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Úvod

Cílem mé diplomové práce je seznámit s technikou dekalku a jejím uplatněním ve výtvarném umění a v psychologii. Současně také poukázat na možnost využití dekalku ve výtvarné výchově na 1. stupni ZŠ jako alternativy k figurálně mimetickému zobrazení skutečnosti.


Ve výtvarném umění se zaměříme především na období, v němž se dekalk začal záměrně využívat, tedy na surrealismus. Představíme rovněž některé výtvarné umělce tvořící dekalky.


Využití techniky dekalku nás zavede do psychologie, konkrétně do psychodiagnostiky. Zde se seznámíme s projektivní metodou, kterou zavedl Hermann Rorschach.


Dekalk a jeho souvislost s psychologií vybízí k pojednání o dětském výtvarném projevu a jeho vývoji v jednotlivých životních etapách. Jistá forma dekalku se možná ukáže jako jeden z projevů rané fáze dětského výtvarného vyjadřování. Bude tedy dekalk návrat k počátkům? K jakémusi druhu primitivismu? A nebude tento obrat nakonec významným podnětem k vlastnímu sebepoznání a rozvoji imaginace?


Techniku dekalku se pokusíme uplatnit ve výtvarné výchově na 1. stupni ZŠ. Budeme se soustředit nejen na tvorbu dekalků, ale také na následnou práci se vzniklými skvrnami. Při té příležitosti navrhneme možnou strukturaci projektovaných motivů. Psychologické vyhodnocení výsledků interpretace však uvádět nebudeme, neboť přesahuje rámec našeho zaměření.


Podoba dekalku nutí laika ke srovnání s infantilní malbou, což bývá také důvod k pochybnostem, že dekalk není plnohodnotným výtvarným projevem, natož podnětem k další výtvarné či myšlenkové práci. Pokusíme se dokázat opak. 
1 Mladší školní věk a jeho charakteristika

V průběhu svého života se člověk neustále vyvíjí. Prochází fyzickými a psychickými změnami, které ovlivňují jeho současný i budoucí život. Tyto změny, jež jsou charakteristické vždy pro určité období lidského života, nazýváme souhrnně ontogenetický vývoj.


Největšího množství fyzických změn bývá dosaženo růstem. Pod pojmem růst rozumíme změny v rozměrech organismu a jeho částí (přírůstky váhy, výšky, atd.). Nejvýznamnějším obdobím růstu je počátek ontogenetického vývoje. V prenatálním a na začátku postnatálního období (přibližně do 3 let věku dítěte) mívá růst rychlý průběh, poté se poněkud zpomalí, aby v období dospívání zase akceleroval. S přibývajícím věkem růstových změn postupně ubývá. V dospělosti již nejsou viditelné známky růstu, přesto nelze říci, že by vymizel úplně. Celý život totiž dochází k obnově buněk v těle.


V ontogenetickém vývoji člověka však nedochází jen k růstovým změnám, ale i ke změnám vývojovým. Vývoj provází celý lidský život a směřuje „od jednoduššího ke složitějšímu a podrobnějšímu. Jde o proces změn, díky němuž může dítě dále rozvíjet své vědomosti, chování a dovednosti“ (Allen, Marotz, 2002, s. 27). Průběh vývoje ovlivňuje zralost nervového systému, svalstva a kosterní soustavy, dále také dědičnost a prostředí. Lze tedy usuzovat, že každé dítě se vyvíjí trochu jinak, vývojové změny mají individuální charakter. Zahrnují v sobě jak vývoj osobnosti člověka a jeho hodnotového systému, tak 
i vývoj jeho psychiky.


Ontogenetický vývoj můžeme rozdělit na nestejně dlouhé úseky (Údaje o věku jsou pouze přibližné, nelze je s ohledem na individuální vývoj stanovit přesně. Jednotlivé fáze od sebe nejsou odděleny, ale plynule přechází jedna v druhou.):

1. období prenatální:


- fáze oplození (1. – 3. týden),


- období zárodečné (do 8. týdne těhotenství),


- období plodové (od 9. týdne do porodu),

2. období postnatální:


a) dětství
- období novorozenecké (do 28. dne od porodu),



- kojenecký věk (do 1. roku života dítěte),



- období batolete (do 3 let života dítěte),



- předškolní věk (4 - 6 let),



- školní věk: mladší (6 – 11 let), starší (12 – 14 let),


b) dospívání
- pubescence (11 – 15 let),



- adolescence (15 – 20 let),


c) dospělost
- období mladé dospělosti (20 – 35 let),



- období střední dospělosti (35 – 45 let),



- období starší dospělosti (45 – 60 let),


d) stáří
- období raného stáří (60 – 75 let),



- období vysokého stáří (75 - 90 let),



- kmetský věk (nad 90 let).


Ve vývojové psychologii se můžeme setkat s rozdělením školního věku na mladší
(od 6 – 7 do 8 - 9 let), střední (od 8 - 9 do 11 - 12 let) a starší (od 11 - 12 do 15 let). Matějček a Pokorná (1998, s. 79) chápou v tomto případě mladší školní věk jako období přechodné, neboť představuje spojovací článek mezi změnami, k nimž došlo v předcházejícím období 
(v předškolním věku), a změnami typickými pro období následující (střední školní věk).


V našem případě se budeme přidržovat „tradičního“ dělení na mladší a starší školní věk.


Jak již bylo řečeno, mladší školní věk trvá přibližně od 6. do 11. roku života dítěte. Tato důležitá etapa života přináší řadu biologických, vývojových a sociálních změn, které významně ovlivňují následující stádia ontogenetického vývoje.


Začněme nejdříve vývojem biologickým. Z období první vytáhlosti, jež je charakteristické pro začátek mladšího školního věku, dítě přechází do fáze druhé plnosti (Machová, 2002, s. 215). Růst má v této době klidný a pravidelný průběh, takže dochází ke zvětšování podkožní tukové vrstvy. Nadále pokračuje prořezávání zubů trvalého chrupu. Ačkoliv není pro mladší školní věk příznačný vývoj druhotných pohlavních znaků, přece jen k jakémusi posunu v této oblasti dochází. Začíná se naznačovat rozdíl mezi tělem chlapce 
a dívky, především ve tvaru lebky, ramen a pánevní kosti. K většímu rozlišení těla chlapců 
a dívek dojde až v následujícím období, tj. ve starším školním věku, kdy  nastupuje puberta.


V motorickém vývoji získává dítě při provádění pohybů mnohem více jistoty než v předcházejícím období ontogeneze, kdy si teprve zvykalo na měnící se postavu. Pod pedagogickým vedením děti bez problémů rozvíjejí své pohybové schopnosti a lehce si osvojují nové pohybové dovednosti. Souvisí to nejen se zvědavostí a nadšením vyzkoušet cokoliv nového, ale také s absencí strachu. Ten se může objevit, když se dítě při provádění pohybu setká s neúspěchem, ať už v podobě posměchu při špatném provedení, pádu nebo (v horším případě) úrazu. S takovými situacemi by se dítě v ideálním případě nemělo vůbec setkávat. Ale pokud k nim přece jen dojde, měly by se využít tak, aby se dítě naučilo překonávat strach, což je nezbytná vlastnost, chce-li se i nadále pohybově rozvíjet. 
O vhodnosti věnování se pohybovým aktivitám v tomto věku jistě není pochyb, ale 
i zde platí pravidlo všeho s mírou. Do deseti let, kdy se organismus stále ještě vyvíjí a není připraven na dlouhotrvající vysokou zátěž, by se dítě nemělo věnovat sportu závodně.


Od konce třetího roku života dítěte po celý jeho zbytek probíhá proces intelektualizace řeči (Machová, 2002, s. 216). Mladší školní věk bývá tímto procesem velmi ovlivněn, 
s rozvojem myšlení totiž intenzita procesu intelektualizace neustále roste. Průběh vývoje řeči můžeme usnadnit rozšiřováním slovní zásoby například cvičením se v rozhovorech, četbou nebo poslechem. Čím lépe bude intelektualizace řeči probíhat, tím více se zasloužíme 
o zkvalitnění mezilidské komunikace. Pro úspěšnou komunikaci má velký význam správná výslovnost. Když má dítě potíže s výslovností, nemusí to nutně znamenat návštěvy 
u logopeda. Záleží na jeho věku. Pokud se nepřesnosti ve výslovnosti objeví do sedmého roku, mohou se upravit bez větších nesnází příkladem správné výslovnosti. Problémy nastávají, přetrvává-li nesprávná výslovnost déle. Kolem sedmého roku se výslovnost začíná fixovat, proto by (v tomto a také v pozdějším věku) měla být při nápravě špatné výslovnosti vyhledána pomoc logopeda.


Oblast citová také přináší určité změny, a to především v projevování citů. Na začátku mladšího školního věku dává dítě své pocity jasně najevo. Postupně získává rozumová stránka převahu nad stránkou citovou, dítě je připraveno učit se ovládat své citové projevy.


V neposlední řadě dochází v tomto období k významnému psychickému vývoji. Abychom jej lépe charakterizovali, vyčleníme psychické změny související se školou 
a psychické změny související se společností ostatních dětí.


Začneme nejprve vlivem školy na vývoj psychiky dítěte. Nástup do školy umožňuje dítěti zmenšovat svoji závislost na rodině. Současně představuje důležitý mezník v jeho životě. Už to není „prcek“ z mateřské školy, stává se „velkým“ školákem s „opravdickou“ brašnou, pouzdrem, učebnicemi a sešity. Škola nyní na mnoho let získává důležité postavení nejen v životě samotného dítěte, ale i celé jeho rodiny. Začátek školní docházky bývá pro každé dítě náročný. Škola neustále vyvíjí tlak na jeho psychiku. Každý den žáci předvádí osvojené vědomosti a dovednosti a jsou mezi sebou srovnáváni. Záleží na individualitě dítěte a také na přístupu rodiny a vyučujících, jak rychle si na nové prostředí zvykne.


Vlivem výchovně vzdělávacího procesu se zlepšuje psychická činnost dítěte. Rozvíjí se myšlení, řeč i paměť. Myšlení se stále opírá o skutečnost a o představy, postupně se ale začínají uplatňovat i zákony logiky. Myšlení a poznávání dětí se stává objektivnější, přesunuje se od činnosti ke konkrétní operaci. Ta před dítětem otevírá cestu k obecnější slovně vyjádřené logické struktuře, jako je třídění, řazení aj. Vede také k pochopení čísla, prostoru a času.


Dítě získává předpoklady rozlišovat podstatné a nepodstatné znaky působících podnětů, neboť se vnímání reality posunuje od globálního k analytickému. Dokáže vnímat jednotlivosti a detaily, což vytváří předpoklady pro výuku čtení a psaní. Je schopno déle se koncentrovat na jednu věc. Učí se vědomě si zapamatovat potřebné informace. Protože stále převažuje mechanická paměť nad logickou, lépe si zapamatuje to, co jde za sebou. Významnou změnu představuje rozvoj schopnosti soustavného vzdělávání. Dítě dokáže pracovat na úkolu od jeho zadání až po dokončení. Pokud je vhodně motivováno, školní práce ho baví. V tvořivých činnostech často ztrácí spontánnost a začíná být kritické ke svým výkonům. Další změnou je ztráta sugestibility, dítě přestává být závislé na vzorech z okolí 
a stává se samostatnou osobností (Matějček, Pokorná, 1998, s. 81).


Velký význam mají úkoly umožňující dítěti plánovat činnosti a samostatně se rozhodovat. S rozvojem vůle se rozvíjí schopnost překonat překážky ve vzdělávání, vyrovnat se s neúspěchem a klást si cíle. Pedagogickým a výchovným působením bychom měli v dítěti budovat a podporovat schopnost rozumně si klást splnitelné cíle. A to z toho důvodu, abychom nemuseli čelit situaci, o níž se zmiňuje M. Herman (2008, s. 36) – totiž „sám sobě fašistou“, kdy si člověk na svá bedra dobrovolně naloží obrovské množství povinností, je stále pod silným tlakem a nikdy se nespokojí s výsledkem, byť je sebelepší. Proč? Protože je okolím „vychováván“ k tomu, aby se bez přestání hnal za prací, dokončil ji nejlépe hned po jejím zadání a relaxaci naplánoval „na neurčito“. Pokud se dítě (ale i dospělý) s tímto názorem neustále setkává, není se co divit, že si ho po nějaké době „zvnitřní“. Proti tomuto nebezpečí bychom měli zasáhnout, i když úspěch našeho jednání není zaručen.


Co se společnosti týče, můžeme říci, že je velmi důležitá. A netýká se to jen dětské společnosti a mladšího školního věku. Všichni lidé zpravidla vyhledávají společnost svých vrstevníků. Už od dávných dob je k tomu pohání silná touha začlenit se, protože nebýt členem společnosti znamená rozsudek smrti. I přes dnešní kulturní a technický pokrok neztrácí společnost nic ze své důležitosti. Pro děti jakoby to platilo dvojnásobně. Už od raného věku se pokouší kontaktovat své okolí a najít si kamarády. Škola jim tuto potřebu usnadňuje. Je to významné místo socializace, kde dítě získává nové zkušenosti a rozvíjí své sociální cítění.


Jak už bylo řečeno, přijetí do dětského kolektivu je pro harmonický vývoj dítěte důležité. Na druhé straně odmítnutí a posměšky mohou zanechat na dětské psychice trvalé šrámy. I přes možná zklamání nelze dítě odloučit od kamarádů. Právě jejich společnost a hry, které spolu hrají, představují jakousi školu života. Během her se nejen naučí spolupracovat, ale i respektovat názor druhých, pomáhat si a další potřebné schopnosti pro život. Přátelství stále bývají povrchní (uzavřená na základě vnější motivace – např. „bydlí ve stejném domě“), postupně se začíná uplatňovat také vnitřní motivace, kdy dítě posuzuje, jestli se s druhým cítí dobře a jestli si spolu rozumí.


V mladším školním věku začíná přirozené rozdělování „na kluky a holky“, přestává čas společných aktivit. Zájmy se čím dál více diferencují podle pohlaví. Příkladem může být četba. Chlapce většinou zajímají dobrodružné příběhy, kde bojuje dobro se zlem. Kdežto dívky se obvykle zajímají o city a vztahy mezi lidmi, v četbě vyhledávají více citovosti 
a méně bojů. Podobné tendence se objevují i ve způsobu trávení času. Chlapcům vyhovují spíše pohybové hry a soutěže, vyhledávají dobrodružství a prokazují svoji statečnost. Dívky naproti tomu tráví svůj volný čas poklidněji, zpravidla povídáním si o vztazích mezi lidmi v jejich okolí. Mnohé děti také začínají projevovat zájem o různé obory, a to do takové míry, že se z nich stávají téměř odborníci. Je to jedna z prvních cílevědomých snah něco zjistit, dokázat.


Dětská společnost (i se všemi svými nástrahami) umožňuje dítěti začlenit se do svého světa a naučit se v něm plnohodnotně žít.


Stále je však důležité mít na paměti, „že dítě není „nedokonalý“ tvor, který se jenom připravuje na život v dospělosti, ale že v každé své vývojové fázi je už určitou svébytnou osobností se specifickými vývojovými úkoly a specifickými potřebami. Naplnění potřeb 
a požadavků jednoho vývojového stadia je nezbytnou podmínkou zvládnutí nároků období dalšího a tím vlastně i celého dalšího běhu života“ (Matějček, Pokorná, 1998, s. 101).

1.1 Dětský výtvarný projev


Každý člověk pociťuje potřebu komunikovat s okolním světem. Někteří k tomu využívají slova, někteří hudbu, někteří komunikují svým zevnějškem nebo svým způsobem života a někteří používají ke komunikaci výtvarné umění. To umožňuje jedinci prostřednictvím výtvarného projevu poznávat své místo ve světě, v němž žije, a určitým způsobem na ně reagovat.


Výtvarný projev každého člověka můžeme chápat jako projev lidského bytí 
a prožívání, v širším smyslu jako určitou formu myšlení. Představuje projev celé osobnosti člověka a je ovlivňován smysly, emocemi, myšlením a sociokulturním prostředím. Tato charakteristika je společná pro výtvarný projev dospělých i dětí. Přesto lze mezi oběma skupinami nalézt významnou odlišnost, a to ve smyslu jejich výtvarného tvoření. Zdá se, že dospělým lidem, výtvarné umělce nevyjímaje, záleží spíše na výsledku výtvarné činnosti, tzn. na díle, jež vznikne, než na činnosti samotné. Kdežto děti obvykle netvoří pro dílo, ale pro pocity a zážitky, které si z výtvarné práce odnesou. Pokud ovšem jsou výchovným 
a pedagogickým působením vedeny k tomu, aby se orientovaly pouze na výsledky, stává se 
i jejich motivací k tvoření dílo – v jejich očích ale takové, které bude v porovnání s ostatními dosahovat nejvyšších kvalit.


Ačkoliv se výtvarné tvorbě věnuje jen malé procento populace, domníváme se, že je schopností výtvarného projevu obdařeno každé dítě. Odlišná bývá pouze míra předpokladů, dosažené výsledky a přístup dítěte a především jeho okolí k výtvarné činnosti.


Počátky zájmu o výtvarný projev dětí sahají do středověku, tedy přesněji do 
17. století.  J. A. Komenský se ve svém díle Informatorium školy mateřské zaobírá dětským výtvarným projevem, příčinami jeho vzniku a následným rozvojem dětského tvoření. Skutečně vědecký zájem o výtvarné projevy dětí se začíná uplatňovat až na konci 19. století. Souvisí s rozvojem psychologie jako vědy a vyčleněním psychologie pedagogické. Především tato psychologická disciplína se orientovala směrem k dětským výtvarným činnostem.


První systematický zájem o dětské výtvarné tvoření nalézáme ve Francii na počátku 20. století v práci G. H. Luqueta. Ten se jako jeden z prvních věnoval vývoji dětskému výtvarnému projevu a popsal jeho zákonitosti. Přínos Luquetovy práce je o to zřejmější, že jeho klasifikace je platná i dnes.


Gustav Britsch srovnává umění, umělecká díla a výtvarný projev dítěte. Dospěl ke zjištění, že se vývoj dětského výtvarného projevu podobá vývoji umění různých národů.


Dalšími badateli na poli dětského výtvarného projevu byli Ebenezer Cooke a Corrado Ricci, kteří si uvědomili souvislost mezi dětskými výtvarnými pracemi a dětskou psychikou. Georg Kerschensteiner, vycházejíc ze svých výzkumů, klasifikoval dětský výtvarný projev na tři skupiny – nejranější schematické kresby; zachycování skutečnosti, vázané na zrak; zobrazování prostoru. Georges Rouma připisuje význam slovním komentářům tvořícího dítěte. Ze své klasifikace vychází při stanovení rozdílů mezi dětmi „normálními“ a dětmi s mentálním postižením, obohacuje tedy vědecký pohled o hledisko speciální pedagogiky. Cyril Burt považuje dětské výtvarné činnosti, uskutečňující se dříve, než začne dítě mluvit či psát, za projev sebe sama (David, 1993, s. 63).


Jedním z českých badatelů je prof. František Čáda, který se snaží o zasazení poznatků o dětském výtvarném projevu do praxe. Výtvarnou činnost vnímá jako specifickou formu vyjadřování a současně jako sebeprojekci, oba tyto případy jsou zprostředkovány výtvarným symbolem. Z dalších autorů jmenujme např. Otakara Hostinského či Ladislava Švarce. Neměli bychom zapomenout na prof. Otokara Chlupa. Jeho empirické pojetí výzkumu dětského výtvarného tvoření se stalo východiskem pro R. Čermáka a L. Ondrůjovou.
Studium dětských výtvarných činností pokračuje po celé 20. století. Významnou osobností v této oblasti se stal Jaromír Uždil. Grafický projev dítěte zkoumá a popisuje z pohledu psychologie, pedagogiky a umění. Současnými autory, zabývajícími se výtvarnou činností dětí, jsou také J. Slavík, H. Babyrádová, V. Roeselová, M. Fulková, K. Cikánová aj.


