis exponat
pfimo do rlznych expozicnich prvkd, napf. napevno umisténych tabletl, obrazovek
nebo informacnich kioskd.

Kromé porizovani videl ve znakovém jazyce (a pfipadné opatfeném titulky) existuje
i fada dalSich opatfeni, ktera zajisti lepsi pristupnost skoly, galerif, muzei a dalsich kultur-
nich instituci neslysicim nebo nedoslychavym navstévnikiim. Koutska uvadi napf. tato:
umisteni indukcni smycky slouzict k zesileni zvuku a zlepSeni kvality poslechu ze slu-
chadel v prostredi s rusivymi zvuky a ozvenami (viz znamy piktogram s preskrtnutym
uchem a pismenem T); zajisteni svételné signalizace; sluzba simultanniho prepisu, k niz
je potrebny zapisovatel, Wi-Fi pripojeni a pfislusny program, diky némuz se zapsana
promluva zobrazuje neslysicim na tabletech nebo v mobilnich telefonech; on-line tlu-
mocnicka sluzba (tlumoceni na dalku pres web-kameru); vytvareni webovych stranek
pristupnych pro neslysici a nedoslychavé. (Koutska, 2014)

Nova média a soucasna Siroce dostupna technicka zarizeni (vetné mobilnich techno-
logif) mohou Neslysicim komunikaci nesmirné usnadnit. Je proto potesujici, ze mnozstvi
vyuzitelnych materialt a vibec dostupnost obsahu ve znakovem jazyce se zvysuje.

Zavérem zdlraznéme, ze vytvarné aktivity pro Neslysici mohlo byt plnohodnotné jen
tehdy, kdyz zajistime to, aby zak se sluchovym postizenim rozumél a mohl se vyjad-
rovat tak, aby mu bylo rozuméno. Znamena to s takovymi zaky pouzivat komunikacnf
systém, ktery odpovida jejich potfebam — tak aby vzdélavaci obsah nebyl bezdlvodnée
redukovan a byl zakim nabizen v plné mife a s potencialem rozvijet jejich mysleni,
jazyk a kulturni identitu. Pravé s ohledem na dulezitost osobni a kulturni identity je
inkluzivni vzdélavani téchto zakd diskutovano. Pro klicové rozvijeni jazyka je nezbytné
komunikovat danym jazykem s rlznymi mluvcimi a je nezbytné mit kvalitni jazykové
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vzory. ZUstava smutnou skutecnosti, ze mnozi slysici rodice neslysicich deti se znakovy
jazyk neuci a nebo jej zvladaji jen nedokonale — pak je komunita skoly a vzor dospelych
Neslysicich zcela zasadni. Kazdy potrebuje nekam patfit a komunikovat tak, jak je mu
prirozené — a jazyk je zakladem pro vse. Jedine rozvinuty jazyk umoznuje plné rozvinutf
vsech dalSich schopnosti jedince vcetné téch tvarcich.

Tvurci s télesnym postizenim

Fakt, Zze vétsina vytvarnych cinnosti je zalozena na motorickych cinnostech, ovlivhuje
také zaky-tvlrce s télesnym postizenim, konkrétné napf. s détskou mozkovou obrnou,
s malformacemi a ameliemi hornich koncetin, se svalovou atrofii apod.

Obecné Ize osobu s telesnym postizenim charakterizovat jako jedince postizeného ne-
jakym defektem pohybového a nosného Ustroji nebo poruchou ci postizenim nervové-
ho Ustroji. Dané defekty se projevuji celkove nebo castecne porusenou hybnosti, kterou
Ize Castecne vyrovnat pomoci specialnich pomucek, jako napf. invalidntho voziku, pro-
téz, berli atp. (Prlicha, Walterova, Mares, 2013, s. 310) Vytvarné cinnosti mUze vyraznégji
komplikovat zejména stav, pfi némz jsou postizeny horni koncetiny, naopak postize-
ni hybnosti dolnich koncetin obvykle zadny handicap ve vytvarné vychove nezaklada,
jsou-li naplnény bézne zasady bezbariérovosti.

Novosad (2011, s. 186) vymezuje télesné postizeni jako: (1) chronické onemocneni, resp.
dlouhodobé nepriznivy zdravotni stav, ktery poskozuje nebo omezuje fyziologické
funkce lidského organismu a snizuje kvalitu Zivota cloveka, omezuje jeho vykonnost
a vede k nechténému utlumenf fyzickych aktivit a sekundarne téz k omezeni pohy-
bu, (2) télesné, resp. lokomocni (pohybové) postizeni, které omezuje, az znemoznuje
hybnost cloveka, zplUsobuje dysfunkce motorické koordinace a miva pricinu v posko-
zeni, vyvojové vade nebo funkcni poruse nosného a hybného aparatu, centralni nebo
periferni inervace nebo v amputaci ¢i deformaci casti motorického systému, typicky
koncetin. U Clovéka s télesnym postizenim jsou redukovany obvyklé pohyboveé aktivity
nebo je nasledkem postizeni ¢astecna i Uplna imobilita. (Tamtéz, s. 187)

Pro integraci zakd s télesnym postizenim je tfeba vytvorit zejména materialni pod-
minky: bezbariérovy pfistup, moznost parkovani v blizkosti Skoly, bezbariérovy vchod
a volné pristupné foyer, dale vytah do vsech pater budovy, vhodné uzplsobena WC,
bezbariérové feSeni mistnosti, v nichz se odehravaji vytvarné aktivity, a také Unikové
cesty pro pripad evakuace.

Bezbariérove feseni (docilené rekonstrukci stavajiciho objektu nebo stavbou nového)
umoznuje dnes lidem s télesnym postizenim navstévovat i mista, ktera jim drive nebyla
pristupné, protoze schody, terénnf nerovnosti a jiné bariéry byly a mnohde stale jesté
jsou bezné. Je pozitivni, ze bezbariérovy pristup nachazime stale castéji v muzejnich
budovach, galeriich a jinych kulturnich zarizenich, jejichZz navstévy by mely bezné patfit
k vytvarné edukaci. Informace o bezbariérové pristupnych pamétkach v Ceské republi-
ce |ze najit na strankach Prague Cityline (2014).

Bezbariérovy pfistup z hlediska architektonickeho a stavebniho predpoklada aplikaci
rady konkrétnich opatfeni, na jejichz vycerpavajici vycet zde neni dostatecny prostor.
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Pfipomenme alespon, ze bezbariérovy pristup je v soucasnosti pozadovan u vsech
vefejnych novostaveb a vetsinou (pokud tomu nebrani pamatkovy charakter budovy)
i u nove rekonstruovanych objektt. Tam, kde nenf mozné bezbariérovost zajistit prislus-
nym stavebnim prvkem, zabezpecuje se pomoci najezdovych ramp ci zvedacich plosin
napevno instalovanych anebo prenosnych.

Zasady bezbariérového pristupu je nutné dodrzovat i v ucebnach a ateliérech, kde se
vychazi ze standardniho manipulacniho prostoru pro invalidni vozik, kterym je kruh
o prdmeéru 150 cm (pro osobu na mechanickém voziku je dostacujici i kruh o prdmeru
120 cm, u verejnych objektld se vSak vzdy pocita s vetsim prostorem nezbytnym pro
osoby na voziku elektrickém). (Filipiova, 2002) Dalsimi potfebnymi prvky jsou vhodné
uzpusobené dvere, které museji byt nejméne 90 cm Siroké. Pfed dvermi i za nimi ma
byt dostatecny prostor pro manipulaci s vozikem. Vhodné je umistit z vnitfni strany
dveif vodorovné madlo anebo zajistit jejich automatické otevirani fotoburikou. Sikmé
rampy umisténé prede dvermi maji mit integrovan vodorovny Usek dlouhy nejméne 150
cm, pfipadné 200 cm v zavislosti na sméeru otevirani dveri. Co se tyka podlah, je vhodné,
aby mely protiskluzovou Upravu povrchu. (Ministerstvo vnitra, 2003)

Rozmeéry vsech prostor by mély vychazet z rozmér( invalidniho voziku, resp. vysky
sediciho jedince, takZe vSechny pripadné ovladaci prvky pomuUcek apod. by mely byt
umisteny ve vysce 60-120 cm (nékdy i méne), tak aby byly pro vozickare dobre pfistup-
né. Stoly by mély mit dostatecny podjezdovy prostor.

Smyslem vSech podobnych architektonickych a expozicnich Uprav je, aby osoby s te-
lesnym postizenim mohly skolni prostory pouzivat pokud mozno samostatne, bez cizi
pomMoci.

Na vytvarnou aktivitu cloveka s telesnym postizenim ma vliv zejména typ a rozsah po-
stizeni. Zdrojem problémd je na obecné Urovni zejména: ztizeni pohybu, jez omezuje
bézné zivotni svobody (tyka se nejen pohybu, dopravy, ale také sebeobsluhy, hygieny,
zabezpeceni zakladnich Zivotnich funkci) a jez vyzaduje zavislost na pomUckach, opat-
fenich a osobni asistenci; ztizeni pohybu nebo jeho ztrata, tyka-li se hornich koncetin;
problémy s koordinaci pohybU; naruseni jemné motoriky, neschopnost ovladat prsty
rukou, malformace a amelie hornich koncetin; kombinace télesného postizenf s jinymi,
zejm. smyslovymi vadami.

Jak uz jsme zminili, cloveka s jakymkoliv postizenim nevnimame a priori jako c¢loveka
s problémem a nezvazujeme tedy arteterapeutické aspekty vytvarnych aktivit. U osob
s télesnym postizenim se vSak samoziejmé muizeme setkat s urcitymi formami depri-
vaci a dusledky rdznych, s postizenim a zdravotnimi problémy souvisejicich nepfizni-
vych faktor(l, s emocni labilitou napr. jako projevu probihajici adaptace na postizeni
v dusledku Urazu, s nasledky pripadné socialni izolace, s poruchami sebepojeti nebo
apatif v dtsledku komunikacnich bariér, odmitani nebo jinych projevl disabilismu, tedy
z predsudkd spolecnosti vici lidem s télesnou jinakosti.

Cilem inkluze je mimo jiné odstranovat rlizné socialni a komunikacni bariéry a eliminovat
stigmatizaci lidi s télesnou jinakosti. Je tfeba pripravit ucitele i zaky na to, ze clovék s té-
lesnym postizenim mUzZe mit nejen specificky zpUsob pohybu, ale také napf. typické pro-
jevy zpUsobené spasticitou mluvidel (nebo jinou jejich zvlastnosti) nebo jinych projevd
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spasticity, jako jsou tfeba grimasy, kfece, napéti motorickych svald hornich nebo dolnich
koncetin a rdznych jinych mimovolnich pohybU. Pfijeti Zaka s telesnym postizenim mo-
hou obecné ztezovat vyrazné telesné zvlastnosti a obecne jakakoliv jinakost, na kterou
nejsou lidé zvykli. Nutné vsak nemusi determinovat vytvarné projevy jedince.

