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DIDAKTICKÁ ANALÝZA NEFIGURATIVNÍHO VÝTVARNÉHO VYJÁDŘENÍ 
POJMŮ EMOCÍ U JEDENÁCTILETÝCH DĚTÍ

JAN SLAVÍK, JINDŘICH LUKAVSKÝ

Abstrakt: Výzkum je zaměřen na analýzu nefigurativního výtvarného vyjádření 
pojmů emocí u dětí pátých ročníků ZŠ. Tento způsob výtvarných aktivit je 
součástí běžné praxe základních škol v průběhu celého sledovaného 
období. Výzkum kombinuje kvantitativní a kvalitativní metodiku.

Zkoumáme typické intelektuální a komunikační operace, které doprovázejí 
výtvarné vyjádření a hodnocení pojmů reprezentujících některé lidské 
emoce. Zjišťujeme pravidelné a individuálně nebo skupinově originální 
rysy výtvarné formy, jejího verbálního interpretování a hodnocení u 
zkoumaného vzorku. Zaměřujeme se na obecné analogie mezi sociálním 
fungováním výtvarného projevu ve „velké kultuře“ a v malém kulturním 
prostoru školní třídy.

Hlavním metodickým přístupem je kvalitativní analýza stylu výtvarného 
projevu, ze které by mělo vyplývat pochopení typických rysů prekonceptu 
příslušných pojmů u dětí daného věku. Výzkum chápeme jako příležitost 
pro lepší pochopení obecnějších vztahů, mezi „expertním“ fungováním 
výtvarného díla ve vizuální kultuře a jeho funkcemi v pedagogickém 
procesu výtvarné výchovy ve škole.

Příspěvek navazuje na průřezový výzkum jednoho z autorů, který probíhá 
od r. 1987.

Abstract: The purpose of the study was to investigate and to describe from the 
didactic point of view the typical features of the non-objective art 
expression of the emotional concepts and its attendant discourse in eleven 
years old school children. There is a semantic tie between attributing a 
name to a particular emotion and the actual emotional state of mind, which 
makes it possible to create an individual pre-concept of relevant emotional 
state. The emotional pre-concepts must be inter-individually invariable in 
part, so that they could be verbalized and they could be understandable in 
art expression. The interconnections between variability and invariability in 
children’s art expression of emotion and its verbal interpretation by 
children are in the focus of interest in art education and they are the 
subject of this research.  Issues of relevance for art and aesthetic 
education, and the specific research problems addressed here, are the 
following: 1) to what degree are the emotional pre-concepts presented in 
art expression inter-individually convergent?, 2) how is the connection 
between authors’ intention and the perception of meaning of the child 
artistic expression of emotion?, 3) how is the connection between the child 
and teacher evaluation of the child artistic expression of emotion?
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Realizační podoba výzkumu

Objektem výzkumu je výtvarný projev (malba temperou) jedenáctiletých dětí na 
vnitřně diferencované téma City. Konkrétně se jedná o sedm citů nebo nálad: 
smutek, úzkost, zoufalství, zlost, naděje, štěstí, radost. Z nich si mohly děti volně 
vybrat jedno, které měli za úkol zobrazit nefigurativně, malířskými prostředky.

Malba vybraného citu aktuálně probíhala bez zvláštní didaktické přípravy, děti byly 
instruovány jen v tom smyslu, že vybranou emoci mají vyjádřit ze svého hlediska co
nejlépe a nejpřiléhavěji. Jejich osobní výběr citu, který budou malovat, byl prohlášen 
za „tajemství“, které se nesmí prozradit.

Po dokončení výtvarné činnosti byl všem dětem ve třídě nejprve ukázán celý vzniklý 
soubor a potom jim postupně byly předkládány jednotlivé práce (v přibližně stejných 
intervalech cca 2 – 3 minut). Děti pro každou z nich vyplňovaly do záznamového listu 
následující údaje: (1) předpokládaný námět práce (tj. jaký cit ze sedmi možných je 
asi zobrazen), (2) hodnocení práce běžnou známkou ze stupnice 1 – 5, (3) stručné 
slovní zdůvodnění dané známky.

Shromáždění údajů ve všech případech probíhalo v běžných školních třídách za 
přítomnosti vyučující/ho.

Samotné téma i způsob jeho nefigurativního malířského provedení bylo dětem 
vesměs docela dobře známé. Uvádějí je metodiky výtvarné výchovy pro 2. stupeň ZŠ 
již v osmdesátých letech 20. století, ale podobné práce se v praxi výtvarné výchovy 
objevovaly i dříve v souvislosti s tzv. spontánně tvořivým pojetím výtvarné výchovy, 
které bylo u nás hlavním proudem školní výtvarně-výchovné praxe zhruba 
v šedesátých až devadesátých letech minulého století (Slavík 2005, s. 12 n.). 
V současné době se toto motivačně vděčné a výtvarně dětem dobře přístupné téma 
porůznu objevuje jak na prvním, tak na druhém stupni základních škol, někdy i ve 
školách středních.

Vzorek a historie výzkumu

Realizace výzkumu v nezměněném pojetí probíhá opakovaně v několikaletých 
nepravidelných intervalech od r. 1987 porůznu v českých školách. Jeho dílčí 
poznatky byly publikovány v mezinárodním sborníku Emotion, Creativity and Art v r. 
1997 (Slavík; Fulková).  Zde představované výsledky pocházejí z doposud poslední 
etapy sběru dat ve dvou školách v Praze a v Plzni z let 2005 a 2006, na nichž se 
kromě spoluautorů podílela M. Fulková.

Smysl a cíle výzkumu

Výzkum se věnuje výtvarnému zobrazování ve vzdělávacím kontextu, tzn. jako 
prostředku a jako cíli učení v souvislostech socio-kulturní interakce a komunikace. Ve 
snaze ontodidakticky postihnout základní principy vizuálně obrazného vyjadřování 
zabývá se pokud možno nejjednoduššími výtvarnými projevy na úrovni základních 
pojmů. Teoreticky vycházíme z předpokladu logické struktury estetických soudů 
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(Kulka 1987, Goodman; Elgin 1988, Lüdekind 2003, Doležel 2003 aj.) a opíráme se o 
pojetí výtvarného projevu jako metody, která umožňuje zprostředkovat významy,  
kvality a hodnoty1 na základě specifických, kulturně podmíněných operací s vizuální 
anebo haptickou výrazovou strukturou.

