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ANOTACE 

Bakalářská práce „Specifika arteterapeutické praxe asistenta pedagoga“. Práce se 

zamýšlí nad problematikou integrace dětí se specifickými vzdělávacími potřebami 

– ADHD a ADD. Z pozice asistenta pedagoga uvažuje o možném využití 

arteterapie ve školním prostředí. Praktická část je zaměřena na arteterapeutickou 

práci s dětmi ve školním prostředí. Obsahuje kazuistiky, analýzu výtvarných 

produktů, zobecnění zkušeností a závěrečné vyhodnocení. 
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Bachelor thesis "The Specifics of a Teacher Assistant’s Practice of Art Therapy”. 

The thesis examines the issues of integration of children with specific educational 

needs - ADHD and ADD. It considers the possibility of utilizing art therapy in the 

school setting from a teacher assistant’s point of view. The practical part focuses 

on art therapy work with children in the school setting.  The thesis includes case 

studies, art work analysis, generalization of experience and a final evaluation.  
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ÚVOD 

Z ontogenetického pohledu je vývoj jedince jedno velké dobrodružství. Začíná 

mohutnou explozí atomů, která s sebou přináší řadu zákonitých změn v organismu 

a psychice. Od pomyslné startovací čáry se vývoj jedince ubírá individuálně. 

Ovlivňují jej biologické, psychické a sociální faktory, které jako sudičky 

předurčují jeho budoucnost. 

Ve své práci, jsem se soustředila na děti, které jsou určitým způsobem 

znevýhodněné ve společnosti. Jejich handicap je patrný hlavně v oblasti 

vzdělávání. To sebou přináší řadu úskalí v přijetí dítěte okolím, ale hlavně v přijetí 

sebe sama. Tyto děti mnohdy působí svou jinakostí jako z jiné planety. Proto je 

důležité přistupovat k nim s respektem a hledat cesty, jak jim umožnit vzdělávání 

ve společnosti bez překážek, obav a předsudků. Je to vzájemný proces, kdy 

jedinec ovlivňuje společnost a společnost jedince. 

V teoretické části bakalářské práce se věnuji definování základních termínů. 

V první kapitole to je integrace, jež je v současné době hojně používaný termín ve 

spojitosti se speciálním vzděláváním žáků, a inkluze, která je její nadstavbou. 

S přijetím integrovaného vzdělávání je nutno stanovit individuální vzdělávací plán 

a možnost poskytnutí asistenta pedagoga v případě potřeby. 

Druhá kapitola je zaměřena na vymezení a objasnění specifických poruch 

učení, jež provází různé dysfunkce, jejichž důsledkem je nedostatečný vývoj 

dovedností. Ač jsou předmětem zájmu zejména v pedagogice a psychologii, 

nezůstává tato problematika nepovšimnuta ani ze strany současné medicíny. Výše 

zmíněné poruchy, jdou ruku v ruce se specifickými poruchami chování, jež jsou 

způsobeny poruchou emocí a nedostatečným rozvojem kognitivních a motoricko-

percepčních funkcí. 

Třetí kapitola je věnována specifikaci žáka na I. stupni základní školy. 

Z pohledu kognitivního, emočního, sociálního a výtvarného. Čtvrtý oddíl je 

věnován arteterapii, léčebné metodě, jejíž potenciál lze u dětí snadněji využít, 
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neboť kreslení, malování stavění, boření stříhání lepení apod., jsou dětmi hojně 

využívané formy zábavy, her, odpočinku a odreagování. 

V praktické části se jako asistent pedagoga zamýšlím o možnostech využití 

arteterapie při vyučování a v kroužku, ve kterém se schází intaktní děti a děti 

s SPU. Cílem bakalářské práce bylo vyzkoušet a využit arteterapii ve školním 

prostředí, konkrétně u žáků se specifickými poruchami učení a chování. 
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I. TEORETICKÁ ČÁST 

1 INTEGRACE JAKO KONCEPCE VE SPECIÁLNÍ 

PEDAGOGICE 

Prostředí, v němž se člověk zdržuje většinu dne, určuje jeho charakter. 

 Aischylos 

 

V legislativě zmiňuje speciální vzdělávací potřeby Školský zákon č. 561/2004 

Sb. a dále pak Vyhláška MŠMT ČR č. 73/2005 Sb., ve znění vyhlášky č. 147/2011 

Sb., s účinností k 1. 9. 2011 o vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními 

vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných. 

Normy zde zakotvené hovoří o možnosti vzdělávání této minority, s důrazem 

na integrované vzdělávání, stanovení individuálního vzdělávacího plánu a také 

poskytnutí asistenta pedagoga. 

1.1 INTEGRACE VERSUS INKLUZE 

Základní vzdělávání je v České republice povinné pro všechny děti. Učení se 

děje na základě předávání zkušeností generací minulých, s přihlédnutím na 

součastný sociální vývoj  a kulturní tradice společnosti, a tím se staví základ pro 

generace budoucí.  Důraz ve vzdělávání by měl být kladen hlavně na motivaci 

k učení, rozvoj osobnosti a osvojování dovedností, jako jsou např. kreativita, 

flexibilita, samostatnost, asertivita, empatie apod. (Michalík, 2002) 

Příprava na samostatný život jedince ve společnosti začíná již nástupem dítěte 

do mateřské školky, kde se potkávají děti z různých vrstev obyvatelstva. Na 

základní škole, se jejich interakce prohlubují v různorodých třídních kolektivech. 

Vzájemně se ovlivňují a získávají zkušenosti ze sociálních vztahů, které se svými 

vrstevníky vytvářejí.  

„První stupeň základní školy má zásadní význam na včasnou korekci 

případných znevýhodnění, ale i pro rozpoznání specifických zájmů, schopností 

a nadání. Je třeba minimalizovat trvalé vyčleňování žáků se sociálními, 
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zdravotními a učebními problémy.“(Národní program rozvoje vzdělávání v České 

republice, Bílá kniha, 2001). 

Respektováním jejich přirozených potřeb, individuální úrovně zrání a učení, 

přizpůsobováním učebního programu, tak umožňujeme zapojovat do procesu 

vzdělávání i ty děti, které jsou oproti jejich vrstevníkům jistým způsobem 

znevýhodněné. 

Dítě je od svého počátku ovlivňováno sociálním prostředím, prostřednictvím 

něhož získává zkušenosti a rozvíjí se. Děje se tak na základě sociálního učení, 

tzn.: „Učení, které se (na rozdíl od individuálního učení o samotě) uskutečňuje 

v sociálních podmínkách, sociálních situacích, v interakci s jinými lidmi. 

Výsledkem je osvojení si určitých rolí, postojů, rozhodovacích strategií, způsobů 

chování a jednání“. (Průcha, Walterová, Mareš, 1995, s.205).  

Vágnerová (2001, s. 215) uvádí, že „…škola je místem socializace…“. Je 

potvrzené, že nejen učitel předává dětem vědomosti, návyky a dovednosti, ale 

stejně důležitá je i skupina, v níž se žák pohybuje. S ní se může identifikovat, 

měřit, sebehodnotit a ona mu naopak poskytuje zpětnou vazbu.  Sociální učení je 

přirozenou součástí procesu integrace. (Michalík, 2002, s. 4). V inkluzivním 

vzdělávání se děti učí sociálním dovednostem v přirozeném prostředí. Formou hry 

se učí, jak reagovat v různých situacích a kontextech (např. nácvik asertivního 

chování), díky vzájemnému působení se sobě rovnými spolužáky. K učení jsou 

využívány takové strategie, které posílí jak sebehodnocení, tak motivaci žáků se 

speciálními vzdělávacími potřebami v učení. To je důležitý krok 

k aktivnímu zapojení se do každodenního života v budoucnu. 

INTEGRACE 

Slovo latinského původu (integer) - nenarušený, úplný, je v současnosti hojně 

používaný termín. Je dáván do spojitosti s minoritou – menšinou a majoritou – 

většinou v rámci společnosti.  Upřesnění pojmu můžeme najít: 
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 V Pedagogickém slovníku (Průcha, Walterová, Mareš, 1995) je integrace 

definována takto: „Integrace jsou přístupy a způsoby zapojení žáků se 

zvláštními vzdělávacími potřebami do hlavních proudů vzdělávání a do 

běžných škol.“ 

 V Psychologickém slovníku (Hartl, 2004) je integrace vyložena jako: 

„…spojení, vytvoření jednoho celku, sjednocení. Integrace sociálně-

psychologická: dle W.Hellpacha skutečnost, že se lidé společným soužitím 

stávají stále více psychologicky homogenní.“ 

Problematiku integrace, především školské, rozebírá Ján Jesenský (1998, 

s. 23). Na integraci nahlíží jako: 

  „…sjednocování postojů, hodnot, chování  a směřování aktivit různého 

druhu. Ovlivňuje jak interpersonální a skupinové vztahy, tak identitu 

jedinců a skupin. Její potřeba vzniká při kontaktu dvou navzájem se 

odlišujících jevů, situací, postojů nebo aktivit…“ 

  „… pedagogická integrace, je dynamický, postupně rozvíjející se jev 

cílového charakteru, ve kterém dochází k partnerskému soužití, 

komunikaci a kooperaci postižených a intaktních účastníků pedagogického 

procesu, za podmínky vzájemně vyvážené adaptace během jejich výchovy 

a vzdělávání, při oboustranně aktivním podílu na řešení výchovně 

vzdělávacích situací. Může přitom jít o skupiny zdravotně, sociálně, 

kulturně nebo jinak znevýhodněné, o skupiny se speciálními potřebami 

a jejich intaktními partnery. Tento proces probíhá pod přímým nebo 

nepřímým vedením pedagoga a jeho kvalifikovaných pomocníků.  

 

INKLUZE 

V souvislosti s integrací se setkáváme s pojmem inkluze. V knize 

„Inkluzivní vzdělávání“ (2010, s. 12), je inkluze vysvětlena jako „… pojem, jenž 

vychází z angl.inclusion, zahrnutí, v širším pojetí příslušnost k celku. Inkluze není 
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jen optimalizovaná a rozšířená integrace. Jedná se o koncept, podle kterého by 

všechny děti měly navštěvovat třídy hlavního vzdělávacího proudu, a to bez ohledu 

na stupeň postižení.“ 

Portál Férová škola (www.ferovaskola.cz) seznamuje veřejnost 

s inkluzivním vzděláváním u nás. Z jiného úhlu pohledu se zaměřuje na neúspěch 

dítěte v běžném vzdělávacím systému. Píše, že důvodem jsou překážky, které 

systém dítěti staví do cesty za poznáním. Nebere v úvahu jeho individualitu. A to 

je klíčové pro inkluzívní vzdělávání. Je třeba hledat způsoby, jak začlenit děti do 

vzdělávání bez diskriminace. U nás se již některé běžné školy přiklání 

k inkluzivní orientaci, čímž boří bariéry ve vzdělávání a umožňují dětem se 

specifickými potřebami i dětem s těžkým postižením, zařadit se do běžných 

základních škol. Probíhá to tak, že každé znevýhodněné dítě (výjimkou může být 

velmi těžké postižení), nastoupí povinnou předškolní a následně školní docházku 

do spádové školky, a potom školy, kde je včleněno mezi intaktní spolužáky. 

Rozhodující jsou pro dítě pozitiva sociální, než to, zda zvládá či nezvládá učivo 

v plném rozsahu. Samozřejmě jsou pro něj zajištěny kompenzační a učební 

pomůcky, bezbariérový přístup, upravený individuální vzdělávací plán, 

psychologická, pedagogická i asistenční výpomoc. 

Cílem je si uvědomit, že lidé s postižením mají stejné potřeby jako intaktní 

lidé. Zdůraznit, že: „… v první řadě jde o dítě, žáka, člověka a až jako druhé brát 

fakt, že se u něj vyskytl nějaký druh postižení.( Lechta, 2010, s. 76). Jedna 

z myšlenek Vygotského podobně vystihuje problematiku inkluzívního vzdělávání: 

„ Největší chyba spočívá v tom, že lidé v dětech s postižením vidí jen nemoc 

a zapomínají, že v nich je kromě onemocnění i normální psychický život…Velmi 

pečlivě zkoumáme zrnka defektu, ty hrudky nemoci, se kterými se setkáváme u dětí 

s postižením…a nevšímáme si metrických centů zdraví, které jsou založené 

v každém dětském organismu, ať už trpí jakýmkoli postižením.“ (Lechta, 2010, 

s. 76)  
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Na náročnost přípravy pedagogů v inkluzívním vzdělávání poukazuje 

Feuser (in Hájková, 2010, s. 106) „V inkluzivní škole jde o společné vyučování 

v heterogenních třídách, tedy třídách, jejichž žákovská heterogenita je dána 

různým stupněm potřeby podpůrných opatření jednotlivých žáků, různou aktuální 

úrovní jejich vývoje a jejich různou výchozí situací v procesu učení, je dána 

i jejich rozdílnou řečí, náboženstvím, národností, kulturou a dispozicemi.“ 

Integrace i inkluze nejsou protichůdné směry. Prolínají se. V hledáčku obou je 

znevýhodněný jedinec, který si za minulého režimu těžce hledal své místo na 

slunci. Už od formování prvních společenstev se projevují diskriminační 

tendence. Jde o dlouhodobý, silně zakořeněný úkaz, který provází lidstvo napříč 

dějinami, až po současnost. A i když k nám promlouvá vědomí vyššího řádu řečí 

socializace, stále se daří připravovat živnou půdu pro handicap. 

1.2 INDIVIDUÁLNÍ VZDĚLÁVACÍ PLÁN 

Individuální vzdělávací plán (dále jen IVP) má za úkol ulehčit vzdělávání 

žákům, kteří mají oproti jiným dětem určité znevýhodnění. Tito žáci, kterým je 

nutno věnovat zvýšenou péči, jsou označováni jako osoby se speciálními 

vzdělávacími potřebami. „…Vzdělávání dětí, žáků a studentů (dále jen„žák“) se 

speciálními vzdělávacími potřebami (dále jen„speciální vzdělávání“) 

a vzdělávání žáků mimořádně nadaných se uskutečňuje s využitím vyrovnávacích 

a podpůrných opatření. Vyrovnávacími opatřeními při vzdělávání žáků se 

zdravotním nebo sociálním znevýhodněním se pro účely této vyhlášky rozumí 

využívání pedagogických, popřípadě speciálně pedagogických metod a postupů, 

které odpovídají vzdělávacím potřebám žáků, poskytování individuální podpory 

v rámci výuky a přípravy na výuku, využívání poradenských služeb školy 

a školských poradenských zařízení, individuálního vzdělávacího plánu a služeb 

asistenta pedagoga. Škola tato opatření poskytuje na základě pedagogického 

posouzení vzdělávacích potřeb žáka, průběhu a výsledků jeho vzdělávání, 

popřípadě ve spolupráci se školským poradenským zařízením. (Vyhláška 

č. 73/2005 Sb., ve znění vyhlášky č. 147/2011 Sb., s účinností k 1. 9. 2011) 
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Žáky se speciálními vzdělávacími potřebami (SVP) dělíme na: 

 žáky se zdravotním postižením 

 žáky se zdravotním znevýhodněním 

 žáky se sociálním znevýhodněním 

 

Koncept speciálních vzdělávacích potřeb definuje vyhláška č.73/2005 Sb. 

Děti, žáci a studenti se SVP, vzdělávající se v běžné škole, mají právo na: 

 speciální metody, formy a postupy 

 speciální učebnice 

 didaktické materiály 

 kompenzační pomůcky 

 rehabilitační pomůcky 

 zařazení předmětů speciálně – pedagogické péče 

 služby asistenta pedagoga 

 snížené počty dětí, žáků a studentů ve třídě, v oddělení, ve studijní 

skupině 

 další možnosti úpravy dle IVP 

 poskytování pedagogicko – psychologických služeb  

Dle §18 školského zákona, žádost o povolení IVP podávají rodiče či 

zákonní zástupci přímo řediteli školy. K žádosti musí být vždy přiložena písemná 

doporučující zpráva z pedagogicko-psychologické poradny (PPP) nebo 

speciálního pedagogického centra (SPC). 

Pokud jsou dodrženy výše uvedené předpisy, musí škola IVP vypracovat. Podle 

potřeby, může být plán pozměňován a doplňován v průběhu celého školního roku. 

Jeho platnost je pouze jeden školní rok. Zákonní zástupci musí o IVP žádat znovu 

v dalším školním roce. (Kendíková, Vosmik, s. 64, 2013) 

IVP je součástí integrace. Spolupodílí se na úspěšném zapojení dětí se 

speciálními vzdělávacími potřebami do školního dění a proto by měl být „šitý na 

míru“ schopností a dovedností každého dítěte. To, jestli je vše v pořádku, by nám 
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měla poskytovat zpětná vazba od dítěte, formou dílčích úspěchů ve vyučování 

v průběhu roku. 