V ramci opatreni sméfujicich k podpofe vytvarnych aktivit jedince s telesnym postizenim
uvazujeme zejména o reedukaci ve smyslu souboru vzdélavacich a vycvikovych postu-
pU, které se zaméruji na funkeni napravu nebo zdokonaleni postizené funkce Ci zlepSent
jejiho vykonu, a o kompenzacdi, jez znamena nahrazovani porusené nebo nevyvinuté
funkce jinou funkdi, cinnostf nebo pohybovym mechanismem. (V nasem katalogu je do-
kumentovana napf. pozoruhodna tvorba dnes jiz dospélého tvirce Jakuba Hribka, jenz
sice nema funkcni ani ruce ani nohy, avsak tuto skutecnost Uspésne kompenzuje vyuzi-
vanim Ust, jimiz ovlada klasické kreslici nastroje, stejne jako pocitac nebo mobilni telefon
a elektricky vozik. Diky vhodnému pedagogickému vedeni se u n€j bohaté rozvinula
tvorba s vyuzitim rlznych vytvarnych prostfredk’ a nametovych okruhd,)

Rozvoj a zdokonalovani omezenych funkci smefuje u tvlrce s telesnym postizenim
k tomu, aby zastoupily nebo nahradily postizenou oblast. (Novosad, 2011) V ramci
vytvarné vychovy se nejcastéji jedna o vyresenf ztraty hornich koncetin nebo jejich ne-
funkcnosti tim, Ze se cvici ovladani nastrojd a kresleni ¢i malovani Usty, dobré vysledky
ma uzitl nejrlizngjsich pomucek pfi kvadruplegii (zvlastni pomdcky, jez zabezpecujf
fixaci nastroju v rukou, které nejsou schopny Uchopu a jemné motoriky). Je tfeba zo-
hlednit pripadné pomalejsi tempo nebo zvlastnosti fecového projevu, prip. vyuzit rliz-
né augmentativni nebo alternativni komunikacni systémy.

Co se tykad obsahu vytvarného vzdeélavani, resp. vytvarnych Uloh v bézné vytvarné
edukci, obvykle neni tfeba vyraznejsich Uprav. Je dllezité podporovat to, aby Zak cin-
nosti zvladl pokud mozno sam néjakym alternativnim zpUsobem; vzhledem k individu-
aliteé Zéka a stupne postiZzeni jeho jemné motoriky se obvykle upravuji spise vystupy ze
vzdélavani. Nema-li zak zaroven mentalni postizeni, kognitivni slozka vytvarné Ulohy
zUstava pro vsechny zaky stejnd a zpUsoby jejiho naplnéni jsou podle realnych moz-
nosti zakd rdzné.

Také zde je zakladem snaha o rozvijeni schopnosti a dovednosti zaka a o kompenzaci
disledkd telesného postizeni. Vyucovani respektuje limity zakd a jejich realné receptivni
a expresivni moznosti a smefuje se k dosazeni nejvyssi mozné miry rozvoje u vzdélava-
nych zakd — se zfetelem k podpore motivace k Ucasti na kulturnim a umeéleckém zivote
a k vlastnimu uméleckému vyjadfovani.

Tvurci s mentalnim postizenim
nebo oslabenim kognitivniho vykonu

Posledni skupinou, o niz se v této kapitole alespon ramcove zminime, jsou tvirci-zaci
s mentalnim postizenim nebo tvirci s oslabenim kognitivniho vykonu (jez nemusi nut-
né vychazet z mentalniho postizeni). Specifika provazejici zaclenovani téchto zakl do
bézné vyuky a vymezeni jejich potieb ve vytvarne vychove se sumarizuje snad nejob-
tizngji ze vSech prozatim zmineénych skupin. Je to proto, Ze jinakost neuropsychického

s/ vs o

vyvoje lidi's mentalni retardaci s sebou prinasi rizné zvlastnosti v dilCich vrstvach jejich
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osobnosti. Jak shrnuje Pipekova (2004), poskozeni se dotyka procest poznavacich, ale
obvykle zasahuje také sféru emocionalni a volni, adaptabilitu i celkové chovani jedince,
Casto se projevuje také v motorickych zvlastnostech.

Z hlediska vytvarné edukace je podstatné, ze mentalni postizenf ovliviiuje také smyslove
pocitky a viemy a mlze omezovat schopnost vnimani. Pfi planovanf vytvarnych aktivit je
rovnez treba pocitat s pomalejsim tempem vnimani, s moznymi problémy provazejicimi
pozorovani skutecnosti a postihovani rliznych souvislosti a vztahU. Zviastnost pocitkd
a vjemU u zakl s mentalnf retardaci spociva podle Pipekové (2004) v jejich nediferen-
covanosti. To mUzZe byt ve vytvarné vychoveé, ktera pracuje s prvky vizualné obraznych
vyjadreni, jejich rozpoznavanim a vyuzivanim zdrojem problém0. Napriklad skutecnost,
Ze zak povazuje za stejné zcela rlizné predmeéty, se samozfejme projevuje také v mensi
motivovanosti zaobirat se podobnymi projevy, takze zak nechce prodlévat u pozorova-
ni ngjakého vizualniho komunikatu a vnima jej povrchné, bez evidence jeho vlastnostf
nebo detaill. Rozvijeni smyslové citlivosti — tedy jedna ze zakladnich obsahovych domén
naseho oboru je zde vystavena redukci, a to zpravidla bez moznosti optimalni kompen-
zace, kterou napf. u lidf se zrakovym postizenim mUze byt slovni popis spojeny s alter-
nativnim zpUsobem vnimani (napf. hmatového exponatu v galerii nebo tyflografiky).

Jiz jen ze zminéného prikladu je zfejmé, ze pfi praci s lidmi s vyraznéjsi mentalni jina-
kostf nezbytné dochazi k redukovanf vzdélavaciho obsahu a nutnosti stanovovat realis-
ticke, smysluplné cile s ohledem na moznosti, potfeby a zajmy téchto osob.

Kromeé inaktivity nebo naruseni ¢i zpomaleni nékterych poznavacich procesd byva
projevem mentalntho postizeni také opozdény vyvoj feci, zvlastnosti ve vnimani casu
a prostoru, textur nebo viemua kinestetickych, zvlasté vnimani polohy vlastniho tela
a pohybu v prostoru. Odlisnost pocitkd a viemd, poruseni poznavacich cinnosti, opoz-
deni reci, nizsi aktivni slovnf zasoba a dalsi zvlastnosti reci nejsou vsak jedinymi vyrazny-
mi specifiky lidi s mentalnim postizenim. Pipekova (2004) déle poukazuje na to, ze my-
sleni lidi s mentalnim postizenim se vyznacuje velkou konkrétnosti a nizkou schopnosti
zobecnovat, neschopnostf abstrahovat a postihovat souvislosti mezi predmeéty a jevy.

Bézné jsou vykyvy v pozornosti, kolisajici tonus psychické aktivity, poruchy pameti, resp.
zvlastnosti jejiho fungovani (mechanické zapamatovani bez porozumeni, nedostatek
predstav a obtiznéjsi vybavovani predstav bez vyberu nebo hierarchie), pomalejsi tem-
po, mala schopnost aplikovat naucené znalosti do praxe. Ve volni oblasti patfi k castym
projeviim sugestibilita, podrizenost bezprostfednim vliviim okolni situace, nedostatek
samostatného prepracovani danych vlivl, nekdy neovladatelnost. V oblasti emocni Ize
sledovat nezralost, jednoduchost prozitk( a nizkou schopnost rozpoznani jemnejsich
odstint prozivani, obcas neadekvatnost, opozdénost nebo nezralost tzv. vyssich emodi,
vyskyt vykyvl az nezadoucich citovych projevd (naladovosti, neadekvatni euforie nebo
apatie, popudlivosti, agrese, prilisné pratelskosti a intimity). (Tamtéz.)

Jde o prijeti zvlastnosti daného cloveka a vytvoreni pratelského, bezpecného prostredi.
Pfi planovani Uloh vhodnych pro clovéka s mentalnim postizenim je tfeba omezit tlohy,
které vyzaduji rychlost, pohotovost, abstraktni mysleni a vibec vyssi Urovné kogni-
tivnich operadi, logické uvazovani, interpretaci, slozité pomy a velkou slovni zasobu,
soustfedenou a dlouho trvajici pozornost, obratnost, zru¢nost a vysoce koordinova-
nou jemnou motoriku. Je tfeba byt pripraven — a rovnéz ostatni zaky pripravit — na to,
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Ze zak s mentalnim postizenim se mlze chovat zvlastné: napr. impulzivng, vzrusene,
hyperaktivne, mlze reagovat naladové a neadekvatneé situaci, mize vyzadovat uspo-
kojeni své potreby lasky, prijeti a bezpedi, naprf. opakovanym ujistovanim se, objetim,
drzenim za ruku apod. Cast&jsi mohou byt afekty, vztek, béZn4 je citova otevienost,
bezprostfednost, kladné emoce.

Zminéné projevy se samoziejmé lisi podle individuality cloveka a podle stupné jeho
postizeni. Valenta (2011) deli mentalni retardaci v souladu s WHO (Svetove zdravotnické
organizace) na Ctyfi stupné podle vyse IQ: lehka mentalni retardace (50-69 IQ), stfed-
né tézka mentalni retardace (3549 1Q), tézka mentalni retardace (20-34 1Q), hluboka
mentalni retardace (méné nez 20 IQ). Autor dale doplnuje, Ze typ postizeni Ize diferen-
covat rovnez podle miry aktivity daného jedince na lidi spiSe apatické, jejichz chovani
je torpidni, pomalé (jedna se napf. © mnoho osob s Downovym syndromem), a osoby
eretické, neklidné, pohyblivé. (Valenta, 2011, s. 117) Dany aspekt je z edukacniho hledis-
ka a organizace vyucovani dosti podstatny.

Zakladnim principem vytvarné edukace osob s mentalnim postizenim je individualni
pristup ke kazdému dle potreb, zajmu a mentalni Urovné jednotlivych zakd. Specificky
v dané kategorii postizeni je tfeba odmitnout mytus nevzdélavatelnosti nebo ,zbytec-
nosti” vzdélani téchto osob. Nas obor zna nepreberné mnozstvi prikladt dobré praxe,
kdy se vytvarné aktivity tvdrc s mentalnf jinakosti staly nejen smysluplnou naplini Zivota
danych lidi, ale i obohacenim pro ostatni. Pfestoze v nasi publikaci nestavime primarné
na arteterapeutickych pristupech, je treba zminit, ze prave podobné cCinnosti pomahaji
lidem s mentalnim postizenim zpracovavat jejich pfipadné Uzkosti, afekty a dalsi zvlast-
nosti jejich emocniho zivota. V ramci vytvarné edukace mdzeme na tyto potreby dobre
reagovat — a cilem je vzbudit a udrzet zajem zaka o umelecké vyjadrovani. Neopo-
menutelnym aspektem je také moznost zaziti Uspéechu, ktery je pro zaky s mentalnim
postizenim stejné dulezity jako pro ostatni — ale obtiznéji jej dosahuji v podminkach
vykonoveé zamerené skoly a spolecnosti. Radost z tvorby a tvidrcich vysledkd, hrdost
na dosazené Uspéechy a jejich prezentace rodiclm, pratelim a komunité napf. na vy-
stavach a prehlidkach je jednim z nejcastéji popisovanych benefitl vytvarne vychovy
a prokazatelnym faktorem kvality Zivota lidi s mentalnim postizenim.

Je proto dobre, ze v kontextu neformalniho vzdélavani je dnes rozvijen bohaty a za-
jimavy sektor volnocasovych zarizeni, v nichz mohou tito lidé tvorit a rozvijet své dis-
pozice. Takovéa zafizeni maji rovnez dileZity socialni rozmeér, protoze zkvalithuji Zivot
lidi s mentalnim postizenim a jejich rodin. (Mnohdy pIni svou duleZitou Ulohu v oblasti
respitni, Ulevové péce pro rodice lidi s tezsim nebo hlubokym mentalnim postizenim.)
V souladu se soucasnymi trendy je tak vytvarna edukace deti, mladeze a dospelych
s mentalnim postizenim chapana jako celoZivotni proces a krome nejrliznéjsich orga-
nizaci se ji ujimaji muzea a galerie, z nichz mnohé nabizeji edukacni programy mo-
difikované pro tuto skupinu navstévnikd, tak aby nadale nebyli vylucovani z Ucasti na
kulturnim a spolecenském zivote.

