
UMĚNÍ VE ŠKOLE: JENOM" HRA, 
NEBO TÉMA PRO REFLEXI?
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Anotace: Článek přistupuje к uměni jako к jedné z  „velkých h er" v duchu sociologické 
teorie jednáni P. Bourdieu. S oporou o Bourdieovu analýzu návyku pro hru (habitus) te­
rna tizuje a rozebírá problém, zda uměni j e  pro školu pouze hrou ke zvládnuti, nebo také 
předmětem к reflexi. Poukazuje na současné metakognitivni trendy ve výchově uměním, 
které směřuji к tomu, aby uměni ve škole bylo prostředkem jednak к sebepoznáváni žáků, 
jednak к hlubšímu poznáváni podstatných stránek uměni jako  specifické kulturní hry, 
která se významně podílí na vývoji lidské civilizace.
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V didaktikách uměleckých 
oborů i v jejich výchovné 

praxi patří slovo „hra“ nebo „hraní“ к těm 
nejběžnějším. A to i tehdy, pomineme-li ustá­
lené fráze typu „hrát na kytaru“ nebo „hrát 
divadelní roli“. Vždyť nejenom podle někte­
rých teorií estetiky (F. Schiller, H. Spencer), 
ale také podle obecně rozšířeného přesvěd­
čení mají umělecké aktivity ke hře velmi blíz­
ko. Konec konců právě odtud se nejspíš bere 
* poměrně častý názor, že umění ve školách, 
zejména vyšších stupňů, není vlastně zapo­
třebí -  vždyť je to jen hra.

Jak ale v daných souvislostech pohlížet na 
Komenského dávný apel „škola hrou“? Ten 
je poukazem na určité pojetí hry, které 
v průběhu novověku zdomácnělo a posléze 
snad i převládlo v současném diskurzu 
o výchově. V něm je hra zpravidla chápána 
jako radostná a do jisté míry nezávazná ak­
tivita, která -  přestože zasahuje všechny ge­
nerace -  je zvláštním atributem dětství 
a svým způsobem předjímá, zobrazuje nebo 
modeluje „skutečný život“ mimo ni. Proto 
je tak užitečná a prospěšná pro výchovu: je 
totiž pro děti nejenom přitažlivá, ale také je 
může, způsobem právě jim vlastním, připra­
vit na to, co je v životě čeká.

V daném kontextu není divu, že pojem 
„hra“ se poznenáhlu stal jakýmsi všeobec­
ným zaklínadlem pro určitou kvalitu výuky, 
a zejména klimatu, v němž probíhá vyučo­
vací proces. Má to snad vzhledem к našemu 
tématu znamenat, že umění může svou legi­
timitu v současné škole nabývat jakousi okli­
kou přes hru, jejímuž „svobodnému duchu“ 
se mezi ostatními školními obory nejvíce 
přibližuje? Má to pro umělecké obory být 
podnětem к prohlubování spontaneity a vý­
konové nezávaznosti jejich školní praxe? 
A nebylo by tedy správné ve jménu přiroze­
nosti hry raději rezignovat na poznávací od­
stup vůči hře samé? To jsou jen tři z mnoha 
otázek, na které se jen nesnadno hledají od­
povědi. Přesto bychom se o takové hledání 
měli pokoušet, nechceme-li být nevidoucí 
vůči některým podstatným rysům výchovy 
uměním, mimo jiné těm, které se týkají váhy 
a pozice uměleckých oborů mezi ostatními 
disciplínami zařazenými do vzdělávací sou­
stavy.

Přijmeme-li tuto výzvu, narazíme na prv­
ní potíž již při pokusech vymezit obsah 
a rozsah pojmu „hra“. Jeho používání v při­
rozeném jazyce -  a pohříchu i v odborné pe­
dagogické mluvě -  je natolik mnohostranné,
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že rozostřuje určitost významu. Přesto však 
slovu „hra“ v jeho různých kontextech do­
cela dobře rozumíme. Ludwig Wittgenstein 
jistě dobře věděl, o čem jde řeč, když na­
psal: „Jak pak je pojem hry ohraničen? Co 
je ještě hra, a co už hra není? Můžeš uvést, 
kde je hranice? Ne. Můžeš nějakou hranici 
stanovit: neboť žádná ještě stanovena neby­
la. (Ale to ti ještě nikdy nevadilo, když jsi 
slovo ,hra‘ používal.)“ 1 

S tímto vědomím se v následujícím textu 
pokusím o přiblížení ke dvěma hlavním cí­
lům: 1. rozebrat některé významy a s nimi 
související důsledky, které má užívání poj­
mu „hra“ pro běžnou praxi výchovy umě­
ním, 2. uchopit vztah mezi pojmem „hra“ 
a „umění“ v takovém úhlu pohledu, který by 
vyhovoval potřebám didaktiky uměleckých 
disciplín a zároveň zachoval zřetel к ostat­
ním ne-uměleckým oborům ve škole. Tato 
stať ovšem nechce, a ani nemůže předkládat 
hotové odpovědi. Již proto ne, že téma je 
příliš široké, složité a především proměnli­
vé nejenom v čase, ale i vzhledem к různým 
kontextům, než aby je bylo vůbec kdy mož­
né uzavřít nějakým řešením. Jde mi spíše o to 
upozornit na otázky, o nichž se v teoriích 
výchovy uměním u nás dosud nijak zvlášť 
nediskutuje, ačkoliv bychom к nim nejspíš 
měli obrátit více pozornosti.

