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Abstrakt: Clanek reflektuje sou¢asnou situaci v oblasti pedagogické teorie a praxe
a zvlasté se pritom zaméruje na vytvarnou vychovu, v niZ se projevuje vyrazna
disproporce mezi teorii a edukacni realitou na Skolach. V ivodu objasiiuje, proc jsou
pojmy teorie a praxe chapany jako protikladna a predstavuje jejich rtzna filosoficka
pojeti. Vztah teorie a praxe v pedagogice je ovlivnén tim, Ze teoretické konstrukty zde
maji ¢asto normativni charakter, usiluji o aplikaci a vliv na praxi. V napjatém vztahu
teorie a praxe se vytvarna pedagogika nelisi od jinych pedagogickych obort. V textu
je podrobnéji objasnén vliv vytvarného umeéni a jeho teorie na vytvarnou vychovu,
popsany jsou také priklady stietli mezi teorii a praxi z historie oboru. Aktudlnimi
problémy znemoznujicimizavadéniteoretickych poznatkli do praxe jsou mimobéZnost
obou oblasti a nedostatky v poznatkové bazi ucitelstvi, zjisténé u uciteli vytvarné
vychovy v praxi a tykajici se jejich znalosti kurikula a funk¢niho slovniku.

Klicova slova: teorie a praxe, vytvarna vychova, znalosti kurikula, uc¢ivo vytvarné
vychovy, funkéni slovnik ucitele

1 Uvodem

Porozumeéni pro vztah teorie a praxe ve vytvarné vychové, které je tématem
této studie, se neobejde bez vidéni SirSich souvislosti. Vytvarna vychova patri
do oblasti pedagogiky, ktera jako aplikacni védni disciplina usiluje o vliv na
praxi. AvSak pravé proto je pro ni obtiZné vztah mezi teorii a praxi resit:
musi totiz udrZovat jejich rozdilnost, ale zaroven trvat na jejich funkénim
propojovani. Tato obtiZ plati i pro vytvarnou vychovu a vyZaduje hlubsi
porozuméni pro to, ,co doopravdy jest® v souvislostech toho, ,jak by to
mohlo ¢i mélo byt V nasledujicim textu k takovému porozuméni smérujeme
v kontextu filosofickém, pedagogickém a uméleckovédném a ukaZeme
nékteré historické posuny v jeho chapani. Na tomto myslenkovém pozadi
uvadime vysledky vyzkumu, které vypovidaji o aktualnim stavu ve vztahu
teorie a praxe soucasné vytvarné vychovy u nas.
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1.1 Rizné pristupy k teorii a praxi ve filosofii

Zatimco recké slovo thedria znamenalo nahliZeni, pozorovani a predpoklada
dusevni Cinnost, pojmu praxis uZivali Rekové ve vyznamu jednani, konani,
podnikani néceho. Plvodni starorecké pojeti vztahu teorie a praxe bylo
protikladné: praxis, realizace, uvadéjici v skutek urcitou znalost, je opozitni

vlciabstraktnimu a ¢asto spekulativnimu poznani, jeZ se poji s teorii (Durozoi
& Rousel, 1994, s. 300).

Ve staroreckém pojeti byl filosof, resp. teoretik povznesen nad prakticky
Zivot; pravdu miloval a hledal pro ni samotnou, nikoliv pro jeji praktické
ucinky. Praktické otazky nemély pro starorecké filosofy valnou cenu: ,theorie,
slovo Platonem stvorené, znamena vidéni pravdy; zivot v theorii byl pravym
zivotem filosofickym, povznesenym nad Zivot otrocky“ (Radl, 1998, s. 144).
Typickym rysem této filosofie bylo precenovani intelektu odpoutaného
od praxe. V Platéonové uceni byla teorie pravym poznanim, vidénim toho,
,C0 doopravdy jest” Zatimco dnes v duchu pozitivistické tradice chapeme
védecké teorie jako strukturovany systém zakonitosti urcitych jevi ¢i jako
systematicky organizovany komplex tezi ¢i hypotéz, pro Platéna znamenala
teorie ,nazirani poznané pravdy a jeji krasy a Stésti z tohoto nazirani“ (Radl,
1998, s. 168).

Je zfejmé, Ze tento svét teorie nema pranic spole¢ného se svétem praktického
jednani, stalé proménlivosti, chaosu, béznych problémi. Smyslové dany,
realné existujici svét byl v antickém chapani materidlem pro teoretickou
reflexi bez aspirace na jeho zpétné ovliviiovani. Ve filosofii Aristotelové bylo
pak nazirdni neménné pravdy, resp. spocivani v Ciré teorii dokonce spojeno
s predstavou bozstvi. Aristoteltiv blih je dokonalym, idedlnim teoretikem,
jehoZ vécna blaZenost spociva v sebepozorovani, v nahliZeni trvalé pravdy,
tedy teorie. Takovyto blih se v praktickém Zivoté lidi nijak neangaZuje, od
praxe se distancuje a nic pro ni neznamena.

V jednom podstatném bodé se Platénovo a Aristotelovo uceni rozchazeji:
v pojeti racionality. Spor o né neni odtaZitym filosofickym problémem;
ma bezprostiedni vazbu k souc¢asnému pohledu na vztah teorie a praxe
v pedagogice a vSech sociohumanitnich védach. Rozpor mezi Platénovym
a Aristotelovym pojetim Ize zjednodusSit na protiklad mezi epistémé a fronésis.
Epistémé spojujeme s védénim ¢i pravym poznanim, k némuz vede uzivani
rozumu. Naproti tomu fronésis se dotyka praxe, toho, jak mame prakticky
jednat. Jde o praktickou moudrost (ziskanou casem a zkusSenosti), kterou
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Aristotelés vymezuje jako dilezitou intelektuadlni ctnost vedle moudrosti
teoretické, zvané sofid.V pedagogice dnes dochazik posunu diirazu z epistémé,
coby Cisté intelektualnich, konceptualnich forem (vysoké teorie), na fronésis
(viz niZe), tykajici se realnych jednotlivosti a konkrétnich situaci.

Radikalné odlisné od anticky pojimané teorie pro teorii s absolutni distanci
od praxe jsou naopak koreny krestanstvi. V JeZiSové uceni a evangeliich
totiZ teorii v antickém ani soucasném slova smyslu nenachazime. Zaklady
krestanského uceni jsou zcela neteoretické, protoze ucednici k JeZiSovi nikdy
s teoretickymi otdzkami nepristupovali a JeZiS také nikdy Zadnou teorii
nezformuloval (Radl, 1998, s. 277). To se zanedlouho zménilo s Sifenim
kirestanstvi; vira totiZ brzy znamenala nikoli odevzdanost do viile BoZi nebo
JeziSem inspirované praktické jednani, jako spiSe ,uznavani jisté teorie za
spravnou”“ (Radl, 1998, s. 277). A stredovéka scholastika je ne-praktickou
teorii par excellence.

Hovorime-li v tomto stru¢ném a ovSem nelplném piehledu o proménach
chapani pojmi teorie a praxe, nelze opomenout pozitivismus, ktery tsty svého
predniho predstavitele A. Comta prinasi rozdéleni véd na teoretické, které
usiluji o pozndni pro pozndni a které nezaujaté konstatuji fakta, a praktické,
které se o poznani snazi predevsim kvili praktickému jednani. Prikladem
takové védy, usilujici o aplikaci a vliv na praxi, je nepochybné pedagogika.

PoukaZme jeSté nazmeény v paradigmatu védeckého poznaniijeho teoretické,
resp. filosofické reflexe, k nimz doSlo vlivem pluralistického postmoderniho
diskurzu. V oblasti teorie poznani (kterou nékteii ztotozinuji s filosofii — srov.
Peregrin, 1994) prinesla post-moderni doba dekonstrukci mechanismt
vzniku novych koncepci a teoretickych schémat (podrobnéji napt. in Tond],
2002, s. 25). Nadale jiZ neni mozZné vérit v uchopitelnost svéta jedinou
»Spravnou“ teorii, ukazuje se totiz, Ze pravda o svété je ,véci shody“ a lidského
konsensu (viz Peregrin, 1994), nikoliv nadosobni entitou. Tento nazor
presvédcivé argumentoval napt. americky filosof R. Rorty, ktery povazoval
predstavu vSeobecné a navzdy platné teorie za iluzorni; jakakoliv teorie
je totiZ interpretaci a snaha dojit pravdy neni ni¢im vic neZ sebeklamnym
pokusem ,zvécnit pravé existujici diskurz“ (Rorty, 2000, s. 9).