1.3 ASISTENT PEDAGOGA 

Asistent pedagoga se v současné době stává nedílnou součástí těch škol, 

které mají ve své vzdělávací péči zahrnuté děti se speciálními vzdělávacími 

potřebami. (SVP)  

Je pedagogickým pracovníkem školy nebo školského zařízení. V Zákoně 

č. 563/2004 Sb., se uvádí: „ Asistent pedagoga vykonává přímou pedagogickou 

činnost ve třídě, ve které se vzdělávají děti nebo žáci se speciálními vzdělávacími 

potřebami, nebo ve škole zajišťující vzdělávání dětí a žáků formou individuální 

integrace…“ 

Podobně jako u IVP, musí v první řadě vzniknout doporučení o přidělení 

asistenta pedagoga dítěti, které vydává buď PPP, nebo SPC. Poté musí škola 

zažádat svého zřizovatele (většinou krajský úřad – školský odbor) o souhlas se 

zřízením místa asistenta a zajistit finanční prostředky na jeho plat. (Kendíková, 

Vosmik, 2013, s. 83). Následuje výběrové řízení, na němž by se měli podílet 

i rodiče dítěte, neboť jejich fungující vztah s asistentem, zaručuje efektivitu jeho 

poslání. Podmínkou pro přijetí by mělo být nejméně středoškolské vzdělání, 

komunikativnost, spolehlivost, ochota se vzdělávat a empatický přístup k dětem.  

O místo asistenta musí škola žádat opakovaně každý rok, proto by rodiče, 

jejichž dítě asistenta potřebuje, měli pravidelně docházet do PPP, nebo SPC, aby 

nárok nezanikl.  

NÁPLŇ PRÁCE ASISTENTA PEDAGOGA  

Hlavními činnostmi asistenta pedagoga jsou: 

a) pomoc pedagogickým pracovníkům školy při výchovné a vzdělávací 

činnosti, pomoc při komunikaci se žáky a zákonnými zástupci žáků 
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a komunitou, ze které žák pochází, 

b) podpora žákům při přizpůsobení se školnímu prostředí, 

c) pomoc žákům při výuce a při přípravě na výuku, 

d) nezbytná pomoc žákům s těžkým zdravotním postižením při sebeobsluze 

a pohybu během vyučování a při akcích pořádaných školou mimo místo, 

kde škola v souladu se zápisem do školského rejstříku uskutečňuje 

vzdělávání.“. (Vyhláška č. 73/2005 Sb., ve znění vyhlášky č. 147/2011 Sb., 

s účinností k 1. 9. 2011.) 

Asistent pedagoga pracuje s žákem dle pokynů učitele. Učitel nese 

zodpovědnost za integrovaného žáka. Kompetence učitele asistent nepřebírá, je 

pouze podpůrným článkem v řetězci vzdělávání dítěte. Důležitá je vzájemná 

komunikace ze strany asistenta a učitele. Pravidelná interakce a naladění se na 

„stejnou vlnu“, se pozitivně odráží ve vzdělávání žáka. Je dobré, aby dítě 

nepociťovalo nezájem ze strany učitele. Ten by si měl všímat dítěte stejně jako 

ostatních žáků ve třídě a využívat občasného prohození rolí s asistentem, který 

učitele zastoupí po dobu, kdy se individuálně věnuje integrovanému dítěti. 

Přispívá to k soudržnosti třídního kolektivu a motivaci žáka. Občas je nutné 

opustit s dítětem třídu. To se často stává, když je žák unavený, nesouseděný nebo 

potřebuje více času na vypracování úkolu apod. Pro tyto případy je dobré mít 

k dispozici jinou místnost, např. kabinet. Při vyučování by měl mít asistent 

připravené drobné učební pomůcky, které dítěti usnadní např. orientaci v probírání 

nového učiva, při výuce cizího jazyka, apod. Zde se uplatňuje jeho pružnost 

a kreativita.  

Důležitá je spolupráce asistenta s rodiči. Prostředníkem v komunikaci 

může být sešit, který slouží k denním záznamům o práci dítěte jak ve škole, tak 

i doma. Je to pouze jeden z nápadů, který se osvědčil v praxi (pozn. autorky). 

A v neposlední řadě důležitostí, je budování vztahu mezi asistentem pedagoga 

a dítětem, který by měl být založen na respektu, porozumění a přátelství. 
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OSOBNÍ ASISTENT 

Vedle asistenta pedagoga patří do podpůrné asistenční služby i osobní 

asistent. V resortu Ministerstva práce a sociálních věcí (MPSV) je osobní asistent 

pracovníkem sociální péče. Jeho služeb se využívá při podpoře začlenění dítěte se 

zdravotním postižením do běžného prostředí ve škole i mimo ni. Uplatňuje se 

jednak při doprovodech do školy a z ní nebo do zájmového kroužku a z něj, přímo 

ve škole, o přestávkách nebo v průběhu vyučování. Během výuky může osobní 

asistent působit buď v kombinaci s asistentem pedagoga, nebo pokud ve třídě není 

asistent pedagoga, poskytuje začleněnému žákovi veškerou potřebnou podporu 

sám. (www.sancedetem.cz) 
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2 PROBLEMATIKA SPECIFICKÝCH PORUCH UČENÍ A 

CHOVÁNÍ 

Úspěšné zvládání školní výuky závisí na tom, jak dítě dovede využívat své 

schopnosti, znalosti a dovednosti. Ne všichni však mají rovnocenné výchozí 

pozice. Specifické poruchy učení a chování jsou jedním z nejčastějších postižení, 

se kterými se setkáváme u dětí již při nástupu do školy. Včasná diagnostika 

učitelem nebo přímo v pedagogicko-psychologické poradně, pomůže dětem lépe 

překonávat jejich nesnáze a nastartovat pozitivní nasměrování v jejich dalším 

vzdělávání. Nemalou úlohu zde hraje motivace, která se stává hnacím motorem 

při překonávání jednotlivých překážek ve vzdělávacím procesu.  

2.1 VYMEZENÍ POJMŮ 

2.1.1 SPECIFICKÉ PORUCHY UČENÍ ( SPU)  

 

Vágnerová (2001, s. 631) tvrdí, že: „Příčinou školního neúspěchu může být 

celkově snížená inteligence, závažné výchovné zanedbání, ale i nerovnoměrné 

nadání, resp. nedostatečný rozvoj některé z dílčích kompetencí.“ Úroveň dílčích 

schopností a předpokladů, je u každého jedince jiná. Tamtéž Vágnerová uvádí, že 

pokud se u jedince vyskytnou větší nerovnoměrnosti v dozrávání dílčích 

schopností, může to pro něj znamenat velké znevýhodnění v konkrétních 

oblastech výuky.  

Podle Vágnerové (2001, s. 631) „Specifické poruchy učení představují 

diagnostickou kategorii sloužící k souhrnnému označení takových výukových 

problémů, které nejsou způsobeny postižením zraku, sluchu, motoriky, mentální 

retardací či jinou psychickou poruchou nebo nepříznivými vlivy prostředí. Tyto 

poruchy učení vznikají jako důsledek dílčích dysfunkcí, potřebných pro osvojení 

výukových dovedností…“. Za zhoršením školního prospěchu mnohdy stojí 

narušená pozornost, za kterou dítě nemůže, protože není získaná, ale daná. 
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ETIOLOGIE SPU 

Mezinárodní statistická klasifikace nemocí a přidružených zdravotních 

problémů  MKN-10,  zařazuje SPU do poruch psychického vývoje a člení je do 

oddílu F 81 jako specifické vývojové poruchy školních dovedností.(www.uzis.cz) 

Výskyt SPU mezi obyvatelstvem, se odhaduje kolem od 1-4%, přičemž 

rozdíl ve výskytu mezi mužským a ženským pohlavím je v poměru 4-10:1. 

Souvisí to s převahou pravohemisferálních funkcí u mužů. (Fischer, 2008) 

 V téže publikaci je uvedeno dělení příčin vzniku SPU do čtyř základních 

skupin, dle výzkumu O. Kučery (1961): 

 lehká mozková dysfunkce (dříve encefalopatie) u 50 % jedinců – drobná 

poškození mozku v prenatálním, perinatálním nebo postnatálním období. 

 herediální etiologie u 20 % jedinců – dědičnost 

 kombinace lehké mozkové dysfunkce a dědičnosti – u 15 % jedinců 

 neurotická nebo nejasná etiologie – u 15 % jedinců se SPU 

LEHKÁ MOZKOVÁ DYSFUNKCE (LMD) 

 LMD je obecně považována jako významný etiologický činitel 

specifických poruch učení. Hartl (2004, s. 127) jej popisuje jako: „…starší pojem 

pro různé poruchy psychomotorické, mentální i volní, u nichž se zjistilo nebo 

předpokládalo, že jsou způsobeny drobným poškozením mozku, vzniklých na 

základě genetických variací, biochemických nepravidelností, perinatálních 

poškození či onemocnění v průběhu rozvoje a zrání CNS….“ 

 

Mezi nejčastější příznaky patří: 

 poruchy pozornosti a soustředěnosti 

 impulzivita 

 nerovnoměrný vývoj psychomotorických funkcí 

 neklid, nadměrná pohyblivost 
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 výkyvy nálad a výkonnosti 

 motorická neobratnost 

PROJEVY SPU  

Dyslexie - specifická vývojová porucha čtení. Dítě má „…Obtíže při nácviku 

čtení, běžnými výukovými metodami“(Šaunerová, Špačková, Nechlebová, 2012, 

s. 26) Děti mají obtíže s tvarem podobných písmen např. b-d a také rozeznávání 

zvukově podobných písmen např. d-t. Dyslexie je nejvíce četnou poruchou učení. 

Postihuje asi 3 % českých dětí, u nichž se projevuje hned v úvodu školní 

docházky. (Vágnerová, 2001, s. 632) 

Dysgrafie – specifická vývojová porucha psaní, projevující se v grafickém 

projevu, tedy na jeho úpravě a čitelnosti. Dítě si obtížně pamatuje tvary písmen 

a má obtíže s jejich psaním. Ač vynakládá mnoho úsilí, času a energie, písemný 

projev je neupravený, častý je výskyt škrtání a chyb. (Zelinková, 2009, s. 92) 

Dysortografie – specifická vývojová porucha pravopisu. Dítě nedokáže aplikovat 

naučená mluvnická pravidla (pravopisu) v jeho písemném projevu. Často se 

setkáváme s chybně napsanými krátkými a dlouhými samohláskami, 

přesmyknutými písmeny, tvrdými a měkkými souhláskami apod. 

Dyskalkulie – specifická porucha matematických schopností. Děti mají problém 

se základními početními úkony, řešením slovních úloh, orientace na číselné ose 

apod. 

Někdy mohou SPU svádět děti k negativním kompenzacím. Pocit věčného 

neúspěchu vede k vyčleňování dětí z třídních kolektivů, osamění a posměchu, 

a mnohdy se z řad takto znevýhodněných dětí rekrutují třídní šaškové nebo 

agresoři, a tím vzniká další problém – sociální.  
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2.1.2 SPECIFICKÉ PORUCHY CHOVÁNÍ (SPCH) 

Vágnerová (2001, s. 665) uvádí podobné příčiny vzniku SPCH jako 

u SPU. Může za to narušení jednotlivých funkcí zodpovědných za řízení, regulaci 

a integraci různých projevů chování. Někdy jsou označovány jako – 

pseudoporuchy chování. Projevují se závažným narušením pozornosti - 

hyperaktivitou, neschopností sebekontroly a sebeovládání. 

Děti s SPCH mohou vyvolávat svými projevy nepříjemné a negativní 

reakce. Okolí se staví do opozice a jedince kritizuje a odmítá. Tím u nich dochází 

ke zhoršení sociální pozice a to pak může vést ke vzniku opravdových poruch 

chování. 

ETIOLOGIE SPCH 

SPCH bývávají diagnostikovány od raného dětství a konečnou podobu 

nabývají symptomy kolem 7 let. Potížemi trpí přibližně 3-5% dětí, více chlapci. 

Mezinárodní statistická klasifikace nemocí a přidružených zdravotních 

problémů MKN-10, je řadí mezi hyperkinetické poruchy (F90), jejichž 

nadřazeným oddílem jsou poruchy chování a emocí. 

V české odborné literatuře je uváděno, že LMD je přibližně totéž, co 

syndrom ADD a ADHD, rozdíl vidíme především v obsahu pojmů.(Vágnerová, 

2001, s 666) LMD označuje poruchy, které mají určitou etiologii, drobné 

organické postižení CNS a rozsah symptomů je výrazně vyšší. Termíny ADD/ 

ADHD jsou pouze popisné, označují odchylné projevy, bez ohledu na jejich 

příčinu. Projevují se poruchou pozornosti se zvýšenou aktivitou (ADHD) nebo 

naopak sníženou aktivitou (ADD). 

Vágnerová (2001, s. 666) uvádí jejich další diferencování: 

1. Syndrom ADHD, který se projevuje hyperaktivitou i poruchami 

pozornosti. Tato porucha nežádoucím způsobem postihuje chování 
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dítěte. Jeho chování je okolím přijímáno jako rušivé a nepříjemné, což 

vyvolává negativní přijetí od ostatních. Objevuje se deficit v oblasti 

autoregulace (nadměrné nutkání k aktivitě, sklon k impulzivním 

reakcím). 

2. Syndrom ADD s poruchou pozornosti. Projevuje se slabou 

koncentrací, krátkodobým soustředěním, malým rozsahem pozornosti, 

neschopnost při dokončování práce a různých činností. Děti při 

zaměřování pozornosti neumí regulovat příjem podnětů, což je stresuje 

a vyčerpává.  

3. Hyperkinetická porucha chování – toto označení se užívá tam, kde 

jsou splněna kritéria jak pro hyperkinetickou poruchu, tak pro poruchu 

chování. V DSM – IV (1994) je používána i diagnostická kategorie 

porucha chování s opozičním vzdorem (ODD) 

Na vzniku se mohou podílet různé etiologické faktory, genetické 

a exogenní povahy, negativní vlivy v průběhu prenatálního a perinatálního vývoje. 

Jedna z možností může být porucha funkce dopaminového systému. Dopamin 

vyvolává aktivizaci a nabuzení organismu při zátěži. Ke zvýraznění potíží 

s pozorností přispívá také nepodnětné, konfliktní a disharmonické rodinné 

prostředí dítěte.(Vágnerová, 2001, s. 667) 

 

V souvislosti s hyperkinetickými poruchami a LMD se hovoří o tzv. 

organicitě. Projevuje se motorickým neklidem, který lze sledovat 

i v grafomotorickém projevu dítěte.  Znaky organicity v kresbě lidské postavy 

zpracoval J. Švancara (1964). Podrobněji zpracováno v oddíle „CÍLE 

A METODOLOGIE“ v Praktické části této práce.  
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3 DÍTĚ MLADŠÍHO ŠKOLNÍHO VĚKU 

„Jen velmi málo lidí umí naslouchat a vidět původním způsobem. Mnoho členů  

lidské rasy tak ztratilo schopnost… a nemohou už, i kdyby si to mohli dovolit, ani  

vidět ani slyšet přímo; musí všechno přijímat z druhé ruky.“Erick Berne 

 

 Dlouhodobý vývojový proces zkoumání osobnosti člověka započal 

v duchu filosofickém. Až vznikem psychologie byl utvořen nový - dynamický 

náhled na naši osobnost. Drapela (2008, s. 13) uvádí, že v každém z nás jsou síly, 

které utvářejí naše chování. Jsou buď intrapersonální, vztahují se k našim vnitřním 

procesům a interpersonální, které určují naše chování k okolí. Tyto dynamické 

síly způsobují pnutí a konflikty, které si mnohdy ani neuvědomujeme, ale přesto 

naše chování silně ovlivňují. 

 Od počátku psychologické vědy až po současnost můžeme sledovat 

celou řadu zpracovaných teorií osobnosti od různých psychologů. Drapela (2008, 

s. 14) definuje osobnost jako „…dynamický zdroj chování, identity a jedinečnosti 

každé osoby“. Proto každý odborník nazírá na osobnost z jiného úhlu pohledu a to 

i díky tomu, že „… lidská osobnost je složitým a fascinujícím jevem, který si vzdor 

soustředěnému zkoumání, uchovává prvky tajemna“.(Drapela, 2008, s. 155) 

 Pro zachycení duševního vývoje dítěte mladšího školního věku 

přihlédneme k teoriím Sigmunda Freuda a Erika Eriksona. 