Hra o sobě, nebo hra 
s přívlastkem?
Slovo hra se vztahuje к určitému 

typu činnosti člověka, případně jiných živo­
čichů, a slouží, jak jinak, pro významové 
rozlišení hry a ne-hry, tj. pro odlišení hry ode 
všech jiných aktivit. Kromě toho, jak bylo 
výše napovězeno, má toto slovo za určitých 
okolností i hodnotící sílu. V takovém přípa­
dě je hra považována-v závislosti na aktuál­
ním situačním kontextu -  za něco lepšího, 
tj. hodnotnějšího než její opak: ne-hra. 
V tomto smyslu může dejme tomu inšpek­

torka při hospitačním rozboru vytýkat uči­
telce vývamé výchovy: „Děti si ve vaší ho­
dině málo hrály!“ Podobné výtky bývají ne­
zřídka adresovány i celému pojetí výuky 
nebo vzdělávací koncepci (typicky např. her- 
bartismu).

Poukazu na nedostatek hry nebo hravosti 
ve výuce lze intuitivně -  ve smyslu tradova­
ného mínění -  rozumět jako výčitce, že 
v žákovské tvůrčí aktivitě bylo málo přiro­
zenosti, bezprostřednosti a uvolnění, že v ní 
nebylo dost zaujetí nebo chuti dělat právě 
to, co vyučující požaduje. Hra, má-li splnit 
naše očekávání, by naopak měla být více­
méně spontánní, prožívaná autenticky a pro­
vozovaná s chutí i s plným nasazením. To by 
ale samo o sobě asi nestačilo, abychom ja­
koukoliv hru směli považovat za hodnotnou 
i v didaktickém smyslu. Vždyť spontánně, 
svobodně a s chutí lze provádět ledacos. 
Např. přivázat kocourovi na ocas prázdnou 
plechovku, jak vypráví hrdina Poláčkovy 
knihy Bylo nás pět. A to přece byla také 
hra...

Uvedený postřeh je posilou pro naše po­
dezření, že široký a proměnlivý pojem „hra“ 
sám o sobě nedokáže téměř nic vypovědět 
o speciálních hodnotách příslušné aktivity, 
která se odehrává za dveřmi školní učebny. 
Pro dokreslení poslouží krátký pohled do re­
flektivní bilance začínající profesorky osmi­
letého gymnázia:

„ Hrát si s dětmi při výtvarné výchově, vy­
mýšlet pro ně možnosti uvolnění, skupinové 
úkoly apod. je  sice velmi přínosné, leč také 
značně vyčerpávající a někdy i deprimující... 
Nadšeni děti z  nějaké jednoduché a přitom 
úspěšné výtvarné aktivity rychle opadne 
a zvrhne se v nadšení z toho, že ,se může 
řá d itT ř íd a  se v okamžiku změní v těžko 
ovladatelný mumraj. “2

Je velmi pravděpodobné, že na přímý do­
taz by sami dětští účastníci zmíněného 
„mumraje“ své nespoutané chování označili
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jako hru, a to nejspíš hru přímo skvělou. 
Máme tak před sebou v jediné vyučovací 
hodině přinejmenším dvě různé hry (výtvar­
nou vs. ne-výtvamou, resp. pedagogicky 
zadanou vs. ne-zadanou), které z pohledu 
hlavních aktérů -  vyučující a žáků -  jsou 
hodnotově nesouměřitelné, ba dokonce pro­
tikladné, ačkoliv jedna plynule a svým způ­
sobem přirozeně, i když neplánovaně, pře­
chází v druhou.

Na základě těchto poznatků bychom měli 
Připustit, že v didaktice uměleckých oborů 
lze jen s velkou zdrženlivostí mluvit o hře 
»jako takové“, kterou bychom automaticky 
bez dalšího upřesnění mohli vnímat jako 
Žádoucí hodnotu,i kdyby byla sebeautentič- 
tější a sebespontánnější. Spíše bychom měli 
uvažovat o „hře s přívlastkem“, tj. o určitém 
žánru nebo typu hry, u nějž má smysl případ 
°d případu rozlišovat pedagogickou hodno­
tu v závislosti na aktuálním situačním kon­
textu.

V souvislosti s výše uvedeným m o tiva č­
ním  nárokem vzneseným na hru ve škole se 
Pak logicky nabízí otázka, který pedagogic­
ky přijatelný žánr nebo typ hry je -  jako 
»»dobrá hra“ -  vítaný i ze strany žáků dané­
ho věku. Má umění v tomto ohledu nějaká 
privilegia mezi ostatními školními předmě­
ty? Může být pro děti „více hrou a méně uče­
ním“ než ony? Pokud ano -  či ne -  v čem 
lze nacházet rozdíly, resp. shody? Abychom 
se mohli pokusit odpovídat, přece jenom se 
neobejdeme bez orientačního prozkoumání 
oněch Wittgensteinem zmiňovaných hranic 
Pro hru, jako takovou“. Pouze v tomto obec­
ném rámci se dají hledat kritéria rozlišení 
mezi jednotlivými žánry nebo typy her.

Být ve hře...
Přes veškerou myšlenkovou roz­

manitost se obecné pohledy různých autorů 
na hni vícem éně shodují v tom, že jde 
0 aktivitu, která se odehrává v určitém -  her­

ním -  prostoru nebo p o li. To znamená, že 
do hry je možné vstoupit a zase z ní případ­
ně vystoupit -  ať již dobrovolně a vědomě, 
nebo bezděčně a proti své vůli. Pole hry je 
příznačné tím, že uvnitř jeho hranic se akti­
vita všech účastníků podřizuje určitému řádu  
příslušné hry, tj. jejím p ra v id lů m , která po­
skytují hře iden titu  a umožňují její o pako­
v á n í; aktéři se mění v hráče nebo herce, 
z věcí se stávají hrací kameny, herní rekvi­
zity, hračky atp.