Odbornici se shoduji na tom, ze prave celoZivotni vzdélavani, resp. Ucast na aktivitach
neformalniho vzdelavani je pro lidi s mentalnim postizenim zasadni. Realisticky nahled
znamena uznani skutecnosti, ze lidé s teézkou a hlubokou mentélni retardaci potre-
bujf celozivotni asistenci, vedeni, péci a podporu — nejen pfi zvladani kazdodenniho
Zivota a sebeobsluhy, ale i v oblasti kvality zivotni naplné a vedeni k sobéstacnosti.
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Navyky a dovednosti je tfeba udrzovat zivé a stéle je rozvijet, je tfeba pomahat temto
lidem s nalezenim smysluplné Zivotni naplne a dennftho programu — zejména tém, ktefi
v dusledku svého postizeni, zdravotnich problem, riznych prekazek nebo nedostatku
moznosti nepracuji. Umeélecké aktivity — nejen u této skupiny lidi — jsou nedocenitelnym
zdrojem pozitivniho rozvoje sebevédomi, radosti ze Zivota, kladného sebepojeti a vU-
bec Uspésné integrace do spolecnosti.

Uvazujeme-li o edukaci téchto zakd v kontextu spolecného vzdélavani, pak je treba
vyuzit vsech potfebnych podpulrnych opatfeni, metody vyuky by mély byt voleny s re-
alistickym nahledem na schopnosti a limity zak( a maji smérovat k dosazeni nejvyssi
mozné miry rozvoje u danych zakU. Jak uz bylo vicekrat zminéno, stéZejni je podpora
motivace ke vzdelavani. Vzdélavaci obsah je obvykle modifikovan a redukovan vzhle-
dem k moznostem 7akd, vzdélavani se odehrava v mezich danych prisluSnym ramco-
vym vzdélavacim programem podle charakteru specialnich vzdélavacich potreb zaka,
podle upraveného skolniho vzdélavaciho programu, prostfednictvim individualniho
vzdélavaciho planu nebo vzdélavani v souladu s pfislusnym ramcovym vzdélavacim
programem. Praktickymi opatfenimi, ktera usnadnuji Uspésnou inkluzi, je snizeni poctu
7akl ve tride, pfijeti asistenta ucitele, stejne jako zajisteni pomdcek, vybaveni, special-
nich didaktickych prostredkd. Kromé optimalnich vyucovacich metod a vhodného vy-
béru a redukce vzdélavaciho obsahu je vsak zcela nezbytna pripravenost skoly na pfijetf
Zaka s mentalnim postizenim a motivace a individualni pfistup jeho ucitele. Ucitel je
vzdy klicovym aktérem Uspechu a prave on také musi pfipravit na pfijeti jinakosti ostatni
Zaky a jejich rodice. Nezbytné je rovnez motivace rodicl zaka s mentalnim postizenim
a spoluprace mezi rodici a ucitelem. Spolecné vzdelavani nemize byt Uspésné bez pra-
telského, vstficného klimatu. Jedine mezi lidmi, jimz Ize divérovat a ktefi jsou pratelsti,
|Ize tvorit a zaZivat radost z interakce s umenim a z vlastni exprese.

Samostatnou problematikou specialni vytvarné pedagogiky je autismus, resp. poruchy
autistického spektra — jez v Mezinarodnf klasifikaci nemoci nalezneme mezi pervaziv-
nimi vyvojovymi poruchami. Jde o organické postizeni centralntho nervového systému
(CNS), které se primarné projevuje v jedincove chovani a o jehoz pricinach se stale dis-
kutuje. (Gillberg, Peeters, 2008) Z4ci s poruchami autistického spektra dnes patfi k hoj-
né zastoupené skupiné zaky, jejichZ inkluze je rlzné Uspésna v zavislosti na projevech
dané poruchy, jeZ se mlze napadné i méné napadné projevovat potizemi v chovani, ve
zpUsobu socialni interakce a v komunikaci. Zkusenosti s vedenim déti v ramci vytvarné
vychovy ukazuji, ze porucha se tyka také predstavivosti a vnimani podnétl a vibec
zpUsobu realizace (a rozvinuti) tzv. sémiotické funkce — spojené mimo jiné s uzivanim
jazyka, s imaginaci a symbolizaci. U deti s PAS se setkavame se Ipenim na pravidelnosti
urcitych UkonU a déjd, na dodrzovani rituall, a to i ve vytvarném projevu, kde se mize
tato tendence projevovat opakovanim motivy, uplatiovanim drobnych ritualnich prak-
tik pred zacatkem tvorby atd. Viytvarny projev se utvari nejen podle vnitfnich pravidel
a jedinecnych projevl tvirce s PAS, ale rovnéz v zavislosti na tom, zda a jak je postizen
intelekt tvlrce. V nasem katalogu je zastoupena fada originalnich tvircd s mentalnf
jinakosti, at jiz se jedna o tvlrce s mentalnim postizenim, nebo s PAS. Jak je videt
v obrazové casti, néktera z vytvarnych del pdsobi zcela ,normalné”, az profesionalné
a na jakoukoliv jinakost tvirce bychom neusuzovali, u jinych se objevuji typické tvarové
deformace a automatismy, znakovost a specifické grafické typy typické pro rana stadia
ontogeneze — doprovazené vsak silnym vyrazem a technickou propracovanosti, jez
ukazuje na pokrocilé vytvarné citeni a vysokou miru umelecké tvorivosti.
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,DUverujme v schopnosti lidi s postizenim.”

Jifi Privrel

Al Vytvarny projev —

sebevyjadfeni, rust a cesta k sobé samému

Tento oddil knihy je tvofen obrazovou casti, jez je ukazkou riznych metodickych pristu-
pU k vytvarnému projevu déti, mladeze, ale i dospélych s néjakou méné ¢i vice viditel-
nou jinakosti. Ukazuje nikoliv disabilitu zapojenych tvarcd, spise naopak jejich abilitu, at
jiz ji myslime schopnost tvofit, komunikovat, vyjadiovat se a sdilet rizné obsahy a vyraz,
nebo jejich vynalézavost a energii, s niz realizuji své tvirci odhodlani. Prezentované
vytvarné prace — obvykle jen ochutnavka mnohdy velmi Uctyhodnych portfolii zapo-
jenych tvlrcl — potvrzuji, Ze v ramci vytvarné vychovy a tvorby neni nutné uvazovat
o kategoriich postizeni jako o necem, co tvorbu znemoznuje, ,in-validizuje”, ale spiSe
jako o vyzve k prekonani pfipadnych obtizi — s cilem umoznit tvorbu kazdemu, kdo
stoji o to vyjadrovat se a sdilet umeleckymi prostredky. Tvorba lidi s postizenim — po-
kud je v nf postiZzeni vibec néjak tematizovano a pokud je relevantni — vzbuzuje v nas
pozorovatelich ocekavani senzuality, sdélent, vitané jinakosti, jedinecnosti a vyrazu. Ko-
neckoncl obdobné ocekavani méme od umélecké tvorby vzdy, kdyz vyhledavéme
a pozorujeme obrazy a snazime se skrze né porozumet svetu a sami sobe. Chceme
se nechat unést formou spojenou s otevienym sdélenim, vnimat jedinecnost kazdého
obrazu a dist v ném. DUlezity dar tvorit je jedinecnym prostfedkem vyjadreni a ko-
munikace a pomaha nam nachazet a sdilet svou identitu clovéka — tedy tvlrce a také
pozorovatele, ktery je schopen presahovat diky umeéni sém sebe a pozdvihnout se nad
casné a nekdy i neutésené stranky lidstvi. Skrze tvorbu ziskdvame ddstojnost a nesmir-
né povzbuzujic status tvirce, ktery je — kromé Creatora v metafyzickém slova smyslu
zakotveném v nasi kulture — dan pouze nam lidem. Obrazy dvourozmeérnych i prosto-
rovych vytvarnych praci reprodukovanych v této knize nabizeji — krome své vizualni
nebo haptické kvality — také jedinecna sdeleni, stejné jako jednu spolecnou message,
jejiz formulaci jsme si vypdjcili od jednoho ze spolupracujicich pedagog, Jifiho Pfiviela,
a vloZili do motta této kapitoly: ,Dlveéfujme v schopnosti lidi s postizenim.”

Zasluhu na podobé obrazove casti maji tyto pedagozky a pedagogové: Tereza Axma-
nova z Mezinarodniho centra ATM, Jakub Dlabal ze Zakladni umélecké skoly Néemcice
nad Hanou, p. 0., Radmila Dockalova ze ZS a MS Olomouc, Svatoplukova 11, Magda
Kubickova z Materské Skoly specialni, zakladni skoly specialni a prakticke skoly Ibsenka
Brno, p. 0., Jifi Pfiviel z Denniho stacionare DC 90, Milada Sobkova z Domova Paprsek
Olsany, Miroslav Snajdr ze Stredni skoly, zakladni $koly a matefské skoly pro sluchové
postizené, Olomouc, Zuzana Tazlarova ze Zakladni umeélecké skoly Opava, p. 0., Milan
Valenta z Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci a Eva Zvackovéa ze Stu-

dia Experiment Olomoug, z. s.






Obr. 1 Adam Hradecny je 24lety mlady muz, jenZ navstévuje Zakladni uméleckou
skolu v Nemcicich nad Hanou, kde tvorf pod pedagogickym vedenim Radky Kubaniko-
vé a Jakuba Dlabala. Tvorbu, projevy a osobnost Adama spoluutvari porucha autistické-
ho spektra, konkrétne nizkofunkcnf autismus a stredné tézka mentalni retardace. Adam
je jiz fadu let Zakem vytvarného oboru na zminéné ZUS, kde se vzdélava spolecné
s ostatnimi zaky. Je komunikativni a rad ostatnim vypravi své pribehy; se spoluzaky
se zna jiz dlouho a vsichni ve skupiné maji pro jeho specifické projevy pochopeni. Jak
uvadi pedagog Jakub Dlabal, jednim z Adamovych opakujicich se projevl jsou otazky,
které pravidelné poklada behem svych ritualt ,hledani lidi”. Svdj vyraz ostatné nachazeji
v mnohych Adamovych pracich, kde jsou obsazeny v podobeé lettristickych prvkd doda-
vajicich jeho pracim dalsi obsahovou i vytvarnou kvalitu. Jak se projevuji ve tfide? Adam
se napriklad pta: ,M0zu najit Marcelku?” ,Hledala me Marcelka?” Marcelka pfitom sedi
naproti. Nebo: ,Vidél jsi dneska Faltynka?” Zminéného Faltynka pfitom nikdo ze ZUS
nezna. Nebo: ,Kubo, zeptas se Petu, jestli ho mUzu najit?” Petr pfitom sedi pfimo vedle
Adama. Jak Jakub Dlabal uvadi, Adamovi behem vyuky nabizi Uplne stejna zadani jako
ostatnim détem, soucasné ale zohlednuje jeho osobitost.
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Obr. 2 Adam Hradecny, 22 let, Autoportrét, kresba — pastelky, ZUS Némcice nad
Hanou, 2017

Komentar' pedagoga Jakuba Dlabala: Z4ci si na za¢atku skolniho roku vzdy vytvareji své
autoportréty. Ty pak slouzi jako urcity doklad toho, jak se v pribéhu let vyvijeji Zakovy
vytvarné dovednosti, jeho osobnost a vnimani sebe sama. Jakmile zaci ZUS absolvujj,
je jim vzdy darovana kniZka na pamatku, jez je chronologicky clenéna a obsahuje i tyto
portréty. Adamovo zobrazeni sebe sama je vzdy pojato v jeho typickém kresebném
stylu, ktery je v podstaté dozraly. Adam vytvoril autoportrétl nékolik, nebot vytvarku
navstevuje jiz od roku 2012.
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Obr. 3 Adam Hradecny, 24 let, Adam, kresba — pastelky, ZUS Némcice nad Hanou, 2019

