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UvoD

Priestor sicasnej kultury je charakterizovany mnoZstvom rozmanitych
faktorov, ktoré maju vplyv na jej sucasny stav, ako aj na povahu jej dyna-
mickych premien. Umenie a hudba ako sucast skuto¢nosti a prebiehajicich
procesov (globalizacia, multikulturdcia, integracia a pod.) s nimi spolupo-
sobia a tiez predstavuju spektrum autorskych pohladov ako naznacenych
moznosti a vyziev pre smerovanie umeleckej (hudobnej) kultiry a ume-
leckej (hudobnej) pedagogiky. Mnohé problémy v uvedenych oblastiach
z nasho pohladu vyvieraju z konfliktu dvoch paradigiem poznania (,,cogito”
neustale dominuje nad ,,sum®), ¢o znemoznuje orientaciu a rozli$ovanie aj
na poli vychovy ako velmi dolezitej oblasti dnesného sveta. Tym, Ze sa ra-
dikalne meni obraz sveta, meni sa aj pohlad na ¢loveka. Ukazuje sa potreba
navratu k hladaniu jeho podstaty, oziveniu imanentnych kreativnych poten-
cialit, rozvijaniu evolucie psychiky ako celku. Komplexnost na strane Zivota
si preto vyzaduje komplexnost na strane ¢loveka. Je treba nanovo premysliet
vztah k realite, spolo¢nosti, umeniu a k vychove.

Teoérie vychadzajuce z nového pohladu odhaluju a skiimaji komplexnost
a jej zakonitosti. Aj umenie ako sucast reality je komplexnym fenoménom.
Karteziansku epistemoldgiu tu nahradza nekartezianska paradigma. Pod-
netné interpretacné ramce sa preto v monografii pokisame nacrtnut v in-
tencidch nekartezianskej paradigmy Gastona Bachelarda.

Ingpirativny myslienkovy ramec tvori ojedinelé a vynimo¢né myslenie
slovenského hudobného skladatela a teoretika Romana Bergera (jeho schop-
nost celostného a dialektického vnimania problémov a predkladana vizia do
budicnosti) a slovenského skladatela a pedagéga prof. Juraja Hatrika, kto-
rého prakticku aplikaciu nami prezentovanej filozofie v konkrétnom modeli
prezentujeme v samostatnej teoretickej kapitole, ako aj v kapitole, ktord pri-
nasa vysledky vyskumnych zisteni. Metodologické otazky ohladom vysku-
mu sme konzultovali s psychologickou PhDr. Katarinou Fuchsovou, PhD.

Cielom monografie Kreativita a integrdacia v umeleckej edukdcii je te-
oreticko-empiricka analyza a interpretacia umeleckej skusenosti na poza-
di sveta hodnot a v kontexte komplexného systému vychovnych procesov.



Problematiku kreativity a integracie sa snazimé uchopit v jej komplexnosti,
s poukazom na uzku prepojenost obidvoch fenoménov a s upriamenim po-
zornosti na doposial nereflektované hlbsie suvislosti a perspektivy. Zazitok
zmysluplnosti vznikd prostrednictvom spontdnneho vnimania univerzal-
nych vztahov a zakonitosti, preto esteticky zazitok chapeme ako Specific-
ky Iudsky zazitok. Nasa reflexia tak sleduje liniu konfronticie a spajania
jednotlivych fenoménov so zZivotom a s celkom skutoc¢nosti, so zasadnym
vyznamom Zivej skusenosti a zakd$ania stretnutia. Vztahovost je ontologic-
ky zaklad osoby a predstavuje zaroven pramen inspiracie zrodu a sucasne
interpretacie umeleckého diela. Skisenost ako osobny vztah moze byt teda
zaku$ana aj v umeni ako velmi vhodnom jazyku pre jej ,zdielanie“ pros-
trednictvom symbolov, metafor, obrazov. Umelecka skusenost tak moze
oslobodzovat vztahy medzi celou skuto¢nostou, ¢im zachyti Zivotodarnu
jednotu vsetkého, ¢o poskytuje jej vyrazu autentickost a Zivot.

V teoretickych kapitolach sa snazime analyzovat konkrétne problémy
v oblasti umeleckej pedagogiky na pozadi aktualnych poziadaviek filozofie
vychovy a filozoficko-psychologického diskurzu v oblasti chapania ¢love-
ka. Chceme poukazat na skutoc¢nost, ze pozadovana zmena perspektivy sa
moze udiat na pozadi premeny nasho myslenia, citenia, reci, ¢innosti. Preto
je nevyhnutné starat sa o predpoklady vedomej mysle, vnimat jej prejavy,
aby ich bolo mozné kultivovat. Zmysel je potom orientovanost k prebu-
denému, vedomému prezivaniu, ktoré je vdaka vedomiu schopné kultary.
Na ceste ku kultdrnosti médze prebudzajice sa vedomie s idivom a tizasom
zakusat situacie odkryvajuceho alebo rozpoznavajuceho vztahu. Starostli-
vost o pohyb duse je starostlivostou o schopnost kulturne sa pohybovat vo
vnutri myslienkového bohatstva, ako aj vytvarat prilezitost na nahlad a za-
kusanie iného typu sveta, iného usporiadania toho, ako sa vyznat vo svojej
skusenosti (ina kultura, iny typ prezivania a chapania). Autenticita kultur-
neho ¢loveka spociva v schopnosti vzdjomného zdielania sa. Svet je teda
skor tlohou vedomia, nez nie¢im vopred danym a samozrejmym. Clovek je
vydany svojmu zaku$aniu, ¢o je zaroven moznostou jeho orientacie na by-
tie, a nie na nieco urcité. V tejto moznosti spociva hodnota ludstva, ktorej
meradlom je autenticita bytia.



Podla ruského filozofa a teoretika symbolizmu A. E Loseva je symbol
poukazom na to, ze [udsky zivot ma zmysel. Potrebujeme sa teda naucit, ako
rozumiet obrazom, aby sa staré, zmeravené a odludstené v nas stalo novym,
mladym, ludskym.

Prezentovana platforma integrativnej a kreativnej koncepcie v pristupe
k problémom v oblasti umeleckej pedagogiky a filozofie vychovy, ktora by
apelom na kultivaciu a zapalenie vedomia rehabilitovala intuiciu a ,vhlad®,
by mohla tvorit urcité vychodisko mozného riesenia pretrvavajucich prob-
lémov. Umenie provokuje koncentraciu, stimuluje ¢innost intuicie, tvori-
vych procesov, pomaha kultivovat mentalne procesy a vedomie. Estetickd
gramotnost by teda popri nadobudnutej erudicii (schopnost porozumiet,
tvorit a zaujat postoj k umeleckym artefaktom) mohla viest k schopnosti
»byt“ v bezprostrednom kontakte s celkom skutocnosti, ¢o otvara a pomaha
odhalovat zmysluplnost vietkého.

Zmysel a opodstatnenie integracie a fenoménu kreativity sa v uvedenom
kontexte snazime reflektovat v ich najhlbsej podstate, pokisame sa analy-
zovat ich povodné zdroje, zakonitosti, ¢i priestor kde a ako sa manifestuju.
Sledujeme ich vyvojové tendencie a uplatiiovanie ich principov v eurdp-
skych hudobno-pedagogickych koncepciach, ako aj v hudobno-pedagogic-
kom priestore na Slovensku.



1 AKTUALNE OTAZKY FILOZOFIE VYCHOVY

Interakcia s komplexnostou Zzivota a sveta vyzaduje komplexnost na
strane ¢loveka. V podmienkach narastajicej Specializacie vied a ich vzras-
tajucich poznatkoch o mnohotdroviiovych strankach ¢loveka, je podla B.
Seilerovej (1995) v oblasti filozofickej antropologie reflektovand otazka, do
akej miery ma fakticky jestvujica jednota poznatkov integrativnu formu,
vyznacujucu sa prienikmi jednotlivych disciplin, a do akej miery su pos-
tihované vSetky urovne bytia a vztahy mnohostrannych trovni, ktoré by
vyjadrili kvalitu celku,' istd formu celistvosti ¢loveka.? Velmi vystizne for-
muluje metodologicky aspekt obrazu ¢loveka zo stanoviska dimenzionalnej
ontolégie V. E. Frankl (1997), pricom poukazuje na dva zakony. Podla prvé-
ho sa jedna a td ista vec premietnuta zo svojej dimenzie zobrazuje tak, Ze si
zobrazenia navzdjom odporuji. Valcovity pohar sa do pddorysu premietne
ako kruh, do bokorysu ako obdlznik. Obidva dvojdimenzionalne geomet-
rické obrazce su v sebe uzatvorené, kym pohar je otvorenou nadobou. Pro-
tiklady fyzického a psychického nie je mozné najst v tychto rovinach, ale len
v najblizsej vyssej dimenzii (Specificky humanneho). Podla druhého zakona
sa rdzne veci, premietnuté zo svojej dimenzie do jednej a tej istej dimenzie,
ktora je nizsia nez ich vlastna dimenzia, zobrazuju takym sposobom, Ze si
neodporuju, ale st viaczna¢né. Ak premietneme valec, kuzel a gulu do po-
dorysu, vo vsetkych troch pripadoch sa nam javia ako kruh a nevieme ich
presnejsie rozlisit, hrozi preto vzajomna zamena. V tejto suvislosti Frankl
poukazuje na nekompetentnost vied skiimajtcich niz$iu dimenziu ¢loveka

1 Dialektické riesenie vztahu celku a ¢asti v ontoldgii mnohoturoviovej reality pouka-
zuje na dve vlastnosti celku: 1. kvalita celku nie je vytvarana sthrnom vlastnosti jed-
notlivych ¢astia 2. vy$sia troven reality (vy$sia kvalita) obsahuje nizsie urovne (napr.
intervencia bilogickej trovne ¢loveka do hodnotovej oblasti a naopak).

2 Problém celistvosti ¢loveka tu nie je chdpany ako kritika jednostrannych zaujmov,
potrieb, ¢innosti v zmysle ,,idedlu harmonickej osobnosti, alebo ,v§estranného roz-
voja osobnosti®, ako sa o celistvom ¢loveku uvazovalo v nemeckej klasickej filozofii,
alebo v niektorych smeroch socializmu (Seilerovd, 1995).



(ako komplexného predmetu poznania) zaujimat jednozna¢né stanoviska
k Specifickosti jeho vyssej dimenzie.

Ukazuje sa, Ze vyzvy a poziadavky na vytvorenie celistvého obrazu ¢lo-
veka nie je mozné realizovat len prostrednictvom suhrnu vypovedi, ktoré
o jednotlivych aspektoch podavaju konkrétne vedecké discipliny. Mno-
hodimenzionalnost a $pecifickost fudskej subjektivity, existencia vsetkych
urovni bytia, ktoré dnes pozname, je podla B. Seilerovej (1995) tazko pos-
tihnutelnd len aktudlne chapanou vedou, pretoze predovietkym najvyssie
dimenzie niektorych trovni Tudskej subjektivity — sféra hodnoét (zmyslu
zivota),3 je skor oblastou vypovede filozofie, ndboZenstva a umenia. Bez
tychto dimenzii ludskej subjektivity nie je mozné postihnut celistvost ¢lo-
veka. Filozofické smery, ktoré nezdoraznuju svoju spdtost s vedeckym po-
znanim, napr. existencializmus, nachadzaju Specifickost cloveka v jeho naj-
vys$$ej dimenzii, v ludskej subjektivite, ktora je najvyssou troviiou fudského
bytia. Specifickost vypovedi z oblasti umenia je ststredend predovietkym
na hodnotu zmyslu ako vlastnosti subjektivity ¢loveka. Z urovne kategdrie
zmyslu, pretoze patri medzi najvyssie irovne bytia, je mozné vclenovat niz-
$ie urovne Iudského bytia. Oblast existencidlnej urovne ¢loveka vsak bude
neustdle premenliva, vzhladom na skuto¢nost, ze ¢lovek je otvorena bytost
a ako taka je formovand kultirou (tradicia) a tiez konanim, ktorym kultaru

vytvara.

Predstava obrazu ¢loveka ako ,,homo sapiens®, ktora reprezentovala le-
gitimny nézor kartezianskej paradigmy zalozenej na tézach ,subjekt ver-
zus objekt®, a ktora sa stala vychodiskovou platformou koncepcie skoly, je
zamerana predovsetkym na vzdeldvanie. Menej pozornosti sa venovalo,
a ukazuje sa, Ze aj venuje, definicii ¢loveka, ktord ho definuje ako bytost hla-
dajucu vztah. Clovek sa stdva osobou prave cez skusenost stretnutia. ,Vzta-
hovost® sa realizuje v procese stavania sa, pretoze ¢lovek nie je bytostou, ale
moznostou ,homo viator® (ako ho definuju filozofické smery 20. storocia

3 PodIa filozofie K. Jaspersa (in Slosiar, 2002) sa bytie ¢loveka nemdze stat predmetom
raciondlneho poznania, pretoze zmysel existencie je racionalne nepochopitelny a ne-
dosiahnutelny. M6Zeme sa k nemu priblizovat cez prezivanie a prijimanie hrani¢nych
situdcii, kedy si naplno uvedomujeme nasu autenticitu.



- Leloup, 2004; Bergson, 2003), je neukoncené otvorené dianie, kde sa feno-
mén otvorenosti prejavuje v jeho tvorivosti a slobode. Tvorivost v takomto
chapani spociva v podstate cloveka, v povahe jeho bytia, ktoré je vzdy by-
tim s inymi.* V tvorivom kontakte ,,spolubytia“ sa ¢lovek stava partnerom
v dialégu. Ziva bytost podla R. Barbarasa (2005) existuje ako totalita, ktora
vsak nespociva v nejakom principe, ktory by jej udeloval jednotu, ale v tom,
ze sa deje, Ze je jednotou v diani, a v tomto diani sa rozvijaju jej vztahy
k prostrediu. Potreba dialogu a ,,zdielania sa“ st vryté do najvnutornejsich
Struktur Tudskej bytosti. Clovek dokdze vnimat sdm seba v tplnosti vdaka
dialogickému, vztahovému rozmeru, ktory tvori priestor slobody, uznava
skuto¢nost odlisnosti. Vztahovost je tak ontologickym zakladom osoby (Je-
zek, 2005),” podstatnym rozmerom spirituality a z nasho pohladu predsta-
vuje tiez pramen inspiracie zrodu umeleckého diela.

Vychova umenim sa v uvedenej suvislosti ukazuje ako nenahraditelna
metdda prehlbovania vedomia, vztahu k svetu, ludom, spolo¢nosti, rozvija-
nia zmyslu pre dialog sui generis.

Podla R. Bergera (1997) nie je dostato¢ne reflektovana ani definicia
»homo symbolicus®. Clovek, v porovnani s inymi zivymi tvormi, nadobuda
novu dimenziu, ktord predstavuje zasadny rozdiel medzi organickou pri-
rodou a ludskym zivotom, pretoze symbolické myslenie a spravanie patria
medzi najcharakteristickejsie ¢rty Iudského zivota, na ktorych sa zaklada
pokrok ludskej kultary. Clovek Zije vo svete symbolov vedy, filozofie, nabo-
zenstva a umenia (Cassirer, 1977). Velké umenie vznika v stave maximalnej
koncentracie pozornosti umelca, ktord mu umoznuje preklenut prirodzeny
dualizmus (zazitok ontickej jednoty), ¢o pomdha prekonavat ego ¢loveka

4  Existencidlne spolubytie Tudi otvara priestor pre novii podobu vyjadrenia vztahu Ja
a Ty - M. Buber, K. Jaspers, M. Heidegger, G. Marcel a i.

5 Najzékladnej$ou charakteristikou ,0soby“ v byzantskej antropolégii je vztah, ktory
urcuje jej ontologicku napln (Jezek, 2005).
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a dostavat ho tak do stladu a kontaktu s archetypmi® a $truktdrami mytu.’
Takymto spdsobom dochdadza k ozivovaniu a aktualizacii symbolov tajom-
stva zivota a bytia. V naznacenej stvislosti je krasa spojend s vys$imi ideal-
mi pravdy, dobra a lasky.

Vicsia otvorenost je pre definiciu ,homo creativus®, ktora je spolu s de-
finiciou ,homo symbolicus®, zamerana na ideu vychovy. Vychodisko defi-
nicie ,homo creativus® tvori skutoc¢nost, ze zakladom tvorivého myslenia
je zivot, ktory provokuje k tvorivému nealgoritmickému rieSeniu situdcii,
a ktory si vyzaduje holisticku, celostnu percepciu, syntetické myslenie, ziva
intuiciu a imagindciu. E. Fromm (1996) vidi najvacsi psychologicky a mo-
ralny protiklad medzi fudmi v ich orientécii na Zivot, alebo na smrt.® Zivot
je charakterizovany $truktdrovanym, funkénym rastom, ¢i rozvinutim. Bio-
filia sa prejavuje v uprednostnovani niecoho nového pred istotou, v ktorej
sa overi staré, oproti instinktu smrti, ktory md zase funkciu oddelovat a de-
zintegrovat.’ V rovine fudského vedomia a psychiky sa princip zivota preja-
vuje ako kreativita, princip tvorby. V uvedenej suvislosti chapeme kreativitu
ako ,,metodu Zivota®, ktora dokaze stimulovat psychiku ako celok, vdaka
¢omu je ¢lovek schopny regulovat psychické funkcie. Zakladnou metédou
tvorivého myslenia je v naznacenom chapani koncentracia, vdaka ktorej sa
vynaraju suvislosti a meni sa tak myslenie. Cielom takto chédpanej vychovy

6 Podla C. G. Junga (1994) je archetyp zdedenou zlozkou psychickej struktury ¢loveka,
v jednote duchovného a instinktivneho, ktord reprezentuje pravzory spravania, naze-
rania a chapania sveta a tieZz premostuje rozpor medzi tym, ¢o je nadCasové a konec-
né, ¢im pomaha ¢loveku nachadzat’ samého seba.

7 Myty v kultdrach réznych ndrodov sprostredkovavaja systémy roznych hodnoét a po-
hladov na podstatu bytia.

8 E. Fromm vo svojej publikdcii Lidské srdce (1996) charakterizuje na$ dnes$ny pristup
k zivotu ako mechanicky, pretoze s ludmi sa zaobchaddza ako s ¢islami. Pristup k ¢lo-
veku je intelektudlne abstraktny, o fudi sa zaujimame ako o objekty v ich obvyklych
vlastnostiach, uprednostiiuja sa tatistické pravidla spravania sa mas, a nie Zivé indi-
vidud. S ludmi sa manipuluje administrativne, v jednote s byrokratickymi metédami,
akoby boli veci.

9  Slobodny ¢lovek medituje o smrti v kontexte Zivota. Vo svojej publikacii Ortodoxie
(1993) Chesterton hovori o stato¢nosti ako cnosti, v ktorej sa odhodlanie zomriet pre-
javuje ako tizba po Zivote.
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je kultivacia tvorivého myslenia a kultivacia vedomia ako regulatora men-
talnych procesov a archaickych vrstiev mozgu.

Pestovanie estetického vztahu k realite, ako uvadza Berger (1997), po-
maha prekonavat egocentricky, konzumny a hedonisticky postoj, ozivuje
schopnost ,,byt'* ¢o vedie ku kultivacii citlivosti, skorelovanej so sférou
zmysluplného a k zvyseniu autentickosti ¢loveka.

S. L. Rubinstejn (1978) v tejto suvislosti konstatuje, Ze namiesto dichoto-
mie subjekt verzus objekt vznika integracia, mizne dichotémia javu a pod-
staty, vznikaju predpoklady pre genézu etického vztahu k ¢loveku, spoloc-
nosti, prirode.

V suvislosti s poziadavkou orientacie na komplexnost rozvoja osobnosti
je velmi podnetné a efektivne popri skimani a efektivnom vyuzivani straté-
gii rozvijania tvorivosti budovat aj zaklady integrativnej pedagogiky. Uka-
zuje sa, Ze ak md byt tdto orientdcia v budicnosti efektivna, znamena to,
ze by mala pomahat riesit problém celistvosti osobnosti ¢loveka. Jej pred-
nostou je navodenie priamej modelovej skisenosti, ktora je u deti akymsi
predstupniom tvorby hodnotového systému nielen na zaklade kognicie, ale
predovsetkym na zdklade vnutornej motivacie, objavenia ,,nadindividual-
nej“ celistvosti, ,,siznenia“ so svetom. Vytvoreny systém chapania sveta de-
terminuje rozhodnutia a volby, pri ktorych prostrednictvom svedomia do-
chadza k suladu slobodného konania s najvy$simi uznavanymi hodnotami,
¢o otvara ¢loveka jeho vlastnym kreativhym moznostiam, prostrednictvom
ktorych sa autenticky realizuje. Tvorivy ¢lovek mysli oboma hemisférami
paralelne, preto ucenie sa prostrednictvom komplexnej umeleckej skuse-
nosti, kde by sa kognitivny princip spajal s obrazovym principom je pred-
pokladom schopnosti poznania a prezitia hlbky umeleckého diela.

Zakladnou poziadavkou je teda zachovanie celku a integrativne zmys-
lové prezivanie. Posobenie Sirokého spektra znakovych podnetov i na-
sledné dekodovanie a interpretacia ich zmyslu hlboko zasahuje vedomé aj

10 Schopnost ,,byt“ chapeme predovietkym ako schopnost zaujat nezitny, neegocentric-
ky vztah ku skuto¢nosti, odhalovat zmysel veci, vstupovat do primeranej interakcie so
svetom, koncentrovat sa na pritomnost toho, ¢o sa deje (byt s tym v kontakte), tiez ako
pokoj a nadhlad v oblasti motivov a s nimi spojenymi emdciami.
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nevedomé vrstvy v truktire osobnosti, predstavuje vyznamny kultiva¢ny
prostriedok, ¢o znamena obrovsky vychovny a vzdelavaci potencial. Ide tak
o symbidzu vychovno-pedagogického a umeleckého posobenia, kde by bol
zmysluplny aj proces aj vysledny tvar, formativne aj formotvorné ciele.

1.1 Komponenty modelu osobnosti

V kontexte naznacenych skuto¢nosti a poziadavky modernej integra-
tivnej pedagogiky na celistvost vnimajuceho a poznavajuceho ¢loveka po-
vazujeme za velmi prinosné pokusy psycholdégov o hladanie a vymedzenie
integrovanych vlastnosti, kvalit (faktorov) osobnosti, ktoré by boli esenciou
vsetkych ostatnych kvalit, teda aj nami chapanej a preferovanej kreativity.
Ich kultivacia by bola kli¢om k posobeniu na celt osobnost dietata, ¢im by
vyrazne ovplyviovali jeho rozvoj.

V polovici 60-tych rokov minulého storocia dospeli autori réznych $tu-
dif k zaveru, Ze najvystiznej$im je 5-faktorovy model osobnosti (ujalo sa
oznacenie Big Five, alebo Velka pitka), ktory predstavuje urcity kompromis
medzi Eysenckovymi troma a Cattelovymi Sestnastimi faktormi (Hrebicko-
va, 2011). Velka patka so svojimi zakladnymi osobnostnymi ¢rtami slazi
ako prijatelny ramec pre vyklad osobnosti a poziadavku komplexnosti. Jej
dimenzie predstavuju zakladné osobnostné tendencie, ktoré sa prejavuju
Vv prevazujicom spdsobe prezivania, uvazovania a spravania. Ovplyviuju aj
to, ako ludia vnimaju a hodnotia dianie okolo seba, aky je ich postoj k svetu
a k sebe samym (Vagnerova, 2010). Je mozné ich chapat aj ako adaptacné
dispozicie, ako predpoklady k urcitej stratégii zvladania poziadaviek roz-
nych situdcii, najma socialnych.

Velka pitka je charakterizovand nasledujicimi dimenziami, ktoré uzko
koresponduju s nasim zamerom poukazat na vyznam rozvijania a vyuziva-
nia integrativnych kreativnych stratégii v esteticko-vychovnom eduka¢nom
prostredi.

1. Extroverzia - vyjadruje zameranost na okolity svet, mieru aktivnej

zaangazovanosti v nom, potrebu stimuldcie a interpersonalnych kon-
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taktov, sklon k pozitivnemu emocionalnemu prezivaniu. Jej protipo-
lom je odtazitost od sveta (introverzia) a tendencia k redukcii prilis
velkého mnozstva podnetov, najma tych, ktoré sa nedaji lahko regu-
lovat, ¢o st najcastejsie podnety socidlne.

. Neuroticizmus - vyjadruje mieru, v akej clovek vnima okolity svet

ako zdroj ohrozenia a stresujucich skusenosti, s ¢im stvisi sklon
k negativnemu emociondlnemu prezivaniu a k neti¢elnym spésobom
reagovania, typicka je zvySena drazdivost. Jeho protipélom je emoci-
ondlna stabilita.

. Svedomitost - je definovana ako stcast sociability prostrednictvom

pristupu k praci a povinnostiam. Zahfna rozne aspekty — proaktivnu
tendenciu, usilovnost, potrebu dobrého vykonu, zodpovednost, pla-
novitost, systematickost, spolahlivost, ale aj vysoku mieru regulacie
a kontroly, konvencnost, reSpektovanie pravidiel.

. Ustretovost, priatelskost — afiliacia, privetivost je dimenzia, ktora

charakterizuje bazalny vztah k Tudom, ktory sa pohybuje v rozmedzi
od vrelosti a sucitu po lahostajnost, chlad az hostilitu. Je mozné ju
diferencovat podla toho, ¢i ide viac o emocionalnu schopnost, em-
patiu a vcitenie, alebo skor o kognitivne podmienené respektovanie
pravidiel regulujtcich spravanie (slusnost, zdvorilost, férovost, pro-
socialnost, ohladuplnost).

. Otvorenost ku skusenosti — je osobnostna dimenzia charakterizuju-

ca kognitivny aspekt vztahu k svetu, pre ktory je typicka vnimavost
a imaginativnost. Tato ¢rta ma aj motiva¢ny komponent, ktory sa
prejavuje zaujmom o nové skusenosti zmyslového, kognitivneho ¢i
emociondlneho charakteru, ktoré mozu mat charakter predstav, po-
citov, idei ¢i hodnot. Ide o orientaciu na poznavanie roznych oblasti,
potrebu novych podnetov, toleranciu novosti a inakosti. Dolezitym
aspektom otvorenosti je vztah k autorite, ku véeobecne platnym nor-
mam, ktory suvisi s ochotou podriadit sa im, ¢i naopak, so sklonom
k ich spochybneniu a potrebou zaujat k nim vlastny postoj. Ciastkové
crty, ktoré patria do kategdrie otvorenosti ku skusenosti su:



« predstavivost a fantazia, sklon k vytvaraniu bohatého vnttorného
sveta;

« esteticka citlivost, zmysel pre umenie a krasu,

 schopnost uvedomovat si a rozliSovat poznatky emociondlneho
charakteru,

« sklon pustat sa do novych ¢innosti, nechut k rutine,

« intelektualna zvedavost, otvorenost voc¢i nekonvenénym myslien-
kam a rieSeniam,

« sklon overovat si vSeobecne uznavané hodnoty a dogmy.

Otvorenost ku skusenosti suvisi tiez s inteligenciou. Opakom otvorenos-
ti je rigidita, konzervativizmus a zotrvavanie na skor ziskanych poznatkoch
a stereotypoch uvazovania. Takymto ludom stacia zafixované dogmy, nema-
ju potrebu ich menit, nie st zvedavi a nové nekonven¢né tivahy odmietaju.
Osvojena rutina im vyhovuje a obmedzenost im neprekaza ¢asto aj preto, ze
pre nich predstavuje urcitu istotu, ktorej spochybnenie by vyvolalo uzkost.
Ide teda aj o to, aké dalSie vlastnosti ¢lovek ma a v akom smere moézu jeho
otvorenost ovplyvnit.

Nami preferovand kreativita ako kluc¢ova, a v oblasti umeleckej vychovy
velmi pozadovand vlastnost osobnosti, sa za¢ina predovsetkym otvorenos-
tou, ktora poméaha napliiat moznosti, nachadzat zmysel a stdvat sa miudrym
a zrelym ¢lovekom.

Okrem vyssie uvednych osobnostnych ¢ft sa uvazuje tiez o kulture, so-
cidlnej realite a spiritudlnej realite ako systémovych regulatoroch ¢loveka.

Pre nami reflektované kontexty je velmi indpirativny, podnetny a vystiz-
ny Pelikdnov pokus o vymedzenie integrovanych vlastnosti. Pozornost pri
posobeni na celt osobnost by sa podla autora mala sustredit na tieto okruhy
(Pelikén, 2007, s. 30).

1. Hladanie a nachadzanie zmyslu existencie, ale aj vlastného konania

v chapani V. Frankla.

2. Adekvatna sebareflexia.

3. Cit pre okolity svet, zaujatie aktivnej Zivotnej pozicie.

4. Vychova charakteru a zamerania osobnosti (osobna Zivotna pozicia,

hodnotové preferencie).
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5. Potreba pozitivnej emocionality (nadhlad nad beznymi problémami,
schopnost pozitivne vnimat svet a riesit aj velmi zlozité Zivotné situ-
acie).

6. Zmysel pre zodpovednost, sloboda rozhodovania.

7. Citlivost k ostatnym Iudom, tolerancia, stcit, prosocialne spravanie."

Vychodisko aktualneho chapania vychovy by mohla tvorit Pelikinom
nacrtnuta Franklova koncepcia zmyslu existencie. Nase uvazovanie rozvija-
me tiez v intenciach uvadzanych faktorov, kedZze prave v umeleckej vychove
vidime rozsiahle moznosti formacie uvadzanych vymedzenych integrova-
nych vlastnosti.

Zmysel Zivota ako integrujuci faktor

Analyza kultirnych dejin Tudstva poukazuje na neustdle opakovanie
univerzalnych hodnotovych a existencialnych problémov. S nastupom po-
stmoderny vyvstava v chapani hodnét novy problém. Postmoderna odmie-
ta velké univerzalne koncepty moderny a popiera ich narok na vieobecnu
pravdivost a platnost. Namiesto univerzality podporuje radikalny plura-
lizmus, koexistenciu vedla seba existujucich systémov. Casto sa vyznacuje
povrchnostou, odmietanim velkych pribehov dejin a absolitnym individu-
alizmom.

Na zivotnych krizovatkach sme v8ak neustale vyzyvani k rozhodovaniu
sa o dalSom smerovani nasej cesty hodnot a nasej schopnosti hodnotit. Nie
sme predurceni len k slobode, ale tieZ k nutnosti hodnotit, ¢i rozliSovat dob-
ré od zlého. Aj ked sme vyzyvani k tomu, aby sme sa rozhodovali pre zmy-
sel, ¢asto sa rozhodujeme pre ¢ast namiesto celku, so zameranim na ,,mat*,
namiesto ,,byt“ — ¢im viac existovat.

Koncept zmyslu Zivota je preto pre oblast psychologie a pedagogiky ur-
¢itou vyzvou pre otvdranie sa existencidlnym otdzkam a mozZnostiam ich
chapania, prezivania a rieSenia prave prostrednictvom zmysluplného, zivé-
ho a autentického kontaktu s umeleckou sférou.

11 Vyrost, Slaménik (1997) uvazuju o potrebe ,kultury myslenia“ a dal$ich zaujimavych
faktoroch.
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Podla J. Pelikana (2007) sa vychova k hladaniu zmyslu zacina jednodu-
chou otazkou ,preco’, ktort mozeme klast aj defom v utlom veku. Velmi
dolezita pri uceni sa zakladom hladania zmyslu je skisenost z osobne pre-
Zitej situdcie, ako aj z dosledkov vlastného rozhodovania sa v nej. Umenie
prezit okamih koncentrovane a zmysluplne je uz urcitym predstupniom
hladania zmyslu. PIné a hlboké prezivanie predpoklada otvorenie sa a pri-
jatie zazitku a jeho uchovanie v pamati, aby sme sa k nemu mohli vracat
v urcitych situdciach, aby sme dokazali zreprodukovat celt atmosféru za-
zitku - zvuky, vone, teplo, obraz atd. Hlbokému prezivaniu pritomnosti
teda napomdha dokonala koncentracia na prezivanie konkrétnej situacie
vSetkymi zmyslami. Ukazuje sa, ze daleko vyraznejsi vplyv na postoj deti
a pochopenie zmyslu véetkého, ¢o robia, ma prezita skusenost oproti slovnej
motivovanosti.

Zaradenie rozhodovacieho procesu do Zivota deti uz v utlom veku roz-
vija u deti pocit slobody, ale aj zodpovednosti za rozhodnutia. Vysvetlenim
a zddvodnenim rozhodnuti sa dieta u¢i zdkladom hladania zmyslu. Postup-
né zvy$ovanie miery slobody rozhodovania sa a zodpovednosti za rozhod-
nutia vedie k pocitu svojbytnosti a samostatnosti.

Skusenosti z osobnych zazitkov a dosledkov rozhodovania sa dietata sa
postupne mdzu prenasat do mnozstva situdcii, ktoré v zivote nastanu, a tak
zacina postupne hladat aj odpovede na zmysel Zivota.

Predpokladom integracie svojho ,,ja“ a sveta je pochopenie seba a okoli-
tého sveta, na zaklade ¢oho potom ¢lovek postupne odhaluje zmysel svojho
7ivota a za¢ina ho naplnat. Zdroje zmyslu Zivota, z ktorych moéze ¢lovek &er-
pat, a ¢o mu slazi ako prostriedok na naplnenie $pecifickej ludskej potreby
zmyslu (ciele, presvedcenia, idedly, aktivity a pod.), sa ¢asto pomenovavaji
pojmom hodnoty. V. E. Frankl (1997) pripisoval hodnotam nezastupitelnu
ulohu pri tvorbe, hladani a objavovani zmyslu. Zname st jeho tri kategérie
hodnét: hodnoty zazitkové (realizované v prijimani a prezivani krasy sveta,
umenia a vztahov), tvorivé (uskuto¢nované prostrednictvom tvorivej aktivi-
ty, ¢im ¢lovek ovplyviuje svet, pricom nejde len o vykon, ale tiez o potrebu
byt pre inych uZito¢ny) a postojové (naplhané zaujatim pozitivneho posto-
ja aj vo velmi tazkych situdcidch, pretoze zmysel nema len Zivot aktivny,
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¢i zamerany na prezivanie, zivot je potencialne zmysluplny za akychkolvek
okolnosti, dokonca aj za tych najtazsich).

Snaha o klasifikaciu ré6znorodosti zdrojov zmyslu poukazala a potvrdila
vyrazny vplyv socio-kultirneho prostredia. Spolu so zdrojmi sa skiimala aj
sirka zmyslu Zivota (tendencia vacsiny Iudi k viacerym hodnotam), a hibka
zmyslu Zivota, ktord je viacerymi autormi napr. (Reker, Wong; in Halama,
2000) chapana ako miera sebatranscendencie, ktoru individuum realizuje.
Najcastejsie uvddzané tri stupne hibky reprezentuje 1. zaujatost sebou, hla-
danie hedonistického uspokojenia; 2. individualizmus, realizacia osobného
potencialu a 3. sebatranscendencia, vztahovanie sa k hodnotam presahuju-
cim jednotlivca smerom k zmyslu celého sveta a kone¢ného zmyslu. Aj ked
K. Popielski (in Halama, 2000), priamo nehovori o hibke zmyslu, vo svojej
kategorizacii rozoznava hodnoty vztahujtce sa k fyzickému, psychickému
a noetickému rozmeru. K. Popielski (1987, in Ktivohlavy, 2006) hovori
o noetickom rozmere osobnosti ako o velmi dynamickej oblasti, kde ide
o napdtie (noodynamiku) medzi tym, ¢o je, a ¢o by malo byt. Je to pries-
tor, v ktorom c¢lovek prekracuje svoje psychosomatické bytie, a ktory mu
umoznuje spravat sa inak, nez je mu dané fyzickym a psychickym stuborom
podmienok, v ktorych sa nachadza.'?

Hibkové $tudie, ktoré boli zamerané na zistenie vztahu medzi integro-
vanostou osobnosti a jednotlivymi nespiritualnymi snahami (dosiahnutie
vyssieho vykonu, intimity, afilidcie atd.) ukazali, ze tieto snahy maja signi-
fikantne mensi vplyv na integrovanost osoby (Kfivohlavy, 2006). Zmyslom
zivota v tejto perspektive nie je natolko sebarealizdcia, ale predovsetkym
sebatranscendencia.

Dalsie vyskumy tiez potvrdili velmi blizky vztah medzi tromi vzajom-
ne sa ovplyviujucimi komponentmi zmyslu Zivota (kognitivny, motivac-
ny a afektivny). Nepritomnost kotoréhokolvek z nich ohrozuje prezivanie
zmyslu. To znamend, Ze nielen usilie o naplnanie cielov vyvoléva pozitivne
emdocie, ale aj pozitivne emdcie (umelecké, tvorivé a zazitkové aktivity) silne
podporujt snahu o naplnanie cielov. Je teda mozné konstatovat, Ze zmysel

12 Sebapresahujuce a existen¢né fenomény zmyslu ¢loveka st rozoznatelné v jeho du-
chovnej dimenzii.
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zivota ma potencial integrovat do koherentného celku kognitivne, motivac-
né a afektivne zlozky osobnosti tak, aby osobnost fungovala harmonicky,
teda bola integrovana.

V. E. Frankl (1997) tiez hovori o zvlastnom druhu percepcie, podla
ktorej sa ¢lovek snazi nielen vnimat svoje Zivotné prostredie a interpreto-
vat a organizovat elementy podnetov do zmysluplnych celkov, ale snazi sa
najst vyklad, ktory mu ukazuje seba samého s urcitym cielom, ktory ma
byt splneny, aby bol tvar naplneny. Gestalt psycholdégia povazuje tuto orga-
nizacnu tendenciu za vrodenu vlastnost dusevna. Zakony organizacie tak
predstavuju vrodent snahu o vytvaranie zmysluplnych, jednotnych tvarov
zo vsetkych zloziek skusenosti. Frankl zdoraznuje schopnost ¢loveka vni-
mat a nachadzat zmysel naviac aj v tom, ¢o moze byt. Primarnu tendenciu
po perceptualnej organizacii Frankl prekracuje v snahe o organizaciu sku-
senosti v existencidlne vyznamnom zmysle.

Zmysel Zivota sa preto stava silnym faktorom v procese integracie osob-
nosti ako idealu fungovania ¢loveka vo vietkych rovinach.

Mudrost ako zivotna integracia a ciel vychovného snazenia

S konceptom zmyslu Zivota tizko stvisi aj zameranie pozornosti sucasnej
psycholdgie na fenomén mudrosti, ktory je chapany ako Zivotna integracia
a ciel vychovného snazenia. V. Ruisel (2005) uvadza vysledky psychologic-
kych vyskumov, ktoré ukazali, Ze clovek vdaka mudrosti chape Zivot a vet-
ko, ¢o s nim suvisi, ako zmysluplny celok. V kontexte nasho uvazovania je
dolezité, ze prave mudrost pomaha lepsie integrovat a koordinovat poznat-
ky, rozne spdsoby myslenia, rozpory medzi protikladnymi pélmi danych
hladisk a riesit tak myslienkové, emocionalne a voIné protiklady. Medzi za-
kladné charakteristiky muadrosti patri aj tolerancia k odliSnym postojom,
hodnotam a prioritam. Vedie teda k vy$sej miere tolerancie, pomaha chépat
videnie druhych ludi. V. Ruisel (2005, s. 123) konstatuje, ze ,$irka“ (em-
patia), ,vyska“ (inteligencia) a ,hibka“ (reflexivita)’* mudreho ¢loveka mu

13 M. Petficek (2009) definuje hibku“ ako to, &o je neredukovatelny moment, odolavaju-
ci desifrovaniu a dekddovaniu svojou komplexicitou.
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umoznuju formovat komplexnejsiu perspektivu o urcitom probléme a tym
optimalne konat.

Podla E. H. Eriksona (in Ruisel, 2005) ¢lovek mdze dosiahnut integritu
a harmonicky stav osobnosti po vykrystalizovani schopnosti prijimat s nad-
hladom uspechy a neuspechy. Mudrost teda harmonizuje vnutorny chaos,
dodava ¢loveku identitu, integruje osobnost a hlbsie ju zakorenuje, preto ju
moderna pedagogika povazuje za ciel svojho vychovného snazenia.

Z nasho pohladu je zaujimavé, Ze muadrost vyzaduje logiku, ktora je
zalozena na protikladoch a paradoxoch - dialekticka logiku."* Protiklad-
né sudy v sebe zahfnaju neistotu (uvedomenie si rozmanitosti a zlozitosti
situdcii) a reflexivny relativizmus (uvedomenie si subjektivity jednotlivych
poznavacich predpokladov, priorit a definicii, tiez zmiernovanie protikla-
dov). V suvislosti s limitovanostou formalnych operacii aj J. Piaget (1993)
upozornil na dolezitost manipulovania s protikladmi. Podla neho by sa
dialektické myslenie malo zobrazit vo vyssich urovniach integrativnej kom-
plexnosti, pretoze protiklady st prechodnym stavom, ktory je nahradeny
integrovanym a syntetizovanym myslenim. Na tieto nazory nadvézuje K. E.
Riegel (1973, in Ruisel, 2005), ktory upozornil, Ze ¢lovek na réznej vyvino-
vej urovni moze dospievat k zrelosti prave prostrednictvom zrelého dialek-
tického myslenia. Konstatuje, Ze aj ked dieta nedosiahlo nélezité vysledky
v Piagetovych ulohach, ktoré st zamerané na konkrétne, alebo formaélne
operacie, moze dospiet k dialektickej zrelosti. Dialekticku zrelost je moz-
né chapat ako druh mudrosti, pretoze dialektické konflikty su zakladnymi
myslienkovymi operaciami a predpokladmi myslenia a tvorivosti v kazdom
veku. Tieto uvahy potvrdil aj R. ]. Sternberg (2000), ktory tiez zistil, Ze mud-
ry ¢lovek pri hladani pravdy akceptuje nejednoznacné situacie (dialektické
myslenie). Takyto ¢lovek podla J. Patocku (1990a) neunika negativnym skua-
senostiam, ani ich nepotlaca, prijima problematickost zivota, kde ni¢ nie
je samozrejmé, vsetko moze byt spochybnené, zije v nezakotvenosti, v nie-
¢om, ¢o sa pohybuje a nachddza jednotu aj v takejto perspektive. Takato
otvorena sféra vedie k adivu nad vsetkym, ¢o ¢lovek poznava, preziva, s ¢im

14 Dialektiku Ruisel chépe ako prechod jedného uréenia do druhého, pri ktorom sa uka-
zuje, Ze tieto urlenia su jednostranné a obmedzené.
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sa stretava a pod. Nachadzanie pevnej pody a nasledné problematizovanie
ndjdeného je cesta filozofie,"” na rozdiel od faktologickej vedy, ku ktorej pat-
ri karteziansky dualizmus (rozdelenie sveta na objekt a subjekt).'® Ludska
otvorenost teda popiera dualitu a umoznuje iny pohlad na objavovanie sa
skutoc¢nosti a sveta v celku.

Vyskumné zistenia fenoménu mudrosti teda ukazali, Ze pre vyssi stupen
mudrosti su prizna¢né predovsetkym nadhlad nad paradoxnou situaciou,
otvorenost novym skusenostiam, zlepSenie integrity osobnosti, vy$sia miera
tvorivosti.

Vzhladom na problematiku vyvinu mudrosti vo v$etkych jeho funkci-
ach je dolezité, ze obidva systémy psychického fungovania - poznavanie
a afekty — s vo vzajomnom vztahu. Podla jednej zo zékladnych koncepcii
organicizmu'’ su v$etky javy navzdjom zavislé, preto izolacia jednotlivych
premennych ich oddeluje od dynamického, vyvijajuceho sa celku, ¢im ho
skresluje (Ruisel, 2005).