Objekty ve hře tedy nezůstávají „samy 
sebou“, jaké byly předtím mimo hru, ale pro­
měňují se ve f ig u r y  hry. Např. opracovaný 
kus dřeva se takto mění v šachového krále 
nebo hrací kostku, barevná skvrna na papíře 
v zapadající Slunce, Dominik Hašek v ho­
kejového brankáře a Sabina Laurinová 
v princeznu Eufrozínu. Rovnocenná promě­
na se stane i s aktivitami herních figur -  
změní se v aktivity uvn itř h ry , tj. podřídí se 
jejím pravidlům.

Z uvedené proměny „něčeho v něco jiné­
ho“ (tj. objektu ve figuru hry anebo ne-her- 
ního chování v herní aktivitu) můžeme sou­
dit, že všechno, co patří do hry, má povahu 
sym bolu , který lze rozpoznat, reagovat na něj 
a nakonec mu i nějak rozumět. Jinými slo­
vy, klíčovým rysem hry v nejobecnějším 
smyslu -  hry , jako takové“ -  je symbolič­
nost.3 Jestliže správně nerozpoznáváme sym­
boly hry, nemůžeme být jejími hráči, proto­
že nejsme schopni přirozeně vstoupit do je­
jího vnitřního řádu. Žádnou hru tedy nelze 
hrát jen tak beze všeho předchozího kultur­
ního úsilí: hru je nejprve nutné se naučit. 
Lapidárně řečeno, aby člověk dobrovolně, 
a dokonce s nadšením vložil svou hlavu do 
cesty prudce letící kožené kouli, к tomu musí 
umět hrát fotbal -  v opačném případě zcela 
jistě raději uhne.

Aby se dalo něčemu naučit, musí to ovšem 
již předem nějak být přítomno -  to jistě platí 
i pro učení se hře. Hru je samozřejmě možné
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„uměle“ vymyslet, tj. nejprve záměrně sta­
novit její figury a pravidla. Pokud však ob­
sah pojmu „hra“ pojmeme opravdu široce 
jako symbolický prostor lidských vztahů 
a jednání lidí, měli bychom spíš uvažovat 
o tom, že hry i s jejich herními poli bývají 
nejenom předem záměrně vymýšlené, ale 
spíš svým způsobem jakoby samovolně krys­
talizují uvnitř lidského společenství v prů­
běhu rozmanitých společných aktivit. Tako­
vé hry se pak mohou týkat prakticky každé­
ho sociálního, resp. kulturního chování a tak 
či onak vtahují do svého pole bez výjimky 
všechny lidi, kteří spoluutvářejí příslušnou 
kulturu.

Pro valnou část socio-kultumích her bývá 
příznačné, že jejich aktéři jsou do nich té­
měř doslova uvrženi svým životem mezi lid­
mi. Nedovedli by dost dobře pojmenovat 
nebo analyzovat jejich pravidla, a dokonce 
si mnohdy ani neuvědomují existenci dané 
hry jako hry 9 ačkoliv se jí, zpravidla s vel­
kým zaujetím, osobně účastní a umějí ji hrát 
-  ať již lépe nebo hůře. Přibližně v tomto 
duchu se odvíjejí známé Wittgensteinovy 
úvahy o »jazykových hrách“, z nichž pochází 
výše uvedený citát. Podobně široké a pro 
výchovu inspirativní pojetí hry pochází od 
jiného známého autora -  sociologa P. Bour- 
dieu. Jedna z jeho myšlenek zde stojí za 
zvláštní připomenutí:

„...sociální hry jsou hry, při nichž zapo­
mínáme, že jsou hrami, a illusioje právě ten­
to očarovaný vztah ke hře, plynoucí z onto­
logické shody mezi strukturami mentálními 
a strukturami sociálního prostoru... Když 
budete číst u Saint-Simona o sporu čapek 
(kdo má zdravit první) a přitom jste se ne­
narodili u dvora,... nemáte v hlavě struktu­
ry, jež jsou přitom ve hře, bude vám tento 
spor připadat jalový, směšný. Máte-li však 
mysl strukturovanou podle struktur světa, ve 
kterém hrajete, všechno vám připadá samo­
zřejmé a otázka, stojí-li hra za námahu, se

vůbec ani neklade. ... Toto chci říci, když 
mluvím o zájmu: hry, jež hrajete, vám při­
padají důležité, zajímavé, protože vám byly 
vštípeny, vloženy do hlavy, do těla, ve for­
mě takzvaného smyslu pro hru.“4 

V pozadí tohoto „očarovaného“ vztahu 
lidí ke hřeje podle P. Bourdieu tzv. habitus, 
tj. víceméně bezděčně získáváná mnoho­
stranná dispozice pro hraní určitého typu her: 

,„Subjekty( jsou ve skutečnosti jednající 
a vědoucí aktéři obdaření praktickým smys­
lem..., totiž přejatým systémem preferencí, 
principů vidění a třídění (což se obvykle 
nazývá vkus), trvalých poznávacích struk­
tur (jež jsou v podstatě plodem struktur ob­
jektivně existujících) a schémat jednání, pod­
le nichž se orientuje vnímání situace a pří­
slušná odpověď. Tímto praktickým smyslem 
pro to, co je třeba udělat -  ve sportu se tomu 
říká cit pro hru, uměni předvídat další vývoj 
hry, jak je momentálně obsažen v jejím mo- 
mentáním stavu -  je právě habitus.“5 

Uvedený přístup ke hře přináší jasný zá­
věr: celý kulturní život je pestrou směsicí 
různých her, z nichž některé jsou pro nás 
zcela zřetelné a vcházíme do nich s plným 
vědomím jejich existence i jejich pravidel, 
zatímco jiné nám do té či oné míry zůstávají 
skryté, ačkoliv jsme jejich přímými účastní­
ky a ony -  jako součást našeho habitu -  
v pravém slova smyslu spolurozhodují o prů­
běhu našeho bytí. Pro výchovu důležitý roz­
díl mezi různými hrami je pak v tom, kdo je 
může, chce, musí nebo smí hrát a co mu tato 
účast na hře v konečném účtování do života 
přináší, jinými slovy: do jaké míry z ní má 
osobní prospěch, zisk nebo potěšení.

