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Ve  své  bakalá�ské  práci  se  zam��ím  na   zp�sob  využití  výtvarného  um�ní

v hodinách  výtvarné  výchovy na  druhém stupni  základní  školy.  Cílem zkoumání  je

vysledovat  vhodnost  použití  vybraných  výtvarných  zdroj�,  obsah�,  forem

inspirovaných d�jinami výtvarného um�ní a jejich vliv na výtvarnou tvorbu d�tí ve v�ku

12 až 15 let. Z hlediska ontogeneze výtvarného projevu se tato v�ková skupina nachází

v pseudonaturalistickém  období  a  p�ístup  k tvorb�  u  mnohých  d�tí  je  poznamenán

výtvarnou krizí. Cílem mé práce je najít možný zp�sob jak tuto krizi p�ekonat a plynule

p�ejít do formálního stádia tvorby. Také bych se cht�la zam��it na možnost odhalit a

ovlivnit  p�ípadný  subklinický  symptom  v tvorb�  d�tí  pomocí  inspirace  výtvarným

um�ním. Také ovlivnit vhodnými metodickými instrukcemi výslednou podobu artefaktu

podle princip� „rožnovské arteterapie“. Pojem „rožnovská arteterapie“ je rozporuplný,

protože  to  není  oficiální  název  arteterapeutického  systému.  Pod  tímto  termínem

rozumím sm�r  arteterapie,  který je  od roku  1992 vyu�ován  na  Pedagogické  fakult�

Jiho�eské  univerzity  v �eských  Bud�jovicích.  Principy  zobrazení  „rožnovských

artefakt�“ budou vysv�tleny v jedné z následujících kapitol.

Teoretická �ást práce popisuje funkce um�ní a možnost jeho aplikace do života.

Druhá kapitola se zam��uje na východiska arteterapie, p�i�emž je zd�razn�n pohled na

výtvarný  artefakt  o�ima  rožnovské  arteterapie.  D�ležitým  termínem  je  receptivní

arteterapie,  o  jejímž  využití  pojednává  následující  kapitola.  Pro  zakotvení  práce  je

vhodné  p�iblížit  sou�asné  sm�ry  ve  výtvarné  výchov�  a  jejich  p�ípadné  p�esahy  do

arteterapie  a  zamyslet  se  nad sty�nými  body arteterapie  a  výtvarné  výchovy a  také

posláním   arteterapeuta  a  u�itele.  Záv�re�ná  kapitola  teoretické  �ásti  p�ibližuje

psychologické, biologické a sociální zvláštnosti dít�te na druhém stupni základní školy

podle vývojové psychologie. Protože tyto aspekty mají vliv na výtvarné vyjad�ování, je

tato  kapitola zam��ena  na popis  charakteristických  rys�  výtvarného vyjad�ování  d�tí

této v�kové skupiny s d�razem na výtvarnou krizi.

Cílem praktické �ásti bude ov��it jakou ú�innost mají receptivní arteterapeutické

vstupy na zm�nu výtvarného vyjad�ování d�tí. Inspirace nám�tem a formou výtvarného

díla jako u�ení sm��ující ke zm�n�  ve výtvarné tvorb�  odpovídající úrovni p�íslušné

emo�n�  kognitivní  fáze.  D�ležitá bude trvalost  �i  do�asnost  ú�inku použité  metody,

ov��ená v p�ípadových studiích a celkovém pozorování sledovaných skupin d�tí. 
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V této  bakalá�ské  práci  se  pracuje  s um�ním v jeho  produktivní  a  receptivní

podob�,  proto bude vhodné v teoretické  �ásti  nastínit  funkce  um�ní,  zejména v jeho

aplikované form�.  Dále budou vysv�tleny pojmy produktivní a receptivní arteterapie.

Zde bude za�len�n popis funkce obrazu podle princip� rožnovské arteterapie. Následn�

budou arteterapeutické aspekty srovnány se sou�asným pojetím výtvarné výchovy. Také

je p�ínosné zamyslet se nad pojetím arteterapeuta a u�itele. Pro pot�eby praktické �ásti

práce je také nutné charakterizovat výtvarný projev cílové skupiny a její psychologické,

sociální, emo�ní a kognitivní charakteristiky.

���������	
�����


Každé  výtvarné  dílo  vzniklo,  m�lo  a  má  ur�itou  funkci, bez  níž  jej  nelze

pochopit,  proto je d�ležitým momentem funkce um�leckého díla, která se v pr�b�hu

staletí m�ní stejn� jako pojetí a postavení um�lce. Podle Horá�ka (1998) um�ní vzniká

v ur�itém vztahu ke spole�nosti  a zaujímá v jejím život�  ur�ité místo. Pokud ovšem

chceme  stru�n�  vyjmenovat  funkce  um�ní,  narazíme  na  problém  s mnohostí

vypo�ítaných  funkcí.  Kulka  (2008)   uvažuje  o  funkcích  hlavních  (nap�.  funkce

seberealizace,  sebevyjád�ení,  funkce  poznávací,  hodnotící,  atd.)  a  uvádí,  že  n�které

funkce se objevují jen v ur�itých situacích jako vedlejší (funkce terapeutická, erotická,

reklamní, signaliza�ní, dokumentární, atd.). V pr�b�hu d�jin se funkce um�ní m�ní a

stává se, že dílo zamýšlené jako náboženské funguje o n�kolik století pozd�ji vyvázané

ze svého p�vodního ú�elu a je použito nap�. k reklamním ú�el�m. Staré funkce mohou

zanikat a pozd�ji vznikat funkce nové. „Um�lecké dílo mívá sv�j vlastní život, který je

od jeho tv�rce odd�len“ (Kulka,  2008, s.  21). Pojem um�ní dokonce od prapo�átk�

neexistoval v našem slova smyslu a užívání um�ní bylo dávné minulosti více funk�ní

než  dnes.  Kulka (2008) dále navrhuje vzhledem k mnohosti  funkcí  um�ní  d�lení  na

oblasti biologickou, sociální, ekonomickou, kulturní a duchovní. V rámci t�chto oblastí

se uplat�ují následující funkce.

Jako  hlavní  lze  jmenovat  estetickou  funkci,  která  má  zdobnou  úlohu.  Tato

funkce se nám ve vztahu k um�ní vybaví  jako první a m�žeme zde uvažovat také o

slohovosti.  Další  funkce m�že být  p�enos informací,  tedy  komunikativní funkce. Na
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tomto míst�  lze uvést  notoricky známý p�íklad  oltá�ních  obraz�  a  výmalby  kostel�,

které m�li zprost�edkovat biblické události. Nebo obrazy bolestného Krista, jež m�ly

svým naturalistickým zpodobením t�la  Krista  p�enést  prožitek z utrpení  na diváka a

p�sobit  tak na jeho vlastní víru.  Toto se ovšem také kryje  s funkcí  duchovní neboli

spirituální. Komunikace výtvarného díla však není tak jednoduchá a probíhá nejen mezi

um�lcem a jeho dílem ale také mezi dílem a um�lcem. Dále dílo p�sobí na diváky a

skrze n�j um�lec na diváky. Protože dílo reprezentuje n�jakým zp�sobem sv�t, divák

musí  komunikovat  také  se  skute�ností.  Kulka  (1990)  také  definuje  um�ní  jako

specifický zp�sob mezilidského dorozumívání. Artefakt se stává um�leckým dílem až

tehdy,  je-li  tak  vnímán.  Dílo  nese  také  kulturn�  historické  hodnoty,  jejichž

prost�ednictvím  si  m�žeme  ud�lat  obrázek  o  dob�  jeho  vzniku.  Nakonec  je  um�ní

p�edm�tem  odborného  zkoumání a  sou�ástí  um�leckého  trhu (Horá�ek,  1998).

S ohledem na navrhovanou pedagogickou reformu Herberta Reada, m�žeme uvést také

funkci eduka�ní nebo výchovnou. Jeho výchova um�ním p�ibližuje um�ní do škol. Read

(1967)  do  výchovy  um�ním zahrnuje  nejen  výtvarné  um�ní,  ale  také  tanec,  hudbu,

poezii,  drama  a  dovednosti,  které  mají  �lov�ka  p�ipravit  na  život  ve  spole�nosti.

Výchova má být procesem individuálním ale také integra�ním, aby napomohla sladit

individuální  jedine�nost  s jednotou  spole�nosti.  Um�ní  zpodobuje  a  v�da  vysv�tluje

tutéž skute�nost.

���������	
�����
�
������������������

S p�ihlédnutím k arteterapii jsou podstatné funkce  biologická a psychologická,

které se t�sn� p�imykají k funkci  sociální  .   Kde se biologická funkce um�ní projevuje

v jeho funkci stimula�ní, ve fyziologické relaxaci nebo naopak tonifikaci, v ovliv�ování

r�zných fyziologických funkcí. Do psychologické funkce lze za�adit funkce kognitivní

(poznávací), expresivní (vyjad�ovací), formativní a výchovné, abreaktivní, emocionáln�

motiva�ní, psychoterapeutické. Sociální funkce postihuje zejména komunikaci (Kulka,

2008).

Komunikativní  funkce um�ní je také klí�ová pro arteterapii.  A�  už p�ihlížíme

k výtvarné projekci autorových myšlenek, skrytých obsah� života, �i p�enos význam�

na  diváka,  který  v díle  nachází  své  vlastní  p�íb�hy,  dílo  vnímá,  porovnává  se  svou

vnit�ní zkušeností a uv�domuje si své pocity. Z hlediska arteterapie  se um�ní dá tedy

také p�id�lit d�ležitá  funkce lé�ebná nebo  terapeutická. Mezi arteterapií a um�ním je

podle Stiburka (2000) nápadná podobnost, protože obojí používají obdobné technické
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postupy a v pr�b�hu tvorby vzniká artefakt.  Ale upozor�uje na problém zam��ování

um�ní a terapie a varuje p�ed prezentováním  artefakt�,  vzniklých v pr�b�hu terapie,

jako um�leckých d�l. Také ne každá um�lecká práce je totožná s terapií. Oproti um�ní

je  v terapii  v�nována  v�tší  pozornost  procesu  tvorby a  prožitk�m, které  provázejí  a

mohou také vypovídat  o  nev�domých  psychických  d�jích.  Výsledný artefakt  a  jeho

estetická  stránka   nebo  jinak:  estetická  forma,  je  vnímána  jako  symptom.  Se

symptomem  také  pracuje  arteterapeut  a  snaží  se  jej  u  klienta   vhodnými  výtvarn�

metodickými instrukcemi ovlivnit. „Um�ní ve své smyslov� orientované podstat� nabízí

jedine�nou možnost pro terapeutickou intervenci (Šicková, 2002, s. 17).“ 

Také Löwenfeld podle používal výtvarnou �innost k integraci osobnosti dít�te.

V procesu  tvorby  má  dít�  možnost  rozvíjet  se  emocionáln�,  intelektuáln�,  fyzicky,

perceptivn�,  esteticky,  sociáln�  a  kreativn�  r�st.  Um�ní  tak  má  funkci  terapeuticky

zam��ené  výchovy,  která  používá  integrující,  stmelující  aspekt  výtvarného  procesu.

K tomu lze p�i�íst aspekt integrace sociální díky spole�n� sdíleným kulturním hodnotám

v dané spole�nosti.

Um�ní skrze svou lé�ebnou funkci m�že mít také preventivní potenciál, kdy dílo

m�že v tv�rci i  v divákovi vyvolávat  procesy,  které by jej harmonizovaly po stránce

duševní,  t�lesné  i  duchovní,  ve  vztazích  s lidmi  a  prost�edím  (Šicková,  1997).

Z hlediska  arteterapie  m�žeme podle  Perouta  a  Gibody (2009)  též  hovo�it  o  funkci

užitné �i  aplikované  ne tolik ve smyslu estetické krásy užitných p�edm�t�, ale též ve

smyslu terapeutickém, tedy p�i prevenci psychických poruch, p�i rozvoji osobnosti �i

jako sou�ást  školní  výuky.  „Pojem aplikované um�ní  vymezuje �innosti založené na

p�enosu  um�leckých  princip�  tvorby  p�i  �ešení  praktických  zadání  (Perout  Giboda,

2009, s. 4).“
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Objektem zkoumání i p�sobení v arteterapii je �lov�k a jeho výtvarná tvorba.

Lze  p�edpokládat,  že  um�ní  a  tedy  výtvarná  tvorba  m�že  p�sobit  jako  podn�cující

faktor úzdravného procesu. Veškerá tvorba, zkoumáme-li její obsah, formu, proces, se

m�že stát materiálem k sebepoznání. �lov�k se projikuje nejen do svých d�l, ale i do
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svých  dodate�ných  výklad�.  S jeho  tvorbou  se  dá  také  pracovat  a  p�sobit  na  její

prom�nu.  Produktivní  arteterapie  má  diagnostickou a  lé�ebnou  (terapeutickou)

složku.  Diagnostická složka m�že napomoci odhalit druh nemoci, kterým klient trpí.

Také pomáhá odhalit jaké složky psychiky a chování zm�na zasáhla.  Lé�ebná složka

sm��uje k odstra�ování pacientových potíží na základ� rozpoznávání jejich osobních a

sociálních p�í�in, korektivní zkušenosti a nácviku vhodn�jších zp�sob� jednání.

K tomu, aby byla v arteterapii spln�na lé�ebná nebo diagnostická funkce um�ní

je nutné nastínit ú�inné faktory arteterpie. Arteterapie se d�lí na n�kolik liníí. Každá

linie akcentuje n�jakou složku um�leckého projevu. Proud orientovaný spíše na proces

zahrnuje p�ístupy �innostní, kreativistický, integrativní a sublima�ní. P�ístup orientující

se na  produkt �i výsledek výtvarné �innosti lze nazvat  projektivním a  komunikativním

(Lhotová,  2009).  Kreativistický p�ístup vychází  z myšlenek  humanistického  sm�ru  a

akcentuje  tvo�ivou  podstatu �lov�ka,  který se  ze své  podstaty snaží  o  seberealizaci.

Integrativní p�ístupy jsou procesuáln�  orientované a kladou d�raz na proces tvorby a

uvoln�ní latentních tvo�ivých sil. Výtvarná tvorba je zde sjednocujícím prvkem lidské

psychiky. P�ístupy zam��ené �innostn� mí�í k odpoutání od patologických myšlenek a

stav�  a  snaží  se podpo�it  zdravé složky osobnosti  a  odpoutat  se tedy od stereotyp�

pomocí vytvo�ení nových návyk�.

M. Lhotová (2009) uvádí tyto  ú�inné faktory v arteterapii:  terapeutický vztah,

vytvá�ení náhledu, abreakci, katarzi, korektivní zkušenost, u�ení (výtvarný posun). 

Terapeutický vztah zahrnuje vztah mezi pacientem a arteterapeutem, který je zde

specificky  ovlivn�n existencí  výtvarné  tvorby  a  komunikací  skrze  n�j.  O  osobnosti

arteterapeuta pojednává jedna z následujících kapitol.

Náhledem se  rozumí  porozum�ní  svým  symptom�m  a  osobním  problém�m

skrze  výtvarnou  tvorbu.  To  zna�í  zm�nu  v rozumové  oblasti  �lov�ka  –  kognitivn�

korektivní  zkušenost.  Základem pro porozum�ní je  interpretace  symbol�  obsažených

v artefaktu. D�ležitá je forma výtvarného díla, která zahrnuje používání barev a jejich

kombinaci, zacházení s prostorem, uvoln�nost projevu, jeho grafi�nost, kompozici. Dále

se interpretují objekty obrazu na základ�  podobností nebo metodou volných asociací.

Náhledu je v ideálním p�ípad� dosahováno spontánn� pacientem ale spíše se tomu tak

d�je pomocí návodných otázek arteterapeuta �i jeho nabízených interpretací. 

Za  korektivní  zkušenost se  považuje  p�ijetí  svého  výtvarného  artefaktu

pacientem,  terapeutem  nebo  �leny  skupiny,  ve  které  terapie  probíhá.  „Emo�ní

korektivní zkušenost je znovuprožitím situace  nebo vztahu, které pacienta v minulosti
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traumatizovaly a formovaly, event. nesprávná generalizovaná zobecn�ní zap�í�i�ující

psychické problémy (Lhotová, 2009, s. 12).“ Dále je situace znovu prožita a zvládnuta

ve výtvarné podob� a následuje prožitek p�ijetí a spokojenosti. 

Faktor  katarze  a  abreakce je  obsažen  ve  výtvarné  tvorb�,  která  vyvolává

vzpomínku  doprovázenou  silnou  emocí.  Její  ztvárn�ní  je  abreakcí.  Takto  pacient

vyplavuje  negativní  emoce,  což  m�že  být  následováno  úlevou.  Relaxace  pomocí

výtvarné �innosti je zp�sobem mentální hygieny. Výtvarná �innost umož�uje ventilovat

nap�.  destruktivní  chování  a  uspokojuje pot�ebu po  seberealizaci.  Tak  se  pacientovi

m�že po dlouhodob�jším p�sobení ulevit také t�lesn�.

Arteterapie  se  však  také  m�že  zam��it  u�ení  a  na  posun  v sebepojetí,  jehož

p�edpokladem  je  korekce  výtvarného  výrazu.  Zde  se  v��í,  že  zm�na  ve  výtvarném

výrazu  m�že  vyvolat  odezvu  v psychice  pacienta  a  odstartovat  ur�ité  zm�ny v jeho

sebereflexi a tak docílit zm�ny v životních postojích a obtížích. Toto východisko je také

d�ležité  pro  praktickou  �ást  této  práce.  Zde  je  významným  aspektem  u�ení,  které

sm��uje  ke  zm�n�  ve  výtvarné  tvorb�.  Ke  zm�n�  m�že  napomáhat  arteterapeut

metodickou instrukcí,  která m�že ovlivnit výtvarné �ešení rozpracovaného artefaktu.

Tím  se  také  zm�ní  pacient�v  pohled  na  své  možnosti.  P�vodní  výtvarný  výraz  se

prom�ní  a  pacient  m�že  zažít  novou  zkušenost  s výtvarným  vyjád�ením  (Lhotová,

2009). 

Rubinová (2008) uvádí tyto arteterapeutické sm�ry:  psychodynamické p�ístupy

zahrnující  psychoanalytickou   a  Jungovskou  analytickou  arteterapii,  v nichž  má

klí�ovou úlohu odkrývání nev�domých psychických vrstev. Pomocí výtvarné �innosti

se  do  v�domí  dostávají  nev�domé  životní  obsahy.   Dále  v�tev  orientovanou

humanisticky nap�. kreativní a expresivní terapii , gestalt arteterapii , fenomenologickou

arteterpii. Tato v�tev je orientována na autosana�ní prvky ve výtvarné tvorb� samotné a

p�edpokládají  lé�ebnou  úlohu  výtvarného  procesu. Psycho-eduka�ní,     kognitivn�  

behaviorální p�ístupy uv�dom�le p�sobí na zm�nu pacientových �inností, které mohou

p�sobit na zm�nu jeho chování. P�edpokladem je,  že je-li  možno zm�nit výtvor,  lze

zm�nit též pacientovo jednání.  Integrativní (eklektické) p�ístupy jsou p�ístupy, které

kombinují metody  a  techniky  r�zných  arteterapeutických  sm�r�.  Jsou  založeny  na

p�izp�sobení arteterapeutické metodiky osobnosti pacienta.     
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Podle rožnovského pojetí a PhDr. Milana Kyzoura je arteterapie chápána jako

lé�ba  um�ním,  která  se  propojuje  s klasickou  teorií  snové  práce.  Artefakt  zrcadlí

smyslovou zkušenost  svého autora  a podle teorie  snové práce  je  projevem skrytých

tendencí,  zahaleným  výrazem  spln�ného  p�ání  (www.arteterapie.wz.cz).  Tato  linie

pracuje s analýzou artefaktu a jeho  interpretací. Analýza sm��uje k form� obrazu tedy

tvaru  zobrazované myšlenky.  Interpretace  se pak zam��uje na  obsah tedy myšlenku

zobrazenou  ve  vizuální  �e�i  výtvarného  tvarosloví.  Interpretací  se  �iní  nev�domé

v�domým, ale musí zde dojít ke klientov�  reflexi a dosažení náhledu. Toto pojetí se

vzdaluje od proud� arteterapie, které disciplinu chápou jako ryze prožitkovou záležitost.

Rožnovská škola  pracuje  s takovými  artefakty,  které  jsou zpracovány formou

pokusu o  konkrétní  zp�sob znázorn�ní.  Tak se totiž  odráží  nap�tí  mezi  objektivní a

psychickou realitou, mezi požadavkem reality a jeho výtvarnou reflexí, mezi zám�rem a

výtvarným provedením. Obraz se stává prost�edkem  komunikace mezi arteterapeutem a

klientem. Jeho výtvarn� symbolická �e� je východiskem pro arteterapeutovy úsudky o

momentálním psychickém stavu klienta,  které  získává  na základ�  analýzy artefaktu.

Zárove� je obraz materiálem pro interpretaci, na které spolupracují klient i arteterapeut.

Komunikace  ovšem  také  probíhá  mezi  psychickými  vrstvami  tv�rce  obrazu.

Prost�ednictvím smyslové zkušenosti se snaží zachytit konkrétní realitu, ale ta bývá p�es

toto v�domé úsilí narušena. Takové narušení bývá ozna�ováno jako chybný úkon, který

je projevem potla�ených nev�domých tendencí a není tak pouze �emeslnou neobratností

tv�rce.  Další  rovina komunikace  probíhá mezi klientem a arteterapeutem,  který �ídí

klient�v  výtvarný  proces  ve  snaze  pomáhat  a  kultivovat  jeho  výtvarnou  p�edstavu.

Arteterapeut,  je-li  to  pot�ebné,  vstupuje  do  procesu  tvo�ení  obrazu,  svou  výtvarn�

metodickou instrukcí a tak ovliv�uje kone�nou podobu artefaktu. Klient m�že pokyny

akceptovat  a  uplatnit  je  v dalších  artefaktech.  To mu pomáhá ve zm�n�  náhledu na

p�íznak  a  jeho  význam.  Metodické  vstupy  podporují  vznik  kompozi�n�  a  barevn�

vyváženého  obrazu,  který  je  iluzivní  a  figurativní. Takový  obraz  vzniká  kombinací

reálného  prvku  a  abstraktní  skvrny.  �asto  je  nutné  ovlivnit  propor�nost  figur,

kompozi�ní  �ešení  ve  smyslu  obsazení  zlatého  �ezu,  komplementární  barevnosti,

tvrdého  kresebného  armování  prvk�  v obraze.  To  vede  k p�estavb�  p�vodního

racionálního konceptu a využití náhody, která má vypadat jako zám�r.
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„Arteterapeut  si  je  neustále  v�dom,  že  jeho  výtvarn�  metodické  intervence

nejsou cílem, nýbrž prost�edkem k dosažení posunu ve výtvarném vyjad�ování klienta,

který  chápeme  jako  metaforu  korekce  jeho  chybných  vzorc�  p�i  vnímání  impulz�

z vn�jšího  sv�ta  a  dysfunk�ních  stereotyp�  uplat�ovaných  v mezilidských  vztazích

(www.arteterapie.wz.cz).“

Cílem t�chto postup� je klient�v vhled na problém, který doprovází zm�na ve

výtvarném  zobrazování.  Tato  zm�na  je  výtvarnou  metaforou  odpoutání  se  od

dosavadních  stereotyp�  a  v�le  n�co  na  sob�  zm�nit.  Artefakt  dovoluje  myšlenkám

dostat smyslov� vnímatelný tvar. To znamená vizualizovat je a uchopit bez neplodné

verbalizace.