Také vlivna kniha rakouského filosofa védy P. K. Feyerabenda nazvana
priznacné Rozprava proti metodé prinasi radikalni zménu do navyklého
zpusobu chapani teoretické a védecké ¢innosti: hlasa blahodarnost mnohosti
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teorii a nabada k svobodnému formulovani hypotéz, které anarchisticky
odporuji potvrzenym a prijatym teoriim. Ukazuje, Ze védéni ,neni radou
konzistentnich teorii, které sméruji k néjakému idealnimu nazoru: neni to
postupné pribliZovani se pravdé. SpiSe je to stale se zvétSujici ocedn vzdjemné
neslucitelnych alternativ..." (Feyerabend, 2001, s. 36).

Pripomenme jesté alespon tzv. scholastické hledisko (scholastic view) fran-
couzského sociologa P. Bourdieua (1998). Rozumi jim zpisob uZivani reci,
pri némz slova neuzivime v kontextu praktickych zaleZitosti, nybrz probi-
rame a zkoumdame jejich mozné vyznamy, a to ve specifické situaci skhole,
ktera je umoZnéna volnym casem ke studiu (a teoretizovani) a dostatkem
prostiedkt, bez nichz by tuto situaci znemoznovaly praktické Zivotni nut-
nosti.' Teoretickou €innost je v tomto duchu mozné vystihnout jako schop-
nost klast spekulativni otazky z ¢iré radosti z jejich reSeni, nikoliv z Zivotni
nutnosti a potieb praxe. Teoreticka Cinnost je ne-prakticka.

Dnes by se teoretici méli navic podivat ,na teoretické hledisko z teoretického
hlediska“ a vyvodit disledky z faktu, Ze teoretik je neoddélitelny od své
scholastické situace, resp. Ze tato nehmatatelna, ale vlivna situace se v jeho
¢innosti primo odrazi. Bourdieu varuje, Ze nevédomost o tom, co vSechno
s sebou nese scholastické hledisko, vede k zasadnim védeckym omylim.
,Pouzijeme-li bez premysleni sviij navykly zplisob mysleni, vzdycky tim svij
predmét hluboce ménime“ (Bourdieu, 1998, s. 160). Proto jsou dnes védci
kritizovani za to, Ze nepremysleji nad zaklady své védy, Ze pracuji mechanicky
v ramci urcitého paradigmatu, protoZe zasadni objevy ¢asto vychazeji pravé
ze zpochybnéni téchto zakladl (k tématu napt. Storch, 2012).

1.2 Vztah teorie a praxe v pedagogice a pedeutologii

Pedagogicka teorie vznikla jako ,zobecnény odraz vychovnych jevi
a zakonitosti a soucCasné jako nastroj, ktery napomaha racionalné koncipovat,
organizovat i zabezpecCovat vychovu mladeZe i dospélych” (Priicha, 2000,

1 Scholastické hledisko spojuje Bourdieu (1998) se Skolou, tedy socialné ustavenou situaci,
v niZ je moZné zabyvat se problémy, které prakticky zamérenilidé neresi. Jeho definice druhu
homo scholasticus ¢i homo academicus (ktery piresné odpovida obecné predstavé teoretika)
postihuje dobte aspekt ne-prakti¢nosti, neutilitarnosti, ktery spojujeme s teorii: jde o lidi,
ktefi mohou ,hrat vazné“, protoze jejich stav ¢i stat jim poskytuje potiebné prostiedky,
kompetenci (tu ziskali absolvovanim vyuky na bazi skholé) a dispozici ,investovat sama
sebe do véci, jez se rodi v scholastickych svétech a v nichz vazni lidé [...] vidi prchavosti“

(Bourdieu, 1998, s. 154).
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s. 18). Pivodné Zivelné vychovné procesy se postupné staly predmeétem
teoretické reflexe a v pribéhu staleti vznikly ¢etné pedagogické teorie, které
se pokousely uchopit praktické edukacni procesy. Za isp€sné pokusy o reSeni
vztahu pedagogické teorie a praxe lze spolu s ]J. Manakem (2011, s. 262)
povazovat napt. uceni pedagogickych novatort Bosca, Makarenka, Neilla ci
Deweye, pro néz byly vychodiskem pravé praktické edukacni aktivity. Ty se
vSak jen ,obtiZné zobecnuji v univerzalné platné zakonitosti“ (Manak, 2011,
s. 257), a proto dilema mezi teorii a praxi je v pedagogice stale aktualni.
Projevuje se jak v samotné Skole, kterd je kritizovana za to, Ze pripravuje Zaky
na zivot paradoxné predavanim teoretickych koncepci jednotlivych obori,
tak ve vzdélavani ucitel(i, kde se rovnéz klade diliraz predevsim na zvladnuti
teoretickych poznatkt (Manak, 2011, s. 265-268).

Dalsim problémem je fakt, Ze ,v povaze pedagogiky - jakoZto teorie
vychazejici z praxe a praxi (kromé jiného) slouZici - musi byt zakotvena urcita
slozka predpisovosti, normovanosti, idedlu nebo vzoru“ (Priticha, 2000 s. 17).
I kdyZ dnes neni pedagogika pouze aplikovanou disciplinou ¢i normativni
teorii, naopak realizuje i vyzkum reality a objasiiuje ji, pravé normativni
pojeti teorie slouZici k vymezovani idealni podoby praxe se s praxi nejcastéji
stietava - a to proto, Ze praxe zistava idedlu teoretikii stale vzdalena. Kolizi
teoretického konstruktu s praxi se naopak svou povahou vyhyba pedagogika,
ktera z realné praxe primo vychazi, tedy pedagogika pojata jako explorac¢ni
(vychazejici z vyzkumu) a explanacni (tedy hledajici pochopeni urcitého
praktického jevu). Takova teorie nehleda odpovéd na otazku, jaka by praxe
méla byt, nybrz odpovéd’ na otazku, jaka praxe skutecné je a proc takovou je
(viz Prilicha, 2000, s. 19).

Hovorime-li o teorii a praxi v pedagogice, je treba pridat jesté dalSiho
Cinitele, totiZ ,programové pole“ Toto pole pomoci specializovanych
a institucionalizovanych mechanismi produkuje normativni program,
dnes nazyvany kurikulem. OvSemZe ho vytvareji teoretici, avSak nejen
oni: programové pole je predevSim ustanoveno a legitimovano politickou
moci a ovlivnéno dalSimi ,lobby“, dnes zejména ekonomickymi. Politicka
reprezentace a organy statni spravy fakticky rozhoduji o tom, jaké teorie a do
jaké miry se sméji na utvareni programovych dokumentt podilet. Program
pak vytvari zavazny ramec pro realizaci pedagogické praxe a vtomto smyslu
disponuje vétsi moci ve vztahu k praxi nez samotné teorie, které mohou
trvale zistat a casto zlistdvaji v Bourdieuho scholastickych svétech bez
primého vlivu na praxi. Prijaty program by mél byt ovSem opren o urcity
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konsensus v teoriich, ty by vSak na druhou stranu mély vici nému zistat
ve specifické situaci skhole, spojené nejen s ne-prakticnosti (ve smyslu ne-
utilitarnosti), ale také se svobodou, jiZ si jeSté stale spojujeme s akademickou
plidou. Teoreticka Cinnost explana¢ni by méla ziistat viici normé-programu
trvale svobodnou a kritickou; a na zakladé hlubsiho porozuméni navrhovat
jejl inovace.

Klasicky protiklad mezi teorii a praxi, do néhoz jsme navic zasadili jesSté
programové pole? (skrze které coby zavaznou normu lze praxi nasledné
evaluovat a sledovat napliiovani stanovenych standardii), je v pedagogice
zdrojem napéti, které charakterizuje kazdy Zivy obor lidské ¢innosti. Vzdyt
jakakoliv inovace v oblasti teorie se drive Ci pozdé€ji projevuje v praxi,
a naopak kazdy problém suzujici praxi vzbuzuje usili o teoretické zpracovani.
»,Chronicka roztrzka praxe a teorie” (Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 225),
byt je pozitivnim znakem dynamiky oboru, ma vsak také zrejmé a neZadouci
disledky. Patii k nim zejména sniZena kvalita odborné diskuse €i primo
mimobéZnost komunikace praktikii a teoretikii. Takovou zkuSenost popisuje
J. Valenta (2002, s. 386) v ¢lanku reagujicim na skutec¢nost, Ze ucitelé v praxi
maji k teorii rezervovany vztah, protoze je sice soucasti ucitelské pripravy,
»ale neni to priliS funkéni a svym zplisobem to zdrZuje od néceho jiného,
potiebného, pri vzdélavani ucitele dulezitéjsiho... Popsané zkuSenosti
vedou autora k polovazné minénému navrhu na zrizeni , didaktiky teorie®,
ktera by napr. resSila otazku ,jak ucit, aby (budouci) ucitel umél jednat téz (!)
na zakladé znalosti a pochopeni teorie” (Valenta, 2002, s. 387).