Dětský výtvarný projev studovali a studují nejen psychologové, ale i pedagogové, výtvarní umělci a lidé zabývající se výtvarným uměním. To je příčinou různých přístupů k výtvarné výchově. Určitá nejednotnost panuje také v klasifikaci vývoje dětského výtvarného projevu. Většina odborníků se shoduje na tom, že ve vývoji dětského výtvarného projevu „lze postihnout určité zákonitosti, které se opakují u každého zdravě se vyvíjejícího dítěte 
a následují za sebou v určitém pořadí“ (Hazuková, Šamšula, 2005, s. 52). Neshodují se ale v počtu a charakteristice stádií a v terminologii. Současně připomínají, že se ve vývoji výtvarného projevu výrazně uplatňuje individualita každého jedince.

1.1.1 Vývoj dětského výtvarného projevu


Nyní popíšeme vývoj dětského výtvarného projevu. Shrneme nejcharakterističtější projevy jednotlivých stádií, abychom na tuto problematiku poskytli celkový pohled. Domníváme se totiž, že výtvarný pedagog by měl znát nejen výtvarný projev dětí v mladším školním věku, ale i výtvarný projev dětí v ostatních vývojových obdobích. Měl by vědět, na co navazovat a co svým působením rozvíjet. Budeme se přidržovat jednak klasifikace podle Hazukové a Šamšuly, jednak studia vývoje myšlení J. Piageta.


Ještě předtím, než dítě začne „čárat“ na papír, zjistí, že manipulací s předměty může zanechat trvalou stopu. Zmačká nebo roztrhá papír, potravinami pomaže ubrus, sebe, počmárá zeď apod. Tyto činnosti (i když obvykle bývají ničivé, znamenají pokus o sebevyjádření) mu přináší velké uspokojení, vnímá je jako zvlášť příjemné. Postupně od nich upouští, neboť je výchovným působením vedeno k vyjádření se na papír.


Stádiem nejranějšího výtvarného projevu rozumíme výtvarné činnosti dětí do dvou let. Rozmáchlé krouživé pohyby, jejichž centrum je v ramenním kloubu, zpočátku přesahují plochu papíru, ale velice rychle se velikosti výkresu přizpůsobují. Při čárání se začíná uplatňovat i loketní a zápěstní kloub, vznikají menší oblouky. Kružnice nebo ovály lze tedy považovat za první formu, která se ve výtvarné práci dětí objevuje. S rozvojem schopnosti zastavit pohyb a změnit směr linie vstupuje do kresby křížení – tedy jednoduchá forma úhlu. Podle vzniku bezobsažných čáranic nazýváme toto období stádiem čáranic. Ve vývoji myšlení mu odpovídá období senzomotorické.


Přechod ze stádia čáranice do stádia prvotního obrazu, o němž hovoříme mezi druhým a čtvrtým rokem života dítěte, odpovídá první ze dvou fází období předoperačního myšlení, 
a to fázi, v níž dochází k rozvoji představivosti a symbolického označování. Do původně bezobsažné čáranice je vkládána představa dítěte, kterou v ní může posléze znovu objevit. Vzniká tak prvotní obraz. Postupně se představy začínají uplatňovat již před samotným začátkem výtvarné činnosti a nemění se ani po jejím dokončení. To znamená, že „předchozí záměr dětského „tvůrce“ a jeho interpretace výsledku jsou shodné“ (Hazuková, Šamšula, 2005, s. 58). Výtvarné dílo získává obsah.


Další stádium vývoje výtvarného projevu představuje období tvorby a užívání grafických typů, hovoříme o něm přibližně od 4 do 7 – 8 let věku dítěte. Ve vývoji myšlenkových operací se dostáváme do druhé fáze období předoperačního myšlení – do fáze názorného myšlení.


Čím se toto stádium vyznačuje? Dítě si spojením představy s jednotlivými předměty 
a osobami okolního světa vytvoří schematickou podobu, kterou opakovaně využívá pro zobrazení reality. Například oválný nebo kruhový tvar může v dětském projevu představovat hlavu, tělo, kolo od dopravního prostředku, Slunce apod. Těmto znakům vznikajícím ze stylizovaných schémat říkáme grafické typy (pojem užívá např. J. Uždil, H. Hazuková, 
P. Šamšula) nebo ikonografické znaky (pojem užívá V. Roeselová). Každé dítě si vytváří své grafické typy, jejich podoba zůstává po dlouhou dobu neměnná. V průběhu vývoje pozvolna podléhá vlivu nových podnětů, dítě ke stávajícím grafickým typům přibírá nové znaky – objevuje se více detailů. Vytvoření úplně nového grafického typu však bývá pro dítě náročné.


Stádium tvorby a užívání grafických typů je významné také tím, že se rozvíjí předpoklady dítěte pro kreslířské zobrazování. Kresby se stávají realističtější.


V období od 7. – 8. do 11. – 12. roku života dítěte nastává ve vývoji výtvarného projevu „obrat k napodobování optické podoby zobrazovaných objektů“ (Hazuková, Šamšula, 2005, s. 54). K této situaci dochází v důsledku změn v dětském myšlení, dítě je schopné myšlenkových operací v konkrétních činnostech. Dostává se do období konkrétních operací. Se změnou myšlení dítěte se mění také jeho výtvarný projev. Objevují se například snahy 
o zachycení pohybu a působivější zobrazení situací. Dítě však ještě nezobrazuje skutečnou podobu objektů, neboť jej stále ovlivňují vytvořené grafické typy a představy, které má v sobě zafixované.


Následujícím obdobím vývoje je tzv. krize dětského výtvarného projevu. Kolem 11. až 12. roku se dítě dostává do období formálních myšlenkových operací. Začíná se rozvíjet abstraktní myšlení a také kritičnost – s ní zřejmě souvisí možná ztráta sebedůvěry a nejistota. Je logické, že psychické a emocionální změny, k nimž v tomto období dochází, ovlivní všechny projevy dítěte, tedy i ty výtvarné.


Řada odborníků se shoduje na tom, že za hlavní příčinu „krize“ dětského výtvarného projevu lze považovat počátek období formálních operací. Další příčinu můžeme spatřovat také v tom, že dítě ztrácí vnitřní motivaci výtvarně se projevovat. Nelibě si všímá rozdílu mezi svým výtvarným dílem a skutečností. Chce tvořit „jako dospělý“, ačkoliv toho vývojově není ještě schopno. A právě ona nemožnost dosáhnout stejné úrovně tvorby, stejně „dokonalého“ zobrazení reality vede obvykle ke ztrátě radosti z výtvarného tvoření 
a k poklesu či úplnému vymizení výtvarné aktivity. Dítě se bojí neúspěchu, selhání. Strach ze ztráty pozice v sociální skupině má zabudovaný příliš hluboko v sobě, a proto nebude raději dělat nic, co by tuto pozici mohlo ohrozit. Neztrácejme ale naději. Kvalitní vedení výtvarných činností spolu s vytvořením bezpečného a neohrožujícího prostředí dává (a nejen pedagogům) možnost zvládnout a v případě dlouhodobého působení i minimalizovat projevy této tzv. krize.

1.1.2 Typologie dětského výtvarného projevu


Způsob, jakým děti pozorují a ztvárňují skutečnost, vypovídá o jejich inklinaci 
k výtvarně projevovému typu. Jejich projev má vždy podobné rysy, které nedokáží změnit. Při zpracování stejného námětu vznikají obdobné práce. Přesto jejich výtvarné vyjadřování neztrácí individuální ráz.


Snahu vymezit výtvarně projevové typy můžeme spatřit např. u H. Reada, jež vycházel z Jungových psychologických typů, rozlišených podle lidských schopností. 
Z dalších autorů jmenujme V. Löwenfelda a B. Karlavarise.


My využijeme členění V. Roeselové, která ve své praxi dospěla ke třem, resp. ke čtyřem, výtvarně projevovým typům. První tři typy lze považovat za základní, čtvrtý vzniká jejich syntézou.


1. Prvním typem, kterému budeme věnovat pozornost, je vizuálně projevový typ (introvertní typ). Dítě inklinující k tomuto typu tvoří na základě vizuálního kontaktu se světem, zajímá ho vnější podoba skutečnosti, kterou chce ztvárnit co nejobjektivněji. Ve svém projevu obohacuje kresbu o velké množství detailů. Při zobrazování prostoru umísťuje zobrazované objekty na základní čáru nebo využívá perspektivní zkratku. Tento výtvarný typ můžeme dále dělit na intelektuální, konstruktivní, prostorový a analytický podtyp. Jednotlivé modifikace se odlišují způsobem zobrazování.


a)
Intelektuální podtyp spojuje ve svém výtvarném projevu vlastní pozorování 
a znalosti, často také vysvětluje – k práci připojí doplňující text či komentář.


b)
Systematické tvoření na ploše i v prostoru, využívající vyjadřovací schopnosti linie, barvy a tvaru, je typické pro další modifikaci vizuálního typu, a to pro konstruktivní podtyp.


c)
Prostorový podtyp pracuje s kompozicí, kterou člení pomocí perspektivy, půdorysných nebo prostorových plánů (Roeselová, 2003, s. 25).


d)
Tento podtyp využívá racionálního myšlení a analytického přístupu. Prostřednictvím svého tvoření přemýšlí o možných podobách a řešení zpracovávaného tématu, jež pak dává do souvislostí, porovnává jejich podobnost 
a rozdílnost.


2. Směřování k imaginativnímu výtvarnému typu (extrovertnímu typu) v sobě spojuje tvorbu a zážitky z života dítěte. Dítě ve své tvorbě vyjadřuje smyslové a citové poznání sebe sama a světa, současně také uvažuje o svém vztahu nejen k okolnímu světu, ale také 
k námětu. Aby lépe vyjádřilo procítěnost obsahu, využívá asociace, nadsázku a symboliku.


a)
Lyrický podtyp pracuje s vlastními pocity, kterými obohacuje skutečnost. Využívá k tomu výrazové vlastnosti linie, barvy a tvaru.


b)
Haptický podtyp vyhledává hmatové a smyslové zážitky. Pokud ho téma zaujme, bývá jeho projev sebejistý a energický, v opačném případě poměrně rychle ztrácí zájem a přestává tvořit.


c)
Silný, impulsivní podtyp částečně souvisí s podtypem haptickým. Jeho projev je také velice sebejistý a dynamický, na rozdíl od haptického podtypu se však nevyhýbá jiným tématům a dokáže na nich soustředěně pracovat.


3. Posledním vyhraněným výtvarným typem je typ dekorativní. Ten užívá estetických kvalit výtvarných vyjadřovacích prostředků a zobrazovanou realitu stylizuje. Projevy dekorativního typu rozlišujeme ve dvou odlišných výtvarných polohách, mezi kterými existuje celá řada přechodných forem (Roeselová, 2003, s. 27).


a)
Dekorativně monumentální podtyp stylizuje s ohledem na estetické účinky výsledného díla, uplatňuje cit pro barvy a pro rytmus, zobrazované tvary často zvýrazňuje konturami.


b)
„Ornamentální podtyp zaměňuje výtvarnost za zdobnost. Grafický dekor uvnitř siluet i v pozadí povyšuje nad námět do té míry, že narušuje čitelnost výtvarného projevu“ (Roeselová, 2003, s. 27).


4. Syntetizující, smíšený typ v sobě v různé míře spojuje předcházející typy. Dítě, které je schopné uplatnit ve svém výtvarném projevu více inklinací, dokáže pracovat jak se skutečností, tak s výrazovými hodnotami linie, barvy a tvaru. Je tedy velice všestranné. Přesto nelze čekat, že se bude projevovat jako vyhraněný typ, krajních výrazových poloh jednotlivých typů nedosáhne. Smíšený typ můžeme podle projevu rozlišit na harmonický 
a různorodý.


a)
Jednotlivé typy se projevují v každém momentu tvoření. Dítě vždy do určité míry využívá vizualizaci, imaginuje a dekoruje, proto jeho práce působí harmonicky.


b)
Výtvarné typy se projevují odděleně, do určité práce zasahuje jen jeden typ, například v kresbě se projevuje vizuální inklinace dítěte, v malbě imaginativní 
a v úlohách návrhového charakteru zase inklinace k dekorativnímu typu. Kolekce prací dítěte působí velice nejednotně.

1.1.3 Znaky dětského výtvarného projevu


Popsali jsme vývoj a typologii výtvarného projevu dětí. Teď bychom ještě měli doplnit, čím je dětské výtvarné vyjadřování charakteristické. Řeč bude o znacích výtvarného projevu dětí. Tyto znaky představují zvláštnosti, objevující se v dětském projevu v určitém období jeho vývoje, a odlišují výtvarný projev dětí od výtvarného projevu dospělých. Nejvíce jsou patrné u dětí předškolního a mladšího školního věku.


Dětské výtvarné vyjadřování se projevuje jednoduchými tahy (viz Příloha č. 1, obr. 1). Typická bývá také nadsázka. Dítě pomocí linie, plochy, barvy nebo kontrastu zvýrazní ty tvary nebo části zobrazovaného objektu, které považuje za důležité, a vypustí ty, které se mu v danou chvíli jeví jako nezajímavé. Výsledkem pak obvykle bývá tvarově deformované zobrazení, jež ovšem neztrácí nic ze své působivosti.


U dětí se také často setkáváme s tzv. výtvarným vyprávěním. To souvisí se snahou dítěte zachytit na jedné obrazové ploše významné okamžiky určitého děje (viz Příloha č. 1, obr. 2). Protože řazení jednotlivých částí příběhu závisí čistě na libovůli dítěte, je obtížné výtvarné vyprávění v dětské práci „správně přečíst“. Může se dokonce stát, že výtvarné vyprávění vůbec nerozpoznáme.


V zobrazování se uplatňuje potřeba dítěte zřetelně odlišit směry. Zpočátku využívá pravý úhel, ten umožňuje největší možné rozlišení. Hovoříme o tzv. R-principu. Setkáváme se s ním např. u zobrazení rukou, které skutečně v pravém úhlu „odstávají“ od trupu,
u zobrazení prstů, komínu (viz Příloha č. 1, obr. 3), větví atd. Později se začínají objevovat 
i ostré a tupé úhly jako pokusy o přiblížení se skutečnosti.


U některých dětí dochází k ovlivnění kresby psacím pohybem – tomuto znaku říkáme grafoidismus. Projevuje se nakláněním zobrazovaných objektů (postav, čar symbolizujících trávu apod.) ve směru písma nebo zaoblováním ostrých a pravých úhlů.


Dalším znakem, který je v dětském výtvarném tvoření častý, je zobrazovací automatismus. Typické je opakování – detailů zobrazovaného objektu (např. mnoho knoflíků na kabátě, mnoho vlasů, spousta trávy); formy zobrazení (větší množství postav, předmětů atd., které jsou zachycené téměř stejně, viz Příloha č. 1, obr. 4); osvojeného nebo oblíbeného námětu či tvaru, jehož uplatnění není v daném okamžiku žádoucí.


V dětských kresbách můžeme nalézt nepravý ornament. Dítě až přehnaně zdobí oblečení, oblohu, zemi, předměty, zvířata apod. (viz Příloha č. 1, obr. 5). Přítomnost tohoto znaku souvisí obvykle s nedostatky v představivosti nebo s neschopností dítěte zobrazit určitý složitý znak, například reliéfní výzdobu domu, tvar tašek na střeše.


Rytmus, opakování a symetrie jsou základní kompoziční principy, které se v dětské kresbě a malbě objevují (viz Příloha č. 1, obr. 6). Tyto základy kompozičního cítění jsou vrozeny každému dítěti (Uždil, 2002, s. 54). Jejich rozvoj souvisí s fyziologií lidského těla 
(s rytmem dechu a tepu, se symetrií lidského těla apod.).

1.1.3.1 Hlavní témata dětské kresby a malby


V dětské výtvarné činnosti lze postihnout určité grafické typy, které se opakují a tvoří základní prvek tvorby. Jsou to především lidé, zvířata, domy, stromy a dopravní prostředky. Přesto nelze říci, že tyto grafické podoby, představující hlavní témata dětské kresby a malby, jsou jejich obsahem. Obsahem není ani myšlenka či množství znaků, vyskytujících se na ploše obrázku. Obsah dětské kresby a malby bychom měli chápat jako komplex pocitů 
a hodnotících postojů nebo také jako subjektivní „zpětnou vazbu“ ke skutečnosti (Uždil, 1974, s. 297).


1. První zobrazení člověka vzniká z kruhových či oválných čáranic tříletého nebo čtyřletého dítěte. Zřetelně vystupuje hlava s doširoka otevřenýma očima, z nichž „vyrůstají“ linie představující dolní končetiny (zpočátku může být těchto linií více, posléze se počet linií upraví na dvě). Takovémuto zobrazení říkáme „hlavonožec“ (viz Příloha č. 1, obr. 7, 8). Kromě očí se na hlavě, tedy přesněji řečeno na obličeji, poměrně rychle objeví ústa, nos 
a vlasy. Dalším vývojovým krokem jsou ruce – linie vyrůstající z nohou nebo přímo z hlavy. Zpočátku nejsou ruce zobrazovány s prsty, později už prsty nechybí, rozdílný je pouze jejich počet. Zobrazení trupu jako samostatné části je dalším krokem v zobrazování člověka, trup bývá oválný nebo kruhový (může mít ale i jiný tvar – trojúhelníkový či čtvercový). Obvykle je menší než hlava, postupně se zvětšuje, někdy bývá dokonce větší než hlava. Trup bývá někdy zobrazován v souvislosti s touhou dítěte zobrazit detail, který se na něm vyskytuje, např. knoflíky na kabátu (Uždil, 2002, s. 24). Lidský krk se v dětském výtvarném projevu objevuje jako jeden z posledních atributů. Zobrazení takto zřetelně členěné lidské figury nazýváme panák (viz Příloha č. 1, obr. 9). Ačkoliv už má všechny důležité znaky člověka, připomíná spíše hadrovou loutku než skutečného člověka. V průběhu vývoje je forma panáka obohacována o množství detailů; dochází také k rozlišení mužské a ženské (chlapecké a dívčí) postavy, např. oblečením. 


I když zobrazení člověka notně pokročilo, stále zůstává velice důležitou součástí výtvoru slovní výpověď, doplňující obrazovou situaci. Dítě zachází se zobrazenými objekty zcela volně, podobně jako u hry s loutkami. Ze slovního vyjádření se tedy dozvíme mnohem více než ze samotné kresby. Již se ale objevují snahy o naznačení vztahů přímo do kresby, postavy spolu sedí u stolu, drží se za ruce… Dítě chce vyjádřit jednání osob (chůzi, trhání ovoce apod., snaží se tedy zachytit pohyb) a jejich pocity (hněv, pláč, smích,…). Prostřednictvím výtvarného projevu chce zdůraznit charakter postav, aby bylo zřejmé, že se jedná o babičku, prince, kamaráda nebo jinou osobu, a také zachytit určitou situaci – např. 
u lékaře, ve škole, atd.


Při zachycování pohybu používá dítě postavy natočené do profilu. Vývoj zobrazování lidského profilu však probíhá postupně. „Velmi charakteristickým stadiem, na kterém je zároveň vidět, že se profil nezakládá na zrakové vzpomínce, ale na … schopnosti operovat s představami až skoro racionálně, je tzv. smíšený profil“ (Uždil, 2002, s. 29). Část postavy je zobrazena zepředu, část ze strany (viz Příloha č. 1, obr. 10), obvyklým znakem bývá zachycování obou očí, ačkoliv hlava je z profilu.


2. Zvířata začíná dítě zobrazovat poměrně brzy. Obrazy zvířat zpočátku nápadně připomínají lidské figury. Postupně začíná dítě zobrazovat tělo zvířete v horizontální poloze, hlava ovšem stále zůstává en face, navíc má lidské znaky (viz Příloha č. 1, obr. 11). K rozlišení zvířete od člověka přispívá znázornění zvířecího znaku, např. rohů nebo ocasu. Jednotlivá zvířata od sebe odliší uplatněním nápadného znaku, typického pro dané zvíře – lva zobrazí s hřívou, zebru s pruhy apod. Někdy se v dětské kresbě a malbě setkáme se zvířaty, která mají vztyčené tělo a chodí „po dvou“. Obvykle jsou takto zobrazována pohádková zvířátka, která se chovají jako lidé.