Rožnovská arteterapie se také nazývá „interven�ní“, �ímž je zd�razn�n význam

výše  zmín�ného výtvarn�  metodického vedení  a  tedy d�ležitost  osoby arteterapeuta,

který si musí být v�dom, že nesnáze v klientov� zobrazení nemusí být vždy zp�sobeny

pouze �emeslnou neobratností, ale že jsou také projevem nev�domé vrstvy psychiky.

Hlavní technikou, kterou využívá rožnovská arteterapie je akvarel (spíše ale ve

smyslu kombinované techniky na bázi vody), p�ípadn� ak�ní akvarel. Dále pak úhlová

rezerva  a  koláž.  V t�chto  technikám  je  kladen  d�raz  na  vytvo�ení  iluze  objemu  a

prostoru  a  práce  s náhodou.  Zadávaná  témata  jsou  inspirována  pohádkami  a  mýty,

d�ním v pr�b�hu roku.
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To co rozumíme pod pojmem arteterapie, se spíše blíží  arteterapii produktivní.

Tedy tv�r�ímu procesu,  probíhajícímu  pomocí  konkrétních  �inností  (kresby,  malby,

modelování) nebo aktivit podobajících se happeningu u jednotlivce �i skupiny. Protože

je v této  práci používám p�sobení výtvarného artefaktu na diváka (dít�), je d�ležitým

pojmem  termín  receptivní  arteterapie,  který  J.  Šicková  charakterizuje  takto:

„Arteterapie  receptivní  je  vnímání  um�leckého  díla vybraného  s ur�itým  zám�rem

arteterapeutem. Cílem je lepší pochopení vlastního nitra, poznávání pocit� jiných lidí.

Otec  moderní  estetiky  Theodor  Fechner  studoval  tzv.  subjektivní  stránky  um�ní.

Dokazuje,  že  um�lecké  dílo  p�i  vnímání  divákem  vyžaduje  divákovu  spolupráci,

„vcít�ní“. Znamená to, že divák promítá své vlastní emoce do um�leckého díla. M�že

takto objevit duchovnost, životní sílu, smutek i nad�ji. Vcít�ní se m�ní podle vnit�ního
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zam��ení  diváka,  ale  i  podle  jeho  momentální  emocionální  dispozice.  K receptivní

arteterapii  pat�í  návšt�vy  výstav  a  galerií,  projekce  diapozitiv�  nebo  videozáznam�

spojené s rozhovory o vnímaných výtvarných artefaktech (Šicková, 2002, s. 30).“

V širším slova smyslu si lze pod termínem receptivní arteterapie možno p�edstavit také

návšt�vu galerií a kulturních akcí, kde se po�ítá s rehabilita�ním ú�inkem vnímaných

um�leckých d�l. Toto m�že mít pro klienta motiva�ní a v p�ípad� klient� lé�eben také

resocializa�ní význam s možností vrátit se zp�t do života.1

„Tvo�ivý proces je v�tšinou pro svého tv�rce ventilem, umož�uje vnit�ní o�išt�ní

a napln�ní. Rezonance cit� i myšlenek tv�rce a diváka vyústí v znovuprožití p�vodního

poselství  obnaženého  v um�leckém  díle,  ventilování  problému  a  jeho  kanalizování,

sublimaci,  katarzi  (Šicková,  2002,  s.  22)“.  Šicková  zde  dále  zmi�uje  p�íklad  díla

Mathiase Grünewalda Isenheimský oltá�, kde naturalistické zpodobení Kristovy bolesti

údajn�  lé�ilo  nemocné,  otrávené  námelem.  Zde  lze  p�edpokládat,  že  vcít�ní  do

zpodobeného utrpení a prožití vlastní t�lesné bolesti mohlo divák�m p�inést úlevu.

Sou�asní  um�lci  již  svá  díla  nevytvá�ejí  jako  iluzivní  zpodobení  ur�ité

skute�nosti  a  tak  pozorovatel  nemá  šanci  porovnávat  s reáln�  existující  skute�ností.

Mnohem �ast�ji  jsou moderní díla projevem osobitosti a emocionality tv�rce,  kterou

vložil do tvorby.

Receptivní arteterapie využívá  komunikativní funkce um�ní. M�že se zdát, že

p�evažuje  komunikace  jednosm�rná.  Sm��uje  od  um�lce  k p�íjemci.  Um�lecká

komunikace  nem�že  probíhat  jako  vým�na  totožných  zpráv  mezi  um�lcem  a

vnímatelem.  U  vnímatele  p�edpokládáme,  že  si  obsah  sd�lení  zrekonstruuje  nebo

dotvo�í podle svých možností a zkušeností.  „ Dílo jakoby vznikalo p�i svém vnímání

znovu a znovu (Kulka, 2008, s.190).“ Divák se také stává masovým konzumentem a

sám si volí, která díla bude  podle svých zájm�, možností a pot�eb „konzumovat“. Dílo

je podle Kulky (2008)  souborem komunika�ních možností, které vlastn�  nekon�í,  ale

mohou být realizovány sociáln�-historicky a individuáln�-psychologicky. Nedá se tak u

díla dopátrat absolutn� všeho, protože jeho poznávání není nikdy ukon�eno.

Dílo na �lov�ka nep�sobí  samovoln�,  a proto je d�ležitým pojmem  vnímání.

Podle Kulky (2008) vzniká um�lecké dílo s kone�nou platností až v hlav� vnímatele a je

1
 Tímto zp�sobem je charakterizován pojem  receptivní arteterapie na stránkách lé�ebny

v Dob�anech http://alkohol-alkoholismus.cz/dobrany-psychiatricka-lecebna/dobrany-pl-arteterapie
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individuální,  ale  každá opakovaná individuální  konzumace m�že být  trochu  odlišná.

„Estetické vnímání je aktivní, vyžaduje ztotožn�ní s vnímaným objektem (Kuric, 1986, s.

25)“ Kuric  (1986) dále zd�raz�uje, že pro vnímání je charakteristická projek�nost, kdy

vnímatel  do díla  promítá své  pocity a  problémy.  Nachází  je  v díle  �ešeny a  tím se

obohacuje. To m�že dokonce vést ke katarzi. Lhotová  (2009) cituje E. Utitze, podle

n�hož  pojem  katarze  náleží  k nejstarším  za�átk�m  psychologie  um�ní.  Pod  vlivem

estetického zážitku (objektivn� existujících vlastností objektivn� existujícího díla) m�že

dojít  k psychologické  a  mravní  prom�n�  diváka.  Navyklá  vjemová  schémata  a

stereotypy  mohou být  nazírány novým pohledem. Kulka  (2008)  uvádí,  že um�ní  je

osvojování si sv�ta �lov�kem. Každý �lov�k ovšem p�ináší jiný zp�sob vid�ní sv�ta.

Estetické  vnímání  je  od  b�žného  vnímání  rozší�eno  tím,  že  je  zde  p�ítomna  nejen

percepce, ale také kognitivní zpracování (poznání), prožívání (emoce) a hodnocení. Je

nutné také zapojit imaginaci.

Kuric (1986) tvrdí, že estetické vnímání má své zákonité ontogenetické fáze.

Probíhá  od  preferování  nám�tu   v d�tství,  p�es  zd�raz�ování  subjektivního  dojmu

v pubescenci, až po sledování estetických kategorií, tzn. jak je dílo ud�láno, jaká je jeho

kompozice,  což  je  typické  pro  vnímání  dosp�lých.  Vývoj  funkce  vnímání  je  tedy

provázaný s celkovým vývojem osobnosti a má vliv na rozvoj dalších složek osobnosti.

������������������������������

Zp�sobem  jak  p�iblížit  um�ní  b�žným  lidem,  ale  také  d�tem  je   animace

výtvarného  díla. V posledních  letech  vzrostl  zájem ve�ejnosti  o  um�ní.  Um�ní  také

potkáváme  v každodenním  život�  ve  sv�t�  reklamy.  Galerijní  an  imace   jsou  jedním

z typ�  zprost�edkování.  Nefungují  jen jako teoretické vysv�tlení um�ní  divákovi  ale

p�sobí  na  n�j  pomocí  jeho  praktické  �innosti  v   interakci  s výtvarným  dílem.  Díky

vlastní  �innosti  (vlastnímu hmatovému prožitku a  tv�r�ímu p�emýšlení)  mohou lépe

prožít  a  p�emýšlet  o  zám�rech,  významu  �i  technikách  um�leckého  díla  a  lépe  tak

pochopit svou blízkost �i naopak vzdálenost um�lci. V 60. letech 20. století m�žeme

sledovat podobné snahy, kdy sami um�lci (Vladimír Boudník, Milan Knížák) zapojovali

kolemjdoucí  do  výtvarných  �inností.   Diváci  se  tak  stávali  aktéry  výtvarného  díla.

V tomto m�žeme z�ásti pozorovat dramaterapeutické aspekty.

„Um�lecké dílo je sice také dokladem ur�ité historické a spole�enské situace,

ale p�edevším promlouvá o citovém a myšlenkovém sv�t� svého tv�rce i jeho doby a
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stejn�  tak vyžaduje citové zaujetí nás, kte�í se na obraz nebo sochu �i  jinou podobu

výtvarného díla díváme.“ (Horá�ek, 1998, s. 11).

Existuje  n�kolik  zp�sob�  jak  zprost�edkovat  um�ní  návšt�vník�m  galerií  a

muzeí. Mohou to být p�ednášky, prohlídky, besedy s     um�lci  ,  ateliéry, praktické kursy,

výtvarné dílny,  animace.  Galerijní animace po�ítají s kreativní aktivitou návšt�vníka

galerie,  a  to  v r�zné  mí�e.2 Animáto�i  kombinují  teoretický  výklad  s praktickými

�innostmi, které rozvíjejí kreativitu návšt�vník�. Ú�astníci tak nejsou pouze pasivními

pozorovateli.   Do  t�chto  �inností  se  mohou  zapojit  skupinov�,  ve  dvojicích,  �i

individuáln�.  To  záleží  na  typu  animace.  Prost�ednictvím  praktické  �innosti,

bezprost�edn�  inspirované p�ítomným um�leckým dílem, by si  m�li  odnést  nejenom

siln�jší zážitek z galerie, ale také hlubší poznání um�leckého díla. Animace se nejvíce

osv�d�ují p�i práci s d�tmi, protože nejlépe udrží jejich pozornost a také mohou využít

p�irozené d�tské spontaneity.

Významný je prvek komunikace s um�leckým dílem, který se díky animacím

neodehrává pouze skrze pr�vodce (animátora), ale skrze zážitek z �innosti, která vede

k prožitku a k poznání. P�i vnímání um�leckého díla je d�ležitá jeho interpretace, která

m�že pocházet z interpretací samotného autora nebo z výsledk� dosavadního bádání, ale

také z našeho vlastního vnímání a prožitku.  Kulka (1990, s. 401) píše: „Výchozím i

cílovým  bodem  komunika�ního  procesu  je  pak  prožitek,  jenž  –  navzdory  své

subjektivnosti a neuchopitelnosti – z�stává jediným kritériem interpretace um�leckého

díla.“ Z vlastního prožitku um�leckého díla vychází  také mnoho galerijních animací,

kdy si  mohou diváci  prost�ednictvím vlastní  kresby,  malby,  pohybu,  hudby,  prožít  a

objevovat  význam,  výtvarný  postup,  myšlenku,  formu...  um�leckého  díla.  Dobré  je

zmínit, že animace nemusí sloužit pouze k poznání výtvarného díla, ale skrze �innost

m�že �lov�k poznat i sám sebe.

Animace výtvarných d�l jsou také preferovány v sou�asných sm�rech výtvarné

výchovy.  Galerie  jsou  ovšem ve  velkých  m�stech  a  tak  se  m�že zdát,  že  možnosti

galerijních animací jsou pro školy z menších m�st nedostupné.  Výtvarné dílo se dá ale

zprost�edkovat  také v hodinách výtvarné výchovy na školách. V sou�asné dob� jsou na

školách k dispozici interaktivní tabule, dataprojektory, a tak se animace výtvarných d�l

2 J. Horá�ek, 1998, s. 71 uvádí: „Výraz animace je užíván zejména v okruhu americké, anglické a
francouzské muzejní a galerijní pedagogiky. Jak �eský význam slova napovídá, jedná se o ur�ité oživující
�innosti, p�i nichž se cesta k nehybným exponát�m na výstav� prom��uje v dobrodružnou praktickou
práci. ...Animace v galeriích jsou „oživující“ �innosti, p�i nichž návšt�vníci pomocí r�zných
materiál� �i p�edm�t� vytvá�ejí díl�í výtvarné etudy, které svým principem, technologií nebo
obsahovým zam��ením navazují na sledované výtvarné dílo.“
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mohou  z galerií  p�enést  do  b�žných  hodin  výtvarné  výchovy  a  spolu  s nimi  formy

receptivní arteterapie.

���&��'�(��!������
�
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Na tomto míst�  by bylo vhodné se zastavit  nad sou�asným pojetím výtvarné

výchovy  a  možnými  p�esahy  do  arteterapie.  Zda  se  arteterapeutické  postupy  blíží

sou�asným pojetím výtvarné výchovy a mohou vnést pozitivní výstupy. Po roce 1989

prošlo �eské školství �etnými zm�nami. Nejznám�jší bylo vytvo�ení ŠVP, tedy školního

vzd�lávacího programu, který si m�že každá škola vytvá�et dle svého zam��ení sama.

V sou�asnosti  je  pojetí  výtvarné  výchovy  na  školách  velmi  r�znorodé  a  závislé  na

p�ístupu u�itele. Nicmén� dnes existují zhruba �ty�i pojetí výtvarné výchovy, se kterými

jsou seznamováni také studenti pedagogických fakult. U zrodu  n�kterých z nich stáli

auto�i  �inní p�ed rokem 1989, kte�í  ovšem mnohdy publikovali pod jinými jmény. J.

Slavík (1997) rozeznává tato 4 pojetí:  Art-centrické, gnozeo-centrické, video-centrické

a animo-centrické pojetí. 

Art-centrické pojetí se zam��uje na posílení funkce um�lecké a estetické formy.

Cílem  je  probuzení  zájmu  o  um�ní  prost�ednictvím  citového  zážitku.  D�ležité  je

upoutání  pozornosti  k um�leckému dílu  a  jeho  za�azení  do  kontextu  d�jin  um�ní  a

taktéž  objevování  vztahu  k soudobému  vnímání  sv�ta.  Nosnými  pojmy  jsou  zde

„zážitek – dialog – interpretace“ K jejím p�edstavitel�m pat�í skupina teoretik� a u�itel�

kolem I.  Zho�e,  R. Horá�ka.  Klí�ovým pojmem je slovo  (galerijní)  animace,  který

obnáší zprost�edkování výtvarného díla d�tem skrze již výše zmín�ný zážitek, dialog a

interpretaci. 

Linie  videocentrického  pojetí sm��uje  k vizuálnímu  charakteru  a  obrací  se

k procesu výtvarného vnímání. Jde tedy hlavn� o formu a tato linie se hodn� p�ibližuje

k elektronickým prost�edk�m výtvarné tvorby a obrací se tak tedy spíše k modernímu

um�ní.  Toto  pojetí  je  reprezentováno  skupinou  kolem  J.  Van�áta.  Dva  jmenované

proudy mají  velmi  t�sný vztah  k výtvarnému um�ní  a  jeho  formám a  blíží  se  tedy

formám receptivní arteterapie, která pracují s vnímáním formy výtvarného díla.

13



Další  pojetí  také  �erpá  inspiraci  z oblasti  um�lecké  výtvarné  tvorby.  Pojetí

gnozeo-centrické  se  orientuje  na  d�tskou  zkušenost  všedního  dne,  kterou  ovliv�uje

prost�ednictvím výtvarné �innosti.  „Výtvarné postupy jsou pod�ízeny hledání sd�lnosti

výtvarné výpov�di,  která se pro dít�  stává prost�edkem k objevování  sv�ta  a  sebe v

n�m“ (Roeselová, 1993, s.132). Hlavní p�edstavitelkou této linie je V. Roeslová, která

je  také  propagátorkou  tematických  �ad  ve  výtvarné  výchov�,  které  umož�ují  bližší

seznámení  s tématem.  Výtvarné  um�ní  není  cílem  ale  prost�edkem  poznávání  a

komunikace.  Tento  sm�r  se  zam��uje  na  výtvarný  proces jako  prost�edek  výrazové

komunikace, která vede k jedine�nému poznávání sv�ta.

Na procesy poznávání  je  také orientováno �tvrté  pojetí,  avšak  v�tší  d�raz  je

kladen  na žáka jako tv�rce  poznávání  sebe  sama a zárove�  jako tv�rce  i  vnímatele

výtvarného  projevu.  Toto  pojetí  lze  ozna�it  jako  animo-centrické.  „Ani  zde  není

výtvarné  um�ní  mimo  sféru  intenzivního  zájmu.  Cesta  k n�mu  je  však  hledána

p�edevším  prost�ednictvím  osobní  niterné  angažovanosti  žáka  v existenciálních

životních situacích,  jež prop�j�ují  um�lecké  form�  obsah a smysl“ (Slavík,  1997,  s.

164).  V rámci tohoto pojetí se též m�žeme setkat s pojmy „duchovní“ nebo „smyslová“

výchova. Smyslové vnímání je zde prost�edníkem vlivu a není tolik zd�raz�ováno jako

ve video centrické linii. Animo-centrické pojetí se velmi blíží arteterapii, jak inspirací

koncep�ní a obsahovou, tak i metodickou, ale J. Slavík (1997) nepovažuje za vhodné

animo-centrické výchovné aktivity sdružovat pod název „arteterapie“. D�vodem je, že

arteterapie je chápána jako klinický obor, který se zabývá �lov�kem za prahem duševní

nemoci,  kterému  m�že  pomoci  od  utrpení.  Kdežto  výtvarná  výchova  má  spíše

podporovat výchovnou prom�nu. 

K animocentrickému proudu ve výtvarné výchov� pat�í artefiletika která se také

orientuje  na  procesy poznávání  a  klade  d�raz  na poznávání  žáka sebe  samého jako

tv�rce i vnímatele výtvarného projevu. Nekryje se p�ímo s arteterapií, práv� proto že je

zam��ena  spíše  na  výchovu prost�ednictvím  um�ní  a  ne  na  práci  s  „duševními

chorobami“,  p�esto  je  arteterapie  (humanistická)  jedním  z jejích  východisek.

K nejd�ležit�jším problém�m výchovy zde pat�í nap�tí mezi expresí a reflexí. Exprese

oz�ejmuje  sob�  i  druhým  osobní  vid�ní  sv�ta  a  reflexe  slouží  k jeho  poznávacímu

zhodnocení. V dnešní dob� je kladen d�raz na individualitu a originalitu. Ostatn� snaha

šokovat na nás �íhá za výkladní sk�íní nebo v televizi. Ve sv�t� musíme být samy sebou

ale zárove� musíme existovat s ostatními lidmi a oni s námi. M�žeme být svobodní ale

musíme  být  také  zodpov�dní.  D�raz  je  kladen  na  respekt  k individualit�.  St�žejním

14



východiskem pro výtvarnou výchovu je zde výtvarný zážitek. „Ve výtvarném zážitku se

žák setkává s výtvarnou formou a dobírá se ur�itých obsah�“ (Slavík, 1997, s. 170).

V sou�asné výtvarné pedagogice se již nejedná pouze o �emeslo, tedy aby si d�ti

osvojily jen správný výtvarný postup, ale klade se d�raz na to, aby d�ti prost�ednictvím

výtvarné práce mohly n�co prožít �i poznat, projevit sebe, komunikovat se sv�tem.

Také pro arteterapii je d�ležitý výtvarný projev. A to a�  už jako proces nebo

jako  p�edm�t  pro  diagnostikování.  Vymezení  pojmu  „výtvarný  projev“  není  práv�

jednoduché. „Moderní výtvarné um�ní, které v pr�b�hu dvacátého století vypracovalo

dosud  nevídanou  variabilitu  výtvarných  projev�,  znesnadnilo  jednotné  vymezení

výtvarného fenoménu. V sou�asné dob� má výtvarný projev mnoho konkrétních podob –

od  „  klasické“  kresby,  malby  nebo  plastiky  až  k happeningu,  performanci  nebo

konceptuální  tvorb�.  Každá z nich se m�že stát  d�ležitým prost�edkem k dosahování

arteterapeutických  cíl�.  Avšak  za  jakých  podmínek  a  jakým  zp�sobem  jsou  r�zné

podoby výtvarného projevu arteterapeuticky ú�inné?“ (Slavík, 2000, s. 72)

�������������������������������

Výtvarné vyjad�ování dít�te m�že být z hlediska arteterapie využito k ur�ování

úrovn�  psychického  vývoje  dít�te,  je  to  ale  zárove�  projev  indikující  organické

poškození  dít�te.  Výtvarný  projev  je  tak  pom�ckou  pro  klinického  psychologa  a

psychiatra,  jak  prost�ednictvím  d�tské  p�edstavy  poznat  problémy  dít�te,  sledovat

zm�ny, které v jeho vnit�ním sv�t� probíhají. Zde se op�t ukazují dv� základní poslání

arteterapie a to funkce  diagnostická a  lé�ebná. Z hlediska klinické psychologie m�že

výtvarná práce uvolnit  nap�tí,  protože vyjad�ování  pomocí kresby je výhodn�jší  než

verbální  projev  a  je  tedy  komunikací  v rámci  diagnostického  procesu.  Tak  pomáhá

navázat dobrý kontakt mezi dít�tem a psychologem a p�ekonat po�áte�ní ned�v�ru nebo

strach z potenciáln� ohrožující situace. Dále kresba poskytne možnost rychlé orientace

ve vývojové úrovni dít�te, charakteru a p�vodu problému. Kresba jako spontánní projev

psychického života je projevem aktuálního psychického stavu. Pro využití v diagnostice

umož�uje  d�tská  kresba  zjistit  úrove�  rozumových  schopností  nebo  najít  znaky

organicity. Také pomáhá pozorovat v�domé a nev�domé projekce dít�te. Pogády (1993)

uvádí tyto možnosti využití d�tské kresby v diagnostice: pro zjišt�ní rozumové úrovn�,

indikátor  organického  poškození  CNS,  využití  kresby  jako  projektivní  metody.

Výtvarný projev jako projektivní metoda má ale zpochybnitelnou validitu, díky zásahu
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vn�jšího hodnotitele, který hodnotí na základ� svých zkušeností, a proto je nutné ov��it

si záv�ry také jinými metodami.

D�tská kresba má z lé�ebného hlediska význam také jako druh psychoterapie.

Jde p�edevším o abreaktivní formu psychoterapie,  která se zam��uje na odreagování.

Kresba podle Pogádyho (1993) zde m�že oslabit patogenní  p�sobení negativních emocí

a znovu ventilovat fantazijní zážitky, odkrývat vnit�ní konflikty. 

Využití  kresby  jako  výrazu  vnit�ního  života  zajímalo  pedagogické  i

psychiatrické odborníky. Pokud uvažujeme o podobnosti výtvarné výchovy s arteterapií,

tak  se  zde  uplat�uje  spíše  lé�ebná  složka jako  moment  abreakce,  uvoln�ní,  zažití

úsp�chu, vyjád�ení pocit� a p�edstav. Diagnostická funkce výtvarného projevu je bližší

arteterapii. Co se tý�e forem výtvarné výchovy na školách p�esahujících do arteterapie,

m�žeme  uvažovat  o  podobnosti  se  skupinovými  formami arteterapie.