Koncepce výzkumu je analogií podobného projektu věnovaného kresbě postavy 
pána v pojetí testu F. L. Goodenoughové řešeného společně s M. Klusákem (Klusák; 
Slavík 2005). Shoda je v pojetí námětu výtvarné tvorby, jímž je v obou případech 
poměrně jednoznačně vymezený pojem: druh lidské postavy, resp. druh emoce.

Rozdíl mezi oběma projekty je ve způsobu provedení – kresba oproti malbě. A kromě 
toho v charakteru extense, k níž se pojem vztahuje. Zatímco kresba pána má 
poměrně zřetelnou oporu především ve vnější smyslové evidenci („jak vypadá pán“), 
v malbě emoce je podobná vnější opora („jak vypadá projev citu“) méně jednoznačná 
a je záměrně potlačena důrazem na nefigurativní způsob vyjádření.

Bez ohledu na uvedené rozdíly se však domníváme, že v obou projektech pokaždé 
jiným způsobem ožívá dávný problém umění a estetiky rozpoznaný již Aristotelem: 
problém mimeze neboli zpodobnění. Je-li mimeze úspěšná, dá se vztah mezi 
vypodobňujícím dílem a jím zpodobeným objektem (ať již jde o designát –
jednotlivinu, nebo denotát – třídu) nejjednodušeji vyjádřit shodou v jejich 
pojmenování.

Prostřednictvím pojmu mimeze je do estetického posuzování a hodnocení zaveden 
moment času, vývoje a souvztažnosti mezi světem díla a skutečností mimo něj 
(Zuska 1996).

Přitom je nutné dávat pozor na vulgarizaci tohoto pojmu. Mimesis nebyla ani ve 
svých antických počátcích chápána jako prostá „nápodoba“, ale jako předvedení, 
smyslové zpřítomnění, vyjádření pravděpodobnosti nebo dokonce jako imaginativní 
anticipace možnosti a vždy obsahovala i moment hodnocení a postoje k tomu, co je 
zobrazeno.

Mimeze může být chápána jako jedna z dílčích kategorií estetické funkce díla. To 
znamená, že vyústěním divákova estetického (výtvarného) vztahu k dílu může být, 
kromě přímého zaujetí postoje, soud o míře a kvalitě poznatelnosti toho, co je dílem 
zobrazeno. Např. slovy: „Je to skvěle vystižené.“ Tento soud pak můžeme chápat 
jako vyjádření míry jedné z možných stránek zobrazovací hodnoty, která může být
předmětem poznávání, učení a komunikace.

V našem případě bylo rozhodování o zobrazovací hodnotě dětských výtvarných prací 
zúženo na sedm předem zadaných možností emočních stavů (smutek, úzkost, 
zoufalství atd.). Výtvarné vyjádření kterékoliv z těchto emocí vyžaduje od dětského 
tvůrce specifické kulturní úsilí, tj. má zvláštní nároky na kulturně podmíněnou 
pracnost, která závisí nejenom na vrozených dispozicích, ale neméně na bezděčném 
nebo intencionálním učení. Proto má zřejmou legitimitu i ve všeobecném školním 
vzdělávání.

Záměrem a obecným cílem našeho zkoumání je tento nárok na vzdělávací legitimitu 
podložit konkrétními argumenty odvozenými z reálných projevů kulturního úsilí, resp. 

                                                
1 Významem zde rozumíme funkční vlastnost výrazu reprezentovat pojem. Kvalitou zde rozumíme vlastnosti 
rozlišované smyslovým vnímáním a exemplifikované ve výtvarném projevu (např. typ tvarové kompozice či typ 
barevnosti). Hodnotu zde chápeme jako specifickou obecnou vlastnost (relaci v určité třídě jevů) zpřítomněnou 
výtvarným projevem a podmíněnou zaujetím postoje a realizací výběru (např. etické nebo estetické hodnoty). 
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z pracnosti, která je východiskem a podmínkou poznávání a učení se prostřednictvím 
výtvarné tvorby.

V metodologické rovině empiricko-výzkumné se zaměřujeme na souvztažnost 
kvantitativních a kvalitativních stránek zkoumaného předmětu. Pokoušíme se na 
konkrétních postupech doložit, že komplexní porozumění výtvarnému fenoménu 
s ohledem na jeho vzdělávací kontexty vyžaduje při výzkumu koordinaci obou těchto 
stránek.

Zobrazení citu

Slovem „cit“ obecně vzato označujeme dynamickou zpětnovazební syntézu určité 
„jednotky“ prožívání s určitou „jednotkou“ výrazového chování: „prožívaná emoce a 
výrazová motorika vytvářejí funkční okruh s fyziologickým stavem na základě 
emočně působivého podnětu“ (Nakonečný 2000, s. 141). Co to znamená pro 
výtvarné uchopení – zobrazení – citů?

V prvém kroku nejspíše to, že autor díla, který si klade za cíl vyjádřit určitý cit, musí 
při své tvorbě vycházet jak z pojmově zprostředkované klasifikující introspekce, tak 
z pozorování a třídění vnějších projevů emocí. Zadání je jasné: vyjádřit určitou třídu 
psychických stavů, které se dají zahrnout pod společné pojmenování a které mají jak 
„vnitřní“ prožitkový, tak „vnější“ projevový aspekt. A to tak, aby toto vyjádření bylo 
osobně i obecně přijatelné, tj. výstižné ve smyslu správného zařazení do příslušné 
třídy (kupř. zobrazený smutek má být rozlišitelný jako smutek a nemá být 
zaměnitelný třeba s „radostí“), a zároveň ve smyslu správně zacílené působivosti
(zobrazený smutek nemá působit jako radost).

Výstižnost se v nejjednodušší podobě projevuje jako rozpoznatelnost vyjádřená 
shodným pojmenováním zobrazeného a zobrazovaného jevu. V případě, že 
předmětem tvorby je emoce, má tato rozpoznatelnost dvě odlišné a esteticky i 
psychodidakticky důležité stránky, které spolu sice nutně souvisejí, ale uvažovat o 
nich by se mělo odděleně. Říkejme jim stránka  „induktivní“ a stránka „deduktivní“.