V suvislosti s nastipenim c¢loveka na cestu sebavymedzenia je dolezi-
té, Ze vSetky urovne prepojenych operacii, s ktorymi sa ¢lovek vo svojom
vnutri nevyhnutne stretava (vnemy, predstavy, pamadt, zvedavost, verbaliza-
cia, zvazovanie, usudzovanie, pochopenie, vahanie, rozhodovanie, konanie,
modlitba, ucta a pod.), su preskupené pocitmi. Vsetky rozhodnutia su vo
vacsine pripadov sprevadzané emdciami, lebo pri rozhodovani sa stretava-
me s otazkou hodndt, a hodnota je nieco, o pocitujeme este predtym, nez
to za¢neme posudzovat, alebo sa podla toho riadit. Nase konanie ma teda
svoj pribeh, na vSetkych operaciach sa ztcastnuju pocity. Tieto st zalezitos-
tou psychickej energie a st tak hnacou silou fudského ducha, spajajua ducha,
dusu a telo do vedomého celku.

15 Filozofické myslenie sa snazi vymedzovat hranice tym, Ze ich prekracuje.

16 Veda dava istotu, nie¢o pevné, moznost zvladat nas zivot a svet okolo nds, vic$inou
nepontika skusenost problematickosti skuto¢nosti. Aj tie najobjektivnejsie vedy si
dnes uvedomuju hranice svojej objektivizacie.

17 Vysvetlovanie spolo¢enskych procesov biologickymi zdkonitostami Zivych organiz-
mov.
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V. Ruisel (2005) konstatuje, Ze jedinci s integrovanym myslenim, s kom-
plexnym a dialektickym poznavanim prezivaju afekty racionalnejsie a ot-
vorene, ¢im posiliujui svoje uvedomenie, preto sa mdzu prostrednictvom
sebareflexie komplexnejsie hodnotit. Sebareflexia vyzaduje vnutorné zame-
ranie pozornosti, ktoré efektivne blokuje rusivé podnety, a ktoré sa sustre-
duje na dobre usporiadané a kontrolovatelné série symbolickych spojeni
v prude myslenia - plynutie zazitkov (zmysluplné konanie a uvedomenie,
vysokd koncentracia, potesenie z aktivit samych osebe). Silny dojem zane-
chava v pamiti ¢loveka uvedomenie si skuto¢nosti, Ze intenzivne prezivanie
byva pocitované ako celostné, eticky zdvazné a vndtorne motivujtce.

Z vyssie uvedeného vyplyva, ze emocie vstupuju do vedomia v spojeni
s nejakou reprezentdciou, ktorej najzakladnejSou formou su symboly. Tieto
st obrazom skuto¢ného alebo imaginarneho objektu, ktory vyvolava emo-
ciu alebo je eméciou vyvolany. Casto teda neexistuje prezivanie emécie bez
symbolického vyznamu a symbol bez emdcie. Pomenovat vlastné pocity
a emocie znamena objavit dynamické obrazy, symboly, ktoré si s nimi spo-
jené.

Rozumiet vlastnym pocitom a eméciam znamena rozumiet symbolic-
kym asocidcidm. Dusevna premena nam sprostredkuje kontakt s pribehom
poznavania, posudzovania, rozhodovania, kontemplacie, ¢o ¢loveka hlboko
ovplyvni.

Obrazy vynarajtce sa z hlbin duse st materidlom pre pochopenie, po-
sudenie a rozhodnutie. Takto ziskané sebapoznanie musi byt slobodnym
rozhodnutim zapojené do procesu existencialneho sebaurcenia. Nezaujata
a nestranna tizba po poznani a sebatranscendencii existencidlneho uva-
zovania je predpokladom pre spravne zvladnutie zakladnych psychickych
symbolov. Dimenzie rozumového, racionalneho a existencialneho vedomia
na jednej strane, a zakladného symbolizmu na strane druhej, st dva $peci-
fické, ale prepojené faktory v procesoch Iudského vnutra. V tomto kontexte
je dolezité zdoraznit, Ze uroven symbolickej imagindcie a myslenia je sko-
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relovana s hlbsimi vrstvami vedomia, integracie, ked vedomie'® nadobuda
funkciu regulatora psychiky.

Velky vyznam v uvedenom kontexte maju tiez Golemanove (1997) zis-
tenia, Ze tradi¢ne chdpand inteligencia ako kognitivna schopnost, ozna-
¢ovana casto ako IQ, prispieva k faktorom urcujicim uspech v zivote len
dvadsiatimi percentami, celych osemdesiat prindlezi dalsim vplyvom. Lu-
dia s dobre vyvinutou emocionalnou inteligenciou dosiahnu v Zivote dale-
ko castejsie naplnenie a spokojnost ako Iudia disponujtci vysokym IQ, ale
s deficitnym EQ. Medzi skolskou inteligenciou a niektorymi aspektmi emo-
cionalnej inteligencie je mozné preukazat nizku koreldciu, z ¢oho vyplyva,
ze ide o dve skoro nezavislé entity. EI je mozné popisat pomocou piatich
dolezitych vlastnosti ¢i schopnosti, ktoré je potrebné rozvijat uz v detstve:
1) sebavedomie — uvedomenie seba samého, sebapoznanie, porozumenie
sebe samému a vlastnému Zivotu, orientdcia vo vlastnom prezivani, 2) se-
baregulacia, organizacia vlastného Zzivota spojena so sebaovladanim, zvla-
danim negativnych emdcii, efektivnym ,,manazmentom® stresu a konflik-
tov, 3) sebamotivovanie, schopnost vytrvat pri rieSeni ulohy, prekonavanie
neuspechov, flexibilita, sebadovera, sebadisciplina, 4) empatia a akceptacia
voci inym Iudom, ich emdciam, prezivaniu, 5) angazovanost v kontakte
s inymi, zapdjanie sa do réznorodych c¢innosti a vytvaranie roznorodych
medziludskych vztahov.

Nové poznatky z odboru neuroldégie nam dovoluju uvazovat o moznos-
tiach ovplyvnenia tvoriacich sa emocionalnych navykov u deti. Citové na-
vyky a postoje, ktoré si v detstve osvojime, determinuju nasu emocionalnu

18 Gnozeoldgia a psycholégia chapu vedomie ako metapsychicku funkciu, ktora by mala
fungovat ako regulator psychickych (najma mentalnych, sprostredkovane aj emo-
ciondlnych) procesov. C. G. Jung (1993) definoval vedomie ako vztah psychickych
faktov k faktu nazyvanému ,,Ja“ (ego), ktoré ma vztah k vonkaj$iemu svetu prostred-
nictvom $tyroch funkcii (myslenie, citenie, vnimanie, intuicia) a zdroven disponuje
velkou silou pritazlivosti k obsahom nevedomia. Podla C. G. Junga nemdzu byt rov-
nako diferencované véetky $tyri funkcie, pretoZe by sa stratilo najcennejsie spojenie
s nevedomim, ktoré existuje prostrednictvom niZ$ej, menejcennej funkcie. Uzmiere-
nie protikladov spoc¢iva v relativizacii nadradenosti diferencovanej funkcie tak, aby
ostatné funkcie ziskali dolezitejsie postavenie vo vedomom Zivote.
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inteligenciu. U¢itelia by mali viest deti k uvedomeniu si toho, o stoji za ur-
¢itym pocitom. Deti by mali byt vedené k schopnosti prijat zodpovednost za
vlastné rozhodnutia a konania, mali by sa ucit zvladnut hnev, uzkost, uve-
domovat si svoje slabé i silné stranky, ucit sa vidiet seba v realistickom svete.

Velku tlohu pri napltani tohto ciela zohravaju podla Mikulastika (2010)
aj tvorivé procesy, ktoré maju urcitd oscila¢nu formu, kde sa striedaju fazy
s produkovanim roznych foriem riesenia problémovych situdcii s fazami
rozpracovania, elaborovania, overovania atd., ktoré su v umeleckej oblasti
sprevadzané hlbokym prezivanim. Prechodna emocionalna nerovnovaha
podporuje emocionalny rast (postupné uvolnovanie strachu a emocionalna
vyladenost, ktora umoznuje uvidiet nova myslienku ako aj jej hodnotu, ¢o
je tiez kreativny ukon). Nadmerna aktivacia sa u tvorivych ludi prejavuje
zvy$enou hladinou vzrusivosti, nadmernou v§imavostou pocitového prezi-
vania u seba a u inych, intenzitou prezivania, vasnou, citlivostou k social-
nym problémom, sympatiami a silnym vztahom k ludom, k prirode, vni-
mavostou k celku skuto¢nosti, prekracovaniu hranic finitnej skuto¢nosti
atd. Zvysena drazdivost je podla autora predpokladom uplatnenia bohatosti
a sily tvorivého talentu.

Mudrost teda vzajomne prepaja oddelené procesy logického poznania
s neistotou a reflexivnostou, predstavuje dialekticku integraciu vsetkych as-
pektov osobnosti — afektov, vole, poznavania, tvorivosti a zivotnych skuse-
nosti. V uvedenych stvislostiach tak predstavuje ciel vychovnych snazeni
v najsirSom slova zmysle.

V koncepcii nami preferovanej perspektivy ako ju prezentuju Z. Kra-
tochvil (1995), J. Slavik (2003) a i., ako protiklad scholastického pojmové-
ho chépania, mudrost nie je sumou poznatkov a informdcii, napriek tomu,
ze sa k nej priblizujeme cez pochopenie mnozstva veci, javov, skuto¢nosti
a pod., ktoré by vSak nemali byt cielom, ale skdr motivaciou. Cielom vy-
chovy a vzdeldvania" by malo byt nieco ovela podstatnejsie — zapalenie

19 Cielom vychovy a vzdeldvania moze byt aj uschopnenie k roznym kvalifikdcidm. Me-
todicky pristup, charakteristicky pre novoveké myslenie (Descartes) bol v mnohom
prinosny, av8ak je pri¢inou aj mnohych tazkosti. Redukcionistické filozofie (pragma-
tizmus, behaviorizmus) zbavili ¢loveka jeho podstaty - vedomia a psychiky.
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vedomia,” orientdcia na bytie, inicidcia samostatného pohybu duse, ¢o nie
je prevoditelné na ziadny ucel ani na ziadnu met6édu a ¢o sa ned4 zrealizovat
zvonku. Vedomie sa zapaluje vtedy, ked sa prekracuje metodicky pristup,
pretoze autenticka vychova spociva skor na zodpovednosti, nie na metdde.
Kazda metdda je vsadenie na urcita perspektivu vnimania skusenosti bytia,
chape sa jednoznacne, preto je potom kazda odchylka povazovand za chy-
bu. Odkryvanie vnutorného sveta ¢loveka a problémy jeho sebapoznania
nie je mozné vycerpat ziadnou metddou, hibka ,,duse® ako to uvadza Kra-
tochvil (1995), je svojim zmyslom nevycerpatelna.

Urcenie filozofie vychovy ako starostlivosti o dusu reprezentuje Komen-
ského liniu eurdpskeho myslenia, na rozdiel od Descartovského vychodiska
pristupu k vedomiu,* pre ktoré je charakteristicka orientacia na istotu, sa-
mozrejmost a neproblematickost subjektu — ega. V nami uvazovanej per-
spektive ,ja“ (sebapoznanie) nie je vychodiskom, ale ulohou a nejasnou
moznostou. Preto ma pomoc pri prebuidzani vedomia (autenticka vychova)
vzdy filozofickt dimenziu (oddelenie od filozofie vedie k popretiu jej pod-
staty). Takato vychova vedie k pestovaniu schopnosti ,vhladu® a ,,intuicie®,
¢o predpokladd moznost slobodne sa pohybovat a orientovat v bohatstve
pristupov a pohladov,”” otvarat nové dimenzie sveta, doposial zakryté vied-
nostou.

20 Prehibovanie, prebudenie, zapalenie a rozvijanie vedomia je rozvijanim jednoty, ve-
domého prezivania, ktoré je schopné pozastavenia, pozdrzania, ktoré je vdaka vedo-
miu schopné kultury. V umeleckej oblasti ide o oscildciu medzi hlbokymi troviiami
vedomia a beznym vedomim, o oZivovanie citlivosti pre nadindividualne, nadhisto-
rické univerzalne a nemenné aspekty tajomstva bytia.

21 TLudské vedomie tu bolo odtrhnuté od hlbinnych zédkladov Arché, v désledku prevahy
orientdcie zameranej na aktivitu logického myslenia (preferovanie funkcii lavej he-
misféry v eduka¢nom procese) oproti meditacii a kontemplécii, filozofickému a ume-
leckému ,,mysleniu®, ¢o spdsobilo atrofiu intuicie (schopnost bezprostredného kontak-
tu s bytim), schopnosti dialekticko-systémového, ktritického, kreativneho myslenia,
stratili sa celky, suvislosti, perspektivy - stratil sa zmysel veci (Berger, 2000).

22 Je dolezité ,zdielat“ svet ludi s inym typom vnimania a prezivania, alebo aj z inych
kultdr, pretoze vdaka pohybu medzi r6zne usporiadanymi skusenostami je mozné
zakusat pluralitu bytia v tom naj$ir§om slova zmysle.
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Cestou k otvaraniu schopnosti ,vhladu® je nazornost vyucovania, vytva-
ranie a poskytovanie vhodnych prilezitosti k nahladu, k zahliadnutiu ideali-
ty, ¢o privadza k poznaniu. Silné vnutorné prezivanie, doplnené o silu zod-
povedajucich ,vhladov® moze viest nielen k napodobovaciemu ,,zdielaniu®
iného zazitkového a myslienkového sveta, ako je to prevazne u deti, ale tiez
k posilneniu a budovaniu vlastnej autenticity, ktora u kultirneho ¢loveka
vedie k schopnosti ,zdielania sa“. Clovek mé evolticiou zakédované pred-
poklady nielen intelektualneho vyvinu, ale predovsetkym vyvinu vedomia
(genéza svedomia a zodpovednosti), ¢o moze viest k schopnosti tvorby ne-
egoistickych vztahov a vnimania druhého na zaklade analdgii a schopnos-
ti empatie, solidarity a altruizmu.” Takéto vnimanie ,,druhého® umoznuje
ziva intuicia, ktora je vodi raciu ,,systémom vyssieho radu“ (in Berger, 1997,
2000). Intuicia podmienuje celostnu percepciu a myslenie, ako aj bezpro-
stredny kontakt so skuto¢nostou, ¢o odhaluje jej komplexnost a ¢asto skry-
ta dialektiku, zmysluplnost zdanlivo absurdného, nezlucitelného, ktoré ma
Struktdru metafory alebo paradoxu (interakcia archetypov a $truktdr mytu
a funkcii neokortextu mozgovej kory).** V nich sa manifestuje komplexnost
bytia a vedomia, ktoré odhaluje analégie a suvislosti. Otvara sa tak priestor
pre kreativne spdjanie vedomého, ¢asového a nevedomého, nad¢asového. R.
Berger (2000) uvazuje o $pecifickosti hudobnej komunikacie, ktora podla
neho spociva v tom, Ze sa neobracia len na emdcie, ¢i intelekt, ale aj na
hlbsie vrstvy ludskej psychiky, teda na ¢loveka ako celok. Podla R. Bergera
preto hudobné umenie svojou podstatou neodkazuje na aspekty skutocnos-
ti, ale skuto¢nost sa tymito aspektmi univerzalii* zasifrovanymi v hudbe
bezprostredne zjavuje intuitivnej, celostnej percepcii a ,vhladu® Intuitivny
kontakt so skuto¢nostou teda odhaluje aspekty univerzalnej jednoty a uni-
verzalnych invariantov, ¢o roz$iruje a najma prehlbuje obraz skuto¢nosti,

23 Transformécia Buberovho vztahu ,Ja - Ono“ cez zakladny vztah ,Ja - Ty“ az k vztahu
»Ty si Ja“ (Buber, 1997).

24 Intuicia nie je ,iraciondlna“, Konrad Lorenz dokazuje, Ze je raciomorfnd, Leopld Sen-
ghor hovori o ,intuitivnom rozume®, José Ortega y Gasset konstatuje, ze kde nefun-
guje intuicia, tam ,,ratio melie naprazdno® (Berger, 1997).

25 Zdklad univerzalii je v dialektike chaos - kozmos, Zivot — smrt a pod.
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a tak premiena cloveka privadzanim k mudrosti. Umenie, a najma hudba,
tak relativizuje Descartovsku schizmu subjet — objekt, pretoze v momen-
toch fascinacie nas bezprostredne integruje.

Aj v psychoanalytickej perspektive vedie cesta k sebapoznaniu, k ,ja“
cez starostlivost o hranicu, na ktorej sa vedomie vynara z hlbsich a neprie-
hladnych vrstiev nasej osobnosti. Podla C. G. Junga (1999) integracia neve-
domych obsahov do vedomia (proces individuacie) prevysuje vedomé ,,ja“
a privadza k celistvosti bytostného ,,ja“. Archetypy sa dostavaju do vedomia
a formuju pritomny material zo skusenosti, skrze obrazy. Ak sa s nimi ne-
vyrovname, ak s nimi neprichadzame do kontaktu, dochadza k moznosti
straty kontroly vedomia a obrazy byvaju projektované. Uvedomovanie si
archetypalnych obrazov sa podla C. G. Junga (1997) deje dialekticky, v spo-
jeni raciondlneho s prezitym, s vnatornym rozhovorom, odkrytim indivi-
dudlnych symbolov, metédou amplifikicie* a aktivnej imagindcie. Jungov
zaujem o archetypalne konfiguracie teda vyrazne suvisel s procesom in-
dividudcie, smerovania k mudrosti, zrelosti, vyrovnaniu sa ,ega“ s celkom
osobnosti.

Archetypédlne motivy a predstavy st sucastou svetovej mytoldgie, roz-
pravok, legiend, folkloru, nabozenskych systémov, snov, fantazii a vizii, vo
velkom mnozstve ich nachddzame aj v umeni ako nosné tvorivé motivy. Ich
zmyslom je zachovat primerané spojenie medzi vedomym a nevedomym,
neodtrhnut ¢loveka od bytostnych zakladov, umoznit mu individudlny vy-
vin a zapdlenie, ¢i prebudenie a tiez rozsirenie vedomia.

V kontexte naznaceného smerovania je z nasho pohladu prinosné
roz$irit uvazovanie o vychove o doposial nedostatocne vyslovené aspek-
ty zakladnych duchovnych impulzov Eurépy, v ramci ktorych bol pévod-

ny vyznam slova ,educatio“ ovela bohatsi, ako ho chapeme dnes. Podla Z.

26 Amplifikdcia je asociativna metéda Jungovej analytickej psycholdgie. Vytvéaranie $i-
rokého spektra asocidcii, konotacii, ktoré kruzia okolo vyznamového jadra archety-
pov, pomdha nadviazat kontakt a dialég s nevedomim (Jung, 1997). Prostrednictvom
aktivnej imagindcie, s vyuzitim kreativneho potencidlu slova, tonu, zvuku, pohybu,
dramatickej akcie a pod., sa jedinec moze s nevedomym aktivne vysporiadat emoci-
ondlne a intelektudalne.
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Kratochvila (1995) slovicko ,,paideia®, ktoré patri k zdkladnym duchovnym
kategériam Grécka, prebudza schopnost zasnut nad nie¢im, samo vytvara
priestor schopnosti ucty a je zalozené vztahom, schopnostou byt vo vztahu
a tiez schopnost vztah vytvarat. V mytopoetickej skisenosti je tato schop-
nost prezivand ako konstitutivne fudska. Cloveka moZzeme urcit len pros-
trednictvom jeho vztahu ku vSetkému existujucemu. Aj zmysel veci nie je
zalezitostou veci samej, ale funkciou konkrétneho vztahu, mikro-makro,
konkrétneho kontextu.”

Predpoklady pre naplhanie uvddzanych vyznamov slova vychova by
mohla umoznit nami preferovand koncepcia ¢loveka, ktora kladie doraz
predovsetkym na idedl slobodnej, autentickej a otvorenej osobnosti, pretoze
umoznuje stat v priestore ,medzi, kde musi vydrzat napitie protikladov,
v mieste, odkial prameni tvorivost.

Otvorenost mysle ako ju chape T. Halik (2001), je otvorenostou voci ta-
jomstvu (autentickost), je to Zivotny postoj voci tomu, Ze skuto¢nost sama
je ,otvorend", Ze nie je povrchné a Ze m4 tiez svoju hibku, ktord pozyva k ne-
kone¢nému hladaniu a stale novym interpretaciam, vzbudzuje schopnost
radosti, dovery, vedie k ucte, zasu, dialégu.

Aby doslo k rehabilitacii intuicie a oziveniu kreativity vo vyssie uvadza-
nych hlbsich stvislostiach, je dolezita ziva a funk¢na tradicia, ktord repre-
zentuje Zivotni mudrost a kreativitu nasich predkov, ich udiv, Gctu a schop-
nost vztahu ku celku skuto¢nosti.

27 'V najstar$ej prirucke filozofie vychovy z konca 2. stor. je d6lezitym vyznamom slo-
va vychova predovsetkym schopnost ucty, vztahu, resp. Gzasu, ako zdkladu kultiry
(starostlivosti o dusu) v $irSom slova zmysle. Neschopnost zazit iiZas, nadviazat vztah
ucty je defekt fudstva, chybajica schopnost kultdry (starostlivosti o dusu), chybajuci
vztah k zmyslu, chybajuci vztah ucty k tajomstvu Zivota a k jedine¢nej hodnote kaz-
dého ¢loveka. Kazda nasa reakcia na uiZzas alebo tctu ich moze opat prebudzat. Kazdy
vztah k zmyslu je predovetkym poukazom na dalsie suvislosti (Kratochvil, 1995).
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2 KULTURNE DISPOZICIE AKO URCUJUCI
FAKTOR KULTIVACIE VEDOMIA

V spolocenskych vedach je vztah ¢loveka ku kulttre ¢asto chapany v in-
tenciach scientistickych tendencii, ako forma adaptdcie a prispdsobovania
sa kultirnym vzorcom. Tato idea sa opiera o realizmus, vyplyvajuci z is-
toty zmyslového vnimania a racionalneho myslenia, odstvajic tym neistd
oblast imaginacie, fantazie a obrazotvornosti. Oproti tymto redukcionistic-
kym pristupom stoja humanistické teérie, ktoré davaju prednost nachadza-
niu zmyslu Iudskej existencie a vztahu ku kulture vo sfére imaginacie. Tieto
chapu imagindciu ako zdkladny a kreativny zdroj kultury a doraz kladu na
autenticitu osobnosti voci jej postaveniu vo svete a na moznost kreativneho
osvojovania a ovplyvilovania kultdry. Humanistické restitu¢né snahy chcu
podla V. Boreckého (2005) vratit obrazu jeho neprevoditelnt imaginarnu
symbolicku dimenziu. Pod vplyvom semioldgie a semiotiky sa v stuvislosti
s imaginaciou zdoraznuje viac ako jej mimeticky aspekt, jej aspekt semiotic-
ky, ktory evokuje vyznam a zmysel.

C. G.Jung (1999) sa otvara hibke a $irke kultdry, ako nie¢omu cennému,
¢o prostrednictvom interiorizacie moze posobit na individuacny proces,
ale zaroven to moze byt prinosom pre samotnu kulturu. Proces individu-
acie (naplnenie a dovfSenie osobnosti) je v protiklade s individualizaciou,
ktorej zodpovedaju vyssie spominané identifikacné adapta¢né mechanizmy
egocentracie.

Podla fenomenoldga kultury, J. Gebsera (in Enomiya-Lassalle, 1998), ak
dnes teda hovorime o potrebe kultivcie vedomia, je dolezité poukazat na
fakt, Ze jednotlivé stupne vedomia, ako vysledok dlhého procesu, nie su od
seba dokonale oddelené, ale vzdjomne sa preskupujui, pricom kazdy stupen
prinasa nieco podstatne nové, ale uz zakazdym pritomné ako urcita dispo-
zicia. Tak integralne vedomie (ako ho nazyva Gebser), zahfna v sebe vietky
dimenzie, nie vSak v zmysle syntézy vsetkych $truktdr, ale v zmysle ,,zcelo-
stnenia® t.j. obnovy povodného stavu s obohacujicou integraciou vsetkého,
¢o jednotlivé struktiary doposial dosiahli. Preto aj vo vede dnes nachadzame
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silny sklon k celostnému nazeraniu v zmysle prekonania dualizmu starych
protikladov (anorganicky a organicky svet, telo a dusa, racionalne a emoci-
onalne a pod.)

Novodobd Eurdpa je dedickou dvoch myslienkovych svetov, ktoré ponu-
kaji obrazy a metafory svojho druhu (pravda je videna, resp. pocuta, arche-
typdlna postava Odyssea — cyklicky cas, resp. postava Abrahama - linearny
¢as), ¢im predstavuju priestor pre dialég medzi dvoma svetmi. Tento dialog
by mohol tvorit pokus tusit tajomstvo nepochopitelného v prudeni a napiti,
ktoré vznika nahliadanim obidvoch obrazov blizko seba.

V uvedenom kontexte charakterizuje C. Olivier (1998) zdpadné umenie
ako umenie exodu, kde prechadzame vasnami, hladanim, fudskymi tzkos-
tami. Na ceste putovania (linedrny cas) su vSak odzy plnosti. Jednota, ku
ktorej smerujeme, je uz tu skrytym spdsobom (vychodna tradicia - ikona).
Je to existujuca jednota, ktord nas pritahuje a ktort mame objavit, obnovit.

Bergsonovské (2003) ,,Stvorenie® je nie¢im, ¢o nikdy neprestava, ale sta-
le posobi, genéza pokracuje. Skutocnost sa priebezne tvori, novost je naj-
ndpadnej$im rysom, ktorym sa vyznaluje ,,Zivot“*. Theilard de Chardin
(in Tresmontant, 1998) ale aj moderna bioldgia, paleontoldgia a astrofyzika
zistuju a potvrdzuju, ze nie sme v hotovom kozme, ale v kozmogenéze. Ko-
existencia tvorivého ¢asu (zrod nepredvidatelne nového) a ve¢nosti (ktora
nie je uzavreta), je paradox slobodného tvorenia.

Mytus ako zakladna ,matica®, nieco trvalé, stéle platné, archetyp, praza-
klad skuto¢nosti, sa vztahuje k ¢asu nad ¢asom, preto predpoklada kolobeh
¢asu, stale opakovanie a vracanie sa, ¢o je garantom spolahlivosti. Podla M.
Eliade (1993) opustit toto pevné zazemie a vstapit do dejin je akt odvahy
k tvorivosti, ktora vzdoruje nebezpecenstvu a tragédii dejin. Zmyslom vy-
kladu sa tu stava odhalovanie archetypov v dejinnych udalostiach Tudsko-
bozského diania. V klasickom myte obrazna cast sprostredkuje dorozu-
menie, vlastné ,névum® v§ak unikd. V tomto zmysle klasicky mytus nebol
nahraditelny a ako taky je dnesnému ¢loveku cudzi. Ked je takyto, pre urci-
tu dobu uzito¢ny model skuto¢nosti v nezmenenej podobe podavany dalej,

28 Filozofia Zivota — Bergson, Nietzsche, James, Dilthey a i.
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postupne sa meni na ideoldgiu, pretoze brani odhaleniu novych skuto¢nosti
a vytvaraniu novych projektov sveta.

Moderna etnoldgia a antropoldgia vsak prehodnotila nazor na hodnotu
mytov a chape ich ako prvy krok k zmene paradigmy (Nandrasky, 2002).
Podla P. Pokorného (2005) si dnes mytické pribehy aktualne predovsetkym
ako zriedla rozvinutych metafor, ktoré tendujt k nacrtu alternativneho pro-
jektu sveta. Metafora je v tomto zmysle otvorenym a nahraditelnym mytom.
Ak ma teda mytus dnes plnit svoju tlohu, nesmie byt chapany ideologicky
(zavazny a nemenny), ale ako metafora, ktora o skuto¢nosti nehovori, ale
je vyjadrenim vyznamu a zmyslu nie¢oho. O zékladnych skuto¢nostiach je
mozné hovorit len analogicky. Remytizacia ako zaciatok vykladu ma na my-
tické prvky upozornit, nam cudzie prvky vysvetlit (napriklad ako kedysi
posobili) a nam blizke prvky, ktoré doposial pdsobia, rozoznat a diagnos-
tikovat.

K. Nandrasky spolu s P. Ricoeurom (1993a) povazujia symbolickd fun-
kciu mytu za zakladnejsiu a vyznamnejsiu, ako je explika¢na funkcia a sa-
motna $truktura mytu,* pretoze je nositelkou posolstva.

Aj ked cesta k hlbine vedomia a k zakladnym $truktiram mytu nie je
cestou k cielu, napriek tomu obohacuje. Dostavame sa v nej k trvalému se-
dimentu [udskej skusenosti. Cim hlbsie zostipime, tym sa dostdvame k me-
nej premenlivej rovine skuto¢nosti (a tym nachddzame aj menej vyznamu),
ktora je pozadim, na ktorom sa odohravajui konkrétne udalosti nasich dejin
a Zivotov.

Aj zivot umenia je sucastou prudu tradicie (smeruje k vSeobecnému), od
ktorej sa odliSuje to, s ¢im sa stretdvame ako s ,,novym, konkrétnym, jedi-
ne¢nym’, ¢o sa na tomto pozadi stava ndpadnym a ¢o nas prostrednictvom

urcitej rezonancie premiena.

29 Mytus md svoju Strukturu a viaceré funkcie (explika¢nu, ktora je zamerand na vyklad
sveta a symbolicku, ktora je nositelkou posolstva a dd sa od explika¢nej oddelit). Aj
ked Stard zmluva myty odmytologizovala, zachovala ich symbolické bohatstvo.
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V suvislosti s uvazovanim o kulture vystupuje do popredia casto postu-
lovany problém vztahu k tradicii, ktory prezentujeme cez nazorové spek-
trum vybranych autorov.

R. Scruton (2002) v uvazovani nad procesmi tvoriacimi kultiru priam
nalieha ¢i apeluje na znovuuchopenie a obnovenie tradicie, ktora moze byt
chapana myticky alebo teologicky. Vyjadrenie a pochopenie sti¢asnych sku-
to¢nosti je podla neho mozné len vdaka tomu, Ze umelec vlozi do pritom-
ného okamihu duchovny kapital nagej kultury. Clovek nového typu si uz vo
svojej dusi nenesie zasobu posvatnych pribehov, ktoré vyjavuja skryty vy-
znam sveta. Tieto archetypalne skuto¢nosti, ktoré maji moc, tvorili impli-
citny ramec nasej kultury a su nezmazatelne vpisané v nasom podvedomi.

V. Godar (2006) v suvislosti s otazkou vztahu mytologie k dnesku hovo-
ri o Dumézilovej charakteristike mytov, ktoré formujic ludské predstavy,
poznanie a skusenosti do pevnych tvarov, stavaju pred nas 3 zakladné fun-
kcie, postoje ¢i Struktury. Prvu predstavuje knaz, ktory pozna a stanovuje
vztah ¢loveka k vesmiru, prirode a orientuje sa v fudskych vztahoch. Dru-
hu funkciu reprezentuje bojovnik v obrannej i expanzivnej podobe a tretou
je pastier, ktorého praca je zdkladnou kazdodenného Zivota. Mytologické
struktury predstavuju vzdjomna sthru a premenlivost tychto funkcii, pod-
la roznosti situdcii. Spojenie tychto troch funkcii prinasaju velké religiézne
koncepcie historického Iudstva. Aj umenie vzniknuté az v historickej, po-
stmytologickej dobe, ma podla autora charakter sthry tychto troch aspek-
tov, obdobia formulacie principov striedaju obdobia expanzie a obrany a tie
zase obdobia tvorby umeleckej kontinuity. Jednotlivé aspekty mozu v roz-
nych obdobiach dominovat, koexistovat, alebo sa navzdjom vylucovat. Aj
umelec sa podla autora vo svojich postupoch identifikuje s tymito troma
aspektami.

J. Huizinga (2002) hovori o désledkoch nepokojného upinania sa k tomu
najnovsiemu, ¢o vedie k pohrdaniu vSetkym, o je staré ako o postoji ne-
zrelych duchov. Zdravy kultarny duch sa pri svojom napredovani neobéva
zatazi hodnotami minulosti. V rozmyslani o navrate spat sme nuteni uznat,
Ze v starej vizii sa ukryva cast pravdy, ze v procese kultiry musi existovat
moznost konverzie, a to vtedy, ked znovuobjavime ve¢né hodnoty, nacha-
dzajuice sa mimo prudu vyvinu, pokroku a zmeny.
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V tejto suvislosti H. Belting (2000) uvazuje o moznosti spojenia starého
s novym v jedno spolo¢né rozpravanie a vytvorit tak akési mosty, ktoré by
dokazali zblizovat tam, kde to vedecky diskurz vylu¢uje. Hovori o moznych
tretich dejinach umenia, ktoré by nemali posvitenie starych retrospektiv-
nych dejin $tylov, ani narok na pravdu monopolistickych dejin inovacii, ale
mobhli by kriticky prevziat obidve tradicie a historické obrazy. Autor tak rea-
guje na tendencie zapadného myslenia, ktoré malo sklon vzdy a vsade vidiet
v umeni vychodisko, ked uz pravda nebola k sluzbam a utiekalo sa tak do
krasna, aby sa zniesla strata toho ,,pravého®.

S. J. Grenz (1997) pontka postmodernej generacii niekolko sposobov
rieSenia problému cloveka v kontexte postmodernej kultary (postindividu-
alisticky, postracionalisticky, postdualisticky a postnoeticentricky spdsob).
Vyzyva k vymaneniu sa z radikalneho individualizmu, s jeho dérazom na
sebaurcujuci samostatny subjekt, stojaci mimo akukolvek tradiciu ¢i spo-
lo¢enstvo. Pocit osobnej identity sa rozvija rozpravanim osobného pribehu,
ktory je vzdy zasadeny v pribehu spolocenstva, ktorého sme ucastnikmi,
v konfrontacii s univerzalnym velkym pribehom.

Ukazuje sa, Ze je potrebné reinterpretovat ,velké pribehy* tak, aby to
rezonovalo so skisenostou a momentdlnym rozpolozenim Iudi, vzhladom
na ich konkrétnu zivotnu situdciu. Ludska situdcia je podstatne utvarana
tym ako jej ludia rozumejt, aky k nej maju postoj.

H. H. Eggebrecht (2001) doplha toto uvazovanie a konstatuje, Ze to nové
a osobité, objavujice sa v kazdej dobe (postupna estetizacia — pribudanie,
stupniovanie ¢i obohacovanie ponuky zmyslovych moznosti) nie je dokona-
lejsie, nie je pokrok, je to hladanie samého seba v Zivote, vo vztahoch k bliz-
nym a tiez v tvorivosti. Nova hudba, ktora zbavuje svoju vypoved ¢asovosti,
sa zrieka tradi¢nych predkompozi¢nych determindacii, poukazuje naspat do
dejin, v ktorych neexistoval pokrok ani [udstva, ani umeni, ale len pokrok
subjektu na ceste k sebe samému. Je to mozné rozoznat na individualnych
kompozi¢nych histériach skladatelov. Nie su to historie pokroku v abstrakt-
nych procesoch estetického konania smerujiceho k dokonalosti, nechava-
juc za sebou predchadzajuce stadia ako prekonané. Su to histérie pokroku
Ja, smerom k sebe samému.
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Problém tradicie podla R. Bergera (1997) spociva predovsetkym v po-
chopeni nasich stc¢asnych problémov ako nasich uloh, za riesenie ktorych
sme osobne zodpovedni. Preto tradiciu chape ako subor vzorov, tykajicich
sa hlbky vedomia, irovne myslenia a imagindcie, ¢i tvorivého riesenia prob-
lémov. Tak ako umelec komunikuje s kultirou - s tradiciou, nie bezpro-
stredne s percipientom, ani kultirny ¢lovek nekomunikuje s umelcom, ale
s kultirou a s tradiciou. Informadcia vznikajica na vystupe nejde priamo
k interprétovi a od neho k posluchacovi, ale zaraduje sa do kontextu infor-
macnych procesov kultury, je prvkom sthrnnej kultirnej informacie. Tra-
dicia v Bergerovom chépani je teda vyzvou k tvorbe v tom najsirSom slova
zmysle.

Podla H. M. Enomiya-Lassalleho (1998) vedie cesta zintenziviiovania
vedomia cez prekonanie predpojatosti, svojvolnych poziadaviek, tuzob,
kde vsetky vlohy a zlozky osobnosti nadobudnu rovnovahu so $truktirami
vedomia a uschopnenia ¢loveka k transparentnosti inych, starsich struk-
tur vedomia. Ide o magicku $truktiru, pre ktoru je charakteristicka emo-
cionalita, myticku Strukturu so svetom imaginacie a obrazov a aktudlnu
mentalnu Struktiru, ktorej zodpoveda abstrakcia, ktora ale nie je schopna
prekonat dualizmus, preto abstraktnym myslenim nie je mozné nahradit
archaicko-magicko-mytickd zlozku vedomia.* Integraciou star$ich $truktur

30 Skusenost s celkom sa v ramci jednotlivych stupniov vedomia lisila. Najvyraznejsiu
skusenost z celistvosti prezival archaicky ¢lovek, ktory tvoril jednotu so svojim pro-
stredim. Na magickom stupni vedomia sa ¢lovek odputava od identity s celkom, este
vak nema svoje ,,Ja“ je vo svete bez priestoru a ¢asu. V tomto obdobi dominuje emoci-
onalita a silné telepatické schopnosti. Vzhladom na spétost s prirodou bola existencia
mytov v magickej dobe neopodstatnend. Pre myticku $truktiru vedomia je charak-
teristickd dvojdimenziondlna polarita, imagindcia, ¢lovek si uz uvedomuje sim seba.
Kolektivne sny narodov prostrednictvom mytov poskytuji délezité vhlady do procesu
hladania a objavovania du$e jednotlivca. V jedinom obraze je vyjadrenych viacero
rovin — minulé, pritomné, buduce, dusa jednotlivca i celého sveta. Mytické prvky sa
objavuju v rozpravkach, kde svojim symbolizujucim posolstvom vyjadruju bytostné
jadro ¢loveka, oslovuji hlbsie vrstvy psychiky a predstavuju tak silny vychovny po-
tencidl. Archetypova dimenzia rozpravky oslovuje intuiciu, je emociondlnou skuse-
nostou jedinca. Nie je teda len myslienkovym vzorcom, ale zazitkovym priestorom.
Prechodom k §truktire mentalneho vedomia sa ¢lovek stdva ,,mierou vSetkych veci®
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tieto zostavaju platné a uc¢inné v tej miere, ktora je potrebna pre harmoniu
¢loveka a navyse sa tymto procesom integracie stane minulost pritomnos-
tou. Tym clovek ziska to, ¢o sa z myti¢na stratilo, ¢o ale k cloveku patri. Pod-
[a etnoléga C. Léviho-Straussa (In Godar, 2006) aj ked st domorodé insti-
tucie strhavané tokom casovych zmien, dokazu si stale uchovat ista strednu
polohu medzi historickou nahodnostou a nemennostou planu a dokazu sa
plavit udalostou a strukturou, estetikou a logikou. Ich povaha bude unikat
tym, ktori by ju chceli definovat iba jedinym aspektom.

Podla G. Bachelarda®™ (in Berger, 2011) posobia sily, ktoré ozivuju a tva-
ruju nasu imaginaciu na dvoch osiach. Pre jeden typ tychto sil je podnetom
ponor do hibky (tajomstvo), k tomu, o je prvotné, ve¢né a pre druhy typ
zase to, ¢o je nové, roznorodé, necakané. Imperativ ,,novosti“ nie je mysleny
v kontexte historizmu starej paradigmy, ale ide o kontext novej, antidescar-
tovskej paradigmy poznania. V tejto suvislosti je podla R. Bergera (2011)
aj avantgardny artefakt v sulade s tzv. ,,neklasickou® paradigmou poznania,
kde dominuje intuicia (holisticky obraz sveta a ¢loveka) a bezprostredny
kontakt so Skuto¢nostou, preto ho nie je mozné hodnotit z pozicie starej,
mechanistickej, racionalistickej paradigmy tradi¢ného historicizmu, soci-
ologizmu ¢i psychologizmu.” Ide tu teda o univerzalne, nie Specificky hu-

Emocionalitu, imaginaciu vystriedal svet myslenia, abstraktné pojmy, kvantifikicia,
filozofické systémy, ktoré tazko dokazu prekonat dualizmus. Pojem oslovuje predo-
vSetkym intelekt ¢loveka, nie v§ak ¢loveka ako celok (Enomiya-Lassalle, 1998).

31 P. Ricoeur (1993) kladie Bachelardovt fenomenologiu obrazu ako priklad nescientis-
ticky chapanej hermeneutiky v oblasti basnického jazyka, vedla Jungovej archetypal-
nej teérie, Eliadeho tedrie mytoldgie.

32 R.Berger (2000) uvazuje o dvoch zakladnych existen¢nych orientdciach: na istotu a na
explordciu. 1. umelec - semiotik sa orientuje na istotu — ma metddu, pomocou ktorej
moze odhalit skrytd koherenciu umeleckého artefaktu, ako aj iluziu jeho estetické-
ho vyznamu. Této orientdcia vedie k nadvdzovaniu na tradiciu v zmysle re$pektova-
nia konvencie, objektivizacie znakov, naprlania postulatu zrozumitelnosti, ¢o vedie
k chépaniu hudby ako jazyka a re¢i v zmysle komunikacie. 2. umelec - fenomenolog,
ktory sa tiez orientuje na tradiciu, aj jemu ide o komunikdciu, ale nie na baze logi-
ky, kauzality, gramatiky - re¢, ale na baze metafor, paradoxov, aporii, obrazov a pod.,
v ktorych sa manifestuje dialektika kone¢ného a nekone¢ného, kde je hudba ume-
leckou viziou, jadrom je ,zivy tvar®, a kde sa znaky v kone¢nom historicko-socidl-
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dobné entity, relacie, $truktury, stavy a procesy. V tejto perspektive podla
Bergera orientdcia na princip Zivota znamena orientaciu na pravdu, na su-
lad s bytim, ¢o si vyzaduje kontakt s hibkou, kde sa tradicia prejavuje v tom,
ze stary jazyk archetypov a $truktir mytu organizuje a integruje aktualny
material, ¢im umoznuje prekrocit jeho hranice.

Pre nové umenie 20. storoc¢ia teda nie je urcujtce, aby bolo v tradi¢cnom
slova zmysle krasne, svojou inakostou a odchylenim od pravidiel klasickej
hudby rusi ¢asové formy, prekonava dualizmus protikladov dur — moll, kon-
sonancia — disonancia, tonalnost —atondlnost a pod. Svojou otvorenostou je
akymsi pokusom dat vyrazovi formu aperspektivite, odputanej od systému
proporcii, prejavujucej sa v slobode $tylu a pod. Predetermintvavaju sa tak
holé systémy a $truktury, razi sa cesta k otvorenému svetu bez protikladov.
Taky svet nie je bez ,Ty", bez vztahov (partner, priatel, svet, Boh, umenie
a pod.), ale bez hranic, umoznujtci vnimat plnost a bohatstvo vztahov uni-
verzalneho celku. Subjekt a objekt v tejto perspektive nestoja proti sebe, ale
stracaju charakter protikladov.

Aj ked v postmoderne skon¢ili vsetky ,,velké rozpravania“, mnohé pribe-
hy, ktoré su ulozené v nadej kultirnej pamati sa vracaju v novych interpre-
taciach, ,,zasadené“ do novych kontextov. Je mozné, ze zasahuju celostnost
¢loveka. Umenie vzdy nieco tlmoci, vzdy nieco iné, nové, ¢o je ale zaroven
bezcéasové.

Kulttiru, umenie a hudbu teda v najhlbsej podstate urcuje popri intelek-
tudlnom a estetickom kritériu, predovsetkym kritérium etické a spiritualne.

R. Berger (1997) konstatuje, ze ich najpoévodnej$ou ¢rtou je ovladnu-
tie a pozdvihnutie ludskej prirodzenosti, smerujtice k premeneniu ¢love-
ka s egocentrickou tendenciou ,,mat“ na kulturneho c¢loveka s tendenciou
»byt, byt v tvorivej interakcii, dialégu a vztahu so svetom a so sebou sa-

mym.>

nom prostredi menia na symboly univerza. Toto rie$enie vychadza z funkcii pravej
hemisféry neokortexu a z funkcii paleomozgu (intuicia, celostnd percepcia a reflexia),
transcenduj e rovinu antropocentrizmu, scientizmu, historizmu, pragmatizmu.