Z arteterapeutického hlediska má d�tská kresba význam pro diagnostiku, ale také pro

lé�bu  psychických  poruch  jako  druh  psychoterapie.  To  ovšem  mluvíme-li  o  d�tské

arteterapii  z klinického  hlediska.  Výtvarná  výchova  po�ítá  spíše  s populací  v norm�,

tedy ne  v patologii.  Protože  duševní  zdraví  je  definováno  jako  stav  úplné  t�lesné ,

duševní  a  sociální  pohody  (ne  jako  absenci  nemoci).  „Spousta  lidí  bez  klinicky

diagnostikované  poruchy  se  v duševní  pohod�  necítí.  Brání  jim  to  ve  výkonech

úm�rných jejich schopnostem, vyrovnávání se se stresem a produktivní práci (Perout

Giboda, 2009, s. 4).“ Také d�ti nemusí mít diagnostikovanou žádnou poruchu, p�esto

nemusí zvládat b�žnou školní práci. Ve skupinách se tak samoz�ejm�  objevují d�ti  s

problémy (mohou to být r�zné stupn� LMD spojené s dyslexií, dysgrafií, úzkostné d�ti,

d�ti  neurotizované rozvratem rodiny,  ...).  Výtvarná výchova pro n� m�že být formou

abreakce, seberealizace, mohou zažít úsp�ch d�ležitý pro vlastní sebepojetí, dít� nemusí

verbalizovat. V arteterapeutickém artefaktu jde o ventilaci  emocí a afekt�,  které jsou

obvykle  zodpov�dné  za  psychogenní  zpracování  konflikt�  a  jsou  zdrojem  poruch.

Pogády (1993) uvádí, že všechny kreativní aktivity, �ímž je myšlen i výtvarný projev,

aktivují prožívání slasti a odm�ny. A toto má vliv na celé biologické základy osobnosti.

Terapeutické použití d�tské kresby má spole�né prvky s hrou, což je pro d�ti p�irozený

zp�sob vyjad�ování a �ešení konflikt�. Výtvarná výchova je také definována jako hravé

osvojování sv�ta kolem a v sob�. 

 V p�edešlých  kapitolách  bylo  zmín�no,  že  artefakt  m�že  být  podkladem

interpretace,  ale n�kte�í  terapeuti  d�tskou kresbu neinterpretují  a  používají  spíše její

abreaktivní  složku  na  uvoln�ní  emocionálního  a  agresivního  nap�tí.  P�estože  je
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nepochybné,  že  d�tské  výtvory  reprezentují  vnit�ní  život  dít�te,  nem�ly  by  se

interpretovat.

V hodinách výtvarné výchovy se pracuje s po�etnou skupinou d�tí, které spojuje

jejich v�k a náležitost k jedné t�íd�. Mají za sebou spole�né zážitky a více �i mén� se

navzájem znají, p�estože pocházejí z r�zného rodinného zázemí. V takové skupin� již

fungují  hierarchické  vztahy,  p�átelství.  Z tohoto hlediska  se  takové hodiny výtvarné

výchovy mohou podobat  skupinové form�  arteterapie, ale  op�t  bez interpretací  nebo

odehrávání životních situací, nebo� zde nepracujeme s dosp�lými. Pokud hovo�íme o

podobnosti výtvarné výchovy se skupinovou formou arteterapie, myslíme tím n�které

vybrané aspekty skupinové tvorby. Velký význam zde totiž hraje skupina (ve školním

prost�edí t�ída), která také formuje osobnost dít�te svými p�ijímajícími �i odmítajícími

reakcemi. Dít�  p�ed touto skupinou realizuje své „já“ a zažívá své životní úsp�chy i

neúsp�chy, ale skupina na n�j také reaguje a dává mu zp�tnou vazbu. Mnohé ml�enlivé

d�ti bez v�tšího verbálního vlivu na skupinu se �asto pohrouží do kresby a na konci

hodiny p�edvedou artefakt, který obdivují ostatní �lenové skupiny. Dít� se m�že cítit

spokojeno, navzdory nap�. problém�m se svým školním prosp�chem. 

Významnou roli hraje  napodobování kresebného projevu spolužák�. Nejvíce je

napodobovaní  nápadné u  dvojic  dívek,  které  se  spolu  p�átelí  a  toto  p�átelství  �asto

stvrzují  také podobným oble�ením.  N�kdy se také m�žeme setkat  nejen s dvojicemi

velmi podobných obrázk�, ale �asto se sob� podobají tém�� všechny výtvory z daného

tématu. Jedná se o práce, které v sob� pouze variují jednotlivé symboly obrazu a r�zn�

je rozmis�ují po obrazové ploše. N�kdy je t�žké rozlišit, zda jde pouze o obkreslování

nebo je skupina nalad�na na podobnou vlnu.

Pogády (1993) v kapitole o  skupinové arteterapii  uvádí  n�kolik  d�vod�  pro

tento jev. 1) Dít� se m�že styd�t  vyjad�ovat své pocity, nev��í  si a proto napodobuje

výtvarný projev spolužáka.  2)  Submisivní  d�ti  napodobí  kresbu vedoucího  (mnohdy

podle jejich názoru výtvarn� nejzdatn�jšího �lena skupiny. 3) Negativistické d�ti nemají

chu�  vyjád�it  své  pocity  nebo  k nim  mají  odpor.  4)  Dalším  d�vodem  m�že  být

psychická infekce, která se ší�í díky popularit� práv� vysílaného seriálu a skupina tak

maluje nap�. postavi�ky podobné animovaným hrdin�m. Takové schéma m�že být také

jistotou  a  berli�kou  pro  zobrazování.  K tomu  také  (Perout,  s. 44)  uvádí,  že  :

„Pubescenti mají zálibu v karikatu�e a satirickém znázor�ování ( spíše haptické typy )“

Dalším aspektem skupinové tvorby je motiv sout�živosti, touhy po ocen�ní. D�ti

se cht�jí zavd��it arteterapeutovi (u�iteli). Nem�lo by platit prvenství krásného výtvoru.
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Proto by m�l terapeut spravedliv� rozd�lovat pozornost ke všem výtvor�m. Což bývá

n�kdy složité  kv�li  prostorovým,  �asovým  a organiza�ním podmínkám (školní  t�ídy

mívají  20  až  30  d�tí  a  vyu�ovací  jednotka  trvá  45  a  v lepším  p�ípad�  90  minut).

V n�kterých  ro�nících  se  výtvarná  výchova  u�í  po  dvouhodinových  úsecích  jednou

týdn� a v n�kterých t�ídách pouze jednu hodinu týdn�, což ubírá na autenti�nosti práce,

která  se  tak  n�kdy musí  roztáhnout  do  dvou  a  více  týdn�,  kdy  d�ti  ztrácí  kontakt

s tématem,  na  kterém  p�ed  týdnem  pracovaly.  Každá  škola  má  ovšem  sv�j  vlastní

�asový  rozvrh  podle  vlastního  ŠVP.  Také  existují  školy  nebo  t�ídy  v rámci  školy

zam��ující se na výtvarnou výchovu. 

Také  se  ocitáme p�ed  problémem jak  hodnotit výtvory.  Z arteterapeutického

hlediska by dít� nem�lo mít pocit, že bude známkované a hodnocené. M�li bychom dít�

brát takové jaké je a tím samým zp�sobem p�istupovat k jeho tvorb�. P�ílišné chválení

se ovšem neosv�d�ilo. D�ti si na n�j zvykly a ztrácely motivaci. Pokud se jedná o školní

p�du, o�ekává se hodnocení známkami. Pokud dít� necítí, že dostane známku, má pocit,

že jeho práce nemá hodnotu. Zvlášt� mladším d�tem na známkách záleží a je pro n�j

názor u�itele velmi d�ležitý.  Momentu hodnocení se ve školním prost�edí nelze tedy

úpln� vyhnout. Lze jej ovšem nahradit hodnocením procesu nikoli výsledku. 

Co se  tý�e  za�len�ní  arteterapie  do  hodin  výtvarné  výchovy,  je  zde  d�ležité

školení u�itele, arteterapeutický sm�r, který preferuje a cítí se v n�m dob�e. Osobnost

u�itele zde hraje velikou roli, protože to je ten, který také má sv�j výtvarný názor a d�ti

vede ur�itým sm�rem. „Možná je odvážné zmínit, že on jim vlastn� p�edává spolu se

svým výtvarným názorem také sv�j symptomatický potenciál (nap�. dokonale utažená

forma,  preferování  ur�ité  techniky,...).“  N�kolikrát  již  bylo  nazna�eno,  že  n�která

sou�asná  pojetí  výtvarné  výchovy  se  mohou  blížit  humanisticky  pojaté  arteterapii

s d�razem na prožitek z uskute��ované �innosti. 

���������������
���������� ����

„Úkolem u�itelovým je být pomocníkem, v�dcem, inspirátorem, duševní porodní

bábou“ (Read, 1967, s. 236).

Pro arteterapii  není  hlavním tv�rcem arteterapeutického procesu  pouze klient

(dít�). Významná je  osobnost arteterapeuta, protože to je ten, který situaci bu�to �ídí,

nebo je pozorovatelem, partnerem, pr�vodcem... .Je to ten, kdo volí vhodné prost�edky

a klienta ovliv�uje nejen vybranými technikami a nám�ty ale také svými osobnostními
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p�edpoklady  a  zkušenostmi.  Záleží  na  povaze  a  zkušenostech  arteterapeuta,  který

arteterapeutický p�ístup preferuje a hlavn�, ve kterém se cítí dob�e. Jestli dokáže mezi

jednotlivými p�ístupy p�epínat nebo se držet jednoho sm�ru. 

Pogády  (1993) vyty�uje  sedm p�edpoklad�  pro  práci  d�tského  arteterapeuta.

Mezi nimi je:

 1. Atmosféra pochopení a d�v�ry, kterou vytvá�í arteterapeut svým p�ístupem

k dít�ti. Dít� by nem�lo mít pocit, že je známkováno nebo hodnoceno. 

2.  Nutná je orientace ve vývoji a znacích d�tské kresby v jejích jednotlivých

stádiích. 

3.  D�ležitý  je  arteterapeut�v  p�ehled   v d�tské  psychiatrii,  diagnostice  a

psychologických zvláštnostech ve vývoji dít�te.

4. Orientace v ostatních technikách d�tské psychoterapie. 

5.  Znalost  materiál�  a  technik  použitelných  pro  práci  na  nám�tu.  Hluboké

znalosti o výtvarném um�ní prý nejsou nutné. Pogády (1993) na tomto míst� p�irovnává

arteterapeuta k u�iteli výtvarné výchovy.

6. Významná je také znalost charakteristických rys� a výb�ru barev u chlapc� a

dívek nebo d�tí s LMD atd.

7. Znalost projektivních kresebných test�.

Podle  Šickové (2002)  by nem�la  arteterapeutovi  chyb�t  empatie  a  schopnost

propojovat informace do souvislostí. Nezbytná je též dovednost improvizace a intuice,

se  kterou  m�že  p�edvídat  vývoj  událostí.  Významná  je  také  schopnost  vytvo�it

atmosféru d�v�ry a pomoci klientovi zvládat jemu neznámé úkoly. Arteterapeut by m�l

mít znalosti z psychologie, psychiatrie, pedagogiky (speciální a lé�ebné) a antropologie.

K tomu se p�i�azuje znalost d�jin a teorie um�ní, estetiky, psychologie um�ní, orientace

v r�zných výtvarných technikách.

P�i práci se školními d�tmi není p�íliš �asu na interpretaci a její použití není ani

vhodné.  P�ínosné je však vystavení všech prací na zemi vedle sebe na konec hodiny,

kdy mají d�ti a u�itel (arteterapeut) možnost se vyjád�it k produkci své a ostatních nebo

se jen tiše pro sebe zamyslet a porovnat formu svého dílka s ostatními, což se n�kdy jen

t�žko da�í pro nedostatek �asu (n�které ro�níky mají pouze 1 hodinu týdn� a práce na

tématu se n�kdy bohužel natáhne do t�í hodin v pr�b�hu m�síce a ztrácí na spontaneit�).

Ur�it� je také p�ínosné, aby se d�ti nau�ily pracovat s výrazovými možnostmi r�zných

materiál�, které si dokážou do budoucna samy uspokojiv� volit ke své práci. Podobným

zp�sobem m�že posloužit školní výstava, na které se objeví nejlépe všechny výtvory
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�azené  t�sn�  vedle  sebe.  Tak  má  dít�  možnost  lépe  reflektovat  sv�j  obrázek  mezi

ostatními.

U�itelé,  kte�í  se  zárove�  snaží  v hodinách  výtvarné  výchovy  používat  formy

arteterapie, se mohou dostat do obtížné situace.  „Pro stále stejnou skupinu žák� pak

mají být v jednom okamžiku partnery p�i h�e a hledání a v následujícím vstupují do role

u�itele „ stupínkového typu“, který pracuje s hodnocením, vyžaduje káze� a zakazuje

napovídat (Stiburek, 2000, s. 41.“)

Významným aspektem arteterapie je vztah klienta a arteterapeuta, ve kterém má

p�evládat d�v�ra, rovnocennost a úcta k �lov�ku. Takové požadavky jsou kladeny také

na pedagogickou práci u�itele. Zde se ovšem m�žeme setkat s motivací negativní, kdy

pedagog  musí  vynucovat  pln�ní  zadaných  úkol�.  To potom m�že  vytvá�et  problém

mezi dít�tem a arteterapeutem (u�itelem), když se tito dva potkávají ve škole, kde je

jaksi tato úloha u�itele p�edpokládána a dít� automaticky vnímá u�itele jako n�koho,

kdo zadává úkoly, které dít� musí plnit, aby se vyhnulo negativním následk�m. V tomto

p�ípad�  m�že být problematické budování d�v�ry,  p�estože teoreticky jsou si profese

arteterapeuta a pedagoga podobné.

„Krédo arteterapeuta je být  tvo�ivý v budování klientovy kreativity,  která mu

m�že  dát  stimul  k pozitivním  zm�nám  v jeho  život�  (Ši�ková,  2002,  s.  59.“)  Tímto

zp�sobem  by  bylo  možno  charakterizovat  také  práci  u�itele  výtvarné  výchovy.  V.

Roeselová (2001) uznává, že zájem d�tí  o výtvarnou tvorbou je podmín�n osobností

u�itele, který respektuje cít�ní a vyjad�ování výtvarn� vyhran�ných d�tí. D�ti by m�ly

být mén� žáky a více partnery. U�itel�v výtvarný názor by nem�l dominovat, aby dít�

mohlo uplatnit vlastní výtvarný výraz.

Pokud  ovšem  hovo�íme  o  zm�n� �i  posunu  výtvarné  tvorb�,  je  nutné

p�edpokládat  pozitivní  p�sobení  metodických  instrukcí  a  výtvarného  vedení

arteterapeuta.  D�ležitým  prvkem  k p�eklenutí  výtvarné  krize  je  osobnost  u�itele

(arteterapeuta),  která vhodn�  kultivuje d�tský výtvarný projev sm�rem k odpovídající

úrovni  p�íslušné  emo�n�  kognitivní  fáze.  „Zasahováním  a  vedením  rozumíme

poskytnutí nové nabídky variant pro získání jiné dimenze, jiné pozice spojené s jiným

prožitkem a rozší�ení sv�ta vlastních možností (Lhotová, 2008, s. 4)“.

20



���*��+������
��!������
���
�����������!�����

,-�!��� ��"�
�#�������"�	���$�������������$������	
�%

Pro  práci  arteterapeuta  ale  také  u�itele  výtvarné  výchovy  je  velmi  d�ležitá

znalost  vývoje  d�tské kresby a to z d�vod�  vhodného výb�ru  technik a nám�tu  pro

výtvarné p�sobení na dít�. Nutná je tato znalost také pro pochopení zvláštností tvorby

v ur�itém  v�ku  �i  pro  odhalení  p�ípadného  symptomu  nebo  regresivních  prvk�

v zobrazování.  D�tská  tvorba  byla  v pr�b�hu historického  vývoje  nahlížena  r�znými

hledisky.  M�žeme  zmínit  tvorbu  nahlíženou  v souvislostech  s vývojem  percepce  �i

vývojem v oblasti kognitivní. Výtvarný projev lze také vid�t v kontextu historie um�ní.

Auto�i se snažili d�tskou tvorbu dle p�íslušných hledisek rozd�lit do vývojových stadií

s typickými  rysy.  D�lení  na  stadia  je  ovšem  velmi  p�ibližné  díky  individuálním

rozdíl�m v tvorb� jednotlivých d�tí. Je nutné také p�ihlížet ke zvláštnostem psychického

vývoje a sociálním vazbám, které jej provázejí. Pr�b�h vývoje je doprovázen  zm�nami

emo�ními a kognitivními, ale také prom�nou sociálních vazeb nebo m�že být ovlivn�n

historickým a spole�enským  kontextem doby. Toto se samoz�ejm� odráží ve výtvarné

produkci.

Z hlediska  vývojové  psychologie  se  d�ti  na  druhém  stupni  ZŠ  nacházejí

v období  pubescence,  jehož viditelným projevem je  t�lesná prom�na, která zasahuje

také  psychiku  dospívajících.  Nebo�  zevn�jšek  je  velmi  citliv�  prožíván,  sledován  a

porovnáván  s vrstevníky a vzory z okolí.  T�lesná krása má i  svou sociální  hodnotu.

Proto kladou dospívající velký d�raz na oble�ení, ú�esy, lí�ení (dívky), aby byly snáze

p�ijímáni vrstevníky. „Pubescent m�že být na svoje dospívání pyšný ale zárove� se za

n�j m�že i styd�t.“(Vágnerová, 2000, s.211) T�lesná zm�na má vliv na chování jedince,

ale zárove� na reakce okolí a tudíž i na tvorbu sebepojetí. M�žeme toto období také

nazvat krizí identity, kdy je dít� zam�stnáno  hledáním sebe samého.

Protože jsou t�lesné zm�ny podmín�ny prom�nou hormonálních funkcí, nesou

s sebou  také  zvýšenou  kolísavost  emo�ního  lad�ní  a  p�ecitliv�lé  reakce  na  b�žné

podn�ty.  Tyto  reakce  se  zdají  být  mén�  p�im��ené  oproti  minulým  obdobím.  D�ti

mohou p�sobit podrážd�n�  a napjat�  a jejich �innost  vykazuje výkyvy od intenzivní

aktivity po celkovou apatii. Nápadná je také vztahova�nost. Tu m�žeme považovat za

projev osobní nejistoty spojený se sebehodnocením a nar�stající  kriti�ností  k     sob�  a  

okolí. Puberta m�že být nahlížena jako fyziologická psychóza. 

21



Pubertální nejistota vede k r�zným obranným reakcím. 	í�an (1990) uvádí nap�.

mechanismus kyvadla, kdy se zásadn�jší zm�na osobnosti v ur�itém období ješt� ob�as

vrací  k d�tskému  chování  nebo  infantilnímu  �ešení  situace,  což  dodává  alespo�

chvilkový  pocit  jistoty. Další  možnou  reakcí  m�že  být  regrese na  nižší  vývojové

stádium. Velmi �asto pubertální obranou je únik do fantazie, který odvádí mysl od tíživé

reality. Dává šanci si alespo� symbolicky prožít zp�soby �ešení nejr�zn�jších situací.

M�že také prožít role, které jsou v realit� nep�ístupné a to bez omezení.

Ve školní výuce jsou tyto zm�ny patrné. Dít� v šesté t�íd� (tedy 11 až 12tileté)

ješt� spolupracuje s u�itelem a nadšen� se hlásí a u�itel se jeví zatím jako dobrý dosp�lý

a tedy d�ležit�jší než vrstevnická skupina. To se projevuje v tzv. žalování a soupe�ení o

p�íze� u�itele.  Pro pubescenci je typický nár�st kritického  postoje v��i autoritám. To

z�žuje verbální kontakt s dosp�lým (u�itelem, arteterapeutem). Pogády (1993) uvádí, že

osobnostní a emo�ní nejistota se lépe vyjad�uje tvarem než slovem. Zhruba v osmé t�íd�

nejpozd�ji  (13  až  14  let)  pohasíná  zájem o  u�itele  jako  o  vzor  a  nabývá  významu

vrstevnická skupina, se kterou více „táhne za jeden provaz“. �áste�n�  se tak vytrácí

zjevná  sout�živost  a  d�ti  sedí  ve  školních  lavicích  jakoby  bez  zájmu  o  cokoli.

V souvislosti  s dospíváním  je  nutné  zmínit  riziko  výskytu  sociopatologických  jev�,

nebo� vzorem se stává vrstevnická skupina, která odsunuje vliv rodi��,  ke kterým je

nyní  dít�  více  kritické.  Již  na  druhém stupni  ZŠ  se  m�žeme setkat  nejen  s p�ípady

záškoláctví, drobnými krádežemi, projevy vandalismu, zneužíváním návykových látek,

šikanou �i týráním zví�at. D�ti  v tomto období p�estávají navšt�vovat zájmové kroužky,

které  d�íve  zam�stnávaly  jejich  volný  �as  na  p�ání  �i  doporu�ení  rodi��.  Pubertu

m�žeme považovat za období bourání iluzí. „Dosp�lý �lov�k dozrává tím, že se zbavuje

iluzí. Aby mohl dozrát, musí n�jaké iluze mít.“ Toto lze nazírat i z hlediska výtvarného.

„Iluzivní výtvarné záležitosti jsou scénou a prostorem pro dosazování p�edpokládaných

autobiografických d�j� a životních iluzí. Neberme d�tem to, co i nám bylo užite�né, co

pro nás bylo nepostradatelné, �eho jsme se zákonit� zbavili, když p�išel �as sebereflexe.

Nám starším sta�í  dvojrozm�rné zobrazení „�ty�rozm�rných“ problém�,  protože nás

spíše zajímají citové stavy než d�je. Nem�žeme ovšem své psychické ustrojení vnucovat

sv��enc�m podstatn� mén� vyvinutým.“(Kyzour  st., 1969)
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Na tomto míst�  bych se zastavila nad rozvojem poznávacích a myšlenkových

proces�, který je nejen pro výtvarnou tvorbu d�ležitý. J. Piaget (1999) pojmenoval toto

období  jako  stadium  formálních  logických  operací,  které  následuje  za  stadiem

konkrétních operací. Vývoj poznávacích proces� se uvol�uje ze závislosti na konkrétní

realit�,  vázané  na  skute�nost,  která  je  chápána  jako  nezm�nitelná  danost.  Nyní  už

dospívající  umí  uvažovat  hypoteticky  o  možnostech,  které  reáln�  nemusí  existovat.

„D�tství  je  charakteristické  úsilím  o  poznání  a  pochopení  sv�ta,  tj.  jaký  sv�t  je,

dospívání je typické pot�ebou a schopností uvažovat o tom, jaký by tento sv�t mohl,

resp.  m�l  být.“ (Vágnerová,  2000,  s.  217).  Pubescent  dokáže  myslet  abstraktn�  a

v mnoha r�zných  možnostech.  Také uvažuje  do budoucnosti  a  p�edpovídá  vývoj   a

plánuje vzhledem k sou�asným událostem. 
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Vzhledem k tomu, že 2. stupni základní školy navšt�vují d�ti  ve v�ku od 11 let

do 15  let, se jejich výtvarný projev kryje zhruba s koncem období kresebného realismu

a zejména s pseudonaturalistickým obdobím.3 Také se zde projevuje  výtvarná krize,

charakteristická pro toto období. Které se podle t�íd�ní M. Kyzoura nazývá obdobím

objektivním a údajn� krizovým a zasahuje tvorbu d�tí mezi osmým a t�ináctým rokem

(Kyzour, 1969).4 V tvorb� d�tí jsou však patrné velké individuální rozdíly, které jsou

zp�sobeny také individuálními rozdíly v mentální, t�lesné,  emo�ní a sociální  oblasti.