„Induktivní“ stránkou zde rozumíme to, že výtvarný projev coby dílo-věc vyvolává 
(indukuje) určitou niternou odezvu, která je – pro náš případ – analogická určitému 
reálnému citovému stavu (tj. stavu „skutečné naděje“, „skutečného smutku“ atp.). Na 
základě této odezvy se dá dojít k příslušnému pojmenování „co“ je v díle zobrazeno.2

Za takových okolností je výtvarné dílo v nejvyšší možné míře zpřítomněním – přímo 
tím, co představuje. Dílo je vnímáno identifikačně, jako by bez diváckého odstupu. 
Obraz Zlost by tedy měl diváka rozzlobit, obraz Smutek uvést do stavu smutku atd.  
Odpovídá to dobře známé pozici Krisova „naivního diváka“ podléhajícího estetické 
iluzi: divák, který je stržen dějem Shakespearovy tragedie, vzrušeně křičí na 
Caesara, aby ho varoval před spiklenci chystajícími se k vraždě…

Pro empirického autora v průběhu tvorby to znamená „ladit se“ empaticky na dílo tak, 
aby každý dotvářející nebo pozměňující zásah do jeho podoby čím dál tím lépe 

                                                
2 Jde o cosi podobného Cassirerovu  „názornému výrazu“. Pro G. Deleuze by analogicky šlo o „obraz-afekci“, pro 
Ch. S. Peirce „druhost“, ale již ne pravý znak – „třeťost“.  



5

odpovídal zobrazovanému, a zároveň i právě prožívanému citu. Odpovídá to 
Lakoffovu (2006) poznatku, že emoční pojmy jsou vtělesněné, tj. že jejich skutečný 
obsah prostřednictvím výrazové struktury koreluje s tělesnou zkušeností.

„Deduktivní“ stránkou zde rozumíme to, že na dílo se dá pohlížet z odstupu a pod 
zorným úhlem intelektuální rozvahy: jako na matrici čehosi známého, aniž se tím 
nechávám bezprostředně pohnout. Rozlišování v takovém případě může probíhat 
jaksi mimo diváka, srovnáváním shod a rozdílů v rámci určitého souboru věcí, které 
připadají pro srovnávání v úvahu.

Zpřesňování výsledné podoby díla nebo případné váhání mezi jeho zařazením do té 
či oné třídy námětů je u deduktivní polohy doprovázené nikoliv soustředěním na 
introspekci prožitku, ale naopak obratem k vnějšku – k porovnávání vnějších podob
emocionálního projevu, resp. podob jejího zobrazení.

Při zobrazení citových stavů je ale nasnadě problém: v čem spočívá, resp. odkud je 
odvozena ona vnější podoba daného citového stavu? Druhý problém pak je v tom, 
do jaké míry je tato vnější podoba kulturně zobecněná v kolektivním vědomí určitého 
kulturního společenství – do jaké míry se stala všeobecně přijímanou konvencí, 
vizuální normou, vůči které se hodnotí konkrétní kulturní projevy.

V této fázi úvah je zřejmě na čase obrátit se k názornosti, tj. ke konkrétním 
podkladům našeho výzkumu.

Základní rozlišení emocí v dětské tvorbě a při rozpoznávání dětmi

Chceme-li nějak případ od případu posuzovat mimetické kvality dětského výtvarného 
zobrazování emocí, nemáme jiné měřítko než srovnání autorského záměru 
s diváckým ohlasem. Vztah mezi nimi má charakter sociálního hromadného výběru, a 
proto k jeho zkoumání lze  legitimně použít i kvantitativní metodiku.

V našem konkrétním případě jsme v prvním kroku zvolili nejjednodušší variantu: 
kontingenci mezi pojmenováním zobrazované emoce a pojmenováním, které 
danému dílu přiřazovali jeho posuzovatelé ze stejné školní třídy. Volba pojmenování 
je zároveň svým způsobem ta nejzákladnější rovina interpretování díla.

Výsledkem celkového shrnutí údajů pro zkoumaný vzorek je kontingenční tabulka, ve 
které jsou již na první pohled napovězeny shody, resp. odchylky mezi autorskými 
záměry a prvotními diváckými interpretacemi.

Zajímalo nás, jaké společné faktory ve výtvarné formě dětských prací by mohly 
rozhodovat o tom, že je jejich vrstevníci více či méně správně rozpoznávali. 
K rozlišení faktorů jsme použili analýzu kontingenční tabulky metodou LINDA 
(lineární dekompoziční algoritmus, viz Řehák; Řeháková 1986, s. 203 – 212, 236 –
241).
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Kontingenční tabulka pro poslední fázi našeho výzkumu má tuto podobu (obr. 1):

Smutek Úzkost Zoufalství Zlost Naděje Štěstí Radost

Smutek 20 30 27 31 32 43 76

Úzkost 12 9 11 16 20 14 23

Zoufalství 26 21 14 20 39 34 60

Zlost 11 7 8 22 15 15 26

Naděje 24 18 13 23 36 34 44

Štěstí 18 10 11 18 42 32 40

Radost 90 58 65 73 122 150 298

Obr. 1 Kontingenční tabulka rozpoznávání malovaných emocí (v řádcích je vyjádřen autorský záměr, 
ve sloupcích rozložení četností jeho rozpoznávání diváky).

Vycházíme z následující úvahy. V řádcích tabulky jsou sdruženy soubory prací se 
stejným autorským záměrem. K nim se ve sloupcích vztahují kategorie identifikace 
charakterizované počtem voleb (tj. tím, jaká emoce byla obrázku přisouzena). Mezi 
autorským záměrem a diváckou identifikací by měl existovat nikoliv náhodný vztah.
Jeho nenáhodnost vyplývá z vlastností formy výtvarné práce a je dána určitým 
způsobem její interpretace.

Míra kontingence v jednotlivých polích tabulky je zachycená na obrázku 2. Z tabulky 
je zřejmá vysoká relativní úspěšnost rozpoznávání emocí „zlost“ a „radost“, a záměny 
„štěstí“ za „naději“. Naopak, „radost“ nebyla významně často zaměňována za „naději“ 
nebo „zlost“, podobně jako „naděje“ za „radost“, V ostatních souvislostech nebyly 
shledány významně vysoké odchylky od předpokládaných (náhodných) četností.

