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Uvodem
Petra Sobatiova

Muzejni expozice a vystavy se vzdy povazovaly za zdroj védéni a navstéva
muzejni expozice za prostiedek nabyvani znalosti o svété nachazejicim se za
zdmi muzea. Do muzea lidé ptichazeji, aby spatfili srozumitelny model svéta,
ujistili se o jeho fadu a hledali porozuméni sobé samému, svym kofentim, lid-
ské kultufe i ptirodé. O tomto edukacnim potencidlu muzei dnes nastésti jiz
nikdo nepochybuje, a je proto na misté diferencovat problém muzejni eduka-
ce a v ramci jejiho didaktického diskurzu rozpracovat postupné vsechny dil¢i
otazky. O to se také snazi autofi této knihy, ktefi se v ndvaznosti na konfe-
renci konanou na katedie vytvarné vychovy Pedagogické fakulty Univerzity
Palackého v Olomouci' zaméfili na problém vzdélavaciho obsahu muzejni
edukace a zptsobu jeho didaktické elaborace.

Edukacni funkce muzea se mutze realizovat bud’ prostiednictvim samot-
nych expozic a nebo prostfednictvim muzejni edukace, tedy fizeného proce-
su, béhem n¢&jz se navstévnik muzea nécemu uci a n¢jaka osoba nebo alter-
nativni médium mu toto uceni usnadnuje. V této knize se zabyvame jednou
z hlavnich komponent tohoto intencionalniho procesu, obsahem muzejni edu-
kace, tedy tim, co muzejni pedagog nabizi navstévnikim a co si tito jedinci
v procesu edukace osvojuji. Zvlasté se zametujeme na zptsoby, jakymi mu-
zejni pedagog urcity obsah didakticky transformuje a jakymi je predkladan
navstévnikim. Jde o dulezité didaktické téma, protoze podobu edukaéniho
procesu a jeho Gspésnost nepochybné ovliviiuje pravé pedagog — svymi zna-
lostmi obsahu a svou schopnosti jej navstévnikiim ,,spravné* podat. Vzdé-
lavaci obsah tak v knize pfedstavujeme jako stézejni didaktickou kategorii
a zameéfujeme se postupné na epistemologické, kulturni a socialni souvislosti
obsahu a poté na samotny proces didaktické transformace obsahu a na mozné
zpusoby jeho uchopovani. Tyto zplsoby se — jak ¢tenai tusi — 1i8i pedagog
od pedagoga, presto Ize vysledovat urcité strategie, jez muzejni pedagogové
Castéji uzivaji a jez ¢ini edukaci v muzeu osobitou. Kromé cilené¢ho vyuzivani
sbirkovych predmétil, jez zaklada nazornost a exkluzivitu muzejni edukace,
jde zejména o uplatnéni induktivniho (badatelského) zplsobu, ale také o smeé-
fovani ke generalizaci, srovnavani, usporadavani, tfidéni — jak k tomu také
vybizeji klasické podoby muzejnich expozic.

1 Mezinarodni konference s nazvem Vzdeldavaci obsah v muzejni edukaci se uskute¢nila
23.-24. dubna 2014.



Nase kniha imysIné neziistava pouze u teorie: ¢tenaiiim krome uvodnich
teoretickych stati nabizi celkem devét pripadovych studii, v nichz jsou samot-
nymi pedagogy podrobné¢ analyzovany konkrétni vyukové situace v muzeu,
galerii, pfip. v jiné kulturni instituci. Tato didakticka ,,pitva“ umoziuje — jak
alespon doufaji autofi této knihy z fad muzejnich pedagogti a akademikl —
lIépe porozumét tomu, co a jak se v muzeu uc¢ime a v ¢em je muzejni edu-
kace specificka a nezastupitelna. Vychazime z toho, ze empiricky vyzkum
orientovany na zpusoby ztvariiovani vzdélavaciho obsahu je velmi potfebny
(pfedevsim pro svoji schopnost zpétné ovliviiovat praxi) a navazujeme na
snahy autord publikace Kvalita (ve) vzdélavani (Janik et al., 2013), jejichz
vyzkumnou metodologii pfebirime. Rovnéz my se snazime v ramci muzejni
pedagogiky o uplatnéni obsahové zamétené¢ho pristupu, jehoz cilem — ve
vyzkumu i v praxi — ,,je vyhledavat, analyzovat a vyhodnocovat relativné
nejlepsi alternativy zptisobu vyucovani a uceni pro urcity vzdélavaci obsah
a cile a ¢innosti s nimi spojené®. (Janik et al., 2013, s. 160)

Véiime, ze naSe kniha piispéje k rozpracovani dosud opomijené proble-
matiky vzdélavaciho obsahu muzejni a galerijni edukace a ze bude uzitec-
na jak muzejnim pedagoglim v praxi, tak ptipadnym dal$im vyzkumnikiim,
ktefi se zabyvaji eduka¢nimi procesy vazanymi na kulturni a pamétové in-
stituce.



ODDIL PRVNI

Teoreticka vychodiska
zkoumani problému vzdélavaciho
obsahu






11

Problém vzdélavaciho obsahu
v kontextu muzejni pedagogiky
Petra Sobaova

»Kvalita vyuky vychazi z kvality zvladani obsahu.*
(Janik et al., 2013, s. 159)

Zamétime-li se na muzeum, pamétovou instituci zabyvajici se sbirdnim,
uchovavanim a kulturnim vyuzivanim hmotnych doklad vyvoje clovéka
a prirody, z hlediska vzdélavaciho obsahu, pak mizeme konstatovat, ze mu-
zeum obsah produkuje, elaboruje a v§em piipadnym zajemcim také predava
prostiednictvim svych expozic, fizeného edukacniho procesu a dalsich akti-
vit. Je totiz jednim z tradi¢nich institucionalnich producentt a nositelti védéni
a poznani, a to spolu s knihovnami, univerzitami, védeckymi spole¢nostmi
a dal$imi Ciniteli. (Burke, 2013) Touto svou povahou se fadi k vyznamnym
edukac¢nim médiim, a to vedle §kol a riznych dalsich mimoskolnich instituci,
které se vzdélavacim obsahem rizného druhu didakticky zachazeji. V muzeu
se navstévnici mohou sami spontanné ucit a nebo se ucastnit veden¢ho edu-
kac¢niho procesu. V jeho ramci Ize rozpoznat nékolik stézejnich determinant,
soucasti, zakladajicich jeho dynamiku, procesualnost a neopakovatelnost.
Jednou z nich je praveé vzdélavaci obsah, ktery v nasledujicich podkapitolach
nahlédneme z nékolika perspektiv: jako epistemicky fakt a predmét kultur-
ni transmise, jako vysledek socidlni konstrukce i jako didaktickou kategorii
existujici v riznych podobach a kddech. Kapitolu uzavte stru¢ny, nutné ne-
kompletni vycet zptisobt ztvarfiovani a osvojovani obsahu béhem edukace.
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1.1 OBSAH JAKO EPISTEMICKY FAKT

Otazka vzdélavaciho obsahu, tedy toho, co pedagog nabizi vyu¢ovanym je-
dinciim a co si tito jedinci v procesu edukace osvojuji’ — nahliZzena v $iro-
kych souvislostech — je otdzkou nejen pedagogickou, ale i gnozeologickou,
resp. epistemologickou a noetickou, stejné jako psychologickou, sociolo-
gickou a fyziologickou. Obsah chapeme jako néco, co lze nahlizet, sdilet,
o ¢em lze premyslet a pomoci lidského jazyka hovofit. Obsah tak Ize zto-
toznit s obsahem védomi, resp. ,,polem védomi*, tedy s pfedstavami, které
v uréitém okamziku vytvaieji védomi jedince a které jsou v ném piitomny.
Obsah uchopujeme jazykem a pomoci jazyka jej zaroven vytvafime, jazyk je
vSak také hranici vSech myslenych obsahti; za jeho hranicemi lze jen mlcet,
parafrazujeme-li Wittgensteina (1922), protoze co nelze vyslovit, pfestava
byt lidskou bytosti uchopitelnym.

Pojem obsah souvisi Gzce s pojmem epistémé, kterym je v souladu se sta-
roteckou tradici chapano védeéni, resp. poznani ve smyslu funkce ducha i vy-
sledku této funkce, kterd zpfitomiuje smyslim a rozumu urcity predmét — at’
jiz materialni a nebo duchovni ¢i abstraktni povahy. (Durozoi, Roussel, 1994,
s. 231) Francouzsti strukturalisté pojem epistémé pouZzivaji pro oznaceni
historicky ukotvenych celkli védéni, pomoci nichz lze strukturovat déjiny
lidského poznani a védéni. Poznani 1ze povazovat za reprezentaci vseho, co
existuje mimo nasi mysl, patii k nému vsak také pochopeni samotného faktu,
7e poznani je mozné, a snaha pochopit, jakym zptisobem dokaze lidska mysl
reprezentace svéta konstruovat. (Rorty, 2000) S epistemologickymi jednotka-
mi (napf. pojmy, znalostmi, schopnostmi) ¢lovék zachazi fadou riznych zpi-
sobl a na zaklad¢ jejich rozli¢nych, dosud rozpoznanych vztaht. Foucault
(2007) ukazal, ze védéni kazdé doby se utvarelo urcitymi charakteristickymi
zpusoby: béhem historie clovek pristupoval k rliznym fenoménlim — jez se
kognitivnim aktem stavaji obsahem mysleni — napt. na zakladé podobnosti
(podoby, analogie, souhry, sympatie), na zakladé srovnavani a rozliSovani,
pomoci uspotadavani, zavadéni fadu — nejprve podle vnéjsich znakd, pozdéji
na bazi funkei, hlubsich, nékdy neviditelnych ryst, az dochazi k metode¢ sle-
dovani historického vyvoje fenoméntl a konecné k meta-analyze epistemic-
kych procesti, k pokusu o nahled vlastniho mysleni a poznavani a k poznani
svych hranic jako subjektu zanofeného do epistemologického pole a omeze-
ného svym jazykem.

2 Coz nutné nemusi byt totéz a v praxi ani neni.
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Obsahem ptitom miiZze byt jak néco zjevného, zaloZzeného na zkuSenost-
nim poznani, tak i vysoce abstrahovany pojem nebo vztah mezi fenomény —
a dokonce jim mize byt (zejména prostiednictvim symbolu, napf. umélecké-
ho) také néco nepfedstavitelného, ne-vnimatelného.® Obsah tedy nesouvisi
pouze a nutné s ,,piimym** myslenim (které se stalo v kartezianské tradici
a v ramci scientismu redukovanym symbolem lidské existence), ale i s lid-
skou schopnosti symbolické imaginace, s mySlenim ,,neptimym®, tedy in-
tuici, mystikou, poznavanim metodou tradice, autority ¢i metodou a priori.
(Peirce in Buchler, 2011)

1.2 OBSAH JAKO PREDMET KULTURNI TRANSMISE

Obsah lze rovnéz povazovat za predmét kulturniho pfedavani a je tak tim, ,,co
se neustale predava, jinak kultura neni“ (Stech, 2009, s. 107), pfi¢emz zpiiso-
by tohoto pfedavani mohou byt jak spontanni, tak i diskurzivni (pojmenova-
né, strukturované), interpersonalni, ale také institucionalizované (typicky se
tento zpisob realizuje ve Skole nebo v muzeu a v dalSich spolecenskych in-
stitucich). Podle Stecha (tamtéz) pak obsah a zptisob tohoto pfedavani pred-
stavuje kli¢ovou otazku kultury, v niz vznika potieba zajistit tuto transmisi
poznatki, dovednosti ¢i hodnot adekvatng, kvalitné a efektivné. Smyslem
didaktiky (stejn€ jako instituce muzea) je pak hledani odpovédi na otazku,
jaky obsah piedavat a jakymi zplisoby — optimalnimi a co nejvice efektivni-
mi — tak, aby byla kulturni transmise zajisténa.

Uvazujeme-li o obsahu jako o predmétu kulturniho piedavani, prestava-
me jej nutn€ chapat pouze jako védéni, jako epistemické struktury, resp. obsa-
hy jednotlivych obort lidské ¢innosti (které po jejich ustaleni transponujeme
do obsahti kurikularnich), ale uvazujeme nutné také o predavani kulturnich
vzorcll, diskurzu komunity, jejich mytd a tradice, o neuvédomovaném pie-

3 Durand (2012, s. 13) pod pojem /e non-sensible tadi rizné formy ne-vnimatelného, jako je
nevédomi, metafyzika, nadpfirozeno, nadrealno, tedy vse, co stoji v centru zajmu metafyziky,
uméni, naboZenstvi nebo magie. Jde o obsah, jehoz symbolické uchopovani a sdileni patii ke
kulturnim zakladiim nasi civilizace, dnes podle Duranda téméf vyhaslym, potlacenym.

4 Pojem ptejimame od Duranda (2012, s. 27), ktery jim chtél vyjadrit, ze kognici, tedy lidské
mysleni, poznavani, vnimani, nelze omezit v souladu s Kantovym ztotoznénim kategorie
poznavani (resp. védy) s matematikou. Vedle mysleni ,,pfimého®, tedy zcela racionalniho,
logice podléhajiciho aktu, existuje podle néj i mysleni ,,nepiimé*, vyvolané symbolickou
evokaci, napf. mytem, obrazem. Toto ,,nepfimé* mysleni se povazuje za starsi typ lidského
kognitivniho procesu, za bazi, z niz se teprve v antickém obdobi zacala vydélovat (ptirodni)
véda, bazi, s niz zlistalo — vice ¢i méné — spjato nabozenstvi a uméni. (Bourdieu, 1998)
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davani svéta konstruovaného vétsinou. (K tomu viz studie Kasc¢aka, 2002)
Neni sice zvykem tuto dimenzi obsahu — jezZ je vSak nepochybné hlubinnym
obsahem $kolni, muzejni a jiné edukace — podrobovat analyze, pfesto ji tu
pfipomindme. Mimo jiné také proto, ze izce souvisi s malo uvédomovanou
roli muzea, které je podle naseho nazoru prikladnym vzorem instituce, jez
utvari, zviditelfiuje a predava ob€ tirovné obsahu — ztélesniuje nejen ,,komu-
nalni myty*® nebo stavajici zpsob naSeho zachézeni s epistemologickymi
jednotkami a naseho piistupu ke svétu, ale reprezentuje také ony konkrétni
epistemologické jednotliviny, resp. souc¢asny stav oborového poznani a déni.
Jako eduka¢ni médium (resp. jako misto socialni interakce navstévnika) pak
figuruje rovnéz jako cCinitel predkladajici vzorce socialni interakce — podobné
jako skola a dalsi instituce.

Piestoze v nasi knize (konkrétné v analyzach edukacnich programi) se
budeme zabyvat pfedevsim intencionalnim, explicitné vyjadfenym obsahem
edukace, ktery miizeme nyni pro zjednodusSeni nazvat u¢ivem, stejné tak vliv-
nym, ne-li vlivnéjsim je také obsah neintencionalni, obsah, ktery obvykle ne-
pojmenovavame a ktery kategorii u¢iva (byt je dnes Siroce chapéana, viz oddil
Obsah v systemu didaktickych kategorir) zna¢né piesahuje. Timto hlubSim
obsahem mize byt — kromé ,,interakénich a poznavacich stereotypt (Kas-
¢ak, 2002), schémat socialniho chovani potiebnych k bezproblémové socialni
interakci, zkratka dovednosti potfebnych k fungovani jedince uvniti daného
socialniho systému — bazalni diivéra v poznatelnost svéta, jeho tad a organi-
zovanost, spole¢enské hodnoty reprezentujici lidskou pfirozenost, resp. to,
co dand spolecnost preferuje a ocenuje, etické vzorce souvisejici s kategori-
emi tradi¢né pojmenovanymi jako ctnost, dobro, povinnost, normy lidského
jednani vici lidem i svétu, védomi kontinuity, ambivalentni postoj k tradici,
sdilena pamét’ spolecenstvi atd.

Otéazkou je, do jaké miry Ize tyto neintencionalni obsahy analyzovat a jak
s nimi zachazet — v edukaci nebo ptedtim v procesu pedagogovy didaktické
transformace obsahu. S kategorii dnes tolik zduraznovanych nad-oborovych
obsahovych jednotek (kompetenci) se totiz kryji jen Caste¢né; jsou neuve-
domované, ba podprahové podobné¢ jako jazyk nebo vzorce naseho mysleni.
Ptijeti faktu, ze obsah lze Siroce chapat jako vSe, co Ize v lidském spolecen-

5 Tedy fundamentalni myty existujici uvnitf jakkoliv velké komunity. Jejich vzajemné
sdileni zajist'uje socialni soudrznost a fungovani spolecnosti i jejich instituci, stejné jako
nevyhnutelnou a stabilitu zakladajici konformitu vétSiny ¢lent komunity. Muzeum je
pritom instituci, ktera tyto myty zviditeliiuje a reprezentuje: napf. mytus o fadu svéta, mytus
o systému panujicim v ptirodé, mytus o uctyhodném narodu aj. (Podrobnéji viz Kascak,
2002.)



Teoreticka vychodiska zkoumani problému vzdélavaciho obsahu 15

stvi vnimat, myslet, pfedstavovat si, modelovat a komunikovat, v§ak nesmi
vést k rezignaci na jeho didaktické uchopeni a presné pojmenovani. Nikdy
se béhem edukace neu¢ime vsemu, stejné jako se neuc¢ime nicemu. Diiraz na
obsah a jeho didaktickou znalost proto patii k hlavnim aspektim ucitelské
profese, at’ jiz uvazujeme o obsahu intencionalnim (o tom, co se vyucuje
v konkrétni vyucovaci jednotce), nebo o obsahu skrytém, ktery ucitel predava
jako reprezentant stavajiciho systému a ,,socializovany Cinitel socializace*.
Stech proto p¥iznaéné hovoti o odpovédnosti k pfedavanym obsahiim a tim
také za kulturu spolecenstvi, do né&jz zaky uvadime. Bez této odpoveédnosti
za ucivo se pak i sebelepsi péce o riizné prvky systému edukace, stejné jako
0 ,,zéky a jejich pocit pohody, o uditele a jejich pracovni podminky nebo
o klima skoly*, miji hlavnim ucelem. ,,(Dobrd) didaktika je tu proto, aby
dala této odpovédnosti hlas (definovala pedagogicky diskurz) a umoznila jeji
realizaci [...].* (Stech, 2009, s. 108)

1.3 OBSAH JAKO VYSLEDEK SOCIALNI KONSTRUKCE

Obsahy, které skola a dalsi edukac¢ni média vcetné muzea predkladaji jedin-
cum k osvojeni, jsou vysledkem spolecenské shody, jsou tim, co se ustavilo
jako podstatné a pravdivé (a nebo pravdé-podobné) v ramci daného diskurzu
komunity. Védéni — at’ jiz ziskané metodou védeckou ¢i mimovédeckou — je
proto tieba chapat predevsim jako kulturni fakt (Petficek, 2009), je podob-
n¢ jako pravda vysledkem lidského konsensu. Nase védéni je dale predem
regulovano panujicim systémem ¢i fadem védéni, jiz zminénou epistémé.
(K tomu viz Petii¢ek, 1997, s. 168, nebo Peregrin, 1994.) Nas vyklad svéta je
na této epistémé zavisly, protoze ona nejenze urcuje prostor nasi kultury, ale
dokonce nas ,,nuti myslet tim a ne jinym zptsobem®. (Petficek, 1997, s. 169)

Ptestoze v epistemologickém poli stale dochazi k proménam a Ize pred-
pokladat dalsi jeho zlomy (jez popsal nejen Foucault, ale i dalsi myslitelé,
napt. Kuhn), i v obdobi mezi nimi jsou v daném poli stale ustanovovany nové
teze a inovace tezi dosavadnich, nové pojmy védnich, uméleckych a filozo-
fickych oborti a nové teorie — jak tizce oborové, tak i takové, jez maji povahu
komplexni. V epistemologickém poli probiha nejen vrSeni novych poznatka
a teorii, ale 1 jejich vrstveni a transgrese, tedy prostupovani, prolinani vrstev
pres stars$i podklad epistemologického pole, takze nové generace rekonstruuji
nebo pretvareji obsahy zdanlivé zapomenuté. Tento proces se samoziejmé
projevuje i ve vzdélavani, takze rovnéz kurikularni obsahy, tedy selekce ur-
¢itych fakt, teorii a dovednosti, véetné jejich strukturace a hodnoty, jez je
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jim pfisuzovana, jsou vysledkem v historii opakované socialni konstrukce.
(Stech, 2009, s. 109) To plati jak pro obsahy v ramci formélniho vzd&lavani,
tak i pro obsahy edukace vdzané na muzeum a jeho sbirky.

1.4 KODY OBSAHU

Kurikularni obsahy pfitom mtizeme zaznamenat ve dvou typech kodut, v kodu
serialnim a kodu integrovaném. Stech (v navaznosti na Bernsteina, 1975)
vysvétluje rozdil mezi nimi takto: serialni kod nabizi obsahy (resp. ucivo)
vychazejici z oborovych poznatki; charakteristické pro oborové podminé-
né obsahy a jejich jednotky je ,,separace, oddélovani, rozliSovani a tfidéni
kategorii jako jednotek majicich vztahy k jinym jednotkdm. Poznatky jsou
v tomto kodu hierarchicky organizované a ten soucasné urcuje vztahy dvéma
sméry: vné jedince, smérem od n&j a dovniti jedince®. (Stech, 2009, s. 109)
Duivod, pro¢ se tomuto kodu vénovat podrobnéji, je nasnadé. Je zalozen na
existenci a plisobeni oboril a experti, kteti dany kod ovladaji, ale i spolu-
vytvareji. Muzeum (a jeho profese) patfi pfitom k tradicnim producentim
tohoto oborového poznani, a tedy i daného kodu, jehoz vyznamnym rysem je
vnaseni fadu do uchopovani svéta, navozovani pocitu smysluplnosti a vytva-
feni jedincova presvédceni o existenci systému a zakond, které 1ze objevovat
v ptirodnich i spolecenskych jevech.

Pfipomenime, ze muzeum se rozvinulo v pevném spojeni se shromazd’o-
vanim informaci o pfirodé¢ i kulturni realité a chopilo se role shromazdiste,
konzervatora, interpreta a mediatora nositelti téchto informaci. Sbirkové pred-
méty, které byly shromazdény v souladu se zvySujicim se zajmem o ptirod-
ni védy a jejich prudkym rozvojem, byly a stale jsou pramennou zakladnou
védnich obort jiz od novovékého zapasu ucencit o poznani pfirody a kosmu
(viz renesan¢ni a manyristické kabinety) az do dne$niho dne, kdy jsou sice
pozitivistické jistoty tykajici se schopnosti jednotlivych véd a obord poznat
svét silné naruseny, presto vsak je tento serialni kod stale vniman jako jistota,
jiz se spolecnost nevzdava. Obsah je zde (i kdyz mozna jen iluzorné) prehled-
ny, komplexni, jasné strukturovany. V serialnim kédu, jak p¥ipomina Stech
(2009), jsou vsak vyznamy oddéleny od kontextii a konkrétnich situaci — jeho
podstatou je totiz stanovovani vztahli mezi vyznamy znacné abstraktnimi.
Pracuje se s vyznamy, které jsou oddéleny od konkrétnich Zivotnich situaci,
coz je také predmétem kritiky, jiz dobfe vyjadiuje détsky hrdina Jirka v knize
slavného fyzika Stephena Hawkinga Jirkiiv tajny klic k vesmiru: ve Skole se
ucime ndzvy prvkd, ale na otazku pro¢ prsi, nam nikdo neodpovi.
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Odpoveédi na nedostatky seridlniho kédu je ustanoveni druhého typu,
kodu integrovaného. Ucivo je v ném predkladano nikoliv v izolovanych vy-
secich, nybrz ve volnéjsich ramcich. ,,SpiSe nez o pojmech a jejich sitich
se hovofi o tématech pfekracujicich hranice jednotlivych pfedmétt (mluvi
se o prufezovosti). VEtsi volnost se odrazi i v metodach organizace uciva,
vyucovani i Skolni prace déti (viz obliba projektd a jinych méné pevnych
forem prace). Metaforicky feceno, zakladni tah v tomto typu kodu mizeme
oznacit jako horizontdlni. Ohled na zéka, Casto spiSe na dit¢ (tj. na jeho iden-
titu ne-zakovskou), je vyjadren ve vyzdvizeni ,,obycejného*, kazdodenniho
&i profanniho poznani. Zak si ma osvojovat poznatky a dovednosti, jejichz
charakteristiky (i charakteristiky tohoto osvojovani) jsou typické pro kazdo-
denni védéni. (Stech, 2009, s. 110) Poznatky v tomto kédu nemaji charakter
hierarchizovanych jednotek, nybrz segmentt, jez si jedinec osvojuje v kon-
krétnim kontextu a jez jsou na ném zavislé. Metody i organizacni formy,
stejné jako ucivo, lze oznacit za extenzivni a prufezové — jedinciim se nabizi
zkuSenostni u¢eni probihajici béhem co nejvétsiho mnozstvi riznych situaci,
osob, mist nebo souvislosti. (gtech, 2009, s. 110)

Z popisu je ziejmé, ze oba kody maji své prednosti i slabiny a nelze tedy
opravnéné tvrdit, ze jeden typ kodu je lepsi nezli druhy: spiSe se osciluje
mezi obéma a analyzuji se jejich klady a zapory. Zatimco hranice a pasti kodu
serialniho byly mnohokrat diskutovany a jsou jiz del§i dobu predmétem kriti-
ky, ani kod integrovany nelze pfijimat jednozna¢né a jeho uplatinovani (k né-
muz vybizeji reformni pedagogické sméry a kurikuldrni reformy ve svété
iu nds), projevujici se rozruSenim hranic tradi¢nich vzdélavacich obort, ma
fadu rizik — jez plynou pfedevsim z nepromyslené nebo nekoncepcni pra-
ce s obsahem. Stech (tamté?) zmitiuje ,,pokuseni synkretismu a tematismu®,
zdegenerovani vyuky projevujici se ¢innostmi ,,bez intelektualné formativni
hodnoty*.

Vzhledem k dosud pfetrvavajicimu charakteru klasickych muzejnich
expozic, ktery odpovida spise kodu seridlnimu, ma integrovany kéd mezi
muzejnimi pedagogy fadu stoupenct, ktefi se snazi co nejlépe reagovat na
nekontextualitu muzejniho sdéleni. Specifickym nebezpe¢im muzejni edu-
kace je tak nejen snaha o zédbavnost (o redukcionisticky chapany prozitek,
jak o ném hovoti Dytrtova, Slavik a Lukavsky v kapitole 6) ale také nabidka
»aktivit pro aktivity®, ¢innosti sice zabavnych a narusujicich pasivni a malo
plodny charakter klasickych muzejnich prohlidek, av§ak n¢kdy bezobsaz-
nych, intelektualné¢ malo naro¢nych a nebo jen malo rozvijejicich. Dodejme,
ze fada nove vznikajicich expozic se piiblizuje integrovanému zptsobu ko-
dovani obsahu; v muzeologickém kontextu se pro né uziva oznaceni expozice
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kontextualni nebo funkéné-ekologické. Takto koncipované expozice — diky
expertni, vysoce kvalitni znalosti obsahu na strané¢ jejich tviircii — zminéna
rizika integrovaného kodu eliminuji.

Podle Stecha (2009, s. 110 a 111) neni feSenim problému ani vytladeni
serialniho kédovani ve prospéch kdédovani integrovaného ani postup opac-
ny; oba kody ostatné nemaji zcela jasné hranice. ReSenim mize byt pouze
schopnost uciteltt dobfe strukturovat ucivo, resp. jejich expertni dovednost
epistemologické (tedy vyznamové, resp. pojmove¢) analyzy uciva a schop-
nost propojovat obsahy a cile vzdélavani — a to jak na makrourovni (tedy
na Urovni vzdélavaciho stupné, obdobi nebo $kolniho roku), tak na trovni
vyucovaci jednotky nebo dil¢i edukaéni situace. Tento pozadavek, tak zavaz-
ny v kontextu formalniho vzdélavaciho systému, se vSak muzejni edukace
tyka jen potud, usiluje-li muzeum kooperovat se skolou na plnéni jejich cila
a zprostiedkovavat béhem svych edukacnich programti obsahy skolniho ku-
rikula.

Vzhledem k tomu, ze muzejni pedagogika fesi spise mikroturoven problé-
mu, téma strukturovani uciva jiz omezime pouze na konstatovani, zZe v sou-
casnosti dochazi k podstatnym posuntim v chapani kurikula a ke zmén¢ do-
savadnich nazort na jeho optimalni konstrukci. Dvofak (2009, s. 138) v této
souvislosti hovoii o rekonceptualizaci kurikularniho badani, tedy o obratu
smérem od pietrvavajiciho dirazu na utvafeni ptirodovédné a technické in-
teligence jedinct, k dneSnimu zajmu o ,,mezipfedmétové problémy kultu-
ry a multikulturality, genderu aj. Tradi¢ni, navzajem izolované obory totiz
»hedokazou dat odpoved’ na zakladni problémy lidské existence™ (Dvoiak,
2009, s. 138, k tématu také Sobatiova et al., 2013), mijeji se s tim podstat-
nym, co ¢lovek jako bolestné paradoxni utvar, ,.,empiricko-transcendentalni
dubleta® (feCeno terminem Michela Foucaulta), v posledku fesi a co jako
téma — po vystiizlivéni z opojeni modernitou — znovu nastoluje postmoder-
ni mysleni. Védni nebo technické obory — produkujici védéni prezentované
v muzejnich expozicich a ve vyucovacich hodinach — nemaji mnoho co fici
.,k otazkam posledni, existencialni pravdy*. Vyznam védy pro Zivot jedince
se tak vytraci (stoupa podezieni, ze véda neni schopna skutecné porozumét
svétu a zivotu, ze ji unika dilezity obsah, nesdélitelny raciondlnimi termi-
ny®), protoze véda ,,nedokéze piesvéd&ivym zplisobem fesit problém hodno-
ty, smyslu lidské existence®. (Petticek, 1997, s. 20) Tyto opomijené obsahy

6 Deleuze (2010, s. 23) hovofi o jiném poznavani, poznavani, které ,,pred nami véda skryla,
o které nas ptipravila, ponévadz nam umoznila pouze vyvozovat a dospivat k zavéru, aniz by
nam kdy predvadéla, davala véc samu®.
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by nemély zistavat stranou, ma-li mit vzdélavani — at’ jiz ve $kole, nebo
v muzeu — smysl.

Postmoderni chapani problému vzdélavaciho obsahu, resp. kurikula, pfi-
tom vychazi nejen ze skepse k poznatelnosti svéta, k hodnoté védou ziska-
nych poznatkd a k vSeobecné ¢i trvalé platnosti oborovych zjisténi, jez se
transformuji do obsahu edukace, ale také z paralyzujiciho poznani, Ze samot-
né ,,uceni nelze predvidat ani fidit, kurikulum je cosi fluidniho, interaktivné
se utvatejictho®. (Dvotak, 2009, s. 139) Dosavadni pedagogické axiomy totiz
zpochybnuje radikalni konstruktivismus, podle jehoz poznatkt 1ze u€eni indi-
vidua ze strany pedagoga jen malo ovlivnit, protoze utvafeni obsahu v mysli
uciciho se jedince probiha autonomné, podle vlastnich pravidel, nikoliv podle
planu vychovatele. V této situaci panuje podle Stecha (2009) shoda pouze
v tom, ze vzdélavani ma za cil utvaret mysleni, citéni a postoje jedinct tak,
aby se dobfe zaclenili do kultury svého spolecCenstvi, coz se v muzeu i ve
Skole d€je zptistupnovanim obsahu ,,velkych® disciplin, resp. obori lidské
kultury a nezbytnou socialni interakei.

1.5 OBSAH V SYSTEMU DIDAKTICKYCH KATEGORII{

Vzdélavaci obsah je jednou z klicovych komponent edukaéniho procesu, pro-
toze ucitel ,,musi vyucovat né¢emu — nikoliv ni¢emu, ani cemukoliv®. (Janik
etal., 2013, s. 163) Obsah edukace — ve skole i v muzeu — vzdy souvisi se za-
vedenymi obory lidské ¢innosti, v nichz se ustalil specificky pojmovy aparat
a formy poznavani svéta (nebo zplisoby vytvareni abstraktnich ¢i zcela auto-
nomnich fenomént, ve filozofii pojmu, v uméni artefaktd) a které produku;ji
nové poznatky, teorie a nové reinterpretace stavajiciho védéni.

V muzejni edukaci vychdzi obsah ze zaméfeni muzea a z témat prezento-
vanych v muzejnich expozicich a vystavach. Tato témata nalezeji do zaklad-
nich oblasti, jez jsou dany tim, Ze selektovat, zkoumat, tezaurovat a prezen-
tovat Ize sbirkové pfedméty dokladajici kulturni’ a nebo piirodni fenomény.
Muzejni expozice, od nichz se obsah eduka¢nich programt a dalsich vzde-
lavacich aktivit muzea nejcastéji odviji, tedy prezentuji dvé Siroké kategorie
témat:

7 Na tomto misté uzivame pojem kultura (resp. kulturni) ve smyslu Sirokého komplexu
duchovnich a materialnich hodnot, které lidstvo vytvofilo béhem prehistorie a historie
a které stale tvofi.
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— (pre)historie a soucasnost kulturnich fenoménti (véetn€ védy a techniky),
— minulost® a soucasnost pfirodnich fenomént.

Muzejni edukace — ostatné jako i kazdy jinak orientovany vychovné vzde-
lavaci proces — je dynamickym dé&jem, tvofenym celym komplexem jevd,
¢innosti, procest a vztahii. V obecné roving se jedna o specificky druh lidské
¢innosti, spocivajici ve vzajemné kooperaci muzejniho pedagoga a navstév-
nikt. Tento proces se odehrava proto, aby se doséhlo urcitych cili. Pedagog
dosahuje téchto cilti prave prostfednictvim obsahu a béhem piipravy progra-
mu je jeho Glohou propojit planovanou aktivitu navstévnikt s predkladanym
obsahem (at’ jiz v podobé pojmii, informaci nebo vlastnosti pozorovaného
exponatu) tak, aby bylo cilti programu dosaZzeno. Nejednd se pfitom pouze
o cile naukové, ale také o cile vychovné’, nejen o cile operaéni, ale rovnéz
o cile presahujici uzsi ramce kazdého ptipadného oboru.

Je znamo, ze cile lze strukturovat do hierarchickych modeld, jez ukazu-
ji rozdil mezi cili opera¢nimi a cili celospole¢enskymi, vrcholnymi. Dnesni
darraz na cile nad-oborové (kli¢ové kompetence), které presahuji tiroven kon-
krétniho poznatku nebo pojmu osvojeného béhem vyuky, pon¢kud problema-
tizuje praci s obsahem, protoze tyto cile jsou napohled od obsahu izolovany,
jevi se jako nad-obsahové. To vede v praxi k problému, ktery Janik et al.
(2013, s. 139) nazyvaji ,,vyprazdiiovanim obsahu vyuky®, oslabovanim ulohy
uciva ve vzdélavani. Jde jednak o projev soucasného spolecenského trendu
(zjednodusme jej do opozice tzv. soft skills a hard skills) a jednak o reakci na
prekonané pojeti vzdélavani jako ,,biflovani* uc¢iva, které praxe i vyzkumem
ziskané poznatky konstruktivistt odhalily jako nefunkéni. Bez obsahu vsak
nelze nikoho vzdélavat ani se cokoliv ucit, bez prace s konkrétnim obsahem
nelze k nad-oborovym ciltim, resp. klicovym kompetencim, nikdy dojit.

Osvojovani obsahu pfitom neznamena pouze nabyvani znalosti, ale také
osvojovani riznych zkusenosti, dovednosti nebo hodnot, zaujimani postoju,
riist zajmil. (Pricha, 2005) Ukolem edukace vazané na muzeum tedy rozhod-

8 Misto pojmu prehistorie pouzijeme v tomto piipadé radéji vyraz minulost, ktery se
pouziva i ve smyslu geologické minulosti Zemé, a jenz vyrazné piesahuje obdobi, pro které
se vzilo oznaceni prehistorie. Prehistorii rozumime periodu déjin lidstva, ze které se nam
nezachovaly zadné mentefakty, resp. d&jiny kultur, jez neznaly pismo.

9 Dnes je tieba vyrovnat se s pluralitou cilovych orientaci edukace a s ménicimi se akcenty
nebo dokonce paradigmaty vychovy. K problematice cilovych orientaci doporuc¢ujeme studii
Heluse v knize Teorie vychovy: tradice, soucasnost, perspektivy (Jedlicka et al., 2014). Cile
se realizuji prostfednictvim pfislusného obsahu, obsah je tedy svornikem mezi cili a ¢innosti
zaku. (Janik et al., 2013)
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né neni pouze stupnovani védomosti a nabyvani dovednosti, nybrz i osvojo-
vani spolec¢nosti sdilenych hodnot, vztahu k tradici, sdileni kolektivni paméti,
osvojovani rtiznych spolecenskych norem, resp. ,.komundlnich myta“, jak
jsme o nich hovotili v oddilu Obsah jako predmét kulturni transmise.

Analyzovat muzejni edukaci znamena uvazovat o celém systému vzajem-
né propojenych vztahi mezi jednotlivymi slozkami daného procesu. Podle
Skalkové (2007) mezi né€ patii — kromé obsahu, na né&jz se zvlasté zaméfuje
nase kniha — cile edukace, souc¢innost pedagoga a zakti (v muzejni edukaci na-
vstévnikl), metody, organiza¢ni formy, didaktické prostfedky a podminky, za
nichz cely proces probiha. Vzajemny vztah obsahu edukace, pedagoga a ucici-
ho se subjektu a dal$ich determinantti patii k tradi¢nim ohniskiim pedagogic-
kého vyzkumu a k dlezitym didaktickym tématim. Panuje shoda, ze uvedené
komponenty patii k hlavnim ¢initelim edukace, jiz 1ze z tohoto pohledu cha-
pat jako systém téchto prvkd provazanych tésnymi vazbami. (Srov. Kalhous,
Obst a kol., 2002) Kli¢ovou snahou ucitele je ptitom zajisténi skutecné funké-
ni vazby mezi obsahem, ¢innosti Zaki a cili vyuky prostfednictvim u¢ebnich
uloh. (Janik et al., 2013, s. 132) ,,Obsah je svornikem mezi vyu¢ovanim ucite-
le a ucenim zéka®, podmifuje totiz tvorbu tloh pro ¢innost zéka i spolupraci
mezi zaky a ucitelem pii jejich feSeni. Obsah je dale tim, co spojuje ¢innost
zaka ve vyuce s planovanymi cili edukace. (Tamtéz, s. 158—159)

Pti edukaci dochazi ke zprostiedkovani urcitého védeéni, k rozvoji schop-
nosti a dovednosti jedince. Obsahem vzdélavani tak mtize byt vse, ,,co si ¢lo-
veék mize pamatovat, vybavit si v mySlenkach, resp. pojmech nebo predsta-
vach, at’ jiz smyslovych, nebo pohybovych, idealn¢ v mysli nebo fyzicky ve
skute¢nosti pouzivat, vytvaret ¢i pietvaret, co mize sdélovat, nad ¢im mize
uvazovat a ¢im miize byt ovlivnén ve svém prozivani, mysleni, jednani nebo
ve svych postojich®. (Slavik, 1997, s. 104) Obsah je tim, co m4 Sanci pietrvat
a co ,,ma smysl se ucit a naucit”. (Slavik, 2014, s. 189) Obsah, resp. ucivo
(tedy obsah v rovin€ vyuky), urcuje povahu i charakter pribéhu edukacniho
procesu a v planovani vyukovych jednotek (v muzeu jsou jimi edukaéni pro-
gramy) hraje hlavni roli. Z tohoto pohledu je kvalita didaktické transformace
obsahu (uciva), tedy kvalita toho, co s obsahem ,,provadi* muzejni pedagog
predtim, nez pfedstoupi pied navstévniky, urcujici determinantou kvality na-
bizenych edukacnich programi.
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1.6 PEDAGOG A JEHO PRACE S OBSAHEM

Kazdému vyucovani ptedchazi nejen produkce, ustalovani a socialni konstruk-
ce obsahu ve spolecnosti, ale také pedagogova vlastni tvir¢i prace s obsahem,
kterou lze nazvat pedagogickou ,,rekontextualizaci®, vybérem, resp. ,,piekla-
dem“ védeckého, technického nebo uméleckého poznani do obsahu vyucovani.
(Stech, 2009, s. 112) Je to naroény tikol, protoze uéitel musi oborové poznatky
ucinit obsahem ¢innosti — intelektudlni, imaginativni nebo praktické — vyuco-
vanych jedincii. Existuje pfitom celd plejada pojmu, kterymi lze tento proces
pojmenovat: didaktické zjednoduseni, elementarizace, didakticka redukce, di-
dakticka rekonstrukce nebo didakticka transformace. (Viz Knecht, 2007, a na-
sledujici kapitola autorky Uhl Skiivanové.) Optimalni zptisoby transformace
obsahu prostfednictvim vyucovani a uceni jsou pro pedagoga stézejni oblasti
zajmu, a to nejen z hlediska samotného zvladnuti obsahu, ale pfedevsim z hle-
diska jeho vyuziti pro rozvoj dispozic zaka. (Janik et al., 2013, s. 159) ,,Ucitele
ve vyuce chapeme jako tviirce a ,,manazera” obsahu prostfednictvim zakovské
¢innosti, protoze bez obsahu a bez ¢innosti zakli s nim by vyuka nemohla pro-
beéhnout. Z toho diivodu je tvorba a strukturovani obsahu vyuky v centru uve-
domélé pozornosti ucitele.” (Tamtéz) Sdileni obsahu ma byt pro navstévniky
»pritazlivé a podnécujici, byt ,.kognitivni vyzvou ¢i hadankou, ktera ,,svadi
k poznavani“ a vybizi k feSeni®. (Janik et al., 2013, s. 172) Béhem didaktické
transformace obsah existuje ve tfech moznych podobach:

— v subjektivnim védomi a poznavani jedinct (zéka, navstévnika, ucitele,
oborového specialisty),

— v komunikaci a dorozuméni mezi lidmi,

— jako objektivni byti. (Janik et al., 2013, s. 168)

Muzejni pedagog pfitom muize ,,objektivni byti obsahu — v podobé¢ jeho
nositell, exempel, reliktl a dalSich demonstract, jimiZ jsou sbirkové pfedmeéty
muzea — cilené vyuzivat nejen béhem didaktické transformace obsahu, ale
rovnéz béhem samotné edukace.

Cinnost, kterou muzejni pedagog vykonava spoleéné s navitévniky, je vzdy
naplnéna n¢jakym obsahem a sméfuje k urcitému obecnému a specifickému
cili. Z pohledu pedagoga je edukace realizaci dopiedu koncipovaného a pro-
mysleného planu vyuky. Pro jeho uspéch pedagog piredem didakticky trans-
formuje védeéni z urcité oblasti, které usiluje navstévnikiim predat. Vyhradné
pod jeho gesci je volba vhodnych metod, organiza¢nich forem a didaktickych
prostiedkq, pfi jejichz vybéru uplatiiuje pedagog své didaktické znalosti a do-
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vednosti. Shulman je nazyva didaktickymi znalostmi obsahu nalezejicimi do
komplexni poznatkové baze ucitelstvi. (Shulman, 1987, Janik et al., 2007)
Tuto bazi tvoii krom¢ kategorii vazanych na obsah (znalosti obsahu, didak-
tickych znalosti obsahu a znalosti kurikula) také obecné principy a strategie
fizeni a organizace skupiny, znalosti o zakovi (navstévnikovi) a jeho charak-
teristikach, znalosti o kontextech vzdélavani a jeho smyslu, cilech a hodno-
tach. (Janik et al., 2007) Samotn¢ didaktické znalosti obsahu jsou ptitom podle
Shulmana znalostni strukturou tvofenou ze dvou nedilnych slozek:

— slozky obsahové (tykajici se obsahu edukace),
— slozky didaktické (tykajici se zprostfedkovani obsahu edukace zakim).

Didaktické znalosti obsahu umoziluji pedagogovi nachazet ucinné ana-
logie, vhodné ilustrace, ptiklady, vysvétleni, ,,idealni* zpsoby formulovani
tématu, které jej umoziuji pfiblizit druhym a ucinit srozumitelnym. (Janik
et al., 2007) ,,JJde o znalosti, které uciteli umoznuji didakticky ztvarnovat
obsahy, jimz se maji zaci ucit.“ (tamtéz, s. 28) Pro tento proces v didaktice
zdomacnél zejména pojem didakticka transformace uciva (o dalSich pojme-
novanich viz Uhl Skiivanova v nasledujici kapitole). Podle Shulmana (1987)
je transformace jednou z fazi pedagogického uvazovani a jednani, béhem niz
pedagog své vlastni porozuméni ucivu pretvari tak, aby bylo srozumitelné
ostatnim. Béhem didaktické transformace se odehravaji tyto kroky:

priprava — kriticka analyza a interpretace uciva, jeho strukturovani
a rozfazovani s ohledem na cile edukace,

reprezentace — zde probihaji uvahy o tom, jaké reprezentace obsahu je
nejvhodnéjsi pouzit; v muzejni edukaci jde predev§im o volbu vhodného ex-
ponatu, ktery mtize mj. slouzit jako pfiklad, reprezentace néjakého jevu ¢i
skute¢nosti, dale riznych analogii, metafor, demonstraci atd.,

vybér — reprezentace uciva se v této fazi zpracuji do nejvhodnéjsich edu-
kacnich forem a metod, pedagog vybira nejlepsi pfistupy a strategie, uvazuje
nad nejvhodnéjsim zplisobem organizace a fizeni edukacniho programu,

prizpisobeni u¢iva Zakiim — v této fazi se zohlednuji specifika zakd (na-
vsteévnikl) a typt jejich skupin, jejich specifické vzdélavaci potieby, predcho-
zi znalosti, pohlavi, vék, motivace, zajmy, schopnosti aj.

Teprve poté nastava vlastni vyucovani s komplexem c¢innosti pedago-
ga béhem edukacniho procesu, nasledné hodnoceni (pedagog vyhodnocuje
uspésnost vyucovani, ovétuje si, zda bylo porozuméno obsahu edukace a zda
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byla jeho prace s obsahem tGspésna), reflexe (kriticky pohled zpét, umoznujici
poucit se a posunout se dal na cesté k pedagogickému mistrovstvi) a kone¢né
nové¢ porozuméni, jimz se cyklus pedagogického uvazovani a jednani uzavira
arozbiha se jeho novy pocatek. Pedagog v nové kvalité porozumél ciltim své-
ho pedagogického snazeni a ovéfil si zplisoby, jimiz lze s obsahem pracovat.
S novym porozuménim vstupuje do dalsi faze svého plisobeni. (Janik et al.,
2007, s. 26)

Didakticka znalost obsahu znamend — jinak fe¢eno — ucitelovu dovednost
,.konstruovat obsah oboru do zaktim srozumitelného vykladu a do ucebnich
uloh, v nichz Zaci obsah ve své ¢innosti a komunikaci realizuji*. (Janik et al.,
2013, s. 164) K tomu je potieba ,,vychazet ze zkusenosti, predstav a zptisobu
mysleni zaka, aby mohl spojit obsah s ¢innosti zaka takovym zpiisobem, Ze
jeho zaci obsahu porozumi co nejlépe a budou motivovani k uceni, aby ro-
zumél obtizim zakd pii uceni a mohl inspirovat a podporovat zaky pii jejich
zvladani“. (tamtéz)

Na rozdil od Skolstvi, kde se této bazi ucitelské profese dobie rozumi
(procesy ucitelova didaktického mysleni a rozhodovani v konkrétnich situ-
acich bézné podléhaji profesnim i laickym soudtim, podrobné&ji viz Slavik
et al., 2015), v oblasti muzejnictvi je dosud malo chapana — predstavitelé
ostatnich muzejnich profesi ji Casto nerozuméji. Proto také stale pokracuje
hledani identity muzejnich pedagog, jehoz povahu dobie koncentruji otazky
polozené Rebeccou Herzovou (Herz, 2014):

Kdo jsou muzejni pedagogové a co maji délat? Jsou tvirci programi
a uciteli ménicimi galerie a muzea v ucebny pro vybrané publikum? Jsou
advokaty navstévnikil, zastupujicimi je pfed vystavnimi a programovymi
tymy nebo pti rekonstrukcich muzejnich prostor a vybaveni? Jsou pedagogo-
vé specializovanymi marketéry®, ktei{ do muzea pfivadéji nové navstévniky,

10 Pojem pievzaty z angli¢tiny se pouziva pro oznaceni pracovnika, ktery se v ramci
organizace zabyva marketingem. Pro ¢tenafe nebude bez zajimavosti desatero marketéra,
pfi jehoz letmém Cteni s Gsmévem zjistime, ze fadu z vyjmenovanych ¢innosti — byt maji
byt ¢innostmi obchodnikid — v praxi muzejni pedagogové skute¢né vykonavaji. Marketér
totiz: 1. zna své zakazniky a komunikuje s nimi o silnych strankach produktu, jde tam, kde
se zakaznici pohybuji; 2. sleduje trendy, ale nepodléha jim; uvédomuje si, co chee ziskat

a neboji se pfitom novinky vyzkouset; 3. stale se vzdélava; 4. neprezentuje vysledky za
kazdou cenu; nic neskryva, dava vse do souvislosti a mluvi feéi, které ostatni rozumi; 5.
diskutuje dil¢i netispéchy se svym nadfizenym; pfiznava piipadné chyby a poucuje se z nich
do budoucna; 6. inspiruje se vyzkumy a ¢erpa z nich; 7. zajistuje si z duvodu uspor sam to,
na co staci; véci, které umi nékdo 1épe, fesi formou outsourcingu; 8. snazi se byt zadobie se
vSemi, zejména ale s feditelem a prodejnim oddélenim; 9. buduje hodnotu svého oddéleni na
zakladé opodstatnénych investic a toho, co firmé nasledné pfinesly; 10. umi své pravomoci
obhjit a presvédcit kolegy o tom, v ¢em je pro firmu piinosny. (MediaGuru, 2011)
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zvyS$uji navstévnost a rozmanitost publika? Nebo jsou experty na vytvare-
ni poutavych a na participaci zalozenych zazitki navstévnika? (Herz, 2014)
Ptestoze v praxi se muzejni pedagogové vénuji snad vSem vySe jmenovanym
bodim, odpovéd musi znit jednozna¢né: muzejni pedagog je predevsim pe-
dagogicky uvazujici a jednajici osobou, ktera se vénuje:

— studiu obsahu souvisejiciho s muzejnimi sbirkami,
— didaktické transformaci tohoto obsahu,

— vlastni pedagogické ¢innosti s navstévniky,

— jejimu hodnoceni a reflexi.

Z hlediska didaktické kategorie obsahu lze podstatu ¢innosti muzejniho
pedagoga shrnout takto: muzejni pedagog usiluje o to, aby identifikoval a di-
dakticky transformoval nosny obsah souvisejici se sbirkami muzea a jeho
expozicemi a aby tento obsah — pokud mozno kvalitni a relevantni pro danou
navstévnickou skupinu — vnasel do eduka¢niho procesu vazaného na muzeum
a zhodnocoval jej v uceni navstévnikll s ohledem na kulturni a kulturotvor-
nou povahu instituce muzea.

1.7 ONTODIDAKTICKA A PSYCHODIDAKTICKA
ROVINA OBSAHU

Jiz jsme zdUraznili, ze edukace — v muzeu typicky béhem edukaéniho pro-
gramu — nikdy nemiize byt bezobsazna — ,,musi byt o néem, nikoliv o nicem
ani o ¢emkoliv. (Janik et al., 2013, s. 133) Didakticka transformace obsahu
je zakladajicim determinantem toho, co se navs$tévnici v muzeu uci, jakym
zpusobem se tomu uci a s jakym efektem. Obsah a zplisob uchopeni obsahu
je proto tieba chapat jako kli¢ovou komponentu edukace — spojuje zkusenost
jedince s kulturnim kontextem uciva. (Tamtéz)

Ucitel pfitom musi obsah chapat a nahlizet ve dvou epistemologickych
perspektivach: ontodidaktické a psychodidaktické. Ontodidakticka perspekti-
va vychazi z porozumeéni zavedené strukturaci obsahu v jednotlivych oborech
lidské kultury — ontodidakticka transformace obsahu pak znamena prevedeni
oborovych obsahil do obsahd kurikularnich, jez v ramci formalniho vzdéla-
vaciho systému ,,reguluji vzdélavani a vymezuji ramec pro aktivity uciteld
a zakl ve vyuce®. (Janik, 2009, s. 139) V téchto ¢innostech, v ucebnich ulo-
hach, ve vykladu ucitele, v rozhovoru mezi zaky ve skupiné atd., pak probiha
dalsi rovina didaktické transformace obsahu, rovina psychodidakticka. Opro-
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ti ontodidaktické tirovni vychazi psychodidakticka transformace z ucitelova
porozuméni ,,psychosocialnim procestim zvladani obsahu zaky*. (Janik, et
al., 2013, s. 163) Jeji podstatou je pfevedeni kurikularnich obsahii do ob-
sahti konkrétni vyuky, kde se obsah stava ucivem, ,,didaktickym ,,uskutec-
novanim* kurikularniho obsahu, které probihd v komunikaci mezi ucitelem
a zaky* a v némz ma dojit k zadoucimu protnuti zakova mysleni s myslenim
oborovym. (Janik, 2009, s. 141)

Dodejme, ze kazuistiky, které predkladd druhy oddil nasi knihy, svédci
predevsim o psychodidaktické roviné obsahu — analyzy ukazuji, jak jednot-
livi pedagogové obsah souvisejici se sbirkami muzea uchopili, redukovali
a predlozili navstévnikim — se zohlednénim specifik danych navstévnickych
skupin, jejich zajmi, véku, zkuSenosti a potfeb. Je pfitom nepochybné, ze
existuje nespocet zplsobtl, jimiz 1ze urity vybrany obsah ztvarnit —a to nejen
v ramci formalniho vzdélavani, ale jesté vice v muzeich a dalSich kulturnich
institucich, které znacné rozsituji klasické skolni postupy. OvSem i v ramci
formalniho vzdélavani dnes existuje znacna pluralita metod i organiza¢nich
forem, stejné jako volnost ve zpusobech strukturace obsahu a formach jeho
reprezentace.

V kazuistikach, které Ctenaf nalezne za uvodnimi teoretickymi studiemi,
je zachycena nejen dynamika samotného vyucovaciho procesu (jak o ni svéd-
¢i zejména piepisy dialoghh mezi navstévniky a pedagogem), ale také indi-
vidualni zptisoby pedagogova zvladani stézejnich pedagogickych ukol, jez
se tykaji obsahu. Patii k nim vytvareni konkrétnich uloh, pomoci nichz se
jedinci s obsahem seznamuji, facilitace navstévnik pti feSeni téchto tiloh, tak
aby edukace byla po vSech strankach kvalitni, a v neposledni fad¢ zajisténi
smysluplnosti téchto tloh pro ucici se jedince — objasfiovanim celospolecen-
ského 1 uzce oborového kontextu a propojovanim obsahu tlohy s dosavadni-
mi zkuSenostmi a potiebami navstévnikda.

Spojovani obou rovin — ontodidaktické a psychodidaktické — je pro peda-
goga nezbytnosti. V oblasti muzejni edukace je kvalita didaktickych znalosti
a dovednosti pedagoga, o niz jsme hovorili v ptedchozim oddilu, zvlast' kli-
Cova, protoze edukacni procesy vazané na muzejni sbirky neusmériuje zad-
né kurikulum (jako je tomu v ptipad¢ formalniho vzdélavani). Znamena to,
ze 1 ontodidaktickd rovina didaktické transformace (tedy ta, jiz se v ramci
formalniho vzdélavaciho systému zabyvaji delegovani tvirci kurikula, pte-
vadgjici obsahy riznych védnich, uméleckych, technickych a jinych obord
do obsaht kurikularnich) lezi zcela v rukou konkrétniho pedagoga. Obsah
muzejni edukace je totiz utvafen muzejnimi sbirkami — a jednotlivé sbirkové
pfedméty podnécuji fadu riznych, nékdy i protichidnych interpretaci, na-
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lezeji k bazi vice riznych védnich a uméleckych obort a kromé toho jsou
nositeli mnoha specifickych spolecenskych a kulturnich hodnot. Podobné bo-
haty trs vyznamt — potencidlnich obsahovych jednotek edukacnich programt
muzea — Ize identifikovat u vétSiny sbirkovych predmétti nebo u jejich tema-
tickych soubort, jez jsou prezentovany v muzejnich expozicich.

Muzejni expozice nebo vystava by méla — s ohledem na své navstévni-
ky — s jistou formou transformace (ne nepodobnou transformaci didaktické)
pracovat také, nelze na to vSak spoléhat. Stale je velmi Casté, ze expozice
prezentuji oborovy obsah (a nebo jen formalisticky vystavuji shromazdéné
sbirky) bez dostatecné explikace. Dosud neni bézné, ze by se oborové védéni
v expozicich podavalo ,,didakticky®, tedy didakticky transformovano. A tak
nejen psychodidakticka tiroven transformace (berouci ohled na dispozice na-
vstevnikl), ale 1 Groven ontodidakticka (tykajici se obsahu obort) lezi té-
méf vzdy na bedrech muzejniho pedagoga. Tento fakt zaklada naro¢nost této
profese, zvlasté pokud se realizuje v muzeich, ktera maji multidisciplinarni
charakter. Se zohlednénim riznych kritérii, zejm. kritéria relevance pro kon-
krétni skupinu navstévniki, ale rovnéz kritéria ,,uzite¢nosti, kulturni dilezi-
tosti, historického vyznamu, vyznamu pro budoucnost, védeckosti aj. (Janik,
2009, s. 140), muzejni pedagog elaboruje, konstruuje a selektuje vzdélavaci
obsah svych planovanych eduka¢nich programi, obsah, jenz souvisi se sbir-
kovymi predméty a jenZ je mozné identifikovat v Sirokém poli navazujicich
obor.

1.8 ZPUSOBY ZTVARNOVANI A OSVOJOVANI
OBSAHU BEHEM EDUKACE

V uvodu jsme uvedli, ze do obsahu je ¢lovek (at’ jiz v roli pedagoga nebo
v roli uciciho se jedince) ,,zanofen* — neni a nemize byt jen jeho vnéjsim
pozorovatelem, naopak je jeho soucéasti a spolutviircem. (Janik et al., 2013, s.
160) Jiz povrchni uvazovani nad kategorii vzdélavaciho obsahu nas ptivadi
k tomu, ze obsah vychazejici z tradi¢nich intelektualnich disciplin a védec-
kych, technickych a uméleckych obori lidské kultury ma mnoho tirovni a od-
razi rizné zavedené struktury ustavené v danych oborech. Proto také Stech
(2009) ztotoznuje vzdélavani subjektu se zvladanim logickych struktur kul-
tury pomoci rozvoje pojmového mysleni, estetickych ¢innosti a hodnotovych
postojii — a to za vyuziti jist¢tho omezeného poctu typii kognitivnich cinnosti,
o nichz se jest¢ dale zminime. Obsah je to, cemu ucitel vyucuje a cemu se zaci
uci, vse, co si lze pamatovat a tvofivé s tim zachazet v ¢innosti nebo komu-
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nikaci. (Slavik, Janik, 2012) Ve vyuce se obsah stava u¢ivem, resp. obsahem
vyucovaciho procesu. V nasledujicim oddilu se pokusime shrnout nejcastéjsi
zpusoby ztvariiovani a osvojovani obsahu béhem edukace — a to z perspekti-
vy vyucujiciho i vyucovaného. Nutné se tak dotkneme problematiky kognice,
uceni, mySleni — se vSemi t€mito kategoriemi ztvarnovani obsahu ucitelem
a osvojovani obsahu u¢icim se jedincem tzce souvisi.

Zatimco typy kognitivnich ¢innosti, resp. kognitivni styly jedinct — tedy
zpusoby, jimiz lidé vnimaji okolni podnéty, zapamatovavaji si informace,
mysli, fesi problémy nebo se rozhoduji (Mares, 1998, s. 50) — Ize povazovat
za dané (a v pfipadé kognitivnich stylli na urovni jedince dokonce za vro-
zené), obsah ve smyslu toho, co je objektem poznani, reprezentace toho, co
existuje mimo nasi mysl, a toho, co se v nasi mysli konstruuje, je otevienou
potencialitou. Urcity obsah ndm nabizi bézny zivot, jiny obsah nam otevira
nase intelektudlni ¢i tvlrci aktivita, interakce s lidmi a okolnimi podnéty,
Ucast na kultufe nebo na vzdélavani. Plati pfitom, Ze ,,povrchové vrstvy ob-
sahu vnimame v kazdodenni zkusenosti, k t€ém hlubsim pronikame diky spo-
lecné Cinnosti, vzajemné komunikace, poznavani a uceni®. (Janik et al., 2013,
s. 160) Obsah naseho védomi totiz neni mechanickym odrazem vné&jsich fe-
nomént, rtizné podnéty spiSe ovliviluji a usmeriuji naSe mysleni a chovani.
Pojem obsah tak zahrnuje ,,vSechny procesy a vysledky interpretaci nebo uce-
ni, v§echny pojmy a vSechna urceni vyznamu. Piedjima odpovéd’ na otazky
jak po vnéj$im svéteé, tak po vnitini psychické realité, je nutnou podminkou
mysleni, pfedstav a komunikace. (Janik et al., 2013, s. 160) Obsah ptitom
muizeme nahlizet jak z hlediska pedagoga, ktery ptipravuje vyukové situace
tak, aby doslo k optimalni plodné interakci mezi subjektem a obsahem, tak
z hlediska uciciho se jedince, v némz obsah nabyva takika totipotencniho
charakteru — vyviji se v ném a rekonstruuje specifickym zpisobem, a dava
tak vzniknout novym epistemickym jednotkam.

Z hlediska pedagoga lze uvazovat o dvou zakladnich moznostech ztvar-
novani (resp. elaborace) obsahu a jeho predkladani zakim: nad deduktiv-
nim zpusobem (postupujicim od prezentace ustalenych, hotovych pravidel
k ptikladim) a induktivnim (badatelskym) zptisobem, v némz jsou naopak
z praktickych piikladii vyvozovana obecna pravidla. (Pasch a kol. 1998, s.
194) V muzejni edukaci se oba tyto piistupy misi, lze vSak fici, ze muzejni
expozice — zvlasté ty klasické, nekontextualni — obvykle predkladaji obsah
zpusobem deduktivnim (exponaty ilustruji v§eobecné sdilené teorie a doku-
mentuji stav dobového poznéani skutecnosti). Expozice funkéné-ekologické,
tedy takové, které skuteCnosti prezentuji ve vzajemnych vztazich a kontextu,
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koreluji sice s induktivnim zptisobem, i ony vSak ptedkladaji hotové védéni.
vSak nabizeji edukacni programy muzea (zvlasté¢ animace), jak o tom také
svédci analyzy shromazdéné v nasi knize.