„Velká hra" a přesvědčivá 
formulace
Pokud bychom se na dané téma 

dívali z výše uvedeného hlediska, umění je 
jednou z „ velkých " her. „Velkými“ zde ro­
zumím ony hry, které na určité minimimální
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Úrovni kvality musí umět hrát bez výjimky 
každý člověk. Přestože hraje jakoby vyvá­
zána z biologické, fyzické apod. životní nut­
nosti -  nejspíš proto ji tak často nazýváme 
„svobodnou“ -  je nutností sociální a kultur­
ní. Žádný člověk se nemůže vyhnout žádné 
z velkých her (třeba jen v podobě určité ten­
dence nebo zárodku svého jednání), chce-li 
být součástí lidské společnosti. Škrtnout 
z lidského života takto pojatou hru by bylo 
totéž jako zrušit symbolické sociální chová­
ní, tj. odstranit veškerou kulturu.

Umělecké aktivity mají v lidské kultuře 
zvláštní status „velké“ hry proto, že jsou 
a v historii vždy byly přijímané jako neod­
myslitelná součást sociálního života. Mimo 
jiné i z toho důvodu, že neznáme jiný typ lid­
ského jednání, který by dovoloval (A) plno­
hodnotně zprostředkovat prožívání existen- 
ciálních situací (láska, boj, smrt apod.)6a (B) 
výstižně předat smyslové dojmy.1 Smutek, 
radost, strach... nebo dojmy z barev, z po­
hybů, ze zvuků přírody, ale také prožitky, jež 
zprostředkují „vizi posvátného“ (M. Eliade), 
lidé mezi sebou mohou nejlépe sdílet pouze 
prostřednictvím takových výrazových akti­
vit, které v nejobecnějším smyslu řadíme 
к umění. Což je také důvod, proč umělecký 
Projev dokáže přiléhavě prezentovat posto­
je  a efektivně vypovídat o hodnotách. Ostat­
ně právě proto každé vyznání lásky, chce-li 
opravdu vystihnout své téma, záměrně nebo 
bezděčně tihne к poezii...

Výsledkem umělecké aktivity má být nej- 
SPÍŠ to, co E. O. Wilson trefně nazval efek­
tivní a přesvědčivá formulace} Kterákoliv 
přesvědčivá formulace, bez ohledu na to, 
z jaké oblasti kulturních aktivit pochází, vta- 
huje lidi do nějaké své hry s určitými pravi- 
dly  y  umění, ale právě tak i ve vědě 
a v jiných oblastech společenského života 
lidé usilují o efektivní a přesvědčivé formu­
lace, které by se co nejlépe prosadily při­
nejmenším uvnitř pole příslušné hry, ale po­
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kud možno přiměly i diváky mimo hru, aby 
se nakonec přece jenom stali jejími přímými 
účastníky.9

V těchto souvislostech nelze přehlédnout 
dalekosáhlý vliv, který mají „přesvědčivé 
formulace“ v umění na celou lidskou kultu­
ru. Soustřeďují kolem sebe společenský zá­
jem a diskurz, stávají se prostředkem zába­
vy a předmětem obchodování, poskytují in­
spiraci pro tvůrce reklamy, jsou „výkladní 
skříní“ a vítaným lákadlem při politických 
aktivitách, slouží jako symbolické nástroje 
pro duševní léčbu a v neposlední řadě jsou 
námětem pro výchovu a vzdělávání. Jinými 
slovy, vstupují do celé řady dalších sociál­
ních her i za hranicemi umění.

Tyto procesy, které bychom mohli nazvat 
vrůstáním umění do společenského života, 
ilustruje český teoretik výtvarné výchovy 
Jaroslav Vančát na principu neočekávaného 
spojení, které do kulturního povědomí uve­
dl dadaismus (řadu podobných příkladů lze 
snadno najít i v oblasti hudební, dramatic­
ké, literární atd.):

„...původně dadaistická forma interakce 
spojováním dosud nesouvislých obsahů 
(.. .např. při spojování rozstříhaných, náhod­
ně řazených textů), byla v surrealismu vyu­
žita к vyjádření psychických obsahů (prin­
cip ,setkání deštníku a šicího stroje na ope­
račním stole* byl již interpretován v kontex­
tu psychologickém, psychoanalyticky), až 
konečně v současnosti je tato forma schop­
na nést sociální kontext vyjádření, srozumi­
telný posléze obecně již každému divákovi 
reklamy, v níž se projevuje jako čím dál více 
se ustavující jazykový kód. Fialová kráva již 
neznamená prvotní senzuální atraktivitu, ja­
kou byly obdobně pojímané obrazy pro da­
daismus, ale přítomnost čokolády, kterýžto 
sociálně stabilizovaný kontext dokáže inter­
pretovat již i nejmenší dítě.“10 

Ze široce založeného „prosakování“ umě­
ní do různých oblastí sociálního a kulturního
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života lze odvodit, že prakticky každý člo­
věk se již od útlého věku do nějaké miry 
účastní této „velké hiy“. Protože bez velkých 
her a hraní -  v širším smyslu -  lidé nemo­
hou existovat, nestojí otázka Hamletovsky, 
tj. zda „hrát, či nehrát?“, ale spíše Šalamoun­
sky, tj. „s kým hrát a jak dobře hrát?“ Ji­
nak řečeno, každý člověk je nějak závislý na 
hrách -  včetně umění -  a nějak se jich účast­
ní, ať chce, nebo ne. Pak již záleží na tom, 
kterých her do jaké miry se bude účastnit a co 
mu to bude přinášet.