Smutek Úzkost Zoufalství Zlost Naděje Štěstí Radost

Smutek 1,61 2,25 1,67 0,72 -1,76 -0,16 -0,18
Úzkost 0,20 0,20 1,03 1,56 0,85 -1,01 -1,83
Zoufalství 0,80 1,01 -0,75 -0,67 0,90 -0,43 -0,51
Zlost 0,00 -0,51 -0,06 3,56

+++
-0,48 -0,70 -1,11

Naděje 0,92 0,71 -0,58 0,62 1,06 0,30 2,21
–

Štěstí -0,02 -1,11 -0,72 -0,07 3,16
++

0,65 -1,93

Radost -0,08 -1,85 -0,36 -2,75
–

-1,98
– –

0,63 4,30
+++

Obr. 2 Tabulka míry kontingencí (Z-skóre) z poslední fáze výzkumu s vyznačenými významnými 
odchylkami od očekávaných četností (kladná znaménka „+“ označují významnou kladnou odchylku, 
záporná „–„ označují významnou zápornou odchylku na úrovních P = 0,01, 0,001 a < 0,0001; Chí-sq = 
65,04, df = 36, alfa = 0,00213)

Uvedená tabulka (obr. 2) zahrnující jen poslední fázi dlouhodobého sběru údajů 
obsahuje 1901 kategorizovaných dat. Pro porovnání uvádíme i míry kontingence 
vypočítané ze souhrnu údajů od všech zkoumaných žákovských skupin (tříd) za 
celou dobu průběhu výzkumu (včetně jeho doposud poslední fáze), která se opírá o 
zpracování 13970 kategorizovaných dat (obr. 3). V ní jsou zřetelněji znát obecné
tendence ve vztahu mezi autorským záměrem a jeho diváckým rozpoznáním. 
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Především tendence k relativně spolehlivému odlišování mezi jednoznačněji
kladnými emocemi – radost, štěstí – a emocemi zápornými – smutek, úzkost, 
zoufalství, zlost (podrobněji Slavík; Fulková 1997).

Smutek Úzkost Zoufalství Zlost Naděje Štěstí Radost

Smutek 17,14
+++

2,60
++

4,73
+++

10,19
+++

-7,54
– – –

-10,1
– – –

10,6
– – –

Úzkost 8,22
+++

12,85
+++

5,92
+++

2,73
++

-0,34
0

-10,1
– – –

-12,1
– – –

Zoufalství 2,00
+

2,18
+

7,78
+++

2,22
+

0,75
0

-6,00
– – –

-5,36
– – –

Zlost 8,04
+++

1,86
0

3,98
+++

24,75
+++

-8,23
– – –

-9,99
– – –

-13,5
– – –

Naděje -4,50
– – –

4,63
+++

1,32
0

-6,56
– – –

26,7
+++

-5,13
– – –

-14,7
– – –

Štěstí -10,6
– – –

-6,64
– – –

-8,24
– – –

-7,49
– – –

-3,80
– – –

19,74
+++

10,28
+++

Radost -11,3
– – –

-10,8
– – –

-8,80
– – –

-16,0
– – –

-9,75
– – –

12,98
+++

32,04
+++

Obr. 3 Tabulka míry kontingencí (Z-skóre) ze všech dosavadních fází výzkumu s vyznačenými 
významnými odchylkami od očekávaných četností (kladná znaménka „+“ označují významnou kladnou 
odchylku, záporná „–„ označují významnou zápornou odchylku na úrovních P = 0,01, 0,001 a < 
0,0001; Chí-sq = 4174,10, df = 36, alfa < 0,00001)

Po této odbočce se opět vrátíme k výsledkům z poslední fáze výzkumu. Při jejich 
komparační faktorové analýze se ukázalo užitečné odlišit dva faktory, které 
dohromady zabírají cca 74 % (40 + 34) vlivu na  rozložení hodnot v tabulce. Jejich 
vzájemný vztah je nejlépe patrný ze schematického grafického znázornění vztahů 
proměnných ve společném prostoru (po rotaci metodou VARIMAX, obr. 4).

Obr. 4 Grafické znázornění vztahů; společný prostor určený dvěma hlavními faktory. Verzálkami jsou 
značeny autorské soubory (co bylo malováno), malými písmeny jsou značeny volby diváků (co bylo 
rozpoznáváno).

Na obr. 4 je dobře vidět, že vliv prvního faktoru se polarizuje hlavně mezi „zlostí“ a 
„radostí“. Nepřímo vypovídá o tom, co již známe z kontingenční tabulky: děti-diváci si 
v této fázi výzkumu obvykle nepletly zobrazení radosti a zlosti. Faktor 1 tedy 
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způsobuje jednak to, že Zlost i Radost byly na jeho základě rozpoznávány relativně 
správně, jednak – což samozřejmě souvisí s předchozím konstatováním – vliv tohoto 
faktoru ve výtvarném vyjádření zřetelně rozlišuje mezi oběma uvedenými emocemi.

Vliv druhého faktoru stírá rozdíly mezi rozpoznáváním Smutku, Zoufalství a Úzkosti. 
Současně s tím podporuje odlišování všech tří těchto zobrazovaných emocí od 
naděje. Druhý faktor se kromě toho uplatňuje v rozpoznávání námětu Naděje 
v pracích zamýšlených jako Štěstí. Jinak řečeno, pro soubor obrázků Štěstí je 
příznačné, že byly pod vlivem tohoto faktoru rozpoznávány jako Naděje.

Kvantitativní analýza přinesla dvě důležitá zjištění.

(1) Přes to, že v rozpoznávání namalovaných emocí se v aktuální fázi výzkumu 
neukázala příliš přesvědčivá úspěšnost, u několika zobrazovaných emocí se 
přece jenom autorský záměr a divácká volba dost významně sešly. Z toho 
vyplývá, že tvůrci dokázali do formy svých výtvarných projevů včlenit takové 
vlastnosti, které dostatečně sjednocovaly volbu.

(2) Ve formě výtvarných prací jsou zřejmě přítomny nejméně dva poměrně vlivné 
faktory, které v rámci našeho souboru omezují variabilitu rozpoznávání 
námětu, tj. v určitém směru sjednocují volby.

Obě zjištění jsou podnětným východiskem pro další práci s údaji, která se postupně 
od kvantitativních dat přiklání ke kvalitativní analýze.

Privilegovaná radost

Při podrobnějším pohledu na získaná data se nedá přehlédnout výjimečné postavení 
radosti, a to jak při autorském výběru zobrazovaného tématu, tak při jeho diváckém 
rozpoznávání. Radost se pro děti-autory v této fázi výzkumu stala námětem ve 42 %. 
Druhá nejčetněji zobrazovaná emoce – smutek – dosáhla pouze 15 % voleb, přičemž 
rozdíly v zastoupení dalších námětů nejsou nijak velké a kolísají mezi 11% a 6% (viz 
obr. 5).

Obr. 5 Graf  rozložení četností autorského výběru námětů (aktuální fáze výzkumu).