 Freud (1856 – 1939) připisoval dynamiku sil v osobnosti psychické 

energii – libidu, která je sexuální povahy a je spojována s principem slasti. Podle 

Freuda se osobnost skládá ze tří částí. Jednu část, kterou si plně uvědomujeme, se 

nazývá vědomí. Druhou část obsahující prožitky a myšlenky, které byly 

zapomenuty, ale lze je snadno zpřítomnit, se nazývá předvědomí. Jeho 

psychoanalytická teorie zdůrazňovala velkou úlohu třetí části - nevědomí, které 

ovlivňuje chování a prožívání člověka. V něm se nachází všechen vytěsněný 

obsah plný přání, představ a myšlenek. Je důležité s tímto obsahem dále pracovat 

a vrátit je zpět do vědomí pomocí psychoanalytické léčby. 
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 Freud hovoří o erotogenních zónách, které podléhají principu slasti. Dítě 

přesouvá uspokojení a slast v průběhu vývoje z jedné zóny na druhou.(Drapela, 

2008, s. 25) Vývoj osobnosti strukturoval v pěti stádiích: orální, anální a falické, 

období latence a genitální stádium. 

 Dítě mladšího školního věku se nachází ve stádiu latence. Sexuální energie 

je svedena do školní práce a různých společenských aktivit. Přichází 

zapomínání raných zážitků z dětství, které se z velké části stávají obsahem 

nevědomí.   

 Erik Erikson (1902 – 1982) vycházel z psychoanalýzy. Upozadil však 

význam pudů a rozšířil teorii o důležitost společenských a kulturních vlivů, které 

působí na osobnost. Zpracoval její vývoj v osmi epigenetických stádiích, což 

znamená, že „…jeden prvek vzniká na podkladě jiného v čase 

a prostoru.“(Drapela, 2008, s. 68) Každé stádium obsahuje dva protipóly: růst 

a ohrožení. Navzájem se ovlivňují, vytvářejí konflikt a vítěz určuje, zda jedinec 

postoupí do dalšího stádia s příslušnou ctností či s pocitem selhání.(Drapela, 2008, 

s. 69) 

 Dítě mladšího školního věku se nachází ve stádiu snaživost proti 

méněcennosti. Hra ustupuje do pozadí a dítě si osvojuje vztah k práci 

a spolupráci s druhými.  Zažívá pocity radosti a neúspěch navozuje pocity 

méněcennosti. Dítě získává kompetence se zaměřením na plnění 

úkolů.(Drapela, 2008, s. 70) 

Období mladšího školního věku je limitované nástupem dítěte do školy, až do 

jeho 11-12 let, kdy vstupuje na 2. stupeň základní školy. Vágnerová (2000, s. 148) 

dělí toto období na dvě fáze:  

 Raný školní věk – tzn. nástup do školy, věk dítěte 6-7 let do 8-9 let, 

zahrnuje změnu v dosavadním životě a adaptaci na školní prostředí. 
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 Střední školní věk – 1. stupeň základní školy, věk dítěte 8-9 let do 11-12 

let, doba přípravy na dospívání, dochází i ke změnám biologickým 

a v sociální sféře. 

 Kuric (2000, s. 66), nazývá tohle období - obdobím školního dětství – 

tedy dítě na prvním stupni základní školy. Věková periodizace je 6-7 let do 10 – 

11 let. 

3.1 KOGNITIVNÍ VÝVOJ 

 Rozvoj kognitivních procesů, je podmíněn geneticky (dědičnost) a vlivem 

prostředí (rodina, zájem a podpora). Vstupem do školy dochází u dítěte postupně 

ke kvalitativní proměně   především poznávacích procesů a rozvoji osobnosti 

dítěte. Velký vliv na rozvoj kognitivních schopností má prostředí, kde dítě 

vyrůstá. Rodina může zájmem a podporou přispívat a pozitivně ovlivňovat 

vzdělávací proces svého dítěte. Také dostatečná rozumová stimulace, důraz na 

práci, společná činnost rodičů a dětí a pozitivní realistické očekávání, tvoří živnou 

půdu pro růst a rozvoj zdravé a úspěšné osobnosti dítěte. V opačném případě to 

přispívá k omezenému rozvoji, lenosti, podceňování, demotivaci a k negativnímu 

postoji k výkonu a sebehodnocení.(Vágnerová, 2001) 

 

VNÍMÁNÍ, POZORNOST A PAMĚŤ 

Vnímání je nepostradatelným dílem školní práce. Jeho prostřednictvím 

získává žák informace v rámci výuky. Percepční kvalita musí dosáhnout určité 

vývojové úrovně. Způsob vnímání je posuzován jako součást školní zralosti. Patří 

sem zrakové a sluchové vnímání a senzomotorická koordinace. (Vágnerová, 

2001)  

Zpočátku nahodilé vnímání u dětí se mění na organizovaný proces. Kuric 

(2001, s. 75) uvádí, že děti zpočátku analyzují skutečnost pouze z jednoho 

stanoviska. Koncem mladšího školního věku vnímá předměty z více hledisek 

a přechází k obecnému a plnějšímu vnímání, které je základem zobecňování. 
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Potíže a přetrvávající problémy v oblasti sluchového a zrakového vnímání se 

podílí na vzniku SPU. 

Během prvního ročníku dítě snadno přeruší pozornost od učení 

a soustřeďuje se na okolní dění. Postupně však intenzita pozornosti stoupá 

a zvětšuje se její rozsah. 

Představy jsou v tomhle období velmi názorné, utváří se v průběhu 

a konečnou podobu získávají až koncem období mladšího školního věku. 

Významný je posun od konkrétního objektu k představě tohoto objektu a práci 

s touto představou. Pokrok je vnímán jako vývojová fáze konkrétního myšlení. 

U dětí se často objevují tzv. eidetické představy. Jsou to velmi živé představy na 

rozhraní mezi vjemy a představami, které většinou v průběhu prvních školních let 

mizí. Paměť žáka se také mění, vyvíjí a zkvalitňuje. Vedle mechanické se začínají 

uplatňovat složitější podoby logické paměti. (Kuric, 2001, s. 76) 

MYŠLENÍ  

Vývoj myšlení popsal ve své koncepci švýcarský biolog a psycholog Jean 

Piaget. Hlavní důraz kladl na proces zrání a učení. Všechny vývojové etapy musí 

jedinec projít postupně, nic nelze vynechat, či přeskočit. Podle Piageta (1999) 

prochází dítě raného školního věku dvěma stádii. Končícím stádiem názorného 

myšlení, které začíná od 4 let a končí nástupem do školy 7 – 8 let a stádiem 

konkrétních operací 7- 8 let až 11-12 let. Porovnání viz tabulkač.1 

Vágnerová (2001) navazuje na Pigetovu teorii asimilace a akomodace 

a uvádí, že v průběhu vývoje se mění způsob dětského myšlení. Dítě se učí tak, že 

obohacuje své stávající zkušenosti a znalosti podle neměnného způsobu 

uvažování. Je to tzv. kvantitativní změna. Druhým způsobem je změna 

kvalitativní, kdy dítě uplatňuje nové způsoby řešení problémů a tím se posouvá ve 

vývoji kupředu. 
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Tabulka č. 1  

Rozdíl mezi jednotlivými stádii 

Stádium názorného myšlení  

4 - 7 (8) let 

Stádium konkrétních operací  

7(8) – 11(12) let 

 nerespektuje zákon logiky 

  magické myšlení  

 fenomenismus – jeden obraz 

reality 

 dítě vnímá prostor, uvažuje, 

chová se i mluví egocentricky 

 identifikace s mužskou a 

ženskou rolí 

 neumí zatím seskupovat do 

celků 

 nechápe časové pojmy 

 dítě uplatňuje logické myšlení 

  začíná operovat s abstraktními 

pojmy, ale ještě ne abstraktně 

myslet 

 decentrace – posuzování 

skutečnosti z více hledisek 

 začíná kooperovat s vrstevníky 

 seskupuje do celků – grupování 

 chápe trvalost podstaty objektu 

– konzervace 

 rozumí základním časovým 

pojmům 

(Piaget, 1999, Vágnerová, 2001) 

3.2 EMOČNÍ VÝVOJ 
 

Už Platon napsal, že „Učení má emoční základ“. Zvládání emocí se odráží 

v úspěšnosti žáka ve výuce a v adaptaci v novém sociálním prostředí. Langmeier 

(1998) uvádí, že dítě ve školním věku je schopno ovládat své vnitřní pocity. 

Narůstá v něm schopnost seberegulace, což je „… schopnost jedince řídit své 

volní jednání a vědomě usilovat o dosažení stanoveného cíle…“(Hartl, 2004). Učí 

se své pocity potlačovat či zřetelně vyjadřovat v závislosti na očekávání a postoji 

okolí.  

Dítě mladšího školního věku stále více rozumí svým emocím a také začíná 

chápat jejich občasnou ambivalenci. Kolem 10 let, je schopno připustit možnost 
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více protichůdných emocí najednou. Langmeier se také zmiňuje o regresivních 

tendencích ve stresových situacích u emočně nevyzrálých dětí a dětí 

z nepodnětného a zanedbaného sociálního prostředí. 

City jsou stále nestabilní, dynamické a proměnlivé. Jak však dítě dozrává, 

stávají se i city plnější a rozvinutější. (Kuric, 2001) 

S emočním rozpoložením souvisí také sebehodnocení dítěte. To vzniká 

mnohem dříve, kdy si dítě utváří první náhled na svět v podobě slůvka „ já“. 

Langmeier (1998) popisuje, že dítě školního věku se snaží obsáhnout svou 

osobnost nejen objektivně, ale popisuje i psychologické vlastnosti a schopnosti. 

Uvědomuje si stabilitu osobnosti v čase a začíná se srovnávat s druhými. Míra 

sebehodnocení souvisí na duševním zdraví jedince. Pokud se dítě podceňuje, 

ztrácí motivaci k práci a to výrazně ovlivňuje vzdělávací proces. Proto je kladné 

hodnocení sebe sama velmi důležité. Dítě v první třídě projevuje cílevědomost 

v plnění nových úkolů a povinností a vše bere velmi vážně. Začíná se formovat 

jeho disciplinovanost. Sebedůvěra a samostatnost se uplatňuje u překonávání 

překážek, kterých ve školním vzdělávání není málo. Kuric (2001) uvádí, že děti 

zpočátku potřebují pomoc učitele, při obtížích jednají impulzivně a submisivně. 

To se postupně mění s rostoucí sebedůvěrou, která narůstá při překonávání 

překážek a plnění cílů, na které dítě stačí.  

3.3 SOCIÁLNÍ VÝVOJ 

Dítě je už raného věku ovlivňováno sociálním prostředí, ve kterém žije. 

Doposud přebíralo normy vztahů a chování především v rodině. Sociální prostředí 

se při nástupu do školy rozšiřuje a dítě přijímá žákovskou roli. Ta je vymezena 

začleněním se do určité skupiny vrstevníků a vztahem k učiteli. Vágnerová (2001) 

uvádí, že: „škola se stává důležitým mezníkem v procesu odpoutávání se ze 

závislosti na rodině.“ Rodina a její postoj ke škole velmi ovlivňuje, jaký přístup 

dítě zaujme ke své školní roli a také je důležitá vzájemná spolupráce škola – 

rodiče.  
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Dítě se osamostatňuje a učí se přijímat zodpovědnost za své činy. 

Egocentrismus se postupně vytrácí a dítě navazuje vztahy ve vrstevnické skupině, 

které zatím nejsou tak významné. Děti si mezi sebou hrají bez rozdílů a navzájem 

si pomáhají. Učitel je dětmi vnímán jako autorita, blízký člověk a zdroj bezpečí. 

Navazují s ním emoční vztah. Děti mu důvěřují a identifikuje se 

s ním.(Vágnerová, 2001) Velmi důležitá jsou pozitivní hodnocení od rodiny 

i učitelů, jež se odráží v sebehodnocení žáků. 

Změna přichází v období středního školního věku. Učitel je stále chápán jako 

autorita, ale mírní se přijímání s emočním nábojem. Role učitele je zobecněna, 

pochopena. Děti kladou důraz na spravedlnost a pravidla. Vyžadují pevné hranice. 

Třídní kolektiv se mění. Dívky se oddělují od chlapců a vytváří skupinky. Obě 

pohlaví se navzájem vzdalují a objevuje se nevraživost a nepřátelství. Chování 

dívek v tomto období je klidnější a ostýchavější, zatímco chlapci se často nechají 

přemluvit k hrám, které mnohdy přerostou ve rvačky. 

3.4 VÝTVARNÝ VÝVOJ 

Mezi přední učence, které zajímal dětský výtvarný projev, patří 

J. Á. Komenský. Byl toho názoru, že výtvarný projev souvisí s duševním vývojem 

a hledal jeho přesah do výchovy. Přikládal na základě těchto zjištění 

„…neobyčejný význam výchově smyslů…“ Nabádal k dětské tvořivosti, neboť 

tušil její podstatu vyvěrající z hlubších potřeb, jež souvisí se zdravým dětským 

duševním rozvojem. (Uždil, 1988, s. 19) 

Koncem devatenáctého století se výrazně mění pohled na dětskou tvorbu. 

Z půdy pedagogicko-filozofické se dostává do popředí zájmu psychologie a staví 

ji na vědní základ. (Uždil, 1988) Nastává doba objevu dětského umění. Mezi 

odborníky, kteří se zajímalia výrazně přispěli k mapování dětského výtvarného 

projevu, patří např. C. Ricci G. H. Luquet, G. Britsch, H. Read, V. Lowenfeld, 

R. Kellogová, R. Arnheim. K teoretikům u nás patřili např. F. Čáda, J. Uždil, 

O. Chlupa, L.Ondrůjková, M. Kyzour st., aj.  



30 

 

Výtvarný projev jedince je součástí jeho celkového vývoje.  Dětskou kresbu 

můžeme tedy použít jako ukazatel určitého věkového stádia. Poukazuje na 

vyspělost dítěte a z celé řady indicií, lze vysledovat emoční ladění, duševní 

rozpoložení, úroveň jemné motoriky aj. Tento neverbální projev dítěte se hojně 

využívá v základních i aplikovaných oborech psychologie a také v pedagogice. 

Pro dítě, je výtvarný projev přirozenost, která má v rukou dospělého pozorovatele 

velkou výpovědní hodnotu.  

3.4.1 ONTOGENETICKÝ MODEL VÝTVARNÉHO ZOBRAZOVÁNÍ 

Jméno J. Piageta, je zmiňováno především s kognitivním vývojem. 

O kresbě se vyjadřuje v souvislosti s objevením se sémiotické funkce, která je 

předzvěstí řeči a abstraktního myšlení tzn., vyvíjí se schopnost názorné nápodoby, 

představy, kresby, symbolické hry a řeči. (Perout, 2005, s. 37) Na Piagetovu 

koncepci aplikoval rakouský pedagog Viktor Lowenfeld  (1903 – 1960) schéma 

ontogeneze dětské kresby a malby. Ve své teorii hledá souvislosti mezi výtvarným 

projevem a duševními proměnami dítěte, mezi představovou a prožitkovou sférou 

v kontextu výchovy. (Perout, Arteterapie, 2005/9) V tabulce č. 2 je uvedeno 

přemostění mezi Piagetovou kognitivní teorií, Lowenfeldovým výtvarným 

vývojem a modelem českého pedagoga, arteterapeuta a malíře PhDr. Milana 

Kyzoura st. (1932 - 2000), který navazuje na Piagetovu teorii také ve smyslu 

výtvarně – esteticko - výchovném. 
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Tabulka č. 2 

J. Piaget V. Lowenfeld M. Kyzour st. 
 

Senzomotorické období 

0-12 měsíců 

 

  

 

Názorné období: 

 Předpojmové 

myšlení 

2-5 let 

 Intuitivní myšlení 

5-7 let 

 

Čáranice: 

bezobsažná, zvládnutá, 

pojmenovaná 

2-3 roky 

Preschematické  období  

3-6 let 

 

 

 

 

Egocentrické období 

4-8 let 

 

Konkrétní operace 

7-12 let 

 

Schématické období 

6-9 let 

Kresebný realismus 

8-12 let 

 

 

 

Objektivní období 

8-13 let 

 

Formální operace 

12-17 let 

 

Pseudonaturalistické 

období 11-15 let 

Adolescentní výtvarná 

tvorba 

14-17 let 

 

 

 

Reflexivní období 

13-18 let 
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Časové údaje je nutno chápat orientačně, ne dogmaticky. Hranice sousedících 

vývojových stádií mohou občas „sfumaticky“ přecházet jedno v druhé. 