Potíž nastává tehdy, když si nemůže vybí­
rat, protože má jenom malou kulturní zkuše­
nost a umí hrát jen málo. V takovém případě 
nemůže svobodněji volit to herní pole, které 
by mu nejlépe vyhovovalo, a musí se účast­
nit jen těch her, resp. jejich dílčích projevů, 
které nejlépe umí. Tím se ale zároveň zbavu­
je možnosti vybírat si společenství lidi s jiným 
nebo rozvinutějším habitem, kteří hrají jiné, 
snad i složitější a mnohostrannější hry. A co 
bývá neméně důležité -  tito lidé možná hrají 
hry, jež jemu samému budou vyhovovat víc 
než ty, které až dosud uměl hrát. To ovšem 
zároveň znamená, že málo zkušený a málo 
zdatný hráč nemá dostatečně к dispozici tu 
kulturní oblast, kterou by mohl obývat, ale 
jen tu její část, již dosud zvládl.

Z toho všeho plyne, že rozdíl mezi umě­
leckými zkušenostmi různých lidi je  klíčovým 
problémem výchovy uměním a jeho smyslu­
plné řešení je  pro ni hlavním úkolem, jenž 
na ni klade lidské společenství. Bez ohledu 
na to, zda se odlišnost uměleckých zkuše­
ností týká rozdílů způsobených generačně 
(které se ve výchově tradičně zdají být nej­
přirozenější a nejlépe tematizované) nebo 
sociálně, kulturně anebo z jiných příčin, 
např. psychických a somatických (duševně 
nemocní, sociálně selhávající, nevidomí, 
neslyšící aj.). Takto široce pochopená roz­
dílnost se čím dál více ukazuje jako generál­
ní téma současné individualizované, ale zá­

roveň i „globální“ a pluralitní doby. Je to 
téma vyostřeně kladené právě před umělec­
ké výchovné obory, v nichž se individuálně 
psychický aspekt naléhavě prolíná s aspek­
tem sociálním a kulturním.

Ponořeni do hry?
Současně s vědomím rozdílů 

v herní zkušenosti a připravenosti bychom 
si m ěli pozorně všim nout, že zkušený 
a dovedný hráč bývá zároveň zaujatým hrá­
čem. Pro toho, kdo se do některé z her oprav­
du „položí“, se budou zdát důležité a navíc 
přitažlivé a zábavné i ty aktivity, které by 
naopak u lidi mimo hru připadaly zbytečné 
nebo nudné. Pro nadšeného matematika je 
řešení obtížné rovnice dorodružstvím  
a výtečnou zábavou, stejně jako pro vášni­
vého pianistu nácvik obtížného prstokladu, 
...anebo pro malé dítě skákání „panáka“.

Nejspíš právě odtud lze lépe rozumět čas­
tému povzdechu „obyčejného člověka“ nad 
zbytečností všeobecného vzdělávání ve ško­
le: značná část lidí po celý dlouhý život mimo 
školu přece nepotřebuje řešit rovnice o třech 
neznámých, vyznat se v rozmnožování kva­
sinek, ani poučeně diskutovat o nové výsta­
vě postmodemího umění. Tito lidé prostě 
hrají jiné hry; v nich jsou experty, к nim 
obracejí svůj zájem...

Bourdieu к tomu píše: „Lhostejný Člověk 
nechápe, Jakou hru to hrají1, je mu to jed­
no; je jako Buridanův osel, nevidí žádný roz­
díl. К tomu, aby mohl dělat rozdíly, mu chybí 
potřebné principy vidění a rozlišování, 
všechno mu připadá stejné, nevzruší se ani 
nedojme. Kdežto illusio je opak ataraxie 
(lhostejnosti), je to vsazení, zaujetí na vsáz­
kách, jež v důsledku konkurence existují 
v určité hře, ale existují pouze pro toho, kdo 
se na určité hře podílí, kdo je schopný vsáz­
ky rozpoznat a položit za ně život, zatímco 
tomu, kdo ve hře není, připadá hra nezají­
mavá a nechává ho lhostejným.“11
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V tomto illusio, v procítěném zaujetí pro 
hru, se podle všeho skrývají i příčiny klopot- 
ného vychovatelského zápasu s dětskou chu­
tí PO , jiné hře“. V neustálé snaze po nachá­
zeni efektních a přesvědčivých formulací, kte­
ré by vtáhly žáky do hry, jsou všechny eduka- 
tivní obory na jedné lodi a umění se zde asi 
příliš neliší od jakékoliv jiné disciplíny. Snad 
má -  zejména v některých svých oblastech -  
jen ty výhody, že z principu ponechává více 
prostoru pro individuální výraz, poskytuje 
„narcistně“ lákavou šanci к sebe-projekci a je 
bližší obvyklým zájmovým aktivitám mladší­
ho dětského věku (kreslení „pro sebe“ nebo 
do památníku, spontánní tanec nebo zpěv, 
hraní vymyšlených rolí apod.).