3. Domy bývají častým námětem dětských výtvarných prací. Obvykle mají podobu jakýchsi venkovských chalup s trojúhelníkovým štítem nebo jsou tvořeny čtyřúhelníkem, představujícím obytnou část domu, a trojúhelníkem, který symbolizuje střechu. Domy jsou doplněny o okna a dveře s klikou, častý bývá i komín, z něhož někdy vychází kouř. Grafická podoba domu se vyvíjí a je ovlivněna zkušenostmi dítěte. V některých dětských pracích spatříme dům, jehož přední stěna jakoby chyběla. Vidíme, co se děje uvnitř (viz Příloha č. 1, obr. 12). Je to typický příklad tzv. transparence, která představuje významný znak dětského výtvarného projevu. Dítě zobrazuje vše, co je zajímá, a není pro ně podstatné, jestli je to ve skutečnosti vidět či není.


4. Také strom bývá v dětských kresbách a malbách častým motivem. Zpočátku je to vertikální linie, z níž vycházejí kratší čáry-větve, přičemž se důsledně uplatňuje R-princip. Později z větví vyrůstají ovály, symbolizující budoucí listy a jehličí, které dítě zatím od sebe nerozlišuje (viz Příloha č. 1, obr. 13). Grafický typ stromu získává postupně dokonalejší podobu. Jednoduchá linie se zdvojuje a zobrazuje kmen, popř. větve. Původní strom se začíná dělit na listnatý a jehličnatý. Zdá se, že potřeba znázornit jehličnatý strom souvisí především se symbolikou Vánoc. Listnatý strom je většinou zobrazován s plody, je tedy chápán zpočátku jen jako strom ovocný (viz Příloha č. 1, obr. 14).


5. Z dopravních prostředků dítě nejčastěji zobrazuje auto (viz Příloha č. 1, obr. 15), loď a vlak (nebo tramvaj). Fascinuje ho pohyb, takže i všechno, co pohyb umožňuje. I zde se můžeme setkat s uplatněním transparence. Pokud je pro dítě situace, odehrávající se uvnitř dopravního prostředku důležitá, zachytí ji bez ohledu na zrakovou zkušenost.


Stejně jako u předcházejících grafických typů dochází i v zobrazování dopravních prostředků k určitému vývoji. Záleží na tom, zda se dítě na tyto typy „specializuje“. Cvikem, ale především svým zájmem o zobrazovaný objekt posunuje svoji tvorbu na vyšší úroveň, obohacuje ji o množství detailů a dostává se k věrnějšímu zachycení skutečného světa.

1.1.3.2 Zobrazení prostoru


Dítě vnímá svět s jeho prostorovými vlastnostmi velmi jasně. Nejzřetelněji si prostor uvědomuje při zkoumání svého těla. Přesvědčí se o vlastní trojrozměrnosti. Poté se začne zaměřovat i na okolí. Zrakem získá informace o prostoru a pohybem si tyto vlastnosti ověří. Některé prostorové kvality může zkoumat i hmatem, zjistí, že i menší předměty mají svůj objem. Své představy o prostoru se snaží výtvarně zachytit např. zdvojením linií (u končetin) či vyšrafováním částí předmětu a vystupujících částí lidského těla. Při tvoření vychází ze svých zkušeností, přičemž bychom mohli říci, že zkušenost s trojrozměrností vlastního těla 
a zkušenost kinestetická mívá obvykle větší vliv než zkušenost zraková.


První znázornění prostoru mívá topologický charakter. Dítě ve své práci zachovává topologické vztahy jako sousednost, uzavření, obklopení, odloučení atd. (Uždil, 1974, s. 105). Zobrazování trojrozměrné reality na dvojrozměrný formát s sebou často přináší spojení více pohledů do jedné scény. Na jednom obrázku se pak můžeme setkat např. s nadhledem, podhledem, zobrazením ze strany apod., ačkoliv ve skutečnosti nic takového vidět nemůžeme. Potřeba zachytit svoji představu je v dítěti silnější než zraková zkušenost. Teprve kolem 
7. roku života dítěte se v zobrazení prostoru začíná postupně uplatňovat zrak. Dítě je již schopné zachytit prostorové vztahy a tvar zobrazovaného předmětu podobně, jako je vnímá pozorovatel stojící vedle něj.


Několikrát jsme se již zmínili o transparenci. Tímto způsobem dítě zobrazuje vnitřní prostor daného předmětu. Jako příklad si uvedeme situaci, kdy dítě v oblasti břicha kreslí knedlíky, které člověk snědl (viz Příloha č. 1, obr. 16).


Při zobrazování prostoru hraje roli také umístění objektů na formát papíru (Hazuková, Šamšula, 2005, s. 96). Ty bývají nejdříve rozmístěny na celé ploše výkresu, posléze začíná dítě řadit grafické typy k dolnímu okraji výkresu, který chápe jako „zem“. Horní okraj pak představuje nebe. Často se můžeme setkat s tím, že zemi vyznačí linií, tzv. základní čárou (viz Příloha č. 1, obr. 17). Pomocí této linie zachycuje ráz krajiny – kopce, údolí atd.


Dalším znakem, který odhaluje způsob zobrazování prostoru dětmi, je obrácená perspektiva, kdy objekty umístěné vzadu jsou větší než ty vpředu. Proč tomu tak je? Tvořící dítě se ztotožňuje s pozorovatelem na obrázku, nebo stojí přímo na obrázku. Není tedy „pouze“ nezúčastněným divákem, sledujícím zobrazovanou scénu, ale je její součástí.


U šesti- a sedmiletých dětí se na obrazové scéně začíná objevovat linie oddělující nebe a zemi – horizont. Nelze jej však ještě chápat jako horizont, s nímž pracuje perspektiva, tedy jako myšlenou linii ve výši očí pozorovatele. Současně se zobrazováním horizontu se začíná uplatňovat překrývání tvarů. Tomu se dříve dítě vyhýbalo, ačkoliv snaha nepřekrývat zobrazované objekty často končila jejich tvarovou deformací.

1.1.3.3 Barva v dětském výtvarném vyjadřování


Barevnost dětských prací bývá v mnohých případech ovlivněna náladou, vzpomínkami a v neposlední řadě také oblíbeností barev. Pokud se barva ve výtvarném tvoření objeví, otevírá se nám možnost nahlédnout do nitra dítěte. To, kterou barvu dítě upřednostňuje, kterou nepoužívá vůbec, kterou zobrazuje milé a naopak nepříjemné věci, 
o něm mnoho vypovídá. I zde, ostatně jako ve všech oblastech lidské činnosti, je nezbytný citlivý a tolerantní přístup pedagoga, jinak barva ztratí svoji vypovídající hodnotu a stane se pouhým funkčním prostředkem výtvarné práce.


Dítě používá barvy poměrně svobodně, spíše umělecky než realisticky. Nejvíce se tato tendence projevuje u předmětů, jejichž barevnost není stálá, např. fasáda domů a oblečení. Zde dítě naplno rozvine svoji fantazii, často se také stává, že využívá svých oblíbených barev, které předtím nemohlo použít. Pouze v případech, kdy by použití jiné barvy narušilo obsah představy, přidržuje se dětský tvůrce „tradiční“ barevnosti (vegetace je zelená, voda a obloha modrá, i když to neodpovídá zrakové zkušenosti).


Uplatňování barvy ovlivňuje také výtvarně projevový typ.


Dítě inklinující k vizuálnímu výtvarně projevovému typu vyjadřuje barvou svět tak, jak ho vidí, nezohledňuje však působení světla a vzdáleností. Při zobrazování přírody, lesa používá jen odstíny zelené (viz Příloha č. 1, obr. 18), vodu znázorňuje pouze modrými odstíny atd. Ačkoliv cítí, že jeho zobrazení světa není „skutečné“, že se nepodobá viděnému, nechce a mnohdy ani není schopno barevnost upravit. Ulpívá na lokální barevnosti. Je pro něj snazší pracovat s předlohou, z jejíž barevnosti může vycházet, než uplatňovat barvy podle vlastního uvážení.


Pro imaginativní typ je běžná imaginativní (expresivní) barevnost (viz Příloha č. 1, obr. 19), někdy také barevnost asociativní. Základem imaginativní barevnosti je vizuální podnět, se kterým dítě dále pracuje, upravuje si ho podle svých zážitků, představ a nálady (Roeselová, 2005, s. 257). Nadsazuje barevné odstíny a hledá shodu svých představ 
s možnostmi barvy. Asociativní barevnost zase umožňuje spojení barvy s pocity 
a smyslovými podněty (viz Příloha č. 1, obr. 20). Obohacuje zkušenosti o barevné kvality.


Dítě inklinující k dekorativnímu výtvarnému typu využívá především dekorativní barevnost (viz Příloha č. 1, obr. 21). Použití konkrétní barvy ovlivňuje její estetická kvalita bez ohledu na realitu, dítě často využívá pastelové tóny či lokální barevnost. Barevný projev bývá jednoduchý, v některých případech směřuje až k symbolismu.


Smíšený výtvarně projevový typ není natolik vyhraněný, aby bylo možné říci, který druh barevnosti využívá v největší míře. Barvy obvykle volí podle situace nebo se zaměřuje na symbolické pojetí barvy. Symbolickou barevností, o níž jsme již v textu hovořili, rozumíme v tomto případě užívání barvy vyplývající ze zkušenosti: stromy jsou zelené, vodní plocha a obloha modrá, atd. (viz Příloha č. 1, obr. 22). Hlubší symbolika barev se vzácně objevuje až ve výtvarných projevech dospívajících.
2 Výtvarná výchova na 1. stupni základní školy


Výtvarná výchova jako vyučovací předmět na 1. stupni ZŠ představuje první dlouhodobé záměrně vedené setkávání dítěte s výtvarnou kulturou, s výtvarným uměním. Vede dítě k tomu, aby na svět pohlíželo vnímavějšíma očima. Umožňuje mu poznávat svět v těch nejrozličnějších podobách a také poznávat a vnímat samo sebe. Seznamuje dítě s prostředky, jimiž může vyjádřit své myšlenky, pocity, názory atd. Snaží se v dítěti probouzet zájem nejen o vlastní tvorbu, ale také o tvorbu druhých. Rozvíjí tak jeho otevřenost 
a názorovou toleranci. Současně zlepšuje smyslové, rozumové a citové vnímání.


Domníváme se, že čím více se dítě otevře výtvarné výchově a zážitkům tvoření, čím hodnotnější vztah si vybuduje k sobě, ostatním a ke světu, tím blíže se dostane k výtvarnému umění, a tak i k jeho pochopení. Pozná, že mu výtvarné umění prostřednictvím výtvarné výchovy nabízí možnost, jak světu něco sdělit, jak obohatit svůj život i životy druhých lidí, 
a že mu ukazuje cestu jak to vše zvládnout.

2.1 Psychické procesy a výtvarná výchova


Zmínili jsme se již, že výtvarná výchova umožňuje člověku vyjádřit se pomocí výtvarného jazyka. Aby bylo možné vytvořit výtvarnou výpověď, je nutné nejen setkání 
a systematická práce s výtvarnou kulturou, ale také rozvoj určitých schopností, které člověku takové vyjadřování usnadňují. Máme na mysli výtvarné vnímání, cítění, myšlení, představivost a fantazii. Tyto schopnosti, jež se vzájemně ovlivňují a prolínají a nemohou existovat samostatně, by měl učitel výtvarné výchovy svým vedením budovat, rozvíjet a stále upevňovat.


Výtvarným vnímáním rozumíme zachycování vjemů (v tomto případě výtvarných podnětů) z okolního světa a z umění, které v daném momentě působí na naše smysly. Výběr ze široké škály působících podnětů a jejich soustředěnější vnímání souvisí podle Uždila (2002, s. 91, s. 98) nejen s city, vědomostmi, zájmy a konkrétními potřebami, ale také se vznikem osobního vztahu k vnímanému podnětu. Teprve ten mění vjem v prožitek. Na základě schopnosti výtvarného vnímání dítě rozpoznává prvky výtvarného vyjadřování (linie, tvary, barvy, uspořádání prostoru, hru světla a stínu apod.) a uvědomuje si jejich výtvarné kvality. Je zřejmé, že bez této schopnosti by se ve výtvarné výchově neobešlo. Výtvarné podněty vnímané zrakem označuje Roeselová (2004, s. 10-11) jako výtvarné vidění. Výtvarným viděním konkrétních znaků rozvíjíme vizuální orientaci, kterou dítě může využít ve své tvorbě. Rozvíjení výtvarného vnímání a vidění podmiňuje schopnost tvořivě reagovat na výtvarné podněty, tedy výtvarné cítění a myšlení.


Výtvarné cítění souvisí se zkušenostmi člověka. „U každého z nás se rozsah a kvalita výtvarného cítění liší, protože souvisí s vnímáním sebe sama – s aktivním reagováním na podněty, s uvědomováním si vlastních reakcí a s porovnáváním jejich kvalit“ (Roeselová, 2004, s. 11). Zapojení pocitů do výtvarného tvoření umožňuje vznik zpětné vazby, která informuje o naplnění či nenaplnění představ a zážitků, jež tvoření předcházely, poskytuje tedy pohled na výslednou podobu výtvarné výpovědi. Opakované převádění zkušeností do výtvarné podoby neustále kultivuje výtvarné cítění.


Výtvarné cítění je úzce provázané s výtvarným myšlením, jež se aktivně podílí na řešení výtvarného problému. Projevuje se podle Roeselové (2004, s. 11) schopností poznat 
a pojmenovat působící podnět, nahradit jej výtvarným jazykem a uspořádat prvky výtvarného vyjadřování s cílem vytvořit sdělnou, esteticky účinnou kompozici. Představuje také schopnost vnímat a adekvátně reagovat na výtvarnou výpověď druhých. Podle způsobu výtvarného vyjadřování můžeme rozlišit několik podob výtvarného myšlení.

a) Operativní (konstruktivní) výtvarné myšlení se projevuje analyticko-syntetickým přístupem při výběru a využití prvků výtvarného vyjádření a jejich vlastností v ploše a v prostoru a jejich následným uplatněním v kompozici.

b) Pro neoperativní (imaginativní) výtvarné myšlení bývá typické výrazné uplatňování subjektivity, sebepoznání, představivosti a fantazie.

c) Receptivní (přijímací) výtvarné myšlení otevírá komunikaci s uměním, dítě se otevírá zážitkům a pocitům, které jsou spojené s uměleckým dílem, a chce je vyjádřit.

d) Materiálové výtvarné myšlení aktivizuje emoce, myšlení a výtvarné tvoření prostřednictvím hry a haptických zážitků. Citlivé vnímání různých materiálů 
a nástrojů prostupuje všemi výtvarnými činnostmi (Roeselová, 2004, s. 13).


Aby bylo možné pojmenovávat smyslové vjemy, zážitky, představy, využívat prvky výtvarného jazyka a opakovaně tvořit, je nutná také výtvarná paměť.


Představivost a s ní spojené výtvarné vyjadřování představ ovlivňuje téměř každou výtvarnou činnost, promítá se ve výtvarném přepisu skutečnosti, ve figurativní a nefigurativní tvorbě atd. Pod pojmem představivost je označován psychický proces, při němž dochází k vytváření představ. „Představou rozumíme obraz předmětu, který není přítomen, pokud vůbec existuje či existoval“ (Říčan, 2004, s. 61). Představy mohou být spontánní nebo záměrně vyvolané (o rozvoj úmyslně navozených představ by měla usilovat výtvarná výchova). Podle výsledného obrazu rozlišuje Piaget a Inhelderová představy reprodukční (vzpomínkové, pamětné) a anticipační. Reprodukční představy umožňují vybavit si obraz předmětu nebo jevu, který v minulosti působil na naše smysly. Naproti tomu anticipační představy „zobrazují pohyby nebo transformace i jejich výsledky, ačkoliv se předtím neúčastnily na jejich realizaci“ (Piaget, Inhelderová, 1970, s. 58), vzniklé představy jsou nové. Nové představy mohou také vznikat na základě tvořivého upravení předchozích zkušeností. V souvislosti s novými (fantazijními) představami hovoříme o fantazii či imaginaci.


Fantazie je úmyslná nebo bezděčná duševní činnost, při níž vznikají nové představy ze skutečných, různě upravených vjemů (Tardy, Čáp, 1968, s. 66). Rozvíjí se současně s celou osobností jedince.


Fantazie úzce souvisí s výtvarnými projevy dítěte. Výtvarný pedagog by tedy měl učit své žáky „vidět, pamatovat si viděné, vybavovat si představy a přetvářet je“ (Chobola, 1971, s. 7). Současně by také měl dbát na to, aby žáci pochopili, že ačkoliv je fantazie pro život důležitá, je nezbytné rozpoznat a nepřekročit „hranici mezi fantazií a fantazírováním, mezi tím, co slouží životu, protože to rozvíjí jeho možnosti, a tím, co odvádí mimo reálný život, aby to vytvořilo jeho náhražku a nezodpovědnou iluzi“ (Uždil, 2002, s. 102).


Významnou schopností, kterou se snaží výtvarná výchova rozvíjet, je tvořivost. Tvořivost představuje produktivní styl myšlení, který přináší člověku uspokojení a umožňuje mu neobvyklými cestami dospět k novému, originálnímu výsledku. Tvořivost ve výtvarné výchově se podle Roeselové (2004, s. 13) projevuje jako schopnost objevit neotřelý nápad 
a dále s ním pracovat, promýšlet a variovat námět nebo výtvarnou formu, objevovat vyjadřovací možnosti různých materiálů a nástrojů, pomocí asociací změnit běžný pohled na neobvyklý apod. Jistě není pochyb o tom, že tvořivost má své nezastupitelné místo ve všech výtvarných činnostech. Vždyť právě ona vnáší do výtvarného projevu dítěte jedinečnost 
a dovoluje mu vytvořit si nové pohledy na skutečnost i na zpracovávané téma. Obohacuje tak nejen vnitřní svět dítěte, ale také jeho bezprostřední okolí. Přesto je však stále nutné mít na paměti, aby se tvořivost nestala jedinou podmínkou výtvarných aktivit. V takovém případě by přestala být silou, která pozvedne výtvarnou výpověď o smyslové vnímání a prožívání. Neměli bychom zapomínat na uplatnění i těch „netvořivých“ činností – získávání vědomostí 
a dovedností (studiem nebo hrou) – neboť ty tvoří základ, na kterém můžeme dále stavět…
2.2 Od výtvarného projevu spontánního k řízenému


„Dříve než se dítě naučí mluvit a než ovládne slovní zásobu a jazykové prostředky do té míry, aby mohlo vyjadřovat to, co cítí a myslí – tedy prezentovat svůj „horizont zkušenosti“ řečovým znakem,…, naskýtá se mu příležitost k vyjádření vlastního horizontu zkušenosti prostřednictvím grafického záznamu nebo ztvárněním hmoty v prostoru“ (Babyrádová, 2004, s.15). Vzniká spontánní dětský projev. O spontánním výtvarném projevu hovoříme tehdy, když není dospělým (rodiči, učiteli, vychovateli,…) záměrně navozován ani řízen a vzniká z vnitřní potřeby dítěte reagovat tímto způsobem na vnější a vnitřní podněty“ (Hazuková, Šamšula, 2005, s. 48).

Spontaneita se neprojevuje pouze v nejranějším výtvarném projevu, můžeme se s ní setkat i v pozdějším věku dítěte. Spontánně vytvořená „díla“ vznikají často ve škole, ale obvykle nejsou určena pro cizí oči. Bývají to především karikatury spolužáků nebo učitelů 
a kresby z nudy.


Pokud se dětský spontánní projev ponechá bez jakéhokoliv působení dospělých, stává se brzy stereotypní. Dítě je sice výtvarně činné, ale z jeho projevu se vytrácí jak prožitková stránka činnosti, tak také snaha reagovat na svět skrze své dílo. Můžeme tedy říci, že navozovat a vést dětskou výtvarnou aktivitu je pro její samotný rozvoj velice důležité.