Komentar pedagoga Jakuba Dlabala: Tento portrét je na prvni pohled trochu odlisny,
a to zejména diky pdvodu jeho vzniku. Jeho kresebny zaklad byl vytvoren kolektivem
pri vytvarné hre, kdy Zaci o sobe navzajem zjistovali informace, tak aby se lépe poznali.
Poté jedna polovina zakd chodila v kruhu okolo zbytku a kazdy vzdy nakreslil Cast spo-
luzékova obliceje. V pfipadé Adama byl postup samozrejme stejny, nicmeéné jako jediny
svUj portrét dale dokreslil a vybarvil. Je mozné, Ze se tim z obrazku vytratila pdvodni
podoba toho, jak nas oblicej vidi jednotlivi spoluzaci, avsak pouze napul, nebot jeho
zakladnf tvary, jez nakreslili rzni Zzaci, Adam zachoval. Na druhou stranu svym dokon-
cenim obrazek povznesl mimo podobu jednoduché skici.
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Obr. 4 Adam Hradecny, 18 let, Hanacké raj, kresba — pastelky, ZUS Némcice nad
Hanou, 2013

Komentar pedagoga Jakuba Dlabala: Obrazek vznikl v roce 2013, kdy byla nasim
Ustfednim tématem Morava. Na této kresbe Adam pojal svou predstavu Hanackého
raje. Vidime zde Hanaka, ktery ma ve svych obrich Ustech vsemozné druhy jidla —
Z nichz nektera jsou (pro Adama typicky) popsana. Adam zde zobrazil svou predstavu
0 absolutni spojenosti cloveka — jez spociva v pohodové konzumaci vsemoznych po-
chutin.
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Obr. 5 Adam Hrade¢ny, 18 let, Bedihost, sucha jehla + vosk, ZUS Némcice nad
Hanou, 2013

Komentar pedagoga Jakuba Dlabala: Grafika vznikla v roce 2013, kdy byla nasim Ustred-
nim tématem Morava. Z&ci zpracovévali doprovodné ilustrace k hanackym lidovym
pisnim a porekadldm, které sesbiral dédecek pani ucitelky Kubanikové. Ta je vyuZila
jako vhodny vypravny podklad pro nasledné vytvarné zpracovani. Adam si zvolil pisen
o Bedihosti, nebot tuto dedinu zna, ma ji rad a je blizko jeho bydlisté. Zobrazil pak pa-
sacka Marecka (podle tehdejsiho spoluzaka ve stejné skupin€) s ovcemi; ten sice v textu

literarni predlohy neni zminén, nicméné prave timto prvkem Adam obohatil obrazek
o dalsi osobitou stopu a interpretaci.

01






Obr. 6 Adam Hradecny, 24 let, Barca a Marcelka, kresba — pastelky + kolaz, ZUS
Nemcice nad Hanou, 2019

Komentarl pedagoga Jakuba Dlabala: Na tomto obrazku Adam zobrazil svou sestru
Marcelku a jeji nejlepsi kamaradku Barcu, které obe chodi s Adamem do vytvarky.
Adam na tomto obrazku pracoval nékolik vyucovacich hodin tak dlouho a usilovng,
az se mu papir v jednom bodé protrhl. Tato trhlina jej vsak natolik pobavila, ze poté
zamerneé usilovnou kresbou dal protrhaval svij papir. Na tuto kresbu také Adam na-
lepil dvé hlavy spoluzaka z jiné skupiny Ten je predtim vyuzival pro tvorbu komiksu
a zapomneél si je uklidit ze stolu.

Obr. 7 Adam Hradecny, 24 let, Kostra slona, kresba — pastelky, ZUS Némcice nad
Hanou, 2019

Komentaf pedagoga Jakuba Dlabala: Toto zobrazeni kostry slona vzniklo v hodinach,
kdy Zaci pracovali s fotoluminiscencnimi barvami, jeZ ve tmé sviti. Zaci zpracovévali
kostry zvifat formou kolaze z vlastnorucnée vytvorenych jednotlivych kosti. I pfes ko-
lektivnf zapal Zzakd pro tento efekt vSak Adama tato technika tolik nezaujala — prav-
depodobne kvili postupu kolaze. Predkreslil si tedy jako vsichni kosti svého zvifete,
nicméne namisto aplikace svitici barvy sahl po svych oblibenych pastelkach. Pisobi-
vost sviticiho efektu pak hrave dohnal v podobé skvélé barevnosti a vznikl tak velmi
zajimavy obrazek.
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Obr. 8 Adam Hradecny, 20 let, Kostra ruky, kresba — pastelky, ZUS Némcice nad
Hanou, 2015

Komentar pedagoga Jakuba Dlabala: Toto zobrazeni ruky vzniklo v roce 2015, kdy
u nas bylo Ustfednim tématem skolniho roku lidské télo. Tato studie — byt bychom
tento obrazek z hlediska formy za studijnf kresbu povazovali jen stézf — je krasnym
prikladem Adamova svébytného pojeti dila ve vztahu ke skutecné predloze. Adam se
nezaobira stavbou kosti, jejich barevnosti, a dokonce ani poctem prstd. Jednoduse
se ponofi do prace a predlozend anatomicky presna predloha brzy ztratf jeho po-
zornost. Svym jedinecnym zpracovanim pak Adam povznese svUj obrazek z bézné
studie na skvelé autorskeé dilo.
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Obr.9 Adam Hradecny, 19 let, Alencino zatisi s lahvickou a klicem, malba, ZUS
Nemcice nad Hanou, 2014

Komentar pedagoga Jakuba Dlabala: Toto zatisi z roku 2014 zpracovava motiv Alenky
v 1iSi divy, ktery byl ten rok stézejni, nebot zaci tvorili rizné rekvizity a kulisy pro diva-
delni predstaveni zakd LDO. Na tomto zatisi s lahvickou a klicem mUzeme spatfit Ada-
movo pojeti dila a skutecné predlohy (vidéli jsme je uz u obrazku Kostra ruky). V tomto
pripade vsak byl Adam neustale motivovan k tomu, aby se koncentroval na predliohu.
Jak moc se vysledek shoduje s predlohou, nakonec neni vibec dilezité, nebot stezejni
Jje vzdy zachovat Adamovo autentické vnimani sveta.
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Obr. 10 Ondrej Benes, 14 let, Pohled z konského hrbetu, kombinovana technika,
Materska skola specialni, zakladni Skola specialni a prakticka skola Ibsenka Brno, pfi-
spevkova organizace, 2019

Komentar pedagozky Magdy Kubickové: Ondra je zak tridy zakladni Skoly specialnf.
Jiz nékolik let se Ucastni hipoterapie a jizdu na koni si uziva plnymi dousky. Nekdy
i hlavou doll k prekvapenti vsech okolo. Pfi jizdé na koni se mu v obliceji zraci pohoda
a radost. Pri tvorbe vzhledem k hloubce svého postizeni nenakresli koné, ale krasu
svéta z konského hrbetu zachytit umi. Rad maluje, zviasté kdyz je k tomu zapotrebf
hodné vody.
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Obr. 11 Ondrej Benes, 14 let, Zimni krajina, kombinovana technika, Materska skola
specialni, zakladni Skola specialni a prakticka Skola Ibsenka Brno, pfispevkova organi-
zace, 2018

Komentaf pedagozky Magdy Kubickoveé: Behem skolniho roku slavime ve Skole
kazdy mesic spolecné cela skola narozeniny zakd daného mesice. Zpivame a blaho-
prejeme oslavenciim, hrajeme na hudebni nastroje a pfipominame si svatky daného
meésice. V listopadu to byl ocekavany pfijezd svatého Martina na bilém koni a s tim
spojené prani snehove nadilky. Takto Ondra namaloval svatomartinskou krajinu.
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Obr.12 Jakub Hendrych, 12 let, Hry s pejsky, kombinovana technika, Materskéa skola
specialni, zakladni skola specialni a prakticka Skola Ibsenka Brno, pfispévkova organi-
zace, 2019

Komentar pedagozky Magdy Kubickove: Kubik navstévuje nasi specialni skolu jiz né-
kolik let. Jeho preciznost v kresbé tézko nékdo prekona. Vzhledem k jeho postizent
PAS ho ucime si s barvou pohrat a nedrzet se pouze napodoby a obav z odliSnos-
ti. Kubfk ma doma velkého psa Stelu, Casto se k nému v myslenkach utika a mluvi
k nému. Proto canisterapie patfi k jeho oblibenym cinnostem ve Skole.
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Obr.11 Vojtéch Moravek, 18 let, Hry s pejsky, kombinovana technika, Matefska skola
specialni, zakladni skola specialni a prakticka Skola Ibsenka Brno, pfispévkova organi-
zace, 2019

Komentar pedagozky Magdy Kubickové: Vojtik je velky malif. Rad kresli a u své tvorby
i relaxuje. Vzhledem k jeho narusené komunikacni schopnosti je kresba i cestou jak
komunikovat s okolnim svétem. Pomaha mu zbavit se jeho nejistot a obav z novych
veci. Jeho kresby jsou plné fantazie. Vojtik navstévuje canisterapii ve Skole dlouhodo-
bé. Casto vzpomina na svého zemrelého pejska Kaziho a kresli jej. V kresbé zachycuje
detaily z hodiny v podobé lavice, misek s granulemi i mickd k aportovani.

990






Obr. 14 Adam Chobola, 14 let, Na louce u koni, kombinovana technika, Matefska
skola specialni, zakladni Skola specialni a prakticka skola Ibsenka Brno, prfispévkova
organizace, 2019

Komentai pedagozky Magdy Kubi¢kové: Adamek je zak 6. ro¢niku ZSS a svym du-
chem velky milovnik zvifat. Stejné jako Vojtik rad kresli. V jeho malifskych zacatcich to
byly kresby oken, bonbénl a nynf rad kresli rodinu a spoluzaky. Do kresby komponu-
je pismo a tési ho, kdyz mu v jeho sdeleni nékdo Cte, i kdyz zni jako ,svahilStina”. Ma
bujnou fantazii a dobrou pamét na detaily. Kresba mu pomahéa v komunikaci s okolim,
kdyZz nastanou problémy vzhledem k jeho narusené komunikacni schopnosti. Koné
ma Adamek rad a rad o nich povida. Ale radéji nez koné ma rad lidi kolem sebe.

Obr. 15 Dominik Pichal, Koné svatého Martina, kombinovana technika, Matefska
skola specialni, zakladni Skola specialni a prakticka skola Ibsenka Brno, pfispévkova
organizace, 2018

Komentar pedagozky Magdy Kubickove: Dominik je Sikovny a zvidavy zak 9. rocniku
ZSS. Jiz nékolik let navitévuje v nasi skole krouzek Tanecky a Nabozenstvi. Zajimajf
ho biblické pribéhy i pfibehy ze Zivota svétcd. Svaty Martin ho zaujal svojf dobrotou
a ochotou pomahat lidem. Takto namaloval koné svatého Martina v zimni krajine.
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Obr.16 Tereza Nesetrilova, 18 let, Na louce u koni, kombinovana technika, Matefska
skola specialni, zakladni Skola specialni a prakticka skola Ibsenka Brno, prispévkova
organizace, 2019

Komentai pedagozky Magdy Kubi¢kové: Terezka je zakyni 10. ro¢niku ZSS. Pfi tvorbé
vychazi ze svych zkusenosti a pracuje samostatne. Tvorba ji pomaha uvolnit se a byt
vice bezprostfedni a komunikativni. Hipoterapii v ramci ucelené rehabilitace navsté-
vuje kratsi dobu nez ostatni zaci. Na lekci se vzdy tési a jizdu na koni si uziva. Kan
Barty je jeji milacek.
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Obr. 17 Tereza Nesetrilova, 18 let, Hry s pejsky, kombinovana technika, Matefska
skola specialni, zakladni Skola specialni a prakticka skola Ibsenka Brno, prispévkova
organizace, 2019