O to horší osud však nezřídka čeká na 
umění později, ve starším věku školáků.
V konečném účtování i zde panuje začaro­
vaný kruh -  kdo neumí hrát, nemá primární 
důvod být hrou hlouběji zaujatý, a kdo hrát 
umí, ten se jen obtížně rozpomíná, jaké to 
bylo „nebýt ve hře“. Ale těmto obtížím, 
o kterých se již mnoho povědělo a jistě ještě 
Poví, se zde nechceme hlouběji věnovat.
V zaujetí pro hru se totiž ukrývá ještě jeden 
výchovný problém, který bychom podle vše­
ho měli považovat za více než aktuální.

Jak nás přesvědčuje Bourdieu, „aktéry 
dobře pro hru uzpůsobené hra pohlcuje, 
a nepochybně tím víc, čím lépe ji ovládají“.12 
To znamená, že zaujatí aktéři hry „nejsou 
v pozici subjektů stojících tváří v tvář před­
mětu (a tím méně problému) ustavenému 
jako takový rozumovým aktem poznání; 
Jsou, jak se říká, cele pohrouženi do své věci 
(jež by se také dala nazvat jejich úkolem), 
do toho, co budey co se má udělat, do své 
záležitosti (řecké pragma), přímého korelá- 
*u jednání (praxis), který se neklade jako 
Předmět úvahy, jako plánovaná možnost, ale 
je vepsán do přítomné hry“.13

Byl by velký omyl domnívat se, že tato 
»^anořenost“ je v rámci školní edukace pří­

značná pouze pro umělecké obory. Naopak, 
prakticky všechny školní předměty jsou je­
jím typickým příkladem. Jde-li vše dobře 
podle pedagogického záměru, pak učitel 
i jeho žáci jsou úplně pohrouženi do svého 
oboru, do své hry, která se „neklade jako 
předmět úvahy... ", ať již jde o fyziku, bio­
logii, matematiku nebo třeba výtvarnou ak­
tivitu.14

Uvedený myšlenkový směr klade dotěrné 
otázky didaktikám všech oborů. Pro obory 
umělecké, na které jsme zde soustředili po­
zornost, znějí asi takto: Stačí umění ve škole 
jenom hrát? Nebo o něm máme také s naši­
mi žáky a studenty přemýšlet? Jinými slovy, 
máme umělecké aktivity žáků ve škole „pou­
ze“ aranžovat, nacvičovat a rozvíjet, nebo 
je máme také reflektovat a probírat z pohle­
du jiných, mimo-uměleckých her, např. teo­
rie umění, estetiky, filozofie, psychologie, 
psychoterapie, sociologie?

Divadlo, dílna,
nebo reflexe?
Od vyučujících uměleckých  

oborů se dosud obvykle požaduje, aby do­
vedně aranžovali uměleckou situaci v takové 
podobě, která by jejich žáky zaujala a přimě­
la к autentické umělecké hře. Pokud se to 
daří, požadavek „škola hrou“ zde skvěle na­
lézá své naplnění. Avšak jak se dá odvodit 
z předcházejících úvah, tuto hru, stejně jako 
kteroukoliv jinou, lze hrát s plným zaujetím, 
aniž se hráč nějak zvláště zamýšlí nad smys­
lem, povahou a cíli hry samé v širších sou­
vislostech.

A právě takové „hraní hry“ bez dalšího 
jejího reflektování je zřejmě pro současnou 
výchovu uměním u nás poměrně typické. 
Výzkum, který uskutečnil autor této statě 
společně s Danou Čapkovou-Kaňkovou 
v letech 1993-1994 ve výtvarné výchově,15 
přinesl poznání, že ve Školní praxi se uplat­
ňují především dva klíčové didaktické žánry
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(modality), jimiž vstupuje výtvarné umění 
do výchovy. První z nich jsme nazvali „Díl­
nou“, druhý „Divadlem“.16

V Dílné je učitel Mistrem, který žáky pří­
mo učí -  řečeno s licencí -  , jak se umění 
(technicky) dělá“. V tom se umělecké obory 
příliš neliší od tradičně pojatých typicky na­
ukových disciplín (a v horším případě to pro 
žáky může být rovnocenně nudné nebo únav­
né): tam i zde jde o zvládnutí (nácvik) do­
vednosti jak hrát příslušnou „velkou hru“. 
Žánr Divadla je pro umělecké obory příznač­
nější -  v něm žáci spolu s učitelem hrají hru 
fikce (hru, jako“), v níž zjednodušené řeče­
no vystupují v různých rolích, jejichž úče­
lem je přinést motivující zážitky,17 a tím žáky 
inspirovat к umělecké tvorbě. Jde tedy o ja­
kési „malé hraní o velké hře“. Školní legiti­
mita obou uvedených žánrů se často vysvět­
luj e ze dvou klíčových pozic: 1. aktivní 
umělecká tvorba přispívá к rozvoji tvořivých 
dispozic žáků a 2. stává se pro učitele moti­
vačně působivou záminkou к poučení žáků 
o umění a jeho historii, o přírodě apod.