Míru zásahu dospělého rozlišíme do dvou stupňů:

1. Představme si situaci, kdy dospělý výtvarnou činnost dítěte záměrně vyvolá, ale do jejího průběhu již nezasahuje. V takovém případě mluvíme o výtvarném projevu navozeném. Ten bývá nejčastěji podněcován větami: „Kresli si. Vezmi si barvy 
a maluj.“

2. Pro školní výtvarnou výchovu je běžný výtvarný projev řízený. Učitel nejenže záměrně výtvarnou aktivitu navodí zadáním výtvarného úkolu, ale také ji vědomě řídí. Důležité je, aby výtvarný úkol, stejně jako celková koncepce výtvarné výchovy, rozvíjel osobnost jedince.


Je zřejmé, že výtvarný projev navozený ani výtvarný projev řízený nelze považovat za spontánní. Přesto se spontánnímu výtvarnému projevu můžeme přiblížit, a to tím, když bude výtvarný úkol vycházet z potřeb, zkušeností a zájmů žáků.

2.3 Výchovně vzdělávací proces ve výtvarné výchově


Již v úvodu této kapitoly jsme nastínili význam výtvarné výchovy pro člověka. Skrze výtvarný projev reaguje dítě na svět, který je obklopuje, a snaží se v něm nalézt své místo. Současně mu výtvarné vyjadřování dovoluje přenést se z reality do světa fantazie 
a představ a zpětně tak obohacovat svůj pohled na každodenní skutečnost (Cikánová, 1992, 
s. 7), což pozitivně působí na jeho citlivost a vnímavost.


Zpočátku se výtvarná výchova vydává podobným směrem jako ostatní vyučovací předměty, ovšem s tím rozdílem, že využívá jiné vyjadřovací prostředky. Postupně se její směr mění. Přestože při volbě témat stále navazuje na racionální pojetí světa, obohacuje jej 
o emocionální účinek prostřednictvím prožitků a postojů dětí. Vychází tedy z opačného přístupu k poznání než naukové předměty, které z obecného pravidla vyvozují individuální případy. Výtvarná výchova umožňuje pomocí jedinečného případu poznat a pochopit obecné zákonitosti.


Pojetí výtvarné výchovy jako výchovy k umění otevírá možnost poznání výchovně vzdělávacího procesu, ke kterému ve výtvarné výchově dochází. Jak vyplývá z názvu, sjednocuje v sobě výchovně vzdělávací proces složku výchovnou i vzdělávací.


Výchovná složka výtvarné výchovy vede žáka k citlivému vnímání sebe sama, ostatních lidí, přírody a umění a rozvíjí jeho schopnost sebereflexe. Vybízí ho k vyjadřování svých pocitů a postojů výtvarným jazykem – jazykem barev a tvarů. Využití výtvarného jazyka ve výtvarných činnostech je nezbytnou součástí procesu tvoření, který spočívá ve výtvarném uchopení problému, které zadané téma přináší. Proto je žádoucí, aby výtvarná výchova v žákovi vzbudila zájem nejen o téma, ale i o jeho výtvarné uchopení. Výtvarnou aktivitou žák objevuje možnosti řešení. Toto objevování mu přináší uspokojení a vyvolává v něm potřebu opětovně tvořit.


Vzdělávací proces usnadňuje žákovi výtvarné řešení problému, seznamuje ho totiž se základními vyjadřovacími prostředky výtvarné výchovy. Učí ho zacházet s liniemi, barvami 
a tvary a jejich vzájemnými vztahy, používat různé výtvarné postupy, materiály a nástroje, pracovat v ploše a v prostoru.


Obě složky jsou důležité. Můžeme ale říci, že v dnešní době, kdy se postavení pedagoga jako vzdělavatele mění, nabývá výchovná složka většího významu. Velké množství informací získávají žáci z masově šířených elektronických a informačních médií. Z toho vyplývá, že učitel jako jediný zdroj informací dnes již de facto neexistuje. Jeho působnost se od vzdělávání přesunuje k výchově – výchově k estetickému cítění, k umění. Přesto to neznamená devalvaci postavení učitele výtvarné výchovy, neboť učitel stále zůstává její neodmyslitelnou součástí. On koncipuje výtvarnou výchovu, aby žáky určitým způsobem obohacovala. On musí promyslet vhodnost určitých námětů a témat, technik a materiálů.


Před pedagogem se otevírá řada možností, jak výchovně působit na žáky, a záleží na něm samotném, zda a do jaké míry těchto možností využije.


Důležitým aspektem výchovy je dialog. Slovním vyjádřením představ a úvahám, které z tohoto vyjádření vyplývají, bychom ve výtvarné výchově měli nechat široký prostor. Ať už se jedná o vnitřní dialog žáka, nebo o dialog se spolužáky či učitelem, vždy pomáhá odkrývat přidané hodnoty, které žáky obohacují o prožitky, zkušenosti a znalosti. Uvědomuje-li si učitel význam přidaných hodnot, předává žákům nejen své odborné znalosti, ale také své lidské kvality (Roeselová, 2004, s. 18).


Jistě není pochyb, že současná výtvarná kultura (ve všech svých formách) má vliv na dětský výtvarný projev. Bylo tomu tak v historii a je tomu tak i dnes. Neměli bychom tedy ve výtvarné výchově opomíjet výtvarnou kulturu, která se k žákům dostává v podobě obrazových informací prostřednictvím ilustrací dětských časopisů a knih, televize, počítače, internetu, reklamy atd., a její vliv (nejen) na dětský výtvarný projev. Z pedagogického hlediska se zdá být důležitým momentem vhodné a promyšlené propojení současné výtvarné kultury s obsahem výtvarné výchovy. Výtvarnou kulturu a život dítěte od sebe nelze oddělit, proto by měla výtvarná výchova pracovat s tím, co je pro žáky známé. Současně by také měla žáky vychovávat k tomu, aby se nestali pouhými „konzumenty“ těchto podob kultury.


Výchovným působením může pedagog mimo jiné pozitivně ovlivnit postoj žáka k výtvarné aktivitě. V předcházející kapitole jsme hovořili o vývojovém období tzv. krize dětského výtvarného projevu. Proč se o tom znovu zmiňujeme? Protože se s „krizí“ můžeme setkat i před tímto vývojovým obdobím. Poměrně často se objevuje u dětí předškolního 
a mladšího školního věku. Příčinou potlačení výtvarných aktivit bývá stejně jako u období formálních operací strach ze selhání a z reakce sociální skupiny. Další možnou příčinou může být i specifická porucha učení, např. dysgrafie nebo dyspinxie. Nechuť a odmítání výtvarného tvoření se často projevuje u žáků neúspěšných ve výtvarných činnostech. Neustálé utvrzování se v tom, že jejich výtvarná činnost nedosahuje takových kvalit, které očekávají, často vede ke ztrátě zájmu o výtvarnou výchovu. Žáci volí „jednodušší“ variantu – bez „boje“, bez překonání se podlehnou přesvědčení, že „výtvarka není nic pro ně“. A právě zde se otvírá cesta k výchově. Stále častěji se ukazuje, že nestačí žáky motivovat a nechat tvořit (Dytrtová, 2002, s. 4), neboť se kdykoliv mohou objevit potíže s výtvarným řešením problému, tématu. Bezradnost vystřídá zklamání nad neschopností pokračovat nebo dokončit výtvarnou činnost a zklamání v konečném důsledku způsobí ztrátu zájmu o jakýkoliv výtvarný projev. Důležitá je tedy změna v přístupu pedagoga od samoúčelné motivace k citlivému vedení žáka 
a především vytvoření bezpečného prostředí, které neodsuzuje a neodmítá za „špatný“ výsledek.


Musíme si uvědomit, že výtvarný pedagog svým přístupem a úrovní vedení žákovských výtvarných činností velice ovlivňuje to, jestli se žáci budou v pozdějším věku 
a v dospělosti k výtvarným aktivitám vracet či nikoli; ať už je důvodem k návratu vlastní tvorba a komunikace se světem, nebo zážitky z tvoření – tedy artefiletický, popř. arteterapeutický účinek výtvarných činností.

2.4 Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání

Abychom pedagogicky působili na žáky ve výtvarné výchově, měli bychom nejen znát a rozpoznat jednotlivá stádia vývoje dětského výtvarného projevu, umět citlivě reagovat na projevy žáků a vytvářet vhodné podmínky pro výuku, ale měli bychom být také obeznámeni s platnými kurikulárními dokumenty pro vzdělávání žáků.


Od 90. let se žáci vzdělávají ve vzdělávacích programech Obecná škola, Národní škola a Základní škola. Vzhledem ke změnám strategie vzdělávání, které umožňuje jednak Národní program rozvoje vzdělávání v ČR (tzv. Bílá kniha), jednak zákon č. 561/2004 Sb., 
o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání (školský zákon), dochází k nahrazení těchto programů jednotným vzdělávacím programem. U jeho vzniku stojí odborníci z Výzkumného ústavu pedagogického v Praze. Systém kurikulárních dokumentů nového vzdělávacího programu vychází ze dvou úrovní.


Na státní úrovni je realizován Národní program vzdělávání a rámcové vzdělávací programy (RVP ZV, 2007, s. 9). Národní program vzdělávání charakterizuje vzdělávání jako celek, rámcové vzdělávací programy pak představují bližší vymezení jednotlivých etap vzdělávání:

· Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání (RVP PV),

· Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (RVP ZV),

· Rámcový vzdělávací program pro gymnaziální vzdělávání (RVP G).

Tyto rámcové vzdělávací programy jsou schváleny v roce 2005 a od 1. 9. 2007 se podle nich realizuje vzdělávání. V současnosti existuje ještě Rámcový vzdělávací program pro základní umělecké vzdělávání (RVP ZUV), který vzniká 31. 5. 2010 a nabývá platnosti dnem 1. 9. 2010, a Rámcový vzdělávací program pro jazykové školy s právem státní jazykové zkoušky (RVP JŠ), jež je schválen v roce 2009 a podle kterého budou školy vyučovat od 1. 9. 2011.


Školní úroveň reprezentují školní vzdělávací programy, které si vytváří jednotlivé školy samy a podle nichž pak realizují vzdělávání na své škole. Je logické, že školní vzdělávací programy musí obsahově vycházet z rámcových vzdělávacích programů.


Rámcové vzdělávací programy navazují na novou strategii vzdělávání, která zdůrazňuje klíčové kompetence, jejich provázanost se vzdělávacím obsahem a uplatnění získaných vědomostí a dovedností v praktickém životě (RVP ZV, 2007, s. 10). Současně se také snaží motivovat a vést žáky k celoživotnímu vzdělávání.


Vzdělávání žáků na základních školách vymezuje Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV). Pojetí vzdělávání v jednotlivých etapách na sebe navazuje. RVP ZV tedy navazuje na výchovu v rodině a na Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání a je východiskem Rámcového vzdělávacího programu pro gymnaziální vzdělávání. Je to v podstatě jediná etapa vzdělávání, jejíž absolvování (ve dvou navazujících stupních) je povinné pro celou populaci.


RVP ZV charakterizuje nejen úroveň klíčových kompetencí, kterých by žáci měli na konci této etapy vzdělávání dosáhnout, ale také očekávané výstupy, učivo a průřezová témata, jejichž zařazení do vzdělávání je pro všechny školy závazné. Klade důraz na uplatňování mezilidských vztahů a propojování vzdělávacích obsahů a také na rozmanitou organizaci vyučování – využívání různých vzdělávacích postupů, metod a forem výuky. A to vše s ohledem na individuální zvláštnosti a potřeby žáků. RVP ZV poskytuje základ všeobecného vzdělání, nezbytného nejen pro následující, popř. celoživotní vzdělávání, ale také pro uplatnění každého jedince ve společnosti.


Nyní vysvětlíme termíny, o kterých jsme se v textu již zmiňovali a budeme s nimi dále pracovat. Jsou to klíčové kompetence, očekávané výstupy, učivo a průřezová témata.


Klíčové kompetence představují souhrn vědomostí, dovedností, schopností, postojů 
a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého člena společnosti (RVP ZV, 2007, s. 14). Jejich osvojování probíhá dlouhodobě, zasahuje všechny etapy vzdělávání a pokračuje v dalším průběhu života. RVP ZV člení klíčové kompetence do několika oblastí: kompetence k učení, kompetence k řešení problémů, kompetence komunikativní, kompetence sociální 
a personální, kompetence občanské a kompetence pracovní. Jednotlivé klíčové kompetence se vzájemně prolínají. Jsou nedílnou součástí celého vzdělávacího obsahu a činností, realizovaných ve vzdělávání.

a) Kompetence k učení shrnují klíčové kompetence, kterých žák na konci základního vzdělávání dosáhne v souvislosti s pojmem učení. Jmenujme alespoň některé.
Žák se efektivně učí, volí vhodné metody učení, organizuje své učení. Informace, které získá, využívá nejen v procesu učení, ale dokáže je také aplikovat v ostatních činnostech a v běžném životě. Dále je schopen posoudit výsledky svého učení 
a přemýšlí o možnostech jeho dalšího zdokonalení, buduje si pozitivní vztah k učení atd.

b) Kompetence k řešení problémů pomáhají žákovi rozpoznávat a samostatně řešit různé problémové situace ve škole a v životě. Získáním těchto kompetencí se rozvíjí žákova vytrvalost, odvaha experimentovat a hledat nová řešení, vlastní úsudek, logické a kritické myšlení.

c) Kompetence komunikativní představují souhrn komunikativních dovedností, které jsou nezbytné při jednání s druhými lidmi. Žák naslouchá druhým, dokáže se souvisle a logicky vyjadřovat (ústně i písemně), vhodně využívá ke komunikaci informační a komunikační prostředky a technologie. Aktivně (a především účinně) se zapojuje do komunikace s druhými lidmi a přispívá tak k vytvoření kvalitní mezilidské spolupráce.

d) Kompetence sociální a personální zahrnují mimo jiné posílení pozitivního přístupu žáka k sobě samému, rozvoj jeho sebedůvěry a sebeúcty. Žák je veden k respektování druhých lidí a oceňování jejich názorů a zkušeností. Uplatňováním ohleduplnosti se podílí na budování a upevňování mezilidských vztahů. Uvědomuje si důležitost spolupráce.

e) Kompetence občanské reprezentují takové vědomosti, dovednosti, schopnosti, postoje a hodnoty, které vedou žáka k respektu, empatii a odmítání násilí. Žák chápe zákony a společenské normy chování, uvědomuje si nejen svá práva ale 
i povinnosti. Oceňuje tradice a historii své země, má ohleduplný přístup k přírodě a zdraví.

f) Kompetence pracovní se týkají přístupu žáka k pracovní činnosti a k jejím výsledkům. Žák je schopen používat různé materiály a nástroje, dodržuje při práci pravidla bezpečnosti. Zamýšlí se nad svým profesním zaměřením.


Očekávané výstupy a učivo spolu velice úzce souvisí. Očekávané výstupy vyjadřují předpokládané výsledky vzdělávání. Jsou prakticky využitelné v běžném životě a lehce ověřitelné. Na konci 3. ročníku (1. období) jsou očekávané výstupy orientační, na konci 
5. ročníku (2. období) a 9. ročníku se stávají závaznými. Učivo představuje důležitou součást vzdělávacího obsahu a je chápáno jako prostředek k dosažení očekávaných výstupů (RVP ZV, 2007, s. 18). Jednotlivé školy si učivo, které vymezuje RVP ZV, rozpracují do svého školního vzdělávacího programu. Školní vzdělávací program je závazný dokument, jímž se musí škola při svém vzdělávání řídit.


Prostřednictvím průřezových témat se do výuky zařazují konkrétní problémy a otázky současného světa, pomáhají rozvíjet postojové a hodnotové orientace žáků. Průřezová témata představují povinnou součást základního vzdělávání. Všechna musí být zařazena do vzdělávání jak na 1. stupni, tak na 2. stupni. Z toho vyplývá, že se žák v průběhu základního vzdělávání setká s průřezovými tématy minimálně dvakrát. A která témata stanovuje RVP ZV jako průřezová?

1. Osobnostní a sociální výchova

2. Výchova demokratického občana

3. Výchova k myšlení v evropských a globálních souvislostech

4. Multikulturní výchova

5. Environmentální výchova

6. Mediální výchova

Vzdělávací obsah základního vzdělávání člení RVP ZV (2007, s. 18) na 
9 vzdělávacích oblastí (v závorce jsou uvedeny vzdělávací obory, jimiž je realizována konkrétní vzdělávací oblast):


- Jazyk a jazyková komunikace (ČJ a literatura, Cizí jazyk),

- Matematika a její aplikace (Matematika a její aplikace),

- Informační a komunikační technologie (Informační a komunikační technologie),

- Člověk a jeho svět (Člověk a jeho svět),

- Člověk a společnost (Dějepis, Výchova k občanství),

- Člověk a příroda (Fyzika, Chemie, Přírodopis, Zeměpis),

- Umění a kultura (Hudební výchova, Výtvarná výchova),

- Člověk a zdraví (Výchova ke zdraví, Tělesná výchova),

- Člověk a svět práce (Člověk a svět práce).

2.4.1 Pojetí předmětu Výtvarná výchova v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní vzdělávání

Vzdělávací obor Výtvarná výchova je zařazena do vzdělávací oblasti Umění a kultura. Tato vzdělávací oblast umožňuje žákovi smyslové poznávání světa, seznamuje ho s uměním, jako procesem poznání a vyjadřování prostřednictvím uměleckých prostředků, a s kulturou, která odráží pochopení historických zkušeností a života ve společnosti.


Výtvarná výchova pracuje s vizuálně obraznými vyjadřovacími prostředky, a to nejen s tradičními, ale také s těmi, které se objevují v souvislosti se současným výtvarným uměním a s obrazovými médii. Při tvorbě, vnímání a interpretaci výrazových prostředků umění vychází především ze zkušeností žáka a učí ho vyjadřovat těmito prostředky své pocity, nálady, prožitky atd. Prostřednictvím výtvarné výchovy je rozvíjena žákova tvořivost, představivost, fantazie, myšlení, vnímavost k uměleckému dílu, k sobě samému a ke světu. Žák také vnímá kulturní potřeby a hodnoty ostatních lidí a adekvátně k nim přistupuje.


Cílem všech vzdělávacích oblastí je vytvořit a rozvíjet klíčové kompetence. Vzdělávací oblast Umění a kultura se tohoto cíle snaží dosáhnout tím, že žáka vede k pochopení umění a kultury jako neoddělitelné součásti lidského života, která zprostředkovává jednak poznání, jednak také možnost komunikovat jazykem umění s okolním světem. Snaží se ho vést k vytvoření tolerantního přístupu k různým kulturním hodnotám a projevům, aby byl schopen podílet se na vytváření příjemné atmosféry 
a bezpečného prostředí pro tvorbu. Současně vybízí k překonávání stereotypů tvořivým přístupem ke světu a k problémům, jež provází život každého jedince. Tvořivý a pozitivní přístup v sobě skrývá jedinečnou příležitost obohatit nejen život jednotlivce, ale i celé společnosti.


Očekávané výstupy úzce souvisí s cílovým zaměřením vzdělávací oblasti Umění 
a kultura. Vymezují cíle vzdělávacího oboru Výtvarná výchova a rozšiřují je o činnostní charakter. Jednotlivé očekávané výstupy Výtvarné výchovy uvádíme pro lepší orientaci v přílohové části.


Učivem vzdělávacího oboru Výtvarná výchova jsou obsahové domény Rozvíjení smyslové citlivosti, Uplatňování subjektivity a Ověřování komunikačních účinků.

1. Rozvíjením smyslové citlivosti chápeme činnosti, které umožňují žákovi rozvíjet schopnost rozeznávat podíl jednotlivých smyslů na vnímání reality a uvědomovat si vliv této zkušenosti na výběr a uplatnění vhodných prostředků pro její vyjádření (RVP ZV, 2007, s. 65). Konkrétním učivem této obsahové domény jsou prvky vizuálně obrazného vyjádření (linie, barvy, tvary atd.), uspořádání objektů do celků, reflexe a vztahy zrakového vnímání k vnímání ostatními smysly (hmatovými, sluchovými, čichovými,… a jejich výtvarné vyjádření) a smyslové účinky vizuálně obrazných vyjádření (např. fotografie, televize, umělecká výtvarná tvorba,…).