Komentar pedagozky Magdy Kubickové: Terezka rada kresli. V jeji kresbé se casto
vyskytuji postavy z film0 Ci spoluzaci a pedagogové. Tési ji rozdavat své kresby jako
prekvapeni a darky ostatnim. Canisterapii ve skole navstevuje Terezka pravidelné.
Patrf do skupiny, ktera dela se psy rlizne aktivity na skolni zahrade a v télocvicnée. Pro
zaky s télesnym nebo tézkym mentalnim postizenim ve skole funguje polohovani se
psy. Nové se Terezka doma sziva s rodinnym psim pfirtstkem Helcou, budouci psf
maxislecnou.
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Obr. 18 Eliska Vrbkova, 15 let, Hry s pejsky, kombinovana technika, Matefska skola
specialni, zakladni skola specialni a prakticka Skola Ibsenka Brno, pfispévkova organi-
zace, 2019

Komentar pedagozky Magdy Kubickoveé: Eliska je Sikovna zakyne 9. rocniku, ktera se
vzdy tésf na Skolni hipoterapii i canisterapii. Ve svém volném case navstévuje mimo
jiné krouzek paravoltize a Ucastni se soutéznich klani. Psy rada trénuje a ma viddi roli.
Rada pracuje s barvami. Jeji obrazy nepostradaji originalitu a vZzdy néco navic.
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Obr. 19 Jakub Hribek, Autoportrét, malba vodovymi barvami, Domov Paprsek Ol-
sany, pedagogické vedeni Milada Sobkova

Jakub Hribek je 35lety mlady muz, jehoz vytvarny projev prosel v predeslych letech
zajimavym vyvojem od tradicnich détskych schémat az po pokrocily projev v riznych
nameétovych okruzich a technikach. Jakubovu tvorbu ovliviiuje skutecnost, ze nema
funkcni ani ruce, ani nohy — vytvarné nastroje a ostatni potfebné véci tedy ovlada
Usty, at jiz se jedna o tuzku, Stétec, pocitac, mobil, nebo elektricky vozik.
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Obr. 20-21 Jakub Hribek, llustrace k pohadkam a fikadltim, malba vodovymi barva-
mi, kolorovana kresba, Domov Paprsek Olsany, pedagogické vedeni Milada Sobkova

Jakub Hribek Zije od narozeni v Ustavu, jeho domovem je Domov Paprsek Olsany. Pro
svUj handicap je behem dne umisteén na oddéleni nejméné pohyblivych a je jedinym
z této skupiny, kdo mluvi a vytvarné se projevuje. Je absolventem specialnf skoly
a od roku 2002 také stipendistou UMUN, Nakladatelstvi télesné postizenych maliFd
malujicich Usty a nohama. Od roku 2003 se rozviji pod vedenim pedagozky Milady
Sobkové.
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Obr. 22-23 Jakub Hribek, llustrace, kolorovana kresba, malba vodovymi barvami,
Domov Paprsek Olsany

Komentar pedagozky Milady Sobkoveé: Jakuba bavilo od détstvi kreslit, uz jako maly
obkresloval obrazky z detskych knizek a televiznich pohadek. Jeho obrazky obdivovali
jak ostatni chlapci z Ustavu, tak tamni pracovnice. V Ustavu Jakub navstévoval zvlast-
ni skolu, kde se naucil kreslit a psat Usty. Psat ale dost brzy zapomnél; kdyz jsem ho
zpocatku nutila, aby si alespon obrazky na zadni strane popisoval, casto se ptal, jak se
které pismeno pise.
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Obr. 24-25 Jakub Hribek, Architektonické motivy, kolorovana kresba, malba vodo- >>
vymi barvami, Domov Paprsek Olsany

Komentar pedagozky Milady Sobkové: Na téchto pracich je videt vyvoj, jakym Jakub
prosel od doby, kdy se stal stipendistou UMUN, coz bylo spojeno s jeho dalsim roz-
vojem a mym angazovanim. Do té doby byl v kontaktu pouze s pracovnicemi Ustavu,
s ucitelkou a asistentkou skoly. Prostfednictvim UMUN se zacal setkavat jak s organi-
zatory, tak i s ostatnimi stejne postizenymi malifi a s jejich rodinami z celé republiky.
Podminkou pro zapojeni do UMUN byl dalsi rozvoj Jakubova vytvarného projevy,
a tak jeho ucitelka oslovila mne. Protoze se mi takovato prace zdala zajimavou, dohodli
jsme se. V té dobé jsem méla za sebou 39 let praxe na vytvarném oboru ZUS a DDM
a meéla jsem predeslou zkusenost s dévcetem, jez mélo podobné postizen.
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<< Obr. 26-28 Jakub Hribek, Vybér z praci, kolorovana kresba, malba vodovymi bar-
vami, Domov Paprsek Olsany

Jakubovi bylo 19 let, kdyz s nim zacala pracovat zkusena vytvarna pedagozka Milada
Sobkova. Jak pani ucitelka vzpomina, Jakub byl zpocatku pasivni, maloval to, co po
ném chtela. ,Snazila jsem se ho pomalu odvést od naucenych schémat, za ktera byl
v Ustavu obdivovany. S novymi vecmi nebyl spokojeny, ale nebranil se. Ve Skole byl
zvykly kopirovat pastelkami a vodovymi barvami obrazky z detskych knizek a televiz-
nich pohadek. Ve své volné tvorbé pouzival tradicni détska schémata a ja jsem se jej
snazila vést k naroc¢nejsim postupdm.”

112



Obr. 29-31 Jakub H¥fbek, Vybér z praci, malba vodovymi barvami, Domov Paprsek A >>
Olsany

Komentar pedagozky Milady Sobkové: Od zacatku jsme zkousSeli rlizné techniky
a zpUsoby prace. Bylo nutné najit optimalni techniky (napf. olejovymi pastely maloval
s velkymi problémy, pri praci musi lezet na bfichu a pro pastely se nam nepodarilo
sehnat nastavce, do kterych by nezajizdely). Nakonec zdstal u kresby fixem, u tempe-
ry a akvarelu. Ale i s témito technikami mél zpocatku problém — délka stetcd musela
byt upravena na cca tficet centimetrd a jejich konce zasunuty do plastovych chranicd,
které jsem vyrabela z nejriznéjsich vrskl propisek a fixd, aby drevo brzy nerozkousal.
Vyhovovaly by mu plastove stétce, ale ty nemaji kvalitni vlas. Postupem casu jsme uz
spolecné vymysleli rizné veci, které mu pfi praci pomahaji. Napriklad aby se dostal ke
vsem mistim na papife, pouziva ,tocnu” — rotacni kotouc¢ na posilovani, ke kterému
ma pripevnénu pracovni desku. Jeho velkou nevyhodou je, ze od prace nemuize od-
stoupit, jen pokud neni obrazek pfilis mokry, mdzu mu ho obcas zvednout.
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Obr. 32 Jakub Hribek, Kocky, kolorovana kresba, malba vodovymi barvami, Domov
Paprsek Olsany

Komentar pedagozky Milady Sobkové: Od prvniho roku nasi spolecné prace jsme
malovali kalendare. PouZzivala jsem je jako motivaci pro jeho ,doplhovani vzdelani”.
Kalendare byly monotematické — fikadla, kocky, domy ve vesnici, ve které Jakub zije
(ty si vybiral béhem prochazky, ja jsem mu je fotografovala a on je potom podle
fotografii maloval). Kocky ma Jakub rad od detstvi, sbird jejich obrazky, ale zivou
kocCku pohladil az v Olomouci, kde jsem mu domluvila na mezinarodni vystave kocek
vystavu téch, které on maluje. Na zazitek, kdy mu poradatelé jednu dali do voziku,
dodnes vzpomina.

116



Obr. 33-34 Jakub Hribek, Autoportrét, Krajina, malba vodovymi barvami, Domov
Paprsek Olsany

Komentar pedagozky Milady Sobkové: Velikou vyhodou bylo, kdyZ si Jakub mohl za
pomoci UMUN pofidit notebook. Velmi rychle se s nim naucil pracovat a dnes si sam
vyhledava informace o tom, co zamysli malovat: at uz jsou to hrady, zamky a tvrze
v okoli jeho bydlisté, kytky, ptaci, zvifata, nebo treba historie automobill... Na jeho
pracich je vidét jeho vyvoj. To, jak jde dopfedu ,spolecensky”, bohuzel nedokumentuiji.
Komunikovat i s cizimi lidmi uz pro nekdejsiho plachého chlapce neni problém, z toho
mam velikou radost. S potésenim sleduji, ze je Jakub stale vice samostatnejsi, Ze si
dokaze vyhledavat informace nebo ze se tfeba pokousi vyuZivat pro tvorbu nebo
tiskovou pfipravu grafické programy. Pokousel se také o digitalni kresbu, bylo to vsak
velmi naroc¢né, protoze musel kreslit bradou. Je hrdy na nékolik svych vystav a hodné
veci si dnes dokaze zaridit Uplné sam.
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Obr. 35-36  Z4ci osmého ro¢niku nékdejsi zvIastni skoly v Moravské Trebové, Bajka
o kohoutovi, kolorovana kresba, pedagogicke vedeni Milan Valenta

Komentar pedagoga Milana Valenty: Prace, které zde reprodukujeme, vznikaly cca
v obdobf 1985-1995. Z4ci tehdejstho osmého rocniku zviastni skoly v Moravské Trebo-
vé (no dnes jim, robatkim, bude uz kolem 35-40 let) si vytvareli ilustrace k viastnim
bajkam, tfeba k Bajce o kohoutovi: ,Sel kohout do lesa a potkal jezka. | Kam jdes, ptal
se jezek. | Do lesa, fekl kohout, pojd se mnou, nebudeme se bét. | Tak jo. | Sli spolu,
dosli do lesa a nebali se.”
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Obr. 37-38 Z4ci osmého ro¢niku nékdejsi zviastni skoly v Moravské Tiebové, Dva
saxofonisté, Trumpetista, kolorovana kresba, pedagogické vedeni Milan Valenta

Komental pedagoga Milana Valenty: Vzpominam, jak zak osmého rocniku zvlastni
skoly s dyspinxii (vyvojovou neschopnosti vytvarné exprese) zacal kreslit a malovat az
po motivaci hudbou — zde ji byla skupina Laura a jeji tygri.

Obr. 39-40 Z4ci osmého roc¢niku nékdejsi zvlastni skoly v Moravské Trebové, Hu-
debnici, kolorovana kresba, pedagogické vedeni Milan Valenta
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Obr. 41 Reprodukce plakatu s motivem houslisty, kolorovana kresba, pedagogické
vedeni Milan Valenta

Komentar pedagoga Milana Valenty: Jeden vysoce talentovany zak s LMP (osmy roc-
nik ZvS) vytvoril sérii muzikantd, s niz jsme se zucastnili prehlidky art brut britské orga-
nizace MENCAP (pod patronaci Kralovny-matky). Na pfilozeném plakatu MENCAP je
Katrencik(v houslista, ktery byl mezinarodni porotou vybran jako nejzdafilejsi kresba
na plakat z cca 10 tisic zaslanych pracf déti a zakd s mentalni retardaci z celé Evropy
a na cely rok se stal symbolem MENCAP. Obraz byl pak za hromadu (ale fakt hroma-
du) liber vydrazen v Cotton club v Londyné. Spolu s Katrencikem uspéli jesté cca 3 Zaci.
Cela tfida pak odmitala vyuku jinych pfedmétl nez vytvarné vychovy. Dalsi rok jsme
uspéli opét, pak uz jsem presel na cely Gvazek na fakultu v Olomouci a vyuku na ZvS
Moravska Trebova ukoncil.