V období  kresebného realismu (8-12 let) se tvorba d�tí p�esouvá od fantazijní oblasti

spíše do oblasti vizuální zkušenosti a dít� by tedy m�lo znázor�ovat to, co vidí, oproti

d�ív�jší fázi, ve které zpodobovalo spíše to, co o skute�nosti ví. Cyril Burt toto období

nazývá vizuálním realismem, které je charakteristické tím, že se zde projevuje p�echod

od kreslení podle p�edstavy do stadia kreslení podle p�írody a dít� se snaží zachytit také

hmotnost a lze pozorovat po�átky stínování (Read, 1967).5 Prvky obrazu už nebývají

naaranžovány po ploše papíru nebo na základní lince, ale v uspo�ádání se objevují plány
3 Toto je terminologie podle Victora Lowenfelda, kteý d�lí stadia d�tské kresby takto: 1. období �áranic
(2-3 roky), 2. preschematické období (3-6 let), 3. období schématu (6-9 let), 4. kresebný realismus (8-12
let), 
5. pseudonaturalistické období (11-15 let), 6. adolescentní výtvarná tvorba (14-17 let) (Perout, 2005)
4 Milan Kyzour o v�ku za�ínajícím zhruba vstupem do mate�ské školy, které d�lil na: 1. egocentrické (4-
8let),  2.  objektivní  (8-13  let),  3.  reflexivní  (13-18  let).  Toto  d�lení  dává  do  souvislosti  s vývojem
inteligence podle J. Piageta (Kyzour, 1969)
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a p�edm�ty se dokonce mnohdy p�ekrývají. Také mnohost pozorovatelských stanoviš�

se  postupn�  zužuje  v jeden  úhel  pohledu.  Zobrazení  postavy  postupn�  opouští

geometrické tvary a figura je pom�rn� loutkovitá zvlášt� p�i snaze o zachycení pohybu.

S p�echodem na druhý stupe� ZŠ se dít� teoreticky p�esouvá do dalšího stadia a

to do pseudonaturalistického období ve v�ku pubescence (11-15 let). D�ti v tomto v�ku

by  m�ly  být   schopné  vytvo�it  iluzivní  obrázek,  který  napodobuje  trojrozm�rnou

skute�nost. Postavy �asto mají p�ehnané sexuální charakteristiky, což souvisí s reflexí

vnímání zm�n vlastního t�la.  �asté bývají  karikatury.  V této fázi  si  též d�ti  za�ínají

uv�domovat, že šaty neslouží pouze k identifikaci pohlaví figur, ale snaží se již zachytit

také na�asení od�vu. Mohou také dojít k zobrazení neúplné figury v p�edním plánu, ve

snaze zachytit prostor. 

���&�����)*������$�
��+�,

Kriti�nost typická pro pubertu se projevuje také ve výtvarné tvorb�, kdy je dít�

kritické ke svému výtvarnému projevu.  Ješt� v 9. t�íd� (15 let) se �asto m�žeme setkat

s kladením na linku, �i  skládáním figur z geometrických  obrazc�,  což m�že souviset

s výtvarnou krizí,  „na jejímž vzniku se podílí  rozpor p�i  p�esunu k optické oblasti  a

nedostatkem instrumentáln� motorických dovedností (Perout, 2005, s. 43).“ Roeselová

(2001) poukazuje na to, že tato krize je d�sledkem p�echodu od ikonografických znak�

a  symbol�  d�tství  (d�m,  strom,  panák...)  k výtvarnému  projevu  dosp�lých.   Dít�

opakuje  sv�j  ustálený  po�et  znak�  a  n�kdy  si  též  pomáhá  p�evzatými  schématy

(komixové  postavi�ky,  vyt�ešt�né  o�i,...)  Postupn�  v n�m nar�stá  pocit,  že  je  málo

sd�lné, což jej znejiš�uje. Tyto situace jsou nep�íjemné, a proto d�ti rad�ji netvo�í.

Podle Cyrila Burta, jehož stadiální d�lení uvádí Herbert Read (1967), se dít� ve

v�ku mezi  11  a  14  lety  nachází  ve  stádiu  potla�ení. „Pokrok,  pokud  jde  o  pokusy

reprodukovat  objekty,  je  nyní  p�ilepším  pracný  a  pozvolný  a  dít�  za�íná  být

roz�arováno a ztrácí odvahu. Zájem se p�enáší na projev mluvní, a i když v kreslení

pokra�uje, na prvním míst�  stojí konven�ní kresba a lidská postava se vyskytuje jen

z�ídka (Read, 1967, s. 141).“ V tvorb�  d�tí  tohoto období se vyskytují  r�zné vpisky

nebo  komiksové  bubliny  a  postavy  jsou  �asto  schematické,  podobné  záchodovým

paná�k�m, kdy d�j je dopln�n nebo spíše nahrazen slovním popisem.

5 Cyril Burt d�lí vývoj d�tské kresby na: 1. �máranice (2-5 let), 2. linie (4roky), 3. popisný symbolismus
(5-6 let),  4.  popisný  realismus  (7-8 let),  5.  vizuální  realismus  (9-10 let),  6.  potla�ení  (11-14 let),  7.
um�lecké oživení (15 let) (Read, 1967)
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Podle  charakteristik  období  kresebného  realismu  (8  –  12  let)  by dít�,  které

p�echází na 2. stupe� základní školy m�lo zvládnout zobrazení prostoru iluzivn�, tzn.

�azením plán�,  p�ekrýváním objekt�  na obrázku. Jedenáctileté  dít�  by m�lo  dokázat

zobrazit scénu z jednoho pozorovatelského stanovišt�, což je ovšem teoretický model,

nebo�  tyto  aspekty  �asto  v tvorb�  d�tí  druhého  stupn�  ZŠ  nejsou  p�ítomné  �i

zpracované. To m�že být ovlivn�no zmi�ovanou výtvarnou krizí.

V období  pubescence  se  rozvíjí  schopnost  abstraktního  myšlení,  jenž  dokáže

pracovat s pojmem a �íslem, které je nezávislé na p�ímém pozorování nebo kontaktu

s hmatatelnou skute�ností.  Bohužel v tomto období dochází k úbytku výtvarné aktivity.

P�ibývá  kriti�nosti  k (nejen)  vlastním  artefakt�m.  Kriti�nost  je  zp�sobena  rozporem

mezi tím, co by cht�ly nakreslit a tím, co technicky dokážou zvládnout. Mezi d�tmi jsou

patrn�jší  rozdíly  v osobitosti  výtvarného  projevu  a  vyhra�ují  se  také  typologicky.

M�žeme pozorovat introvertní �i extrovertní tvorbu, haptický nebo vizuální typ. 

Možnosti jak p�eklenout toto kritické období se p�esto n�kolik nabízí. Lze využít

zvýšeného zájmu o svou osobu  a za�adit téma portrétu �i autoportrétu a zahrnout tak

pot�ebu sebeidentifikace.  Podle M. Kyzoura  st.  (1969)  portréty odhalují  podv�domé

pot�eby,  vyjad�ují  ideální  p�edstavu o sob�,  ale n�kdy mohou naopak �íkat  pravdu a

ni�it tak jednu z nepravých iluzí. Lze také nabídnout techniky, které mohou obejít menší

výtvarn� technickou zdatnost dít�te. Podle Perouta (2005) je metodicky vhodná práce

s lazurními  barvami  a  technika  šerosvitu,  protože  tato  v�ková  skupina  d�tí  je  již

schopna  všímat  si  zm�n,  které  nastanou  ve  zp�sobu  vnímání  barev  vlivem

atmosférických podmínek. 

Pakliže dít� úsp�šn� projde p�edchozím stádiem pseudonaturalistického období a

vypo�ádá se s výtvarnou krizí, m�žeme jeho tvorbu charakterizovat jako  adolescentní

výtvarnou tvorbu �i jinými slovy období rozhodování (14 – 17 let). V této fázi by m�l

být  �lov�k  schopen  estetického  rozhodování,  zhodnocení  a  uplatn�ní  stylu  ve  své

tvorb�.  Podle  Cyrila  Burta  dochází  k um�leckému oživení.  „Asi  od  15  let  kreslení

poprvé rozkvétá v opravdové um�ní. ... Mnozí však, a možná v�tšina, tohoto posledního

stadia nikdy nedosáhnou. Potla�ení v p�edešlém stadiu zasáhlo p�íliš hluboko (Read,

1967, s. 141).“ V této fázi je již možné reflektovat p�edchozí krizi puberty. Pokud se

dít� nau�ilo vhodn� používat výrazové prost�edky technik a výtvarných materiál�, m�že

je  úsp�šn�  používat  pro  sv�j  estetický  zám�r.  Výsledek  práce  je  závislý  spíše  na

estetické volb� a expresivním zám�ru. Vhodné m�že být zadávání volných témat, která

mohou  mít  p�esahy  do  surrealismu,  lyrické  abstrakce  a  využívat  náhodu  asociací.
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P�ínosné je též propojování s jinými druhy um�ní jako je hudba, poezie, drama nebo

zapojit  racionální  moment do tvorby,  blížící  se op-artu,  geometrické  abstrakci.  Není

ovšem možné opomíjet význam studijní tvorby podle modelu, která rozvíjí schopnost

zachytit reálné tvary, proporce a detaily, se kterými lze pak bez ostychu a obav pracovat

také ve volném projevu. M. Kyzour st. (1969) nazývá toto období  reflexivní  (13 – 18

let), kdy se dít� z kognitivního hlediska nachází v období formálních operací. Dít� tvo�í

v�tšinou  v ploše,  bez  iluzivnosti  a  tvorba  se  blíží  abstraktnímu  vyjád�ení  (vzorce,

schémata, kompozi�ní hry)

V.  Roeselová  (2001)  se  také  zabývá  metodami,  jejichž  pomocí  lze  krizi

výtvarného projevu p�ekonat. Jejich základem je odlišný p�ístup k nám�tu, který není

ilustrací okolního sv�ta z vn�jšího pohledu. Tímto zp�sobem je umožn�no soust�ed�ní

se   na  subjektivní  vnímání  a  prožívání,  na  zachycení  p�edstav  a  asociací  nebo  na

pou�ení  z r�zných  v�dních  obor�.  Velký  vliv  má  nadsázka,  která  p�ináší  zm�nu

obrazových  znak�  a  obohacuje  tvorbu  o  nové obsahy a  výrazové  polohy.  Jedná se

zejména  o  nefigurativní  ztvárn�ní  p�edstav  a  tato  svobodn�jší  a  nitern�jší  poloha

výtvarného  projevu  by  m�la  vyvolat  zájem d�tí.  Krizi  výtvarného  projevu  lze  také

p�eklenout  pomocí  užití  prostorové  a  objektové  tvorby.  St�ídání  formát�  m�že  také

podpo�it zájem o výtvarné vyjad�ování. 

Klí�ové je ovšem pedagogické vedení, protože pouze výtvarn� nadaný jedinec

dokáže  výtvarnou  krizi  p�ekonat  sám  díky  svému  zájmu  o  výtvarné  problémy

zobrazování. Dít� procházející tímto obdobím pot�ebuje pedagoga (arteterapeuta), který

dokáže  respektovat  zvláštnosti  projevu  r�zných  v�kových  kategorií  a  individuální

odlišnosti a m�že tak dít� úsp�šn� provést úskalími krize výtvarného zobrazování  do

dalšího stádia. 
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Protože pedagogicky p�sobím na škole v menším m�st�,  není možné s d�tmi

navšt�vovat velké galerie se známými um�leckými díly a provád�t  galerijní  animace

v pravém slova smyslu  tak,  jak byly  popsány v teoretické  �ásti  práce.  Situaci  se dá

ovšem �ešit jiným zp�sobem, protože p�ístup ke kopiím výtvarných d�l je v sou�asné

dob�  snadný díky internetu a  nejr�zn�jším po�íta�ovým program�m. Je tedy možné

vytvo�it  prezentace  um�leckých  d�l  nebo  témat,  na  které  d�ti  výtvarn�  reagují  a

v ideálním p�ípad�  vyjad�ují své názory.  Mohou tak vnímat formu um�leckých d�l  a

porovnávat ji se svou zkušeností s výtvarným vyjad�ováním. Je ovšem pravdou, že d�ti

nemají kontakt s originálem, jeho skute�nou velikostí a n�kdy také barevností.

Mou po�áte�ní motivací byla zkušenost z praxe, kterou jsem absolvovala v roce

2003.  Tématem hodiny výtvarné  výchovy byla  prom�na  Mony Lisy  po  500  letech.

Velmi m� p�ekvapilo, že žáci tehdejší sedmé t�ídy neznali jméno Leonardo Da Vinci ai

tento slavný obraz. Pod svá um�lecká dílka se podepisovali jako Pablo Picasso, což m�li

spojené  se jménem velkého  um�lce,  aniž  by m�li  p�edstavu  o podob�  jeho d�l.  Po

seznámení  s  jeho obrazy však  reagovali  slovy „mazanice,  �máranice“,  což  je  b�žná

reakce  i  nás  dosp�lých.  Mým  cílem  bylo  probudit  v d�tech  toleranci  k r�zným

výtvarným projev�m a vyp�stovat alespo� �áste�n� chu� poznávat, porozum�t a prožít

um�lecké dílo a být schopen jej svobodn� kriticky zhodnotit. Zpo�átku to ovšem byla

také  snaha  „nau�it  je  n�co  z d�jin  um�ní“,  ale  nyní  spíše  používám  um�ní  jako

inspira�ní zdroj. To v sob�  p�ináší také kus nenápadného poznávání. Horá�ek (1998)

tvrdí,  že  by  sou�asná  výtvarná  výchova  nem�la  z�stávat  pouze  u  relaxa�ního �i

terapeutického aspektu, ale nem�la by rezignovat na svou roli poznávací. „Jednou �ástí

onoho výtvarného poznávání je sám kontakt se sv�tem, realizovaný výtvarnou aktivitou,

ale i teoretickou úvahou, druhým pak p�emýšlením nad sd�lením, které do svých d�l

ukryli um�lci, nebo� i oni promlouvali a promlouvají o svém poznávání sv�ta. Sou�asn�

však prost�ednictvím kontaktu s um�leckým dílem poznáváme i  sami sebe (Horá�ek,

1998, s. 73). “6

6 O snaze za�adit výtvarné um�ní do výtvarné výchovy na školách sv�d�í i literatura. Nap�. Pr�vodce
výtvarným um�nímPavla Šamšuli. Z �etných prací  I. Zho�e je to  Výtvarná výchova v projektech I., II.,
Klí�e k sochám, Prom�ny soudobého výtvarného um�ní. Dále knihy Karly Cikánové. Z d�ív�jší literatury
L. Ochrym�uk, Nápady pro malé výtvarníky a jeho spoluautorství na knize Návšt�va mezi obrazy
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Arteterapeutickým cílem této práce byla snaha ovlivnit d�tský výtvarný projev

pomocí  technik  receptivní  arteterpie  a  za�lenit  rožnovské  principy  stavby  obrazu.

Artefakt byl  pojímán dle hledisek rožnovské arteterapie (zmín�ných v teoretické �ásti

práce), tedy možnosti ovlivn�ní obrazu ve smyslu konkrétního vyjád�ení, navození iluze

prostoru, objemu, p�ítomnost figur, oživení barevnosti, d�ležitý však byl také moment

abreakce. Snaha po uchopení reálného prostoru m�že být p�ínosná pro dnešní d�ti, které

stále více �asu tráví ve virtuálním sv�t� p�ed obrazovkou po�íta�e. 

Má úloha v tomto procesu nebyla pasivní, ale snažila jsem se pomocí výtvarn�

metodických  vstup�  ovlivnit výslednou podobu obrazu a vnést  tak do d�tské tvorby

novou zkušenost. Zajímalo m� též, zda m�že být zm�na trvalejšího rázu, �i se jedná

pouze do�asnou záležitost. Pozitivním prvkem by bylo, kdyby se pomocí t�chto technik

poda�ilo  p�eklenout  období  výtvarné  krize,  které zp�sobuje útlum zájmu o výtvarné

aktivity a výtvarné vyjad�ování.
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Pro  tuto  práci  byly  vybrány  t�i  smíšené  skupiny  d�tí,  podle  t�íd,  které

navšt�vovaly.  Dv�  skupiny jsem m�la možnost  sledovat po celou dobu jejich školní

docházky na druhém stupni ZŠ. Tyto skupiny jsem si nazvala A a B. Skupina A si nesla

z prvního stupn�  ZŠ  dobrou pov�st  v  chování  a  po�et  jejích  �len�  byl  16 s mírnou

po�etní  p�evahou  dívek.  Tato  skupina  byla  charakteristická  tím,  že  zde  byly  d�ti

s výborným prosp�chem (obzvlášt� dívky) ale také dva až t�i chlapci s velmi špatným

prosp�chem. Atmosféra v této skupin� bývala obvykle dobrá. To mohlo být zp�sobeno

p�ítomností dívky s Downovým syndromem, která ovšem pozd�ji ze t�ídy odešla. D�ti

se tak nau�ily tolerovat odlišnost. Výtvarn� skupina reagovala také velmi dob�e, protože

asi  �tvrtina zejména dívek navšt�vovala místní ZUŠ a projevovala velké nadšení do

výtvarných aktivit až do deváté t�ídy. Nejevila tolik známek výtvarné krize jako druhá

stejn� stará skupina. Druhá skupina (B) m�la 20 d�tí v pom�ru 10 dívek a 10 chlapc�.

Celkový prosp�ch v této skupin� byl pr�m�rný až podpr�m�rný. Zde nebyla tak tvo�ivá

atmosféra  jako  ve  skupin�  A.  V této  skupin�  jsem  také  vykonávala  funkci  t�ídní

u�itelky,  což  m�lo  vliv  na  atmosféru  ve  t�íd�,  nebo�  jsem zde  musela  �ešit  b�žné

t�ídnické záležitosti a káze�ské problémy. Skupina B byla charakteristická p�ítomností

party upovídaných dívek, které spolu „táhly za jeden provaz“ a bylo pro mne složité

28



k nim najít cestu. U dívek skupiny A a B byla charakteristická obliba v kresb� koní (v 6.

a 7. t�íd�).  Chlapci  ze skupiny B m�li  zálibu v kresb�  karikatur komixových figurek

z jejich oblíbeného seriálu o Simpsonech  T�etí skupina (C) byla pozorována jeden a p�l

roku, ale byla vybrána pro svou r�znorodost a možná také pro svou nedobrou pov�st na

škole.  V této  skupin�  d�tí  byla  chováním  a  prosp�chem  velmi  problematická  parta

chlapc� a jako kontrast nekonfliktní nenápadné dívky s dobrým školním prosp�chem.

Dalo by se �íci, že to byla obávaná t�ída. Zde bylo zhruba 20 d�tí ve stejném pom�ru

chlapc� k dívkám. Po�et d�tí se ve skupinách b�hem výzkumu m�nil díky p�estup�m.

Protože  výzkum  probíhal  v delším  �asovém  úseku  1  až  2  let  je  samoz�ejmé,  že

n�kterým témat�m nebyly p�ítomny vždy všechny d�ti kv�li nap�. nemoci.

Jak  již  bylo  �e�eno  výše,  všeobecn�  kolem  13  roku  upadá  zájem  dít�te  o

výtvarnou tvorbu, který je zp�soben výtvarnou krizí, ale také zm�nou prožívání vztahu

k dosp�lým,  k sob�  a k okolí. N�které d�ti se k u�iteli (potažmo arteterapeutovi nebo

vychovateli)  vymezují  zám�rným  odporem.  Nap�.  si  nedonesou  barvy  a  ostatní

pom�cky.  Ostatní se naproti  tomu cht�jí  zavd��it  a být  pochváleny autoritou u�itele

nebo skupinou spolužák�. V 6. ro�níku (11 – 12 let) m�žeme �asto slyšet otázku: „ ...že

se mi to nepovedlo...?“, kterou tazatel o�ekává ubezpe�ení o pravém opaku a potvrzení

úsp�šného  provedení  tématu.  V 9.  ro�níku  naproti  tomu  více  p�ijímají  hodnocení

spolužák� a u�itel�v názor považují spíše za kritický. Tento moment zmi�uji z d�vod�

charakteristiky podmínek práce. N�které pom�cky jsou zajišt�ny školou (papíry, tuše,

kelímky na vodu, palety),  ale zbytek si nosí d�ti s sebou. Zde vznikají výše zmín�né

problémy s nep�ítomností výtvarných materiál�.  Není zde také specializovaná u�ebna

na výtvarnou výchovu, a proto pom�rn� velkou �ást �asu zabere uklízení materiál� a

celé u�ebny, ve které jsou vyu�ovány i ostatní školní p�edm�ty.

Na této škole jsou výtvarné výchov� v�novány 2 hodiny (90 minut) týdn� v 6. a

7. ro�níku. V 8. a 9. ro�níku je pro výtvarnou výchovu vymezen prostor pouze v jedné

vyu�ovací  hodin�  (45  minut),  což  je  náro�né  na  organizaci  zvládání  dokon�ení

zadaného tématu, které se mnohdy roztáhne do 3 týdn� a d�ti tak ztrácejí s nám�tem

kontakt a ubývá tak také spontaneity a autenti�nosti výtvarné výpov�di.

����������������������������������������������

Ve vybraných  skupinách d�tí  se vyskytovaly n�které  problémy ve výtvarném

zobrazování. D�ti  na druhém stupni ZŠ se tedy nacházejí nebo by m�ly nacházet na

konci  konkrétního období a v období pseudonaturalistickém. Ovšem toto je teoretický
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model,  jemuž  byla  v�nována  pozornost  v teoretické  �ásti  práce.  Pokud  sledujeme

d�tskou kresbu z formálního hlediska �asto se stane, že ješt� v 9. t�íd� n�které d�ti kreslí

lidskou figuru složenou z geometrických tvar�.  Toto se snažím ovlivnit za�azováním

studijní  kresby  podle  modelu.  Ve  výjime�ných  p�ípadech  se  také  m�žeme  setkat

s rentgenovým  stylem.  �ást  d�tí  také  klade  zobrazované  objekty  (a  to  i  p�i studijní

kresb� podle modelu) stále ješt� na spodní linku, což odpovídá schematickému období

(ve v�ku 6 až 9 let). �astá je také pásová perspektiva bez p�ekrývání plán�, pat�ící spíše

období  kresebného realismu (v�k 8 až 12 let). P�ekrývání objekt� v obraze je v�bec

mén� �asté.  Vyjád�ení  objemu  pomocí  sv�tla  a  stínu  v�tšinou  ovládají  d�ti,  které

navšt�vují  ZUŠ a v�tšina ostatních musí  být  k tomuto zobrazení  metodicky vedena.

�etné je také skláp�ní do p�dorysu nebo více pozorovatelských stanoviš�. Objevuje se

také rámování obrázk� bílým nezabarveným pásem po okrajích papíru. Tento problém

je �asto zp�soben strachem, že ušpiní lavici, kterou si ovšem mohou zakrýt ubrusem.

Obecn� mohu �íci, že problémové bývá zobrazení iluzivního prostoru a lidské figury a

její kontextové zasazení do obrazu. Barva také �asto není používána k modelaci objemu,

ale   slouží  ješt�  jako  výpl�  objekt�.  P�i  požadavku  na  míchání  barev  se  stává,  že

podkladovou barvu ušpiní jiným tónem nebo namíchají jednobarevné bahno na palet�,

kterým op�t pot�ou papír. Nesnadné je p�esv�d�it d�ti, aby si m�nily špinavou vodu p�i

malování. Krajina bývá namalována jedním tónem k�iklavé zelené z tuby bez míchání

barev nebo objevování nových barevných tón�.

$�$��/�0������.��������!������
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Výtvarn�  se  lze  jist�  inspirovat  moderními  výtvarnými  postupy  (ak�ním

um�ním),  které  se  používají  spíše  v humanisticky  pojaté  arteterapii,  kde  nejde  o

výsledek a diagnostiku ale spíše o proces. Tím myslím nap�. postupy p�evzaté z action

painting, land artu, happeningu...