2. Obsahem domény Uplatňování subjektivity jsou takové výtvarné činnosti, při kterých si žák uvědomuje a záměrně uplatňuje své zkušenosti, pocity atp. RVP ZV stanovuje konkrétním učivem prostředky pro vyjádření emocí, pocitů, nálad, fantazie, představ a osobních zkušeností, typy vizuálně obrazných vyjádření (hračky, ilustrace textů, volná malba, fotografie,…) a přístupy k vizuálně obrazným vyjádřením (přístup založený na vnímání – vizuálním, haptickém apod., přístup založený na motivaci – např. fantazijní).

3. Ověřováním komunikačních účinků rozumíme činnosti, které žákovi umožňují najít či vytvořit obsah vizuálně obrazných vyjádření, ať už ve vlastní tvorbě, nebo v dílech výtvarného umění a obrazových médií, a uplatnit ho v procesu komunikace. Při konkretizaci učiva budeme opět vycházet z RVP ZV, který učivo člení na osobní postoj v komunikaci (různé interpretace vizuálně obrazných děl žáky, jejich porovnávání apod.), na komunikační obsah vizuálně obrazných vyjádření a na proměny komunikačního obsahu (např. porovnávání záměru 
a výsledku tvorby).


Pojetí vzdělávání, jak je představeno RVP ZV, klade důraz na rozvoj představivosti, fantazie a tvořivosti žáka prostřednictvím umění. Tyto schopnosti obohacují dětský výtvarný projev o prvek spontánnosti, o bezprostřední prožitek z tvorby a současně se výtvarným projevem samy kultivují. K jejich dalšímu rozvíjení přispívá velkou měrou nejen přístup pedagoga, ale také způsoby práce s výtvarným dílem, které připouští různé varianty uchopení a řešení tématu a vybízí ke hledání nových obsahů. Za takovýto způsob práce můžeme jistě považovat uplatnění dekalku.
3 Dekalk

Slovo dekalk pochází z francouzštiny a využívá se pro označení výtvarné techniky užívané v malířství. Pro označení této výtvarné techniky využívají někteří autoři (Breton, Srp, Klingsöhr-Leroyová aj.) synonymní výraz dekalkomanie.


Nejvýraznější uplatnění této malířské techniky ve výtvarném umění nacházíme v surrealismu. Surrealisté tuto techniku záměrně využívají k podněcování imaginativních představ.


S dekalkem se můžeme rovněž setkat v psychologii, konkrétně u Rorschachova testu. Jedná se o psychodiagnostickou metodu založenou na principu projekce (v tomto případě promítnutí vlastních představ, vlastností, zkušeností do neurčité skvrny), která se využívá při zkoumání osobnosti člověka.


Promyšlené využití techniky dekalku ve výtvarné výchově nabízí pedagogovi možnosti rozvoje představivosti, fantazie a tvořivosti žáků. Současně také dovoluje propojit výtvarné tvoření s prvkem, jež přináší moment překvapení. Tím prvkem je náhoda – náhoda jakožto forma prožívání, která pomocí interpretace (doplnění či vysvětlení díla nebo záměru) a projekce rozvíjí imaginaci (Havlíček, 2003, s. 27). Uplatnění náhody ve výtvarném vyjadřování je velice lákavé. Aktivizuje myšlenkovou činnost žáků a budí v nich zájem 
o výtvarné aktivity. Obohacuje také jejich nazírání na skutečnost. Dopředu není jasné, co vznikne, takže je žák udržován v pozitivním napětí. Do tvoření zapojuje všechny smysly.


 Dekalk umožňuje divákovi, aby se stal součástí procesu tvorby. Vtáhne ho, stejně jako samotného tvůrce, do svého vlastního světa a „nutí“ ho zapojit představivost a fantazii k tomu, aby odhalil to, co zůstalo nevyjádřené (Gombrich, 1985, s. 234).

3.1 Charakteristika dekalku a možnosti jeho uplatnění ve výtvarné výchově


Dekalkem obvykle nazýváme dvě výtvarné techniky. V prvním případě tvoříme dekalky mechanickým odstraněním svrchní barevné vrstvy, aby byla odkryta spodní barevná vrstva (Šabouk, 1975, s. 78). Využití této techniky ve výtvarné výchově na 1. stupni ZŠ by vzhledem k její náročnosti mohlo být problematické, proto se v naší práci zaměříme na techniku, která spočívá v nanesení barev na podložku a jejím následném otisknutí na papír, skleněnou desku, plátno apod., nebo v přeložení papíru, na němž je nanesena barva (takovéto otisky jsou symetrické).


Obě techniky vychází z práce s barvami a barevnými plochami a, jak již bylo v úvodu kapitoly řečeno, také z uplatnění náhody. Při otisku vznikají skvrny, které svým neurčitým tvarem vyvolávají v lidské představivosti různé asociace.


Ve výtvarné výchově má pedagog několik možností, jak s dekalkem pracovat.

1. Vytvoření dekalků se stává cílem dětské výtvarné aktivity. Vzniklé skvrny jsou považovány za hotovou práci a dále se s nimi nepracuje, čímž se dekalk redukuje na pouhý technický postup.

2. Další možností je vytvoření dekalků a jejich propojení s jazykovým doplněním. Žák na základě svých obrazných představ a zkušeností obohacuje vzniklou barevnou skvrnu o nějaký význam. Hovoříme o jazykové interpretaci dekalku. Ta často probíhá tak, že tvůrce své dílo pojmenuje.

3. V neposlední řadě můžeme interpretovat výtvarně, když vzniklý otisk upravíme podle svých představ, jež podněcuje podoba barevné skvrny (Podlipský, 2006). Svým výtvarným zásahem tak zviditelníme význam, který v neurčité skvrně objevíme.


Jazyková či výtvarná interpretace je ovlivněna nejen vůlí tvůrce, ale také jeho zkušeností, neboť „interpretace jakéhokoliv zobrazení nebo náhodného tvaru závisí na naší předchozí znalosti možností“ (Mikš, 2008, s. 48).


Pokud se pedagog rozhodne zařadit dekalk do výtvarné výchovy, neměl by se podle našeho názoru omezit pouze na jeho tvoření, ale s ohledem na motivaci by měl žáky vést alespoň k jazykové interpretaci. Žáci tak dostanou prostor „prožít“ si svůj dekalk, objevit v něm nějaký skrytý tajemný obsah (i když budou vycházet ze svých zkušeností) a podělit se o něj s ostatními. Touto „hrou“ rozvíjí svoji fantazii a současně budují a upevňují přátelskou 
a vstřícnou atmosféru ve třídě a kladný vztah k výtvarné výchově.

3.2 Užití dekalku ve výtvarném umění

S myšlenkou podněcování imaginativních představ se ve výtvarném umění setkáváme již od starověku. V mnohých textech bývá uváděna historka o malíři jménem Prótogenés, který bez úspěchu maloval pěnu u psí tlamy. Nedařilo se mu vystihnout požadované zobrazení, a tak pln zoufalství hodil na nedokončený obraz houbu. Ta vytvořila u psí tlamy neurčitou skvrnu, v níž malíř „objevil“ pěnu, která odpovídala jeho záměru.


Také v Traktátu o malířství od Leonarda da Vinciho nalézáme doporučení týkající se získávání inspirace ze skvrn na starých zdech a nestejně barevných kamenech. Umělec by se měl dívat na tyto objekty, promítat do nich své myšlenky a zkušenosti a hledat v nich různá zobrazení.


Leonardovo pojednání zřejmě ovlivnilo v 18. století Alexandra Cozense, jež využil inkoustové skvrny pro rozvoj invence umělců. Vytvořil metodu spočívající v mechanickém vytváření kaněk a v jejich následném působení na umělcovu představivost při zobrazování krajin. Ačkoliv Cozensova metoda vyvolala ve své době mnoho posměchu, domníváme se, že ji lze považovat za náznak možností, jak výtvarně tvořit a současně rozvíjet fantazii.


To, co v 18. století zůstalo nepochopeno – tedy práce s náhodou a vytváření skvrn, které podněcují představivost, se o dvě století později dostává do popředí zájmu dadaistických a surrealistických umělců. V naší práci se soustředíme na surrealismus, neboť právě surrealisté využívají pro podněcování svých fantazijních představ techniku dekalku.


Surrealismus je umělecký směr, jenž se rozvíjí ve 20. letech 20. století a zasahuje do výtvarného umění, literatury, hudby a filmu. Vyznačuje se odklonem od konvencí 
a propojením umělecké tvorby s nevědomím, imaginativními představami a sny. Jako nově se utvářející umělecký směr jej v roce 1924 představuje francouzský básník a teoretik André Breton ve svém Surrealistickém manifestu jako psychický automatismus a diktát myšlení, jejichž podstatou je prolínání snu a skutečnosti, které se projevuje spontánním vyjadřováním bez působení rozumové, estetické a morální kontroly.

Slovo surrealismus poprvé použil Guillaume Apollinaire v roce 1917 ve své hře Prsy Tiresovy, kterou označil za „surrealistické“ (nadskutečné) drama. Bretonovo rozhodnutí označit nový umělecký směr tímto slovem vyjadřuje podle Gombricha (1992, s. 483) touhu umělců vytvořit něco reálnějšího než samotnou realitu a její napodobení.


Pro vznik surrealismu měla rozhodující vliv jednak situace v Paříži ve 20. letech, kdy byli umělci znechuceni poválečnou situací, opovrhovali buržoazní společností a snažili se proti ní revoltovat, jednak také psychoanalýza Sigmunda Freuda. Ta ozřejmuje nevědomé motivace, které ovlivňují lidské chování a prožívání. Surrealisté přijímají některé Freudovy myšlenky, upravují si je pro své účely a vycházejí z nich jak při samotném tvoření, tak také při hledání inspirace.



V době, kdy vychází Surrealistický manifest, tvoří surrealistickou skupinu André Breton, Luis Aragon, Paul Eluard, Robert Desnos, Philippe Soupault, Pierre Naville, Max Ernst, Man Ray, Marcel Duchamp, Francis Picabia aj. Téměř ihned se k nim přidává také André Masson, Joan Miró, Michel Leiris a Roland Tual. Umělci se schází v pařížských kavárnách, vydávají časopisy a revue (např. „La Révolution surréaliste“, „Le Surréalisme au servise de la révolution“, „Minotaure“). V průběhu následujícíh let se k surrealistům přidává Hans Arp, Yves Tanguy, De Chirico, René Magritt a mnozí další.


Politickou situací a především vlivem marxismu dochází postupně ke krizi v surrealistické skupině. Rozdílnost názorů mezi umělci vrcholí útokem André Bretona na některé surrealisty ve Druhém manifestu surrealismu z roku 1929 (Klingsöhr-Leroyová, 2005, s. 19). Picabia, Soupault, Masson, Desnos aj. jsou z hnutí vyloučeni. 


Názorové rozpory provází surrealisty až do začátku druhé světové války, kdy řada 
z nich musí odejít do exilu. Po kapitulaci Francie prchají surrealisté do Ameriky, kde se kolem roku 1942 sdružují v New Yorku.


Surrealismus se neprojevuje pouze ve Francii, od 30. let postupně proniká do ostatních zemí. První mimopařížská surrealistická skupina se vytváří v Jugoslávii, další vzniká v Anglii, Belgii, Německu, Švýcarsku,…


Surrealistická skupina v Praze je založena v roce 1934. Jejími členy jsou Vítězslav Nezval, Konstantin Biebl, Vincenc Makovský, Jindřich Štyrský, Jindřich Heisler, Jaroslav Ježek, Karel Teige, Toyen a další. V důsledku názorových neshod s K. Teigem zveřejňuje 
V. Nezval v roce 1938 své rozhodnutí o rozpuštění Surrealistické skupiny. Ostatní členové, jak se zmiňuje Teige (1938, s. 26-45), ukončení skupiny nepřijímají a pokračují ve své činnosti bez Nezvala. S nástupem komunismu jsou surrealistické projevy umělců znemožňovány politickými zásahy. Dokonce až do 2. poloviny 80. let, kdy již dochází k uvolňování kulturní politiky, představuje surrealismus pro komunistickou stranu nejpodvratnější umělecký směr (Bydžovská, Srp, 1996, s. 12).


Ačkoliv druhá světová válka a politická situace v mnohých zemích oslabila surrealistické hnutí, definitivně je nikdy nepokořila. Svědčí o tom projevy mnohých umělců druhé poloviny 20. století, kteří hledají cesty k umělecké tvorbě pomocí snů, nevědomí, náhody a imaginace. Mezi tyto umělce zcela jistě patří Dorothea Tanningová, Arshil Gorky, Cesare Peverelli, Marc Janson, Vratislav Effenberger, Milan Nápravník, Albert Marenčin, Ladislav Novák a mnozí další (světoví i čeští umělci).


Surrealisté využívají různé metody a techniky, prolínají je a zkoumají jejich vzájemné výrazové hodnoty. Objevují nové výtvarné postupy (koláž, dekalk aj.), které jim poetickou interpretací vzniklého díla dovolují propojit básnickou a výtvarnou tvorbu.


Techniku dekalku využívá ve své tvorbě mnoho umělců. V 19. století vzpomeňme spisovatelku George Sandovou, která dekalk vytváří nanášením kvašových barev na skleněnou desku a jejím otisknutím na papír.


Ve 20. století zkouší techniku dekalku někteří surrealisté (A. Breton, Y. Tanguy, 
J. Štyrský,…). Vítězslavu Nezvalovi poskytuje tato technika možnost propojit svůj básnický a výtvarný projev, nejzřetelněji je toto propojení patrné ve sbírce Absolutní hrobař (Srp, 1994, s. 108). Dekalky můžeme nalézt mimo jiné také v díle Jánuše Kubíčka a mnohých dalších výtvarných umělců současnosti.


Blíže se zaměříme na některé (nejen surrealistické) výtvarné umělce, jejichž tvorba je spojena s technikou dekalku.

3.2.1 Oscar Dominguez


Oscar Dominguez se narodil v roce 1906 na Kanárských ostrovech. Již ve své rané tvorbě projevuje talent spojovat fantastické s humorným v kompozicích, kde se objevují předměty jako revolver, psací stroj či otvírač na konzervy. Nejen těmito kompozicemi, ale 
i svým přístupem k malbě a k objevování nových způsobů, jak nechat „promlouvat“ sny, fantazii a nevědomí, se jistě právem řadí mezi surrealistické umělce.


Technice dekalku se věnuje od 2. poloviny 30. let. Je považován za prvního umělce, který ji ve své tvorbě systematicky využívá. K otiskování používá Dominguez papír 
a tekutý kvaš. Se vzniklými skvrnami obvykle dále pracuje, hledá v nich fantastické krajiny 
a skrytá zobrazení, která svým výtvarným zásahem zviditelní oku diváka (viz Příloha č. 3, obr. 1, 2). Tato nová „hra“ budí zájem pařížských surrealistů a především Bretona, který v roce 1936 věnuje dekalku 8. číslo časopisu „Minotaure“ (Waldberg, 1962, s. 102).


V posledních letech života ztrácí Dominguezovy obrazy sílu a vášnivost raných děl, umělec sám se potýká s psychickými problémy, jež vyústí jeho sebevraždou 31. 12. 1957.

3.2.2 Max Ernst


Max Ernst se narodil v roce 1891 v Brühlu u Kolína nad Rýnem. Po maturitě studuje filosofii a psychiatrii, studium brzy opouští a věnuje se malířství. Ernstova výtvarná činnost je přerušena první světovou válkou, kde působí jako důstojník dělostřelectva. Po návratu z fronty směřuje své výtvarné aktivity k dadaistům, v roce 1919 začínají vznikat jeho první koláže. 


Od roku 1922 žije a tvoří v Paříži, o dva roky později se stává členem surrealistické skupiny. V roce 1925 objevuje metodu frotáže, kdy inspirován vzpomínkou z dětství přejíždí tuhou po papíru položeném na prkenné podlaze a nechává vystoupit strukturu materiálu. Vzniklý obrazec podněcuje fantazii umělce a vede ho k objevování nových významů. Ernst ilustruje knihy a básně, vytváří romány v kolážích (např. Stohlavá žena z roku 1929), sochy 
a účastní se surrealistických aktivit a výstav. Hraje také v surrealistickém filmu Zlatý věk (1930) od Luise Buňuela a Salvadora Dalího.


Na počátku druhé světové války je Ernst internován na jihu Francie. Zde vznikají otiskem olejových barev na použité plátno jeho dekalky (viz Příloha č. 3, obr. 3, 4). Svým zájmem o tuto techniku se zasluhuje nejen o její zpopularizování, ale také o posílení jejího postavení ve výtvarném umění (Podlipský, 2006).


Z internačního tábora se Ernst dostává za pomoci svého přítele P. Eluarda a v roce 1941 emigruje do Spojených států amerických. Se svojí ženou Dorotheou Tanningovou se 1946 usazuje v Arizoně. Později se vrací zpět do Francie a na bienále v Benátkách získává mezinárodní cenu za malířství. Výtvarně činný zůstává až do konce svého života, umírá v roce 1976 v Paříži.


Jak již bylo řečeno, využívá Ernst ve své výtvarné (přesněji řečeno výtvarně-literární) tvorbě techniku koláže, frotáže, asambláže a dekalku. „Všechny tyto metody, které by 
u kohokoli jiného zůstávaly v rovině technických postupů, patří u něho do sféry „operací“, jako kdyby jeho kouzelnická ruka vděčila za svoji spontánní schopnost jakémusi alchymistickému zasvěcení“ (Pijoan, 1986, s. 34). Ernst zcela volně vytváří podivuhodné kompozice, v nichž objekty vstupují do nových, nečekaných vztahů.


I přes Bretonovo vyloučení ze surrealismu zůstává Max Ernst jednou z nejvýznamnějších osobností umění 20. století. Podílí se na utváření dadaismu i surrealismu a jeho dílo se řadí k nejosobitějším hodnotám těchto uměleckých směrů (Šabouk, 1975, s. 96).

3.2.3 Karel Teige


Karel Teige se narodil v roce 1900 v Praze v rodině Josefa Teigeho, historika 
a archiváře hlavního města Prahy. Po maturitě na gymnáziu začíná v roce 1919 studovat dějiny umění na Filosofické fakultě Univerzity Karlovy. Seznamuje se s Josefinou Nevařilovou, která se stává jeho celoživotní družkou. O rok později se Teige podílí na zakládání Devětsilu, v němž se setkávají mladí literáti, výtvarníci a divadelníci. Od dvacátých let pracuje jako knižní grafik pro nakladatelství F. Borového, Odeon, Melantrich aj., zabývá se mimo jiné také teorií umění. Pro rozpory se Štýrským se neúčastní v roce 1934 oficiálního založení Surrealistické skupiny v Praze, jejím členem se však stává.


V roce 1935 vznikají Teigovy první koláže, v nichž se v duchu poetismu snaží propojit báseň a obraz. Stěžejním tématem jeho koláží se stává ženský akt (nebo jeho část), který v kompozicích spojuje s fragmenty známých obrazů, fotografií nebo avantgardních staveb. Koláže představují těžiště jeho celoživotní tvorby.


S technikou dekalku se Teige seznamuje v časopise „Minotaure“, v němž v roce 1936 vychází Bretonův článek „De la décalcomanie sans objet préconçu“ a studie „Surréalisme et la peinture“ o vzniku dekalku (Srp, 1994, s. 139). Tyto texty jsou doplněny soubory dekalků Oscara Domingueze, André Bretona, Yvese Tanguyho a dalších surrealistů. Nová technika Teigeho zajímá, takže se jí začíná ve své tvorbě věnovat. Své dekalky vytváří otiskem tuše na papír (viz Příloha č. 3, obr. 5, 6).