Clanek vyvolal reakciJ. Slavika (2003), ktery mozné e$eni problému spati-uje
v ,dobre uchopené analyze praktickych zkuSenosti ucitelii”, jiZ prosazuje jako
koncepci tzv. ,reflektivni praxe“ (Slavik et al., 2010). Analyticka reflexe, kterou
v podobé propracovaného modelu konceptové analyzy vyuky navrhuje, neni
samoziejmeé bez teorie mozna - a praveé tato ,soucinnost pedagogické teorie
a uCitelské praxe“ muiZe vést k zadoucimu zlepSeni kvality praxe (Slavik et
al,, 2010, s. 223). Reflexi povazuje Slavik (2003, s. 205) za kliCovy prostredek
pro spojovani teorie s praxi, protoze ,rozviji teoretickou citlivost ucitele pri
hledani priléhavych argumentd, resp. pojmi pro interpretaci vyuky a pro
posuzovani a diskutovani nejlepsi praktické varianty (alterace) pracovniho
postupu”.

2 K zapracovani programového pole do vztahu teorie a praxe doslo na zakladé podnétného
navrhu jednoho z recenzentii textu.
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Jak vSak presvédcit ucitele o tom, Ze hlubsi analyticka reflexe vyuky je
potrebna? Problém pedagogické praxe spociva v tom, Ze béZna reflexe tuto
potfebnou hloubku postrada a soustredi se spiSe na ,provozni“ aspekty
vyucovaciho procesu. Ucitelé mohou obstat i bez teoretického uvaZovani,
a to napft. proto, Ze vyucovat lze i na zakladé napodoby ci prosté zkuSenosti
nebo Ze kvalita vyucovaciho procesu neni disledné sledovana a vyzadovana.
Souvisejicim problémem je paradoxné také (jinak Zadouci) rozmach teorie -
vede totiZ k tomu, Ze se stava pro praktiky neprehlednou, protoZe prinasi
prilis velké mnozstvi poznatki a také proto, Ze neni pouze jedna, naopakizde
dnes existuje pluralita, a tak kazda teorie akcentuje jiny aspekt problému
a nékdy si navzajem odporuji.

SloZity problém propasti mezi teorif a praxi v pedagogice resi kolektiv autort
prace nazvané Jak spojit praxi s teorii: Didaktika realistického vzdélavdni
ucitelti (Korthagen et al., 2011). V centru jejich uvazovani stoji problém
ucCitelského vzdélavani a koncipovani nového modelu jejich pripravy, ktery
by eliminoval zminéné negativni jevy. Priléhavym terminem, ktery citovani
autori pouzivaji pro oznaceni situace Soku z prechodu ze ,scholastického
svéta“ do praxe, je vymyti teorie (washing-out). Dlisledkem tohoto vymyti
nejenzZe nedochazi k transferu teorie do praxe, ale navic se zaklada dalsi
zavazny problém. Ucitelé si uvédomuji nemoZnost pouZivat predkladanou
teorii a fakt, Ze nejsou schopni naplnit tato ocekavani, je vede aZ k pocitu
ohrozeni.,]Jedinou cestou, jak se zbavit pocitu trvalého selhani, je prizpisobit
se rozpoloZeni mezi uciteli béZnému, totiz pokladat ucitelské vzdélavani za
prilis teoretické a neuZitené.” (Korthagen et al., 2011, s. 21)

Korthagen (2011) se spolu se svymi kolegy pokousi najit odpovéd’ na to, jak
je moZné, Ze k vymyti teorie dochazi. Domniva se, Ze je to vinou dosavadniho
modelu ucitelské pripravy, ktera postupuje od teorie k praxi.?Jeho ,realisticky“
pristup naopak vychazi z praxe k porozuméni a teorii. Stavi na zkuSenostnim
uceni, podpore reflexe zkusenosti a také na zcela odliSné predstaveé potrebné
teorie.

Citovaniautorinabadajik obratu od epistémék fronésis, protoze ,povahateorie
relevantni pro praxi se diametralné lisi od teorie v tradi¢nim slova smyslu“
(Korthagen et al., 2011, s. 31). Je tfeba budovat ji vice na prekonceptech
studentti, nikoliv pouze na raciondlnich a kognitivnich slozkach. Zatimco

3 A navic nebere v potaz socializujici vlivy Skolniho prostredi a prekoncepty studentti, mj. 1éta

jejich zakovskych zkusenosti.
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epistémé jsou zobecnéné védecké znalosti, skutecné pouZzitelné fronésis jsou
,kontextové vazané principy vztazené ke konkrétnim situacim“ (Korthagen
et al, 2011, s. 244), které ucitelim pomahaji dospét pohotové k reSeni
praktickych situaci ve tridé. Budovani fronésis je mozné na zakladé procesu
ucenti se reflexi, tedy myslenkového procesu vedouciho k (re)strukturovani
pedagogické zkuSenosti ve fazich: ,(1) jednani; (2) zpétny pohled na jednani;
(3) uvédoméni si podstatnych aspektii; (4) vytvoreni alternativnich postupt
jednani; a (5) vyzkousSeni, které je samo o sobé novym jedndnim, a tudiz
prvni fazi nového cyklu“ (Korthagen et al,, 2011, s. 245).

2 Vztah teorie a praxe ve vytvarné vychoveé

Vnapjatém vztahu teorie a praxe se vytvarna pedagogika nijak nelisi od jinych
pedagogickych obort. Také zde se ,vychazi hlavné z predstav a koncepci,
které jsou vytvareny prednimi teoretiky, kterijsou presvédceni o potiebnosti
yurcitych principti a modelt edukace a vytvareji teoretické konstrukce o tom,
jaka ma edukace byt“ (Priicha, 2000, s. 19). Nedostatkem téchto konstruktt
je ovSem to, Ze jsou to ,idedlni teorie‘, které do praxe nema kdo uvést. Teorie
se totiz do praxe muZe dostat jen tehdy, kdyz ji praktik vezme za svou, kdyz
ji intelektualné zvladne a vybérove ji aplikuje ,jmenovité do toho useku
pedagogické prace, ktery byl aktualné vykonan, a v tom kontextu, ktery
k nému patri“ (Slavik, 2003, s. 203).

Praxe tak s teorii neni nikdy v souladu a oborova komunikace ve vytvarné
vychové ma proto c¢asto povahu kritiky praxe a peskovani ucitelii. Na tuto
kritiku je mozné pohliZet (Foucaultovym slovnikem) jako na uplatnhovani
moci teoretikl a predstavitelli programového pole - a jejich instituci, tedy
univerzit, vyzkumnych ustavi, statnich aradd, skolni inspekce aj.* Tento
zplisob komunikace ma ziejmy negativni diisledek: prohlubujici se nedtvéru
mezi teorii a praxi a jejich vzajemnou mimobéznost, projevujici se na
strané teorie publikovanim vysoce sofistikovanych stati o neprehlednych
akademickych problémech, a na strané praxe hledanim zachytnych bodi
v povrchnich metodikach s popisy bandalnich vyrobnich procesi, jednoduse
podanych, a tedy srozumitelnych a v praxi ihned aplikovatelnych.

*  Prvni ze jmenovanych, teoretikové, ovsem disponuji pouze moci ve smyslu teze ,védéni je
moc" (viz Tondl, 2002), narozdil od predstaviteli programového pole, kteti disponuji realnou
moci politickou a dredni.
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2.1 Problém vytvarného uméni a jeho teorii

Vztah teorie a praxe ve vytvarné vychové se kromé pedagogiky uzce tyka
iumélecké oblastiajejich teorii. Ty se promitaji nejen do déjepisu umeéni, ktery
je tradi¢ni soucasti osnov vytvarné vychovy, ale predevsim do zakladniho
pohledu na to, co je za umélecké dilo viibec povazovano a co ma mit vliv na
vzdélavaci obsah vytvarné vychovy. Zajima nas retézec sloZitych souvislosti:
vztah teorie uméni k jeho praxi, primy vliv této umélecké praxe na vytvarnou
edukaci a zaroven vliv vztahu mezi teorii a praxi umeéni na vztah mezi teorif
a praxi ve vytvarné vychové.

Vztah teorie uméni nebo estetiky k umélecké praxi se v déjinach promeénoval
a vykazoval mnoho rozpori. Tradice estetiky a déjepisu uméni pocina
v antice, zahrnuje u€eni mnoha vyznamnych filosofti a také ,otci“ oboru
od G. Vasariho k G. E. Lessingovi, D. Diderotovi a J. J. Winckelmannovi.
Do teoretické reflexe uméni prinesli zasadni obrat romantikové se svou
predstavou umélecké individuality a sily svobodného tviir¢iho ¢inu. Tato
predstava zaklada dosud pretrvavajici obecné povédomi o neuchopitelnosti
talentu a vylu¢nosti umeéleckého dila, které se neslucuji s béZnym, praktickym
zivotem. Odklon od racionality a vztahu k realité (které reprezentuji anticka
tradice spolu s renesanci a klasicismem) dovrsilo 20. stoleti, kdy umélci
»opustili skutecnost® (Morpurgo-Tagliabue, 1985, s. 143). Uméni nesené
snahou o zobrazeni skutecnosti zde fakticky konci a zjevuje se uméni nového
typu. Zda se vsSak, Ze rliznorodé formy moderniho uméni nevychazely
z estetickych teorii, nybrZ ze Zivota samotného, reagovaly Zivé kupf. na
rozmach techniky, priimyslové vyroby a védy. Moderna jesté vice zvyraznila
kult umélecké osobnosti, ktera, jak tvrdi americky filosof A. Danto (2009), de
facto vytvari teorii uméni tim, Ze néco jako umélecké dilo prezentuje.