Charakteristika výtvarného vývoje dítěte mladšího školního věku z pohledu 

V. Lowenfelda. Perout (2005, s. 40-43): 

 Schématické období (věk 6-9 let) Dítě pro zobrazení postav, zvířat, věcí 

atd. vytváří schémata, symboly. Je znatelné uvědomění si sebe sama jako 

součást širšího celku. Objevuje se spolupráce s druhými. Snaha 

o zobrazení profilu, zatím jen pro vyjádření pohybu. Vystižení prostoru je 

plošné, neboť je zatím malá zkušenost s objemem a hmotou. Řazení věcí 

je pojato fenomenisticky, tj. kladených vedle sebe na základní linku, tzv. 

čáru země (opozici tvoří tzv. čára nebe). Později pásovité vyjádření 

prostoru. Jemná motorika vyvíjí úměrně vývoji dítěte a podnětům okolí.  

Objevuje se průhlednost objektů a více pozorovatelských stanovišť se 

snahou zaznamenat časovost a také sklápění do půdorysu. Barevnost 

odpovídá schématu, přibývají detaily. Za regresivní prvek může být 

považováno čárání. 

 Kresebný realismus (věk 8-12let) Děti se začleňují do homogenních 

skupin podle pohlaví. Postupně se učí zobrazovat skutečnost, taková jaká 

je. Při kresbě postavy se objevuje snaha o zachycení její osobitosti 

a detailu.  Dítě začíná užívat představu, iluzi ke konstrukci trojrozměrného 

vyjádření. Opouští základní linku, buduje plány a nebe spouští k horizontu 

(mizí čára nebe). Objevuje se překrývání objektů a otevírají se dveře 

k chápání pravidel perspektivy. Snaha o zachycení pohybu, se děje zatím 

neuměle pomocí tzv. loutkového pohybu. Koncem období se objevuje 

jedno pozorovatelské stanoviště. Výtvarná krize se dostavuje, pokud si dítě 

uvědomuje rozpor ve svém výtvarném vyjádření reality okolního světa. Za 

regresivní prvek může být považováno přetrvávání schématu 

a geometrických tvarů pro zobrazení figury. 

M. Kyzour st. rozvíjí pedagogický a výtvarně – estetický pohled na dětský 

vývoj (viz. Tabulka č. 2) v tom smyslu, že z počátku by učitel měl prostřednictvím 
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výtvarné činnosti v dětech pěstovat odvahu, motivovat je a podporovat dětskou 

fantazii. Metodicky je nesvazovat a nechat prozkoumávat svět všemi člověčími 

smysly. Je důležité podporovat v dítěti chuť malovat. V dalším stádiu – 

objektivním, pak vytvářet iluze a emocionálně je prožívat.  Dopřát dítěti prostor 

a prostředky k tvoření skutečné iluze pomocí lazurních a hutných barev. Koncem 

tohoto období pak tyto iluze bořit pomocí reflexe, což je postupný proces 

přelévající se až do dospělosti. 

Uždil (1978) i výše citovaní teoretici připisují výtvarnému rozvoji dětí velkou 

důležitost. Dětská kresba není nahodilá a je výpovědí o duši dítěte s ohledem na 

jeho představivost a vnímání. Uždil (1978, s. 59) i Lowenfeld (Perout, 2005, 

s. 25) zmiňují dva typy kreslířů. Vizuální typ pozoruje a vnímá zrakem, snaží se 

co nejvíce přiblížit skutečnosti, kdežto haptický typ spíše zaznamenává skutečnost 

přes emoce a tělesné prožitky, proto se u něj mohou vyskytnout problémy 

s vyjádřením perspektivy. Ve skutečnosti ještě musíme počítat s promísením se 

obou typů, takže pozor na závěry a tzv. škatulkování dětí. Každé je originál 

a i přístup k němu tomu musí odpovídat. 
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4 ARTETERAPIE 

 „Jen umění nám dává možnost vypovědět i to, co sami nevíme.“ 

 Gabriel Laub 

V předchozí kapitole bylo zmiňováno, jak velký vliv mají vnitřní procesy na 

prožívání, chování, cítění, rozhodování a mnoho jiných lidských projevů. Byl 

zmíněn také psychologický pohled na celou osobnost. Použijeme-li Freudovu 

terminologii, pohybujeme se v uzavřeném systému plném rozporuplných sil, jež 

se snaží prosadit svůj záměr.  Bylo zmíněno nevědomí, jež má na náš život značný 

vliv. Aby byla zachovaná rovnováha systému, musí se umět organismus vypořádat 

s ohrožením. To se děje pomocí obranných mechanismů, jež eliminují ohrožující 

přání a myšlenky, které vyvolávají úzkost. To, že umění, či tvořivost může 

napomáhat k odstranění vnitřních pnutí a zmatků, bude věnována tato kapitola. 

 

4.1 VYMEZENÍ POJMŮ 

Arteterapie je pojem poměrně mladý. Název vznikl z anglického art therapy 

a prvně jej použila M. Naumburgová ve třicátých letech 20. století v USA. 

(Šicková, 2008, s. 26) Filosofii Naumburgové uvádí Šicková (2008, s. 26) 

„…každé individuum, ať už bude, či nebude vzdělané v umění, má latentní 

kapacitu projikovat svůj vnitřní konflikt do vizuálních tvarů“. V podstatě to 

znamená, že výtvarnou tvorbou, lze formulovat těžko verbalizované vnitřní stavy.  

Výklad „arteterapie“ z různých současných zdrojů: 

 Šicková – Fabrici (2008, s. 31) ve své knize použila vymezení od 

psychoterapeuta H. Petzolda: „Arteterapie je teoreticky usměrněné 

působení na člověka jako celek v jeho fyzických, psychických danostech, 

v jeho uvědomělých i neuvědomělých snaženích, sociálních i ekologických 

vazbách, plánované ovlivňování postojů a chování pomocí umění 

a z umění odvozenými technikami, s cílem léčby nebo zmírnění nemoci 
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a integrování nebo obohacení osobnosti.“ 

 „…..podle Hanuse (1978) je arteterapie zvláštní formou psychoterapie 

“prostřednictvím grafické, malířské a sochařské činnosti. Je to 

organizovaný, cílený terapeutický proces, realizovaný individuálně či 

ve skupině, který řídí a usměrňuje speciálně školená osoba – arteterapeut. 

Arteterapii lze kromě terapeutických účelů použít i v léčebně-

pedagogickém procesu jako prostředek výchovy a sociální  

integrace.“ (Šicková-Fabrici, 2002, s. 31) 

 Vymezení pojmu od Šickové – Fabrici (2008, s. 32): „ Arteterapie 

představuje soubor uměleckých technik a postupů, které mají kromě jiného 

za cíl změnit sebehodnocení člověka, zvýšit jeho sebevědomí, integrovat 

jeho osobnost a přinést mu pocit smysluplného naplnění života“ 

 Definice pojmu České arteterapeutické společnosti (www.arteterapie.cz): „ 

Arteterapie je obor využívající výtvarný projev jako hlavní prostředek 

poznávání a ovlivňování lidské psychiky ve směru redukce psychických či 

psychosomatických obtíží a redukce konfliktů v mezilidských vztazích. 

Výtvarné tvořivé aktivity mají podporovat zdraví a podpořit léčení. Ve 

všech těchto rovinách je arteterapie postupem léčivým.“ 

 Psychologický slovník uvádí (Hartl, 2004, s. 55) : „…použití uměleckých 

technik, jako nástroje diagnostiky, psychoterapie, výchovy, sociální práce; 

klade důraz na aktivitu, přičemž využívá uvolňující, katarzní a projektivní 

vlastnosti lidské tvořivosti…“ 

Arteterapie je díky svým možným přesahům, považována za hraniční obor. 

Své využití může najít jako samostatný obor, psychoterapeutický přístup nebo 

technika. 

4.1.1 HISTORIE ARTETERAPIE 

Počátky spojení umění a léčby nás vedou opět do antiky k Aristotelovi. 

Spojitost s vědním základem sahá na konec devatenáctého a začátek dvacátého 

století. Váže se k psychiatrii, ke schizofrenním pacientům. P. Max Simon (1876) 
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a později Hans Prinshorn (1886 – 1933), sledovali tvorbu svých duševně 

nemocných pacientů. Simon zjistil, že se jejich výtvarný projev liší od zdravých 

jedinců a také, že vykazuje změny v průběhu jejich onemocnění. Prinshorn se 

zajímal o samou podstatu tvůrčího procesu. Vytvořil rozsáhlou sbírku artefaktů 

svých pacientů, které pak prezentoval na veřejnosti. Do podvědomí se tak dostalo 

tzv. pacientské umění, které bylo pro svou neškolenost přirovnáváno k tvorbě 

primitivních přírodních národů a tvorbě dětí. Reakce z řad umělců (J. Dubuffet) 

přišla v podobě nového konceptu „art brut“, čerpající z umělcových vnitřních 

pocitů, stavů a nálad. (Perout, 2005, s. 27)  

ARTETERAPIE V ČESKÉ REPUBLICE 

Počátky arteterapie na našem území se pojí s tvorbou zdravotně 

postižených dětí. Profesor Rudolf Jedlička v roce 1913 zřídil v Praze ústav pro 

tělesně postižené děti a výtvarná tvorba zde byla významnou terapeutickou 

aktivitou. 

 Postupně se rozvíjel důraz na umělecké tvoření pacientů v ústavech. Např. 

s tvorbou psychotiků a alkoholiků se zabýval prof. MUDr. Otakar Janota, tvorbou 

duševně nemocných dětí se zabývali Eugen Skula a M. Strnad, prof. Jaroslav 

Stuchlík, všestranný vědec, zajímající se o psychiatrii, diagnostiku a terapii, 

s celoživotním zájmem o psychohygienu člověka, doc. MUDr. Svetozár Nevole 

s širokým polem působnosti na půdě psychopatologie a psychoterapie se 

zaměřením na projektivní testové metody, v publikační činnosti se imaginativními 

nevědomími tendencemi v tvorbě umělců zabýval Stanislav Drvota aj. 

Atreterapie jako obor se začal uplatňovat v 50. letech a stal se součástí 

psychoterapie, která se využívala v různých léčebných zařízeních.  

 V 70. letech vznikla arteterapeutické sekce v čele s PhDr. Darjou 

Kocábovou. Zde se sdružovali lékaři, psychologové, terapeuti a výtvarníci, které 

zajímalo propojení tvorby a léčby pacientů. Pořádaly se speciální semináře 

a tvůrčí dílny.  
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V 80. letech se arteterapie šířila napříč obory, hlavně ve speciální 

pedagogice, kde se stala součástí výuky a stala se velmi populární mezi studenty 

pedagogických škol. Jako průnik mezi esteticko - výchovným a expresívně - 

terapeutickým oborem se stala artefiletika. 

 V 90. letech, zásluhou PhDr. Milana Kyzoura st., bylo otevřeno 

bakalářské studium arteterapie na Jihočeské univerzitě v Českých Budějovicích.  

ATELIÉR ARTETERAPIE 

Ateliér Arteterapie (AA) vznikl jako bakalářský obor na Pedagogické fakultě 

v Českých Budějovicích začátkem 90. let. Jeho zakladatel PhDr. Milan Kyzour st. 

jej koncipoval na základě myšlenek a zkušeností z oblasti výtvarné, pedagogické, 

medicínské, psychologické a umělecké, jako tzv. rožnovskou školu (název vznikl 

na základě původního umístění Ateliéru v části Českých Budějovic - Rožnově). 

Na Piagetovu kognitivní teorii aplikoval ontogenetický model výtvarného 

projevu, podobně jako Lowenfeld (viz 3. kapitola), přičemž terapeutické využití 

viděl právě v posloupném absolvování stádií výtvarného zobrazování. Patologii 

nacházel ve vynechání, či ustrnutí v některé z etap. 

Rožnovská škola se zaměřuje na projektivní arteterapeutický přístup, 

s intervencí zaměřenou na změnu a kultivaci výtvarného projevu klienta. Staví na 

projekci, která je nejen obranným mechanismem proti úzkosti, ale její princip se 

uplatní v celé šíři chování, myšlení a prožívání klienta, prostřednictvím  jeho 

výtvarné tvorby, do níž proniká jeho neuvědomovaná část osobnosti.(Perout, 

2005)  

Arteterapeutická práce usiluje o odhalení latentního významu obrazu, jež je 

obsažen v jeho symbolické vrstvě. Pracuje s předpokladem, že obraz je tvořen na 

principu snové práce. Klient je spojen se svým obrazem, který je výpovědí o jeho 

vztahu k sobě a okolí. Uvědomění si toho pouta samotným klientem, může být 

považováno za cíl arteterapeutické intervence. (Lhotová, 2010) Terapeut 

prostřednictvím intervenčních zásahů do klientovy produkce, napomáhá 
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k jeho posunu ve výtvarném vyjadřování: „… Zaměřuje se na odstraňování 

symptomů, prostřednictvím snahy o změnu ve výtvarném vyjádření.“ (Lhotová, 

2010, s. 59). Rožnovská arteterapie volí „…cestu metodicky řízené výtvarné 

tvorby a klientovi na podprahové úrovni (řečí výtvarného symbolu) umožňuje 

návrat k původním (vytěsněným, potlačeným) životním křižovatkám a krizím 

včetně motivace ke hledání nových, adekvátnějších způsobů řešení…“ (Kyzour, 

arte) 

Arteterapeut ovlivňuje klienta metodickými vstupy. Výtvarné poučení se 

nejčastěji týká proporčnosti figur, komplementarity barev, kompozice a zlatého 

řezu v obraze. Za cíl je považován iluzivní, figurativní a vyvážený (kompozice 

a barevnost) artefakt (Perout, ineditní text). Dalším článkem v řetězu projektivní 

arteterapie je interpretace. Nad produkcí klienta vznikající asociace, které mu 

pomáhají objevovat dávno zarostlé cestičky k vytěsněným obsahům z dětství.  

Dynamika skupiny zde působí jako urychlovač. 

Arteterapie považuje za velmi účinné ty faktory, jejichž prostřednictvím 

dochází u klienta k uvolňování negativních emocí. Vedle výše zmíněných spíše 

verbálních (volných asociací a projekce), to jsou činnostní složky - abreakce 

a katarze. AA využívá řadu výtvarných technik, které slouží k uvolňování 

emočních bloků a napětí. Paří mezi ně akční akvarely, gestické, vybírané 

a destruktivní techniky a tvorba koláží: 

 Akční akvarel - pracující s klientovou projekcí a denními zbytky (snová 

práce).  Je to technika vrstvení barev (gestické, bezmyšlenkovité 

a abstraktní), při které, po částečném zaschnutí, následuje odmývání 

vodou. Důležité zůstává a přebytečné je odplavováno … Náhle vzniklé 

efekty (mapy) jsou pomocí pareidolií klienta dotvářeny a vznikají 

zajímavé a objasňující přesahy do jeho životní situace. Také vhodná 

technika pro prevenci a psychohygienu. 

 Uhlová rezerva - bílá čtvrtka je klientem zcela začerněna uhlem. Klient 

má pomocí plastické gumy vytvořit portrét. Následnou kultivací černé 
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plochy dochází k odebírání barvy a vzniká kontrastní efekt. Cílem je 

změkčení výtvarného projevu – sfumatické přechody mezi světlem 

a stínem. Přesahy je možné vidět v hledání vlastní identity a sebepojetí. 

Vhodné zejména pro období puberty a řešení životních a společenských 

krizí. 

 Koláž – např. Rodinná - klient pečlivě vystříhá z časopisů postavy 

(předměty, zvířata apod.), jež by se měli co nejvíce fyzicky shodovat 

s lidmi (zvířaty, věcmi) z autorovy rodiny. Na novinovou dvojstranu pak 

nejdříve vytvoří podklad - pozadí, kde se daná scéna odehrává. Může si 

vypomoci i trháním, přičemž by se měl pokusit o co nejrealističtější 

ztvárnění pomocí tří plánů (popředí, okolí, pozadí) a dbát na iluzivní 

kompozici. Poté dotváří scénu či příběh pomocí vystříhaného materiálu. 

Kolážová technika se volí spíše u dospělých klientů. Může být také 

náhradním řešením pro klienty, jež se zdráhají malovat. Není vhodné ji 

používat u malých dětí, neboť by se předběhl jejich výtvarný vývoj. 