Obr. 42 74ci osmého rocniku nékdejsi zviastni skoly v Moravské Tiebové, Portrét,
kolorovana kresba, pedagogické vedeni Milan Valenta
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Obr. 43-44 7aci osmého rocniku nékdejsi zvidstni skoly v Moravské Trebové,
Portrét I, Portrét 11, kolorovana kresba, pedagogické vedeni Milan Valenta

Obr. 45-46 74ci osmého rocniku nékdejsl zviastni skoly v Moravské Trebové, Tata
a dité, kolorovana kresba, malba, Ctenar novin, olej na platné, pedagogické vedeni
Milan Valenta
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Obr. 47 Marie Slepickova, 7 let, Divam se na ohnostroj, suchy pastel, Studio Experi-
ment, z. s., 2019, pedagogicke vedeni Eva Zvackova

Obrazky ¢. 47-65 vznikly v olomouckem Studiu Experiment, jez je alternativou k za-
kladnim umeleckym skolam a detem a dospelym nabizi volnocasové aktivity v oblasti
vytvarné a dramatické vychovy. Do tohoto vytvarného studia dochazeji behem roku
spolecne s béznymi détmi rovnez deti s poruchou PAS. Soubor pradi, ktery je zde re-
produkovan, vznikl béhem celorocniho projektu, kdy déti vytvarne zpracovavaly riizna
témata — J& a moje rodina, Ro¢ni obdobi, Pohadky. V pribehu dochazeni déti s PAS
u nich doslo k posunu v oblasti komunikace, zlepseni pozornosti, grafomotoriky a vy-
tvarné tvorby.

Obr. 48-49 Marie Slepickova, 7 let, Byli jsme v ZOO, Pohadky — Jak to vypada v pekle, >>
malba temperovou barvou, Studio Experiment, z. s, 2018, pedagogické vedenf Eva Zvac-
kova
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Obr. 50 Marie Slepickova, 7 let, Moje rodina, malba temperovou barvou, kresba tusi,
kolaz, Studio Experiment, z. s., 2018, pedagogické vedeni Eva Zvackova

Obr. 51-52  Samuel Benes, 8 let, Marie Slepickova, 7 let, Jakou mam dnes naladu, tem- >>
pera, Studio Experiment, z. s, 2018, pedagogické vedenf a foto Eva Zvackova
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Obr. 53-54  Samuel Benes, 8 let, a ostatni deti, Jakou mam dnes naladu, tempera,
Studio Experiment, z. s., 2018, pedagogické vedeni a foto Eva Zvackova
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Obr. 55-56 Marie Slepickova, 7 let, Mé oblibené zvire, temperou domalovany papi-
rotisk, Moje rodina, modrotisk, Studio Experiment, z. s., 2018, pedagogické vedeni Eva

Zvackova



Obr. 57 Marie Slepickova, 7 let, Je tu jaro, kombinovana technika, Studio Experiment,
z. s, 2018, pedagogické vedenf a foto Eva Zvackova

Obr. 58-59 Marie Slepickova, 7 let, Velikonoce, glazovana keramika, Pohadky — Draci >>
svicen, glazovana keramika, Studio Experiment, z. s., 2019 a 2018, pedagogické vedeni

a foto Eva Zvackova






Obr. 60 Marie Slepickova, 7 let, Co se déje v trave, glazovana keramika, Studio Expe-
riment, z. s, 2019 a 2018, pedagogické vedeni a foto Eva Zvackova

Obr. 61 Marie Slepickova, 7 let, Darek pro maminku, keramika, Studio Experiment, z. >
s., 2019, pedagogické vedeni a foto Eva Zvackova
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Obr. 62 Marie Slepickova, 7 let, Jaro — kvetiny na louce, keramika se sklem, Studio
Experiment, z. s., 2019 a 2018, pedagogické vedenti a foto Eva Zvackova

Obr. 63  Marie Slepickova, 7 let, To jsem ja, xerox rukou dokresleny tusi, Studio Expe- >
riment, z. s, 2019, pedagogické vedeni Eva Zvackova
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Obr. 64 Samuel Benes, 8 let, To jsem ja, xerox rukou dokresleny tusi, Studio Experi-
ment, z. s., 2019, pedagogické vedeni Eva Zvackova
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Obr. 65 Marie Slepickova, 7 let, Kdyz spim..., vymyvana klovatina, Studio Experiment,
z. 5., 2019, pedagogické vedeni Eva Zvackova
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Obr. 66 Lukas Dvoracek, 11 let, Levhart, malba pastelem, ZS a MS Olomouc, Svato-
plukova 11

Komentar pedagozky Radmily Dockalové: Lukasek méa skutecné nezanedbatelné pro-
blémy ve cteni a psani, s rodici se doma opravdu pilné a pravidelné pfipravuji. Lukasek
je snazivy, velmi na sobé pracuje. O svych slabinach vi, ale realitu prijima tak, jak je,
a nesnaZi se pred problémy uhybat, ale fesit je. Obdivuji jeho snahu a houzevnatost
a vazim si také jeho rodicU, ktefi jsou mu velkou oporou.

Obr. 67 Tereza Kobrlov, 11 let, Mame radi zvifata, malba pastelem, ZS Svatoplukova >
Olomouc, 2018/2019

Komentar pedagozky Radmily Dockalové: Terezka je Sikovna, snaziva slecna, obcas
stydliva, nerada mluvi pred cizimi lidmi. Nicméné znam ji jako pohodovou, kamarad-
skou holcinu, kterou malovani bavi, je pecliva a ma obrovskou predstavivost. Obrazek
souvisf s filmem Rychly Stripes, na ktery se Terka jeden Cas divala stale dokola. Pfibéh
vypravi o zebre, jez se chtela vyrovnat zavodnimu koni.
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Obr. 68 Kilian Richter, 11 let, Plamenridk, malba pastelem, ZS Svatoplukova Olomouc,
2019

Komentar pedagozky Radmily Dockalové: Kilian podle svych slov namaloval plamenaka
proto, ze je to krasné a vyrazné zvire. Jak sam rika: ,Mam problém s psanim, ale pri
malovani si myslim, ze mi nevadi.” Kilian je trosku raubif a zlobilek, ktery ma momen-
talné jiné starosti nez vyjmenovana slova a shodu prisudku s podmétem, nicméne ve
vytvarné vychove me opravdu prekvapil. Kili si chodil pro obrazek i o prestavkach, sam
na nem pracoval, nechal si poradit, byla jsem velmi mile prekvapena jeho pristupem
k praci. Malovani ho velmi bavi, je pfi nem soustredeny a umi si poradit.




Obr. 69 Tereza Kobrlova, 11 let, Svacina — dostavame ji viichni?, pastel, ZS Svatoplu-
kova Olomouc, 2018/2019

Komentar autorky: I dnes ve vyspélé spolecnosti se stane, ze ne pro kazdé dité je svaci-
na samozfiejmosti. A nebo, pokud uz dité svacinu dostane, ne kazdé ji ma od maminky
nachystanou. Mnohé déti jen dostavaji penize, aby si svacinu koupily, a rodi¢ uz nehlida,
co si dite koupi...

Obr. 70 Julie Rihova, 13 let, Vincent, praskovy pastel, Stfedni skola, z&kladnf skola
a materska skola pro sluchove postizene, Olomouc, 2018, pedagogicke vedeni Miroslav
Snajdr

Vincent van Gogh. Promény malifovy tvare. Vincentlv autoportrét. Vincentlv portrét.
Pal na pUl. Snaha najit cestu k umélci. Co skryva odstranénéa polovina tvare. Realismus
i zmét barev podle naturelu mladého interpreta. Nechat se vést Vincentovou malbou
¢i ji nahradit svym pohledem!

Reditelka Martina Michalikova predstavuje skolu: Jsme $kolou primarné zffzenou pro
deti a zaky se sluchovym postizenim. Vedomi si toho, ze sluchové postizeni je vedle
hluchoslepoty to nejtézsi pro vzdelavani, vytvarime v kolektivu zaméstnancl skoly pro
Zaky co nejpestrejsi vychovné-vzdélavaci prostredi. Nasi snahou je pro kazdého Zaka
najit prave tu cinnost, ve které by byl Uspésny a mohl se maximalné realizovat. Snahou
také vSech zamestnancl Skoly je nabidnout détem co nejsirsi poznani a tomu pfizpU-
sobujeme veskerou nasi cinnost. Jednou z oblastf je prave vytvarné umeni.
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Obr. 71 Natélie Hubena, 16 let, Vincent, kombinovana technika (kolaz, kresba, pras-
kovy pastel), Stredni skola, zakladni skola a materska Skola pro sluchove postizené, Olo-
mouc, 2018, pedagogické vedeni Miroslav Snajdr

KomentaF pedagoga Miroslava Snajdra: Troufam si fici, ze vytvarné uméni je v nasi sko-
le vsudypfitomné. At jiz v podobé sbirky obrazd, shromazdenych predchozimi fediteli
(kde jsou zastoupena dila Stanislava Mensika, Petra Kostky nebo Frantiska Snajdra), Ci
v podobé vytvarnych praci z4kd. Skola spolupracuje s vyznamnymi olomouckymi auto-
ry mj. formou vystav realizovanych pfimo v prostorach skoly. Kresebné pojednané hu-
debni partitury u nas vystavoval Miroslav Snajdr st., Jindfich Streit u nas vystavoval své
snimky, navrhy vitrazi Kapka Touskovd, obrazy Oldfich Sembera ¢ Miroslav Snajdr ml.
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Obr. 72 Nikol Atanasova, 16 let, Vincent, kombinovana technika (kolaz, kolorovana
kresba, tus, temperové barvy), Stfedni Skola, zakladni Skola a materska skola pro slucho-
ve postizené, Olomouc, 2018, pedagogické vedeni Miroslav Snajdr

Koment4F pedagoga Miroslava Snajdra: Kazdorocné je vyvrcholenim skolnich vytvar-
nych aktivit kolektivem nasi skoly porfadana néekolikadenni mezinarodni vytvarna soutéz
,Paleta ticha” pro sluchove postizené zaky, kterou postupné zastitila v pozici patrona
fada vyznamnych vytvarnych umélct naseho regionu (Jindfich Streit, Miroslav Snajdr st.,
Jan Jemelka, Oldfich Sembera, Ji¥i Zlebek). Z¢astriuji se ji talentovani sluchové postize-
ni zaci z celé republiky a take ze Slovenska, Zaci integrovani do béznych zakladnich skol
a také nasi mladi pratelé z Gymnazia Olomouc — Hejcin.
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Obr. 73  Lucie Hadova, 16 let, Vincent, kombinovana technika (kolaz, praskovy pastel),
Stredni skola, zakladni skola a materska skola pro sluchove postizené, Olomouc, 2018,
pedagogické vedeni Miroslav Snajdr

KomentaF pedagoga Miroslava Snajdra: Své 7aky se snazim vést k co nejintenzivnéjsimu
prozitku nejen vlastnich vytvarnych cinnosti, ale také ument jako celku. Proto kazdy rok
do programu vytvarné vychovy zaclenuji také seznameni s nékterymi vyznamnymi
malifi. Zaci se s nimi obeznamuji prostfednictvim animacdi, sledovanim dostupnych vi-
deoprogramd, knih a aktivni Cinnosti s jejich dilem. Prace, které zde prezentujeme, jsou
souborem portrétl malife Vincenta van Gogha, kterou nasi zaci vytvorili v ramci hodin
venovanych tomuto umeélci. Na svych zacich se sluchovym postizenim si cenim jgjich
zaujeti a bezprostfednosti. Nenf zde odstup, distanc od nabidnutého tématu. V téch
nejlepsich pracich vnimam prvky insitniho ument.
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Obr. 74-75 Jifi Klvacek, Psi kusy I —1I, kresba tusi a centropenem, denni stacionar
DC 90 Topolany, 2018, pedagogické vedeni Jifi Privrel