,Nikdy nebylo takové mnoZstvi estetickych teorii jako v prvnich letech naseho
stoleti,” konstatuje estetik G. Morpurgo-Tagliabue (1985, s. 63) v 50. letech
20. stoleti, kdyz se snaZi ve svém nékolikasetstrankovém panoramatu
Soucasnd estetika nabidnout prehledné déjiny estetickych teorii. VSima si, Ze
vzdy vychazeji z jinych teorii (s nimiz jsou bud’ ve shodé, nebo v kontrastu)
a Ze prichazeji vzdy ,po urcitych umeéleckych modelech, ale jdou ¢asto nad
né“ (Morpurgo-Tagliabue, 1985, s. 7).

Postmoderni teoretici - v konfrontaci se sou¢asnymi uméleckymi projevy,
které mohou mit libovolnou podobu shodnou kupt. s priimyslové vyrabény-
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mi artefakty® - dosli k zavéru, Ze role teorii umeéni dnes jiz nespociva pouze
v jeho teoretické reflexi a vysvétleni - je mnohem zavaZznéjsi, protoze teorie
svét umeéni, ba i uméni samo umoznuje (Danto, 2009). To, co Cini rozdil mezi
jakymkoliv myslitelnym objektem a uméleckym dilem, je totiZ praveé urcita
teorie uméni. Danto (2009, s. 67) poukazuje na to, Ze v uméni (stejné jako ve
védée) dochazi k epizodam, které si vynuti zadsadni teoretické prehodnoceni,
zménu paradigmatu, zahrnujici nejen uznani novych objekti za umélecka
dila, ale také ,zdiraznéni novych vyznamnych ryst jiZ uznanych uméleckych
dél, kterym musel byt nyni priznan status umeéni na zcela jiném zakladé®,

Byt ma teoretizovani o uméni a krase dlouhou tradici, byl v oboru dlouho
rozsifen nazor, Ze sami umeélci teorii nepotrebuji, protoZe tvirci ¢in prysti
zruky autora diky vnuknuti Muz ¢ijako projev teorii neuchopitelného talentu,
geniality ¢i tvarci intuice.® Za teorii byly v uméni i vytvarné pedagogice
pomérné dlouho povazovany spiSe souhrny konkrétnich pracovnich postupij,
které vedly ke spravnému praktickému konani, tedy kresleni.”

Teze o nepotrebnosti teorie ve smyslu filozofujiciho tazani po smyslu a povaze
véci prestala byt ve vytvarném umeéni i pedagogice udrZitelna nejpozdéji od
Sedesatych let 20. stoleti, ktera prinesla radikalni proménu forem i obsahi
umeéleckych dél. JiZ v moderné vzala za své tradi¢ni pravidla formalnich
a obsahovych kvalit uméleckého dila a nabyva na vyznamu jeho kontext,
ktery v postmoderni situaci nakonec zasadni mérou rozhoduje o ptislusSnosti
daného jevu k umeéni. Hranici mezi uménim a ostatnimi objekty ¢i jevy
fatalné narusilo v 60. letech také konceptualni uméni, kdy umélci zdanlivé
nesmyslnymi ¢i absurdnimi uméleckymi projekty podrobovali zkoumani

> Napriklad citovaného teoretika A. Danta k jeho mysSlenkam privedlo dilo pop artového
umélce A. Warhola v podobé direvénych duplikat krabic od mydla znacky Brillo (viz Danto,
1992, 2009).

¢ Souvislost mezi praktickou uméleckou tvorbou a prisluSnymi teoriemi byla casto jen
velmi volna a uméni vykazovalo na teorii znacnou nezavislost. Leonardo v 15. stoleti sice
zdlraznuje, ze mlady malii si ma nejprve osvojit nauku a pak teprve usilovat o cvik, ktery
se z ni rodi, avSak naukou rozumi ryze prakticka pravidla perspektivniho zobrazeni nebo
,Spravné“ kompozice (da Vinci, 1994), nikoliv abstraktni teorii.

7 Nahlédneme-li do Casopisu pro ucitele kresleni jesté ze sklonku 19. stoleti, tento zplisob
teoretického uvazovani se zjevi ve své karikatuie: predni teoretici zde objasnuji, jak spravné
»sestrojit” list babykovy jako osové soumérny utvar dle zachytnych konstrukcnich bod ¢i jak
piesnym geometrickym postupem vytvotit spirdlu nebo sitovy ornament (viz Cesky kreslit,
1882).
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funkce uméniahranice jeho vyjadrovacich prostredki.? Tak ,doslo k odhaleni,
Ze obrazivost ve vytvarném umeéni je mozné potvrzovat také konceptualné,
pojmenovanim“ (Vancat, 2009, s. 71).

Tento fakt ma ziejmy dusledek, totiz Ze teorie nabyva na vyznamu. Proto
také mizZe K. Liessmann (2012) dat jedné ze svych Gvah vystizny podtitul
Jak teorie vytvdreji uméni. Teoretik se vyznamnou mérou podili na procesu
konstituovani dila, na tom, zda se umélecké gesto stane soucasti diskurzu
umeéni, na jeho pochopeni a mire zapojeni do spoleCenské komunikace.
Mnohé z dnes uznanych umeéleckych projevii spocivaji pouze a jediné na
teoretickych konceptech a ,,¢im jsou tyto teorie rozsahlejsi, propracovanéjsi,
pojmové bohatsi, ¢im vysadnéji mohou byt uplatnény, tim vétsi je Sance na
estetické konstituovani“ (Liessmann, 2012, s. 52). Bez prislusné teorie by
nikoho ani nenapadlo povazovat za umeélecké dilo susak na lahve, modre
natifenou plochu, bizarni prochazku s prateli, ,opiceni“ dcery po otci ¢i
simulaci atomového vybuchu ve vysilani televize.? ,Se spravnou teorii“
ovSsem miuZe byt i primyslové vyrobena lopata ,strhujicim umeéleckym
dilem. Diirazné uplatnéna teorie dokaze vytrhnout predméty z univerza véci
a prisoudit jim misto v univerzu uméleckych dél. Umélecka dila existuji. Jak je
to mozné? ProtoZe je za takova prohlasime.” (Liessmann, 2012, s. 52)

Je ziejmé, Ze tato situace klade na vytvarné pedagogy-praktiky dosud
nebyvalé naroky, a to pravé v oblasti zvladnuti teorie, bez niZ dané jevy nelze
pochopit. Domyslime-li do disledku tezi, Ze teprve teorie umoznuje jakékoliv
umeéni, vyjevuje se narocnost oboru vytvarna vychova, ktery nejenze neni
mozné bez osvojeni narocnych teorii kvalitné obsahnout, ale ktery navic
musi reagovat na dalsi, postupné prichazejici teoreticka prehodnoceni, ke
kterym stale dochazi nejen vlivem novych udalosti v uméleckém svéte, ale
také vlivem dalsSich spoleCenskych zmén. Se Zadnou spravnou a univerzalné
platnou teorii (osvojenou napt. béhem studia) si nelze vystacit naporad,

8 Prikladem miiZe byt vystava Y. Kleina nazvana Prdzdno z roku 1958, pti které umélec pred
prazdnymi mistnostmi divakiim sdélil, Ze vSechny jeho vystavené obrazy jsou neviditelné,
nebo Cin R. Rauschenberga, ktery vygumoval kresbu jiného autora a vystavil ji jako vlastni
dilo pod nazvem Vygumovand de Koonigova kresba (1953). Ikonou konceptualniho uméni je
dilo J. Kosutha, ktery v roce 1965 vytvofril instalaci nazvanou Jedna a tii Zidle. Instalaci tvotila
jedna skutecna zidle, fotografie Zidle a text obsahujici definici slova Zidle.