Pro následné interpretační využití se v ateliéru pracuje většinou s těmito 

okruhy témat:  

1. Pohádková a archetypální témata – Červená Karkulka, Šípková 

Růženka, Adam a Eva, Betlémská scéna… 

2. Současná a osobní témata – Já, partner a jeden z rodičů, Matčin svět, 

Rodinná koláž 

3. Volná témata – pranostiky, roční období, …. 

 

Studenti ateliéru kombinují teoretickou výuku a výcvik ve skupině. Prochází 

tak sebezkušenostním procesem, který tvoří základ jejich budoucího 

arteterapeutického vzdělání.  
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ČESKÁ ARTETERAPEUTICKÁ ASOCIACE 
 

V roce 1994 vznikla Česká arteterapeutická společnost (ČAA), která je 

otevřená všem zájemcům o tento obor. Pořádá kurzy, workshopy a konference 

a od roku 2001 vydává časopis Arteterapie. Jejím cílem je koordinovat veškeré 

úsilí o zkvalitnění arteterapie u nás. „V současnosti usiluje o vytváření profesního 

statutu arteterapeuta tak, aby standardy vzdělávání byly v souladu jednak se 

standardy expresivních terapií u nás i se standardy vytvářenými v evropském 

rozměru.“( www.arteterapie.cz) 

4.2 TEORETICKÁ VÝCHODISKA ARTETERAPIE 

 „ …Potíž při zprostředkování snů tkví částečně v tom, že musíme tyto 

představy přeložit do slov….“    Sigmund Freud 

Arteterapie je postavena na teoretických základech psychologie 

a psychoterapie. V době jejího vzniku a rozvoje, byla ovlivněna psychoanalýzou. 

Postupem času se vydělily různé další směry, které měly své zastánce i odpůrce. 

Rubinová (2008, s. 29), uvádí výsledky výzkumu Americké arteterapeutické 

asociace používaných teoretických přístupů mezi americkými arteterapeuty. 25% 

z dotázaných, jako stěžejní teoretickou orientaci uvádějí některou 

z psychodynamických kategorií (psychodynamickou, jungiánskou, teorii 

objektivních vztahů a psychoanalytickou), zbylá větší část, pak využívá ve své 

práci eklektického přístupu (více než jednu teorii). Tak jako kreativita, exprese 

a tvořivost, kterých tato léčebná metoda využívá, jsou jedinečné v množství 

variací a podob, tak berme tento fakt jako přímoúměrný k  rozmanitosti 

a množství používaných přístupů. Z úsporných důvodů se zde seznámíme se 

směrem, který byl naznačen v úvodu této části – psychoanalýzou. 
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4.2.1 PSYCHOANALYTICKÝ PŘÍSTUP V ARTETERAPII 

 

Freudův vliv pronikal napříč různým sociokulturním prostředím. 

Psychoanalýza se stala fenoménem doby a má své trvání i v současnosti. 

Pokračovatelé této myšlenky, nalézali nové úhly pohledu a její nové přesahy. Mezi 

nejvýznamnější patřili např. Jung, Adler, Freudová, Kleinová, Fromm, Erikson aj. 

Arteterapie a psychoanalytický přístup našli symbiotické spojení zejména 

v podobnosti mezi snem, výtvarným projevem a snovou prací, dále ve společném 

základu symbolických aktivit, vnímání projekce, abreakce a asociace jako 

účinných faktorů v arteterapii a uplatnění přenosu a protipřenosu při 

interpretacích. (Perout, 2011)  

 O učinění nevědomého vědomím, usilovala ve své práci M. Naumburgová 

a navázala tak na Freudovy poznatky. Hlavním cílem bylo zpřístupnit nevědomé 

obsahy skrz výtvarný projev. Výhody výtvarných technik užívaných při terapii 

viděla především ve snadnější formulaci  snů a fantazií do obrazů než slov, 

v urychlování terapeutického procesu skrze zobrazené projekce, jež snadněji 

unikají cenzuře a v trvalém uchovávání obrazů. (Rubinová, 2008) 

Cíle psychoanalytické psychoterapie dle Rubinové (2008, s. 43) 

 odhalení skrytých materiálů, konfliktů, jež jsou příčinou problémů 

 vhled, tedy získání smyslu, dříve si neuvědomovaných věcí 

 

Odhalení, se v arteterapii aplikované na psychoanalytický přístup, děje 

pomocí volných asociací nad výtvarným artefaktem klienta. Volných asociací 

využíval Freud v souvislosti s jeho metodou „snové práce“. Freud (1994, s. 173) 

nazval sny „obrázkovými hádankami“. Zjistil, že ve snech se derou k povrchu 

nevědomá přání jedince. Snová práce má za úkol tyto přání zahalit a poskytnout 

jiný, zjevný význam snu, který je pro jedince srozumitelný. Úkolem terapeuta je 

rozluštit „hádanku“, čili latentní význam snu.  
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Snová práce má čtyři fáze: 

 Práce zhušťovací  - zhuštění – proces, při němž se sloučí více představ 

(objekty, situace) v jednu, přičemž získává jejich významy a energie. 

 Práce přesunovací – přesun – proces, při kterém se psychické intenzity 

přesouvají ze závažného prvku na méně závažný. 

 Znázorňování – vizualizace – proces, kde se znázorňují, vizualizují do 

obrazů, myšlenky prošlé zhuštěním a přesunem. 

 Druhotné zpracování – teoretické zpracování snového scénáře dovršuje 

zkreslení latentního smyslu a sen získává manifestní podobu. (Freud, 

1994, Kyzour, ineditní text) 

Na základě svobodného vyjádření klienta (volných asociací), se spolu 

s terapeutem společně snaží hledat řešení jeho obtíží. Interpretací získává klient 

vhled na svůj problém, situaci. Důležitými interpretačními nástroji 

v psychoanalýze jsou přenos a protipřenos. Přenos probíhá směrem od pacienta 

k terapeutovi, kdy si do terapeuta projikuje své pocity z dřívějších vztahů. 

Protipřenos je odpovědí terapeuta. Terapeut si musí uvědomovat své pocity, které 

v něm vyvolává klient a úspěšně je zvládnout svou empatií, autentičností 

a zodpovědností. Tím se docílí odhalení dříve neuvědomovaných souvislostí, 

umocněné emočním prožitkem. Klientovým přijetím nového náhledu na problém 

dochází k vnitřnímu posunu a trvalé změně. (Rubinová, 2008) 

4.3 ARTETERAPIE S DĚTMI 

 Výtvarný projev je jedním ze základních  nástrojů sebevyjádření. Výtvarná 

exprese „postihuje“ děti od nejútlejšího věku.  Děti v určitém věku velmi rády 

mluví obrázkovou řečí a jejich fantazie rozehrává divokou symfonii barevných 

kompozic, dospělým člověkem dávno zapomenutých světů. Každý terapeut by 

měl mít povědomí o specifikách výtvarného projevu jedince v jednotlivých 

vývojových stádiích. Výtvarný projev a především kresba má sociokulturní 

dimenzi. Při jejím posuzování musíme tento fakt zohledňovat.  Pro dítě je 
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mnohem snadnější převést slova do obrazu, čehož hojně využívá psychologie, 

psychoterapie i pedagogika. (viz kapitola 3.4) 

Expresivní tvorba je dle Slavíka (2000, s. 75) „…psychicky působivá, 

záměrná, ale spontánní projektivní činnost, která vytváří estetické nebo umělecké 

formy – díla, jejichž sociálně funkční i kulturně oceňovanou stránkou je především 

styl vyjádření, nikoliv jenom základní význam sdělení." 

Výtvarné vyjádření čerpá z denních zážitků a fantazií a je „… obrazem 

uspořádanosti vnitřního světa jeho tvůrce.“ (Slavík, 2000, s. 76) Počáteční 

komunikace mezi matkou a dítětem stojí za budováním expresivního vyjádření 

dítěte. Už bylo zmíněno, že pokud matka dokáže svou empatií odstraňovat 

nepohodu u dítěte, posiluje tak pozitivní pocity, které přinášejí bohatší rozvíjení 

jeho expresivního projevu.  Tak jako matka kultivuje emoce dítěte, tak se 

analogicky snaží arteterapeut docílit pocitu uspokojení u klienta, nad jeho 

výtvarným vyjádřením. 

Kresbu využívají ve své praxi s dětskými klienty mnozí terapeuti jako 

seznamovací prostředek. Kreslením se začínáme pohybovat na poli hry, kde řeč je 

nahrazena malováním a následné povídání si o problému je směrováno na 

artefakt. Čili „ jakoby o nic nejde, je to jen hra, můžeme si dovolit něco víc, 

mantinely jsou rozvolněné, začíná se probouzet fantazie, otevírá se nový svět, svět 

tužeb, představ a zapomnění… Malování přináší dítěti uvolnění, osvobození 

a bezpečí. Skrz malování může dítě vyjádřit své emoce, které ještě neumí 

verbalizovat. V bezpečí, které papír poskytuje, může dítě uvolnit svou negativní 

emoci ve formě bojové, krvavé scény, potrestání nepřítele apod. 

4.3.1 RANÉ OBJEKTNÍ VZTAHY 

Mnoho skutků a postojů dětí a dospívajících lze pochopit pouze v kontextu 

dynamického psychického vývoje a kontextu konkrétní zkušenosti s emočně 

významnými osobami, především rodiči. Dítě na své pouti k tělesné, emoční 

a sociální zralosti překonává hodně překážek a splňuje mnoho složitých úkolů. 
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Když dítě ve svém emočním růstu narazí na překážku, kterou není schopné samo 

překonat, jeho psychický růst se zpomalí nebo zastaví. Může se to stát v důsledku 

nějakého traumatu nebo v důsledku chronického nedostatku péče a lásky. (Pőthe, 

2008)  

Významem raného vztahu dítěte s matkou se zabývala britská škola 

objektních vztahů, u jejichž zrodu stála Melanie Kleinová. Pokračovateli byli D. 

W.Winnicott, J.Bowlby aj. Psychoanalytička Melanie Kleinová položila základ 

psychoanalytické terapie dětí. Freudův důraz psychosexuálních konfliktů posouvá 

směrem ke konfliktům vztahovým. Zjistila, že děti ve fázi orální a anální  

internalizují své pocity k matce. Konflikt mezi „dobrou“ a „špatnou“ matkou, jak 

ji dítě vnímá, zpočátku vyřeší tzv. štěpením, kdy tyto dvě polohy oddělí. Zatím 

nedokáže připustit, že by objekt mohl mít současně dva protichůdné aspekty. 

Postupným vývojem dítěte, je však snaha matku vnímat neodděleně, jako 

nerozštěpenou celistvou osobnost. Podle Kleinové (Sayersová, 1999, s. 204) 

„…k asimilaci a internalizaci dojde pouze pomocí opakované pozitivní zkušenosti 

s matkou.“  

Kleinová zastávala ten názor, že děti mohou internalizaci rané mateřské 

péče přenášet do terapie, tedy formou přenosu na terapeuta. Kleinová (Sayersová, 

1999, s. 184) uvádí, že „…pomocí interpretace dětské hry lze zmírnit úzkost dětí 

a že jsou interpretace často skutečně nezbytné pro udržení analýzy v chodu“. 

Rozdíl mezi skutečným chováním rodičů a internalizované představy dítěte se 

projeví intenzitou přenosu na terapeuta. Kleinová s dětmi pracovala formou hry - 

pomocí hraček, malování apod. Děti dle Kleinové, promítají do hry své pocity 

a jejím prostřednictvím se s nimi lépe vypořádávají. Předměty zastupují skutečný 

objekt – matku. 

Pokračovatelé britské školy vyzvedávají úlohu těchto hraček, které si dítě 

zvolí, jako významný krok k odpoutání se od své narcistické sebestřednosti 

a začátek vnímání se v realitě okolního světa. (Perout, 20-21/2009) 
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 Psychoanalytik Willfred Bion v 60. letech 20. století, objevil a popsal 

zásadní funkci a úkol matky v rámci raného vztahu se svým dítětem a nazval ji 

kontejnováním - neustálou výměnu pozitivních a negativních myšlenkových 

obsahů mezi matkou a dítětem. Psychická výbava a odolnost dítěte se formuje už 

v prenatálním stádiu. Jako kulička hrášku v lusku, je dítě chráněno tělem své 

matky. Po narození tuto ochranu opouští, ale její psychická část jej dále ochraňuje. 

Ve vztahu, kde z různých důvodů není nastolená srozumitelná komunikace mezi 

matkou a dítětem, se psychická slupka narušuje. Dítě nerozumí své negativní 

emoci a dostavuje se nepohoda a stres. V dospělosti je pak takový člověk vystaven 

psychickým poruchám a přenáší dále naučené vzorce chování na své potomky. 

Úkolem terapeuta je vybudování chybějících článků v řetězci raného mateřského 

pouta dítěte s matkou.  

4.3.2 CÍLE ARTETERAPIE U DĚTÍ 

 

Cíle v arteterapii souvisejí s více faktory. Obecněji je můžeme formulovat 

dle M. Liebmanové (2010, s. 20), která je rozdělila do dvou základních cílů: 

 

Obecné individuální cíle Obecné sociální cíle 

 tvořivost a spontaneita 

 budování důvěry, sebehodnocení, 

uskutečňování vlastních možností 

 zvyšování vlastní autonomie a 

motivace, rozvoj jedince 

 svoboda rozhodování, 

experimentování, ověřování 

nápadů 

 vyjádření citů, emocí a konfliktů 

 práce s fantazií a nevědomím 

 vhled, sebeuvědomování, reflexe 

 slovní a vizuální třídění zkušeností 

 relaxace 

 uvědomování si, uznání a ocenění 

druhých 

 spolupráce a zapojení do skupinové 

činnosti 

 komunikace 

 sdílení problémů, zkušeností a 

vhledů 

 objevování univerzality zkušenosti 

jedince 

 vztahování se k druhým ve skupině 

 společenská podpora a důvěra 

 skupinová koheze 

 objevování skupinových témat 
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Benderová (in Šicková, 2008, s. 62) uvádí cíle, o které arteterapie u dětí usiluje: 

 pomáhat při navození kontaktu s dítětem 

 umožňovat nahlédnutí do jeho nevědomého života 

 snižovat jeho agresivní a sexuální napětí 

 vytvářet prostor pro vyjádření impulzivní motorické aktivity dítěte 

 umožnit mu experimentovat s formou 

 napomáhat socializaci 

 podporovat integraci osobnosti 

 formulovat hodnotnou klinickou zprávu o dítěti 

 

Barvy, pastelky, barevné papíry, hlíny, plastelíny apod. nenechají v klidu skoro 

žádného dětského klienta.  Dítě jejich využitím osvobozuje své vědomé 

i nevědomé strachy, tužby a přání. Tvůrčí spontánnost jej nejen očišťuje, ale 

zároveň „denní světlo“ mnohé odhalí. 

Při hodnocení a analýze dětské kresby si všímáme pokud možno celého 

tvořivého procesu, obsahu a kompozičního řešení, chování a verbálních či 

neverbálních projevů dítěte. Mezi nejčastěji zobrazovanými objekty jsou postava, 

dům a strom. Ty se staly součástí kresebných projektivních metod. Při možných 

interpretacích či analýzách si všímáme velikosti, proporčnosti, kvality čar, 

způsobu provedení, chybných úkonů, chybějících částí, vývojových nesourodostí, 

regresivních prvků a barevnosti v obraze. Varovné příznaky v kresbě mohou 

odhalit i týraní či zneužívání dětského klienta nebo jeho deprivaci.  

K emočním indikátorům v kresbě, či malbě patří i barva. V arteterapii má 

„…psychologický, estetický a kulturní kontext“ (Šicková, 2008, s. 115). Prokázaný 

je i vliv barev na zdraví člověka. Arteterapeut by měl znát základní charakteristiky 

barev a jejich dělení. Schopnost diagnostikovat přes barevnou expresi, rozšiřuje 

kompetence terapeuta. 

Abychom se mohli pouštět do světa možných, hypotetických 

interpretačních úvah, musíme proniknout do vrstev obrazu. Slavík (2000, s. 81) 
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říká, že „…interpretace je založena na předpokladu, že expresivní dílo není pouze 

sebou samým, ale že něco znamená, že obsahuje latentní, na první pohled 

nepřístupné významy.“   

Morávek (in Svoboda 2001, s. 237) podotýká, že je důležité uvědomit si rozdíl 

mezi dětským a dospělým klientem. Dětská osobnost se vyvíjí. Struktura 

a osobnostní rysy nejsou pevné, stálé. Obtížně se odlišují vývojové faktory od 

dynamiky osobnosti a nezralost od patologické úchylky.  
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II. PRAKTICKÁ ČÁST 

5 CÍLE A METODOLOGIE 

Cílem mé bakalářské práce bylo vyzkoušet, ověřit a aplikovat arteterapeutický 

přístup u dětí se speciálními vzdělávacími potřebami a jeho možný přesah 

a využití ve školním prostředí. Také jsem chtěla zjistit, jak bych mohla využít 

arteterapii z pozice asistenta pedagoga a zkvalitnit tak vzdělávání dětí s poruchami 

učení a chování. Zkoumala jsem tvorbu dvou dětí s „diametrální“ poruchou 

pozornosti. Dívka s poruchou pozornosti s hyperaktivitou (ADHD) a chlapec 

s poruchu pozornosti s hypoaktivitou (ADD) (viz.kazuistika).  