Jiff Klvacek je zkusenym tvlrcem, ktery se vytvarné tvorbe vénuje systematicky a ma za
sebou jiz nekolik autorskych vystav. Navstévuje denni stacionar DC 90 o. p. s. v Topo-
lanech u Olomouce, jenz je urcen pro osoby s mentalnim, télesnym a kombinovanym
postizenim. U Jifiho byl od malicka sledovan pomalejsi vyvoj, nakonec mu byl diagnos-
tikovan Sticklerlv syndrom, genetické onemocnéni, se kterym se poji rlizné problémy
vcetné mentalniho postizeni. Lze tedy konstatovat, ze Jifi ma kombinované postizen.
TvUrci drahu dnes 34letého Jifiho Klvacka vyznamné ovlivnil pedagog Jifi Priviel, ktery
se mu jako pracovnik v socialnich sluzbach vénuje od roku 2005. Jak Jiff Priviel zdd-
raznuje, ani u Jifiho, ani u ostatnich klientd jej nikdy nezajimala presna diagndza nebo
namefena hodnota IQ — jednoduse proto, Ze by jej mohla ovliviiovat v Usudku. Jak sam
fika, diagnéza mu o samotném cloveku spise mnohé zataji, nez skutecne fekne. V ram-
ci edukace je pro néj jako pedagoga dlleZité, aby se mu podafilo objevit prednosti
klient. U Jifiho Klvacka rozpoznal vytvarné nadani — uz dfive rozvijené jak na Stfednf
skole pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami, kde Jifi navstévoval ucebni obor
keramik, tak pozdeji prave v dennim stacionafi DC 90 (pod vedenim Richarda Spurného
nebo Jany Sudolské) — a ved! jej k jeho rozvaoji. Jak Jifi Priviel dodava, v osobé Jifiho
nasel v zaméstnani svého spojence, nekoho, koho je mozné rozvijet nejen v zakladnich
dovednostech a sebeobsluze, ale také v kreativni oblasti. Postupné se stal Jifiho mento-
rem, kamaradem a dlveérnikem a pomohl mu uskutecnit sen realizovat viastni vystavy
a prezentovat se jako umelec.
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Obr. 76-77 Jirf Klvacek, Psi kusy Il — 1V, kresba tusi a centropenem, dennf stacionar
DC 90 Topolany, 2018, pedagogické vedeni Jifi Privrel

V pribéhu roku 2018 Jifi Klvacek nakreslil tfinact obraz na téma ,Psf kusy”. Pfedlohou
pro obrazy byly fotografie slavného fotografa Elliotta Erwitta a jiz zminéného Jifiho
Pfiviela, ktery pracuje v dennim stacionafi DC 90 a je Jiffmu klicovym pracovnikem.
Zamerem bylo vytvorit z celkového mnozstvi tfinacti kreseb sto kusd kalendard na
rok 2019 (titulnf strana + dvanact mesicl), z jehoz prodeje by putovalo 50 K¢ na psi
Utulek Vorfsek v Cechach pod Kosffem. To se nakonec podafilo, vedle kalendafe se
prodala i vetsina originalnich kreseb a psimu Utulku tak Jiff vénoval 6000 K¢, Skrytym
cilem bylo obratit zazitou optiku a ukazat to, ze i clovek s kombinovanym postizenim,
tedy clen skupiny, na jejiz podporu jsou charitativni sbirky obvykle pofadany, dokaze
ve spolupraci s dobrym manazerem ziskat finance na podporu nekoho jiného. Pomoc
psim v nouzi se vyloZzené nabizela. VSechny kresby byly prezentovany v fijnu 2018
v olomouckeé kavarné Druhy domov, kde byl také kalendar predstaven a pokiten.
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< Obr. 78-79 Jifi Klvacek, Motyl I —1I, kresba centropenem a vylisované kvétiny, denni
stacional DC 90 Topolany, 2019, pedagogické vedent Jifi Privrel

Série motylU byla jakymsi vychodiskem z tvUrci krize, ktera v prvni polovine roku 2019
dolehla na Jiftho Klvacka i jeho pedagoga Jifiho Pfiviela, s nimz autor konzultuje mozna
témata obrazl. Najednou neméli téma, motiv, tapali a nemeli se ceho chytit. Situace,
kterou asi kazdy zna. Jifi pfed vznikem této série pouzil motiv motyla na jiném svém
obraze a odtud uz to byl jen krlicek k malé sérii motyll kreslenych cernym centro-
penem, coz je technika, ktera je Jifimu blizka. Kresba je doplnéna vylisovanymi kvetina-
mi, které do obrazu vnaseji barevny prvek.
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Obr. 80 Jiri Klvacek, Havran, kresba centropenem a umeélé peri, dennf stacionar DC 90
Topolany, 2019, pedagogické vedeni Jifi Pfivrel

Komentar pedagoga Jifiho Priviela: Podobné jako v sérii s motyly kreslil Jifi Klvacek
motiv havrana cernym centropenem, jemu blizkou technikou. Pavodni zamer byl, Ze
se havran bude ,rozpadat’, v jedné své polovine se bude ,ztracet”. Pozdeji jsme pfi
ramovani obraz doplnili umelym cernym pefim na pasparte.
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Obr. 81-82 Jiri Klvacek, Hamlet, malba akrylovymi barvami na platno, 2017, Romeo
a Julie (diptych), malba akrylovymi barvami na platno, 2019, denni stacionar DC 90
Topolany

Komentar pedagoga Jiriho Privrela: Jedna se o jednoduchou optickou hricku, pri kterée
Jiri Klvacek zkouSel pouzivat lepici malirskou pasku, aby dosahl presného geometric-
kého tvaru vyobrazeni symbolickych postav muze a zeny. Tato symbolika ma vyjad-
rovat jednoduché ztvarneni pro obe pohlavi, které se Casto pouziva na dverich WC
(nakonec by nas potesilo, kdyby si obrazy poridila néjaka restaurace a takto je pouzila).
Pritom jsme vsichni z masa a kosti. Nazev Romeo a Julie se pak jiz vylozené nabizel.
Na druhém obrazku je opét shakespearovska tematika, zachovani stejnych barev jako
v Romeovi a Julii, pouze zvyrazneny otaznik a kralovska koruna.
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Obr. 83 Jifi Klvacek, Venceni drave zvere, malba akrylovymi barvami na platno, denni
stacionar DC 90 Topolany, 2016—2017

Komentar pedagoga Jifiho Priviela: V roce 2016 dostal Jiff Klvacek zadani namalovat
néjaké milé zvife, néco, co by v divakovi vyvolavalo pozitivni emoce, mozna i trochu kyc.
Obraz, ktery by si koupil zakaznik na vanocnim prodejnim stanku denniho stacionare
a povesil ho predskolakovi do detského pokoje. Jirf natruc namaloval agresivniho Zraloka
a rozmalovany obraz cely rok lezel nedodélany. Jednoho dne jsme si prohliZeli vice ne-
dokoncenych obrazd a premysleli jsme spolecne, co si s nimi pocit. U Zraloka se nakonec
nabizelo dodat obrazu absurdni humor a toto je vysledek. Venceni drave zvére.
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Obr. 84-85 Jifi Klvacek, Polis, kresba centropenem, celek a detail, denni stacionar
DC 90 Topolany, 2012-2016

Komentar pedagoga Jifiho Priviela: Rozmérna kresba fiktivniho mésta, ve které se od-
razf Jifiho zaliba v komiksu a fantasy zanrech. Ta je patrna i z jinych jeho obrazd. Mésto
kreslil postupné po dobu nékolika let v domacim prostredi a pravdépodobne by ji takto
kreslil jesté nékolik let. Jednou ji ale donesl do stacionare, kde jsem jej pfimel k tomu ji

konecné dodélat.



Obr. 86 Petra Voglova, 29 let, Hlava — voda, keramicky objekt, Mezinarodni cent-
rum Axmanovy techniky modelovani (ATM) v Tasove na Vysocing, 2009, foto archiv
Aliterra, z. 0.

Komentar pedagozky Terezy Axmanové: Inspiraci pro tuto autorku nevidici od naro-
zeni byla zvifata a rostliny spojené s vodou. Zaba, ryby, kachny, vodni lekniny — vse je
spojeno do mozaiky, ktera vytvari podobu hlavy — vody.

Obr. 87 Frantisek Koplik, 34 let, Hlava — voda, keramicky objekt, Mezinarodni cen- >
trum Axmanovy techniky modelovani (ATM) v Tasove na Vysocine, 2009, foto archiv
Aliterra, z. 0.

Komentar pedagozky Terezy Axmanové: V publikaci prezentujeme soubor praci ne-
vidicich autord na téma Voda — hlava. VSechny prace — stejné jako prace nevidiciho
autora Frantiska Koplika, jenz oslepl v pribéhu Zivota — vznikly v roce 2009 v Mezina-
rodnim centru Axmanovy techniky modelovani (ATM) v Tasove na Vysocine. Inspiraci
pro toto ztvarnenf vody byly morské viny, které vytvareji viasy hlavy — vody.
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Obr. 88 Renata Hladikova, 21 let, Hlava — voda, keramicky objekt, Mezinarodni cen-
trum Axmanovy techniky modelovani (ATM) v Tasove na Vysocine, 2009, foto archiv
Aliterra, z. 0.

Komentar pedagozky Terezy Axmanové: Inspiraci pro vznik této prace autorky s kom-
binovanym postizenim (hluchoslepotou) byla predstava kasny, jez ma podobu hlavy,
ze které v hornf Casti vytéka voda a stéka v podobe vlast po hlavé — a dole se vytvari
malé jezirko. Vsechny prace nevidicich autord, jez zde prezentujeme, vznikaly samo-
statné, bez pomodi vidictho ucitele. Ten jen pomohl studentovi ve vzajemnych rozho-
vorech podpofrit ideu, kterd mu byla pro ztvarnenf tématu vody nejblizsi.
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Obr. 89 Bozena Prikrylova, 30 let, Hlava — voda, keramicky objekt, Mezinarodni
centrum Axmanovy techniky modelovani (ATM) v Tasoveé na Vysocing, 2009, foto
archiv Aliterra, z. u.

Komentar pedagozky Terezy Axmanové: V daném pripade byl pro autorku nevidici od
narozeni inspiraci vodnik jakozto bytost spojena s vodou. Tvary jsou udélany oblé, jako
by je omlela voda. V této sose je vSe tvarove podfizeno hmatu. Kdyz na sochu sahate,
je to jako kdyz zaborite ruce do rybnika a prohliZite si oblé kaminky na dné.

Obr. 90 Alena Stanicka, 30 let, Hlava — voda, keramicky objekt, Mezinarodni cent- >
rum Axmanovy techniky modelovani (ATM) v Tasove na Vysocing, 2009, foto archiv
Aliterra, z. U.

Komentar pedagozky Terezy Axmanové: Inspiraci pro tuto autorku nevidici od na-

rozeni byla divokost a nespoutanost vody. Na sose jsou dominantni vlasy, jez maj
promlouvat nejvice; tvar vody z nich — da se fici — vystupuje
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Obr. 91-93 Fotodokumentace projektu Kresba s handicapem, Zakladni umélecka
skola Opava, p. 0., 2017, pedagogické vedeni Zuzana Tazlarova, foto archiv autorky

Komentar pedagozky Zuzany Tazlarové: Nas projekt s nazvem Kresba s handicapem
jsme realizovali od Unora 2017 do kvétna 2018 se studenty ve veku 14-19 let. Hlavni
myslenkou celého projektu byla snaha o pochopeni cloveka, ktery ma néjaké Zivotni
znevyhodnéni. Na dlouhy pruh balictho papiru jsme zacali kresbou se zavazanyma
ocima, kresbou Usty, zkusili jsme, jak je asi Cloveku neslysicimu. Vzdy se mi jednalo
o pomoc druhému, kazdy student ,s postizenim” mel jednoho pomocnika, ktery ho pfi
kresbé vedl a pomahal mu.