33 Zda sa, ze orientacia ,,byt“ a orientdcia ,,mat“ st z psychologického hladiska urc¢uja-
ce vo véetkych aspektoch jestvovania, tvoria zaklad dvoch typov potrieb a motivacii,
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2.1 Umenie ako vyznamovy fenomén

Aktudlne prebiehajuca reflexia v oblasti myslenia o hudobnom

umeni stale viac poukazuje na nekompatibilnost klasickej paradig-

my ako ju chdpe a charakterizuje R. Berger (1997)* s podstatou feno-

ménu umenia. Umeleckd komunikdcia nie je izolovany jav, nie je to

osobitna oblast mimo zivot a svet. Hudba je stcastou sveta, kde exis-

tuje uzka prepojenost a suvislost medzi aktualnym stavom hudby

a vSeobecnymi vecami sveta,” preto si rieSenie podstaty umeleckej komuni-

kacie v eduka¢nom procese vyzaduje klast otazku o podstate ¢loveka a pod-

state zivota ako principu.
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pravdepodobne dvoch typov percepénych kategérii, hodnotovych $kdl, mentalnych
procesov.

Klasicka, tradi¢na, antropologicko-individualisticka perspektiva je plodom dualistic-
kej kartezianskej paradigmy, pre ktoru je charakteristickd opozicia subjekt versus ob-
jekt. Neklasicka, univerzalisticka paradigma otvara dimenziu Jednoty, ¢im prekondva
dualizmus ontologickej opozicie subjekt versus objekt. Dejiny hudby v kontexte tejto
perspektivy st sicastou evolicie vedomia, imaginacie a myslenia, st dejinami aktov
tvorby.

R. Berger (2000) konstatuje, Ze aj predstavivost ako vyrazne subjektivna zlozka psy-
chiky obsahuje objektivne elementy, prameniace jednak z prepojenia s inymi psy-
chickymi funkciami, jednak z vézieb s vonkaj$im svetom. Hudobnd predstavivost je
aspektom vieobecnej predstavivosti, ktord je determinovana $irkou, hibkou a inten-
zitou kontaktov so svetom. V 20. storo¢i doslo k hlbokym kvalitativnym zmendm tak
v predstavivosti, ako aj v samotnej hudbe, v dosledku ¢oho nové hudobné $truktiry
a formy odkazuju na nové aspekty reality, evokuju iné typy emdcii a estetickych za-
Zitkov. Estetizacia rozpornych aspektov skuto¢nosti spociva v uréitej oscilacii medzi
pravdou ludskej existencie a polemikou so svetom. Len to, ¢o vzniklo z autenticky pre-
Zivanej interakcie so svetom a s bytim, mdze spéatne ovplyvinovat Zivot, len také diela
maju schopnost evokovat stav vnutorného postoja, ktory je nevyhnutny pre to, aby
¢lovek prekonal uroven prirodzeného ¢loveka a riadil sa zakonitostami Zivota, hovori
R. Berger (1997), ktory podstatu umeleckych procesov vidi v tom, Ze transcenduju
rovinu vSednosti, relativizuju finitny svet, spochybnuju iluzie antropocentrizmu.
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Tak v ument ako aj v zivote ide z nasho pohladu predovsetkym o prav-
du,’® zmysel, autenticitu a mudrost. Klic¢ovou otazkou humanitnych vied
v stcasnosti je pristupovat k ludskej situacii v akomkolvek zmysle ako
k celku. Casto pertraktovany pristup celostnosti sa manifestuje ako vedo-
mie, nakolko prave ono prideluje faktom vyznamy. Snaha o odhalovanie
vyznamovych zloziek kulturnych artefaktov a vedecké postihnutie fudskej
subjektivity v zmysle poznania $truktury vedomia poukazuje na potrebu
$pecifikovania interpreta¢ného ramca, ktory by pomdhal odhalit vyznamo-
vé a hodnotové $truktiry v umeleckych dielach.” Na jednej strane by elimi-
noval svojvolnost interpreta¢nych postupov, na druhej strane by bol pros-
triedkom a akousi zarukou pre moznosti priblizovania sa k zmyslu. Kedze
o kulture mozeme hovorit vtedy, ak dominuje vedomie, do popredia by sa
mala dostat predovsetkym otdzka zmyslu a intencie, (nielen $tylu a formy
na jednej strane a talentu a tvorby na strane druhej), nakolko ich vyuzitie
zavisi od stupna vyvinu vedomia.

36 Pravdu nechipeme v zmysle statického, objektivizovaného chépania, ale ako subjek-
tivno-existencialne, dynamické ponimanie, ako tvorivy akt Ducha, ludsky tvorivy
akt, v jej upriameni na slobodu, ale nevylu¢ovani odhalovania absolutna v subjektivite
a individualite, ako ju chapu Berdajev, Kierkegaard a i. Berdajev vo svojej existencidl-
nej a personalistickej filozofii reaguje na problémy ¢loveka dneska, spo¢ivajuce v jeho
radikdlnej osamotenosti, v neistote, prezivani stavov uzkosti a sklamania ¢i bezper-
spektivnosti. Upozornuje na skuto¢nost, Ze ludia nemaju radi pravdu a nehladaju ju.
Nelasku k pravde si zamiefiaju s vierou ¢i dogmatickym uéenim. Aby ¢lovek bojoval
za slobodu, predovsetkym v iom musi byt sloboda a taky ¢lovek nemoze byt otrokom.
Sloboda myslenia je cennd predovsetkym pre Iudi s tvorivym myslenim. Pravda v Ber-
dajevovej koncepcii prebyva mimo subjekt a objekt, nie je objektivna, ale transsubjek-
tivna, nie je prebyvanim v uzavretom mysleni, v bezvychodiskovom kruhu vedomia,
ale je to tvorivé ,,otvaranie a rozvijanie“ (Berdajev, 2003).

37 Novoformujuci sa odbor - sémiopsycholdgia rozliSuje zmysel ako niec¢o, ¢o zodpo-
veda rovine myslenia ¢i psychiky a vyznam ako jav bezprostredne spity s rovinou
konkrétneho znakového systému. V stvislosti s umenim sa uvazuje o psychosemiotic-
kej transformacii, kde psychické mechanizmy konstituuji vyznamotvornu funkciu
tvorivého procesu a procesu percepcie. Zmysel, ktory je intuitivne chapany indukuje
vyznam a naopak. Hudobné znaky su pri svojej $pecifickej neostrosti a lexikalnej ne-
stabilizovanosti schopné vychadzat v tstrety transforma¢nému dianiu a stat sa iko-
nickym, ¢i indexovym vyjadrenim psychickych procesov (Kulka, 1981).
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Velky vplyv na chapanie umenia ako vyznamového fenoménu (Scho-
penhauer, Nietzsche, Heidegger, Gadamer, Adorno a i.) mala v 19. a 20. sto-
ro¢i Schellingova koncepcia umenia, avsak v tiplne inom kontexte ako staré
koncepty nemeckého idealizmu.*® Vo svojej ,,Filozofii umenia“ analyzou
troch moznych spdsobov zobrazenia (schéma, alegdria, symbol)*, ktoré sa

38 Umelecké dielo je tu zmyslovym, alebo materidlnym prejavom idey, ¢i idedlu, pricom
idea a ideal st vedomym subjektivnym produktom umelca (Schelling, 2007). .

39 Spodsob zobrazenia, v ktorom vSeobecné oznacuje zvlastne, alebo v ktorom sa zvlastne
nazerd cez véeobecné, je schematizmus. Iny typ zobrazenia, v ktorom zvlastne ozna-
Cuje vSeobecné, alebo v ktorom sa vieobecné nazera cez zvlastne, je alegoria. Syntéza
obidvoch, kde v§eobecné neoznacduje zvlastne, ani zvla$tne neoznacuje veobecné, kde
st v absolutnej jednote, je symbol.

Schelling vychaddza z myslienky, Ze v§eobecny Duch sveta sa zjavuje pod dvoma pro-
tikladnymi atribatmi, pod atribitom redlneho a pod atribiitom idedlneho. V gréckej
mytoldgii sa univerzum nazera ako priroda (neoddelitelnd jednota nekone¢ného s ko-
ne¢nym). Vo vnutri umenia sa grécka mytoldgia predstavuje ako smerovanie od neko-
ne¢ného ku kone¢nému a zobrazenie nekone¢ného v kone¢nom. Ide tu o zbozstenie
ludskosti, kone¢né sa stava absolitnym a symbolom nekoneéného. Preto bola grécka
mytolégia symbolikou nekoneéného. Charakter umenia je symbolicky. V krestanskej
mytoldgii sa univerzum nazera ako dejiny. Je to uplny protiklad gréckej mytoldgie.
Ulohou je prijat kone¢né do nekoneéného, koneéné urobit alegériou nekonecného.
Duch nie je princip, ¢o vchddza do kone¢ného a v kone¢nom pretrvéava, ale ma ko-
ne¢né viest k nekone¢nému. Jednota kone¢ného a nekoneéného je tu symbolickym
konanim, nejde tu o ukon¢ené symboly. Na baze uvedenych protikladov vidi Schelling
tajomstvo vietkého Zivota v syntéze absolitna s ohrani¢enim vdaka fantdzii, ktora
ich spéja. Hudba je podla autora alegorizujiice umenie (zvlastne sa tu nazera ako vse-
obecné, zvlastne je zaroven vSeobecnym). Zvuk umoziuje poznavat jednotu v mno-
hosti. Mnohost sa stava vo zvuku Zivou. Hudba ako forma, v ktorej sa redlna jednota
stava sama sebe symbolom, nevyhnutne do seba zahrna vsetky jednoty. Dramatické
umenie Schelling povazuje za symbolické umenie (zvlastne a vS§eobecné st jednym),
epicku poéziu a maliarstvo chdpe ako schému, v ktorej sa zvlastne nazera prostrednic-
tvom vSeobecného. S tym uzko stvisi aj chapanie krasy. Jednota (v gréckom chéapani),
ktorou je preformovanie nekone¢ného do kone¢ného sa v umeleckom diele vyjadruje
ako vzne$enost. Druhd, opa¢nd jednota, ktora je preformovanim kone¢ného do ne-
koneéného sa vyjadruje ako krasa. Krasne je tu zdroven vznesené. Schellingove vys-
vetlovanie kréasy je vzajomnym zjednocovanim realneho a idealneho, pricom pravde
zodpovedd nevyhnutnost a dobru sloboda. Umenie je teda syntézou alebo prienikom
slobody a nevyhnutnosti (vedomé a nevedomé) krasa a pravda su jedno, obidve su
identitou subjektivneho a objektivneho. Je preto treba v sebe rozvinut chdpanie celku
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lisia od holého obrazu, zbaveného vyznamu, ¢i bezobsaznej képie, poukazu-
je na taky spdsob zobrazenia, ktorym je syntéza konkrétneho (zvlastneho),
ktoré je podobné iba sebe, teda tomu, ¢o bezprostredne zobrazuje, a zovse-
obecneného (zvyznamneného, spojeného s celym radom dalsich vyznamov
a suvislosti), o predstavuje symbol, ktory sa tak stava urcujicim atribitom
umeleckého diela. To, na ¢o odkazuje, nie je mimo neho, ale v iom samom.
Teda nekone¢né mozeme odhalit v kone¢nom, umeleckom, symbolickom.
Za kritérium umeleckosti diela chapaného ako symbol povazuje Schel-
ling ,,hibku, ktorou sa umelecké zobrazenie viaze k nekoneénu vyznamov,
a teda k nekone¢nému mnozstvu vykladov a interpretacii, ktoré preto nikdy
nemozu byt do dosledkov splnené. V chapani umeleckého diela ako jednoty
a celku, ur¢itej dolezitej fudskej aktivity, ktord sa po staro¢ia nekonci, pred-
znamenava neskorsie Adornove myslienky ohladom chapania umenia ako
celku (Schelling, 2007; Bako$, 2010). Pre Adorna (in Bakos, 2010) sa svet
umenia vznikom kazdého nového umeleckého diela premiena aj ako celok,
vratane diel minulosti. Negaciou umenia pre neho nemoze byt neumenie,
ale iba iné, alebo nové umenie. Akoby existovalo len jediné umelecké dielo,
v mnozstve exemplarov, ¢o by z nasho pohladu prekracovalo uréity pro-
tiklad vsetkych aspektov, pritomnost ktorych potvrdzuje umeleckost diela
podla aktualneho estetického diskurzu. Nie je nepritomnost tychto aspek-
tov, ¢i znakov poukazom len k inému umeniu, hladajicemu a komunikuju-
cemu aktudlne rozpory a problémy sveta a ludského vnutra? Mozno je to len
novy, alebo odli$ny spdsob vyjadrovania tej istej skuto¢nosti.

Po druhej svetovej vojne, ktora kladie pred umenie otazku funk¢nosti,
sa ono opat obratilo k symbolom. Vychddza dielo Scheringa, Ziaka Herma-
na Kretzschmara a Suzanne Langerovej, v ¢eskej muzikologii sa objavuju
diela Antonina Sychru, Karla Risingera, Eduarda Herzoga, Vladimira Kar-
busického, Jaroslava Jirdnka a i.*” Z novsich semiotickych podnetov ma vy-

arovnako aj chapanie vzdjomnych premenlivych vztahov ¢asti medzi sebou a vztahov
Casti k celku. Bez pozdvihnutia sa k celku nie je mozné posudit dielo (Schelling, 2007).
40 A. Schering, Symbol in der Music, 1941; S. Langerovd, Philosophie auf Neuem Wege.
Das Symbol in Denken, in Ritus und in der Kunst, 1965; A. Sychra, Hudba a slovo v li-
dové pisni, 1948; K. Risinger, Hierarchie hudebnich celkii v novodobé evropské hudbeé,

40



znamné postavenie predovsetkym dielo J. Volka (1981), ktory v stvislosti so
symbolom uvazuje o polysémii slova a poukazuje na moznost rozsireného
chapania symbolu ako akéhokolvek znaku (Cassirer, Richards, Langero-
va, Nattiez). V suvislosti so zuZenim chépania konstatuje, ze symbol nie je
mozné bezpodmienec¢ne viazat na konvenciu podla vzoru umelych jazykov,
a teda hovori o inom chépani symbolu ako je to v Pierceovej trichotomii
index-ikon-symbol. Chépanie symbolu ako znaku s kozmologickym, alebo
dokonca tajomnym transcendentnym vyznamom sa podla J. Voleka (1981)
objavilo v symbolistickej hermeneutike.*’ U A. Scheringa (in Doubravova,
1992), predstavitela duchovnovednej hermeneutiky je symbol chapany ako
protiklad znaku, kde prave symbol sa stava nositelom ,,zmyslu®, znak nosi-
telom ,vyznamu® Hudba v takomto chapani md len zmysel.

V nov$om chéapani teda hudba nema zmysel a vyznam len ako predmet
analyzy, ale tym, Ze je sucast sveta a Zivota ¢loveka. V takomto zmysle uva-
zuje o symbole aj J. Doubravova (1992), ked pise o vyskyte choralu v cesko-
slovenskej hudbe po r. 1945, a poukazuje na skutoc¢nost, ze ak by boli jeho
naznaky, evokacie, ¢i citacie interpretované ako znaky, nie je mozné povedat
vela podstatného k jeho vyuzitiu, ani o dielach samych, ani o ich autoroch.
Strati sa tu predovsetkym individualny (historicky) zmysel, zostane len
neutrdlna funkcia veci. Tym sa zastrie to najcennejsie o tejto hudbe, Ze je
opédtovnym ozivovanim neustale vztahovana k veciam minulym, sa¢asnym
a budicim a teda umelecky ziva a individudlne uvadzana do novych su-
vislosti. Dotykat sa chordlu vSak znamena dotykat sa nie¢oho nev$edného,
vzne$eného, ¢o znamend vytrhnutie z kazdodennosti, a ¢o patri k Zivotu ¢lo-
veka prave tym, Ze ho presahuje. Poslucha¢ moze byt bez akéhokolvek po-
znania oslovovany starobylostou, prisnostou a jednoduchostou tejto hudby.

1969; E. Herzog, Nové cesty hudby, 1964; V. Karbusicky, Grundriss der musikalischen
Semiotik, 1986; J. Jirdnek, Tajemstvi hudebniho vyznamu, 1979; ]. Volek, Hudebni
struktura jeko znak a hudba jako znakovy systém, 1981.

41 Na inom mieste J. Volek sim pod ,neurcitym znakom® chape to, k ¢omu odkazu-
ju transcendentné symboly alebo archetypy hlbinnej psycholéogie (Volek, 1981, ¢. 5,
5. 129 - 142,¢.6,s. 161 — 174, a ¢. 10, s. 280 — 295).
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V nami reflektovanych kontextoch je dolezita tiez skutocnost, Ze inter-
pretaciou choralu ako znaku je znemoznené aj porovnanie jeho hudobného
vyuzitia s vyuzitim v inych umeniach. Tazko by sme sa dotykali vyznamu
alebo zmyslu napr. v literature, ¢i vytvarnom umeni. Doubravova sa v tej-
to stvislosti odvolava na ,,interpersonalnu hypotézu hudobnej semiotiky*,
ktora vychadza z chdpania umenia ako fantazijného rieSenia existencial-
nych problémov, z chapania umenia ako symbolickej aktivity, o ju uvadza
do suvislosti s dielom M. Imbortyho, A. P. Merriama, S. Langerovej a i.

Vo svojom casto citovanom a znamom diele aj S. Langerova (1998) cha-
pe umenie ako vyznamovy fenomén oproti jeho chapaniu ako stimula¢né-
ho prostriedku, ¢i ako emocionalneho symptému. Spochybnila teériu se-
bavyjadrenia ako najrozsirenejsi koncept, ktory vysvetluje spojenie hudby
s citmi. Expresivne sebavyjadrenie podla autorky nepotrebuje umelecku
formu, hudba méd emocionélny obsah symbolicky, pricom obsah citov z nej
nie je odvodeny a nie je pre nu ani urceny, ale je ich logickym vyrazom (nie
jazykom). Hudba teda nie je priamym vyrazom citov, hudbou city neko-
munikujeme, ale cez symbolické formy poznavame ako funguju, mozeme
nahliadnut do ich podstaty, ale bez toho, aby sme sa na ne viazali (kogniti-
visticka interpretacia citov v hudbe). Hudba je podla nej vo svojej najvys-
$ej forme ,neuplnym ¢i ,,neukoncenym* symbolom, kladie ju, podobne,
ako mytus, do strednej oblasti, medzi bezprostrednu biologicku skisenost
a sféru rozumu. Tak, ako pri vytvarani mytu, ani v hudbe nie je ukonceny
akt rozliSovania, vysledku a procesu tvorby. Podla autorky je teda vyznam
v hudbe implicitny, nie konvencne fixovany, mozno ho pochopit, precitit,
nie vSak definovat. Vztah medzi umenim a poznanim sa tu naplha predo-
vSetkym v reflexii, prostrednictvom fenomendlneho charakteru skdsenos-
ti. Pridelovanie vyznamu je preto vysostne premenlivé (prirovnava ho ku
kaleidoskopickej hre), pravdepodobne za prahom vedomia a jednoznac¢ne
za prahom diskurzivneho myslenia. Autorka ma zdsadné vyhrady voci ve-
domému abstrahovaniu symbolickej formy, pretoze to sposobuje, Ze docha-
dza k zamienaniu si symbolu s vecou, ktort symbolizuje, najcastejsie s citmi
samotnymi, so silou a t¢innostou napr. posvatnych symbolov, tak, ako je to
v mytickom vedomi, v ktorom je obsah zjednoteny, a teda nie je rozdeleny
medzi symbol a objekt.
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Nam sa javia ako opravnené vyhrady voci extrémnemu dorazu na cista
formu a tiez vo¢i vnimaniu a chapaniu vyznamu symbolu len bezprostredne
a intuitivne,* s vylicenim etapy spojenia so znakom a jemu priradenym vy-
znamom, ktory by odkazoval na nie¢co mimo seba. Hudbu nechapeme ako
¢isto prezentacny symbol, ako je to u Langerovej, ale v dialektickom vzta-
hu prezentac¢nej funkcie (konstrukcia) a reprezentacnej funkcie (spojenie
hudby so zivotom, jej hodnota ako filozofie a pod.). To znamena, ze kazdé
dielo odkazuje na nieco, ¢o je mimo neho. Na druhej strane je autorka vel-
kym prinosom v nazoroch na problematiku symbolického prezentovania,
¢i artikuldcie citov (nie napodobovania), nutnosti ,estetického odstupu®
(bez prekladového slovnika) ako predpokladov pre vnimanie hudby ako
umenia. Langerova svoju koncepciu formuluje na zaklade vysledkov tva-
rovej psychologie, vychadzajic z predpokladu, ze pri zmyslovej percepcii
nevnimame nekonzistentné toky zmyslovych dojmov, ale celostné formy,
kde hudobné struktary logicky pripominaji dynamické vzorce fudskej sku-
senosti, a kde vnatorné emocionalne procesy maju typy rozvoja, ktoré je
mozné oznacit podobne, ako hudobné udalosti (crescendo, diminuendo,
accelerando, ritardando atd.), a kde urcité aspekty vnatorného Zzivota majt
formalnu podobnost s hudbou (vzory pohybu - stipanie, klesanie, klud, na-
pétie, uvolnenie). Zaujimavy je nazor, ze hudba moze odrazat len morfolo-
giu citenia, ¢o znamena, ze hudobné vyjadrenie radosti a smutku méze mat
podobnu morfolégiu. Obsah premietnuty do symbolickej podoby uz nevy-
zyva k emocionalnej odozve, ku konven¢nému vyjadreniu vyznamu, ako je
to v jazyku, ale k ,,vhladu®, k najhlb$ej a najvyznamnejsej vrstve obsahu. Ide
o vrodent schopnost ¢loveka abstrahovat z pradu zmyslovych informacii
symbolickt formu. V naznacenom zmysle Langerova vnima hudbu v jed-
note mytologického a abstraktno-logického chapania.

V stvislosti so skimanim mytoldgie a uvazovanim nad tendovanim
principu celostnosti, systémovosti k otazkam zmyslu, struktire vedomia
a k povodnému S$trukturalizmu, aj C. Lévi-Strauss (1993) prirovnava hud-
bu k mytologii, pretoze obidve privadzaju posluchaca ku konkrétnej jed-

42 Uznavame v8ak, Ze v rovine mysticizmu je mozné aj takéto bezprostredné poznavanie
symbolu.
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note. Prostrednictvom zvuku, alebo obrazu sa vynara nad hladinu zmysel,
ktory je v latentnom stave v posluchdcovi. Akoby hudba pri vynachddzani
hudobnych foriem znovuobjavovala struktury uz jestvujice na mytickej
rovine. Vo vrcholnych hudobnych dielach st existencialne aspekty nadeje,
oc¢akavania, sklamania zrychlené a zhustené, aby ich paméat mohla uchopit
ako celok.” Hudba podobne ako mytoldgia poskytuje mriezku desifrova-
nia, ktora zastupuje prezivanu skusenost, a poskytuje tak iliziu tspesného
prekonavania tazkosti a protire¢eni (hudba ma schopnost vyjadrovat proti-
klady, je strednou cestou medzi pojmom a obrazom, spaja v sebe intelektu-
alnu a emociondlnu funkciu). Podla autora dominuje aj v myte aj v hudbe
Vyznamovy prvok.

Uloha fenomenoldgie sa nevycerpdva analyzou poznania, ale obsahuje
skumanie $truktary rozlicnych predmetnych oblasti podla toho, ¢o zname-
naju, a bez ohladu na skuto¢nost ich predmetov. Z tohto zorného uhla fe-
nomenolégia mytického vedomia nebude skumat ,,subjekt® mytu z hladis-
ka metafyzického, psychologického, historického ¢i sociologického. Bude
sa ho snazit uchopit v jeho imanentnom vyzname, v jeho Cistej aktualite.
Vlastny fenomén, ktory ma byt pochopeny, nie je myticky obsah predstavy,
ale vyznam, aky ma pre ludské vedomie. Takto ponata mytologia vysvetluje
samu seba, vyjadruje svoj vlastny vyznam. Aj v hudbe mohli byt najvacsie
myslienky vyjadrené len hudbou a jej vyznam je uspokojivy, pretoze kazdy
zmysluplny celok je uspokojivy, tak, ako v myte, ktory sa neda vylozit ne-
mytologicky.

Vyznamné miesto v diskurze ohladom tematiky symbolu, mytu, ume-
leckého obrazu, metafory, patri filozofovi a estetikovi 20. storocia A. E. Lo-
sevovi (2006), ktory uvazujuc o ,,hlbine” hudby, vo svojej fenomenologickej
analyze hovori o ¢istom hudobnom byti ako o niecom amorfnom a cha-
otickom, ktoré sa ako nerozclenend jednota nepretrzite pohybuje, niekam
smeruje, tiahne a z ¢oho sa rodi forma. V tomto amorfnom byti prebieha

43 C. L. Strauss objavuje paralelu vnimania hudobnej partitiry a pribehu, zaoberal sa
zistovanim povahy mytickych systémov, zaloZenych na zédkladnych bindrnych opozi-
ciach (napr. vysoky-nizky, pravy-lavy, hore-dole, Zivy-mftvy, muzsky-zensky a pod.).
Archetyp vykladd zo $trukturalistického hladiska.
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nepretrzity a nekonciaci proces. Je tu teda prepojené vsetko vo vietkom,
dochadza k urcitému odstraneniu momentov minulosti a budtcnosti. ZIu-
¢enie protikladov je dané ako dlhotrvajuca a premenliva pritomnost. Za-
kon zliatosti a prelinania sa prejavuje aj v ramci samotnych emdcii. V hudbe
neexistuje rozdelenost emocionalnych hnuti. Radost a smutok tu existuje
naraz, ako dve sti¢asné a paralelné hnutia, ako jednotné prezivanie, ktoré je
rovnakym spdsobom obidvoje. ,,Zliatost” teda moze existovat aj medzi pro-
tikladnymi entitami (utrpenie a spokojnost). V snivych Schubertovych pies-
nach ¢i v radosti Korsakova, konstatuje Losev, vSade su pritomné modlitby,
slzy, drasajice stradanie, tryznivy narek. Hudobné vzrusenie je vnitorna
zrastenost, definitivne vzajomné preliatie a nerozdelitelna jednota stradania
a opojenia, radosti a bolesti, radosti a smutku, st to ,,sladké muky*, ,.tryzni-
vé opojenie” bytim. Z prystiacich hlbin krasy zase vyvstava urcity smutok.
Pohybliva amorfnost si vyzaduje ,,dialektické citenie®, ¢im Losev vyjadruje
velmi rezervovany postoj k spajaniu hudby so sférou citov, ¢i emocionality.

Bytnostou hudby je podla Loseva jej nevyslovnost, neprejavenost, hyle-
tickost a beztvarnost. Je mozné, Ze prave v tom tkvie rozlastenie univerzal-
nej moci hudby (utrpenie, ktoré vytvara skryté radosti atd.). Nejde tu o za-
kon zddvodnenia, ale rodenia. Pri analyze a rozkladani na jednotlivé casti
(pedagogické dovody) preto nie je mozné nemat na zreteli celkovu tvarnost
diela. Hudba nezobrazuje predmety (priestorové a fyzické veci), ale ich pod-
statu, v ktorej su vietky predmety spojené. Predmetom hudby je teda podla
neho tajomstvo, ktoré sa skryva za symbolickymi obrazmi, ktorymi sa ¢asto
snazime obsah hudby sprostredkovat. Hudba dolieha tajomstvom na nasu
predstavivost, robi ju symbolickou a mystickou. Vyznamna je tiez jednota
a syntéza vedomého a nevedomého, poznatelného a predmetného. Hudob-
né bytie nie je len pohyb, ale aj ve¢na tuzba, ve¢na premenlivost a plynulost,
tvorba, nevycerpatelnost a hibka. Je to tiez najvacsi chaos a sti¢asne najvic-
$ia symetria.

Losevovi ide o fenomenologicko-dialekticky obraz hudby, preto navr-
huje analyzovat hudbu dialekticky, pretoze abstraktné myslenie podla neho
nie je schopné zachytit celistvy, zZivy obraz, hovori len o tom, ako sa predmet
sklada z jednotlivych casti. Preto ho musi roztinat na rozporuplné casti, ¢im
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vznika cely rad antindémii, na ktoré racionalizmus sice poukazuje, ale ktoré
nie je schopny uzmierit. V Losevovom mysleni je vSak vyrazne zastipeny
aj racionalny pristup, hudbu porovnava s matematikou, ¢islom* a zaroven
je pre neho hyleticky ,eideticka®, ako aj vyrazové a symbolické stvarnenie.

Na zasadny vyznam pritomnosti ,,mytického“ poukazuje aj R. Berger
(2000), ked konstatuje, Ze v autentickej tvorbe vietkych tvorcov sa stretava-
me so schopnostou evokovat v sebe pamat fudského druhu,* ktora je pod-
statne vyznamnejsia ako td, ktora sa opiera o individualnu pamat, skuse-
nost, nadvézujica iba na vzory vypestované v oblasti vymedzenej etnicky,
historicky a kultirne. Autentické diela relativizuju aktualne kultirne vzorce
a spolocenské kontexty. Sugestivnost tychto diel evokuje koncentraciu po-
sluchaca, poskytuje mu zazitok hibky a zmyslu. Koncentracia pozornosti
a s nou spojené stavy meditacie umoznuju aktivaciu jednak Specificky Iud-
skych procesov (imaginacia, ucenie sa, myslenie, reflexia atd.) ako aj funkcii
vedomia (intuicia, vhlad, holistickd percepcia). Netusené moznosti auten-
tického diela podla autora tiez roz$iruju svet a evokuju doveru k jeho taz-
ko pochopitelnym mechanizmom oproti banalite, ktora svet zuzuje a tym
vyvoldva tiesen.

A. Moles (in Berger, 2000) konstatuje, Ze orientacia na $tastie je v umeni
orientdciou na gyc a orientdcia na Pravdu vedie k aktualizdcii mytu. Mytus
je moc, tvori tvar (gestalt). Tvar je tvorivy element sveta, v tvare sa zjavuje

44 Priskamani arché, ktora je nad uroviou dialektiky, evolucie, ¢i mnohosti javov, pyta-
gorejci odpovedali - ¢islo - zvuk - $truktura - informadcia, nie ako abstrakcia, ale re-
alny tvar, redlna sila v prirode, pratvar, prazdklad, prapociatok. Grécke (zvuk - ¢islo),
hebrejské tvorivé (zvuk - slovo), inteligencia vo zvuku, zdkonitd priroda. Ide o pras-
kuasenost ¢loveka na zadiatku vSetkych kultur. Zéklad arché tak predstavuje celostnd,
holisticka, intuitivna percepcia. Ukazuje sa, Ze najhlbsia charakteristika podstat savi-
si s ¢islami, ako metaempirickymi zakladmi veci (Berger, 2000).

45 V umeleckej tvorbe ide predovsetkym o rozvijanie fenoménov ,,implikativneho po-
riadku®, toho, ¢o je skryté v oblasti Arché, v Jhibke skuto¢nosti, ktort psychologia
zaoberajuca sa fenoménom mudrosti povazuje za jej dolezitd dimenziu. V oblasti Ar-
ché je zakotvend aj zakladnd polarita Zivot a Smrt. Ide teda predovsetkym o vyvolanie
rezonancie v oblasti Arché, stimuldciu archetypov a $truktir mytického myslenia, nie
konkrétne mytické pribehy (Berger, 2000).
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Bytie*. To pravdivé hovori samo v obraznych utvaroch, alebo Zivotnych po-
stojoch. Je tvorivé, musi sa teda prejavovat ako tvar (gestalt).

Problematike interpretacie mytologického nametového archetypu hu-
dobnej skladby sa konkrétne venoval D. Kozel (2012), ktory vo svojej
publikacii ,,Anticky hudebni mytus“ uvazuje o moznej miere hudobného
diela reflektovat mytologicky prvok v podobe nametu, symbolu, funkcie,
¢i integracie mytu do svojej Struktury. Konstatuje, Ze hudba a mytus mozu
interagovat na Strukturalnej, sémantickej a psychologicky funkc¢nej trov-
ni obidvoch systémov. Podobnost odkryva v auditivnej viazanosti, pozia-
davke vypocutia celého pribehu, ¢i skladby, v podnecovani imaginacie,
vo védzbe na univerzalizmus vytvarania vSeobecnych sposobov vyjadrenia
reflexie Iudskej skisenosti. Mytus ako symbolicky jazykovy obraz Iudske;j
psyché, ktory nie je formulovany pojmovo vo vedeckom slova zmysle,"
je podla autora schopny s vedou rovnopravne vypovedat o povahe sveta
a tiez je ,poctvany“. Hudba je zvukovy obraz toho istého. Podla D. Kozla
sa interpretacny akt 1isi, ked ide o 1. myticka hudobnu skladbu, kvdli jej
zvukovej kvalite, vyrazu a pod., pretoze plni ritualnu, ¢i magicku funkciu,
sprevadza ludi v mytickom stave myslenia; 2. mytus v hudbe, v rovine a)
strukturalnej (hudba evokujica mytus, imaginaciu, ¢i podobu hudby my-
tickej doby), alebo b) nametovej (volnd in$piracia). Uvazuje sa o tzv. mytic-
kom $tyle v hudbe autorov 19. a 20. storoc¢ia (Wagner, Sibelius, Stravinskij,
Liszt, Smetana). V. Adamenko a E. Tarasti (in Kozel, 2012)* hovoria o $tyle
hrdinsko-mytickom, magickom, baladickom, pastordlnom, démonickom,
exotickom, tragickom a pod., na zaklade charakteru hudobno-vyjadro-
vacich prostriedkov v melodike, rytme, farbe, harmonii, evokacii urcité-
ho vyrazu, vyuzitia citacii a pod., tieZ na zdklade sledovania v§eobecnych

46 Ked sa niektord z praforiem vedomia stane matricou pre zhmotnenie pomocou zvu-
kovo-hudobnej substancie, vznikne ,,Zivy tvar®, posobi expresivne, podnecuje kon-
centrdciu, stavy meditécie, zacal sa proces rozvijania vyznamu (Berger, 2000).

47 Nepojmova skusenost s mytom, podobne ako s hudbou, je pre sucasného ¢loveka
problematickd, kvoli neustalemu tlaku na kategorizaciu javov, pojmové uchopovanie
a definovanie v kazdodennom Zivote.

48 Teoretického vztahu mytu a hudby sa ¢iastoéne dotykaju aj niektoré prace J. Doubra-
vovej a V. Karbusického.
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mytologickych principov, motivov, tvarov (napr. binarne opozicie, princip
opakovania, ostinato, variacie, kombinatorika, ¢iselnd a kruhova symbolika
a pod.). V uvedenej stvislosti Kozel o znaku konstatuje, Ze posobi skor na
intelekt, teda vedomu cast psychiky a symbol* ma schopnost vyraznejsie
oslovit skor emociondlnu, nevedomu cast psychiky, preto je schopny vyjad-
rovat paradoxy a nuti mysliet o podstate a zmysle.

Goodman (2007)* bol jednym z prvych estetikov, kto presved¢ivym
sposobom ukazal, ze symbolicka funkcia je podstatou véetkych umeni, aj
abstraktnych. Podmienkou umeleckosti teda nie je subor vlastnosti sku-
maného artefaktu, ale prave jeho symbolicka funkcia, pretoze symbolické
zobrazenie najdokonalejsie prezradza svoj pévodny vztah s celkom skutoc-
nosti vo vsetkych suvislostiach. V tejto stvislosti Goodman poukazal na
potrebu zjednocujiceho komplexného ¢i syntetického vnimania, v ramci
ktorého v estetickom zazitku emdcie nie st jasne odliSené a ostro oddelitel-
né od ostatnych zloziek poznania, funguji kognitivne, ide tu o emocionalne
obohatenie poznania, opak pasivneho prijimania pocitov a emocii. Pre po-
chopenie diela a v¢lenenie do svojich skdsenosti, ktoré sme mali doposial,
musime emdcie kognitivne rozlisit, spracovat a usuvztaznit. Vnimanie, cha-
panie a citenie teda podla autora navzdjom reaguju a miesia sa.

Este hlbsie dovadza uvazovanie o symbole R. Berger (2000), ktory
roz$irujic a prehlbujic kontexty nasho uvazovania o “hlbinu skuto¢nosti”
hovori o kategérii znaku pre umelecké korelaty finitnej, vSednej skutoc¢nosti
a o kategorii symbolu pre umelecké korelaty infinitnej skuto¢nosti, ktora
prekracuje rovinu véednosti a banality, egocentrizmu a emocionalizmu, ale
aj racionalizmu. Tvary sa vynaraju z ,,hlbiny“ a ,,Arché®. Symbol niti mys-
liet o podstate a zmysle. Jadro symbolu je nezndme, napriek jeho vitalite
a vyznamovej bohatosti. Zatial ¢o sa symbol obracia na nase vedomie, po-
ukazuje za neho, do temnoty, ktord by bola bez symbolu nepreniknutelna.

49 U Junga nedochadza k redukcii symbolu na znak.

50 Predchodcovia, na ktorych nadviazal (Schering, Maritain, Pierce, Cassirer, Morris,
Langerova) sice upozornili na semioticky charakter umenia, nemali v§ak uspokojiva
odpoved na otazku, ako symbolizuje a na ¢o odkazuje dielo hudobné, architektonické
alebo inak abstraktné (Poledndk, 2006).
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Vo vyssie prezentovanej perspektive st umenie a hudba reflektované cez
identifikaciu a interpretaciu znakov tvorby (metafory, symboly, paradoxy
apod.) ako kédov a Sifier univerza,* ¢o sa prirodzene premieta do adekvat-
nej podoby analyzy a interpretacie umeleckého artefaktu, ako aj do tvorby
filozofie integrativnych, polyestetickych projektov na vsetkych urovniach
hudobno-pedagogického procesu.

2.2 Kreativna interpretacia diela v reflektovanych kontextoch

Reflexia a poznanie podstaty umenia a tendencii fudského vnimania,
citenia, myslenia generuje aj interpretaciu diela, ako akt syntetickej intu-
icie, celostného vnimania, ¢i ,,vhladu®, ako akt ,,znovustvorenia® kde sa cez
zazitok splynutia s dielom osvojuje umelecké posolstvo v celej jeho plnosti
(prezivané poznanie).

V sucasnej pedagogickej praxi na Slovensku sa nami uvazované sku-
tocnosti, pre ktoré je urcujica orientdcia na znaky zivota, na odkryvanie
hlbsich stvislosti, vyznamu a zmyslu, v mnohom premietaju v konkrét-
nom koncepte, ktorym je model komplexnej esteticko-interpretacnej ana-
lyzy. Tento koncept vymedzuje a komentuje slovenska autorka M. Stefkova
(2011) vo svojej publikacii ,,Teéria hudobnej interpretacie®. Autorka vy-
chadza z chapania ,,autentického a pravdivého*? u T. Adorna (in Stefkova,

51 Zmysel a vyznam umenia v perspektive starej kartezidnskej paradigmy spociva
v identifikdcii znakov objektivnej a subjektivnej reality, zachovévajtic materialisticky
obraz sveta, ¢loveka a kultury. Novy obraz skuto¢nosti hovori o zavaznosti nekone¢na
a tajomstva svorenia — moderna fyzika, biologicka teéria poznania, neurofyziolégia
(Pribram, Lorenz, Rupert, Riedl a i.).

52 Podla T. Adorna (in Liessmann, 2000) je umenie svojim vztahom k pravde poznanim.
Téato pravda nie je diskurzivna, ani pojmova, nespoc¢iva ani v zrkadleni alebo napo-
dobiovani skuto¢nosti, nesmie byt teda len zobrazenim, ilustraciou téz, podporou
mimoestetickych, filozofickych ¢i politickych pravd. Porozumenie chépe ako pohyb,
vznikanie, proces. Pravdivostny obsah (podla Adorna) sa rozvija v organizovani ma-
teridlu, vo forme, vystavbe a Strukture diel, nie je bezprostredne pristupny. Pocho-
penie sa ponuka, aj unikd. Neexistuje ani intuitivna tvorba, ani intuitivna recepcia
- emocionalny afekt je prili§ mélo. Pravdivostny obsah sa d4 odhalit aZ v reflexii na
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2011), ktory apeluje na vykrystalizovanie kvality Zvlastneho a Jedinecné-
ho, namiesto rozplyvania sa vo vSeobecnych konvenciach vyrazu, formy,
$tylu a idiomatiky. Prvou podmienkou objavenia pravdivosti, ktora musi
byt v stilade s estetickym, je teda Jednota diela, premietnuta v organizova-
ni a sidrznosti materialu. Skrze vytvaranie zvlastnych diel (v sebe $pecific-
ky prepracovanych) je mozné dosiahnut pravdu, konstatuje T. Adorno (in
Liessmann, 2000).

M. Stefkové (2011) analogicky uvazuje, Ze k podstate a vnitornému ob-
sahu sa neda preniknut ani cez skiimanie mimohudobného obsahu, ani cez
skimanie $trukturalnych principov, konvencii, vplyvov prisluného obdo-
bia a pod. Pre uvazovanie o hudbe je sice u hudobnika nutna identifika-
cia typizovanych motivicko-tematickych postupov, harmonickych spojov,
kontrapunktickych, ¢i inych kompozi¢no-technickych procesov, formovych
schém, typizovanych $tylovych znakov prizna¢nych pre urcitt epochu, pre-
toze jej cielom je predovsetkym evidencia statickych prvkov, nezivého orga-
nizmu. Ale ziadna z tychto informacii o diele nema zdsadny vyznam pre jej
interpreta¢né stvarnenie, ani pre pochopenie toho, ¢o je na skladbe jedinec-
né (vnutorny pribeh skladby) a neopakovatelné, ¢im sa odliduje od normy.

Metodologické vychodisko interpretacnej analyzy nie je apriori zame-
rané na notovy text, ale na zvukové posobenie znejtcej hudby posobiacej
na zmysly a podnecujicej imaginaciu pohybu, ¢o vyvolava analdgiu nasich
vnutornych citovych stavov, ¢i psychickych hnuti. Ide teda o funkciu rezo-
nancie medzi danou organizaciou (vratane expresivity) a vedomim - viac
alebo menej zintegrovanym s psychikou. Cielom takejto analyzy, pokracuje
Stefkov4, je postihnutie pohybovych (dynamickych) aspektov hudobného
celku, nakolko k skladbe sa pristupuje ako k zZivému organizmu, schopnému
dychat a vytvarat zmysluplné gestd, schopné vzdjomnej komunikacie. Ten-

duchovnost diela a teda esteticky sid sa ma zhodovat s duchovnou pravdivostou.
V suvislosti s otazkou pravdivostného obsahu, autor polemizuje o moznom primate
filozofie nad umenim. Umenie potrebuje filozofiu, aby jeho pravda bola formulovatel-
n4, ale filozofia tiez potrebuje umenie, bez ktorého je pre nu cesta k pravde uzavreta.
Diela tak ¢akaju na svoju interpretaciu, nikdy v§ak nebudu plne pochopené a prave to
im déva zmysel.
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to typ analyzy teda nepoukazuje na jednotlivé organy, ale sposoby a formy
spolutc¢inkovania s ostatnymi organmi. Je potrebné ststredit pozornost na
momenty, ktoré oslovili, ¢i zaujali pri zvukovom zoznameni sa s dielom, na
celkové gesto, mimiku zakladnych tvarov skladby, vztahy medzi t¢émami, ¢o
tento vztah manifestuje, aka idea, ¢i vyraz*> ich zjednocuje, kam hudobny
motiv smeruje a kam dospel, aky je energeticky charakter krivky hudob-
nych tvarov a dynamické smerovanie hudobného procesu a pod. (in Stefko-
va, 2011), bez suchej popisnosti. Formalna analyza konstatuje, av$ak inter-
pretac¢na analyza ponuka nazor do diskusie. Tento rozdiel by sa mal odrazat
aj v slovniku odli$nych typov analyz. Rozmyslat o hudbe ako o geste, Zivom
organizme, nie je mozné bez metaforizacie, preto oproti slovniku formalnej
analyzy, ktory vyuziva technické pojmy, slovnik interpretacnej analyzy ink-
linuje k obraznému, metaforickému sposobu vyjadrovania.