Teigova levicová orientace a kritika sovětské politiky je trnem v oku komunistické straně. Po únoru 1948, kdy její moc postupně vzrůstá, mu zakazuje jakoukoli veřejnou činnost, publikování a učení. Teige v těchto letech čelí také napadání ze strany umělců, kteří s komunismem sympatizují. Zůstává však nadále nezlomenou osobností, kolem níž se formuje nová skupina surrealistů (Vratislav Effenberger, Josef Istler, Jan, Kotík, Václav Tikal, Mikuláš Medek a další). Od ledna do října 1951 společně vytváří sborník Znamení zvěrokruhu, který pro pražský surrealismus znamená přelom a v jistém smyslu také „nový“ začátek. Poslední díl tohoto sborníku (Štír) vychází in memoriam Karla Teigeho.


Karel Teige, výtvarně i literárně činný až do své smrti, umírá 1. října 1951 na rozsáhlý srdeční infarkt. Vliv, jaký má na umělce avantgardního umění, a přínos v oblasti výtvarné 
a literární z něj činí jednu z nejdůležitějších osobností meziválečného umění. Je a stále zůstává symbolem surrealistické myšlenky v Československu (Havlíček, 2003, s. 233).

3.2.4 Tomáš Vosolsobě


Tomáš Vosolsobě se narodil v roce 1937 v Praze. Jeho dospívání a počátky výtvarné činnosti jsou však od roku 1947 spojeny s Uhříněvsí, kam se s rodiči stěhuje. V roce 1952 začíná na Vyšší uměleckoprůmyslové škole v Praze studovat obor modelování. O dva roky později pak přechází ke kresbě a malbě. Jeho další vzdělávání pokračuje na Akademii výtvarných umění v Praze nejdříve pod vedením prof. Vlastimila Rady, poté u prof. Karla Součka. V této době se Vosolsobě začíná věnovat abstraktní malbě. Experimentuje také s kresbou, koláží, asambláží, s litím a stříkáním barvy a s dekalkem.


Po absolutoriu na akademii začíná v roce 1964 vystavovat v Klubu umělců Mánes. Pracuje jako grafik a fotograf v Poštovním muzeu v Praze, nemaluje. V roce 1982 opouští Uhříněves a stěhuje se společně se svou manželkou Ritou do Švýcarska, kde se věnuje soustavné tvorbě. V 80. a 90. letech pracuje Vosolsobě především s technikou dekalku, jeho obrazy se vyznačují zneklidňující expresí a napětím. Dekalky vytváří přeložením papíru s nanesenou tuší nebo barvou (viz Příloha č. 3, obr. 7, 8). Obvykle používá čisté zářivé barvy, červenou, zelenou, žlutou a modrou (Zoubek, 2006, s. 18). Vystavuje zejména ve Švýcarsku, Německu a Itálii.


Od roku 2000 bydlí opět v Čechách (ve Velvarech), přestává být výtvarně činný. V současné době se zabývá uspořádáváním svých kreseb a maleb.

3.3 Užití dekalku v psychologii – Rorschachův test


V psychologii se s podněcováním imaginativních představ a s jejich následnou interpretací setkáváme v souvislosti s projekcí. Projekce je neuvědomované promítání psychických obsahů do druhého člověka, do neurčitých podnětů, do snů. Jedná se o spontánní tendenci člověka přetvářet či zkreslovat vnímanou skutečnost (Žák, 2004, s. 65). Člověk hledá v přírodninách, na hvězdné obloze, v seskupení mraků a v jiných náhodných tvarech zobrazení, která mu připomínají známé věci. Interpretace neurčitých zobrazení je ovlivněna zkušenostmi, vůlí a aktuální náladou.


Termín projekce pochází od Sigmunda Freuda, který jej zpočátku používá pro označení obranných reakcí „já“ proti úzkosti z vlastního ohrožení. Odpor vůči jakékoliv změně a strach z přiznání si skutečných motivů svých jednání způsobuje u člověka vnitřní konflikty. Tyto konflikty vedou k projekci, kdy člověk vkládá ohrožující pohnutky do nevyjádřených myšlenek jiných lidí. Později chápe Freud projekci jako promítání vnitřních obsahů navenek. Neurčitý podnět vyvolá asociace, jejichž interpretace pomáhá odkrývat to, co by jinak zůstalo skryté.


S projekcí je spojen jev, který nazýváme pareidolie. Je to schopnost dotvářet neurčité podněty v okolí podle vlastní fantazie (Šípek, 2000, s. 27).


Na projekci a pareidolii jsou založeny tzv. projektivní metody. Projektivní metody řadíme pro jejich předem stanovené postupy používání mezi standardní metody psychodiagnostiky. Zjišťuje se jimi duševní stav probanda, využívají se také ke zkoumání celé probandovy osobnosti.


„Princip projektivních testů spočívá v tom, že probandům předkládáme neurčité, případně mnohoznačné podněty a žádáme, aby je nějakým způsobem dotvářeli… Předpokládáme, že do výsledku se „promítne“ něco z probandova nitra, co bychom se jinak těžko dozvěděli“ (Říčan, 1977, s. 36). Tyto metody tedy dovolují probandovi projevit své individuální prožívání. Jejich vyhodnocení však právě kvůli velkému množství možných odpovědí bývá náročné.


Mezi projektivní metody patří mimo jiné test slovních asociací, test nedokončených vět, Tématicko apercepční test (TAT) a Rorschachův test (ROR).


Rorschachův test, psychodiagnostickou metodu zkoumající individuální rozdíly mezi lidmi, jejich chováním a prožíváním, vytváří švýcarský psychiatr Hermann Rorschach. Jedná se o dekalkem vytvořené série skvrn, jejichž interpretace na základě projekce je podstatou testu. Psycholog využívající tuto metodu může poznat z odpovědí na otázku: „Čemu se to podobá, co by to mohlo být?“, jak se proband cítí, na co obvykle myslí, čím se v současné době trápí, jaká je úroveň jeho inteligence a tvořivosti (Říčan, 2005, s. 253).


Než začneme blíže hovořit o Rorschachově testu, měli bychom se zmínit také o jeho tvůrci, neboť životopis Hermanna Rorschacha patří k historii tohoto testu.


Hermann Rorschach se narodil v roce 1884 v rodině malíře a učitele kreslení Ulricha Rorschacha v Curychu. Brzy v sobě objevuje výtvarný talent, věnuje se kresbě i malbě. Po maturitě na gymnáziu se rozhoduje, zda se stane umělcem, nebo bude studovat přírodní vědy. Nakonec si vybírá medicínu, chce se stát psychiatrem, zajímá se o Freudovu psychoanalýzu. V roce 1910 se žení. Po studiu v Curychu, Berlíně a Bernu skládá v roce 1912 doktorské zkoušky. Často jezdí do Ruska, neboť jej zajímá tamější kultura. Zde však nemá příležitost k vědecké práci, proto se v roce 1914 definitivně usazuje ve Švýcarsku. O tři roky později se stává primářem v léčebném ústavu v Herisau. Rok 1917 je spojen také s narozením jeho dcery Elisabeth. Syn Wadin přichází na svět o dva roky později. V tomto roce je Rorschach zvolen viceprezidentem Švýcarské společnosti pro psychoanalýzu.


První pokusy s inkoustovými kaňkami, které provádí již v roce 1911, v něm budí zájem o tuto oblast, inkoustovým skvrnám věnuje v následujících letech převážnou část své výzkumné činnosti. V roce 1919 shrnuje ve svém díle Psychodiagnostika poznatky o nové metodě zkoumání osobnosti člověka. Původně 15 tabulí se skvrnami redukuje na 10 (v této podobě se používají dodnes). Kniha, jež vychází poprvé až v roce 1921, však není úspěšná. Její význam začínají psychologové a psychiatři objevovat teprve až po Rorschachově smrti v roce 1922. Dnes je Psychodiagnostika považována za nejdůležitější Rorschachovo dílo a její přínos pro psychologii a především pro psychologii osobnosti je významný.


Je však nutné podotknout, že Rorschach není první, kdo přichází s podobnou myšlenkou. Za Rorschachovy předchůdce lze považovat Leonarda da Vinciho, o němž hovoříme výše, Botticelliho a také Imanuela Kanta, kteří se zabývají podněcováním fantazie. Neměli bychom zapomenout ani na německého lékaře a básníka jménem Justinus Kerner, jež vytváří tzv. klecksographie – souměrné inkoustové otisky, jimiž se nechává inspirovat pro své texty, v roce 1857 vydává knihu „Die Klecksographie“. Vytváření inkoustových kaněk se stává formou společenské hry, není tedy vyloučené, že si takto „hraje“ i malý Rorschach.


První nápad vytvořit psychologický test z inkoustových kaněk pochází z roku 1895 od Alfreda Bineta a Victora Henriho. Jejich myšlenku realizuje o dva roky později americký psycholog G. Dearborn. Jeho test využívá mimo jiné E. Kirkpatrick. V roce 1910 vychází kniha G. M. Whippla, v níž předkládá standardizovanou sérii 20 černobílých kaněk (barvy přidává Bartlett v roce 1916). Ve stejné době vychází v Moskvě Atlas pro experimentálně psychologické zkoumání osobnosti ruského psychologa T. Rybakoffa s 8 kaňkami pro podněcování fantazie. V roce 1917 využívá Whipplův test anglická psycholožka C. J. Parsonsová při práci s dětmi.


Rorschach ve své vědecké práci vychází z da Vinciho, zná také Kernera, jehož klecksographiemi se nechává inspirovat. Metodu, kterou vytváří, nevyužívá pro podněcování fantazie jako výše zmiňované testy, považuje ji za test osobnosti, neboť uchopuje i jiné stránky osobnosti než jen fantazii.


Rorschachův test spočívá v postupném předložení 10 standardizovaných tabulí probandovi. Na každé tabuli je jedna symetrická skvrna vytvořená technikou dekalku - přeložením papíru, na němž je nanesena tuš či barva. Tabule I, IV, V, VI a VII jsou černobílé (s odstíny šedé), tabule II a III černočervené, tabule VIII, IX a X jsou vícebarevné.


Úkolem probanda je říci, co mu daná skvrna připomíná, tedy skvrnu interpretovat s využitím projekce. Proces interpretace skvrn je determinován nejen objektivními formálními vlastnostmi skvrn (především tvarovými a barevnými), ale také asociacemi, které jsou podmíněny psychikou probanda (Ženatý, Hořáková, 2006, s. 191). Tyto aspekty se vzájemně nevylučují, důležité však je (nejen při vyhodnocování) poznat, do jaké míry se podílí na odpovědi.


Examinátor zaznamenává probandovy odpovědi, čas, který proband potřebuje na interpretaci skvrny, a také otáčení tabulí (pokud nastane). Získané odpovědi vyhodnocuje obvykle podle lokalizačních tabulek. Vyhodnocování závisí nejen na znalostech 
a zkušenostech, ale také na postřehu a fantazii psychologa. Rorschachův test není vhodný jako skupinový test, neboť klade vysoké nároky na pozornost examinátora, jedná se 
o specifický test pro jednotlivce.


Při vyhodnocování Rorschachova testu nelze vycházet pouze z kvantifikovaných vědeckých metod (matematicko-statistických), v takovém případě examinátor získává zkreslené a neúplné informace, test ztrácí diagnostickou využitelnost a stává se spíše uměním. Základní pravidlo pro použití Rorschachova testu uvádí Bohm (1974, s. 96): „Intuitivní pojetí celku s vědeckou kontrolou části.“

Ve 20. století ovlivňuje používání Rorschachova testu americký psycholog John 
E. Exner Jr., svým výzkumem se snaží ukázat nové možnosti vyhodnocování tohoto testu. Cíl psychodiagnostiky a současně také smysl užití Rorschachova testu spatřuje nikoliv v samotné diagnostice, ale v komplexním studiu osobnosti.
PRAKTICKÁ ČÁST
4 Uplatnění dekalku ve výtvarné výchově - Vytváření dekalků, jejich jazyková a výtvarná interpretace žáky 3., 4. a 5. ročníku ZŠ


Aktivně zapojit všechny žáky do výtvarných činností lze považovat za jeden z klíčových požadavků na výtvarného pedagoga. Ten musí brát v úvahu nejen lákavost činnosti či tématu, jejich vhodnost s ohledem na individuální a věkové zvláštnosti žáků, ale také jejich přínos pro samotné žáky v oblasti vědomostí, dovedností, postojů a hodnot. Domníváme se, že technika dekalku tyto podmínky splňuje.


Uplatnění náhody při tvoření dekalků a ponechání tvůrčí volnosti s sebou přináší velký motivační náboj, který žáky aktivizuje. Působení těchto faktorů a současně také nenáročnost techniky pozitivně ovlivňuje míru zapojení žáků do výtvarných aktivit. 


Technika dekalku umožňuje pedagogovi zapojit do výtvarných činností i žáky, kteří nejsou ve výtvarné výchově úspěšní. Tvorba dekalků, jež ve své podstatě připomíná výtvarnou hru, směřuje pozornost žáků ke smyslovému prožívání výtvarných činností. Dovoluje jim vytvářet díla, která neohrožují jejich nejistý výtvarný projev. Žáci mohou jednoduchými tahy dekalk dokončit, pokud však nechtějí, nemusí do vzniklých skvrn nijak zasahovat. V každém případě se vždy jedná o plnohodnotnou práci, vybízející tvůrce i diváka k zamyšlení a ke hledání nepoznaných významů a skrytých obsahů. Rozvíjí mimo jiné také jejich fantazii a tvořivost, neboť jim ukazuje „nový“ způsob uchopení reality.


Při interpretaci se ve velké míře uplatňuje projekce. Žák pojmenovává a výtvarně dotváří dekalky na základě svých zkušeností, pocitů a představ. Motivy vedoucí k interpretaci vypovídají o jeho vztahu k sobě samému a k ostatním. V  některých případech může interpretace pomoci odhalit obavy a strach žáka, jeho problémy v rodině či třídě apod. Ke všem takovýmto projevům by měl být pedagog velice vnímavý. Svým citlivým přístupem, porozuměním a nedirektivní radou ovlivňuje chování žáka, jeho vztah k sobě a k okolí 
a podporuje rozvoj jeho fantazie, tvořivosti a individuality.


Dekalk umožňuje prostřednictvím interpretace odkrývat psychiku člověka. Jako prostředek zkoumání psychického vývoje žáka se tedy může stát (v omezené míře, neboť se stále jedná především o výtvarnou techniku) součástí pedagogické diagnostiky, kterou ve své praxi pedagog vykonává.


Je zřejmé, že se dekalk podílí také na budování pozitivní atmosféry v kolektivu. Žáci si povídají o jednotlivých pracích a porovnávají své interpretace, rozvíjí své komunikativní kompetence. Projevováním zájmu o druhého člověka a jeho práci a řešením názorových neshod (např. při interpretaci) rozvíjí žáci své sociální a personální kompetence. Tvořivým přístupem k interpretaci neurčitých skvrn a objevováním různých možností výtvarného vyjadřování rozvíjí kompetence k řešení problémů.


Dekalk lze do výtvarné výchovy zařadit několika způsoby – vytváření dekalků, vytváření dekalků a jejich jazyková interpretace, vytváření dekalků a jejich jazyková 
a výtvarná interpretace. Doplnění dekalku o interpretaci, která vychází z představ žáka 
a z jeho úvah nad možnými obsahy, je velice přínosné. Obohacuje výtvarnou aktivitu žáka 
o prožitek a podílí se na utváření jeho postojů, hodnot a vztahů.


Níže uvádíme návrhy možností, jakým způsobem může pedagog pracovat s dekalkem v hodinách výtvarné výchovy na 1. stupni ZŠ. Nejedná se však o návody, které by bylo možné využít, aniž by je pedagog přizpůsobil potřebám a schopnostem dané třídy.

Vytváření dekalků
	Název tematického celku:
	Tajemství skvrn

	Námět vyučovací jednotky:
	Hra s náhodou aneb Pozdrav panu Teigemu

	Vzdělávací oblast:
	Umění a kultura

	Vzdělávací obor:
	Výtvarná výchova

	Stupeň vzdělávání a období vzdělávání:
	1. stupeň ZŠ, 1. období (3. ročník), 2. období 
(4., 5. ročník)

	Očekávané výstupy vzhledem k RVP (RVP ZV, 2007, s. 69):
	1. období: Žák rozpoznává a pojmenovává prvky vizuálně obrazného vyjádření (tvary, barvy); porovnává je na základě odlišností vycházejících z jeho zkušeností, vjemů, zážitků a představ.

2. období: Žák při vlastních tvůrčích činnostech pojmenovává prvky vizuálně obrazného vyjádření; porovnává je na základě vztahů (světlostní poměry, barevné kontrasty).

	Dílčí výstupy dané aktivity:
	Žák se seznamuje s technikou dekalku, zkoumá její výrazové hodnoty, podle vlastního uvážení uplatňuje při tvorbě barvy.

Žák porovnává své dekalky s dekalky umělců, hledá podobnosti a odlišnosti.

	Učivo
	Obsahová doména:
	Rozvíjení smyslové citlivosti

	
	Konkrétní učivo:
	Prvky vizuálně obrazného vyjádření – tvary, světlostní a barevné kvality

	Metodické poznámky:
	Motivace:
	Rozhovor v kruhu na téma: Hra, experiment, tajemství

Seznámení s tvorbou Karla Teigeho, popř. 
s tvorbou Tomáše Vosolsoběho, V. Nezvala

	
	Zadání výtvarné činnosti
(kritéria hodnocení):
	Vezmi si papír a tuš nebo temperové barvy. Na papír nanes barvu a přelož ho (tuše nesmíš použít příliš mnoho, jinak se ti dekalk nepovede). Vyzkoušej si, co se stane, když naneseš barvu na jeden papír a druhý na něj přitiskneš.
Můžeš používat jednu i více barev, záleží na tobě (Hodnotíme barevnou kompozici, nápaditost řešení výtvarného problému a míru experimentování s technikou).

	
	Vazby k výtvarné kultuře:
	Seznámení s technikou dekalku, surrealismus, tvorba Karla Teigeho, T. Vosolsoběho, V. Nezvala 

	
	Použitá technika:
	dekalk

	
	Bodový scénář vyučovací jednotky:
	1. Přivítání, seznámení s cílem vyučovací jednotky (2 min)

2. Motivace (8 min)

3. Zadání výtvarného úkolu s ukázkou způsobu tvoření dekalku (3 min)

4. Zpracovávání zadaného úkolu, experimentování s technikou, zkoumání výrazové hodnoty dekalků (20 min)

5. Úklid pomůcek, žáci dokončují práci 
(2 min)

6. Reflexe, vytvoření výstavy, srovnávání dekalků s dekalky K. Teigeho, hodnocení (10 min)

	Integrace vzdělávacího obsahu z jiných vzdělávacích oborů, resp. průřezových témat:
	· Osobnostní a sociální výchova (rozvoj spolupráce při tvoření výstavy, budování pozitivních mezilidských vztahů)
· Matematika a její aplikace: Geometrie v rovině a v prostoru (žák se orientuje v ploše)

	Forma výuky, vyučovací metody:
	hromadná, individuální a skupinová organizační forma vyučování; metody slovní (vysvětlování, rozhovor), názorně demonstrační (předvádění) 
a praktické

	Předpokládaný časový nárok:
	1 vyučovací jednotka

	Nutné pomůcky a prostředky:
	náčrtkový papír formátu A5 (může být i A4), tuš, temperové barvy, ukázky dekalků Karla Teigeho 
a Tomáše Vosolsoběho (viz Příloha č. 3, obr. 5 – 8)

	Poznámky:
	Při tvoření dekalků mohou žáci pracovat samostatně nebo ve skupinách. Mezi žáky se při práci ve skupině rozvíjí pozitivní vztahy, mohou spolu komunikovat a hledat obsahy neurčitých dekalkových skvrn. 

Pokud chceme techniku využít u mladších žáků (1. a 2. ročník), musíme důsledně dbát na čistotu (vylití tuše nebo vody) a na organizaci práce. Žáci by neměli nanášet velké množství tuše či barvy, jinak se jim nevytvoří dekalk, ale jednolitá plocha barvy, což je nežádoucí.