9V naznaku odkazujeme na tyto umélce a jejich dila: Marcel Duchamp (1887-1968), Susdk na
lahve, 1914; Yves Klein (1928-1962), Blue Monochrome, 1959; Milan Knizak (*1940), akce
Prochdzka po Novém Svété, 1964; Katetina Seda (*1977), dvaceti¢tyirhodinova akce Opiceni
po otci, 2004; umélecka skupina Ztohoven, akce Medidlni realita, 2007.
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protoZe existence novych umeéleckych jevi ¢i zménéné podminky jejich
fungovani si vynucuji nové teoretické pristupy, kterym je treba porozumét
a které prinaseji kli¢ k zakladnim vytvarné pedagogickym problé mim: které
z uméleckych pristupli maji vzdélavaci potencial a jak ve zménéné situaci
co nejlépe inovovat zplisoby, jakymi ve vytvarné vychové stavime vychovné
situace, jejichZ dnesSnim dtlezitym cilem je péstovat schopnost porozumeéni.

2.2 Strety mezi teorii a praxi v historii oboru

Dalsim specifikem oboru vytvarna vychova (dale VV), Gzce souvisejicim
s vySe popsanym dynamickym dénim v uméni a kulture, je proménlivé pojeti
jeho vzdélavaciho obsahu a casté teoretické polemiky nad jeho vymezenim.
Také ucivo ostatnich obort se jisté proménuje s ménicim se stavem poznani
danych koiennych obort, ve VV jde vSak dokonce o protikladna pojeti.

Vedle terezianského trivia (tedy ¢teni, psani, poCitani) se VV objevovala pod
nazvem Kkresleni a slouZila predevSim k péstovani technickych dovednosti.
Pri vyuce se kuprikladu vyuZzivala tzv. geometrickd metoda, tedy kresleni
geometrizovanych znazornéni, a nasledné metoda stigmografickd neboli
kresleni do predem pripravenych ctvercovych siti. Spolu s praxi se rozviji
postupné i teoreticka reflexe oboru, ktera nachazi platformu v odbornych
Casopisech, kde se teorie projevuje jako normativni, predkladajici jasné
navody k tomu, jak ma praxe spravné vypadat. K praxi je kriticka, teoretici
si stéZuji na jeji zaostalost nebo se ohrazuji proti tomu, Ze jejich reformni
navrhy, prosazené do osnov, nejsou dobre pochopeny.

Jeden zprvnich stiretl mezi teorii a praxi se ve VV objevuje pravé piihodnoceni
stigmografické metody. Pouzijeme-li dnesSni slovnik, tak lze konstatovat,
Ze se v podstaté jednalo o rozpor mezi ,projektovanym kurikulem® které
umoznovalo také volné Kresleni podle piirodnich vzort a véci obklopujicich
déti, a mezi ,kurikulem realizovanym®, protoZe ucitelé nevyuzivali moZnosti
pribliZit tvorbu déti realité a ulpivali pouze na jasné vymezené, a tudiz
metodicky snadnéj$i metodé kresleni do ¢tvercovych siti. ,Spatné odborné
pripraveni spokojovali se s pohodlnym tahanim od tecky k tecce” (Chobola,
1953, s. 20).

Ve vyctu prikladli rozporli mezi teorii vytvarné vychovy (resp. kurikulem,
zaméry teoretikli a tvlircli osnov) a praxi Ize dale pokracovat. Do reformy
kresleniz roku 1900 bylo prosazeno kresleni dle skute¢nosti a prirody - avsak
kvili chybéjicimu zarizeni a nepripravenosti ucitelli se zvrhlo ke Kkresleni
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kvétin, brzy ovlivnénému secesizujici stylizaci a lidovym ornamentem. Zaci
kreslili stylizované floralni motivy ¢i ptaci pera, jeZ z odstupu vnimame jako
neduivtipné karikovani prirody (Chobola, 1953). Neuspokojivy stav praxe
vyvolal bojovné ¢lanky ve vytvarné pedagogickém casopise Nds smér, ktery
v roce 1924 usporadal anketu o ornamentalnim Kkresleni, vii¢i némuz se
kriticky vymezily vyznamné osobnosti. Ulpivani praxe na bezduché ,vyrobé*
ornamentalnich kompozic hodnotili teoretici jako zaostalé, moderniho
clovéka nedtistojné, ba poburujici a trapné.

Do kresleni se postupné prosazuje studium dle skute¢nosti a prirody, tedy
nacvik iluzivni kresby a cviceni v perspektivé. Vice se dba na psychologii
ditéte, takze se prosazuje také volné, spontanni kresleni, nejen kresleni , dle
nazoru‘. Objevuje se heslo ,uméni do Skol“ a formuji se tak pocatky umélecké
vychovy. Oborovy kvas v roce 1924 vystizné glosuje ]. R. Marek (1924, s. 33):

Stale rostou hesla a metody, jako houby po desSti. S jedné stranky je to sice
priznakem zivosti, dlikazem, Ze se o kresleni premysli, Ze je kK nému mnohem
teplejsia priméjsi pomér nez k jinému predmeétu naukovému, ale zase se zde hresi
horlivosti, priliSnym teoretisovanim, Cili, s druhé stranky: chaosu tim pribyva.

Prikladem vzletného hesla, jehoZ teoretické rozpracovani nabylo podoby
utopického teoretizovani, miize byt pravé teze ,uméni do Skol“. Umélecka
vychova se méla stat prostupujicim principem veskeré Skolni vychovy,
v praxi vSak byla realizovana pouze v predmétu kresleni (a i tam ne zcela
vhodnymi metodami a jen okrajové), které disponovalo pouhou jednou ci
dvéma hodinami tydné. Snahy o zavedeni ,uméni do Skol“ tak byly predem
odsouzeny k neuspéchu a stejné jako dalsi reformni pokusy (napf. reforma
kresleni z let 1924-1928) prinesly teoretikim zklamani.

2.3 Aktudlni problémy: mimobéZnost teorie a praxe

Pri srovnani s minulosti se zda, ze oborova komunikace i vztah mezi teorii
apraxivykazuje dnes ponékud odliSné rysy. Aktualni diskuse napr.nad novymi
technologiemi ve vytvarné edukaci nebo nad cili a terminologii VV v novém
kurikulu se odehravaji prevazné v teoretické roviné (tzn. teoretikové mezi
sebou navzajem) a ucitelé jsou k nim spiSe lhostejni. Praxe a metodickych
postuptll se totiZ nedotykaji bezprostiedné - oproti dobovym problémim
zminénym vySe. Problémy jiZ nejsou stavény jako opozice typu ornament
ano, Ci ne, ale spiSe (zlistaneme-li u archaického prikladu ornamentu, ktery
dnes jiz chapeme jako zcela neutralni téma, které miize ve vytvarné edukaci
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nabyvat novych vyznami, zajimavych konotaci a kvalit) proc viibec uvazovat
o ornamentu (tedy jaky smysl mize mit), které jeho rysy, historické a kulturni
projevy lze povaZovat za inspirativni, v jakém kontextu ho lze zaclenit do
vyuKky a tvorby zaki, a v jakém kontextu nikoliv.

Teorie a praxe maji dnes jiné tieci plochy, tzce souvisejici s erudici a kvalitou
pedagogii-praktikii. Ta je totiZ v dobé, kdy se z minulosti zndmé ,rudimenty*
oboru jako Kkrasopis, perspektivni kresleni dle ,nazoru“ ¢i konstrukce
usSlechtilych stylizovanych tvari zcela rozplynuly a jasné predepsané
metodické postupy pro vytvarnou edukaci jiZ nelze obhdjit, klicovym
problémem a nejvétsi slabinou. Znepokojivé o nich vypovidaji dvé vyzkumna
Setfeni, stru¢né predstavena v nasledujicich odstavcich.

Problém ucitele a jeho znalosti kurikula

Prvni z vyzkumnych Setreni realizuje autorka této stati. Vysledky jejiho
vyzkumu (Sobaiiova, 2011) ukazuji znepokojujici mimobéZnost teorie,
resp. programového pole, zde reprezentovaného vzdélavacim obsahem
oboru formulovanym teoretiky v Ramcovém vzdélavacim programu pro
zakladni vzdélavani (dale RVP), a praxe, reprezentované uciteli zakladnich
Skol a jejich znalostmi kurikula. Ty zkouma autorka v kontextu kurikularni
reformy a v teoretickém ramci poznatkové bdze ucitelstvi, jak o ni uvazuje
Shulman (1987; Janik, 2009, s. 14-16). Cilem dosud neukonceného
vyzkumu'? je zjistit, zda ucitelé reflektuji celou $iti uciva VV a zda se v jejich
pedagogickém uvazovani projevuje jeho vyrazna promeéna v RVP.