Celkové rozložení námětů

Smutek
15% Úzkost

6%

Zoufalství
11%

Zlost
6%

Naděje
10%

Štěstí
10%

Radost
42%

Smutek

Úzkost

Zoufalství

Zlost

Naděje

Štěstí

Radost
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Smutek

Úzkost

Zoufalství

Zlost

Naděje

Štěstí

Radost

Také v dlouhodobém sledování má Radost mezi všemi náměty emocí zdaleka 
největší zastoupení v autorském výběru, přestože ne tak význačné – cca 30 % 
(druhá nejčetněji zobrazovaná emoce v souhrnném pohledu je naděje s asi 20 %, za 
ní následují s malými odstupy emoce vybírané v rozmezí 12 až 8 procent: zlost, 
smutek a  úzkost).

Radost byla nejenom nejčastěji vybírána autory jako námět, ale byla také nejlépe 
rozpoznávána dětskými recipienty – téměř polovina (45 %) diváckých odhadů byla 
v případě Radosti správná. (Podobný výsledek platí i pro dlouhodobé sledování: 41 
%.) V aktuální fázi našeho výzkumu se Radosti přiblížila ještě Zlost s 37 % 
úspěšného rozpoznávání (31 % v dlouhodobém sledování). Porovnání pro oba 
případy ilustruje obr. 6.

Obr. 6 Graf  rozložení četností úspěšného diváckého rozpoznávání námětů Radost a Zlost (aktuální 
fáze výzkumu).

Jaké jsou reálné podklady pro vysokou úspěšnost rozpoznávání námětu Radost? 
O tom se můžeme snadno přesvědčit při pohledu na pět nejlépe rozpoznávaných 
obrázků radosti z našeho souboru (obr. 7).

Obr. 7  Tabulka a ukázky pěti prací s nejvyšší shodou recipientů s autorovým záměrem. Grafy 
uvedené pod jednotlivými obrázky demonstrují rozložení voleb (legenda pro barvy grafů je uvedena 
vedle tabulky).

Pořadí Třída Autor Téma Pohlaví % Smu Úzk Zou Zlo Nad Ště Rad

1. 3 13 Radost Dívka 80,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 20,00 80,00

2. 1 8 Radost Chlapec 76,92 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 19,23 76,92

3. 1 27 Radost Chlapec 76,92 0,00 0,00 3,85 0,00 11,54 7,69 76,92

4. 3 1 Radost Dívka 75,00 0,00 0,00 0,00 5,00 0,00 20,00 75,00

5. 1 20 Radost Chlapec 73,08 3,85 3,85 0,00 0,00 3,85 15,38 73,08

Radost

Smu
3%

Úzk
4%

Zou
5%

Zlo
3% Nad

16%
Ště
24%

Rad
45%

Smu

Úzk

Zou

Zlo

Nad

Ště
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Zlost

Smu
12%

Úzk
7%

Zou
9%

Zlo
37%

Nad
13%

Ště
12%

Rad
10%

Smu

Úzk

Zou

Zlo

Nad

Ště

Rad
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Všechny nejlépe rozpoznávané výtvarné práce se vyznačují pestrou barevností 
založenou na kombinacích relativně sytých a čistých základních barev – červené, 
žluté, modré – doplněných o živé odstíny zelení. Míra barevné komplexity případ od 
případu kolísá, v souhrnu je poměrně vysoká, přesto díky integritě barevné 
kompozice nepůsobí chaotickým dojmem. Integrita obrázků je podporována relativně 
nízkou mírou tvarové komplexity – tvary v každé jednotlivé práci mají jednotný ráz. 
Téměř všechny práce kromě některých doplňkových kontrastů (červená vs. zelená, 
modrá vs. oranžová) mají zřetelné světlostní kontrasty dané především sousedstvím 
svítivých žlutí s tmavšími tóny modré, příp. zelené. Tyto kontrasty ve spojení 
s vířivým či spirálovým uspořádáním tvarů působí značně dynamicky.

Uvážíme-li výběr pojmů – námětů – které měly děti k dispozici, je opravdu těžké se
splést: všechny vybrané obrázky doslova navádějí k jednoznačnému určení. Od 
záporných emocí je zřetelně odlišuje barevnost, od Naděje jsou odlišeny 
nepřítomností emočně negativních prvků a od Štěstí se dají rozlišit vysokou úrovní 
dynamiky výtvarného vyjádření.

V celku se o vybraných dílech dá povědět, že poměrně jednoznačně pojmově určují, 
a zároveň i vizuálně charakterizují svůj námět. To v prvé řadě znamená, že všechny 
práce jsou navzájem srovnatelné jako reprezentanti téže emoční třídy, jsou 
rozlišitelné od všech zbylých klasifikačních možností a jsou navzájem zaměnitelné
v rámci své třídy, tj. třídy výtvarných prací na téma Radost.

V daném ohledu bychom tyto výtvarné projevy mohli pokládat za výrazové struktury, 
které jsou synonymní jak mezi sebou navzájem, tak i s jednoduchým slovním 
výrazem: „radost“. Z hlediska významu je to nepochybné a je to empiricky doloženo 
velmi nízkou mírou interpretačního rozptylu, která je pro ně příznačná. Avšak je tu i 
něco navíc, a sice ona výše vzpomínaná vizuální charakteristika daná výrazovou
kvalitou zobrazení. Prostřednictvím výrazové kvality je uvedená synonymie 
podporována bezprostředním vlivem textury, resp. faktury slovního a výtvarného 
výrazu na vnímatele. Jde o to, že všechny výtvarné práce shodně působí jako 
zpřítomnění svého tématu, tzn. že „indukují“ jemu odpovídající tělesnou zkušenost.

K tomu se však současně váže i protikladně působící tendence k rozlišení: 
synonymie je vlivem textury (faktury) nejenom podporována, ale také limitována. Je 
totiž zřejmé, že uvnitř vybrané množiny pěti prací se dá vnitřně diferencovat; např. 
díla 1/8 a 1/20 jsou si navzájem bližší a společně jsou rozdílná od díla 3/1. V tom se 

č.1     3/13 č.2     1/8 č.3      1/27 č.4     3/1 č.5     1/20

Obr. O
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projevuje typické napětí mezi tendencemi k tzv. extenzionálnímu a k intenzionálnímu 
pojetí interpretace, které je příznačné pro umělecký projev.3

Všechny tyto poznatky mají zřejmé didaktické souvislosti. Dětská výtvarná práce i při 
zdánlivé jednoduchosti a spontaneitě zobrazení zapadá do řady složitých 
interpretačních a inferenčních pravidelností, které se uplatňují jak na úrovni myšlení a 
rozhodování dětského tvůrce, tak při komunikaci na úrovni skupiny. Tyto 
pravidelnosti si musí učitel uvědomovat, protože jsou v principu společné jak pro 
umělecké aktivity v rámci dětské skupiny, tak pro rozhodovací a komunikační 
procesy v umělecké a kulturní oblasti v celé společnosti. V tomto smyslu je školní 
třída adekvátním modelem společenského kulturního prostoru.