Práce však byla zam��ena zejména na výtvarnou formu a nám�t, kdy provedení

nám�t� bylo plošné. Nebyla použita prostorová práce �i tvorba objekt�. Jednalo se mi

zejména o posun v zobrazování prostoru a objemu, zachycení lidské postavy a oživení

barevnosti. 
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V této práci bylo tedy zvoleno ovliv�ování formou a nám�tem um�leckých d�l, i

když moderní výtvarné postupy zam��ené na proces také používám. Výtvarný proces a

úlohu obrazu pojímám z hlediska východisek rožnovské arteterapie. Vybraná receptivní

metoda  m�la  sm��ovat  k artefakt�m,  které  by  pokud  možno  akcentovaly  zobrazení

iluzivního prostoru s figurami, za�len�ní prostorového p�ekrývání objekt�. S barvou se

ale také pracovalo v jejím emo�ním potenciálu a vzhledem k cílové skupin�  jsem se

zam��ila  na  schopnost  pracovat  s objemem  pomocí  barevné  skvrny  a  �áste�né

odbourání kontur.

Pro inspiraci jsem témata zprvu vybírala spíše živeln�. Pozd�ji se p�idružil m�j

zám�r  s cílem ovlivnit  �i  zm�nit  výtvarný  projev  d�tí  (zvlášt�  n�kterých  jedinc�  ve

skupin�). Témata byla volena podle toho, zda d�tem byly auto�i známy nebo jejich dílo

bylo alespo�  blízké u�ivu, se kterým se v daném ro�níku mohly seznámit. Kritériem

mého výb�ru byla také aktuálnost vzhledem k d�ní v roce (zima, apríl) �i jejich vlastním

zážitk�m (lyža�ský kurz)

Použité výtvarné techniky byly v�tšinou kombinované nebo zde byla možnost

vybrat  si  libovolnou  techniku.  To  bylo  zejména  v p�ípadech,  kdy  už  d�ti  byly

v p�edešlých  pracích  výtvarn�  obeznámeny,  jak  se  kterou  technikou  zacházet.

„Ovládnutí  výtvarné  techniky  je  považováno  za  prost�edek,  umož�ující  výtvarné

vyjad�ování, nikoli za cíl výtvarné výchovy (V. Roeselová, 2001, s. 17).“ Mezi techniky,

které  d�ti  preferují  p�i  možnosti  vybrat  si  libovolnou  techniku,  je  kresba  tužkou,

pastelkami,  fixem.  Tyto  kresebné  materiály  jim  z�ejm�  p�inášejí  v�tší  jistotu.  D�ti

výtvarn� pou�ené na ZUŠ, jsou ve výb�ru volné techniky tvo�iv�jší a nebojí se malby

temperou, která je op�t oblíben�jší než akvarel. Z mého pozorování preference technik

je  nejmén�  oblíbenou  technikou  akvarel,  pro  své  vlastnosti,  mezi  které  pat�í

nekontrolované  rozpíjení  nebo  naopak  suché  d�ení  papíru,  které  zanechává  skvrny

s bílými mezerami. Akvarel používají suchým zp�sobem a vytvo�ené skvrny považují

za neestetické.  S temperami naopak nakládají vodov�, a proto se snažím p�iblížit jim

ob� podob� práce s temperami (pastózní a lazurní rozmývanou malbu). Techniky, které

byly použity jsou tedy malba temperou, akvarel (v podob� kolorované kresby), kresba

tužkou, pastelkami �i tenkým fixem. Tímto se použité techniky �áste�n�  oddalují od

princip�  rožnovské arteterapie,  kde je  d�ležité  odbourání  kontur  a  práce  s barevnou

skvrnou.
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V�tšinou byl pro práci vybrán formát papíru A3, což ovšem neznamená, že by

d�ti v hodinách VV s jinými formáty nepracovaly. Vždy p�ed zahájením práce byly d�ti

instruovány, že mohou s papírem pracovat nastojato nebo naležato.

Všechny práce d�tí byly vždy na konci hodiny vystaveny vedle sebe na zemi,

kdy m�l každý možnost si své dílo prohlédnout ve vztahu k ostatním a nebo vyjád�it

sv�j názor na obrazy ostatních.

 !����"����
�����������������������

1/ Ladovská zima (skupina A, B a C v     7. ro�níku)  

Než  p�istoupím k charakteristice  tohoto  tématu,  musím p�edeslat,  že jsem si

v�doma potenciálu Ladových obraz�, který m�že vyvolávat dojem tvorby s nádechem

symptomu,  pokud takto lze  o  um�lci  hovo�it.  A�  už  se  jedná  o  výrazné  armování,

zp�sobené Ladovým zrakovým deficitem nebo loutkovité figury.  Ladovy obrázky ale

zná každý ze zimních pohlednic. Hlavní inspirace byla  zimní barevnost (tmavé nebe

v��i bílé nebo sv�tlejší ploše krajiny) a zabydlenost prostoru. D�ti mají �asto tendenci

p�i  malování  zimy používat  modrou  barvu  z�ejm�  pro  její  studený  potenciál.  Lada

používal barvu nemalí�ským zp�sobem, ale používal ji  ke kolorování nakreslených a

výrazn� konturovaných p�edm�t�. S barvami nakládal plošným zp�sobem, což jsem se

u d�tí snažila ovlivnit metodickými instrukcemi. Pro odbourání výrazných linek byla

zvolena technika malby temperami a v�tším št�tcem. 

Také jsem o�ekávala, že d�ti, které stále kladou postavy a objekty na základní

linku, díky této optické zkušenosti objekty posunou, což se ve v�tšin� p�ípad� potvrdilo.

Také se ovšem ukázalo, že mnohé d�ti okopírovaly ladovský styl dome�k�, které by za

normálních  okolností  nepoužily.  Proto  jsem  do  tohoto  nám�tu  zasahovala  �etnými

metodickými instrukcemi. Hlavn� co se tý�e výtvarného vyjád�ení prostoru, si d�ti m�ly

osvojit navození prostoru pomocí  p�ekrývání objekt� na obrázku a jejich  zmenšování

sm�rem do dálky. Z tohoto d�vodu byla práce dopln�na postavami v r�zné velikosti,

které  bylo  možno  variabiln�  kombinovat  po  papí�e  a  porovnávat  velikost  objekt�,

p�ípadn�  razantním zásahem �ást  velké  figury  odst�ihnout  a  p�edsunout  do  pop�edí

(obr.1). V n�kterých p�ípadech také použily �erné rámování objekt� (obr. 2).

Jednalo se o skupinu C d�tí 7. t�ídy (v�k 12 až 13 let), které práv� absolvovaly

lyža�ský výcvik a bylo proto možné využít jejich p�ímou zkušenost s podobou zimní

zasn�žené krajiny, ve které se týden pohybovaly na lyžích. K tématu je nalákala také
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píse�  Jarka  Nohavici  Ladovská  zima.  Problémové  bylo,  jak  už  jsem  výše  zmínila

používání  armování  (tedy  �erných  linek)  a  také  kulisovitost  dome�k�,  které  byly

namalovány podle Lady bez perspektivy. Jako pozitivní p�ínos se ukázala p�ítomnost

malého  kostelíku  na  kopci  v  dálce,  který  n�kterým  d�tem  pomohl  vyjád�it  prostor

pozadí (obr. 2 a 3). Všechny d�ti až na jednu výjimku opustily kladení objekt� na dolní

okraj papíru.

Toto téma jsem také použila u skupiny A a B v dob�, kdy navšt�vovaly 7. t�ídu

s tím rozdílem, že téma se jmenovalo Ladovská zima v našem m�st�, a proto si mohly

donést pohlednice místních památek. Díky tomu n�kte�í mohli lépe zobrazit perspektivu

budov pomocí obrazové zkušenosti s fotografií. D�ti nejprve tuší na�rtly památky m�sta

(prvek  jistoty)  a  pak  se  je  pokoušely  zasn�žit  (prvek  destrukce)  a  na  konci  mohly

dolepit dv� figury r�zné velikosti. Tyto obrázky ve v�tšin�  p�ípad�  díky této metod�

nep�sobily  ladovským  dojmem.  Možnost  vzoru  v pohlednici  umožnila  n�kterým

znázornit perspektivu budov, ale ubyla iluze prostoru krajiny se t�emi plány. Moment

zasn�žení  u  jedné  dívky  opravdu  zap�sobil  jako  prost�edek  destrukce  a  odporu,

navazující  na  její  momentální  životní  problematiku.  A�koli  byla  výtvarn�  zdatná  a

ambiciózní,  celou  velmi  vyda�enou  kresbu  zasn�žila  k nepoznání  a  tím  tak

„znehodnotila“ celé své p�edešlé úsilí (obr. 4).  N�kdy vznikaly nesrovnalosti s velikostí

figur a dom�, i p�es p�edešlé úsilí o perspektivu architektury (obr. 5). U skupiny B, kde

byl p�ítomen chlapec s výrazným výtvarným projevem, který m�l oblibu v karikaturách,

se ukázala nápodoba ve skupin�. Chlapci zde sout�žili o co nejvtipn�jší obrázek (obr. 6

a 7). Ve skupin� B se v�bec více uplatnilo satirizující pojetí.

Co se tý�e navození iluze prostoru, dopadlo lépe zadání u skupiny C, kde se více

da�ilo  použít  t�i  plány  krajiny.  Naproti  tomu  u  skupiny  A,  B  d�ti  musely  �ešit

perspektivu staveb, protože m�ly k dispozici fotografickou p�edlohu.

2/ Boschovo peklo (skupina A, B v 7. ro�níku)

 Toto téma jsem zadala skupinám A a B v období kolem za�átku prosince, tedy

kolem svátku sv.  Mikuláše.  Téma pekla a ráje  je  z hlediska vnímání  smrti  v období

pubescence živé. Op�t mi šlo o zachycení lidské postavy, ale také o možnost použití

barev d�ležitých pro pubertu, tedy �erné a �ervené. Zajímavým výstupem byly dív�í

obrázky,  na  kterých  se  d�v�ata  nebála  zobrazit  také  negativní  symboly  jako  hady,

pavouky, špínu a alespo� si v tomto tématu vyzkoušely práci s nelíbivými prvky, �ernou

barvou, motivy mu�ení a r�zné nestv�ry  (obr. 8 až 10). V jiných tématech v té dob�
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d�v�ata  zmín�ných  skupin  malovala  líbivé  precizn�  vybarvené  obrázky.  Metodicky

jsem se snažila, aby d�ti do obraz� dostaly prostor pomocí lazurního rozmývání hustých

temperových  barev.  Pro v�tší  jistotu mohly malbu kombinovat  s kresebnými  vstupy

pastelkami,  perem a  tuší.  Zajímalo mne také,  jak se vypo�ádají  s obrazy nahých  t�l

v Boschových  podobenstvích  pekla.  Nahému t�lu  se  ovšem všechny d�ti  vyhnuly  a

v�novaly se spíše obludám složeným z r�zných t�l zví�at a nebo malovaly klasické �erty

s jedním kopytem. Pro ilustraci jsou v Obrazové p�íloze také obrázky chlapc� (obr. 11

až  15). Problematická  m�že  být  nutkavá  zapln�nost  Boschových  maleb.  Tento

symptomatický  prvek  však  nebyl  ve  v�tšin�  p�ípad�  opakován,  ale  byl  nahrazen

špinavým vybarvováním prostoru.

Jako p�ínosný výstup mohu ohodnotit zpracování úzkostných symbol� na papí�e

a  v n�kterých  p�ípadech  také  zpracování  prostoru,  které  ovšem  bylo  podmín�no

metodickou instrukcí a požadavkem rozmývání barev.

3/ Franz Marc – zví�ata (skupina C v 7. ro�níku)

Toto téma jsem zadala u skupiny C v sedmé t�íd� tedy u d�tí ve v�ku 12 nebo 13

letých. Cílem bylo uchopení barvy v jejím emo�ním potenciálu a také zobrazení objemu

t�la zví�ete. Nám�t se jmenoval  Zví�e žijící v mé duši. . Pogády (1993) uvádí výzkum

Benderové,  která  se  zabývala  zví�aty  v um�ní  a  fantazii  d�tí.  Zví�ata  v mysli

reprezentují potla�ené pudy. Odkazy na n� nacházíme v bajkách a mýtech, kde jsou jim

p�i�azovány lidské vlastnosti. Sám Franz Marc snil  sen o lepším, �istším sv�t�, jehož

p�edobraz vid�l v neuv�dom�lé bytostnosti zví�ete. Sám okomentoval své um�ní takto:

„Velmi brzy jsem vnímal �lov�ka jako „ošklivého“. Zví�e mi p�ipadalo hez�í, �istší. Ale

také na n�m jsem objevil hodn� necitlivého a ošklivého, takže moje obrazy za�ali být

instinktivn�, zásluhou vnit�ního tlaku, stále schemati�t�jší, abstraktn�jší.“

Jako technika byl vybrán pastel, který byl pro d�ti atraktivní, protože s ním do té

doby  p�íliš  nepracovaly  a  užasly  nad  efektem  zá�ivých  barev  a  možností  snadné

modelace  zví�ecího  t�la.  Následné  fixování   byl  nový  zážitek,  kdy  se  zajímaly  o

fyzikální mechanismus st�íkání fixírkou. Nadšením bylo zjišt�ní, že celá škola po celé

akci zapáchá. D�ti obzvlášt� chlapci se zajímali také o životní p�íb�h um�lce a obrazy

byly skupinou ohodnoceny kladn�. D�vodem z�ejm� byla barevnost, jednoduchost ale

v�rnost zobrazení  zví�ecích  t�l.  K tématu tedy zaujaly pozitivní  vztah.  B�hem práce

jsem do jejich obrázk� p�íliš nezasahovala.
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Bylo velmi zajímavé jaké zví�e si do duše zabydlely a jak jim bylo povahov� a

fyzicky podobné, také jeho umíst�ní do formátu �i jeho pom�r k celkovému prostoru.

Také ak�nost �i klid zví�ete. Pro svou tvarovou jednoduchost p�evládaly motivy had�,

králíci, opice  (obr. 16). Jeden chlapec pocházející z Ukrajiny za�lenil jako jediný do

výjevu lidskou figuru vyfukující z úst velkého medv�da (obr. 17 ).

Dva  chlapci  si  zvolili  geometrického  ptakopyska  (obr.  18  a  19). S tímto

nápadem p�išel dominantní chlapec s velmi problémovým chováním, který byl ovšem

pro  tyto  své  kvality  obdivován.  Na jeho  nápad  navázal  jeho  spolužák,  který nám�t

ptakopyska p�evzal i s p�vodní barevností. Výjime�n�  se ve formátu objevila zví�ata

dv�.  Pro dívky pohledný chlapec  se  sportovními  úsp�chy,  který m�l  ve  svém v�ku

úsp�chy také u starších dívek, do st�edu papíru umístil postavu lva ve skoku. Dalo by se

dodat „lví�ka salon�“ (obr. 20).

Problémem  m�že  být  nerealistická  barevnost  zví�ecích  t�l  v dílech   Franze

Marca  (modrý  k��,  žlutý  pes),  která  ale  naopak  u  d�tí  mohla  vést  k emo�nímu  �i

svobodn�jšímu  p�ístupu  v použití  barvy.  A  to  díky  tomu,  že  se  nemusely  potýkat

s p�esnou barevností reality. P�ínosem byla u v�tšiny snaha o iluzi objemu t�la zví�ete.

4/  Friedensreicha  Hundertwassera  a  Antonia  Gaudí – Bláznivé  m�sto

(skupina C v 7. ro�níku)

 P�es jisté obsedantní rysy v tvorb� t�chto um�lc�, jsem jejich díla použila jako

motiva�ní vzor v dob� kolem 1. dubna. Nám�t nesl jméno Bláznivé (aprílové) m�sto a

pozd�ji  byla  v�tšina obrázk�  dopln�na vlepenými  „bláznivými“  figurami,  které  byly

vytvo�eny technikou kresby kolorované akvarelem).  Mým cílem bylo barevné oživení

tvorby  d�tí,  které  nepoužívaly  ve  svých  d�ív�jších  výtvorech  barvu  nebo  se  barv�

n�jakým zp�sobem bránily. Mou motivací byl také pokus o znovuoživení spontaneity

d�tských  prací  a  �áste�ná  nad�je  na  zobrazení  prostoru  (p�ekrývání,  zmenšování

sm�rem do dálky). 

Úsp�ch byl �áste�ný, protože u n�kterých d�tí došlo k barevnému oživení. D�ti

svou práci �asto popisovaly a nad svými obrázky diskutovaly a snažily se pod�lit o své

nápady.  Toto bylo  pozorovatelné u chlapc�,  kte�í  m�li  problém s dokon�ením práce

díky  množství  nápad�.  Atmosféra  se  celkov�  ale  nesla  v pozitivním duchu,  kdy  se

místností ozývaly výk�iky s novými neot�elými nápady a d�ti se p�edhán�ly ve snaze co

nejvíce pobavit ostatní.
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Problémem bylo, že v zájmu o co nejblázniv�jší pojetí d�ti opomíjely vyjád�ení

prostoru a posouvaly objekty ke spodnímu okraji papíru, který vnímaly jako základnu

pro  m�sto.  Obrázky  tak  mohou  p�sobit  regresivním  dojmem.  K o�ekávanému

p�ekrývání budov také ve v�tšin� p�ípad� nedošlo. Téma tak bylo zajímavé z hlediska

výtvarného a prožitkového.

Pozitivním  výstupem  pro  mne  tedy  byla  spíše  dobrá  atmosféra  p�i  tvo�ení.

�áste�ný úsp�ch byl  zaznamenán u chlapce,  který je v odporu v��i  všemu školnímu

tedy i  výtvarné  výchov�.  Tento  chlapec  si  nenosí  pom�cky nebo  je  zatajuje a  d�ní

v hodin� nep�íjemn� a provokativn� komentuje. Tentokrát barvy použil, ale obrázek na

konci hodiny p�eložil a odmítl  jej  vystavit.  Sám uznal, že to není jeho styl,  protože

barvy nikdy nepoužívá (obr. 66).

5/ Jan Van Eyck – Zásnuby Arnolfiniových .   (skupina C v 7. ro�níku, A, B

v 9. ro�níku)

Téma bylo zadáno v 7. t�íd� u d�tí 12 až 13 letých (skupina C). Dále jsem toto

téma  vyzkoušela  u  skupin  A  a  B  starších  d�tí  na  za�átku  devátého  ro�níku,  tedy

v�tšinou  ve  v�ku  15  let.  Samotné  práci  p�edcházelo  promítání  obrazu  s rozborem

zajímavých detail�  (zrcadlo, podpis, pes...)  a povídání si o jeho obsahu. Nám�t  nesl

název „Jak by obraz pokra�oval“ nebo „A co bylo dál?“. Mým cílem bylo za�lenit dv�

figury opa�ného pohlaví na jeden obraz a zasadit je do prost�edí a také vnesení prvku

�asovosti  a  vztahovosti  mezi  lidmi.  Obsahov�  obraz  nazna�uje  tematiku intimních

vztah�  mezi  mužem a  ženou a  tedy  i  narážku  na  sexualitu  jako  napln�ní  s�atku.

Nakonec m�  ale také zaujalo, že d�ti  z mladší skupiny za�aly �ešit navíc prostorové

vztahy a ptaly  se jak vytvo�it  prostor  interiéru  na  obraze.  Starší  d�ti  byly  mnohem

kriti�t�jší než skupina ze 7. t�ídy. Zejména hodnotily vzhled hlavních postav a místností

se rozléhaly výk�iky ve smyslu:  „ Ona je t�hotná...  hustý!“,  ale chu�  do práce  byla

znateln�  menší  než  u  mladší  skupiny.  Tato  jejich  nechu�  byla  ovšem  vyst�ídána

strachem, že práci  nestihnou dokon�it.  Technika byla libovolná kombinovaná, nebo�

jsem  po�ítala  s  ostychem  ve  zpodobení  figur.  Všechny  d�ti  si  zvolily  n�kterou

z kresebných technik pop�ípad� jejich kombinaci s akvarelem nebo pastelem. V�tšinou

vybíraly  formát  nastojato  a  to  z�ejm�  vzhledem  k p�vodní  podob�  obrazu.  Ale

samoz�ejm� se vyskytovaly výjimky. Do práce jsem nezasahovala, jen v p�ípad�, že si

nev�d�ly rady s prostorem, dostaly slovní doporu�ení.
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Po podrobn�jším prohlédnutí d�tských prací jsem zpozorovala, že d�ti mnohdy

zobrazily  projekci své rodinné situace,  vnímání rodi�ovských nebo partnerských

rolí a  jejich  rozložení  ve  vlastní  rodin�,  také  vnímání  sebe  sama  v potenciálním

partnerském vztahu a emo�ní vyzrálost svých úvah o rolích muže a ženy. Dívky se

sm�le  pustily  do  zpodobení  muže  a  ženy  (jejichž  v�k  se  zhruba  shodoval  s v�kem

samotných dívek), ale je zde patrná emo�ní neobsazenost situace. Figury jsou �asto bez

kontaktu nebo p�evládá nebarevné kresebné pojetí (obr. 21 až 24). U chlapc�, kte�í se

prezentují spíše ješt� d�tským zp�sobem chování a jsou ješt� stále na sv�j v�k menší

vzr�stem, se postavy ženského pohlaví �asto m�nily v ufony �i jiná monstra jako obrana

p�ed tématem intimních vztah� (obr. 25 až 28). U d�tí tohoto v�ku je ovšem karikatura

a satira typická. N�kdy šlo také o zesm�šn�ní rodi�ovské role. �astá byla izolovanost

figur opa�ného pohlaví bez kontaktu (n�kdy také v �ernobílé kresebné podob�). Tyto

obrázky  �asto  p�ipomínaly  líbivé  reklamy  z módních  �asopis�.  Jeden  chlapec  byl

nám�tem tak zaujat, že si vyžádal fotokopii obrazu, aby mohl vytvo�it navazující komix,

kde rozpracoval p�íb�h postupné smrti obou rodi��,  kdy d�ti  byly dány do d�tského

domova  (chlapec  aktuáln� �ešil  narození  sourozence  do  již  po�etné  rodiny,  které

okomentoval jako „nerozum“) (obr. 28). P�ír�stek v rodin� prožíval také chlapec, který

své rodi�e navíc vnímal jako trestající osoby  (obr. 29). Na obraze rodi��m znetvo�il

ruce a matku ztvárnil jako �ertí �arod�jnici.

V�tšina obraz� u mladší skupiny se „p�evlékla“ do dnešní doby. Mužská postava

v mikin� držela skateboard. Jindy šlo spíše o výjev ze science fiction. D�vodem mohlo

být, že postavy na obraze z�ejm� p�sobily nereálným a vzdáleným dojmem, co se tý�e

vzhledu,  od�vu  a  dobových  rekvizit  nebo  symbol�,  které  jsme  se  snažili  s d�tmi

vysv�tlit.  Toto téma m�že být  ale také stále ješt�  pro d�ti tabu �i  nepoznaná oblast,

kterou rad�ji zkarikují. Jejich projev však byl jist� ovlivn�n též snahou po originalit� a

sout�živostí ve skupin�.

Dalším  specifickým  prvkem  bylo  obohacení  prostoru  o  vpisky,  komiksové

bubliny,  znaky  zna�kového  oble�ení,  anglické  a  n�mecké  nápisy.  Tento  textový

doprovod používali  spíše chlapci.  K tomu z�ejm�  vybízelo  i  úvodní povídání o Van

Eyckov�  podpise  na  obrazu  a  jeho  neobvyklosti.  Ale  na  druhé  stran�  je  nutno

podotknout, že „zna�kové  a komiksové výk�iky“ se objevují v tvorb� dospívajících d�tí

velmi �asto. M�že to být zp�sob, jak dostat do obrázku d�j, �i zamaskovat neobratnost.