Vratime-li se ke kodim kurikularnich obsahtl, jez popsal Stech (2009,
viz podkapitola Kody obsahu), pak serialnimu koédovani by odpovidalo tzv.
zprostiedkujici pojeti didaktické elaborace, integrovanému kodu pak tzv.
vstiicné pojeti didaktického zpracovani obsahu. V prvnim pifipadé pedagog
strukturuje obsah, resp. u¢ivo, do mensich, na sebe navazujicich didaktickych
jednotek; vyucovani pfedchazi analyza pojmi, koncepty tedy predstihuji té-
mata, coz znamena, ze pedagog na soustavy pojmi jednotliva témata ,,Sije".
Naopak tzv. vstiicné pojeti didaktické elaborace ptislusejici k integrovanému
kédu funguje opaénym zpisobem: ucivo, tedy sémantické struktury a jed-
notlivé pojmy, je extrahovano z piedkladanych témat a pojmenovava se az
béhem reflexe predeslé ¢innosti uciciho se jedince. Prvni zpusob je pfitom
bézny pii predkladani obsahu vychazejiciho z vé€dnich obort, druhy zplsob
je obvykly v oborech expresivnich, zejména ve vytvarné vychové, a nebo
v edukaci vazané na sbirky umélecké povahy.

Pedagog mutize obsah strukturovat klasickym linearnim zpiisobem (ob-
vykle postavenym na linearné plynoucim textu nebo vykladu; v muzeu se
jedna typicky o vyklad béhem prohlidky, ale patii sem také katalogy k vy-
stavam, pruvodci a explikacni prvky v podobé textovych paneld, videi aj.)
a nebo zpisobem nelinearnim, pomoci statickych i dynamickych obrazi
blizkych skutecnosti — v muzeu dokonce s pomoci redlnych, autentickych
zastupct této skuteCnosti — a nebo se schématy, grafy a jinymi abstraktnimi
zobrazenimi (v muzeu se jedna o tzv. referen¢ni prvky). Béhem ucéebnich
uloh postavenych na nelinearni strukturaci obsahu lze vést zaky napt. k me-
tode vytvareni siti, strukturovani kliCovych pojmi, vytvafeni schémat, map
a jinych grafickych zptisobt organizovani pojmi a uvédomovani si jejich vy-
znami na zakladé dekontextualizace, abstrahovani a generalizace. Také tento
nelinearni zptisob elaborace obsahu Ize v nasich analyzach sledovat.

Zakladnimi epistemologickymi jednotkami vyucovani a uceni jsou vy-
znamy, resp. pojmy a s nimi spojované zdkovy ¢innosti — proto ostatné i nase
analyzy edukac¢nich programiti pracuji pfevazné s pojmy, koncepty. V mysli
uciciho se jedince se totiz obsah stava vyznamem, ktery lze pojmenovat jazy-
kem v ramci ur€itého pojmového ,.kontinua®. (Srov. Deleuze, 2010, s. 158)
Klicovou roli jazyka jsme jiz diive naznadili: jazyk se svymi pojmy je totiz
,Kkatalyzatorem tvarovani slov, véci, i utvafeni jejich propojeni* (Peregrin,
1999, s. 280), a v procesu uceni tak hraje prace s pojmy stézejni tlohu. Posner
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(1992, 157 n.) uvadi celkem tii piistupy k vyu€ovani pojmu: postup seshora
(od klicovych pojmt a predstav oboru) dolti a na druhé strané postup opacny,
zdola nahoru (od dil¢ich dovednosti k tém komplexnéj$im). Tietim piistupem
je postup projektovy, kde je organizujicim prvkem zakova ¢innost. Projekt
neni pfesnym ptedpisem zpisobu vyuky — ta se odviji podle situace, béhem
¢innosti zaki, na zakladé potieb vyvstavajicich pii vlastni praci na tikolu v je-
dinec¢nych podminkach kazdé skupiny ¢i tridy. (Posner, tamtéz)

Kromé determinace dané jazykem a jeho pojmy (jazykem subjektu, jazy-
kem nasi kultury, ale i verbalnimi schématy zacleniujicimi predméty vystavené
v muzeu a skutecnost, jiz tyto pfedméty reprezentuji, do pojmovych struktur)
je dulezitym cinitelem osvojovani obsahu také materialni kultura, ptikladné
muzejni exponaty, specifikum muzejni edukace. Nemén¢ diilezitou roli hraje
socialni interakce — kognice se totiz nejlépe rozviji v dialogu, v socialni sku-
piné a v kooperaci s ostatnimi.'’ Muzejni pedagog se proto snazi pro edukaci
vytvafet takové podminky a inscenovat takové didaktické situace, které pod-
poruji rozvoj vSech uvedenych slozek. Pro tspéch svych snah pouziva nej-
vhodnéjsi metody, organizacni formy a dostupné didaktické prostiedky.

Nahlizime-li obsah z perspektivy uciciho se jedince, v muzeu navstévni-
ka, uzivame pro tento zpiisob existence obsahu pojem rezultdatova forma ob-
sahu — myslime ji obsah, ktery se stal sou¢asti navstévnikova védomi a ktery
si navstévnik osvojil. Dale se v didaktice hovoti o efektové forme obsahu,
0 obsahu osvojeném, dlouhodobé setrvavajicim ve védéni jedinci a celé spo-
le¢nosti. Jedna se o obsah, ktery se stal védénim a utvari dobovou epistémeé.
(Srov. Prticha, 2005) Je pochopitelné, Ze zajmem pedagoga by méla byt nejen
didakticka elaborace obsahu, ale i jeho rezultatova a efektova forma. Vétsina
doporucovanych struktur edukacnich programti proto pocitd s ovéfovanim
stavu rezultatové nebo efektové formy obsahu u navstévnikd, at’ jiz v pra-
béhu samotnych programi (pfirozenym dialogem pedagoga s navstévniky
a riznymi zvlastnimi metodami ovéfovani) nebo po jejich skonceni béhem
evaluace. Nezajem o tuto formu obsahu, tedy o u¢innost muzejnich expozic,
je bohuzel dosud charakteristicky pro fadu muzei, v nichz mnohdy dochazi
k mijeni mezi umysly tvirct vystav a tim, jakym zplisobem a jakou mérou
jim porozumi navstévnici.

11 Z toho napf. také plynou prakticka doporuceni pro tviirce expozic. Maximalni pozornost
by se méla vénovat vybéru prezentovanych predméti a zpisobu narace doprovodnych
textd, je zadouci volit témata anebo zpusob jejich prezentace tak, aby bylo mozné obsah
muzejni expozice vztahnout k zivotu lidi, podporovat v muzejni expozici socialni interakei
navstévnikd a doplnit do expozice prvky aktivizujici navstévniky napf. formou tvotivych
uloh, manipulace s pfedméty, kooperativnich ¢innosti.
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Z pozice navstévnika béhem edukace probihaji poznavaci, resp. ucebni
procesy, spocivajici v osvojovani novych védomosti, dovednosti, hodnot, po-
stojii. Tyto procesy probihaji bud’ spontanné — zpravidla je zahajuje néjaka
zku$enost, napf. vizudlni vjem muzejniho exponatu, a pak pokracuji proce-
sem pozvolné konceptualizace — a nebo pravé beéhem edukace, kdy ucitel tyto
procesy intencionalné iniciuje deduktivnim a nebo induktivnim zplisobem
a kdy obsah osciluje na pomezi dosavadni zkuSenosti u¢iciho se jedince a ex-
pertniho poznani koncentrovaného v matetskych disciplinach a predkladané-
ho muzejni expozici. Béhem edukace se tak obsahy stavaji u¢ivem a osvojo-
vani obsahu miizeme nazvat uc¢enim, byt’ s védomim, Ze tento pojem oznacuje
skute¢nost mnohem $ir$i."?

Cap a Mares (2007, s. 80) rozlisuji uéeni podle typu vysledki, ke kterym
uceni jedince vede. Vysledkem mohou byt:

— veédomosti, tedy soustavy predstav a pojmu,

— senzorické a senzomotorické dovednosti (dovednosti zdokonalujici
proces vnimani),

— intelektové dovednosti a rozvijeni intelektovych schopnosti,

— navyky, postoje, rozvijeni vlastnosti osobnosti.

Toto rozliseni je uzitetné v tom, ze ukazuje §ifi lidského uceni, které
zahrnuje formovani osobnosti jedince v nejSirsim smyslu. K elementarnim
formam uceni pfitom nalezi tvofeni asociaci, podminovani (klasické a ope-
rantni), ueni pokusem a omylem atd. V procesu vyucovani vSak obvykle
stimulujeme slozitéj$i formy uceni, at’ jiz se jedna o rozliSovani (resp. mno-
honasobnou diskriminaci, jak tuto formu uceni oznacil Gagné, 1975), uceni
pojmiim, uéeni obecnym vztahtim a principtim nebo feseni problémi. (Cap,
Mares, 2007, s. 84) Osvojovani obsahu tzce souvisi s myslenim, a to se
vsemi jeho formami, jez rozliSuje psychologie: motorickym, imaginativnim
a propozi¢nim; konkrétnim i abstraktnim; deduktivnim a induktivnim, repro-
duktivnim a produktivnim (tvir¢im); konvergentnim i divergentnim. Béhem
osvojovani obsahu myslenim se uskutecnuje fada myslenkovych operaci, jez
1ze riznou mérou stimulovat vhodnymi u¢ebnimi tlohami:

12 Uceni chapeme jako proces, v jehoz prubéhu a disledku ¢lovek méni své védéni, formy
svého chovani, své vlastnosti a sebeobraz. Méni rovnéz ,,své vztahy k lidem kolem sebe a ke
spole¢nosti, ve které zije — a to vS§e smérem k rozvoji a vyssi Gc¢innosti“. (Mares, 1998, s. 47)
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analyza a syntéza (roz¢lenovani celku na dil¢i ¢asti, porozuméni tomu,

jak jsou uspotradany dohromady, a tomu, jaké mezi nimi panuji vztahy);

— abstrakce a konkretizace (osvojovani od konkrétnich skutecnosti k oddé-
lenym fenoméniim nebo aspektlim a vlastnostem jevil — versus postup od
obecného k nécemu dil¢imu);

— indukce a dedukce (b&hem indukce postupujeme od jednotlivin k zobec-
néni, dedukce znamena postup opacny: od obecného vyroku nebo princi-
pu ke specidlnimu, podiazenému jevu);

— generalizace (zobecnéni, postup od jednotlivych ptipadi k obecnému poj-
mu a nebo pravidlu, zakonitosti);

— srovnavani, uspotradavani, tfidéni (nové porovnavame s jinym, jiz zna-

mym, uspoiradavame poznavané objekty podle podstatnych rysu, vytvari-

me klasifikace na zdklad€ shodnych jevii nebo rozpoznanych zékonitosti).

(Cép, Mares, 2007)"

Osvojovani obsahu vSak neprobiha pouze jako myslenkova operace, ka-
zdé uceni je totiz vzdy ovlivnéno slozitou siti nejen myslenkovych operaci,
resp. kognitivnich Cinnosti, ale téz osobnostnich, emoc¢nich, motivacnich,
volnich, socialnich nebo environmentalnich aspektli. Zplsob, jakym se ob-
sahu chopi ucici se jedinec, zavisi rovnéz na individualité ¢lovéka — na jeho
somatickych, neurofyziologickych, psychologickych vlastnostech nebo soci-
alnim statusu.* (Mares, 1998) O procesu osvojovani obsahu, resp. o procesu

13 Lidské poznani je predmétem fady odbornych praci, z naseho prostiedi lze doporudit
napf. Peregrinovu praci Vyznam a struktura (1999), ktera se vénuje mnoha kli¢ovym
pojmim souvisejicim s tématem obsahu, ale napt. také ukazuje, jakym zptisobem ¢loveék
mysli (a jak Ize také mysleni stimulovat béhem vyucovani): mysleni ¢lovéka je zalozeno mj.
na klasifikovani (tedy rozdélovani mnohosti jednotlivin do tfid sobé podobnych véci — coz se
také dé&je v muzejni expozici): ,,mnozina se ndm rozpada na ,,ekvivalencni tfidy“, a ty jakoby
L»splyvaji® v abstraktni objekty. Pfestaneme-li brat v uvahu ur¢ité typy odlisnosti, stanou

se pro nas vsichni kong, jako exemplate téhoz druhu, rovnocenni, ekvivalentni, a my tak
budeme de facto vnimat jednotlivé koné, ale pouze obecny druh kan.“ (Peregrin, 1999, s. 74)
Mysleni je vSak zaloZeno také na dalSich operacich, zejména proto, ze jednotliviny mohou
byt ¢astmi jinych jednotlivin nebo proto, ze tyto dil¢i ¢asti jsou navzajem organizovany siti
vztahi. Peregrin (tamtéz, s. 73) objastiuje, Ze lidska mysl s obsahem pracuje také tak, ze
béhem poznavani tvoii idealizované modely; tvorba téchto modelt (pomoci nichz objasiuji
nasi latku také autofi této knihy nebo ucitel béhem objasnovani urcitého obsahu zakim) je
legitimni cestou ,,zjednavani porozuméni modelované véci“. Vétsina popsanych zptsobt
mysleni se krystalicky odrazi v muzejnich expozicich, které lze z tohoto pohledu chapat jako
prezentace lidského mysleni a elaborace obsahu.

14 Z psychologickych determinanti 1ze zminit temperamentovy typ ¢lovéka, piistup

k uceni, kognitivni styl nebo styl uéeni — vice vazany na obsah nez styl kognitivni, vrozeny
a prevazné spontanni (podrobné&ji viz Mares, 1998, s. 55).
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uceni a poznavani by bylo mozné hovofit mnohem obsirngji, dulezité vSak
je porozumeni faktu, ze jde o procesy vysoce individualizované. Pro n¢které
jedince znamena uceni nabyvani mnozstvi znalosti, pro jiné znamena obje-
vovani abstraktniho smyslu nebo ,,interpretovani nauc¢eného, aby clovek po-
rozumél svétu“. (Mares, 1998, s. 60—-61) Ucici se jedinec pfitom predkladany
obsah nepiebira, nybrz sam konstruuje a utvafi, jak objasnuji konstruktivis-
tické teorie. Vyucovani tak neni ,,transportovanim vyznamu do hlav studentt
¢ili jednoducha logika pficin a nasledkd (Kascak, 2002, s. 394), ale spiSe
inscenovanim podnétnych situaci, zajistovanim vhodnych podminek a ,,ani-
movanim®, tedy snahou motivovat ucici se jedince a pfispét k tomu, aby
nabidnuté ucebni situace vyuzivali. (Tamtéz) Ucitel musi procesu osvojovani
obsahu ucicim se jedincem co nejlépe rozumét a prijmout fakt, ze jeho vlastni
pedagogické plisobeni je pouhym podnétem ke konstrukci rezultatové for-
my obsahu v mysli vyu¢ovaného jedince. Musi byt vSak schopen analyzovat
tento proces, diagnostikovat mozné problémy a ptipadné intervenovat pro-
stiednictvim konkrétnich strategii (mikrostrategii — viz Dvorak, 2009, s. 142,
Janik et al., 2013, s. 167) a alteraci svych postupt. O této snaze také svédci
analyzy edukacnich programd, jez predklada nase kniha.
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2

Problematika didaktické redukce,
transformace a rekonstrukce vzdélavaciho
obsahu v dikci némecké obecné didaktiky

a oborové didaktiky uméni
Véra Uhl Skiivanova

Problematika zprostfedkovani vzdélavacich obsahti Zakiim ma v némecké
obecné pedagogice dlouhou tradici a je ji vénovana zna¢na pozornost. Jedna
se o centralni didaktické téma obecné, ale také umelecké pedagogiky. Vy-
uzivand terminologie souvisejici s touto problematikou vSak neni jednotna
a ujasnéna, coz znaéné ztézuje orientaci v odborném pedagogickém diskurzu
auchopeni jeho chronologického vyvoje. Uvadéné koncepce a pojmy tak mo-
hou byt nékterymi autory chapany jako synonyma.

P. Knecht (2007) objasnil ve své prehledové studii v Ceském prostiedi
pojmy didaktické zjednoduSeni (didaktische Vereinfachung) a elementariza-
ce (Elementarisierung), didaktickd redukce (didaktische Reduktion) a didak-
ticka rekonstrukce (didaktische Rekonstruktion), stejné tak jako se pokusil
o deskripci koncepci a procesi, které tyto pojmy oznacuji, a jejich vzajem-
nych vztaht. Pfestoze je mozné toto vymezeni u nas povazovat za vychozi,
je vhodné hloubéji objasnit jmenované koncepce, splyvani nékterych pojmi
ijejich diference. Zaroven si tato kapitola klade za cil oziejmit vyuziti popi-
sovanych obecné didaktickych pojml v ramci némecké oborové didaktiky
uméni, ve které ¢asto nejsou explicitné jmenovany, avSak presto implicitné
obsazeny.



36 Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

2.1 VYCHOZI DESKRIPCE A KOMPARACE
NEMECKYCH KONCEPCI DIDAKTICKEHO
ZPROSTREDKOVANI VZDELAVACICH OBSAHU
PODLE KNECHTA (2007)

V Ceském prostiedi v soucasné dobé proces didaktického zprostiedkovani
vzdélavacich obsahtl zakiim nejcastéji oznacujeme pojmem didaktickd trans-
Jformace (srov. Janik, Slavik, Knecht, 2007). V anglo-americkém prostiedi
se setkavame s pojmem pedagogical content knowledge (srov. Janik a kol.,
2007, Shulman, 1987), ktery je u nas vykladan jako komplexni pojem di-
daktické znalosti obsahu, pricemz vybér vzdélavacich obsahi se realizuje
v rovin¢ védnich obort, Skolstvi a skoly, konkrétni vyuky a ucitelovy di-
daktické znalosti obsahu. (Janik, Slavik, 2007) V diskursu némecké obecné
pedagogiky se vSak setkdvame s mnozstvim vyse jmenovanych pojmu, které
oznacuji sice shodny proces, avsak cili ke konkrétnim, méné¢ komplexnim
skute¢nostem. (Knecht, 2007, s. 70)

S pojmem didaktické zjednoduseni (didaktische Vereinfachung) ptichazi
na konci 50. let 20. stol. D. Hering, ktery tak reagoval na nartist objemu uciva
na vsech typech §kol po 2. svétové valce. Jeho pojeti didaktického zjednodu-
Seni Ize ,,charakterizovat jako snahu o zprosttedkovani pochopeni zakladnich
principti dané védni discipliny s respektem k veku zaka*. (Knecht, 2007, s.
70) ,,Didaktické zjednoduseni védeckého vyroku je ptechod od odlisného veé-
deckého vyroku (vychazejiciho z charakteristickych znakd dané védni disci-
pliny) k vyroku obecnému, ktery ma stejny rozsah platnosti a tyka se stejné
skute¢nosti a jejich aspektl.* (Hering, 1959, s. 57, cit. podle Knecht, 2007,
s. 70)

W. Klafki (1958) zdaraznuje v souvislosti didaktického zjednoduseni vliv
vzdelavacich obsahil na rozvoj osobnosti zaka. V ramci didaktické elemen-
tarizace (didaktische Elementarisierung) je tieba se soustiedit na vyhleda-
ni zakladnich element dané védni discipliny na zaklad¢ kritéria pozadavku
podpory rozvoje emocionalniho a intelektudlniho potencialu zaka. (Knecht
2007, s. 71)

Didakticka redukce (didaktische Reduktion) oznacuje podle M. Broye
od 60. let 20. stol. proces zjednoduSeni poznatkil védni discipliny s cilem
snadn&js$iho porozuméni komplexnim piredmétim uceni (Lerngegenstand)
zaky s pozadavkem zohlednéni jejich pfedchozich schopnosti a znalosti (Vor-
kenntnisse). Didaktickd redukce poznatkd zahrnuje nejen vymezeni zaklad-
nich poznatkil a principt dané védy, ale také ,tvorbu kategorii, na zakladé
kterych by mohl ucitel ptistoupit k vybéru konkrétniho uciva®. (Knecht 2007,
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s. 72) Jako typicky model didaktické redukce si miizeme ptedstavit napt. glo-
bus, model atomu ¢i model komunikace.

Pojem didakticka redukce byl poprvé predstaven G. Giinerem v r. 1967,
Giiner rozvinul myslenky didaktického zjednoduseni D. Heringa ve své knize
Die didaktische Reduktion als Kernstiick der Didaktik. Mezi dal$i vyznam-
né autory 70. let, ktefi se vé€novali tomuto tématu, lze zafadit Salzmanna,
Kirschnera ¢i Junga. Chapani didaktické redukce v ramci diskursu némec-
ké obecné didaktiky je pfitom riznorodé. Napiiklad autofi Hauptmeier, Kell
a Lipsmeier (1975) vnimaji koncept didaktické redukce rozsifené, a to nejen
v ramci ur¢ité védni discipliny, av§ak zahrnuji jako vychodiska také predsta-
vy spolecnosti (statu) o smyslu, cilech, pojeti a obsahu vzdélavani v procesu
formulovani kurikula. Naopak Roese, Rudloff a Bendorf (1996, cit. podle
Knecht, 2007, s. 73) popisuji didaktickou redukci zazené jako vybér vzdéla-
vacich obsahtl. V 90. letech se pak k tematice didaktické redukce vyjadiuje
Bleichroth (1991).

Pojem didaktickd transformace, ktery je v naSem ¢eském prostiedi hojné
vyuzivan, neni v prostfedi némeckém tak Casty, protoze byva zastoupen riiz-
nymi jiz jmenovanymi pojmy. Piesto se i tento pojem v némecké obecné di-
daktice objevuje. Aschersleben (1993) hovoii o didaktické transformaci pre-
devsim v souvislosti s vybérem uc¢iva. Mohlenbrock (1982, cit. podle Knecht,
2007, s. 74) definuje didaktickou transformaci jako ,,pfeneseni daného, z di-
daktického hlediska pecliveé vybrané¢ho védeckého obsahu (transformandum)
do podoby zjednoduseného a pro zaky srozumitelného vzdelavaciho obsahu
(transformat), s pfihlédnutim k receptivnim a kognitivnim vlastnostem zaka
1 vzdélavacim cilim vztazenym k tomuto vzdélavacimu obsahu®. Didakticka
transformace tak zdUraziuje, Zze dany obsah je strukturadlné analyzovan pfi
zohlednéni kognitivni struktury Zaka a vzdélavacich cili — vzdélavaci obsah
je rekonstruovan jako specifické poznani. Dané definice se tak blizi ¢eskému
chapani tohoto pojmu (srov. Skalkova, 1999). V soucasné dob¢ se mtizeme
setkat v némeckém prostiedi jeste stale s uzivanim pojmu didakticka trans-
formace, a to naptiklad v souvislosti s pojmem didakticka konstrukce (Schu-
mann, Steinbriigge, 2008).

,,Didakticka rekonstrukce védeckych obsahil je zamétena na vytvareni
vztahti mezi védeckymi a interdisciplindrnimi znalostmi a svétem kazdoden-
nich zkuSenosti zakd, jejich pfedporozuménim, ndzory a hodnotovou orien-
taci.” (Kattmann, 2009, s. 36, cit. podle Jelemenska 2009, s. 146) Pfinos mo-
delu didaktické rekonstrukce, ktery v r. 1997 ptedstavil pravé U. Kattmann,
,,Spocivad mimo orientace na vybeér zprostfedkovani uciva zaklim predevsim
v systematickém zkoumani zdkovskych predstav o védeckych poznatcich,
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které se zpétn€ promitnou do procesu vybéru vzdélavacich obsaht“. (Knecht,
2007, s. 74) Do vybéru vzdélavacich obsaht se tak promitaji zavéry a do-
poruceni pedagogického vyzkumu. Soudobé pojeti didaktické rekonstrukce
umoziuje orientovat se nejen na témata konkrétni védni discipliny, ale také
na vzdélavaci obsahy kazdodennich, spolecenskych i individualnich potieb
zaku. (Knecht 2007, s. 75) Ucitel se pokousi obsahy Zakovi nejen ptedat,
ale rovnéz umoznit hledani vlastniho nazoru zaka (zprostiedkovat také nové
a opomijené relace, afektivni dimenze) a ziskani zakovskych kompetenci
uplatnitelnych v budoucich zivotnich situacich.

V 21. stoleti jiz podle Edmunda Késela (2007) pojem znalost neni moz-
né spojovat s konvenénim ontologickym pojetim pravdy. Znalosti je tieba
odliSovat v mnoha referencnich systémech. Znalost se zaklada na pojmech,
typech znalosti, kontextech, logice a polich poznani. Késel se vyslovil ve pro-
spéch didaktického relativismu, kdy ucitel a zak oteviené komunikuji a Skola
nabizi vzdélani jako rekonstrukci, novou konstrukcei, dekonstrukci znalosti
soudobych, které umozni feSeni budoucich kontextl a situaci.

2.2 OBECNE PEDAGOGICKY DISKURZ NA TEMA
DIDAKTICKA REDUKCE A TRANSFORMACE PODLE
ASCHERSLEBENA (1993)

Pojmy didakticka redukce a transformace spolu v némeckém prostredi blizce
souvisi, coz miizeme dobfe pozorovat prave v dile K. Ascherslebena (1993).
Zatimco u nas je uzivan pro ob¢ skute¢nosti pojem didakticka transformace,
v prostiedi némeckém ,,pojem didakticka redukce v sobé zahrnuje skute¢nos-
ti, které v nasem prostfedi oznacujeme prave didaktickou transformaci. I to je
jeden z divodti, pro€ je chapani pojmu didakticka transformace v Némecku
také pomérn¢ odlisné*. (Knecht, 2007, s. 73)

Karl Aschersleben (1993, s. 72—154) vychazi z didaktické analyzy a prin-
cipu redukce. Jako zékladni tkoly své koncepce didaktické transformace
udava:

— vécnou analyzu predmétu vyuky a ucitelovu znalost odborného obsahu,
— ptiméfenost predmétu vyuky zakim,

— oduvodnény vybér a legitimaci predmétu vyuky,

— kvantitativni a kvalitativni redukci predmétu vyuky.
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Vybér uciva jako kvantitativni redukce

Jiz Eggersdorfer (1932, s. 80, cit. podle Aschersleben, 1993, s. 137) uvadi, ze
z mnohosti védnich poznatkl je tieba za i€elem vyuky ucinit vybér (Stoffaus-
wahl). TehdejSim zasadnim didaktickym pojmem pfitom byla koncentrace
vzdélavacich kritérii (Konzentration der Bildungsgiiter). Aschersleben (1993,
s. 137) za ucelem vybéru vhodného uciva uziva urcitych kritérii, voli tzv.
kvantitativni redukei (quantitative Reduktion). Vychazi z didaktické analy-
zy (didaktische Analyse) podle Klafkiho (1958), kdy se kritériem vybéru stava-
ji urcité principy a dimenze legitimace vzdélavacich obsahl. Rozsah vyznamu
vzdélavaciho obsahu zlistava zachovan, stava se vSak srozumitelngj$im zaktm.

Didakticka analyza podle Klafkiho (1958) navazuje na teorii vzdélavaci-
ho obsahu a uéebniho planu (Theorie des Bildungsinhaltes und des Lehrpla-
nes) E. Wenigera z r. 1951. Zéakladnimi pojmy se tak i pro Klafkiho stavaji
vzdélavaci obsah a hodnota (Bildungsinhalt und Bildungsgehalf). Kritéria
didaktické analyzy tedy jsou tato:

— Jaka vzdélavaci hodnota (Bildungsgehalt) je na zaklad€ daného vzdélava-
ciho obsahu — konkrétniho u¢iva (Bildungsinhalt) exemplarné vystizena?
Kritérium exemplarnosti.

— Jaky vyznam ma tento vzdélavaci obsah pro zivot zdka, jaky vyznam by
mél mit? Vyznam pro soucasnost.

— V ¢em spociva vyznam tohoto vzdélavaciho obsahu pro budoucnost? Vy-
znam pro budoucnost.

— Jak je mozné vzdelavaci obsah roz¢lenit? Struktura.

— Na zéklad¢ kterych didaktickych metod je vzdélavaci obsah zpfistupnén
zakum (zugdnglich gemacht). Zpristupnéni (Zugdnglichkeit). (Klafki,
1958, cit. podle Aschersleben, 1993, s. 21)

Kafkiho didakticka analyza byla prvnim pokusem posoudit vzdélavaci
obsahy a kritéria jejich vybéru, pficemz byl volen induktivni piistup, kdy
autor podradil konkrétni vzd€lavaci obsah (Bildungsinhalt) urcité obecné
vzdelavaci hodnoté (Bildungsgehalt). V dikei kurikularni didaktiky je vSak
také mozné postupovat deduktivné, tedy obecné danému vzdélavacimu ob-
sahu (hodnot¢) ptfifazovat konkrétni vhodné vzdélavaci obsahy (ucivo). A do
tietice je mozné také vzdélavaci obsah posuzovat podle jeho pfinosu (Bil-
dungswert) ve smyslu vzdélavacich cili. (Tamtéz, s. 30)

Téma didaktické redukce je Casto opomijenou oblasti didaktické diskuse.
Aschersleben (1993, s. 138) uvadi, Ze se s timto tématem setkavame vétSinou
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pouze v souvislosti s problematikou exemplarniho uéeni a elementarizace
nebo spiralového kurikula, kdy do poptedi vystupuje pozadavek po zohled-
néni:

vvvvvv

— kognitivnich schopnosti zéka,
— zajmu zéka na predmétu vyuky.

V procesu didaktické redukce Ize pak hovofit o stupnich redukce, které
se zakladaji na systému a logice usporadani vzdélavaciho obsahu, proto vni-
ma autor jako snazsi realizaci této redukce v ptirodnich oborech nez v huma-
nitnich.

Pf. Vychozi forma: R1 minimalni redukce — R2 optimalni redukce —
R3 maximalni redukce.

Ukolem uéitele je pfitom optimalizovat rozsah didaktické redukce. (Ascher-
sleben, 1993, s. 152)

S terminem kvalitativni redukce souvisi termin rozsah platnosti pojmu
jako logické kritérium a kategorie, napf. principy, dimenze, instance a proce-
sy legitimace, pfimétenost vzdélavacich obsahti. Autor si klade otazku, jaka
je struktura obsahu. Za timto u¢elem provadi vécnou analyzu (Sachanalyse)
obecného objektu vyuky (Unterrichtsgegenstand) a odliSuje konkrétni obsah
(Unterrichtsinhalf) vnimany pfedevsim jako vyklad ucitele. Zarovenl zavadi
pojem analyza uciva (Lehrstoffanalyse). Konkrétni vécné analyza predmétu
vyuky je pak zalozena na:

— logickeé struktute predmétu vyuky (Unterrichtsgegenstand),

— stupni abstrakce pfedmétu vyuky,

— jeho védecké relevanci, spolecenské, socidlni i individualni,

— moznych alternativach predmétu vyuky,

— jeho blizkosti Zivotu, prostorové i ¢asové, historické i soudobé, aktualni
1 budouci,

— vybéru reprezentativniho vzorku,

— stupni zndmosti vefejnosti,

— piiméfenosti vykonu a motivovanosti zaka,

— instanci legitimace,

— procesu legitimace. (Aschersleben, 1993, s. 139-140)
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Srozumitelnost na zakladé kvalitativni redukce

Pojem kvalitativni redukce (qualitative Reduktion) je zpocatku objasnovana
jako ,,popularizace, obecna srozumitelnost, lidovost, srozumitelnost mladezi,
upiesnéni, pristupnost jazyku, plauzibilita®. (Griiner, 1967) V . 1942 polozil
Peters svym ptispévkem Problém pedagogického zjednoduseni (Problem der
pddagogischen Vereinfachung) zéklad budouci diskuzi. Hering (1959) pak
ptichazi s pojmem didaktického zjednoduseni (didaktische Vereinfachung),
Heinke (1965) ji predstavuje jako ,,uchopitelnost — pochopitelnost v ramci
vyuky* (Fasslichkeit im Unterricht). Kath a Kahlke (1984) zavedli pojmy
didakticka transformace (didaktische Transformation) a didakticka redukce
(didaktische Reduktion).

VEtsi srozumitelnost predmétu vyuky lze zajistit na zakladé vhodné ver-
balizace ¢i vizualizace: ikonicky, jazykové, graficky a symbolicky. Médiem
vyuky se tak muze stat:

— obraz, kresba, model, film (napf. model benzinového motoru, pfednas-
ka spojena s projekci, Valcovna — olejomalba od Adolpha von Menzela,
1875);

— text, mluveny nebo psany (napf. nahravka Fausta — Goethe, ucitelova
prednaska jako recitace Hamletova dialogu ze Shakespeara);

— grafické vyobrazeni, linearni funkce, grafickd ktivka, diagram (napf. pte-
pis tabulky ¢isel ve sloupcovy diagram, udavajici televizni zvyklosti riz-
nych vékovych skupin);

— pismena, Cislice a slova jako védni formulace (napt. symbolické zjedno-
duseni, chemické znacky). (Aschersleben, 1993, s. 145-154)

Pravidla didaktické redukce ve smyslu jazykové srozumitelnosti textd

1) Pravidla vztahujici se k jednotce slova:

— objasnit dilezité oborové terminy,

— neznama cizi slova nahrazovat znamymi domacimi slovy, ptipadné je ob-
jasnit ¢i opsat,

— vyvarovat se substantivizovani, upfednostnit slovesa,

— kratka slova uptednostnit pred delSimi,

— vyuzivat slova bézné hovorové mluvy, konkrétni slova misto abstrakt-
nich,

— vyvarovat se slov vycpavkovych nebo ¢asto se zbyte¢n€ opakujicich.
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2) Pravidla vztahujici se k véte:
— formulovat kratké véty,
— gramaticky jednoduché,
— nevkladat prili§ vsuvky,
— pokud mozno vedlejsi véty ptipojovat az ke konci souvéti, nezacinat jimi,
— vyuzivat spiSe parataxi nez hypotaxi,
— vyvarovat se gramatického pasiva,
— v kazdé véte formulovat pouze jednu myslenku.

3) Dalsi pravidla:

— zvlasté abstraktni texty ozivit prostfednictvim ptikladd ze zivota — na za-
kladé schémat nebo vizualizaci,

— hlavni mySlenky opakovat na zaklad¢ jinych slov,

— zohlednit typografii — typ pisma, velikost pisma apod.,

— text opticky, chronologicky nebo logicky strukturovat,

— myslenky vlozit do textu v smysluplném poftadi,

— klicova slova a véty vyzdvihnout,

— delsi texty rozlozit do mensich textovych ¢asti,

— text na konci shrnout. (Welte, 1974, s. 214, cit. podle Aschersleben, 1993,
s. 149)

Dimenze srozumitelnosti texti podle Langera (1990, cit. podle Aschersle-
ben, 1993, s. 151):

— jednoduse x komplikovang,

— Clenit&/usporadané x bez souvislosti/fadu,
— krétce/pregnantné x rozvlekle/rozvlacné,
stimulujici x nestimulujici.

Didakticka transformace

Zakladnimi pojmy didaktické transformace podle Ascherslebena (1993) jsou
kvantitativni a kvalitativni redukce, pticemz didakticka transformace je cha-
pana jako nadfazeny pojem didaktické legitimace a redukce.

Legitimace volby uciva je zavislad na didaktické redukci kvantitativni,
tedy na vybéru predmétti vyuky, a redukei kvalitativni ve smyslu srozumitel-
nosti. Didaktickou transformaci je mozné definovat jako pfeménu kulturni-
ho bohatstvi ve vzdélavaci pfedmét vyuky, a to na zaklade krokd legitimace
vzdelavacich obsahtl, vybéru obsaht a jejich zjednoduseni.
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Didakticka legitimace (didaktische Legitimation) pak probihd na Grovni
vzdelavani (Bildung), vzdélavacich cilt (Bildungsziele), vzdélavacich cila
ruznych stupiii a druht $kol, Skolniho pfedmétu a vzdélavacich cild pred-
meétu (Lernziele des Schulfachs), vzdélavaci oblasti predmétu, vyucovaci jed-
notky a jejich cilli (Unterrichtseinheiten und ihre Zielsetzungen), cilti vyuco-
vacich hodin (Stundenziele) a obsahu vyuky (Unterrichtsinhalte). (Tamtéz,
s. 84-85). Didaktickou legitimaci vybéru vzdélavacich obsahii 1ze posuzovat
na zaklad¢ aspektt: principli, dimenzi, instanci a procest. Principy legitima-
ce (Legitimationsprinzipien) je pak mozné oznacit na zakladé¢ komplemen-
tarnich pojmi: védecky a svétonazorovy, socialni a individualni. Dimenze
legitimace jsou: blizkost zivotu prostorova (vlast, region), ¢asova (historicka,
soucasna, budouci) — aktualnost. Instancemi napf. ministerstvo, ucitelé, rodi-
¢e a zaci. Procesy legitimace jsou: dedukce, oborova kompetence, konsensus,
legalizace, rozhodnuti vétsiny, oktrojovani. (Tamtéz, s. 83—126)

2.3 MODEL DIDAKTICKE REKONSTRUKCE

Model didaktické rekonstrukce byl vyvinut v ramci didaktiky biologie na
Univerzité v Oldenburgu ve spolupraci s didaktiky fyziky z Kielu (napt. Ko-
morek, Kattmann, 2008; Kattmann, 2008), aplikovatelny je vsak i v dalSich
oborovych didaktikach. Didakticka rekonstrukce vzdélavacich obsahi usou-
vztaziuje védecké a mezioborové znalosti a kazdodenni zkusenosti zakd, je-
jich pfedporozumeéni oborovym skutecnostem, jejich vnimani hodnot a nazo-
ry (Jelemenska, 2009, s. 146). Myslenka didaktické rekonstrukce se zaklada
na predpokladu, ze védni obsahy je mozné ucinit zprostfedkovatelnymi, pou-
ze pokud budou propojeny s piedchozimi zkuSenostmi zakd. Model didak-
tické rekonstrukce je chapan jako vyzkumny ramec pro planovani, realizaci
a vyhodnoceni vyzkumu vyuky a uceni.

Rovnocennost poznatkll expertnich a kazdodennich vychazi z pedagogic-
kého konstruktivismu. ,,V souvislosti s pojimanim oborovych didaktik jako
samostatnych védeckych disciplin se dostava v ¢eské oborové didaktice do
poptedi jejich komunikativni pojeti (napt. Brockmeyerovéa-Fenclova, Capek,
Kotasek 2000; Slavik, Janik 2006). Védeckym pfedmétem oborové didak-
tiky je komunikace oboru, tj. proces zprosttedkovani poznani v oboru jeho
uzivatelim (...) V modelu didaktické rekonstrukce se v této souvislosti pti
vyzkumu integruji tii zakladni oblasti: a) vyzkum predstav zaki; b) vyzkum
védeckych piedstav z oborové didaktického pohledu a c) strukturovani uceb-
niho prostiedi (Kattmann et al., 1997; Duit, Gropengie3er, Kattmann, 2005)
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(...) S rovnomérnym zdlrazilovanim obsahl oboru a piedstav zakid je mozné
sledovat proces utvareni empiricky podloznych vychodisek pro vyuku.“ (Je-
lemenska, 2009, s. 146)

Metodika vyzkumu probihd rekurzivné a jednotlivé kroky jsou vzajem-
né propojeny. Vyuzity postup je zdivodnovan ve vztahu k cilim vyuky. Jed-
notlivé kroky jsou tyto:

— Analyza vécné struktury oborovych obsahil — pfedmétu vyuky. Kvalita-
tivni analyza obsahu primarnich védnich textt v souvislosti s kontextem
jejich vzniku.

— Analyza struktury perspektivy zaka — sbér empirickych dat, vyhodnoceni
kazdodennich pfedstav zakd na zakladé kvalitativnich vyzkumnych me-
tod.

— Didaktické strukturovani — propojeni vécné struktury predmeétu vyuky
a zakovy pfedstavy o tomto piedmétu. Planovani vyuky z hlediska vzde-
lavaciho obsahu, cild a metod (Methodisches Vorgehen — Didaktische Re-
konstruktion).

Procesy didaktické redukce — transformace a rekonstrukce
(Model der didaktischen Reduktion — Transformation — Rekonstruktion)

Didakticka
transformace
Obsah Obsah
- | -
original I rekonstrukt
Stupen Stupen
redukce ' rekonstrukce

Elementarni obsah
ve vztahu ke vzdélavacimu cili

Obr. 1 Model didaktické rekonstrukce. Didakticka rekonstrukce vede zpocatku
k velmi podobné kopii origindlu. Na zdklade aktivity Zaka se vSak miiZe rozsirovat.
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Podle vykladu Ascherslebena (1993, s. 168), ktery vychazi z poznatkid
GropengieBera (2001) a Kattmanna (2003), didakticka rekonstrukce spociva
v iniciovani aktivity zdka ucitelem, pfi které dochézi k tzv. sebekonstrukei.
Proces didaktické rekonstrukce vzdélavaciho obsahu je pfitom mozné rozde-
lit na tyto faze: explikace vlastnich piedstav (Vergewisserung), modifikace
vlastnich predstav (Wandel), zvyseni komplexity vlastnich predstav (Anrei-
cherung), ziskani novych ptedstav na zaklad¢ novych zkusenosti nebo pro-
stfednictvim kombinace stavajicich pfedstav (Bildung), kontextova proména
predstavy (Wechsel), aplikace vlastnich piedstav v riznych situacich (4nwen-
dung), usouvztaznéni riznych predstav (Strukturierung), zména statusu, hod-
noceni a uziti predstav prostfednictvim metakognitivniho ptezkouseni jejich
Site (Bewertung).

Rosalind Driver (1989, s. 88, cit. podle Ascherslebena, 1993, s. 168)
skicuje sekvenci vyucovacich situaci, které maji vést k proménam piedstav.
Zakovské piedstavy je tieba poznat, ucinit explicitnimi a rozvijet. Restruk-
turalizace predstav se odehrava na zéklad¢é rtiznych moznosti: objasnénim
problému, konfliktni situaci, prostfednictvim konstrukci novych myslenek
a jejich hodnoceni. Nasledn€ dojde k aplikaci predstav a reflexi jejich zmén,
srovnani s pfedchozimi piedstavami.

2.4 ZPROSTREDKOVANI OBOROVYCH OBSAHU
JAKO TEMA NEMECKE PEDAGOGIKY UMENI

Jak zachazi s tematikou didaktické redukce, transformace a rekonstrukce ob-
sahu némecka oborova didaktika uméni? ,,Zodpoveédét tuto otazku je proto
tak tézké, protoze tzv. oborova didaktika v dané podobé¢ vlastné neexistuje,
pfesto tyto pojmy soucasné¢ maji centralni ulohu. Kazda oborova didaktika
musi vychazet z Siroké vécné oblasti svych predméti — oboru — discipliny
a provadét zaroven jejich redukei ¢i transformaci. Jedna se o oborove ide-
ologickou — oborové didaktickou redukci, vybér na zékladé redukce. Ten-
to proces se tedy realizuje vzdy, avSak malokdy jsou vyse uvedené terminy
uzivany. Gunter Otto ve svych jasné strukturovanych textech vzdy a stale
znovu pozadoval, hlasal tento postup. Stejn¢ tak v ivodu tematickych sesita
KUNST+UNTERRICHT se pokousime o totéz stale znovu; pfesto ne vzdy
jsou tyto pojmy explicitné jmenovany.“ (Kirschenmann, 2014) Z odpovédi
Kirchenmanna je patrné, ze némecka oborova didaktika cilen¢ a explicitné
ptili§ nevyuzivd pojma didaktické redukce, transformace ¢i dekonstrukce,
presto jsou si némecti didaktikové dobfe védomi podstaty procest zpro-
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sttedkovani uméleckych obsahd zaktim. K. P. Buschkiihle (2014) vysvétluje
sméfovani a zajem soudobé didaktiky uméni jako ,,ofenzivni obhajobu spe-
cifického v pedagogice uméni smérem ke vSeobecnému vzdélavani®. Jako
podstatné se mu jevi rozvinuti kultury tazani se, diiraz na individualitu a jeji
proménu, reflexi vytvarnych ¢innosti.

Némecka pedagogika umeéni opatrné spolupracuje s pedagogikou obecnou
a mnozi umélecti pedagogové maji doslova obavu z obecné pedagogickych
pojmi. Jako podstatné se jim jevi obhdjit pfedevsim pro obor specifické pro-
cesy. Snad prave proto, ze vétSina némeckych vytvarnych pedagogt se citi za-
roven jako umeélci, jsou pfed normativnimi generalizovanymi pojmy ostraziti.
Na strané druhé piirozené ptijimaji systematické postupy obecné pedagogiky,
které spiSe intuitivné vnimaji jako soucast procesu zprostfedkovani uméni.
Taktéz problematika dosahovani zdkovskych kompetenci pronikla z obecné
pedagogické roviny do roviny oborové podstatné vyraznéji nez u nas. Stejné
jako ma védomi oborovych vzdélavacich obsahti a cilli i problematika jejich
uchopovani v némecké pedagogice uméni dlouhou a nepterusenou tradici.

Gunter Otto a didaktika estetické vychovy

Vychodiska svého pojeti vzdélavacich obsahii a cild estetické vychovy od-
vozuje Gunter Otto (1974) predevsim z estetiky. To znamena, ze umélecké
obsahy prenesl do filozofické discipliny, ktera mu nabizi vymezeni a kritéria
posuzovani uméleckych fenoménti. Autor ptichazi s péti zakladnimi relace-
mi, ze kterych vychazeji umélecké vzdélavaci obsahy:

— umeélecka dila jsou estetické objekty (vnimatelné a koncipované realiza-
ce, kter¢ je tfeba interpretovat);

— estetické objekty jsou kognitivné strukturovany;

— estetické objekty jsou znakové komplexy;

— umglecka dila jsou texty (lingvistika nabizi obdobné strukturalni modely,
aplikovatelné v ramci uménovédy);

— estetické objekty jsou polyfunkéni a polyvalentni (mnohavrstevné a vice-
znacné).

Gunter Otto vychazi ve svém pojeti vzdélavacich cilii z cili vSeobecnych,
nasleduji oborové specifické cile a cile jednotlivych etap vyuky. Procesy vy-
uky jsou rozdéleny do tif poli: tvorba estetickych objektt (esteticky aspekt),
komunikace na zakladé estetickych objektt (spolec¢ensky aspekt) a distribuce
estetickych objektt (hospodatsky aspekt).
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Kroky planovani vyucovani — uéitel vybere konkrétni obsahy urcitého té-
matu. Provede vécnou analyzu predmétu vyuky orientovanou na konkrétni
vzdélavaci cil a vékovou skupinu zakt. Zohledni veskeré relace.

Pojeti vzdélavaciho obsahu v ramci soudobych
koncepci pedagogiky uméni podle G. Peeze (2005)

Jiz v 90. letech 20. stoleti mizeme sledovat polarizaci pozic némecké pe-
dagogiky uméni. Jedna se predevsim o vyostieny spor koncepci Guntera
Otta a Gerta Selleho, ,,zda se ma pedagogika uméni orientovat na soudobé
a avantgardni uméni (Selle), nebo v $irSim pojeti vSeobecné na veskeré obrazy
(Otto)*“. (Peez, 2005, s. 75)

V soucasné dob¢ miizeme sledovat rozvoj koncepce G. Otta ve smyslu visu-
al literacy, tedy pozadavku vizualni gramotnosti (Bildlese-Kompetenz) v inter-
kulturnich kontextech (Niehoff, 2003; Kirschenmann, 2003; Bering, Heimann,
Littke, Niehoff, Rooch, 2004). Hlavnim obsahovym ramcem pedagogiky umeé-
ni se tak stdva obraz — obrazova (vizualni) kultura, pfi¢emz uméni tvoii pouze
¢ast téchto obrazl. (Billmayer, 2003) Resoluce umélecko-pedagogického kon-
gresu ,,Genera¢ni dialog* v Mnichove (2004) proto byla nazvana ,,Vzdélavani
bez obrazi nevzdélava“ (,,Bildung ohne Bilder bildet nicht).

V opozici se etablovala koncepce, ktera propaguje konec ,,ottonské doby*
a proklamuje tzv. umélecké vzdélavani. (Buschkiihle, 2003; Kettel u. a., 2003;
Regel, 2004) Obraci pedagogiku uméni k uméni samotnému a odvolava se
na koncepci G. Selleho a Josepha Beuyse. Hlavnim obsahovym ramcem této
koncepce se stava uméni samotné, subjektivné zdiraznéné také jako ,,uméni
zivota® nebo ,,estetika existence”. Cilem se stava praktikovani uméleckych
forem mysleni a tvorby v umélecko-didaktickych procesech. (Buschkiihle,
2003) V rozsifeném smyslu slova uméni je mozné se zaobirat v podstaté
,v8im*. Cilem této koncepce je integrovat specifické umélecké procesy do
vseobecného vzdélavani.

Tieti v némeckém prostredi zasadni soudoba koncepce stavi do popredi
jako hlavni obsahové vychodisko samotny subjekt a jeho biografii (v ndvaz-
nosti na reformni pedagogiku ¢i opét myslenky J. Beuyse). V centru pozor-
nosti stoji individualni zivotni historie zaka (Blohm, 2002; Sabisch, Seydel,
2004) a tzv. subjektivni esteticky prizkum (Kiampf-Jansen, 2001), na jehoz
zaklad¢ pronikaji biografické udalosti do tvirci estetické praxe a recepce. Co-
koliv lze tviréim zpiisobem prozkoumat a zpracovat. Pfedmétem prizkumu
se tak stava oblast kazdodennich zkuSenosti zakd, stejné jako umeéni ¢i véda.
(Peez, 2005, s. 75-80).
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Obecné pedagogické a oborové pojeti vzdélavacich cili

V 70. letech 20. stoleti se rozvinula kurikularni didaktika a klic¢ovou didak-
tickou otazkou se stalo vymezeni vzdélavacich cili. (Moller, 1995). Toto
pojeti bylo nazvano ,,orientaci na vzdélavaci cile (lernzielorientiert). Jasné
definovani vzdélavacich cilt je pfedpokladem efektivniho vybéru vyuco-
vacich metod a médii, stejné jako moznosti napliiovani téchto cilii a jejich
prezkouseni.

V néavaznosti na americké kurikularni studie jsou rozliSovany vzdélavaci
cile: kognitivni, afektivni a psychomotorické (v ceskych ptrekladech z ang-
lictiny: vzdélavaci, emocionalni a senzomotorické). Kognitivni vyukové cile
zahrnuji podle Blooma (1956, cit. podle Aschersleben, 1993, s. 44-49) re-
produkci védomosti a rozvoj duSevnich schopnosti a dovednosti. Afektivni
vyukové cile zachycuji zménu zajmii, postoji a hodnot, stejné jako rozvoj
nazoru a smysluplné prizptisobeni. Psychomotorické cile zahrnuji dovednosti
s vysokym podilem pohybu, jako napf. psani, zvladnuti skici portrétu, hru na
pri¢nou fiétnu. Vzdélavaci cile tak mnou byt fazeny v systém — taxonomii po-
dle logickych kritérii v ur¢ité hierarchii. Dal§im moznym ¢lenénim vzdélava-
cich cilt blizké praxi je jejich ¢lenéni na zakladé dimenzi (Lernzieldimensi-
onen). Je mozné rozlisit obsahové dimenze — ucivo (Inhaltsdimension), které
je mozné identifikovat na zaklad¢ otazky CO (napf. slozeni vzduchu) a di-
menze postoju (Verhaltensdimension), tedy CEHO ma byt dosazeno (napf.
schopnost kritického postoje, emancipace, komunikace apod.).

Ve vztahu ke vzdélavacim cilim se mluvi také o stupnich vzdélavacich
cilii. Cile lze tadit podle jejich stupné abstrakce (4bstraktionsnieveau) a stup-
né operacionalizace (Operationalisierungsgrad). Tato otazka je velice pod-
statna ve vztahu k didaktice, jedna se o ¢lenéni vzdélavacich cilti na pomysiné
pfimce mezi cili indikativnimi (Richtziel) az po praktické operacionalizované
vzdélavaci cile konkrétniho vyucovani.

Pro vyucovani orientované na dosahovani vzdélavacich cili (Lernzielo-
rientierter Unterricht) je charakteristickd: vécnost, formulovani konkrétnich
vzdélavacich cilii a jejich operacionalizace (Aschersleben, 1993, s. 44—49).

Casto zmitiovana kritika soudobého pojeti vyucovani orientovaného na
dosahovani zakovskych kompetenci ve srovnani s pojetim vzdélavacich cili
70. let 20. stoleti je, ze nepiinasi vlastné nic nového, protoze jiz formulova-
nim vzdé¢lavacich cilt byl fokus presunut na tzv. output vyucovacich procest.
Jsou tedy zakovské kompetence pouze novym pojmenovanim pro vzdélavaci
cile? Neni tomu tak. Pivodni pojeti vzdélavacich cili predpoklada ziskava-
ni takovych zakovskych kvalifikaci, které umozni zvladani predvidatelnych
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zivotnich situaci. Didaktika orientovana na dosahovani zakovskych kompe-
tenci podporuje tvorbu takovych kompetenci zaku, které umozni feseni bu-
doucich neznamych zivotnich situaci. U¢itel v aktivni spolupraci se zakem
pfitom voli vlastni cesty, metody, spoluvytvaii didakticky proces. Zakovské
kompetence pritom nejsou dosazitelné v jedné vyukové jednotce, jejich zis-
kavani probiha dlouhodobé v souvislosti s ostatnimi obory.

Némecka a rakouska obecna pedagogika uziva jako zakladni terminy vy-
ucovani zaméfené na dosahovani kompetenci (kompetenzorientierter Unter-
richt) a Skolni tkoly, orientované ve smyslu dosahovani kompetenci (kompe-
tenzorientierte Aufgaben). Cilem vyucovani a Skolnich tikolti neni zaméfeni
na vysledny produkt, podle némeckych autorti Feindta a Meyera (2010, s.
30-32) stavi do stfedu pozornosti procesy udeni zaki. Zaci ziskavaji nejen
védomosti, nybrz také na zakladé téchto védomosti maji zvladnout konkrétni
zivotni situace, zvolit strategie feSeni ukolt. Ucitel¢ se orientuji na zakladé
stupntt kompetenci, ukotvenych v ramci modelu za Gcelem zprostitedkovani
vhodné vyucovaci nabidky, pficemz konkrétni a standardem dané kompeten-
ce jsou stale prezkusovany. Jak zakovskych kompetenci bude dosazeno, je
zodpovédnosti konkrétni Skoly, uciteltl a zakda.

Vytvarny pedagog E. Wagner (2013) poukazuje na skute¢nost, ze vhod-
nym oznacenim pro nové paradigma, které odrazi i komplexnost kompetenci,
je vyraz ,,outcome*. Kritéria vytvarnych tikoli zamérenych na dosahova-
ni kompetenci definuje takto:

—  Ukoly jsou zaméfeny na dispozice zakii samostatné volit strategie fese-
ni, ne pouze vyuzivat povrchni a natrénované mechanismy. Napf. Zaci se
neuci pouze typtim pisma, nybrz propojuji vyuziti pisma v kontextu — de-
sign pisma jako poselstvi, zprava.

— Ukol zastupuje uréity problém, ktery mtize byt riiznorodym zptisobem
feSen. Napf. zvol si pro sviij obraz smysluplny format a material.

— Ukoly jsou relevantni ve vztahu k jejich vzdélavacim cilim ve smyslu
piinosu oboru ke v§eobecnému vzdélavani. Napf. sbirej piiklady medial-
nich obrazi v soucasné dobé diskutovaného politika, se svymi spoluzaky
vytvoite kritéria, podle kterych je mozné tyto obrazy tridit.

—  Ukoly souvisi s Zivotni realitou a umoziuji aplikaci v rdmci novych a ne-
znamych situaci. Napf. navrhni plakat k vystaveé v mistni knihovné.

—  Ukoly jsou komplexni, zahrnuji kognitivni, oborové specifické vykony,
socialni kompetence — zaci vyuzivaji svych znalosti, dovednosti, schop-
nosti, ale také ochoty. Napf. rozvin koncept pro rekonstrukei své tiidy,
ziskej sponzory a zpracuj realizacni plan.
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—  Ukoly spojuji kompetence specificky oborové, ale také kompetence osob-
ni, metodické a socialni. Napf. prezentuj dil¢i vysledky své prace, komen-
tuj pozitiva i negativa své prace, navrhni mozna zlepSeni.

— Ukoly jsou odvozeny z oborové specifického modelu kompetenci, obsa-
huji tvotiveé-praktické a teoreticky-reflektivni podil. Dulezitym aspektem
ve vztahu k zivotni realité je rovnéz komunikace, pfedev§im pak podil
komunikace verbalni.

— Ukoly jsou prosttedky napliiovani o&ekavanych trovni — I. reprodukce,
II. reorganizace/transferu a III. feSeni problému. (Wagner, 2010, s. 12)

2.5 MEZI OBECNOU A OBOROVOU DIDAKTIKOU

,Obecna a oborova didaktika se maji v ramci teoretické problematiky ,setka-
vat‘, spolecné ,bojovat a vécné ,kooperovat  (Dietrich Benner, 2009, s. 52).

Oborové (pfedmeétové) didaktiky jsou samostatné discipliny, které svou legiti-
maci Cerpaji ze zprostfedkovani mezi obecnou didaktikou a oborovou védou,
casto také i vice védnimi disciplinami. Oborova didaktika sjednocuje otazky
obecné pedagogiky, aspekty, které koresponduji s danym Skolnim oborem
z ramce oborovych véd, specialni oborové didaktické elementy (napf. me-
tody, média) a otazky po specifickych ucebnich procesech urcitych obort.
Zaobira se oboroveé védnimi obsahy s ohledem na moznosti jejich zprostred-
kovani. Vyuziva ptitom poznatky o kazdodennosti zaki a jejich pfedchozich
zkuSenostech, zabyva se procesy konstrukce a rekonstrukce vzdélavaciho ob-
sahu. Mezi predmét zajmu oborové didaktiky ve vztahu k problematice
transformace obsaht patii:

— urcéeni vzdélavacich obsahu ur¢itého oboru,

— oduvodnéni vzdélavaci relevance oborovych cilti a obsahtl,

— rozhodnuti, které poznatky, zptisoby mysleni a metody oborovych véd se
stanou vzdélavacimi cili vyucovani,

— vybér takovych metod, médii, organizac¢nich forem vyucovani, které jsou
vhodné pro realizaci oborovych cili,

— zjistovani a reflexe predchozich predstav zakid (psychodidaktika),

— zaobirani se typickymi vyukovymi a u¢ebnimi procesy v ramci jedné do-
mény,

— vyvoj smysluplnych ukolti na riznych stupnich kompetence, které pomo-
hou ziskat zakiim védomosti, dovednosti a znalosti,
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— pfiprava teorii jednani, které osoby a za jakych podminek s vyhledem
k cili mohou byt vyuzity,

— oborové-didakticky vyzkum vyuky — vyucovaci procesy a postupy. (Ki-
per, Mischke, 2004, s. 153-157)

2.6 SHRNUTI PRINOSU OBECNE
PEDAGOGICKE TERMINOLOGIE PRO
OBOROVOU DIDAKTIKU

Soudobé pojeti didaktiky uméni v Némecku je predev§im ovlivnéno pojetim
vzdelavacich cilti orientovanych na dosahovani kompetenci, v rdmci oboru
jsou definovany také oborové kompetence, které se Casto stavaji soucasti
kurikularnich dokumentd riznych spolkovych zemi. Setkavame se s pojmy:
didaktika orientovana na dosahovani kompetenci (kompetenzorientierte
Didaktik), oborové kompetence (Fachkompetenzen), umélecké ukoly ori-
entované na dosahovani kompetenci (kompetenzorientierte Kunstaufga-
ben) apod. Teoretickymi tkoly soudobé oborové didaktiky v Némecku, po-
kud je oznaceni oborova didaktika viibec uzivano, je napt. definovani specifik
vytvarnych ukolii orientovanych na zprostiedkovani oborovych kompetenci
¢i stejné jako u nads zkoumani procest zprostiedkovani a zpiistupnéni (Ver-
mittlung und Zugdnglichkeit), transformace a performance vzdélavacich ob-
saht (kulturell-disthetische Transformation und Performation) ¢i umélecko-
-pedagogické rekonstrukce (kunstpddagogische Rekonstruktion). Postupy
obecné didaktiky nejsou prejimany mechanicky. Pedagogové umeéni se po-
kousi o obhajobu oboru na zakladé zduraziovani oborovych specifik, tedy
oborového ptinosu ke vSeobecnému vzdélavani. Oznacuji tak specifické me-
tody zprostfedkovani svého podilu na realité, specifickych obsazich védnich
a uméleckych. Na rozdil od situace v CR se nikdy v pedagogice uméni né-
mecky mluvicich zemi nevytratil pojem vzdelavaci obsah ¢i vzdélavaci cil.
Pedagogika uméni, stejné jako némecka obecna pedagogika, vychazi ze skol-
ni reality, a vazba mezi teorii a praxi tak nebyla pferusena.

v ramci $kolni praxe vytvarné vychovy casto svou platnost. Ackoliv je u nas
na ucitele oproti jinym evropskym zemim kladena extrémni zodpoveédnost pti
tvorbé skolniho vzdélavaciho programu, kdy je jejich tikolem volit, systema-
tizovat a zprostiedkovavat jednotlivé vzdélavaci obsahy, prace se vzdélava-
cimi obsahy ve Skolni realit¢ je ve vysledku pfi srovnani napt. s Bavorskem
(viz vyzkum Uhl Skfivanové, 2011) znatné zuzena. Cesti ugitelé vychazi
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»pouze ze svého pojeti vytvarné vychovy. Je mozné se domnivat, Ze situace
v ramci galerijnich a muzejnich edukaci je o néco priznivéjsi, protoze vy-
chozi vzdélavaci obsahy se poji s konkrétnim animovanym dilem, tedy kon-
krétnimi uméleckymi obsahy a strategiemi. Devalvace vzdélavaciho obsahu
v ramci alternativnich forem vytvarné edukace tak neni ve srovnani s béznou
$kolni vyukou v CR tak tristni. Pfesto i v této oblasti existuji znaéné rozdily
v pojeti zprostiedkovani umeéleckého dila, stejné jako je rozdilna pozornost
vénovana riznymi lektory didaktické transformaci nebo performanci obsahi
dila a jeho porozuméni.