Ve třídě vznikají a rozvíjejí se vzdělávací motivy pro dětské poznávání. Jejich 
východiskem je autentická tvůrčí mobilizace osobní zkušenosti dítěte. To je 
didakticky podstatné. Tvořící dítě je ve třídě v kulturní pozici empirického autora, 
který prostřednictvím svého díla vstupuje do interpretační a komunikační sítě. V ní se 
jeho kulturní pozice mění a posouvá na úroveň autorského subjektu (srov. Červenka 
2003). Stává se tedy, alespoň na čas, „jádrem diskursu“, který probíhá v rámci školní 
skupiny. Učitel výtvarné výchovy musí brát v úvahu, že právě kulturní posun od 
empirického autora k autorskému subjektu je uzlovým místem, ve kterém lze vytvořit 
pomyslnou spojnici mezi osobními prekoncepcemi světa a jejich obecnějšími 
kulturními přesahy.

Pro ilustraci tohoto složitého poznávacího a zážitkového prostoru se od sémantické
úrovně posuneme k rovině axiologické, tj. k hodnotám dětské výtvarné práce.

Mezi ponorem a odstupem

Již dříve, v souvislosti s pojetím výtvarného projevu jako metody, jsme se zde zmínili 
o jeho hodnotách. Chápeme je jako zvláštní druh vlastnosti, která se konkretizuje na 
reálném výtvarném díle-věci a vede diváka k zaujetí určitého postoje.

V našem výzkumu byl postoj hodnotitelů prezentován jednak prostřednictvím 
numerické stupnice, jednak jej můžeme odvozovat ze slovního vyjádření, které k ní 
bylo doplněno. Na tomto místě si povšimneme pouze pěti prací, které měly v rámci 
našeho vzorku nejlepší hodnocení, a pěti, které měly hodnocení nejhorší. Přitom nás 
bude zajímat, zda je možné najít rozdíl mezi preferencemi dětí-žáků a dospělých-
učitelů, kteří jejich práce posuzují z pedagogického pohledu. V našem případě jsme 
jako představitele pedagogického hodnocení vybrali skupinu čtrnácti studentů 
učitelství výtvarné výchovy ze třetího ročníku studia na KVK ZČU v Plzni.

Podívejme se nejprve na pět nejlépe hodnocených prací na obr. 8.

                                                
3 Zhruba vymezeno, extenzionální pojetí směřuje k omezování autonomie významové struktury vzhledem ke 
struktuře výrazu, u intenzionálního pojetí je tomu naopak: zatímco v extenzionální sémantice význam chápaný 
jako extenze je relativně nezávislý na struktuře výrazu, který ho vyjadřuje, je struktura významu v intenzionálních 
(anebo v tzv. hyper-intenzionálních) sémantikách podstatným způsobem ovlivněna strukturou výrazu. Vyplývá to 
z faktu, že struktura, kterou lze připsat výrazu (chápanému nikoliv jen jako jednotka, ale jako soustava částí), 
může být nositelkou významů. V takovém případě každý „významonosný“ prvek této výrazové struktury hraje 
sémantickou roli a stává se fakticky prvkem textu, jehož „námětem“ je základní význam a jehož „obsah“ je 
dotvářen průvodními významy (srov. Peregrin 2003). Proto se dají vyjádřit různé druhy radosti prostřednictvím 
různé vizuální struktury ve výtvarném projevu nebo třeba prostřednictvím rozdílné intonace v projevu slovním.       
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Obr. 8  Nejlépe hodnocené práce. Vrchní řada: práce nejlépe hodnocené dětmi, spodní řada: práce 
nejlépe hodnocené skupinou budoucích učitelů. Práce jsou seřazené z leva doprava, od nejlépe
hodnocených k hůře hodnoceným.

Pokud se týká výběru námětu, děti a učitelé se v našem souboru prakticky neodlišují. 
Ve všech pěti případech obě skupiny vybíraly výhradně Radost nebo Štěstí. Přitom 
však pouze jedna práce (čís. 3/9, Radost) je společná ve výběru dětí i učitelů. U dětí 
skončila jako pátá, učitelé ji vybrali jako druhou z nejlepších.

Při celkovém pohledu na výběr ze strany dětských posuzovatelů je ve srovnání 
s učiteli nápadný větší důraz na jednoduchost tvarů ve spojení s vyšší působivostí 
barevných ploch. S tím souvisí i poměrně vysoká míra významové jednoznačnosti, 
kterou forma práce umožňuje. Dvě z pěti dětmi vybraných prací (čís. 1/8, 1/20) 
známe již z obr. 7. jako představitele nejjednoznačněji rozpoznávaných Radostí, u 
ostatních prací sice docházelo k záměnám mezi Štěstím a Radostí, přesto však do 
velké míry sjednocovaly významové volby.

Učitelská skupina, oproti dětem, nejlépe hodnotila díla s relativně vyšší tvarovou 
rozmanitostí a také s menšími plochami barev. Není jisté, zda by jinak vybraná 
skupina výtvarných pedagogů měla stejná měřítka, přesto však námi zachycený 
rozdíl naznačuje možné zdroje latentního sociokognitivního konfliktu. Ten by vznikal
v celé řadě běžných vyučovacích situací, v nichž učitelé ovlivňují vkusové preference 
dětí. Můžeme odhadovat, že dětské práce by pod tímto vlivem ztrácely část své 
bezprostřední svěžesti, ale získávaly by vyšší malířskou kultivovanost. Všechny 
učiteli vybrané práce si totiž od svého tvůrce žádají relativně vyšší kázeň při vedení 
štětce, složitější míchání barev, vyšší úroveň „rozmalovanosti“ a celkově i jemnější 
zásahy na úrovni psychomotorické.

Uvedené interpretace lze doložit i příznačnými výroky od zástupců obou skupin. Děti 
hodnotily nejlépe posuzované práce např. těmito slovy (výroky odděleny středníkem):

Hodně barevný; hodně barev; krásné barvy; má tam hezké barvy; barevný a hodně 
žluté; výborně vybarvené...

č.1     1/23 č.2     1/8 č.3     2/17 č.4     1/20 č.5     3/9

č.1     3/13 č.2     3/9 č.3     3/14 č.4     2/2 č.5     3/1
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Ze všech výroků je znát uspokojení z působivé, svítivé barevnosti, která vyplývá 
jednak z čistoty a sytosti barvy, jednak z velikosti barevných ploch a uplatněných 
kontrastů.