Rámcový podklad pro vypracování praktické části jsem čerpala 

z nashromážděných informací, které jsem obsáhla v teoretické části. Dále pak 

jsem pozorováním a archivováním výtvarného materiálu obou dětí prováděla 

analýzu a porovnání jejich tvorby. Při analýze výtvarných produktů jsem 

vycházela především z Testu znaků organicity, který sestavil Josef Švancara a také 

z dalších zvláštností jejich grafomotorického projevu v kresbě. Při rozborech 

možných symbolů v obrázcích, jsem postupovala hypoteticky a úsudek volila 

s ohledem na jejich osobnost, anamnézu a prostředí, ve kterém žijí. 

Znaky organicity v kresbě postavy (Švancara, Švancarová, 1964): 

 Sklon postavy – větší než 95° a menší než 85 ° 

 Dvojité linie 

 Přerušované linie 

 Známky tremoru (roztřesené linie) 

 Nenavazující linie 
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6 VYUŽITÍ ARTETERAPIE VE ŠKOLNÍM PROSTŘEDÍ 

Šicková (2008) zmiňuje úspěšné využívání arteterapie u dětí se specifickými 

poruchami učení a chování. Arteterapeutická intervence je zacílena na posílení 

sebevědomí, motivaci k učení a sebekontrole. Autorka odkazuje na práce různých 

autorů, jež dlouhodobě pracovali s  dětmi např. T. Dalleyová, R. Davido aj. Na 

základě toho jsem si chtěla práci s dětmi také vyzkoušet. Arteterapii ve školním 

prostředí jsem směřovala především na proces tvorby a metodické instrukce. 

S oběma dětmi jsem měla možnost pracovat jak ve vyučování, tak ve výtvarném 

kroužku. Předpokládala jsem, že práce v kroužku bude uvolněnější a děti se 

snadněji tvořivě projeví.  

6.1 PRÁCE S DĚTMI VE VYUČOVÁNÍ, PRŮBĚH 

Práce v hodinách byla zaměřena hlavně na zvládání učiva, přípravu 

pomůcek a individuální výuku mimo třídní kolektiv. Činnost s oběma dětmi 

současně byla velmi náročná vzhledem k jejich odlišnosti povah. Spolu působili 

jako „oheň a voda“. Oba vyžadovali maximální pozornost a jejich kooperace 

selhávala. Jen při málo činnostech se je podařilo udržet jako dobře fungující celek.  

Dívka byla výrazně aktivnější, ale svou energii hůře zaměřovala, dostávala 

pod kontrolu. V hodinách vznikalo mnoho jejích spontánních produktů. Osvědčilo 

se mi mít k dispozici výtvarný materiál, který jsem ji ve vypjatých situacích 

destruktivního pnutí mohla nabídnout. Čmárání, mačkání a trhání navodilo 

abreakci. Veškerý materiál jsem schovávala s tím, že bude možnost využít je ke 

zpětnému tvoření.  

Chlapec vykazoval větší intelektové schopnosti, avšak jeho pomalé tempo 

jej hodně blokovalo. Při výuce měl velké problémy s písmem (pomalé tempo, 

chybovost), ale i s motivací k jakékoli činnosti. Pomáhalo, když si slova kreslil. 

Velmi se mi osvědčilo u chlapce malování u čtení. To bylo v době, kdy už jsem 

s dívkou nepracovala. Chlapec chvíli četl a poté co přečetl, namaloval. Když 

maloval on, četl jiný chlapec, který na čtení odcházel s námi do kabinetu. Po 
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přečtení celé kapitoly vnikl obrázek, podle něj ještě chlapci zpětně převyprávěli 

celý příběh. Vznikaly zajímavé momenty v kooperaci obou chlapců. Procvičovali 

si krátkodobou paměť a učili se spolupráci, což přispívalo k jejich pozitivnímu 

přístupu k druhým i k sobě samému.  

6.2 PRÁCE S DĚTMI VE VÝTVARNÉM KROUŽKU, PRŮBĚH 

Výtvarný kroužek navštěvovalo 10 dětí od první do páté třídy. Jednou 

týdně dvě vyučovací hodiny. Vznikla poněkud nesourodá skupina intaktních 

a integrovaných dětí. Práce ve skupině byla rozdělena na několik částí. Začínali 

jsme rozehřívací aktivitou, poté jsem děti seznámila s tématem a technikou 

zpracování. Na hlavní výtvarnou část měli děti zhruba tři čtvrtě hodiny.  

Následovala „výstava“ a diskuze s postřehy dětí. Na konečnou skupinovou reflexi, 

ale mnohdy nezbývalo moc času.  

Projevy obou dětí ve vyučování i v kroužku jsem popsala v jejich 

kazuistikách. Obrázky obou dětí jsou řazeny chronologicky. 

 

6.3 KAZUISTIKA CHLAPCE 

Chlapec - 10,4 

Chlapec je dlouhodobě veden v péči neuroložky pro generalizovanou 

idiopatickou epilepsii (ve dvou letech) a ADD. Pro epilepsii je medikován. Už od 

školky je sledován v Pedagogicko – psychologické poradně. Školní odklad nebyl. 

Navštěvoval logopedickou poradnu. V první třídě u něj byla diagnostikována 

výrazná porucha pozornosti se zpomalením psychomotorického tempa – ADD. 

Školní práci kromě ADD, ovlivňují specifické poruchy učení (SPU) – dyslexie, 

dysgrafie a dysortografie.  Ač celkový výkon rozumových schopností spadá do 

pásma podprůměru, je patrná rezerva způsobená poruchou pozornosti tzn., že 

vlivem ADD je výrazně snížena schopnost co nejefektivněji využívat své 
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intelektové předpoklady.  Pro zvýšení efektivnosti učení mu byl přidělen asistent 

pedagoga a vypracován IVP. 

Hoch je milé, klidnější, spíše introvertní povahy. V kolektivu kamarádsky 

přijímán. Má o čtyři roky mladšího sourozence, který je zcela zdráv. Rodiče se 

rozvedli před dvěma lety a dohodli se na střídavé péči. Péče ze strany obou rodičů 

je funkční. Často vypomáhají prarodiče, u kterých oba chlapci tráví hodně času. 

Chlapec jednou týdně navštěvuje výtvarný kroužek ve škole. Do žádného jiného 

nechodí. Ve volném čase si nejraději hraje s vláčky a stavebnicí. Má rád práci na 

zahradě, pomáhá dědovi a babičce, stará se o králíky apod. Také jej baví „něco 

výtvarně vyrábět“, tvořit a malovat. Rád chodí s dědou na nádraží pozorovat 

vlaky, které jsou jeho největší záliba. Letos jej okouzlily vodní a větrné mlýny. 

Vzhledem k jeho diagnóze, je rozvod i střídavá péče velmi zatěžující. 

U chlapce se na začátku čtvrté třídy začaly objevovat občasné poruchy nálady 

a destruktivní chování. Napadal spolužáky, zejména ty nejsilnější, narážel 

úmyslně do zdi a celkově měl špatnou náladu. Bylo složité jej motivovat k práci, 

ztrácel chuť cokoliv dělat. Byl celkově hodně unavený a občas usínal i ve výuce. 

Vyvrcholení proběhlo kolem vánoc, kdy začal spolužáky i fyzicky napadat. Po 

novém roce se tyto agresivní nálady už neobjevily. 

Při hodinách výtvarné výchovy a pracovních činností ožívá. Pokud jej práce 

zaujme, tvoří společně se třídou, ale většinou si zadání přetvoří a pracuje sám na 

svém vlastním „projektu“. Rád stříhá, lepí a vyrábí prostorová dílka, která si ihned 

odnáší domů.  

Ve výtvarném kroužku se zapojuje do tvoření podle nálady a stupně únavy. 

Tvořit začíná jako poslední, a tak se stává, že nestihne výtvor dodělat. Ve skupině 

se moc neprojevuje ani moc nepovídá, ale je kamarádský a optimistický. Pozoruje 

ostatní, do společných činností se zapojuje a dokáže si uhájit svůj záměr, pokud 

ho téma osloví.  
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6.3.1 ROZBOR OBRÁZKŮ 

 

obr. č. 1 „Noc duchů“                              obr.č.2 „Jeníček a Mařenka“ 

  

 

Třetí třída   

Obr.č.1 V obrázku je znatelný regres a známky organicity. Patrný R – princip 

a postavy hlavonožců, automatismus a redukovaná barevnost. Chybí linka nebe i země, 

vše se vznáší v prostoru. 

 Obr.č.2 Obrázek je malován pouze tužkou, grafické znázornění.  Automatismus ve 

formě hvězd supluje čáru nebe, ostatní je umístěno na základní lince. Postavy hodně 

zaostalé, genderové naznačení, poměr figur a stromů odpovídající, měsíc naznačuje 

možný snížený horizont.  Důraz je kladen na znázornění pohybu sekery pověšené na 

stromě, která v pohádce zastupuje nepřítomnost otce. Možný odkaz na stínání otcovské 

role a řešení rodinné situace. 
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obr. č. 3 „Studený máj, ve stodole ráj“ obr. č. 4 „Já a můj barevný 

svět“ 

    

V obr. č. 3  Jsou naznačené pásy. Barevnost je stále reduktivní, ale čistá a veselá. 

Stále se objevuje automatismus a schéma (mraky). Kopce naznačují prostor, 

sypající se zrní naznačuje pohyb – abreakce, stejně tak kouř. Velmi vypracované 

detaily stroje poukazují na chlapcův technický směr zájmu a vizuální typ kreslíře. 

Řazení věcí je pojato fenomenisticky.  

 Obr. č. 4  Alternativa práce s barevnou plochou. Vzhledem k diagnóze, využívá 

už hotovou barevnost papíru a „rozmáchle“ si užívá výtvarnou expresi. 

Naddimenzovaná kompozice může poukazovat na poruchu pozornosti - 

neodhadne velikost nebo nerespektuje pravidla a nepodřizuje se omezením, či jak 

uvádí Davido (2001, s. 40) touží po projevech lásky, po adaptaci nebo ovládání 

svých pudů. Barevnost je schematická, doplňková, veselá.  
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obr. č. 5 „Moje rodina“ 

 

   

Zjevné vyjádření rozvodové situace v rodině. Chlapec se vyobrazil 

v podobě sluníčka na straně, kde je vyobrazen otec s jeho bráškou. Čára odděluje 

otce od matky, se kterou je vyobrazen také bráška. Nad matkou je znázorněn 

měsíc s hvězdami, ptáci a komáři („odporný“ dle autora) Komáři, coby obtížný 

hmyz může zastupovat bratrskou rivalitu. Strana u táty je ozářena antropomorfním 

sluncem a čmáranice symbolizuje mrak, v prostoru se vznáší tři včely, motýl se 

srdčitými křídly a pod ním kytka jsou nejbarevnějším místem v obraze 

a umocňuje i emoční (úzkost) rozdílnost obou částí. Usuzuji, že chlapec (autor) je 

vyobrazen s matkou, se kterou se pevně drží za ruku. Tím je naznačena silná 

vazba, neodpoutání se, závislost na ní, ruka připomíná jakousi šňůru (pupeční). 

Umí si vymezit prostor. Naznačení noci je protikladem dne, kde je táta s čůrajícím 

bráškou (možná enuréza, či pouštění emocí). Větší prožívání emocí je ze stran 

táty. Chlapec i otec jsou v kontaktu gestem zdravící ruky. Všichni jsou bez 

chodidel, neschopní pohybu – možnost naznačení bezvýchodné situace. Čtyři 

„kameny“ ve středové kompozici můžou odkazovat na dřívější soudržnost rodiny 

(počet členů v nukleární rodině), symbolické číslo tři (komáři, ptáci, včely, 

kuličky na křídlech motýla) může odkazovat oddělení a střídavou péči, vždy 

s jedním z rodičů. Postavy hierarchicky řazené vedle sebe, geometrické schéma 

nekoresponduje s věkem chlapce, poukazuje na regres ve vývoji. 

 



55 

 

obr. č. 7 „Krajina“                                   obr. č. 8 „Křeček“ 

     

Čtvrtá třída 

Obr. č. 7 Samotnou malbu vodovkami předcházelo povídání si o prostoru 

a pozorováním krajiny. Povídali jsme si také o překrývání předmětů a velikosti 

postav. Děti se měřili roztažením paží nejprve zblízka a potom s odstupem. 

Chlapec začal malovat vodní mlýn - v té době jeho velmi oblíbené téma. 

Problematická práce s vodovými barvami. Dům působí tvrdě díky výrazné černé 

lince. Snaha o udržení celku a neodhadnutí síly přítlaku, souvisí s oslabením 

jemné motoriky. Prvoplánové pojetí obrázku však doplňují čisté barvy a rozjasňují 

celkový dojem. Nabádám děti k čisté vodě v kalíšku. Voda, coby linka země 

působí živě a mlýnské kolo doplňuje iluzivní překrývací efekt. Kopce rozdílnou 

velikostí také naznačují perspektivní průhled. Viditelná agrese ve formě slunce, 

blesků i mlýnského kola, může odkazovat opět na rodinnou situaci, či oralitu. 

Symbolika blesků může též směřovat k chlapcově diagnostikované idiopatické 

epilepsii. V konečné fázi si chlapec se středovou kompozicí poradil. Díky 

opakování barev v prostoru, obrázek působí harmonicky. Vodové barvy 

neumožňují chlapci využít jeho cit pro detail a jeho snaha o udržení celku jej 

značně vyčerpává. 

 Obr. č. 8 kresba podle živé předlohy – školní křeček. Kresba je celkem 

realistická, až na větrný mlýn, který opět odkazuje k jeho oblíbenosti autorem. 

Může také vyjadřovat jeho fantazii, originalitu a vtip. Fascinace pohonem 

(vodním, větrným) může souviset s jeho poruchou (ADD) a neustálým 

popoháněním k výkonu nebo potřeba energie zvenčí. Snaha o dotvoření pozadí 

vypovídá o autorově motorickém neklidu a neuvolněné, ztuhlé ruce nebo možnost 
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agresivity. Zajímavý prvek v prostoru tvoří skluzavka, která jej člení a svědčí 

o autorově pozorovatelském citu. Převaha modré barvy může poukazovat na 

významný emoční problém prožívaný uvnitř a jeho spíše introvertní založení.  

 

obr. č. 9 „Sv. Martin“                            obr. č. 10 „Pohlednice pro Adélku“ 

     

 

Obr. č. 9 Tématem byla pranostika „Přišel k nám bílý kůň, zalehl nám celý dvůr.“ 

Následné povídání si o biblickém přesahu se děti snažily zachytit. Linka země, 

proti sobě stojící koně, vpravo Martin, vlevo žebrák. Strom scénu rozděluje. Opět 

fenomenistické řazení objektů na linku. Automatismus je regresivní, stejně tak 

antropomorfní symboly působí na obrázku nepatřičně. Strom připomíná tvarem 

zákazovou značku - možnost symbolického přesahu. (otec s matkou zákaz jejich 

vztahu). Velmi podobná scéna ze třetí třídy – Moje rodina (obr. č. 5). Na rozdíl od 

postav jsou koně proporčně zvládnutí. Je vidět překrývání (otěže). Postava sv. 

Martina stojí za koněm, nezvládnutí jezdecké polohy – nesoulad proporcí. 

Zaplnění prostoru symboly vloček, křížků a čárek vrací kresbu opět  do dřívějších 

stádií. Práce s tuší je pro chlapce obdobou práce s tužkou, či pastelkou. Obrázek 

by pozvedla barevnost. Možnost zpětného vymalování vodovými barvami. 