V Bavorsku jsou stale konkrétni vzdélavaci obsahy ukotveny v kurikulu
a problematice jejich transformace je vénovana pozornost piedevsim v ramci
zaclenovani problematiky dosahovani oborovych kompetenci. Némecti uci-
telé maji tak konkrétni obsahy dané a jejich zodpovédnost spociva predevsim
v pripravé tzv. tkolu orientovaného na dosahovani kompetenci. Za timto
ucelem vznikaji prirucky, jak nastavit vytvarny ukol, aby splioval specifika
ukolu orientovaného na dosahovani kompetenci, jinymi slovy, je zdlraznén
vzdélavaci cil i proces transformace vzdélavaciho obsahu, ackoliv tato ter-
minologie neni vzdy explicitné uzivana. Stejné tak tzv. muzejni pedagogika
(Museumspddagogik) se t€si dlouhé tradici zprostifedkovavani uméleckych
obsahtl jiz od pielomu 19. a 20. stoleti (srov. Alfred Lichtwark, Ubungen in
der Betrachtung von Kunstwerken, 1900).
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Od teorie k praxi:
obsahové zaméreny zpusob analyzy
vyukovych situaci v muzeu
Petra Sobafiové

Po tivodnich teoretickych kapitolach, které se vénovaly vzd€lavacimu obsahu
v epistemologickych, kulturnich a socialnich souvislostech a které predlozi-
ly varianty pojmenovani pedagogovy prace s obsahem a dalsi kontexty této
expertni pedagogické Cinnosti, se blize zamétime na proces didaktické trans-
formace obsahu a na mozné konkrétni zptisoby jeho uchopovani. Nase kniha
totiz imysIné nezlistava pouze u teorie, nybrz sméfuje do praxe tim, Ze nabizi
pohled ptimo do konkrétnich edukaénich situaci v muzeich, galeriich a dal-
Sich kulturnich zatizenich. Postupné prezentujeme celkem devét pripadovych
studii, v nichz jsou samotnymi pedagogy, kteii se na zdkladé¢ mezinarodni
konference Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci zapojili do naseho vyzkumu,
popsany konkrétni vyukové situace, které ptipravili a predlozili navstévni-
k@m. Tyto situace jsou podrobeny detailni analyze a posouzeni, coZ umoziuje
nejen navrhovat rizné vylepsSujici varianty ucebnich tloh nebo strukturace
a elaborovani obsahu, ale také Iépe porozumét tomu, co a jak se v muzeu nebo
galerii u¢ime a v ¢em je muzejni edukace zvlastni a nezastupitelna.
Vyzkumnou metodologii i zamérem dotykat se praxe a zpétné ji ovliv-
novat navazujeme na autory publikace Kvalita (ve) vzdélavani (Janik et al.,
2013), v niz je akcentovan obsahové zaméreny pristup, jehoz cilem ,,je vy-
hledavat, analyzovat a vyhodnocovat relativné nejlepsi alternativy zpisobu
vyucovani a uceni pro urcity vzdélavaci obsah a cile a ¢innosti s nimi spo-
jené“. (Janik et al., 2013, s. 160) Autofi knihy ptedkladaji model hloubkové
struktury vyuky, ktery vychazi z toho, Ze ¢innost a motivace zakt ve vyuce je
funk¢né integrovana s obsahem a cili vyuky (jak jsme také popsali v Givodni
kapitole); jeji integrita prameni z relace mezi zékem (jeho zkuSenosti a mo-
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tivaci) a vzdé€lavacim obsahem v procesu naplinovani cilti vyuky. (Tamtéz)
Toto propojeni je nezbytné pro tzv. kognitivni aktivizaci zaki béhem uloh,
tedy zadouct stav, kdy jsou ucici se jedinci pfivedeni k intenzivni poznavaci
¢innosti. Plati pfitom, ze aktivity béhem prace s tématem i béhem uloh postra-
daji vzdélavaci smysl, ,,pokud nejsou zasazeny do strukturnich didaktickych
souvislosti s vrstvou konceptu, jejichz sit’ vchazi do vyuky z odpovidajicich
obort lidské kultury®. (Janik et al., 2013, s. 121) V modelu, ktery od autort
citované knihy piebirdme, reprezentuji celistvost a koherenci vztahy mezi
riznymi rovinami obsahu, jak se s nim lze setkat v procesu didaktické trans-
formace.

Pouzity model pfitom pracuje celkem se tfemi vrstvami a dvéma operac-
nimi piechody mezi nimi. Ustfedni Groveii modelu tvoii konceptova vrstva
reprezentujici koncepty urcitého vzdélavaciho oboru (vcetné Cinnosti, které
se k témto konceptlim vazi). Tyto koncepty, tedy pojmy, kategorie a vztahy
mezi nimi, které reprezentuji realitu a naSe poznani svéta, jsou obvykle ja-
drem obsahu uéebnich tloh a praveé kolem nich jsou organizovany procesy
vyucovani a u¢eni. Oborové koncepty jsou tim, s ¢im ucitel nejcastéji pracuje
pii planovani své vyuky, ve vyu¢ovacim procesu se pak prolinaji s dosavad-
nimi zkuSenostmi a znalostmi zakd, které v modelu zachycuje tematicka
vrstva. V ni se misi a propojuje obsah kazdodenni zakovské zkusenosti s ob-
sahem obort a s odpovidajicimi fenomény skute¢nosti. (Janik et al., 2013)

Analogii k témto dvéma vrstvam muze byt dualismus dvou obrazi svéta,
ktery formuloval napt. Sellars (1962) ve svém textu Philosophy and the Sci-
entific Image of Man. Sellars vysvétluje, ze lidské pojimani svéta je plasticky
utvafeno dvéma odlisnymi (nékdy az neslucitelnymi nebo protichiidnymi)
hledisky, jez pojmenovava jako manifest image a scientific image. Zatimco
prvni obraz vychazi z perspektivy laika, ten druhy vychazi z védy. Otazka
spojitosti mezi danymi vrstvami je velmi dulezitd, ba kardinalni, stale to-
tiz sledujeme nezadouci odtazitost vyucovani od béznych zadkovskych zku-
Senosti — a v muzejnich expozicich lze sledovat stejny jev: navstévnikova
zkuSenost s obsahem expozice mnohdy nijak nekoreluje, a potvrzuje se tak
neblahé rozdvojeni, ke kterému dospéla nase spolecnost: ,,na jedné stran¢ je
svét, v némz kazdodenné zijeme, svét, kterému rozumime, aniz o to musime
jakkoli usilovat, tedy svét, v némz se dokdzeme pohybovat, jednat a tvofit,
a na druhé strané je svét védy, tedy prfedevsim sveét matematicky formulova-
nych entit a matematicky vyjadfenych vztahli mezi témito entitami. (Petii-
¢ek, 1997, s. 51-52) Model autort knihy Kvalita (ve) vzdélavani (Janik et al.,
2013) tak vhodné upozoriiuje na existenci obou vrstev a podnécuje pedagoga
k jejich zdmérnému propojovani.
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Zamé&ime se kone¢né také na tieti vrstvu modelu, vrstvu kompetenéni.
Ta zachycuje piesah vyuky nad troven oborti a smérovani k nad-oborovym
cilim. Na c¢innost zakli s ur€itym obsahem Ize totiz nahliZet i z hlediska
rozvijeni nad-oborovych dispozic podstatnych pro osobni rozvoj a uplatné-
ni ¢loveéka. Miize se jednat napt. o dispozici k uceni nebo feseni problému,
o kompetence komunikativni, socialni a personalni, ob¢anské nebo pracov-
ni. V nejobecnéjsi rovin€ jde o vybaveni zakt predpoklady pro ,,kognitivni
a meta-kognitivni uchopeni a zvladani rozmanitych typt obsahu®, pro mysle-
ni vyssiho fadu a rozvijeni své znalostni zakladny. (Janik et al., 2013, s. 122)
Otazka vztahu mezi dil¢imi vyu€ovacimi situacemi a rozvijenim klicovych
kompetenci patii k velmi komplikovanym — neni vzdy snadné zachytit a pro-
kazat souvislost mezi konkrétni aktivitou a utvarenim téchto abstraktné po-
jmenovanych dovednosti (jez se mnohdy utvafeji po cely zivot ¢loveéka). Jak
uvadi Stech (2009, s. 106), kompetence a poznatky nebo védomosti, jez stoji
v centru vyukovych situaci, neni mozné separovat nebo je dokonce stavét
proti sobé¢ a tvrdit, ze kompetence 1ze nabyvat bez védomosti. U¢ivo je ,.figu-
rou a kompetence pozadim. Kompetenci nelze vytvofit jaksi pfimo, v procesu
zamérné kultivace, aniz bychom nepracovali s konkrétnim ucivem. Ponekud
vyhrocené lze fici, ze kompetence zakt jsou ve Skolnim prostiedi spise ,,ved-
lej$im produktem* prace s poznatky. Pfitom ovS§em neni jedno, jakym zpiiso-
bem je vybrano, uspofadano a predano ucivo [...]“. (Tamtéz)

Popsané vrstvy je tieba propojovat, a proto model zachycuje také pie-
chody mezi jednotlivymi trovnémi. Jeden piechod spojuje vrstvu tematickou
a konceptovou — jedna se o pojmovou abstrakci, ktera je zaroven spojena
s opa¢nym pohybem mezi vrstvami, s operacionalizaci pojmi, pfekladanim
abstrahovanych pojmu z teorie zpét do bézného jazyka. Jak uvadi Janik et
al. (2013, s. 57), dany ptechod zachycuje ,,rekurzivni proces obsahové trans-
formace mezi aktualnim obsahem zakovské zkuSenosti a odbornym obsa-
hem obort“. Druhym ptechodem je ptrechod spojujici vrstvu konceptovou
a kompetencni. Lze jej pojmenovat jako generalizaci, vytvareni obecnych
pojmi z pojmi konkrétnéjsich, a to opétovné ve spojeni s operacionalizaci.
Tento pfechod zachycuje ,,rekurzivni proces zakova nabyvani a uplatiovani
obecnych, mnohostranné pouzitelnych principl jednani a mysleni®. (Tamtéz)
Vysledkem je pak konceptovy diagram, schematicky model vyuky (ptiklad
viz nize), v némz se propojuji vSechny tii vrstvy:

— tematicka vrstva — Zachycuje témata blizka bezprosttedni smyslové
zkuSenosti navstévnikl; slozky obsahu, které jsou viditelné v ¢innosti
a komunikaci navstévniki a pedagoga. Patii sem pojmy z bézného zivota
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i konkrétni pojmy oboru, stejné jako realné objekty reprezentujici tyto
skute¢nosti (to je typické v muzejni edukaci). Pt.: socha — zZenskad posta-
va — oblé tvary — plynulé kiivky — Sternberskd madona (realny predmét
v expozici, jehoz nazev divak ¢te na popisce.

konceptova vrstva — Jde o konceptovou strukturu obsahu vyuky, jez je
podminéna né&jakym $kolnim vzdélavacim oborem (ma-li program sou-
vislost s kurikulem), nebo ur¢itou oblasti lidské kultury. Je pomémé
vzdalena bézné zkuSenosti a patii do pojmového aparatu néjakého oboru.
Napt. socha — styl — krasny sloh — madona (vSimnéme si, ze nékteré poj-
my patii soucasné do tematické i konceptové vrstvy; rozdil je v tom, jak

starozakonni pfibéhy a jejich
znaky (literarni véda)
déjiny zidovského naroda a kultury (historie)
uéeni sv. Augustina a dalSich myslitelt o preduréeni
a dédiéném hfichu (teologie)
feministicka kritika tradi¢ni koncepce prvotniho hfichu
interpretace motivu pfibéhu
(nabozenstvi, filozofie)
kiestanska ikonografie

konceptova
vrstva

kompetence komunikativni
mysleni vyssiho fadu

schopnost interpretace hlubsich

vyznamu

kompetencni

vrstva

Obr. 2 Konceptovy diagram programu k vystavé
starych tiskii bible
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jsou zasazeny do sité dalSich odbornych pojmil). Pokousime se zde ab-
strahovat obsah k obecnym zakonitostem a pojmim, které nékdy mohou
dany obor i pfesahovat. Napt. fyzika, mechanika hmotnych bodt a tuhého
télesa, Newtonovy pohybové zdkony, kosmologie.

— kompetenéni vrstva — V této vrstvé se pokousime zachytit, zda se béhem
edukacni situace rozvijely i obecné dispozi¢ni predpoklady navstévnikl
(kompetence), jejich metakognice nebo mysleni vyssiho fadu. Odpovida-
me zde na otazku, zda se podafilo ¢innosti s obsahem néjakého konkrét-
niho oboru rozvinout obecné vyuzitelné schopnosti navstévniki.

Vsechny analyzy, které v nésledujicich podkapitolach nadzorné ukazuji,
jakymi zptsoby lze vzdélavaci obsah souvisejici se sbirkami muzei uchopit
a zprostfedkovat navstévnikiim, byly koncipovany podle jednotné struktury
tvofené témito body:

1) Anotace edukaéniho programu

Zde jsou shrnuty nejpodstatnéjsi body vyuky a poznatky o ni; anotace
umoziuje ¢tenafi vnimat edukacni program a déni béhem néj jako celek.
Anotace je zakladem pro porozuméni nasledné analyze. Obsahuje kontext
vyukové situace a didaktické uchopeni obsahu:

— kontext vyukové situace — sem tfadime cile edukac¢niho programu, jeho
téma, souvislost s konkrétni expozici ¢i vystavou, ndvaznost na pripadny
ptredchozi program; uvadime zde také cilovou skupinu programu.

— didaktické uchopeni obsahu — didaktické uchopeni obsahu je popi-
sem programu z pohledu pedagoga — popisujeme zde rozvrzeni obsahu
a cile jednotlivych ¢asti programu, uvadime zpisob, jakym jsme obsah
navstévnikim zprostiedkovali a popiSeme ¢innosti navstévniki (co kon-
krétné délali a jaké plnili ulohy). Specifikem edukace v muzeu je fakt, ze
nositelem, resp. reprezentantem obsahu je zde néktery z exponati; proto
v popisu uvadime i tuto skutecnost.
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2) Analyza eduka¢niho programu

Jde o detailni rozbor programu, v némz se snazime vystihnout obsahovou
strukturu vyuky a jeji hlavni slozky. Soustfedime se na to, zda byl program
pro navstévniky piinosny a jak se konkrétni vyukové situace vztahovaly ke
kulturnim a oborovym kontextlim, z nichz vyuka Cerpa. Analyza obsahuje:

strukturaci obsahu — jde o rozbor s vyuzitim konceptového diagramu,
tedy grafického vyjadfeni prace s ué¢ivem (viz obr. 2).

rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci — jde o vyklad vy-
brané situace zaméfeny na problém vztahu mezi rozvijenim kompetenci®®
a osvojovanim uciva. Vyklad je zdkladem pro ndvrh alterace.

3) Alterace

Alteraci se zabyvame v piipad¢€, Ze nam lezi na srdci kvalita edukaéniho
programu. Na zakladé jeho vyhodnoceni navrhujeme zlepSujici zmény.
Tato ¢ast analyzy tedy obsahuje:

posouzeni kvality — zpétné ohodnotime ¢asti edukac¢niho programu na $ka-
le kvality od selhdvajici, pies nerozvinutou az k podnétné a kone¢né rozvije-
Jjici. Skutecné kvalitni edukacni program obsahuje rozvijejici vyukové situ-
ace, resp. piilezitosti k uceni na zaklad¢ vlastni aktivity navstévniki a jejich
komunikace, pfi nichz zaroven dochazi k zobecnovani v §irSich socidlnich
nebo kulturnich souvislostech nebo k nahledu na vlastni poznavaci postupy.
Naopak selhavajici vyukova situace nema pro navstévniky poznavaci ptinos
ani nepfispivéa k dosazeni cili programu. Znakem selhavajici vyukové situa-
ce je napf. pfemira vykladu pedagoga namisto vlastnich poznavacich aktivit
navstévnikl nebo stav, kdy se navstévnici sice dobfe bavi, ale nerozuméji
tomu, co délaji, a pii ¢innostech se nerozviji znalost zadnych zakladnich
pojmi.

navrh alterace a jeji prezkoumani — zde predstavime navrhy na zlepSeni
malo podnétnych situaci a vysvétlime, v ¢em spociva piinos novych navr-
ha. O alteraci Ize diskutovat a napf. uvést, pro¢ je obtizné ji pouZit.

Tedy nad-oborovych dispozic navstévnikl dilezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni

kazdého ¢loveka. V etapé zakladniho vzdélavani se za klicové povazuji kompetence k ucent,
k feseni problému, kompetence komunikativni, socialni a personalni, ob¢anské a pracovni
kompetence. Za smysl a cil v§eobecného vzdélavani se dnes nepovazuje nabyvani znalosti

v jednotlivych vzdélavacich oborech, nybrz pfiprava zakl na uplatnéni ve spoleénosti,

k némuz jsou tyto kompetence nezbytné. Pfedpoklada se, Ze o rozvijeni obdobnych dispozic
a dovednosti usiluje ve své praxi i muzejni pedagog.
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Konceptova analyza edukacniho programu
Mozna prijde i Mazanek aneb Skute¢né posezeni
ve Skolnich Skamnach
Katefina Tomeskova

Predlozeny ptiklad uchopeni vzdélavaciho obsahu z oblasti historie ¢eské-
ho skolstvi, ktery byl realizovan v prostiedi Muzea Komenského v Pierove,
privadi zajemce o muzejni edukaci do rekonstrukce interiéru staré skolni tii-
dy — mezi ptirodozpytné modely a nasténné obrazy. Masova produkce téchto
didaktickych pomticek vyvrcholila v éfe prvni republiky, kdy se jejich boha-
tym vyuzitim ve $kolni praxi plosn¢ usilovalo o zintenziviiovani vyuc¢ovaciho
procesu. Poucné, ale také z dne$niho pohledu ismévné komentaie o podo-
bach zivota Skoly v obdobi mezi svétovymi valkami se opiraji o ptivodni
poznatky Cerpané z populdrnich ¢eskych knih. Detailni rozbor inovativniho
zpusobu zprostfedkovani obsahti vzeslych ze vzdélavaciho potencialu piivod-
niho literarniho textu je zaméfen na sledovani procesu aktivizace zaku a stu-
dentd. Studium zpasobu iniciace ucastniki edukaéniho programu za i¢elem
exponovani se na bezprostfednim setkani s artefakty z minulosti vypovida
o expertni snaze efektivné vyuZit specifické prilezitosti v muzeu k rozvoji
historického mysleni mladé generace. Z hlediska didaktického jde o pod-
poru interakce a komunikace v procesu muzejni edukace prostiednictvim
uplathovani badatelského piistupu, kdy vlivem pusobeni fady artefaktd
z prerovského sbirkového fondu dochazi pti uceni zaki k provazani védo-
mosti nejen z oblasti uciva déjepisu. Po mnoha letech od nejvétsi slavy roz-
voje nonverbalnich didaktickych pomticek v prvorepublikovém Skolstvi tak
pii soucasnych realizacich muzejné-edukacnich uloh plni ,,svédci minulosti
opét sviyj puvodni ucel. O Grovni kvality vzdélavani v prerovském muzeu
podava dukaz konceptova analyza vybrané edukaéni situace, jejiz neoddéli-
telnou soucasti je didaktické posouzeni ti¢innosti jeji alterace.
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4.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU

Krhounek: ,, Gallia est omnis divisa in partes tres, quarum unam incolunt
Belgae, aliam Aquitani et tertiam, qui ipsorum Lingua Celtae, nostra Galli
apellantur! Zvoni, studenti, mlatice se knihami do hlav, hrnou se do tiidy za
Fevu hriizy ,latina... latina.!” Skolnik jde se smetdkem chodbou a polohla-
sem rika: ,, Vona ta mladez porad hluci. Abych pravdu rek, ja to mam rad!
Miladi must bejt bourlivy.“ Na konci chodby se za zcela nesourodou dvojici
udychanych studentii, Curilem a Mazdnkem, konecné zaviraji dvere... (vol.
cit. Zak, Buresovd, 2010, s. 160)

Pied zapocetim tvorby didaktické analyzy musime konstatovat, ze se pfi pre-
zentaci obsahu kratkodobé vystavy Cesta do hlubin studdkovy a kantorovy
duse mezi odbornymi pracovniky Muzea Komenského v Pierové bohuzel
nenasel zadny vhodny adept na ,,0ziveni* n¢které z muzskych roli ,,pardi*
klasickych &eskych filmovych komedii Skola zdklad Zivota (1938) a Cesta do
hlubin studakovy duse (1939). Z praktické zkuSenosti také vime, Ze soucasna
generace déti jiz zdaleka neznd nezapomenutelné skolni hlasky pochazejici
z téchto Cernobilych snimku, které pravem nalezi do zlatého fondu nasi ki-
nematografie. Oba filmy byly natoCeny rezisérem Martinem Fric¢em podle
fejetonti Eeského spisovatele Jaroslava Zéka (1906-1960). Obsah jeho knihy
Studdci a kantori (1937) se stal bohatym inspirativnim zdrojem nejen pro
film, ale také pro divadelni a rozhlasovou tvorbu. Pilotni projekt prerovské-
ho muzea roku 2011 smétfoval k ptipomenuti 105. vyro¢i narozeni autora
prirodopisné studie ,,0 &lovéku §kolnim* (Zak, 1937, s. 11). Aktualni téma
boji a putek mezi Zaky a uciteli, které tvofi jadro pivodniho literarniho dila,
se stalo zdkladnim konstrukénim prvkem pro vystavbu struktury muzejné-
-edukacéniho programu Moznd prijde i Mazanek... Sdzka na stale zivy motiv
vedla k vytvofeni adekvatnich podminek pro uéeni — prospéla vzniku pod-
nétné atmosféry, v niz navstévnici vystavy z fad Skolnich déti mohli zazivat
fadu poucné-zabavnych situaci. Zacileni pozornosti na vyuziti specifickych
muzejnich faktor se promitlo do Gspésného stimulovani zajmu mladé ge-
nerace o poznavani déjin ¢eského Skolstvi (obr. 3 a 4).
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4.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Mezi kantorstvem a Studdky vede se ustavicné drobnd valka guerilla, jak
ostatné nasvedcuji terminy jako ,,koule*, ,, puma*, ,,bombardak " (profesor)
a rada jinych, k nimz postupné dojdeme. Boj zuri vSude: ve tride, na chod-
bach, na dvorku, pred gymndziem i mimo obvod Skoly. Bojové metody Zactva
Jjsou vesmés obranné a mordalné opravnéné, nebot kantori predstavuji Zivel
litocny, zahajuji nepratelstvi a napadeni Studdci se toliko brani... (Zak, 1937,
s. 27)

Ustiedni postavou kratké situa¢ni dramatické ukazky zatazené na pocatek
motivaéni faze prezentovaného muzejné-edukacniho celku se misto pivodné
zamyslen¢ho zdka Mazdnka nebo Krhounka stala potrhla profesorka, zvana
Splasend sardel (obr. 5). V podivné postavé ,,z eledi pedagogické” (Zak,
1937, s. 11), ktera pii kazdém zahajeni programu vbéhla za ucelem suplovani
do cizi tfidy, tj. do tematicky upravenych prostor vystavniho salu, a zacala
,»délat poradky*, az postupem Casu poznavaly piekvapené déti muzejni peda-
gozku. Pravdou je, ze kostym — nemoderni tmavomodré $aty az pod kolena
s bilymi puntiky a paskem, ¢erné kotnikové polobotky, bilé ponozky a masle
ve vlasech, pansky destnik a diarium pod pazi, zménily osobu facilitatorky
natolik, Ze byla vétSina déti jeji proménénou podobou i chovanim pii vykladu
mravoucnych pribéhi z pedagogického zivota zcela zaskocena. Na svérazné
vystupovani pani profesorky ,,ze starych ¢asi* — zde konkrétné na plisnéni
studentl a lité vySetfovani za rozmahajici se neSvary, napiiklad ¢teni pod
lavici rodokapsu Zluty ddbel nebo &asopisu Rev septimy, si Zaci postupnd
zacali zvykat (obr. 6).

Klasicka situace ze skolniho prostiedi nakonec vyustila do pedagogické-
ho vitézstvi — odebrani predmétu doli¢ného zakim. Jeden z ucastnikii pro-
gramu, ktery si nic netusici sedl do lavice, v niz se pod deskou stolu ukryval
corpus delicti — oteviena kniha Jaroslava Zaka, byl sice pokaran, ale o hlageni
jeho prestupku na pedagogické konferenci uz nepadlo ani slovo. K vSeobec-
nému udivu ,.klasy/klady* (t¥idy) se Splasend sardel jala predcitat Gryvky
z ndhodn¢ nalistovanych kapitol, naptiklad nemistné poznamky nejhorsich
studentl nebo trefnd pojmenovani jednotlivych ¢lent profesorského sboru'®.

16 Pii prohlidce slovniku jazyka §tudackého Zéka Jaroslava lze napiiklad narazit na
pojmenovani velecténého pana feditele, kantory prosté nazyvaného starej, ev. viddce
ustavu: rida, redas, repadk, rizek, bobr, Serif, Zeus, pan ridici, hosudar, jasné slunécko,
vysokoprevoschoditelstvo, prilbotiasny Josef, Sir Chdn, prefekt, ataman, Taras Bulba, Pén
sedmi mori apod. Profesorskému sboru netekli studenti jinak nez kulometna rota, mancaft,
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Hlasita palba citaci slangovych vyrazi, které odrazely jazyk $tudacky’,
privadéla ucastniky programu k vybuchiim smichu a pozitivni emoce v nich
evokovaly zajem o dalsi vyklad poznatkd z oblasti déjin ¢eského skolstvi.
Neobvykly zazitek plynouci z plnéni hravych ucebnich tloh se odvijel od
zptisobu zprostfedkovéani vyznamu artefakti'®, kdy jeho vysoky kognitivni
naboj zvysila esteticka pisobivost souboru vystavenych femeslné propraco-
vanych kouskil prvorepublikového nabytku a vybaveni staré $kolni tfidy*

hrdinové sborovsti. Ttidni profesor si obvykle vyslouzil pojmenovani jako tFidas, tridk,
poklasnej, tata, otecko, krkavci otec. Kruty profesor mohl na svou osobu nékdy zaslechnout
prezdivku typu krutas, pes, dobrman, sup, Sakal, kojot, verejny nepritel, Sedy vik, sivooky
démon a o vtipném profesorovi se pak hovofilo jako o Ferencovi, foristovi, legrandistovi

a srandistovi. Obavané profesorce se tikalo Diva Bara, Baba Jaga, Satanella a té hezké rize
prérie, péknice, $tabajzna, ptipadné krdaska z Marsu.

17 Podobg¢ jazyka studackého se nevyhnul ani popis typického Skolniho chovani a ¢innosti.
Konkrétné slovo frojcit znamena stale se hlasit, spojeni prihravat nebo vysilat na kratké viné
odpovida vyznamu napovidat, bejt dutej jak bambus se rovna stavu, ktery studenti dodnes
povazuji za pfirozeny a odpovidajici jejich svobodomyslnym nazorim. Pti zkouseni vznikne
jeho nasledkem pro studenty nepochopitelné ohodnoceni — pétka neboli puma, pecka, bajle,
bomba, ev. koule, za coz si nebohy student vyslouzi piezdivku treskutej blb.

18 Za ucelenou fadou ucebnich uloh je mozné hledat strukturovany obsah edukac¢niho
programu, ktery se prostfednictvim jednotlivych vzdélavacich aktivit dotyka vzdélavacich
oblasti (vymezenych v RVP Z8): Jazyk a jazykovi komunikace, Uméni a kultura, Clovék

v déjindch, Clovék a jeho svét, Clovék a spolecnost. Planované vystupy zakovskych ¢innosti
mély odpovidat kurikularnim pozadavkiam v nékolika vzdélavacich rovinach. Realizace
programu probéhla ve dvou zékladnich znalostnich variantach: ptuvodni cilovou skupinou
byli zaci I1. stupné ZS a studenti SS, po alteraci jsme se zaméfili na napliiovani vzd&lavacich
cilti I stupné ZS. Na zakladé poptavky jsme dodateéné obsah programu piizptisobili také
edukaénim potfebam piedskolakt. Program byl koncipovan na 75 minut, po alteraci se jeho
délka prodlouzila na 90 minut. Strukturovany popis programu:

a) Motiva¢ni dramaticka etuda; b) Lektorska prohlidka vystavy s odbornym vykladem,
véetné smyslovych dilen a videoprojekee; ¢) Badatelska ¢innost optena o praci

s artefaktem, nazorné-demonstra¢ni metody — samostatna a skupinova ¢innost, reflektivni
rozhovor 1; d) Didaktické hry a aktivizace — kooperativni uceni a evaluace (obr. 9); po
alteraci e) Prace s didaktickym obrazem — dovednostné-praktické metody a reflektivni
rozhovor 2. Dokumentarni film z programu ptizpisobenému rodinam s détmi lze

dohledat na webovych strankach Muzea Komenského v Prerové. Dostupné také z:
http://www.youtube.com/watch?v=yr1R-AMxeBc&feature=plcp&context=C47052¢8VDvj
VQalPpcFNHw3ICtKulPlfoCn_xiUio39n8Mwh4QFM=

19 Kromé dievénych skolnich skamen, typickych pro starou skolu, v rekonstrukei piivodni
tfidy nechybéla uditelska katedra s kalamarem, psaci soupravou, bfidlicovymi tabulkami

a rakoskou, prosklena skiin s pomickami do vyuky pfirodozpytu apod., tabule s kiidou

a ptivazanou pravou moiskou houbou, stojan na noty, futral na housle, dfevéna nizka
lavicka s kopiemi vysvédCeni, sesitl a uéebnic. Instalace originali — $kolniho fadu, mapy

a nasténnych obrazi dotvofila prvorepublikovy kolorit vystavniho prostoru. Spoustu
drobnosti, bez nichz by se tehdejsi vyuka nemohla obejit, ukryval hluboky suplik ucitelské
katedry (obr. 10).
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(obr. 7 a 8). Prakticka zkuSenost se sbirkovymi predméty charakteristic-
kymi pro uvedené obdobi piinesla détem prilezitost vytvorit si historickou
predstavu o pravdépodobné podobé ,,zivota Skolniho* v minulosti. Ti zaci,
ktefi navic dobrovolné piijali ucast na dramatickych scénkach osvétlujicich
koexistenci tehdejsich Studakd a kantord, se v expoziéni ¢asti edukace stali
za odménu lidry pracovnich skupin. Pravé v nich dochazelo pfi feseni zada-
nych uloh k vyjednavani skutecnych vyznamu sbirkovych artefaktii, coz mélo
sméfovat k porozuméni nazortim a chovani ,,lidu skolniho*. (Zék, 1937,s. 11)

4.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENi OBSAHU

Gabrlik: Jakpak zni veta kosinova, Krhounku?

Krhounek (fiiuka): Ko-ko-kosinovda veta...

Gabrlik: Sednéte si, kokto, pisu pét. Hej, Vy tam! (Mrsti klice po ctoucim
Peterkovi.)

Peterka (vyplasen): Co je? Co je mu?

Boukal (tise): Néaka véta kosinovd.

Peterka: Véta Kozinova zni... Lomikare, Lomikare, do roka ha do dne zvu té
na bozi sud —...

(Z4ak, Buresova, 2010, s. 179)

Efektivita vybrané muzejné-edukacni situace, kterd stavéla na skupinové
diskusi o vysledcich badani a integraci dil¢ich zjisténi jedinct, se odvije-
la jak od zakovské dovednosti pracovat podle zadani s historickym literar-
nim textem, tak od uméni spravné porozumét jeho obrazovému materialu.
Vzhledem k pozitivni reakci déti na ptivodni knizni ilustrace ¢eského malife,
grafika a ilustratora Vlastimila Rady (1895-1962) jsme se rozhodli posilit
vliv vizualnich prvkl na smyslové vnimani zakd. S ohledem na konkrétni
cil jsme postupny prechod od expozicni faze edukacniho programu k jeho
fixaci nasmérovali ve prospéch hlubsiho utvareni a upeviiovani zakovskych
védomosti prostiednictvim ptfimého kontaktu jedincti s ndzornymi didaktic-
kymi pomtickami. Realizace pozadavku na intenzivni rozvoj citlivosti zaka
prostiednictvim detailniho pozorovani artefaktd vedla k rozsifeni nabizeného
souboru fotografii pivodnich ilustraci, ale také k reinstalaci sady popisnych
obrazii pochézejicich z tehdejsi vyuky piirodopisu a piirodozpytu®.

20 Vyuka ptirodozpytu, tj. fysiky, chemie, astronomie, fysiologie a elektrotechniky, ktera
je odjakziva postrachem vétsiny studujici mladeze, pfinasela studakim ve sledovaném
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K vystavenym piirodopisnym pomtickam (obr. 11) a k pfirodozpytnym
modeltim ,,fysikalnich pfistroji a zafizeni® (obr. 12) ptibyly ve vystavé za-
zloutlé tabulky s technickymi priifezy, zplostélymi pohledy, schématy a zvét-
Sené kopie ucebnicovych navoda k pokustim, které sehraly klicovou roli v ne-
jedné ze zpiitomnénych dobovych $kolnich scének popisovanych v Zakové
knize. Obrazové reprezentace objektii nebo jevii, vhodné predevsim pro starsi
74ky, doplnila videoprojekce kratkého animovaného filmu*' a drobnych fil-
movych skect s digitalné rozpohybovanymi technickymi schématy.

K nejoblibenéj$im a zaroven velmi ¢innym aktivitdm patfila hra na obje-
vovani pokladii ve skolnim kabineté. Bohatstvi ukryté v prosklené ¢asti staré
Skolni skiing lakalo zrak déti k poznavani originalnich $kolnich pomicek vy-
robenych k pouceni naSich prarodici, které byly aktudlné vyzdvizeny z depo-
zitafe a pfipraveny zakim k pochopeni dil¢ich poznatkti z pestré skaly vzdéla-
vacich predmétt. Napiiklad k upeviiovani a opakovani uciva ptirodnich véd,
tj. z oblasti popisné (systematické), ale predevsim z oblasti zpytovaci (vysvét-
lovaci, exaktni), slouzily vystavené sbirkové pfedméty spole¢né s barevnymi
kopiemi vybranych stranek z prvorepublikovych ucebnic. Obsahy ptiprave-
nych ucebnich textt adekvatné vypovidaly o ptivodnim vzdélavacim obsahu
probiraném v jednotlivych ro¢nicich. Také o zvlast narocné ucebni latce obsa-
zené v prvorepublikovych ucebnicich matematiky se ucastnici programu sami
presvédcili na vybranych ptikladech. Vypocet nékterych z nich se stal pro
dnesni Skoldky takrka nefeSitelnym ofiSkem. Pani ucitelky i mnozi zaci behem
této aktivity sami kladn€ hodnotili kvalitni zpisob provedeni kreseb, nacrtt,
grafli, tabulek v nich obsazenych, ale i rozmanité ilustrace. Kdyz se po kratké
dobé¢ od zahajeni popisovaného programu zacaly o nabizené aktivity ve vétsi
mife zajimat skupiny mladsich zaku, a dokonce i piedSkolaki, hledali jsme
vhodny nastroj pro efektivni rozvoj mysleni nové cilové skupiny. Pro uspo-
kojeni pozadavku na vétsi ndzornost a srozumitelnost sdéleni se nabizelo
zatadit do struktury programu dalsi nonverbalni prvky, které by podnécovaly
komunikaci déti o probiraném ucivu a prenasely jejich zajem — pochopit
vyznam artefakti v souvislosti se vzdélavanim v soucasné skole.

historické dobé také své puvaby: ve véddach empirickych... ,prijemny vzruch a velkolepou
kratochvili poskytuji efektni pokusy. Bylo by vSak chybou domnivati se, Ze studentstvo je tak
naivni, aby v nabozném vytrzeni pozorovalo kousek siry, horici modrym plamenem v kyslikové
baiice. Hlavnim zdrojem zdbavy je pocindni pané profesorovo...“ (Z&k, 1937, s. 90)

21 Uplné znéni motivacniho muzejné-edukaéniho filmu Grotesky ze Skolnich skamen

1ze dohledat na webovych strankach Muzea Komenského v Pierové. Dostupné z:
http://www.youtube.com/watch?v=WvInGevQjDY &list=UU_EV6VHzh6BZkhnSRT
owOw&index=7&feature=plcp
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Obr. 3 a 4 Umét vypocitat matematické priklady urcené pro studenty 1. rocniku
meéstanské skoly nebylo pro soucasné devataky viibec jednoduché (vievo). Podivat se
na davno zanikly sveét skrze stereoskop znamenalo pochopit trojrozmérné videni a pri
tom se dozvédet o védé zvané optika (vpravo). Zdroj: fotoarchiv MKP.

Obr. 5 a 6 Zahajovaci akt vyucovaci hodiny ma své nalezitosti i pri muzejni edukaci.
Jde o Skolni ritudl, ktery se v pribéhu casu takika dodnes nezmenil (vlevo). Pri
frontalni vyuce méla Splasena sardel situaci pod kontrolou. Kantori maji tuto formu
vyuky v oblibé dodnes — na kazdého zdka i jeho nesvary je ze stupinku dobre videt!
(vpravo) Zdroj: fotoarchiv MKP.
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Obr. 7 a 8 Preména prostor vystavniho sdlu na starou Skolni tridu umoznila
interaktivné vyuzit edukacni potencial mnoha sbirkovych predmeétii. Nabizelo se
zdakuim zprostredkovat minulost vSemi smysly (vlevo). Historické globusy a teluria —
Skolni pomiicky z obdobi Rakouska-Uherska, které se hojné pouzivaly jesté za prvni
republiky, jsou dodnes chloubou sbirkového fondu prerovského muzea (vpravo).
Zdroj: fotoarchiv MKP,

Obr. 9 a 10 Mit moznost napsat sam sobé
vysvédceni v bézném zivoté se nepostésti
ani prviiacce, ale ani devatacce (vievo).
Didakticka hra Co ukryva katedra pani
profesorky? zaujala snad vsechny ucastniky
programu. Roztiidit predméty podle obdobi
vzniku a pojmenovat je — to uz byl narocny
ukol. Zdroj: fotoarchiv MKP.
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4.2 ANALYZA EDUKACNI SITUACE

Turik: Mazdnku, co to délate? Prchate? Vy nevite, jak se prcha? Takto se pr-
cha, hledte! Stat, jak to, Ze prchame sami? Prchat se musi hromadné! Vy jste
mé oklamal, Mazanku, takto si znamku z telocviku neopravite! Nenenééeé...
(Kostalova, 2012, s. 124)

Klicova muzejné-edukacni situace, predlozena k didaktické analyze, byla za-
méfena na podporu psychomotorického rozvoje Zaka za ucelem posileni
dovednosti uceni. Slo o praktické provedeni podnétné vzdélavaci &innos-
ti v muzejné-edukacnim prostfedi vystavy, kterd by nesla prvky ndzorné-
-demonstracnich a aktiviza¢nich metod. Kognitivni naro¢nost situace byla
pfi realizacich programu pro skoly odleh¢ena jak nabidkou pohybové aktivity,
tak pobidkou k tvorb& dramatické scénky recesistniho charakteru, ktera byla
Siroce oteviena k osobni angazovanosti zakll. Kombinace uvedenych metod
dala vzniknout vzdélavacimu prostoru pro uskute¢néni zavére¢né didaktické
hry Mazanku, takto se prcha?, kdy byly ucastnikiim programu nendsilnym
zpusobem zprostfedkovany vjemy a prozitky prostiednictvim seberealiza¢ni-
ho zazitku. Z reflektivnich rozhovord je mimo jiné patrné, jakym zptisobem
stimulovala tato aktivita dalsi poznavani déti a jak je privedla ke kooperaci.

Obr. 11 a 12 Puvodni plastové modely kvétin na drevénych stojanech, které vyrobila
Ceska firma Logia, fascinovaly détské navstévniky svou krasou (vlevo). V zahadné

kouli maloktery zZak poznal model slouzici k demonstraci odstredivé sily. K pochopeni
fyzikalniho zdakona pritom stacilo pouze zatocit klickou (vpravo). Zdroj: fotoarchiv MKP.
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Prepis reflektivniho rozhovoru
(MP — muzejni pedagozka, Z1, 72, 77 — 7aci)

MP: Tak, Hurvinkové, blizi se konec Skolniho roku. Kromé toho, ze jste si
mohli sami v muzejni Skole krasopisné vyplnit vlastni vysvédéeni, nahléd-
nout do Supliku skolni katedry, mém pro vas jesté jedno, posledni... prekva-
peni. Zaslouzite si ho? Budete uz potad hodni holoubci?

77: Ano!!! (kii¢i jeden pies druhého)

Z1: Pani u¢itelko, vlastné sle¢no. .. Uz Vam nebudeme Fikat Splagena sar-
del... ale Sardelko... (sm¢je se, hlavu sklani k rameni a rukama predvadi, ze
moc prosi)

MP: Dobra tedy. Milackové, opatrné vyjdéte ze Skolnich skamen a tise se
sefad’te u dvefi pekné do dvojic... (déti se fadi a jsou plny radostného oceka-
vani... stale se netrpélivé postuchuji)

MP: Klid! A nyni si vysvétlime néco malo... jak vy fikate... z hopsolo-
gie... Mazénci, jestlipak vite, jak se prché ze tfidy? Tak... Ruce dejte pekné
na prsa... Chlapci, na svoje, samoziejme, ze na svoje... Misto téch vtipki
si rad€ji pofadné vytahnéte puncochace pod kratasy! Nezapomeiite, ze pii
pohybu kupiedu je nutné zvedat vysoko nohy... Zada zlstavaji rovna... Pfi-
praveni?

72: Sle¢no uéitelko, to je ale... jak jste to pred tim Fikala... hlina! J4 uz
to nevydrzim! J4 uz si to chci vyzkouset! Co kdyby tfeba hotelo! Prosim, uz
oteviete dvete... (rozbiha se na misté a koleny vrazi do spoluzéka, ten se na
ného podiva vyhruznym pohledem)... Promin!

Z1: A nebyl by n&jaky obrazek pro lepsi vysvétleni ,,prchani“? Kluci, ze?

72: Mysli§, pro vytvoteni lepsi predstavy? Rozumim, to aby za to byla
jednuska, vid’? (sméje se a pokyvuje hlavou)

Z1: Ja uz ho vidim! (kii¢i a ukazuje na nasténny obraz, ktery visi tak
trochu zastréeny za tabuli)... (Taktka ve stejnou chvili se otviraji dvete a sku-
pina se dava do pohybu ,,podle vzoru“ na téméf sto let staré didaktické po-
mtucce.) (Obr. 13)

Uvedena mikrosituace vypovida o jedné ze zdatilych rekonstrukei nacviku
pohybové aktivity typické jiz po léta pro presun $kolni skupiny (obr. 14).
Hravéa atmosféra, ve které ucastnici edukacniho programu méli cvicné opustit
vystavni prostory Galerie prerovského zamku, vyplyvala z nové ziskané¢ho
pozitivniho vztahu zaki ke slangovym vyrazim jazyka Studackého a z jejich
vnitiniho souznéni se svérdznym humorem Jaroslava Zéka. Popisovanou si-
tuaci, v niZ zaci sami iniciovali vysledny tvar aktivity a vedli o kvalite jeji
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Obr. 13 a 14 Prvorepublikové nazorné didaktické pomiicky mohou poslouzit viceliim
muzejni edukace i na pocatku 21. stoleti. Predstavivost zZdakii tentokrat vyustila do
spolecné demonstrace ,,vzorového béhu“. Bez vzajemné diskuse mezi zaky by se viak
spravné reSeni zadaného iikolu neobeslo. Zdroj: fotoarchiv MKP.

realizace bohatou diskusi, pii analyze interpretujeme jako projev koopera-
tivniho uceni. Snaha déti o pfirozené poznavani a vlastni prosazeni co nej-
lepsiho postupu pii plnéni zadani edukacnich uloh v muzejnich podminkach
korespondovala s uplatnovanim konstruktivistické strategie v edukaéni praxi.
V daném piipad¢ se zaci opirali o nove osvojené poznatky a svou dosavadni
zku$enost takovym zplsobem, Ze sami navrhli vylepseni instruktaze. Sprav-
né feseni posledni prezentované ulohy formou precizniho provedeni pohy-
bové aktivity si zadalo ¢as ke spole¢né domluvé na realizaci dil¢ich kroku.
Ujasnéni a zvnitfnéni adekvatni pfedstavy, inspirované ¢tenou ukazkou, ved-
lo skupinu i kazdého jedince k vy$si kvalité ideomotorického tréninku.

Za jednoduchou praktickou ¢innosti I1ze z hlediska didaktického vidét
pokus o rozvoj nad-oborovych dispozic kazdého jedince jako mozny di-
kaz napliiovani SirSich cilii muzea v praxi. Konkrétn¢ jde o snahu rozvijet
u zaku klicovou kompetenci k uéeni, kompetence komunikativni a kom-
petence socidlni a persondlni. Zjisténa fakta b&hem reflexe svédcila pro
podnétnou uroven kvality muzejni edukace. Pro jeji vylepSeni jsme navrhli
rekonstrukei programu — doplnéni jeho struktury o ucebni tilohu, u které jsme
predpokladali, ze bude mit z hlediska didaktického zasadni vliv na zakov-
ské upeviiovani nové nabytych historickych védomosti. Alternativni zména
byla zahy uvedena do praxe a nasmérovana k posilovani hlubSiho studia
ptivodnich $kolnich obrazi®™ — didaktickych ugebnich pomiicek statické-

22 Za $kolni obraz bylo v dé&jinach ¢eského skolstvi zpravidla povazovano reprodukované
vytvarné dilo, které svym obsahem i formou odpovidalo pozadavkiim vzdélavaci a vychovné
politiky v dané historické éfe.
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ho charakteru. Uvedena ¢innost, ktera byla zaroven nositelem vzdélavaciho
obsahu tvofivych tloh, vedla jak k hlubsi fixaci zakovskych poznatku, tak
méla ambice piivést zaky k poznavani v syntetické a hodnotici roviné cild.
Zavérem didaktické analyzy 1ze konstatovat, ze pfedvedeny zptisob uchopeni
vzdélavaciho potencialu vystavy v podminkach pferovské muzejni edukace
podporoval ,,mySleni vys$siho Fadu“.

Pohled na analyzu klicové edukacni situace pfindSime ve varianté troj-
rozmérného konceptového diagramu, a to véetn€ navrzené alterace (obr. 15):

edukacni potencial
vystavy — §kolni nabytek
a did. pomucky

ixace nové nabytych poznatki jako
ulohy, podpora disk A
dramatizace [ psychomotoricka ]
iN_Skolniho obrazu aktivita
e

abstrakce

historie ¢eské humor/” historicka hodnota

P ~__vzdélavani ( jako stim artefaktu

KONCEPTOVA VRSTVA “XQoperace -

1 KOMUNIKACE O UCIvU
kompetence k uéeni,

pet: ialni a pr alni, ‘

kompetence komunikativni

Pro¢?“
kompetence

generalizace

vychova vztahu ke
kulturnimu a historickému
dédictvi, vychova ke spolupraci

KOMPETENCNIi VRST v ramci spole¢enstvi

Obr. 15 Konceptovy diagram



Konceptové analyzy edukacnich programii muzei 73

4.3 ALTERACE

Hodinu mozno zabiti i jinym zpiisobem, zejména je-li pritomen tridni profe-
sor. Nékdo se hlasi, Ze se mu ztratilo plnici pero. Tridni svrasti brvy, nasadi
vyraz Sherlocka Holmese a pocne vysetrovat. Po ctvrthodinée hldsi postizeny,
Ze nasel pero v déravé kapse pod podsivkou. Potom oznami jiny Zak, ze na ob-
raze znazornujicim lidska plemena ma Malajec primalovan plnovous a fajku.
Nastane nové vysetiovani a ¢as mile ubiha. (Zak, 1937, s. 27)

Zakovskou skupinou spoleéné piedvadéna situace inspirovana motivem vze-
Slym z posledné citované komické pfihody vypovida o skute¢ném nastoupeni
na cestu smétujici k dosazeni posledniho stupn€ poznavaciho procesu skrze
humor jako prostfedek socialni interakce. Vlivem stale siliciho uplatiovani
vlastniho zajmu zakd o co nejlepsi pievypraveéni ,,svédectvi® se ucastnici
programu stali aktéry jednani, které svédci ve prospéch porozumeéni histo-
rické realité (srov. Mandk, 2009, s. 261). Kromé aktivni prohlidky originala
nasténnych obrazl vytvorenych podle Koziskovy predlohy, které byly dis-
tribuovany do Skol v roce 1925 (obr. 16), jsme zakiim umoznili ndzornou
demonstraci vzorového sezeni ve Skolnich Skamnach. Hra na studdky a kan-
tory vyvrcholila spolecnym badanim nad obsahy dalSich tii nonverbalnich
didaktickych prostfedkt. Prvni z nich, nazvany Typy obyvatelstva asijského:
Cirnan, Negritto, Japonka, Malajec, se vracel k Zakové knizni nardzce na
existenci ,,obrazu znazoriujiciho lidska plemena®, za jehoz podobou stal vy-
znamny Cesky vytvarnik Zden€k Burian (obr. 17). Na prvni pohled je ziejmé,
ze se jedna o vyobrazeni s vyjime¢nou estetickou kvalitou, coz opravinovalo
muzejni pedagozku ke kratkému komentati o jeho autorovi a o projevech re-
alistického uméni. Po dal§im vykladu o kontinentech a typech obyvatelstva
byli zaci vybizeni k peclivému popisu obrazu, v¢etné konfrontace nazora
o charakteristickych rysech jednotlivych tvafi, a vedeni k seriéznimu vyjed-
navani spravnosti ,,dohodnutych zavéra* v ramci skupin a jejich distojné
prezentaci.

Posledni dvojice instalovanych didaktickych obrazdi do vystavy Vim,
co jim a Mléko jako potravina (obr. 18 a 19) je nositelem ,,propracovanych
a strukturovanych prvkia* (Janko, 2012, s. 26), které jsou typické pro este-
tickou podobu nasténného skolniho obrazu v obdobi prvni republiky. Hod-
noceni vlivu rozvijejiciho se reklamniho primyslu do jejich ,,slozitosti“ si
vyzadalo prubézné koucovani smyslové aktivity ze strany muzejni pedagoz-
ky. Aby zaci mohli obraz spravné pochopit, bylo zapotiebi s nimi probrat
hlavni myslenky jeho stale aktualniho obsahu jak v souvislosti s probiranym
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tématem z oblasti d&jin Skolstvi, tak s vyvojem uméni a médii. Komunikace
o charakteristickych rysech ptivodnich skolnich obrazti v kontextu s prezen-
taci vyvoje jmenovanych fenoménii vedla k ovliviiovani ndzoru Zaka na
podoby soucasné reklamy a jinych medialnich sdéleni, véetné doporuceni
na peclivé uvazovani o jejich vyznamu pro Zivot.

Vime, ze nonverbalni didakticky prostfedek byva nejuc¢innéjsim ve chvili,
kdy se stane ,,soucasti problémové otazky nebo tlohy* (op. cit. s. 29). Pre-
zentovany zpusob realizace hry na Studdky a kantory vyustil do akce zvané
,»odkryvani a zakryvani obrazu®. Tato forma zakovské ¢innosti vedla jedince
ke koncentraci myslenek a k intenzivnéj$imu soustfedéni se na objekt jako
celek, ale zaroven je vybizela intenzivné si v§imat detaili vyobrazeni. Vystu-
py zavérecného zakovského pozorovani byly odménény nefalSovanou prvo-
republikovou svacinkou v podob¢ obycejného krajice chleba. Kazdy zak mél
s oporou v nové nabytych védomostech moznost vybéru obcerstveni — mohl
se postit, snist suchy krajic nebo si jej namazat povidly ¢i sadlem. Snaha
détskych ti¢astnikll programu zaujmout stanovisko k reprezentantiim popiso-
vaného historického obdobi, posoudit skrze prozitek vlastni iniciativu a vy-
mezit své jednani z hlediska ziskani nové zkuSenosti se promitla do obsahu
reflektivniho rozhovoru.

Pi‘epis reflektivniho rozhovoru
(MP — muzejni pedagozka, Z1, 72, 73 — Z4ci)

MP: Jenom si pekné nabidnéte svacinku... No, netvaite se tak kysele... Co
by za to vase prababicky a pradédeckové dali, kdyby si mohli takhle vybirat?
(Muzejni pedagozka oslovuje skupinku déti, ktera se zatim ostycha vzit si
krajic.)

71: A to bylo opravdu normélni jist sadlo jen tak namazané na chlebu?
(snazi se zabotit ukazovacek do vrstvy sadla, ale pfed vyznamnym pohledem
kamarada schovava zamasténou ruku za zada)

72: Na obréazku sadlo ale neni! Ani povidla! Jenom marmelada!

MP: Mas sice pravdu, ale ne tak docela. Jsou tam nakreslené pokrmy,
které¢ sadlo nebo povidla dozajista obsahovaly. A v rodinach, kde byl trvale
nedostatek pené¢z, tak mit takovy namazany chleba s povidly s sebou do sko-
ly — 1 to byl diivod k radosti! Na zdravou vyzivu ve chvilich hladu lidé moc
nemysleli.

73: Dej si, Marku, je to husty! (mluvi s plnou pusou zadpinénou od povi-
del) Fakt, da se to jist! Podivej na ten kola¢ na obraze! (ukazuje na nasténny
obraz)
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Obr. 16 a 17 Skolni nasténny obraz z roku
1925. Frantisek KoziSek: Drzeni téla

pri spravném sedeni. Chlapci. (Do této
historické sady nazornych didaktickych
prostiedkii patri i obraz Divky, jehoz
origindl ukryva také fond prerovského
muzea.) Vpravo skolni nasténny obraz z roku
1930. Stanislav Nikolau (podle predlohy
Zdenka Buriana): Typy obyvatel asijského.
Ciran, Negritto, Japonka, Malajec. Zdroj:
fotoarchiv MKP.

"MLEKO JAKO POTRAVINA

U POTRAVINOU.
A R o] BE ASI TOLIK VYZIVNYCH LATEK'
vvlirny::cn il 1 . TECHTO JEDNOTLIVYCH POTRAVIN.

KTERA SNIDANE
JE VYZIVNEISI 2

Obr. 18 a 19 Skolni nasténné obrazy vydané ve 30. letech 20. stoleti: Vim, co jim

a Mléko jako potravina brzy zacaly v popisované muzejni edukaci patrit

k nejoblibenéjsim didaktickym pomiickam. Ucastnici programu z fad predskoldki

i Skolnich déti vydrzeli dlouho pozorovat obrazky — popisovat, vyhledavat, tridit, ale
také zdivodnovat, argumentovat a obhajovat vlastni ndzor na zdravou vyzivu. Pri hie
na starou Skolu se radi navzajem z novych poznatkii zkouseli. Zdroj: fotoarchiv MKP.
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72: (Jesté jednou si peclivé prohlizi nasténny obraz a nejisté saha po kra-
jici s povidly) Jestli mi to nebude chutnat a néco mi z toho bude, tak ti nepij-
¢im Simpsony na mobilu... (zacind olizovat shora krajice sladkou pochoutku)

73: To neva... MUZeme si po Skole hrat... tiebas ,,na Studaky a kantory...
pred konférou* A ty mizes délat... Jak to bylo? (nemlze si vzpomenout na
prvorepublikovy studacky slangovy vyraz)... Maharddzova milacka!

Didaktické zavéry z realizace alterace

cha, 1987, s. 8).

Alternativni feSeni edukacni situace predlozené k analyze, jehoz ucinnost
byla ovéfena v praxi, pfinasi dikaz o lep$im vyznéni muzejné-edukacniho
celku. Aplikace aktivit s hodnoticimi prvky umoziuje zpétné¢ nahlizet na
sledovanou ¢ast programu jako na vzdélavaci situaci s rozvijejici irovni
kvality. Pfi jejim posuzovani jsme piihlizeli k moznym ucinkim doplitkové
ulohy, mnohdy pfenesené ,,do Skoly*, ktera byla zacilena na vytvarnou tvor-
bu — ptipravnou kresbu k vyrob¢ nasténného obrazu s libovolnym edukac¢nim
tématem. Pfi nahlizeni na situaci v kontextu celého muzejné-edukacéniho pro-
gramu mizeme takové jednani zpétné povaZovat za expertni snahu o naplné-
ni v§ech hladin cili v kognitivni doméné.

Mame-li v zavéru analyzy odpoveédét na otdzku, zda se podafilo v ramci
sledované muzejné-edukacni ¢innosti s obsahem néjakého konkrétniho oboru
rozvinout obecné¢ vyuzitelné schopnosti détskych tcastnikli programu, musi-
me se vratit ke konceptiim, které byly zakiim piedlozeny k osvojeni. Kromé
uvedeného pomocného schématu — trojrozmérného konceptového diagra-
mu — se pokusime v posledni kapitole odborného textu ptedstavit ctenartiim
knihy vycet obsah, které vstoupily do sledované klicové situace, a ptitom
se ohlizet na souvislosti. Mnozstvi a pestrost vyzdvizenych konceptt z re-
alizované alterace dava za pravdu stale platnym pedagogickym myslenkam
o prednostech a vyjimecné kvalité prace s didaktickym obrazem pii vzdéla-
vani jiz nékolika generaci déti:

a) koncept v roviné historiografické (instalace sady originalt didaktickych
pomiucek do rekonstrukce staré skolni tfidy — klasifikace nasténného ob-
razu, obecny vyznam jeho uziti za G¢elem zintenzivnéni Skolni vyuky
v dobé prvni republiky — tfidéni obrazii — vzdélavaci obsahy vzeslé ze
spoluucasti zakl na praktickém prevypravéni ukazky chovani Studakd



b)

d)

2)

h)
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a kantorti ve 30. letech 20. stoleti — bezprostiedni kontakt s plivodnimi
artefakty pochazejicimi ze skolniho prostiedi);

koncept v roviné jazykové a literarni (dramatizace literarniho uryvku
z ptivodni knihy Jaroslava Zéka ,,Studéci a kantofi s konkrétnim odka-
zem na ,,svédectvi® o historické podobé¢ aplikace skolnich obrazii do vyu-
ky — sémantika ,,jazyka Studackého®, jeji vyznam a specifika — rozlisovani
formy humoristického fejetonu, satiry a parodie);

koncept v roviné umélecké (umélecké projevy na pocatku 20. stoleti —
klasifikace realistickych prvkt ve vytvarném umeéni — ilustrace ke knize
z 30. let: Vlastimil Rada, predlohy nasténnych obrazii — malba: Zden¢k
Burian, kresba: F. KoziSek a J. Unger; nabidka vyuziti obsahu v ramci
dalsiho uméleckého vzdélavani — neptima podpora tvorivosti skrze za-
danou expresivni tlohu, po realizaci ovéfovani komunikacnich Gc¢inkt
vysledku tvorby);

koncept v roviné piirodovédné-technické (kontextové odkazy na uni-
verzalnost nonverbalnich didaktickych pomticek — nazorné ptiklady efek-
tivniho zprosttedkovani slozitych technickych zatizeni a pfistroji — sym-
boly — kvality a vlastnosti obrazu);

koncept v roviné medialni vychovy (vznik primyslové reklamy v Ces-
kych zemich, jeji vliv na konkrétni podoby a rozvoj vizualni kultury —
charakteristické rysy didaktickych prostiedki — faktor pouceni);

koncept v roviné zemépisné (kontinenty a jejich obyvatelstvo);
koncept v roviné multikulturni vychovy (narodnosti — rasova snasenli-
vost a diskriminace);

koncept v roviné vychovy ke zdravi (tfidéni potravin a jidel podle vy-
zivnosti, porozuméni problematice zdravé vyzivy v kontextu zivota lidi
v daném historického obdobi — shody a rozdily stravovacich navyk;
obecné pouceni z oblasti ergonomie a vysvétleni vyznamu pohybovych
aktivit pro télesny rozvoj déti a mladeze);

ch) koncept v roviné dramatické vychovy (literarni pfedloha jako stimul

k dramatickému pievypraveéni piibehu).

Nad vSemi uvedenymi obsahy lezi ,,vSeobjimajici koncept v roviné

komunika¢ni a socialné-kulturni. Jeho Siroké uplatnéni v analyzované kli-
¢ové muzejné-edukacni situaci souvisi s prvoplanovou iniciaci aktivity ohli-
zejici se na ,,dekodovani* pravdépodobného chovani tcastnikll vzdélavaciho
procesu v konkrétni etapé déjin Ceského Skolstvi. Z uvedenych skutec¢nosti
vyplyva, ze rozvoj zékovskych kompetenci piimo souvisel uz se vstupnimi
podminkami vzniku klicové situace, tj. s obsahem pfipraveného ,,aranzma
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staré Skoly“, a byl ovlivnén zptuisoby vtaZzeni ucastnikti programu do napodo-
by historického piibéhu v muzejnim prostoru. Na pozadi interaktivni scénky
(pfipominajici jeden jediny moment z Zékova literarniho odkazu) vznikl pod-
nétny prostor pro rozvoj kompetence k uceni, kompetence komunikativni
a kompetence socialni a personalni. Pfi ovéfovani ucinkd navrzené alter-
nativni zmény se v prerovské muzejné-edukaéni praxi prokazoval efekt pod-
porujici obecnou snahu muzejniki — pokouset se vychovavat déti a mladez
k ochrané kulturniho a historického dédictvi, vést je k hlubSimu histo-
rickému mysleni a podporovat jejich kooperaci a vzijemnou spolupraci
v ramci spolecenstvi.

Pfi detailnim studiu vybraného edukaéniho procesu, opteného o aktivi-
zaci Zaka prostirednictvim vzdélavaciho obsahu historického $kolniho
obrazu jako klicového didaktického prostfedku, zjistujeme, ze je program
strukturovan takovym zpisobem, aby méla muzejni pedagozka stadlou moz-
nost relativné volného pohybu mezi koncepty. Z vyctu zjisténych situ-
acnich obsaht je zcela ziejmy pedagogicky zajem rozvijet védomosti zaki
z celé tfady vzdelavacich obort, ale zaroven se pokusit skupinam ze Skol
zprostredkovat poznatky z mezioborovych oblasti.
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Konceptova analyza edukacniho programu
Muzea Vysociny Jihlava Kam hornik nemiize,
tam nastr¢i permonika
Silvie Cermakova

Snahou muzejniho pedagoga obvykle byva vytvorit program vychazejici
soucasti Skolniho vzdé€lavani pii soucasném zachovani specifik muzejni edu-
kace. Proto k zakladni pedagogické otazce ,,Co budu délat?* ptipoji jednim
dechem: ,,K ¢emu jim to bude dobré?