Naproti  tomu  starší  skupiny  d�tí  s tímto  nám�tem  pracovaly  odlišným

zp�sobem. Ubylo zesm�š�ujících sci- fi obrázk�, ale p�ibylo vážnosti. Zajímavé bylo,
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že oproti mladší skupin�, z�staly postavy �asto na obraze ve svém p�vodním oble�ení a

také v p�vodních postojích, ale byly zasazeny do venkovní krajiny. Dívky se zam��ily

ve v�tšin� p�ípad� na rodi�ovskou roli osam�lé matky, kterou zasadily do p�írodního

prost�edí  v otev�ené krajin� (obr. 32 a 33). N�které zpodobily motiv žádání o ruku.

Obrázky se tedy daly rozd�lit na ty p�ed svatbou a po svatb� (obr. 30 a 31). Chlapci se

naopak, pokud zobrazili pouze jednu figuru, ztotožnili s mužskou figurou, zamyšlenou

nad  hrobem  manželky  (obr.  36) a  v jednom  p�ípad�  chlapce,  který  odchází

z rodi�ovského  domu  (možná  v návaznosti  na  problematiku  volby  st�ední  školy  a

budoucího povolání) (obr. 37). Asi ve t�etin� p�ípad� se u skupiny B objevila tematika

smrti, h�bitova, kde dívky ponechaly ženskou figuru osamocenou mezi hroby (obr. 34 a

35). Toto se ší�ilo jako infekce od lavice k lavici. Tichá dívka ze skupiny A, která si

vyžívá  v agresivních  tématech,  nám�t  p�ijala  s nadšeným  úšklebkem  a  obrázek

dokon�ila doma a dala pr�chod své skryté agresi alespo� na papí�e. Na tomto obraze se

objevila ležící figura otce, pocákaná krví (obr. 91). Je možné, že ve starší skupin� téma

zafungovalo jako berli�ka a vzor k obkreslení, protože byl obraz ve t�íd� ponechán po

celou dobu. 

Problematická mohla být centrální kompozice, strnulost hlavních postav obrazu

a také „dokonalé“ provedení malby. Pozitivní bylo podsunutí tématu vztahu do obrazu,

�i  problematika  druhého  pohlaví.  Snaha  po  vyjád�ení  iluzivního  prostoru  byla  také

velká.  V mladší  skupin�  bylo  možno  sledovat  ješt�  motiv  sout�živosti  a  snahu  po

originalit�  zobrazení.  Starší  skupiny se  vzájemn�  p�izp�sobovaly výtvarnému �ešení

spolužák�.

6/ Rozveselená paní Božena N�mcová     (skupina A a B v 7. ro�níku)

Toto téma bylo zvoleno, protože škola má v názvu tuto osobnost. Zadání zn�lo

rozveselit portrét smutné Boženy N�mcové na Hellichov� portrétu. Obraz je namalován

v tmavých tonech. Protože je portrét proveden v t�í�tvrte�ním pohledu, d�ti musely �ešit

tento pro n�  zatím neobjevený problém. Snažily se o rozveselení  tvarové i barevné.

Navíc  se ukázal  problém,  jak nakreslit  ruku a  uv�domit  si,  že  velikost  ruky zabírá

zhruba výšku  obli�eje a proto byly nuceny výtvarn� �ešit  proporce  polofigury.  Toto

téma zde p�íliš nerozebírá, ale uvádím jej, protože popis jednoho z výsledných obrzk� je

uveden  v �ásti  o p�ípadových  studiích.  Možné je ovšem uvést,  že dívky se opravdu

snažily  zobrazit  p�kný  milý  obli�ej,  ale  u  chlapc�  bylo  �asté  použití  satirizujícího

zpodobení a obejití tématu.
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7/ Barevná nálada v mé tvá�i (skupina C v 8. ro�níku, A a B v 9. ro�níku)

Toto téma bylo  inspirováno promítáním vývoje  portrét�  od Leonarda  (Dáma

s hranostajem) p�es Gogha (autoportréty), Matisse (Zelený pruh), Picassa (Pla�ící žena)

a Muncha (Výk�ik). Cílem bylo odbourat ostych od malby svého obli�eje. Téma zn�lo

Barevná nálada v mém obli�eji. Autoportrét je v tomto v�ku hledání identity klí�ovým

tématem.  V takových  p�ípadech  se  d�ti  v�tšinou  bojí  práce  se  št�tcem  a  cht�jí

p�edkreslovat  tužkou. Mají  také strach z nutnosti  dokonalé malby vlastního obli�eje.

D�ti m�ly možnost p�inést si vlastní fotografii, což využila pouze skupina A (zejména

dívky), která m�la pozitivní vztah k výtvarné výchov�, ale dívkám také z�ejm� záleželo

na p�esném zachycení rys�  vlastního obli�eje. V jiných skupinách se ozývaly dotazy,

zda je  nutné malovat sv�j  obli�ej.  D�ti  byly  o proporcích  obli�eje pou�eni,  protože

tomuto tématu v p�edešlých letech p�edcházelo n�kolik studijních kreseb obli�eje. Bylo

nyní na nich jaký styl si zvolí, zda sáhnou po nerealistických barvách nebo se budou

chtít p�iblížit realistické podobizn�. M�ly si také p�edem ur�it jakou náladu bude mít

jejich portrét. P�edpokládala jsem, že díky promítaným vzor�m budou schopné �áste�n�

nabourat  iluzi  o  své  podob� a  vnést  do  obli�eje  prvek  nadsázky  �i  abstrakce.  Ve

výsledných artefaktech je n�kolik neot�elých �ešení (zelené, modré autoportréty), které

nabourávají  iluze o své vlastní  podob�.  Nezvyklé  tvarové  barevné �ešení  p�evládalo

spíše  u  chlapc� (obr.  46  až  52). Ale  symbolické  nakládání  s barvou  bylo  též

charakteristické u n�kterých dívek, které jsou spíše introvertn�jšího lad�ní (obr. 42 až

44). Dívky p�esto v�tšinou volily konven�ní portrét, ale zvlášt� u dívek dbajících o sv�j

vzhled  byl  výb�r  nezvyklých  barev  zajímavý.  U v�tšiny dívek  p�evládala  snaha  po

realistické  barevnosti  a  zvlášt�  na  zpodobení  dlouhých  �as  si  daly  záležet  a  o�i

namalovaly  kresebným  zp�sobem  (obr.  38  až  41). Samy  dívky  pokládají  za  velmi

d�ležité  mít  ve  škole  nalí�ené  o�i  a  pokud p�ijdou  nenalí�ené,  znamená  to  pro  n�

spole�enské faux pas a výraz nevkusu. Takto zpodobené o�i mohou ovšem sv�d�it také

o  emo�ním žurnalismu.  Zejména  v dív�ím p�ípad�  bylo  hodnotné  vnést  do portrétu

�ernou  barvu,  což  se  nepoda�ilo  všude.  Dívky  totiž  �ernou  použily  jen  díky

metodickému vstupu. Nepoužívání �erné mohlo být ovlivn�no promítáním vybraných

um�leckých  d�l  (fauvistické  portréty).  Na  výsledek  m�l  ve  všech  skupinách  modrý

portrét  jednoho  chlapce  ze  skupiny  B,  který  ostatní  d�tí  objevily  a  snažily  se  jej

v n�kterých p�ípadech napodobit. Nejvíce však chlapci z jeho skupiny B. Modrý portrét

je zaujal svou „dokonalostí“ v modelaci objemu hlavy (obr. 53).
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Celkov� jsem o�ekávala v�tší snahu po vyjád�ení nálady, ale to se tvarov� spíše

nepoda�ilo. Nálada se do portrétu dostala možná pomocí barev. Díky promítaným díl�m

je v portrétech více symptomatického vyjád�ení (�ervené o�i, nereálné barvy, kontury),

což ovšem nemuselo být na škodu, nebo� to byl zážitek s odlišným p�ístupem k tvorb� a

n�které portréty sv�d�ily o  schopnosti  vnímat sebe sama s nadsázkou a bez  p�íkras.

V tomto ohledu jsou zajímavé modré a zelené nosy (obr. 41, 42, 48), na n�ž m�l možná

vliv obraz Zelený pruh H. Matisse. Zajímavý je pak p�ípad chlapce ze skupiny C, který

je rozebrán v P�ípadových studiích. Každá skupina na téma reagovala jiným zp�sobem.

Ve skupin� A si dívky p�inesly fotografie jako vzor a v�tšinou jejich portréty byly ve

studených barvách  (obr.  57 až 61) oproti  chlapc�m, kte�í  m�li  portréty spíše v teplé

barevnosti. Skupina B nebyla prací p�íliš nadšena (zvlášt� dívky). Chlapci zde m�li vzor

v modrém portrétu  svého  spolužáka,  a  tak  se  zde  objevilo  n�kolik  kopií.  Dívky ve

skupin� C si na svých portrétech dávaly záležet a také chlapce téma zaujalo a zajímali

se  o  to,  jak  vymodelovat  objem obli�eje  pomocí  barev.  Zajímavé  bylo,  že  se  zde

vyhranily stylové odlišnosti, které by se daly d�lit zhruba do �ty�  skupin: realistický,

fauvistický,  Gogh,  Picasso.  Picasso  z�ejm�  inspiroval  partu  chlapc�  s problémovým

chováním ve skupin� C (obr. 49 až 52, 69 až 71). V záv�ru mohu �íct, že portréty svým

autor�m  byly  svým  zp�sobem  n��ím  podobné  (výrazem  ve  tvá�i,  pohledem,

barevností...). V autoportrétu �i v�bec portrétu se mnohdy objevuje ideál nebo korekce

sebe sama. I portréty spolužáka nebo paní u�itelky se m�ní �asto v autoportréty.

$�&����
�������!����
�

V této kapitole budou uvedeny p�íklady p�sobení použitých nám�t� na vybrané

jednotlivce z výše uvedených skupin. Bude zde nastín�no pozitivní ale také negativní

p�sobení na jejich tvorbu, a zhodnocena ú�innost metody na výtvarnou krizi �i její vliv

na  p�ípadný subklinický symptom. Obraz o jejich tvorb� je dokreslen ješt� rozborem

dalších  jejich  výtvarných  projev�  se  zamyšlením nad  tím,  kterým  sm�rem  by  bylo

možné  je  výtvarn�  nasm�rovat.  P�ipomínám,  že  d�tské  práce  nebyly  interpretovány

v hodinách výtvarné výchovy a nástin interpretace je zde uveden spíše pro p�íklad.
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B. H. je chlapec s velmi problémovým chováním. Náleží do skupiny C, kde se

chlapc�  s problémovým  chováním  vyskytovalo  více.  Na  druhý  stupe�  ZŠ  p�ešel

z vesnické  školy  spolu  s partou  dalších  chlapc�.  Tato  parta  nemá  po  škole  dobrou

pov�st,  díky  svému  chování  a  prosp�chu.  B.  H.  projevuje  odpor  ke  všemu,  co  se

odehrává ve škole. �asto provokuje u�itele a zkouší, kde jsou meze únosnosti. Sám si

dokonce  �ekne  o poznámku.  Zajímá se  o  zbran�,  druhou sv�tovou válku,  fašismus,

terorismus a zjevn� tento zájem ve škole manifestuje. Což m�že být ovšem póza a jeho

vymezení se v��i sv�tu dosp�lých. V hodinách výtvarné výchovy se projevuje také jeho

odpor. Na pozitivní motivaci nereaguje, úsp�ch jakoby nepot�eboval, nenosí si zám�rn�

pom�cky,  nebo  je  r�zn�  rozhazuje  po  t�íd�  a  ni�í,  jako  provokaci.  Obrázky

nedokon�uje, brání se jejich vystavení na záv�r hodiny. Nebo výslednou práci p�ehne,

poma�ká a  p�edstírá,  že ji  jde vyhodit  do koše nebo ji  schová do sk�ín�.  N�kdy to

vypadá, že celou hodinu nepracuje a pouze se pohupuje na židli, obrázek zasunutý pod

lavicí nebo jej zakrývá rukama. O�ekává reakci u�itele. B. H. je pom�rn� dobrý kreslí�

spíše vizuální  typ,  což bylo možné pozorovat  pouze na kresbi�kách nalezených  pod

lavicích v jiných vyu�ovacích hodinách. Nebo také na obrázku na téma  „Sportovec“

(obr.  62),  jehož  formu  ovlivnila  p�ítomnost  dominantního  chlapce  s velmi

problémovým  chováním,  se  kterým  se  B.  H.  identifikoval.  V dalších  školních

p�edm�tech  také  nepracuje  a  je  hodnocen  nedostate�nými.  Jeho  neprosp�ch  není

zp�soben intelektovým deficitem, ale odporem a nechutí pracovat.

Jeho obraz veselé podzimní barevnosti a stromu obsahuje pouze zelené, hn�dé,

tmav� �ervené a �erné tóny (obr. 63). Pozitivním se jeví p�ítomnost slunce. Ve v�tšin�

prací se brání použití barev a trvá dlouho než se do práce pustí. V malb� používá výše

uvedené tóny a studenou barevnou škálu. V souvislosti s barevností se dá uvažovat o

nap�tí,  které  B.  H.  prožívá.  S barvou  pracuje  jako  s bahnitou  hmotou,  ve  které  se

brouzdá št�tcem po papí�e,  a která by se po zaschnutí  dala sloupat  (obr.  64).  Tato

bahnitost by se dala p�i�adit k análnímu stádiu, a k s ním spojené problematice. Zdá se,

že chlapec se snadno nechává ovlivnit negativními vzory a jako „p�šák“ se zapojuje do

spole�ensky nežádoucích �inností. �asto p�evládá �erná, ale jen na ur�itých obrázcích a

z�ejm�  záleží  na  jeho  momentálním  rozpoložení.  Na  téma  Ladovská  zima reagoval

modrým pruhem v horní polovin� papíru a papír po hodin� schoval ale nezni�il. I když
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se �asto tvá�í, že tomu tak je, obrázek se vždy po hodin� najde zasunutý pod štosem

papír� ve sk�íni nebo na zadní lavici. 

Na téma Zví�e v mojí duši inspirované obrazy Franze Marca, namaloval hn�dou

veselou a možná trochu zlomyslnou opi�ku, umíst�nou spíše v levé polovin� formátu.

Možná o�ekával mou reakci a byla �ada na mn�. Nebo si podle umíst�ní v levé �ásti

m�žeme klást otázku do jaké míry se s opi�kou ztotožnil. Papír op�t p�eložil a pozadí

ponechal  bílé,  p�estože  jeho spolužáci  splnili  instrukci  a  všichni  pozadí  vymalovali.

Objem se pokusil vyjád�it na hlav� ale jinak se o n�j více nesnažil. Tentokrát obrázek

nechal vystavit s ostatními a vypadal, že z n�j m�l trochu škodolibou radost (obr. 65).

Bláznivé m�sto podle Gaudího a Hundertwassera se z jeho tvorby vymyká, ale

k jeho provedení „napomohla“ negativní motivace v podob� poznámky a mého rázného

vymezení  se v��i  jeho chování v hodin�.  Na „rázné“ zacházení reaguje  lépe než na

pozitivní  vlídný  p�ístup.  Tentokráte  m�l  kone�n�  pom�cky.  Byl  dokonce  p�ístupný

komunikaci nad obrázkem a p�ipustil, že to není on, že se mu to nelíbí a ta barevnost

není v�bec jeho zvykem. Obrázek nep�ehnul, ale odmítl jej vystavit, a proto jsme ho

spolu uložili do sk�ín�. B. H. ale vlastn� nenamaloval m�sto, jak zn�lo zadání. Vytvo�il

dvojd�m  postavený  vzh�ru  nohama.  Oba  domy  se  k sob�  p�imykají,  ale  jeden  je

st�echou dol� a druhý st�echou nahoru. Jeden d�m je �erný s hn�dými dve�mi (to je pro

B typická barevnost a m�žeme vid�t spojitost s bahnitostí jeho maleb). Tento d�m má

jedno  modré  okno,  z jehož  základ�  roste  živý zelený  strom.  Strom raší  ze  základ�

domu. �erný d�m by se mohl vztahovat k roli  mužské autority,  protestu,  negativit�,

destruktivit�  (ale  je  zde  zajímavý  prvek  živého  stromu).  Ke  druhému  pro  B.  H.

netypicky �ervenooranžovému domu vede žlutá cesta s �ervenými skvrnami. Tento d�m

má  dv�  modrá  okna.  Takový  d�m  by  více  odpovídal  d�tským  charakteristikám

(oranžová, p�ítomnost sv�tle zelené) a životní energii v p�epálené podob�. Oba domy

mají po svém boku sv�tlezelený trávník. Nebránil se instrukci a do obrázku dolepil také

figuru, která asi pat�í k �erno hn�dému domu. Tato figura nemá nohy a je zeleno modrá

(tedy s neurotickým potenciálem). P�i hodnocení této kresby však musíme brát ohled na

téma, které zn�lo Aprílové bláznivé m�sto s bláznivými lidmi. Z toho d�vodu není také

poznat,  kde je základna obrázku  (obr. 66).   Chybí  zde také náznak perspektivy.  P�i

srovnání  s  tématem  Barevná nálada  ve  tvá�i,  je  možné zamyslet  se  nad  zdvojením

dom� a  jejich  barevností.  Jako hypotetická  myšlenka se nabízí  úvaha nad dvojením

domu rodi�� �i strachu z n�j a jeho vlastní roli v tomto procesu (postava bez chodidel).
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Nebo  do  jaké  míry  se  cítí  sou�ástí  domu  rodi��.  Nebo  snad  v horším  p�ípad�

patologi�nost dvojení pro vývoj tohoto chlapce.

Barevn� podobný je také obrázek inspirovaný Zásnubami Arnolfiniových (obr.

67), který je p�epracován do sci-fi tematiky, což bylo pro chlapce ve skupin� C pom�rn�

�asté. V prostorovém uspo�ádání chybí dva prostorové plány. Prostor je �ešen na jedné

lince.  Barevnost  je zeleno modro fialová.  Fialová zde m�že zastupovat ženu matku,

p�estože  je  její  p�ítomnost  zne�iteln�na  p�ítomností  ufona  na  míst�  ženské  figury.

V pravé  �ásti  se  nachází  modrofialová  vesmírná  lo�  s �ervenými  puntíky  (ženská

barevnost). Fialová se v jeho obrázcích vlastn� jinak v�bec nevyskytuje. Figury, a�koli

se zdá, že se drží za ruku, se vlastn�  nedotýkají.  Pes nebo možná dít�  byl  nahrazen

pichlavým  ježkem.  Na obou figurách  p�evládá  zeleno  modrá  barevnost,  která  m�že

indikovat  neurotický  potenciál.  Mužská  figura  má  navíc  na  hlav� �ervenozelenou

�epi�ku (úzkost).

Dalším tématem byla domalovávaná koláž. D�ti m�ly pracovat ve dvojicích, což

p�evážná v�tšina skupiny p�ivítala s nadšením. B. H. však necht�l. Instrukce zn�la na

formát  papíru  A2  domalovat  dva  útržky  (jednu  �ernobílou  a  jednu  barevnou)

z reprodukcí  a  vymyslet  nový  p�íb�h  obrazu  a  snažit  se  co  nejv�rn�ji  navázat  na

barevnost reprodukce. B. H. si ovšem vybral pouze �ernobílou reprodukci a vzhledem

k nechuti,  kterou  projevoval,  jsem mu  nabídla  menší  formát  A4.  Chlapec  skute�n�

navázal  na  barevnost  reprodukce  a  papír  zaplnil  �ernou  barvou  bez  pokusu  n�jak

napodobit pozadí p�vodní reprodukce a po okrajích ponechal bílý rám  (obr. 68).  Na

tomto tématu jeho spolužáci pracovaly dv� dvouhodinové lekce a využívali možnosti

pracovat a povídat si se spolužákem. B. H. se této „výhody“ dobrovoln� vzdal.

Téma Barevná nálada v mé tvá�i m�lo pro mne ne�ekané vyúst�ní. Chlapec své

práce  obvykle  nedokon�í,  ale  tentokrát  namaloval  t�i  portréty.  Ten  první  z�ejm�

reagoval  na  Picass�v  portrét  Pla�ící  ženy.  Obli�ej  je  koso�tvercový  na  dv�  p�lky

s patrným rámováním obli�eje �ernou linkou. Barvy jsou �erná, tmav� �ervená a modrá

s nezamalovanými  plochami  papíru  (obr.  69).  Tuto  hodinu  cht�l  B.  H.  op�t  dostat

poznámku a okomentoval své chování tak, že „první slovo, když se narodil bylo ne“.

Barevností tento portrét m�že nazna�ovat probíhající pubertu a to i zp�sobem podání,

kdy  se  trochu  snažil  zesm�šnit  promítané  reprodukce.  Další  hodinu  spolužáci

dokon�ovali své portréty a B. H. se p�ekvapiv� nechal p�emluvit k namalování dalšího

portrétu  s tím,  že  zkusí  lidšt�jší  podobu  (obr.  70). Výsledný  portrét  dostal  tvar

zakuklence  op�t  rozd�leného  na  dv�  p�lky tmav�  zelenou a  �ernou.  Toto  rozd�lení
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pozd�ji „spojil“ nebo snad zašpinil hn�dou. Na míst� hn�dé byl p�vodn� nos. Na mou

otázkou, zda jeho portrét m�že mluvit, odpov�d�l,  že poslouchá. Já však namítla, že

nemá uši, aby mohl poslouchat. Prohodil cosi o špatném období. Ješt� jsem se zeptala,

zda  m�že dýchat.  Tato  otázka  ho  p�im�la,  aby beze  slov do  hn�dého  bahna  ud�lal

št�tcem náznak  nosu.  Evidentn�  byl  touto  otázkou zasko�en  a  nechal  se  p�esv�d�it

k namalování pozadí, pro které si zvolil modrou barvu. Na mou p�ipomínku, že v tak

hustém vzduchu se nedá dýchat a je možné jej rozmýt vodou, zareagoval tak, že pozadí

opravdu �áste�n� rozmyl. Celková barevnost výsledného artefaktu (zeleno modro hn�do

�erná) v sob� nese potenciál deprivace. O�i z portrétu „svítí“  a B. H. si dal záležet, aby

p�ímo z tuby vymá�kl dv� �erné te�ky, které tr�í z papíru jako malé bodá�ky. Jinak se

portrét  také  podobá  zakuklenci,  kterého  namaloval  jako  p�edešlé  téma  na  po�átku

školního roku. Tento obrázek jsem vlastn� v pr�b�hu malování nevid�la, ale našla jsem

ho až po vyu�ování zastr�ený ve sk�íni. Téma zn�lo „Já, léto, kamarádi puberta“ (obr.

72). Podobnost vidím v  barevnosti (�erná a tmav� zelená) a také zakuklené postav�. B.