Aj L. Polednak (2006) poukazuje na potrebu vedla technicko-technolo-
gickych, deskriptivnych analyz** akceptovat typ analyzy, ktora reprezentuje
esteticky pristup mimo tento ramec. Hudba je otvorenou vyznamovo-ob-
sahovou §truktirou, ako dalej uvadza, kde sa neda stanovit kone¢ny pocet

53 Podla S. Kop¢dkovej (2011a, in Beli¢ovd, 2003) pdsobi vyrazova interpretacia na prvy
pohlad nekvalifikovane, laicky, je u¢elovo spajand skor s emocionalnou strankou pre-
zivania hudby, av§ak prave hudobny vyraz je to prvé, ¢im sa hudba bezprostredne
dotkne psychiky posluchaca. Az po tomto vnutornom prebudenti je poslucha¢ otvore-
ny k dal$iemu mentélnemu spracovaniu hudby, k hladaniu jej vyznamov. R. Beli¢ova
(2003) reprezentujic nazorovu liniu skupiny odbornikov konstatuje, Ze interpreticia
vyznamu hudby koresponduje s tzv. celoobjektovym poc¢uvanim, ktoré sa nezameria-
va na detaily, ale na celostné vnimanie a prezivanie hudobnej situdcie. Vyznam hudby
sa podla nej (na rozdiel od hudobného vyznamu) tvori vzdy na zdklade jej vyrazu.
Ked je vyraz senzudlna kvalita hudby, vyznam hudby je potom kvalitou, ktoru bu-
duje poslucha¢ sam, prostrednictvom vlastného mentalneho spracovania vyrazu. Pri
interpretacii hudobnych vyznamov sa poslucha¢ orientuje na $pecificky hudobné roz-
umenie hudbe, respektujuc poziadavky, vyplyvajuce z logiky hudobného myslenia, ¢o
si vyZaduje adekvatnu percepénu zru¢nost.

54 Tieto st nevyhnutnou vyzbrojou pre absolventov hudobno teoretickych a skladatel-
skych disciplin.
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vyznamov.” Proces porozumenia prebieha u roznych apercipientov a v roz-
nych situdcidch rozdielne, tak v intenzite, ako aj v hibke a $irke. V procese
interpretacnej apercepcie sa z estetického objektu odcitavaju aj vyznamy,
ktoré sa do neho dostali mimo zdmer tvorcu (nové skasenosti s hudbou,
meniaci sa svet a zivot a pod.). Vyznamova neostrost je pritomna v kazdej
komunikadcii a aj napriek nevoli zo strany optiky tradi¢nej vedy je to vitana,
vyuzivana a pozitivne fungujuca neostrost detailov a celku, ktora pomaha
zachytit nuansy, dynamiku diela, jeho vztaznost k subjektu. Umenie, a $pe-
cialne hudba, aj ked sa v nich objavuje aj denotacia (konkrétne mimohu-
dobné deje, programy, citové stavy a pod.), operuje viac ako iny typ Tud-
ského znakového vyjadrovania sa prevazne konota¢nymi vyznamami. Prave
zlozita Strukturovanost konotdacii a ich vdzba na subjekt tvorcu a vnimatela
je hlavnym zdrojom neuzavretosti a nevycerpatelnosti obsahu a zdrojom
jedine¢nosti umeleckého diela, predovietkym hudby. Navyse vyraznym
rysom hudobnych znakov je ich kinetickost, pretoze hudba existuje v ¢ase
a pohybe, ako aj skuto¢nost, Ze ide o znaky, ktoré je mozné kombinovat nie-
len horizontélne, ale aj vertikalne (sucasne), preto je v hudbe mozna tvorba
strukturalne zlozitych a vyznamovo bohatych znakov, ¢o sposobuje aj kom-
plikovanost a obtiaznost procesov desifracie ich vyznamov. Polednak dalej
konstatuje, Ze tato viaczna¢nost (nejednoznacnost)®® vyvolava sémantické
napitie, aktivizuje subjekt cez fantaziu a imagindciu a prispieva k indivi-
dudlnosti vyberu zo spektra vyznamov. Zo samej podstaty umenia, ktoré je

55 Z pohladu hudobnej semiotiky je porozumenie hudbe proces zmocnovania sa vyzna-
mového jadra, esencie, aZ po uchopenie obsahu. Semioticky vyklad hudby nespo¢iva
v upornom hladani a slovnom pomenovévani mimohudobnych denotatov, skor ide
o odkryvanie zlozitej siete vizieb denotaénych a konota¢nych momentov, resp. vy-
hradne konota¢nych momentov. V stcasnosti sa hudobno-semiotickou problemati-
kou zaoberaju odbornici, ktori sa venuju hudobnym analyzam komplexnejsieho typu,
alebo je tato problematika rie$end mimo semiotického diskurzu (Dahlhaus, Eggeb-
recht, Lissa, Eco, Scruton a ini.) (Polednék, 2006).

56 Vedecky jazyk uprednostiiuje vyznamovu jednozna¢nost, umenie a zvlast hudba sa
vzpieraju vyjadreniu konkrétnych designatov.
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oblastou myslenia v analdgiach,”” preto vyplyva, Ze exegéza musi smerovat
k bodu vzniku vyznamu.*®

R. Berger (2004) vidi zmenu reflexie a exegézy diela v zmene paradigmy
poznania, ktora by mala spocivat v troch prejavoch: ,,zivel krasna“ (kde de-
finuje Zivel ako nieco, ¢o nas presahuje, prenika, zasahuje a nachadza svoj
néaprotivok v ,nadseni), ,nadSenie” a , metafyzickost®. Nadsenie pritom
nechape ako akusi emociu, alebo cit, ale taky stav vedomia, ktory vznika pri
bezprostrednom stretnuti s ,,zivlom krasy“ - s ,tajomstvom, prekracujic
uroven vsedného, prirodzeného pragmatizmu, egoizmu. Metafyzicky aspekt
sa zjavuje v kazdej hudbe, ktord vyzaduje nasu celt pozornost. Vynimocné
dielo v nas pri jeho percepcii vyvolava vynimoc¢ny stav nadsenia, privolava
tajomstvo, a to vdaka tomu, Ze samo dielo sa zrodilo v stavoch nadsenia.
To je predpoklad vzniku ,velkého umenia® Aj v samom ¢loveku st zarodky
»Zivlu krasy“ a ,,metafyzi¢nosti‘. A prave tito rezonancia umoznuje ,nad-
$enie®, je tym kompasom na ceste. KIu¢ k tajomstvu ,,velkého umenia®, ako
ho chépe Berger, je treba hladat vo sfére zakladov skuto¢nosti, ako fenomén
naprogramovany na samotnom zaciatku sveta. Vynimocné dielo sa preto
rodi z naladenosti na hlbiny bytia, z rezonancie v hibke vedomia, ktord zjed-
nocuje individualne vedomie so zakladmi univerza.

Berger (1980) v uvedenej suvislosti apeluje na potrebu nového, univer-
zalistického systému, ktory by bol otvoreny, infinitny a dynamicky, zohla-
dnoval by vsetky aspekty pohybu s jeho dialektikou. Postulat interdiscip-
linarnosti by spocival predovsetkym v tom, ze discipliny ako psychologia,

57 Zaklad ludského reagovania a vedomia je pritomny v mytoch, nabozenstve a umeni.
Zivot v analégiach prebieha v mene koexistencie roznosti a tolerancie. Idea harménie
aidea analdgie navzajom suvisia, obidve predstavuju bazu fudskej komunikacie a vni-
mania.

58 V uvazovanom kontexte I. Polednidk (2006) zamyslajuc sa nad zavadzanim novej kon-
cepcie, oznacovanej ako ,,Integrativne $tudia hudby® upriamuje pozornost na presun
taziska pri hodnoteni z teoretickych disciplin smerom k praktickému vystupu. Oproti
hudobno-teoretickym ¢i historiografickym rozborom a reprodukovanim poznatkov
navrhuje na zdklade reprezentativnej nahravky, na zdklade znejicej hudby, uréit za-
kladné charakteristiky diela, ako aj jeho interpretaciu v ustnej, alebo pisomnej (esejis-
tickej) podobe.
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semiotika, sémantika, tedria kultdry, socioldgia, by sa mali stat sucastou
tedrie hudby, a na hudbu véeobecne by sa mali vztahovat poznatky zovse-
obecnujucich vied, pretoze je sucastou sveta (hudobny celok je vysledkom
Tudskej aktivity, transformdcii pociato¢ného stavu, nielen hudobného mys-
lenia). V univerzalnom priestore by tedriu formy reprezentovala tedria in-
tegracie a interakcii, zamerana na kategdriu pohybu a komplexnost. Cielom
je odhalenie podstaty celku (nie ako protipdlu ,,povrchu®), ktora spociva
v spektre integra¢nych Grovni. Prvotny zmyslovy kontakt s celkom prindsa
len parcialne poznanie, javova stranka veci je spojend predovsetkym s emo-
ciondlnou reakciou. Odhalenie podstaty diela vSak spétne prehlbuje kontakt
s javovou strankou. Podla Bergera teda jav a podstata hudobného celku ne-
tvoria protipdly. Javovu stranku je treba korelovat s kategériou semiotiky
a sémantiky, ¢o odhali organizaciu materialu ako zdroja ontologickej in-
formécie. Odhalenie podstaty je odhalenim zmyslu celku (nie mimohu-
dobného), ontologického zmyslu. Adekvatna analyza je tak nasmerovana
k uchopeniu konkrétneho hudobného celku s jeho komplexnostou, ¢o ve-
die k rozireniu a prehlbeniu poznania. Ciefom novo postulovanej analyzy
by teda nebolo dobovo chdpané poznanie diela, ale pozndvanie zakonitosti
hudby - tvorby a percepcie, ktoré by permanentne dopliali otvoreny uni-
verzalny systém.

Z nasho pohladu je nevyhnutné poznavat pomocou analyz a syntéz, ale
to podstatné a najdolezitejsie je premysliet a uvidiet detaily v perspektive
celku, poznavat ich ako ¢ast zivého organizmu.

Zistenia, ze nejaké dielo vyvolava emocie, prinasa esteticky zazitok, ale-
bo prinasa informacie o dokonalosti remesla, este nepriblizujua k podstate
veci, nedavaju pocit, Ze sme sa dotkli pravdy, konstatuje R. Berger (2004).
Je preto dolezité, aby bolo esteti¢no ako modalita myslenia ukotvené v exis-
tenénom pohybe.”

Naznacena optika chapania ¢loveka, umenia a komplexnejsich pohladov
na problematiku interpretacie, ktorej ambiciou je uvidiet vec samotnd, v jej
podstate, jedine¢nosti a neopakovatelnosti, nabada prekonat metodiky his-

59 'V existenénom pohybe je v hre vidy rozhodovanie pre sily zivota alebo smrti.
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toricizmu, technicizmu, formélneho schématizmu, psychologizmu a soci-

ologizmu.

V oblasti umeleckej praxe nam teda ide o kultivaciu kreativneho umelec-
kého vnimania ako $pecificky ludského vztahu ku skuto¢nosti, o kreativne
vycitovanie a interpretovanie pohybu ducha tvorivosti.

V tradicii, ktora vytvarala moduldrne systémy uchopovania skuto¢nosti
v horizontélnej a vertikdlnej rovine, boli idey vyjadrenia mnohosti javovych
poddb sformulované prostrednictvom protikladnych dvojic, prapociatkov,
¢i principov veci (horizontalna rovina). Vrstvovy paralelizmus, premosteny
do nadradenej vyssej kvality harmdnie, zalozeny na vzajomnych korespon-
denciach jednotlivych rovin semidzy, zase predstavuje vertikdlnu rovinu in-
terpretdcie sveta. Spojenie tychto operac¢nych idei by pravdepodobne malo
byt pritomné v kazdej gnozeologickej uvahe, pretoze predstavuje funda-
mentalny kozmologicky princip, ktory ma svoje rekonkretizované prejavy
v samotnej skuto¢nosti.

Pokusali sme sa preto uvidiet problém tvorby, ¢i interpretacie integrativ-
nych tvarov v pohybe a napiti medzi obidvoma sposobmi myslenia (dualis-
tické, statické a dynamické), pricom sa priklaname k dynamickému mys-
leniu (ktoré ma v sebe pritomnu aj statickost), z ktorého vzislo trinitarne
chapanie osoby.

Chceme poukazat tiez na potrebu pohybu medzi protikladnymi psy-
chickymi funkciami v Jungovom chédpani: myslenie oproti citeniu a intu-
icia oproti zmyslovému vnimaniu. Schopnost paradoxného a analégového
myslenia umoznuje zase nahliadat a mysliet naraz obidva pdly protikladu
- mimocasového (archaické funkcie tvoria model vecnosti sui generis) a ¢a-
sového.

Naznacené perspektivy uvazovania o problematike porozumenia die-
lu, a teda procesu prenikania k jadru vyznamu a osobného zmyslu, na-
chadzame aj v Bachelardovych uvahach o pdsobeni dvoch sil ozivujucich
a tvarujucich fudskt imagindciu. Jedna sila smeruje do hibky, k pévodnym
zakladom, k arché, k jednote a pévodnému celku skutocnosti (integracia
na urovni percepcie a tvorby) a druha zéroven hore, k tomu ¢o je nové,
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roznorodé, necakané (kreativita na urovni percepcie a tvorby) (Bachelard,
2003). Uvazovana perspektiva kore$ponduje aj s chapanim umenia ako vy-
znamového fenoménu, ktory to bezc¢asové, povodné, timoci zaroven v neus-
tale novych, roznorodych kontextoch, interpretaciach.

Ku kreativnemu a zmysluplnému odhalovaniu vyznamovych a hodno-
tovych $truktar kultarnych artefaktov by v tvorivom eduka¢nom procese
mohli napomdct nami uvazované myslienkové ramce a prieniky ako inspi-

rdcia pre tvorivu interpretdciu.

1 Zostup k hlbsim suvislostiam vyznamu a zmyslu

Prenikanie k zmyslu zostupom k hlbsim trovniam st zndme v oblasti
starSich konceptov interpretacie. Zaujimavé si v tomto kontexte paralely
so $tyrmi vrstvami a vyznamami literdrneho diela (doslovny, alegoricky,
anagogicky a mysticky), ktoré postuloval este v 2. storo¢i n. 1. Kliment Ale-
xandrijsky (in Avenarius, 1998), snaziac sa o zosuladenie Zidovsko-krestan-
ského a platonskeho ucenia. Zakazdym tu duchovné vstupuje do hmotného
dotykom, ktory ma moc neustale premienat a tvorit novt pravdu.®

V 20. storo¢i z nasho pohladu vyraznua analdgiu predstavuje koncep-
cia E. Panofského (1981) - ikonologia, ktora v umeleckom diele odkryva
najroznejsie vrstvy vyznamov v $tyroch vrstvach — predmetnej, slohovej,
alegorickej a vnutorne vyznamovej. Posledna vrstva znamend névum in-
terpretacie v tom, Ze vytvara svet symbolickych hodnot, odkryva sympto-
my zakladnych postojov narodov, epoch, filozofickych alebo nabozenskych
presvedceni zhustenych v diele. Opét ide o posun od prvotnych, priro-
dzenych vyznamov, cez druhotné, konvencné vyznamy, az k vnatornému
vyznamu (obsahu).®' Panofsky tu prepojil $tylové premeny s vyznamovymi

60 Vertikalnu rovinu reprezentuje analytické chapanie symbolu, ktoré sa zameriava na
jeho viaczlozkovost, resp. viacvrstevnatost, oproti Platonovmu symbolizmu, podla
ktorého nemaju veci tohto sveta riadnu existenciu, vlastné bytie, st len odrazom sveta
idei.

61 J. Hatrik v knihe rozhovorov Hlas pamditi (2003) povaZzuje tento model za pouzitel-
ny aj v hudobnej analyze, ktora je v jeho koncepcii postavenad na smerovani od feno-
menologického vychodiska (senzibility) cez inteligibilitu az k vnitornému vyznamu,
k esencidlnemu hladisku, k syntéze, ktord ma jasnu paralelu aj v ontogenéze myslenia
vieobecne.
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posunmi. U neho teda nestoji v popredi umenie z hladiska $tylov, ale dejiny
typov, ktoré chct z diel od¢itat tendencie fudského ducha, prejavujuice sa
v urcitych témach a predstavach. Dejinami umenia st v tomto kontexte de-
jiny kultirnych symptémov.

Aj do terénu metodologie pedagogickej interpretacie diela sa premietla
podoba postupného vrstvenia jednotlivych trovni prenikania k vyznamu
a zmyslu. Model didaktickej interpretacie, vychadzajici z principov her-
meneutiky, nadvézujici na nemecka hudobnu pedagogiku, reprezentovanu
K. H. Ehrenforthom, Ch. Richterom a na koncepciu J. Kulku,* rozsiril V.
Drabek (2005) o moznost tvorivych ¢innosti a integricie, s cielom ich vy-
uzitia pre ucely komparacie s ostatnymi druhmi umenia.

1. Esteticky dojem - spontanne vnimanie, prvy dojem, narativny opis

(ako dielo posobi)

2. Strukturélna analyza - skiimanie komplexu skladby s vy¢lenenim
diel¢ich parametrov, objasnenim vazieb medzi nimi a sposobov pre-
pojenia (ako je to urobené).

3. Sémanticka analyza - vhlad do sémantickych, $tylovych a formot-
vornych principov ako nositelov vyznamu; syntéza predchadzajicich
krokov a tazisko interpretdcie, vedtce k pochopeniu zmyslu. Preto-
Ze interpretdcia zacina uz na urovni vyrazu, v tejto fize je rieSeny
problém, ¢o to vsetko znamena. Odkryvané je tu radenie hudobnych
(znakov) vyznamov, ktorych konfrontaciou (miera podobnosti a od-
lisnosti) vznikaja vyssie vyznamové jednotky — sémantémy. Obsah
skladby netvori len forma, program alebo nosna idea, ale aj vyzna-
my cisto hudobné. Hudba nemusi vzdy odkazovat mimo seba, ale aj
na seba samu. Ide teda o jednotu a rovnovahu prezentacnej a repre-
zentacnej funkcie.®

62 Spolo¢né maju ¢innostné chépanie, orientovanost na ziaka a u¢enie prostrednictvom
zazitku.

63 Obsah programovej hudby sa nevycerpéva len ilustréciou literdrnej alebo inej predlo-
hy, ale zahrna aj $pecificky hudobné kvality diela. Obsah hudby netvori len to, ¢o do
nej vlozil autor, ale tieZ aktivny postoj recipienta, dotvaranim vyznamu objektivizo-
vaného skladatelom.
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Sémanticka analyza prebieha za sucinnosti tvorivych aktivit - vyjad-
renie sa prostrednictvom kresby (malby), pohybu, hereckého prejavu
a pod., postupujic od vyznamu k zmyslu. V tejto faze ide o uvadza-
nie deti do vztahu k mnohostrannosti zivotnych situdcii a spésobov
hudobného vyjadrenia. Priblizenie jedného umenia inym vytvéara
predpoklad pre uplatnenie a realizaciu réznych receptivnych typov

a napomaha $irsej orientdcii vo svete umenia.

Aj T. Pirnikova (2005) reflektuje interpretaciu diela v naznacenych ram-
coch. Hudbu a jej $truktiaru chépe ako zivy organizmus a v tejto perspektive
vidi hudobno-pedagogické aktivity ako narabanie a kontakt s celkom a jeho
vymedzenim vzhladom k casti. Celok je viac ako sthrn Casti, preto Casti
samy o sebe nemaju zmysel a vyznam. V hudobno-pedagogickom teréne
preto uprednostiuje tvar ako jednotu medzi tym, ¢o je vytvorené a vnimané
a tiez interpretované. Tvarotvorné a vyznamotvorné prostriedky hudby su
tak dve strany jednej mince. Aj T. Pirnikova navrhuje vychadzat z priame;j
skusenosti a v hudobnom casopriestore neoddelovat elementy, zlozky a prv-
ky. Nami prezentovanu a priorizovand jednotu vedomia chape ako spojenie
nazerania, obrazotvornosti a logiky.

Vyznamne je tato stratégia rieSena v koncepcii J. Hatrika (blizsie ju ana-
lyzujeme v kapitole ¢. 4), ktory metodologicku postupnost pri percepénej
analyze chépe ako Spiralovity proces, pricom prostrednictvom volnych aso-
ciacii sa snazi priblizit k vyznamovému jadru, ktoré koreluje so struktirou
diela. V dalsej faze prechadza ku skiimaniu $truktdry, semiotickej a séman-
tickej analyze.

2 Rdzne typy umeleckej komunikacie
Velmi inspirativna pre reflektované uvazovanie je hierarchizacia vzni-
kajucich typov umeleckej komunikacie (a teda aj dvoch typov estetického
zazitku recipienta), na¢rtnuta R. Bergerom (2000), ktora predstavuje posun
k hlbsim urovniam vedomia, ako o nich uvazujeme vyssie.
1. Hudba, ktora vznika v izolovanom systéme umeleckej hudby, nadvé-
zuje na tradiciu chapanu ako subor vzorov a noriem (pocit istoty, zro-
zumitelnost). Jej dominantou je erudicia, vkus, idealom je dokonalost
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kompozicie, cielom je profesionalizmus v konvenénom zmysle. V ro-
vine komunikacie esteticky zazitok bude mat konzumny charakter.
Stav krizy tu moze byt podmieneny interiorizaciou vSeobecnejsich
aspektov, kritérii a principov, ¢o sa moze premietnut do $truktur, kde
sa autoexpresia prejavi pomocou destrukcie danych, naucenych, legi-
timnych vzorov.

2. Hudba, ktora vznika v dialektickej skuto¢nosti, kde st umelecké ob-
razy skorelované s dialektikou suc¢asného sveta, plného konfliktov
v kazdej oblasti existencie.** Taka hudba nadvdzuje na tradiciu cha-
pant ako subor vzorov tvorivého myslenia (hlbky vedomia, imagina-
cie), jej dominanta je intuicia, idealom je pravda (v antickom zmys-
le). Zakladom tvorby je rozsirovanie priestoru hudobného zmyslu.
Dochadza tak k stimulacii psychiky a postupnému prehlbovaniu
vedomia, ktoré sa stava regulatorom psychickych procesov, ¢o je cie-
Tom kultivacie tvorivého myslenia. Vysledok takejto komunikacie je
na jednej strane vnuatorne zjednoteny clovek, na druhej strane pocit
zjednoteného sveta. Ide teda o kultivaciu fudského vztahu k svetu.
Jadro estetického zazitku tak spociva v zruseni rozporu medzi javom
a podstatou, v stretnuti s nerozpoltenym Bytim.

Ak teda podstata ¢loveka spociva v latentnych predpokladoch evolicie

vedomia (premena stavu ¢loveka egoistického do stavu mravnej, integral-

nej osobnosti, duchovného ¢loveka), postupne sa zvacsuje okruh dosahu

64 Dezorientdcia v Zivotnych, psychologickych, spolo¢enskych a inych procesoch sa pod-

65

la Bergera premieta do oblasti umenia ako dezorientdcia v oblasti stii¢asnej tvorby. Za
odporom k sucasnej tvorbe je mozno hladat skryty odpor k suc¢asnosti vobec. Princip
konzumu sa prejavuje aj v poziadavke zrozumitelnosti umenia, v pristupe o¢akavania
toho, ¢o mame naucené. Na margo tuzby ludi po poriadku, istote, zrozumitelnosti
v umeni (redukcia na klasicky schillerovsky idedl) na jednej strane a nemoznosti raci-
ondlne uchopit viaceré podstatné aspekty Iudskej existencie na strane druhej, Berger
poukazuje na princip rezonancie ako nového orientaéného bodu ku kategoérii ,,.krasna“
(Berger, 1997).

N. A. Berdajev vo svoje knihe Duch a realita (2006) konstatuje, Ze realizmus spociva
v duchovnom vitazstve nad egocentrizmom, ktory vSetko prevracia do protikladu.
Ide o vitazstvo toho, ¢o ¢lovek je, nad tym, ¢o ¢lovek ma, vitazstvo nad determinaciou
prirody a spolo¢nosti.
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vedomia, ¢o sa podla R. Bergera (2000, s. 274) vo sfére hudby prejavuje
v troch etapach, ¢i trovniach kontextov:
1. Osvojovanie si zobjektivizovanych vzorov, napodobnovanie estetic-
kych vzorov (horizont profesie).
2. Hudba v kontexte existencie, hudba o Zivote vo svete — spozndvanie
dialektiky Dobra a Zla, dominancia étosu (horizont kultary).
3. Umenie (hudba), ktora transcenduje predchadzajtice roviny - kre-
ovanie vizie jednoty (horizont mystiky).

3 Rozny spdsob nazerania na to isté (celostny pohlad)

Z kultarnych dejin je zndme, Ze len ¢o forma dosiahne svoje maximum,
zacina sa menit na svoj protiklad (napr. umenie, ktoré riesi nazavaznejsie
problémy Iudstva, versus umenie bez transcendencie, odmietajice monu-
mentalne formy, uprednostnujice bezvyznamné veci a udalosti, lahku ir6-
niu, komickost). Novy $tyl vS§ak modze hovorit to, ¢o hovoril v inom jazyku
predchadzajuci styl, ale aj to, ¢o predchadzajuci $tyl nehovoril, hoci k tomu
vyzyval.

Z pohladu principu Bohrovej idey komplementarity ako univerzalneho
principu (in Godar, 1998), odvodenej z rezultatov experimentélnej fyziky,
aplikabilnej na iné oblasti poznania, je mozné prostrednictvom syntetickych
obrazov prekracovat protirecivé vychodiska, ktoré sa navzajom nevylucuju,
nenegujy, ale dopliiaji. Povaha podstaty veci vzdy unika, ak ju chceme de-
finovat len jedinym aspektom (dejiny stylov, individualnych kompozi¢nych
pristupov, rézne protirecivé typy vnimania, ucenia sa a pod.).

P. Puskas (in Kozel, 2012) v suvislosti s vysvetlenim dynamickosti pre-
mien hudobnych stylov v historickej perspektive hovori o archetype, ktory
ked vycerpa svoju energiu transformacie, podla Junga strati archetypalnu
symboliku, ktora obohacuje imaginaciu v danej dobe, preto je nahradeny
novym archetypom.

Podla M. L. Franz (1998) je mozné na interpretdciu rozpravky (ume-
leckého artefaktu) vyuzit ktorukolvek zo $tyroch funkcii vedomia, pricom
mysliaci typ sa bude zameriavat na $truktaru a sposob, akym st jednotlivé
motivy spojené, citovy typ ich bude usporadtuvat do hodnotovej hierarchie,
percepcny typ ich bude amplifikovat, intuitivny uvidi subor obrazov v jed-
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note, kde je jediné posolstvo rozitiepené do mnohych fiz. Cim su psychické
funkcie diferencovanejsie, tym lepsie budu interpretacie, lebo okolo pribe-
hu je dobré kruzit s vyuzitim vsetkych $tyroch funkcii. Takto ich mdzeme
zaroven rozvijat a obohacovat.

Jungové Styry psychologické typy: zmyslovy, intuitivny, racionalny
a emocionalny, povazuje aj J. Blaha (2005) ako vhodné kritérium, ktoré by
pomahalo orientovat sa v rozmanitosti pristupov vztahu k svetu a ich ume-
leckého vyjadrenia, napriek tomu, Ze teéria a dejiny umenia sleduju predo-
vSetkym spolocensko-historické faktory, ¢i charakteristiky doby a Jungova
typoldgia (podobne ako typoldgia psycholdgie vnimania v ramci estetickej
vychovy H. Reada) je orientovana na individualny pristup ku skuto¢nosti.
J. Blaha tiez uznava, Ze ziadny zo zakladnych typov neexistuje v ¢istej po-
dobe, ¢o by sa mohlo javit ako redukcia a mechanickost delenia. Vychadza
z faktu, ze pri zaradzovani umeleckého artefaktu je vidy dominantny jeden
z pristupov.%

Primarnym a bezprostrednym pristupom ku skuto¢nosti je zmyslovy
pristup, v ramci ktorého je realita vhimand zmyslami - realizmus, natura-
lizmus. Vo vytvarnom umenti su ostatné pristupy $tylizaciou (odchylka od
realneho prepisu skuto¢nosti) s roznym charakterom, podla rozhodujiaceho
typu. Zmyslovy pristup sa vo vztahu k abstraktnej podstate fenoménu hud-
by javi prostrednictvom dvoch spdsobov: a) recitativny typ, vychadzajuci
z deklamdcie alebo verného prepisu intonacie hovoreného prejavu (najdo-
lezitejsi vyrazovy prostriedok — melodicka linia svojim charakterom a fun-
kciou zodpoveda obrysovej linii vo vytvarnom prejave), b) programovy typ,
popisujuci javovu skutocnost, citovy ¢i dusevny stav, jednotlivé myslienky,
prostrednictvom hudobno-vyrazovych prostriedkov (romantizmus, novo-
romantizmus).

Racionadlny pristup vo vytvarnom umeni (nadosobny a objektivizujuci)
charakterizuje snaha o poriadok, geometricka stylizacia tvaru v presnom
usporiadani casti vo vztahu k celku. Pre emocionalny pristup je vo vy-
tvarnom prejave charakteristicky vyraz, expresia, dosahovana deformaciou

66 Intuitivnu funkciu v§ak meni na estetizujici pristup, pretoze prave intuicia je nevy-
hnutnym predpokladom umelcovho vztahu ku skuto¢nosti.
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tvaru. Estetizujuci pristup nadradzuje krasu nad zmyslovu stranku sku-
tocnosti. Charakterizuje ho dekorativna $tylizdcia a linearnost, ako opacné
znaky zmyslového pristupu, dekorativna harmonia cistych, ziarivych farieb
vymedzenych arabeskami linii.

Racionalny, emocionalny a estetizujuci pristup v hudbe svojou podstatou
a charakteristickymi znakmi zodpoveda pristupom vo vytvarnom umeni.

Podla J. Blahu su rozhodujuce zakladné typy pristupu a ich kombinacie
aj pre morfologicku (vlastnosti témy bez vizby na dalsie témy a iné utvary)
a tektonicku® analyzu hudobného tvaru (vztahy medzi tvarmi, priebeh die-
la v celistvosti, rast a uvolnovanie napitia a pod.), ako zakladného prvku
struktiry umeleckého diela (rovnako aj pre recepciu).

Racionalny hudobny tvar sa vyznacuje prisnou organizaciou (striktné
pravidla kaden¢nej harmonie tesne prepojenej s melodickou liniou, prisny
kontrapunkt, pravidelna premyslena dynamika, pravidelné tempo, metrum
s prehladnou rytmickou artikulaciou). Expresivny hudobny tvar ma v hud-
be mimoriadnu G¢innost, pretoze ziadny iny umelecky druh nedokaze tak
sugestivne posobit na emocionalnu stranku recipienta (na deformacii hu-
dobného tvaru sa podielaju vsetky hudobno-vyrazové prostriedky: uvolne-
nie harmonie z prisnych pravidiel tonality, uvolnenie vztahov jednotlivych
hlasov v polyfénii, nepravidelna dynamika, metrum, asymetricky rytmus,
¢asté zmeny tempa, ¢lenené a nepravidelne klenuté melodické linie a pod.).
Ornamentalny (dekorativny) hudobny tvar kladie doraz na krasu, cas-
to spojenu s prisnou organizaciou a jednoduchostou racionalneho tvaru.
Spevna, krasne klenutd melddia ¢asto vyuziva ornament melodickych oz-
dob, ladnost melodickej linie doplia konzonantna harménia a jemna dy-
namika.

67 'V ramci tektoniky nie s vyrazové prostriedky rovnocenné s tvarom, ale s jeho gra-
matikou. Vyrazové prostriedky sd tvaru podriadené, su s nim vo vzdjomnej previaza-
nosti, preto nemoézu existovat nezavisle, ¢i izolovane, ako samostatné vyrazové pros-
triedky. Premeny vyrazovych prostriedkov (linia, farba, svetlo, melédia, harménia,
dynamika a pod.) uzko suvisia s premenou charakteru tvaru, ktora je rozhodujtica
(Bléha, 2005).
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Ako zakladné typy abstraktného tvaru vo vytvarnom umeni J. Bldha
rozoznava racionalny, expresivny a dekorativny typ. V suvislosti s genézou
moderného vytvarného a hudobného umenia bude rozhodujtci vztah tvaru
a priestoru. V ramci vytvarného umenia je vyjadreny perspektivou (linear-
nou, farebnou, atmosférickou) na dvojrozmernej ploche platna a v hudbe
je vyjadreny vztahom hudobného tvaru a ¢asu. Linedrnej perspektive zod-
poveda obdobna tendencia v hudbe, spojena s presadzovanim kadenc¢nej
harmonie, ktora posiliiuje hierarchiu harmonickych funkcii s ténickym
kvintakordom ako harmonickym centrom.®®

J. Blaha uvazuje o moznosti aplikdcie tejto metodoldgie (zo zorného uhla
zakladnych pristupov ku skuto¢nosti) na analyzu kompozicie a hudobne;j
formy, nakolko ich podstatou a vychodiskom je tvar a jeho vztah k priestoru
vo vytvarnom umeni a k ¢asu v hudbe. Tiez struktiru chape ako dynamicky
otvoreny systém, organizovanu sucast vSetkych faktorov historickej reality
doby, a teda aj ostatnych umeleckych druhov. J. Bldha tiez zdoraznuje nut-
nost vychadzat pri analyze a interpretacii zo samotného umeleckého diela,
cez jeho konfrontaciu s inymi dielami toho istého umeleckého druhu az ku
komparacii s inymi druhmi umenia a vyvodit tak znaky toho, ¢o je spolo¢né
a rozdielne.”” Spolocensko-historicky kontext nechape hierarchicky, ale ako
rovnocenny prvok dynamického procesu vzajomnych vztahov.

Na zaklade vyssie reflektovanych postojov sa ukazuje, ze k jadru, ¢i
zmyslu sa priblizujeme cez hibku ponoru k podstate a zaroven cez akcepta-
ciu a pohyb medzi rozli¢nymi optikami pohladu, a to tak na trovni kultur-
nych aktivit, ako aj na urovni psychickych procesov subjektu. Nami prezen-
tovana metodologicka perspektiva by mohla byt in§pirativhym podnetom
pre teériu a prax hudobno-pedagogického vyskumu, ako aj vychodiskom

68 Cim Castejsie sa opakuje tonicky kvintakord, tym je doslednejsia dostredivost ,tondl-
nej perspektivy®. DoleZitd je tieZ hierarchia harmonickych funkcii (kadencia).

69 'V metodologickej praxi sa ¢asto vychadzalo z filozofie a myslenia doby, zo spolocen-
sko-historickej situdcie ako determinujiceho pozadia, ktoré obplyvnilo vznik diela
ako obrazu doby. Takato degradécia diela mu uberd jeho poziciu ako osobitej a neza-
vislej vypovede, $pecifického postoja.
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pre tvorbu filozofie integrativnych projektov na réznych trovniach hudob-
no-pedagogického procesu.

4 Proces po $pirale

S kontextom nasho uvazovania koresponduje aj Eggebrechtov (2001)
model porozumenia hudbe, naznacujuci konota¢nu bohatost diela. Sub-
jekt, ktory chce hudbu pochopit a poznat, tu predstavuje obraz krazivého
$piralovitého pohybu okolo osi (hudba) smerom hore. Polomer kruhu sa
smerom hore stale zmensuje a pribliZuje k osi, smeruje k cielu, k pochope-
niu a porozumeniu. Umenie ani hudba ale nema ciel, istotu, definitivnost
poznania, nedovoluje dotykat sa osi, nakolko je mu vlastna a neodvratitelna
nedosiahnutelnost moznosti porozumenia. Nase ,,Ja“ subjekt, predstavuje
spojnicu od bodu kruzivého pohybu smerom k osi. Smerovanie je urcené
tuzbou porozumiet dielu, pochopit ho v jeho centre, kde sa stretava jeho
vonkajsie a vnutorné bytie, najhlbsia vrstva jeho vypovede, kde je jeho stred.
Subjekt si uvedomuje nedosiahnutelnost tohto poznania (jeho videnie je se-
lektivne, perspektivne a subjektivne) a zaroven nejednoznacnost posolstva
diela, jeho otvorenost pre mnozstvo nikdy nie definitivnych interpretdcii.
Napriek nekonec¢nosti kruzivého pohybu umeleckého diela ono hlada na-
plnenie v horizontale jednotlivych bodov stojacich oproti sebe, chce v ne-
jakom okamihu existovat pre nejaky subjekt. Umenie nehlada ,,Ja* (stred)
duchovno-existencialny ako nekonecnost a nevycerpatelni mnohost, ale
pritahuje ho k svojmu stredu jedinym lucom, ktory je odpovedou na jeho
hladanie. K pravde a naplneniu tak dochadza v stretnuti dvoch stredov -
autentického umenia (zivého tvaru) a autentického ,,Ja“ (hlbinnej osoby)
ako telesno-dusevno-duchovného celku, ako najhlbsieho vyrazu tvorivosti
Tudského ducha.

Model $piraly ako algoritmu komplexnej interpretacie, kde sa na hudbu
a umenie nazerd pod zornym uhlom univerzalnych principov by podla R.
Bergera (2000) mohol mat konkrétne reprezentacie tak v rovine historické-
ho procesu evolucie hudby ako aj v rovine individudlnej hudobnej ontoge-
nézy.
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Objavovanie a odkryvanie zmyslu (reSpektovanie podstaty umeleckych
procesov, $tudium fenomenoldgie imaginacie — skimanie vyndrania a tvor-
by obrazu a pod.) v nami uvazovanych perspektivach by mohlo byt v tom
najsirSom slova zmysle vyzvou pre filozofiu umeleckej pedagogiky. Jej meto-
dologické inovacie a interdisciplinarne presahy by mohli slazit ako zasadny
podnet pre tvorivy ukon interpretacie a porozumenia diela s dosahom na
umeleckd pedagogiku na v$etkych urovniach edukac¢nych procesov.

V prezentovanom kontexte je kreativita chapana ako metdda zivota ¢i
princip zivota. ,,Celok tu moze nadobudnut stav ,Zivého organizmu® Ta-
kato kreativita umoznuje komplexny rozvoj psychiky, vedie k autentickosti,
otvorenosti a tolerancii vo¢i neznamemu, k zodpovednosti a étosu, k rela-
tivizacii bariéry medzi subjektom a objektom (vznikd z naucenych stere-
otypov v individualnej pamati), ku kultivacii procesov myslenia a vedomia,
¢im vznikaju predpoklady pre kultivaciu vzdjomnosti, pre zrod etického
a zmysluplného vztahu ¢loveka k sebe samému, k druhym a k svetu.
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3 KREATIVITA A INTEGRACIA AKO KLUCOVE
PRINCIPY SUCASNE]J UMELECKEJ PEDAGOGIKY

V sucasnej hudobnej vychove, ktord je sucastou komplexnej vychovy,
tvoria kreativita a untegracia najcastejsie reflektované principy vyuky. Je to
vysledok mnozstva zmien, ktoré sa v poslednych desatroc¢iach dotykali tak
diel¢ich zloziek, ako aj celkového chdpania predmetu. Reformna pedago-
gika zo zaciatku 20. storocia (E. Keyova, M. Montessoriova, E. Claparede
a i.) v mnohom zjednotila hudobnu pedagogiku v Eurépe v presadzovani
tvorivych a integra¢nych pristupov, novych otvorenych foriem vyucovania
a v orientdcii na potreby a zivu skusenost dietata.

Poziadavka detskej tvorivosti bola obsiahnutd uz v dielach J. A.
Komenského,” J. J. Rousseaua, J. H. Pestalozziho, L. N. Tolstého,”! W. Fro-
bela, vo filozofii H. Bergsona,’” pragmatickej pedagogike J. Deweya az po
komplexné ponatie tvorivosti u E. ]. Dalcrozea,” na ktorého nadviazal C.
Orfl, ktory svojim Schulwerkom vyrazne ovplyvnil su¢asnt hudobnu vy-
chovu. Pedagogické principy jednej z najvyznamnejsich holistickych kon-
cepcii hudobno-pohybovej vychovy 20. storocia su podla M. Blazekovej
(2011) postavené na:

1. principe mnohostranného oslovenia ¢loveka,

2. principe prebudzania hudobnej aktivity prostrednictvom hry na na-

strojoch,

3. principe jednoty reci, pohybu a hudby,

4. principe improvizacie,

5. principe ucenia sa v skupine.

70 Vyuzitie hry a improvizacie pri rozvoji hudobnych schopnosti.

71 Ak sa ziak nenaudi v $kole tvorit, v Zivote bude len napodobrnovat.

72 H. Bergson (2003) zakladd novy postoj k chapaniu skuto¢nosti. Oproti statickosti sta-
via procesudlnu povahu reality, ktort chape ako tvorivy vyvoj. V kontexte procesuali-
ty bytia stracaju tradi¢né pojmy objekt a subjekt zmysel, pretoze skuto¢né bytie podla
autora nie je substancia, idea, podstata, ale je to dianie, proces.

73 Svoj systém stavia na spojeni hudby s pohybom, s hudobnou improvizaciou a s into-
na¢nym vycvikom.
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Idey Schulwerku st na Slovensku zakotvené v Stitnych vzdelavacich
programoch zakladnych a zdkladnych umeleckych $kol. M. Blazekova
(2011) v8ak vo svojom vyskume zistila, Ze ani kvalifikovani ucitelia nemaju
potrebné vedomosti a zru¢nosti k uplatnovaniu pedagogickych principov
elementarnej hudobno-pohybovej vychovy v intenciach Schulwerku. Pri-
¢inou je predovsetkym (okrem iného) nedostato¢né praktické odborné za-
$kolenie a nepristupnost a neznalost teoretickej i metodickej literatury.

Na Orffa vo svojej didaktickej interpretacii nadvizuje aj Ch. Richter
a predovsetkym intergrativna hudobna pedagogika. Najkomplexnejsie vsak
tento problém riesi Wolfgang Roscher s jeho koncepciou polyestetickej
vychovy. Autorov holisticky pristup spociva v tvorivom objavovani hud-
by prostrednictvom jednotlivych druhov umeni, v perspektive §irsich his-
torickych, kultirnych a antropologickych stvislosti a v sulade ontogenézy
deti s fylogenézou kultiry a umenia. Dieta poznava prostrednictvom zraku,
sluchu, hlasu, pohybu, hmatu, na zaklade skdsenosti, zazitkov i ndukovych
poznatkov, v réznych suvislostiach.

Vo vyssie uvedenych koncepciach (Dalcroze, C. Orff) sa popri fenoméne
tvorivosti a $pecifickych hudobnych aktivitach objavuje aj poziadavka integ-
rativnych postupov. Ani integrativne tendencie teda v umeni nie si novo-
doby fenomén (popri vyssie uvedenych je to aj napr. Z. Kodaly, E. Wiliems).
V 70-tych rokoch 20. storocia sa zdoraznoval ¢innostny charakter hudobnej
vychovy (E Sedlak), ktory bol zalozeny na vzdjomnom prepajani vsetkych
hudobnych ¢innosti’ na baze detskej hudobnej kreativity. Ur¢itym vyvojom
v nastolenej perspektive presla aj oblast po¢tivania hudby, kde priekopnik-
mi novych pohladov boli v ¢eskom prostredi predovsetkym I. Polednak,
I. Hurnik, J. Budik, J. Herden, F. Sedldk, L. Zenkl.

Uvedené tendencie sa pravdepodobne odvijaju od meniaceho sa pohla-
du na osobu - trinitarne chépanie a poziadavka komplexného rozvoja jeho
vSetkych potencialit. Urcujtce su aj vysledky psychologickych vyskumov,
podla ktorych medzi vyznamné myslienkové struktury ¢loveka patri popri

74 Vokalne, in§trumentdlne, receptivna hudobna vychova, hudobno-pohybové vychova
a zaclenenie hudobno-dramatickej zlozky do sustavy hudobnych ¢innosti ako integ-
récia hudobného, slovného a vytvarného prejavu.
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fluencii, flexibilite, originalite, elaboracii, senzitivite, re$trukturacii, redefi-
nicii, schopnosti transferu a dalsich tvorivych schopnosti aj schopnost celo-
stného vnimania — postihnutie podstaty problému, nadhlad nad detailami,
stvislostami medzi skuto¢nostami atd., ktoré by umoznilo tvorivo a zmys-
luplne zaobchadzat so ziskanymi vedomostami.