Muzejni pedagog zpravidla nema moznost pracovat s navaznosti vyuky,
proto byva patrna tendence tvofit muzejni edukaéni programy jako komplex-
ni, kompaktni a konzistentni celky. V muzejni edukaci obecn¢ hraje vyznam-
nou roli autenticita a jistd exkluzivita, fenomén ,,zde a nyni“, ktery mutize
predstavovat handicap stejné jako vyhodu. To na muzejni pedagogy pocho-
piteln¢ klade vysoké naroky a do kvality vysledného programu, stejné jako
je tomu v piipadé ucitelli, se promita jejich odbornd pedagogicka znalost,
pripravenost a schopnosti. V nasem piipade¢ si specifikum muzejniho edukac-
niho programu vyzadalo odlisny pfistup k analyze, kterd se neomezuje pouze
na jednu kli¢ovou ucebni situaci, ale zabyva se rozborem programu jako ob-
sahového a vyznamového celku. Z hlediska metodického zahrnuje zkouma-
ny program model E-U-R®, pfedmé&tové uceni, prvky zazitkové pedagogiky
a dramatické vychovy. Z hlediska eduka¢niho potencidlu na néj budeme po-
hlizet jako na promysleny, integralni celek, plné¢ vyuzitelnou soucast Skolni
vyuky odpovidajici narokiim ramcovych vzdelavacich programt a smétujici
k rozvoji klicovych kompetenci.

23 Metodika programu obsahuje faze evokace — uvédoméni — reflexe; model predstavujici

jeden ze zpusobu, jak naplanovat vyuku zachovavajici co nejvice rysu ptirozeného uceni, se
v ramci muzejni edukace osvédéil. Vice viz Steele (1998), Hausenblas, Kost'alova (2006).
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Zkoumany program se vyznacuje mimo jiné slozitou vnitini strukturou
a je velmi obsazny. V zajmu zachovani srozumitelnosti a prehlednosti bude
nasledujici studie usilovat o maximalni stru¢nost, tim nabyva misty az po-
doby schématu. Co jsme zde nuceni ubrat na stylistické kvalité, snad bude
vyvazeno dirazem na sdélnost obsahu.

Cim se vyukové situace muzejnich eduka¢nich programii od $kolniho vy-
ucovani v praxi zasadné lisi, je fakt, Ze tentyz program je realizovan pro vel-
mi riiznorodé¢ skupiny zaku a studentii rozdilné vékem, poctem, typem Skoly,
genderovym pomérem, nékdy téz asovou dotaci. V neposledni fadé je tieba
dosahnout variability a dokdzat program operativng pfizptisobit velmi riizné
podobé zakovskych prekonceptid. Piikrocili jsme proto pro ucely kazuistiky
k jistému zobecnéni. Tato kazuistika nevznikla coby autenticka hospitace, ale
zpétnym hodnocenim pribéhu programu, z né€jz nebyl pofizen validni video-
zaznam. Zkouma autenticky a typicky prubéh konkrétni muzejni edukacni
situace. Povazujeme timto zpisobem generovanou kazuistiku za relevantni
vzhledem k poctu realizaci daného eduka¢niho programu, zarucujicimu do-
statek podkladii ke zminénému zobecnéni. V analyze budou tedy pouzity ty-
pické reakce a chovani skupiny a jednotliveil v pribéhu programu a typické
reakce lektorky/muzejni pedagozky.

5.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU

Nosnym tématem programu je stiedoveéké dolovani stiibra v Jihlavé s pod-
tématy:

1) bézny zivot a prace sttedoveékého hornika,
2) prospekce, tézba, zpracovani stiibrné rudy a razba mince,
3) vznik kralovského horniho mésta Jihlavy (okrajove).

Nejvétsi duraz je ptitom kladen na bod druhy, kterému je jako tGstfednimu
tématu vénovana nejvetsi pozornost a vztahuje se k nému vétsina aktivit.

Obsahové jadro celého programu je odvozeno od ustiedniho tématu: pro-
spekce, t€Zba, zpracovani stiibrné rudy a razba mince ve stiedoveéké Jihlave.
Jedna se o seznameni s novymi specifickymi pojmy a pracovnimi a ¢aste¢né
i technologickymi postupy. Zamérem pfitom je, aby se fada novych pojmi
prostfednictvim zkuSenosti a Sirokého spektra ¢innosti stala integralni sou-
¢asti poznani a procesu formovani osobnosti zakd.
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Zakladni koncept edukaéniho pfistupu je postaven na postupném piidava-
ni informaci za soucasného vytvareni vazeb mezi nimi. Tento proces je zaro-
veil cestou od teorie a pojmi pfes konkrétni zkuSenost k zobecnéni, abstrakcei
a expresivnimu vyjadreni. Nejde o proces linearni, ale o zacykleni, které I1ze
popsat jako spiralovity pohyb, pfi némz studenti se na cesté vpied vraceji
opakovang ke stejnému problému, vybaveni vzdy novym poznanim o ném.
Edukacni koncept je vyrazny svou trojrozmérnosti a vzajemnym propojenim
jednotlivych uzlovych bodi. Zjednodusen¢ lze tento proces popsat takto:

1) prace s pojmy,
2) kontakt a konfrontace s realnymi pfedméty.

Béhem operaci s nimi se intencionalni pozornost a ¢innost presouva do
n¢kolika oblasti:
— slySet (efekt absence zraku pomoci $atkt, reprodukce textit),
— vidét,
— nakladat s nimi a manipulovat (oblékani, roztloukani, razba),
— vnimat hmatem (haptické prvky: hornicka znamka do dlang, ,,hmatovka“),
— zobecnovat, abstrahovat, objevovat kontexty (kviz, hornicka pantomima).

V programu muzeme identifikovat né€kolik typid jadrovych ¢innosti:

— mentalni (prace s textem, prace ve skupiné¢, zodpovidani kvizovych ota-
zek),

— praktickd (oblékani hornika, roztloukani rudniny, urCovani predméta
a orientace pomoci hmatu, razba mince),

— expresivni (vyjadfovani podstaty jevl a pojma pohybem — hra ,,hornicka
particka®).

Cile programu byly formulovany s odkazem na Bloomovu taxonomii, kte-
rou muzejni pedagozka prevedla ve zjednoduseny model:

Uroveii 1 = znat + zkusit/zaZit/umét + rozumét + aplikovat
(sloucit pojmy + predméty + zkuSenost + kontext),
Urovei 2 = analyzovat + hodnotit + tvofit.

To vse v ramci konkrétniho tématu: stfedoveéké dolovani stiibra, zpraco-
vani stiibrné rudy, razba mince a vznik kralovského horniho mésta Jihlavy.



82  Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

C1 Zak zna pojmy vazici se k t&7bé a zpracovani st¥ibrné rudy a rozumi jejich
obsahu.

C2 74k dokaze zafadit obdobi a techniku t&Zby stifbra v Jihlavé do ¢asového,
prostorového a kulturné-historického kontextu.

C3 Zak preéte neznamy odborny text, formuluje struéné jeho obsah a dokaze
jej relevantné prezentovat.

C4 73k dovede riiznymi zptisoby popsat a vysvétlit podminky a zptisob do-
byvani a zpracovani stiibrné rudy ve stfedovéku a tehdejsi razbu mince.

C5 Z4k se seznami s nékterymi védeckymi obory, zpiisoby badani a dal$imi
zdroji, které poskytuji informace o sttedovékém hornictvi.

5.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Jednim ze specifik muzejni edukace je, Ze programy jsou zpravidla svébyt-
nymi celky a navaznost obsahu v procesu vzdélavani zaka a studentd je pie-
vazné v kompetenci vyucujicich, ktefi navstévu muzejniho programu do své
vyuky zafazuji. Pro vytvofeni navaznosti pedagog v nasem piipad¢ pouzije
vstupni evokaci: Co si pfedstavim, kdyz se fekne stfedoveka Jihlava/13. sto-
leti obecné? (Viz nasledujici oddil textu — Didaktické uchopeni.)

5.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENI OBSAHU

Program je koncipovan tak, aby v ném studenti museli vnimat a uvazovat

soucasné ve dvou zakladnich rovinach:

— ,,Pojd’te s nami prozit néco ze zivota stfedovekych havifi“ je vyzva ze
sféry zazitkové pedagogiky.

— ,Jak to vSechno vime?* je otazka, ktera je zakotvena v realném case a za-
byva se pivodem informaci, se kterymi béhem programu prisli studenti
do kontaktu = védeckymi (muzejnimi) obory a jejich zdroji a metodami
poznani.

Program je postaven na modelu E-U-R a vychazi z principti konstruk-
tivistické¢ho vzdélavani. K dispozici jsou dva velmi odlisné prostory herny
a expozice, které na sebe navic bezprostiedné nenavazuji. Kazdy z nich na-
bizi jiné moznosti vyuziti, ikolem tviirce programu je zafidit, aby z jejich
funkéniho propojeni ve vysledku studenti/zaci profitovali.
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Tento program je v ramci muzejnich edukacnich programl vyjimeény
tim, Ze cela jeho koncepce je zalozena na osobni aktivni ti¢asti odbornych
pracovniki (v tomto pfipad¢ archeologti). Takova forma participace nepied-
stavuje obvykly model, nicméné jde o priklad témét idedlni spoluprace od-
borného pracovnika a muzejniho pedagoga, ktera ma dlouhodobé€ nesporné
kladny vliv na kvalitu nabizeného programu i na jeho oblibenost. Mimo jiné
napomaha pribéznému zaclenovani velkého poctu prevazné drobnych, nic-
méné z hlediska pedagogického pfinosnych alteraci.

5.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU

Ve zkoumaném piipad€ se jednd o reprezentativni skupinu sedmého ro¢ni-
ku ZS, smisené t¥idy chlapcii a divek, ktefi se rozdélili do taktéz smisenych
skupin. V expozici vede zaky muzejni pedagozka (dale v textu jako pedagog)
a odborny pracovnik — archeolog (dale v textu jako ,,permonik®), v herné
zaSkolend lektorka (dokumentatorka archeologického oddé€leni muzea, déle
v textu jako lektor). Celkova délka programu je 90 minut.

Evokace 1. Po pfivitani v muzeu a v programu dostavaji zaci postupné dvé
uvodni otazky: Co se vam vybavi, kdyz se rekne 13. stoleti? Co se vam vybavi,
kdyz se rekne stredoveka Jihlava? Odpovédi bez jakékoliv selekce zapisuje
pedagog na dobfe viditelny arch papiru. Ten ziistava na misté po celou dobu
trvani programu, zaci mohou pribézné konfrontovat své prekoncepty s nové
ziskavanymi informacemi a pedagog ma moznost s nimi pracovat v nasledu-
jicich ¢astech programu. Po vstupni spole¢né evokaci nasleduje kratka, jiz
tematicky zamétend prezentace, obsahujici zékladni informace o pocatcich
tézby stiibrné rudy na Vysoc€ing. Poprvé zde zazni fada novych a pro zaky
neznamych pojmu, které jsou strucné vysvétleny (horni pravo, magister mo-
netae, pregér, puchyrna, Sachta, §tola atd.). Zaci jsou tak uvedeni do nosnych
odbornych rovin programu: montanistiky a archeologie. Prezentace ptredsta-
vuje pasivni pfijimani informaci, je ji proto vyclenén pouze nezbytn€ nutny
¢as, cca 7-10 minut. Ttida se rozdéli na dvé pfiblizné stejné pocetné skupiny.
Dal prochazi programem kazda zv1ast’ a setkaji se az na jeho konci. Jedna
skupina stravi ivodni ¢ast v herné, druha v muzejni expozici, po 35 minutach
se vysttidaji.
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V expozici

Evokace 2. Pedagog vyzve studenty, aby utvofili kruh, rozda jim $atky,
vyzve je, aby si navzajem pomohli zavazat o¢i, a sam pfitom pomaha. Za-
roven zakim slovné pfiblizuje vyznam svétla v podzemi a zasadni zavis-
lost hornika na zivlech: ohni, vzduchu a vod¢. Tim, ze pomoci $atki dojde
k omezeni nebo vyfazeni zraku, aktivizuji se u zaka zbylé smysly dilezité
pro orientaci — sluch a hmat. Maji moznost si pfesnéji predstavit a uvédomit
rizika a podminky hornické prace, ale také nutnost solidarity a zodpoveédnosti
v ramci pracovni skupiny.

Jakmile maji vSichni nasazené Satky, jsou vyzvani, aby nastavili dlai
pravé ruky, do které pedagog kazdému vlozi ,,hornickou znamku* v podobé
olovéné mince. Poté pedagog zaky vyzve, aby se navzajem uchopili v utvote-
ném kruhu za ruce. Zpoc¢atku jsou u nékterych patrné riizné projevy nejistoty
zpusobené nestandardni situaci, ale po chvili jsou vSichni schopni bez problé-
mu zadani splnit a soustfedit se. Pedagog nasledné ztiSenim hlasu a jemnym
polozenim ruky na ramena jesté hlucicich zakti zaméfi jejich pozornost ke
vnimani kratkého evokacniho textu, ktery sam ptecte a ktery zprostfedkuje
zpétny prichod ¢asem az do 13. stoleti. Nato zaci absolvuji chizi v tzv. hadu
na kratkém useku n¢kolika metrti pied vchod do expozice. Zde si Satky s oci
opét sejmou a odevzdaji je pedagogovi.

K sestupu do expozice nékteii vyuziji skluzavky, nékteti sejdou po scho-
dech. Pedagog zakim predstavi skluzavku i schody jako dva ze zpisobt, jak
se pohybovat ve stitedovékych dolech. Vyzve zaky, aby mu sdélili navrhy dal-
Sich zplsobt, a nakonec upozorni v této souvislosti také na hornicky vratek
a zebiiky, které se nachazi opodal v expozici. Zaci se dozvidaji, Ze se nyni
ocitli na pocatku vseho: sklep jako nejstarsi ¢ast muzejni budovy patii k dob¢
samotného pocatku mésta a zaklad obecné je vzdy tfeba hledat pod povrchem
(coz je také podstata archeologické prace). Nachazeji se ve stitedoveku, je
polovina 13. stoleti a prvni hornici za¢inaji dobyvat ze zem¢ stéibrnou rudu —
galenit. Jsou tedy na zacatku cesty za stfibrnou minci.

Pedagog zakm sdé¢li, Ze soucasti programu bude prubézny kviz a ze
v ném budou ziskavat dal$i hornické znamky, ale neprozradi jim, co bude
odménou pro vitéze. Znamky vydava muzejni pedagog z kozené¢ho vacku,
v jakém se ve stfedovéku nosily nejen mince, ale ktery slouzil k ukladani $i-
rokého spektra drobnych predméti jako prirucni zavazadlo, coz zakim zaro-
veil vysvétli. Poté pfedstavi skuping ,,permonika, ktery v pribéhu programu
podava odborné informace a fakta (a provadi supervizi této ¢asti programu).
Mezi nim a pedagogem bude probihat pribézné stiidani, dialog = odborny
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Obr. 20 a 21 Odborny pracovnik-archeolog v programu Kam hornik nemiize, tam
nastrci permonika (vlevo), Zaci pracuji s replikami predmétii, zhotovenymi dle
rekonstrukci na zdkladé archeologickych ndlezii (vpravo).

jazyk bude didakticky zpracovan takzvané v pfimém pfenosu. Za ,,permoni-
kova“ vykladu a asistence si jeden dobrovolnik postupné obléka jednotlivé
¢asti odévu stiedoveékého hornika, dostava zakladni vybaveni pro praci v dole
vcéetné hornickych kahanti a nasleduje ukazka jejich pouziti. Pfedméty mu
ostatni mohou podévat a tak se s nimi také seznamit. Zaci objevi dalsi vy-
uziti kozeného vacku, a to pro transport zasoby loje do hornickych kahanti.
Postupna pteména spoluzaka ve stfedoveékého hornika je pisobiva a Zaci se ji
Ucastni se zaujetim, pomahaji ho podle instrukei spravné ustrojit, pofizuji si
spole¢né fotografie.?* Zaci poté konfrontuji svou predstavu permonika s prav-
dépodobnym vzezienim skute¢nych horniku.

vvvvvv

jaké symboly tvori hornicky znak? Jaky je rozdil mezi svickou a hornickym

24 Fotografovani v programu je dovoleno, zaci si takto dobrovolné pofizuji zdznam,
plnici do zna¢né miry dulezitou edukaéni funkci — spolu s nové nabytou zkusenosti fixuji
potencialné také mnozstvi pojmu.
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kahanem — proc hornici nenosili do dolii svicky? K cemu je dobrd hornicka
zastera?

Mezitim pedagog odnese Satky k vyuziti do herny, pfinese pracovni listy
a pfipoji se ke skupiné. Béhem dals§iho programu se stfida odborny vyklad
,,permonika“ s kvizovymi otdzkami, za spravné odpoveédi dostavaji zaci dalsi
hornické znamky. (Podrobné&ji se eduka¢nimu potencialu kvizu v programu
vénuje tato studie na jiném misté). V nékterych bodech expozice nebo vy-
kladu, které se ukazou jako problematické, nebo na které chee zaky zvlast
upozornit, vystavi pedagog zameérné dil¢i vyukové sekvence (naptiklad necha
zaky samotné zhodnotit situaci, kdy dojde mezi n¢kolika z nich k nereguler-
nimu predavani hornickych znamek).

Dalsi dva dobrovolnici zasednou na pracovni mista do puchyrny ¢ili roz-
tloukdarny a pomoci kladiv roztloukaji pfipravené kameny (rudninu). Pedagog
zatim vyzve zaky k premysleni nad plivodem slova puchyrna a povolanim
puchyre, tim je privede k odvozovani dal§ich nazvim z hornické hantyrky
(Slichtyr, Sichta, Stajgr, Sachta a dal$i). Dochazi nakonec spolu se zaky k za-
véru, ze vétSina téchto vyrazi, z nichz nékteré jsou dodnes znamé a pouzi-
vané, pochazi z némciny, nebot’ pivodni hornici pfisli do Jihlavy z némecky
mluvicich oblasti.

G4 d

Obr. 22 a 23 Zdci pracuji v ,, puchyrné”, kterd je soucdsti muzejni expozice (vlevo),

nejuspésnéjsi resitel kvizu si na konci programu vyrazi vlastni minci — brakteadt (vpravo).

v
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Piechodem k vitrin¢ 1 otevira pedagog podtéma ,,Obydli a bézny zivot
sttedovékého hornika“. Komentovanym zkoumanim jejiho obsahu umozni
zaktm ukotveni dosud ziskanych informaci v ¢asové ose a nabidne zasazeni
do sirsiho kontextu: ,,Permonik® kratkym odbornym vykladem pfiblizi za-
kim, jak vypadala stfedovéka strava a kuchyné, seznami je s podobou hor-
nického obydli a Zivotem v sidlistich.

Kvizové otazky: Je polovina 13. stoleti, tézba bude brzy v plném proudu
a kolem Jihlavy rostou silné hradby; ktery rod prave vladne? Jaka dnes bezna
potravina nemohla v nadobdch urcité byt a pro¢? Kde bylo v Jihlavé veliké
hornické sidliste?

Pedagog sméruje pozornost zakt k vedlejsimu panelu. Pfipomene jim,
ze se jiz dozveédéli néco o tom, jak vypada stfedoveké dilni pracoviste, a vy-
svétli jim, jak mohou v redlném okoli Jihlavy identifikovat autentické byvalé
vstupy do Sachet. Ukazuje fotografie zachycujici pozistatky po stiedovekém
dolovani v okolnich lesich (obvaly a pinky) a doporucuje konkrétni mista,
kam mohou Z4ci jit si své znalosti overit. Néktefi Zaci spontanné reaguji a pii-
davaji dalsi lokality, které sami znaji a které osobn¢ navstivili. Nasleduje
kréatké zastaveni u vitriny 2, jejiz obsah ,,permonik* komentuje jako ,,to, co
z nastrojii a odévl zbude pro archeology jako nalez v zemi®. Organické ¢asti
podléhaji rozkladu, kovové zistavaji a jsou poskozeny korozi.

Zaci pokraduji dalsi aktivitou, tou je tzv. ,,hmatovka®, ve které budou pra-
covat s replikami nekterych predmétt z vitrin 1 a 2. Mohou si ovéfit jejich
skutecnou velikost a vlastnosti materiald, ze kterych jsou vyrobeny. Vyznam-
nym a pro tuto aktivitu charakteristickym je spojeni prvkt hledani, tajem-
stvi a opé€t nutnost vyuzit jiné smysly pii omezeni zraku, tj. vnimani pou-
ze hmatem. (Nejedna se ale pfitom o pouhé opakovani piedeslé zkuSenosti
¢innost odpovidajici vy$sim kognitivnim procesim Bloomovy taxonomie.)
Nyni dostanou k dispozici velky ko§ piekryty reznou plachetkou, ktery skry-
va Sest riiznych predmétil. Zaci maji za ukol jednotlivé predméty hmatem
identifikovat a v pracovnich listech vybrat z jejich vyobrazenych variant vzdy
pravé jednu spravnou. Museji tedy pracovat s prekoncepty, vyhodnotit sviij
,halez bez pomoci zraku = abstrahovat informace, aplikovat rtizna kritéria
a vyvodit zavér.”® Nasleduje vyhodnoceni, za kazdy spravné uréeny predmét
obdrzi Zaci od pedagoga hornickou znamku. Pedagog zaroven provadi na-

25 Hmatovka je podle ¢asu — bud’ se nechaji v§ichni v§echno nalézt a uréit, nebo se stanovi
Casovy limit a kazdy musi mit uréeny alespon jeden predmét.
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matkovou kontrolu poctivého piistupu: ,,Kdo nahmatal sponu? Ukazte, jak
byla velika.«?

Z4ci spolu s pedagogem prochézeji dalsi ¢asti muzejni expozice, ktera se
vénuje zpracovani rudy. ,,Permonik® opét struénym vykladem pfiblizi funkci
pomérné jiz sofistikovanych diilnich zafizeni, jako byly rudni mlyny, stoupy
a pradla. Zdlrazni nezastupitelnou pomoc a siroké vyuziti vodniho kola, kte-
ré zaci znaji vétSinou jen z historické podoby vodnich mlynt na mouku. Vel-
mi kratce se zastavi u vitriny 3: Zpracovana stiibrna ruda se zde dostava do
huti a zaci se dozvedi o dalSich dulezitych profesich: hutmistrech a pregérich.

Kvizové otazky: Kolik je v galenitu stribra? A co obsahuje predevsim?
K ¢emu by mohlo byt olovo? Co je cin a na co se pouzival?

Zéci prejdou do posledni &asti expozice, do mincovny. Zde se stanou
svédky razby stiibrného jihlavského braktedatu a dozvédi se, co jsou to cany,
strizky, razidla a také co byla urbura, kdo byl urburér a jakou moc méli diilni
soudci.

Kvizové otazky: Do kterého roku se datuje vznik listiny obsahujici jihlav-
ské horni pravo? Kdy se prestehovala mincovna z Jihlavy — a kam? Jak se
Jjmenuje typ mince, kterou v jihlavské mincovné ze stribra razili? Ve kterém
domé se mincovna nachdzela a co byste v ném nasli dnes?

Nasleduje vyhodnoceni kvizu — ten, kdo nasbiral nejvic hornickych zna-
mek, ziskava pravo vyrazit si za asistence ,,permonika“ vlastni brakteat, ktery
si ostatni nasledné se zajmem prohliZeji a ptjéuji. Zaci u vychodu z expozice
odevzdavaji zndmky zpét do kozeného vacku a vraceji se do herny, pracovni
skupiny se vymeni.

V herné

Ukol 1. Zaci se rozdéli na 4 badatelské tymy, jejich ikolem je sloZit spravné
Ctyfi rizné obrazky. Lektor vysvétli, ze se jedna o vybor z renesancniho dila
Georgia Agricoly, ktery ve svém rozsahlém spise podal mnoho detailnich in-
formaci o stfedoveékém hornictvi, a to jak slovem, tak obrazem (pfitom vede
zéaky, aby sami odhalili a pojmenovali rozdil mezi iluminacemi a ilustracemi).
Jakmile maji vSichni obrazky slozené, dostanou pokyn, aby je otocili. SloZe-
nim obrazku slozili také texty na jejich zadni strané. Lektor je dale vyzve
k tomu, aby si texty precetli a po pochopeni obsahu je zpracovali do stru¢né

26 Vyobrazeni v pracovnich listech budi dojem mnohem vétsiho pfedmétu, nez jakym ve
skutecnosti spona je. Kdo pouze tipoval vysledek, pravdépodobné neukaze jeji skutecnou
velikost.
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Obr. 24 Zaci pracuji
s obrazky a texty
popisujicimi praci
stredovekych hornikii
zdila G. Agricoly.

vysvétlyjici informace. Texty se vzdy vztahuji k danému obrazku. Svij ba-
datelsky zaveér sdéluje za kazdou skupinu nahlas vybrany mluvéi. Pokud Zéci
v textu narazi na neznamé pojmy, lektorka je vysvétli. (Pro vyssi roéniky je
mozné uplatnit pfi praci s texty metodu RWCT.)

Lektorka obrati pozornost zakt k pracovnim listim: Pojmy, které pfedtim
zaznély bud’ v uvodni prezentaci, nebo se objevily v textech, se tentokrat spo-
ji s vyobrazenimi nékterych hornickych predmétii a nastrojii. Zaci vybiraji, co
hornik potiebuje ¢i nepotiebuje pii praci v dole apod. V dalsim tikolu se Zaci
snazi na zaklad¢ odévu a indicii v podobé riznych typickych pracovnich na-
stroju ur¢it nékteré vybrané hornické profese ($lichtyt — sito, hornik — kladivo
amlatek...). Vybiraji z nabidky v pracovnich listech a pfifazuji jednotlivé na-
zvy profesi k vyobrazenim. (Dalsi tikoly v pracovnich listech jako kiizovky
apod. jsou vyuzivany pfi praci v hern€ podle aktualni potieby, typicky v pfi-
padé, Ze nektera skupina potfebuje vice ¢asu na zpracovani prvniho tkolu,
zéci na nich obvykle pracuji samostatné.)

Ukol 2. Lektorka pievezme 3atky od prvni skupiny a vybidne ke hie ,hor-
nicka particka“ (pantomima). (Vice viz analyza vyukové situace 2.) Vyse
popsané tkoly jsou jednim ze dvou stézejnich vyukovych situaci v prostoru
herny, je jim proto vyhrazeno odpovidajici mnozstvi &asu: pro Ukol 1 je to
15 minut, pro Ukol 2 to je 20-25 minut.
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Reflexe

Ob¢ skupiny se opét sejdou ke spoleénému tkolu. Odkryvaji postupné jed-
notliva policka na magnetické tabuli, ukolem je urcit co nejpiesnéji posta-
vu svétice, ktera se pod nimi skryva. Jde o sv. Barboru, patronku horniki.
Muzejni pedagog spolu s zaky upfesiiuje pojem ,,patron/ka“ a nabizi blizsi
vysvétleni ochranitelské role svétice a jeji srovnani s tlohou permonikd, se
kterymi se zaci setkali jiz v pfedchozi praci v expozici. Reflexe pokracuje
navratem k ptivodni otazce: Co si ted’ vybavite, kdyz se fekne stfedovéka
Jihlava? Chtéli byste stiibrnou Jihlavu sami zazit? (,,Jo, ale musel bych bejt
bohatej — soudce, nebo ten pregéf... nebo ten, co vybiral ty dané...“ ,Ne, to
bych musela uz odted” furt tridit ty kameny.*)

Dalsi varianta reflexe (alterace): Pedagog se zovu vénuje nékterému
vyraznému nebo problémovému bodu programu, konkrétni situaci, pokud
takova nastala (naptiklad k ,,Cachrovani® se znamkami, k funkcnosti spolu-
prace a komunikace ve skupinéch atp.), a zabyva se v souvislosti s tim spolu
s zaky vyznamem solidarity, spolehlivosti a zodpovédnosti. Jde o alteraci —
alternativni verzi, ke které se pedagog vraci dle aktualni potfeby a ktera byla
tomnosti odborného pracovnika — ,,permonika®“, dostanou zaci jesté kratky
prostor k pfipadnym otazkam a poté pedagog program uzavird hornickym
pozdravem, ke kterému vyzve také zaky: ,,Zdai Buh!* Z4ci si s sebou odna-
Seji své pracovni listy, dva z nich vlastnoru¢né vyrazenou repliku jihlavského
brakteatu a vlastni obrazové zaznamy ve formé potizenych digitalnich obra-
zovych zaznami — fotografii.

Poznamky

Soucasti programu bylo pivodné také ,,hornické pexeso®. Postupné ale peda-
gog tuto aktivitu pfestal do programu zafazovat, nebot’ pro pomérnou zdlou-
havost narusovalo pexeso jeho rytmus. Jeho funkce se tak casem omezila pou-
ze na rychly zptisob, jak rozdat vétsi mnozstvi hornickych znamek, pokud zaci
spravné pojmenuji predméty na obrazcich. Z hlediska eduka¢niho zaky nikam
neposouvalo (zabyvali se obrazky predmétl, kdyz pfitom v expozici mohli
vyuzit moznost setkat se a pracovat s pfedmeéty skutecnymi). Takto provedena
zména programu je z hlediska obsahové analyzy realizovanou alteraci.
Pracovni list slouzi predevs§im k rozvijeni a fixovani zvoleného jadrové-
ho obsahu. Jaké je jeho vyuziti? Mohl by slouzit 1épe? Pedagog s odstupen
casu vidi v jeho obsahu rezervy. Je tieba brat v tvahu, Ze samotny program
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prosel po dobu nékolika let (muzeum ho nabizi od roku 2012, za tu dobu byl
program realizovan dvacetkrat a proslo jim celkem 453 déti) fadou zmén,
které by bylo mozné nazvat realizovanymi alteracemi, coz je zcela v zajmu
zkvalitnéni edukace. Oproti tomu podoba a obsah pracovnich listli zlstaly
nezménéné, v disledku ¢ehoz muzejni pedagog v soucasné dob¢ s nékterymi
jeho ¢astmi, konkrétné napt. s textem v Givodu pracovniho listu nebo s ¢a-
sovou osou, vilbec nepracuje. Nabizi se tak sice ucitelim moznost vratit se
k tématu nasledn¢ jest¢ ve vyucovani, ale v programu neni pracovni list plné
funkéni. Také frotdz mince zaci vytvareji jen vzacné a prakticky ji nelze pro-
vést s brakteatem: diivodem je pfilis silny papir a snadna deformovatelnost
brakteatu, ktery je vyrazen jen z tenkého plisku a hrozi jeho poskozeni. Tato
neplnéna a nekomentovana zadani predstavuji ,,mrtva mista“, ktera by mohla
byt nahrazena ¢i zcela vypusténa.

Kviz plni v programu hned nékolik funkci. Pfedevsim je to funkce mo-
tivacéni, zaci obvykle usiluji o zisk co nejvétsiho poctu hornickych znamek,
které dostavaji za spravné odpoveédi, piestoze jim pedagog piedem nepro-
zradi, co na vitéze ceka. Dalsi dilezitou funkci je upeviiovani novych poj-
mu a utvafeni vazeb mezi novymi informacemi a zakovskymi prekoncepty,
¢imz se zaméfuje na zdkladni kognitivni operace Bloomovy taxonomie. Pe-
dagog reaguje na aktualni situaci i moznosti a schopnosti jednotlivych zaka
i celé skupiny, mlize otazky ptizplsobit tak, aby zaci z této privodni aktivity
co nejvice profitovali. Naplnuje tak i tfeti funkci kvizu, kterou je podpora
schopnosti Zakii zasadit konkrétni (jadrovy) obsah programu do Sirsiho
kontextu, a pomtze jim k lepsi celkové orientaci v Case a prostoru (vznik
apodoba stiedoveékého mésta, objeveni Ameriky, sklo, papir, iluminace, knih-
tisk, Annabergsky oltaf...). Nékteré otazky proto mifi k obecné ¢i regionalni
historii, ale také ke konkrétnim mistnim lokalitam a stavbam. V neposledni
fadé pokladanim otazek pedagog vytvaii predély mezi jednotlivymi aktivita-
mi, rytmizuje a dynamizuje tak pribéh programu. Odpovédi na otazky zaci
bud’ znaji, nebo je mohou nalézt na panelech a u vitrin v expozici v podobé
obrazku a textu.

Pti pouziti soutézniho prvku v edukaci vzdy hrozi riziko, Ze v ném budou
uspésni aktivni, rychli zaci a ti s lep§imi predpoklady pro zapamatovani infor-
maci, naopak pro zaky s jinym typem uceni nebo pro zaky introvertni by se
mobhla stat tato aktivita zahy demotivujici a mohla by vést k jejich rezignaci.
Proto se kviz neomezuje pouze na védomostni rovinu a k uspésnému ziska-
vani bodd v podobé hornickych znamek neni tfeba vzdy nejrychlejsi odpove-
di. Znédmky ziskéavaji zéci také za spravné urceni predmétli v ramcei haptické
aktivity, nebo dobrovolnici, ktefi na sobé pro ostatni demonstruji vybaveni
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a odév hornika ¢i praci v roztloukarné. Dilezitou aktivitou je v tomto sméru
,.hmatovka“, kdy maji zaci moznost ziskat nevédomostni body.

Kompetence k uéeni: zaci pro Gspé$né absolvovani kvizu museli poho-
tove vyuzit difve osvojenych znalosti a spojovanim riznorodych informaci

dochéazet k vyvozovani zaveéra.
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Analyza vybranych vyukovych situaci

K dalsi analyze byly vybrany dvé vyukové situace tak, aby bylo mozné vy-
vodit, zda a jak se jednotlivé edukaéni segmenty programu navzajem dopliu-
ji, jinymi slovy — abychom dokazali 1épe posoudit tispésnost pedagogického
zdmeru.

Vyukova situace 1 (z expozice) = mincovna

Obsahové jadro: razba stfedovéké mince

V expozici piedstavujici prostiedi sttedovéké mincovny se hlavniho pri-
vodniho slova ujima odbornik =, permonik®. Ukazuje a pojmenovava dalsi
predméty z vybaveni mincovny a dals$i pojmy patfici k procesu razby mince,
nékteré dava kolovat, k jinym museji Zaci pfistoupit, protoze jsou v expozici
umistény fixn€, zaci jsou ale vyzvani k tomu, aby se vystavenych predmé-
tl bez obav dotykali. Prohlizeji si ptivodni stfibrné tyCinky = cdny, mohou
posoudit, jak tenky pliSek je z n¢ho nutné vyklepat (s nejpouzivanéj$im na-
strojem — kladivem v nejriznéjsich podobach a gramazich se setkali béhem
programu uz nékolikrat), berou do ruky ruéné nastiithané st7izky a jsou upo-
zornéni na nadobu, do které se shromazd'ovaly stfibrné osttizky:

P: ,,Vidite, da se fict, Ze tady to je takova stfedovéka podoba recyklace. Co
myslite, Ze se s tim stane dal?*

Vtipny zak: ,,To se vytuneluje.*

Bézny z4k: ,,Roztavi se to zase?*

Nasleduje pfipomenuti, ¢i je stiibro a existence jihlavského horniho prava:

P: ,,Ukrast stifbro bylo prece velice riskantni — prod?* Zaci ml&i, pedagog
pokracuje: ,,Mame né&jaké horni pravo a tam se fika, komu patii v§echno stii-
bro...?* Zaci stale nic a pedagog je pfivadi ke spravné uvaze: ,, Jedné jediné
0sobg. ..«

7: ,Panovnikovi!“

7 Krali.«

P: ,,Ano, a teda ten, kdo by né&jaké stibro ukradl, ten by byl souzen stejné,
jako kdyby ho chytli s rukou v kralové kapse...*

7: Jako by okradl samotného krale.*

7: ,Aha, ty jo.*

Pk BZ: ,,Mé&l jsi pravdu, neukradne se to, nevyhodi se to, recykluje se to.
Uz jste nékdy délali s mamkou vanoéni cukrovi?* Zaci projevuji souhlas. ,,Jak
to délate: rozvalite tésto, vykréjite kolecka, no a co udélate s tim, co zbude?*
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7: ,,Splacame to dohromady.*

P: ,, A vyhodite to?*

7: . Ne, zas to rozvalime a vykrajujeme.

P: ,,Aha, jasné — no a totéz se udéld s tim stfibrem — nezlstane zadny
odpad, vsechno se zpracuje do posledniho zbytecku. Neplytva se, jen si vzpo-
meiite, jaka je to dfina se k n&jakému stéibru dopracovat. Té€sto se znovu
vyvali — a to stiibro?*

7: ,Roztavi se a zas z toho udélaji ty...cany...?*

Pedagog upozorni na slavny jihlavsky tkapek pfipominajici tvarem kon-
skou hlavu. Ukazuje na vitrinu a zaroven necha mezi zaky kolovat repliku
vystaveného tkapku.

:,,Co by tohle mohlo byt? Pro¢ myslite, ze to stoji za to vystavovat?*
. ,,Kus néjakyho zeleza.*

. ,,Aha. Podivejte, kde Ze to jsme, o ¢em je tahle expozice?

:,, O dolovani.” ,,O sttibru... Tak je to stfibrny?* ,,To nevypada.

. ,,Ano, vypada to jinak nez tohle, ze? V ¢em je to jiné?*

:,,Je to takovy jako Spinavy.*

(Ukazuje cany a vysvétli, co je tkapek a pro¢ je tak vzacny.)

Ne™ N g N

Zminénim ukapku opousti zZaci téma huti a prechazeji do ¢asti expozice,
kde se nachazi mincovna. Zde se maji dozveédét, jak se ve stiredoveéku razily
mince, v tomto pripad¢ jihlavské braktedty. Pedagog pteda slovo a vedeni
opét ,,permonikovi®, ten ukdze a znovu zaptij¢i k prohlédnuti zaktim repliky
riznych dobovych razidel. Poté vyrazi ze stfizku minci — jihlavsky brakteat.
Nisleduje vyhodnoceni kvizu. Zak, jemuz se podafilo nasbirat nejvétsi pocet
hornickych znamek, dostane moznost vyrazit si vlastni brakteat (ten si zak
posléze odnasi s sebou). Ostatni vidi znovu postup a slysi komentar, mohou
také sledovat, jak tézké je pro spoluzdka kladivo a ze neni snadné udrzet
strizek 1 razidlo v potiebné poloze. Pedagog znovu sméruje pozornost zaka
k vyrazené minci. Vybizi skupinu, aby se pokusila urcit dva zakladni rozdily
mezi braktedtem a bézné uzivanou soucasnou minci. Snazi se, aby Zaci pokud
mozno dochézeli k vysledkiim samostatné za vyuziti dosud ziskanych zna-
losti, proto v pribéhu dialogu se zZaky namisto explicitnich formulaci podava
jen fadu indicii: Vyzve zaky k zaptij¢eni jakékoliv soucasné mince a nechava
zaky, aby si je prohlédli. V pribéhu celé nasledujici situace drzi mince tak,
aby je zaci mohli vidét a porovnavat.
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P: ,, Kouknéte na to a zamyslete se. Jeden z téch rozdill je dobie vidét a v tuh-
le chvili uz vite dost na to, abyste pfisli i na ten druhy, i kdyz ten tolik vidét
neni.*

7: ,Ze je to isaty.«

P: ,,Jo, jo, ano, ale to je tim, ze tohle je d€lano ru¢né a tohle strojem. To
ale neni jesté ono.*

7: . Tamto, ten brakteat, je mnohem tenci, takovej plisek jenom.*

P: ,,To je moc dobra uvaha. A budeme u toho druhého dulezitého rozdilu.
Proc¢ je to tak tenké?*

Ttida Sumi a ml¢i.

P: ,,Tak vite co, zkuste si predstavit, Ze vam tohle piejede vlak. Co vam
zbude?*

7: . Placka.“

P: ,Jasné. A predtim jsi mél pétikorunu, vid'? A ted’, co myslis, ze si za tu
placku z ni koupis? Z ¢eho to je?*

Z: ,No nic uz.”

7: . Ze zeleza.

Z: ,.Z n&jaky slitiny.

P: ,No a ted’ si zkuste predstavit, Ze vam na trzisti tohle pfejede povoz.

Lezet to tam nenechate, ne? Zvednete to a co mate?*

7: ,,Stibro! Tady to je stiibrny!“

P: ,,No jasné, prece! Vyborn¢! Mate plisek stiibra, ne? A kdyz ho date
zase takhle na tu vahu, bude vazit stejn¢ jako ten brakteat ptivodnée!*

. ,,Takze mizu platit i pfejetym?*

:,,Mizes. A pro¢?*

. ,,Protoze je to stiibro.*

. ,»Ano. Porad ma hodnotu toho stfibra, ze kterého byl vyrobeny. — A ten
druhy rozdil? (Pedagog otaci vyznamné stfidave brakteatem a pétikorunou.)

P: ,,Kdyz se na to podivate pofadné, musite to videt.«

Z: Ty obrazky — jsou tam dva a tam je jen jeden!*

P: ,,Vyborné. Ano, tohle je oboustranna razba, kdezto brakteat vypada
spis jako co?

7: . Jako miska.“

Z: ,Nebo peéet’.“

P: ,,Ano, pfipomina to pecet, jako byste davali razitko na néco, ma razbu
jen z jedné strany. Znate n&jakou stiedovekou stiibrnou minci, kterd ma tako-
vou oboustrannou razbu?

Z: ,Prazsky gros.”

NN
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P: ,,Ano, ano, prazsky gro$ Vaclava II. — a to jsme zase zpatky u Pfemy-

sloved.*

Skupina ,,vyfara“, rozlou¢i se s ,,permonikem* hornickym pozdravem

»Zdat Btih!*

Hodnoceni: Zaci si mohli prohlédnout pracovni prostiedi a odév mincmis-
tra, nastroje a dal$i pfedméty vztahujici se k praci v mincovné a seznamit
se s technologickym postupem razby stfedoveéké stiibrné mince, ktery videli
dvakrat za sebou: poprvé to byla odborna demonstrace, kterou sledovali se
zajmem, ale byli v ni pasivni; podruhé razil minci jeden z nich, s nimz se
jiz mnohem spontannéji identifikovali a aktivné vstupovali do prib&hu raz-
by — povzbuzovali ho, radili, doporucovali lepsi postup. Razba mince byla
ustfedni aktivitou, jadrovou ¢innosti a pfedstavuje nositele jadrového obsahu.
Pedagog soustfedil pozornost zakti na vysledny vystup a vedl zaky k dalsimu
rozvijeni dal$iho uvazovani o ném. Vyzval zaky ke komparaci stfedovéké
a soucasné mince a tim je od pouhého spokojeni se s faktem, ze mince byla
uspésné vyrazena, vedl k odhalovani dalSich souvislosti.
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Z pohledu do vyukové situace vyplyva, ze pedagog nepouziva rychlejsi
explicitni zptisob vyuky, ale podporuje studenty ve vytvareni vlastnich tsud-
ki, zaveért a hypotéz. Pedagog ponecha zdkim cas, aby se sami dobrali ke
spravné odpovédi. Tento postup dle vlastnich slov dodrzuje i v dalSich ob-
dobnych situacich. Stejné tak beéhem celého programu reagoval na aktualni
Vyvoj situace a vyuziva jej Casto jako vychodiska pro rozvinuti nové vzniklé-
ho edukac¢niho potencialu.

Kompetence k FeSeni problému: Zaci rozvijeli schopnost stavét na dfi-
ve ziskanych zkusenostech a dovednostech spolu se schopnosti analytického
mysleni. Museli rozpoznat problém (¢im se lisi stfedoveka a soucasna mince
+ existuje mnoho ruznych typu sttedovékych minci) a osvédcit schopnost
analytického mysleni, tj. rozlozit ho na dil¢i segmenty, ty nasledn¢ analyzo-
vat (rozdily vizudlni — formy, materidlu, vyrobni technologie) a provést vza-
jemnou komparaci zaveéra.

Vyukova situace 2 (z herny) = Hornicka parti¢ka (pantomima)

Obsahové jadro: zivot a prace stfedovékého hornika

V tivodu hry si zaci opét uvazuji na oéi $atky. Ukolem je sefadit se podle
velikosti, aniz by na sebe vidéli. Zde je patrny rozdil: ve skupiné, ktera touto
aktivitou za¢ina, lze pozorovat projevy ostychu a nejistoty z nezvyklé situace.
Pro skupinu, které pfisla z expozice, je typickou reakci mirn¢ znudéné: ,,Aa-
aaa, zase Satky...“. Zahy ale Zaci pochopi, Ze aktivita sméfuje jinam a spo-
lupracuji ochotné. Pozn.: Obecné pro ob¢ aktivity se Satky plati, ze skupina
nema potize se vyrovnat se situaci, kterou uz znd — vyfrazeni zraku a nutnost
pouzivat ke komunikaci hmat a sluch —, jen zpoc¢atku projevuje obavy, Ze se
bude néco opakovat, ze to bude nuda. Ovéfi si ale, ze jsou napodruhé schopni
lepsi kooperace.

Jadrovy obsah programu je zde zpracovan tak, aby jadrova ¢innost vysta-
vila zaky kolektivni zkuSenosti, pfi niz se zaci dobiraji (do jisté miry neve-
domky) odpoveédi na otazku: Jak dobie se navzajem zname? Tato otazka na-
byva na vyznamu spolu s tim, jak si zaci béhem programu uvédomuji zasadni
vyznam spoluprace pii nebezpe¢ném pohybu v dolech. Vysledky této akti-
vity, kterd vyuziva prvka zazitkové pedagogiky pro podporu osobnostniho
a emocionalniho rozvoje, byvaji velice rozdilné. Lisi se skupinu od skupiny
a bylo by do budoucna zajimavé zaméfit se podrobnéji na jeji vyhodnoceni.

Poté nasleduje dalsi ukol: zaci se rozdéli na 3 (pii vEétsSim poctu zakl ve
skupiné mohou byt 4) pracovni skupiny a teprve potom si mohou sejmout
Satky. Dostanou na papircich napsané konkrétni i abstraktni pojmy vztahujici
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se k hornictvi: napt. mésec, pregér, zZebrik, zdstéra, stisnény prostor, voda,
zaval, solidarita, soundleZitost, strach... Skupiny maji kratky ¢as na rozmy-
Slenou; pokud neznaji vyznam nekterého z pojmi, mohou konzultovat s lek-
torem. Skupiny se stfidaji, maji za kol pantomimicky ztvarnit co nejveétsi
pocet zadanych pojmi. Zalezi na vnitini dohod¢ ve skuping, zda budou tkoly
ztvarnovat jednotlivci, nebo cela skupina spole¢né naptiklad formou ,,zivého

obrazu“.

Pracovni skupina, kterd absolvuje ,,hornickou particku* v zdvéru progra-
mu a setkala se v ném jiz s n€kolika situacemi ¢i tikoly, jejichz podstatou bylo
omezeni zraku a zaméfeni se na vyuziti jinych smysld, pfedev§im hmatu,
a ktera jiz méla moznost se zapojit do rtiznych performativnich aktivit, je
pii plnéni tohoto ukolu spontannéjsi, dalo by se fict, ze tspésnéjsi. Ti zaci,
ktefi v herné sviij program zacinaji a pokracuji teprve potom v expozici, pfe-
konavaji v této fazi jesté ostych zplisobeny nezvyklosti situace, s niz se ale
za podpory lektora pomérné rychle vyrovnaji. Zbyvajici skupiny se snazi co
nejrychleji uhodnout zadani. (Skupiny mohou mezi sebou soutézit, neni to

ale pravidlem.)
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Hodnoceni: Tato ¢ast programu se sklada ze dvou vyraznych a navza-
jem velmi odlisnych slozek. Prvni ¢ast je blizka svou formou skolnimu vy-
ucovani. Zaci sedi na zidlich u stolu, hlavni pozornost je vénovana dvoj-
rozmérnym formatim: skladani obrazku, porozumeéni textu, plnéni ukol
v pracovnich listech. V této ¢asti je obtizné udrzet po celou dobu pozornost
a zajem vSech zakd. Ve druhé ¢asti lektor vyuziva prvky dramatické vycho-
vy a zazitkové pedagogiky a dafi se mu zaky motivovat. Ti se zapojuji se
zaujetim, pfestoze expresivni vyjadfeni, které je zde vlastni jadrovou Cin-
nosti, pfedstavuje velmi naro¢nou mentalni operaci a pantomima patii k na-
ro¢nym zpusobliim prezentace. Lektor vyuziva vyrazny prostiedek edukace,
kterym je omezeni zraku, v jehoz disledku dojde k intenzivnimu pouzivani
dalsich smysla. Zaci tak rozvijeji schopnost 1épe vnimat i nasledné hodnotit
ziskané informace. Zapojenim riiznych smysld pracuji s riznou podobou i
kvalitou informace.

Kompetence komunikac¢ni: zahrnuje také schopnost poznat a vyjadrit
podstatu. Zaci méli moznost tuto schopnost rozvijet ve dvou podobéch: pti
préci s textem, kde se spojila jesté s kompetenci k reSeni problému a kompe-
tenci k uceni (zaci precetli text a pochopili jeho obsah, identifikovali podstat-
pantomimé, kdy bylo tieba vyjadfit podstatu pohybem, expresivné, nikoli
verbalné.

Kompetence socidlni a personalni: Kromé obvyklé prace ve skupi-
nach byli zaci nékolikrat konfrontovani se zménou ve vnimani, zpiisobenou
omezenim moznosti orientovat se pomoci zraku. Pti pfechdzeni z herny do
expozice museli pevzit zodpovédnost za ostatni a zabyvali se vyznamem
solidarity v souvislosti s rizikovou nebo nezvyklou situaci. V dalsich kon-
taktnich aktivitach (pantomima, aktivity s $atky) byli vedeni k sebepoznani
prostfednictvim neverbalni komunikace.

5.3 ALTERACE

Jak vyplyva z komentované analyzy, muzejni edukacni program jako celek
hodnotime jako podnétny aZ rozvijejici. Idealni situace by nastala tehdy,
kdyby v nékterych zasadnich aktivitach nefigurovali pouze jeden nebo dva
z zaku aktivné jako demonstranti (a tedy v tu chvili aktivni nositelé infor-
mace) a ostatni pouze jako divaci (na néz zbyva role vice méné pasivnich
ptijemct vizudlni informace). Pfedevsim z casovych divodu (program by
byl ptilis dlouhy a znamenalo by to neimérnou zatéz predevsim pro skupinu
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a lektora, ktefi pracuji v hern¢), ale také proto, Ze to nedovoluje ¢asto velmi
omezeny prostor jednotlivych ¢asti expozice, neni mozné program realizovat
tak, aby se mohli vSichni zaci zapojit vzdy do vSech aktivit.

Radu dalsich alteraci pedagog podle vlastniho vyjadieni védomé a zamér-
n¢ provadi vzdy, kdyz ptizpisobuje programy naptiklad jinému véku (nez
pro jaky byl program ptivodné vytvofen), jinému poctu, jiné ¢asové dotaci,
upravuje program po domluvé dle konkrétnich potieb ucitele. V téchto ptipa-
dech jde n¢kdy o plnohodnotné alterace ve smyslu AAA analyzy (napiiklad
v pfipadé malého poctu zakt se vyrazné zkrati ¢ast programu v herné a vét-
$i prostor ziskaji zaci pro ¢ast v expozicich; je mozné poskytnout ve veétsi
mife moznost Gcastnit se aktivné jednotlivych tikolr). O alteraci mluvime
také v pripadé, kdy pedagog program zredukuje, zaméfi se pouze na nékte-
rou vybranou ¢ast a tu rozvine. Pokud se alterace generované riznymi poZa-
davky a moznostmi zakovskych skupin v programu osvéd¢i a vedou k jeho
zkvalitnéni, ¢asto v ném pak ziistavaji a pfirozen€ nahrazuji jiné, které se na-
opak ukazaly jako neefektivni nebo nefunkéni (viz vyse ,,hornické pexeso®).
Protoze existuje realny predpoklad, ze kazda skupina v disledku opacného
potadi, v jakém prochazi jednotlivé slozky programu, dosahuje odlisného
vysledku, nebo jsou na ni kladeny jiné naroky, kognitivni procesy probihaji
za jinych podminek, zaci si utvaieji vazby mezi pojmy a zkusenosti jinym
zplusobem, nabizi se Givaha, Ze sama podstata takové struktury programu je
implicitni alteraci.

Hodnoceni: Jednim z nedostatkl programu je absence prilezitosti ke vza-
jemnému hodnoceni zakt. Dochdzi k nému jen nepfimo v ramci kvizu, kdy
zaci sleduji a porovnavaji vzajemné svoji Gspésnost vyjadienou poctem pii-
délenych ,,hornickych znamek®, tady jde ale o pasivni a pouze kvantitativni
zpiisob zcela v intencich sumativniho hodnoceni.”

Program je uceleny, pestry a spliuje kritéria kvalitni edukace v muzejni
expozici. Obsahové jadro je studentim zprostfedkovano mnozstvim jadro-
vych ¢innosti. Vyvazena skladba aktivit a jejich ucelna posloupnost umozni
7aktm ziskat nové znalosti, dovednosti a zkusenosti riizného typu. Zaci se
do nich zapojovali aktivné a se zdjmem. Rytmus programu umoznil vyfesit
problémové situace z pedagogického hlediska relevantnim a plnohodnotnym
zpusobem (ostych pii kontaktnich aktivitach, rizna rychlost skupin pfi praci

27 Smyslem sumativniho hodnoceni je ,,ziskat kone¢ny ptehled o dosahovanych vykonech
nebo kvalitativné rozttidit cely posuzovany soubor (zaku, pracovnich vysledkt apod.)®.
(Slavik, 1999, s. 37)



Konceptové analyzy edukacnich programii muzei 101

s textem), stfidani a propojeni védomostnich, pohybovych a mentalné naroc-
n¢jsich ukolu bylo pro zaky motivujici.

Struktura programu umoziiuje pohybovat se soucasné ve vice urovnich
Bloomovy taxonomie kognitivnich cilti: ve vychozi Grovni umoziuje zapa-
matovat si, porozumét, aplikovat, v Grovni vys§i umoznuje analyzovat, hod-
notit, tvofit. Pravé sméfovani eduka¢niho programu k dosahovani naro¢néj-
§ich cili povazujeme za piinosné a rozvijejici. Zaci musi nejen uplatnit jiz
ziskané dovednosti a védomosti (kviz, roztlouk4drna, mincovna), ale poustéji
se do vyssich urovni mentalnich operaci, kdy je tfeba klasifikovat, abstraho-
vat a aplikovat kritéria (hmatovka), vyvozovat zavery, zobechovat a tvofit
(prace s odbornym textem, pantomima).

Program zahrnuje fyzickou ¢innost rozvijejici motoricky koordina¢ni do-
vednosti (roztloukdrna, mincovna), ale také performativni aktivity: promeé-
nu spoluzéaka ve stfedovékého hornika pomoci pfevleku a expresivni tvorbu —
tj. pantomima jako pokrocily zpisob zpracovani informaci vyzadujici navic
kooperaci ve skupiné. Hlavni edukaéni potencial nachazime ve schopnosti
programu vyvolat tzv. , flow efect”, pti kterém dochazi k mimovolnému,
nevédomému uceni, kdyz samotny proces uceni ustupuje do pozadi a otvird
se prostor pro to, co nazyvame pfirozenym vzdélavanim. Takové situace se
obvykle vyznacuji kreativitou a kreativnim pedagogickym pftistupem. Jadro-
vy obsah byl béhem programu zpracovan a zakim predavan prostfednictvim
rozli¢nych typi ¢innosti s presahy do téchto oborti: montanistiky, obecné his-
torie, regiondlni historie, architektury, archeologie, geologie, numismatiky,
muzeologie.

Kompetence k uceni: Do programu jsou priubézné zatazeny odkazy na
prameny a dal3i zdroje informaci. Zaci ziskaji pfedstavu o nutnosti spolu-
prace odbornikl z riznych védnich obord, jejiz vysledek si mohou ovéfit
pfimo v expozici. Zaci sami pracovali s nékterymi zdroji: zpracovali texty
a sestavovali vyobrazeni z dila G. Agricoly®®, srovnavali hornicky od&v a né-
stroje s vyobrazenim hornickych realii na reprodukci z oltafe z Annabergu,
studovali archeologické nalezy i jejich repliky.

Kompetence ob&anska (okrajové): Zaci méli moznost dosdhnout tGispé-
chu diky usili vyvinutému k dosazeni jak individualniho (soutéz ve sbirani

28 AGRICOLA (Bauer) Georg (*1494 Hluchov v Sasku, 11555 Saska Kamenice) —
némecky humanista, lékai' a montanista, ptisobici rovnéz v Cechach. V roce 1552 vydal
zasadni dilo: De re metallica libri XII (Dvanact knih o hornictvi a hutnictvi). Tato velice
rozsahla prace obsahuje podrobné vyliceni veskerych tehdejsich hornickych a hutnickych
¢innosti, skute¢nou hornickou encyklopedii.



102 Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

hornickych znamek) tak kolektivniho cile (pantomima). Zaci se také setkali
s pojmem jihlavské horni pravo a v souvislosti s nim uvazovali o soucasné
legislative.

%ok sk

Jak bylo feceno v tivodu, zdmérem muzejniho pedagoga pii tvorbé zkouma-
ného programu je funkéni propojent ,,svéta pojmi a ,,svéta véci“. Déje se tak
v prubéhu programu soubézné nebo postupné, zaroven v nékolika horizontal-
nich a vertikalnich rovinach:

- ,,8vét pojml“ zahrnuje ,,svét prekoncepti™ (zakovskych pojmi a predstav
0 nich),

— pojmy obecného jazyka jsou konfrontovany s odbornym oborovym jazy-
kem/jazyky,

— ,,sveétem predméti* predstavuji autentické exponaty a repliky,

— uplatni se prvky a metody zazitkové pedagogiky, pfedmétového uceni,
expresivni prvky dramatické vychovy.

Zestruénény prehled zakovskych (jadrovych) ¢innosti:

— sestavovali a analyzovali obrazek + text,

— abstrahovali pojmy, vyrazy a vyjadiovali jejich vyznam (pantomima),

— spolupracovali, komunikovali — pokud mozno funkéné — na mentalni i fy-
zické urovni,

— vyzkouseli si nékteré konkrétni ¢innosti (roztloukarna, razba mince),

— wvidéli + zazili (pfeménu spoluzaka v hornika pomoci postupného oblé-
kani a pfidavani pracovnich nastroji) — tohle si foti! — tudiz sami sob¢
pofizuji vizudlni zdznam trvalej§iho charakteru,

— zapojili dal$i smysly = hmatovka (materialy, tvary, velikost predmétt =
»archeologickych nalezi*),

— zapamatovavali si, uvazovali, dedukovali, upeviiovali pojmy a kontexty
(uréovani hornickych profesi + pribézny kviz + hornickd pantomima),

— identifikovali relevantni informace a odpovidajicim zptisobem je repro-
dukovali.

Program je obsahové i formalné konzistentni, coz vyraznym zptsobem
podtrhuje snaha o vyuziti autentickych materialt a dodrzeni technologickych
postupti pti vyrobé¢ replik (ruéné Sity odév hornika z Inéné latky utkané na
ruénim stavu, plachetka na prouténém kosi, rovnéz rucné na stavu tkana Iné-
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KAM HORNIK NEMLIZE,

POCATKY HORNICTVI NA
CESKOMORAVSKE VRCHDOVINE.

 Hornické &innost na Ceskomoravské vrchoviné souvisi se zrodem vrcholné stfedovékého ceského statu
od konce 12. stoleti. VIddnouci Premyslovci se snazili zvysit své piijmy a vyfesit problém s mincemi. ReSenim
byl staly pfisun mincovniho kovu - stfibra.

* Stiibro byva vazano na galenit, sfalerit a chalkopyrit. Produkce stfibra byla zaloZzena na tézbé a hutnictvi
obrovského mnozstvi galenitu. Pfi tomto procesu pak vedle stiibra vznikalo pfi oddélovani olova (shanéni)
veliké mnozstvi tzv. klejtu. Ten ale mohl byt znovu vytaven na olovo. Na druhé strané je pak nazor, ze tam,
kde byl téZen galenit, nebylo hlavnim produktem stfibro, nybrz olovo. To bylo kromé hutnictvi pouzivéno
zejména ve stavebnictvi (stfesni krytiny chramu, Zebra oken a vitrazi, tésnéni kasen, vodovody).

® Hornici k ndm pfichézeli z némecky mluvicich statl a pfinesli s sebou technologie, kapital, ale i pravni
zvyklosti. Respektovali i u nas zakladni pravni zdsadu, vyjadienou tzv. panovnickym regalem. Regal zname-
nal panovnicky monopol na razbu mince (mincovni regal) a na nékteré kovy (horni regal), mezi nimi samo-
zfejmé stiibro. Panovnik, podle pravidel a v pfislusné mite, regalni suroviny zajemctim,propGjcoval”. Z tézby
rud i zrazby mince mu nalezel vlastnicky podil, tzv. urbura.

* Nejvyznamnéjsim na horach byl urburéf, hlavni ndjemce doli a urbury a zastupce kréle ve vécech rega-
lu. Propiijéoval tézaiska prava. Ucastnil se prohlidky opusténych dold a znovu je propiijéoval. Dale tu byli
soudci, tém byl nalezce povinen ukazat Zilu a rudu, ktera se méla tézit. Dal3i tu byli horni piisezni. Ucastnili
se prohlidky opusténych dold, spolupovolovali zapoceti stoly. Nejnizsim cinitelem byl perkmistr, ktery byl
spravcem na kazdém jednom diinim dile.

* Nejnizsi vrstvu predstavovali havifi (ddiIni délnici). Zékladem byli hornici (majitelé ¢i néjemci dold). Na
kazdém vé dole se vedle vlastnich havifi objevovaly dal3i kategorie pomocného bériského délnictva.
Byli to hasplifi, obsluhuijici vratky, trejvifi, ktefi pohanéli koné otéacejici Zentourem a také Sturcifi, starajici se
o naplitovani kozenych méchil, vytahujicich rudu a vodu. Diilni tesafi se starali o vydievu dol, zhotove
a opravovali ddini zebfiky. Latrosnici pecovali o dtlni kominy a vétrani dold, puchyfi drtili rudu, prej
tFidili a 8lichtyfi propirali. Kromé nich pracovali na dolech i dal3i pomocni délnici.

HORNICKE KROJE V 16. STOLETI - znabidky piitadk obrazkiim

1. duini tesaf
2. hlida¢
3. horni soudce

4. hornik v pracovnim odévu

5. puchyt
6. 3lichtyF

7. proutkaf

8. dilni kovar

Obr. 28 Uvodni strana badatelského listu Kam hornik nemiize, tam nastréi permonika
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na latka, pfirodni nasady kladiv, ruéni zpracovani kiize na ochrannych sou-
¢astech hornického odévu nebo pii vyrobé mésci atd.).