H.  na  sob�  nosí  oble�ení,  které  p�ipomíná  zeleno  hn�dé  maská�e.  Protože  skupina

pracovala na portrétech velmi pomalu a B. H. m�l již namalované dva portréty, využila

jsem p�íležitosti a vzhledem k tomu, že se v žádném z jeho školních obrázk� neobjevila

p�ímo ženská figura,  zadala jsem mu téma  Portrét  ženy.  B. H. reagoval  pobaven�  a

narážel na to, zda se má zabývat oble�ením. Nakonec namaloval op�t portrét rozd�lený

na dv� p�lky, ale tentokrát mnohem barevn�jší což okomentoval slovy, že má dobrou

náladu, ale není to on, protože je to moc barevné  (obr. 71). Neobvyklá je p�ítomnost

žluté. Ženskou charakteristikou obrázku jsou dlouhé vlasy a možná barevnost, kdy by se

z modré a �ervené dala složit fialová. U všech portrét� je p�ízna�né, že tvá� d�lil na dv�

p�lky,  což  mohlo  být  zp�sobeno  jedním  z promítaných  d�l,  které  bylo  takto

namalováno. Nebo se také m�žeme dohadovat nad tím, jestli se B. H. nemá dv� tvá�e,

které dokáže používat v r�zných prost�edích. Tomu by také odpovídalo jeho chování

mimo  školu,  které  je  prý  bezproblémové.  V této  souvislosti  lze  také  p�ipomenout

dvojd�m, který vznikl jako inspirace Hundertwasserem a Gaudím  (obr. 66). Portréty

také možná p�ipomínají masku, zakrývající pravou tvá�, ze které koukají jen o�i. Maska

m�že být hrou jak nepoznat jeho pravou tvá� nebo snahou po zne�iteln�ní. Masky navíc

mají pouze o�i a pozorují d�j kolem.

Z nejvýrazn�jších rys�  jeho tvorby na m� p�sobí �asté používání �erné barvy,

kterou  z�ejm�  vyjad�uje  odpor.  Tento  odpor  m�že  být  ale  také  p�irozený  vzhledem

k probíhající pubert�, mohu se však také domnívat, že chlapec také bojuje s odporem
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svého okolí, které odmítav�  reaguje na jeho problematické chování. Preference �erné

barvy se objevila  na konci 7.  ro�níku (od 13 let).  Jinak je  jeho barevnost  úzkostn�

neurotická.  To  lze  sledovat  v zelenomodrých,  zeleno�ervených,  �ernozelených

kombinacích. N�kdy se též barvy m�ní �áste�n� ve špínu. Nepoužívá barvu k modelaci

objemu pomocí barevných p�echod�, ale klade je odd�len� vedle sebe nebo je zašpiní

p�ekrýváním.  B.  H.  mívá  také  problémy  s kontextem  tématu  a  jeho  zasazením  do

prost�edí. Ponechává pozadí bílé. V tématu, kde m�l možnost znázornit alespo� krajinu

(Ladovská  zima,) namaloval  pouze  modrý  pruh.  Pokud  B.  H.  za�lení  prost�edí  do

obrazu, chybí mu horizont (Zásnuby Arnolfiniových).

Do budoucna bych se snažila u B. H. vnést do jeho tvorby používání t�í plán�,

nebo� obrazy, kde mohl využít prostor  (Zásnuby Arnolfiniových, Bláznivé m�sto) mají

pouze jeden plán. Myslím, že by to mohl být zajímavý moment pro jeho problémové

chování, které mu (a nejen jemu) p�ináší �adu t�žkostí. Bohužel v hodinách, kdy byla

malována  krajina,  nebyl  p�ítomen.  P�estože  téma  inspirované  Hundertwasserem  a

Gaudím vyzn�lo ve v�tšin� p�ípad� po formální stránce neuspokojivým dojmem, u B.

H. pomohlo op�t vnést do tvorby barvy, pozitivní prvek stromu a motiv domu, kterému

se jinde vyhýbal ( nap�. Ladovská zima). Myslím, že pro tohoto chlapce je asi vhodn�jší

technika kresby pastelkami, která mu nedovoluje tvo�it bahnitou hmotu s temperovými

barvami.  Pastelkami  tak  m�že  pracovat  s �ist�jšími  barvami  a  uplat�ovat  své  spíše

kresebné  vyjád�ení  a  používat  tóny  (nap�.  fialová,  oranžová),  které  v temperách

nedokáže namíchat bez zašpin�ní.

)$��$�&��
�����#(

D.  A.  p�estoupila  na  druhý  stupe�  ZŠ  z menší  vesnické  školy.  M�la  velké

ambice na dobrý prosp�ch, které ovšem neodpovídaly jejím schopnostem, proto bývala

�asto nervózní.  Spolužáci  ji  ozna�ovali  za chytrou a to z�ejm�  kv�li  jejímu �astému

hlášení a aktivit�.  Výtvarná výchova ji velmi bavila,  ale  prozradila,  že z ní  ne vždy

dostala  dobré známky.  Cht�la  m�  svými  díly  uspokojit  a  dodržet  zadání  (o�ekávala

pochvalu a nosila mi obrázky k tabuli). Hned v první hodin� obrázek nakonec neš�astn�

polila tuší a sama byla celá umazaná. „Ušmudlanost se n�kdy opakovala“. Ušmudlanost

byla n�kdy zp�sobena p�ílišnou snahou o dovedení obrázku k dokonalosti a ve výsledku

byl  celý  obrázek  zapln�n.  Nap�íklad  hv�zdi�kami.  Nev�d�la,  kdy  p�estat.  Ráda

pracovala na skupinových úkolech a povídala si p�i práci se spoluža�kami.
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 D. A. se p�es nadm�rné úsilí o dobrý prosp�ch setkávala s neúsp�chem. M�la na

sebe  p�emršt�né  požadavky.  Byla  nadm�rn�  úzkostná,  až  se  za�aly  projevovat

somatické obtíže v podob�  bolesti hlavy a žaludku, zvracení, díky kterým za�ala mít

�asté  absence  v dob�  zkoušení.  Po  dohod�  s rodi�i  absolvovala  PP vyšet�ení.  Podle

psychologického vyšet�ení  je její  intelektová  výkonnost  v pásmu nízkého pr�m�ru  a

školní  výkony  odpovídají  jejím  p�edpoklad�m.  Dívka  trpí  �áste�n�  vrozenou

(endogenní) úzkostí, která se tedy nedá ovládat v�lí. Úzkost má vliv na kolísavý výkon

ve  školní  práci  Znásobila  se  ješt�  nástupem  puberty.  Psycholožka  doporu�ila

medikamenty na zklidn�ní.

Jako nejvýrazn�jší  úsp�ch se jeví,  že se D. A. v pr�b�hu docházky na druhý

stupe� nau�ila zvládat pro ní stresové situace. Je sice stále patrná nervozita, ale ve svých

obrázcích sama dokáže pracovat s náhodou. V této skupin� d�tí jsem �asto používala

techniky, které rozvíjely práci s náhodou, nap�. domalovaný monotyp (otišt�ná paleta),

ak�ní  akvarel.  Nejvíce  se  tato  pozitivní  zm�na  projevila  na  tématu  Ladovská  zima

v našem m�st�,  kde nemusela použít dolepovaných figur, ale sama objevila na míst�,

kde  cht�la  p�vodn�  namalovat  zasn�žený  ke�,  profil  �lov�ka  a  následn�  se  nebála

pozm�nit barevnost a obli�ejem tak dát obrázku pop�edí  (obr. 73). U tohoto obrázku

jsou patrné úzkostné tendence (�ervenozelená barevnost), ale je nutné p�ipomenout, že

d�ti  malovaly  budovy  typické  pro  m�sto,  ve  kterém  žijí  (proto  zelená  barevnost

budovy). Na druhou stranu byla zelená budova její volbou. D. A.  zajímav� zareagovala

na  téma  Boschovo  peklo,  které  v jejím  provedení  obsahuje  negativní  symboly  jako

pavouk nebo had a p�iznává peklu špinavost a tedy nedokonalost sv�ta, p�estože se zde

ješt�  objevuje  r�žová,  která  m�že  být  také  p�íznakem  psychosomatiky  (obr.  74).

Špinavost (snaha o vypln�ní prostoru) a negativní symboly (pavouk �íhající v pavu�in�)

mohou být výrazem neurózy (Pogády, 1993). Pod vlivem metodických instrukcí se zde

poda�ilo také vytvo�it prostor pomocí rozmývání a zv�tšení kotl� v pop�edí. 

D. A. se za�alo da�it  vnášet  prvek náhody do své tvorby.  V ak�ním akvarelu

(obr. 75 ) to ješt� není tak patrné ale nejz�eteln�ji se to objevuje v tématu „Podzimní

paleta“  (obr. 76). Instrukce zn�la: pomalovat paletu podzimními barvami, tak jakoby

z�stala po malí�i,  který namaloval podzimní obraz.  Vzhledem k tomu,  že a�koli  byl

�íjen, ten den sn�žilo, mohly d�ti paletu barevn�  zasn�žit. Paleta se poté otiskla jako

monotyp a mohly ji libovoln� domalovávat. V�tšinou se vzhledem k zadání objevovaly

obrazy krajiny. Ale D. A. p�išla s tím, že ve svém otisku vidí obli�ej, který je zimní a

jestli m�že tedy domalovat monotyp tímto zp�sobem. Kone�ný obrázek je portrétem
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z profilu,  na  n�mž  je  modrý  muž  s teple  barevnými  vlasy  a  svetrem.  Vzhledem

k použité technice celek p�sobí také dojmem pohybu.

Téma Zásnuby Arnolfiniových vyzn�lo u D. A. podobn� jako u ostatních dívek

v její skupin�, které obsah obrazu zúžily na postavu matky s dít�tem v krajin�. U této

dívky tomu bylo podobn�, jen matku zakomponovala na h�bitov (obr. 77). Je možné, že

m�la inspiraci v obraze své spolusedící, která namalovala �ernošedý opušt�ný h�bitov

(obr.  35). Zde  se  D.  A.  pokusila  o  prostor  pomocí  p�ekrývání  a  zmenšování  k�íž�

sm�rem do dálky. V tomto opakování lze ovšem sledovat prvek nutkavosti. Zajímavý je

ovšem náznak pohybu ženy, v jejíž barevném provedení (zelené šaty s modrým páskem)

je stále patrná neurotizace. P�i tomto hodnocení však musíme být opatrní a brát ohled na

p�vodní p�edlohu, která m�la také zelené šaty, ale op�t je tu hledisko její subjektivní

barevné volby. V skupin� byly dívky, které v�tšinou barevnost šat� pozm�nily po svém.

Posledním tématem byl portrét v barevné nálad�. D. A. cht�la vyzkoušet profil,

který už od po�átk� neda�il a ve formátu byl p�íliš malý. Nakonec jej p�emalovala, ale

potýkala se se zna�nými obtížemi p�i snaze o dokonalý obli�ej. Stále p�emalovávala již

namalované  �ásti  a  promalovávala  vlasy,  aby  se  nemusela  v�novat  pro  ní  složitým

�ástem obli�eje.  �áste�n�  pomohla rada použít �ernou barvu, kterou také použila na

k�ížku, který portrétu pov�sila na krk (obr. 78). 

Myslím, že v p�ípad� této dívky je pozitivní moment práce s náhodou, ale stále

jsou  u  ní  patrné  tendence  po  zapl�ování  prostoru  a  nutkavá  pot�eba  p�ed�lávat  již

namalované,  což se projevilo hlavn�  v barevném portrétu.  Vlastní  obli�ej  byl  pro ní

z�ejm� citlivým tématem, které necht�la pokazit.

Na  D.  A.  jsou  stále  patrné  neurotické  tendence,  které  se  projevují

p�emalováváním a  gumováním.  Více  ji  sedí  práce  s náhodou,  která  ji  p�ináší  ur�ité

uvoln�ní  a  originální  �ešení  výtvarných  problému.  P�i  práci  s náhodou  je  schopna

tvo�iv� uchopit zadání a pracovat vlastním zp�sobem.
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M.  R.  je  žák  s horším  prosp�chem.  V šesté  t�íd�  projevoval  agresi  v��i

spolužákovi ve smyslu fyzické šikany do které p�esv�d�il také svého kamaráda. Z jeho

jednání je znát, že nemá ke mn� pozitivní vztah. Má pocit, že jsem na n�j zasedlá. P�íliš

nekomunikuje,  místo  toho  si  n�co  neslyšiteln�  mumlá,  tak  aby  to  u�itelé  neslyšeli.

Vyhýbá se p�ímému kontaktu. �asto zatíná p�sti a je na n�m patrná nervozita a nejistota
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z komunikace  s  autoritou.  Slyšitelným  projevem  je  jeho  skoro  dív�í  chychotání

s kamarádem. Prvky v obrazech stále klade na spodní linku a to i realistickou studii

zátiší. M�žeme tedy uvažovat o emo�n� kognitivním rozporu, kdy chlapec �eší a vnímá

životní problematiku ješt� zp�soby dít�te z 1. stupn� ZŠ. Je pro n�j charakteristické, že

kreslí figury, které nemají bradu a jejich hlavy p�echázejí do krku. �asto používá bledé

barvy v zelených a modrých tónech. V t�chto barvách byla také mikina, kterou �asto

nosil  do  školy.  P�íkladem  této  barevnosti  m�že  být  portrét  rozveselené  Boženy

N�mcové, na n�mž je zobrazeno schéma pro M. R. charakteristického typu štíhlé figury

s tenkými kon�etinami (obr. 79). Sám chlapec je velmi štíhlý. M. R. používá také pro

n�j typické tvá�e bez brady, kdy obli�ej p�ímo navazuje na krk. O�i bývají obklopeny

spoustou �as,  jak tomu bývá  spíše u  dívek  v tomto  v�ku.  Chlapec  a  jeho  rodina  je

�lenem divadelního spolku, a proto m� napadá možnost odkoukávání emo�ního projevu

v divadelních  situacích.  Nebo  m�že  jít  o  náznak  n�jaké  „ženské  charakteristiky“.

Chlapec sám má ovšem také výrazn� velké o�i po matce. Sám se v kontaktu s autoritou

(u�itelem) vlastn� neprojevuje a kontaktu se vyhýbá. �astá je u n�j také p�ítomnost bílé

barvy.

 Téma Boschovo peklo bylo pro M. R. zm�nou v barevném vyjad�ování  (obr.

80).  Tentokráte  použil  syté  barvy,  a  to  �ervenooranžovou  ve  spojení  s �ernou.

S prostorem si  ovšem nev�d�l  rady a  také  technika malby temperou  u n�j  vyvolala

nejistotu a proto m�l pot�ebu na p�edm�ty dopsat jejich význam. V levé polovin� stojí

�erveno bílo �erná postava �ábla, která ovšem nemá pro M. R. typické o�i s množstvím

�as a nos již není pouhým trojúhelníkem. P�ínosná je zde sytá barevnost a p�ítomnost

�ervené (i když spíše v oranžové podob�) a �erné barvy. P�ínosné je „oh�átí“ barevnosti.

Pro téma Ladovská zima v našem m�st� si M. R. vybral zelenou budovu zámku,

ale op�t ji umístil p�ímo na spodní okraj papíru  (obr. 81). Také se bránil znázorn�ní

prostoru pomocí p�ekrývání, protože postavu sn�huláka a muže nalepil vedle zámku a

muž se vznáší. Obraz byl  p�vodn�  nat�en bílou barvou bez barevné diferenciace.  Po

mém zásahu se trochu zabarvil. Barvy, které op�t p�evládají jsou sv�tle modrá, zelená a

bílá. Zeleno modrá kombinace m�že poukazovat na neurotický potenciál.

V Zásnubách Arnolfiniových poh�bil oba rodi�e a zobrazil chlapce hrajícího na

kytaru  v místnosti  s notebookem a  televizí  (obr.  82).  Zde  jsou  patrné  nesrovnalosti

v proporcích objekt� na obraze. Chlapec je p�íliš malý („p�ipadá si p�íliš malý?“) oproti

stolu a sk�íni  a objevuje se zde vlastn�  rentgenové vid�ní,  kdy vidíme hroby venku

mimo  d�m  a  vnit�ek  domu.  V souvislosti  s drobnou  postavou  se  nabízí  otázka  po

48



chlapcov� sebev�domí. Postava kytaru také vlastn� nedrží. Co se poda�ilo, je �áste�né

odsunutí  prvk�  od  spodního  okraje  papíru  a  p�ítomnost  linky  zem�,  která  je  pro

sledovaný v�k sice  regresivní  ale  v tomto  individuálním p�ípad�  se  jedná  o  drobný

posun. Obraz je op�t namalován studenou málo sytou barevností s p�ítomností modré,

zelené a hn�dé barvy, nazna�ující neurotické tendence. Co ovšem také p�evládá, je bílá

plocha. Domnívám se, že vzhledem k úplnému p�epracování tématu, m�žeme uvažovat

o v�tším potenciálu vyjád�ení subjektivní problematiky v obraze a zobrazení p�ání. 

M. R. sv�j Barevný portrét nálady dokon�oval v rychlosti, protože byl nemocný.

Op�t  m�l problém s bradou, která zpo�átku nebyla v�bec zobrazena. Po mé instrukci

domaloval dlouhou bradu sahající do poloviny krku, kterou jsme se snažili posunout

výš. Portrét je ve studené modré (to je také barva mikiny, kterou M. R. nyní nosí do

školy). Nápadné je rámování portrétu modrou, nar�žov�lou a žlutou linkou. Zajímavý je

výraz tvá�e, který p�ipomíná smutn� veselého klauna bez nosu a op�t jsou tu obrovské

o�i. Chlapec se nepokoušel o modelaci tvá�e barevným tónováním, ale je spíše patrná

kresebnost n�kolikrát zopakovaná ve žluté, modré a nar�žov�lé linii kolem krku(obr.

83). Tento obrázek ale  z�stal  nedokon�ený,  �ímž m�že být  vysv�tlena  nep�ítomnost

nosu. 

Pro M. R. by bylo také p�ínosné vyjád�ení krajiny ve t�ech plánech, ale bohužel

nebyl p�ítomen, když se krajina malovala. Také by pro n�j bylo zajímavé pokusit se do

obrazu za�lenit dv� a více figur v interakci, nebo� v obrazech používá osam�lé figury a

nepoužívá profil. M. R. ovšem �asto své práce nedokon�í, nebo� bývá nemocný. Možné

by bylo dobré „oh�át“ barevnost hustšími barvami.
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N. P. je chlapec se sportovními úsp�chy ve fotbale,  ale velmi podpr�m�rným

prosp�chem. Je však na n�m patrná snaha, která se sice nesetkává vždy s úsp�chem, ale

bojuje. To je patrné také v hodinách výtvarné výchovy, kdy si sice nenosí pom�cky, ale

na zadaných tématech pracuje poctiv� bez pobízení. Zbytek skupiny se �asto sm�je jeho

artefakt�m, ale N. P. to bere sportovn� a umí se obhájit. Možná mu to také d�lá dob�e a

cítí se jako bavi� t�ídy.

Boschovo peklo je obrázkem, kdy N. P. projevil snahu o zobrazení prostoru, sice

bez p�ekrývání, ale za pomoci zmenšování objekt� sm�rem do dálky (obr. 84). Obrázek

má  centrální  kompozici,  ale  je  zajímavý svým barevným provedením a  sv�telnou a
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zárove�  barevnou dominantou �erta,  který m�l  p�vodn�  obrovské uši,  které  chlapec

zamaloval.

Téma  Ladovská  zima v našem m�st�  p�ineslo  do N.  P.  obrázku prostor  díky

možnosti okopírovat vzor z pohlednice. Ovšem s dopln�ním figur m�l chlapec problém.

Nechápal instrukci a ve výsledku do obrázku dolepil hlavu bez t�la, která se vznášela

kolem v�že. Hlava má veliké uši, které N. P. �asto namaluje jako první rys obli�eje. Uši

mnohdy ani nep�ipomínají skute�né boltce a vypadají snad jako dv� atrapy uší p�ilepené

k hlav�.  Nebo to  mohou být  „oslí  uši“,  které si  m�že nasazovat  s ohledem na svou

školní „úsp�šnost“ a vnímání pozice s ní spojené. Tedy jako zesm�šn�ní jejich nositele.

Možná tím také vyjad�uje sv�j pocit, kdy sice slyší (zadání), ale nerozumí mu. Pozitivní

na tomto obrázku je ovšem snaha o perspektivní  zobrazení  (obr. 85). Zde si nechal

poradit a na komín�, i p�es pokus o perspektivu, je patrný rentgenový styl.

Pro N. P. jsou tedy typické postavy s velkýma ušima a neobratnost ve vyjád�ení

profilu,  který  se  ovšem  postupn�  snaží  do  své  tvorby  zakomponovat.  Také  �asto

používá  již  zmín�né  rentgenové  vid�ní.  To  se  projevilo  na  tématu  Zásnuby

Arnolfiniových, kde figury byly p�vodn� bez od�vu, který následn� nakreslil p�es t�lo

(obr. 86). Skupina reagovala údivem, ale N. P. se hájil tím, že vše dodate�n� vybarví.

Po mé instrukci se snažil o zmenšování lavic s lidmi. P�ínosným momentem je profil

figury  a  snaha  o  vyjád�ení  pohybu,  která  mu  sice  d�lala  potíže,  protože  se  snažil

p�edstavit si jak t�lo pod plášti vypadá, a proto nejprve nakreslil t�la a pak je zahalil do

pláš��, které vid�l na p�edloze.

Téma Barevná nálada ve tvá�i p�ineslo do jeho tvorby op�t nový prvek (obr. 87

a  88). A�koli  všichni  �lenové  skupiny  malovali  portrét  en  face,  N.  P.  byl  zaujat

portrétem spolužáka ze druhé skupiny, který byl provede v t�í�tvrte�ním pohledu a byl

skupinou velmi obdivován. N. P. zvolil profil, který byl pro n�j netypický (i když snahy

o n�j byly patrné již v minulé práci). Chlapec byl mnou pochválen, ale za okamžik se

skupina za�ala smát. N. P. totiž do portrétu z profilu domaloval ješt� portrét  en face.

P�vodní profil jej zasko�il, a tak se snažil domalovat obli�ej takový jaký podle n�j má

být (dv� o�i, mezi nimi nos...). Po podporujícím rozhovoru chlapec usoudil, že nakonec

opravdu zkusí profil a bude pozorovat jak vypadá �lov�k ze strany na svých spolužácích

a  na mn�.  Další  hodinu  se  nechal  p�esv�d�it  k namalování  dív�ího  portrétu,  kde  se

výjime�n� vzdal velkých uší. Z�ejm� díky bohatým vlas�m a nebo tuto charakteristiku

p�ikládá mužským figurám nebo sob�.  Napadá m�  však také, že tentokrát výjime�n�
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dob�e slyšel  a chápal mé instrukce,  které byly spojené s mým kladným hodnocením.

Jinak je portrét charakteristický silným rámováním.

N P stále používá regresivní výtvarné vyjád�ení, ale nebývá prací znechucen a

maluje se zaujetím, p�i kterém �eší výtvarné nesrovnalosti. Jeho výtvarné práce nesou

regresivní prvky ale chu� do tvo�ení se neztratila.
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Nakonec  uvádím  p�íklady  z tvorby  velmi  inteligentní  dívky  s  výborným

prosp�chem (bývá na vysv�d�ení hodnocena samými výbornými).  Dívka se jeví jako

tichá, ráda �te. Na po�átku docházky na druhý stupe� ZŠ projevovala úzkostné reakce

na by� jen drobný neúsp�ch. P. E. je výtvarn� nadaná a navšt�vovala výtvarný kroužek

p�i  místní ZUŠ. Skupina se t�ší na její obrázky a obdivuje je a zárove�  o�ekává její

šokující a ironizující zpodobení témat. P. E. totiž do svých artefakt�  promítá ironii a

skrytou agresivitu a vypo�ádává se se svou úzkostí. Její výtvarná podoba rozveselené

Boženy  N�mcové nese  po  barevné  stránce  stopy  úzkostného  lad�ní  (obr.  89).