Béhem prace na projektu jsme po kresbé vzdy do hloubky rozebirali pocity ,handica-
povanych” a jejich pomocnikd. Dal jsme kreslili prace na témata Pomoc pfi akutni ztrate,
Kde mam naprosty pocit bezpeci, Misto mého srdce, Polstarek na bolest, Tajemny kruh
kolem mého téla. Déti to velice zaujalo a bavilo, mluvilo se oteviené o ztratach, pocho-
peni sebe i druhych, dilezitosti podané ruky, pratelstvi, pocitu blizkosti, pocitu bezped;,
doslo i na slzy, objimani, humor, nadhled.
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Obr. 94 Fotodokumentace projektu Kresba s handicapem, Zakladni umélecka skola
Opava, p. 0., 2017, pedagogické vedenf Zuzana Tazlarova, foto archiv autorky

Komentar pedagozky Zuzany Tazlarové: Na zaver projektu jsem v cervnu 2017 mezi
nas pozvala dve divenky s opravdovym handicapem, na voziccich. A déti je opatrné
poloZily na prostranstvi pred skolou a malovaly jim kfidla, aby mohly vzlétnout. Tady
méli studenti moznost poznat, ze jedno z nejvetsich Zivotnich umeni je o pomoc po-
Zadat a pomoc umeét prijmout. Na zaver jsme vytvorili kruh lasky, vsichni jsme se drzeli
navzajem za ruce, aby laska mohla plynout.
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Obr. 95 Fotodokumentace projektu Kresba s handicapem, Zakladni umélecka Skola
Opava, p. 0., 2018, pedagogické vedeni Zuzana Tazlarova, foto archiv autorky
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Obr. 96 Fotodokumentace projektu Kresba s handicapem, Zakladni umélecka skola
Opava, p. 0., 2018, pedagogické vedeni Zuzana Tazlarova, foto archiv autorky
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Obr. 97-98 Fotodokumentace projektu Kresba s handicapem, Zakladni umélecka
skola Opava, p. 0., 2018, pedagogické vedeni Zuzana Tazlarova, foto archiv autorky

Komentar pedagozky Zuzany Tazlarové: V zafi 2017 jsme nejdfive na nas pruh balici-
ho papiru namalovali modré more pIné opravdove soli, podle prislovi Hrsti soli more
neosolis. A kreslili jsme ve dvaojicich, kterym jsem ruce spojila provazkem — most pres
rozbourenou feku, navzajem spojené, pomahajici si ruce. A zacala jsme je pripravovat
na akci s klienty USP Sirius Opava, kteff maji mentaini i fyzické postizen!. Pfiprava neby-
la jednoducha, mnoho hodin diskusi 0 pomoci tezce postizenym lidem a potfebnosti
tohoto pro lidi zdravé. Akce se konala v lednu 2018 a nazvala jsem ji Zkouska lidskosti.
A byla to exploze lasky, laskavosti, pocitu sounéalezitosti, pochopeni a pomoci. Celou
akci s klienty Siria jsme zopakovali jesté jednou v kvétnu 2018 na slavnosti umélec-
kych $kol pro vetejnost ZUS Open v opavském parku. Jsem svym détem velice vdécna
a mam k nim neskonaly obdiv. Obohatili jsme se navzajem, zaci svym laskavym pristu-
pem obohatili zivot nekolika handicapovanym, ktefi to umi dat najevo snad jen Usme-
vem, lidé s postizenim zase obohatili je svou silou zvladat svij Zivot, vSichni obohatili
a dojali mé. Verim, Ze tento nas projekt zaklim zUstane v myslenkach navzdy, pfi setkani
s lidmi jakkoli postizenymi si na to vzpomenou a budou vedet, jak k nim maji pfistoupit:
se srdcem otevienym a rukou podanou k pomoci.
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This publication is one of the outcomes of the With uniqueness of art expression for inclu-
sive art education project, which is being dealt with on the Faculty of Education on Palacky
University in Olomouc.

We're all born with specific gifts — whether it is some kind of imaginary talents ready to
be fulfilled or other predispositions, abilities, peculiarities and specifics which make each
one of us unique. We tend to think of some of them as “qgifts”, particularly when it is a skill,
a talent, or "having genes for it", and we also tent to mark others as inability, flaw or even
disability in the sense of impaired ability, of handicap of motorial, sensorial or cognitive
area. However, such “in-abilities” often fulfil their potentiality — to varying degrees — only
due to the application of certain, not necessary, point of view in which they become alive
in opposition to the gifts praised by majority. It is only up to us to decide which point of
view we choose for ourselves in order to evaluate. Whether we will believe in existence
of clear, impenetrable line between normality and disability or between ability, talent and
inability — or we will admit to ourselves the relativity of the terms and admit that normality
is, as well as ableism, eventually only a binding category to us — and that we don't need
to obey it if we do not wish to. The described turn has already occurred both in art, where
people commonly work with uniqueness, originality or otherness, and in art education,
which includes all that is necessary for attentive, supportive approach to all students, and
for application pro-inclusive approaches in practice. As we will show in our surveillance
study, which includes pictorial part — pandan to the exhibition organized in Arts Centre
of Palacky University in Olomouc within activities for the With uniqueness of art expre-
ssion for inclusive art education project — in the last century, art education absorbed all
necessary for the realisation of optimal condition, when every child without difference will
have — accordingly to their interest and will — the possibility to use and show their skills.

We will firstly introduce the roots of present pro-inclusive, respecting approaches in the
book — whether they grow from work of personages of art or special education or psy-
chology or art itself, which have been wonderfully changing during the 20™ century and
now. The most interesting part of the publication is the picturial part, in which unique
works of interesting artists and their pedagogues are reproduced. These works are not
only lovely to see and think about but also, they testify of will and need to create.

We try to support pro-inclusive tendencies and respecting approach to children and
adults with a mental, sensual or physical otherness in the book. We'll therefore introduce
a relatively new, inspiring field of study called Disability Studies, which rightly highlights
persistent social mechanisms of exclusion and stigmatization of people with “disability”
which we would like to refuse and eliminate. We deem it right, and in accordance with
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the condition in art, that this field of study and activism of artists with certain otherness,
which is connected to the field, is putting the word disability into quotation marks and
deconstructs it as a social, ideological construct opposing normality. We deem it right
that disability is not objective or biological fact but more of secondary condition accord-
ing to the surrounding. It is also essential that it gives voice to people with otherness
and lets them speak about their experience with this condition. Disability is not thought
of as something primarily negative, something that needs to be cured, remedy or pitty,
within this approach — which fully corresponds with up to now findings of current society,
acquired on the way to knowledge of cultural and anthropological fundaments and influ-
ence of various postmodern phenomena (plurality included). Disability is deemed normal
and so it is possible to perceive it with attention to uniqueness of every person and all in
all as primarily neutral, potentially positive more than negative — so that its holders could
identify themselves with pride and could develop their potentialities. This approach would
not be possible without up to now knowledge and the journey of our society from stig-
matization and repressive or segregating procedures — through charitable and humanistic
approaches — to present inclusive approaches. Within art and its theoretical reflexion, it
would not be possible without journey to knowledge of people with disabilities or mental
illness and without modernistic refusal of existing forms of portrayal and concept of art as
imitation of reality according to esthetical models of renaissance.

A change in looking at art of people with a mental or physical otherness and engaging
of the perspective of Disability Studies into art education (which we're observing main-
ly in North American academic environment and practice) enabled and made easier
changes that have occurred because of newly set modernistic esthetical frames. Modern
style started to value something else then what art up till then had and while searching
for inspiration, it turned to expressions of art, unspoiled from academism, which could
be found in certain position particularly with children and untrained people with certain
otherness — or in art of natural peoples, forgotten folk culture or art of various untrained
solitaires. On this journey, concept of art brut and children art had evolved, a number
of artists had been finding value and inspiration in pure, authentic work of children and
"weird” adults, collectors, curators and specialists had aimed their focused attention this
way, shows had started being organised and the given phenomenon had started to se-
riously theoretically and empirically examine.

And so, a new, inspiring fountain of creativity and new, fresh expression enriching art of
new, novel and in many ways extraordinary shared positions had been found for art (and
later for art education, too). A view on gifts and skills to create had also been relativized —
and any otherness had no longer been refused, ugly and embarrassing but had become
sought-after with the aim to find strong expression, share both new and traditional con-
tents in innovative, non-emptiable forms, to communicate about the essence of human,
to search for the human nature again — which many had marked as impaired by civiliza-
tion, lost or repressed.

This publication is also prepared with the cognition of all these contexts. Majority of artists
— both children and adults — whose works we reproduce here, is gifted with unnoticeable
or visible otherness (from small learning struggles or communication difficulties and men-
tal otherness to inability to use hands or eye), but there is no doubt they're all gifted. The
gift we're talking about is gift of creativity and art expression. Every one of us is gifted and
we can use the gift as much as we want to.
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Kazdy se rodime s jinymi dary — at uz jde o pomysiné ,hrivny” ve smyslu potencialit
pripravenych k naplneni nebo o jiné dalsi predispozice, schopnosti a zvlastnosti, jez kaz-
dého z nas cinf jedinecnymi. Nekteré z nich méme ve zvyku oznacovat za dary, zvlaste
jde-li o talenty, ,bunky na néco’, jiné naopak za neschopnosti, nedostatky, nebo do-
konce za disabilitu ve smyslu narusené schopnosti, handicapu v motoricke, senzorické
nebo kognitivni oblasti. Tyto ,ne-schopnosti” vsak svou potencialitu naplnuji mnohdy
az vlivem uplatnént jistého, ne nezbytného hlediska, v nemz ozivaji v opozici k dardm,
jichz si ceni véetsina. Je jen nasi volbou, jaké hledisko pro posuzovani si zvolime my sami.
Zda budeme verit, ze existuje jasna, neprostupna hranice mezi normalitou a postizenim
¢i mezi schopnosti a neschopnosti — anebo zda si pfizname relativitu téchto pojmd
a uzname, ze normalita je pro nas vsechny nakonec jen svazujici kategorii, stejné jako
je svazujicim diktat dokonalosti — a ze se mu nemusime podfizovat, pokud nebudeme
chtit. Popsany obrat pritom davno nastal jak v umeni, kde se s originalitou Ci jinakosti
bézné pracuje, tak i ve vytvarné pedagogice, jez v sobé obsahuje vse potrebné pro
pozorny, podporujici pfistup ke vsem zaklm a pro uplatnéni proinkluzivnich pfistupl
v praxi. Jak ukazuje tato odborna publikace, behem uplynulého stoleti do sebe vy-
tvarna vychova absorbovala vse potrebné pro realizaci optimalniho stavu, kdy bude
mit kazde dité bez rozdilu — v zavislosti na svém zajmu a chuti — moznost upotrebit
a projevit sve jedinecné dary. V knize jsou nejprve predstaveny koreny soucasnych pro-
inkluzivnich, respektujicich pfistupl — at jiz rostou z dila osobnostf vytvarné ¢i specialni
pedagogiky nebo z psychologie ¢i umeni, které behem 20. stoleti a soucasnosti prosly
(prochazeji) podivuhodnou promenou. Tou nejpozoruhodnejsi casti publikace je pak
jeji ¢ast obrazova, v niz jsou reprodukovana jedinecna dila zajimavych tvircd a jejich
pedagogU, kteff svym zakdm byli inspiraci, oporou nebo nezbytnym korektivem a kri-
tikem. Tato dila jsou nejen pastvou pro nase smysly a mysl, ale i svedectvim o chuti
a vnitinf potfebé tvofit. Vétsina tvlrcl — jak déti, tak i dospélych — jejichZ prace v pub-
likaci reprodukujeme, je obdarena nendpadnou nebo viditelngjsi jinakosti (od drobnych
potizi s ucenim pres komunikacni obtize a mentalni jinakost az po nemoznost pouzivat
ruce nebo zrak), o tom, ze jsou vSichni obdarovani, vsak neni sporu. Darem, o némz je
fec, je dar tvorivosti a uméleckého vyjadrovani. Kazdy z nas je jim obdafen a mizeme
jej podle libosti vyuzivat.