Zaci se pod vedenim pedagoga zicastnili dynamického programu, tvo-
feného systémem vzajemné provazanych ¢innosti tak, aby zapojili vSechny
smysly a zaroven byli vedeni a motivovani k vy$$im kognitivnim operacim.
Plnili tkoly zadédvané v promysleném potadi, které efektivné vyuzivalo jad-
rovych ¢innosti k predani jadrového obsahu programu. Jadrové ¢innosti byly
pfitom rtiznorodé, s riznym stupném narocnosti, vyzadovaly od zakt rtizné
pristupy, rizné zptsoby feseni. Klicové kompetence, které program rozviji:
k uceni, komunikacéni, socidlni a personalni, k feSeni problémii a obc¢anska
(okrajove).
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Hledani tuSeného: konceptova analyza
pripravného modelu edukaéniho projektu
v Stretti galerii
Katetina Dytrtova, Jan Slavik, Jindfich Lukavsky

Kapitola predklada konceptovou analyzu pfipravného modelu eduka¢niho
projektu vytvoteného pro potieby Stretti galerie v pamatkovém objektu klas-
tera Plasy. Hlavnim cilem analyzy je poukazat na n¢ktera zjednoduseni, ktera
hrozi pfi navrhovani a posuzovani edukac¢nich projekti a zpravidla negativné
ovliviyji kvalitu edukace. Text ¢tendiim nabizi myslenkové podnéty a od-
borné pojmy, které mohou pomoci témto zjednodusenim pfedchazet.

Teoreticka vychodiska vykladu jsou odvozena ptedevsim z teorie artefile-
tiky. Artefiletika se programové hlasi k zazitkovému pfistupu, ktery je nékdy
synonymné oznacovan jako zkuSenostni, ¢innostni nebo animacni. V bézné
praxi je pojem ,,zazitek™ Casto pouzivan trivialné nebo nepfesné. Ztraci se tim
ze zfetele jednak nezastupitelnost zazitku pro utvareni zkuSenosti a poznava-
ni zéka a jednak nezbytnost jeho analyzy pro zhodnoceni kvality edukaéniho
projektu. Analyza a navrh zlepSujici alterace jsou vystavény na ¢tyfdimenzi-
onalnim modelu zazitku: tematické (vyznamové), konstruktivni (materialni
a strukturalni), empatické (expresivni — metaforické) a prozitkové dimenzi.
Pii piiprave, realizaci a posuzovani muzejni ¢i galerijni edukace je zapotiebi
mit na paméti celou koncepéni slozitost vykladového pole zazitku.

6.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROJEKTU

Nas prispévek se bude zabyvat navrhem edukac¢niho projektu vytvorené-
ho pro potieby Stretti galerie v pamatkovém objektu klastera Plasy, ktery
vznikl diky uspofadani specifického workshopu. Préatelsky kritickd reflexe
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tohoto navrhu je v naSem textu vyuzita pro vyklad obecnéjSich otazek spo-
jenych s podobnymi projekty. Nasim hlavnim cilem je poukdzat na ncktera
zjednoduseni, kterd hrozi pfi navrhovani a posuzovani edukacnich projekti
a zpravidla negativné ovliviluji kvalitu edukace. Pfitom chceme Ctenaiftim
nabidnout myslenkové podnéty a odborné pojmy, které mohou pomoci tém-
to zjednodusenim ptedchazet. Jsme totiz presvédeni o tom, ze valna Cast
mén¢ kvalitnich edukacnich postupt je zavinéna jejich nedostatecnou pro-
myslenosti, tj. neznalosti jejich didakticky fundovaného vykladu. Teoreticka
vychodiska naseho vykladu, ktera nabizime v tomto pfispévku, odvozujeme
predevsim z teorie artefiletiky.

Nejprve piedstavime ¢tenati okolnosti, za kterych se analyzovany pro-
jekt uskutecnil, poté se budeme vénovat hlubsimu rozboru nékterych jeho
slozek. Klaster Plasy je pamatkovy objekt spravovany Néarodnim pamétko-
vym ustavem. Jeho pracovnici se jiz dlouhodobé snazi o SirSi a rozmanitéjsi
zptistupnéni konventni budovy a arealu byvalého klastera vSem cilovym sku-
pinam. Resi obecny problém, jak zprostiedkovat expertni poznani a kulturng-
-historicka fakta. Projekt Pamatka neni jen Karlstejn (2013), kterému je vé-
novan tento text, umoznil pomérné unikatni setkani pedagogi, pracovniki
pamétovych instituci a odbornikli v oblasti muzejni a galerijni pedagogiky
a andragogiky, na némz se fesil tymovy navrh edukacnich projektii pro expo-
zici Stretti galerie. Jeden z autort ptispévku, J. Lukavsky, se pfimo zacastnil
tohoto workshopu, K. Dytrtova a J. Slavik recenzovali sbornic¢ek, ktery na
celé akci vznikl a ktery obsahoval mimo jiné pfipravné modely projektl na-
vrzenych pro Stretti galerii. Ze spoluprace téchto tfi autort pak vznikl nasle-
dujici piispévek.

Klicovy didakticky problém, ktery v prispévku probirame, spociva v na-
rocnosti, a tedy i nepfistupnosti odborného — expertniho — diskurzu pro béz-
ného navstévnika muzea nebo galerie. Pokud jsou expertni poznatky navstév-
nikiim servirovany v podob¢ expertniho monologu, obvykle navstévniky
nudi. Dusledkem je, Ze si navstévnici z prohlidky odnesou jen malo poznani.
Vychodiskem v$ak neni ani realizace ,,zabavnych a pfitazlivych® fantazijnich
a tvorivych aktivit, pokud neptinaseji dostate¢ny poznavaci efekt. Jejich ob-
sahovost totiz Casto miva vztah k predkladanym fakttim pfili$ volny, nezietel-
ny, a proto edukacné nekvalitni. Otdzka tedy zni: Jak koncipovat poznavani
pamdatkovych objektit a expozic bez prilis odborného, nebo naopak prilis po-
vrchniho vykladu?
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6.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Obecnym tématem workshopu se stala galerie Stretti, instalovana v 1. patie
konventni budovy. Historie rodiny Strettid je s obci Plasy a konkrétné budo-
vou byvalého klastera spojena od doby, kdy zde ptisobil MUDr. Karel Stretti.
V Plasich vykonaval praxi coby osobni 1ékat Metternichti, kteti zde méli od
roku 1826 jedno z rodovych sidel. Rodina Strettiti v Plasich zila, podnitila
fadu kulturnich aktivit v oblasti divadelni, hudebni a vytvarné. Mladsi ¢leno-
vé rodiny se sami vénovali vytvarnému uméni. Karel Stretti, vedouci Ateliéru
restaurovani vytvarnych dél maliiskych a polychromované plastiky na AVU
v Praze, je pokracovatelem rodinné tradice.

Galerie Stretti je v klaStefe Plasy umisténa ve tfech mensich mistnostech.
Nabizi prifez tvorbou jednotlivych pfislusnikd rodiny z pelomu 19. stole-
ti do ptiblizne 50. let 20. stoleti. V expozici nalezneme olejomalby, kresby
vcetné skicovniho materialu a také drobné grafické tisky. Dila jsou seskupena
tematicky (napf. podle zanru, nebo namétu — zv1astni misto zaujimaji ta in-
spirovana Plasy). Kvalita produkce je velmi riznorodd. Najdeme zde skolni
prace, ale i vyspélejsi produkei. Celkove 1ze konstatovat spise konzervativ-
n&jsi pristup autorlt k impulsim postimpresionismu a avantgardy. Galerie
funguje jako jeden z prohlidkovych okruhti Spravy klastera Plasy. Ackoliv
primo vybizi k opusténi klasické privodcovské prohlidky a nabidnuti prosto-
ru pro praci s détmi a Skolnimi skupinami, nebyla tak dosud vyuzivana. Tento
fakt byl zptisoben jednak nastavenim priorit péCe o objekt (galerie neni jejim
hlavnim pfedmétem), jednak z diivodti malé zkusSenosti pracovnikd objektu
s piipravou a realizaci podobnych projektt.
pravé pro galerijni edukaci. Rozfazeni ucastnikdi do skupin probéhlo podle
jejich vybéru nékolika vybranych exponatt. Dila si kazdy zvolil nejprve intu-
itivn€ a samostatné, nasledné se skupiny zformovaly prostfednictvim vyjed-
navani a tematizace preferenci. Kazda skupina si vybrala jedno nebo nékolik
dél jako vychodisko a navrhla edukacni aktivitu. V naSem textu vyuzijeme
metodu konceptové analyzy (Janik a kol. 2013, s. 221-231) k tomu, abychom
ptinesli ¢tenaiim hlubsi nahled na nekteré slozky téchto projektil.

Pro nasi konceptovou analyzu vybirame navrh projektu nazvaného Hle-
dani tuseného. Jeho autory jsou: J. Dienstbier, P. Plucnarova — ZUS Plzei,
S. Krogakova — NPU, klaster Plasy, a S. Brejchova — NPU, klaster Plasy.
Zamyslenou cilovou skupinu tvofili détsti navstévnici ve véku 7 az 12 let.
Nez prejdeme k popisu didaktického uchopeni obsahu, je tfeba zduraznit,
ze v dob¢ psani prispévku nebyla aktivita ovéfena v praxi. Jedna se tedy
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o analyzu pripravného modelu s veS§kerymi omezenimi, ktera z tohoto fak-
tu vyplyvaji. Tato situace vSak neni od béZzné praxe nijak odtrzena. Vzdyt
ptiprava ucebni tlohy doplnénd o predikci a prognézu ucinéné na zékladeé
analogickych zkuSenosti, je prvnim krokem pii vytvareni designu vyukové
situace. Pro nas je kromé toho podstatné, Ze i na samotné piiprave ulohy lze
dost dobfe ilustrovat mnoho didakticky dileZitych aspektt prace galerijniho
nebo muzejniho edukatora. Mezi né€ patii mimo jiné napi. schopnost odhadu
kvality mozného tvtir¢tho zdméru nebo vysledného dila zakt a takeé to, jak je
ovlivni pfili§ neur¢ité nebo mélké zadani ucebni tlohy.

6.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENI OBSAHU

Projekt Hledani tuseného vyuziva motiv snu a portrét snici divky jako za-
minku pro herné zalozenou prohlidku expozice. Pro jeho autory byl vycho-
diskem obraz Spici ctendrka namalovany Viktorem Stretti, 1917. Jedna se
o olejomalbu provedenou na takika ¢tvercovém formatu. Zachycuje mladou
divku, jak spociva ve velikém ktesle. Hlava se ji svezla na stranu, proto si ji
podepira rukou vzeptenou v lokti o opérku. Nohy ma noblesné prekiizeny
pfes sebe a na kolenou ji lezi oteviena kniha, zatizena druhou rukou. Na sobé
ma volny nadychany Zupan odkryvajici hluboky dekolt. Krk ji pfetina tzka
Cerna sametka. Oblicej ramuji dlouhé vlasy, pévné stazené smérem dozadu.
Pravidelné a vyrazné kiivky oboci pferusuje kofen pomérné vyrazného rov-
ného nosu. Velka vicka jsou zcela zaviend a podtrzena linkou dlouhych fas.
Plna Gsta ma zena pevné semknuta. Rozdil mezi celkovou uvolnénosti téla
a napétim v obliceji vytvari ponékud znepokojivy dojem. O cem se ji miize
asi zdat? Nejistotu podtrhuje neurcitost pozadi. Pfesto zistava hlavni motiv
dobfe citelny. Prevladajici hnédocervend barevnost s obcasnymi zablesky
a nehybnost slasti neklidného spanku.

Zaveérecnou vétou predchazejiciho odstavce jsme otevieli nové hle-
disko interpretace. Doposud bylo zdiiraznéno spise, co je zobrazeno, tedy
téma, o kterém obraz pojednava. Nyni se zamétime na to, jakym zpiisobem
je téma vytvarné uchopeno, tj. jak je vizualné piedvedeno malifskymi vy-
razovymi prostiedky. Chceme tim jiz na pocatku vyzdvihnout nezbytnou
$ifi interpretace, kterou si edukator musi uvédomovat, a kterou samoziejme
nesmi pifehlizet ani teorie — proto zde pozd¢ji nabidneme terminologickeé
vysveétleni oné interpretacni Sife. Nyni ale pokracujeme ve vykladu Stretti-
ho obrazu.
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Obr. 29 Viktor Stretti, Spici ¢tenarka, 1917

Malba je mimo partie tvafe provedena pomérné razantnim energickym
dlouhym tahem. Na obraze se jedna o velmi tekuty malifsky rukopis, ktery
tvar spiSe hnéte, nez elegantn¢ nebo akcéné vrha. Prostup do pozadi je tak
zmékcen, ze se do néj spise nofi, nez by vici nému tanula. Zvlastni a detailni,
mnohaohniskova prace s bilou barvou dodava kontrastni neklid textilii vzhle-
dem ke ztiSeni ve spanku a k nezvykle nepletové pasobici odhalené kuzi.
Mekka a kineticka latka v kontrastu k pevné a jako z tvrdého dieva nehybné
pokozce. Nejvétsim nezvyklym kontrastem je zastinéna a neexponovana ¢ast
obliceje a svételny efekt oteviené knihy, kterda dodava prostor kolenu, kte-
ré dokoncuje elipticky hlavni kompoziéni tvar v jeho spodnim tahu. Teprve
o jas knihy a koleno je vytvotfena sametovost spanku v pozadi.

Zatimco prvni interpretace spiSe tematizovala (denotovala, odkazovala),
druhd interpretace posilovala exemplifikacni a expresivni reference. Tedy
hned v pocatku naznaCujeme, ze edukator nemtize ocekavat jedno feSeni.
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Otazkou je, jak je na rizné vyklady a interpretace pfipraven reagovat. V kaz-
dém ptipadé by se dalo oznacit za chybu nebyt na né pfipraven viibec.

Nyni struéné popiSeme hlavni tematické slozky analyzovaného projektu
a jeho zaméry ¢i cile. Z hlediska souc¢asného kurikularniho programu (RVP
pro zakladni vzdélavani) a jeho terminologie se projekt podle jeho autord
mél zaméfit na rozvijeni smyslové citlivosti — reflexi konstruktivnich kvalit
obrazu a vyuzivanych atribut. Dale mél byt projekt soustiedén na oveérovani
komunikacnich ucinki. Kromé tematizace obsahti prostrednictvim klasické
i expresivni interpretace si zaci maji vyzkouset také vyménu komunikacnich
roli, praci ve skupiné a vymysleni narace rozvijejici ,,statické™ dilo.

Prvni aktivita popisovaného projektu ma evokativni charakter. Obraci po-
zornost k hlavnimu tématu a aktivizuje introspektivni vzpominku. ,,Dnes si
budeme povidat o obrazech a také o snech, ale nejdiive se musime seznamit.
Rekni mi jméno a co se ti dneska v noci zdalo ve tfech slovech.“ Kazdy
si najde v kosiku klubicko, které mu barevnosti nebo materialem pfipomina
jeho sen. Muze to byt i pocit ze snu. Tato slozka projektu implicitné propo-
juje obraz a sen prostiednictvim moznosti vylozit obsah: o snu, stejné jako
o obrazu lze vypravét, lze tedy druhému cloveku povedét, ,,o ¢em je. Klu-
bicko je v tomto sméru pomtickou, kterd realné predvadi moznost vyberove
vyjadrit obsah urcitym vyrazem, ktery je rozlisitelny od vsech jinych (Cervena
neni modré ani zlutd), srovnatelny se sobé podobnymi (riizova je srovnatelna
s ¢ervenou) a zaménitelny se vsemi, které pokladame za stejné.

Nasledujici uc¢ebni uloha zdarazituje empatii, resp. vyménu komunikac-
nich roli a vyklad. ,,Rozhlédnéte se po galerii a sejdeme se u spiciho/sniciho
obrazu. Vime, ze je v galerii obrazii hodné, ale pro zacatek se zaméfime
jen na tento. Pti dalsi praci si budeme vS§imat i ostatnich obrazii. Ted’ se po-
zorn¢ podivejte na obraz, ktery mate pred sebou. Zkuste pfitom odpovidat
na nasledujici otazky: Odkud pfichdzi svétlo? Jakd je denni doba? Co se
tieba d&je okolo ni? Je odpoledne? Je po ob&édé? Odkud ta Zena piisla? Ceké
na nékoho? Kde to sedi? Usinda, anebo se probouzi? Jak se jmenuje?* Tato
smrst’ otazek opét déti nabada k uvédomeni si, ze obraz ma obsah, o kterém
1ze ledacos dulezitého sdélit. A nejenom to, je mozné zdiivodriovat spravnost
¢i nespravnost uvedeného sdéleni, je mozné o ném diskutovat a byt v dia-
logu piesvéd¢ovan o spravnosti. Pfitom argumenty mohou byt riizné silné,
tj. rizné zavislé na obecné ovétitelnych divodech. Napf. na otazky ,.kde
divka sedi?*, ,,odkud prichazi svétlo? je mozné odpovédet s vEtsi oporou
ve faktech viditelnych na obrazu nez tfeba na otdzku ,,0 ¢em ta divka sni?*.
To jsou poznatky diilezité pro porozuméni narokiim vérohodné interpretace
uméleckého dila.
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Prvni aktivita s pomtickami méla byt v projektu zamétena na vyjadieni
celkového dojmu z obrazu. Tomu se ve fenomenologické estetice (R. Ingar-
den) tik4 vstupni emoce z vnimani dila (Slavik, 2001, s. 255 n.). Potiz je
v tom, ze vstupni emoce je sice pro vztah k dilu velmi diilezita, ale o dile se
z ni dozvidame jen velmi malo — proto jeji zhodnoceni je pfi animaci dila
pouze prvnim krokem. V naSem piipadé méla byt vstupni emoce didakticky
zhodnocena pozadavkem, aby si kazdy zak vybral z kosicku barevné klubko
viny tak, aby mu barevnosti nebo materidlem pfipominalo jeho sen. Déti se
rozdéli do skupin po Etyfech az péti. Rozdéleni probéhne na zakladé vybra-
nych barev. Podle situace a ptipravenych pomticek je bud’ mozné seskupovat
déti stejnorodé (stejné nebo podobné barvy), nebo namichat skupinu tak, aby
do ni patfily déti s odlisnou volbou barvy.

Z uvedeného popisu je ziejmé, ze aktivita v této fazi patfi hlavné do ob-
lasti socializace. Neni tedy soustfedéna na vizualni kvality obrazu, ty jsou
jen zaminkou pro socializa¢ni vychovné postupy, které upozornuji na fakt,
7e posuzovani a vybirani lidi do n&jakého spoleCenstvi je vzdy zavislé na
kvalité aspekti Ci vlastnosti, které jim ptisuzujeme. Jinak se piece o druhém
¢loveéku nemtizeme nic dozvédét. Barva klubicka je z tohoto hlediska analogii
pro jiné osobni atributy, podle nichz se mohou lidé navzajem rozpoznavat,
napt. individudlni charakteristiky oblékani, gestikulace, mimiky apod. Jak
jesté ptipomeneme, velkou roli zde hraje vyber toho, co ze vsech rozmanitych
vlastnosti atributu budeme pokladat za klicové nositele vyznamu (bude pro
mne diilezité spis to, ze divka, kterd mne zaujala, ma na nohou galose, nebo
to, ze jsou Cervené, nebo Ze jsou Spinavé, nebo...?).

Potom pfichazi hlavni zapletka: obrazy v galerii hraji roli momentek ze
snil zobrazené divky. Ugastnici dostavaji za tikol vybrat dilo, které podle je-
jich minéni nejlépe charakterizuje div€iny sny. Pii vybéru je tieba vénovat
pozornost atmosféie obrazu a vyrazu spici. Zvolené dilo by mélo odpovidat
vychozimu podnétu. Nasleduje kol na interpretaci obsahti vybraného obrazu
a expresivni interpretaci jeho pfibehu. ,,Cela galerie je svétem div¢inych snd.
Vyberte si ve skupiné jeden obraz, ktery podle vaseho nazoru nejlépe vystihu-
je to, co se ji zda. Vime, co je na obraze, tusime, co se déje okolo v mistnosti,
zname barevny tén obrazu, tedy to, co vidime, zname spoustu okolnosti, které
usnadni vybér toho, co se ji zd4 z obrazl vystavenych zde v galerii. Kazda
skupina si najde jeden obraz a postavi se pred n¢j. Zkuste se na obraz podivat
podobng, jako jsme se divali na spici divku na prvnim obraze. Reknéte si ve
skupiné, co vidite, jaka je nalada obrazu, a zkuste v kratké scénce zahrat pfi-
béh, ktery bude nasledovat. To, co vidite, je start/zacatek piibehu spici zeny.
Uz o ni néco vime a miizeme tusit, co by se ji mohlo zdat.“
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Ostatni déti piihlizeji a po skonceni scénky hadaji, o¢ tam jde, kdy se to
odehrava. ,,Pro€ se ji to zdalo?* Cela hra kon¢i symbolickym probuzenim ze
snu. Déti si zase vyberou barevné klubicko podle néalady rozehraného pfi-
béehu, jejiho snu. ,,Jak by se podle vas mohla probudit? Ted” o ni vime jeste
mnohem vic. Pfijde manzel? Upadne ji kniha? Bude ji zima? Sjede ji plast
z ramen? Podivejte se na naSe klubicka. Lisi se barva, kterou jste vybrali
prvng, a ta, kterou jste si zvolili nyni? Jak se mize 1iSit nas dojem z toho, co
vidime, co je nakreslené, a z toho, co je za obrazem a nevystupuje zjevné na
povrceh, ale predstavujeme si to? Z posbiranych klubicek slozime jeden obraz,
postupné kazdy ptilozi klubicko, kam uzna za vhodné. Mlzeme hadat, co
jsme to spolecné slozili z jednoho snu.*

Posledné popisované aktivity piipoustéji znacné velky, az nepiehledny
rozsah stupiiti volnosti pii vyjadiovani divackého piistupu k dilu, protoze
jsou velmi zavislé na individudlnich dojmech divaka. Tim se dostavaji do
kontrastu s naroky na obecnéji prijatelnou zdivodnitelnost interpretaci dila.
Toto napéti mezi subjektivnim dojmem z dila a zditvodnitelnym kategorickym
soudem o dile bude v poptedi pozornosti nasi analyzy. V této souvislosti ov-
Sem stoji za pfipomenuti, ze otdzka oveéritelnosti a zdiivodnovani estetickych
(¢i uméleckych) soudu patii k nejdiskutovanéjsim tématim filozofie, estetiky
i véd o umeéni.

6.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROJEKTU

Nejprve se budeme zabyvat obecnéj$imi vychodisky analyzy se zaméfenim
na napéti v polarité subjektivita — intersubjektivni zditvodnéni. Zaéneme otaz-
kami, kterymi je mozné se ptat po kvalité pedagogického dila. V dalsi Casti
si povS§imneme zakladnich premis, které jsou oporou pro obsahovou analyzu
vyuky. Specifiénost nami rozebiraného projektu spoc¢iva ve zpisobu, jakym
je pro zaka aktivizovan obsah. Tento zplisob byva nazyvan zazitkovy. Za-
zitkovy pfistup je nékdy synonymné oznacovan jako zkuSenostni nebo cin-
nostni. Tyto nazvy vypovidaji o tom, Ze zazitkovy pristup se opira o viastni
zkuSenost a aktivitu Zdka ve vztahu k didakticky zpracovavanému artefaktu,
resp. jeho obsahu. Casto se ve stejném smyslu uziva pojem animacni pristup
(galerijni ¢i muzejni animace). Ve vSech piipadech ma byt zdiraznéno, ze se
jedna o alternativu k monologickému expertnimu vykladu dila.

Potiz spociva v tom, zZe v obecném porozuméni pojmu ,,zazitkovy* panuje
ve vzdelavaci praxi anarchie spojend s doslova hriizyplnym zjednodusova-
nim slozité tematiky. Uzivatelé pojmu ,,zazitek™ si mnohdy neuvédomuji ani
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rozhodujici Glohu zazitku pro utvafeni zkuSenosti a veskerého poznavani, ani
nezbytnost analyzy zazitku pro jeho edukacni zhodnoceni. Mnohdy byva po-
jem zazitek trivializovan pouze na prozitkovou komponentu, ¢imz je zadsadné
zkresleno jeho uzivani pii odborném vykladu. Prozitkova komponenta zazit-
ku sama o sob¢ nadto byva redukovana na ,,vyron emoci“ — coby indikatoru
kvality vychovné-vzdélavaciho procesu. Abychom ptedesli podobnym kon-
troverzim, nejprve vylozime pojem zdzitkovy pristup presnéji. Teprve poté se
budeme vénovat strukturaci obsahu naseho konkrétniho projektu.

Pro potieby rozboru kvality navrhu vyukového projektu se nabizeji di-
daktické otazky, které zde pro vétsi prehlednost rozvrhneme do okruht. Prvni
okruh je zasadni pro didaktické zaméteni celého pojeti projektu. Ptadme se:
je nasim cilem vénovat se hlavné tomuto konkrétnimu dilu, anebo za jeho
pomoci ilustrovat néjaka osobnostni a socidlni vychovna témata? V ptipadé
zaméfeni na samo dilo nemizeme opomijet zptisob jeho utvafeni (klicova
otazka: jak je dilo vytvofeno) a pohybujeme se tedy do zna¢né miry v dis-
kurzu estetiky, teorie uméni a historie uméni. Chceme-li dilo chapat jen jako
zaminku pro ilustraci osobnostnich a socialnich vychovnych témat (klicova
otazka: co je v dile zobrazeno), bude diraz kladen spiSe na diskurz dalsich
oborti: filozofie, psychologie, etiky, kulturni antropologie apod. I v tomto pfi-
pad¢€ ovsem dochazi k priniku obou oblasti, protoze obvykle nelze uplné
oddélit téma od zptisobu a kontextu jeho tviréiho uchopeni autorem (to je
dobfe patrné napt. v diskurzu vizualnich studii a nize to jesté¢ zdivodnime
i teoreticky za pomoci odliSeni zazitkovych dimenzi).

Mame-li se vénovat samotnému dilu, nabizi se druhy, konkrétné;jsi okruh
otazek. Jeho ustfednim bodem je vyse vzpomenuty problém, jak je dilo vysta-
véno a jakym zpisobem dosahuje svych G¢inkd. Jinymi slovy, nahlizime do
,Htvarci kuchyné®. Ptame se, na zdklade ceho, co je na obraze videét, mizeme
pocitovat to ¢i ono? Tedy v jakém vztahu jsou smyslové evidence a expresiv-
ni ptsobeni dila (otazka z oblasti teorie a psychologie uméni)? Je to kvalitni
obraz, nebo ho maloval ,,ned€Ini* malii? Pozname to? Je postupné rozpozna-
vani této kvality soucasti edukace (otazka z oblasti umélecké kritiky anebo
kunsthistorie)? Je dulezité zminit, jakou roli mélo dilo ve své dob¢ a jakou
ma dnes (kunsthistoricky anebo hermeneuticky aspekt vykladu)? Tematizuje
se zobrazovaci dobovy kanon, dobové oko, mira historické inovativnosti a do
jaké miry (kunsthistoricky aspekt vykladu)? A jest€ jedna velmi podstatna
otazka: Umime rozpoznat a zdiivodnéné kritizovat chybnou interpretaci?

Odpovédi na vySe polozené otazky je mozné hledat diky nasledujicim
premisam: a) dilo ma obsah, b) k obsahu dila se nelze dopracovat jinak nez
prostiednictvim urcité situace (v ni jsme vSichni spolecné, a proto ucitel miize
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situaci aranzovat za pomoci vécnych instrumentl: feéi, pomicek, organizace
okolnosti apod.) a zaroven skrze osobni zaZitek (ten je pouze muj, privatni,
ale ma obsah, ktery mohu sdilet s ostatnimi lidmi), c) chci-li obsahu svého
zazitku rozumét a do/rozumét se o ném s ostatnimi lidmi i sam se sebou,
d) musim sviij zazitek analyzovat v reflexi. A v ni nakonec mohu rozliSovat
nejméné Ctyfi dimenze zazitku: tematickou (vyznamovou), konstruktivni
(materialni a strukturalni), empatickou (expresivni — metaforickou), pro-
zitkovou (impresivné pocitovanou emoci), srov. Slavik, 2001, s. 255-265,
Slavik & Wawrosz, 2004, s. 159-168.

Dodejme pro upfesnéni, ze tematicka komponenta zazitku je soustiedéna
na denotaci (oznaceni) — hleda v dile vécné poukazy ke svétu, tj. co je dilem
sdélovano. Konstruktivni komponenta vyzdvihuje exemplifikaci (predvede-
ni) —jak je to sdélovano. Expresivni komponenta pak v sobé zahrnuje predve-
deni (jak) s metaforickym oznacenim (obrazné co). To znamena4, ze v ni zale-
7i nejenom na tématu, ale neméné i na tom, jak a v jakém stylovém kontextu je
téma uchopeno (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 176-188, 249-317).
To je pro didaktickou analyzu prace s expresivnim dilem velmi dalezité.

Op¢t zde podtrhnéme: prozitek je pouze jedna ze Ctyf explicitné v refle-
xi rozliSovanych komponent zazitku. Z vyctu komponent Ize také vycist, ze
vyse vzpominané okruhy didaktickych otazek vyplyvaji z odlisnych diirazi
na edukacni vytéZeni uvedenych stranek zazitku. Je zjevné, Ze pojeti, které
se bude zamétovat na samo dilo a jeho vytvarné kvality, musi klast do centra
svého zajmu konstruktivni slozku zazitku, samoziejme v jejim propojeni se
slozkou tematickou, empatickou i prozitkovou. Naopak pojeti, které¢ chape
dilo jako ilustraci obecnéjsich témat, se zpravidla vice opird o tematickou
zazitkovou dimenzi, nicméné musi ho zvlasté zajimat i dimenze empaticka,
v niz dochazi k mezilidskému sdileni témat. To ovSem znamena, ze ani zde
nelze pominout expresivni stranku symbolizace, protoze prave skrze ni lidé
mohou sdilet ur&ité téma (srov. Slavik, Chrz, Stech et al., 2013, s. 176188,
249-317). Opét jak vidno plati, ze dil¢i dimenze zazitku nelze nikdy zcela od
sebe oddélit.

V situaci galerijniho projektu je nékdy velmi tézké prozivat intenzivné
v kolektivu individudlni zazitky a ,,neuskuteciiovat™ je mechanicky a povrch-
né. Vzdy totiz néco pocitujeme. Ne kazdy typ ¢lovéka své opravdové poci-
ty sdéluje. Ne kazdy typ ¢loveka umi pfi zazivani slozitosti vnitiniho svéta
tento jev obratit v metaforu barvy, nebo dokonce predmétu. Mize dochazet
k zjednodusenym feSenim: barevné klubicko nevybiram ptesné podle prefe-
rence (reflektovaného pocitu), ale proto, Ze tam piihodnéjsi nebylo nebo na
me zkratka zbylo. Nebo vybiram barvu klubicka, kterou mém rad vzdy, a ne-
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odkazuje tedy k aktudlni chvili. Vynotuji se zde nasledujici otazky: ,,Co kdyz
mam rad vSechny barvy a totalita vybéru jedné prosté nekopiruje jemnost
mého pocitu a stavu mysli? Jak by slozitost vidéného mohla vyjadrit jedna
barva — a to jeste pfipravena, vétSinou zakladni? Co kdyz u obrazu vibec nic,
co bych umél né&jak pouzit, vyjadrit, ukazat, fict, necitim? Co kdyz se ,,pocit™
dostavi az po porozuméni a souladu s myslenkami vizualu?* Pro jejich zod-
povézeni je opét potieba postulovat jisté premisy.

Zazitek je vzdy privatni. To, co je spolecné, je situace (tu mame k dis-
pozici vsichni, kdo jsme jeji soucasti) a vyrazové prostiredky. Ty jsou ,,fy-
zickou* soucasti situace, a proto jsou pro vSechny stejné zjevné — ale pozor:
kazdy je mlze jinak interpretovat. Proto jediny vicemén¢ stabilni prvek zajis-
tujici ,,spoleCenstvi mysli, které se v dané situaci mize — ale nemusi — v dia-
logu utvaret, jsou konvencni znaky, tj. vyrazové jednotky se vzitym (trado-
matematicka (algebraicka), geometrickd a hudebni). VSechny odchylky od
této konvence je nutné spolené vyjednavat — dorozumét se o nich. Proto
za¢iname u vyrazu, ale ke znakim se musime propracovat. A to je také vyji-
mecny ukol uméni: uméni vyuziva konvenéni znakové systémy k tomu, aby
je v aktudlnich situacich neustale ,,destabilizovalo® na vyrazy, které je nutné
znovu a znovu ,,deSifrovat®.

A nyni se opét vratme k naSemu pojeti zazitkového ptistupu a jeho vztahu
k prozitku. Zazitek je nutna soucast kazdé tvorby anebo recepce. Bez zazit-
ku neni obsah a bez obsahu zde neni nic, tim méné k uceni se (nelze se ucit
,»nic™). Muze vsak dochazet k nedorozumeéni: ztotoziovani zazitku s prozit-
kem. Prozitek je aktualita (prozivam jen tady a ted’) doprovazena emoci. Za-
timco zazitek je obsah vyzdvizeny ze situace a neseny paméti dal. Fenomeno-
logové Husserl, Merleau-Ponty anebo Heidegger psali o zazitku, nikoliv (jen)
o prozitku. Zazitek je v uvedeném smyslu nutnym ptedpokladem jakéhokoliv
poznani — je to ,,jedincovo okno do situaci®. Nicmén¢, ma-li jedinec mit ke
svému zazitku ptistup, tj. uvédomit si jej, musi si jeho obsah védomé vybavit
a tematizovat jej. A to jiz nemuze byt jen privatni zalezitost, protoze k ni musi
vyuzivat vyjadfovaci prostredky, které musi byt v situaci spolecné pristupné
a spolecné (do potirebné miry) srozumitelné.

Ucitele (nebo lektory) proto musi zajimat, jak se skrze aranzovani situaci,
tedy skrze tilohy, dopracujeme k ovlivnéni prozitki. A to tak, abychom pfi
tvorbé a jeji reflexi mohli védomé analyzovat zazitkovy obsah, a tim otevieli
zaktm oc€i pro né&jaké poznani a pro znalost (anebo dovednost, kterd byva
nazyvana proceduralni znalost). Prave proto, abychom se mohli n&jak racio-
naln¢ dorozumét o kvalite tlloh, je tfeba rozliSovat tematickou, konstruktivni
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a empatickou komponentu obsahu zazitku, jak jsme vyse uvedli, nikoliv jen
komponentu prozitkovou.

V projektu Hledani tuseného vyuzivaji autofi hned v uvodni aktivité jiz
vySe zminovana klubicka. Bud’ to jsou objekty, jejichz funkce spociva v roz-
vinuti nasledné diskuse (mé klubicko odpovida tim, ze je mekké, ale volil
bych jiny odstin..., jeho Clenitost a spletenost s mou volbou nesouvisi, je to
nadbytecna vlastnost klubicka a rusi vyznamy, které mu davam), tedy zjed-
noduseni zazitku na volbu pfedem vybraného predmétu a tato volba bude
osvétlena, aby doslo ke kyzenému zpfesnéni. Nebo klubicko a jeho vazby
k slozitému stavu mysli zstanou jen zjednodusenim, jak jsme jiz uvadeéli
vyse. Totéz se tyka ,,vyjadieni snu tfemi slovy*“. Z druhé strany, v pozadi to-
hoto drastického zjednoduseni stoji princip vyberu. Ten, jak jsme upozornili,
je pro interpretaci zasadni. Didakticky pozadavek ovsem spociva v tom, aby
zaci dostali Sanci si vybér sami uvédomit, premyslet o ném a predevsim (!)
o ném vest konstruktivni dialog (srov. Slavik & Wawrosz, 2004, s. 152 n.).

V dalsi aktivité je konkrétnimi otazkami ukazano, jakym zplsobem je
vedena pozornost zaka k obrazu. Je vidét péce konceptorit o mnoho pohledu
na obraz, coz lze hodnotit velmi pozitivné. Opét je zviditelnéno denotacni
(tematické) poselstvi obrazu. V pivodnim navrhu projektu, ktery do ¢lanku
nezafazujeme z divodi prehlednosti a srozumitelnosti pro ¢tenafe, se ob-
jevuji predikce moznych obtizi, které z rezie projektu vyplyvaji. Tuto sna-
hu je potieba zvlasté ocenit. Popis a analyzovani chyb a nepresnosti byva
hlavnim zdrojem poznani, ptesto nebyva v navrzich projektd prace s chybou,
konstatovani obtizi a reflexe vlastni rezie piili§ Casta. Pfitom je pravé tento
pristup podstatou reflektivni praxe. Pfipravny model projektu je tedy vlastné
prikladem toho, jak by to mohlo byt. Autofi projektd tvoii akce a oteviraji se
jim problémy. Nékteré umi vyfesit, jiné potiebuji formou kladenych otazek
diskutovat, aby méli $ir$i pole pro tvahy. Tim, ze zdmérné tuto pozici vytvari,
usnadniuji navazani profesniho dialogu nad vlastni praci a nabidnuti moznych
zlepSujicich alteraci. K alespon jedné z nich, tykajici se vyuziti barevnych
klubicek, se dostaneme v nasledujici kapitole.

I v promysleni aranzma hlavniho tkolu — dramatizace obrazu, domysleni
pfib¢hu, a tedy pfechodu do zanru divadla, si vedou autofi projektu velmi
dobfe. V piipravném modelu uvadi velmi rozumné a dramaticky smyslupl-
né napady (oteviené oci — opona, ¢as na vstiebani scény, atd.). Privadi zaky
k uvazovani nad vyvojem narace obrazu do budoucnosti (,,Spadne plast?
Kniha? Probudi se?*). Tyto otazky by mohly déti zaujmout, aby byly ochotné
v piibéhu pokracovat a dal se této ,,momentce” obrazu v mysli i hloubé&ji
vénovat. Re¢eno s pouzitim vyse uvedené terminologie: diiraz je kladen na
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Zzaci si vybavuji obsahovost vlastniho snu; cile
Zaci rozebiraji a interpretuji vybrany obraz podle otazek lektoru, které zduraziuji
jeho tematické, konstruktivni, empatické a prozitkové kvality;

Zaci vybiraji barvu podle vlastni preference, nebo podle zadanych kritérii

a reflektuji pricipy vybéru;

Zaci se ve skupiné domlouvaji na vypravéni inspirovaném vybranymi obrazy;
Zaci ve skupiné pfipravi a zrealizuji expresivni interprtaci vybraného dila

Obr. 30 Konceptovy diagram
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tematickou dimenzi zazitku, pti¢emz jeho ostatni komponenty spise ,,mI¢i,
zustaly ve stinu edukacni pozornosti.

6.3 ALTERACE

Je otazkou, do jaké miry je mozné posoudit celkovou kvalitu navrzenych
aktivit, jestlize se jednd o ptipravny model projektu. Domnivame se vsak,
7e tuto cast ucitelské/lektorské prace I1ze hodnotit a praveé skrze uvazované
navrhy alteraci jednak posuzovat, ale také zkvalitiovat. Myslet ve varian-
tach, rozhodnout se pro jednu z vicera, ale i s ostatnimi experimentovat; to
je, ¢i mélo by byt, nedilnou soucasti vyuky a tvorby. Je ocekavanou znalos-
ti vytvarné poucené¢ho konceptora nebo edukatora védet, kterd navrhovana
materialova nebo koncepéni feseni povedou k plytkym, naduzivanym nebo
sterilnim feSenim.

Navrzené aktivity 1ze hodnotit jako nerozvinuté (pojem nerozvinuté je
zde pouzit v Uloze terminu, jimZ je oznaCena situacni kvalita; blize viz Janik
akol., 2013, s. 232-241). Jak jsme avizovali vySe, budeme se zde konkrétnéji
vénovat aranzma Ulohy, ktera se tyka rtiznych variant vybéru klubicka a re-
flexe pravidel jeho pfifazovani k urcité kvalité. Jestlize si, jak predpokladaji
autofi projektu, déti vybiraji klubka podle nalady a zarovei ,,podle obrazu®,
nebude zfejmé mozné z pozorovani jejich ¢innosti usuzovat na to, kdo z nich
je introvert a kdo extrovert (dalsi z pfedpokladt autorti projektu). Vybér mtize
byt vysledkem zakova porozumeéni obrazu, ale mize byt zpisoben tim, ze ho
dnes boli bficho. Ale i kdyby byla akce oddélena (jedno klubko = ma nalada,
druhé klubko = exprese obrazu), stejné se otevie problém zjednoduseni (slo-
zity jev zastupovany predem vybranou realii, klubickem, jako metaforou).
Autofi projektu se pravdépodobné domnivaji, ze bude klubko vybirano jen
podle barvy (ale klubko ma vic podstatnych vlastnosti, které mohou utvaret
jeho ,,vyznam“ jako metafory pro naladu/obraz: mékkost x tvrdost materialu,
jednoduchost x slozitost struktury vlakna, hustotu x fidkost osnovy namotani
atd.). Ale i kdyz ztstaneme jen u barev, nebude jedno, jaka klubicka a jakych
barev budou na vybér.

Mizeme-li si predstavit obvykly pocet a obvyklé barvy klubicek, ptjde
nejspise o barvy pestré, primarni i sekundarni. Ale sami zname slozitost ,,na-
lad®, jejich ,,pastelovost®, mnohobarevnost, fluidnost. Véc je jesteé kompli-
kovangjsi v tom, Ze vyznam vicebarevného obrazu se smrskl na zastoupeni
jednou barvou. ,,Ale co kdyz déti prosté ptjdou po barevné Skale, kterou vidi
na obraze?* Nebylo by to preci vilbec piekvapivé — v praxi 1ze tento zplsob
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feSeni zadaného problému pozorovat naopak velice ¢asto. ,,Jak se dozvime,
ze neni vybér barvy vzorkem obrazu, ale je jeho metaforou? Jestlize vidime
obraz této barevnosti: sieny, oranzové, zluté, co se stane, vybere-li dité zele-
né klubko? Jak se tu vlastn€ — pfi tomto typu zadani — déla kontrola, ze dité
neni ptesné, nebo dokonce bezmyslenkovité, nebo ze nevoli barvu, kterou ma
prosté obvykle rado a k obrazu se nevztahuje?* A protoze z navrhu projektu
nevyplyva, ze by byl vybér néjak reflektovan, nebo dokonce fizen, mize-
me ocekdvat, ze déti viceméné nevédi, pro¢ ostatni zvolili jiné barvy (nez
mam ja sdm) a celkove aktivité s klubicky nerozumi, protoze neznaji diivody
vybéru. ,,Jak by s nimi mohly smyslupln¢ nakladat v dalSich aktivitach?*
Nedofesenost kroku A zplodi nejistotu kroku B. Velmi pravdépodobné dojde
k neohlidané zaméné psychologickych symbolii barev s metaforickym vy-
znamem vybéru a s doslovnym barevnym plsobenim obrazu. Nardzi se zde
na problém vztahu mezi exemplifikaci (konstruktivni slozka zazitku) a ex-
problémii analyzy exprese viibec.

Aktivity s klubicky byly autory projektu jisté mysleny jako doprovodné —
plnici evokativni a integrativni funkce. Pak ov§em hraji motiva¢ni ulohu pro
rozvoj komunikace anebo interakce, spadaji spise jen do okruhu socializa¢ni
aktivity, takze se tolik netykaji odborného vytvarného obsahu a vyse uvedena
obsahova analyza zde neni natolik podstatna. Piesto tyto aktivity s klubicky
analyzujeme jako hlavni zapletku pii interpretaci obrazu. Hlavné proto, ze
ujasnéni pravidel nebo moznosti pfifazeni, ktera skytaji jednotlivé kompo-
nenty zazitku (tematicky, konstruktivni, empaticky a prozitkovy). A nasledné
kladeni otazek zakim, které umozni zvédoméni a vyjadieni toho, co a jak
s klubicky cini. Jestli totiz zaci nebudou fikat, kam jaké klubicko kladou
a proc, tak ostatni tézko odhali, jak byla jejich akce myslena. Bez zdtivodiio-
vani by se mohlo klidné stat, ze ptijde o namatkové a bezmyslenkovité feseni.
Pak by bylo pravdivéjsi a upfimnéjsi klubka ndhodné rozhodit a nepfedstirat,
ze jejich vybér zakem ma opodstatnéni. Vyuzit navrzenou alteraci ov§em zna-
mena piehodnotit proporce jednotlivych aktivit. Z drobné rolicky klubicka by
se stala jedna z hlavnich roli. A zde je tfeba velmi citlivé zohlednit ptidélenou
casovou dotaci a hlavni cile projektu.

Zaveéry: navrhované aktivity vedly spiSe k uvaham, co na obraze je, ni-
koliv jak to tam je. S vyuzitim artefiletické terminologie je lze zafadit do
tematické zazitkové dimenze, do oblasti denotace, a tedy predevsim do okru-
hu socializa¢nich nebo personalizacnich stranek vychovy. Problém je v tom,
ze ani v tomto okruhu nelze pominout expresivni charakter zprostfedkovani
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témat, z ¢ehoz plyne, Ze nelze Gplné rezignovat ani na analyzu zpiisobu vyjad-
Feni — jak. Jinak feceno, nelze rezignovat na propojeni tematické a empatické
dimenze zazitku, a tedy — ve smyslu vyse uvedené¢ho vykladu — nelze upl-
né opominout ani jeho konstruktivni dimenzi. Toto napéti avizovaly jiz dvé
uvodni mozné interpretace obrazu, kdy druha byla piikladem uvazovani nad
vytvarnymi strategiemi dila.

Vstupni problém celého nami posuzovaného projektu podle naseho mi-
néni spociva v tom, ze v dalSich ulohach se uvaham o propojeni tematické
a expresivni dimenze zazitku pti vychovné praci s dilem jiz konceptofi neve-
novali. Tak se mohlo stat, ze hra s klubky, zamyslena spiSe jako komunikacni
apel a vstupenka k tématu snu, byly analyzovany jako vice zatizené ukolem
uvozovat cely smysl obrazu. V této roli logicky selhavaji. Otazkou ziistava,
jestli si konceptofi vibec tyto cile davali. Proto jsme zde chtéli podtrhnout,
ze 1 pti soustfedéni na socializacni a personalizacni vychovné aspekty se pii
analyze expresivniho dila uplatiluje empaticka slozka zazitku, a proto nelze
a presnéjsim volbam, a tedy vypovédim vnimateld, a tedy (c) ke koncepcnéji
konstruované interpretaci dila. Vyssi vék vnimatelti by pro ni byl vhodné;jsi.

V naSem rozboru jsme chtéli upozornit predevsim na to, ze v bézné pra-
x1 muzejni a galerijni pedagogiky byva casto velmi podceniovana koncepéni
slozitost zazitkového (¢i animaéniho) pojeti, které je jedinou Cinnostni al-
ternativou bézného vykladu dila ,,expertnim monologem®. Vyzdvihli jsme,
ze uvnitt zazitkového pojeti 1ze odlisit dvé klicové varianty: (1) samo dilo
je cilem reflexe, (2) dilo je prostfedkem k reflexi jinych témat. Pfitom jsme
vsak naléhaveé upozornili na to, Ze ani v druhém vzpominaném pojeti se nelze
uplné vyhnout zfetelim ke konstruktivni slozce zazitku z expresivniho dila.
V souhrnu jsme tedy obhajovali tezi, ze pfi piiprave, realizaci a posuzovani
muzejni ¢i galerijni edukace je zapotfebi mit na paméti vSechny klicové kom-
ponenty zazitki. Ob¢ kli¢ové varianty didaktického pojeti se pak lisi pouze
v diirazech na tematickou anebo konstruktivni komponentu, nikoliv v tom, ze
by nebraly v tivahu vSechny stranky kontaktu s dilem.
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7

Konkretisté a podminkové hry:
konceptova analyza
edukacniho programu muzea
Katetina Dytrtova, Jan Slavik

Kapitola pfinasi konkrétni priklad spojeni vytvarnych her s vybranou sbir-
kou. Analyzuje podminkové vytvarné komunika¢ni hry, které spojuje s pro-
jektem Galerie mésta Loun, konkrétné s vystavou Zdenék Sykora ve vybrané
spole¢nosti (11. 11. —20. 12. 2013). Stanovuje, ¢im se soucasné provedeni
podminkovych her odliSuje od koncepci konkretistil. Ackoliv je spojuji od-
kazy k pravidliim, k striktnim podminkam procesu a uvahy ke kombinatorice
a matematickym principtim, postmoderni prostiedi dodalo t€émto hram nové
kontexty, jako jsou komunikativnost, hravost a zkoumani samotné¢ho média,
jeho temporalii a materidlovosti. Seznamuje s dtlezitou fazi tvorby, totiz
s konceptorskou kreativni ulohou ucitele pti vymysleni pravidel podminko-
vych her, s podminkami konceptu tvorby a jeho kvality. To autofi povazuji
za podcenovanou a malo zkoumanou ¢ast tvorby. Pispivaji tak také k diskusi
o0 zpusobu piipravy budouciho vytvarného, resp. galerijniho pedagoga.

7.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU

Text se déli do nékolika ¢asti. Obecny uvod vytycuje problematiku podmin-
kovych her. Nasleduje strucné informace o vystavé Zdeiika Sykory a svazuje
tyto hry s konkrétnim galerijnim projektem. Jsou uvedeny dtivody toho, proc¢
jsou analyza struktury konceptu i dila a jeho podminek zasadni ¢asti vytvarné
¢innosti. Piiklady tii typd podminkovych her rozvijeji alternativni uziti her:
konceptorem pravidel je ucitel a student (15—18 let), pracuje podle pravidel
(ucila Eva Stefanova); konceptorem pravidel i hra¢em her jsou studenti (vék



122 Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

16 let, ucila Katefina Dytrtova); béhem hrani her se z hrace postupné v logic-
kém sledu ukolt stava konceptor, ktery navrhuje pravidla s ohledem na kvali-
tu vizualu a postupné je umi také opustit (veék 24 let, ucila Katefina Dytrtova).

7.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE
Podminkové hry

Tento text se zabyva vytvarnou tvorbou chapanou jako symboliza¢ni proces
podminény pravidly. Ta si ani sdm autor nemusi zieteln¢ uvédomovat, piesto
vSak se jimi fidi, ma-li dosdhnout hodnotného vysledku. Obhajujeme zde
tezi, ze expresivni tvir¢i dilo nemtize byt obsazné a plisobivé pro vnimate-
le, jestlize nepfinese néco nového, ne-pravidelného, ale zarovei s poukazem
k tomu, co jiz je z tradice znamé, tedy i pravidelné. Tim se ustanovuje pod-
nétné napéti mezi inovaci a reprodukci, které je kliCovym principem jaké-
koliv tvorby (srov. Slavik, Chrz, Stech a kol., 2013). Chceme-li vyucovat
tvorbé, meli bychom se timto principem soustfedéné a z rtiznych hledisek
zabyvat. Proto se v nasledujicim textu vénujeme zvlastnimu druhu tvorby,
v némz se zminény tviréi princip da zvlast’ dobte studovat, zkoumat a vyuzit
pro edukaci. Rtizné varianty tohoto druhu tvorby zde zahrnujeme pod nazev
podminkové hry.

Pro lepsi porozumeéni dalSimu vykladu nejprve pfipomeneme, Ze pii ex-
presivni tvorbé tviirce symbolizuje obsah tiemi zakladnimi, zpravidla vza-
jemné promisenymi zpusoby: denotaci, exemplifikaci a expresi. (Goodman,
2007) Podminkové hry se vyznacuji tim, Ze pii symbolizaci je zamérné ome-
zena denotace, tj. odkazovani vyrazovych prvkl dila k vécnym objektim.
Timto omezenim je soustiedéna pozornost ke konstrukei a strukturaci dila, tj.
k exemplifikovanym vlastnostem — tvarim, barvam, kompozi¢nimu uspofa-
dani apod. Soucasné ovSem trva diiraz na expresivni stranku tvorby, tj. na me-
taforicky charakter exemplifikace. To znamena, ze tviiréi prvky dila nemaji
byt interpretovany doslovng, ale obrazné, jako hmotné reprezentace nehmot-
ného fadu. V praxi to znamena vénovat zvlastni pozornost zptisobu utvaieni
dila, jeho konstrukci a struktuie. (Peregrin, 1999) Protoze tvircid jediného
dila je v podminkovych hrach nékolik (pracuji ve skuping), mohou v pribéhu
tvorby a pii spolecné reflexi sledovat proces strukturace dila, vyhodnocovat
jeho etapy, uvédomovat si promény vizudlnich kvalit apod. a tak se ucit.

Podminkové hry oteviraji nejen zajimava vytvarna témata, ale umozitu-
ji promyslet i obvykle nev§imané oblasti vykonu ucitele. Mizeme totiz sle-
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dovat tviréi potencial jak u konceptora pravidel (ten, kdo je vymysli), tak
u tviirct v ramci pravidel. Samotna pravidla jsou dalsi oddil, ktery odhaluje
zakladni oborové otazky. Mohou podporovat variantnost (Slavik, Dytrtova,
Lukavsky, 2009), poptipadé zamérny nebo chybovy vstup mimo pravidla.

Rozd€lime si nase uvazovani na oblasti (a) tvirciho potencialu koncep-
tora pravidel s tim, Ze to nemusi byt vzdy ucitel; (b) kvality a moznosti pra-
videl; (c) tvurciho potencialu tvircl sevienych (nebo motivovanych?) pra-
vidly; (d) zvlastni druh komunikace v dile a procesuality dila, kdy zasahuji
stale vSichni hraci a dilo je neustale ,,tekuté* stejné jako komunikace pfi ném;
(e) kvality vytvarného vysledku a (f) kvality a pfinosu reflexe z takovych
her. Zestru¢nime si odkazy do téchto oblasti pomoci dale pouzivanych slov:
konceptor, pravidla, tviirce, komunikace, proces, vytvarny vysledek (vizual)
a reflexe. VSude mezi nimi pluji procesy tvah, procesy zasaht a tvorby, pro-
cesy uvédomovani si pfinosu a vlastni promény, coz jsou ty nejpodstatnéjsi
jevy, pro které ¢innost spoustime a piSeme tento text.

Hned v Givodu tusime zajimavé oborové otazky, které se text bude snazit
zodpoveédéet nebo prohloubit, protoze zptisob kladeni nékterych otazek vede
ke zptesnéni a dalsim otdazkam, nikoliv k odpovédim, coz povazujeme za
jejich vyznamnou hodnotu. Vazime si jejich setrvalé motivovanosti, jsou
soucasti naseho vyvoje a mozna prave tyto setrvalé nezodpovéditelné hlubsi
otazky davaji naSemu vyvoji smér a hodnotu.? Snahou textu je oteviit co
nejvice novych témat a v§imnout si dfive ,,spe¢enych* — nerozlisenych, nyni
analyzovanych slozitych procest. (Slavik, Dytrtova, Fulkova, 2010) Radi by-
chom tedy procesy a problémy spiSe rozplétali a zptesnovali, nez je uzavirali
do totality dohotoveného vysledku. Oborové se tak drzime problému otevie-
nosti cest, otevienosti definic, které umoZziuji inovativni riist a proménu.*®

Jaké otazky oteviraji podminkové vytvarné hry?

Kdy je konceptor tvirce takovych pravidel, kterd vedou k zajimavym
oborovym problémuiim, a naopak, kdy jsou jeho pravidla pouze zopakovanim
cest jinych tvirct? To by v nasem piipadé byla jen mechanicka napodobiva
vazba k postuptim konkretisti bez nadhodnoty vazby k dnesku a ke komuni-
kaci v hernim prostiedi.

Za jakych podminek se z tviircit stanou nejen vykonavatelé pravidel, ale
(uvédomeéli) tviirci variant uvnitt pravidel? Jak rozpozname chybu v pravi-
dlech od inovace, ktera poruSuje pravidla se ziskem novych cest a myslen-

29 ,Existuji otazky tak dobré, ze je Skoda kazit je odpovéd’'mi. Existuji otazky, které maji
zustat otevienym oknem.” (Halik, 2013, s. 9)

30 Oteviena ¢i uzaviena definice uméni, uméni jako klastrovy pojem, druhy obrat k jazyku
a esence uméni (viz Kulka, Ciporanov, 2012).



124 Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

kovych variaci? Kdy jsou rozsifeni pravidel nebo jejich proména plodné? Co
jsou vlastné tyto inovace?

Kdy jsou pravidla sama pouze omezujici a kdy jsou prostiedkem k mo-
tivaci? Jak se v pravidlech, pfesto, nebo pravé proto, ze jsou to pravidla,
objevi tviréi ptinos hrace a jakého typu bude? Také jaky typ komunikace
mezi tviirei herni pravidla nastavuji? Jakou roli pro tvirce vlastné pfichysta-
la? Strategie konkurence neni princip spoluprace, mizeme nastavit zamérné
nic¢eni (princip hry ,,Clovéée, nezlob se!), zamérné spolubudovani, ale také
spole¢né rozhodovani, ohled na druhého, nebo diiraz na celek, ve kterém je
spoluhra¢ jen prostiedkem k tomuto celku. Cili jaky je cil této hry s lidskou
interakci?

Kdy je vizual, jako produkt hry, vlastné hotovy? Jak zirocit jeho faze?
Kdy je kvalitni? Jaky ma vztah ke svému pojmenovani, tedy jak se pojmeno-
vani podili na budovani vyznamu dila. (Dytrtova, 2010, 2014)

Také se otevira zasadni otazka rezie a souhry vsech elementd, ¢ili schop-
nosti porozumeéni konceptora pro chovani a tvir¢i potencial tviret, tedy od-
hadnuti souhry jak ,,dobrého tvaru vizudlu, samotného procesu a vstupu ne-
odhadnutelného ¢i naopak pevné fizeného tviiréiho potencialu tviirci a zisku
reflexe. Tedy k ¢emu takova cinnost vede v proméné dovednosti, znalosti
a vhledu tviirce. To je otazka smyslu téchto podminkovych her.

Galerijni projekt

Vystava ,,Zden¢k Sykora ve vybrané spolecnosti*“ (11. 11.-20. 12. 2013 v Ga-
lerii mésta Loun).

Konkretisté vystavujici v Lounech jsou vyslednici silného proudu procha-
zejiciho Evropou. Pohybuje se v myslenkovém zabéru univerzalni harmonie
skupiny ,,De Stijl*, suprematistickych snah v Rusku nebo skupiny ,,Curyssti
konkrétni“, kde se jiz v nazvu objevuje svobodna role barvy, plochy a tvaru,
které jsou ,,konkrétni“, protoze nejsou ve sluzebné pozici figurace. Samy jsou
konkrétni hodnotou a vytvaii vzajemné vztahy. V pozadi je obsazena inspi-
race ¢iselnymi vztahy, které jsou prave tak konkrétné nehmotné a nezatizené
denotaci. Logicky vnimame myslenkové pozadi platonismu (proporce, ¢islo),
ktery je setrvalou soucasti evropského mysleni nejen v oblasti volného ume-
ni, ale i v architektuie 20. stoleti.

Zdenék Sykora pouziva redukované vyrazové prvky, se kterymi pracuje
na principu fizené nahody. Vyuziva sled mezer a ,,fakt* rastru ¢ili piedem de-
finované plochy, ve které dochazi k variacim vzajemnych poloh rtiznych geo-
metrickych elementt do vyc€erpani jejich kombinatorickych moznosti. AvSak
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stale novy a novy kotext (blizké okoli prvku ve formatu obrazu, srov. Slavik,
Chrz, Stech a kol., 2013) ostatnich prvkii, podobné jako napiiklad v hudebni
forme fugy, neustale proméiuje okoli prvku, a¢ dochazi k opakovani téhoz
tvaru. To je strategie, kterou podminkové hry budou v ndvaznosti na galerijni
projekt také vyuzivat.

Jestlize rastr a kombinace prvkd jsou sty¢né body pro podminkové hry
i Sykortv konstruktivismus, jeho vyuziti pocitace jako prostiedku poskytu-
jiciho jinak nedosazitelny rozsah variaci je odliSnosti od podminkovych her.
zaci variaci, jakousi totalitu a vymezeni svéta, zatimco hravost téchto komu-
nikacnich her si tyto téméf utopické cile nedava. Podminkové hry maji jiné
cile: komunikaci, vyckavani, co druhy, omezeni druhym, ale i sklon k deko-
rativismu, od kterého pomahaji pravidla a feseni rytmu, ptemysleni o prazdnu
kolem prvkd, zvédavost, ,,co to udéla“, nékdy i mechani¢nost v dokonceni
zapocatého procesu nebo bezduché plnéni plochy.

Soustavnost Sykorova vazného vyzkumu zde kontrastuje s unikavou ne-
dotecenou hravosti ,,v pravidlech®. Totalitn¢ ptisobici uskutecnéni ukaznéné
se chovajici kombinatoriky proti generativnimu hravému rastu daného pravi-
dly a v§im, co nebylo zakazano. Seridznost proti lehkosti a sviznosti, a¢ i Sy-
kora vychozi soufadnice nékterych liniovych struktur, jejich Sitku ¢i barvu
uréuje hodem kostky. Dosahuje ¢istotné ptsobici odtazitosti od subjektivniho
rukopisu nebo snad vybéru.

»Jsou situace a jevy nepfedpokladané a nevysvétlitelné, které z nouze
definujeme jako nahodné. Zda se paradoxni, ze pravé v exaktnich védach
nabyl pojem nahodnosti takové plasticity. Nahodnost podminiuje p#ili§ mno-
ho situaci. Jsme nuceni ji prokazovat stale vice divéry. Kazda nahodnost je
vazana na elementy, které jsou schopné vytvaret vztahy. Neni tedy nahody
,,0 sob&®, jsou jen velice slozité proménlivé vztahy. Je asi n&jaky ,,vyS$si rad*,
ktery nemtizeme pochopit, ale o to silngji jej miizeme citit. Myslim, ze vztah
chéapani — citéni je rozhodujici pro pocit svobody.“ (Zden€k Sykora, 1985)
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7.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENI OBSAHU

Konceptorem pravidel je ucitel a student pracuje podle pravidel
(vék 16-19 let, u¢ila Eva Stefanova a tato podkapitola je jeji autorsky text)

Pilotovani vytvarnych her zatim probéhlo ve dvou blocich. Tteti blok urce-
ny pro zéky tietiho a ¢tvrtého ro¢niku dosud pilotovan nebyl a je pouze ve
stadiu pfipravy. Piestoze by mohl byt uveden v kapitole Alterace, z divodi
konfrontace s ptivodnimi koncepcemi ho uvadime jiz na tomto misté. Tyto tii
varianty na sebe navazuji, doplnuji se a tvoii kompaktni celek. Tato kapitola
také v komentatich k dilim uchovéava mysleni konceptora nad dilem, a tedy
je jiz castecné i analyzou. Teprve po promysleni a vlastnim odzkousSeni je
ucitel aplikuje ve t¥idé. Tedy ,,prakticka* analyza, stanoveni cild a predb&ézné
zaveéry o smysluplnosti a G¢innosti procesu musi zakonité provazet vlastni
provedeni, coz se stava konkrétnim ptipadkem néjakého uvazovani.