V Boschov�  pekle neváhala  namalovat nestv�ru požírající  zbytky t�la na n�ž si  d�lá

zálusk také moucha. Jsou zde p�ítomny symboly rozkladu, zajímavé jsou špi�até kopce

(stromy?)  (obr.  90). Tendence k agresivním témat�m se projevila hlavn�  v reakci  na

Zásnuby Arnolfiniových,  kde sesadila autoritu muže otce  (obr.  91). Obrázek si  vzala

dom�, aby jej doma mohla opravdu dokon�it. Hodn� jí na tom záleželo. Obraz obohatila

o  dv�  další  postavy.  Uprost�ed  obrázku  leží  na  �ervené  pohovce  postava  muže

probodnutá v oblasti hrudníku, a p�esto má otev�ené o�i a tak trochu blažený výraz nebo

úšklebek.  V levém dolním rohu se nachází  dívka se zasko�eným výrazem a vidlemi

v modré barv�, které ovšem od krve nejsou. Postavy jsou mladého v�ku. P�estože se P.

E. snažila o perspektivní zobrazení (okno), interiér pokoje je sklopený a divák se na

scénu vlastn� dívá z výšky (perspektiva je pásová), což odporuje její výtvarné zru�nosti

ve znázorn�ní prostoru (viz. d�ív�jší obrázek Boschova pekla) a m�že to být p�íklad

emo�n� kognitivního rozporu ve vnímání zadaného tématu. Je to vlastn� návrat zp�t do

mladšího období. Postava otce se tak také ocitla p�ímo ve st�edu obrazu. Zajímavá je

�erveno �erná barevnost této úst�ední scény (p�i�emž �ervená se m�ní v kvalitu r�žové).

Místnost  oproti  p�edloze  p�sobí  prázdným  a  pustým  dojmem.  Postava  otce  nemá

adekvátní  stá�í.  Je  to  spíše teenager.  Stejn�  tak ostatní  postavy jsou nejasného stá�í

vzhledem k p�vodní p�edloze. V�kem se však blíží v�ku P. E.
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Pro P. E. byl obraz možností jak ironizovat sv�t kolem ní a projevit agresi, se

kterou se mimo jiné setkávala v literatu�e, kterou �etla. Zárove� je ironie a kriti�nost

p�irozenou sou�ástí období dospívání. P�i zadání tématu se u dívky rozsvítí ironický

výraz ve tvá�i a skupina o�ekává „ko�i�ky bez hlavi�ek“. Je možné, že se už snaží

dostát také své pov�sti, díky které si vydobyla postavení ve skupin�, p�estože není p�íliš

komunikativní a má problémy se aktivn� zapojit. P. E. stále ráda maluje a promítané

ukázky sleduje se zaujetím. Zadaná témata promýšlí.
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Díl�í výsledky byly rozebrány v p�edchozích dvou kapitolách, kde byla možnost

seznámit  se  s p�sobením témat  na  t�i  vybrané  skupiny a  v následující  kapitole  také

jejich vliv na výtvarné vyjad�ování jedinc� v rámci zkoumaných skupin.

Co  se  tý�e  ú�inných  faktor�  arteterapie  nazna�ených  v teoretické  �ásti,  zde

nejvíce zafungovala  dynamika skupiny,  �emuž nasv�d�ují  rozdílné výsledky u t�ech

vybraných skupin d�tí. Skupina A pracovala svobodn�ji bez velkých snah o kopírování

nápad� �len�  skupiny.  Nejvíce podobných dvojic obrázk�  se vyskytlo ve skupin�  B,

kde p�átelské dvojice dívek tvo�ily tém�� totožné artefakty.  Také zde m�la velký vliv

p�ítomnost  nadaného  chlapce,  který  m�l  vliv  na  ostatní  hochy  ve  skupin�,  kte�í  se

snažili  jeho  �asto  karikaturní  styl  napodobit.  Ve  skupin�  C  fungovala  nápodoba  u

skupiny chlapc� s problémovým chováním, kte�í tím mohli vyjad�ovat svou náklonnost

ke �len�m party.  Zde bylo vid�t, že se st�ídají v�dci této skupinky. Dalším faktorem

byly  metodické korektivní vstupy z mé strany,  které m�ly vliv na výtvarný posun ve

smyslu rožnovských  princip�  zobrazení (nap�.  prostor) U n�kterých  jedinc�  moment

abreakce a odreagování  momentálního nap�tí.  Vzhledem k prost�edí  zde  m�la  velký

vliv také snaha dostát estetických kvalit artefaktu a zavd��ení se u�iteli. U d�tí s v�tšími

výtvarnými  ambicemi  se  projevilo  to,  že  jsou  schopny  použít  získané  výtvarné

zkušenosti i p�i další práci. Pro jiné mén� angažované v hodinách výtvarné výchovy, se

výsledný artefakt stal spíše zkušeností, kterou již dále ve své tvorb� nepoužívaly.

D�ležitou roli zde hrála má osoba jako u�itele (arteterapeuta), nebo� ve snaze o

dosažení  iluzivního,  figurativního  obrazu  podle  princip�  rožnovské  arteterapie,  jsem

musela práci korigovat metodickými vstupy. Podle mého názoru to n�kdy m�lo v�tší

vliv  než  promítnuté  dílo.  A  to  zejména  nap�.  u  Ladových  obraz�.  Voln�jší  a
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spontánn�jší  bylo  téma  inspirované  architekty  Hundertwasserem,  Gaudím  nebo

Zásnuby Arnolfiniových. 

U inspirace  Ladovými zimními obrazy se jako problematická ukázala samotná

symptomatika jeho um�leckého výrazu, a proto byly d�tské práce ovliv�ovány �etnými

instrukcemi.  Proto  se  u  n�kterých  poda�ilo  docílit  výsledného  zobrazení  iluzivního

prostoru,  dopln�ného  vlepenou  figurální  kompozicí.  Složité  bylo  odbourat  silné

rámování obrazových prvk�. I p�es použitou techniku malby temperou, se v n�kterých

obrazech  objevovaly  �erné  linky  št�tcem.  Vlepování  r�zn�  velikých  figur  bylo

pozitivním  prvkem,  který  umožnil  bližší  uv�dom�ní  prostorových  vztah�  a  dovolil

p�ekrývání obrazových plán�. To ovšem vyžadovalo direktivn�jší vedení z mé strany.

Boschovo peklo umožnilo do obraz� vnést prvek ošklivosti a n�jakým zp�sobem

se s ním vypo�ádat. To bylo p�ínosné zejména u dívek. Celkové p�sobení tohoto tématu

lze hodnotit pozitivn� i pro p�íjemnou atmosféru. Také se toto téma trefilo do záliby ve

fantastických obludách a d�ti zde ne�ešily ostych ze zpodobení propor�ní figury.

Obrazy  Franze  Marca vnesly  do  skupiny  tvo�ivou  atmosféru.  Nevedly  sice

k zobrazení prostoru, což ani nebylo cílem tématu, ale z formálního hlediska dovolily

lépe nakládat s objemem, �emuž z�ejm� p�isp�lo použití pastelu. Technika a promítané

artefakty  umožnily  také  barevné  vy�išt�ní  produkce  a  zacházení  s �istšími  barvami.

S p�ihlédnutím k zadání (Zví�e v mojí duši) mohlo toto téma vést k zobrazení pudových

složek jejich osobnosti vzhledem k významu zví�ete a jeho pudového potenciálu.

Téma  inspirované  architekturou  F.  Hundertwassera  a  A.  Gaudího pomohlo

akcentovat spontaneitu a veselou tvo�ivou atmosféru ve skupin�.  Zde nebylo použito

tolik  metodických  instrukcí  a  celkov�  práce  vedla  k regresivn�jšímu  zpracování

prostorových  vztah�  a  odklon  od  reality.  Ale  jako  pozitivum  se  u  n�kterých  d�tí

objevily v tvorb� op�t barvy ( viz. P�ípadová studie B).

Jako  nejzajímav�jší  pro  poznání  p�edstav  zkoumaných  d�tí  se  jeví  téma

inspirované  obrazem  Jana  van  Eycka  Zásnuby  Arnolfiniových.  Téma  zafungovalo

podobn�  jako  projektivní  test v zobrazení  p�edstav  intimního vztahu mezi  mužem a

ženou, nebo vyneslo na povrch aktuální  rodinnou problematiku n�kterých d�tí. 	ešení

prostorových  vztah�  obrazu  bylo  také  pom�rn�  uspokojivé,  protože  se  n�které  d�ti

snažily zobrazit prostor interiéru. Zajímavé bylo p�sobení „skupinové nákazy“, nebo�

mnohé práce byly ovlivn�ny vztahy ve skupin�  a objevilo se kopírování výtvarného

�ešení mezi �leny skupiny. V pokusech o interpretaci výsledných artefakt�, ale musíme

být  opatrní,  vzhledem k použití  obrazových  prvk�  p�vodního  obrazu.  I  když  se  lze
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domnívat, že výb�r obrazových symbol� p�vodního obrazu také není pouhé kopírování

ale je vlastní subjektivní volbou.

Téma Rozveselená paní Božena N�mcová bylo uvedeno spíše kv�li ilustraci k

p�ípadovým studiím.  Barevná nálada v mé tvá�i ukázala schopnost pracovat s barvou

jako emo�ní kvalitou obrazu. Zejména u dívek se ovšem projevilo konven�ní nakládání

s barvou  ve  snaze  postihnout  realitu  p�kného  obli�eje  ženy,  p�esto  u  n�kterých

p�ekvapil výb�r barev. Chlapci barvu používali svobodn�ji a také docházelo k v�tším

(komi�t�jším) deformacím tvaru ve tvá�i. Významné bylo použití metodických vstup�

ve snaze o barevnou a  stínovou modelaci  obli�eje.  D�ti  byly  prací  sice  zaujati,  ale

mnohdy  si  nev�d�ly  rady  s technikou  malby  obli�eje.  Téma  ve  výsledku  dopadlo

zajímav�,  i  když  akcentovalo  n�které  nezdravé  projevy  díky  volnému  nakládání

s barvou. Na druhé stran� si myslím, že bylo p�ínosné pracovat s vlastní tvá�í jiným než

p�ímo  realistickým  zp�sobem.  Takové  snahy  v�tšinou  vyvolávaly  nespokojenost

samotných  tv�rc�.  Ti,   kte�í  se  vyjád�ili  pomocí  svobodného  barevného  �ešení,

projevovali s výsledkem v�tší spokojenost.

Jedním z cíl� práce byla snaha o p�ekonání výtvarné krize. Op�t mohu napsat, že

v každé ze sledovaných skupin metody zafungovaly jiným zp�sobem. Což také platí pro

jednotlivce v rámci t�chto skupin. Nadan�jší d�ti mají ambice dále tvo�it, pro jiné je to

jen jeden ze školních p�edm�t�. N�kde by bylo p�ínosné použití zajímavých výtvarných

technik  nebo  prostorové  tvorby.  Tato  práce  byla  spíše  orientována  na  zhotovení

artefaktu  �áste�n�  vyhovujícímu  rožnovským  princip�m  a  zažití  obrazu  jako  iluzi

trojrozm�rné reality na dvojrozm�rné ploše papíru. Tomuto pojetí se díky metodickým

instrukcím nakonec nejvíce p�iblížilo téma  Ladovské zima, Boschovo peklo, Zásnuby

Arnolfiniových,  kde se tento prvek vyjevil  spíše jakoby náhodou bez v�tších zásah�

z mé strany.

Práce s p�ípadným  subklinickým symptomem v d�tské tvorb�  byla možná, ale

zárove�  se k ní p�idružovala problematika symptomatikého výrazu um�lce (což bylo

patrné  nap�.  v tématu  Ladovské  zimy),  který  dít�  okopírovalo.  Tento  prvek  je  také

pozorovatelný v P�ípadové studii chlapce B (Barevný portrét nálady) lze uvažovat nad

tím, že si dít� ovšem symptomatické vyjád�ení vybere, protože mu je blízké a m�žeme

tak p�emýšlet o nutnosti odžití tohoto symptomu alespo� na ploše papíru. Co se tý�e

symptomu, je také otázkou, zda u�itel (arteterapeut) d�tem nep�edkládá spolu se svým

výtvarným názorem také n�co ze svého symptomu. Protože výb�r um�leckých d�l není

úpln� náhodný. Tento prvek je možné si uv�domit zvlášt� na výstavách d�tských prací
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z r�zných škol, kde je možno vid�t stylov� si podobné skupiny obrázk� (utaženost, styl

stínování, kompozice...)
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Promítnutí výtvarného artefaktu m�že vést k inspiraci tématem (nap�. ztvárn�ní

davu)  nebo  ke  korekci  svého  výtvarného  zobrazování  v porovnání  s  odlišným

výtvarným projevem. Na druhé stran� m�že také odradit jako nedostižný cíl. „Dokonalé

dílo“ m�že do jisté míry tedy demotivovat.

Problémem m�že být  snaha  o nápodobu výtvarného  symptomu um�lce.  D�ti

�asto  k p�edloženému  artefaktu  zaujímají  také  vztah  libosti  �i  nelibosti  v��i

zobrazenému výjevu. Spíše vnímají formu, kterou srovnávají se sou�asným estetickým

vnímáním sv�ta a svým subjektivním dojmem. P�íkladem m�že být, že Monu Lisu nap�.

ozna�ují za nepohlednou, „divnou“ ženu. V tomto smyslu byly nedílnou sou�ástí této

práce  výtvarn�  metodické  vstupy  a  tedy  významné  p�sobení  osobnosti  u�itele

(arteterapeuta).

Hodnotím-li zm�nu ve výtvarném projevu vzorku d�tí, musím se v�novat také

dalšímu sledování vývoje výtvarného vyjad�ování d�tí. �asto se stávalo, že se v jednom

tématu d�ti n��emu nau�ily a osvojily si používání ur�ité techniky, výtvarného postupu

s žádoucím  efektem  (nap�.  zachycení  prostoru  pomocí  p�ekrývání  nebo  odstup  od

spodního okraje  papíru).  P�i  volném tématu se ale  op�t  vracely  ke svému zažitému

postupu. Mohu si proto klást otázku, zda se jednalo o zm�nu do�asnou �i zm�nu mající

n�jakou trvalejší hodnotu s nadstavbou pro budoucnost. V obrazové p�íloze jsou ukázky

„trvalosti p�sobení“, které bylo možno sledovat na volném tématu „Já, kamarádi, léto,

puberta“ (obr. 92 až 98).  Je zde p�íklad dvou nekonfliktních dívek, které se snažily

zážitek s iluzivním prostorem p�etavit do dalších témat. Ale také jako ukázka slouží 3

obrázky  chlapce  se  stup�ujícím  se  problémovým  chováním,  pro  kterého  zážitek

s vyjád�ením iluzivního prostoru z�stal zatím pouhou epizodou. Tento moment lze tedy

z�ejm� nahlížet jako zažití zkušenosti s jiným výtvarným vyjad�ováním.

Nebezpe�ím je p�evzetí  symptomu um�lce.  Tudíž by d�ti  m�ly být  navedeny

k tomu pochopit, že se jedná o jeden z mnoha možných zp�sob�. Výtvarné dílo by se

tedy  nem�lo  p�edkládat  jako  jediná  cesta,  ale  jako  možnost  obohacení  tvorby.

V souvislosti  s tím, je také vhodné zamyslet  se,  zda je d�tem vhodné ponechat  dílo

p�edložené po celou dobu jejich práce nebo promítnout jen na po�átku jako inspiraci.

Úzkostné dít� m�že mít problém, zda se pe�liv� držet p�edlohy nebo si dovolit vlastní

invenci. D�ti také mohou promítaná díla vnímat jako vzor, který u�itel preferuje a snažit
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se tento vzor napodobit  ve  snaze  o  získání  pochvaly.  Na druhou stranu  pokud d�ti

mohou porovnávat dokonalost svého výtvarného projevu  s profesionálními artefakty,

m�že to podpo�it jejich výtvarnou krizi, kdy vidí nedokonalost svých pokus�. Mohou

mít  pocit,  že  takového  výtvarného  projevu  nemohou  nikdy  dosáhnout  a  ztratí  tak

odvahu k vlastnímu výtvarnému vyjád�ení.

D�raz na formu m�že znehodnotit obsah výtvarného projevu, kdy se dít� m�že

snažit  vyhnout  problematickým  prvk�m  obrazu  (nap�.  figury).  Sporná  m�že  být

individualita a spontánnost projevu. Problémem také je, že formáln� dokonalý obrázek

m�že být pouze pouhým p�izp�sobením se, klišé. M�že být také dokladem harmonické

osobnosti nebo vnit�ních obran.

V souvislosti se školním prost�edím, nemohu opomenout aspekt d�tské práce na

efekt pro nást�nky. To m�že také ovliv�ovat d�tskou tvorbu. Velký vliv m�la skupina,

proto jsem k pozorování použila t�i skupiny s rozdílnými charakteristikami. Zvlášt� ve

skupin�  B  se  projevil  vliv  p�átelských  dvojic  a  skupin,  které  své  artefakty  tvo�ily

podobným zp�sobem.

Nakonec  se  jako  nejp�ínosn�jší  jevilo  poznání  p�edstav  jednotlivých  d�tí,

p�iblížení  se  jejich  myšlenkovému  sv�tu  a  pochopení  jejich  zázemí,  �ili  projektivní

aspekt tvorby. Toto se ukázalo zejména v tématu  Zásnuby Arnolfiniových, kde se d�ti

musely vypo�ádat s intimitou vztah� opa�ného pohlaví a n�jak na toto téma zareagovat.

Mnohé  nám�ty  by  tedy  mohly  mít  také  využití  jako  projektivní  testy,  jejichž

interpretace  by  musela  být  nanejvýš  opatrná.  A  to  s p�ihlédnutím  ke  kopírování

p�vodního obrazu a jeho symbolických prvk� nebo také kopírování symptomatických

výrazových prost�edk� um�lce, který dílo vytvo�il.

D�ležité je nezahltit  d�ti   p�emírou animací  z d�vodu poklesu zájmu, a také

proto aby se z výtvarné výchovy nestal další naukový p�edm�t. Je tedy nutné st�ídat tyto

aktivity se spontánn�jšími zadáními,  které zahrnují práci  s prožitkem a procesem ale

také  neopomenout  p�ínosnost  studijní  tvorby  podle  modelu.  Vhodné  je  též  st�ídat

hodiny  s pevn�jším  metodickým  výtvarným  vedením  s hodinami  voln�jšími  a

podporujícími spontánní vyjad�ovací schopnosti d�tí a výtvarné objevování sv�ta.

Jako dobré se mi jeví také výzkum vztahu d�tí k jednotlivým um. styl�m a jejich

estetická  preference,  která  má jistý  vliv  na  jejich  výtvarné  sm��ování.  Jako ukázky

takového výzkumu m�že sloužit dobov�  tenden�ní kniha J. Kurice (1986) a výzkum

pod vedením J. Slavíka (2006).
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Na  p�edešlých  stránkách  jsem  se  cht�la  pokusit  za�lenit  prvky  arteterapie  a

zejména  její  receptivní  formy  do  výtvarné  výchovy.  Také  jsem  se  snažila  vnést

rožnovské pojetí obrazu do d�tských artefakt�  a ovlivnit tak probíhající výtvarnou krizi

a korigovat nedostatky ve výtvarném zobrazení. 

V pr�b�hu samotné práce jsem se zamýšlela nad nutností metodických vstup� a

direktivn�jšího vedení, s �ímž jsem n�kdy bojovala. A proto jsem došla k záv�ru, že je

nutné st�ídat zadání s pevn�jším výtvarným vedením se zadáními voln�jšími.

Problémy mi zp�sobovala také hojnost arteterapeutických p�ístupu a možnosti

jejich za�len�ní do praxe výtvarné výchovy. Nej�ast�ji užívané arteterapeutické vstupy

p�i  práci  s  d�tmi  jsou zam��ené  spíše na  proces  a  prožitek  z tvorby podle  princip�

humanistické  arteterapie.  Nakonec  jsem  si  uv�domila,  že  bude  t�eba  do  mých

metodických vstup� za�lenit principy rožnovské arteterapie a z nich vycházet. Ty jsem

vybrala,  nebo�  jsem s nimi  byla obeznámena v pr�b�hu mého studia a byly mi tedy

bližší  než  jiné  p�ístupy.  Zárove�  jsem v pr�b�hu  práce  došla  k  tomu,  že  d�raz  na

artefakt  s prvky iluzivního zobrazení prostoru, by mohl být  p�ínosný,  protože dnešní

d�ti stále více �asu tráví u po�íta�e ve virtuálním �asoprostoru. Vlivem trávení volného

�asu  p�ed  po�íta�em  ubývá  zkušenost  s reálným  prostorem  a  s reálnými  kontakty

s lidmi.

Díky práci na praktické �ásti jsem p�emýšlela nad trvalostí dosažených výsledku

a jestli  je  tato  trvalost  vlastn�  nutná.  N�kdy z�ejm�  sta�í  jen  zkušenost.  Také  jsem

uvažovala nad nutností redukce animací, aby se nestaly rutinní sou�ástí mých hodin.

Myslím,  že  je  opravdu  vhodné  st�ídat  zp�soby  výtvarných  zadání,  techniky  a

nezanedbávat studijní a prostorovou tvorbu. Výslednou podobu ovliv�ovala skupina a

její vztah (vztah jednotlivc�) ke mn� a také momentální d�ní ve škole a v život� d�tí.

D�ti m� vnímaly jako u�itelku. Problematické také byly �asové a prostorové podmínky.

Zejména po�etnost skupin a krátký �as na zpracování tématu, které se mnohdy roztáhlo

do t�í týdn�.

Jako ilustrace použitých  nám�t�  jsem do Obrazové p�ílohy umístila  artefakty

vzniklé v hodinách výtvarné výchovy. V�tšina obrázk� je opat�ena krátkým popisem se

zhodnocením výhod a nevýhod použité metody v individuálních p�ípadech. Také jsem

se rozhodla blíže zmapovat výtvarný vývoj p�ti vybraných d�tí. Do p�ípadových studií

jsem se snažila  použít  spíše  problematické  až  symptomatické  ukázky tvorby,  a�koli
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vlivem použité metody vznikaly také uspokojiv�jší artefakty,  které jsou také použity

jako ilustrace jednotlivých témat.

Podle mého názoru, cíl definovaný v úvodu práce, byl �áste�n� spln�n. A to ve

smyslu možnosti ovlivnit d�tskou tvorbu, což ale nemuselo mít trvalý efekt  a n�kdy

fungovalo jako zážitek s jinou formou výtvarného sebevyjád�ení. Toto ovšem m�že být

hodnotné  i  jako  pouhá  zkušenost.  S hodnocením  p�sobením  vybrané  metody  na

výtvarnou krizi jsem opatrná, protože si uv�domuji, že d�ti mohou být „dokonalým“

dílem odrazeny. Na druhou stranu si mohou volit své vzory a sm��ovat sv�j výtvarný

projev do ur�ité stylové podoby. N�které d�ti stále rády tvo�í, jiné ne, a to bylo nejvíce

patrné v 9. ro�níku, kdy bylo t�žké d�ti v�bec n�jak zaujmout. Metodické vstupy musí

být  v období  puberty  také  velmi  citlivé  vzhledem ke  kriti�nosti  sledované  skupiny.

Metodické  vstupy mohly pro d�ti  být  rušivým elementem bourajícím obraz  o sob�.

Myslím  si,  že na výtvarnou krizi  má spíše  vliv  používání  experimentálních  technik

st�ídaných se studijní tvorbou.
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I Tried to Summarize „The Influence of Art on Children´s Art  Expression in

School  Practice“.  There  Were  Introduced  Ways  How  to  Inluence  Children´s  Art

Expression with the Help of Receptive Art Therapy and Methodical Interventions of

Roznov  Art  Therapy  Elements.  For  Better  Example  I  Also  Joined  Illustrations  of

Children´s Pictures Inspired by the Choosen Artists. I Described the Possible Positive or

Negative Impact  of choosen artists´ Paintings on Children´s  Paintings.  I  Think That

There Is an Importance of Methodical Interventions in Order to Reach the Change in

Art Expression.
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