Vyskumom hudobno-tvorivého myslenia sa v ¢eskom hudobno-peda-
gogickom prostredi zasadnejsie zaobera H. Vanova (1989), ktora ho vyme-
dzuje ako jednotu hudobného myslenia a hudobnej fantazie a skima ich
v jednote vedomych a nevedomych procesov, ako aj v ich strukturalnych
vazbach racionalneho a fantazijného, nahodného a zdmerného, intuitivne-
ho a analytického a pod. Vo svojich vyskumoch tiez preukazala, ze zaujmo-
vé umelecké aktivity, kde sa deti zaoberaju umeleckou ¢innostou, osvojuju
si $pecifické vyrazové prostriedky jednotlivych umeni, kde prebiehaju mys-
lienkové operacie v $pecifickej umeleckej situacii, mobilizuji tvorivy poten-
cial deti a podporuju rozvoj rysov ich tvorivého myslenia vyraznejsie, nez
iné zaujmové ¢innosti. Umelecké kreativne operacie podla autorky postup-
ne restrukturuju celé vedomie dietata a zaistuju vyssiu uroven organizacie
ich osobnosti, pricom rozvijaju také psychické vlastnosti a schopnosti, ktoré
maju vyznam aj pre aktivity v inych oblastiach najroznejsich odborov.

Vyskumy teda potvrdili, Ze prepdjanie hudby s inymi druhmi umenia
aktivizuje tvorivy potencial, ktory nasledne otvara dieta k ,integrativnej“
tvorivosti.

Mnozstvo podnetnych impulzov k uvedenej problematike zaznelo na
dlhoro¢nych medzinarodnych stretnutiach erudovanych ceskych a slo-
venskych hudobnych pedagégov ,,Pedagogicka Dvorana®, organizovanych
Asociaciou ucitelov hudby Slovenska, na cele so skladatelom a pedagégom
HTF VSMU, prof. Jurajom Hatrikom. Tito myslienka vzisla z tradicie nit-
rianskych konferencii o hudobnej vychove a zasadnej medzinarodnej kon-
ferencie v Detskom mestecku v Trencine — Zlatovciach (1991) na tému ,,In-
tegrujice moznosti hudby a umelecka vychova deti a mlddeze®. Vyraznym
impulzom bola ucast zahrani¢nych pedagogov z viacerych eurdpskych hu-
dobnych centier vzdelavania, ako aj dalsie pozvania poprednych hudobnych
pedagdgov zo zahrani¢ia (Wolfgang Roscher — autor polyestetickej koncep-
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cie, Eva Roscher - Salzburg, Rakusko; Wolf Peschl - Vieden, Rakusko; prof.
Edwin Gordon - USA, prof. Jacques Chapuis — Lyon, Franctizsko a inf) na
prednaskové turné do PreSova, Nitry, Dolnej Krupej, B. Bystrice a Bratisla-
vy.

Od roku 1995 sa zacali pravidelne organizovat tematické seminare, za-
merané na rozne diel¢ie problémy integrativnych moznosti: Hudba a po-
hyb (1997), Hudba a divadlo (1998), Hudba v akcii (1999), Vidim-pocu-
jem (2000), Hudba a slovo (2001), Projekt ako rekonstrukcia a revitalizacia
skutocnosti (2002), Komplexné vyuzitie tvarotvornych a vyrazovych pros-
triedkov hudby (2003), Stratégia a $truktira pedagogického vykonu (2004),
Paralely a prieniky medzi hudbou a vytvarnym umenim (2005), Vyuzitie
hudobnej dielne v praci ucitela HV a HN (2006), Tvorivé adaptacie a para-
lely Orffovho schulwerku v hudobnom vzdelavani v slovenskych podmien-
kach (2007), In$piracie pre hudbu v prirodnych vedach (2008), Rozum a cit
v procese umeleckého vzdelavania (2009), Dotyky a spojenia (2010) a Lod,
ktora sa plavi do nezndma - hudobna pedagogika tu a teraz (2011).

Velmi cenné a pre suc¢asni hudobnopedagogicku prax podnetné boli
bity model pristupu k integracii Bela Felixa, ktory stavia predovsetkym
na spontannosti a hravosti deti,”” ¢i tvorivé aplikacie principov Orffovho
Schulwerku, ktorym sa v slovenskych podmienkach venuje Miroslava Bla-
zekova.” Velmi aktudlna bola téma ,,Dvorany®, zaoberajtca sa problemati-

75 (Harlekyn, Malovana hudba - znejtci obraz, Ako sa narodi pesni¢ka, Gasparkov
karneval ¢i Vrabdiaci, Slovo a hudba v hudobno-dramatickom koncepte hudobnej
vychovy). B. Felix je tiez autorom cyklu 10 hudobnych projektov formou rozhlaso-
vého vysielania pre $koly ,,O dvanéstich hudobnych mesia¢ikoch a drakovi Antimu-
zikusovi® (1995/96), rozhlasového projektu ,V zdzraénom kralovstve pani Hudby“
(2000), detského muzikalu podla ndmetu rozpravky H. Ch. Andersena Snehové kra-
lovna ,,Kay a Gerda*, (spoluautor hudby je Z. T6th), hudobnych projektov pre I. stupen
zakladnych $kol, v spolupraci s E. Lengsteinovou.

76  Orffovskému konceptu bol venovany aj 11. ro¢nik “Pedagogickej Dvorany” v Bratisla-
ve. Stale aktudlnou je idea elementdrnosti, ktord predstavuje nieco pralatkové, centrdl-
ne, ¢o je pritomné v kazdom ¢loveku, ur¢ité vedomie duchovnosti, ktoré je vetkym
ludom spolo¢né. Elementdrne je tu teda chapané ako nieco nad¢asové, predstavuje
vzdy novy zaciatok, plodnd iskru. Ide o typ zazitku, ktory osvetluje veci zvnutra, z ich
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kou vyuzitia hudobnej dielne (workshopu) ako priestoru pre integraciu, pre
tvorivé poznavanie $trukturdlnych prvkov hudby a ich vyznamov prostred-
nictvom hudobno-dramatickych projektov (od mensich celkov az k posta-
veniu velkého divadelného projektu).”” Podla T. Pirnikovej (2005) workshop
poskytuje prvé zaklady pre integrativne procesy, pretoze tu dochadza k de-
Sifracii komponentov a zloziek povodne jednotného celku. V perspektive
workshopovych aktivit, zameranych na zivy celok sa aktivizuje a trénuje
schopnost psychosemiotickej transformacie, odstupniovaného zapojenia
jednotlivych arovni psychiky do dekédovania posolstva hudobného diela.
Variabilita a rozmanitost vnatornych predpokladov a osobnej skuisenosti by
mohla byt vyrovnavana metaforizaciou. Porusenim materializovanej po-
doby celku sa porusi to, ¢o je ,zivé“ a straca sa $anca preniknut k dal$im,
hlbsim celkom. Autorka filozofiu prenikania k jednotlivym vrstvam celkovo
zasadzuje do perspektivy Franklovho modelu ¢loveka a poznania, definova-
ného troma urovnami - biologickej, psychologickej a duchovnej. Chape ho
ako mozné metodologické vychodisko pre zmysluplnu interpretaciu diela
v priestore hudobnych workshopov. Na jednej strane je v hre uprednostno-
vanie hladania, improvizacie, spontannosti, na strane druhej ide zaroven
o pestovanie myslenia, inteligencie, pamite, predstavivosti, hodnotovych
postojov atd. Nositefom pozitivnych didaktickych momentov je afektivny

podstaty. Modely tejto koncepcie maju charakter vyzvy k zmene, dal$iemu vyvoju,
pretvaraniu, modelovaniu. Si uréitym pomocnym prostriedkom, dévaji prehlad
o zakonitostiach a $trukture hudobného materialu, ukazuji mozné cesty (rytmické
a melodické cvicenia). Maju byt chapané ako zdkladné propedeutické modely, ktoré
dietatu umoznia vstup do ddverne znameho sveta obrazov a foriem, prostrednictvom
improvizacie pohybu, hudby, reci a obrazu. K plnému porozumeniu vedu len obsahy,
ktoré st uchopitelné viacerymi zmyslami. Len tie v iom pdsobia a mdzu spatne pdso-
bit navonok.

77 Problematiku hudobného workshopu, prostrednictvom ktorej je mozné priblizit za-
sadné principy projektového vyucovania, precizne rozpracovala vo svojej monografii
“Sny-projekty-dozrievanie” T. Pirnikova (2005). Na modelovych hudobno-scénickych
projektoch zo skladatelskej dielne dlhoro¢ného tvorcu pre deti Juraja Hatrika, ktoré
realizovala v praxi, demonstrovala nesmierne cenné impulzy pre suc¢asni hudobnu
didaktiku a metodiku. Publikdcia prinasa mnozstvo konkrétnych didaktickych rie-
$eni, navrhov a prikladov, ktoré moze buduci pedagog vyuzit v podobnych alebo nim
namodelovanych novych situaciach.

70



naboj, ktory je asi najvyznamnejSou zlozkou integracie racionalneho s in-
tuitivnym. Postupné vymedzovanie zédkladnych pojmov, zru¢nosti, navy-
kov, budovanie kontroly jednotlivych parametrov sa upevinuje aj syntetic-
ky a viaze sa na $irokospektralnu multimedidlnu bazu. Podla Pirnikove;j je
v ramci workshopov, v tvorbe hudobno-divadelnych projektov mozné vy-
uzivat aj polyesteticky princip. Miera didaktickej vyuzitelnosti je rozna, ale
nikdy nemizne uplne.

Mnohostranné vyuzitie pontkaju projekty skladatela Juraja Hatrika,
ktory je v slovenskom hudobno-pedagogickom priestore velmi vyraznou
osobnostou. Hatrikova koncepcia najzasadnejsie koresponduje s Orffovym
Schulwerkom a Polyestetickou koncepciou Wolfganga Roschera, predo-
vSetkym mu v8ak ide o prepojenie zazitku z hudby s poznanim Struktury,
prostrednictvom kreativnych ¢innosti. Spontanne a intuitivhe momenty
emocionalnej participacie navrhuje postupne intelektualizovat a zakotvit
do struktdry a to priamymi aktivitami - spevom, in§trumentalnou ¢innos-
tou, tancom atd. Integrativinym moznostiam, ktorym sa hudba velmi dob-
re otvara, pripisuje Hatrik velka dodlezitost, pretoze integraciou aktivit sa
v hudobno-pedagogickom procese dosahuje vysoka zazitkovost, ¢o vedie
k preciteniu univerzalneho celku. Zdéraznuje tiez, Ze na synkretickej urovni
deti v materskej Skole a na prvom stupni zakladnej Skoly z psychologického
hladiska nemd zmysel klast pevné deliace ¢iary medzi jednotlivé aktivity.
V tomto vekovom obdobi je naopak ddlezité, aby sa vsetky psychické fun-
kcie vyvijali rovnomerne a tomu moze napomahat prave prelinanie jednot-
livych druhov aktivit.

Za najucinnejsi prostriedok, ktory odhaluje suvislosti a vztahy medzi
tym, ¢o je pri kontakte s hudbou prezivané, a tym ako sa o tom pod ve-
denim pedagdga racionalne uvazuje, autor povazuje metaforické myslenie.
Hatrik s metaforou pracuje pomocou slova a jeho vyznamu, predstavy, po-
hybu, vizualneho stvarnenia a dramatickej akcie. Jeho chapanie hudobného
divadla je hudobno-scénické stvarnenie hudobnej $truktury, vyrazovych
prostriedkov a obsahu hudobného diela. Vytvarnd, pohybova a dramaticka
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zlozka zmysluplne dotvarajui celok.”® (Hudobno-pedagogicku koncepciu Ju-
raja Hatrika bliz$ie analyzujeme v kap. 4).

Problematika integrativnych postupov v hudobnej edukacii je dnes na
Slovensku riesend v najnovsich $kolskych dokumentoch - Statnych vzdeld-
vacich programoch, kde sa hudobna a vytvarna vychova objavuju vo vzde-
lavacej oblasti Umenie a kultdra (v ramci primarneho vzdelavania), ako
aj v nazvoch $tudijnych predmetov ,Vychova umenim“ na zakladnej skole
a ,Umenie a kultira“ na gymnaziach.

Z nasho pohladu vs$ak stale existuju velké rezervy v stanoveni ucelnych
stratégii, pristupov a hudobna vychova sa casto realizuje na vybranych
¢iastkovych aspektoch estetickej vychovy, bez systémového ujasnenia vza-
jomnych suvislosti a vazieb. V sti¢asnej skole nadalej pretrvava tcelova ma-
nipuldacia a scholasticky pristup — nekoncep¢nost aktivit, izke a povrchové
zameranie na jednotlivé metodiky, neochota otvorit sa hlbsiemu chapaniu
¢loveka, respektovaniu postulatu psychickej celistvosti cez schopnost vni-
mania a vytvarania hlbokych a zmysluplnych suvislosti. V takomto kontex-
te sa umelecka vychova nemoze prejavit ako pomahajica odkryvat zmysel,
smerovat k mudrosti a kreativite ako funkcii celej osobnosti, ani ako mrav-
ne stimulujica a transcendujuca skusenost.

Rezervy v systémovom pristupe vidime aj v priprave buducich pedago-
gov pre uvedené vychovno-vzdelavacie oblasti a predmety, preto sa v nasom
uvazovani snazime objasnit filozofické a psychologické kontexty uvadza-
nych metdd a koncepcii a preklenut tak priepast medzi vedeckou a hudob-
no-vychovnou praxou.

78 Bliz$ie problematiku integrativnych aspektov koncepcie Juraja Hatrika rozpracova-
la E. Cunderlikova vo svojej doktorandskej praci ,, Hudobno-pedagogické dielo Juraja
Hatrika, jeho vyznam a podiel na rozvoji hudobnej pedagogiky na Slovensku*, 2012.
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3.1 Kreativita a integracia v tedrii a praxi

Kreativita je ako predmet vyskumu javom, zahriujicim vzdjomne pre-
pojené filozofické, psychologické, hudobno-estetické, pedagogické a soci-
ologickeé aspekty.

Pri skiimani tvorivosti mozeme vychadzat zo zakladnych psychologic-
kych tedrii (psychoanalyticka, tvarova, behavioralna...), m6zeme tiez vycha-
dzat z popisu vonkajsich javov a vysledkov tvorivosti, charakteristik osob-
nosti, ¢i z podmienok tvorivého prejavu (Guilfordova teéria — identifikacia
prvkov tvorivosti v $truktidre inteligencie, Torranceho a Diekmeyerova te-
oria). Tedria E. de Bona poukazuje na skutoc¢nost, ze kreativita je prirodze-
nym prejavom ludského mozgu.

Biologicku podstatu tvorivej ¢innosti ¢loveka riesia neuropsychologické
tedrie. Kazda hemisféra je jedinecna v §tyle myslenia, navzdjom sa doplna-
ju a potrebuju, pricom znizenie dominantného postavenia lavej hemistéry
mozgu vedie k zvysenej aktivacii pravej hemisféry, k posilneniu tvorivého
myslenia.

Novsie teoretické koncepcie sa snazia o komplexnejsie pochopenie a in-
terakciu jednotlivych zloziek psychiky v jej podmienenosti a multidimenzi-
onalnosti: tedrie vlastnosti, tedrie situacné, interakéné, transformacéné (pod-
robnejsie Mikulastik, 2010; Szobiova, 2004).

Viaceri autori sa tiez snazia vymedzit rézne druhy a formy kreativity.
A. H. Maslow (in Hall - Lindzey, 1997) rozliSuje Specialny tvorivy talent
a sebaaktualizujicu tvorivost, ako aj primarnu a sekundarnu kreativitu, C.
R. Rogers (1995) rozlisil konstruktivnu a destruktivnu tvorivost. E. de Bono
vymedzuje vertikdlne a lateralne myslenie, A. Koestler (1964, in Mikulastik,
2010) zase asociativne a bisociativne myslenie. Z. Pietrasinski (1972) hovori
o niz§om a vysSom stupni, J. Hlavsa (1986) podmienuje kreativny proces
divergentnym myslenim podla Guilforda, ktory v suvislosti s tvorivostou
rozliSuje konvergentné a divergentné myslenie.

J. P. Guilford (1967) popri elementoch divergentného myslenia (fluencia,
flexibilita, originalita, elaboracia) objavil dalsie vlastnosti tvorivého mysle-
nia, ktoré st mimo ramec divergentného myslenia (senzibilita a redefini-
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cia). Viaceri autori Grosman, Wiseman, 1993; Firestien, Treffinger, 1983 (in
Szobiova, 2004) sa zhoduju v konstatovani, Ze pri tvorivom rieseni prob-
lémov je v istych fazach popri divergentnom mysleni (variacné premysla-
nie o probléme), dolezité aj konvergentné myslenie (uplatnenie logickych
deduktivno-induktivnych a analyticko-syntetickych postupov). Riesenim je
stratégia vyberu z uvedenych dvoch médov myslenia, ich vhodna kombina-
cia v istych oblastiach tvorivosti (napr. veda, umenie atd.).

Ani E. de Bono (1972) nechépe tzv. vertikalne (logické) myslenie ako
protiklad lateralneho (bo¢ného) myslenia, ktoré je v jeho chapani tvorivym
myslenim, ale ako nizsi stupen, predchodcu lateralneho myslenia. Tzv. late-
ralne myslenie je vykrocenie stranou, vyboc¢enim zo sledu logickych opera-
cii, ponuka ¢o najviac spdsobov riesenia. Od vertikalneho spdsobu mysle-
nia sa odliSuje tym, ze logika mu slazi, ale nie je nou riadené.

V stvislosti s problematikou tvorivosti je mozné rozliSovat tiez jej r6zne
urovne, od expresivnej, imaginativnej, intuitivnej, cez produktivnu, invenc-
nu, reproduként az po emergenc¢nu, kde vyssia forma vznika spojenim niz-
$ich prvkov do novych stvislosti (Szobiova, 2004).

KedZe tvoriva expresia je proces, a nie rezultat, nemoze byt nikdy tuplna,
¢o je zdrojom ustavi¢ného napitia, nepokoja a pohybu. Vychadzajuic z tych-
to suvislosti je kreativizacia schopna riesit problém procesu a vysledku, sub-
jektu a objektu, za podmienenosti rozumu, citu, viery, motivacie, vzdelania,
prostredia atd.

Na model kognitivno-afektivnej interakcie . Williamsa nadviazal M.
Zelina (1994), ktorého Koncepcia tvorivo-humanistickej vychovy predsta-
vuje syntézu dvoch dimenzii na ich vrchole - spojenie fudského hodnote-
nia a kreativity ako vrcholnych kognitivnych aj nonkognitivnych procesov,
spojenie spirituality s realitou, scientizmu s fenomenoldgiou. Ide o pokus
o integralny model fudského fungovania, kde cielom sa stava kreativizacia
a humanizdcia ¢loveka, pricom kreativizacia tu predstavuje skor vykonova
zlozku a humanizacia zazitkovu zlozku rozvoja osobnosti.

Vyssie konstatované skuto¢nosti mali svoje konzekvencie aj v oblasti
hudby. Tradi¢na teéria hudby chapala hudbu ako izolovany systém, ¢o vied-
lo k absolutizacii jej $pecifickosti. Rozvijala sa hlavne pre potreby praktickej
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vyuky a reprezentovalo ju hladanie metodickych pristupov, ako ucit techni-
ke spevu a hre na hudobnych nastrojoch. Vychadzalo sa z pojmového mys-
lenia, zverbalizovanych poznatkov, definicii, pouciek. Uprednostnoval sa
analyticky postoj pred rozvijanim citu pre celistvost a neanalytické vnima-
nie. Spontannost a autentickost sa tak dostévali do dzadia. Pod percepciou
hudby sa rozumel iba tzky vyznam tohto slova, vztahujici sa na samotny
akt vnimania. Hudbe bolo treba rozumiet, zasahovala najmi pamit a analy-
ticky rozum, nie psychiku ako celok. Algoritmicka percepcia tak stala proti
principu tvorivosti, intuicie, ale aj proti podstate a zmyslu umenia.

Neskor sa postiva nazeranie na hudobnu vychovu od uzko prakticis-
tického chapania aj k otazkam o posobeni hudby na ¢loveka, na potrebu
interdisciplinarneho presahu u O. Elscheka, na analyzu receptivnej zlozky
hudobnej vychovy v $tudiach J. Herdena, L. Burlasa, k otazkam vyznamu
hudby pre cloveka sa vyjadroval I. Polednak, J. Doubravova, J. Fuka¢ a i.
Vela podnetov prichadzalo aj z hudobnej socioldgie, psychologie a estetiky,
¢o sa premietlo do novo formujucej sa podoby hudobnej didaktiky, kde sa
do centra pozornosti dostala kreativita a integracia — J. Hatrik, T. Pirniko-
va, M. Blazekovd, E. Jenckova a i., neskor aj do koncepcie novych ucebnic
hudobnej vychovy na slovenskych zakladnych skolach - E. Langsteinova, B.
Felix.”

Rozhodujtcou sa teda v su¢asnom hudobno-pedagogickom snazeni sta-
la akasi intuitivna schopnost objavit v hudbe vSetky moznosti otvorenia ces-
ty k pocitu naplnenosti a znovuobjavenia zmyslu nasho bytia, k objaveniu
jednoty a celku skuto¢nosti. V kontexte uvedeného nazerania teda nejde
len o sprostredkovanie najzavaznejsich hudobnych diel, ani o nadobudnutie
roznych teoretickych poznatkov ¢i ucelovy vycvik jednotlivych hudobnych
aktivit. Dolezitou tlohou je objavovanie podstaty hudby v jej vSetkych su-
vislostiach a nasledné priblizenie hudby a cloveka, ¢o si vyzaduje vysostne
tvorivy pristup zo strany pedagdga, jasnu predstavu ¢o a preco chce dosiah-

79 Langsteinovd, E. - Felix, B.: Novokoncipované u¢ebnice Hv pre 7S. In Zbornik z me-
dzindrodnej konferencie ,, Priprava ucitelov - elementaristov na prahu nového tisicro-
&ia.“ Presov, 2000.
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nut, vyber originalnych prostriedkov a premyslent a funként kombindciu
vyucovacich postupov.

Z uvedeného vyplyva, ze pedagdg v sucasnosti stoji pred poziadavkou
zabezpecit komplexnost rozvoja a formovania osobnosti dietata, ktoré by
mal postupne doviest k najvy$sim kognitivnym funkcidm, k hodnoteniu
a tvorivosti, a to prostrednictvom stratégii rozvijania psychickych fun-
kcii, navodzovania ¢o najbohatsieho afektivneho prezivania, prostrednic-
tvom integracie, ku ktorej by nemalo dochadzat iba logickou cestou, ale
poznatky by mali byt integrované celou osobnostou dietata, s jeho ,,duchov-
nym jadrom® a aktivovanym systémom kreativity.

V schopnosti tvorivo sa zaoberat osobnym a hmotnym svetom spociva
aj urcita schopnost integracie. Z problémov a sklamani mozu vzist cenné
vychodiska a rie$enia, pokial mame dostato¢nt moznost riskovat, prehravat
a odvahu povzniest sa nad dany problém a hodnotit ho v novom svetle. Ori-
gindlnost sa rozvija tam, kde je tlak minimalny a kde je v zaujme konec¢nej
urovne integracie tolerovana aj urcita miera dezintegracie.

Vyssia Groven integracie teda zahfna moznost spolocnej existencie roz-
nych prvkov pri zachovani povedomia o ich rozdielnosti. Je umenim ocenit
rozdiely a vidiet moznosti, ako mozu tieto diferencie obohatit nasu buduc-
nost a zmenit nds pristup. Aj sebauvedomenie a kultirna identita jedinca
a komunity sa zosilnuje, ak st vystavené vplyvu cudzieho prostredia. Inte-
rakcia medzi roznymi kulturami a pristupmi poskytuje zdravsie a pozitiv-
nejsie prostredie pre vyvoj a nemusi znamenat koniec Specifického etnika.

Z vyssie naznaceného konstatovania o uzkej prepojenosti vyssieho stup-
na integrdcie a tvorivosti vyplyva, Ze je dolezité prednostne sa sustredit na
»preco” (filozofia, pristup) a nie na ,,¢o“ (metodologia). Pri snahe vytvorit
konstruktivne a efektivne vzdeldvacie prostredie je jednoduché klast doraz
na systém predavania informacii (vyucovacie metody), pretoze je to lah-
$ie, ako akcentovat proces ucenia kazdého jedinca. Presadzovanie metod
moze dokonca zabranit dalSiemu vyvinu. Pri tvorbe mechanickych modelov
predpokladanych nevyhnutnych krokov postupného narastania komplex-
nosti su tvorivost a predstavivost ¢asto odsuvané. Pritom prave na Grovni
vychodiskovej filozofie a pristupe je tvorivost rozhodujuca, poskytuje Zivot-
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ne dolezitu jednotiacu silu, sleduje rozvoj predstavivosti a sicasne schop-
nosti vytvarat zaujimavé a konstruktivne spojenia. To je prava integracia
a syntéza pristupov. Abstrakcia a urcity stupen nepredvidatelnosti su na-
stroje tvorivosti, ktoré nas mozu doviest k porozumeniu, bez uvedomovania
si, Ze prechadzame nejakou cestou.

Tvorivy, imaginativny pristup umoznuje posudit subjekt z najroznejsich
pohladov a vysledné zavery mozu mat $irsiu platnost a daja sa aplikovat
v mnohych kontextoch.

Tvorivy princip (divergentné myslenie) si vyzaduje originalnost, pred-
stavivost, pruzné myslenie, ,vhlad® a intuiciu, integracia so sebou prinasa
spajanie, hladanie sty¢nych bodov, nachadzanie jednoty.

Skuto¢nd integracia by teda mala existovat na vy$$ej urovni kreativnej
filozofie a pristupu. Takato integracia v sebe zahfna tvorivost, ktora ovplyv-
nuje véetky nase aktivity a smeruje k najpodstatnejsiemu cielu - rozvinuat
schopnost ,,vhladu® a predstavivosti.

3.1.1 Kreativna osobnost'v perspektive poZiadavky komplexnosti

Kreatolégia je vychodiskovou vedou aj v stuvislosti s pochopenim osob-
nosti ako otvoreného systému pre sebaurcenie a sebatvorbu. Z toho kon-
textu vyplyva, Ze ¢loveka musime definovat cez jeho dynamické struktary,
hodnotové aspekty a intencionalitu oproti minulosti, ked sa psycholégia
snazila poznat podstatu cloveka v jeho statickych $truktdrach, nanajvys
v systémovych vizbach.

Vlastnostami tvorivej osobnosti sa zaoberal cely rad autorov (J. P. Gu-
ilford, R. Hoepfner, H. Gardner, CH. Wolf, S. C. Hall, H. J. Eysenck, M.
Csikszentmihalyi, C. W. Taylor, S. Hayes, T. Leary, a dalsi). Jednou z najzna-
mej$ich typologii je Jungova typolégia, ktord rozozndva introvertov a ex-
trovertov, ktorych dalej deli podla prevahy réznych psychickych funkcii na
typ zmyslovy, citovy, intuitivny a racionalny (rozumovy). Z hladiska tvori-
vej aktivity st dolezité typy intuitivny a raciondlny (extrovert aj introvert).
Intuicia je aktivny tvorivy proces, ktory vidi moznosti danej situacie, ma
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vhlad do situdcie alebo problému a vie predikovat dalsi vyvoj. Casto ide
o nevedomé postrehnutie suvislosti, podstaty javu. Racionalny typ kladie
doraz na logiku, analyzu, systémovost, na praktické riesenie, vykonnost,
porovnavanie alternativ. Aj tento typ v umiernenej podobe moze byt velmi
tvorivy, dokaze objavovat nové skuto¢nosti a davat ich do suvislosti.

V nami preferovanej koncepcii budeme vychadzat a aktualizovat prave
tuto stale velmi indpirativnu a mozno v esteticko-vychovnej oblasti zatial
nie dostato¢ne vyuzivanu typologiu.

J. Hlavsa (1986) definuje kreativitu ako subjektovo-objektovy vztah, teda
osobnost uskutocniuje svoju podstatu nielen prostrednictvom expresie, ale
aj prostrednictvom socialnej kreativizacie. Spolu s M. Juréovou (1978) kon-
Statuju, Ze kreativita je integratorkou vztahov cloveka s prostredim. Tvo-
renie je interfunkéna aktivita, ktorej sa v urcitom vytrzeni, koncentracii
a aktivdcii zacastnuje cely organizmus. Svoje zvlastnosti ma prave pre jej
prepojenost so véetkymi psychickymi aktivitami. Rovnovaha medzi vsetky-
mi zlozkami a existujucimi vztahmi moze fungovat len u tvorivej osobnosti,
ale tento stav je v kazdom okamihu premenlivy, labilny, individualne vyhra-
neny a pod.

Kreativita je teda vnatorne rozporny proces, ale neustéle tendujuci k vy-
rovnavaniu, suladu a harmoénii. Pre tvorivi osobnost je v tomto kontexte
charakteristické spajanie protikladnych vlastnosti (napr. obluba poriadku
s tendenciou k asymetrii a neusporiadanosti atd.). Z nasho pohladu je ne-
smierne zaujimavé, ze podla vysledkov stadii S. Dudeka, W. Halla (1992, in
Szobiova, 2004) ma pre tvorivy proces najvacsi vyznam tolerantnost voci
dvojznac¢nosti, pricom mnozstvo dal$ich zistenych vlastnosti tuto toleran-
ciu podporuju. Tvorivi jedinci znasaju neurcitost lepsie ako ini, nevyvolava
v nich uzkostné napatie, ale skor tuzbu nachadzat v nej vzrusenie, byt pre-
menlivy, stale iny.

Podla C. G. Junga (1992) patri k silnej stranke osobnosti tiez jej opak,
potlacena stranka, ¢o Casto ¢lovek popiera (vedome alebo nevedome, napr.
velmi upity a konvenc¢ny ¢lovek tajne tizi po spontannosti, aby mohol na-
plno rozvinut svoj tvorivy potencial). Tvorivy ¢lovek je schopny prezivat
spontanne a bez vnutornych konfliktov aj extrémy vo vlastnostiach, dispo-
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nuje mnozstvom fyzickej energie, sicasne vsak dokaze byt pokojny a uvol-
neny, je schopny fantazie, ale aj pragmatického realizmu, dokaze byt ot-
voreny, vzapiti vSak uzavrety az autisticky, moze byt velmi inteligenty, ale
sicasne v urcitych aspektoch naivny. Spaja sa v iom zmes pokory a hrdos-
ti, vie byt sttazivy, ale aj kooperativny, nezavisly avsak tiez konzervativny
a pod.

Z dalsich vlastnosti autori zdoraznuju sebaovladanie, ako aj schopnost
spochybnovat zavedené a nespochybnitelné veci, nezavislost na nazoroch
inych, nere$pektovanie v§eobecne prijimanych pravd, odvaha povedat nie,
ked vietci ostatni hovoria ano, zotrvavanie na svojom navzdory posmechu
a kritike, vyrazna je tieZ vnutorna sloboda, nezavislost na naucenych teori-
4ch a postupoch, nekonvenénost. P. Zak (2004) poukazuje na tieto kluc¢ové
¢rty osobnosti viazuce sa ku kreativnej osobnosti: tolerancia k dvojzna¢nos-
ti, stimula¢na sloboda, funkéna sloboda, flexibilita, ochota riskovat, prefe-
rencia chaosu, uspokojenie z procesu tvorby, nielen z vysledku, nezavislost
od stereotypu rodovych roli, vytrvalost a odvaha.

Z domacich vyskumov M. Zelinu (1995) v tejto oblasti sa dozvedame,
aké su prvky podmienujtce tvorivua regulaciu, od ¢oho mozeme vyvodit po-
trebu smerovania vychovy a vzdeldvania vSeobecne a tiez v oblasti hudobnej
vychovy.

Tvorivejsi od menej tvorivych sa lisia vo volbe divergentnych a konver-
gentnych uloh, v miere postojovej a percepcnej rigidity, v miere motivacie
i Specifickej Strukture schopnosti. Zistili sa vztahy medzi vykonovymi cha-
rakteristikami tvorivosti, sebapostidenim a konkrétnou tvorivou ¢innostou.
Vyskumy boli zamerané nielen na schopnosti tvorivého charakteru (fluen-
cia, flexibilita, originalita), ale aj na niektoré charakteristiky osobnosti (po-
znaniachtivost, disciplinovand predstavivost, sebavedomie a neprijimanie
autorit, motivécia k tvorivosti a pod.). Ambiciou Zelinovych vyskumov ne-
bolo objavenie $pecifickych charakteristik, ale poukdzanie na prevladajuce
dimenzie v schopnostiach, vlastnostiach osobnosti a v motivacnom systé-
me. Vyskumy ukazali, ze medzi najdolezitejsie problémy vychovy a vzde-
lavania patri vytvorenie motiva¢ného systému, tizby po expresii tvorivého
charakteru.
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Identifikacia motivac¢nych aspektov je neprebadana aj v oblasti hudob-
nej kreativity, kde otvorenym problémom ostavajui otazky, preco dieta tvori,
ktoré motivy st jeho hnacou silou a ako ho v tomto podnecovat, stimulovat.

Zelina (1997) aplikuje na vychovu tieto vychodiska kreatologie:

1. kazdy clovek moze byt tvorivy, liSime sa len v miere tvorivosti;

2. tvorivost je funkcia, ktora sa da rozvijat, trénovat a cvicit;

3. tvorivost sa da rozvijat pomocou kazdej ¢innosti, prostrednictvom

kazdého vyucovacieho predmetu;

4. tvorivy moze byt ¢lovek v kazdom veku;

5. zmyslom Zivota je proces zdokonalovania pozitivnej tvorivosti;

6. najdolezitejSou aplikaciou tvorivosti je ¢lovek sam;

V tejto suvislosti autor uvadza popri synektike, brainstormingu a dal-
$ich metddach aj zaujimavd a podnetni metoédu rozvoja tvorivosti, tvorbu
metafor. Metafora je tesne spojena s analdégiami a ma heuristické funkcie.
Jej vyznam spociva v schopnosti diStancovat sa bezprostredne od objektu.
Rozbija stereotypy, orientuje sa na nové, originalne a nepredvidatelné vy-
znamy a hodnoty. Podla M. Mikulastika (2010) ma pouzivanie metafor vela
spolo¢ného s divergentnym myslenim, pretoze tvorivy ¢lovek musi rozmys-
lat o mnohych veciach z pohladu réznych kategérii a tiez ich porovnavat
jedine¢nymi a kvalitativne odli$nymi sposobmi. V tvorivom mysleni meta-
fora svojou obraznostou pomaha hladat nové suvislosti, moznosti, pristupy.
Ludia, ktori vyuzivaju metafory su flexibilni, otvoreni a schopni venovat sa
naraz niekolkym veciam.

Metafora stavia mosty medzi hemisférami, cvi¢i deti v prekonavani pa-
radoxu. Je preto chdpand ako prototyp kreativneho aktu vo vSeobecnosti
s otvorenymi moznostami pre vyuzitie v hudobnej vychove (Krupa, 1990).

Z nasho pohladu je tiez dolezité, ze vela nasich myslienok je transfor-
movanych do obrazov a takto st aj fixované. Pre tvorivé riesenie je teda
obraznost nevyhnutna, nakolko véa¢sina nasich in$piracii sa odohrava v ob-
razoch. Specifikum obraznosti je okrem iného predovsetkym v tom, Ze sme
schopni st¢asne, paralelne vnimat viac javov oproti myslienke vo verbalnej
podobe, kde sme schopni sledovat len jednu z nasledne prebiehajtcich faz.
Vizudlny alebo sluchovy obraz sme tak schopni pochopit podstatne rych-
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lejsie nez origindlny referenc¢ny obraz. Vizudlna obraznost ndm umoznuje
vidiet v dvoch a troch rozmeroch. Obraznost ako taka je tak vy$sim médom
dusevnej ¢innosti (Mikulastik, 2010).

Podla J. Hlavsu, M. Jurc¢ovej (1978) sa na kreativitu mézeme pozerat
z roznych hladisk — ako na komponent a vysledky ¢innosti, ako na prostrie-
dok a hladisko pri analyze roznych systémov, ako na potrebu alebo vlastnost
osobnosti — preto je nutné vidiet problematiku stimulacie hudobnej kreati-
vity komplexne.

V suvislosti s hudobnou tvorivostou teda nestaci rozvijat len hudobny
sluch, hudobné myslenie a fantaziu prostrednictvom harmonickych cvic¢eni
alebo vyplnovanim kontrapunktickych prikladov. Stimulacia by mala byt
nasmerovand okrem rozvoja ostatnych osobnostnych vlastnosti, predovset-
kym k aktiva¢nej stranke hudobného nadania. PodIa J. Kulku (2008) by sti-
muldcia vo svojom celku mala byt ne$pecifickd, ¢o znamend, ze by sme ju
mohli chapat ako ,tvorivé vedomie®, pretoze ako hovori R. Berger (1983),
tvorivé procesy su funkciou celej osobnosti a teda postulat kreativity je pos-
tulat psychickej celistvosti — jednoty, ¢o implikuje aj jednotu racionalneho
a spontanneho.

3.1.2 Kreativita vo vztahu k psychickym procesom a typom
osobnosti

Tvorivost neexistuje ako samostatna entita, je podmienena réznymi psy-
chickymi funkciami a tiez ich uré¢itym spdsobom ovplyviuje (Mikulastik,
2010; Szobiova, 2004).

Biologicka podstata tvorivej ¢innosti spociva v spolupraci obidvoch he-
misfér, ktoré sa navzajom potrebujt a doplaji. V lavej hemisfére (v bliz-
kosti centra verbalnej reci) je centrum linearneho, analytického, racional-
neho myslenia, prava hemisféra (archaické vrstvy mozgu) zabezpecuje
celostnu, holisticku percepciu a integrujuice, syntetizujiice myslenie. Prefe-
rovanie funkcii favej hemisféry v minulosti spdsobilo narusenie psychickej
rovnovahy jedincov.
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Vnimanie tvorivého cloveka je intenzivnejsie a citlivejsie, clovek je
schopny zapajat viac zmyslov, vhimat detaily a celok. Vacsia zivost zmyslo-
vych zazitkov a predstavivosti pdsobi motivacne. Medzi aktivitami zmyslo-
vych organov a tvorivostou bola dokdzana urcitd zavislost. Spojenie zmys-
lov moze vyvolat intenzivnejsi tvorivy proces, preto je efektivne zapajat do
tvorivych aktivit ¢o najviac zmyslovych organov (véetky zmyslové organy).

Tvorivy jedinec je flexibilny aj v zapdjani svojej pozornosti. Ak je silne
motivovany, potom je schopny hlboko sa pohruzit do problému, prijimat
podnety z urovne vedomej aj nevedomej. Je schopny $irokej pozornosti
a vtedy vnima velky rozsah podnetov (pri divergentnom mysleni), ale na
druhej strane je schopny hibkovo zameranej pozornosti na jeden podnet
(pri konvergentnom mysleni).

Velky vyznam pre tvorivost ma aj pamiit, ide o databazu skdsenosti,
poznatkov, ¢i zru¢nosti, ktoré sa nazhromazdili v psychike a sluzia k riese-
niu roznych zivotnych situacii. Kratkodoba pamat moze posobit ako spus-
taci mechanizmus tvorivej ¢innosti, dlhodoba pamat ovplyviuje tvorivost
a rieSenie problémov. V tvorivom procese ma jedine¢nu a vyznamnu tlohu
imagindcia, ako forma hravého analogického myslenia, kde sa vytvaraju
nové moznosti, ¢o casto vedie k originalite. Imaginacia vychadza z vnemoyv,
predstav a pamadte. Prejavuje sa ako podnecujtca, aktivacna energia, spoje-
na s kognitivnymi procesmi a dal$imi psychickymi funkciami, spaja sa v nej
intelekt a cit. Fantazia tieto funkcie sceluje do $pecifickej jednoty, myslenia
v obrazoch (myslienkové obrazy, eidetické obrazy, synestézie, snové obrazy
atd.), v novych, neocakavanych a neobvyklych kombinaciach. Tvoriva intu-
icia moze preto vyrazne vyuzivat prave imaginaciu.

Stale neujasneny a problematicky je vztah tvorivosti k inteligencii.*
Podla R. Sternberga (2000) kreativita prekracuje inteligenciu, kladie mensi
doéraz na analytické schopnosti a zdoraziuje mensie zabrany a snahu byt
nekonvenc¢ny. Aj podla J. Hlavsu (1986) $truktdra kreativity zahrna $irsi

80 Aj ked vysledky faktorovych analyz oddeluju inteligenciu (konvergentné myslenie)
a tvorivost (divergentné myslenie), existuje medzi nimi dialekticka suvislost a vza-
jomna podmienenost. U Sternberga sa stretivame s pojmom ,tvoriva inteligencia®
(Szobiova, 2004).
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tvorivy potencial, presahuje pojem intelektu. Jedinec moze byt velmi inte-
ligentny, ale jeho tvorivy potencidl moze byt priemerny, a naopak, moze
byt viac tvorivejsi ako inteligentny. Inteligencia u tvorivych Iudi vsak ne-
moze byt podpriemernd. K inteligencii ma blizsie konvergentné myslenie
a ku kreativite naopak divergentné myslenie. Ak ma mat v tvorivom rieseni
zmysel logické myslenie, musi sa prejavovat v alteracii s intuitivnym mysle-
nim. Pre tvorivé myslenie je preto charakteristicka schopnost kombinovat
logiku, imagindciu, intuiciu. Intuicia je dolezita predovsetkym na zaciatku
tvorivého procesu, ako videnie sledovaného javu v hrubych rysoch, ktoré
pomaha vymedzit predbezné hranice tvorivého procesu. Jedinci, ktori vy-
uzivaju tvorivu intuiciu, maji zmysel pre triedenie relevantnych informacii
od nepodstatnych. Intuicia predstavuje poznanie vnuknutim, vycitenim, je
to schopnost predvidat a dochadzat k istym sitdom bez rozumového zdo-
vodnenia, uvedomeného usudzovania, bez pravidiel logiky, ktoré by zdo-
vodnovali dané presvedcenie (Pietrasinski, 1972). Intuitivne obsahy sa javia
ako tazko uchopitelné a nevypocitatelné, ktoré plodi nevedoma myslien-
kova praca. Vysledky experimentov, kde sa skiimala intuicia (Westcott, in
Pietrasinski, 1972), poukazuju na skutoc¢nost, ze nervova sustava cloveka vie
zovseobecnit prvky predchadzajicej skisenosti bez ucasti vedomych mys-
lienkovych operacii.

Podla H. Bergsona (2003) je realita dynamicka a zlozita, preto myslenie
nemoze obsiahnut jej celu zlozitost. Inteligencia je podla autora prili¢ str-
nuld a nie je schopna dospiet k poznaniu reality. Namiesto inteligencie preto
ponuka intuiciu, ako schopnost bezprostredného vyjadrenia reality v celo-
stnost a premenlivosti. Na rozdiel od inteligencie intuiciu R. Berger (1997)
povazuje za dokonalejsi nastroj poznania. Intuitivny kontakt so skutocnos-
tou je jednak predpokladom celostnej percepcie, ale aj zaklad racionalnosti
vyssieho radu, kompatibilnej s komplexnostou skuto¢nosti.?!

81 Intuicia dominuje v spontanne generovanych tvaroch, kde manipuldcia s hudobnym
materidlom (ovladanie matérie, technika) ustupuje do druhého planu a do popredia
sa dostdva ,dialég s tvarom®. Takéto tvary sa lisia od tvaru racionalisticky vykonstru-
ovaného sugestivnostou (Berger, 1997).
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Intuicia teda vytvara celostné poznanie, nie sumu jednotlivych casti,
pretoze vSetky javy su navzdjom prepojené. Obraz reality, ktory poskytuje
inteligencia je karteziansky jasny, no tato jasnost nezodpoveda skutoc¢nosti,
ale podstate ludského myslenia.