	Reflexe:
	Námět byl realizován v praxi. Tvorba dekalků a experimentování s možnostmi jejich vytváření žáky velice bavila. Napětí vyvolané novostí techniky a nepředvídatelností výsledku udržovalo žáky v aktivním stavu tvoření téměř po celou vyučovací jednotku. To, že si barvy nemají nanášet ve velkém množství, pochopili někteří až pozdě. Uklidili si své místo a – poučeni ze své chyby – začali znovu. Mnozí žáci sami objevili možnost jazykové interpretace. Výstava dekalků, na jejímž vytváření se podíleli všichni žáci, pomohla upevnit vztahy mezi žáky a motivovala je k porovnávání svých interpretací.
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Obr. 1 (Pavlína, 11 let): Dekalk vytvořený

Obr. 2 (Lukáš, 10 let): Dekalk vytvořený

přeložením papíru, temperové barvy.

přeložením papíru, temperové barvy.
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Obr. 3 (Radim, 10 let): Dekalk vytvořený přitisknutím dvou papírů na sebe, tuš.

Je zřejmé, že pokud žáka tvorba dekalků zaujme, nespokojí se s jejich „pouhým vytvářením“, neomezí se pouze na technický postup. Hledá možné významy a obsahy, začne dekalky pojmenovávat (nejčastěji podle toho, co mu konkrétní skvrna připomíná). Pedagog by neměl tuto tendenci omezovat ani zakazovat, protože svědčí nejen o žákově zájmu, ale také o jeho invenci, tvořivosti a přemýšlivosti. Hledat nové možnosti, tvůrčím způsobem rozvíjet myšlenku a překonávat hranice zadání úkolu patří mezi schopnosti, které bychom měli u žáků rozvíjet.
Vytváření dekalků a jejich jazyková interpretace

	Název tematického celku:
	Tajemství skvrn

	Námět vyučovací jednotky:
	Poznáváme a odkrýváme

	Vzdělávací oblast:
	Umění a kultura

	Vzdělávací obor:
	Výtvarná výchova

	Stupeň vzdělávání a období vzdělávání:
	1. stupeň ZŠ, 1. období (3. ročník), 
2. období (4., 5. ročník)

	Očekávané výstupy vzhledem k RVP (RVP ZV, 2007, s. 69):
	1. období: Žák rozpoznává a pojmenovává prvky vizuálně obrazného vyjádření (tvary, barvy). V tvorbě projevuje své zkušenosti. Interpretuje vizuálně obrazná vyjádření.

2. období: Žák při vlastních tvůrčích činnostech pojmenovává prvky vizuálně obrazného vyjádření; porovnává je na základě vztahů (světlostní poměry, barevné kontrasty). Nalézá a do komunikace zapojuje obsah vizuálně obrazných vyjádření, která samostatně vytvořil.

	Dílčí výstupy dané aktivity:
	Žák podle svých představ a pocitů jazykově interpretuje dekalk, který vytváří. Svoji interpretaci porovnává s ostatními a hledá podobnosti 
a odlišnosti v přístupu k pojmenování.

	Učivo
	Obsahová doména:
	Rozvíjení smyslové citlivosti

Ověřování komunikačních účinků

	
	Konkrétní učivo:
	Prvky vizuálně obrazného vyjádření – tvary, světlostní a barevné kvality

Osobní postoj v komunikaci – jeho utváření 
a zdůvodňování, porovnávání interpretací vizuálně obrazných vyjádření v rámci skupiny (třídy)

	Metodické poznámky:
	Motivace:
	Pátrání po zobrazeních, která se ukrývají v dekalkových skvrnách

	
	Zadání výtvarné činnosti
(kritéria hodnocení):
	Vytvoř dekalk (způsob je na tobě) a zahleď se do vzniklé skvrny. Jistě brzy objevíš, co se v ní skrývá. Pojmenuj svůj dekalk, můžeš k němu vytvořit příběh, pohádku, písničku… (pečlivost vytváření dekalku, účelnost pojmenování).

	
	Vazby k výtvarné kultuře:
	Různé způsoby nahlížení na výtvarné dílo, uvědomění si role diváka v umění (umění netvoří jen malíř, ale i divák se svými interpretacemi díla)

	
	Použitá technika:
	dekalk

	
	Bodový scénář vyučovací jednotky:
	1. Přivítání, seznámení s cílem vyučovací jednotky (2 min)

2. Motivace (5 min)

3. Zadání výtvarné činnosti (2 min)

4. Vytváření dekalků (8 min)

5. Hledání obsahů, pojmenovávání dekalků, vytváření příběhů (12 min)

6. Úklid pomůcek a pracovního místa, žáci dokončují práci (3 min)

7. Reflexe, vytvoření výstavy, představení jednotlivých prací, čtení příběhů, hodnocení (13 min)

	Integrace vzdělávacího obsahu z jiných vzdělávacích oborů, resp. průřezových témat:
	· Osobnostní a sociální výchova (rozvoj spolupráce při tvoření výstavy, budování pozitivních mezilidských vztahů)

· Jazyk a jazyková komunikace: Český jazyk 
a literatura – Komunikační a slohová výchova (na základě svých zážitků žák vytváří krátký písemný projev; komunikace a naslouchání)

	Forma výuky, vyučovací metody:
	hromadná a individuální organizační forma vyučování; metody slovní (rozhovor, metody písemných prací, vyprávění) a praktické

	Předpokládaný časový nárok:
	1 vyučovací jednotka

	Nutné pomůcky a prostředky:
	náčrtkový papír formátu A5 (může být i A4), tuš, temperové barvy

	Poznámky:
	Pedagog by měl žáky upozornit, že při pojmenovávání dekalků ani při vytváření příběhů nejsou vhodné vulgarismy.

Pokud žáci napíší své jazykové interpretace dekalku zezadu na papír, je možné, aby se do pojmenování zapojili i ostatní spolužáci. Jednotlivé interpretace pak mohou vzájemně porovnávat.

Zařazení tohoto námětu do 1. a 2. ročníku by mohlo být problematické vzhledem k nárokům, které interpretace klade na psychiku dítěte.

Vzdělávací obsahy dalších vzdělávacích oborů a průřezových témat je možné integrovat na základě souvislosti s jazykovou interpretací (např. Člověk a jeho svět – Rozmanitost přírody: rostliny, živočichové; Umění a kultura – Hudební výchova: hudební nástroje, noty; Environmentální výchova – vztah člověka k prostředí atd.).

	Reflexe:
	Námět byl realizován v praxi. Žáci vytvářeli dekalky, při jejichž pojmenovávání nechávali volný průběh svým myšlenkám a nápadům. Odhalovat skryté významy dekalkových skvrn pro ně bylo velmi lákavé. Na konci vyučovací jednotky byla vytvořena výstava prací. Každý žák dostal možnost představit svůj dekalk (popř. sérii dekalků), přečíst příběh, podělit se o své zážitky a názory s ostatními a porovnat jednotlivé interpretace. To vše vytvářelo pozitivní atmosféru ve třídě 
a vedlo žáky k aktivnímu naslouchání svých spolužáků.
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Obr. 4 (Michaela, 8 let): „Stíhačka“.


Obr. 5 (Pavla, 10 let): „Chobotnice“.
Vytváření dekalků a jejich jazyková a výtvarná interpretace
	Název tematického celku:
	Tajemství skvrn

	Námět vyučovací jednotky:
	Síla imaginace, jazyk umění aneb Objevujeme neobjevené

	Vzdělávací oblast:
	Umění a kultura

	Vzdělávací obor:
	Výtvarná výchova

	Stupeň vzdělávání a období vzdělávání:
	1. stupeň ZŠ, 1. období (3. ročník), 
2. období (4., 5. ročník)

	Očekávané výstupy vzhledem k RVP (RVP ZV, 2007, s. 69):
	1. období: Žák projevuje v tvorbě své zkušenosti, uplatňuje při tom v plošném uspořádání linie, tvary, barvy a jejich kombinace. Interpretuje podle svých schopností vizuálně obrazná vyjádření. Na základě vlastní zkušenosti zapojuje do komunikace obsah vizuálně obrazných vyjádření, která vytvořil.

2. období: Žák užívá a kombinuje prvky vizuálně obrazného vyjádření (linie, barvy, tvary) ve vztahu k celku. Při tvorbě vizuálně obrazných vyjádření se vědomě zaměřuje na projevení vlastních životních zkušeností i na tvorbu vyjádření, které mají komunikační účinky pro jeho nejbližší sociální vztahy. Porovnává různé interpretace vizuálně obrazného vyjádření a přistupuje k nim jako ke zdroji inspirace.

	Dílčí výstupy dané aktivity:
	Žák jazykově a výtvarně interpretuje dekalk, který samostatně vytváří. Na základě vizuálního vnímání při tom uplatňuje své představy a fantazii. Svoji interpretaci porovnává s ostatními.

Žák buduje pozitivní vztahy ve skupině a bezpečné prostředí pro individuální tvorbu.

	Učivo
	Obsahová doména:
	Rozvíjení smyslové citlivosti

Uplatňování subjektivity

Ověřování komunikačních účinků

	
	Konkrétní učivo:
	Prvky vizuálně obrazného vyjádření – linie, tvary, světlostní a barevné kvality

Prostředky pro vyjádření pocitů, fantazie, představ 
a osobních zkušeností

Osobní postoj v komunikaci – jeho utváření 
a zdůvodňování, porovnávání interpretací vizuálně obrazných vyjádření v rámci skupiny (třídy)

Komunikační obsah vizuálně obrazných vyjádření – vysvětlování výsledků tvorby podle svých schopností

	Metodické poznámky:
	Motivace:
	Neurčitá zobrazení připomínají známé věci, stačí se jen rozhlédnout okolo sebe. Projekce např. do mraků (rozhovor).

Seznámení s tvorbou Maxe Ernsta a Oscara Domingueze

	
	Zadání výtvarné činnosti
(kritéria hodnocení):
	Vytvoř dekalk (způsob je na tobě) a pojmenuj ho. Poté jej dokresli nebo domaluj tak, aby i ostatní poznali, co jsi v dekalku objevil/a. Nezapomeň, že méně je někdy více, skvrnu nesmíš úplně přemalovat, stále musí být zřetelná. K dekalku můžeš napsat příběh, pohádku, písničku, báseň… (pečlivost vytváření dekalku, účelnost pojmenování, srozumitelnost výtvarné interpretace).

	
	Vazby k výtvarné kultuře:
	Tvorba surrealistických malířů Maxe Ernsta 
a Oscara Domingueze

	
	Použitá technika:
	kombinovaná technika – dekalk, výběr techniky k výtvarné interpretaci je na uvážení žáka

	
	Bodový scénář vyučovací jednotky:
	1. Přivítání, seznámení s cílem vyučovací jednotky (2 min)

2. Motivace (10 min)

3. Zadání výtvarné činnosti (5 min)

4. Vytváření dekalků a jejich jazyková interpretace (15 min)

5. Promyšlení techniky a výtvarná interpretace dekalků, vytváření příběhů (25 min)

6. Úklid pomůcek a pracovního místa, žáci dokončují práci (8 min)

7. Vytvoření výstavy, představení jednotlivých prací, čtení příběhů, hodnocení (15 min)

8. Reflektivní dialog v kruhu, žáci hovoří o tom, co se jim povedlo, nepovedlo, porovnávají svá díla s dekalky umělců (10 min)

	Integrace vzdělávacího obsahu z jiných vzdělávacích oborů, resp. průřezových témat:
	· Jazyk a jazyková komunikace: Český jazyk 
a literatura – Komunikační a slohová výchova (na základě svých zážitků žák vytváří krátký písemný projev; komunikace a naslouchání) 
· Osobnostní a sociální výchova (rozvoj spolupráce při tvoření výstavy, budování pozitivních mezilidských vztahů)

· Mediální výchova (uvědomění si možnosti svobodného vyjadřování a odpovědnosti za způsob jeho formulování a prezentace, tvorba mediálního sdělení)

	Forma výuky, vyučovací metody:
	hromadná a individuální organizační forma vyučování; metody slovní (rozhovor, metody písemných prací, vyprávění) a praktické

	Předpokládaný časový nárok:
	2 vyučovací jednotky

	Nutné pomůcky a prostředky:
	náčrtkový papír formátu A5 (může být i A4), tuš, temperové barvy, dále dle výběru techniky (tužka, pastelky, voskové pastely, Giacondy, fixy, vodové nebo temperové barvy), ukázky dekalků Maxe Ernsta a Oscara Domingueze (viz Příloha č. 3, obr. 1 – 4)

	Poznámky:
	Pokud bude dostatek času, mohou žáci vymyslet nějaké mediální sdělení, které se bude týkat konkrétního dekalku (např. reklama). Ostatní žáci posuzují, zda je reklama účinná a zda skutečně vychází z podoby dekalku.

Vzdělávací obsahy dalších vzdělávacích oborů a průřezových témat je možné integrovat na základě souvislosti s jazykovou a výtvarnou interpretací.

	Reflexe:
	Námět byl realizován v praxi. Žákům se vytváření dekalků a jejich jazyková a výtvarná interpretace líbila, mnozí (pod vlivem tvůrčího nadšení) vytvořili sérii dekalků. Některé interpretace byly skutečně překvapivé a současně velice trefné. Poměrně často se objevovaly motivy motýlů a dalších zvířat (např. psů, žab…) a motivy související se sci-fi a počítačovými hrami. Objevovat a zviditelňovat skryté významy dekalkových skvrn bylo pro žáky o to lákavější, že ve své tvůrčí činnosti nebyli téměř omezováni. Mohli využít z nabízených technik tu, která jim nejvíce vyhovovala, jedinou podmínkou bylo – žádné vulgarismy. Z jednotlivých prací pak byla vytvořena společná výstava. Každý žák si vybral dekalk, který jej nejvíce oslovil (nesměl si vybrat svůj), a hovořil o něm – co jej zaujalo a proč. S autorem dekalku poté porovnávali své představy a zážitky z tvorby.

Jazyková a výtvarná interpretace dekalku byla pro většinu žáků příjemným zpestřením výtvarné výchovy, pro některé však představovala problém. Nebyli schopni odpoutat se od zažitých způsobů vnímání a nahlížení na realitu, nedařilo se jim hledat možné významy neurčité skvrny. Největší problémy těmto žákům působily neomezené možnosti interpretace. Jak sami říkali, bylo by pro ně jednodušší najít jen jednu možnou interpretaci.
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Obr. 6: Žáci 3. A při vytváření dekalků.

Obr. 7: Žáci 3. A při vytváření dekalků.
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Obr. 8: Žáci 5. A při vytváření dekalků.


Obr. 9 (Pavla, 10 let): „Sopka v odrazu
jezera“.
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Obr. 10 (Elena, 11 let): „Květina“.


Obr. 11 (Simona, 11 let): „Kočka“.
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Obr. 12 (Anna, 11 let): „Skřítek dubový“.

Obr. 13 (Kamil, 10 let): „Pták na stromě“.
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Obr. 14 (Blanka, 11 let): „Mravenec“.

Obr. 15 (Lenka, 10 let): „Brouk“.
[image: image16.jpg]




[image: image17.jpg]



Obr. 16 (Jakub, 9 let): „Karta – Dáma“.

Obr. 17 (Vojtěch, 8 let): „Výbuch na








Marsu“.
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Obr. 18 (Jan, 9 let): „Ota braniborský. Přežívá v hradech a zámcích, je to všežravec, žije asi tak 300 let. Je vzácný. Je moc chytrý.“


Některým žákům může interpretace dělat potíže. Důvody mohou být různé – neschopnost tvůrčího myšlení (ať už je její příčinou nedostatečná zkušenost nebo nezralost myšlení), zábrany ve vyjadřování, strach z odmítnutí zvolené odpovědi, „plochá“ fantazie… Tito žáci obvykle tvůrčí činnosti odmítají, nebo hledají inspiraci u spolužáků. Jejich „opisování“ lze zpočátku tolerovat, mělo by se však postupně redukovat. Čím více získají zkušeností s tvořivou činností, s volností při tvorbě a s kladným přijetím ve skupině, tím snadněji se budou odpoutávat od svých stereotypů a úzkostí.


Jazyková a výtvarná interpretace představuje „vrcholné“ zpracování techniky dekalku, otevírá netušené možnosti a všem, kteří jsou ochotní zapojit se do činnosti, přináší uspokojení. Tvůrce i divák objevuje různé interpretace, v komunikaci s ostatními se podílí 
o své nápady, uvědomuje si svoji individualitu a jedinečnost a buduje své postavení v sociální skupině.

Žáci tvoří dekalky a interpretují je podle svých představ a fantazie. Podstatné na této činnosti není hodnocení kvality díla, ale propojení zážitku s procesem tvorby. Obohacování výtvarných činností o prožitek a pozitivní zkušenost se v současné době dostává stále více do popředí zájmu nejen pedagogů, ale i rodičů a společnosti. Neboť teprve to, co je „prožité“, do čeho se zapojují emoce a pocity, zůstává trvale uložené v paměti a představuje pilíře, na nichž se buduje další vzdělávání.

5 Motivy objevující se v interpretacích

Jednu vyučovací hodinu dostávají všichni žáci výkres A4, na němž je nalepený čtverec s oxeroxovaným dekalkem. Jejich úkolem je jazyková a výtvarná interpretace tohoto dekalku. K výtvarné interpretaci si vybírají tužku, pastelky, vodové barvy, temperové barvy, voskové pastely, Giacondy nebo tuš. Někteří žáci připisují k dekalku příběh, pohádku či báseň.

Interpretovat dekalk, který sami nevytvořili, nebylo v porovnání s činnostmi v předcházejících vyučovacích jednotkách pro některé žáky již tak lákavé. Objevovalo se více potíží s interpretováním. Žáci se často ptali, „co“ tam má být. Zřejmě se domnívali, že je jen jeden způsob interpretace. Když se utvrdili v tom, že tam skutečně mohou „vidět“ cokoliv (kromě vulgarismů), začali pracovat. Jejich interpretace však obvykle zůstávaly nejisté, nebyli schopni rozhodnout se pro konkrétní motiv, o čemž svědčilo jejich časté gumování.


Docházelo také k většímu ovlivňování mezi spolužáky, kteří seděli hned vedle sebe. Jeden žák něco vymyslel a další to po něm opakovali – takto vznikly různé obměny např. psů a lidských postav.
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Obr. 1: Dekalk k interpretování

Obr. 2: Žáci 5. A při interpretaci dekalku
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Obr. 3: Žáci 5. A při interpretaci dekalku

Obr. 4: Žáci 4. A při interpretaci dekalku


Žáci 3., 4. i 5. ročníku dostali výkres se stejným dekalkem. Můžeme se tedy zaměřit na to, které motivy se v jejich interpretacích objevovaly nejčastěji. Při zkoumání budeme vycházet z následujícího rozdělení projektovaných motivů.
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Motivy, jež se v interpretacích objevují nejvíce, shrnuje toto upravené schéma.

	reálné motivy


	53


	výsledek činnosti člověka

	příroda


	2

	51


	účelné artefakty
	člověk

	rostliny
	živočichové

	živly - země


	2

	13

	13

	22

	3


	 

	 

	strom

	květina

	ve vodě

	 


			12

	1

	3

	
				na zemi

	
				16

	
				ve vzduchu

	
				3

	
								
	nereálné motivy - pohádkové a mýtické bytosti


	15



	
	
	
	
	
	
	
	
	


[image: image24.png]aeln rosti Sivoichové sy - zemé  pohddkové
artefakty amytické
bytosti




Obr. 5: Četnost výskytu jednotlivých motivů při interpretaci

Z uvedeného grafu zřetelně vyplývá, že se v interpretacích dekalku nejčastěji objevují živočichové. Častý výskyt těchto motivů souvisí do určité míry se vzájemným ovlivňováním žáků při interpretování, o němž jsme se již zmiňovali. Také bytosti související s pohádkami, mýty a fantazií (od princezen, přes různé příšery, po robotické postavy odkazující až k sci-fi) se objevují poměrně často. Motivy člověka a rostlin (především jehličnatého stromu) jsou pro interpretování využívány ve stejné míře. Zbývající dva motivy se vyskytují ojediněle. Jiné motivy se neobjevují.