 

 Obr. č. 10  Druhý obrázek je optimistický, kopcovité řešení základní linky a nebe 

spuštěno k horizontu. Stále fenomenistické řazení rentgenové vyobrazení stromů 

s momentem překrývání v pravé části obrázku u domu. Opět symbol čísla 3 ve 

formě spadlých šišek a houbiček. Syté otcovské slunce, 5 ptáků na obloze. Pečlivě 

zpracovaný obrázek, poukazuje na chlapcovi skryté rezervy. 
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obr. č. 11 „Začarovaná rodina“ 

 

 

 Obr. č. 11 Chlapec - mašina, bráška - lopata na uhlí, máma - uhlák, táta - osobní 

vagón. Autor: „ Je to Polární express, který jede na severní pól. Tam je sníh, led 

a zima, všecko je zamrzlé. Je to pohádka, mám ji rád. Je o vánocích, mám ji rád, 

rád se na ni koukám, je o mašinách.“ Vláček pěkně rychle uhání kupředu. Chlapec 

opět vyobrazil nutnost příjmu energie k výkonu prostřednictvím jiné osoby, 

brášky. On je nástroj k opatření energie, máma je zásobárna, táta je pasivní 

v závěsu, opět nejvíc emočně vybarven.  Myslím si, že hoch zde vyjadřuje přání 

stmelené rodiny někde v zemi ledu, kde se čas zastavil a vše zůstane pohromadě, 

zamrzlé. Černo-červená kombinace odkazuje k revoltě obou bratrů či 

k (neuroticitě?), mámu zastupuje modrá barva - dobrá vůle“, snaha vyhovět, ale za 

něco. Tato barva je také velmi oblíbená chlapcem, nejfrekventovaněji používaná 

i ve škole. V opozici je táta, který je rozpálený jako oheň. (otec mnohem hůře nese 

porozvodovou situaci, obviňuje bývalou ženu z nynější situace a přestal s ní 

komunikovat, s výchovou a školní přípravou hodně vypomáhají jeho rodiče, čili 

babička a děda chlapce.) 
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obr.č.12a „Rybník ve Světlíku“            obr.č.12b „Tábor“ 

    

 

Patří k posledním obrázkům chlapce. Zkoušeli jsme akvarelovou techniku s tuší 

a temperou. Obr. č. 12a vznikal v průběhu několika dnů. Nejdříve tvořil pozadí – 

hra s vodou a tuší na akvarelovém papíře, pozorování zapíjení tuše (modrá zelená 

žlutá), abreakce, práce s náhodou, asociace nad skvrnou. Po zaschnutí, dotváření 

vzniklé krajiny, hledání podobnosti s místem, které zná. Stromy maloval temperou 

a dotvoření jarní nálady volil formou kvetoucích stromů – bílá tempera. 

Fenomenistické řazení jsem se snažila změnit instrukcí: „nějaký strom může být 

blízko a některý dál. Podívej se z okna“.  Pracoval s chutí.  

Obr. č. 12b vznikl až po dokončení obr. č. 13. Červené autíčko mu zbylo a takhle 

sám vyřešil vzniklou situaci. Obrázek rázem vypadá živě a ukotveně. 

  



59 

 

obr. č. 13 „Tady je hezky a v Praze prší“ 

 

 

Další práce s tuší byla na žádost chlapce. Tentokrát už pracoval sám 

a s jistotou. Byl jistější při tvoření, nebál se sytosti a náhody. Ukázala jsem mu 

práci se štětcem, cákání barvy. Tušila jsem chlapcovi obtíže s dokončením 

obrázku, proto jsem volila jinou techniku. Navrhla jsem mu, že může malovat 

zvlášť objekty, kterými by obraz doplnil a po zaschnutí vystříhat a dolepit. Vznikl 

panelák, dům, dvě auta a pruh silnice. Různým rozmísťováním objektů v obraze, 

jsem ukazovala, jak může překrýváním objektů navodit „skutečnost“v obrázku. 

Nejdříve domaloval vodovkami druhý plán a poté nalepil objekty. Ještě mu zbyl 

pruh „silnice“, který se nikam nehodil. Poradila jsem mu, že z něj může udělat el. 

sloup. Rázem vytvořil kříž, který na sebe strhl veškerou pozornost. Nabídla jsem 

mu bílou temperou na „porcelánové kalíšky“. Aby byl sloup funkční, musí být 

propojen s ostatními. Fixou domaloval dráty a rázem vytvořil iluzivní prostor.  

Domnívám se, že kompoziční uspořádání v obrázku opět poukazuje na 

situaci, ve které se chlapec ocitl. Střídavá péče může být vyjádřena domkem, kde 

žije s mámou a panelákem, kde je s tátou. Plot před domem značí překážku, opět 

na straně od matky. Černý kříž (vina?) překážka, a přece spojuje panelák a dům, 

ač to vypadá, že jej míjí. Dráty vedoucí od sloupů elektrického vedení mohou 

naznačovat napětí v rodině nebo propojenost. Středově nakreslené otcovské 

slunce a paprsky jakoby objímají oba domy, možná vystihují přání o stmelení. 

  



60 

 

obr. č. 14 „Jedeme na výlet“ 

 

 

Spojení dvou obrázků vzniklo jako náhoda při povídání si o nich při úklidu. Nový 

artefakt ukazuje variabilitu využití. Vzniklé okolnosti rozehrávají nové možné 

přesahy, hru a zamyšlení.  

6.3.2 SHRNUTÍ 

 Chlapec se jeví jako spíše vizuální typ, což dokazuje svým zaměřením na 

detail v kresbách technických předmětů. Častý nedostatek energie je znát 

schematickým ztvárněním, redukovanou barevností a mnohdy jakoby 

nedodělaným obrázkem (ADD). Svůj zájem o stroje a vlaky se promítá v četnosti 

jejich vyobrazení v  kresbách. Možná je souvislost jeho diagnózy (idiopatická 

epilepsie) s četností blesků v produkci. Celkový regres ve znázornění postav 

i vyhýbání se jejich znázornění odkazuje na problém se sebepřijetím. Také 

antropomorfismus, vyjadřuje zpátečnické tendence a známky deprivace. Známky 

regresu se v obrázcích propojují např. znázornění postav, geometrické zobrazení, 

řazení vedle sebe, nepřítomnost náznaku profilu u postav aj. Nesvědčí mu akvarel, 

kde v důsledku oslabené grafomotoriky nepůsobí kresba jistě a nedaří se zachytit 

detail. Poslední obrázky nesou známky posunu. Je to nový začátek, ale 

znepokojivý je velký skok ve srovnání s dřívější produkcí. Práce s tuší vytváří 

v obrázku nekontrolovatelné efekty, s jejichž udržením má chlapec hodně práce. 

Lépe se bude vrátit k tuši jako lince, která působí měkčeji než štětec. Následné 

vymalování barevnou tuší či akvarelovými barvami nebude chlapce tolik 



61 

 

vyčerpávat. Chlapec díky individuálnímu přístupu objevuje skryté rezervy své 

tvořivosti a podněcován zájmem a podporou získává odvahu a pozitivní přístup 

k práci. Barevnost je schematická, převládá modrá barva. Chlapec dbá na čistotu 

a doplňkovost barev, což by mohlo svědčit o snaze po harmonii. V produkci je 

zaznamenán posun. Náznak překrývání a různé velikosti objektů můžou pozvolna 

otevřít dveře do iluzivního prostoru.  

6.4 KAZUISTIKA DÍVKY 

Děvče - 11,6 

Dívka je vedena v PPP od předškolního věku pro ADHD a opoždění ve 

vývoji mentálních a percepčně motorických funkcí (sluchové vnímání, prostorová 

a pravolevá orientace, jemná motorika a vizuomotorika). Vývoj byl opožděn 

v důsledku vrozené srdeční vady, která způsobila nedostatečný rozvoj tělesných 

a mentálních funkcí. Vlivem výše zmíněných poruch dívka nemůže plně využívat 

své schopnosti, rozvoj je podprůměrný a její stav vyžaduje přímé vedení 

dospělým. Ve školním roce 2012/2013 byl asistent byl přítomen ve třídě, ale 

u jiného dítěte, ve školním roce 2013/12014 opakování třetí třídy s asistentem. 

Pochází z úplné funkční rodiny. Má o 5 let starší sestru. Problematický je 

přístup otce, který (podle slov matky) se do výchovy dcery moc nezapojuje 

a odmítá jakékoliv intervence zvenčí pro zlepšení dívčiny obtížné výchovy 

a vzdělávání. (navržena rodinná terapie). 

Dívka je živé povahy a vzhledem ke své diagnóze nedokáže svůj 

temperament tišit, reaguje podrážděně na podněty zvenčí a má velký problém se 

svým sebepřijetím. Děti ve třídě ji často vyčleňovaly z her a celkové přijímání 

dětmi bylo problematické. V důsledku její poruchy. Byla hlučná, vynucovala si 

pozornost silou a na obranu reagovala agresivně.  Třídní učitelka ji však dokázala 

zklidnit a zapojit do školní práce a motivovala ji pochvalou za dílčí úspěchy. Ve 

třídě vládl neustálý šum, který byl způsoben výkyvy nálad děvčete. Dívka často 

ničila své školní pomůcky i školní práci (mačkala, trhala, stříhala, škrtala), 
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zbavovala se tak emočního přetlaku, který nedovedla regulovat. V polovině třetí 

třídy nastala změna třídní učitelky (mateřská), což dívka nesla velmi těžce. I přes 

snahu nové učitelky a asistentky, která byla ve třídě určena pro jiné dítě, dívka 

odmítala pracovat, v jejím chování byl zaznamenán regres. Reakce dětí na dívku 

byly čím dál negativnější. Často opouštěla třídu s asistentkou, což pomohlo ke 

zklidnění, ale ke školní práci se nedala přemluvit. Do vyučování začala občas 

docházet matka, se kterou dívka pracovala. Bezvýchodností situace bylo 

doporučeno, vzhledem ke špatným školním výsledkům, emočním výkyvům 

a nepodnětnému prostředím ze strany spolužáků o jejím opakování třetího 

ročníku. 

 Tato změna dívce velmi prospěla. V novém kolektivu zkraje zkoušela 

uplatnit své dřívější chování, ale děti reagovaly bez povšimnutí. Autorita nové 

paní učitelky zarazila její nevhodné projevy hned na začátku a nastavila pravidla, 

které dívka respektovala. Byl jí přidělen asistent pedagoga na český a anglický 

jazyk a matematiku. Dívka pracuje v rámci možností samostatně a podporu 

asistenta využívá občas. Ve třídě si také našla kamarádku, třídní kolektiv ji přijal 

a celkově se zklidnila.  

Dívka ve třetí třídě navštěvovala výtvarný kroužek na škole. I když to byla 

volnočasová aktivita, dívka nedokázala dodržovat pravidla kroužku (vyrušovala 

běháním, hlasitými projevy, nerespektováním zadání), čímž rušila ostatní děti. 

Prakticky se opakoval scénář z vyučování. Dívka začala ničit své výkresy. Reakce 

dětí vůči ní byly negativní. Společně s dívkou a matkou jsme se dohodly na 

pravidlech. V případě potřeby, mohla dívka kdykoliv odejít a zase přijít. Ovšem 

hodně to zatěžovalo skupinovou práci. Dívka začala svou destrukci uplatňovat 

i na pracích ostatních dětí a tak po dohodě s mámou přestala dívka do kroužku 

docházet. Nabídla jsem jí individuální tvoření, ale to nevyužila. Zkoušela více 

mimoškolních aktivit (hra na flétnu, sbor, gymnastika, jóga), ale nikde nevydržela. 

V současné době žádný kroužek nenavštěvuje.  
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6.4.1 ROZBOR OBRÁZKŮ 

 

obr. č. 1 „spontánní“                               obr. č. 2 „spontánní“ 
 

  
  

 

3.třída (původní) - Oba obrázky vznikaly spontánně při vyučování. Obr. č. 1 

vznikl jako oddychová činnost ve vyučování. Velmi nezralé znázornění 

antropomorfního domečku.  Rychle načrtlá tráva s kytkou, jejiž květ je 

spirálovitě spojen s deformovaným sluncem. Přetlak je znát na celkové kompozici 

a točící se spirále. Chudá barevnost je na úkor pohybu, abreakce dokončena 

následným obstříhnutím části obrázku. Obrázek vyjadřuje psychomotorický 

neklid a regres.  Antropomorfní slunce, netradiční (tvar) pojetí, je patrné 

i v následující produkci. Je možným znakem poukazujícím na ADHD nebo je 

symbolickým vyjádřením otce. (nefunkčního - usuzuji dle deformity tvaru) 

Obr. č. 2 Reakce na zdařilou práci v hodině. Sama cítila, že dobře pracovala. 

Obrázek na mě působí „uhlazeným“ a klidným až prázdným dojmem (na dívku 

pečlivě barevně vymalovaný dům – abreaktivní zaplnění prostoru). Možný útlum, 

by mohl zaznamenat kouř směřující k zemi. Prvky řazeny vedle sebe. Čára země 

ukotvuje dům,  pečlivé provedení  s náznakem zvlněného terénu. Kytky, 

s poněkud zvláštním ornamentálním stvolem se také budou opakovat v následující 

produkci. Protažený dům s komínem (Rsystém) naznačuje dívčinu poruchu 

pozornosti. Špatné napojování. Stromy alá květiny, s otcovsky hnědým kmenem, 
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mohou odkazovat na identifikaci s otcem. Možné oplácení stejnou mincí 

znázorňují oba stromy na identifikačním místě a místě protějšku. Kytky by mohly 

být dívka se sestrou a matkou. Dům odděluje. Jeho oranžová barevnost odkazuje 

na oralitu, hádavost a možné připisování vlastních problémů protějšku. Obě 

kresby jsou regresivní, tématika domu svádí k řešení domácí situace. Výchova 

hyperaktivní dívky značně vysiluje ostatní členy (nejvíc mámu).  

obr.3 „bez názvu“ 

  
 

Obr. č. 3. Levitující postavy, pouze linka nebe a sploštělé slunce. Zleva máma, 

táta a sestra. Usuzuji, že dívka se identifikovala s postavou matky (princezna). 

Jediná má nohy, možný odkaz na její hyperaktivitu. Jsou však slabé a nedá se na 

nich udržet.  Dívka kladla důraz na barevnost postav. Žlutá máma jde nejvíc 

v rodině vidět a slyšet. Chybí však emoční angažovanost je neklidná a řídící. 

Postava označená jako sestra se zvláštním, agresivním vyobrazení rukou si umí 

udělat prostor a navázat kontakt s otcem. Dívka si přeje být jako její sestra, která 

právě prochází pubertou. Společnou barevností s otcem naznačuje možnou vazbu 

k ní. Domnívám se, že zde dívka prezentuje boj o otce, či o jeho pozornost se 

sestrou i matkou. Zarážející je regresivní geometrické znázornění všech postav. 

Otec působí jako podstatně mladší, ne jako autorita. Oranžové tělo naznačuje jeho 

degradaci. Po dokončení obrázek zmačkala a vyhodila do koše. Nechtěla si o něm 

povídat.  
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obr.č.4 „Moje rodina“ 

  
 

Obr. č. 4 Téma z výtvarného kroužku. Modré, studené pozadí je půvoně nebe, 

chybný úkon způsobil,  že začala kreslit vzhůru nohama (nesoustředěnost). Scéna 

působí jakoby na vodě, neukotveně, s dojmem, že postavy jako balónky ulítají 

z reality.  Dívka je s mámou v kontaktu,  lze usuzovat na závislost a potřebu 

podpory.  Sklon postav, možná organicita, projev ADHD a možné přání dívky 

přiblížit se otci.  Táta je nejmenší postava, což navozuje dojem nejvíce vzdálené 

osoby v obrázku. Jeho středové umístění by mohlo poukazovat na aktuální řešení 

otcovské autority a pozornosti, která evidentně dívce chybí. Fakt, že je otec bez 

bot, by mohlo naznačovat bezvýchodnost situace či jeho vztahovou zamrzlost. 

Zpočátku mi dívka řekla, že táta umřel, jindy zase, že se odstěhoval. Až matka 

osvětlila jejich situaci s tím, že táta doma je, ale do výchovy nezasahuje. Doslova 

řekla: „…nemá na ni nervy.“ (dívku) S antropomorfním vyobrazením psa si dívka 

dala více práce. Zde se projevuje její haptika, pokusila se zaznamenat pocit, 

vnímání, zážitek z jeho srsti. Pes je fyzicky dočasně umístěn v rodině dívky a stal 

se velkým zpestřením domácnosti. Má ho moc ráda, stále o něm povídá a těší se 

na něj. Velikostí předčil tátu, což může svádět k myšlence zástupného předmětu za 

něj. Usmívající se ústa všech postav, mohou vystihovat pravý opak či dívčino 

přání. Sestra opět zabírá její místo, což může svědčit o upírání pozoznosti (otce) 

na úkor ní, či přání, být jako ona a pobírat všechny její výhody (sestra byla 

premiantka třídy, nyní studuje prvním rokem na třední škole). 
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obr. č. 5 „Já a můj barevný svět“ 

  
 

Obr. č. 5 Práce s barevnými papíry ji celkem bavila. Nejzajímavější je znázornění 

figury. Geometrické schéma je doplněno postavou, z níž jakoby vyrůstaly trny, 

nebo část stromu. Podle Slavíka (2000) naznačuje čtverec nepřijetí  vlastního těla. 

Může to poukazovat na dívčiny obrany a destruktivní chování. Červeno růžová 

barevnost koresponduje s barevností domu. Identifikuje se s protějškem. Shluk 

barevných papírů na straně identifikační naznačuje vazbu s matkou, možná 

soutěživost s ní (fialovo zeleno žlutá), podtržená jejím nezralým vystupováním. 