Narozdil od nedavné minulosti, kdy bylo ucivo oboru clenéno podle
postuptli, ndAmétovych okruhti ¢i vytvarnych technik, je vzdélavaci obsah VV
vRVP ¢lenén do tfiobsahovych domén rozvijeni smyslové citlivosti, uplatriovdani
subjektivity, ovérovdani komunikacnich tcinkii (Ramcovy vzdéldvaci program...,
2007). Klicovym pojmem je vizualné obrazné vyjadreni (VOV), s jehoZ prvky
a jejich vztahy se Zaci seznamuji, a jehoZ smyslové u¢inky se zkoumaji. Zaci
se uci vybéru a variacim takovychto prvki ve vlastni tvorbé€; v ni jsou uzivany
prostredky k vyjadreni emoci, nalad, predstav a zkusenosti, experimentuje se
s objekty, pohybem téla, Zaci zakouseji ak¢ni tvar malby a kresby. Predstavuji
se rtizné typy VOV, Zaci se uci jejich rozliseni, vybéru a uplatnéni pro vlastni
tvlrci zaméry. Dliraz je kladen na pristupy k VOV, reflektuje se hledisko jejich
vnimani a motivace.

10 Podrobna vyzkumna zprava bude po dokonceni k dispozici na http://kvv.upol.cz/.



418 Petra Sobanova

Vytvarnd edukace ma také péstovat osobni postoj v komunikaci - jeho
utvareni a zdfivodiiovani. Zaci se setkavaji s odlisnymi interpretacemi VOV,
porovnavaji je s vlastni interpretaci. Vysledky tvorby jsou vysvétlovany, zaci
je obhajuji a prezentuji. Zkoumany jsou promény komunika¢niho obsahu,
zaméry tvorby a promény obsahu vlastnich VOV i dél vytvarného umeéni;
u starsich zaki se vyZaduje reflexe riiznych souvislosti.

Vzhledem k tomu, Ze nové formulované uclivo je pojato jako vystizny,
souCasnym jazykem pojmenovany, avsak jen velmi obecny ramec, zajima
nas, zda ho ucitelé prevzali do svého uvazovani, co povazuji za konkrétni
ucivo VV a jak je sami formuluji. Prezentovana Cast obsahlejsiho Setreni
prinasi odpovédi na tyto vyzkumné otazky: Co ucitelé VV povazuji za ucivo
svého vzdélavaciho oboru? Jakému ucivu se aktualné s zaky vénuji a jakym
zpusobem tento konkrétni vzdélavaci obsah formuluji?

Zvoleny problém znalosti kurikula VV u ucitelti zakladnich $kol (ZS) byl
zkouman Kkvantitativnimi metodami, vyzkumna data jsme shromazdili
pomoci dotazniki, v nichZ jsme pouzili otevirené otazky, na néz respondenti
mohli odpovidat vice odpovédmi, pozdéji sdruzenymi do SirSich kategorii.
Dotaznik byl ovéfen v ramci predvyzkumu (188 respondentii), jehoZ vysledky
zde prezentujeme.!! Zakladnim souborem jsou ucitelé, kteri vyucuji VV na
1. a 2. stupni ZS (at jiZ jako aprobovani, ¢i nikoliv). Jako vyzkumny vzorek
byli ndhodné vybrani ucitelé VV plisobici v roce 2010-2011 na nejriiznéjsich
ZS v celé CR.

Vyzkum ptinesl prekvapiva zjisténi (podrobnéji viz Sobariova, 2011). Ukazalo
se, Ze ucitelé nemaji ujasnén vyznam didaktickych kategorii, a tak misto
uciva Casto uvadéji cile vytvarné edukace Ci jeji efekty, konkrétni ikoly nebo
naméty. Odpovédi na otazky ukazuji, Ze znalosti kurikula jsou u ucitelti VV
nedostatecné - respondenti se pokouseli najit, ,,objevit“ spravna slova - jako
kdyby se s formulaci uciva VV nikdy nesetkali. Za ucivo nejcastéji povazuji
(riznym, nékdy bizarnim zptisobem formulované) vytvarné vyjadrovaci
prostiredky (21,4 %), sebevyjadreni zaki (13,1 %), vytvarné mysleni (11,3 %),
estetické hodnoty (10,1 %), fantazii (9,4 %), poznatky z déjin uméni (8,4 %),
rozvoj osobnosti Zaka a jeho Zadoucich vlastnosti i schopnosti, praktické
vytvarné ¢i manudlni dovednosti (shodné 6,4 %), tvorivost (5,4 %), obecnou

kulturni iniciaci, vztah ke kulture (4,9 %), ¢i dokonce relaxaci (1,2 %). Pouhé

11 Vyzkum dale pokracuje analyzou dalSich dat na popisné trovni (vice nez 600 dotaznikii)
a vztahovou analyzou.
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1,2 % odpovédi reflektovalo zavazny kurikularni dokument s jeho vymezenim
uciva.

Jak je mozZné, Ze ucitel VV miize vyucovat, aniz by znal osnovy svého oboru
a aniz by to nékdo zpozoroval? Jednim z davodi je ziejmé skutecnost, Ze
vytvarna edukace stoji na spontannim tviir¢im procesu zaku, ktery je stale
spojovan s romantickou vizi svobodné, ni¢im (ani teorii, ani programem)
nesvazané tvorby. Dosud pretrvavajici spontanné tvorivé pojeti se pak
mj. projevuje rezignaci na pojmové uchopovani tviiré¢tho procesu - ten je
povazovan za Zivelny a rozumem neuchopitelny, stejné jako nakonec cela
vytvarna vychova. Tento postoj je vSak v kontrastu s postmoderni zavislosti
tvorby (nejen profesiondlni, ale i Zakovské) na kontextu jejich vykladd, jak
jsme podrobné ukazali v kapitole 2.1.

Specifikum vytvarné edukace, spocivajici v tom, Ze k Zakovu poznavani
a uceni se vyuziva jeho vlastni , tvorivé expresivni ¢innost“ (Slavik, Lukavsky;,
& Lajdova, 2008, s. 114), neznamena jen fakt, Ze vzdélavaci obsah VV se
realizuje pri praktickych ¢innostech zak{, ale také to, Ze zaci dokonce ,,sami
navrhuji a tvori obsahové reprezentace” (Slavik et al., 2008, s. 114). To na
jedné strané dava vytvarné vychové vyjimecné postaveni mezi ostatnimi
vzdélavacimi obory. Ale na strané druhé, jak bylo uvedeno, to mize vést
k tomu, Ze ucitelé pod vlivem obav ze ,ztraty spontaneity Zakovské tvorby*“
se obavaji o ni mluvit nebo hloubéji se Zaky uvazovat. Zminéné specifikum
se projevilo, kdyZ jsme se pokusili vyjadieni respondentii priradit
k jednotlivym obsahovym doménam - vétSina ucitelli povazuje za ucivo VV
obsah formulovany v obsahové doméné uplatriovdani subjektivity (62,8 %)
nebo rozvijeni smyslové citlivosti (34,7 %). Souvislost s obsahovou doménou
ovérovdni komunikacnich ucinki se nam vSak nepodarilo najit u zadné
z odpovédi, coZ ukazuje na pretrvavajici prehliZzeni tohoto vzdélavaciho
obsahu.

Dal$im diivodem je problém reprezentace uciva, kterou v praxi obvykle
obstaravaji ucebnice. Ty se ovSem ve VV v naprosté vétSiné nepouZivaji. Je
pravdépodobné, Ze ani ucitelé ostatnich obort si v Casté ¢etbé RVP nelibuji,
zato vSak denné uZzivaji ucebnice, kde postacujici reprezentace vzdélavaciho
obsahu nachazeji a naukovy charakter jejich oboru je navic ,nuti“ s u¢ivem
aktivné pracovat.

Uvedena zjiSténi potvrzujii odpovédi na druhou vyzkumnou otazku. Polovina
respondentli povazuje za ucivo konkrétni namét, coz je nepochopenim
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jeho postaveni v systému didaktickych kategorii VV. Namét je predevSim
motiva¢nim prostiedkem, nikoliv u¢ivem. Vyhodou nameétu (a zajimavym
specifikem VV) je, Ze umoznuje ucivo oboru libovolné rozsifovat o témata
tykajici se jakékoliv oblasti lidské kultury ¢i prirodnich jevil. Jak ukazuje
pohled do praxe, tento potencial namétu zlistava nenaplnén a naopak je
nameét, casto Sablonovity a vyprazdnény, zaménovan primo za ucivo oboru.
Nejen naSe Setfeni ukazuje, Ze v praxi pretrvavaji naméty stereotypni,
prestoZe ucitel ma pri jejich volbé plnou autonomii.