Některé interpretované dekalky.

Reálné motivy, příroda, člověk
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Obr. 6 (Michaela, 9 let): „Voják“, pastelky. Interpretace dekalku srozumitelná, stylizace uniformy, zobrazení prstů na ruce neodpovídá realitě (palec není oddělen od ostatních prstů). Země znázorněna šrafurou, při níž se částečně uplatňuje grafoidismus. Strom zobrazen jako ovocný, listy redukovány na zelenou plochu, typické obloučky. Bez naznačení prostoru.
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Obr. 7 (Eva, 11 let): „Bílý pán“, tužka, temperové barvy. Zřetelná interpretace, dekalk se částečně uplatňuje pod temperovou barvou. Zobrazení člověka bez krku, palec není oddělen od ostatních prstů, výrazný detail nehtů. Autorka připisuje: „Jednou na vánoce byla velká vichřice a muž se ženou neměli co jíst. Tak muž řekl: „Jdu do vsi pro jídlo, ať máme na vánoce co jíst.“ A šel. Bydleli uprostřed lesa, tak mu to trvalo, aspoň dva dny. Když došel do vsi, koupil žitný chléb, sádlo a brambory. V lese objevil bránu. „Tuhle bránu jsem tu nikdy neviděl.“ Vstoupil do ní a co se nestalo. No nic se nestalo. Jen stál u svého domu, u studánky. Když se do ní podíval, byl alespoň o 10 let starší. „Panebože, co se to stalo…“.“
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Obr. 8 (Petr, 11 let): „Trenér fotbalového mužstva“, pastelky. Interpretace dekalku zřetelná. Výrazné linie, stylizace hráčů (prsty, hlava), výrazné detaily (např. časomíra). Zobrazení prostoru vychází ze zrakové zkušenosti. Naznačení pohybu zdviženými pažemi. Dynamický výtvarný projev.
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Obr. 9 (Jaromír, 11 let): „Peklo s myslivcem“, kresba černou a hnědou pastelkou. Srozumitelná interpretace. Stylizovaná kresba, naznačení prostoru (cesta se zužuje), jednoduché znaky pro mraky. Dynamické tahy tužkou při zobrazení stromů. Autor připisuje: „Byl jeden myslivec a ten se doslechl, že čerti ničí les. A tak se vydal lesní pěšinou, až narazil na peklo. Šel dál a uviděl ty rarachy, jak kolem sebe plivou oheň a pijou redbul 
a odhazují v lese prázdné plechovky. Myslivec na ně namířil puškou a řekl: „Jestli neuklidíte celý les, tak vás zavřu.“ Čerti hned běželi uklidit les a vše dopadlo dobře. KONEC.“

Reálné motivy, příroda, rostliny
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Obr. 10 (Pavla, 10 let): bez názvu, kresba tužkou doplněná hnědou a růžovou pastelkou, kmen stromu vybarven hnědou vodovou barvou. Inklinace k vizuálnímu typu (vyjmenovává detaily – příbory, polena v krbu…). Při zobrazení prostoru nevychází autorka ze zrakové zkušenosti, objevuje se více pohledů (nadhled, pohled ze strany). Výtvarná interpretace dekalku se zdá nejistá kvůli častému gumování, okolní kresba je mnohem jistější, občas výrazné linie (např. stolek mezi křesly, hvězda na stromě). Autorka vyvíjí značný tlak na tužku.
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Obr. 11 (Zdeněk, 10 let): „Strom uprostřed vesnice“, tužka a pastelky. Jednoduchá linie tužkou, vysoká míra stylizace, automatismus v zobrazování domů, stromů, lokální barevnost. Interpretace dekalku zřetelná, strom se nachází v kruhovém ohraničení. Při zobrazování prostoru nevychází ze zrakové zkušenosti (nepoměr výšky domů a jehličnanů). Výrazná linie kopců, která znázorňuje horizont.
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Obr. 12 (Stanislav, 8 let): „Vánoční strom“, kresba tužkou, malba temperovými barvami. Inklinace k imaginativnímu typu, energický a dynamický výtvarný projev. Interpretace dekalku nezřetelná, autor podle svých slov nedokázal podle svých představ zobrazit strom, který v dekalku viděl (část stromu lze s obtížemi rozeznat). Zdá se, jakoby měla okolní malba zakrýt neschopnost interpretace.

[image: image32.jpg]



Obr. 13 (Anna, 11 let): „Květina na louce“, tužka, voskové pastely, vodové barvy. Jemné kresebné linie, obrys tužkou. Automatismus v zobrazení trávy. Inklinace k dekorativnímu typu (např. detaily na motýlích křídlech).

Reálné motivy, příroda, živočichové
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Obr. 14 (Denisa, 9 let): „Pes“, pastelky. Stylizace, výrazná obrysová linie, dolní okraj chápán jako země. Autorka připisuje: „Byl jednou jeden pejsek. Rád štěkal a byl velmi malý. Měl modrý pelíšek jako nebe ranní. Pořád se jen usmíval a měl motýlka na krku. Pak si lehne večer do svého pelíšku a řekne dobrou noc Hafíku.“
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Obr. 15 (Simona, 10 let): „Pavouk“, pastelky. Srozumitelná interpretace dekalku, jednoduché zobrazení bez zrakové zkušenosti, rozlišovací znak – červený kříž ve tvaru znaménka plus. Šrafura pastelkou pro znázornění trávy (odstíny zelené).
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Obr. 16 (Veronika, 8 let): „Sova na louce, jako loví myši“, pastelky. Stylizace, automatismus v zobrazení květin a myší. Znak letících ptáků patrně převzat z kresby dospělých. Interpretace dekalku je zřetelná. Překrývání a transparence zelených částí stromů, listy zredukovány na zelenou plochu kolem stylizovaných větví (lokální barevnost). Objevuje se horizont.
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Obr. 17 (Filip, 8 let): „Afrika“, pastelky. Interpretace dekalku zřetelná, kresba nejistá (časté gumování). Obrysové linie tužkou, autor vyvíjí značný tlak na tužku. Znak letících ptáků zřejmě převzat od dospělých. Naznačen horizont, zobrazení prostoru nevychází ze zrakové zkušenosti.

Reálné motivy, příroda, živly – země
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Obr. 18 (Jakub, 9 let): „Svatá Helena, sopka“, tužka, pastelky. Poměrně zřetelná interpretace dekalku. Stylizace. Autor vytváří vyprávění na způsob reportáže, jež doplňuje o jednoduché náčrty: „Průzkumníci umístili poblíž sopky „grijografy“, které to natáčely. Průzkumník 
u karavanu sledoval sopku a díval se na sesuv půdy. Bylo to podezřelé. Zavolal meteorologům, že je tam sesuv půdy. Ale meteorologové:„Ne!“ Pak se ozval výbuch! Sopka strhla stromy a odtlačila je k řece. Sopka si vyžádala 3 oběti.“
Nereálné motivy, pohádkové a mýtické bytosti
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Obr. 19 (Martin, 10 let): „Permoník“, pastelky. Interpretace dekalku je zřetelná. Obrysy tužkou. Zachycení pohybu zdviženými pažemi. Kresba ve čtverci, zbytek plochy výkresu není využit. 
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Obr. 20 (Simona, 10 let): „Princezna Pyšněnka“, suché pastely. Zobrazení prostoru neodpovídá zrakové zkušenosti, objevuje se více pohledů (nadhled, pohled ze strany). Zvýrazněné detaily kopyt a srsti na hlavě. Autorka připisuje: „Byla jednou jedna princezna, která se jmenovala Pyšněnka, a byla strašně pyšná. A tak se král rozhodl, že ji provdá. Dlouho se nikdo neozýval, ale jeden den se objevil čaroděj a chtěl si ji vzít. Ale ona ho nechtěla, protože byl hrozně škaredý. A tak ji proměnil v krávu. Král byl moc smutný, a tak slíbil, že kdo ji vysvobodí z prokletí, dostane půl princezny a celé království. Ne, vlastně půl království a celou princeznu.“
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Obr. 21 (Berenika, 9 let): „Skřítek v trávě“, vodové barvy. Interpretace dekalku je srozumitelná. Pod malbou lze rozeznat kresbu tužkou. Automatismus v zobrazení trávy. Houba zřejmě domalována až dodatečně. Autorka připisuje: „V trávě uvidíte skřítka, který má dům v houbě.“

[image: image41.jpg]



Obr. 22 (Martin, 8 let): „Čert převlečen za chůvu“, tužka, pastelky. Zřetelná interpretace dekalku. Inklinace k vizuálnímu typu, vyjmenovávání detailů. Obrysy tužkou, výrazné linie zobrazující psí boudu, automatismus v zobrazení jehličnatých stromů. Zobrazení prostoru neodpovídá zrakové zkušenosti. Horizont lze tušit mezi jemným přechodem mezi zelenou trávou a modrým nebem (lokální barevnost). Zachycení štěkotu psa, autor jej zřejmě považuje za důležitý.
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Obr. 23 (Blanka, 11 let): „Robo nevěsta“, pastelky. Srozumitelná interpretace. Jednoduché tahy, obrys černou pastelkou, výrazné barvy (tlak na pastelky). Inklinace k dekorativnímu typu.
Závěr

Cílem mé diplomové práce bylo jednak podat souhrnné informace o technice dekalku a jejím uplatnění ve výtvarném umění a v psychologii, jednak přiblížit problematiku využití dekalku ve výtvarné výchově na 1. stupni ZŠ.


Se záměrným využitím dekalku ve výtvarném umění jsme se setkali u surrealistů, kteří se prostřednictvím této techniky snažili odhalovat nevědomí, podněcovat imaginativní představy a zapojovat diváky do tvůrčího procesu. Jak jsme se však přesvědčili, není dekalk spojen výhradně s obdobím surrealismu, neboť dekalky tvoří řada umělců i v dnešní době.

Seznámili jsme se s uplatněním techniky dekalku v psychologii. Jednou z možností tvoření dekalku je otisk barev, při kterém se zřetelně uplatňuje náhoda. Vznikají neurčité souměrné skvrny, jež podněcují myšlenkovou činnost člověka a jeho fantazii. Tohoto principu využívá Rorschachův test, psychodiagnostická metoda založená na projektivní interpretaci neurčitých skvrn.

Ukázalo se, že technika dekalku je využitelná i ve výtvarné výchově na 1. stupni ZŠ. Učí žáky vnímat svět a jeho kvality z různých pohledů a objevovat „nové“ způsoby výtvarného vyjádření. Žáci odhalují obsahy a významy neurčitých skvrn, jazykově a výtvarně tyto skvrny interpretují. Prostřednictvím imaginace jsou žáci vtáhnuti do svého nitra 
a poznávají sami sebe, své naděje a úzkosti, svůj vztah ke světu. Do tvorby tak zapojují své pocity, nálady, emoce, postoje, názory a hodnoty, takže jim jejich výtvarná aktivita přináší uspokojení. Současně také obohacuje jejich myšlení a umožňuje jim překonávat stereotypy 
a rozvíjet svou představivost a fantazii. Žáci si tak uvědomují jedinečnost svého výtvarného vyjadřování a vnímání.

Zatímco u klasické figurální tvorby zůstává divák obvykle pasivním recipientem umění, u dekalku se zapojuje do procesu tvoření. Divákovy interpretace se tedy stávají důležitou součástí celého díla.

Zjistili jsme rovněž, že využití techniky dekalku ve výtvarné výchově na 1. stupni ZŠ je v souladu se současným vzdělávacím systémem. Činnosti spojené s vytvářením dekalků 
a s jejich interpretací se podílí nejen na rozvoji osobnosti člověka a jeho kompetencí, ale také na budování přátelských vztahů ve skupině a vstřícné atmosféry při výtvarném tvoření.

 Dekalk obohacuje nejen žákovo vnímání výtvarného umění, ale rozvíjí také jeho vlastní výtvarné vyjadřování a následnou reflexi vytvořeného díla. Nabízí totiž možnosti práce, které mimo jiné napomáhají porozumění neobvyklým vizuálně obrazným vyjádřením, rozvíjí schopnost soustředění, představivost a fantazii. Tyto schopnosti by měl získat 
a postupně rozvíjet každý žák, neboť mu usnadňují začlenění se do společnosti a umožňují mu být v ní plnohodnotným členem.
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Příloha č. 1

Znaky dětského výtvarného projevu


[image: image43.png]





[image: image44.png]



Obr. 1 (4 roky, 6 měsíců): „Ovce“,

Obr. 2 (6 let, 3 měsíce): „Robot Emil“,

jednoduché kresebné tahy


kresba inspirována pohádkou o robotovi

(Hazuková, Šamšula, 2005, s. 85).

(Hazuková, Šamšula, 2005, s. 91).
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Obr. 3 (4 roky, 4 měsíce): „Dům“,

Obr. 4 (4 roky, 5 měsíců): „Besídka“,

R-princip v umístění komínu


automatismus ve zdobných prvcích

(Hazuková, Šamšula, 2005, s. 58).

(Hazuková, Šamšula, 2005, s. 97).
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Obr. 5 (4 roky, 1 měsíc): bez názvu,

Obr. 6 (5 let, 10 měsíců): „Holčička na zahradě“,

nepravý ornament (Uždil, 2002, s. 55).
uplatnění symetrie (Uždil, 2002, s. 55).
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Obr. 7 (3 roky, 6 měsíců): bez názvu,
Obr. 8 (3 roky, 5 měsíců): bez názvu,

květiny mají lidskou tvář


hlavonožec s vlasy držící v ruce předmět

(Uždil, 2002, s. 22).



(Uždil, 2002, s. 23).
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Obr. 9 (3 roky, 9 měsíců): „Lukáš“,

zřetelně členěná kresba člověka

(Hazuková, Šamšula, 2005, s. 54).
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Obr. 10 (6 let): „Princezny a princové“, smíšený profil princů a koní (Uždil, 2002, s. 30).
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Obr. 11 (5 let, 7 měsíců): „Krávy na 
Obr. 12 (6 let, 3 měsíce): „Dům“,

pastvě“, zvíře s lidskými znaky, smíšený
příklad transparence (Uždil, 2002, s. 43).

profil (Hazuková, Šamšula, 2005, s. 86).
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Obr. 13 (5 let, 2 měsíce): „Kácení stromu“,

R-princip, ovály symbolizující listy 

(Uždil, 2002, s. 35).
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Obr. 14 (4 roky, 6 měsíců): „Krajina“,
Obr. 15 (4 roky, 7 měsíců): „Nákladní auto“,

 listnatý strom jako strom ovocný

kresba s mnoha detaily (Hazuková, Šamšula,

(Uždil, 2002, s. 21).



2005, s. 59).
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Obr. 16 (4 roky, 2 měsíce): „Maminka
Obr. 17 (6 let, 9 měsíců): „Měsíc se mračí,

má v břiše knedlík“, princip transparence
protože se mu to nelíbí“, základní čára

(Uždil, 2002, s. 39).



vyznačující kopec (Hazuková, Šamšula,







2005, s. 96).
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Obr. 18 (9 let): „Stvoření světa“,

Obr. 19 (6 let): „Havárie“, barevné vyjádření

odstíny zelené v přírodě (Roeselová,

negativního zážitku, (Roeselová, 2005, s. 255).

1995, s. 53).
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Obr. 20 (6 let): „Chutě – lízátko“

Obr. 21 (8 let): „U rybníka“ (Roeselová,

(Roeselová, 2005, s. 257).


2005, s. 259).
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Obr. 22 (6 let): „Zlatovláska“, barevnost

vycházející ze zkušenosti (Roeselová,

2005, s. 260).

Příloha č. 2

Očekávané výstupy vzdělávacího oboru Výtvarná výchova
1. stupeň
Očekávané výstupy – 1. období

žák

· rozpoznává a pojmenovává prvky vizuálně obrazného vyjádření (linie, tvary, objemy, barvy, objekty); porovnává je a třídí na základě odlišností vycházejících z jeho zkušeností, vjemů, zážitků a představ

· v tvorbě projevuje své vlastní životní zkušenosti; uplatňuje při tom v plošném 
i prostorovém uspořádání linie, tvary, objemy, barvy, objekty a další prvky a jejich kombinace

· vyjadřuje rozdíly při vnímání události různými smysly a pro jejich vizuálně obrazné vyjádření volí vhodné prostředky

· interpretuje podle svých schopností různá vizuálně obrazná vyjádření; odlišné interpretace porovnává se svojí dosavadní zkušeností

· na základě vlastní zkušenosti nalézá a do komunikace zapojuje obsah vizuálně obrazných vyjádření, která samostatně vytvořil, vybral či upravil

Očekávané výstupy – 2. období

žák

· při vlastních tvůrčích činnostech pojmenovává prvky vizuálně obrazného vyjádření; porovnává je na základě vztahů (světlostní poměry, barevné kontrasty, proporční vztahy a jiné)

· užívá a kombinuje prvky vizuálně obrazného vyjádření ve vztahu k celku; v plošném vyjádření linie a barevné plochy; v objemovém vyjádření modelování a skulpturální postup; v prostorovém vyjádření uspořádání prvků ve vztahu k vlastnímu tělu i jako nezávislý model

· při tvorbě vizuálně obrazných vyjádření se vědomě zaměřuje na projevení vlastních životních zkušeností i na tvorbu vyjádření, která mají komunikační účinky pro jeho nejbližší sociální vztahy

· nalézá vhodné prostředky pro vizuálně obrazná vyjádření vzniklá na základě vztahu zrakového vnímání k vnímání dalšími smysly; uplatňuje je v plošné, objemové 
i prostorové tvorbě

· osobitost svého vnímání uplatňuje v přístupu k realitě, k tvorbě a interpretaci vizuálně obrazného vyjádření; pro vyjádření nových i neobvyklých pocitů a prožitků svobodně volí a kombinuje prostředky (včetně prostředků a postupů současného výtvarného umění)

· porovnává různé interpretace vizuálně obrazného vyjádření a přistupuje k nim jako ke zdroji inspirace
· nalézá a do komunikace v sociálních vztazích zapojuje obsah vizuálně obrazných vyjádření, která samostatně vytvořil, vybral či upravil (RVP ZV, 2007, s. 69)
Příloha č. 3

Ukázky dekalků Oscara Domingueze, Maxe Ernsta, Karla Teigeho
a Tomáše Vosolsoběho
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Obr. 1: Oscar Dominguez,



Obr. 2: Oscar Dominguez,

Decalcomania, 300x307 cm



dekalk, 333x400 cm

(www.google.cz/images?hl=cs&biw=

(<www.google.cz/images?hl=cs&biw=
1280&bih=834&gbv=2&tbs=isch%3A1&

1280&bih=834&gbv=2&tbs=isch%3A1&

sa=1&q=oscar+dominguez&aq=f&aqi=

sa=1&q=oscar+dominguez&aq=f&aqi=

&aql=&oq=).





&aql=&oq=>).
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Obr. 3: Max Ernst, Evropa po dešti (1940 – 1941), 1042x379 cm

(www.google.cz/images?hl=cs&source=imghp&biw=1280&bih=834&q=max+ernst&gbv=2&aq=f&aqi=g3&aql=&oq=).
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Obr. 4: Max Ernst, Silence, 1059x808 cm

(www.google.cz/images?hl=cs&source=imghp&biw=1280&bih=834&q=max+ernst&gbv=2&aq=f&aqi=g3&aql=&oq=).
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Obr. 5: Karel Teige,




Obr. 6: Karel Teige,

Dekalk, kol. 1937 (Srp, 1994, s. 127).

Dekalk kol. 1937 (Srp, 1994, s. 129).
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Obr. 7: Tomáš Vosolsobě,



Obr. 8: Tomáš Vosolsobě,

K61/25 1961, tuš, 102,5 cm x 71,5 cm

G62/8 1962, tempera na papíru,

(Zoubek, Brátka, 1994).



52 cm x 34,5 cm (Zoubek, 2006, s. 48). 
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