(růžová)  

obr. č. 6 „Můj dům“ 

  

Obrázky vznikly v době, kdy jsem s dívkou přestala být v kontaktu. Dívka 

musela znovu opakovat třetí třídu (viz.kazuistika) Tvorba z hodin výtvarné 
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výchovy. Obr. č. 6 Dům zaplňuje celou plochu, střecha vychází z formátu. Linka 

nebe mizí. Poukazuje to na práci zaměřenou na kvalitu, bez destrukce. Kontury 

z tuše dovolují vybarvení vodovkou, udržují celek. Komín (Rsystém přetrvává), 

kouří se z něj. Snaha o adaptaci, lásku a ovládání své pudovosti (Davido, 2001) 

Velký důraz na dveře a detail kliky. Můžeme usuzovat na emoční kontrolu či 

zadržování, uzavřenost v citové oblasti. V okně opět antropomorfní kytička.  

obr. č. 7 „Dům“ 

 

Obr. č. 7 Lze pozorovat abreaktivní prvky (přítlak na tužku, čárání, zaplnění 

bílých míst, změny směru čar, ťukání fixou – že by déšť? Dům vpravo s ubíhající, 

protaženou střechou odkazuje na ADHD, kdy dítě má problém odhadnout 

vzdálenosti, hůře zastavuje ruku, která vede čáru. Dům vlevo zvláštní, připomíná 

strom či falus. Hnědá barevnost poukazuje opět na identifikaci s otcem, objevuje 

se opět zvláštní deformované slunce.  
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obr. č. 8 „Krumlovská věž“                obr.č.9 „Poštovní známka“ 

  
 

Obr. č. 8 Soustředěná,  zdařilá, plošná kompozice, stále prvky R-systému (komín, 

věžičky, korouhve). Naznačení pásů, čistá barevnost zaplňuje celý prostor, ve věži 

naznačen dekor. Znatelný posun, díky zklidnění a přijetí v novém kolektivu. 

Možný metodický zásah učitelkou nebo kresba dle předlohy. 

Obr. č. 9 Vidíme zde pásovité vyobrazení květin (posun v tvorbě),  seřazených 

vedle sebe, ale každá je jiná, podobnost některých kytek s dřívější tvorbou (pro ni 

typické schéma). Barevnost je manýristická, oblíbená růžová a sv. zelená zaplňují 

prostor a čárání vede k uvolnění napětí, vyjadřuje ztuhlost a neuvolněnost zápěstí, 

možná únava. 
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obr. č. 10 „Sběr papírků v lese“ 

  
 

Obr.č.10 Obrázek z poslední doby. Zadané téma v hodině výtvarné výchovy. 

S dívkou si o obrázku povídám a dovídám se, že nakreslila sebe a tátu při úklidu 

 lesa. Čára země a nebe mizí, postavy levitují v zeleném prostředí zarámovaným 

stromy. Nad nimi antropomorfní slunce. Značně regresivní znázornění postav, 

zejména otce. U stromů schéma přetrvává, naznačeno rentgenové zobrazení. 

Posun je znát ve vyobrazení slunce, které by zde mohlo zastupovat (přání) 

autoritu hodného, funkčního otce, což je v opozici k opravdovému otci.  Postava 

vedle dívky, spíše než otce, připomíná nezralé dítě. Přibyla barevnost a čistota 

barev, která dříve chyběla. Opět zaplnila barvou každé prázdné místečko, na 

papíře je znát nutkavé tahy štětcem na suchém povrchu.  Bezradnost ve 

vztahovém vyjádření představují ruce, obtížné napojení (Rsystém) ani počet prstů 

neodpovídá reálnému počtu. Podobnost postavy otce s vyobrazením na obr. 3 a 4. 

Dívka pravděpodobně řeší stále vztah ke svému otci.  

6.4.2 SHRNUTÍ  

Při práci s dětmi, ve skupině i individuálně, jsem si uvědomovala paralelu 

znatelnou v terapeutickém vztahu. Vznikaly přenosové situace, které byly 

znatelné zejména v dívčině chování. Snažila se mě svým chováním vyprovokovat 

k akci a testovala si náš vztah. Práce ve skupině pro ni byla značně stresová. 
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Dívčina produkce je velmi dynamická, překotná, neukotvená a prvoplánová. 

Znatelné projevy poruchy pozornosti lze pozorovat v grafomotorickém projevu. 

Bezkontaktnost postav v obrázcích vyjadřuje dívčiny obtíže s navázáním pevných 

vztahů, socializační a adaptační potíže, možná citová deprivace. Orální závislost 

je znát v četnosti vyobrazení domů a zvýrazněných úst v produkci. Barevnost je 

holčičí, zejména záliba růžové odpovídá věku, ale občas působí nepatřičně. 

Nadužíváním hnědé barvy v produkci se dívka vztahuje k otci, vyjadřuje svoji 

neukotvenost a ztuhlost. Emoční labilitu vyjadřovala občasnou destrukcí svých 

obrázků, což může souviset i s problematikou sebepojetí ve skupině. Domnívám 

se, že v produkci je nejvíce zřejmá problematika vztahů v rodině, zejména k otci, 

její identity a sebepřijetí. Posun ve výtvarné produkci je znát po přechodu do jiné 

třídy. Do budoucna by dívka potřebovala metodickou podporu, při budování 

prostoru a zobrazení figury, individuální přístup a bezpečné prostředí, kde by se 

mohla rozvíjet. Vhodné by pro ni byly zejména pohádková témata, jejichž příběhy 

modelují situace v běžném životě. Čistota barev, výtvarný posun a zastavení 

destruktivních sklonů ke své produkci, svědčí o pozitivní změně, zejména díky 

adaptaci v nové třídě a přijetí dětmi a autorita paní učitelky. 
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ZÁVĚR 

Tvorba obou dětí vykazuje emočně kognitivní rozpor. Opožděný je 

kognitivní vývoj oproti fyzickému věku. Důvodem je vývojová porucha, která 

ovlivňuje zejména vývoj hrubé a jemné motoriky a tím se promítá i do výtvarného 

projevu. V jejich produkci můžeme nalézt znaky organicity a jiné zvláštnosti, jež 

poukazují na projevy ADHD a ADD (LMD). Při interpretacích možných symbolů 

v kresbách obou dětí, se odráží jejich současná situace. Sebepojetí v rámci 

kolektivu, náročnost školní výuky a rodinná situace. V kresbách obou dětí 

promlouvá nevědomí řečí symbolickou. Můžeme se však jen hypoteticky 

pokoušet porozumět jejich vytěsněným obsahům a snižovat tak napětí, které toto 

pnutí vytváří. Je otázka, do jaké míry jejich produkci zkresluje zdravotní handicap 

a do jaké emocionální konflikty a nevyřešené zátěže. 

 

Znaky organicity v kresbě postavy dětí dle Švancary 

 Dívka Chlapec 

Sklon postavy – větší než 

95° a menší než 85 ° 

+++ ++ 

Dvojité linie + ++ 

Přerušované linie ++ ++ 

Známky tremoru ++ +++ 

Nenavazující linie ++ ++ 

+++ velké zastoupení prvků, ++ střední zastoupení prvků, + nízké zastoupení prvků  

 

 

V produkci obou dětí je postava zachycená v rámci kontextu. Prvky 

organicity jsou nejvíce znát v rodinném tématu. Zdá se, že vedle kognitivních 

dysfunkcí, promlouvá i podprahové vnímání situace. 
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 Zvláštnosti grafomotorického projevu ADHD a ADD v dětských kresbách 

 Dívka Chlapec 

Různá kvalita čar (velký či malý přítlak na tužku) +++ +++ 

Stereotypie (opakování stejných prvků, schémat) +++ +++ 

Ulpívání pozornosti (zaměření se na jednotliviny) ++ ++ 

Kompoziční chaos, neukotvenost +++ ++ 

Zatuhlost +++ ++ 

Nesoustředěnost +++ + 

Manýristické protažení figur a objektů ++ ++ 

Oslabená barevnost ++ + 

Antropomorfismus ++ +++ 

Jiné zvláštnosti v kresbě +++ ++ 

+++ velké zastoupení prvků, ++ střední zastoupení prvků, + nízké zastoupení prvků  

 

V kresbách obou dětí jsem vedle zmíněných znaků organicity v tabulce Znaky 

organicity v kresbě postavy dětí dle Švancary, pozorovala i další zajímavosti 

v projevu, jež jsem zaznamenala v tabulce Zvláštnosti grafomotorického projevu 

ADHD a ADD v dětských kresbách. Domnívám se, že výše zmíněné prvky, 

z tabulky Zvláštnosti grafomotorického projevu ADHD a ADD mohou být 

rozšiřujícími indiciemi pro mapování projevu dětí se specifickými vývojovými 

poruchami. 
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Práce s dětmi se specifickými vývojovými poruchami vyžaduje 

individuální přístup. Jejich znevýhodnění zasahuje do všech sfér školního 

prostředí a jejich integrace je občas velmi problematická, hlavně stran vrstevníků. 

Úspěšné zařazení takto znevýhodněného dítěte do kolektivu je stejně důležité, 

jako osobní přístup při jeho vzdělávání ve vyučování. Uplatnění arteterapie 

v tomhle směru, může přispět k lepšímu porozumění dítěti, jeho vnitřnímu světu a 

jeho starostem, které neumí verbalizovat, ale projevuje je svým chováním. Pro 

každé dítě je důležitá pochvala a ocenění. Je to motivace pro jeho další práci. 

Pokud je dítě frustrované a úspěch je potlačován, nastává stagnace a regres. 

Arteterapie dokáže různou formou uvolnit napětí dítěte, svést agresi do tvorby a 

následnou reflexí objasnit a znovu obnovit pozitivní rovinu v dítěti. Dítě 

prostřednictvím výtvarné exprese dokáže lépe formulovat a citlivě zachytit to, co 

neumí verbalizovat. Může se tak se svými aktuálními problémy vypořádat 

prostřednictvím tvůrčího procesu.  Výtvarná exprese tak umožňuje zažívat 

opravdovost, odvahu a porozumění, jež tyhle děti potřebují k budování vztahu 

k sobě i okolí. 

  



74 

 

POUŽITÁ LITERATURA 

CAMPBELL, J., Techniky arteterapie ve výchově, terapeutické práci a klinické 

praxi, Portál, 1998 

CASEOVÁ, C., DALLEYOVÁ, T.: Arteterapie s dětmi. Praha: Portál, 1995, 

ISBN 80-7178-065-0 

DAVIDO, R.: Kresba jako nástroj poznání dítěte. Praha: Portál, 2001, ISBN 80-

7178-449-4 

FISCHER S., ŠKODA J.: Speciální pedagogika. Praha: Triton, 2008, ISBN 978-

80-7387-014-0  

HARTL P., HARTLOVÁ, H. Psychologický slovník. Praha: Portál, 2000, ISBN 

80-7178-303-X. 

HÁJKOVÁ, V., STRNADOVÁ, I.: Inkluzivní vzdělávání. Praha: Grada, 2010, 

ISBN 978-80-247-3070-7 

JESENSKÝ, J. Integrace – znamení doby. Sborník z odborné konference na 

počest 50. výročí Pedagogické fakulty UK a 50. výročí vysokoškolské přípravy 

speciálních pedagogů. Praha: Karolinum, 1998. 214 s. ISBN 80-7184-691-0. 

JUCOVIČOVÁ, D. a ŽÁČKOVÁ H., Individuální vzdělávací plán pro žáky se 

speciálními vzdělávacími potřebami, Praha: D+H, 2009,ISBN 978-80-87295-00-7 

KENDÍKOVÁ, J., VOSMIK M. Jak zvládnout problémy dětí se školou.  Praha: 

Pasparta, 2013, ISBN 978-80-905576-0-4. 

KURIC, J. Ontogenetická psychologie. Brno: Akademické nakladatelství Cerm, 

2001, ISBN 80-214-1844-3 

KYZOUR, M. st. O krizových jevech v dětské kresbě a malbě. In Estetická 

výchova 2 – 3,1969/70, s. 35 – 37, 44 – 46. 

LHOTOVÁ, M. Proměny výtvarné tvorby v arteterapii. Vyd. 1. České 

Budějovice: Jihočeská univerzita, 2010, 199 s., [16] s. barev. obr. příl. Scientia 

(Jihočeská univerzita), 4. sv. ISBN 978-807-3942-090. 



75 

 

LHOTOVÁ, M. a kol. Arteterapie ve speciálním vzdělávání I.  Jihočeská 

universita, České Budějovice, 2012, ISBN 978-80-7394-414-8 

LHOTOVÁ, M. a kol. Arteterapie ve speciálním vzdělávání II. Jihočeská 

universita, České Budějovice, 2012, ISBN 978-80-7394-415-5. 

LIEBMANN, M.: Skupinová arteterapie. Praha: Portál, 2005, ISNB978-80-7367-

729-9 

MATĚJČEK, Z., Výbor z díla, Karolinum, 2006, ISBN 80-2461-056-6 

MICHALÍK, J. Škola pro všechny aneb Integrace je když …. Vsetín: ZŠ Integra, 

2002. ISBN 80-238-9885 

MITCHELL, S. A. Freud a po Freudovi. Dějiny moderního psychoanalytického 

myšlení. 1. vyd. Praha: Triton, 1999, ISBN 80-725-4029-7. 

PEROUT, E. Arteterapie se zrakově postiženými, Okamžik, 2005, ISBN 80-

903247-9-7 

PIAGET, J.: Psychologie inteligence. Praha: Portál, 1999, ISBN 80-7178-309-9. 

POKORNÁ, V. Teorie, diagnostika a náprava specifických poruch učení, Portál, 

2000, ISBN 80-7178-141-7 

PRŮCHA, J. a kol. Pedagogický slovník. 1. vyd. Praha: Portál, 1995. ISBN 80-

7178-0294  

READ, H. Výchova uměním. Odeon, Praha, 1967 

RUBINOVÁ, A. J. Přístupy v arteterapii: Teorie & technika. Praha: Triton, 2008. 

ISBN 978-80-7387-093-5. 

SAYERSOVÁ, J. Matky psychoanalýzy. Praha: Triton, 1999,ISBN80-7254-35-1 

SLAVÍK, J. Současná arteterapie v ČR a zahraničí. Praha: Univerzita Karlova, 

2000. ISBN 80-7290-004-8. 

SVOBODA, M. a kol. Psychodiagnostika dětí a dospívajících. Praha: Portál, 

2009. ISBN 978-80-7367-566-0. 

ŠAUEROVÁ, M., K. ŠPAČKOVÁ, E. NECHLEBOVÁ. Speciální pedagogika v 

praxi: [komplexní péče o děti se SPUCH]. Vyd. 1. Praha: Grada, 2012, 248 s. 

Pedagogika (Grada). ISBN 978-80-247-4369-1. 



76 

 

ŠICKOVÁ-FABRICI, J. Základy arteterapie. Praha: Portál, 2002. ISBN 80-7178-

616-0. 

UŽDIL, J. Mezi uměním a výchovou, Praha: SNP, 1988, 

UDŽIL, J. Čáry, klikyháky, paňáci a auta: Výtvarný projev a psychický život 

dítěte, Praha: SNP, 1984, ISBN: 80-71785-99-7 

VÁGNEROVÁ, M. Vývojová psychologie I. Dětství a dospívání. 1. vyd. Praha: 

Karolinum, 2005. 467 s. ISBN 80-246-0956-8. 

VÍTKOVÁ, M. Integrativní školní (speciální) pedagogika, Brno, MSD, 2004, 

ISBN 80-86633-22-5 

ZELINKOVÁ, O. Poruchy učení: dyslexie, dysgrafie, dysortografie, dyskalkulie, 

dyspraxie, ADHD. 11. vyd. Praha: Portál, 2009, 263 s. ISBN 978-807-3675-141. 

Další zdroje a internetové odkazy: 

KYZOUR, M. K úvodu do interpretace. Arteterapie 9/2005. Časopis České 

arteterapeutické společnosti ISSN 1214-4460 

PEROUT, E. Viktor Lowenfeld a jeho pojetí ontogeneze dětské kresby a malby. 

Arteterapie 9/2005. Časopis České arteterapeutické společnosti. ISSN 1214-4460 

PEROUT, E. Psychická deprivace a její podoba. Arteterapie 20-21/2009. Časopis 

České arteterapeutické společnosti. ISSN 1214-4460 

ŠVANCARA, J., ŠVANCAROVÁ, L. Znaky organicity v dětské tvorbě. 1964. 

Sborník prací filosofické fakulty Brněnské univerzity 

NÁRODNÍ PROGRAM ROZVOJE VZDĚLÁVÁNÍ V ČESKÉ REPUBLICE, 

Bílá kniha. Praha: Ústav pro informace ve vzdělávání, 2001. ISBN 80-211-0372-8 

 

www.arteterapie.cz 

www.ferovaskola.cz 

www.msmt.cz/dokumenty/vyhlaska-c-73-2005-sb-1 

www.msmt.cz/dokumenty/skolsky-zakon 

 