Polovina respondentii uvedla jako ucivo konkrétni vytvarny problém a zde
jiz sledovanou souvislost s u¢ivem dle RVP nalézame. Naprostou pirevahu ma
pritom ucivo obsahové domény uplatriovdni subjektivity (83,5 % vypovédi),
takze VV je v mysleni ucitelli stdle postavena predevSim na praktickych
tvlrcich ¢innostech. Souvislost s ovérovdnim komunikacnich ui¢inkii jsme opét
nenalezli u Zadné z odpovédi - prestoZe vSechny tri obsahové domény by
meély mit rovnocenné postaveni. V souvislosti se startem reformy a tvorbou
Skolnich vzdélavacich programii ucitelé pomérné nedavno formulovali osnovy
oboru, piresto existenci RVP explicitné reflektovalo pouhé 1,2 % respondentd.
Terminologii tohoto zavazného ramce respondenti nepouzivaji’?> a pouhé
procento z nich uvazuje o u¢ivu komplexnim zptisobem. 4,1 % respondentii
uvedlo, Ze se jako ucivu (!) vénuji vyzdobé skoly Ci vyrobé dekorativnich
darkovych predmétti, coz lze Cist jako rezignaci na plnéni daného obsahu.
Vyzkum ukazuje, Ze ucitelé VV nedisponuji dostateCnymi znalostmi kurikula
a o ucivu uvazuji pouze v jednotlivostech. Zavaznym zjiSténim je opomijeni
celé obsahové domény ovérovdni komunikacnich ucinkd, tedy plné tretiny
uciva. Zjisténé nedostatky maiji jisté zasadni vliv na kvalitu vytvarné edukace,
protoZe ta je zavisla na tom, zda ucitel vi, cemu ma vyucovat, a zda ucivu
rozumi. Teoretiky precizované formulace uciva mySleni a vyjadrovani
praktik( nezasahly, prestoZe jde v pripadé kurikula o zavazny dokument.

Dodejme, Ze naSe poznatky doplnuje i vyzkum Briicknerové (2011), ktery
potvrzuje, Ze ucitelé VV RVP nectou a nepouzivaji. PrestoZe ke zkoumanému
problému dosud neni k dispozici vétSi mnoZstvi vyzkum, nabizi se jeSté
srovnani se zjiSténimi SirStho vyzkumu kurikularni reformy na gymnaziich,
ktery mj. zjiStoval obeznamenost ucitelli s kurikulem (Janik et al., 2010,
s. 25-28). Do vyzkumu byly zahrnuty vSechny skupiny aprobaci a rozdily

12 Slovnik uciteli se naproti tomu opira mj. o (kvazi)termin esteticno ¢i tvorivost, jejichzZ uzivani
ziejmeé jen zastira neschopnost formulovat dané obsahy.
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mezi nimi se ukazaly jako relativné malé. Dle subjektivniho odhadu
respondentli se jejich mira obezndmenosti s reformnimi zaméry jevi jako
mirné nadprimérnd. Autori upozornuji na to, Ze odpovédi zajisté zkresluje
tzv. socialni Zadoucnost pozitivni odpovédi. K zavaznym zjiSténim vyzkumu
patii problematicka akceptace kurikularni reformy (Janik et al., 2010), ktera
se zajisté projevuje také v ochoté pracovat s kurikulem a uvadét ho v Zivot.

2.3.2  Problém ucitele a jeho jazyka

Vyse prezentovany vyzkum se uzce dotyka také dalsiho diilezitého problému,
kterym je terminologie, jazyk, kterym kaZzda disciplina uchopuje tu Cast
reality, jiZ si zvolila pro své plisobeni a zkoumani, a kterym se oborova
komunita dorozumiva. SloZity ramec teorie si Zada slova, ktera kromé toho,
Ze prekracuji zakladni slovni zasobu Clovéka, také ,konstruuji a zviditelnuji
celek svéta, existenci a postaveni Clovéka v ném, slouZzi jako vysvétleni”

(VasSicek, 2003, s. 11). Vyznamy téchto slov nejenze komunikujeme, ale také
jim zpétné prizplisobujeme své chovani, takze jsme jimi ,redefinovani®

V tomto kontextu je nanejvy$ zajimavy vyzkum, ktery provedla Hazukova
(2005). Zkoumala nikoliv jazyk teorie (o jehoz Grovni vypovidaji teoretické
publikace ¢i kurikularni dokumenty), nybrz funk¢ni, redlny slovnik ucitelt VV
na 1. stupni ZS. Zkoumani podrobila zapisy v tiidnich knihach, které ucitelé
doplnili svymi komentari, k tomu realizovala jesté strukturované rozhovory
a dotaznikové Setreni. Jako funk¢ni slovnik oznacila slovni zasobu, ,ktera
umoZziiuje vystizné pojmenovani, tudiz i myslenkové uchopeni vSech jevq,
s nimiz ucitel zamérné pracuje, v¢éetné jeho hodnoceni dosaZenych vysledki
ve vzdélavacim procesu“ (Hazukova, 2005, s. 304-305). Takto definovany
problém se vztahu teorie a praxe uzce dotyka - vidyt teorie obsahuje
jednoznacné terminy (resp. stale znovu o né usiluje), jimiZ pojmenovava jevy
naleZejici do jeji domény. Proto neni vyzkum Hazukové pouze zkoumanim
dil¢iho stripku praxe, nybrz hluboce se dotyka jejiho skutecného stavu.

K jakym vysledkiim autorka dospéla? Konstatuje, Ze ac lze jazyk teorie
povazovat za uspokojivy, v praxi se dosud neprosadil. Vysledky ukazuji, Ze
ucitelé jsou od odborné terminologie odtrzeni a ve vyuce s ni nepracuji.
Didaktické kategorie jako cil, tikol, ndmét, tikol ¢i ucivo povaZzuji za nejasné,
v pripadé uciva dokonce vyjadiuji pochybnost, zda do VV viibec patii. Autorka
vyzkumu primo uvadi, Ze:
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... priprava na vyucovani se ,zjednodusila“, repertoar didaktickych kategorii pro
vytvarnou vychovu se zmensil, nékteré zacaly splyvat navzajem (nameét, ucivo),
jiné s obsahem didaktickych kategorii ostatnich vyucovacich predméti (tematicky
celek, tematicky plan), obdobné jako odborna vytvarna terminologie (nacvik,
vyrobek). (Hazukova, 2005, s. 316)

Snadjedinésetkanisodbornouterminologiiptinasiucitelim povinnostsepsat
tematicky plan na zac¢atku Skolniho roku, nasledné se jizZ s terminy nepracuje.
Jakkoliv autorka (Hazukova, 2005, s. 318) predpokladala, Ze ,,vyznamnymi
faktory dalsiho rozvijeni a upeviiovani funkéniho slovniku ucitele pro vyuku
vytvarné vychovy bude jazyk zavaznych pedagogickych dokumenti, zejména
osnov, pripadné i metodickych prirucek®, ani tento predpoklad se nepotvrdil
a vysledky novéjsiho, po zavedeni RVP provedeného vyzkumu Sobanové
(2011) nebo Briicknerové (2011) poukazuji na prohlubovani problému.®
Ucitelé nedokaZi odlisit uc¢ivo oboru od ndmétli a realiza¢nich prostredkii,
zejména technik. Chronickym problémem je stereotypnost pri volbé naméti,
které se stale opakuji a nabyvaji podoby jakychsi prazdnych floskuli, aniZ by
byly odpovidajicim zplisobem prozity.

Zajimavym poznatkem je také to, Ze chybéjici terminologii supluji v mnoha
pripadech pojmy z predmétli praktické ¢innosti, geometrie, resp. rysovani.
To vSak nelze povaZovat za prinos, naopak se tak karikuje obsah oboru
a odkazuje k jeho prekonanym koncepcim. Dnes vzyvana interdisciplinarita
v praxi Casto znamena, Ze se vytvarnymi prostredky pouze ilustruje ucivo
jinych obort, aniz by bylo ucivo vytvarné jakkoliv zohlediiovano. Vyzkumna
zjiSténi vedou Hazukovou (2005) k uvaze nad ,kompatibilitou” akademické
sféry se ,svétem ucitelli v praxi primarni Skoly“ a pta se, zda viibec existuje
néjaky spolecny komunikac¢ni prostor téchto svétt.

3 Zavérem

Jako samostatny bod, kauzalné se vztahujici k vysledklim prezentovanych
vyzkumi, by zde mohl figurovat jesté problém pokleslé praxe a jejich proje-

13 To potvrzuje také vyse citovany vyzkum Kkurikuldrni reformy na gymnaziich (Janik et al,,
2011). Autori upozornuji na ,,problémy po-rozumeéni, které plynou z nového jazyka reformy,
a na nebezpeci formalizmu, ke kterému vede nejasné vymezeni klicovych pojmi reformy
a zaroven tlak na jejich zavadéni (Janik et al,, 2011, s. 390). Diilezitym problémem je podle
autort odliSnost ,jazyk, kterymi,hovoii jednotlivi aktéri reformy, zejména jazyka vzdélavaci
politiky a jazyka praxe.” (Janik et al., 2011, s. 391)
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vl. Snad nejcastéji se totiz napjaty vztah mezi teorii a praxi ve VV projevuje
jako hojna Kkritika neSvart praxe z pera teoretikd. Zatimco pied valkou se
jako zpozdilé kritizovalo bezduché ornamentalni kresleni ¢i nékteré kon-
krétni pracovni postupy, jako napt. Zarokresba,'* dnes patii k vysmivanym
treba zaménovani vytvarné tvorby za pracovni ¢innosti a vyuzivani roztodiv-
nych prefabrikatl k vyrabéni nevkusnych darkovych predmétii. Vycet téchto
problematickych jevi je vSak jiz zbyte¢ny, protoZe samy o sobé nevystihuji
Zadné dalsi podstatné problémy praxe - jsou pouze jejich projevem.