Přestože učitelé pochopitelně stejně jako děti věnují velkou pozornost barvám, jejich 
zájem přece jenom více směřuje k jejich rozpracování na formátu a při bezprostřední 
práci s barevnou hmotou. Vypovídá o tom často se opakující termín „kompozice“ a 
poukazy na „paletu“ nebo na lomení barev („pastelové barvy“):

Rozsáhlá paleta – odstíny teplých barev a studených barev; nápaditá kompozice ...;
příjemná barevná kompozice, pastelové barvy jsou vhodně zvolené k tématu;
nápaditost, příjemná barevnost, rozmanitost prostředků (linie)...

Didakticky ještě zajímavější rozdíly ve výtvarných postojích mezi dětmi a učiteli se 
objevily u prací, které byly hodnoceny relativně nejhůře (obr. 9).

Obr. 9 Nejhůře hodnocené práce. Vrchní řada práce nejhůře hodnocené dětmi, spodní řada práce 
nejhůře hodnocené skupinou budoucích učitelů. Práce jsou seřazené z leva doprava, od nejhůře
hodnocených k lépe hodnoceným.

Rozdíl mezi výběrem dětí a učitelů je v tomto případě mnohem nápadnější než u 
nejlépe posuzovaných prací. Na první pohled vyniká zejména odlišnost v barevnosti 
obou negativních výběrů. Dětmi nejhůře posuzované práce se bez výjimky pohybují 
na škále temných barevných tónů, v nichž převažují odstíny černé, hnědé, nebo 
nafialovělé. Oproti tomu v negativním výběru učitelů se neobjevuje ani jediné dílo 
s podobně tmavou barevností. Faktorem, který učitele vedl k negativní volbě, je 
mnohem spíše kvalita barevné kompozice, případně respekt práce vůči tématu, tzn. 
přiměřená jednoznačnost vyjadřovací a sdělovací formy.

Pro ilustraci a zpřesnění těchto úvah opět uvádíme několik typických výroků, které 
vypovídají o postojích hodnotitelů. Nejprve se jako v předchozím případě zaměříme 
na dětské výpovědi (uvádíme je bez gramatických korekcí).

č.1     3/18 č.2     1/14 č.3     2/10 č.4    1/7 č.5     3/10

č.1     1/2 č.2     1/11 č.3     1/21 č.4     1/1 č.5     3/1



14

Nelíbí, smíchané barvy; moc tmavé, nevírazné; umachané; olympiádu v malování 
bys určitě nevyhrál; málo barev; tmavé barvy; humus; přepatlané; strašně smutné 
barvy; hnusné barvy a čmáranice hrozné; ošklivé barvy; takový černý barvy

Jak je zřejmé, většina dětí se při svém záporném hodnocení nechala vést 
bezprostředním dojmem ze záporně působící barevnosti. Některé z nich zdůrazňují 
pouze negativní pocit z tmavých barev, jiné prokazují větší zřetel k technice 
provedení a všímají si toho, že barevné hmoty v daných případech vznikly z většího 
počtu základních tónů. Tento fakt bývá, nejenom v tomto případě, dětmi hodnocen 
jako „přeplácanost“.

Učitelé oproti tomu stejné výtvarné práce hodnotili mnohem lépe. Jejich argumentace 
pro lepší hodnocení se zakládá především na přiléhavosti zobrazovací formy vůči 
námětu, a také na kvalitách práce s barvou. Na rozdíl od dětí oceňují jemné 
odstupňování barevné škály, přestože se uskutečňuje v temnější části spektra. 
Můžeme to ilustrovat jejich následujícími vysvětleními:

Líbí se mi barevné provedení..., obrázek ke mně promlouvá; zajímavě pojednaná 
plocha, velmi úsporné...; koloristické! expresivní, dynamické; taková akční malba...; 
přes chaos harmonické…

Bylo by však omylem brát v tomto případě hromadná data jako jediný informační 
zdroj. Snadno bychom totiž přehlédli to, co je pro komunikaci soustřeďující se kolem 
uměleckých aktivit příznačné a kulturně velmi důležité: úlohu ojedinělých, resp. 
výjimečných hlasů, které přinášejí do diskurzu alternativu a podněcují sociokognitivní 
konflikt. I mezi dětmi totiž objevíme posuzovatele, kteří se vymykají obecnému 
mínění svých vrstevníků a blíží se spíše expertnímu hledisku. Jsou to děti, které na 
rozdíl od většiny ostatních hodnotily tyto zavrhované práce kladně. Podívejme se na 
jejich zdůvodnění:

Vypadá to hrozně, ale na smutek dobré (chlapec, který tuto práci hodnotil dvojkou); 
hezký, vypadá to jako smutek (chlapec, který hodnotil jedničkou).

Uvedené alternativy by bylo možné skvěle didakticky využít v reflektivním dialogu o 
výtvarných pracích jako vzdělávací motiv a podnět k hlubšímu poznávání.

Máme-li se ještě alespoň stručně zmínit o učitelském záporném hodnocení,
zdůrazníme převažující zřetel k překročení podmínek zadání nebo k nekvalitnímu 
zacházení s barvami, případně s barevnou kompozicí. Učitelé kritizují jednoduchou 
„znakovou“ popisnost u prací, které jsou spíše kreslené než malované. Je však 
možné, že při menším zřeteli k zadání by se některé ze „znakových“ prací umístily
lépe i v učitelském hodnocení. U dvou zbývajících prací, které se vyznačují velkými 
barevnými plochami, učitelé také nejsou spokojeni s technikou, protože se v pravém 
smyslu nejedná o „rozmalování“ barvy, ale spíše o její „natírání“.

... červená jako krev a modrou jako pláč.

Doposud jsme i přes občasný zřetel k osobitosti jednotlivých autorů věnovali 
pozornost spíše hromadným údajům. Jak jsme připomněli v úvodu, je to 
opodstatněné vzhledem k sociální a komunikační stránce uměleckých projevů. 
Dialog o díle, vyjednávání jeho pozice v sociálním a kulturním poli a nabývání 
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autority jak u díla samotného, tak u posuzovatelů uměleckých či estetických kvalit je 
nutnou součástí veškerého kulturního dění. Přesto však, zejména jako učitelé, 
nesmíme zapomínat na to, že každé expresivní dílo má i svůj intimní rozměr. Právě 
jemu se chceme aspoň krátce věnovat v závěru našeho příspěvku.