Oproti výše uvedeným žánrům byl v ma­
teriálu výzkumu jen okrajově zastoupen ještě 
jeden, který jsme nepříliš poeticky nazvali 
„Reflexe“. Jde o takové didaktické postupy, 
které vedou samotné žáky к hlubšímu náhle­
du na jejich tvorbu. Zkušenosti z výchovné 
praxe zejména v posledním desítiletí však 
ukazují, že v uměleckých výchovných obo­
rech se i u nás přece jenom stále nápadněji 
prosazuje určitý typ reflektování výrazové 
tvorby, který je typický zejména pro drama­
tickou výchovu18 a méně systematicky i pro 
výchovu výtvarnou19 nebo hudební.20

Jde o jakýsi „průhled do života“ prizma­
tem vlastní výrazové tvorby žáků. Lze v něm 
někdy odhalit některé rysy nebo inspirace 
socioterapeutické, resp. arteterapeutické, 
aniž je s nimi spjata ambice klinického tera­
peutického působení. Spíše se jedná o zvě- 
domění toho, jak  se umělecká symbolizace

obecně úzce dotýká různých stránek sociál­
ních vztahů a osobního prožíváni. Jako pří­
klad poslouží krátká ukázka kazuistiky 
z archivu autora této statě:21 

,JSkupina Petra, Zorka, Ivana ze svých in­
dividuálních pozic na okrajích balicího pa­
píru postupně do jeho společného středu roz- 
malovává dynamickou barevnou kompozici... 
Po skončenípráce Petra s údivem upozorňuje 
na to, že skupina -  bez jakýchkoliv slov 
a domlouvání -  ,vynalezla* tečkování jako 
ideální způsob, jak se na formátu prolínat, 
a přitom se navzájem neomezovat. Vyzval 
jsem ji, aby transformovala výtvarné tečko­
vání do pohybu -  do chůze. Petra předvedla 
rychlé, cupitání'., Tak to nebylo ', nesouhlasí 
Zorka, která ukázala spíš plynulý opatrný 
pohyb s bedlivým pozorováním akce ,proti­
hráče^. К  tomu se připojila také Ivana. Pet­
ra chvíli přemýšlela, ale nakonec předvedla 
ještě jiný pohyb, více přizpůsobený soused­
kám, ve snaze najit přiléhavou formu pro 
,něco společného4 mezi nimi. Vyzdvihl jsem 
názornost tohoto vzájemného hledání: ve 
všedním životě lidé obvykle nemajípříležitost 
věnovat pozornost podobným strategiím cho­
vání, ačkoliv jsou důležité. Pak se chvíli zau­
ja tě bavíme o analogickém působeni výrazo­
vých forem , tečkování -  cupitání' a hledáme 
jiné varianty podobných Jen zdánlivějedno­
duchých analogií v životě i v uměni.“

К danému příkladu se hodí rozšiřující 
poznámka teoretika dramatické výchovy Jo­
sefa Valenty (pronesená v jiné souvislosti), 
která vyzdvihu je příznačný umělecký prvek 
tohoto typu her -  ozvláštnění22 spjaté s údi­
vem: „hra... poskytla [svým účastnicím] pří­
ležitost jednat mimo standardní modely in­
terakce, které jsou zakořeněné v mechanis­
mech jejich života. Jisté, spíš běžně neuží­
vané teritorium jejich osobnosti se dalo do 
pohybu pod vlivem okolností a připomenu­
lo se. Není nic nenormálního na tom, že pře­
kvapujeme sami sebe...“23
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Kdyby reflexe vůči vlastnímu umělecké­
mu výrazu zůstávala výhradně na pozici 
sebe-objevování, měli bychom nejspíš co 
činit s „velkou hrou“, která má s uměním 
hodně společného, ale nesplývá s ním: léče­
ní bolavé lidské duše.24 Avšak bylo již zmí­
něno, že o tuto ambici zde v principu nejde. 
Reflexe v uměleckých oborech sice nemůže 
míjet osobnost člověka a jeho prožívání, ale 
zároveň by měla využít šanci obracet se 
к „velké hře“ umění v různých jeho kultur­
ních a sociálních souvislostech.

Reflexe má přispět ke snaze nezůstat 
v umělecké hře Buridanovým oslem, tj. umět 
jemně rozlišovat rozmanité expresívni for- 
Щ výrazu, které v umění nacházejí svou 
specifickou kultivovanou podobu.25 Výcho­
diskem к naplnění tohoto cíle je prostý fakt: 
technické zásahy do umělecké formy mají 
své symbolické analogie ve změnách dopro­
vázejících náš každodenní život. Např. změ­
na kompozičního důrazu, změna kontrastů, 
proměny rytmu, jiné pojetí obrazového pro­
storu, zásah do stávajícího řádu... to všech­
no jsou pojmy pro různé umělecké aktivity, 
ale zároveň jsou to i metafory pro rozmanité 
typy životních projevů a situací. Ten, kdo 
rozumí podobným analogiím, dokáže z jed­
né polohy lépe chápat polohu druhou.

Jinými slovy: tematizace významové vaz­
by mezi (1) rozdíly osobní výrazové formy 
(např. „cupitání“ vs. „plížení“) a (2) analo­
gickými rozdílnostmi umělecké výrazové 
formy (různé způsoby vedení výtvarné linie) 
poskytuje výchovné praxi jedinečnou příle­
žitost otevírat tázáni vůči umění na základě 
Qktuálnihoy osobními prožitky motivované­
ho dialogu mezi samotnými účastníky hry. 
Účastníci dialogu mohou tematizovat a na­
sa jem  porovnávat individuálně pociťova­
né rozdíly „mezi pokusem a naplněním, mezi 
hodnotou různých naplnění, mezi naplněním 
úplným a naplněním, které je v některém 
svém dílčím bodě, nebo v několika důleži­

tých bodech nezdařené, ale přesto není zce­
la bez hodnoty...“.26 Tento ve své podstatě 
konstruktivistický (interpretativní) přístup27 
se zdá být efektivní cestou, jak se nejenom 
učit techniky a pravidla umění , jako hry“, 
ale současně jak poznávat i jedinečnou pod­
statu této hry samé bez toho, aby se učení 
zvrtlo v neživotný dril.