Blok 1 i blok 2 byly tvofeny souvislymi ¢tyfmi vyu€ovacimi hodinami
predmétu prakticka cviceni, ktery je zaclenén v osnovach vsech ¢tyt ro¢nika
sttedogkolské oborové priipravy pro zaky grafického designu.®'

Casto se jedna o zaky, ktefi jsou na zakladni $kole hodnoceni znamkami
primérmymi ¢i podprimémymi. Pii tomto zpisobu pouziti podminkovych
her je béhem studia znatelny vyrazny posun ve vytvarném projevu, a to nejen
u zaku schopnéjsich, ale diky velice prakticistni a nazorné vyuce také u zaka
méné zdatnych.® Zadny z tvirci nemél pied zapocetim tvorby k dispozici
vizual k porovnani.

31 Stfedni skola obchodu a sluzeb Teplice, p. 0., budova B, Emilie Dvotakové 14, Teplice,
415 01. Soubézné jsou zaci vzdélavani také v aranzovani, pismu, vytvarné piipravé
(navazuje figuralni kresba), pocitacové grafice a déjinach vytvarné kultury. Na pfedmét
prakticka cviceni navazuje od tietiho ro¢niku pfedmét navrhova tvorba.

32 1v prabéhu podminkovych her byly jasné patrné rozdily jak v projevu, tak v porozuméni
pravidlim a jejich vyuziti mezi prvnim a druhym blokem (prvnim a druhym ro¢nikem).

Z toho vyplyva, ze v ramci téchto tviret, jak uvnitt ro¢niku, tak napfi¢ ro¢niky se nejedna

o zcela homogenni, kompaktni vzorek. Ttidy nejsou genderové vyvazené, divek je vétSina —
to ma vliv nejen na klima ve tfid¢, ale samoziejmé také na vytvarny projev a omezeny
potencial ucit se od spoluzéka, respektive spoluzacky. Vyuka podminkovych her probiha

v malych skupinach 3—4 hraci, vzdy se v roéniku podafilo sestavit 3—5 skupin, s pravidly
byly seznameny vSechny skupiny v jeden okamzik, a to ustné. Vzdy zacinaly tvorbu vSechny
skupiny soucasné, individualni délka vypracovani zadani nebyla paralyzujicim faktorem
tvorby, tj. Casové rozdily nebyly tak vyznamné, aby praci narusily, skupiny na sebe pockaly.
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Jaky je v téchto piikladech konceptorem stanoveny obecny zamér* pod-
minkovych her:

— ucit zaky budovat/stavét, komponovat obrazovy prostor,

— vytézit proces a prozitek tvorby bez podminky mimofadné manudlni
zruénosti,

— podpofit u zakt vytvarné mysleni (zakonitosti vybéru, uziti a organizace
vyrazovych prostiedkt urcujicich vystavbu i pisobeni dila, tedy mysleni
v tvarech, barvach, liniich, objemech, mysleni v médiu),

— na zaklad¢ znalosti ur¢itych pravidel podpofit schopnost dovozovat pra-
vidla systémt jim neznamych, a tak se v novych prostiedich a situacich
zorientovat (poznat je, pochopit, modifikovat, tvofit),

— upevnit a zakusit védomi, ze vizual/design vznika na zakladé logickych,
strukturovanych uvah tviirce za konkrétnim Gcelem, tedy ze mohu ¢éru,
mezeru, kompozici, ramec ,,myslet*.

Absence piedobrazu eliminuje védomé i podvédomé inklinace k napo-
dobé, k osobné preferovanym ¢i medidln€é namasirovanym vizualtim. I pies
jasné svazujici pravidla (systém tvorby), nebo pravé diky nim se v projevu
kazdého zaka zraci jeho osobity vyraz (individualni kreativita), tedy schop-
nost porozumét pravidlu, fadu, orientovat se v plose, piedvidat pravdépo-
dobnost posunu, pohybu, variovat sviij pohyb, svoji roli vici tahtim, rolim
ostatnich spoluhract (fad, systém, struktura, variace, kombinace, rozvijeni
alternativ, orientace, flexibilita, sebeuvédoméni — ¢inim pfedem promysleny
krok). Kreativita je zde vuli autora k formé, tvaru, barve, pozici, pribéhu
linie, charakteru linie, vztahiim velikosti, dotaht apod. Timto vizualnim jazy-
kem, vznikajicim na zakladé pravidel, si hra¢i/zaci osvojuji vizualni mysleni.

Podminkové hry byly studentim zadény nejen pro jejich lakavy vzhled,
ktery konceptor v zadani vhledem pfedjima, ale pfedev§im s ohledem na
praktickou ucelnost osvojeni si téchto strategii tvorby pro jejich dalsi vy-
tvarny vyvoj jako uvédomélého, autonomniho a tvorby schopného designéra.
V kontextu specifické oborové piipravy je nejvice cenéna schopnost rozkryt
pravidla do té miry, Ze je mozné vyuzit jejich celé rozpéti. Druhym stadiem
poznani ¢i védomi pravidel je schopnost vytvofit si v diktatu zadani indivi-
dualni a originalni pravidla, kterymi mohu systém nejen modifikovat, ale pfi-

33 Jen pripomindme, Ze tato kapitola je popisem piistupu Evy Stefanové, ktera takto
podminkové hry vyuzila, a tedy si stanovila praveé tyto cile, vychovava budouci grafiky.
Cile lze variovat ve smyslu, jak bylo popsano vyse.
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padné i piekonat. V provedeni a vyrazu je, vzhledem k ciliim této pripravy,
zcela zasadni schopnost Cistého a presného provedeni. Pro zadani podminko-
vych her v tomto kontextu se z pedagogického hlediska zd4, vzhledem k cili,
vhodngjsi dat se cestou subjektivné odosobnélejsich (tj. ve stopé nepromeén-
livych) technik a principa.

Vizualni mysleni, vizualni jazyk podminkovych her nevede k normativ-
nosti ani k potlaceni individuality. Jednotlivi hraci spolu vizualné komunikuji
na zakladé akce a reakce tak, jak se v tazich nasleduji i prolinaji. Pfi troSe
smélosti miizeme hovofit az o umeéni intelektualniho vypoctu, které si pod-
manilo matematické principy a geometrizujici prostiedky. Vyraz je zde zcela
opro$tén od pfedmétnych vztahi®.

Tento zptisob vytvarnych her vyzaduje vysokou miru discipliny, jak osob-
ni a skupinové, tak i pedagogické. V blocich, které se realizovaly béhem pi-
lotaze, byli vSichni hraci disciplinovani a svoji roli nehrali zdmérné ke $ko-
dé spoluhrace — pouze uskutecnovali sviij zamér. Misty se v pribéhu prace
objevuji dva ¢i tii zapisy na stejné pozici, kdy pivodni kolonizator prostoru
pfepis jinym hracem nelibé nese a dotazuje se autority (konceptora), zda ,,se
to mize*“. Hraci védome vystupuji v rolich (viz nésledujici zadani hry — jsem
v roli ¢tverce, jak jako ¢tverec chapu prostor, jak se pohybuji..., jsem Ctverec,
linie, barva). Toto oziveni nezivého jim umoznuje aktivni vhled do struktury,
do konceptu, do média i tvaroslovi (interakce i sebefizeni v zdjmu dosazeni
cile).

Hra Hadek-tetéz

— vezmeéte si kazdy jednu barevnou fixu, tu si ponechate na v§echny tikoly;

— wvyberte si jeden z tvari — ¢tverec, kruh, trojuhelnik, elipsu;

— prvni tvar vepiSte do rohu nejblize k vam;

— kazdy vas nasledujici tvar musite pfipojit vzdy na jeden z tvarti vasich
spoluhracu;

— tvary pfipojujete do t€ doby, nez z piivodnich 4 konctl a zac¢atkd zbyde
pouze 1 zacatek a 1 konec, tedy do té doby, nez dojde ke spojeni vSech
retézul.

34 Zde zdivodiiujeme vazbu k lounské vystavé Zdenka Sykory a konkretist.
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Varianta pedchozi hry: Srafura a kompozice zakladnich tvart

— vyberte si jeden ze zakladnich tvart, ktery vas bude zastupovat (Ctverec,
kruh, trojuhelnik, elipsa);

— vezméte si barevnou fixu;

— barvu a tvar neni béhem hry dovoleno ménit ¢i stiidat;

— v plose formatu jste zastoupeni vami vybranym tvarem, jste tvar, vystupu-
jete v roli tvaru;

— vSichni hréc¢i zapisuji soucasné,

— hrac klade tvar do prostoru tak, aby se jeho zapisy vzajemné¢ nedotykaly,
sviyj zapis vzdy vysrafujte;

— hru ukoncete, kdyZ neni kam zapisovat.

V jiném piikladu (viz dale hra Pronikédni) hraci chtéli vyhovét pravidlu
nepiekracovani se, a tak si misto pribéznych ataki na pozice a Gstuptl z nich
vyty¢ili jasné hranice, které musi kazdy respektovat. Ur¢ili si tedy jesté pra-
vidlo pod stanoveny systém; nikoli vSak v §ifi kombinatoriky v pravidlech
¢i pod pravidly, ale predevsim v ramci pragmatického postoje k zachovani
,»svych hranic. Skupina tvircti se rozhodla €lenit plochu nikoli proti pra-
vidlu, ale v zasad¢ popiela smysl ukolu a zdmér konceptora pii pronikani
zapist.. Ackoli pro tvirce je tento nalezeny ,,prostorovy postoj uvazenim
a pfekonanim pravidel, pro konceptora je fatalnim selhanim, které tviircim
nepiinasi kyzeny zisk z pronikani. Konceptor mtze vsak v odpovédi na tento
stav pro pfist¢ upravit pravidla, napfiklad: stopy se musi alespoil v jedné tfe-
tiné ¢asu pronikat, ne pfepisovat, tedy vzajemné obklopovat, tato mira ,,¢leni-

vree

tosti pobfezi“ se mize stat i hlavnim sledovanym kritériem (kdo nejzvlastnéji
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Pronikani

— kazdy hrac si vybere jednu z linii (teCkovanou, pferusovanou, vinkatou ¢i
pfimou);

— kazdy si vybere jednu barvu (fix) a tu pouziva po celou dobu tvorby;

— vSichni hraci zapisuji soucasné, linie je celistva-pribéhova, tedy ma pou-
ze jeden zacatek a jeden konec, neni mozné zacéinat zapis opakovang;

— typ linie zapisuje hrac tak dlouho, dokud ma volny prostor, neni dovoleno
prekrocit zapis sviij ani spoluhraci;

— kazdy hra¢ zacina ve svém rohu (nejblize k nému) a souvisle vpisuje linii
do prostoru;

— zapis hrace je ukoncen v momenté, kdy jiz nemuze s linii pokracovat
(znemoznil mu to jiny hrac¢, na formatu jiz neni prostor).

ti nikoli na startovni Caru, ale na pasku cilovou. Toto paradoxn¢ plati i pfi
tvorbé hernich principt, pfi nichz je vysledek ve vymezenych mantinelech
pouze tuseny jako tendence. Pedagog, konceptor, musi mit bezpodmine¢né
vhled do vizuélu, ktery mu umoziuje jeho vlastni vytvarna zkuSenost. AvSak
i konceptor musi sviij zamér piedem ovéfit.

Zaci se mohou v krajnim p¥ipadé z tvorby i vylougéit, a to zcela regulérné
v ramci nastavenych pravidel. Tedy mohou ¢init takové kroky, které jejich
dalsi praci znemozni — ucini takovy pohyb, aby v dal§im tahu podle pravidel
uz zadné kroky ¢init nemohli.

Chyby nejsou v systému pravidel pfipustné, nebot’ dokladaji, ze zak pra-
vidla nerespektuje, neumi se v nich orientovat nebo jim neporozumél. Ino-
vativni potencial chyby zde zastupuje ona moznost zavedeni podpravidla, tj.
neodporuje pravidlim zakladnim. (Viz obr. 32.)
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B1-5

Pronikani / pravidla:

- kazdy hrac si vybere jednu z linii (te¢kovanou, prerusovanou,
vinkatou ¢&i piimou)

- kazdy si vybere jednu barvu (fix) a tu pouziva po celou dobu
tvorby

- vdichni hraci zapisuji soucasné, linie je celistva-priibéhova, tedy
ma pouze jeden zacatek a jeden konec, neni mozné zacinat zapis
opakované

- typ linie zapisuje hrac tak dlouho, dokud ma volny prostor, neni
dovoleno prekrocit zapis svij ani spoluhract

- kazdy hra¢ zacina ve svém rohu (nejblize k némuy)
a souvisle vpisuje linii do prostoru

- zapis hrace je ukoncen v momenté, kdy jiz nemize s linii pokraco-
vat (znemoznil mu to jiny hraé, na formatu jiz neni prostor)

Obr. 31 Pronikani (podminkova hra)
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B3 -1/ Priklad zatim nedofeseného (aktualné chybného) predde-
finovanani prostoru, kde zakladni abézniky urcené budovou ne-
jsou dostatecnou pateini strukturou. Soucasné zde hraje zasadni
roli neschopnost nastroje (lepici pasky) prizptisobit svij prabéh
ubézniku.

Prolomeni prostoru na zakaladé perspetivy / zkusebnizadéani reali-

zované konceptorem:

- aplikace barevnych linii pasek do prostoru definovaného tbézni-
ky (fotografie) tak, aby aby svym tvarem (priilbéhem) korespondo-
valy k prolomeni prostoru

- barva a zacatek linie je volnym vybérem (v pfipadé aplikace vice
hradi, by kazdy hra¢ mél svoji barvu), linie se mohou prekryvat
(podlézati prelézat), aviak pfi simulaci pouze jednim hracem
(konceptorem) v tomuto nedochazi

- délka a prabéh linie jsou stanoveny hodem kostkou

- zapis konci dosazenim hranice ubézniky oharni¢eného prostoru

Obr. 32 Zkusebni nedoresené zadani podminkové hry
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Konceptorem pravidel i hra¢em jsou studenti
(vek 16 let, ucila Katetina Dytrtova)

Z4ci zhlédli na videu podminkové hry a sami vymysleji pravidla (kvarta,
gymnazium Teplice). Kazda ze tii skupin po Ctyfech studentech je schopna
béhem pul hodiny vymyslet pravidla a také je vzhledem ke kombinatorickym
moznostem rozehrat. Ale Zadna z nich nefesila vizualitu, ktera vznika. Tato
varianta je tedy ptikladem zavedeni pravidel, ktera daji vznik vizualité, ale
chybi zde vytvarny odhad ptedem a zodpovédnost za kvalitu vizualu. Zada-
nym cilem bylo pouze vymyslet pravidla. Studenti jsou tedy vzorkem chova-
ni vytvarné nepouceného konceptora.

Nepfterusena linie

—  Ctyfi hraci, kazdy ma jinou stopu a barvu;

— hraci nesmi odlepit fix od podlozky a musi Sminut nepfetrzité postupovat
pouze v pravych thlech;

— hraci kresli najednou a jejich stopy se smi vzajemné pirekracovat. (Viz
obr. 33.)
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Obr. 33 Podminkova hra, samostatné navrzena pravidla studenty kvarty
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Z hracde se stava konceptor
(vek 24 let, ucila Katetina Dytrtova)

Béhem hrani her se z hrace postupné v logickém sledu ukoli stava konceptor,
ktery navrhuje pravidla s ohledem na kvalitu vizualu a postupné je umi také
opustit. Prvotni je tedy konceptorova ptedstava n€jak fungujiciho vizualu (tu
laik oboru téméf nemad) a pravidla jsou vymyslena, aby se jimi vizualni pted-
stava uskutecnila.

Navic si tato pravidla podminkovych her stanovila cil vytvotit odlisna
expresivni feSeni k predchozim pouzitym neproménlivym stopam (fix, lepen-
ka). Ve ttech ukolech konceptor sleduje chovani zvoleného média, vytvari
variace vazeb zalozenych na kontrastu, stupfiuje diiraz na charakter média,
ve Ctvrtém tkolu predava svou roli spoluhraci, ze kterého se stava konceptor
s vlastnimi vytvarnymi zaméry a cili. Nazvy té€chto her byly voleny velmi na-
zorng, s posilenym vztahem ke znamym objektiim, aby za abstraktnimi vzta-
hy bylo mozné uvidét znamé funkéni vazby z bézného zivota a bylo mozné
vnitini vztahy vysvétlit i malym détem (potrubi, spojky, dalnice...).

1. Hra Potrubi a spojky (viz obr. 34)

Popis hry: tmavy papir, bélitko tvoii potrubi, bila pastelka schopna sti-
novat tvoii spojky. Dva hrac¢i. Prvni kolo: hod kostkou, ¢islo da délku bélit-
kové stopy — potrubi. Druhé kolo: hod kostkou da pocet odbocek ve spojce,
v ktizovatce. Spojku hra¢ vytvari na potrubi spoluhrace. Piedstava finalu
vychazi z kontrastu jednoznacné, plosné bélitkové stopy vici malebnému,
rukodélnému stinovani ve spojkach. Spojkami bude vznikat vétsi mnozstvi
pfipojeni (1-6), nez vznika samotného potrubi (vzdy jen jedno). Tedy musi
logicky vznikat nedofeSené cesty, neuskutecnéna setkani, to da vizualu kon-
trast mechaniénosti, strojovitosti, absurdity mechanismu s poskozenou nebo
nenaplnénou funkei, coz podpofii také pohledy do prazdnych spojek, a expre-
sivity ,,zvitatkovitych® spojek. Konceptor byl jeden z hraca a spojkam proto
kreslil otvory. Pfedstava konceptora se naplnila bezezbytku. Vznikl podivny
vesmirny vehikl.

2. Druhy ukol vychazi z prvniho, je jeho variantou. Pokracuje v tvorbé cest
a spoju, fesi tfi rozdilné exprese ve stop€. Vychazi z kontrastu dvou typt cest
a ,,podjezdt®. Jemna kaligrafickd exprese bélitka (jeho poruchy, otfepy ové-
fené v prvnim ukolu) mély byt kontrastovany neproménlivou stopou. Byla
zvolena efektni Ctyfbarevna paska, ktera dodda mimo zativé barevnosti plos-
nost a designovou industrialni bezvadnost, viz obr. 35.
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Obr. 34 Hra Potrubi a spojky

Obr. 35 Cesty a spoje, tri exprese ve stopé
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Pravidla: Dva hradi startuji na papife proti sobé s cilem podporovat co
nejzajimavéjsi kiizovatky, tedy ,,silni¢ni podjezdy* svych cest s druhym hra-
¢em. Hod kostkou s ¢isly 1-3 déa délku bélitkové stopé (cyklostezky) a hod
pro jeji efektnost, vyraznost, a proto eleganci pii delsi stop€. Hraci se stridaji
v hodu kostkou a méni si bélitko a pasku podle ¢isel. Podjezdy vznikaji bez
hodu kostkou, jsou diisledkem feSeni kiiZzeni. Maji dodat tfeti typ exprese, té
nejmékci, proto je zvolena pastelka a tvaroveé oblouk. Efekt piekiizeni sytého
a jemného.

3. Sledovéanim chovani bélitkové stopy vznikla tieti vizualni predstava. Vy-
tvarnymi zisky z obou ukold byly nedofecené stopy bélitka, zptretrhanost,
otfepenost na konci stopy, tedy poruchy v idealnim prabehu. Proto tfeti kol
mél vytézit tuto vytvarnost v zdméru: nechat naplnit pfedstavu bilé husté
plochy vzniklé bélitkovymi stopami s poruchami. Aby byla plocha u¢inna,
prohodily se podminky: ¢islo 1-3 daly stopu barevné pasce, ¢islo 4-6 ovliv-
nuji bélitkovou stopu a to nejen jeji délku, ale i pocet zopakovanych tahi,
aby vznikala plocha. Kdo hodi Sestku, déla Sest pfiblizné Sesticentimetrovych
bélitkovych stop vedle sebe s cilem nechat prosvitat jemné poruchy na cer-
ném kontrastnim podkladu. Vznikla jakasi ,,véta®, sled kontrasti na pomysl-
né linii. Hrace napadlo, Ze tato véta potiebuje protivétu nebo odpoved’. Jako
kontrastni byla zvolena propisovacka — odpovéd’ bélitku. Omezeny pocet pii-
loh nedovoluje bohuzel umistit obrazek, ktery by objasnil materidlovy ,,rist*
hrace, budouciho konceptora (efekt slabé tmavé propisovacky za bélitkovymi
tlust§imi stopami s otfepy na tmavém papife).

4. Ctvrty ukol je logickym dtisledkem piedchozi fady Gvah a ukold. Spolu-
hra¢ zaujme misto konceptora a sdm si v§im4, kde jsou vytvarné zavazna
mista v pfedchozich tkolech, kterd ho zaujala; mtize je rozvinout, stanovi
pravidla, aby je uskutecnil, a domysli hlavni vytvarny efekt vizualu. Do této
chvile naplioval pravidly svou vytvarnou ptedstavu konceptor. Nyni sam
spoluhra¢ ma vymyslet pravidla a sam rozb&hnout svou tvorbu pod vlivem
zkuSenosti se stopami a jejich vytvarnosti v ptedchozich hrach.

Hra Bélitko pies pasku (rytmus). Spoluhraé, nyni konceptor, ma zamér pro-
pojit dva rytmy pasky a bélitka. Pét hodt da délku stopy barevné pasky, sedm
hodil ovliviiuje sedm zasaht bélitkem. Autor ma jasnou ptredstavu, ¢eho chce
dosahnout, a nechava pravidlim jen maly prostor. Vizudl uz za¢ina zit vlast-
nim zivotem a pievazuji uvahy spiSe nad vazbami vizualu, nez nad tvorbou
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pravidel. Shluk kolmych rytmt je doplnén druhym polem a obé jsou propo-
jena pouze nejdel$imi liniemi. Konceptor si stanovuje kol vyfesit odpovéd’
na tato dvé barevné intenzivni pole. Po poradé¢ se rozhodne opét vytvorit kon-
trast, ale zachovat zptisob rytmu. K jednoznac¢nosti a technicistnosti pasky
a bélitka vyhledava mékkou stopu vlastnich prstl a pastelu, zkousi si uc¢inek
obarvenych prstl na zkusebni kresbé. Vytvaii kontrastni odpovéd’ a jako sjed-
nocujici faktor doplni zasahy bilych zdvojeni. Variuje ji barevné, coz nepo-
vazuje za dobrou volbu, a po uvaze, ze takto husté objekty potiebuji klidné
plochy, dokoncuje celek pouze bilou linii, odvozenou ze dvou piedchozich
¢asti, viz obr. 36.

Obr. 36 Spoluhrac zaujal misto konceptora
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7.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU:
PODMINKY, STRUKTURA, MEZERY A FAKTA

Podminkové hry na rozdil od bézné vytvarné produkce obsahuji pfedem sta-
novena herni pravidla, ktera umozni kooperaci hracti, komunikaci pti tvorbé
a srozumitelnost geneze dila (srov. Slavik, Chrz, Stech a kol., 2013). Je to
vlastné pfedem pripraveny vyvoj, podobné jako semeno lipy vyroste za pii-
hodnych podminek do prave tak tvarovaného stromu. Herni pravidla pracuji
s opakovanim principu, jednoho nebo n€kolika, a tim automaticky vytvori
dilo provazané ¢i utvorené jednoticim principem. Tedy idedl laikovi obvykle
nepfistupny. Navic tato pravidla doslovné artikuluji ,,mySleni v obraze*, které
je laikovi také nepfistupné a sam tvtirce se ho dlouho uci pouze prostiednic-
tvim tvorby, tj. bez nabyvani deklarativni (sdélitelné) znalosti.

Pravidla vSak také nazorné ukazuji vnitini funkce struktury dila (Pere-
grin, 1999), které jsou jindy skryté za podobnosti né¢eho nécemu. To, co
nam v reflexich tvorby tolik chybi, miize zde byt zformulovano pfedem. Ale
to vyménou za jakousi ,,bezobsaznost®, jakési ,,vyprazdnéni formy***. Prosté&
papir se plni néjakymi Utvary a krom¢ toho, ze hrajeme hru, se tézko formu-
luje vyznam a smysl takovych her. K ¢emu jsou? Vyplnit dekoraci plochu?
Pro¢ uvedené ptiklady nejsou prosté dekorativnim cvicenim rytmu a stiidani
tvart?

Podminkové hry odtajiuji ve svych pravidlech patef struktury dila, a co
bylo diive neviditelné (mysleni ¢arou, tvarem, mysleni v kombinaci, mySleni
o ram, my$leni v kompozici), nechavaji realn€ zazit, ale pak i myslet a v di-
sledku uvidét hraci. To je zdsadné odliSuje od vypliiovani plochy dekorem.
Tim, ze jako hra¢i nemtzeme cokoliv, zazivame, co jsou mantinely tvirce,
ktery vi, jak tézko pfi aktudlni znalosti balancovat na izké hrazd¢ pravé to-
hoto dne$niho, jesté neoveéteného specialniho sdéleni. Tviirce mnohem vic
nemuze, nez muze. To podminkové hry dobfe naznacuji. Tedy Cefi laickou
predstavu, ze tvlirce mtize proste, co se mu zachce. Netusi, jak téZce se tvlrce
ve stale vybrangj$im jazyce vyjadiuje zejména tehdy, nema-li se opakovat
a ma-li médiem zaroven posouvat své i naSe mysleni. Tvorbou totiz stale ubi-
ra prostiedky, vylad'uje je do stale harmonizovanéjsich a pfesnéjsich vazeb
a nema-li dar vstupovat na nové pastviny, jeho tvorba se uzavira.

Pravidla také nechéavaji domyslet, Ze ve vizudlu je pouze vybrany sveét jis-
tych vztahi, ze tam vice chybi, nez je. U¢i nds myslet v pocitované prazdnoté

35 ,,Bezobsazné* dusledné vzato nemize byt nic, protoze obsah je potence — moznost
pro ur¢eni vyznamu.
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toho, co by tam (nebyt pravidel) mohlo byt, ale neni. Stale se opakujici pra-
vidlo umozni myslet malem prvkia hodné sobépodobnych variaci (fraktal je
sobépodobny utvar, mimo prostfedi matematiky je zndme ze sné¢hovych vlo-
¢ek, stromt, kvétin...). Myslet ve variacich je zdsadni schopnost tvtirce. Jsou
to vlastn€ nevyicena pravidla. Vim, ze nesmim néco preslapnout, pak by to
uz nebyla variace, ale inovace, a to néco je vlastné zde fecené jako pravidlo.

Tedy pravidla umoznuji pochopit, Ze podstatou tvorby je vynechavat, vy-
birat, dolad’ovat a omezit, pfesn&ji spojit a tim prohloubit. Ze vytvotené dilo
je netplné ve smyslu, zZe tam nejenze nemuze, ale nesmi ,,byt vSechno®. Kva-
lita dila se pak posuzuje timto vybérem, napnutém v inovativni struktufe, kte-
ry se porovna se skute¢nosti, a o to, jak je v dile svét jinak, inovujeme zptisob
mysleni, myslime-li tedy ,,obrazem®. (Petticek, 2009) Fikci dila pochopime
jen v protikladu ke skutecnosti (aktualité, vSednosti) — dilo neni totéz, co
primérna kazdodennost.

Pohyb ,,pod pravidly®“, tedy to, co je dovoleno nebo neni zakazano,
z podminkovych her déla dobfe nastavenou situaci pro ,,uvidéni tviréiho
potencialu hraci. Stacilo by, kdyz by hraci jen hrali, ale oni mohou tvofit
nadbytecné, nebo vyhleddvaji varianty, nebo maji tendenci opravdu domyslet
pravidlo az po jeho mez, tedy tam, kde jeho potencial konci. Teprve usku-
te¢néni pravidel, kterd se mohou opakovat, vytvoii neopakovatelnou a ne-
prevypravitelnou strukturu. ,,Extensionalni vyznam je esteticky neutralni,
teprve na urovni intense je dosazeno esteticky u¢inného vyznamu. Protoze
intensionalni vyznam je urcen svou texturou, je ovlivnén jakoukoliv zménou
textury, neda se parafrazovat, proklouzava siti interpretujicich vyraz, ztraci
se v prevypraveéni. Parafrdze nebo interpretace nici intensionalni vyznam tim,
ze nici puvodni texturu. Intensionalni vyznam textu nemize byt sdélen jinak
neZ opakovéanim tohoto textu.* (Dolezel, 2003, s. 143-144)*® Pravidla jsou
jeden svét a jejich uskutecnéni je vznik konkrétniho, na ¢ase a komunikaci
a mnoha dalSich faktorech zavislého, n¢jak naakumulovaného svéta. A praveé
tato konkrétni naakumulovanost je véci analyzy a rozboru. ,,Vyznamova aku-
mulace neni pouhé s¢itani. Tvorba intensionalniho vyznamu textu je globalni,
makrostrukturalni proces, analogicky globalizujici organizaci jeho fikéniho
svéta.” (Dolezel, 2003, s. 144)

Podminkové hry umoznuji rovnou se i s velmi vytvarné nepoucenym
hra¢em bavit o tak odbornych fenoménech, jako je ,,nasycenost” jeho dila

36 Pro vysvétleni: extense je reference ke svétu, zatimco intense je konkrétni a jedineény
zpusob uspofadani ¢i vyjadieni této reference. (Extensi v pfedchozich piikladech byly
,»Spojky a potrubi® a intense byla feSena bélitkem, pastelkou a paskou.)
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(nového, pravé stvareného fikéniho svéta). ,,Nutnym disledkem toho, ze
fikcni svéty jsou lidské vytvory, je jejich neuplnost. Aby nékdo vytvofil tupl-
ny fikéni svét, musel by napsat nekonecny text. Kone¢né texty, jediné texty,
které lidské bytosti jsou schopny produkovat, nezbytn¢ tvoii netplné svéty.
Netplnost je obecna extenzionalni vlastnost struktury fikénich svétl. Textura
(doslovny text) fikénich svétd zachazi s neuplnosti velmi riizn€ a péstuje ji
v rizném stupni, a tak urcuje nasyceni svéta. Dochazime k dulezitému rozli-
Seni, rozliSeni mezi extensiondlni vlastnosti netuplnosti svéta a intensionalni
vlastnosti jeho nasyceni.” (Dolezel, 2003, s. 171) Svét nelze v jeho tGplnosti
ani pomyslet natoz vyjadfit, clovék je schopen k nému referovat (extense)
jen n&jak vybérové, tedy nelplng, ale presto se n&jak konkrétné vyjadiuje
(intense), a nas zajima jak.

Tedy pozornosti pro vlastnosti nasyceni odhalime sazbu mezer a ,,fakt*
v dile a opravdu budeme ,,obraz myslet”. , Textura fikéniho textu je vysle-
dek voleb autora. Mezery jsou nutnou a obecnou vlastnosti fikénich svétd.
Fyzicky detail obklopeny prazdnem se dostava do ohniska pozornosti, a tak
vybizi k symbolické interpretaci (radikalné netplna fyziognomie romantic-
kého hrdiny slouzi stylistickému zdméru romantického narativu).” (Dolezel,
2003, s. 171)

A pravé dobie analyzovat tento vnitini program, ktery pro nas tviirce pfi-
pravil (zde tedy soucet nutnych pravidel a tikrokt pod pravidly), znamena jit
zodpovédné po jeho cestach. Rekonstrukce vyznamu proto neni soukromy
proces. Je to poucené vyhledavani zamérn€ provazanych ,,mezer a fakt™ tvir-
cem, ovSem nasim interpretacnim potencialem. Je to vlastné splnéni podminek,
které jsou jiz strukturovany v textu. ,,Uniknuv skrze mezery u nadsubjektivni
kontroly textu, ctenar rekonstruuje fikéni svét na zakladé své vlastni zivotni
zkuSenosti, své vlastni znalosti Uplnych pfedmétii a tplnych svéti (tamtéz).

To je pro ucitele vyznamné dobie oddélena role dolozitelnych jevi v tex-
tufe a vic ¢i méné subjektivnich vypovedi zakl, kterym pravé rozumime,
vime-li pro¢ a kdy jsou subjektivni. Mizeme pak pracovat na moznosti pieci
jen se dohodnout a i z tak specifické véci, jako je tvorba, udélat zdroj poznani.

Konceptor, pravidla a média

Jiz jsme naznacili, ze jednim ze ziskd tohoto tématu je moznost posuzovat
miru odbornosti a kreativity konceptora. Konceptorem je zpoc¢atku ucitel, ale
kyzenym cilem je, aby se jim poucen¢ a s vhledem staval i hra¢, proménujici

se v této roli v ,,oborového kolegu* ¢i spolutviirce. Tato role tedy mtze byt
podlozena né&jak prosvitajici odbornou znalosti a tviir¢éim vhledem nebo vede
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k submisivnimu ,,designu®. Tedy mizeme rozliSovat tvir¢i nebo mechanické
fesSeni hernich pravidel.

Dostali jsme se tak k dulezitému odliSeni mechani¢nosti v mysleni kon-
ceptora, ktery se bud’ stava nohsledem tviirci zndmych z déjin uméni (Sykora
a konkretisté), nebo naopak pochopil inovativni promeénlivost cili — a ,,me-
chaniénost®, spiSe ,,mechanismus® vysledku bude chtit uplatnit jako inova-
ci. Pracovné se tedy ptame, jestli mechani¢nost, 1épe mechanismus zrodu
a vzhledu, je zavadou. Udé¢lit tento vyznam samoziejme zalezi na kontextu,
protoze praveé odlehCeny a odpatetizovany vizudl miva Casto stopy mecha-
nicnosti, strojovitosti, ¢ehoz jsme jako osvézivé inovace svédky mnohokrat
v d&jinach uméni. Nezajima nas tedy samotny expresivni vysledek, ale jeho
inovativnost vici (a) potfeb¢ tvirce, nebo vici (b) hernim pravidlim, nebo
dokonce vici (¢) soudobému umeéni. To jasné artikulovat — viici emu je co
ptinosem — je zasadni dovednost konceptora, maji-li jeho Zaci, spoluhraci,
porozumét smyslu hry. Cili za jakych podminek, vii¢i ¢emu se co stava ino-
vativnim a proc.

To, co jsme nyni vyjadrili, je také rozdil v relativnosti a smysluplnosti
cili ve svété edukace a ve svété umeéni. ,,VUcCi potiebé tvlrce* nemusi byt
identické s ,,vi¢i aktudlnimu svétu uméni“.*” Nebudou-li ucitelé koncepce
své vyuky budovat (i sami viic¢i sobé a svym ciliim) s ohledem k této zdivod-
néné relativnosti, nikdy se vlastné tyto dveé odliSnosti neobjasni a sami ucitelé
budou tapat ve stanoveni akutniho cile a jeho smysluplnosti. Nebudou ptesné
veédet, pro¢ co délaji, navrhuji, kam a proc¢ své zaky rozvijeji.

Nez se ponofime do komentait piikladd podminkovych her, pfipome-
neme jeSt€ vyznam variant v mezich pravidel. Snahou hernich pravidel je
nastavit takovy vytvarny proces, ktery umozni variovat vytvarny projev bez
poruseni pravidel. Tento tvir¢i prostor ,,pod pravidly* je dilezita oblast uvah
pti vymysleni hernich pravidel. Vznika odklonem od definic, které maji nulo-
vou toleranci, tedy striktn¢ deklaruji pravidla. Vlastné v této dobfe nastavené
z6n¢ pro varianty ,,pod pravidly* za¢ina prosvitat odbornost a vhled koncep-
tora, ktery nechava dobfe vymezeny tvurci prostor.

37 Kdybychom v této myslence pokracovali, rozeviela by se nam jina krajina a jiny text. Jen
tedy pro upfesnéni dodame, Ze toto neni vymluva pro to, aby se s zaky mohl donekoneéna
omilat proces opakovani toho, co se jiz jako dobyté koty ¢i strategie da nalézt v d&jinach
umeni, coz se Casto déje (postupy konkretisti). Ale zaroven nelze nevysvétlit, pro¢ se uméni
dnes nachazi pravé v téchto otazkach a situacich. Pro¢ vlastné fesi, co fesi. Na§ text ma praveé
odlisit mechanické opakovani znamého od inovativniho tvofeni v ramei odhaleni principu,
které potfebujeme zakim objasnit. A to v naSem piipadé pravé pomoci jasné deklarovanych
pravidel, ve kterych zbude misto pro zakiv rozvoj variaci a podpravidel.



142 Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

Podporujeme tak Givahu, Ze délani vyznamu vizualu neni véci nahodnych ¢i
soukromych tvah. Naopak, tvorba vyznamu pro vizual, ktery je mnohoznacny
(na rozdil od jednoznaénych notacnich zdznami, jako je jazyk, notovy zapis
v hudbé nebo matematicky zapis), vznikd pochopenim vnitini struktury na-
stavené tviircem konceptu. Je to moznost vlastniho obohaceni chizi ,,v mych
botach®, tedy s mou neopakovatelnou zkusenosti a vnitini vybavou, ale po ces-
tach druhého. Pro tviirce je to moznost zprostfedkovat své mysleni druhému,
ovSem v ,,jeho obzorech®, které se tim padem mohou rozsitovat. Dohadovani
takovych mnohoznaénych vyznami je pak véci spolecenské dohody.

Nasledujici komentafe sleduji tato dalsi kritéria: varianty nad ¢i mimo pra-
vidla, chyby a inovace; sloZitost ¢i jednoducha elegance pravidel; technologie
a média, ktera jsou pro urcité ukoly vhodna a pro jina nikoliv, tedy sepéti
pravidla s vhodnym médiem (mysleni v moznostech fixu, pasky, bélitka...).

Odlisnost v expresi dosdhneme pouzitim rozliénych médii. Neproménli-
va stopa lepici pasky, popiipade fixy, ¢i stopa ,,podle pravitka nebo Sablony*
dodaji expresi Cistoty, fadu a zpisobi absenci pritlaku a pfirozené nepravidel-
nosti gesta ruky. Ale dodaji napfiklad expresi rozpité skvrny, kdyz se rychle
pouzivané médium zpomalilo nebo zastavilo a rozpilo se (jako serifovy efekt
u pisma). Opakem by pak byla média, ktera duktus (pfitlak) a charakteristic-
kou stopu gesta umozni ptedat: tuzky, uhly nebo Stétce apod.

7.3 ALTERACE

Alterace téchto podminkovych her je logicky obsazena jiz v podkapitole DI-
DAKTICKE UCHOPENI OBSAHU, kde jsou uvedeny tfi varianty moznych
pfistuptli. A to proto, ze uvahy nad vyukou vyzadovaly ovérovani v riiznych vé-
kovych kategoriich a v riznych konceptorskych variantach, aby se viibec mohlo
prokazat, ze jsou smysluplné a provadéni schopné. Tvoii s prvotnimi ,,nastiely*
riantach premyslet najednou s vlastni tvorbou konceptu, protoze jsou logickou
spleti moznych cest nad vizualnim feSenim, kde jedna cesta podepirad druhou
nebo vyskladiuje, co z prvni muselo byt odstranéno prave pii ¢isténi konceptu.
Staly se tak ve svych specifickych provedenich zaroven ptiklady alteraci.

& 3k sk

Zavérem lze konstatovat, ze podminkové hry umoziuji ,,uvidét a sledovat
jinak velmi téZce stanovitelné oblasti ,,dé€lani vyznamt“ prostfednictvim
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expresivni tvorby: totiz miru inovace hrace ,,pod pravidly®, zpisob vhledu
konceptora jako tvirce pravidel a dilezitou proménu hrace v konceptora,
coz je zajisté idedl vytvarné vychovy. V uvedeném smyslu jsou podminkové
hry vyte¢nou laboratofi pro studium tviréi konstrukce smysluplného obsa-
hu v expresivnich dilech. Ve tfech piistupech bylo naznaceno vyuziti té€chto
her, pfi¢em? jeden z oddild je textem Evy Stefanové — vyudujici a zaroven
studentky seminaie vedené spoluautorkou textu. Je tedy ptikladem priniku
vysokoskolské piipravy studenta spojené s praxi, ktera obohati v§echny zi1-
Castnéné — galerijni projekt, tviir¢i praxi ve Skole a vysokoskolské pracoviste.
I to povazujeme za zatim fidce dosahovany ideal. Text spojuje podminkové
hry s dllezitou intenzionalni funkci, kterd upira pole pozornosti na védomou
konstrukei vnitini struktury dila, organizaci jeho fikéniho svéta a ptinasi tak
podnétné uvazovani o mezerach, systémovych pravidlech, poruchach, ino-
vativnich chybach a faktech. Otevira tak podstatu kofent tvorby, kooperaci
mezi normativnim a inovativnim systémem, plodné napéti mezi nutnou mi-
rou znamého a nového.

a-rukopisnost,
kombinatorika a struktura Z. Sykory,
sdileni, komunikace a hravy princip v hrach,
médium a jeho systém prenosu
(teorie médii), kontext dila, mezery, fakta, nahody
(teorie vyznamu)
fikce (filozofie)

konceptova
vrstva

kompetence komunikativni
mysleni vyssiho fadu

schopnost interpretace hlubSich

vyznamu

kompetenéni

vrstva

Obr. 37 Konceptovy diagram programu k vystavé Zdeiika Sykory v Lounech
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8

O krist'alovych lustrech, plsténych backorach
a osudovych udalostech. Novy audio privodce
Hradniho muzea ve Vymaru (Castle Museum
Weimar): konceptova analyza projektu
Ann Luise Kynast

V této kapitole bude predstaven projekt, jehoz cilem bylo motivovat studenty
k tomu, aby vytvofili nového ,,mladistvého* audio privodce Hradnim muze-
em ve Vymaru. Vlastni audio nahravky zucastnénych studentii jsou pfitom
vysledkem komplexniho vyucovaciho procesu: beéhem projektu se studenti
seznamili s vymarskym klasicismem a jeho vlivem na nas soucasny pohled
na svét. Studenti porovnavali historické zvyklosti a nazory s témi dneSnimi.
Zvolili si mistnost pamatkového objektu a nebo konkrétni obraz, zkoumali,
co je na nich zaujalo, rozvijeli osobni pristup ke zvolenému mistu nebo arte-
faktu a formovali svlij ndzor na n¢j, aby potom mohli napsat tvirci, unikatni,
umélecky zaznam pro zvukového privodce. Tim, ze vyjadiili, co je samotné
zaujalo, rozvijeli silny osobni postoj k ,,jejich® objektu nebo k vybrané mist-
nosti a k jejich vyznamu pro né€ samotné. Nazory studentd se staly soucasti
hradni expozice, protoze audio prohlidka je k dispozici jak v Hradnim muzeu
ve Vymaru, tak i na internetu. Podnécuje ostatni navstévniky, aby se na mal-
by a hradni prostory podivali z jiného, vice osobniho a napaditého tthlu — tim
také idea celého projektu dale trva.

8.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU
8.1.2 Kontext vyukové situace

Klassik Stiftung Weimar je jednou z nejvétsich kulturnich nadaci v Némecku,
ktera spravuje pies dvacet muzei, palact, pamatkovych objektd a parkt. Ma
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velké literarni a umélecké sbirky, z nichz nékteré jsou vystavovany v histo-
rickych arealech. Tento soubor kulturnich pamatek je zcela unikatni, protoze
mnozstvi pamatek z dob osvicenstvi, vymarského klasicismu, modernismu
a Skoly Bauhaus je ve Vymaru velmi vysoké. Nékteré budovy a sbirky jsou
na seznamu sveétovych pamatek UNESCO pod zastieSujicim nazvem ,,Kla-
sicky Vymar“*® Poslanim Klassik Stiftung Weimar je uchovavat, rozsifovat,
rozvijet, zkoumat a sdilet tyto aredly a sbirky. Posledni zminény cil — sdileni
— je tkolem oddéleni pro vzdélavani, jehoz hlavni naplni neni poucovat ve-
fejnost o tom, co je dtlezité podle odbornikil, nybrz vyzyvat ji k Gcasti, k for-
movani vlastnich usudkt, k vyméné nazort a ke kreativnimu projevu. Tyto
moznosti jsou zajemcum nabizeny v riznych programech — jednim z nich je
i popisovany projekt audio privodce.

Dany projekt organizovalo a realizovalo oddéleni pro vzdélavani Klassik
Stiftung Weimar ve spolupraci s regionalnim radiem MDR a Stiftung Zuhoren,
nadaci zaméfujici se na podporu audio gramotnosti.*® Projekt finanéné pod-
pofila charitativni nadace Auerbach Stifiung. Uastnily se ho dvé tiidy, jedna
gymnazialni a jedna z Regelschule; studenti byli ve véku 13 az 15 let. Kazda
tiida pracovala ve Vymaru jeden tyden, ucast studentti byla povinna, protoze
projekt se uskutecnil v dobé vyuky. Studenty doprovazeli jejich ucitelé, pro-
jekt samotny realizoval medidlni kou¢ a dva pedagogové z muzea.

Jako nejvhodnéjsi misto pro potieby projektu se zdal byt Méstsky hrad.
Hrad je jednim z méné¢ frekventovanych objekti nadace Klassik Stiftung Wei-
mar, disponuje vSak velkym mnozstvim pokojt a pfedmétil, zejména obrazi.
Projekt jako celek se zamé&fil na koncepty humanity*® z prelomu 19. stoleti,
predevsim na jeji Ctyti aspekty, které mizeme sledovat v celém hradnim mu-
zeu: pohled na piirodu, portréty a sebe-reprezentace, denni zivot na hradé
na prelomu 19. stoleti a zivot a kulturni zdzemi Marie Pavlovny, dcery rus-
kého cara Pavla I, ktera se provdala za dédice vymarského velkovévodstvi.

38 Resp. vymarska klasika, jak se ustalilo v ¢eské terminologii, zejména literarni (pozn.
editorky).

39 Pozn. editorky: Pojem audio litercy (audio gramotnost, audialni gramotnost) je u nas
dosud spise neznamy. Audio gramotnost mize byt definovana jako schopnost naslouchat

a porozumét informaci, ktera je vysilana a sdilena pomoci zvukovych vln; analogicky viz
gramotnost vizualni, schopnost rozumét informacim vizualni povahy.

40 Pozn. editorky: Tento klicovy pojem celé analyzy byl s autorkou piivodni, anglicky psané,
verze textu diskutovan, protoze v n€kterych pasazich kapitoly se ponékud piekryva s pojmem
humanismus. Koncepty humanity chape autorka jako dobové pojeti lidstvi, resp. ideu lidstvi,
ideu humanity. Tyto dobové podminéné koncepty se dotykaji riznych aspekti lidského zivota
a byti: détstvi, vzdélani, pohlavi, nabozenstvi atd.
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Studenti méli za tkol vytvofit svého vlastniho audio privodce sbirko-
vymi pfedméty nebo mistnostmi stalé expozice hradu. Jedinou podminkou
bylo nenapodobovat stavajiciho audio privodce, naopak vytvofit néco jiné-
pro audio nahravku z pfedem selektovaného vzorku vybrat sami, pracovali
s né¢im, co je opravdu zaujalo — a z audio nahravek mélo toto jejich zaujeti
také vyzarovat.

8.1.2 Didaktické uchopeni obsahu

Projekt ,,O lustrech, plsténych backorach a osudovych udéalostech. Novy au-
dio priivodce pro Hradni muzeum ve Vymaru® byl zaclenén do vzdélavaciho
programu nadace Klassik Stiftung Weimar. Odd€leni pro vzdélavani nabi-
zi vzdélavaci projekty a materialy pro specifické cilové skupiny, napiiklad
aktivity pro déti, rodiny, stiedni $koly a univerzitni studenty, pro neorgani-
zované turisty i skupiny. Mimo prohlidky s privodcem a pfednasky nabizi
Sirokou Skalu vzdélavacich projekt (jednodennich az tydennich) zejména
pro studenty ve véku 12—18 let. V projektech se uplatiuje komplexni piistup
k historickym epocham a uméleckym kategoriim, jehoz cilem je propojovani
rtznych epoch a zanrd a reflexe vyznamu minulosti pro pfitomnost. Klassik
Stiftung pii téchto projektech spolupracuje s partnerskymi institucemi.

Utastnici se v téchto projektech setkavaji s originaly, uéi se prozitkem
a vlastni ¢innosti a aktivné na projektech participuji. Ve svém uceni vedou
sami sebe podle vlastnich zajmt. Mohou si vzdy vybrat mezi alternativami
a sami si zvolit ,,svij“ objekt nebo téma. Projekty jsou zaméfeny na aktivity
a na vysledek. Uastnici se béhem programi aktivné zapojuji a rozvijeji tak
své klicové dovednosti, jako jsou socialni a komunikaéni schopnosti, schop-
nost organizace Casu, dovednosti v oblasti médii a metodologie, pfedstavivost
a kreativitu. Své védomosti sdileji — pfenaseji je z jedné epochy do druhé,
z jedné oblasti zivota do jiné apod. V neposledni fad€ se ucastnici seznamuji
s misty, ktera patii mezi svétové dédictvi, a uci se o jejich vyznamu pro kul-
turni paméet’ a dnesni kolektivni identitu.
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— pohled na pfirodu: volnost

a nebezpeci, pfiroda versus kultura,

sentimentalismus, recepce antiky/cesty do
vytouzené Italie -> idealizovana krajina

tiidy, vyznam vzdélani
— postaveni Zzen a zivotni vzory, rodina, laska
a manzelstvi, evropska historie a identita, interakce
mezi kulturami
- feudalni spolecnost, spole¢ensky rozdil
mezi Slechtou a sluzebnictvem, uméni, kultura
a véda v dobé osvicenstvi, sebepojeti
aristokracie v dobé Velké francouzské revoluce,
vefejny versus soukromy prostor,
ohlas antiky

— vlastni pfistup a interpretace — hlubsi

rovina uméleckych dél, abstrakce
- politicky vyznam uméni a architektury
- subjektivni pfistup, asociaéni mysleni

— estetické vnimani

— medialni gramotnost
— tvaréi psani

— komunikaéni dovednosti
— participace

Obr. 37 Konceptovy diagram programu

— sebe-reprezentace, moc, zivot Slechty — zivot stiedni

konceptova
vrstva

kompetenéni

vrstva
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8.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU
Obsah

Studenti se ke konceptim humanity rozpoznatelnym na hradé priblizovali po-
dle vyse uvedenych Ctyf principii. Na zékladé predvybéru objekti se dostali
do skupin podle ¢tyt témat a zvolili si urcity jeho aspekt a konkrétni objekt
pro svou audio nahravku. Hrad je historicka budova s originadlnim interiérem,
ale zaroven je i muzeem umeéni. Studenti méli proto na vybér bud’ historické
interiéry anebo konkrétni obrazy.

Jedna skupina si vybrala téma krajiny a prohlidku parku, zabyvala se pro-
to pohledem na ptirodu: vyznam pfirody v sentimentalismu, rovnovaha mezi
ptirodou a kulturou v obdobi klasicismu a protikladné pohledy na ptirodu
v dobach ptedchazejicich a nasledujicich (napt. holandska malba a romanti-
smus). Zatimco klasicistni obrazy krajin prestavuji harmonické krajiny jihu,
obrazy z jinych epoch casto poukazuji na nebezpecnou a désivou stranku
ptirody. Toto napéti a jeho dopady se staly soucasti diskuse o obrazech.

Druha skupina se tizce zaméfila na portréty a jejich skryty vyznam, napii-
klad politicka sd€leni, osobni zajmy, sebe-reprezentaci nebo uchovani a zisk
moci. Studenti diskutovali nad portréty vévodovy rodiny, ale i nad portréty
stfedni tfidy, tedy lidi neurozenych. Portréty jednak odhalily rozdily mezi
osobnostmi vyobrazenych manzelti nebo sourozenct a jednak si studenti
mohli pov§imnout obecného zajmu o kulturu a vzdélani na prelomu 19. sto-
leti.

Sebepojeti u dvora v dobé osvicenstvi bylo zdjmem tfeti skupiny, ktera
se zam¢éfila na kazdodenni Zivot na prelomu 19. stoleti. Studenti zkoumali,
jak spolu zila Slechta a sluzebnictvo, jaky byl zivot Slechty a co nam o feu-
dalni spole¢nosti a zejména vymarském dvoru fika vnitini vybaveni hradu.
Zvlastni zajem studentii vzbudil zejména jeden zvlastni obyvatel hradu, Ma-
rie Pavlovna.

Marie Pavlovna, dcera ruského cara Pavla 1., ktera se provdala za dédice
vymarského velkovévodstvi Karla Fridricha, byla stfedem z4jmu posledni,
¢tvrté skupiny. Do Vymaru ptisla Marie Pavlovna v roce 1804 a dodnes jsou
patrné zmény, kterych hrad doznal kvili jejim piijezdu a nebo na zakladé jeji
vlastni iniciativy. Tématem diskuse se stala interakce mezi kulturami, evrop-
ska historie a identita, dale rodina, laska, manzelstvi a postaveni zeny. Zvlast-
nim zdjmem této skupiny byly pocity a osobni zivot Marie Pavlovny.
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Program

Prvni den projektu jsme studenty provedli po hradé a prilehlém parku a se-
znamili je se zivotem a kulturnim zazemim rodiny vévody okolo roku 1800.
Béhem této prohlidky jsme Gcastnikiim predstavili vSechna Ctyfi témata (pii-
roda, portréty, kazdodenni zivot na dvofe a Marie Pavlovna). UjiSt'ovali jsme
se, ze studenti se prohlidky aktivné ucastni, rozdali jsme napfiklad nékolik
historickych obrazkt parku a ti€astnici museli najit misto, kde mohl stat au-
tor vyobrazeni. Na hradé jsme se zabyvali portréty rodiny vévody. Snazili
jsme se, aby nikdo nemél pocit, ze je nezbytné studovat d¢jiny uméni proto,
aby mu obraz mohl pfinést uspokojeni nebo aby objevil jeho smysl. Pobizeli
jsme studenty k tomu, aby se na obrazy divali pozornéji a aby dosli k vlastni
interpretaci toho, co vidi — a aby objeveny vyznam pienesli do slov. Tim-
to zpltisobem se studenti ucili rozumét historickym udalostem a predmétim
a chapat, ze jejich vlastni subjektivni pohled je stejné tak hodnotny jako po-
hled kohokoliv jiného.

Po prohlidce jsme studentlim pfedstavili jednotlivd témata. Pro kazdé
z nich jsme pfedem vybrali nékolik mistnosti nebo obrazi. Opét jsme ucast-
nikiim neposkytli Zadny piedem piipraveny vyklad; studenty jsme pozadali,
aby se pozorné podivali na pfedméty a utvorili si vlastni nazor na vlastnosti
a vyznam daného objektu. K rozproudéni jejich aktivity jsme jim nejprve za-
dali mensi ukoly jako nakreslit obraz podle popisu jiného ¢loveéka nebo slovy
popsat myslenky ¢lovéka na portrétu.

Po seznadmeni s hradem a jeho sbirkami jsme se detailn&ji zaméfili na nas
projekt. Reportér z radia predstavil i€astniktim nékolik rozhlasovych formata
a moznosti, jak upravit audio nahravku; zaroven jsme pokracovali v meto-
dach tvirciho psani, se kterym jsme zacali uz dfive. Studenti mohli timto
zplusobem nalézt vhodny pfistup k objektu nebo mistnosti, kterou si zvolili.
Dalsich par dni Gcastnici ve skupiné pracovali na svych textech, trénovali své
hlasy a cvicili nahravani audio zdznamu. Pracovali pfitom samostatné; byli
jim k dispozici medialni kou¢ a muzejni pedagogové, ktefi v ptipadé¢ potieby
nabizeli pomoc nebo ucastniky motivovali. Béhem tydne skupiny postupné
predstavily své texty zbytku tfidy, kterd jim poskytla zpétnou vazbu tykajici
se srozumitelnosti a kouzla prib&hu, ale také slysitelnosti jejich hlasu.

Na zavér projektu studenti nahrali své zaznamy pod vedenim medialniho
kouce v profesionalnim studiu (v MDR). Upravené nahravky byly preneseny
do stavajicich audio guidl a na zaveérecném ceremonialu v plesovém séle
Mestského hradu byly prestaveny studentiim a jejich rodindm. Tim také pro-
jekt skoncil a studentské prace se staly soucasti stalé expozice.
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Vysledek

Studenti iCasti na projektu ziskali znalosti o pocatku 19. stoleti: o vyznamu
kultury pro dviir béhem osvicenstvi a o zivoté v klasicistnim Vymaru; dale se
dozvédeEli o vyznamu osvicenstvi a vymarského klasicismu pro nase dnesni
vnimani svéta. Osvojili si také zdklady audio nahravani a tvtir¢tho psani. Je-
jich aktivni prace na nahravkach byla zalozena na aplikaci toho, co se nauci-
li, a pomohla rozvoji jejich individualniho pfistupu ke konceptim humanity
na pielomu 18. a 19. stoleti. Jelikoz byly nové audio zdznamy pieneseny
do stavajicich audio pruvodct, je kone¢ny vysledek projektu trvale k dis-
pozici vSem navstévnikim hradu. Tento aspekt projektu studentim ukazal,
jak vazné bereme jejich praci a napady. Individualni postoj, ktery k urcitému
obrazu nebo mistnosti na hrad¢ zaujali, je dilezity a ma stejnou vahu jako
na odbornych informacich zalozeny, ,,dosp€ly®, ptistup na nahravkach stava-
jiciho audio guidu. Vytvorenim zaznamd, které jsou ted’ k dispozici i Siroké
vetejnosti, se studentliim podafilo — v souladu s hlavnim zdmérem projektu —
hrad ,,dobyt®. Stavbu, do niz vstupovali s ictou a bazni, ptetvofili na misto,
kde mayji stejna prava jako vsichni ostatni.

Vysledné nahravky jsou produktem komplexniho procesu uceni. Studen-
ti rozvijeli mnoho svych kompetenci: nejen svou odbornost, ale i socidlni
a komunikaéni dovednosti, metodologickou a medialni gramotnost. U¢ili se
,,Cist* kulturni dédictvi a formovat vlastni ndzor na néj. Tento soubor doved-
nosti miize byt uplatnén v riiznych muzeich, sbirkach a kulturnich pamatkach
obecné.

Kreativni, unikatni a umélecké zaznamy studentti jsou nyni trvale dostup-
né v Hradnim muzeu a na internetu pfes webovou stranku Klassik Stiftung.
Timto zplsobem je vysledek projektu prezentovan dlouhodobé. Novy audio
privodce vyzyva navstévniky k tomu, aby se podivali na obrazy a interiéry
jinym, mnohem vice osobnim, thlem pohledu a s vétsi predstavivosti. Moz-
na i dals$i navstévniky piivede tento piiklad k vytvafeni vlastnich ptibéht —
a timto zpltisobem pak projekt miize pokracovat dal na jiné urovni.

8.3 ALTERACE

Vzhledem k tomu, ze projekt byl pfipraven ve spolupraci s Stiftung Zuhéren,
mohl Cerpat ze zkusenosti této nadace s podobnymi projekty. Stiftung si klade
za cil posilit lasku déti a dospélych k poslechu a podporovat jejich audio gra-
motnost. Poslech chape jako zakladni dovednost ¢lovéka podobné jako ¢teni
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a psani — je povazovana za vstupni podminkou pro nabyvani kompetence
k uceni. V poslednim roce nadace vedla nékolik projektd s vyuzitim audio
pravodct. V Bavorsku vzniklo kolem 200 novych audio guidi pro mésta,
muzea a pamatna mista. Vymarsky projekt vznikl na zaklade obecného ramce
a standardu Stiftung Zuhdren, byl vSak uzpisoben specifickym podminkam
prostor (hradu) a potfebam studentti.

Tvarci mohli stavét na roky sbiranych zkuSenostech Stiftung Zuhoren,
1 kdyz museli zohlednit dalsi faktory a pracovat v novych podminkach, kte-
ré pfindSely nové vyzvy. Jelikoz byl projekt postaven na tviiréim (asociac-
nim) psani, pfislusna uloha pro studenty byla pon¢kud vagni a pedagogové
nemohli pfedem ptedvidat presny prubeéh procesu tvorby a jeho vysledek.
Na druhou stranu to piedstavovalo velkou pfilezitost: studenti nebyli nuce-
ni sledovat piisné schéma, méli naopak moznost sami objevovat, co se jim
nejvice libi a co se jim nejlépe zdatilo. Otevieny zpiisob realizace projektu
podporoval studenty v samostatné praci podle jejich vlastni casové organiza-
ce — tedy na zaklad¢ dovednosti, o které vétSina z nich ani nevédéla, ze ji ma.
Na druhou stranu tato otevienost nékteré studenty matla. Ze skoly byli zvykli
na pevny rozvrh a pfesné definované ukoly — tedy na néco, cemu se projekt
umysln¢ vyhybal. Vysoka mira mentorovani projektu (ze strany ucitelt, dvou
muzejnich pedagogti a medialniho odbornika, ktefi doprovazeli kazdou tiidu)
umoznila, aby jeho otevieny design prob&hl bez rizika Spatného vysledku,
uplného nepochopeni ze strany studentti ¢i dokonce frustrace na jejich stran¢.
Je tieba Tici, ze Gspéch takto otevieného designu zavisi do velké miry na po-
¢tu a dovednostech mentorti, ktefi jsou do projektu zapojeni. Pii jejich men-
$im poctu by nebylo mozné poskytnout kazdé skupiné podporu odpovidajici
potiebam a ptanim student. Nicméné by bylo vhodné pomoci studentiim pii
organizovani jejich ¢asu, napt. se kazdé rano dohodnout na Case prestavek.
Studentiim by také mél byt jasné vysvétlen cely program dne a jejich moz-
nosti.