Klicové jsou vySe popsané nedostatky v poznatkové bazi ucitelstvi, vychazejici
mj. z vysoké neaprobovanosti ucitelti VV a nedostatkl v profesni piipravé
pedagogli, a to zejména primdrnich. Tyto nedostatky ohrozuji plnéni
vzdélavacich cili oboru a jeho postaveni v systému zakladniho vzdélavani;
jejich rozsah dokonce zpochybiiuje soucasny pozadavek autonomie uciteld.
Jakkoliv zni dnes tato mySlenka nepfrijatelné, nemély by zavazné zavéry
vyzkumi vést k omezeni samostatnosti uciteli? Jinymi slovy, nelze fatalnim
rozporiim mezi teorif a praxi zabranit stanovenim zavazné podoby praxe?
V minulosti ucitelé nikdy tak vysokou mérou autonomie nedisponovali; vZdyt
jesté osnovy VV z roku 1953 nepocitaly viibec s tim, Ze by ucitel samostatné
rozhodoval o obsahu a formach vyuky, naopak v nich byl stanoven presny
plan uciva pro jednotlivé hodiny, a to vCetné ndmétu, vytvarného ukolu
i prostredki jeho realizace.

Pozorny pohled do historie vSak ukazuje, Ze metodicka ,totalita“ jiz byla
praxe Iizena vlastné od pocatkil existence oboru ve vSeobecném vzdélavani,
neprinasela v praxi o nic lepsi vysledky, spiSe naopak. Vzpomerime jen na tzv.
Instrukce, rigidni a prisné zavazny predpis, existujici za Rakouska-Uherska
jesté vedle osnov, rizné sbirky predloh ke kresleni a vice ¢i méné kvalitni
metodické navody a prirucky.

Jaka opatreni se naopak mohou ukazat jako prospésna? Samostatnou otazkou
je vysokoskolska priprava vytvarnych pedagogti - nepochybné jen diikladné
studium oborumiize prinéstKkyzenou erudici. V pripravé ucitelti obecné dosud
pretrvava spiSe akademické pojimani jednotlivych pedagogickych disciplin,
na druhou stranu na katedrach VV dominuji prakticky a dovednostné
zamérené discipliny typu kresby, malby, socharstvi. Ve zkratce lze rici, Ze

14 Tedy kdysi popularni kresba zhavou jehlou do dreva.
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budouci vytvarny pedagog bud’ kresli, anebo se u¢i déjepis uméni.'®> To, co
bolestné chybi, je reflexe, ktera miize zabranovat vytvareni faleSnych obrazi
svéta vzdalenych od praxe a zaroven uziteCnym ,teoretizovanim vlastniho
teoretického hlediska” (jezZ navrhuje Bourdieu, 1998, s. 156) uci pokore
a védomi, Ze nikdo neni majitelem univerzalniho poznani. Tato reflexe
zarovenn znamena potrebné problematizovani soucasného paradigmatu
vzdélavani a jeho cilii, které soucasna vzdélavaci politika definuje prevazné
z ekonomickych pozic (viz napt. Liessmann, 2011; Steffl, 2012 aj.).26

Autori, jeZ jsme citovali, nabizeji jistd reSeni. Korthagen et al. (2011)
yrealisticky model vzdélavani®, Hazukova (2005, s. 325) navrhuje ,zamérné
vytvaret vice prilezitosti, v nichZ budou ucitelé potiebovat, a proto i pouZivat
svilj profesionalni jazyk i pro vytvarnou vychovu®, a klade si otazku, zda
je stale jeSté readlny a v praxi splnitelny poZadavek univerzalnosti ucitele
1. stupné ZS. Slavik (2003) poukazuje na nutnost ,reflektivni praxe”
a prosazuje ji v podobé konceptové analyzy vyuky. AngaZuje se i v metodické
pomoci ucitelim VV, a to jak publikovdnim metodickych publikaci, tak
i vedenim seminart dalSiho vzdélavani. Snad proto, Ze resi otazky vyvolané
praxi, je jeho teorie artefiletiky (Slavik, 2001) u nas snad nejvlivnéjsi teorif
VV a prosadila se i v muzejni pedagogice.

VSestranna metodicka podpora praxe je dnes kliCovym pozadavkem - zvlasté
kdyZ si uvédomime, jak vyznamné ovliviiuje podobu ostatnich obort kvalita
ucebnic a fakt, Ze jsou v nich uzivany. Kvalitni ucebnice totiZ propojuje
teoretické poznatky s praxi a srozumitelné reprezentuje ucivo oboru. Je
pravdépodobné, Ze zvyk neuzivat ve VV ucebnice (ostatné mnoho jich neni)
je jednim z diivod{i, proc€ ucitelé neuméji komunikovat odbornou terminologii
a nenaucili se uvazZovat o oborovém ucivu.

Velky potencial reSit nastinéné problémy ma nepochybné dalsi vzdélavani
pedagogii; avSak v praxi nékdy jen konzervuje dany stav. Existuji sice kvalitni

5 Na pozadavek Akredita¢ni komise CR, aby navazujici magisterské obory uéitelstvi spocivaly
na pevném zakladé oborovych didaktik, se mnohde reaguje spiSe formalnim piejmenovanim
predmétl a didaktiky, které maji potencial propojit teorii s praxi, stale zlstavaji popelkou.
Problémem je také ne vzdy efektivni pojeti pedagogickych praxi a podcenéni vyznamu
zku$enostniho uéeni (Svec, 2001).

Ke zlepSeni komunikace mezi teorii a praxi neprispiva ani soucasny systém hodnoceni
a financovani védy. V pedagogice ma nechvalné povéstny ,kafemlejnek” jasny disledek:
akademici jsou motivovani pouze k publikovani ryze odbornych textfi, nikoliv k vytvareni
potiebnych metodik, uc¢ebnic ¢i publikovani v popularizujicich ucitelskych ¢asopisech.

16
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modely dalSiho vzdélavani'’, avsak na seminar vedeny znadmym teoretikem
piijde nepomérné méné zajemci nez na prakticky kurz dratkovani, pleteni
s pedigem ¢i malovani mandal. U¢itelé jsou vSak schopni ocenit, kdyZ je teorie
funkéni a kdyZ je svou funkénost schopna osvédcit v konkrétnich praktickych
situacich. Slavik (2003, s. 202) vystihuje zasadni aspekt takovéto funkcni
teorie takto: dodava potrebné argumenty pro volbu toho nejlepsiho zptisobu
praktického jednani, resp. pro jeho zpétné posuzovani.

Ukol teoretiki je tak ziejmy: vytvaiet skute¢né funkéni teorii a ucitele v praxi
metodicky podporovat. V prvé radé je vsak za metodickou podporu uciteli
zodpovédny tieti z Ciniteld predstavené triady praxe - program - teorie, tedy
»,programové pole“. Ve skuteCnosti jen jeho predstavitelé maji kompetenci
a prostredky ke komplexnimu feSeni dalSiho vzdélavani uciteli anebo
k vytvareni jinych nastrojii k ovliviiovani praxe, napf. stanoveni vhodné
struktury a obsahu ucitelskych studijnich programi, programu hospitacnich
kontrol v praxi aj. Z toho plyne, Ze do budoucna je treba podporovat také
spolupraci mezi programovym (mocenskym) polem a teoretiky, k niz
prozatim dochazi nesystémové. Jen tak dojde k Zddoucimu propojeni vSech
tri klicovych oblasti: praxe - programu - teorie.
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“What really is”
or
the relationship between theory and practice in Art
lessons

Abstract: This paper reflects the current situation of educational theory and practice,
and it deals in particular with art lessons which show significant disproportion
between theory and educational reality in schools. In the introduction, the reasons
behind the opposing conceptions of the terms theory and practice are outlined and
various philosophical approches introduced. The relationship between theory and
practice in education is influenced by the fact that theoretical constructs tend to have
rather normative character with the objective to be applied and to form the practice. In
terms of having strained relationship between theory and practice, art lessons are no
different to other educational subjects. The paper further explains the impact of fine
art and its theory on art lessons, and it also presents examples of the clash between
theory and practice taken from the history of the subject. Currentissues which prevent
the implementation of theoretical findings into practice are non-parallel existence of
both fields and deficiencies in knowledge base of teaching profession, which were
detected in practice among art teachers and which were related to their knowledge
of both the curriculum and functional dictionary.

Keywords: theory and practice, art lessons, knowledge of curriculum, content of the
art lessons curriculum, teacher’s functional dictionary