V oblasti umenia mézu mat v tvorivom akte hlavnua ulohu predovset-
kym emdcie. Tieto sa integruju a tvorivému procesu davaju hlbku prezivania
a motivovanu agitovanost, no mozu vytvarat aj vnatorné napitie, ktoré pot-
rebuje odreagovanie, ¢co moze byt prave tvoriva ¢innost. Tvorivi fudia maju
¢asto zvysSenu hladinu citlivosti, vzrusivosti, ¢i drazdivosti. Existuju $tyri
zakladné emocionalne vlastnosti, ktoré zohravaju v tvorivom akte dolezitu
ulohu: schopnost vnimat myslienku s jej emocionalnym podtextom; schop-
nost kontrolovat sa, regulovat svoje citové prezivanie a spravanie; schopnost
vcitovat sa do emdcii inych; citové potesenie z vyzvy, nadsSenie pri rieSeni
problémov a situdcii. Emociondlna inteligencia tak zahfna tvorivost, empa-
tiu, umenie medziludskych vztahov, kontrolu a poznanie emdcii, schopnost
rozhodovat sa a zvladat konflikty.

V kontexte uvazovania o mysleni ako najvys§om type poznavacieho pro-
cesu R. Berger (1997) poukazuje na ddlezitost kultivacie tvorivého mysle-
nia, ktoré je schopné stimulovat archaické $truktiry mozgu, pravi hemisfé-
ru a intuiciu. Uvadza, Ze prave autenticka kreativita vnasa dialektiku bytia
do oblasti umenia, je zdrojom jeho zmyslu, transformuje impulzy premen-
livého sveta na symboly Univerza. Vychova k umeniu na baze kreativity sa
tak stava tréningom otvorenosti voci svetu, vedie k intuitivnej, autentickej
percepcii a k holistickému systémovému mysleniu o veciach, problémoch,
pomaha prekonavat egocentrizmus, vytvarat pocit ludskej dostojnosti, je
predpokladom dozrievania evolu¢ného c¢loveka.

V stvislosti s hudbou naznacuje Berger moznosti rozvijania tychto fak-
torov tvorivosti:

- schopnost vnimat hudbu autenticky, nielen cez naprogramované

schémy, pojmy kategorie;

- schopnost vnimat celistvo, v kontexte vyssieho radu;

- schopnost mysliet systémovo a metaforicky;
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- schopnost koncentracie pozornosti;

- zmysel pre mnohourovnovost a mnohodimenzionalnost reality;

- schopnost vytvarat ulohy bez algoritmu, ktoré aktivizuja ,,vhlad® a in-
tuiciu.

Iba na tejto baze vidi autor moznost transferu kreativity z oblasti umenia
do oblasti zivotnej praxe, pricom ciefom ma byt vychova kultirneho ¢love-
ka.

I. Poledndk (2001) v tejto stvislosti konstatuje moznosti posobenia hud-
by pri rozvoji jednotlivych druhov inteligencie Howarda Gardnera, ¢im
chce poukazat na jej interdisciplinarny potencidl a schopnost prispievat
k rozvoju roznych stranok detskej osobnosti. Tvorivy kontakt s hudbou®
rozvija: - Specificky hudobnii inteligenciu v jej komplexnosti a diferencova-
nosti zaroven (od jednoduchych aktivit az po schopnost skladatela gene-
rovat zlozité hudobné struktury); — telovo kinestetickii inteligenciu, kde si
deti prostrednictvom prirodzenej organizacie pohybu osvojuju organizaciu
hudobného prejavu a opacne; — intrapersondlnu inteligenciu, chapant ako
schopnost vlastnej sebareflexie, sebauvedomovania si roznych stavov svoj-
ho vnutra, rozpoznavania svojich vnatornych impulzov a pod. Prostrednic-
tvom hudby sa dieta u¢i uvedomit si svoje pocity a nalady (ich od¢itanim
z hudby) a zaroven ich hudbou vyjadrit; - interpersondlnu inteligenciu, vda-
ka ktorej sa dieta prostrednictvom muzicirovania udi citit seba samé ako
individuum a zaroven ako c¢lena skupiny; — priestorovi inteligenciu, ktora
je v hudbe vyuzivana a prostrednictvom hudby rozvijana predovsetkym
cez orientdciu v ténovom priestore (dimenzia hibky-vysky, usporiadanie
klavesnice a pod.); — jazykovii inteligenciu, kde zdokonalovanie zvukovej
percepcie v hudobnych ¢innostiach ovplyvnuje cibrenie zmyslu pre zvuky
a vyslovnost v rodnom jazyku a pri osvojovani cudzich jazykov, pre recovi

82 I Polednak (2001) konstatuje 3 zdsadné roviny pristupov k hudbe v rdmci hudobnej
vychovy. 1. rozvoj vedomosti nutnych pre kontakty s hudbou; 2. rozvoj schopnosti
prevadzat analyticko-syntetické operacie s hudobnymi $truktdrami, ktoré vedd k roz-
voju percepénych a apercepénych schopnosti a tak umoznuji dosiahnut hudobny z4-
Zitok; 3. ¢innosti, ktoré predstavuju prakticka realizéaciu hudby - spev, hra na néstroji,
improvizacia, posluchové aktivity, pohybové vyjadrenie hudby a pod.
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intondciu a pod. Mozné je aj porovnavanie emocionalnych stavov, ¢i obsa-
hovych alebo roznych dejovych situacii, resp. udalosti v slovesnom a hu-
dobnom, ¢i tane¢nom prejave a to od najjednoduchsich detskych piesni az
po zlozité hudobno-diavadelné produkcie; - logicko-matematickii inteligen-
ciu, v ramci ktorej je mozné pochopenie zlozitych rytmicko-metrickych
vzorcov cez racionalnu analyzu (lepsie je v§ak napodobenie cez pohybové
vcitenie). Pohyb v hudbe je pohybom v proporciach, tvaroch, existuji tu
analégie s matematicko-priestorovym citenim. Samotna Struktira hudob-
nych diel sa podoba tvorbe inych myslienkovych konstrukcii.

M. Franék (2005) uvadza vysledky psychologickych testov (J. N. Slobo-
da, R. J. Davidson, J. A. Harding, A. Lamont, M. Manturzewska a i.), ktoré
ukdzali vyznamnu suvislost medzi aktivnou hudobnou ¢innostou a $kol-
skym prospechom, ¢i $tudijnymi vysledkami u vysokoskolakov. Hudobnici
v testoch priestorového chapania, ktoré st sicastou inteligen¢nych testov,
vykazuju vyssie skore nez nehudobnici. Potvrdil sa teda vplyv aktivnej hu-
dobnej ¢innosti na rozvoj vseobecnych kognitivnych schopnosti a priesto-
rového chapania.

Z vyssie uvedeného sa ukazuje, Ze tvorivy edukacny proces by mohol
napomahat dosiahnutie rozvoja a schopnosti regulacie vsetkych psychic-
kych funkcii, ¢o si vyzaduje kultivaciu vedomia ako regulatora mentalnych
procesov a archaickych vrstiev mozgu. Zakladnou metédou tvorivého mys-
lenia je v uvedenom kontexte koncentracia, vdaka ktorej sa vynaraja skryté
stuvislosti, pricom dochadza k tvorivej integracii v najsirSom a najhlbsom
slova zmysle.

V kontexte vy$sie uvazovanych suvislosti chdpeme problém umeleckej
komunikacie v jej komplexnosti a dynamickosti, nie ako izolovany jav, pa-
triaci do uzko zameranej Specifickej oblasti. V centre nasho zaujmu je ¢lo-
vek, a nie hudba, ktora je prioritou v tradicnom muzikologickom chapani.
Ide nam o vychovu ku kreativite, ktord by umoznovala evoltciu psychiky
ako celku, nielen niektorych jej psychickych funkcii (ako to na mnohych
niestach zdoraznuje R. Berger (1997, 2000)), a ktora by zabezpecovala psy-
chickd rovnovahu. Je preto nevyhnutné poznat podstatu ¢loveka a vycha-
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dzat z jeho objektivne existujucej psychickej struktury, poznania urcitych
tendencii v spravani, konani a prezivani.

V oblasti vychovy a vzdelavania je z nasho pohladu velmi aktualna ty-
poldgia osobnosti MBTI, ktorej zakladom je Jungovo chapanie osobnosti.®
Na jeho teoretické vyskumy nadviazali Isabel Briggs Meyersova a jej matka
Cook Briggsovd, ktoré vyvinuli dotaznik pre praktické ucely, ktory je mozné
aplikovat aj v oblasti modernej edukacie pre zlep$enie podmienok a zefek-
tivnenie ucenia. Prislusnost k urc¢itému typu je vecou vseobecnej konstitu-
cie, ktora urcuje celkovy postoj osobnosti ku skiisenosti v najsirSom zmysle,
ma teda presne vymedzeny aj sposob estetického prejavu.

Tato typologia tiez umoznuje rozpoznat osobnostné dispozicie, z kto-
rych vychddza ucebny $tyl kazdého Ziaka a vyukovy $tyl kazdého ucitela.
Znalost typoldgie tiez pomaha odhalit moznosti dal$ieho vyvinu a rastu,
porozumiet ostatnym, ktori su ini, uvedomit si hodnotu vzajomnych roz-
dielov, konstruktivne konat a vytvarat vztahy na zaklade vzajomného re-
$pektu (Mikova, Stang, 2010).

Ak teda porozumieme dynamike typov, lepsie tieZ porozumieme preja-
vom spravania v umeleckej oblasti, o mdze pomoct ucitelovi v rozoznavani
typickych postojov v ich rozmanitosti a dosiahnuti ¢o najvyssej korelacie
medzi vhemovym postojom spojenym s charakteristickym typom (ktoré
kanaly jednotlivé typy prednostne pouzivaju pre prijem informacii a rozho-
dovanie) a estetickymi aktivitami.

Zmysly a intuicia st v tedrii typov dva zakladné spdsoby prijimania in-

formacii. Stvisia s poznavanim sveta a uc¢enim. Aj ked mozeme pouzivat

83 Jungova typologia zahiia takmer vietky starsie triedenia, je najzretelnejsie ¢lenena,
zalozena na dlhodobom empirickom pozorovani a usporiadani rozsiahlych psychiat-
rickych vysledkov. Vo svojom diele o psychologickych typoch Jung vychadza z kultar-
no-historického prehladu a rozliSovania protikladnych postojov (idealizmus-realiz-
mus, apollinskost-dionyzskost, racionalizmus-empirizmus a pod.), ktoré prevadza na
dvojsmerny psychisky mechanizmus (extroverzia a introverzia) a na ich kombinaciu
s jednou zo $taroch zakladnych psychologickych funkcii - myslenie, citenie, zmyslové
vnimanie a intuicia (Jung, 1971).
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obidva sposoby prijmu informacii, prirodzene nas to tahd k jednému a ten-
to potom vnimame ako jednoduchsi.

Zmyslovo orientovani Iudia prijimaju informacie a orientuju sa vo fy-
zickej realite prostrednictvom piatich zmyslov. Zijti predovsetkym stéas-
nostou, budicnost vnimaji ako ohrozujicu. Svoju re¢, chapanie, pristup
k situdciam a teda aj sposob interpretacie diela opieraju o fakty, nehladaju
skryté vyznamy, vztahy a moznosti. Su presni v pozorovani detailov, kon-
krétne aspekty udalosti si vi¢sinou dobre pamitaju. Nové informdcie do-
kladne zhromazduja a skladaji v sekvenc¢nej postupnosti po castiach do
celku, vytvaraju si tak pamitové spoje. Pri uceni za¢inaju od toho, ¢o je im
blizke, s ¢im maju skdsenost, radi teda postupuju od nie¢oho konkrétneho,
¢innosti s viditelnymi vysledkami k abstraktnému, od jednotlivosti k celku.

Snaha ucitela viest zmyslovy typ k tvorivosti im neprinasa radost z obja-
vovania, ale skor neistotu a obavy. U¢itel — intuitivny typ — ma zabrany prilis
konkretizovat, pripada mu vhodnejsie poskytnit moznosti pre viaceré ces-
ty. Tieto deti sa v8ak dozaduju konkrétnejsieho zadania a konkrétneho pri-
kladu zo zivota. Kladu jasné otazky a ocakavaju jedini moznu a konkrétnu
odpoved. Pri rieeni uloh im mozu $irSie vyznamy a stvislosti unikat, buda
uprednostnovat osved¢ené postupy, vyhovuje im konkrétne a Strukturované
zadanie.

Intuitivne orientovani ludia tiez pouzivaju pri prijme informacii svoje
zmysly, ale naviac hladaju skryty vyznam informadcii a zaujimajua ich stvis-
losti vo vztahu k inym informaciam. Ich pamétové stopy sa vytvaraju inym
spdsobom, nie sekvencne, ale vo vzéjomnom prepojeni a vizbach. K poro-
zumeniu tu prichadza skrze preniknutie do podstaty veci, nie cez praktic-
ku skusenost. Zaoberaju sa vacSinou buducnostou, potenciondlnymi moz-
nostami, tym ¢o by mohlo byt. Fakty samé o sebe, bez vyznamu, nemaju
podstatny vyznam, preto intuitivne typy pre ucenie sa novym poznatkom
nepotrebuju oporu v realite a vlastnej skiisenosti. Pri uceni ich detaily zau-
jimaju, az ked maju jasno o celku, preto abstraktné pojmy a tedriu pochopia
rychlejsie ako zmyslové deti. Problémy neriesia na zaklade jasnej a logickej
postupnosti, ale pomocou ,vhladu® a v skokoch. Medzi jednotlivymi javmi
vsak hladaji vnutorné prepojenie, vzajomné vztahy, savislosti a vyznamy
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tak, aby zapadali do zmysluplného celku. Vyroky o veciach musia mat zmy-
sel, ni¢ im nehovori mozaika jednotlivosti. Radi odkryvaji nové moznosti,
tvoria koncepcie, tedrie, pouzivaji obrazné vyjadrenia, metafory, pracuji so
symbolmi.* Uprednostiiujui dostato¢ne $iroké zadanie ilohy aby mali pries-
tor na volbu vlastného spdsobu riesenia. Odpovede na konkrétne otazky
mozu byt roznorodé, podla uhla pohladu na veci.

Ucitel - zmyslovy typ — ma snahu intuitivne deti ,,uvadzat do reality®
Také dieta zaziva pocity nepochopenia a sklamania. Trpi tym ich sebaponi-
manie. Intuitivne deti sicasnost nezaujima, preto ak su nutené opakovane
trénovat zru¢nosti ¢i vedomosti, ktoré si uz osvojili, ich zaujem rychlo klesa.

Myslenie a citenie su rozdielne spdsoby spracovavania informacii zis-
kanych prostrednictvom zmyslov alebo intuicie. Pomocou myslenia alebo
citenia sa nasledne rozhodujeme a dochadzame k zaverom. Aj rozhodova-
nie zaloZené na citeni je racionalnym procesom, pretoze rozhodovanie je

84 'V oblasti umenia intuitivnemu typu vyrazne zodpoveda umelecky $tyl symbolizmus.
Estetika symbolizmu spo¢ivala v slobodnom hladani umelca, pohnutého vnatornou
viziou, ktort povysil na absolttny princip, bez ohladu na riziko neuspechu, ¢i nepre-
dajnosti diela, ignorujic pozadované estetické hodnotové kritérid. Ich hlavny zmysel
nespocival v oblasti umeleckej (¢asto islo o diela spornej estetickej kvality), ale ini-
cia¢nej. CH. Morice (in Dlask, 2011, s. 27) vyjadril najpodstatnejsie ambicie svojej
generdcie ako spéjanie krasy s pravdou v radosti a mystického pradu s vedeckym, ¢o
moze naplnit len tzv. ,integrdlne vedomie®, ktoré zabezpeci rovnovahu ludskej priro-
dzenosti. Popri spajani a mie$ani vnemov a jednotlivych druhov umeni (synestézie)
tu boli zjavné tendencie k univerzalizmu, tiZzbe syntetizovat vietky zlozky Iudského
snaZenia od filozofie po vedu, ako aj spojit Zivot s umeleckou tvorbou v jediny ce-
lok. Synestézie mozeme najst v dielach mnohych umelcov, ktori sa dotkli symbolizmu
(napr. vytvarné cykly Sonat a Symfénii M. K. Ciurlionisa, Whistlerove ,,Harmonie*
a ,Nocturna®, Verlainove ,piesne bez slov®, Mallarmého ,partitira“ Vrhu kociek,
Skrjabinov ,,svetelny klavir® a literdrna rovina ranych diel Erika Satieho). Oproti na-
turalizmu kladie symbolizmus déraz na myslienkovu, citova a duchovnu sféru, ktord
nesie zmysel kazdej veci a jej poslanie. Pozornost sa z vnemovej oblasti presuva na
otazku po pricine, vyzname a zmysle. Symbolizmus tak odkryva tajomstvo veci, ich
skryta a duchovnu pravdu. Mimoriadna tuzba po absolutne, jednote, ve¢nosti, snaha
vratit umenie zo sveta formalneho a estetického do Zivota sposobilo aj priklon k tem-
nym témam. Honba za estetickymi zazitkami, prezZivanim vasne, ztfalstva, ialenstva,
hriechu, nenavisti vytvorila priestor pre kontakt s okultizmom, drogami, méagiou, ¢o
symbolizmus priviedlo k priestoru dekadencie a zaniku (Dlask, 2011; Vyslouzil, 1981).
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procesom racionalnym. Pri preferovani myslenia sa doraz kladie na objekti-
vitu a spravnost informacii, ich logickost z hladiska pric¢in a nasledkov, ¢i sa
tieto informacie opieraju o urcité principy a zakonitosti. Ludia s preferenci-
ou myslenia sa na vec pozeraju bez osobnej zaangazovanosti, preskimajuc
vSetky mozné dosledky a jednotlivé varianty.

Typy s prevahou citenia s v procese rozhodovania osobne zaangazova-
né. Bert do uvahy pocity druhych ludi, si empaticki, vinimavi voci never-
balnym signalom, usiluju o rieSenie, ktoré vyhovuje ¢o najsirsiemu okruhu
[udi.

Plne rozvinuta osobnost potrebuje vsetky $tyri psychické funkcie.*” Bez
ich precvicovania dieta straca moznost efektivne ich vyuzivat. Tento nedos-
tatok vo vyvine ovplyviiuje sposoby, akymi dieta bude premyslat a konat.
Deti by mali posilnovat ich vrodené prednosti prostrednictvom rozvoja
preferovanych funkcii. Tento rozvoj prebieha vtedy, ak vyuzivame mentalny
proces zamerne, k dosiahnutiu ciela. Pri aktivitach, ktoré detom nie su pri-
rodzené, dochadza k unave, pocitom menejcennosti, nedostavuje sa pocit
radosti a poteSenia.

Psychické funkcie (zmyslové vnimanie, intuicia, myslenie, citenie) sa
vyvijaju postupne pocas celého zivota. Ddlezitou ulohou pre dieta je roz-
vindt svoju dominantnu funkciu, neskdr pomocnu (sekundarnu) a dalsie
dve funkcie. Pokial sa dominantna funkcia plne nerozvinie, dieta by malo
mat prilezitost preskiumat vsetky funkcie, pokial nezisti, ze niektoré si mu
prirodzenejsie nez iné. Prave tuto tlohu by mohla velmi efektivne plnit in-
tegrativna koncepcia s jej polyestetickou vychovou, kde na jednej strane
deti maji moznost stimulovat a dotykat sa reality prostrednictvom vsetkych
zmyslov, na druhej strane je integrované vnimanie cestou zameranou na ce-
lok, na suvislosti a vztahy (praca s obrazom, metaforou, symbolom a pod.),

85 Podla francuzskeho filozofa umenia Gastona Bachelarda (in Berger, 2011) sa da v ob-
lasti imagindacie odhalit zdkon $tyroch Zivlov, na zdklade ktorych je mozné klasifiko-
vat rozne kategorie materidlnej imaginacie, nadvézujice na ohen, vzduch, vodu a zem,
napr. vizba medzi tedriou fyzickych Zivlov (arche) a tedriou $tyroch temperamentov
(typov osobnosti), ktoré vztahujic sa k svetu preferuju rézne psychické funkcie (mys-
lenie versus citenie a intuicia versus zmyslové vnimanie).
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¢o spracuvavame prevazne pravohemisférovymi procesmi, kde stimulujeme
prave intuiciu a ,vhlad“ (Mikova, Stang, 2010).

Na zaklade aktudlnych psychologickych vyskumov, vychadzajucich
z vy$sie uvadzanej Jungovej osobnostnej typologie, charakterizovanej pre-
vahou intuicie, citenia, myslenia a vnimania, sa J. Kulka (2008, s. 369) poku-
sil o vlastnu typoldgiu estetického vnimania:

typ intelektudlny (myslenie): vecné, presné a objektivne vnimanie, do-
raz na formalnu stranku umeleckého diela;

- typ emociondlny (citenie): citom ovplyvnené vnimanie, subjektivny
dodraz na obsahovu stranku umeleckého diela;

- typ asociativny (zmyslové vnimanie): vnimanie obohacované stale
sa vynarajucimi asocidciami, smerujicimi z vonku do vnutra, déraz
skor na obsahovt stranku diela;

- typ empaticky (intuicia): vhimanie sprevadzané vcitovanim, smeruji-
cim zvnutra vonku, doraz na formalnu stranku umeleckého diela.

Napriek urcitej schematickosti je tato typologia urcitou pomdckou
k utriedeniu roznorodého spektra recipientov a tiez napomaha k hlbsiemu
preniknutiu do oblasti pedagogickej interpretacie umenia, ako aj inych po-
déb prace s umeleckou matériou.

V suvislosti s interpretaciou rozpravky navrhuje M. L. Franz (1998) vy-
uzit ktorukolvek zo $tyroch funkcii vedomia. Mysliaci typ sa bude zameria-
vat na $truktdru a spdsob, akym su jednotlivé motivy spojené, citovy typ ich
bude usporaduvat do hodnotovej hierarchie, percepény typ ich bude ampli-
fikovat, intuitivny uvidi subor obrazov v jednote, kde je jediné posolstvo
rozstiepené do mnohych faz. Interpretdcia je o to lepsia, ¢im su psychické
funkcie diferencovanejsie, a teda vyuzivané vsetky $tyri.

I. Polednak (2006), odkazujtc na J. Zicha, rozliSuje dva apercepcné pri-
stupy k hudbe - pozorovaci a vzivajiici sa, ktoré sa uplatnuju v roznej nasled-
nosti a v roznych pomeroch podla réznych okolnosti, tiez podla dispozicii
apercipienta, ¢i povahy danej hudby a pod. K pozorovaniu sa okrem pocutej
hudby pontika aj celd ,hudobna udalost“ ako uvadza J. Zich (1975), so slov-
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nymi informaciami a vizudlnymi vnemami. Z nasho pohladu je tento spo-
sob vnimania prizna¢ny pre zmyslovo a intelektualne orientovany typ ¢lo-
veka, ako ho charakterizujeme vyssie. VZivajuci sa pristup k hudbe sa podla
autora realizuje tak prostrednictvom telesnych tikonov vyvolanych hudbou
(mimické pohyby - tanec, kracanie, pochod s hudbou a interpreta¢né po-
hyby - spev, hra, dirigovanie), ktoré postihuji vnutorni motoricku stranku
hudby, ako aj prenikanim k emocionalnemu obsahu prostrednictvom vyra-
zu. Kvalita emocionalneho zladenia sa s hudbou je podmienena celou osob-
nostou apercipienta hudby, predovsetkym jeho schopnostou empatie. Inou
podobou tohto pristupu je pochopenie modelu citu (vyraz), k comu moze
dojst bez nutnosti jeho zdielania - intuitivne. Hudba tiez mdze sluzit ako
plocha, na ktort apercipient premieta svoje vlastné emocie, ktoré v hudbe
objektivne nie st pritomné, alebo len v nepatrnej miere. Takyto spdsob vni-
mania je blizky emocionalnemu a intuitivnhemu typu ¢loveka.

Pochopenie diela ako pochopenie zmyslu sa deje tak prostrednictvom
poznania, ako aj prezivania. Na vysSej urovni abstrakcie mozeme tento
zdanlivy protiklad prekonat.

V metaforickom, nonalgoritmickom mysleni, kde ¢lovek prekracuje hra-
nice linearnej logiky sa prejavuje dialektika poznaného a tuseného, pamati
a intuicie.*

Urcita typoldgia sa ukazuje nielen v rovine estetického vnimania, ¢i
apercepcie hudby a jej interpretacie, ale aj priamo v $trukture urcitej kulta-
ry, v estetickej norme, ktora je prizna¢na a podla ktorej sa riadil konkrétny
umelecky $tyl a teda v konkrétnom umelecko-estetickom prejave umelca.’”

86 Tak ako svet vnemovy, aj svet nagho myslenia a poznavania je ur¢ovany $truktirou
nasho vedomia, pri¢om kazda $truktura vedomia vydeluje iné stranky skuto¢nos-
ti, vytvéara také kategorie, ktoré s nimi stvisia. Nepristupné zostdvaju nezicastnené
kategérie a preto, aby boli aj tieto chdpané, je potrebné vytvorenie inych §truktur.
Skuto¢nost je preto mozné najhlbsie preniknit postupnym zaujimanim stanovisk roz-
nych mentalnych $truktur (Read, 1967).

87 'V tejto suvislosti je zaujimavd prevaha urcitého typu umenia v uréitom obdobi. Mys-
liaci typ ndjdeme vo vSetkych dobédch (v arabskom umeni v§ak uplne absentuje). Hu-
dobné umenie je prevazne introvertny intuitivny spdsob prejavu, aj ked moze byt tiez
prejavom inych funkénych typov.
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R. Benedictova (1999) vo svojej knihe ,, Kulturni vzorce“ poukazuje na sku-
to¢nost, Ze kazda kultira ma okrem zamerania jej hlavnych znakov, zvy-
kov a ritudlov aj jednotnu $truktdru a tej zodpoveda analogicka Struktura
osobnosti. Eurépska kultura bola stvarnovana z napdtia apollinskych idei
(klasicky svet bez konfliktov, viera v usporiadany vesmir, v svetovy poria-
dok a pod.) a faustovskych idei moderného sveta, kde je podstatou existen-
cie konfliktnost, tragickost s tuzbou po nekonecne a absolitnom poznani.
Obidva vyklady sveta stoja oproti sebe a hodnoty vyplyvajuice z jedného st
bezcenné pre druhého.

Aj Readova (1967) starsia typoldgia porovnava $tyry Jungové typy (s ex-
trovertnym a introvertnym zameranim) s mnozstvom $tylov a smerov
v modernom vytvarnom umeni.*® Tak ako st vetky psychologické typy len
schémy a len zriedka sa vyskytuja v Cistej forme, ani umelci nepredstavuju
umelecky typ v ¢istej podobe, objavuje sa tu aj problém kompenzacii, naj-
Castejdie vo volbe nametu, napr. extrovertne realisticky zamerany umelec
moze dat vyraz svojmu nevedomiu volbou nametov, ktoré maju symbolicku
platnost a pod., konstatuje Read.

Na zaujimavé suvislosti ohladom rozli¢nych kompozi¢nych pristupov
jednotlivych skladatelov (odkryvajucich rozne postoje k uchopovaniu det-
ského sveta) v hudobnej tvorbe pre deti a mladez poukazala tiez T. Pirniko-
va (2004) v publikacii ,,Skladatelské inspirdcie a impulzy pre hudobnii peda-
gogiku®, ako aj v dalsich publikovanych $tudiach.*” Podla autorky je oblast
hudobnej tvorby pre deti myslienkovo a kompozi¢ne znac¢ne réznoroda, na-
vy$e zahrna aj skladby, ktoré nie st uréené priamo detom na interpretaciu
alebo percepciu, ale ide skor o $trukturalne komplikované hudobné celky

88 Existuje paralelizmus medzi pschologickymi typmi a §tylmi, resp. obdobiami v ume-
ni: gotika = intuitivny typ + citenie; renesancia = zmyslovy typ + myslenie; barok =
zmyslovy typ + citenie; rokoko = zmyslovy typ + citenie; klasicizmus = intuitivny typ
+ myslenie; romantizmus = intuitivny typ + citenie; realizmus = zmyslovy typ + mys-
lenie; impresionizmus, surrealizmus, expresionizmus, secesia, fauvizmus = zmyslov;'l
typ + citenie; symbolizmus = intuitivny typ + citenie; kubizmus, konstruktivizmus,
funkcionalizmus = intuitivny typ + myslenie (Benedictovd, 1999, Read, 1967).

89 Pirnikova, T. Sucasné podoby hudby pre deti. PreSov, 2011; Konotacné pole detského
aspektu vyrazu. Presov, 2013.
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vysokej umeleckej kvality, vypovedajtce o detskom svete. Autorka zaujima
kritické stanovisko k pristupom, ktoré st ovladané predstavou nadradenos-
ti a nezaujmu o detsky svet, ¢o sa umelecky premietlo do zjednodusenych
modelov dobovej kompozicie, odlahéenych verzii hudobnych druhov a fo-
riem, ktoré tym prihliadali na znizent schopnost technickej disponovanosti
a interpreta¢ného vyrazu detského interpreta. Poukazuje tiez na skuto¢nost,
ze az 19. storocie zacalo zdsadnejsie reSpektovat svet dietata, ¢o sa v hud-
be prejavilo akcentovanim individuality, fantazie, snovosti, archetypélnej
narativnosti hudobného vyrazu a pod., ¢im sa toto obdobie stalo bohatym
indpira¢nym zdrojom pre vznik niekolkych kompozi¢nych typov. Popri vel-
kom pocte instruktivnej tvorby su pre nase uvazovanie zaujimavé folklérne
modely (ludova piesen, vy¢itanka, riekanka, uspavanka a pod.) a ich otva-
ranie sa hlbinnému, ¢i priam archetypalnemu pdsobeniu (Grieg, Janacek,
Suchon, Bartok, Hatrik), no predovsetkym Pirnikovou reflektovany prob-
lém dvoch typov, spdsobov nazerania, ¢i modelovych pristupov k fenomé-
nu detstva, ktoré reprezentuju klavirne cykly R. Schumanna , Detské scény“
aP L Cajkovského »Album pre mladez®

V Schumannovom pristupe prevlada v zmysle hudobnej semidzy tzv.
vcitovaci modus, sistredeny na vyjadrenie povodnej celostnosti, Cistoty, ¢i
postihnutie atributov, vnutornych stavov a emdcii, ktoré symbolizuju svet
dietata, ale aj tych najhlbsich Iudskych hnuti (dieta aj dospely tazi, place,
sniva, boji sa a pod.). Na tento typ nadvdzuje aj ,,Detsky katik“ C. Debussy-
ho, ktory podla Pirnikovej prehlbuje sofistikovanost Schumannovho vyrazu
uvolnenejsou fantazijnostou, snovostou a nadlahcujticou hravostou.

Iny spdsob zobrazenia znakov a symbolov detského sveta, ktory oslovuje
predovsetkym detsku predstavivost a zmysel deti pre hru, reprezentuje tzv.
pozorovaci pristup z odstupu, ktory predstavuje Cajkovského klavirny cyk-
lus ,Album pre mlddez, kde detsky svet oziva cez vyrobu hracky pre deti
(hojdacie koniky, pla¢tce alebo tancujtce babiky, zuriace jezibaby, hojdacie
koniky, pochodujuci vojaci a pod.). Pozorovaci modus je mozné odc¢itat aj
vo vicsich hudobnych celkoch, cez hudobné obrazy rozpravkovych postav,
¢i udalosti pribehu (napr. opera M. Ravela — Dieta a ¢ary, balety, symfonicka
hudba). Na Cajkovského vyrazne nadvizuje koncepéne, spdsobom hudob-
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ného myslenia, opieranim sa o eurépsku tradiciu tiez S. Prokofiev cyklom
»Detskd hudba“. Vyssiu, jemnejsiu, ¢i diferencovanejsiu citovi exponova-
nost (ostychavost, sentimentalnost), artikulovanu cez $tylizované hudobné
stvarnenia postav commedie del’ arte, zase reprezentuje cyklus B. Martint
»Loutky“. Zo slovenského prostredia k prezentovanému typu autorka pri-
radzuje klavirny cyklus J. Cikkera ,Co mi deti rozpravali“ a tiez Hatrikov
cyklus klavirnych miniatir ,,Sedem bran k tajomstvu®.

Osobitné miesto tu zaujima tvorba M. P. Musorgského, predovsetkym
jeho piesnovy cyklus ,,V detskej izbicke®, kde sila vyrazu vychadza z archi-
tektonickej stavby velkych obrazov do $trukturalneho celku, v ¢om spociva
umelecka pravdivost jeho vypovede. Prezentované spektrum pristupov au-
torka doplia poukazom na racionalnejsiu orientéciu, nasmerovant predo-
vSetkym na metodicky rozpracované pozorovanie vyvoja hudobnych tvarov
Tudovej piesne, cez doslednt $trukturovanost hudobného materialu (Béla
Bartok - klavirny cyklus ,,Mikrokozmos®), ¢i hravé nardbanie s elementar-
nymi prvkami hudobnej kompozicie jazzového klaviristu Chicka Corea
v jeho ,,Detskych piestiach“ .

Obidva vyssie uvazované pristupy vo viac alebo menej vyhranenej po-
dobe, respektuju zakladné znaky detskej psychiky, ako ich uvadza Pirnikova
(synkretizmus, konkretizmus, prezentizmus, topizmus aj egocentrizmus),
s umeleckym vyrazom orientovanym na vyjadrenie prostoty, pokory, jed-
noduchosti, reSpektujuc $pecifikd detského sveta a zaroven zachovavajuc
osobitost vlastného umeleckého jazyka, bez banalneho posuvania elemen-
tarnosti do roviny akejsi insitnosti, ¢i naivity vyrazu. Umelecké a ludské tu
teda dominuje pred pedagogickym, ¢o otvara tato hudbu urcent detom aj
dospelému posluchacovi, resp. dietatu v nom.

Naznacend ,vhladova“ typoldgia z nasho pohladu pontka ucitelovi
moznost a in$pirdciu pre efektivny vyber a kreovanie hudobného materialu
v ramci stavania integrativnych projektov, kde sa zmyslovo orientované typy
deti (ako ich charakterizujeme vyssie) Iahsie orientuju v hudbe, pre ktort
je vyraznejsi pozorovaci, popisnejsi pristup, ale zaroven sa maji moznost
stretnat s hudbou, ktora je vyzvou pre stimulovanie a rozvijanie empatie
a intuicie (stretnutie s vyraznejSou citovostou, so symbolom, archetypom,
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abstrakciou - Struktura) a opacne, intuitivne typy deti si maji moznost
zmyslami umelecky podnet ,,ohmatat® a tak si cez zivt skisenost s konkrét-
nym detailom prehlbit zaZitok a skvalitnit poznanie.

Na tvorivom procese rozli¢nych podéb didakticko-umeleckych aktivit
sa teda podielaju vsetky psychické funkcie, pricom vychodisko a ciel tvori
esteticky zazitok.

Poznanie psychologickych zakonitosti vnimania, prezivania, ucenia sa
a pod. u réznych typov osobnosti sa preto ukazuje ako dolezita poziadavka
pre moznosti efektivneho rozvijania tvorivosti v polyestetickom vychov-
nom priestore, ktory ponuka Siroké moznosti pre rozvijanie tvorivosti tak
u zmyslovo ako aj u intuitivne orientovanych deti.

Schopnost efektivneho modelovania integrativnych a polyestetickych
umeleckych aktivit, procesov ¢i tvarov teda predpoklada odbornu zorien-
tovanost pedagoga vo svete hudby pre deti a mlddez i, ako vyssie z vlastné-
ho hladiska uvadzame, jeho kompetenciu a spdsobilost na vysoko odborné
a efektivne integrativne manipulovanie s umeleckou matériou, orientaciu
v zakladnych typoch vnimania a ucenia sa (flexibilné kreovanie stylu vede-
nia eduka¢ného procesu, kde by deti s rozlicne danymi psychickymi dispo-
ziciami mali mozZnost tvorivo vyuzit a rozvijat svoj potencidl takym spdso-
bom, ktory by pomahal smerovat ku komplexnému rozvoju jeho osobnosti).

Uspech a efektivnost v uplatiiovani integrativnych pristupov sa teda
pravdepodobne odvija od jednoty hudobno-umeleckych kompetencii, osob-
nostnych kompetencii, miery tvorivosti. Ako ddlezita sa ukazuje schopnost
vytvarat konstruktivne vztahy, povzbudzovat a prenasat na dieta nadsenie
pre vec, umoznit mu robit chyby a riskovat bez strachu zo zlého hodno-
tenia, udrziavat citlivii rovnovahu medzi volnostou a zodpovednostou, ¢o
podporuje sebakritiku a hodnotiace schopnosti. Skuto¢nost, ze kvalita mys-
lenia, tvorivost, schopnost komunikacie a zodpovednost st dolezitejsie ako
mnozstvo zapamatanych informdcii a pre nasu existenciu a vyvin je dole-
zitejSia imagindcia oproti vedomostiam, je vyzvou k umeniu pedagogickej
stratégie a kreativity. Nevyhnutnymi podmienkami uspechu st respekto-
vanie ontogenetickych a typovych zvlastnosti dietata, poskytovanie prile-
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Zitosti pre vytvaranie schopnosti premyslene vyhladavat, objavovat a vediet
si vybrat z bohatej umeleckej ponuky, efektivna kombindcia emocionalne
vyznamnych podnetov a poskytovanie prilezitosti k muzickym aktivitdm.

Do uspesnosti alebo neuspesnosti aj tych najmodernejsich stratégii, ¢i
vyucovacich metdd teda zasahuje aj otazka vyucovacich stylov a efektivne-
ho riadenia pedagogickej komunikacie.

V odbornom pedagogickom diskurze sa objavuje poziadavka interak¢-
ného $tylu ucitela, pre ktory je prizna¢na predovsetkym otvorenost ako re-
lativne trvala charakteristika osobnosti pedagéga. Podla J. C4pa a J. Mares$a
(2001) ucitel orientovany na vyuzivanie tohto stylu podporuje samostatnost
a iniciativu deti a mladeze, vyuziva komunikaciu re$pektujucu ich osobnost,
dava namety a podnety na rozmyslanie, vytvara priestor pre ucast na roz-
hodovani, a pod.

Naplnanie poziadavky komplexného rozvoja osobnosti si teda vyzaduje
popri urovni vyvinovej zrelosti rozvijat aj schopnost vnimavosti k osobnost-
nému typu, ktory reprezentuje $pecificky spdsob vnimania, spracovavania
informacii, rieSenia uloh, ucenia sa a pod. In$pirativny a velmi preferova-
ny model pre uc¢inny spésob myslenia, komunikacie a zvysenie efektivnos-
ti ucenia sa, ktory sa vyvinul z psychoterapeutickych §kol* je v sucasnosti
oznacovany ako ,,neurolingvistické programovanie“ (NLP).”! Programova-
nie sa vztahuje na algoritmy spravania a usporaduvania myslienok. V pro-
cese programovania ide o vyber nejlepsej cesty pre konkrétneho jedinca na
dosiahnutie ciela. Sposoby prijimania a kddovania informacii v nasej mysli
sa deju prostrednictvom reprezentacnych systémov (zobrazovacie systémy):
vizualny systém (zrak) - vnimanie vonkajsieho, alebo vnatorného sveta
pri mentalnej vizualizacii; auditivny systém (sluch) - vnimanie vonkajsich
a vnutornych zvukov; kinesteticky systém - vonkajsia kinestéza (hmatové
vnimanie ako dotyk, teplota, vlhkost a pod.) a vnutorna kinestéza (zapama-
tané pocity, emdcie, proprioreceptorovy zmysel - uvedomovanie si vlastnej

90 Fritz Perls — gestatlterapia, Virginia Satirovd — rodinnd terapia, Milton Erickson -
hypnoterapia (in O’Connor, J., Seymor, J., 1998)
91 Tento pojem zaviedli v r. 1975 Bandler a Griner (in O’Connor, J. - Seymor, ., 1998)
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polohy a pohybu, vntitorného pocitu rovnovéhy). Dalsie systémy ako olfak-
torické — ¢uch a gustatorické — chut, sa priraduja ku kinestetickému zmyslu
a sluzia ako spoje ku zvukom a obrazom.”

Odlidny sposob myslenia je jeden z dosledkov preferovania niektorého
zo systémov. Jednotlivé systémy sa vSak nevylucuju a jedna oblast si moze
vyziadat pracu vo viacerych systémoch (napr. zapis hudby a ¢itanie z not
- obraz, jej poc¢uvanie - sluch, prezitie a precitenie — pocit). Ukazuje sa, ze
tvorivi fudia maju schopnost lahko sa pohybovat medzi reprezenta¢nymi
systémami a pre urcitd konkrétnu tlohu pouzit ten najvhodne;jsi. Napriek
tomu ma kazdy z nas tendenciu preferovat jeden, alebo dva reprezenta¢né
systémy. J. O "Connor a J. Seymor (1998) uvadzaju, ze do 11. alebo 12. roku
zivota ma kazdy clovek vyprofilované preferencie. Popri preferovanom re-
prezenta¢nom systéme, ktory sluzi pre vedomé premyslanie, existuje vedu-
ci systém, ktory pomaha pri vyvolani informacie z pamati. Veduci systém
nemusi byt zhodny s preferovanym systémom, dokonca pre rozne druhy
zazitkov mozu existovat rozne veduce systémy, napr. obrazy na vyvolanie
negativnych zazitkov a zvuky na navrat k prijemnym zazitkom. Ak je napr.
veduci systém sluchovy a preferovany systém zrakovy, budeme mat tenden-
ciu pamatat si osobu pomocou zvuku jej hlasu a premyslat o nej v obrazoch.
Takto ziskame z tejto osoby urcity pocit. Cerpame z informacii vnimanych
jednym zmyslom, ale vnatorne ich zobrazujeme inym zmyslom. V hudbe
sa to prejavuje cez synestézie, ked hovorime o ,,farbe“ tonu, ,,teplom“ zvuku
apod.”

92 Obrazotvornost stimulovana cez rézne zmysly (zrak, sluch, hmat, ¢uch, chut) je nie-
ktorymi autormi povazovana za jeden z faktorov tvorivosti (Kim, 1993).

93 Popri imaginativno-asociativnych, fantazijnych predstavach je zvlastnym sposobom
spajania viacerych zmyslovych modalit jav, pri ktorom vznikaju nové konfiguracie
vnemov a predstav, ktoré s v psycholdgii zname ako synestézie. Najcastejsie sa obja-
vuja vo forme spajania sluchovych vnemov s optickou predstavou. Psychické procesy
zasiahnuté zmyslovym synkretizmom nadobudaju zvlastnu silu. Skdsenosti z prace
s detmi ukazuju, Ze prelinanim vizudlnych, sluchovych a haptickych pocitov je vy-
volany stav akéhosi zbystrenia zmyslov a celkovej otvorenosti. Popri zmyslovom vni-
mani sa prvky synestetickych javov vyskytuju aj v spojeni s emociondlnym dojmom,
fyziologickym reagovanim i s asociaciou predstav pojmovych i obraznych, napr. ve-
sely — smutny, prijemny - neprijemny, fascinujuci - lahostajny atd. V ramci syneste-
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Technika prekryvania moze napomoct vyvolat celostnd spomienku cez
obrazy, zvuky a pocity. Ak je problém napr. s vizualiziciou, cez zvukovu
a pocitova spomienku je mozné lahsie sa priblizit aj k zrakovej predstave.
Vo véeobecnosti sa u deti s vyraznou nedostato¢nostou obrazového vni-
mania odporuca vyuzivat metédu vyucby zalozenu na sluchovom vnimani
a postupne precvicovat vnimanie zrakové. Pri problémoch so so sluchovou
pamitou sa odporuca robit poznamky a sluchovo ziskané informacie upev-
nit vizualne a kinesteticky. Pri po¢tivani hudby sa vtedy odporuca zatva-
rat o¢i, aby deti neboli rusené vizualnymi podnetmi. Pri preklade zazitku
do iného reprezenta¢ného systému by mal byt zachovany povodny zmysel.
V akom systéme rozmyslame je prakticky mozné rozpoznat cez viditelné
zmeny prebiehajiice na nasom tele.