Nekteti ucastnici kritizovali velké mnozstvi informaci, které jim byly
béhem prvnich dvou dnii pfedany. Tento problém patii k vyzvam kazdého
vzdélavaciho projektu. Zakladni historické informace jsme museli studentim
poskytnout, aby nedospéli k pfekotnym zavérim. Bez vstupnich a kontextove
pojatych informaci by nebylo mozné pochopit hrad jako pamatku osvicen-
ského vévodstvi. Jednim z cil bylo naucit studenty néco o minulosti a jejim
vyznamu pro soucasnost, a proto by nebylo produktivni, aby pracovali Cisté
asocia¢né. Navic byly prohlidky, kterych se studenti zG¢astnili, vzdy vedeny
proaktivng; studenty jsme pobizeli k vlastni interpretaci, pfedméty audio pri-
vodce si Gcastnici vybirali sami.
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Pro studenty byl projekt jednoznac¢né odlisny od obvyklé Skolni rutiny
s jeji pevné danou strukturou dne a s prestavkami. Rozdil byl také ve zptiso-
bu pfedani vstupnich dat a v tom, jak se studenti do projektu zapojili. Taktéz
povaha zadanych kol byla jina. VétSina studentii hodnotila tyto vyzvy pozi-
tivn€. Co nékteré studenty nejvice matlo, napt. samostatna prace ve skuping,
jini hodnotili velmi kladné. V podobnych projektech neni mozné pro kazdé-
ho studenta zvIast’ idealné vyvazit vstupni faktory, miru volnosti a strukturu,
protoze kazdy ucastnik je jiny. Projekt je mozné hodnotit pozitivné, pokud
jsou jednotlivé faktory v rovnovaze, tedy pokud se zadny student béhem
tydne necitil extrémné zatizen, ptip. neschopen zadany tikol splnit, a nebo
naopak nepracoval na tkolech hluboko pod svymi schopnostmi. Pokud si
studenti nasli zpasob, jak se do projektu zapojit a objevovat schopnosti, o kte-
rych dosud nevédéli, ze je maji, tak byl projekt uspésny.

(Z anglického originalu prelozila Lucie Tungul, editorsky upravila Petra So-
banova)

Obr. 39-41 Z programu ,, O kiistalovych
lustrech, plsténych backorach a osudovych
udalostech. Novy audio privodce
Hradniho muzea ve Vymaru*; foto archiv
Klassik Stiftung Weimar
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9

Konceptova analyza edukaé¢niho
programu Lev dvoji tvare
(Muzeum uméni Olomouc)

Marek Sobai

Kapitola analyzuje edukacni program k vystavé Gotické Madony na Ivu na-
zvany Lev dvoji tvare. Podrobnéji se zabyva problematikou vytvarného sym-
bolu lva, ¢tenafe mj. seznamuje s jeho dvojznacnym vykladem, jenz se stal
dilezitym podnétem pro vytvarnou aktivitu ucastnikli animace. Text déle
pfindsi popis ¢asti programu zaméfené na aktualizaci ptivodné historického
tématu a jejiho motivujiciho vyuziti pro tvorbu déti. V zavéru nabizi mozné
alterace u nékterych ne uplné podnétnych vyukovych situaci.

9.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU

Animac¢ni program poskytne ucastnikim vyklad uzité vytvarné symboliky,
jejiz poznani je potfebné pro hlubsi pochopeni vystaveného dila. Zaméii se
predevsim na symbol lva, ktery je pfitomen u zobrazenych madon a vzpi-
rd se jednoznacnému vykladu. Ukazuje nam toto zvife spi§ na Krista, kdyz
v souvislosti s nim mzeme v Bibli ¢ist, ze byl Lvem z kmene Judova, nebo
na samotného d’abla, protoze lev byval vniman jako tvor dravy, uskocny
a loupezny? A jak vlastné pozname, kterou roli lev v blizkosti madony prave
hraje? Edukacni program uvede zaky do potfebnych biblickych souvislosti.
Soucasti animace je odborny vyklad a fizeny rozhovor mezi muzejnim
pedagogem a jeho posluchaci ptimo v prostoru vystavy. Program dale dopl-
nuji zazitkové aktivity vychazejici z metod vytvarné a dramatické vychovy.
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9.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Program byl pfipraven pro zaky II. stupné ZS a niz§i roéniky SS (vicele-
tda gymnazia). Vychazel z vystavy Gotické Madony na lvu, ktera probihala
v Galerii Arcidiecézniho muzea Olomouc od 13. 2. do 11. 5. 2014. Jednalo se
o unikédtni mezinarodni projekt, jenz se zabyval ,,pozoruhodnym fenoménem
evropského gotického sochatstvi, kterym je zobrazeni Panny Marie stojici na
Ivu®. (Muzeum uméni Olomouc, 2014)

Muzeum uméni Olomouc, jehoz soucasti je Arcidiecézni muzeum, patii
k nejvyznamngj$im institucim svého druhu v Ceské republice. Spravuje cca
200000 sbirkovych predmétt starého, moderniho, ale i soucasného uméni.
Arcidiecézni muzeum, zaméfené na prezentaci starého umeéni, sidli v rekon-
struované narodni kulturni pamatce Premyslovsky hrad (kapitulni dékanstvi,
véz s kapli sv. Barbory a romansky biskupsky palac). Jeho stala expozice
predstavuje ,,v 16 salech pres 300 dél od romanského slohu po baroko vcet-
né slavné Sternberské madony ¢&i kocaru biskupa Troyera®. (Muzeum uméni
Olomouc, 2014) Nedilnou sou¢asti Muzea uméni Olomouc je od roku 2000
edukaéni oddéleni, které vytvari doprovodné vzdélavaci programy k vétsing
kratkodobych i stalych vystav. Jen v roce 2013 programy uréené skolnim
skupinam navstivilo 5186 zaka a studentd z Olomouce, blizkého i vzdale-
ného okoli.

Program Lev dvoji tvare zprosttedkovaval ucastnikiim vystavu, jez méla
podle autort jeji koncepce a katalogu ukazat navstévnikiim ,,co nejvetsi po-
¢et Madon na Ivu, pokud mozno vcetné stylového kontextu, na vzajemné se
doplnujicich vystavach v Olomouci a Leogangu, s jednim spole¢nym katalo-
gem* (Hlobil, Hrbacova, 2014, s. 54). Podatilo se vystavit ,,vice nez 30 expo-
natt, nékteré viibec poprvé, véetné dvou nejstarsich Madon na lvu, ¢yt z cel-
kem sedmi salcburskych a sedm slezsko-pruskych®. Predev§im vSak vystava
nabizela ,,divakdim hluboky religiézni a umélecky prozitek”. (Tamtéz, s. 54)

Cilem anima¢niho programu bylo seznamit ucastniky s dily gotického
sochafstvi, vybranou symbolikou, bez niz neni mozné artefaktiim hloub¢ji
rozumét, dale predstavit kontext biblického ptibchu, z néjz obsah dél vycha-
zi, a konfrontovat skrze vyklad pouzitych symbolli mysleni naSich predkd
s nazory dnesnich déti. Souc¢asné uméni, vztahujici se k tématu vystavy, pro-
gram piipomnél skrze tvorbu Jitky Teubalové a jeji fotograficky projekt Ona.
Vybrana fotografie z projektu poslouzila jako motivujici prvek pfi zaveérecné
tvaréi aktivite.

V nasledujicich bodech se analyzovand animace vztahuje k zavaznym do-
kumentim RVP pro zékladni vzdélavani:
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1) Ocekavané vystupy

— zak interpretuje umélecka vizualné-obrazna vyjadieni soucasnosti a mi-
nulosti;

— Zak porovnava rizné interpretace vizualné-obrazného vyjadreni;

— Zak ovéiuje komunikacni G¢inky vybranych vizualné-obraznych vyjad-
feni; naléza vhodnou formu pro jejich prezentaci.

2) Ucivo

— uplatiovani subjektivity (symbolicky pfistup k vizualné obraznému vyja-
dreni);

— ovéfovani komunikaénich u¢inkti (osobni postoj v komunikaci — jeho
utvareni a zdtvodnovani; komunika¢ni obsah vizualné-obraznych vyja-
dfeni — prezentace ve vefejném prostoru; promény komunika¢niho obsa-
hu — historické a kulturni souvislosti).

3) Rozvijeni klicovych kompetenci

— kompetence k uceni: tfidi informace a efektivné je vyuziva v procesu
uCeni a tvircich ¢innostech;

— kompetence komunikativni: formuluje a vyjadiuje své myslenky a na-
zory, obhajuje sviij nazor a vhodné argumentuje;

— kompetence socialni a personalni: spolupracuje ve skupiné, chape po-
trebu efektivné spolupracovat s druhymi pii feseni daného tkolu;

— kompetence obcanské: projevuje pozitivni postoj k uméleckym diltim,
smysl pro kulturu a tvofivost.

9.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENiI OBSAHU

Uvodni evokace spo¢ivala ve hmatové etudé. V boxu byl uloZen sadrovy od-
litek busty matky s ditétem; zaci k nému postupné ptichazeli a pokouseli se
po hmatu odhalit skryté tajemstvi. Své nazory prezentovali ve spontannim
rozhovoru s muzejnim pedagogem. Na zaver své domnénky konfrontovali se
skute¢nosti, mohli dovnitf boxu nahlédnout. Nejednalo se o aktivitu samou-
¢elnou, ukryty predmét vlastné naznacoval téma poznavané vystavy. Nasled-
né zéci vesli do expozice a dostali za kol vypracovat mentalni (myslenko-
vou) mapu. Zadani znélo: ,,Prohlédnéte si sami vystavené exponaty, vyberte
jeden z nich a posad’te se pfed nim na polstat. Do stiedu papiru napiste nazev
zvoleného artefaktu a soustied’te se chvili na néj. Poté zkuste psat volné aso-
ciace s dilem spojené a vytvaret jednotlivé cesty mapy. Zachycujte myslenky
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dalezité i zdanlivé mén€ podstatné, tvoite uvolnéné. Muzete uvadét kratka
hesla, slova ¢i vytvaret drobné kresby apod.“ Smyslem této Casti programu
bylo ptedevsim zjistit dosavadni znalosti zaki o tématu vystavy. Dialog nad
vypracovanymi texty umoznil pedagogovi upfesnit nékteré teoretické poznat-
ky spojené s gotickym sochafstvim (napf. pojem gotika, madona, Jezis$, sym-
bol, Pana Marie atd.).

Poté se vyklad zaméfil na stézejni symbol vystavy — lva ztvarnéného
u n&kolika madon. Ugastnici programu nejprve s pomoci pedagoga defino-
vali pojem symbol a poté se snazili pfijit na to, pro¢ ma lev u vystavenych
soch dvojznaény vyznam, tzn. pro¢ je vniman jako symbol zla (d’abla) a dob-
ra (samotného Krista). Rozhovor se odvijel od poznatkl zakt o Zivoté lva
v prirodé, ale i o tom, jak byva vykreslen v pohadkach a bajkach ¢i jak je
vnimam v odlisnych kulturach. Nasledovala kratka komentované prohlidka
vybranych exponatll vystavy, diraz byl kladen piedev§im na vyklad uzité
symboliky (jablko, koruna, holubice, stehlik, kiiz).

V ucebné program pokracoval aktivitou, pii které byly hledany formou
rozhovoru souvislosti mezi vystavou a nékolika fotografiemi ziskanymi z in-
ternetového vyhledavace Google po zadani hesla ,,matka s dit¢tem 2014
Jedna z fotografii, dilo autorky Jitky Teubalové, znazoriujici mladou Zenu
s dit€tem v pozici madony, poslouzila jako motivace pro zavérecnou tvofivou
&ast programu — tvorbu aranzované fotografie. Zaci pracovali ve skupinach.
Vybrana divka pfijala roli madony, vstoupila do prazdné vitriny a stala se tak
na chvili ,,uméleckym dilem®, ostatni ¢lenové tymu ptipevnili na sklo nakres-
lené symboly vyjadiujici zlo ¢i dobro v dne$nim svéteé a poté muzejni peda-
gog celou situaci vyfotografoval. V kratkém rozhovoru zaci okomentovali
vznik svych symboli a objasnili ostatnim jejich vyznam. Na zavér programu
se ucastnici vratili ke svym mentalnim mapam v expozici a odliSnou barvou
do nich zaznamenali nove nabyté poznatky. Smyslem aktivity bylo zjistit, zda
se sdélované obsahy dostaly do povédomi Gcastnikd programu.
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9.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU

interpretace uméleckého dila (teorie
vytvarného uméni)
teorie symbolu — symbolicky pfistup k uméleckému dilu
(teorie vytvarného uméni)
matka s ditétem mateiska laska
biblicka ikonografie (déjiny uméni)
chapani dobra a zla v biblickém kontextu a dnes (filozofie)
krest'anska kultura (teologie)

konceptova
vrstva

formuluje a vyjadfuje své myslenky a nazory
tridi informace a vyuziva je v procesu uceni
a tvurcich ¢innostech
vytvari svou hodnotovou orientaci
projevuje pozitivni postoj k uméleckym dilim
spolupracuje ve skupiné

kompetenéni

vrstva

Obr. 42 Konceptovy diagram (strukturace obsahu)
Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Béhem programu jsme zaznamenali, zZe vystava sama o sobé nevzbuzovala
u zakl zajem svou vizualitou, Castokrate se podivovali, pro¢ s takovou sla-
vou prezentujeme viceméné stejné sochy, s totoznym namétem, které se lisi
mnohdy pouze polychromii a gesty. K tomu, aby déti expozici nevnimaly jen
jako prezentaci nékolika starozitnosti (btithvi pro¢ odborniky cenénych), bylo
nutné ozfejmit uzivanou symboliku zpfitommiujici tradi¢ni pfib&h nasi kultury,
tedy pribeh JeziSe Krista od jeho narozeni az po jeho umuceni. Z mentalnich



160  Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

map jsme vycetli, Zze fada zakl si navic nespojuje zobrazené postavy s kon-
krétnimi osobami, ¢astokrat sochy chapali jen jako zpodobnéni anonymni
matky s ditétem. Za téchto okolnosti jsou obsahy vystavenych soch bez vkla-
du muzejniho pedagoga détskému navstévnikovi prakticky nedostupné.

Pfi piipraveé programu jsme si dale kladli otazku (a pti zprostiedkovani
starého umeéni na ni hledame odpovéd’ Casto), pro¢ by se mél vlastné dnesni
Clovek zabyvat sochami, které nam prinaseji otazky spojené s duchovnimi
principy, jeZ jsou mozna vét§inovou spolecnosti vnimany jako bezvyznam-
né. Jsou obsahy vlozené do gotickych madon pro dnesniho cloveka, a déti
zvlast, jesté inspirujici? Mohou nam sdélit néco podstatného o zivoté? Tento
problém jsme se snazili nastinit skrze aktualizaci zminéného tématu, ktera se
projevila jak v zadani tvofivé expresivni tlohy, tak v pfedchazejicim moti-
vaénim rozhovoru.

Jak vyplyva z ptedeslého textu, dilezitou ¢asti programu bylo zamysleni
nad vyznamem lIva a n¢kolika dal§ich symboll ve stfedovékém uméni. Téma
se zac¢inalo rozpravou o tom, co je to vlastné symbol a zda Gcastnici progra-
mu znaji n¢jaké symboly a jejich vyklad. Déti vétSinou uvadely jako piiklad
srdce nebo kiiz, ptip. statni znak apod. Vysvétlili jsme si, Ze v symbolu se
setkdvaji dva svéty, viditelné vyjadieni symbolu a idea (fenomén). Jedna se
vétsinou o ,,smluveny znak s jednozna¢nym vyznamem a tradici“. (Chodu-
ra, 2001, s. 90) V souvislosti s touto informaci bylo pro zéky jisté zajimavé
sdé€leni, ze v ptipad¢ lva u gotickych Madon tomu tak neni. Vyznam lva ,je
ve sttedoveéku dvojznacény, podle kontextu symbolizuje dobro i zlo*. (Hlobil,
Hrbacova, 2014, s. 34) Podle autord vystavy spravny vyklad tohoto symbolu
souvisi s pozici Iva na soSe. Pokud je lev u nohou nebo pod nohama Panny
Marie, piiklangji se k tomu, Ze se jedna o pfipominku d’abla (tamtéz, s. 38),
kterého se snazi tato tzv. ,,nova Eva“ porazit — zaslapat do zemé¢. Je-li Selma
soucasti tzv. trinici Madony, poukazuje naopak na lvy ochrance, jez chranili
triin krale Salamouna (tamtéz, s. 36). Lev byl ve stiedovéku také chapan jako
symbol zmrtvychvstani Krista, tudiz piedstavoval absolutni dobro, pravy
opak prve zminéného vykladu.

Vyznamy, které tradice pfisoudila této Selmé, jsme se pokusili uvédomit
si béhem rozhovoru, kdy se zaci zamysleli nad lvem jako zvifetem a tim,
jak byva vniman v riznych kulturach a popisovan v ptibézich, pohadkach
a bajkach. Ambivalentnost symbolu (znaku) Iva poslouzila jako dobry pod-
nét k diskuzi o ,,obsahu vidéného ¢i o vyznamu vizualné vnimanych znaka*
(Vancat, 2000, s. 200) a tvorbé nového aktualniho symbolu ve vytvarné ak-
tivité v posledni Casti galerijni animace. Jeji zadéni znélo: ,,Vytvoite vlastni,
aktudlni symbol pro Madonu, ktery by vyjadfoval vitézné dobro ¢i porazené
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zlo dnes.“*' Poté vznikla jiz zmin&na aranzovana fotografie s divkou v roli
Madony ve vystavni vitrin€. Sklo vitriny poslouzilo velmi efektné jako pod-
klad pro pfipevnéné symboly. Prihlednost materidlu umoznila, aby kresby
levitovaly a zivd Madona s nimi mohla vstupovat do interakce. Vytvory zna-
zornujici dobro tak mnohdy vyristaly a vznasely se nad pozdvihnutou pazi
divky. Symboly zla zase po vzoru gotickych soch drtila ve spodni ¢asti svou
nohou. Prostor pro hru vymezeny sklem vitriny umoznil, aby se zakyné v roli
stala na chvili uméleckym dilem (po vzoru body-artu) a byla takto chapana.
Souvislost s vystavou byla v tomto zfejmd, vybrané exponaty na ni stejna
vitrina chranila.

Vlastni tvorbé piedchazel motivacni rozhovor nad nékolika reprodukce-
mi, diky nimZ se témata zprostfedkovana vystavou (matka s ditétem, matei-
ska laska a utrpeni, chapani dobra a zla v biblickém kontextu a dnes) dosta-
vala do necekanych souvislosti. Zejména obrazek znazornujici matku, jak
oplakava své mrtvé déti po prirodni katastrofé ¢i mozna vale¢ném konflik-
tu, poslouzil jako dobra ptipominka skutecnosti, ze gotické madony nejsou
pouze zobrazenim idylického vztahu mezi Pannou Marii a malym JeziSem,
ale skrze nékteré symboly a pouzité barvy vypravéji divakovi pribéh matky,
ktera pfichazi o svého jediného syna. Tento obsah, skryty v samotnych di-
lech a vyvolany skrze reprodukci, nabizel moznost hovofit se zaky o jinak
traumatizujicich skutecnostech, coz je ,,nasim moralnim imperativem, nebot’
jejich oZivovani a aktualizace probiha bézné ve vefejnych komunikacnich
prostiedcich®. (Fulkova, 2012 s. 20) A pravé kultura skrze uméni zminéna
témata jiz od nepaméti zpracovava a nabizi ¢loveku impulsy ke sdileni, ¢imz
muze prispét k alespon ¢astecnému osetfeni nasich zivotnich ran.

9.3 ALTERACE
Posouzeni kvality

Kvalitu galerijni animace jsme posuzovali na vystupech, které Zzaci vytvoftili
béhem programu. Jednalo se dokon¢ené mentalni mapy a vytvorené symboly
pro aranzovanou fotografii.

V zavéru programu se zaci vypravili naposled do expozice a méli za ukol
doplnit do rozpracovanych myslenkovych map své dojmy a poznatky ziskané

41 Vizualita a obsah vybranych symbolu, které déti béhem aktivity vytvotily, budou
predstaveny blize v dal§im textu.
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béhem animace. Analyzou dokumentti jsme zjistili, Ze edukace je ve vEétSing
pripada obohatila v oblasti pojmové i vyznamové. Vystavené sochy uz nebyly
pro déti pouze zobrazenim anonymni zeny s ditétem, pojem symbol dopliiuje
v fadé¢ ptipadi kratkd zminka o jeho vyznamu, napf. symbol stehlika je uva-
dén ve spojeni s utrpenim Krista, lev ve své dvojznacnosti jako pfipominka
dobra a zla (d’abla a Krista). Samoziejmeé nelze ze zapist vycist, zda si poslu-
chaci zapamatovali sdélen¢ biblické a kulturni souvislosti spojené s obsahem
jednotlivych symbold, nicméné se tu a tam pozndmky takového charakteru
objevuji, napt. cervena barva plaste — krev syna; stehlik, cervend hlava — utr-
pent na krizi; Marie — druhd Eva; Zena zni¢i patou hadovi hlavu apod. Moti-
vaéni prace s reprodukcemi se ziejme zapsala do povédomi posluchact, slova
jako utrpeni, bolest se v souvislosti s tématem vystavy v textech také objevu-
ji. Z tohoto ohledu mizeme hodnotit vyukovou situaci jako podnétnou.

Jak také prokazalo zpétné studium myslenkovych map, aby déti poro-
zumély zvolenému obsahu edukace, bylo nutné alespon zakladni pouceni
o zobrazenych biblickych osobach a vztazich mezi nimi. Cela fada zak tyto
védomosti dnes nema. Tim samoziejm¢e narostl ¢as vénovany vykladu, jina
(mozné pro Ucastniky programu zajimavéjs$i metoda) vSak podle autora ne-
zarucovala piedani potiebnych poznatkid a nebyla béhem trvani vystavy vy-
zkousena. Nasledné dotazovani a ujasiovani slySeného nékdy zkratilo dobu
vénovanou piipravé a tvorbé aranzované fotografie. S nedostatkem Casu se
potykali realizatofi zejména u pocetnéjsich skolnich skupin, v n¢kolika ptipa-
dech jiz nedoslo k dopInéni rozpracovanych mentalnich map na konci progra-
mu, a tudiz nemohla byt realizovana zavérecna reflexe edukace.

Druhym vystupem, ktery mlize byt nyni analyzovan, se staly vytvorené
symboly dobra a zla v dnes$ni dob¢. Na jejich kvalité se samoziejme vzdy pro-
jevila mentalni vyspé&lost Gi¢astnikii programu. Rada z nich nebyla schopné
piijit s vlastnim feSenim problému a proste jen zopakovala symboly, které se
objevily u vystavenych soch (koruna, jablko, aureola, holubice, kiiz). Hojné
zastoupeni mél Casto vidény (a jako piiklad ve vykladu zmifiovany) symbol
srdce s tradi¢nim vyznamem lasky, dobra apod. Pievladalo i téma ekologic-
ké: strom, kvétina, kapka vody. Clovéka ohrozujici stav Zivotniho prostredi
naznacoval dale napt. symbol kourici elektrarenské veze ¢i komina. Rozma-
nité zbrané (noze, pistole) poslouzily jako znaky valky a nasili. Kromé téch-
to, viceméné€ ocekavanych vystupti, bychom radi zminili i dvé podle naseho
nazoru feseni piekvapiva, ne prvoplanova. Cifernik hodin Zaci vylozili jako
vSe ohrozujici rychlost zivota, kdy jeden nema na druhého ¢as. Smysind usta
znamenala zase Skodlivou mnohomluvnost a 1zivost politiki.

Bohuzel jiz dfive zminéna ¢asovd narocnost programu neumoziovala
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souvislejsi rozhovor s jednotlivymi autory symbold, jenz by osvétlil vyznamy
kreseb a tim také odhalil jejich chapani dobra a zla v dnesnim svété. To mohlo
byt zajimavé predevS§im v souvislosti s tim, ze program skrze interpretaci
vystavenych dél nabizel nahlédnout do myslenkového modelu nasich predk,
ktefi tyto otazky promysleli v kontextu kiest'anské viry.

Navrh alterace a jeji pfezkouméani

Nelze pracovat s podobné zaméfenou vystavou (prezentujici spiritudlni téma)
bez predchoziho alespoil zakladniho uvedeni do nabozenskych souvislosti, na
kterych stavéla nase tradi¢ni kultura. Jak jsme se béhem animaci presvéd¢ili,
vyuka ve Skole (a zfejmé i vychova rodi¢li doma) tyto poznatky détem ne-
pfindsi v ucelengjsi podobé. V muzeu béhem programu se ti€astnici potfebné
informace dovidaji na ukor vlastni prace s exponaty, navic jsou mnohdy pre-
davany z ¢asovych divodl pouze vykladem. Jako mozné feSeni se nabizi roz-
déleni programu do vice blokti (min. dvou), z nichz jeden by se mohl odehrat
jiz ptimo ve Skole, kde by muzejni pedagog ve spolupraci s ucitelem piipravil
déti na navstévu muzea. Seznamil by je s dilezitymi biblickymi postavami,
oziejmil vztahy mezi nimi, pfiblizil uvazovani stfedoveékého ¢lovéka v kon-
textu kfestanské viry. Vyklad by se dal jisté doprovodit prezentaci vybranych
dél tematicky zapadajicich do ideje navstivené vystavy.

Pti tvotivé ¢innosti zamérené na problematiku dobra a zla a tvorbu sym-
bolt jsme se setkali s tim, ze zakim ¢inilo potize pfevést svou ideu do vytvar-
ného vyjadfeni, pfedevsim jeho nutné stylizace. I to by se dalo jisté vyfesit
piipravnou vytvarnou etudou mimo vlastni animaci. Zaci by v ni mohli po-
stupné stylizovat namét vychazejici z okolni reality, vytvaret varianty jiz zna-
mych symbolt (napt. dopravnich znacek) ¢i hledat pojmy, jez by se v uritém
kontextu symboly stat mohly (symbol pro momentalni naladu, pro zvolené
ro¢ni obdobi apod.). Diikladnéjsi prace se symbolem by navic zakim ptibli-
zila podstatu umeéni, které je podle nékterych autortt (Goodman) zalozeno na
schopnosti symbolizace.
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Obr. 43 a 44 Nahore prikliad myslenkové
mapy vyuzité behem programu (foto

z archivu autora), vlevo aranzovanit
vytvorenych symbolil na skle vitriny pred
fotografovanim (foto Zdenék Sodoma)

Obr. 45-47 Ucastnice programu v roli madony
(foto z archivu autora)
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Konceptova analyza edukaé¢niho
programu Muzea mésta Brna Stari mistFi
Barbora Svatkova, Lenka Mrazova

Analyza predstavuje muzejni edukacéni program Stari mistri realizovany Mu-
zeem mésta Brna ve spolupraci s Oddélenim muzeologie Ustavu archeologie
a muzeologie Filozofické fakulty Masarykovy univerzity. Program zaméteny
na 2. stupenl zakladnich kol pracuje s aktudlnimi tendencemi muzejni a gale-
rijni pedagogiky a nabizi zaktim vhled do souvislosti, které staly u vzniku dél,
dnes vystavenych ve stalé expozici starého uméni na hradé Spilberku v Brné.
U¢i zéky rozeznavat specifické znaky obdobi od renesance po 19. stoleti
v pfimé interakci s exponaty této sbirky a podporuje kladny vztah k uméni
a kultute jako k nehmotnému kulturné-historickému dédictvi lidstva.

10.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU

Jak se Zilo v obdobi renesance, baroka nebo 19. stoleti? Pro¢ ma méstan
krizek nad hlavou, od kdy sméji Zeny malovat, co Septaji sochy reci tela, co
na obraze s ditétem nesedi?

Tyto a dalsi zajimavosti — vhled do souvislosti, které staly u vzniku
dél, dnes vystavenych ve stdlé expozici starého uméni na hradé Spilber-
ku v Brng, pfindsi animacni program Stari mistri. Experimentalni novinka
z cyklu doprovodnych edukacnich programi Kroky do hradni obrazdrny,
realizovanych v Muzeu mésta Brna na hradé Spilberku, pfipravena pro §ko-
ly a zajmové skupiny, se od roku 2013 rozviji ve spolupraci se studenty
Filozofické fakulty Masarykovy univerzity. Animaéni program Staii mis-
tri je veden péti lektory-animatory, vyuzivajicimi tzv. hru v roli, metodu
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dramatické vychovy (Valenta, 2008, aj.). D&jova linka programu, myslenka
pruchodu staletimi v doprovodu postav z nasi minulosti, je prostiednictvim
aktivizujicich metod provazana se zamérem podporovat vychovu ke kultur-
nim hodnotam, zaloZenou na prozitku a ziskani vlastni zkusenosti.

Na vzniku a realizaci muzejné edukac¢nich programi i doprovodnych di-
daktickych material se v rimci mezioborovych stazi* pod peclivou super-
vizi podileji studenti Filozofické fakulty Masarykovy univerzity a ziskavaji
tak zakladni poznatky o praci muzejniho pedagoga. Tato zkuSenost piispiva
k jejich optimalni profesni vybavé pro praci v kulturnich institucich, Mu-
zeu mésta Brna pak umoziuje realizovat $ir§i nabidku edukacénich programi
a doprovodnych aktivit i vyuziti experimentalni polohy muzejni edukace.

10.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Co Ize vy¢cist pod povrchem malirskych platen a v utrobdach soch? Cilem pro-
gramu Stari mistii k expozici starého uméni v Muzeu mésta Brna je v Sir-
§i roviné podpora vztahu k uméni a kultufe jako k nehmotnému kulturné-
-historickému dédictvi lidstva. Jak program Stari mistri, tak i cely cyklus
Kroky do hradni obrazarny uci zaky poznavat a znovunalézat uméni jako ko-
munikadéni prostiedek, u¢i zaky fe¢i symbolti, zkoumat potencial uméni coby
zapomenutého lidského dorozumivaciho jazyka. Program tak nabizi pomysl-
né i skutecné , kroky do hradni obrazarny*, kterymi lze postupovat v dialogu
s uménim. Program Stari mistii uci zaky rozeznavat specifické znaky obdobi
od renesance po 19. stoleti pfimo pfed exponaty sbirky starého uméni Muzea
mésta Brna. Zaci prostfednictvim meziptedmétovych souvislosti poznavaji
kontext vzniku vytvarnych dél svétového umeéni a zjisténé souvislosti vztahu-
ji k uméni Brna — k obraztim a socham z expozice.

Predkladana analyza prezentuje verzi programu Stari mistri pro 2. stupen
zakladnich skol. Program se dotyka vzdélavacich oblasti Jazyk a jazykova ko-
munikace, Clovék a spolecnost a Uméni a kultura. Z doplivjicich vzdélava-

42 Koncepéni mezioborové staze pod nazvem ,, Tuzemské staze v institucich — muzeologie
Muzeum mésta Brna“ s muzejnépedagogickym zaméfenim probihaji ve spolupraci Oddéleni
muzeologie Ustavu archeologie a muzeologie a Muzea mésta Brna v ramci projektu
,Inovace vyuky archeologie a muzeologie pro praxi v kontextu mezioborové a mezinarodni
spoluprace®, reg. €. projektu CZ.1.07/2. 2. 00/28.0230, realizovaného za finanéni podpory

z Evropského socialniho fondu a statniho rozpoétu CR. Filozoficka fakulta, Masarykova
univerzita, Brno.
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cich obori se zaci setkavaji s oborem Dramatickd vychova a Eticka vychova.
Koncept programu posiluje napln prafezovych témat Osobnostni a socialni
vehova, Vychova demokratického obéana a Multikulturni vychova.®

10.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENI OBSAHU:
STRUKTURA PROGRAMU STARI MISTRI

Metodicky je cilem programu Staii mistii podpofit motivaci ti¢astnikl k po-
znavani uméni a kultury; program vyuziva interaktivnich forem muzejni edu-
kace s aplikaci metod dramatické vychovy. Struktura anima¢niho programu
Stari mistri je didaktickou konstrukci tématu, které ucastnikiim piiblizuji
lektofi-animatofi. Program trva 6090 min.

Uvod

Animaci uvadi lektor v roli a v kostymu kustoda. Piedstavi se jako Leopold
Masur, prvni kustod, spravce mestského muzea v Brn¢€. V kratké etudé sezna-
mi zaky s okolnostmi zalozeni muzea. Poté i¢astniky programu rozdé¢li do
mensSich skupin a svéii je do rukou piichazejicich pruvodci po staletich. Cile:
— Zzaci jsou motivovani k poznavani expozice,

— ziskaji zdkladni informace o expozici a o prib&éhu programu.

Cty¥i kroky obrazirnou

V mensich skupinkédch zaci prochédzeji postupné ¢tyfmi stanovisti situova-
nymi ke ¢tyfem tématim podle kontextu a ¢asové posloupnosti exponatl ve
stalé expozici Muzea mésta Brna. V kazdé ze Ctyft ¢asti expozice je ¢eka po-
stava privodce spojend s danym historickym obdobim v d&jinach mésta Brna
a s vystavenymi exponaty.

43 Na vzniku a praktickém provedeni programu se podileli v jarnim semestru 2014

tito studenti: Kamila Fullerova, Michaela Hirtlova, Kristyna Jurkova, Lenka Jurkyova,
Daniela Kajzarova, Alexandra Kysilkova, Kristyna Navratilova, Iva Polackova, Radoslava
Semanova, Lucie Schauerové, Pavla Stara, Marie Sevéikova, Denisa Tati¢kové, Ludmila
Tomaskova, Tereza Vengiinova, Petra Vintrlikova, Michaela Zanova, Zdenék Zanda.
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Prvni krok: Mezi obrazy z kostela sv. Jakuba v Brné
Exponaty: sbirka brnénskych votivnich renesancnich obrazi 16.—17. stoleti

Cile:

— 7zaci znaji zakladni znaky obdobi renesance,

— znaji divod vzniku a zakladni motivy renesancnich votivnich obrazi
(epitaft) v ¢eskych zemich,

— umi vystavené obrazy vztdhnout k historii Brna a ke stavbé¢ kostela sv.
Jakuba.

Ve sbirce votivnich renesancnich obrazii z 16. stoleti se Zaci setkavaji
s kostymovanym lektorem v roli farafe kostela sv. Jakuba, odkud vystavené
obrazy pochézeji. Farat zdky pomoci strukturovaného dialogu provazi mezi
obrazy, seznamuje s dobou a okolnostmi vzniku obrazii. Ucastnici se dozvi-
daji informace o pivodnim umisténi votivnich renesanénich obrazti v chramu
opraveném po pozaru, o pusobeni nizozemskych mistrii na Moravé i o poz-
déjsi barokizaci kostela sv. Jakuba, kdy renesan¢ni obrazy z kostela upadly
na dlouh4 léta do zapomnéni. Zkoumaji vystavenou sbirku votivnich obrazt,
porovnavaji s reprodukcemi zahrani¢nich renesan¢nich dél a formuluji za-
kladni znaky obdobi renesance. Co je to renesance? Kdyz se o nékom rika, ze
je renesancni clovek, co se tim mysli? Tri z obrdzkii ukazuji vysledky prdce
Jjednoho cloveka, ktery zil v dobé renesance, uhadnete jeho jméno? Signaturu
nachdzeji tiCastnici také na votivnim obraze, je proto dokladem doby, kdy
umélci ziskavali jméno. Pro¢ mda méstan kiizek nad hlavou? Utastnici for-
muluji spoleéné znaky votivnich obrazli a rimcove se seznamuyji s ikonografii
votivnich renesan¢nich obrazu.

Druhy krok: Do dilny barokniho sochafe Ondieje Schweigla
Exponaty: sbirka baroknich soch Ondfeje Schweigla z 18. stoleti

Cile:

— znaji ptvod a historii vystavenych soch,

— na zakladé typickych znaki rozpoznaji rozdil mezi gotickou a barokni
sochou,

— znaji vyznam postoji, gest a atribut baroknich soch, dokazi propojit atri-
buty s vybranymi svétci.

Ve sbirce pozdné baroknich soch z konce 18. stoleti zaky ¢eka kostymo-
vany lektor v roli brnénského sochafe Ondfeje Schweigla, autora vystave-
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ného cyklu skulptur.* Uastnici v dramatické etudd modeluji sochy podle
vystavenych dél. Z ¢asti zaka se stavaji sochafi, druha ¢ast piedstavuje so-
chatsky material. Zaci zjistuji, co lze postojem postavy vyjadfit, ovétuji si,
jak feci téla rozumét. V prubéhu reflexe vlastniho prozitku v roli sochy ¢i so-
chafe zaci pojmenovavaji charakteristické znaky barokni sochy a seznamuji
se s vyznamem atributd jednotlivych soch. Zaci spolu s lektorem v roli desif-
ruji, o které svétce se jedna, dozvidaji se ve zkratce jejich ptibéhy. Na zakladeé
konkrétnich poznatkil z prace se sochami v expozici zaci zobeciiuji do SirSich
souvislosti poznatky o svétcich a jejich atributech. Rozumite této sose? Co
myslite, ze chtel sochar vyjadrit? Na zaklad€ postoje, gest a vyrazu — mimi-
ky obli¢eje Zaci interpretuji svétce a andély z kolekce Sweiglovych skulptur.
Dynamiku baroknich soch O. Sweigla konfrontuji s ukazkou zahrani¢nich
vytvarnych dél na reprodukcich, srovnavaji se sochami z gotického portalu
francouzské katedraly a s dilem ,,otce baroka®, G. L. Berniniho, v souvislos-
tech hledaji paralely ¢i rozdily.

Tteti krok: Jak se vam Zilo? Krok do sbirky slechtickych a méstanskych
portréta
Exponaty: sbirka portréti z 18. stoleti — 1. poloviny 19. stoleti

Cile:

—  Zaci popisi odraz spolecenského kontextu doby v uméni 17.—19. stoleti,

— charakterizuji ndmét obrazu (portrét, zatisi), rozpoznaji jeho typické zna-
ky,

— na zakladé¢ jeho funkce a typickych znakl interpretuji $lechticky a mes-
tansky portrét.

Lektorka v roli némecké malitky Marie Erdmuthy Klein, jediné Zenské
autorky v expozici starého uméni, ¢ekd tcastniky ve sbirce Slechtickych
a meéstanskych portrétd. Od kdy smeji zeny malovat? Metodou strukturova-
ného dialogu s malitkou zaci zasazuji uméni do socialniho kontextu doby
a dikladnéji se zastavuji u tématu postaveni zen ve spole¢nosti. Lektorka
v roli uci zaky rozeznat obvyklé naméty obrazli vybraného obdobi. V tviir¢i
aktivité¢ zaci formuluji charakteristiku portrétt vzniklych pro reprezentaci,
tedy uméleckych dél, pro které je podstatna spolecenska funkce, ptisouze-
na dilu v dobé vzniku. Ve sbirce Slechtickych a méstanskych portrétd zaci

44 typicky autor pro Moravu, ¢ast Rakouska a Slezska
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konfrontuji vyrazy portrétovanych osob s vlastni zkuSenosti, hledaji typic-
ké znaky zobrazenych osob — atributy, posuzuji vyvoj odévu a jeho funkci
v proménach ¢asu. Na zavér 3. kroku se zaci seznamuji s malbou rodinného
portrétu od malitky M. E. Klein, ktera zachytila ideal 19. stoleti.

Ctvrty krok: Se starostou Brna do 19. stoleti
Exponaty: obrazy a sochy 2. poloviny 19. stoleti

Cile:

—  7aci se sezndmi s vyznamnou postavou Brna 19. stoleti,

— poznaji vybrané detaily Zivota v Brn€ v 19. stoleti a jejich odraz v dilech
mistnich autorq,

— znaji vyznam mecendsstvi pro umeéni a kulturu.

Starosta mésta Brna, Gustav Moritz Winterholler — lektor v roli, o¢ekava
zaky v posledni ¢asti expozice. Formou strukturovaného rozhovoru se Zaci
dozvidaji zajimavosti k vybranym vytvarnym dilim z 2. poloviny 19. sto-
leti: Lide z vasi doby totiz nekdy obraziim nerozuméji... Kdo si mohl nechat
v Brné 19. stoleti namalovat sviij portrét na zakdzku od malire Gebharta?
Co na obraze s ditétem nesedi? Jak se jmenoval ucitel Alfonse Muchy, kte-
1y vyucoval v Brné maliistvi také divky? Zaktm se tak naskyta kaleidoskop
detailti ze zivota 19. stoleti v Brné€ a jejich odraz v soudobém uméni. Tato
¢ast programu rozsifuje souvislosti vzniku vytvarnych dél a na ptikladech
konkrétnich vytvarnych dél dava zaktim dalsi voditka k porozuméni umeni.
Jak vypada starostitv obraz ovilivnény vynalezem fotografie? Od kdy se plati
korunami a co se dochovalo ze starostova pomniku na Kolisti? U portrétu
starosty a fragmentu starostova pomniku se zaci dozvidaji o vlivu mecenasi
na uméni a kulturu. Specifikum ¢tvrtého kroku obrazarnou je i v provazanosti
s kroky navazného edukacniho programu Palety buricii k expozici moderniho
uméni v Brn&. Zaci v ném budou moci vyuZit znalosti kontextu vzniku uméni,
mj. kdy a pro¢ méli lidé posledni moznost vidét klasicky malifsky portrét
v takové mife.

Samostatna prohlidka vystavy s pracovnim listem

Z4ci znovu samostatné prochézeji expozici starého uméni s reflektivnim pra-
covnim listem, ve kterém se v kontextu ¢asové osy zabyvaji atributy svétct,
historickymi proménami spoleenského odévu a interpretaci skupinového
portrétu malife Dominika Skuteckého z konce 19. stoleti. Zakiim jsou v pii-
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slusnych ¢astech expozice k dispozici opét Ctyfi postavy priuvodctd po stale-
tich, faraf, sochar, malitka a starosta; ucastnici programu se s nimi v piipadé
potieby radi. Zéci si prosttednictvim pracovniho listu upeviiuji znalosti ziska-
né v programu a v tviiréi etudé k obrazu posiluji schopnost porozumét umeni.
Néavazné na skupinovy portrét dvou mladych diskutujicich pard navrhuji zaci
mozny dialog, probihajici mezi postavami v obraze.

Cile:
—  zaci plnénim reflektivnich kol upevinuji ziskané znalosti,
— interpretuji vybrané vytvarné dilo.

Reflexe programu

Zavéreéna reflexe programu probiha u obrazu D. Skuteckého. Utastnici pre-
zentuji sva zpracovani pracovnich listi a feseni tviréi etudy demonstruji pied
obrazem. Nasledné Zaci ve skupinkach formuluji, co se dozvédéli u jednot-
livych postav a co je zaujalo. Reflexi vede a koriguje lektor v roli kustoda,
formou dialogu s zaky a kustodem do reflexe vstupuji postupné vSechny Ctyii
postavy v rolich privodcii a uptesiuji ziskané poznatky. Lektor v roli kustoda
uzavira program Stari mistii podékovanim za spolupraci a pozvanim k na-
vaznému programu.

Cile:
— Zzaci interpretuji ziskané poznatky,
— siupfesiuji a systematizuji nové ziskané informace.
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potencial uméni a kultury — vychova

ke kulturné-historickému dédictvi
uméni jako doklad doby a komunikaéni prostredek

— moznosti porozuméni uméni
geneze, symbolika a ikonografie vytvarného
dila — interpretace vytvarného dila

(vytvarna vychova, déjepis, vychova k obéanstvi,
eticka vychova, dramaticka vychova, cesky jazyk,
multikulturni vychova, osobnostni a socialni
vychova, vychova demokratického
obcana)

konceptova
vrstva

kompetence k uceni
kompetence komunikativni

kompetence socialni a personalni

kompetence obcanské

kompetencni

vrstva

Obr. 48 Konceptovy diagram edukacniho programu Muzea mésta Brna: Stari mistri,
k expozici starého uméni (strukturace obsahu)
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10.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU

Rozbor transformace obsahu
s vyhledem k alteraci

Pii realizacich animaéniho programu Staii mistii s zaky 2. stupné ZS a SS
jsme zaznamenali konkrétng u zaki 2. stupné ZS nezadouci kvalitativni vy-
kyvy ve vysledcich vyukové situace 2. kroku obrazarnou, nazvaného Do dil-
ny barokniho sochare Ondreje Schweigla. Dramaticka tvir¢i etuda s zaky
2. stupné zakladnich skol, tedy hlavni cilové skupiny programu, se zadanim
pro dvojici spoluzakti vymodelovat vybranou sochu z expozice, kdy jeden
zék predstavuje sochafe a druhy zék sochatsky material, se béhem realiza-
ci vicekrat minula ocekavanym cilem. Méné zkuseni lektofi uvadéli potize
s vedenim této aktivity pravé pii realizaci programu s 7aky 2. stupné ZS.
Studenti-lektofti zjistili, ze etuda zaky sice velmi bavila, ba nékdy i pobavila,
ale cil aktivity zkoumat dynamiku barokni sochy na zéklad¢ vlastniho prozit-
ku nebyl dostatec¢né naplnén, protoze zaci byli zaujati modelovanim vlastniho
téla do té miry, Ze ve zkratce feCeno o sochy samotné jiz nejevili mnoho za-
jmu. Nebylo mozné dostate¢né rozvinout slovni reflexi po skonéeni etudy ve
vztahu k planovanému cili.

Tento bod programu jsme vyhodnotili jako selhavajici také z dalsich di-
vodu. Program Stari mistii realizuje lektorsky tym v proménlivém slozeni
(ve spolupraci se studenty FF MU); v ramci projektu mezioborovych stazi je
soucasné nas$im zamyslenym zamérem pienositelnost vytvoreného edukac-
niho programu — aby jej mohli realizovat i studenti, ktefi teprve ziskavaji

SN

Obr. 49 Animaci Stari mistii uvadi lektor v roli Leopolda Masura, prvniho
kustoda, spravce méstského muzea v Brné. Foto Milos Strnad, 2014.
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prvni zkusenosti s praxi muzejniho pedagoga. Stejné vyznamnym divodem
je cilova skupina programu, a tedy funkénost programu piednostné u zaki
2. stupné ZS. Pavodné vytvorenou vyukovou situaci vyhodnocujeme jako
vhodnou pro starsi vékovou skupinu (SS), pipadng, pii realizaci s zéky 2.
stupn& ZS, pouze s podminkou lektora &i supervizora se zkusenostmi v oblas-
ti dramatické vychovy.

Obr. 50 Lektor v roli fardre z kostela sv. Jakuba provazi Ziky pomoci
strukturovaného dialogu sbirkou votivnich renesancnich obrazii.
Foto Milos Strnad, 2015.

10.3 ALTERACE

Posouzeni kvality ¢asti programu na $kale: vyukova situace
selhavajici, nerozvinutd, podnétna, rozvijejici

—  Uvod (rozvijejici)
Ctyfi kroky obrazarnou:

— Prvni krok: Mezi obrazy z kostela sv. Jakuba v Bmé¢ (rozvijejici)

— Druhy krok: Do dilny barokniho sochaie Ondfeje Schweigla (selhdvajicr)

— Tteti krok: Jak se vam zilo? Krok do sbirky $lechtickych a méstanskych
portrétii (rozvijejic)

—  Ctvrty krok: Se starostou Brna do 19. stoleti (rozvijejici)

— Samostatna prohlidka vystavy s pracovnim listem (rozvijejici)

— Reflexe programu (rozvijejici)
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Navrh alterace a jeji pfezkouméani

Z davodt uvedenych vyse v odstavei Rozbor transformace obsahu s vyhledem
k alteraci je navrh alterace zaméten na vyukové situace 2. kroku obrazarnou,
nazvan¢ho Do dilny barokniho sochare Ondreje Schweigla. Selhavajici vy-
ukovou situaci jsme se rozhodli fesit zménou zadani dramatické etudy.

V ptivodni verzi dramatické etudy piisobily na zaky 2. stupné ZS rusivé re-
akce 74kl mezi sebou navzajem. V nové, jiz uspé€$né odzkousené alternative,
7aci pii interpretaci sochy nepracuji ve dvojicich, ale sochou se stava kazdy
sam. To umoznuje kazdému zaku dostat se pfimo do kontaktu s origindlem
barokni sochy tim, Ze se soustfedi pouze na ztvarnéni postoje sochy ve vlastni
télesné pozici. Zak se pred sochou pohybuje, poznava a ovéfuje prostiednic-
tvim svého téla neverbalni komunikaci, kterou barokni socha k divaktim pro-
mlouva. Nasledné pifimo lektor provadi prohlidku Zivych soch (zaci spocivaji
v pozicich soch) a oceni provedeni. Tento krok lektorovi umoziuje provést
verbalni reflexi ¢innosti zaku, kdyz skupinu zaka interpretuje jako galerii ne-
hybnych baroknich soch a zdurazinuje, ze tyto sochy jsou zastavené v pohybu
jako by §lo o zmrazené scény z d€je, ve kterém postavy hraly svou roli. Sochy
nejsou mrtvé, byla do nich vloZena energie, nesou sva poselstvi.* Vysledkem
popsané tvirci etudy je prozitek vytvarného sdéleni barokni skulptury Ondie-
je Schweigla dosazeny na zaklad¢ aktivniho poznavani sochy.

Pfi zadani se nam také osvédcilo misto terminti postoj sochy nebo vyraz
obliceje pracovat s metaforami jako rec t¢la nebo ndlada, kterou socha svym
postojem a gesty vyjadiuje. Pfi téchto zménach zaci snadnéji reagovali v nabi-
zené vyukové situaci a Iépe se jim dafilo chdpat u¢ivo a napliovat vyukové cile.

Alterace se téz osvédcila i v druhé roving ptisobeni programu jako vyuko-
vého programu pro aktivni setkani studentl Filozofické fakulty Masarykovy
univerzity s praci muzejniho pedagoga. Nejenze se studenti aktivné podileli
na vzniku scénafe programu a jeho jednotlivych krokt a roli, ale zaroven maji
moznost aktivné v roli se jednotlivych programi zacastnovat. Program je za-
myslen koncepéné jako stald soucéast nabidky Muzea mésta Brna $kolam a za-
roven jako jedno z prvotnich setkavani novych studentd s vedenim programu
predtim, nez budou moci kooperovat na tvorbé vlastniho navrhu programu.
V tomto smyslu zvolena alterace zjednodusila naroky na zkuSenosti studenti
v roli lektorti, umoznuje jim snazs§i komunikaci se zéky i plynulejsi provaza-
nost s tématy obsazenymi v etud¢ i se zamyslenymi vyukovymi cili.

45 Sochy maji své piib&hy a sochat, ktery je modeloval, spéchal dlatem, aby dievo

rozpohyboval, stiidal kulatost a zatezy, hrboly i zlabky, hromadil podrobnosti, kdyz hledal
obrys tvaru, a to jen proto, aby v sose byl d¢;.
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Obr. 51-53 V dramatické etudé se socharem zaci zjistuji, co lze postojem postavy
vyjadrit, jak reci téla baroknich skulptur rozumet. Foto Milos Strnad, 2014-2015.

Obr. 54 a 55 Pred skupinovym portrétem zaci navrhuji mozny dialog probihajici mezi
postavami v obraze (vlevo). Pri zavérecné reflexi programu Stari mistii vstupuji do
dialogu kustoda s zaky ¢tyri postavy v rolich priivodcii a upresiuji ziskané poznatky
(vpravo). Foto Milos Strnad, 2014.
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Konceptova analyza edukacniho programu
Muzea mésta Brna Spilberk:
Provazové provazeni (Hrajeme o knir
Salvadora Daliho!)

Barbora Svatkova, Lenka Mrazova, Zdengk Zanda

Analyza piedstavuje muzejni edukaéni program Spilberk: Provazové provi-
zeni. Hrajeme o knir Salvadora Daliho! realizovany Muzeem mésta Brna
ve spolupraci s Oddélenim muzeologie Ustavu archeologie a muzeologie
Filozofické fakulty, katedrou socidlni pedagogiky a katedrou vytvarné vy-
chovy Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Program pro 2. stupeil
zakladnich skol, stiedni Skoly a vetejnost byl pfipraven v ramci $ir$iho celku
doprovodnych programt k vystavé Salvador Dali: Zhmotnéni neskutecného
(6. 3. — 6. 4. 2014, Brno, hrad Spilberk) u piileZitosti 5. roéniku Tydne vy-
tvarné kultury s podtitulem Za jeden provaz. Toto motto vyjadfovalo vyzvu
nachazet souvislosti uméleckych oblasti, nechat uméni expandovat do vetej-
ného prostoru a podpofit presahy uméni do jinych obori. Program Spilberk:
Provazové provazeni. Hrajeme o knir Salvadora Daliho! reflektoval tuto vy-
zvu propojenim uméleckého tématu vypravy do podvédomi v piibéhu Salva-
dora Daliho s prostiedim kulturni pamétky — hradu Spilberku a s metodami
dramatické vychovy v intencich souc¢asné muzejni edukace.

11.1 ANOTACE EDUKACNIHO PROGRAMU

Kdo byl Salvador Dali? V kobkach Daliho nevédomi naleznete symboly
zrozeni, smrti, Zivota, relativity ¢asu a snu... Jen ti nejodvaznéjsi se vyda-
ji po stopach génia! Experimentalni animaéni program odehravajici se ve
vystavé Span€lského surrealisty Salvador Dali: Zhmotnéni neskutec¢ného
(6.3.—6.4.2014, Brno, hrad Spilberk) a sou¢asn& v podzemnich prostorach
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brnénského hradu a pevnosti Spilberk byl koncipovan Muzeem mésta Brna
jako interaktivni edukaéni projekt pro skoly — Spilberk: Provazové provize-
ni. Hrajeme o knir Salvadora Daliho!, lektorsky realizovany ve spolupraci
se studenty Filozofické a Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Pro-
gram reflektoval vyzvu 5. roéniku Tydne vytvarné kultury s podtitulem Za
jeden provaz, tedy nachéazet souvislosti uméleckych oblasti, nechat uméni
expandovat do vefejného prostoru a podpofit presahy uméni do jinych obort.
Autofi programu Spilberk: Provazové provizeni. Hrajeme o knir Salvado-
ra Daliho! v intencich soucasné muzejni edukace experimentalné propojili
umélecké téma vypravy do podvédomi v ptibéhu Salvadora Daliho s prostie-
dim kulturni pamatky — hradu Spilberku, a s metodami dramatické vychovy.
Vysledkem je strukturovany program, v jehoz uvodni performanci se pred
zraky ucastnikll zrodi Dali, aby je provazel svym nevédomim. Pti priichodu
hradnimi kasematy se Uicastnici postupné setkavaji s 5 zdsadnimi osobami
z Daliho Zivota, lektory v roli, od kterych ziskavaji charakteristické indicie.
Zazitkova pedagogika, hlavolam, dramatizace nebo vytvarna tvorba rozvijeji
v pestré skale kognitivnich i intuitivnich procest aktivitu zakt v eduka¢nim
programu, v némz se podivuhodné vine celym hradem Spilberkem tenky pro-
vaz. Plazi se, klikati, uzli a ve tmé ztraci? Provazové provazeni po Spilberku,
po hradu klenutém, po hradu pohnutém. Hrajeme o knir Salvadora Daliho!

Na vzniku a realizaci muzejné edukacnich programt i doprovodnych di-
daktickych materialti se podileli studenti Filozofické a Pedagogické fakulty
Masarykovy univerzity, ktefi tak pod peclivou supervizi ziskavali zakladni
poznatky o praci muzejniho pedagoga.* Tato zkuSenost ptispiva k jejich op-
timalni profesni vybaveé pro praci v kulturnich institucich, Muzeu mésta Brna
pak umoziuje realizovat Sirsi nabidku edukac¢nich programt a doprovodnych
aktivit i vyuziti experimentalni polohy muzejni edukace.

46 Koncepéni mezioborové staze pod nazvem ,, Tuzemské staze v institucich — muzeologie
Muzeum mésta Brna“ s muzejnépedagogickym zaméfenim probihaji ve spolupraci Oddéleni
muzeologie Ustavu archeologie a muzeologie a Muzea mésta Brna v ramci projektu
,Inovace vyuky archeologie a muzeologie pro praxi v kontextu mezioborové a mezinarodni
spoluprace®, reg. ¢. projektu CZ.1.07/2. 2. 00/28.0230, realizovaného za finanéni podpory

z Evropského socialniho fondu a statniho rozpo¢tu CR. Filozoficka fakulta, Masarykova
univerzita, Brno.
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11.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Zrozeni a smrt, sen a bdeni, co je pravda a co uz neni?! Analyzovana verze
edukacniho programu probihajici v Tydnu vytvarné kultury byla velkoryse ob-
sahove i prostorové koncipovanym projektem s Sesti lektory v roli, s pritvod-
cem a n&kolika asistenty programu navic. Sir§imu pojeti programu také odpo-
vidala zvolené ¢asova dotace, program trval 90 minut. Program probihal jak
v samotné vystave Salvador Dali: Zhmotnéni neskutecného (6.3.—6.4.2014
Brno, hrad Spilberk), tak sou¢asné uzival ¢asti exteriéru a podzemnich pro-
stor hradu a pevnosti Spilberk. Podoba programu nazvaného Spilberk: Prova-
zové provazeni. Hrajeme o knir Salvadora Daliho! byla ur¢ena nasledujicimi
cili: poznat zivot a dilo Daliho prostfednictvim interaktivniho ptibehu, ve
kterém vystupuji zdsadni postavy Daliho Zivota, a soucasné¢ sméfovat k ex-
perimentalni mezioborové poloze muzejniho edukacniho programu. Uméni
surrealismu, genius loci Spilberku a historicka fakta k brnénské citadele, dnes
narodni kulturni pamétce, nachazeji v programu své vzajemné souvislosti.”’

Program uc¢i zaky poznavat a objevovat znakové systémy vytvarného
uméni na smyslové, subjektivni a komunikaén&-socialni urovni. Zaci vstupu-
ji do interakce s prostfedky neverbalni komunikace, symbolickymi a grafic-
kymi vyjadfenimi, u¢i se porozumét zdrojim umeélecké tvorby. Daliho role
otevira téma umélec v societd a tcast spole¢nosti na dile umélce. Zaci se na
prikladu setkani s osobnosti Salvadora Daliho (lektorem v roli) u¢i vnimat
¢loveka jako jedince a porozumét faktortim, které mohou v riznych fazich
Zivota ovliviiovat vnimani, prozivani skuteénosti, sebe a druhych lidi. Zaci
se setkavaji se zivotem a dilem Salvadora Daliho, multizanrového autora,
v osobnim prozitku kontaktd realného a fikéniho svéta a ve vazbé literarni,
dramatické, vytvarné a historické, coz jim umoznuje nejen se piiblizit k tvir-
¢im metodam surrealistll (tvlrci potencial podvédomi pro surrealismus), ale
i porozumét uméni jako obrazové komunikaci a uméleckému procesu v osob-
nostnim a socialnim rozméru.

Realizaci programu se béhem Tydne vytvarné kultury UCastnili Zzaci 2.
stupné zakladnich Skol, stfednich Skol a vefejnost, mj. seminafe vysokych

47 Prezentovany program nebyl jedinou verzi doprovodného programu pro skoly k vystaveé
Salvadora Daliho v Brné& na Spilberku. Odlisna a jednodussi, co do poétu lektor, tak

i Casove a prostorové uspornéjsi verze doprovodného programu probihala také samostatné
pouze ve vystavnich prostorach. Tato verze reagovala na rychlé tempo kazdodennich
realizaci doprovodnych programii k mimotadné navstévované vystavé. Byla realizovana ve
formé prohlidky vystavy s pracovnim listem a navaznym samoobsluznym workshopem. Obé
verze se liSily ve svych zamérech i slozenim tvirc¢iho realiza¢niho tymu.
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$kol. Cilovou skupinou pfedkladané analyzy jsou zZaci stfednich skol. V sou-
ladu s Ramcovym vzdelavacim programem pro gymndzia se program doty-
ka vzd&lavacich oblasti Jazyk a jazykovd komunikace, Clovék a spolecnost,
Umeéni a kultura. Koncept programu posiluje napln prafezovych témat Osob-
nostni a socialni vychova, Vychova k mysleni v evropskych a globalnich sou-
vislostech a Multikulturni vychova.

11.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENI OBSAHU:
STRUKTURA PROGRAMU SPILBERK: PROVAZOVE
PROVAZENI: HRAJEME O KNIR SALVADORA DALIHO!

Metodické cile programu Spilberk: Provazové provizeni. Hrajeme o knir Sal-
vadora Daliho! nejsou v §irsi roviné odlisné od zaméra dalSich programi
z edukacni nabidky Muzea mésta Brna. Akcent na prozitek je v programech
klicem pii motivaci ucastnikti k poznavani uméni a kultury. Pestra skala ko-
gnitivnich 1 intuitivnich procesti rozviji aktivitu navstévnikl vystav a posky-
tuje jim piilezitosti zakousSet tvofivé svét kolem nas (ale i v nds, protoze je
zve na vypravu do Daliho, ale pochopitelné i do jejich vlastniho nevédomi).
Program vyuziva interaktivnich forem muzejni edukace, s aplikaci metod
dramatické vychovy, zazitkové ¢i vytvarné pedagogiky. Struktura animac-
niho programu Spilberk: Provazové provizeni. Hrajeme o knir Salvadora
Daliho! je didaktickou konstrukei tématu, které ucastnikim ptiblizuji lektofi-
-animatofi.*®

Hlavni (a mozna jen zdanlivé hlavni) d&jova linka programu, v niz si
lektofi predavaji slovo a uvadéji skupinu do rtznych situaci, je protkana
drobnymi, nékdy paradoxnimi jevy, které jsou zamérnou soucasti struktury
programu. Znejasnéni hranic pfedmétné reality a jejiho subjektivniho obrazu
v nasem védomi je druhou rovinou programu. Béhem cesty hradem se Salva-
dor Dali, lektor v roli, spolu s G¢astniky programu setkava s péti zasadnimi
osobami z Daliho zivota (lektofi v roli: Luis Buiiuel, Philippe Halsman, Gala
Dali, Sigmund Freud, André Breton), od kterych ucastnici ziskdvaji indicie
charakteristické pro Daliho Zivot a tvorbu. Hradem Spilberkem se podivu-
hodné vine tenky provaz... Plazi se, klikati, uzli a ve tmé ztrdci? Provazové

48 Na vzniku a praktickém provedeni programu se podileli v jarnim semestru 2014 tito
studenti FF MU: Barbora Dobe$ova, Petra Dolezelova, Michaela Hirtlova, Lenka Jurkyova,
Daniela Kajzarova, Alexandra Kysilkova, Jana Miskova, Kristyna Navratilova, Iva
Polackova, Lucie Schauerové a studenti PAF MU: Jan Charvat, Zdenék Zanda.
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provdzeni po Spilberku, po hradu klenutém, po hradu pohnutém. Hrajeme
o knir Salvadora Daliho! Program usti do zavérené diskuze k otdzce ,,Kdo
byl Salvador Dali?*

Uvod

Cile:
—  7z&ci ziskaji zdkladni informace o tématech a prubehu programu,
— seznami se s historii kulturni pamatky hradu Spilberku,
— ziskaji prvni informace o osob¢ a dile Salvadora Daliho.