Reflexe v uměleckých výchovných obo­
rech tedy směřuje přinejmenším ke dvěma 
vzájemně provázaným cílům (bez pořadí): 
(i) sebe-poznáváni člověka mezi lidmi v dané 
kulturní situaci, (ii) poznávání „velké hry“ 
umění jako vnitřně diferencovaného symbo­
lického pole herních figur a pravidel, která 
bez výjimky ovlivňují život každého z nás. 
Samotný výcvik ve zvládání hry samé (jak 
se „má " tvořit a jak se „má " vnímat umě­
ní) je pak , jen“ docela přirozeným výcho­
diskem pro to, aby poznávací reflexe byla 
vůbec uskutečnitelná a pedagogicky účinná.

Reflektující přístup se v uměleckých obo­
rech postupně šířeji prosazuje. Výchovné 
teorie v anglicky mluvících zemích jej obec­
ně charakterizují jako rozvíjení tzv. myšlení 
vyššího řádu -  higher order thinking}1 Sou­
časná teorie výchovy uměním mluví také 
o post-strukturalistickém nebo dekonstruk- 
tivním (disruptive) přístupu.29 Jeho cílem je 
přivést žáky do samého centra interpretace 
uměleckého projevu a bránit jejímu předčas­
nému uzavřeni dó  jediného výkladového 
rámce. Jde o to, aby sami žáci nebo studenti 
mohli aktivně nacházet svou vlastní osobi­
tou pozici v diskurzu, aby mohli nahlížet, jak  
různé výkladové pozice a změny v poznáva­
cím hledisku vedou к různým re-interpreta- 
cím jedné a téže hry, do které jsou všichni 
svou aktivitou zanořeni.

Na dané úrovni se uplatňují nejenom tzv. 
integrované myšlenkové procesy (interpreto­
vání, tvorba a ověřování hypotéz, argumen­
tace v dialogu aj.), ale především jde o myš­
leni, které se učí rozumět svým vlastním
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postupům i jejich sociálním a kulturním sou­
vislostem (souhrnné lze použít termínu meta- 
kognice).

Není od věci poznamenat, že v daném 
pohledu se umělecké aktivity poměrně zře­
telně ukazují jako legitimní předmět inten- 
cionálního učení a systematické edukace ve 
škole. Současně bychom si však měli uvě­
domit, že reflektivní přístup posouvá celko­
vé vyznění uměleckých aktivit ve škole do 
nové roviny, přivolává si odlišné motivace 
ke hře a -  podle vlastních zkušeností autora 
-  ústí do poněkud jiných pedagogických vý­
sledků, než jak jsme je znali z tradičního 
„ateliérového“ pojetí. Je nasnadě, že -  řeče­
no ve velmi hrubé zkratce -  vychovává spíš 
citlivé myslitele a recipienty než tvořivé 
umělce v tradičním smyslu tohoto slova. 
Nerad bych tento postřeh přeceňoval nebo 
v tuto chvíli i jen předběžně hodnotil, ale 
měli bychom o něm vědět.

Shrnutí
Předcházející text se opírá o au­

torovo mínění, že pojem „hra“ -  zde přede­
vším v obecně kulturním a sociologickém  
pojetí P. Bourdieu -  vytváří rámec pro vzá­
jemné porovnávání didakticky významných 
rysů mezi různými obory (dokonce i zdánlivě 
odlehlými: umění -  věda), a to na základě 
jejich analogické příslušnosti do společné­
ho „herního prostoru“ lidské kultury. 
Z tohoto hlediska je existence jednotlivých 
oborů lidské činnosti ve škole -  v podobě 
vyučovacích předmětů -  výrazem toho, do 
jaké míry se ta která „velká hra“ ve společ­
nosti prosadila natolik, aby získala generál­
ní zákonné oprávnění ke společenské sebe- 
reprodukci prostřednictvím systematické 
školní edukace.

Typickou úlohou školy vůči těm hrám, 
které již  byly tematizovány a oprávněny 
vstoupit do edukačního procesu, je naučit 
žáky základům příslušné hry a zaujmout je

pro ni. Což současně znamená do té či oné 
míry zvládnout a překonat kulturně a sociál­
ně neúnosné rozdíly mezi různě zdatnými 
hráči. V tomto povýtce „naukovém a moti­
vačním“ pojetí edukace se však nezřídka 
ztrácí příležitost klást samu hru, resp. je jí 
pozici mezi ostatními hrami, jako předmět 
úvahy; návyk hrát spolu s dispozicemi ke hře 
(habitus) lidem často nedovoluje rozpozná­
vat některé důležité okolnosti hry samé 
a jejího socio-kultumího kontextu. Otevírá 
se otázka, zda škola má tento fakt tematizo- 
vat a učinit samu hru předmětem edukační 
reflexe.

Současný didaktický trend ve výchově 
uměním odpovídá na danou otázku kladně 
prostřednictvím koncepcí, které nezřídka 
vycházejí z pozic pedagogického konstruk­
tivismu a zaměřuji se na rozvíjení tzv. myš­
lení vyššího řádu. Reflexe v uměleckých 
výchovných oborech se orientuje ke dvěma 
vzájemně provázaným cílům: (i) sebe-pozná- 
vání člověka mezi lidmi v dané kulturní si­
tuaci (v čem jsme rozdílní, v čem se naopak 
shodujeme), (ii)poznávání „velké hry“ umě­
ní jako symbolického pole herních figur 
a pravidel, která bez výjimky ovlivňují ži­
vot každého lidského jedince. Není bez vý­
znamu, že -  z pohledu mezioborové konku­
rence -  reflektivní přístup podporuje legiti­
mitu uměleckých disciplín ve školní edukaci.
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