Vysledky nami realizovaného prieskumu v oblasti hudobno-pedagogi-
kej praxe® ukazali, Ze deti na I. stupni zakladnej $koly pracovali najlepsie
a najpresnejsie vo svojom reprezentatnom systéme. Vizudlne typy lahsie
postihovali formu a schému skladby, pri rytmizovani im velmi pomahala
vizualna predstava rytmickych slabik, dobre sa orientovali cez dirigentské
gesta, pri speve im pomahala obrazova predstava (napr. hrdlo ako obluk
katedraly, smerovat ton dopredu s pod.), objavovali sa problémy pri zvuko-
vej reprodukcii intervalov. Auditivne typy sa lahko ponarali do zvukového
sledu, hudobnt formu postihovali cez zmenu melddie, ¢i nastrojového zos-
kupenia (farba), pri praci s rytmom boli Gspesné v tzv. hre na ozvenu, pri
pohybovych aktivitach sa ponarali do zvuku natolko, Ze miestami docha-
dzalo k arytmickym pohybom a zabudaniu na telo, pri speve sa dozadovali
vzorového prednesu. Kinestetické typy najlepsie pocitovali formu pri zmene

tického pocitovania by sme tak mohli hovorit o holistickej schopnosti tela, o aktivite,
na ktorej sa zti¢astiiuje cely ¢lovek (telo-dusa-duch). M. Merleau - Ponty (in: Barbaras,
2005) hovori o telesnej reakcii ako reakcii nasho holistického tela. Pocitovanie alebo
prezivanie podstat je typické pre intuiciu, ktorej pévod je nejednoznacny. Pévodne
fyzicka aktivita sa tak ukazuje aj mentalnou. Synestézia sa dotyka viacerych psychic-
kych funkcii a procesov — vnimania, pozornosti, paméti, u¢enia, jazyka, myslenia atd.
(Slavikova, 2008).

94 Blizsie MATASOVA, Z.: Zefektiviiovanie vychovno-vzdeldvacieho procesu na I. stup-
ni zékladnej $koly. Rigordzna praca. Presov, 2002.
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nalady v skladbe, pri praci s rytmom boli najispesnejsie v tzv. hre na telo,
pri pohybovych aktivitach boli velmi prirodzené, preferujic pochodovanie,
tanec a jemné pohyby pri poc¢uvani hudby, pri speve dobre reaguji na po-
kyny ucitela charakterizujuce konkrétne pocity, napr. pocit zivania, pocitu
volného hrdla bez tlaku a pod.

Ukazuje sa, Ze cesta orientovana na zmysluplné ucenie vedie k schop-
nosti integrovat a syntetizovat. Rozvijanie réznych oblasti vnimania cez
vyvazené zastupenie roznych typov umeleckych aktivit, ktoré by rozvijali
vsetky psychické funkcie, cez moznosti dosiahnutia siladu vhemového po-
stoja konkrétneho typu a jeho estického prejavu, sa tak stdva velmi dolezi-
tou a opodstatnenou poziadavkou, ktora mozebyt efektivne a zmysluplne
realizovana prostrednictvom integrativnej koncepcie, v tvorivom priestore
polyestetickych snazeni.

3.2 Integrativna umelecka pedagogika a polyesteticka
vychova

V sucasnosti sa velmi pertraktovany termin integracie dotyka $irokého
spektra problémov, vychadzajucich z najnovsich poznatkov v oblasti psy-
chologie, filozofie ¢i terapeutickych moznosti kreativnych integrativnych
snazeni. Princip integracie sa viaze s poziadavkou novej filozofie vychovy,
apelujucej na komplexnost a celostnost rozvoja vsetkych potencialit osob-
nosti.

Dolezitou stucastou moderného pedagogického procesu sa preto stava
zabezpecenie integrativneho zmyslového prezivania a zachovania celku ako
zakladnej poziadavky zazitkového vyucovania.

Integrativna kreativna filozofia umoznuje rozvoj schopnosti volby, vybe-
ru, rozhodovania - je to cesta k porozumeniu a poznaniu, ktora uplne meni
vzdelavaci proces. V hudobnej vychove mdze byt integracia v ramci hudby
samotnej, ale i v ramci jednotlivych umeni - intermedialna (polyestetic-
ka) a interdisciplindrna (ktord integruje estetické javy s roznymi oblastami
prirodnych a spolocenskych vied). Interdisciplinarne je tiez mozné skimat
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poeticku, gnozeologickd, semioticku, teoretickd, komunika¢nu, gesticku
problematiku jednotlivych umeleckych druhov.

Podla V. Drabka (1998) st r6znym umeniam spolo¢né principy tvorby,
snaha vyjadrit problémy Iudskej existencie, hladanie odpovedi na otazky
o zmysle Zivota. To, ¢im sa li$ia, je dané povahou materialu (slovo, linia, tén,
farba, tvar), s ktorym su tzko spojené vyrazové prostriedky, ich pdsobenie
na rézne zmyslové organy a miera napatia medzi konkrétnym znazornenim
a abstraktnym stvarnenim skusenosti.

Integrativne moznosti sa pohybuju od najvolnejsich analégii, cez vza-
jomné ovplyvilovanie materidlové, tematické — zhodny namet (komparacia
podla formovej vystavby, vyrazovych prostriedkov, tvarnych principov, sty-
lovych a slohovych znakov - estetické normy, podla uplatinovanych funkcii,
podla expresivnych znakov, vyznamovych pribuznosti - identicka Zivotna
skusenost tvorcu, atd.), az po prieniky, ktoré predstavuju najtesnejsie spoje-
nie alebo splynutie dvoch alebo viacerych druhov umeni, ¢o vedie k dosia-
hnutiu novej kvality.

Na roznych trovniach moze dochadzat k takému zintenzivneniu a pre-
hibeniu stvislosti, ze vztahy nadobudnt charakter interakcii alebo korelacii
spatne ovplyvnujucich korelujice umenia.

Skéla funkcii hudby v roznych spojeniach, kooperéciach, prienikovych
situcidch, hibkovych & povrchnejsich spojeniach je velmi $irok4 a pestra.
Hudba vzhladom k ostatnym umeniam odjakziva vystupovala ako dialekti-
ka autonémnych a heteronémnych napiti. Aj u typologicky ¢i materidlovo
najvzdialenejsich umeni je mozné néjst suvislosti, ¢i uz v rovine spolocen-
ského fungovania alebo komunika¢nych procesov.

Prave na pozadi uvedomenia si zhdd, analogii a rozdielov v réznych dru-
hoch umenia v psychike vystipi do popredia esencialna konzistencia toho
ktorého umenia a existencia roznych typov suvislosti, na baze ktorych sa
podla J. Fukaca, I. Polednaka (1981) moze synchronne a diachrénne sfor-
movat aj viacero rozmanitych interakcii. Korelujice umenie nevstupuje do
tychto zvizkov vzdy vo svojej totalite, ale aj svojimi zlozkami, aspektami,
druhovymi ¢i Zanrovymi podoblastami. Kvalita symbidzy zavisi od toho,
ako sa vyvinie bytostna viazba jedného umenia na druhé, a nakolko ich ma-
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terialové danosti dovolia toto splynutie roznych prejavov v nejakom objekte.
Vizba jedného umenia na druhé sa moze prejavit aj v $pecialnej schopnos-
ti objektov jedného umenia znakovo reprezentovat objekty, material, syn-
tax a sémantické kvality druhého umenia. V tomto pripade ,prieniku” ide
o akysi ,,odtlacok® V objekte jedného umenia sa vlastnosti a aspekty druhé-
ho $pecificky vyzname reflektuju, takze to druhé umenie je pritomné stopo-
vo a reprezentované danostami prislusného objektu. V uvedenom kontexte
st najhodnotnejsie ,,plne vyvinuté prieniky, kde je Struktira reprezento-
vanych objektov dand splynutim materialu, syntaxe a semiézy dvoch alebo
viacerych umeni, pricom tieto objekty disponuju kvalitativne novou, synte-
tickou a len pre dany typ prieniku charakteristickou hmotnou, vyznamovou
a obsahovou vrstvou.

Autori dospeli k trom moznym vztahom medzi umeniami.

1. Relacie - najvolnejsie vazby, zahfnajtce zhody, rozdiely a rézne ana-
logie, ¢i paralely (vzdialenejsie suvislosti, ktoré nemusia mat priamy
vztah, napr. slohové a funkéné paralely, alebo v subjektivnej rovine
moze ist 0 rozne asociacie a synestézie.”

2. Interakcie — vznikaju v procesoch vzajomného ovplyviovania tema-
tického alebo materialového, ide o prevod tvarnych principov z jed-
ného umenia do druhého, napr. basen — symfonicka basen, impresi-
onizmus v hudbe a vytvarnom umeni, atonalna hudba a abstraktné
maliarstvo a pod.

3. Prieniky - najtesnejsie prepojenie, splynutie, vznik novej kvality (pie-
sen, opera, balet, melodrama).

95 Jan Mukaftovsky (in Drabek, 1998) poukdzal na skuto¢nost, Ze umeniam su spolo¢-
né prave otazky vyznamu, nie hmotnych subtratov, ktoré tento vyznam nesu. Rovina
vyznamu je rovinou psychickou, pretoze $truktura diela je zvyznamnovana prostred-
nictvom subjektu, na baze synestézie. Spracovanie podnetov v mozgovej kore pod-
poruje integrativnu povahu vnimania, preto je ludsky receptivny aparat zamerany
na celostné uchopenie diela, prekracuje $pecifickost jednotlivych umeni a odkryva
vnutorné podobnosti. Roznym umeniam st spolo¢né principy tvorby, snaha vyjadrit
problémy Iudskej existencie, hladanie odpovedi na otdzky o zmysle Zivota.
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W. Roscher (1983) chape pojem ,,integracia®, na zaklade latinského ,,in-
tegratio®, a slovies ,tego“ a ,,intego” — zastresovat, spajat navonok oddelené
prvky a odhalit ich vnatornu jednotu, nanovo objavit celok. Polyesteticku
vychovu definuje ako disciplinu, ktorej nejde o to, aby sa zaoberala spo-
lo¢nou existenciou, alebo porovnavanim v zasade oddelenych zmyslovych
drah, ¢i roznymi zanrami umeleckého vyjadrenia sa. Otdzky vyznamu
zmyslovosti riesi v ramci celistvosti ludskych poznavacich a motiva¢nych
schopnosti. Chépe polyestetiku ako tedriu, ktorej filozofia prekracuje Spe-
cifika zmyslového pristupu®® a ktorej ide o hladanie spolo¢nych vyznamov
zmyslovej skusenosti, v ktorej sa dotykame prvotného mystéria fudstva
a umenia.

Zaujimavé s uvahy J. Gebsera (in: Enomiya-Lassalle, 1998), ktory
v tejto suvislosti hovori o utvarani spojeni a vztahov medzi multidimen-
zionalnym vnimanim a hodnotovymi systémami. Navrhuje preto rozvijat
chapanie pre aperspektivny svet, o neznamena svet bez perspektiv, ale
multidimenziondlny svet skisenosti, bez izolovanych, separovanych a fixo-
vanych perspektiv. Je to svet, ktory ma podobu gule, do ktorej prenikaju,
a v ktorej su pritomné vsetky perspektivy ako dimenzie vnimania: archaic-

96 Koncepcia zmyslovosti ako materidlneho procesu bola péovodne vysvetlovand za-
konmi mechaniky alebo fyziky, neskor modelom ,akcie-reakcie® (behaviorizmus).
V tychto fyziologickych modeloch bola zmyslovost znizovanad na psychologicky
systém stimulovaného spravania, skrze impulzy v zmyslovych bunkéch alebo sva-
lovych vldknach. Pozornost od mechanického modelu vnimania, ako ho vyvinula
behavioristickd psycholdgia sa presunula ku konstatovaniu, Ze ¢innost senzorickych
dréh nie je prvorada a podstata problému predpokladé detailné psychologické uvahy
o zmysle zmyslov. Vzajomné vztahy medzi preZzivajicim a prostredim su uplne odlis-
né od vizieb medzi organizmom a podnetom.
Klucovu tlohu tu nezohrava izolované zmyslové vnimanie, ale komplex elementar-

« v

nych obsahov vyjadrenia. Zmyslovost je povodne ,,chdpajice prezivanie® ¢i ,,primar-
ne uchopenie vyrazu®, proces, v ktorom nemdzu byt prvoradé obsahy, lebo ni¢ nie je
rozliSované. Vo fylogenéze tak ako v ontogenéze je pochopenie vyrazu zdsadnejsie nez
porozumenie a proces prezivania nie je potrebné interpretovat pomocou asociacii.
Tvarova psychologia predpokladd, Ze zdklad vnimania vychadza z celku a postupuje
od celku k jednotlivostiam, z ktorych je zloZeny. Na zdklade skimania oblasti dvoch
mozgovych pologul, analytickej a holistickej, ponukaju tiez vela inspirativneho mate-
ridlu tedrie zaoberajice sa tvorivostou.
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ké, magické, mytické, raciondlne mentalne vedomie, pricom aperspektiv-
nost tu predstavuje zachovanie celku, a tym aj spirituality a transparen-
tnosti. Integrita moze byt vnimana len cez presahovanie ranejsich stupnov
vedomia k viacdimenzionalnemu vnimaniu, v ktorom sa integruju diel¢ie
perspektivy, a umoznuju tym komplexnost a integritu nasej skusenosti, lud-
ské chapanie bytia. Ide teda o utvaranie suvislosti medzi udajmi zmyslov
a hodnotovymi systémami v ,,aperspektivnom svete®, v ktorom prebleskuju
stupne vedomia celku.

Mozna cesta pre pochopenie mechanizmu ludského vnimania je teda
nepovazovat zmysly len za individualne vstupy pre spracovanie informa-
cii, nechapat ¢loveka len ako systém, spracovavajtci udaje, ale porozumiet
¢loveku ako bytosti, ktora informacie aktivne vyhladava a je mozné, Ze je na
estetickych vyznamoch aj zavisla.

Hlavnym zdrojom uvah o zmyslovom vnimani pre W. Roschera (1995)
- muzikoldga a autora polyestetickej koncepcie na Univerzite Mozarteum
v Salzburgu - je Aristotelova nauka ,,O dusi, v ktorej uvazuje o vSeobec-
nom, spolo¢nom zmysle, na zaklade ktorého pripisujeme Zzivej bytosti or-
gan citenia, ktory zmyslové skusenosti zbiera, vztahuje na seba a ,,v srdci”
vyhodnocuje. Je teda jeden a ten isty subjekt, ktory tak ako posudzuje, tak
aj mysli a citi. Je zjavne nemozné, aby boli oddelené objekty posudzované
oddelenymi zmyslovymi organmi a je tiez nemozné, aby sa tak nedialo su-
¢asne. Tym sa javia jednotlivé zmysly viazané na spolo¢ny zmysel (a tento
na priestorovy svet objektov), ale tiez citenie (v jednote skusenosti) tesne
spité s posudzovanim a myslenim. Ziadna vec okrem vnimatelnych telies
neexistuje oddelene, myslené je obsiahnuté vo vnimatelnych formach, preto
bez vnimania nie je mozné ni¢ poznat, nicomu porozumiet. V Aristotelo-
vom spolo¢nom zmysle a v jeho priestorovych a ¢asovych vztahoch k po-
sudzovaniu a mysleniu, pozndvaniu a rozumeniu je teda polyvnimanie uz
vopred principialne obsiahnuté.

W. Roscher v suvislosti s komplexnymi javmi zmyslového vnimania,
zmyslovej skusenosti s tvarmi, farbami ¢i zvukmi, poukazuje na slovicko
»poly®, ktoré neoznacuje len kvantitativnu mnohost, ale predovsetkym to
kvalitativne ,viac“ vo vztahoch medzi javmi, zmysluplny pomer tvarov,
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napitie farieb, neobvyklé vedenie hlasov, ich spdjanie, striedanie a subor-
né pdsobenie. Na ovela $ir$ej baze sa polyvnimanie javi ako nieco elemen-
tarne a diferencované zaroven, to sa tyka multidimenzionalneho zmyslo-
vého vnimania, ako aj myslenia pomocou zmyslov. Také multivnimanie sa
orientuje predovsetkym na suhrn, vzgjomné pdsobenie a zavislost medzi
zdzitkom a tvorbou, reflexiou a tvorivostou, recepciou a produkciou, nielen
v zmysle sumarizacie estetického spravania sa, ale ako schopnost cibrit cit
pre kultivaciu zmyslov. Len skuseny vnimatel je schopny ziskavat vnemy
a skusenosti, ktoré zostavaju druhym skryté. Tvoriaci potrebuje reflexivne,
premyslajuci zase tvorivé impulzy. Integracia zmyslovej skusenosti nabera
na vyzname prostrednictvom pomeru medzi akciou a kontemplaciou, a to
jednak v zmysle klasického neohumanizmu (ideal vyvazenosti vsetkych du-
$evnych sil), ako aj z hladiska tedrie poznania, moznosti opustit ideu zaska-
tulkovavania nasho prezivania a poznavania do uzavretych priehradok.

Polyvnimanie ako integralny pojem komplexnej skusenosti predpoklada
konfiguraciu roznych dimenzii simultdnneho vnimania, preto W. Roscher
(in Mastnak, 1994, s. 44) uvadza pit aspektov teoretickej koncepcie pre hu-
dobno-pedagogicku tedriu a prax.

Priestor - roz$irenie nasho vnimania objektivneho sveta predmetov na
prezivanie sveta a oblast pocitovania vnimajuceho, na kulturno-geografické
a etnologické vztahy, rozsirovanie interkultirneho vnimania, hladanie toho,
¢o je ludstvu spolo¢né, ¢o ho spaja (priestor ako dimenzia interkulturneho
vnimania).

Cas - pohyb nasho vnimania v subjektivnom svete pouzitelnych a ne-
pouzitelnych skdsenosti, pohyb v kultirno-antropologickej a kultirno-his-
torickej tradicii (¢as ako dimenzia vnimania integrujuceho tradiciu).

Spolo¢nost — ovplyviiovanie nasho vnimania interakciami medzi pri-
slusnikmi jednej skupiny a skupinami urcitého sociokulturneho zvizku,
kultivovanie spolo¢nosti ako celku (spolo¢nost ako dimenzia socialno-ko-
munikativneho vnimania).

Veda - urcovanie nasho vnimania stiborov teoretickych disciplin pros-
trednictvom badania a vyvoja v oblasti v§eobecnej, kultirnej a umeno-
vednej komparatistiky, ako aj ludskej ochoty poznavat, ktora predchadza
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a sprevadza kazdu vedecku pracu (veda ako dimenzia interdisciplinarneho
vnimania).

Umenie - utvaranie nasho vnimania prostrednictvom audiovizualnych
a senzomotorickych skdsenosti na zaklade kulturnych procesov a objektov,
prax stvarnovania ludského vyrazu (umenie ako dimenzia multimedialneho
vnimania).

Polyesteticky koncept salzburgského timu je teda programovo univerzal-
ny, cielavedome ztzitkovava hodnoty azijskych ¢i africkych kultar, pricom
akceptuje aj sicasné postmodernistické prezivanie plurality kulturnej po-
nuky a dopytu. Kazdému jedincovi pontka moznost vyrovnat sa s receptiv-
nou, kreativnou a intelektualnou uroviiou umeleckej sféry. Tato koncepcia
sa realizuje na baze hudobnej vychovy, a to hlavne z toho dévodu, Ze anticky
idedl muzickosti velmi efektivne anticipoval dnesnu koncepciu polyestetic-
na, prave za ucasti a dominancie hudobnych aktivit.

V opozicii voci pretrvavajucim problémom v ramci tradi¢nej estetickej
vychovy” si polyesteticka vychova vytycila pat hlavnych zasad (Roscher,
1983):

1. Multimedialny aspekt — kreativne ¢innosti stavia oproti pasivite a ob-

méadzeniu na recepciu, ¢i reprodukciu.

2. Interdisciplinarny aspekt — podporuje skisenost s inymi umeniami.

3. Integracia tradicie - odmieta precenovanie vyznamu S$tylovych

epoch, stavia na rovnopravnosti medzi tradiciou a sicasnostou.

4. Interkultarny aspekt - nepodporuje eurocentrizmus ani povrchny

exotizmus, stavia na rovnosti kulttr, foriem a $tylov umenia.

5. Socidlno-komunikativny aspekt — snazi sa o prekonavanie obmadze-

ni pri deleni kultary.

Roscherova schema tvori Sest didaktickych celkov, v produkcii (1. - 3.)
sa kladie doraz na tvorbu, v recepcii (4. — 6.) na vycvik schopnosti vnimat,

97 Na definovani ulohy estetiky v Zivote ¢loveka a spolo¢nosti sa podielaju kantovské,
neomarxistické, §trukturalistické, psychoanalytické myslienkové prudy, pricom stile
sa objavuje tradi¢nd polarita medzi kognitivnym a afektivnym.

106



rozvijat zazitok a skdsenost. Prezentuje tu vztahy medzi produké¢nou a re-
ceptivnou didaktikou (kredcia - apercepcia), utvaranim a reflektovanim, ¢i
uvazovanim (operacia — reflexia), konanim a pozorovanim, ¢i nazeranim
(akcia — kontemplacia).

Ako klu¢ k procesu apercepcie kladie Roscher orientaciu na sémantic-
ky potencial diela,”® na nutnost desifrovania symboliky posolstva, vyznamu
(porozumenie) a zmyslu (pochopenie) diela, pretoze iba formalna a $truk-
turalna analyza nedokaze preniknut hlbsie, az k zmyslu. V snahe o zachy-
tenie hudobného vyrazu a obsahu je idedlne spajat hudbu s inymi ume-
niami, hladajic podobné spojenia v Zivote a histdrii, ¢o je mozné aj vdaka
empatii,” ktora je v polyestetickej koncepcii velmi pozadovanou psychickou
schopnostou. Podla H. G. Gadamera (2011) umenie vcitit sa do diela zna-
mena, ze mozeme najst v cudzom vlastné a vo vlastnom cudzie, pricom nej-
de len o vcitenie sa do druhého, ale o vedomu reflexiu komunikicie.

N. Lasch (in Halik, 2005) v tejto stvislosti konstatuje, Ze mozno k nam
pravda prichadza aj v tom, ¢o zakisame ako cudzie, ako iné, mozno je su-
¢asny problém globalizacie, multikulturalizmu, ¢i poziadavka medzinabo-
zenského dialégu urcitou vyzvou odvazit sa vyjst a byt ponoreny do toho,
¢o je cudzie, iné a potom sa vratit, ale premeneny, schopny inak a plnsie vi-
diet a pocut. Paradoxne, len ten, kto ma rad a prijima seba, dokaze prijimat
druhych ludi. A len ten, kto je pevne, hlboko a zrelo zakoreneny vo svojej
tradicii, dokaze byt otvoreny a bez predsudkov vystupovat k cudziemu ,, Ty*
Nejde o povrchné a lacné zjednocovanie prostrednictvom rozpustania tra-
dicii a lacnej tolerancie, ale o ochotu prijat druhého s jeho inakostou, bez
oc¢akavania naprostej zhody, pri pozitivhom vnimani a ponechani si nasej
roznosti. Ide teda o kultivaciu nasej vzajomnosti pomocou vzajomného de-
lenia sa o zazitky, dojmy, o komunikaciu.

98 Sémanticka analyza v ramci tejto koncepcie prebieha v dialektickom vztahu zazitku,
poznania a konkrétnych aktivit (kresba, herecky prejav, pohyb). Rovina vyznamu,
jasnost a nosnost vizieb nasmeruju pedagogicky proces k prehlbeniu poznania a na
druhej strane k skvalitneniu motivécie, prehlbeniu zazitku a Zivej skiisenosti.

99 Nové obzory v pohlade na problematiku ,,zmyslu zmyslov® otvorilo prijatie jedného
z kla¢ovych teoretickych tvrdeni ,tedria empatie” T. Lippsa, ktory ako jeden z jej hlav-
nych predstavitelov najviac upevnil psycholégiu estetiky (Buda, 1994).
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Podla V. Drabka (1998) je mozné empatiu rozvijat prostrednictvom hry
(prepajanie ¢innosti), kde sa daju odhalit skryté motivy a priania dietata
(napr. strach, uzkost) bez potreby pomenovania problému, len na baze
osobnej skisenosti pri spracovavani podnetov z hry. V polyestetickej vy-
chove je v strede pozornosti prepojenie zazitku recipienta a tvorcu, ¢o sa
modze udiat hlavne prostrednictvom existencialnych protikladov a antropo-
logickych konstant (radost — smutok, Zivot — smrt, laska — nenavist, dobro -
zlo), ktoré su pritomné prave v umeni (rozne $tylové epochy, druhy, ¢i zan-
re), su zdrojom sugestivnosti a sily umenia, jeho ontologickej funkcie. Ide
tu o smerovanie k umeleckému stvarneniu zivotnych skisenosti stojacich
v extrémnom protiklade alebo v ambivalentnej pozicii (voda - zivotodarny
a zdroven nicivy zivel).

Zmysel a otvorenost pre existenciu dvojznac¢nosti, schopnost niest pro-
tiklady v roznych oblastiach a rovindch skutoc¢nosti je vlastnostou tvorivej
osobnosti, ale aj sicastou mudrosti ako ciela zivotného smerovania, a tiez
ciela vychovy v tom najsirSom slova zmysle (blizsie v kap. 1).

Podla W. Mastnaka (1994) existovala v 20. rokoch minulého storocia vo
Weimare §kola umeleckych remesiel, ktora bola sti¢astou institucie ,,Staatli-
ches Bauhaus®. Z myslienky, Ze ak stavbu realizuju viaceri tvorcovia, musi to
viest k integracii mnohych umeni v jeden celok, ziskala polyesteticka vycho-
va mnohé impulzy a podnety. V Bauhause teda treba hladat p6vod zvuko-
vo-scénickych, hudobno-divadelnych a inych multimedialnych improviza-
cii, ktoré sa stali ustrednymi oblastami polyestetickej vychovy.

Klucovy vyznam pre vyvin polyestetickej vychovy malo aj stretnutie
Roschera so socharom A. Linderom, ktory zhotovoval fantazijné ,,nastroje —
sochy®, vyuzivané Roscherovymi ziakmi pri hudobno-dramatickych a zvu-
kovo-scénickych improvizacidch. Tieto predstavuji novy multimedidlny
zaner, presahuju avantgardu, experimentalne divadlo i postmodernizmus,
moZeme sa na ne pozerat ako na etablovany symbol ¢i konvenénu znakova
»skratku® polyestetickej vychovy. Umeleckd podstata tychto improvizacii
spociva vo vyuziti vyrazovej sily rozli¢nych umeni. Ich izoldcia je zvlastnos-
tou vo vyvine eurdpskej kultury. Ide tu o celok, ktory si zo strany herca aj
divaka vyzaduje zmyslovu celistvost.
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Obsahy zvukovo-scénickych a hudobno-divadelnych improvizacii pro-
vokuju k pohladu mimo zdanlivych pézitkov smerom k tomu, ¢o sa v stra-
chu pred konec¢nostou pozemskej existencie posunulo do podvedomia. Vy-
uzivané literarne pramene, ich myslienky a postoje, podobenstva a pribehy
vydavaju svedectvo o zakladnych otazkach zivota, o hladani toho, ¢im sa
vyznacuje samotné Iudské bytie, spolo¢né pre Iudi vsetkych ¢ias a naro-
dov (antické grécke myty - napr. Orfeus, biblické texty — napr. Apokalypsa
sv. Jana, stredoveké mystérid, rozpravky a texty svetovej literatiry — napr.
Faust). Popri impulzoch divadla Bauhaus a Orffovej scény je treba hladat
umelecké korene tychto improvizacii v osobitych umeleckych sposoboch
znazornovania hier a oslav v systéme hodnét mnohych kultar réznych na-
rodov. V Eurdpe to bolo antické a stredoveké divadlo, mystérid a satyrské
hry, commedia dellarte, mimo Eurdpy japonské divadlo ,,N6%, indonézske
tienové divadlo s gamelangovou hudbou, experimentalna scéna avantgard-
ného hudobného divadla, podobne aj kulty, liturgie najroznejsich nabozens-
tiev od Samanskych ritudlov az po katolicke pasiové hry (Mastnak, 1994).

Scénicka hra v sebe spaja re¢, zvuky, obrazy a pohyb do jedného vy-
razového a obrazového celku, pricom sa v nej spritomnuju obrazy sveta.
Psychicka sila divadla, jeho ocistna a lieciva potencia sa vlieva aj do pra-
ce so zvukovo-scénickymi a hudobno-divadelnymi improvizaciami, ktoré
v pedagogickom procese zasahuju do psychického dynamizmu Ziaka. Pros-
trednictvom hudobno-dramatickej skusenosti, pri stretnuti so symbolom,
moze Ziak mobilizovat hlbkovo-psychologické obsahy a preniknit tak do
doposial potlacenych oblasti podvedomia, ¢o prinasa SirSie sebapoznanie,
a moze posobit aj psychicky odlah¢ujuco alebo preventivne voci neurotic-
kym procesom.

Polyesteticky, a pri zapojeni rozumovych analyz a intuicie, sa mozu rea-
lizovat velké archetypalne témy svetského i duchovného umenia. Cielom
pritom nie je mobilizacia schopnosti a zruc¢nosti jedinca, ani kolektivne im-
provizacné vykony, ale rozvoj schopnosti interindividualne komunikovat
o esteticko-umeleckej kulture a prostrednictvom jej jazyka.

Polyestetické vzdelavanie teda smeruje k niecomu ovela zavaznejsiemu,
ako je rozdirenie repertoaru zazitku kombindciou réznych foriem vyjadre-
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nia. Pomaha ludom znovu objavovat davno zabudnuté. Nase myslenie nie
je dekédovanim zmyslovych informécii, ale zmyslovym myslenim. Cinnost
nasich zmyslov nemeni poziadavky kladené na myslenie, ale meni myslenie
a sposob nasej existencie.

Dostojny svet a autenticky zivot si vyzaduju preklenutie odlisnych per-
spektiv, zjednotenie rozli¢nych epoch, $tylov, ras. Utvaranie nasho vedomia
pre tento svet predpoklada vychovu viaczmyslového vnimania tym, Ze sa
vytvaraju suvislosti medzi zmyslovymi idajmi a hodnotovymi systémami
- vintegralnom chapani skuto¢nosti, v aktualizacii autentickej fudskej exis-
tencie.

Tieto vSeludské hodnoty maju spolo¢né jadro - antropologické a kultar-
ne - a nachadzaju sa v oblasti individualneho a kolektivneho nevedomia. Ak
pochopime a plne si uvedomime tato pluralitu kddov, zvysime predpoklad
pochopenia skrytych univerzalnych hodnét, ¢o by mohlo tvorit vychodis-
ko pre realizaciu polyestetickej vychovy, ktora tvori pre jedinca prirodzeny
prienik kreativity a kultirnotvornych ambicii v ramci vychovy.

Inym chdpanim sucasnosti, pri zmenenych podmienkach produkcie
a recepcie, podstaty a funkcie umenia v zivote su¢asného ¢loveka, hlbsim
pohladom na kreativitu, na zmysel zaujatia a pestovania estetického vzta-
hu (ktory znamena predovsetkym pestovat schopnost ,,byt“!*’), teda v nami
prezentovanej perspektive filozofie vychovy (blizsie v kap. 1), sa tak polyes-
tetickd vychova zasadne odliSuje od tradi¢nej muzickej vychovy minulosti.

Nadvidzujuc na Roscherovo (1983) chapanie polyestetickej vychovy ako
tedrie, ktorej filozofia sa nazastavuje pri otazkach zmyslového vnimania, ale
ststreduje sa na otazky vyznamu a zmyslu, a v stuvislosti s vyssie reflekto-
vanymi cielmi vychovy a vzdelavania v intencidch ,nekartezianskej“ para-
digmy, navrhujeme zamerat vd¢siu pozornost na pracu s archetypalnymi
obrazmi a symboliza¢nymi procesmi v hudobno-pedagogickom prostredi.

100 Schopnost ,,byt“ chapeme v zmysle schopnosti zaujatia nezi$tnych vztahov, ¢i egocen-
trickych postojov, v schopnosti ststredit sa na pritomny okamih a byt s nim v bez-
prostrednom kontakte, v schopnosti odhalit zmysel veci, byt v kontakte s vnutornymi
motivaciami, vlastnymi eméciami a pod.
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Archetypy, ktoré sa prejavuju v pozorovani a skisenosti tym, ze tvoria pred-
stavy, sa konkretizuji v symbolickych obrazoch vizudlnych a auditivnych
vyrazovych foriem, pricom symbolickym sa mdze stat kazdy vnimatelny jav
- slovo, gesto, vona, telo, dotyk a pod. Symboly st nabité silou, pramenia-
cou z presahu osobnej skiisenosti, pretoze vyjadruju aj obsahy kolektivneho
nevedomia. Zosymbolizovany obsah stimuluje ,vhlad®, intuiciu, imaginaciu
a celostnu percepciu.

3.2.1 Imagindcia ako zdroj a vyraz kreativnych a integrativnych
snazeni

Vysledky vedeckych poznatkov poukazuju na skutoc¢nost, Ze celym kul-
tarnym vyvojom cloveka je potvrdzovana existencia duality dusevného dia-
nia, skrytd jednota, neznamy zakon, ktory plati vo svete zmyslov a duse,
a ktory spaja vsetky protiklady.

Coleridgeova (in Read, 1967) definicia hovori o preklenuti protikladov
prostrednictvom imagindcie, ktort charakterizuje ako silu prejavujtcu sa
bud v rovnovahe, alebo v zmierovani protikladnych alebo disharmonickych
kvalit, podobnosti s rozdielnostou, v§eobecného s konkrétnym, myslienky
s predstavou, individudlneho s typickym, emociondlneho stavu s poriad-
kom, pevného sebaovlddania s nad$enim, ¢i hlbokym a prudkym citom atd.

R. Berger (2011) vychadzajic z Gvah G. Bachelarda poukazuje na sku-
to¢nost, ze ludska imagindcia je zdkladom psychiky, fundamentom mental-
nych procesov. Zacala sa formovat v obdobi archaickej urovne vedomia, st
s iou spojené zaklady fudskej mysle, ktoré sa prejavuju v schopnosti vnimat,
reprodukovat a rozvijat tvarové analdgie, retazce transformacii a pod. Tieto
Struktury a ich evoldcia st dokonca urcitym vzorcom, ktory spdja ¢loveka
s myslenim prirody, ktorej evolucia je zaroven evoliciou myslenia.

V koncepciach sucasnej akademickej psycholégie nastal obrat voci psy-
chologickému scientizmu nielen vo vztahu k chapaniu osobnosti, ale prave
vo vztahu k imagindcii. Preto sa §tidium a chdpanie komplexov imaginativ-
no-emotivnych funkcii, ¢initelov a principov ako vyvinovo podmienenych
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komplexov dusevnych procesov javi ako jedna z najvyznamnejsich uloh pre
stcasnu psycholégiu a pedagogiku.

Odbornici dospievaju k ndzorom, Ze znalec imaginicie je ,,eo ipso” zna-
lec Iudi, konstatuje O. Cacka (1999). Imaginécia bola popri inteligencii z4-
kladnou schopnostou, ktora bola odpradavna opisovana v textoch gréckych
filozofov a mystikov. Metodologické postupy pévodne urc¢ené pre vyskumy
fantazie sa nakoniec stali vyznamnymi diagnostickymi nastrojmi psycholo-
gie osobnosti. Imaginativno-emotivne funkcie predstavuju tesné prepojenie
subjektivnych aspektov emocionality a vole k Ja, preto st nositelom osob-
ného prezivania, ale tieZ vyznamnou sucastou vychodisk, riadiacich rozne
psychické mechanizmy. Velmi dolezité je prepojenie imaginacie so sebapo-
natim, sebahodnotenim, sebarozvojom, sebarealizaciou, ako aj s hodnotia-
cimi aspektami emociondlnych zazitkov, pretoze inak by nemohli vzniknut
ziadne komplexnejsie dusevné utvary, ako st socidlne postoje, individualne
sebaponimanie ¢i egopresahujtce chapanie vyssieho poriadku sveta.

Imaginacia sa javi ako spoloc¢ny ¢initel vo vSetkych subjektivnych stran-
kach umenia a ako ¢initel, ktory rozli¢né subjektivne stranky dava do sula-
du s nemennymi zakonmi objektivnej krasy. AvSak H. Read (1967) pripus-
ta, Ze sam poriadok posobi predovsetkym na ten druh imaginacie, ktory sa
zaobera tvorbou abstraktnych proporcii a harmonii (hudba, architektura,
abstraktné maliarstvo). V takom ument je akasi ¢istota a disciplinovanost,
ktoré vsak zodpovedaju len jednej casti nasej povahy — uvedomenej tuzbe
napodobnovat. Ina stranka nasej osobnosti je neuvedomend snaha tvorivo
prekracovat Strukturalnost vesmiru. Z objektivnej stranky umeleckych diel
je odvodeny princip formy, ktory je funkciou vnimania, a pohybliva, pre-
menliva, subjektivna stranka vyvolava tvorivy princip, ktory je prave fun-
kciou obrazotvornosti.

Vnimanie a obrazotvornost st mentalne procesy pritomné v umeni aj vo
vychove. Vnem a predstava patria svojim spésobom k sebe, na ich vzajomné
doplnanie a preverovanie jedného druhym sa vztahuje mnozstvo vysku-
mov tvarovej psycholégie. Predpoklada sa, Ze vnem a imagindcia pouzivaju
v mozgu spolo¢né drahy, a Ze z jednotlivych vnimanych informacii, ktoré
mozog prijima, vytvara zmysluplny celok prave predstavivost. Neurofyzi-
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olégovia poukazuju na skuto¢nost, ze vedomy vnem, nech je odvodeny od
akéhokolvek vstupu, je dalekosiahlo modifikovany emdciami, citmi a taz-
bami.

Umenie teda smeruje k jednote a celosti a kazdy vnem predstavuje nieco
sformované a zaroven spojené s celym clovekom, so véetkymi dusevnymi
procesmi. Imagindcia je obraznou formou citenia, myslenia, ale aj skrytého
vyznamu nevedomia. Predstavuje zakladny princip ludského spracovavania
informacii a emdcii.

Zo sucasnych psychologickych vyskumov vyplyva, Ze imaginacia sa pre-
javuje popri fantazii tiez schopnostou obrazného zovseobecnenia, abstrak-
cie, ktora ovplyviuje prezivanie ovela vyraznejsie nez pojmové zovseobec-
nenia a skuto¢nost odraza bohatsie a konkrétnejsie nez verbalne vseobecné
kategorie. V ,,obraznom zovSeobecneni“ sa znaky vzajomne spajaji ,,v du-
chu veduceho znaku®, ktory tvori nevyhnutné jadro zmyslu a zamerania
kazdého umeleckého zovieobectiovania (Cacka, 1999).

Vysledky tychto vyskumov by mohli predstavovat akési priblizenie sa
¢i premostenie dvoch protikladnych pristupov k recepcii umeleckého die-
la, celostny a analyticky pristup. Imaginativno-emotivne procesy je moz-
né zjednodusene chapat, popri eidetickych predstavach, ako akysi prechod
medzi zmyslovo konkrétnym vnemom a abstraktnou myslienkou. Ide
o predstavu oprostent od detailov konkrétnych vnemov, teda s istou mie-
rou abstrakcie, a podmienent Zivotnou skiisenostou a prislusnou eméciou.
V danom okamihu tak vznika velmi individudlne videnie veci. Forma nazo-
ru moze byt aj schéma ¢i model, nielen obraz konkrétneho vecného objektu.
Ide o poznanie iného druhu. Tym sa relativizuju rozdiely medzi procesom
zmyslového vnimania a myslenia.

Podla M. Nakone¢ného (1995) celostny spdsob vnimania aktivizuje nas
synesteticky potencial, brani sa pojmovo vyabstrahovanej fixacii, pretoze
od vnimania typickych znakov (tvar, farba, vona) pokracuje cez syntézu
k vnimaniu komplexnejsich vzorcov. Zovseobecnenim typickych znakov
dochadza k abstrakcii uz na senzorickej urovni poznania, ¢im sa relativizu-
ju rozdiely medzi procesom zmyslového vnimania a myslenia. U obidvoch
dochddza k procesom $trukturujucim hierarchicky ziskané informacie, aj
ked na réznych trovniach abstrakcie.
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Imaginacii je tak prisudzovanad stale vyznamnejsia uloha v oblasti zmys-
lového zovseobecnenia, transformacie médii vhemami, ¢i v permanentne;
oscilacii medzi zmyslami a raciom.

V kazdej umeleckej tvorbe sa uskutocnuje aj proces ¢iasto¢nej abstrak-
cie, aj ked obraznymi, nazornymi prostriedkami. Obrazové myslenie je pri-
najmensom vychodisko k pojmovému mysleniu, v prirodzenom toku ve-
domia dokonca verbalne myslenie zna¢ne prevysuje. Umelecké myslenie je
teda fantazijné, obrazové, imaginativne, divergentné.

Fantazijné predstavy poskytuju bohaty material tvorivosti, kedZe priebeh
predstav sa pod vplyvom citov diferencuje a v poli vedomia sa predstavy
a pojmy spajaju do novych komplexov. Na rozdiel od nazoru tzv. asociac-
nej psycholdgie, fantazia podla J. Viewega (1986) nie je kognitivna funkcia,
pretoZe sa primarne neprejavuje ako poznanie, ale ako zazitok. Je teda po-
vodnejsia ako kognitivna ¢innost, sprevadza fudské myslenie od samého
vzniku ludstva. Kazda fantazijnd struktura je subjektom prezivana ako kon-
krétna realita, resp. ako potencialita, ktora moze byt ¢lovekom dotvarana,
nemennd, nazerana ako predpoklad pre vybudovanie vlastného sveta, lebo
zazitkovo funguje ako alternativa konkrétnej skutocnosti. V kognitivnom
procese v pristupe k objektu redlne vlastnosti len objavujeme, vo fantazij-
nom procese sa nam objekt ukazuje v jeho potencialite ako nieco, ¢o este len
vznikne a dotvori sa zasahom subjektu. Imaginacia tak rozsiruje horizont
nasich interpretacii.

V nasom kontexte mame na mysli predovsetkym druh fantazie, kto-
rej formou je tvorba mytov ¢i umelecky symbolizmus, a ktora vytvaranim
emocnych abstraktov predstavuje protiklad racionalnej abstrakcie.

Myty plné fantazijnych obsahov, su prvymi pokusmi o porozumenie
svetu ako celku. Aj detsky svet je oznacovany za fantazijny, nie kognitivny.
Navody ku kultivacii a rozvoju fantazie pozaduju, aby boli do cvi¢nych me-
todik zapojené vietky zmysly a vetky psychické funkcie.

V aktivnej imagindcii teda clovek ozivuje vnutorné obrazy, aktivizu-
je hlbinné vrstvy svojej psyché. Archetyp je tak sucastou imaginativnych
predstav, je konstantou, idealnym tvarom a jeho odkrytie, vstupovanie do

114



obraznych predstav, ¢i objavenie predpoklada imaginativnu aktivitu.'”!

Clovek sa v imagindcii stretava s iplne inou strankou seba samého. Tvoriva
imaginacia, ktort uvadza archetyp do Zivota, je tak prostrednikom medzi
viditelnym a neviditelnym, medzi hmotnym a duchovnym svetom.