Uvod programu je ponékud netypicky slozen z vice ¢asti, navazujicich
v Casové posloupnosti, ale ¢astecné se i casove prolinajicich:

Lektor celého programu (muzejni pedagog) v hradnim piikopu na Spil-
berku zve Gcastniky programu k cesté do snu, nejprve k cesté hlubokou,
temnéjsi ¢asti hradu, podzemim k Salvadoru Dalimu. Putovani vzapéti ote-
vira privodce z kasemat (nejde o lektora v roli, ale pfimo o zaméstnance-
-privodce Spilberskych kasemat) obvyklym vykladem o kasematech a hradu
(pro nas program byl vyrazné zkracen). Ve vykladu privodce zazniva zasad-
ni suma faktd dokladajici pomémé zavaznou funkci hradu Spilberku jako
nedobytné brnénské citadely i obavaného zalafe narodu, legendami oprie-
dené véznice habsburské monarchie v 18. a 19. stoleti, nechvaln¢ znamé po
celé Evropé¢.

Zatimco probiha vyklad, navstévnici si mohou mimovolné v§imnout prv-
ni z dvojice lektord v roli, kteti se pohybuji opodal v hradnim piikopu a za-
tim na skupinu navstévnikl nereaguji. Divka u hradebni zdi tdhne za sebou
hracku na koleckach, druhy lektor zamétuje zabér v pomyslném objektivu,
ramecku z rukou. Situace probihajici na pozadi ,,seriézniho* vykladu pri-
vodce poskytuje dalsi vrstvu déni, které Gicastnici vnimaji, pokud chtéji, proto
ji zde soub&zné uvadime. Po skonceni privodcova vykladu ucastnici kolem
dvojice prochazeji a zamérné jen letmo se od hlavniho lektora dovidaji, Ze se
jedna o filmového reziséra Bufiuela, ktery asi pracuje na novém surrealistic-
kém filmu. Ucastnici vidi v div¢iné vozitku velikanského mravence. ReZisér
korigujici zabéry si nepieje byt rusen, ale na Daliho rad vzpomina s prvnim
surrealistickym filmem Andalusky pes, pfipomene také Daliho dalsi filmové
realizace. Pointa setkani s prvnimi z lektorti v roli usti do ziskani prvni indi-
cie, snimku z Andaluského psa, se slovy reziséra: ,,Film se sklad4d z mnoha
zabeérl. Nekteré jsou delsi, jiné kratsi, stejné jako ¢asti nasich zivotd. Zde je
cast ze zivota Salvadora Daliho.
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Zrozeni Daliho.* Na konci hradniho ptikopu skupinu néavitévniki zastavi
dvete do kasemat. Jsou oteviené, avsak zcela piekryté neporusenou plochou
Cistého papiru. Netrva to dlouho a navstévnici nemohou nevidét a neslySet,
jak rozmérny papir profizla prvni trhlina, v klubajicim se otvoru poznaji lid-
skou ruku, ale to uz se napnuty papir podda vyraznému gestu, protrhl se cely
do obrysu ¢loveka. Pred zraky vSech se vyloupnul Dali s charakteristickym
knirkem, lektor v roli, mlady muz v dobfe padnoucim obleku a s uhlazenymi
vlasy. ,,Bonjour, good morning, dobry den!*, blizi se ke skupiné uc€astnik,
aby se blysknul ve svém prvnim vstupu. ,,Osud k vam byl neskute¢né naklo-
nén, nebot’ pravé dnes pied vasimi zraky zrodil se génius jménem — Dali!*
Mistr sebeprezentace a génius provokace s nadsazkou a vtipem je predstaven
v dramatické etudg, ktera se nevyhne ani tématu narozeni Daliho jako jakési
reinkarnace jeho bratra, ,ktery zemfel diive, nez-1i mél.“ Nez Dali nabidne
skupiné svtij doprovod, otevira také sva vychodiska uméni surrealismu: ,,Zro-
zeni a smrt, sen a bdéni, co je pravda a co uz neni. V okovech reality stivaime
se otroky vSednich dni. Nase nevédomi ma kli¢ k t€émto poutiim a skrz vyjad-
feni jeho hrliz staneme se opét svobodni.” Skupina Gcastnikl se v nasledujici
¢asti programu rozdéli, kazdé se vénuje jiny lektor v roli, poté se obé skupiny
navzajem vystiidaji.

V kobkich mého nevédomi: hrad Spilberk prosti-edim
pro edukaéni program s tématem surrealismu

Cile:

— 7aci se seznami se symbolikou dél Salvadora Daliho,

— prostfednictvim vlastniho experimentu s tvir¢i metodou surrealistl rozsi-
i své vnimani uméleckého dila,

— uci se porozumé€t uméni v osobnostnim a socialnim rozméru.

Cast skupiny odchéazi se Salvadorem Dalim, lektorem v roli, do temné
chodby kasemat, sméfuji k mucirn€. Druha polovina skupiny se jesté na sveét-
le pied vstupem setkava s Philippe Halsmanem, lektorem v roli fotografa,
se kterym Dali realizoval své napady ve fotografii. Halsman pfipomina mis-

49 Performance Zrozeni Daliho v nasem eduka¢nim programu je reminiscenci na skute¢nou
performanci zrozeni ze zlatého vejce, realizovanou Salvadorem Dali na mofském pobiezi.

V nasem feSeni jsme misto skofapky obiiho vejce jednoduse vyuzili pouze dokonale
vypnuty balici papir, upevnény do otevienych dvefi chodby. Fungoval tak jako velmi tenka
skofapka ¢i blanka, pfi¢emz vSak zfetelné vymezil dva mistné i vyznamové opacéné prostory:
pred / za (uvnitf / vng).
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trovu naro¢nost, az na 28. pokus byl Dali spokojen s verzi slavné fotografie
Dali atomicus, vytvorenou technikou jump. Halsman upozornuje studenty na
Daliho cyklus Dvojité obrazy, které jej jako fotografa zaujaly z optického
hlediska. Ugastnici ve trojicich, étveficich zaznamenavaji predméty a vyjevy,
které v obrazech vidi. Cyklus Dvojitych obrazii je vytvoten tzv. paranoicko-
-kritickou metodou, Daliho tvir¢im surrealistickym postupem, ucastnici pii
desifrovani obsahu dél museji stejn¢ jako Dali ,,pfepinat™ pohled mezi né-
kolika rovinami obsahu obrazu od realistické¢ho zobrazeni po pouhé tvarové
naznaky. Mezitim v Seru kasemat pfed hradni mucirnou, kterd je soucasti
prohlidkové trasy byvalé Spilberské véznice, ¢eka navstévniky z druhé sku-
piny privodce $pilberskych kasemat. Priivodce uvede skupinu do kontextu
tvrdymi faktografickymi udaji o stupnich tortury, uzivané ve stiedoveéku pii
vyslesich obvinénych. Lektor v roli, osoba Daliho, pak na tento kratky vyklad
navazuje — i jeho samého kruté¢ mucily piedstavy a sny: ,,V kobkdch mého
nevédomi naleznete symboly zrozeni, smrti, zivota, relativity ¢asu a snu,” vy-
sila zaky do prostoru mucirny pro trojrozmérné predmeéty s Daliho typickou
symbolikou: ,,Pfineste mi nyni symbol smrti.” (pro Daliho jsou to mravenci,
ucastnici museji zvolit z pfedméti dodatecné umisténych lektory do mucirny,
ktery z nich miize pfedstavovat dotazovany symbol). Dali si od ucastniki ne-
ché postupné dale piinést symbol zrozeni (vejce) a pta se, co pro n¢j predsta-
vuje ¢as (hodinky), sen (oko) a co je symbolem Zivota (ryba). Ugastnici pro-
gramu jsou pfi prochdzeni mucirny konfrontovani s nahlym pohybem nékteré
z figurin (figuriny jsme v mucirn€ doplnili zivymi animatory, na prvni pohled
nerozeznatelnymi). Nékteré symboly nachdzeji navstévnici volné v prostoru
mucirny, dva ze symbolti bylo nutno vzit z rukou zivych figurin, ptlmetrové
mravence z rukou postavy u napinaciho zebtiku a velké oko od zivé (?) figury
v oteviené rakvi. Po pfineseni téchto predméti Dali vysvétluje zdroje svych
posedlosti, jeho symboly vychéazely z obycejnych udalosti zivota, mnohdy
vsak znepokojivych.
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Nevérné Zeny, doktor Freud a klepani Bretonova psaciho
stroje: nevyhnutelna setkani se zasadnimi osobami z Daliho Zivota

Cile:
— 7aci poznaji osobnosti, které ovlivnily Daliho zivot,
— uveédomi si vlivy, které formovaly Daliho tvorbu,
— seznami se s uméleckymi obory, do kterych Dali svoji tvorbou zasahl.

V té€sném sousedstvi mucirny se cela skupina ocitne v prostorné potem-
né¢lé cele, kde ze zdi vystupuji tii cihlové podstavce. K tomuto mistu se na
Spilberku vaze legenda o nevérnych zenach. Nyni na jednom z vystupki stoji
nehnuté osoba se zahalenou tvafi, ma zenské Saty a boty na vysokém podpat-
ku. MI¢i. Muzejni lektor hovoii o podivuhodnych setkanich, ktera nam zcela
zméni zZivot. Naptiklad vdana Zena se stfetne s mladikem a nehledé na svij
stav mu prokazuje lasku. Jak byla nevéra fesena ve stfedoveku, jiz barvité lici
$pilbersky zaméstnanec kasemat pfipominkou legendy o nevérnych Zzenach.
Za zivota Salvadora Daliho se propletené vztahy fesily jinak a jméno Daliho
osudové zeny, manzelky surrealistického basnika Paula Eluarda, se Zaci do-
zveédi ze Sifry na podlaze.

Nalezen¢ znaky vylusti podle sifrovaci tabulky. Ve chvili, kdy jméno Gala
vylovi ne€ktery tcastnik, rozehraje se dramatizace. Dali: ,,Gala!*, pfejde ke
Gale a kleka si k ni: ,,Mlj milacku, mé muzo, manzelko moje, milenko, ma-
nazerko mych dni, ucetni mého zivota a zdroji mé inspirace...” Gala vSak
chladné sestupuje z podstavce: ,,Milacku, dnes vecer jdu pryc.” A schyluje
se témer k partnerské hadce. Dali nechape: ,,Uz zase? Zrovna mam volno
a mohli jsme byt spolu.” Na konci etudy Gala koketné odchazi do chodby,
pricemz jesté stihne dat parfém jednomu z ucastniki (Septne, ze jej navrhoval
sam Dali). Konsternovany Dali po chvili rychlym krokem nasleduje Galu.
Ucastnici se za nimi vydavaji do svétla druhého hradniho piikopu.

,Doktore Freude, kone¢n¢ se setkavame. Vase kniha Vyklad snt zce-
la ovlivnila moji tvorbu.“ Dalsi dramatizace se pted navstévniky odehrava
v zadnim hradnim ptikopu, odvraceném od mésta Brna. Po schodisti schazi
Sigmund Freud, lektor v roli: ,,Dali, co vase sny? Stale je malujete?* Dali:
,Nejen to, mé vize nachazeji inspiraci v piirod€, Gale, véd¢ ¢i jinych pred-
métech, dilech, ktera mée obklopuji...“ Kratka rozprava mezi obéma muzi, ve
které Dali hovofi o realité vstupujici do jeho snd, o pfedmétech, které potom
maluje, byt’ tvarové pokiivené, Freuda o Daliho metod¢ zcela neptesveédei,
vyusti do Freudovy vyzvy smérem k tcastnikiim. Dali ma dokazat, zda jeho
metoda funguje, jestlize si jeho spole¢nici vyzkouseji inspiraci ve vécech,
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které je obklopuji. Technikou frotaZze Zaci sejmou povrch kamennych zdi hra-
du. Dali jejich ¢innosti dava smér: ,,Pouhé kopirovani reality vSak umélce
jako jsem ja nemutize uspokojit, proto sviij obraz jesté n€kolika tahy dokresle-
te.” Nad vysledky praktické vytvarné ¢innosti studentll Freud uzna, Ze néco
na tom surrealismu bude...”

Klepani psaciho stroje z druhé ¢asti podzemniho zalate. Chodby jsou
dlouhé a lektor v roli Daliho doporucuje svym spolecnikiim, aby po cesté
chodbou hledali a sbirali karty, které odkazuji na dalsi udalosti z jeho Zivota.

Ucastnici se z obrazkli dozvidaji souvislosti Daliho tvorby s riiznymi
uméleckymi obory (Sperky, sochy, knihy, film, fotografie, muzeum, scéno-
grafie k baletu, nabytek...), nachazeji také nékolik zivotopisnych dat (jméno
Salvador — Spasitel, vylouceni z akademie pro kritiku profesorského sboru/
pro vzpouru, vylouceni ze surrealistické skupiny, nav§téva Sigmunda Freuda,
Dali v USA, Denik génia, Dali ve vézi svého muzea ad.). Nalezy z chodby
nejsou bezprostiedné poté nijak komentovany, jiz hlasitéji se totiz ozyva zvuk
psaciho stroje a muzejni lektor poznamena: ,,To je Breton, zakladatel surre-
alismu.*

Dali vyrusil André Bretona pfi psani automatického textu. V hadce Bre-
ton jako zakladatel surrealistické skupiny odmitd novatorstvi Daliho — vyvoj
surrealismu, ke kterému Dali sméfuje. Po Daliho vyroku: ,,Vis, André, jaky
je rozdil mezi surrealisty a mnou? Ja jsem surrealista,” chce Breton vyfadit
Daliho ze skupiny. Dali odchazi uzkym toc¢itym schodistém (vetejnosti ne-
znamy pruchod ze Spilberskych kasemat) a odsekava, at’ si poslouzi, Ze uz je
stejn¢ nepotiebuje, odchdzi do Ameriky, kde mu ,,ruce utrhnou®, jaky bude
mit uspéch. Breton zada skupinu o pomoc, aby navazal pferusSenou nit svého
textu. Skupina utvoii dlouhou fadu po schodisti nahoru, kde jiz ¢eka muza.
Myslenka, kterou posila tichou postou dolti k Bretonovi, se nese Septem od
navstévnika k navstévnikovi.

Pfi realizacich programu vétSinou propuklo mensi ¢i vetsi veseli, kdyz
véta dorazila dold béhem svého prenosu ponékud deformovana a od Bretono-
va stroje se akusticky nesla schodi$tém opé€t nahoru, ovSem jiz v sympaticky
surrealisticky pozménéné podobé.

50 Je znamo, ze kdyz byl Sigmund Freud pozadan André Bretonem stat se patronem
surrealistického hnuti, odmitl. Na sklonku Freudova Zivota jej navstivil Salvador Dali,
ptedstavil mu svou koncepci piekonavajici Bretonovo automatické psani a porozuméli si
mnohem lépe. Freud vibec poprvé uznal, Ze surrealismus mize mit smysl.



186  Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

Genialita a Silenstvi / dialog u studny

Cile:
—  7aci si upfesni, doplni a systematizuji dosud ziskané poznatky o Salvado-
ru Dalim.

Tajny vychod z kasemat pivadi skupinu na velké hradni nadvofi se stud-
nou, setkavaji se opét s Dalim, lektorem v roli. U hradni studny je realizovana
zaveére¢na dramatizace zacinajici dialogem Galy a Daliho, v némz si Gala po-
steskne, ze Dali byl posedly v§im, co bylo zakazano v konvencni spolecnosti,
neustale Sokoval a ona byla soucasti toho vSeho. Dali namita: ,,Maj milacku,
ma muzo, manzelko moje, milenko, manazerko mych dni, i¢etni mého Zivota
a zdroji mé inspirace, vzdyt' vis, jak to bylo ve skute¢nosti.“ Gala opaci: ,,To
ja vim, ale myslis, Ze to poznali i ostatni?* Ackoli Dali pokracuje, ze o sobé&
sam vi, ze je genidlni, Gala navrhuje zjistit, co si o ném mysli lidé, kteti
Daliho znali. Kazd4 z postav, které v programu ucinkovaly, jednou vétou pa-
rafrazuje Daliho osobnost, pfenesené tedy jak by Daliho mohl vidét Luis Bu-
fiuel, Philippe Halsman, Gala Dali, Sigmund Freud nebo André Breton. Dali
uzavira opét jednim ze svych znamych vyroku: ,,Jediny rozdil mezi Silencem
a mnou je ten, ze Silenec je Sileny, a ja ne.” Ale to jiz skupina Gc¢astnikd pro-
gramu se Salvadorem Dalim a pét podstatnych osob jeho zivota vchazeji do
vyssich pater hradu na vystavu Salvador Dali: Zhmotneéni neskutecného.

Kdo byl Salvador Dali? / reflexe programu

Cile:

— Zaci interpretuji ziskané poznatky,

— reflektuji osobu a dilo Salvadora Daliho,

— v praktickych ¢innostech se sami stavaji tvirci,

— uveédomi si, Ze ndvstéva vystavy a poznadvani umeéni mohou byt zajima-
vym prozitkem.

Po samostatné prohlidce vystavy zaky ¢eka ¢okoladovy Daliho knir a za-
véreéna diskuze k otazce ,,Kdo byl Salvador Dali?“. Zaci vyuzivaji zazitky
a informace ziskané v edukacnim programu, nahlizeji v souvislostech na in-
dicie, které ziskaly od osob dtlezitych pro Daliho umélecky vyvoj, a diskutu-
ji spole¢né s Dalim, lektorem v roli, a dals$imi lektory.

Reflexivni ¢ast programu zavrSuje jiz volné navstéva workshopu, inter-
aktivni ¢asti vystavy, zafazend na uplny konec programu po skonéeni ¢asti
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vedené lektory. Dvé mistnosti samoobsluzného workshopu, pfipravené ve
spolupraci Edukaéniho centra s Vystavnim oddélenim Muzea mésta Brna
a se studenty Filozofické fakulty MU, nabidly hravé a tvofivé ¢innosti s re-
flexivni i oddechovou funkci pro navstévniky bez omezeni véku. V Daliho
nebi (1. sal) navstévnici oteviraji dvitka vyznamu Daliho typickych symbold,
na surrealistickych talifich sestavuji fantaskni karetni figury. Obiim okem na-
vs§tévnik prochazi do Surrealisticke laboratore (2. sal) a navstévuje Pitevnu —
kolaz, v experimentalnich hiickach vyuziva riznych smyslt (Probuzené ruce,
Dusevni monokuldr a binokular — Pozorujte se navzdjem), hleda vyznam ba-
revnych skvrn (Kdyz dva vidi totéz, neni to totéz/Rorschachiv psychologicky
test), ota¢i tajemnym kufrem s vyzvou Neco se stane! nebo pristupuje na vy-
zvu Zmeéiite se nam pred oc¢ima! (Previeky a extravagance). V ptitmi navstév-
nici rozehravaji stinové divadlo (Co mohlo hrat roli v pribéehu Daliho a jeho
muzy Galy? Zahraj libovolny pribéh), nakukuji klicovou dirkou do krabicek
s napisy a vyjevy nebo obhlizeji znepokojujici 1 zertovna zatisi z ¢asti figurin
a predméti vice ¢i méné jasnych funkei, neobvykla zatisi jsou tu reminiscenci
na definici surrealistické krasy — ,,Krasné jako nahodné setkani Siciho stroje
a deStniku na pitevnim stole®.
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znakové systémy vytvarného
umeéni na smyslové, subjektivni
a komunikacné-socialni urovni:
umeéni jako obrazova komunikace, zdroje umélecké
tvorby — moznosti porozuméni uméni
cloveék jako jedinec — faktory ovliviiujici vnimani,
prozivani skutecnosti, sebe a druhych
umélec v societé a ucast spolec¢nosti na dile umélce —
umélecky proces v osobnostnim a socialnim rozméru
(vytvarny obor, déjepis, obcansky a spolecenskovédni
zéaklad, geografie, dramaticka vychova, ¢esky jazyk
a literatura, osobnostni a socialni vychova,
vychova k mysleni v evropskych a globalnich
souvislostech, multikulturni vychova)

konceptova
vrstva

kompetence k uceni,
kompetence k feseni problému,
kompetence komunikativni,
kompetence socialni a personalni,
kompetence obcanské

kompetenéni

vrstva

Obr. 56 Konceptovy diagram edukacniho programu Muzea mésta Brna
(strukturace obsahu: Spilberk: Provazové provazeni. Hrajeme o knir Salvadora
Daliho! K vystave Salvador Dali: Zhmotnéni neskutecného
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11.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU

Rozbor transformace obsahu
s vyhledem k alteraci

Po realizacich animaéniho programu Spilberk: Provazové provazeni. Hraje-
me o knir Salvadora Daliho! jsme se pii evaluaci vysledki shodli na deficitu
4. ¢asti ve struktuie programu. Kritika ¢asti nazvané Genialita a Silenstvi /
dialog u studny nesméfovala k obsahu dramatizace dialogu Galy se Salva-
dorem Dalim a k obsahu nasledného glosovani Daliho osobnosti piedstavi-
teli Daliho soucasnikt (Luis Buiiuel, Philippe Halsman, Gala Dali, Sigmund
Freud, André Breton). Presto se vSak vyukova situace ukazala jako nerozvi-
nuta v kontextu celkové struktury edukac¢niho programu. Zamérem dramati-
zace rozhovoru u studny na hradnim nadvoii bylo mj. vstoupeni ucastnikti do
diskuze s lektory v roli, konkrétné v posledni c¢asti debaty, ve fazi vynaseni
vyroki o Dalim. Ugastnici programu, Zaci stiednich §kol, viak nebyli sami od
sebe piili§ iniciativni a bylo patrné, ze k dosazeni zameru této pasaze diskuzi
chybél lektor-moderator. Realiza¢ni tym se vSak pfi nasledujicich provede-
nich pro takovy postup nerozhodl z vice divodid. Jednak pfirozenym mo-
deratorem ptibehu byl od svého ,,zrozeni* sam Dali, lektor v roli, intuitivné
jsme také citili, ze takové feSeni by rytmus programu zatizilo a ze z hlediska
celkové kompozice navrzenou dramatizaci vynechame (ackoli pro jinak kon-
cipovany program by se mohla stat rozvijejici vyukovou situaci, obsahové ji
hodnotime jako zdatilou), dali jsme pfednost jinému feseni.

11.3 ALTERACE

Posouzeni kvality od selhdvajici pies nerozvinutou
azZ K podnétné a kone¢né rozvijejici

—  Uvod (rozvijejici)

—  V kobkéach mého nevédomi / hrad Spilberk prostiedim pro edukaéni pro-
gram s tématem surrealismu (rozvijejici)

— Nevérné zeny, doktor Freud a klepani Bretonova psaciho stroje / nevy-
hnutelna setkani se zdsadnimi osobami z Daliho Zivota (rozvijejict)

— Genialita a Silenstvi / dialog u studny (nerozvinutd)
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— Kdo byl Salvador Dali? / reflexe programu (rozvijejici)
Navrh alterace a jeji pfezkoumani

Vyukovou situaci v ¢asti Genialita a Silenstvi / dialog u studny (4. Cast pro-
gramu) jsme v predchozim textu analyzovali jako nerozvinutou. Zména fe-
Seni situace tak, aby skutecn¢ ustila v interaktivni formu muzejni edukace,
vyzadovala korekci pouzitych metod. Takové feSeni jsme v konecném du-
sledku nepouzili, protoze izolovana metodickd zména by narusila celkovou
dramaturgii programu. V novém feseni doznala zmény nejen 4. ¢ast animac-
niho programu, ale k dil¢i zmén¢ doslo i v 5. ¢asti nazvané Kdo byl Salvador
Dali? / reflexe programu.

Aktualizovanou verzi programu, situovanou na hradni nadvoii ke studni,
otevira diskuze moderovana lektorem v roli Salvadora Daliho. Ugastniki se
taze, kdo by dokazal jmenovat, se kterymi postavami z jeho zivota se setkali.
Nejuplngjsi odpoveéd oceni lektor v roli sladkou odménou — ¢okoladovym
knirem. Strukturovany rozhovor s ucastniky v této fazi lektorovi umoznuje
komentovat indicie, které¢ navstévnici od postav dostali, pochvalit odpovéedi
zakd, pfipomenout a doplnit souvislosti s Daliho dilem a zivotem. Vysledkem

Obr. 57 a 58 V uvodni performanci se pired

zraky ucastnikii zrodi Dali, aby je provadzel svym
nevédomim (vlevo). ,, Doktore Freude, konecné se
setkavame. Vase kniha Vyklad snii zcela ovlivnila
moji tvorbu ', dramatizace legendarniho setkani
Daliho s otcem psychoanalyzy (vpravo). Foto
Milos Strnad, 2014
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Obr. 59 a 60 V kobkdch mého nevédomi: hrad Spilberk se stal prostiedim pro edukacni

program s tématem surrealismu. Daliho typickou symboliku lektori ukryli v prostoru
mucirny, tak napr. symbol snu — oko ucastnici nalezli v rakvi. Foto Milos Strnad, 2014.

¥ A

Obr. 61 a 62 Zaci pri prohlidce vystavy Salvador Dali: Zhmotnéni neskutecného
diskutuji s lektorem nad otazkou ,, Kdo byl Salvador Dali? *, vyuzivaji karty

s obrazovymi a textovymi daty, nalezené ucastniky programu v chodbé kasemat
(vlevo). V Surrealistické laboratori (vpravo). Foto Milos Strnad, 2014.

nového metodického pojeti je jednak aktivni skupina ucastnikli bezprostied-
né reagujici na podnéty hlavni postavy programu, Salvadora Daliho ztvarne-
ného lektorem v roli, soucasné si ucastnici upeviuji poznatky ziskané z edu-
kacéniho programu.

V posledni, 5. ¢asti programu, realizované jiz ptimo ve vystavnich sa-
lech hradu Spilberku, Zaci pii prohlidce vystavy Salvador Dali: Zhmotnéni
neskutecného diskutuji nad otazkou ,, Kdo byl Salvador Dali? . Pozménéna
verze konec¢né faze programu vyuziva karty s obrazovymi a textovymi daty
ze zivota a tvorby Daliho, nalezené ucastniky programu v chodbé¢ kasemat.
Lektofi karty uzivaji v zavérecné diskuzi jako metodickou pomicku, kdy re-
flektuji Daliho dilo v plné §ifi. ZavrSeni programu v interaktivni ¢asti vystavy,
workshopu, jiz probihd beze zmén, jak bylo popsano v bodu 5 struktury pro-
gramu. Provedené metodické a dramaturgické zasahy ve vysledku umoziiuji
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rozfazovat reflexi edukac¢niho programu a provazat ji s jednotlivymi ¢astmi
muzejniho edukacniho programu, ktery navstévniky uci nachazet souvislosti
uméleckych oblasti a porozumét umélecké tvorbeé v jejim subjektivnim i so-
cialnim rozméru. Uinnost upravené verze programu byla odzkousena v re-
alizacich s cilovou skupinou i ziskanymi referencemi animac¢niho programu
Spilberk: Provazové provdzeni. Hrajeme o knir Salvadora Daliho! v Tydnu
vytvarné kultury 2014.

Obr. 63 a 64 Zdci pri prohlidce vystavy Salvador Dali: Zhmotnéni neskutecného
diskutuji s lektorem nad otazkou ,, Kdo byl Salvador Dali? *, vyuzivaji karty

s obrazovymi a textovymi daty, nalezené ucastniky programu v chodbé kasemat
(vlevo). V Surrealistické laboratori (vpravo). Foto Milos Strnad, 2014.
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12

Konceptova analyza edukaé¢niho
programu k divadelni inscenaci
Zlaty drak

Véra Uhl Skiivanova, Alzbéta Flachsova

Cilem kapitoly je ovéteni moznosti vytvarné dramatiky jako soucasti soucas-
né vytvarné vychovy a ve smyslu plnéni jejich vzdélavacich cilt. Dale pak
nalezeni pozice divadelni edukace v souvislostech edukace galerijni i muzej-
ni a navrzeni metodiky divadelnich edukaci, které pfimo navazuji na konkrét-
ni divadelni piedstaveni v Cinohernim studiu v Usti nad Labem a dale kon-
tinudlné rozvijeji na jevisti obsahy pravé zhlédnuté hry. Obsahy divadelniho
predstaveni a edukace se tak ptimo prostupuji a realizuji jako souvisly proces.
V neposledni fad¢ je cilem textu analyza moznosti a specifik navrzené meto-
diky pfimého rozvijeni dramatickych obsahi a jejich didaktické transformace
v obsahy edukacni.

12.1 ANOTACE PROGRAMU

Divadelni edukaéni program s nazvem ,,Vymezeny prostor* (obr. 62 — plakat
edukacniho programu) vychazi z propracované struktury galerijnich a mu-
zejnich edukacnich programti. Vyuziva predev§im poznatkd vytvarné i tvofi-
vé dramatiky a interkulturniho vzdélavani. Jeho tematikou je souziti majorit
a minorit ve spoleéném vymezeném prostoru.
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12.1.1 KONTEXT VYUKOVE SITUACE

Divadelni edukace se odehrava na jevisti divadla, a to v pfimé navaznosti na
zhlédnuté divadelni predstaveni Zlaty drak v Cinohernim studiu v Usti nad
Labem. Casoprostorova akce tak dale rozviji obsahy této hry. Z divakd se
stavaji herci.

Struény obsah divadelni hry

D¢j hry je rozdélen do dvou pifibéhi. Prvni piibéh je pribéh zubu; odehrava
se v ¢insko-thajsko-vietnamské letistni restauraci Zlaty drak. Novacek v ko-
lektivu zaméstnanct restaurace velice trpi bolesti zubu. Kolegové mu zub
vytrhnou hasdkem. Novacek na nasledek vytrzeni zubu vykrvaci. Jeho zub se
dostava pry¢ z kuchyné az do polévky jednoho z hosttl, ktery si ho ponechava
jako talisman. Pfib&éh zubu obrazné odkazuje na problémy soucasné interkul-
turni spolecnosti a slozitost interpretace jejich vyznamu.

Druhy pfibeh prolinajici se s prvnim vypravi némeckou bajku O kobylce
a mravenci. Vyhladovéla kobylka si neudélala zasoby na zimu, a proto pii-
stoupi na spolupraci s nenasytnymi mravenci. Ti kobylku ponizuji a zneuzi-
vajl.

Scéna hry je vytvarné jednoducha, jevisté je rozdéleno plexisklovou sté-
nou. Vznikaji tak dva rozdélené svéty, prostor pro dva ptibeéhy. D¢&j v asijské

Obr. 65 Plakat
edukacniho programu
(autor plakatu Petr
Kalous)
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restauraci za plexisklem a pribéh kobylky v popiedi. Ac¢koliv je mozné sténu
podlézt, ziistavame rade€ji za ni a divame se na svét asijské komunity pies sklo.

Rozhovor s dramaturgem inscenace nad obsahy dila

Alzbéta: ,,Jak piibéh kobylky zapada do pfibéhu zubu?*

Vojta: ,,Chtéli jsme nabidnout bajku, kterd vzbuzuje rizné asociace
a miize vést k zamysleni. Co a jak spolu souvisi, to je praveé zakladni otazka,
kterou bychom si v dnesnim ,,propojeném sveété™ méli klast.

Alzbéta: ,,Postavy dé&je jsou stylizovany do hororové vizuality, pfipomi-
naji upiry. Pro¢ hororova stylizace?*

Vojta: ,,Hledali jsme stylizaci, kterd by byla dostatecné vzdalena realis-
tickému jazyku novin, televize a elektronickych médii. Hororova stylizace je
vypovedi o necitelnosti nasi civilizace, ktera tzv. problémy mensin vytésiuje
na okraj a nebere je dostate¢né vazné.*

Alzbéta: ,,V této hie Zeny hraji muze a muzi zeny. Pro¢?

Vojta: ,, Tato stylizace pochézi jiz od autora hry Rolanda Schimmelpfenni-
ga. Jde o oblibeny dramaticky prostfedek v tradici némeckého divadla. Ma-
zeme mluvit o urcité aplikaci principu odcizeni. Autor se snazi o postizeni
jistého chladu az bezpohlavniho odcizeni. Je zabranéno ztotoznéni divaki
s postavou. Z postav se stavaji automaty. A pravé odtud také neni daleko
k hororu.*

Cile edukac¢niho programu ,,Vymezeny prostor*

Cilem programu je poukazat na problematiku narodnostnich a rasovych men-
Sin a jejich postaveni ve spolecnosti, napt. pocetnou komunitu vietnamské
populace v CR. Déle cile programu sméfuji predeviim do oblasti socilniho
sblizeni, porozuméni a spoluprace, komunikace zaka. Cilovou skupinou jsou
zaci zékladnich a stfednich skol ve véku 14-18 let.

12.1.2 DIDAKTICKE UCHOPENI OBSAHU

Jedna se o vytvarné-dramatickou praci s uméleckym dilem. Vytvarna dra-
matika se stava instrumentem sebereflexe. Edukacni hra vychazi z obsaht
ptibéhu zubu v ¢insko-thajsko-vietnamské letiStni restauraci.

Zaci nejprve v dialogu s u¢itelem interpretuji obsah tohoto piib&hu. Dia-
log nad zhlédnutym predstavenim je uvozen otazkami, napf. Co si myslite, ze
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bylo hlavni myslenkou hry? Co konkrétniho vas zaujalo? Ktera postava vas
nejvice zaujala a proc? Jaké postaveni méla ve hie kobylka? Jaké novacek
v restauraci Zlaty drak? Byli vinni svou situaci? Jaky vztah mély jednotlivé
postavy této hry ke kobylce ¢i k novackovi? Dale uvedou, v jakych situacich
se setkavaji sami s mensinami ve spole¢nosti. Maji vietnamské kamarady?
Byli jiz 1 oni sami né€kdy tzv. v mensiné? Co znamena slovo ,,prostor*? Pro-
stor k Zivotu, prostor k uplatnéni...

K nasledné realizaci edukacni hry potiebuji 4 lepici pasky dvou barev, fo-
toaparat a notebook. Poté se rozdéli do dvou skupin (hru je mozné realizovat
také ve vice skupindch). Zaci se pfesunou na jevisté divadla a obé skupiny
se postavi naproti sob&. Kazda skupina obdrzi 2 lepici pasky rizné barvy,
pricemz se skupiny domluvi, ktera barva se stane zastupnou barvou prvni
a druhé¢ skupiny. Smyslem hry je vizualizovat prostor, ktery si vzdjemné sku-
piny pfiznaji, a to v rolich menSiny ¢i vétsiny.

Prvni skupina hru zapo¢ne tim, Ze jeden jeji zastupce vyznaci na podlaze
jevisté tii body a spolu s ostatnimi ¢leny skupiny pak paskou vlastni barvy
vizualizuje trojihelnik — prostor pro spole¢nost. Prvni skupina se pfesune do
tohoto trojuhelniku, v jehoz rdmci nasledné vymezi druhou barevnou paskou
dalsi trojuhelnik ve smyslu prostoru pro minoritu, skupinu druhou. Druha
skupina se pfesune do tohoto ohrani¢eného prostoru. Na tahu je v tomto oka-
mziku skupina druha. Pomoci pasky vlastni barvy nove vyznaci sviyj prostor,
musi vSak vyuzit k vyznaceni nového trojuhelniku dva body trojihelniku
predeslého. Po vyznaceni nového prostoru se do né€j presouva a v jeho ramci
tentokrat vyznaci ve tvaru trojuhelniku prostor pro skupinou prvni. Hra se
opakuje, dokud se vSichni zastupci skupin nevystiidaji v navrhovani bodd,
hranic pfiznaného prostoru. B€hem eduka¢ni hry probiha fotodokumentace
aktivity.

V ramci spolecné reflexe aktivity si zaci prohlizeji fotografie, které zachy-
cuji promény vymezovanych prostorti a pfesuny zacastnénych. Pokud byly
fotografie pofizovany z jednoho mista, je mozné vytvorit ze snimkd také ani-
maci. Ucitel diskutuje s zaky ve skupin€ o jejich prozitcich v pribéhu hry. Jak
se citili, kdyz museli vstoupit do vymezeného prostoru? Jaky pocit méli, kdyz
vymezovali prostor druhym? Jak fesit obdobné problémy minorit v majoritni
spolecnosti? Jaké misto ma kazdy z nas ve spole¢nosti?
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12.2 ANALYZA EDUKACNIHO PROGRAMU

Strukturace obsahu divadelniho edukaéniho programu na zaklad€ koncep-
tového diagramu — grafické vyjadieni prace s u¢ivem:

Zlaty drak - pivodni némecka
divadelni hra a jeji inscenace, dramaticky
text a divadelni struktura (divadelni véda,
teatrologie), performance, umélec jako soucast
dila (vytvarné uméni — vytvarna dramatika),
divadelni, galerijni a muzejni edukace (vytvarna
vychova, tvofiva dramatika), problematika etnickych
a narodnostnich mensin (sociologie, politologie,
kulturni antropologie), shody a odliSnosti skupin
spolec¢nosti, interkulturni jevy a procesy
(interkulturni psychologie), lidska prava,
demokracie (pravo, politologie).

konceptova
vrstva

Klicové kompetence:
komunikativni, obéanska, socialni,
k feSeni problémd.

Dale pak kompetence interkulturni,
vzajemného porozuméni,
identifikace, tolerance, interpretace
hlubsich vyznamu, prozitku.

kompetenéni

vrstva

Obr. 66 Konceptovy diagram



198 Vzdélavaci obsah v muzejni edukaci

Rozbor transformace obsahu
s vyhledem k alteraci

Rozbor transformace obsahu byl realizovan na zakladé konceptové analyzy
aranzma divadelniho eduka¢niho programu (srov. Lukavsky, 2010) v ramci
pripravy bakalatrské prace A. Flachsové (2013). Nasledné pilotni ovéfeni pro-
gramu probéhlo v pribehu vysokoskolského seminaie se studenty ucitelstvi.
Bohuzel nebylo mozné program realizovat piimo v Cinohernim studiu v Usti
nad Labem s zéky stiednich ¢i zakladnich skol, pro které byl v t€sné spolupra-
ci s dramaturgem daného piedstaveni vytvoren, a to z diivodu problematické
situace studia i odchodu jeho dramaturga. V soucasné dob¢ inscenaci Zla-
ty drak (ve spolupraci s V. Bartou) nové ve svém repertoaru uvede Divadlo
v Celetné v Praze. V tomto ohledu je proto nutné zdtraznit, ze takto pilotné
realizovany edukacni program nenabizi moznost ovéfit si v praxi psychoge-
netickou transformaci obsahti pro kompetenéni potieby zéki 2. stupné ZS
a SS, které tak nejsou pfedmétem analyzy (srov. Lukavsky, 2010, s. 150).

Rozhovory nad tvorbou edukacniho programu mezi jeho autorkou (Alz-
bétou Flachsovou) a vedouci prace (Vérou Uhl Skiivanovou) a jeho ovéfo-
vani ve vysokoskolském prostiedi byly pisemné dokumentovany. Jedna se
0 zéznamy z e-mailové komunikace, ustnich rozhovort, zdznam ovéfeni
edukac¢ni hry i samotné bakalarské prace. Konceptové analyze byl podroben
taktéz rozhovor autorky bakalaiské prace s dramaturgem divadelni hry. Jedna
se o 10 normostran textu nad vybranymi situacemi edukacniho programu,
tzv. ucelovy vzorek se zaméfenim piedevS§im na rozbor zadani vytvarne-
-dramatickych aktivit na zakladé konceptové analyzy (Slavik, Dytrtova,
Fulkova, 2010; Podlipsky, 2012). Jiz samotné zadani aktivit totiz zaklada
moznost ziskavani zakovskych kompetenci v pribéhu realizace divadelniho
edukacniho programu. Ne bez diivodu vyuzivaji némecky mluvici zemé ter-
minu ,,kompetenzorientierte Aufgabe®, tedy tkoly (aktivity) zaméfené na do-
sahovani zédkovskych kompetenci, které jsou formulovany jako oteviena za-
dani (Wagner, 2010, s. 6), vyuzivajici jako deskriptord takovych sloves, ktera
v ramci zadani oteviraji moznost individualniho zakovského feseni a rozvoje
mnozstvi oborovych i klicovych kompetenci zaka. Konspekt edukacniho pro-
gramu pak shrnuje informace o obsahovosti vyrazové hry, jejich pravidlech
a pribézich (Lukavsky, 2010, s. 151). V kritické reflexi je nasledné posouzena
kvalita studentského aranzma edukaéniho programu.
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Rozbor puvodniho formulovaného zadani studentkou
(obr. 64 — vizualni scénaf A. Flachsové)

1. Aktivita: diskuze nad obsahy zhlédnutého predstaveni. Otazky: Co si
myslite, Ze bylo hlavni myslenkou divadelni hry? Co vas zaujalo? Ktera po-
stava vas zaujala a proc¢? Divaci (studentky v rdmci seminaie) uvadéji v ram-
ci odpovédi na prvni otdzku nasledujici své prekoncepty: horor, nasili, utlak,
pasivita a krutost spolecnosti. Ke druhé otdzce se objevuji prekoncepty: Zeny
v rolich muzui a muzi v rolich Zen, zub jako fetis, komunita Asiatii, oddéle-
né hract plochy jevisté — rozdélené svety, uzavrenost za plexisklem. Na treti
otazku odpovidaji: pribeh novacka a pribéh kobylky, které jsou si v nécem
podobné. Ve sméru polozenych otazek se odviji diskuze. Divaci jsou vyzvani
k hlubsimu zamysleni nad smyslem dila. Odhalovani metaforického obsahu
hry je usnadnéno na zékladé prvotniho popisu konkrétnich zajimavych scén
a situaci, identifikaci postav a tvorbou jejich charakteristiky. Interpretace ob-
sahu tak vychazi z konkrétnich obsahti a pojmu, které se objevuji v ramci
inscenace. V ramci dalSiho dialogu je konkrétni popisovana problematika
zobecnéna. Konkrétni pojmy jsou zahrnuty pod diskutované obecnéjsi vy-
znamové Koncepty dila: vztah minorit a majorit ve spolecnosti, zneuzivani
lidi z tzv. tretiho svéta v soudobé Evropé, vytésneni problémii mensin na okraj
spolecnosti, vykorenéni, ,,bezobratlost”, interkulturalita, globalizace svéta,
metaforicnost a obraznost dila (napr. némecka bajka o kobylce). Pozornost je
v ramci dialogu vénovana také konceptiim konstruktivnim, v tomto ohle-
du je velmi pfinosny rozhovor s dramaturgem daného ptedstaveni (viz vyse)
a diskuze nad cili inscenace, uzité stylizace, metafory i obraznosti.

2. Aktivita: pavodni zadani edukaéni hry. Studenti se rozdéli do skupin
(pocet skupin musi byt sudy). Skupiny stoji naproti sobé (napr. 3 skupiny
vpravo a 3 skupiny vilevo). Kazda skupina dostane lepici pdsku se svou bar-
vou. Jeden clen z prvni skupiny vlevo vyjde a na podlaze oznaci 3 — 4 body,
tj. prostor pro protejsi prvni pravou skupinu. Ta se ndsledné presouva do
vyznaceného prostoru. Poté druhd skupina vpravo vyslanim jednoho clena
vyznacuje paskou prostor protilehlé druhé skupine vievo. Toto se opakuje,
dokud se vSechny skupiny a jejich clenové nevystiidaji. Studenti pomoci ba-
revnych lepicich pasek si navzajem vymezuji prostor, a tim se dostanou jak
do role rasové mensiny, tak do role spolecnosti. Vznikaji barevné obrazce
v sobé riizné propojené. Béhem edukace probiha fotodokumentace. Hlavnim
obsahem edukacni hry se stavaji pfedevsim samotna pravidla hry — studentka
pracuje s pojmy prostor, vymezovani prostoru, presuny zaki, tvar. Pti ovéto-
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vani tohoto zadani eduka¢ni hry v ramci vysokos§kolského seminaie student-
ky propadly jisté ,,Skodolibosti“ zmenSovani prostori soupefim, ptivodni
myslenka edukace souziti a porozuméni minorit a majority nebyla jiz pfilis
tematizovana. Hru provazely nasledujici vyroky: zmensovani prostoru, po-
hyb, omezovani.

3. Aktivita: spolecna reflexe. Prohlédnuti fotodokumentace, presunii a vy-
sledku na zemi. Otazky: Jaké pocity méli pri edukaci? Jak se citili, kdyz se
museli presunout do vyznaceného prostoru? Jaky pocit méli, kdyz byli v po-
zici, ve které mohli urcovat prostor nekomu jinému? Ocekdavané vystupy. po-
chopent obsahu zhlédnuté inscenace, novy pohled na rasové mensiny, social-
ni sblizeni studentii, nejen béhem diskuse, ale i p7i praktické casti — sdruzeni
ve skupiné. Reflektivni ndvrat k edukacni hte odkryva ¢astecny rozkol mezi
realizovanou edukaci a vstupni diskuzi nad obsahy divadelni hry. Studentky
pfiznavaji v rdmci dialogu svou soutézivost a snahu druhé skuping prostor
stale zmensSovat. Uvédomuji si v ramci hry vlastni touhu odsunout druhého
do co nejmensiho prostoru, sviij vlastni prostor naopak rozsitovat. Na vstupni
otazky reflektivniho dialogu reaguji slovy ,, hra, soutéz, vykazani do prosto-
ru, omezent, zodpovédnost, vtip, odstréenost, ovladani, moc, prostor k Zivotu,
prostupovani prostoril, prekryvani zajmii“. V ramci dalsi diskuze jsou pro-
pojovany obsahy samotné divadelni hry, tivodniho dialogu a edukacni hry.
Studentky poukazuji na fakt, jak snadné je ,, vstupovat do prostoru druhého,
rozvijet intoleranci, nerespektovat zajmy minorit, podporovat predevsim sou-
nalezitost majority “.

12.3 ALTERACE

Posouzeni kvality ptivodniho zadani divadelniho
edukacéniho programu

Obsahy divadelniho edukacniho programu jsou ve smyslu své konceptové
kvality syceny pfedevs§im z oblasti: tvofivé a vytvarné dramatiky, interkultur-
niho vzdélavani, kulturni antropologie. Za inovativni je mozné povazovat jiz
pokus propojit vytvarnou a tvofivou dramatiku s vyuzitim pojmu divadelni
edukacni program a zdiraznéni procesudlnosti v uméni, prolinani umeélec-
kych druhi, zprosttedkovani slozitych a hybridnich obsahti souc¢asného ume-
ni, experimentalniho a alternativniho divadelniho uméni. Obsahy divadelniho
predstaveni by mély byt rozvijeny v piimé ¢asové a prostorové navaznosti
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na konkrétni piedstaveni na jevisti divadla. Ve své struktufe pak navrzeny
divadelni edukacni program navazuje na propracované galerijni a muzejni
edukacni programy (srov. Fulkova, Hajduskova, Sehnalikové, 2012; Sobatio-
va, 2012). Edukacni program je ukotven v aktualni problematice s respek-
tem k integrit¢ pedagogicko-uméleckého dila (Slavik, Dytrtova, Hajduskova,
2010), piestupuje pritom kurikularni ramec, protoze soudobé ramcové vzdeé-
lavaci programy stale jesté pracuji se starSim pojmem multikulturni vychovy
oproti soudobé snaze o interkulturni vzdélavani (Uhl Skiivanové, HajSmano-
va, Do, 2013).

Oproti ptivodnimu navrhu zadani studentkou, ve kterém vyse uvedené
aktivity divadelniho edukaéniho programu jsou sice podnétné a podporuji-
ci osobni aktivitu zaka, pfesto vSak zatim nerozvinuté, doslo ve findlni for-
mulaci zadani edukacniho programu (viz ¢ast Didaktické uchopeni obsahu)
k mnozstvi zmén s cilem prohloubeni recepce divadelni hry, zapojovani osob-
nich zkuSenosti zZaka, zobecnéni dané problematiky v SirSich socialnich a kul-
turnich kontextech i nahledu na vlastni poznavani.

Navrh alterace divadelniho edukaéniho programu

Studentky se v ramci dialogli v seminaii nad zhlédnutou divadelni hrou a na
zakladé edukacni hry ,,Vymezeny prostor, piedevsim pak jeji reflexe, dotk-
ly ozehavych obsahti nasi vlastni otevienosti vici etnickym, narodnostnim
¢i rasovym mensinam. Vstupni diskuzi bylo mozné konkretizovat ve vztahu
k ur¢itym dé&jstvim zhlédnutého piedstaveni a vice prohloubit na zakladé dal-
Sich otazek ,,Jaké postaveni méla ve hi'e kobylka? Jaké novacek v restauraci
Zlaty drak? Byli vinni svou situaci? Jaky vztah mély jednotlivé osoby této
hry ke kobylce ¢i k novackovi?* Tyto otazky je pak nejlépe vyuzit postupné
v pritb¢hu dialogu, tak aby Z4ci ¢i studenti ziskali prostor pro vlastni ivahy,
avsak zaroven diskuze sméfovala k obsahovému jadru divadelni hry a ndmeé-
tu edukace. Dale je vhodné dialog smétovat do oblasti osobnich zkusenosti
zakl a obsahy divadelniho piedstaveni tak propojit s realnou Zivotni situaci
zakt. Napt. Zdci uvedou, v jakych situacich se setkdavaji sami s menSinami ve
spolecnosti. Maji vietnamské kamarady? Byli jiz i oni sami nékdy tzv. v men-
sine? Nakonec je mozné zabyvat se také samotnymi vyznamy pojmu a jejich
prenesenym vyznamem, konceptem hry: Co znamend slovo ,, prostor*? Pro-
stor k Zivotu, prostor k uplatneni...

Na zaklad¢ ovéereni edukacni hry a konceptové analyzy této realizace byla
upravena samotnd pravidla edukacni hry ,,Vymezeny prostor®, tak aby kazdy
krok hry mél logické opodstatnéni a hra pfimo odkazovala k problematice
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souziti majority a minority. Zaci tak vymezuji prostor pro minoritu v ramci
trojuhelniku majority. Body urcujici trojuhelnik nejsou zcela nahodné, ale
vymezovani prostorti podléha pravidliim, problematika interkulturniho vzde-
lavani je tematizovana piimo v ramci edukaéni hry. Smyslem hry se stava vi-
zualizace prostoru, ktery si vzajemné skupiny pfiznaji, a to v rolich mensiny
¢i vetsiny (viz ¢ast Didaktické uchopeni obsahu).

V zavérecné Casti divadelniho edukacniho programu je velice podstatna
reflexe veskerych aktivit. Je zadoucti spojit reflektivni dialog s vizualizaci fo-
todokumentace edukacni hry. Vytvorena animace z fotodokumentace akce —
priniky prostord, vymezovani vlastnich hranic, porusovani hranic, respekt
k prostoru druhého — je pfimym vizualnim voditkem spole¢nych rozhovor.
Vyznamy Casoprostorové aktivity a vizualniho znaku odpovidaji vyznamim
interpretovanym verbalné. Nebezpeci vnimani realizované Casoprostorové
aktivity jako pouh¢ zabavy je minimalizovano.

Z klicovych kompetenci v§eobecného vzdélavani je tak cileno na rozvoj
zakovskych kompetenci: komunikativnich, obanskych, socialnich a k feseni
problémt, a to na zaklad¢ interpretace hlubSich vyznamt a prozitki, temati-
zovanim interkulturni problematiky, dirazem na rozvoj schopnosti vzéjem-
ného porozuméni a tolerance, identifikace s mensinou.
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Zavérem
Petra Sobanova

Cilem autord knihy, k jejimuz zavéru jsme spole¢né dospéli, bylo zaméfit se
na problém vzdé¢lavaciho obsahu muzejni a galerijni edukace a ukazat, ja-
kymi zptisoby tento obsah uchopuji muzejni pedagogové, kdyz usiluji o na-
plnéni edukacni funkce svych pamétovych a kulturnich instituci. Nahlédli
jsme — taktikajic mikroskopickou metodou — ptimo do konkrétnich edukac-
nich situaci, jejichz zvlastnosti je fakt, ze vzdélavaci obsah zde vychazi z pre-
zentovanych objektil, at’ uz jsou jimi umélecka dila, predméty denni potieby
dochované z minulosti, vzorky pfirodnich skutecnosti nebo celé kulturné vy-
znamné pamatky a lokality.

V ramci muzejni a galerijni edukace, stejné jako béhem edukace jiného
typu, pfedstavuje vzd€lavaci obsah tstfedni kategorii — béhem tohoto procesu
se totiz navstévnik nécemu uci a muzejni pedagog mu osvojovani novych
védomosti, zkusenosti, hodnot nebo dovednosti usnadiuje. Jak uvadi Janik
et al. (2013, s. 161), obsah je tak potenci ,,uskute¢niovanou prostiednictvim
kulturni ¢innosti a komunikace®, neni jen né¢jakym neménnym piedmétem
memorovani. Obsah je moznost, ,kterd se v riznych podobach uskutecrnuje
teprve prostiednictvim spole¢né Cinnosti a komunikace mezi lidmi. Obsah
se projevi v porozuméni (néCemu) a v dorozumeni (o né€em) — teprve tehdy
si lidé uvédomi, Ze to, s ¢im zachazeji, ma urcity obsah.* (Tamtéz) V nasich
kazuistikach nabyva vzdélavaci obsah mnoha podob: od faktti z historie Skol-
stvi a vzdélavani, z d&jin femeslné a primyslové vyroby (tézby a zpracovani
stiibrné rudy a razby minci) nebo z historie zakladani lidskych sidel (okol-
nosti vzniku kralovskych mést) ptes poznatky o bézném zivoté lidi v riznych
historickych obdobich (zivot stfedovékého hornika), o uméleckych dilech
velkych sloht a jejich vyrazovych prostiedcich nebo o biblickych poselstvich
az po obsahy ponékud fluidni, zna¢né unikavé, jak je nabizeji umélecka dila
a zivot sam: vychazejici ze snu, z faktu zrozeni, smrti, pochybnosti, z problé-
mu jinakosti, vzajemného souZiti nebo ze schopnosti ¢loveéka vytvaret sym-
boly a rozumét jim a z jeho pfirozené tendence transcendovat. Jde pfitom
0 obsahy, jejichz uchopovani (jazykem nebo neverbalnimi prostiedky) a vza-
jemné sdileni mezi lidmi patii ke kulturnim zakladim nasi civilizace.

Ukazali jsme, Ze zpUsoby, jimiz Ize dany obsah piedkladat navstévniktm,
se znacné lisi pedagog od pedagoga a existuje jich nespocet. Odlisnost zpi-
sobil didaktické transformace pfitom vznika nejen diky individualnim zvIast-
nostem pedagogti (s mysli kazdého z nich rezonuje jiny typ obsahu a kaz-
dy z nich preferuje ,,své“ osvédcené strategie, jak jej predavat), ale vychazi
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rovné€Z z povahy samotného obsahu. Jiné zptsoby didaktické elaborace na-
priklad vyzaduje vzdé€lavaci obsah vychazejici z védnich obort, jiné si zada
obsah vazany na umeélecké pole; potésujici je pfitom také snaha o piekraco-
vani té&chto oborovych hranic (mnohdy zbyte¢né ostrych) a uplatnovani mezi-
oborovych pfistupt. Z didaktického hlediska je vSak podstatné predevsim to,
zda obsah vychazejici z tzv. velkych disciplin naléza cestu k védomi u¢iciho
se jedince, navstévnika. Otazka spojitosti mezi riznymi podobami obsahu
(obsah ve védomi jedince-laika oproti obsahu vyvérajicimu z kontinudlniho
fungovani jednotlivych disciplin védy, techniky, uméni a filozofie) je vel-
mi dilezita, protoze stale mizeme sledovat nezadouci odtazitost edukace od
béznych zkusenosti vyucovaného jedince, stav, kdy k potifebnému propojova-
ni danych urovni nedochazi. Tento jev zaznamenavame nejen béhem skolni
a jiné edukace, ale rovnéz v samotnych muzejnich expozicich a na vystavach.
Navstévnikova zkusenost mnohdy s obsahem expozice nijak nekoreluje a po-
tencialni obsahy nabizené tvirci vystavy se tak od mysli navstévnika od-
razeji jako prisloveény hrach od stény. Smysl nakladné udrzovanych sbirek
tak zlstava nenaplnén, jejich poselstvi nepiedano. Propojovani svéta, v némz
navstévnici ziji své zivoty, a svéta predmétl, v nichz jsou koncentrovany celé
trsy kulturné podstatnych vyznamt, tak patii k nejdalezitéjsim ukolim mu-
zejnich pedagogi.

Nase kniha k této integraci ptispiva — mimo jiné — uplatnénim modelu au-
tort knihy Kvalita (ve) vzdélavani (Janik et al., 2013), ktery vhodné upozor-
fluje na existenci danych vrstev a pobizi pedagogy k jejich zamérmému propo-
jovani. Analyzy zptsobd, jimiz muzejni pedagogové urcity obsah didakticky
transformuji a jimiz jej pfedkladaji navstévnikim, tak stopuji nejen obsah
samotny (v podobé& konceptl), ale i metody, jimiz Ize propojovat dosavadni
zkuSenosti a védomosti navstévnikli s vysoce abstrahovanymi obsahovymi
jednotkami. Podle Deleuze (2010) je poznévani zaloZeno praveé na schopnosti
abstrahovat a — jak ukazuji pedagogové, zvlaste pak autofi nasich kazuistik —
tuto schopnost ¢lovéka je mozné iniciovat a péstovat pravé béhem edukace,
v niz k tzv. abstrakénimu zdvihu*®, momentu ,,pfemény kvantity zkuSenosti
v novou kvalitu — v nové zkonstruovany pojem v mysli (Janik, et al., 2013,
s. 174), dochazi pravé diky pedagogové dovednosti pracovat s obsahem.™
Neméné¢ podstatny je ale i sim proces, ktery témto vys$Sim urovnim zvladani

49 Pojem viz Hejny, Kufina (2001, s. 84), Janik, et al. (2013, s. 174-175).

50 Bylo by tedy omylem domnivat se, ze pfedmét v muzeu nebo galerii sam automaticky
zajisti to, ze navstévnici obsah s danym pifedmétem souvisejici (identifikovany a ustaveny
odborniky v muzeu) rozpoznaji a piejmou do svého védomi.
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obsahu ptedchazi. Souvisi s rozvazovanim, kladenim otazek, s pocity zma-
tenosti z neznamého, nepochopitelného nebo nesrozumitelného, se stavy va-
hani a pochybnosti, experimentovéni, hledani a zkoumani.>® Muzea, galerie
a dalsi kulturni instituce pravé tuto moznost nabizeji, zamérné s ni pracuji:
nejenze nabizeji hluboké a kulturné zavazné obsahy, ale pomoci vystave-
nych artefaktii, naturfaktd nebo ukazek Zivého uméni nas vedou k reflexi,
ochot¢ vystavit se staviim ,,vnitiniho nepokoje a neklidu* (Hoveid, 2014, s.
13) a k ndhledu samotného fascinujiciho faktu, ze poznani je mozné, ze nase
mysl — pfes veskerd omezeni dana nasim jazykem a schopnostmi — konstruuje
reprezentace svéta, abstrahuje a reflektuje samu sebe.

51 ,,Tento aspekt mysleni jako ¢ehosi, co zahrnuje zmatenost, vahani a pochybnost, je
dulezity. Pokud se aktivity ve vyucovani a uc¢eni zabyvaji pouze pfenosem obsahu od
jednoho ¢loveéka (ucitele) k druhému (zakovi), pak nevyzaduji od zaka zadné mysleni.
Priklonime-li se k Deweyovi, pak facilitace zakovského mysleni vyzaduje, aby si uditelé

a zaci doprali ¢as (pauzu) na kladeni otazek a zvazovani, a poté na obdobi analyzovani,

v némz systematicky prozkoumaji riizné moznosti (at’ uz se vénuji jakémukoli problému).*
(Hoveid, 2014, s. 13)
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Summary
Educational Content in Museum Teaching

Museum expositions and exhibitions have always been perceived as a source
of knowledge and the visit to a museum exhibition as a means by which to
acquire knowledge about the world that lies beyond the walls of a museum
institution. People come to museums to see a model of the world that would
be easy to understand. They also seek to confirm the rules according to which
the world operates, and to find explanation to their own existence, their roots
as well as to human culture and the nature. Fortunately, today no one doubts
the educational potential of museums, and therefore it is fitting to gradually
differentiate the phenomenon of museum teaching and to systematically ad-
dress its individual aspects in the scope of its methodological discourse. It
is these issues that the authors of this book have dealt with primarily, and
pursuant to the international conference, which took place on 23-24 April
2014 at the Department of Art Education, the Faculty of Education, Palacky
University in Olomouc, they have addressed the phenomena of educational
content of museum teaching and the various ways in which to elaborate their
methodological approaches in the book.

An educational function of a museum can be realised in the form of
expositions or museum teaching which is a pre-designed learning process
during which a visitor may learn new things facilitated to them by a profes-
sional or a medium. This book reflects on one of the main components of this
intentional process, the content of museum teaching, which is the content
that a museum educator has to offer to their visitors, and which the visitors
acquire in the learning process. In particular, the book deals with the ways
in which a museum educator transforms certain content and in which they
present the content to the visitors. It is a methodologically important topic,
because it is the educator who has the greatest influence over the form and the
success of an educational process. It is the educator’s content knowledge and
their ability to deliver it ‘adequately’ to visitors. The phenomenon of educa-
tional content is therefore introduced in the book as the principal methodo-
logical category in epistemological, cultural and social contexts. The book
also addresses the actual process of methodological transformation of the
content and the various approaches to this aspect. While the ways in which
to transform the content varies with each educator, it is possible to observe
certain strategies which museum educators tend to employ more frequently
and which typical of teaching in museum. Apart from the goal-directed use
of collection objects which establishes museum teaching as a highly illus-
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trative and exclusive learning process, it mainly concerns the application of
inductive (research-based) approach but also the process of generalisation,
comparison, ordering and sorting of information — activities which classical
museum expositions invite one to engage in.

Intentionally, the book does not deal only with the theory: apart from in-
troductory theoretical texts, a reader is also presented with nine case studies in
which the particular learning situations in museum, gallery and other cultural
institutions are carefully analysed by educators themselves. This methodo-
logical ‘autopsy’ provides the readership with greater understanding of what
and how we learn in museum and what makes museum teaching specific and
irreplaceable. The authors believe that the empirical research into the various
approaches to creating educational content is fundamental mainly for the im-
pact it has on the practice. In the context of museum education, they strive to
employ a content-based approach the objective of which is defined by Janik
as the process of searching for, analysing and evaluating the relatively best
alternatives to teaching and learning of certain educational content, as well
as of the objectives and the activities connected to these alternatives in the
context of both the research and practice. (Janik et al., 2013, p. 160)

The book contributes to the discourse on issue of educational content
of museum and gallery teaching which has been rather neglected up until
recently, and it is designed not only for museum educators in practice but
also for other researchers who deal with educational processes in cultural and
memory institutions.
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