N. Goodman (1996) upozorňuje na to, že problém stylu v umění nebo v estetice má 
tři klíčové podproblémy: otázku formy, otázku tématu a otázku autora. O formě a 
tématu jsme mluvili výše, ale doposud jsme se ani jednomu tomuto aspektu 
nevěnovali v těsné souvislosti s autorem. Alespoň zčásti to napravíme u práce (viz 
její reprodukce níže v textu), která se v hromadném hodnocení nijak zvlášť 
neprosadila, přestože měla jak mezi dětmi, tak mezi hodnotícími učiteli své příznivce. 
Zaujala nás však svou přiléhavostí k žité zkušenosti jejího autora i osobitým 
způsobem výkladu, který nám k ní poskytl. Z rozhovoru s autorem díla vybíráme 
několik úryvků, které nevyžadují žádný zvláštní komentář.

Otázka: Jsi spokojen s tím, jak tvá práce dopadla?
Jak vypadá, když se na ní díváš po určité době?

No, líbí se mi.

Otázka: V jakém bodě, nebo jakým tvarem, jakou barvou,
jsi ten obraz začal?

Hnědou.

Otázka: Proč zrovna jsi začal hnědou?

Protože mně to připomíná, mně umřela totiž babička a to,
rakev tak různě mi to připomíná, tak jsem to začal, a 
potom jsem měl černou, ta mi připomíná jako tmu, že už jí 
to to, no a zelenou, jako kolem toho trávu a modrou jako 
pláč.

Otázka: Modrou jako...?

Pláč.

Otázka: A proč se tam potom tedy objevuje několik barev dalších? Nebo ne několik, 
ale minimálně červená a potom je tam ještě světlejší hnědá?

Červená, ta mi zas dává jako krev, no a ta hnědá, ta je kolem toho hlína. ...Mě 
napadlo třeba ten, mohl jsem namalovat jako v barvách dům, ale já jsem ... eště 
chtěl namalovat modrou, tady kolem toho, aby tam byla jako ten pláč, že to, 
že...

Neodoláme pokušení nabídnout k porovnání úryvek tematicky podobně zaměřeného 
textu současné pohádky, která podle údajů jejího autora je inspirována tím, co mu 
pověděly děti. Pro nás tedy představuje jakýsi přesah dětské subkultury, 
reprezentované naším rozhovorem, do veřejného kulturního prostoru. Tímto 
přesahem uzavíráme pomyslný circullus vitiosus spojující relativní intimitu školní třídy 
s publicitou společenského a kulturního života. Opět nepovažujeme za nezbytné tuto 
ukázku zvlášť komentovat.

Žvýkačka

Byla jedna dívčina a ta si hrála na půdě. Její babička tam ležela mrtvá 
v rakvi. Dívka se chtěla na babičku ještě jednou podívat, a tak si vzala 
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baterku a přistoupila k ní. Jenomže jí do rakve spadla žvýkačka. V tu chvíli 
přestala baterka svítit. Dívčina šátrala a šátrala rukama v rakvi. Nakonec 
vyšátrala něco, co připomínalo žvýkačku. Dala si to do pusy a začala žvýkat. 
Ale chuť jako žvýkačka to rozhodně nemělo. Až když se dívka dostala na 
světlo, zjistila, co to má v puse. Babiččino oko!

(PALMENFELT, U. Požíračka mrtvol a jiné příšerné historky.)

Závěr

Pokusili jsme se alespoň v náznaku poukázat na mnohavrstevnatost a složitost 
zdánlivě prostého a jednoduše zadaného tématu tvorby ve výtvarné výchově – pojmů 
lidských emocí. Učitelé, kteří je mají didakticky analyzovat a pedagogicky zpracovat 
ku prospěchu svých žáků, jsou postaveni před úkol, který není lehký. Vyžaduje 
orientaci nejenom v řadě interdisciplinárních souvislostí, ale také specifickou citlivost 
jak k sociálnímu, tak k individuálnímu rozměru výtvarných aktivit.

Snažíme se v deskripci kategorizovat, zobecňovat v dlouhodobé časové perspektivě i 
na konkrétních příkladech doložit, jaké kulturní úsilí a s použitím jakých výrazových 
prostředků musí děti vynaložit, aby uchopily pojmy, které postihují některé základní 
lidské emoce. Náš výzkum se opírá o předpoklad, že výtvarné zobrazení emoce 
zahrnuje jak „deduktivní“ nárok na obecnou rozlišitelnost a inter-individuální 
srozumitelnost, tak  zážitkovou „indukci“, v níž je tělesná emoční zkušenost 
korelována s výrazovou strukturou, která je pro ni příznačná. Jedná se tedy o souběh 
(1) jedinečného osobního prožívání a (2) nezbytnosti vyjádřit svůj zážitek a 
dorozumět se o něm s druhými lidmi.

V uvedeném smyslu je téma „emoce“ typickým reprezentantem uměleckých aktivit, 
resp. expresivity, ve všeobecně vzdělávacím prostoru. Proto může sloužit jako model 
pro rozvoj jiných výzkumných projektů založených na pojetí expresivního 
(uměleckého) projevu jako metody, která umožňuje zprostředkovat významy,  kvality 
a hodnoty na základě specifických, kulturně podmíněných operací s expresivní 
výrazovou strukturou.

Z hlediska výzkumné strategie se jedná o předmět výzkumu příznačný svým 
nárokem na souvztažnost kvantitativní a kvalitativní metodologie. Pokud bychom 
opomněli kvantitativní údaje, ztráceli bychom informace příznačné pro sociální a 
komunikační stránku uměleckých nebo estetických aktivit. Umění není uměním 
jednou provždy, ale rodí se a utváří ve střetávání a soubězích rozmanitých mínění a 
odlišných přístupů (Goodman 1996). Proto v něm vždycky hraje roli „hlasování“ a 
přeskupování pozic ve veřejném prostoru, závislé na různých způsobech zacházení 
s kvantitami.

Samotná kvantifikace jednotlivostí by však pro výzkum sociálního pole ve výtvarné 
výchově byla samozřejmě příliš úzká. Proto je nutné současně brát v úvahu její 
jedinečné stránky přístupné pouze pod zorným úhlem kvalitativního výzkumu. Jeho 
nezbytnou součástí je péče o propojování individuální zkušenosti s obecně-kulturními
poznatky a vlivy. Pokud se ve výzkumu podaří efektivně propojit tyto různé roviny, 
může se stát podporou pro takový způsob výuky, v němž umělecké projevy nejsou 
statickou a provždy danou pravdou, ale především vynikajícím nástrojem kulturního 
poznávání a způsobem, jak se něco dozvědět o člověku a lidech v jejich světě.
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