Subjektivna a casto iracionalna moc imaginacie je pre kazdého urci-
tou vnutornou skuto¢nostou, viazanou na emocie, ktoré podla R. Scruto-
na (2002) nie su pocitované, ale skdr uvazované ¢i premyslene chapajuce.
Emdcie predstavivosti st ovladané a vznikaju skrze porozumenie svetu.
Predstavivost sa usiluje o zhustenie, naznaky, dramaticka tuplnost a zaroven,
zivena zmyslom pre realitu, svet zuslachtuje, prikrasluje, idealizuje. Tym, Ze
novo usporaduva svet, v reakcii na neho usporaduva aj nase city. Preskupe-
nie tymto porozumenim je vzdy sprevadzané zaujmom o objektivnu sku-
to¢nost, ktora ma vlastnti nezavislua realitu. Imaginacia teda moze hrat urci-
ta rolu v kultivacii citov. M6Ze nas uviest do neobvyklych situacii alebo do
znamych situdcii, preziarenych novou myslienkou, kde vyvola emdcie, ktoré
st reakciami na tieto situdcie. Imagindcia divéka oslobodzuje od vlastnych
primitivnych emdcii, poskytnutim neosobnej vizie $ir§ieho moralneho sve-
ta. Najvyraznejsie sa to podla R. Scrutona prejavuje v hudbe, ktord nema
vazny zaujem zobrazovat, ale vyzaduje imaginativnu reakciu.

Vyraznou emociondlnou skusenostou ¢loveka, zazitkovym priestorom,
kde st oslovené hlbsie vrstvy psychiky a intuicia st predovsetkym myty
a rozpravky, ktoré svojim symbolizujucim posolstvom vyjadruju bytostné
jadro ¢loveka.

M. L. Franz (1998) si o rozpravkach mysli, Ze st najcistejSim a najjed-
noduchs$im vyrazom kolektivnych nevedomych procesov. Zobrazujt arche-
typy v ich najhutnejsej a najpresnejsej podobe a v tomto ¢istom tvare nam
poskytuju najlepsi navod k porozumeniu procesov, ktoré sa odohravaja

101 Z nasho pohladu je ddlezité Jungovo poukazanie na spojenie fantazie s nevedomim,
ako zdroja tvorivej ¢innosti, ktorého podstatou je projekcia ,archetypickych pred-
stav®. Vo fantdziach tak vystupuju hlbiny Iudského nevedomia ako transparentné javy
a fantdzia sa stava nositelkou urcitej formy poznania. Prostrednictvom produktov
fantézie, symbolov dochddza k rozsireniu diskurzivneho myslenia, k nazeraniu meta-
fyzického prostrednictvom archetypickych obrazov (Nakone¢ny, 1995).
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v kolektivnej psyché. Kazdu rozpravku chape ako relativne uzavrety systém,
ktory obsahuje jedinu podstatnu vypoved, a tu vyjadruje prostrednictvom
mnozstva symbolickych obrazov a udalosti.

Rozli¢né rozpravky poskytuju prierez jednotlivych faz tejto skdsenosti.
Nie je medzi nimi rozdiel v hodnote, lebo v archetypovom svete neexistuje
odstupniovanie hodnoét a kazdy archetyp je vo svojej podstate len jednym
aspektom kolektivneho nevedomia, a na druhej strane zaroven zobrazuje
aj celé kolektivne nevedomie. Autorka dalej uvadza, Ze kazdy archetyp je
relativne uzavretym energetickym systémom a prad jeho energie prebieha
vSetkymi aspektami kolektivneho nevedomia. Nejde teda o staticky obraz,
ale o proces, urcity psychicky impulz, ktory posobi akoby v jednom linear-
nom luci a zaroven zahrna celé magnetické pole.

C. G. Jung (in Franz, 1998) na adresu rozpravky poznamenal, Ze je na nej
mozné $tudovat porovnavaciu anatéomiu psyché. Oproti mytom, povestiam
¢i inym mytologickym materidlom, kde su zakladné vzorce ludskej psyché
ukryté pod mnozstvom kulturneho materialu, je v rozpravkach $pecifické-
ho kulturneho materialu ovela menej, preto sa v nich zakladné vzorce psy-
ché javia ovela jasnejsie.

Podla O. Cagku (1999) plni rozpravka aj integra¢nd a harmonizaént
funkciu, nenasilne uvadza do tajomstva fudského bytia. Zakladnou funkci-
ou rozpravky v citovej oblasti je abreakcia (uvolnenie emo¢ného napitia
znovuprezitim imaginativno-emotivnou cestou, ozivovanim nadeje, zaziva-
nim citov, ktoré sa v realite obzvlast tazivé).

Okrem toho je mozné rozpravku povazovat za akési ,,projekéné platno’,
ktoré umoznuje mimo seba emancipovane zvyraznit, ¢o sa doposial len
nejasne odohravalo vo vnutri. Okrem katarzie, opatovného prezitia minu-
lych zazitkov, dochadza aj k lepSiemu uchopeniu urcitych vztahov a javov
reality, a tym aj k lahs$iemu vyrovnavaniu sa s nimi. V tomto st zarodky
neskorsieho sebaponimania, osobnej identity. Rozpravky tak napomahaju
k preberaniu urcitych vzorovych vztahov a postojov, ale aj ziaducich idedlov
a hodnot.

Podla J. Heldovej (1985) nam rozpravky predkladaju zakladné potreby
Tudi, predstavuji vedenie ¢erpané zo Zzivota, ktoré je vyrazom sil cloveka,
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svedectvom o snoch a tuzbach. Fantastiku Heldova chape ako neskuto¢no
v estetickom zmysle, ako to, ¢o si mozno predstavit, ¢o nie je viditelné zra-
ku vsetkych, ale ¢o je vytvorené predstavivostou, obrazotvornostou ducha.
Autorka sa zamysla, ako je mozné, Ze fantazia nejakého jedinca moze posti-
hnut fantaziu vsetkych a argumentuje tizbami, potrebami a skisenostami,
ktoré v sebe sami nosime. Ak aj fantastika nezodpoveda hmatatelnej sku-
to¢nosti, zodpoveda akejsi skutocnosti psychickej, animistickému pohladu
deti na svet.

Rozumové chapanie a obrazotvornost sa teda vzajomne ovplyviuju. Pri
vsetkych ¢innostiach sa inteligencia a obrazotvornost prebudzaju stcasne.

J. R. R. Tolkien (1992) vo svojej eseji o rozpravkach pouziva vyraz ,fan-
tazia“ pre spojenie medzi imaginaciou a fudskym tvorenim, kone¢nym vy-
sledkom, vyplyvajucim z pochopenia a ovladnutia vnimania danych pred-
stav. Hovori o predstavach veci, ktoré nepochadzaju z prvotného sveta,
a v tejto suvislosti radi fantaziu medzi vyssie formy umenia, jeho najcistejsiu
a najsilnej$iu formu. Fantaziu dalej charakterizuje ako prirodzend Iudska
¢innost, ludské pravo (tvorime podla svojej miery a nepdvodne), pretoze
sme sami stvoreni na obraz a podobu svojho Tvorcu. Fantdzia teda nenici
rozum a zmysel pre vedeckud pravdu, je to racionalna, nie iraciondlna akti-
vita. Napriek tomu je mnohymi ¢asto odmietand, zamieiana so snenim ¢i
mentalnymi poruchami, ¢asto zostava nerozvinuta, byva pouzivana povr-
chne alebo len pre ozdobu. Vytvaranim druhotného sveta a prebudzanim
druhotnej viery vznika vzacne umenie, vytvaranie pribehu v jeho prvotnej
a najmocnej$ej podobe. Stastny koniec je prenikavym zableskom radosti za
hradbami tohto sveta, je to nahla a zazra¢na milost, ktora médze byt pod-
la autora vysvetlena ako radost, ktora ma chut skrytej skutoc¢nosti ¢i pr-
votnej pravdy. Kazdy tvorivy autor, ktory vytvara druhotny svet, fantaziu,
tuzi a dufa, Ze zvlastna tvarnost tohto druhotného sveta (aj ked nie vset-
ky podrobnosti) je odvodena zo skutoc¢nosti, alebo do nej vstupuje. Miera
umeleckosti je tak v rozpravkach tzko spojena s fantaziou a prenikajticou
pravdou, ktoru Tolkien vnima ako vzdialeny zablesk alebo ozvenu evanjelia
v skuto¢nom svete.
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Presvedcenie o sile imaginativnych a fantazijnych procesov v na§om vni-
mani a prezivani sa premietlo popri Jungovej archetypélnej teérii'® a Elia-
deho teorii v mytologickej oblasti aj do rehabilitacie imaginacie vo fenome-
nologickej koncepcii G. Bachelarda.

Podla G. Bachelarda (in Borecky, 2003) metaforické a symbolické obrazy
neinhibujt, naopak excituji nasu psychiku. Bachelard chape Jungov arche-
typ ako vSeobecny obraz slobodnej skusenosti, bez dedi¢nej zataze kolek-
tivneho nevedomia. Obraz je pre neho momentalny reliéf psychiky, vyvie-
rajuci z ¢istej imagindcie ako jej bezprostredny vyraz. V obraze vidi polaritu
medzi maskulinnou racionalnou polohou ducha a feminnou hlbinou duse.
Intencionalita imaginacie zaistuje nasu pritomnost v okamihu vystipenia
obrazu. Podstatné je to, Co je tu a teraz. V Bachelardovej filozofii ma imagi-
nacia klacovy vyznam, je chapana ako hybna sila Zivota, energeticky a dy-
namicky zaklad psychiky. Neobjavuje sa ako nejaky spdsob neskuto¢nosti,
ale ako modalita aktuality, uchopenie pritomnosti, ako spdsob vyrazu.

V psychologii na Bachelarda nadviazal R. Mucchielli (in Borecky, 2003),
ktory sa vo svojej tedrii imaginacie priklana k Piagetovmu predpokladu, ze

102 C. G. Jung (1992) vysvetluje, Ze nevedomie hlada archetypalny poriadok, ktory nie
je individudlny, ale je korelatom telesnej §truktury samého zmyslového aparatu. Ide
o vnutorny poriadok, ktory nezavisi na vonkajsich vnemoch, a ktory v zdklade pred-
stavuje krystalizdciu abstraktnych foriem a symbolickych farieb. Na mnohych obra-
zoch st naznacené bunkovité a tkanivové tvary, ¢o modze naznacovat, Ze ich povod
moze byt v proprioceptivnych pocitoch, ktoré psyché nevedome zaznamendva. Zlo-
Zitost a symbolicky obsah v§ak poukazuji na to, ze nepochddzaju zvonku, ale st to
vysostne vnutorné javy a musia mat zaklad vo fyzioldgii vedomia.

Jung nevylucuje psychofyzicky izomorfizmus ako zékladiu pre tvorbu archetypov,
ktoré prirovnava k ststave krystalu, ktory urcuje stereometricka §trukturu. Zastava
nazor, ze telesna §truktira mozgu poskytuje aktualnemu faktu akusi osnovu, podla
ktorej mentalne mozgové elementy na seba bera konkrétny tvar, stavaju sa pevnymi
symbolmi uprostred zdznamov skdsenosti. Tendenciu k §tvor¢lennosti v obrazoch
Jung prirovnava k periodicite prvkov alebo matematickej pravidelnosti krystalov
a organickych foriem, ako je napr. bunka véelieho plastu. P6vodnad vlastnost v hmote,
ktora usporaduiva vesmir v priestore a ¢ase prenika az do psychickych energii.

Forma obrazcov je teda uréena chemickou $truktirou molekul tvoriacich hmotny za-
klad mozgu a ich reakciami na sily, sprevadzajice neurovizualnu ¢innost, ¢o dokazuje
Ze vesmirne, biologické a mentalne procesy ¢loveka tvoria dynamicku jednotu.
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imagindcia funguje formou afektivnych, zmyslovych a pohybovych schém,
ktoré sa v ranom $tadiu neaktualizuji ani vo vedomych, ani v nevedomych
obrazoch, ale zakladaju dynamické struktury pre neskorsie fungovanie ima-
ginacie. Podla Mucchielliho ma klu¢ovy vyznam pre vytvorenie a rozvoj
imaginacie magické univerzum predskolského veku (2-6 rokov), v ktorom
sa konstituuje protovedomie. V tomto §tadiu neexistuju logické vztahy me-
dzi pojmom a jeho vyznamom. Pojmy splyvaju so zmyslovymi dojmami,
obrazmi a zvlast citmi, vytvaraji medzi sebou spoje, ktoré predstavuju re-
zervoar imaginacie a afektivity, zdroj, z ktorého vychadzaju imaginativne
konfiguracie (odmieta nevedomé zdroje). Protovedomie sa metaforicky
vyjadruje vo vSeobecnych obrazoch, v ktorych Mucchielli nachadza para-
lely s existencialnymi situdciami. HIbku archetypalneho symbolizmu nevidi
v jeho nedohladnej historii, ale v jeho vSeobecnosti.

Dal$im zaujimavym a in$pirativnym pokusom o systematiziciu imagi-
ndcie je tedria vSeobecnej archetypolégie, ktoru vytvoril obdivovatel Junga,
Bachelarda a Eliadeho - G. Durand (in Borecky, 2003).

Tato koncepcia by mohla tvorit vychodisko pre porozumenie organi-
zacie imagindcie a postihnutie celkovej tvarnosti diela cez obrazné entity,
s ich povodnym symbolickym zmyslom. Mohla by otvarat a harmonizovat
v akomsi strede hibky diela a hibky percipienta, na jeho ceste ku kulttre.

Vo formovani vSeobecnej archetypologie ako zakladnej tedrie imaginacie
sa Durand snazi zachytit ludskt imagindciu v zrozumitelnom, prehladnom
univerzalnom celku, ako urcity systém archetypov. V jeho antropologickej
trajektorii sa mu podarilo najst metodicky pristup, zjednocujuci psycholo-
gizujuce a kulturalistické osi pohladu na univerzum symbolickej imagina-
cie. Nadvdzuje na Bachelardovu vyzvu vytvorenia systematiky basnickych
metafor a symbolov a pohybu od archetypalnych konstelacii k archetypal-
nym konstantam, ktoré by predstavovali akési hormoény zmyslu. Archety-
palne konstanty Bachelard chape ako dynamické axidmy imaginacie a snazi
sa ich postihnut zakladnou orientdciou imaginacie, jej vztahom k elemen-
tarnej podstate $tyroch zivlov antickej kozmoldgie, ur¢enim materialneho
zékladu obraznych foriem. Jadro tohto uvazovania spociva v tom, Ze obrazy
a symboly maju tendenciu k zhlukovaniu, k vytvaraniu konstelacii, pretoze
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sa vyvijaju z rovnakého archetypalneho zdroja, a preto sa nam ukazuji ako
variacie na konstantné archetypalne témy.

Durand demystifikuje archetypy tym, Ze im prisudzuje v§eobecnu, uni-
verzalnu platnost a chape ich ako systém Struktur (nie formalnych, ale figu-
ralnych), ktoré vnima ako Struktiry dynamického obsahu. V archetype teda
vidi sudrznost mnohych symbolov.

Podla Duranda stratit symbolickt schopnost znamena stratit orientaciu
vo svete, prepadnut sa mimo imagindrny priestor, mimo symboliza¢né pole
priestoru kultdry.

Celistvost svojho pohladu vidi v odmietani jednostranného psychologiz-
mu, ako aj krajného kulturalizmu, odmieta dualistické oddelovanie imagi-
narneho vedomia od konkrétnych obrazov, odmieta reduktivne interpretac-
né postupy a kladie doraz na Siroko otvorenu interdisciplinaritu.

Imagindcia, z ktorej vyvstavaju archetypdlne obrazy, je teda vzdy modi-
fikovana urcitou kultirou, preto archetypy ziskavaju konkrétnu symbolicku
podobu, ale zaroven poukazuju na spolo¢ny zaklad kultirnych javov a v na-
$om uvazovani teda aj jednotlivych druhov umenia. Archetypova dimenzia
oslovuje predovsetkym intuiciu a vedie k ,vhladu®, ¢o umoznuje postihnut
najvnutornejsie a najhlbsie vrstvy umeleckého posolstva.

Archetypy su organizujucim principom Iudskej imagindcie, preto
ovplyviiuju aj hudobné predstavy a oblast hudobného myslenia. Hudobny
tvar s univerzalnymi $trukturujicimi principmi s archetypalnou podstatou
moze korelovat s archetypalnym mytologickym obrazom v ludskej psychike.

Komplexné vyuzitie Jungovej teérie archetypov zatial nebolo vyraznejsie
vyuzivané ani v muzikoldgii, ani v hudobno-pedagogickej praxi. J. Rasche
(in Kozel, 2012) rozvadza prinos Jungovej analytickej psycholdgie k témati-
ke hudby do $iestich oblasti 1. orientacia na hudobny text (piesne, opery), 2.
obrazno-symbolicka stranka hudby, 3. symbolické a ¢iselné aspekty hudby,
4. hudobné vyjadrenie chapané ako pohyb vyjadrujuci scénické zobrazenie
(napr. interakcia matky s dietatom), 5. kultdrno-historicky psychopatolo-
gicky a mytologicky vyznam urcitych druhov ténov, hudobného prevede-
nia, temperovania, 6. pouzivanie alchymickych obrazovych sérii pri opise
hudby. Archetypalne deje je v mozné zaznamenat aj v absolutnej hudbe,
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pretoze dielo je produktom individuac¢nej cesty skladatela, v ktorej nacha-
dza svoj zmysel.'®

D. Kozel (2012) uvazuje o zapracovani tedrie archetypov do metodologie
muzikolégie a o vytvoreni interpreta¢ného ramca jej aplikdcie na hudobné
dielo. Archetypalne namety hudobnych skladieb je mozné podla autora in-
terpretovat v SirSom psychologickom a estetickom kontexte a zaroven vo
vztahu k hudobnej $trukture, ¢o si v§ak vyzaduje interdisciplinarny pristup,
vyuzitie metod hlbinnej hermeneutiky, analytickej psychologie, antropo-
légie, kulturolégie, filozofie, estetiky, lingvistiky, socioldgie, religionistiky
a pod. Vela nejasnosti vznika v suvislosti s rozdielnym vykladom oznacenia
»archetyp’, ktory sa inak chape v Jungovej koncepcii, inak u Eliadeho, alebo
sa nim pomenuva urcity tvar, vzorec, ¢i idiom v hudbe.

J. Fukac¢ a J. Volek (in Kozel, 2012) prezentuju uplatnenie archetypu
v troch funkciach: 1. v hlbinnej psycholégii, $trukturalizme a literdrne;j
vede, v umenovednej oblasti, kde je typicky vztah k semiotike (archetypy
ako komplexné symboly), kde sa archetypom hudobné znaky priblizuju
schopnostou vyjadrit protiklady, kde nimi mo6zu byt vyjadrené sémantické
vztahy medzi hudbou a dal$imi umeniami a pod.; 2. vyrazom archetyp sa
oznacujui povodné texty pri praci s pisomnymi pramenmi; 3. Specifické cha-
panie archetypu u hudobnych historikov a folkloristov pre oznacenie struk-
turdlnych momentov, ktoré su typické pre viac hudobnych vytvorov — urcité
jadra hudobno-syntaktického charakteru. Tieto v§ak m6zu mat podla auto-
ra suvislost s archetypmi v prvom vyzname, pretoze tu moze ist o zvukové
vzorce archetypalnych predstav a idei kolektivheho nevedomia. Hladanie
hudobnych archetypov sa vyrazne sustreduje na hudobnt antropoldgiu,
etnomuzikoldgiu, hudobnu socioldgiu, psychologiu, ktoré skiimaju antro-
pologické konstanty ¢loveka, hudobné univerzalie, praprincipy, ¢i kultirne
paralely, napr. spolo¢nu fyzikalnu a psychofyziologicku determindciu vytva-
rania tonovych systémov, oktavovej podobnosti, intervalového $trukturova-

103 Jungovym chdpanim archetypu a symbolu (symbolickost hudby), imaginacie (symbo-
lizacia imaginacie), archetypalnym charakterom samotného zvuku, urcitych nastro-
jov, rytmov (analogizacia prvotnych auditivnych §truktdr s psychickymi tematickymi
komplexami kolektivneho nevedomia) boli ovplyvnené aj hlbinno-psychologické mo-
dely muzikoterapie (Kozel, 2012).
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nia kvartou a kvintou, stupajicich a klesajucich napevov, limitu melodic-
kého rozpitia, konsonancie, disonancie, rytmizovania, zvukovej farebnosti
a pod. Hudobné archetypy sa objavuju tiez ako opakujuce sa principy, napr.
oznacenie melodického archetypu u konkrétnych autorov - opakujuce sa
melodické struktury, ktoré su analyzované syntakticky, ale su im priznavané
obsahové urcenia. Archetypalne $trukturdlne momenty teda mozu suvisiet
s archetypmi v psychologickom slova zmysle. Relevantné su tiez javy spaté
s kategériou hudobného myslenia, ktorych vyvoj sa podla Kresanka (1977)
uskutocnuje v troch sférach - v sonoristike, dynamizme a tvarovosti. Kozel
o ich podobnosti uvazuje na véeobecnej trovni, v suvislosti s Jungovymi
principmi individudcie, s tendovanim psyché k rovnovahe, stabilite, zluce-
niu a vyvazovaniu protikladov.

Podnetné sa preto ukazuje uvazovanie R. Jakovlevi¢a (in Kozel, 2012)
nad transferom archetypov v oblasti vizualnych a narativnych symbolov do
hudby, prostrednictvom spolo¢nych vlastnosti, akymi st v hudbe zakladné
principy jej formovania — opakovanie a kontrast (variacie) v roznych podo-
bach, ¢omu zodpoveda funkénost Jungovych archetypov. Princip kontras-
tu, deformacie, transformacie je uplatneny v archetype — anima, animus,
persona, tien, matka; princip opakovania, stability, fixacie zase v archetype
dietata, mudreho starca, mandaly. Tieto formotvorné principy by mohli byt
vyuzité pri vyklade a analyze vizieb hudby s inymi druhmi umenia.

V nami priorizovanej koncepcii chapeme imaginaciu ako vyraz vsetkych
zloziek osobnosti. Imaginacia je uchopitelnou substanciou a cez pohyb, gra-
ficky prejav alebo int expresiu je mozné ju zviditelnit.

Inicidcia detskej imaginacie je ulahcena prirodzenym sklonom dietata
k spajaniu predstav rdozneho druhu, ide o komunikaciu so svetom, ktora
ma fenomendlnu povahu a zdroven je postavena na antropologicko-myto-
logickom zaklade. Sposoby vyrazu imaginativnych predstav (gesto, pohyb)
st v8ak ako fenomény so $irokym polom metaforickych vykladov odkdzané
skor na prijatie, prezitie a pochopenie ako na porozumenie, ¢o moze viest
k spochybneniu objektivity. Imaginativne obsahuje urcité antropologické
konstanty, ustalené archetypalne vzorce, ako aj latentné obsahy fenome-
nélnej povahy (skusenost prezitého, silné emocionalne okamihy a pod.).
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Dochadza tu k splynutiu dvoch len zdanlivo oddelenych svetov, ¢oho sve-
dectvom je mnozstvo detskych kresieb, v ktorych dochadza k formalnej po-
dobnosti linii, tvarov a farieb s liniami, tvarmi a farbami v prirode. Ume-
nie, ktoré ritualizuje prepojenie rytmu premien zivlov s rytmom Iudského
zivota, nam poskytuje prilezitost urobit tak aspon v predstavach a naplnit
[udsku tuzbu po opatovnom splynuti s prirodou. Symboly archetypélneho
povodu sa spontanne objavuju v mysliach deti a vyskytuju sa v detskom vy-
tvarnom prejave.'” V obidvoch oblastiach ide o spolo¢ny antropologicko-
psychologicky zaklad.

104 H. Read (1967) hovori o hlbokom psychologickom vyzname zavere¢nych analyz nie-
kolkoro¢ného vyskumu mnozstva anglickych deti, ktorych vytvarné prejavy v zrela-
xovanom stave vykazovali mentalne obrazy v podobe starych symbolov. Medzi sku-
manymi vytvarnymi prejavmi bolo mnozstvo dokonalych mandal, pricom ani deti,
ani ucitelky o mandaldch dovtedy ni¢ nevedeli. Slovo mandala pochddza zo sanskritu
a znamend kruh v najvieobecnejsom zmysle. Casto mava podobu hviezdy, kvetu, kri-
7a, kolesa s vyraznou tendenciou k §tvordielnemu ¢leneniu. Kruhové obrazy mézu byt
nakreslené, plasticky sformované, alebo vyjadrené tancom. Prisny poriadok kruhové-
ho obrazu kompenzuje neporiadok a zmétenost psychického stavu, a to konstrukciou
stredobodu, ku ktorému vsetko smeruje, alebo koncentrickym usporiadanim neuspo-
riadanej mnohorakosti, protikladného a nezluéitelného.

»Kvadratira kruhu® je jeden z najdoleZitejsich archetypovych motivov, na ktorom sa
zakladaju nase sny a fantdzia, a ktory predstavuje archetyp celostnosti. Mandalické
usporiadanie sa velmi ¢asto vyskytuje v starokrestanskom umeni, byzantskom ume-
ni, keltskom a severoeurdépskom umeni, tiez u starych Egyptanov, v kresbach v piesku,
ktoré pouzivali indidni pri ceremonidch, v paleolitickom ,,slne¢nom kole®, ktoré bolo
objavené v Rhodézii, v tibetskom budhizme. Hlboky vyznam kvaternity sa prejavu-
je aj v starom zdkone. Vyznam celostnosti, ked je $tvorica ,jednotou’, vidiet z Eze-
chielovych, Davidovych a Henochovych vizii. Horusovi synovia, z ktorych maju traja
zvieraciu hlavu a len jeden ludsku, zodpovedajt starozdkonnym viziam, tieZ emblémy
serafov prenesené na evanjelistov, ako aj evanjelid samé. Je empiricky zistené, Ze za
urditych okolnosti takéto obrazy posobia na svojich pévodcov vyrazne terapeuticky,
pretoze zlu¢uji nezluditelné protiklady. Lie¢ebné ucinky su zistené tiez pri réznych
spontannych pokusoch. Takéto mentalne obrazy maju teda $ir$i psychologicky vy-
znam.

Skuto¢nost, Ze prapredstavy, ktoré st ¢asto spajané s mystikou, sa spontanne objavuju
v mysliach deti je objav, ktory by mal byt akceptovany sticasnou filozofiou vychovy.
Velkym vyznamom tychto mentélnych obrazov je aj skuto¢nost, ze odhalujt integrac-
né procesy, odohravajtce sa pod rovinou vedomia a v detskej mysli.
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Vdaka imagindcii sa v stave nerovnovahy a napitia rodi potreba tvorit
symboly a tak vytvarat harmonické a vyvazené svety, ktoré by umoznovali
rozplynutie protikladnych aspektov a polarit.

3.2.2 Symbol ako integrujiici faktor

Princip Zivota, ktory v ¢loveku od nepamiti evokoval a evokuje udiv
a Uzas a nedefinovatelny pocit mystéria a prejavy zivota hovoria recou sym-
bolov. Prejavuje sa ako fascinans, sugestivna sila, stimulacia psychickych
procesov, znamena orientdciu na pravdu, zmysel (v uz§om i $irSom slova
zmysle, ako ju charakterizujeme) a stlad s bytim.

Podla S. Langerovej (1998) tak veda, ako aj mytus, metaforické mysle-
nie, analdgia a umenie st urcitymi dusevnymi ¢innostami, komunikuju-
cimi prostrednictvom symbolickych médov. P. Ricoeur (1993a) vyznacuje
tri oblasti Zivota, v ktorych sa so symbolom moézeme stretnut: 1. psychické
symboly (hlbina duse), 2. kozmické symboly (voda, ohen, nebo, zem) a 3.
Tudska schopnost imaginacie (tvorba metafor, poetickych obrazov a pod.).

T. Halik (2001) povazuje symbol za to najzaujimavejsie a najvyznamnej-
$ie, ¢o najviac ovplyviuje fudsky zivot a svet, pretoze prave symboly ukazu-
ju, ze svet je hlbsi ako sa zdd povrchnému pristupu.

Analyza symbolickych foriem vo vsetkych Tudskych aktivitach a for-
mach Tudskej kultiry bola centralnou témou Cassirerovej (1996) koncep-
cie. V jeho chapani maji symboly pre Iudsky Zivot rozhodujticu tlohu.
Vyznamne rozvijaju skusenost ¢loveka, ktory je k vytvaraniu a vyuzivaniu
symbolu disponovany. Celistva $truktira symbolu odraza a organicky sa
spdja s celistvou ludskou bytostou. Toto konstatovanie potvrdzuje a dopliia
Ricoeurovo (1993a) vymedzenie symbolu s dvojakym zmyslom - doslovny,
bezprostredny, fyzicky, ktory odkazuje na zmysel skryty, obrazny, existen-
cialny, ontologicky a pod.

V oblasti umenia na E. Cassirera uzko nadvézoval E. Panofsky, ktory
stotoznoval symbolickd funkciu obrazu so $tvrtou, najhlbsou vyznamovou
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vrstvou jeho koncepcie.'” V chapani P. A. Florenského (2003) symbol svo-
jou dialogickou formou poznania odkryva tusené tajomstvo pravdy, posti-
huje svet v jeho jednote.

Umelec sa pri tvorivom zostupe'*stava knazom v sluzbe formy, kedy po-
maha, aby pravda, to, ¢o je skutocnejsie, vysla na svet, konstatuje I. Rupnik
(1997).

Aj V. Kandinsky (1998) hovori o umenti, ktoré nie je len odrazom svojej
doby, ale vyznacuje sa prorockou silou, schopnostou hlbokej introspekcie
a Sirokého zaberu a len ¢lovek nadany schopnostou vnutorného zraku, ob-
javi a ur¢i smer. Byt v§ak v umeni prorokom je mozné iba tak, ze budeme
re$pektovat objektivne fungujucu symboliku, ktora nie je vecou konvencie,
ale zakladom, na ktorom sa vytvéraju véetky historické a etnické varianty
kultarnych konvencii, o symboliku oprett v najhlbsej podstate o vztah zivot
- smrt.

V nadvéznosti na Frommom postulovanu biofilnu a nekrofilnu orien-
taciu ¢loveka, R. Berger (2000) predpoklada, ze znaky Bytia st univerzalne
a v zasade ukazuju dvoma smermi - k zivotu alebo k smrti. Dolezitejsia ako
$tyl, forma, technika atd. sa teda javi diagnoéza ontologickej podstaty, analy-
za znakov smerujicich k integracii ¢i dezintegracii, zistenie dominujtcich

105 Prvu vrstvu tvoria predmety ako také, druhu sloh, tretiu alegorické postavy a §tvrtu
vnutorny vyznam obrazu, ktory podéva svedectvo o epoche (Doubravova, 2002).

106 Vyznamny rusky myslitel P. Florensky (2000) v suvislosti so symbolizmom v umelec-
kych dielach opisuje dva druhy obrazov — obrazy vystupu ¢i vstupu do ,,horného sve-
ta“ za hranice hmotného sveta, kedy dochadza k odhodeniu ndnosu dennej marnosti.
Umenie vystupu je tak usporiadané mechanicky, v silade s ¢asom, z ktorého vycha-
dza. Naturalizmus, ktory vychadza od skuto¢nosti smerom k zdanlivému, ponuka len
zdanlivy obraz skuto¢ného, prazdnu napodobeninu kazdodenného Zivota. Ak umelec
predlozi ako umenie len to, ¢o v ilom vznika pri jeho povznasajucej in$piracii, buda to
len obrazy vystupu, ktoré su psychologizmom a surovinou, aj ked pdosobia akokolvek
silne, a aj ked s prepracované akokolvek zru¢ne a pritazlivo. Obrazy zostupu su viak
zézitkom mystického Zivota, vykrystalizovanym na rozhrani svetov. Symbolizmus
v obrazoch takého umenia zhmotiuje int skusenost a to, ¢o predklada, sa tak stava
vysSou realitou. Podla véeobecného zakona, ktory je podla autora vSade len jeden, je
du$a unasana do oblasti neviditeIného (dionyzske vytrzenie z viditeIného) a pri kle-
sani do viditeIného sveta pred nou vyvstavaju symbolické obrazy neviditeIného sveta
- lice veci, idei (apolonské videnie).
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znakov spirituality alebo matérie. Evidencia tejto dialektiky je nutnym pred-
pokladom na to, aby ¢lovek nadobudol stratentt homeostazu a identitu, je
predpokladom, aby sa vratil na cestu nasmerovanu k transcendencii. Berger
v tomto kontexte hovori o znakoch, ktoré zrejme neexistuju samé o sebe, ale
ako znaky ,,bio” a znaky ,,nekro®. Znaky ,,bio“ sa vyznacuju komplexnostou,
st integralne, dynamické, viaciroviiové a viacdimenziondlne, st v interak-
cii — synergické, pohyb je tu nelinearny, ale oscilujtci okolo stavu rovno-
vahy. Znaky ,,bio“ st teda aj metafory, symboly, paradoxy ako kédy a Sifry
transcendentna, ktoré sa vo vztahu k psychike prejavuji ako fascinans. St
plodom dialektiky Arché a Neo nasej mozgovej kory. Zo strany recipienta si
ich dekodovanie vyzaduje otvoreného ¢loveka, ktory je schopny ,,byt*, ktory
je schopny zachytit to mathauserovské ,,zfeni podstat®, ktory tenduje k in-
tegracii. Estetika bergerovského ,,Stromu Zivota® by tak adekvatne reflek-
tovala celostnu skisenost s korelativitou umeleckych tvarov a v kone¢nom
doésledku so zjednotenym svetom. Semiotika, zamerand na detekciu a in-
terpretaciu vyssie uvadzanych znakov tvorby (metafory, symboly, paradoxy
a pod.), pod zornym uhlom univerzalii, by podla R. Bergera mohla prispiet
k premienaniu vedomia a k rozvijaniu vyznamu Iudskej existencie.'”

Sila a pritazlivost symbolu teda spociva aj v tom, Ze nie je nasilny, ale
slobodny, vyvolava zdujem a oslovuje tym, Ze skutocnost na jednej strane
vyjavuje, je v nom pritomna, ale zaroven je v om skrytd, zostava tajom-
stvom (kultivuje sa tak vztah ¢loveka k tajomstvu Zivota).

107 Estetika bez redlneho ukotvenia v existenénom pohybe je rozkladny stav. Auten-
tické umenie potrebuje estetiku “dialektiky®, kde tradi¢né estetické kategérie budu
vnimané v ontologickej perspektive. Berger intuitivne naznacuje, Ze v umeni exis-
tuje ,semiotika mudrosti, ¢i ,semiotika ducha®, ktora bola vidy v dejinach umenia
pritomna. Antropocentrizmus, racionalizmus a scientizmus dehonestovali aj sféru
umenia a umeleckej vychovy. Tato sa ocitla, povedané s Bergerom v zajati ,,Stromu
poznania“ dobrého a zlého, ¢o v umeleckej oblasti znamena estetiky pekného a $ka-
redého, prijemného a neprijemného, vkusného a nevkusného atd. Je treba vystapit
z egocentrizmu k estetike ,,Stromu Zivota“. Semiotika a v§etky humanitné vedy by tak
mali reflektovat cely ,,Strom Zivota®, ,,Hlbinu®, ktora je prameniom kazdého vyznamu
(Berger, 2000).
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Symbol je tiez prejavom jednoty psychického (telesného), kozmického
a imaginativneho, ktoré je najdynamickej$im vyznamovym nabojom sym-
bolu, lebo vyvolava obrazy, ktoré su fenomenalne vo vztahu k spomien-
kovym vrstvam vedomia a archetypalne vzhladom k hlbinnym vrstvam
nevedomia. Symbol v umeni tak funguje ako zhustena skratka, ktora ma
bezprostredné uc¢inkovanie a umoziuje porozumenie preto, Ze vzdy nad-
vdzuje na to, Co je osobe doverne blizke, oslovitelné, pretoze skutocnosti
sa v nds neodrazaju, sme s nimi v spolupohybe. Umelecké dielo, so svojou
symbolickou $truktirovanostou je tak stelesnenim nemenného, ve¢ného
a zaroven vyrazom pohyblivého, jedine¢ného, neustale nového. Tym, Ze st
symboly mostom od viditeIného k neviditelnému, st posolstvom o spiritu-
alnej tuzbe cloveka po celosti. Svojou integrativnou energiou vyvadza ¢lo-
veka z odlacenosti a odcudzenia. Vedie k jednotnému a celistvému tvaru
(Raban, 2008; Berger, 2000).

Pri praci so symbolom je neustale oZivovany proces ucenia, pretoze ok-
rem objavovania jeho fixovanych archetypalnych vyznamov tu zaroven do-
chadza k neustalym premenam jeho interpretacie. Tato je dynamizovana
prostrednictvom jedine¢nej skusenosti jedinca, jeho vlastnej neopakovatel-
nej expresivity. Expresivny vyraz osobnej skisenosti dava do pohybu men-
talnu a telesnu skusenost. Fyziologické a psychické zivotné procesy st on-
tologicky identické. Tvorba symbolov je prilezitostou na zakdsanie jednoty
~fyziologického™ a ,,psychického” (koherencia medzi svetom prirody a ume-
nia). Symbol navyse udrziava v rovnovahe hmotné (fyziologické a psychic-
ké) a duchovné, pricom ich nechépe staticky, ale dynamicky, pretoze bytie,
ktoré symboly vyjavuju je dynamického charakteru. Vyrazovost symbolu je
teda velmi dynamicka, pricom interpretacia si vyzaduje procesualnost (Mu-
chova, 2005).

Symboly jednotlivé svety (vedomého a nevedomého, konkrétneho a ab-
straktného, rozumového a citového, racionalneho a iracionélneho) spéjaju
a zjednocuju, bez narusania ich protikladov, umoznuju ich premostit a vza-
jomne zmierit a tak ustanovovat zmysel. Symbol vzdy patri do obidvoch ob-
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lasti zaroven.'”® Vdaka tomu mdze spajat a integrovat. Symbol teda vytvara
vztah, vyvstava v dualite.

Symbol aj ked sa na zaciatku prejavuje ako nieco plynuce, pulzujuce, dy-
namické a nekategorické, neskor od ¢loveka vyzaduje spolupracu, chce aby
ho ¢lovek dekddoval, aby o nom premyslal. Z psychologického hladiska je
tiez dolezité, ze oslovuje vsetky zakladné psychické funkcie — myslenie, cite-
nie, vnimanie, intuiciu. Jednou z délezitych otazok pre umelecku pedagogi-
ku je preto filozofia kreativnej prace so symbolom. V intencidch otvoreného
chapania symbolu a umeleckej tvorby (integrativne projekty), sa ukazuje
velmi podnetna komplexna schéma umeleckej $pecifickosti Z. Mathausera
(1989, s. 18), ktora spdja Styri trojuholniky. Vo vnutri $tvoruholnika je tzv.
trojuholnik ,,ontologického aspektu umenia“ Mathauserova $tvorcova sché-
ma vykladu symbolu sa zhoduje s Jungovymi uvahami o vyzname kvater-
nickych modelov $tyroch jednotlivych zloziek ludskej psychiky (myslenie,
citenie, vnimanie, intuicia - rozlozenie $tyroch archetypov Zivlov).

Ukazuje sa, ze $tvorcové (kvaternické) modely je mozné povazovat za
vyraz komplexicity symbolickej ¢innosti ¢loveka, stability, celosti a zjedno-
tenia vedomych a nevedomych zloziek Tudskej psychiky. Spojenim Styroch
trojuholnikov sa $tvorcova schéma usiluje o komplexné spojenie Styroch
zékladnych metdd analyzy a interpretacie — sémiotiky, psychologie, onto-
légie a morfoldgie. Pri tychto modelujucich intenciach ide o aspekt tvorby
i recepcie. Aj ked jednotlivé elementy symbolickych vyznamov je mozné
analyzovat a Ciasto¢ne popisovat, rozhodujicu tlohu maji vyznamy zo-
hladnujice dynamické obsahy, iniciujuce zmeny v naSom vedomi.

Dynamickost, ambivalencia, vnatorna cirkulacia symbolu, jeho spon-
tannost, celostnost, konkrétnost (jednota celého ludského vnutra, triadicka
koncepcia ¢loveka), tajomnost a nepreniknutelnost, poukazuji na neukon-
¢enost a otvorenost kazdej interpretacie. Ukazuje sa, Ze v pedagogickom te-
réne by malo ist o taku polohu symbolu, v ktorej symbol nedovoli ¢loveku,

108 Jednotu dvoch svetov pripomina aj etymologicky zéklad od slovesa ,,symballein“ - dat
dohromady, ktory odkazuje na délezitd stvislost. Dva rozlomené kusy keramiky sa
stali znamenim duchovného spojenia medzi dvoma priatelmi (Doubravova, 2002).
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aby sa zastavil, ustrnul a znehybnel. Vychadzajic z Heideggerovho filozo-
fického gesta ,,uvidiet sticno v ziare Bytia® lezia zivé symboly na hraniciach
stiicna a Bytia, a tak umoziuju uvidiet sticno v ziare Bytia (Heiddeger, 2002).

V stvislosti so symbolom priorizujeme popri jeho dynamickosti aj jeho
procesovost (nie kulturno-historicky kod, znak, slovnikovi polozku). Sym-
bol nechapeme ako ciel integrativneho kreovania, ¢i tvorby integrativneho
umeleckého tvaru, ale ako spdsob, ¢i prostriedok poznavania. Symbol sa
deje, dava nieco k mysleniu. Vsetko je uz povedané, preto je treba znovu
zacat, znovuzrodit v mysleni, ktoré je v symbole dané. V pedagogickom
procese nam teda nejde o staticky chapany symbol, ale o porozumenie
otvorenému procesu symbolového diania, ako aj o metaforu, ktora nie je
uzavretd, zastupna, ale naopak otvorena, rozostupna, ¢iasto¢ne prekryvaju-
ca i neprekryvajuca, nechavajuca autenticku platnost. Metafora rozrusuje,
znovuzakladd kategoridlne usporiadanie nasho sveta, a tak ukazuje cestu
k novému. Postihuje zmysel diela, jeho intencionalitu, vztah k svetu. Sila
metafory ako udalosti a zdroven $trukturneho principu je chapand ako
utvdranie, tvorba.

Vdaka schopnosti orientovat sa vo svete znakov, metafor, symbolov a ar-
chetypov, mdze ¢lovek dospiet jednak k porozumeniu diela, ako aj k objavo-
vaniu a nachddzaniu vlastnej autentickej Zivotnej orientacie.

M. Rafalski (in Kozel, 2012) uvadza, ze podla Junga sa umelecké die-
lo neodvodzuje ako vysledok osobnej neurézy, ale uznava sa autondémia
tvorivého procesu, kde archetypy presakuju cez symboliku obrazov vdaka
impulzu, ¢i vnatornému pudeniu tvorit, pricom nejde len o individualny
impulz, ale o Cerpanie z pramena kolektivneho nevedomia. V procese po-
rozumenia teda nejde o projekciu subjektivity do diela, ale o obohatenie
subjektivity osvojenim si predlozenych svetov (symbol sa vymyka uplnému
pochopeniu).

Dotykanie sa diela celym ¢lovekom sa stava spolutvorbou sveta. Integ-
rativny umelecky tvar mozeme zakazdym vnimat a kreovat nanovo, pricom
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nemusi ist o fragmentarne, trzkovité vnimanie a myslenie, ale o velmi ce-

listvé postihnutie zmyslu.'"”

K plnosti vnutorného Zzivota jedinca i k plnosti kultary v spolo¢nosti

110

je nutné, aby sa na nich dialekticky podielali jednak statické a dynamické

109

110
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Zmysel a vyznam ako dva aspekty jedného nemusi byt deklarovany, ale je vyjadrova-
ny neustalou oscildciou v hladani, je zasiahnuty pytanim sa a nepredpokladajuci pria-
mociare odpovede. Zd4 sa, ze dotykanie sa bytia veci a odkryvanie vndtornej pravdy
sa deje v pohybe medzi statickym a dynamickym. Pravda tak méze byt ve¢ne nova,
prvy raz zrodend a odhalena.

V uvedenych suvislostiach vidi J. Seifert (1984) dolezZitost pestovania vSetkych zloziek
kultdry. Vo svojom prejave pri prilezitosti udelenia Nobelovej ceny za pisomnictvo
uvazuje o protikladoch a podmienenostiach patetického a lyrického stavu ducha ako
dvoch zloziek kultdry. Kultara je podla neho uplna, zreld a schopna trvania a rozvi-
jania len vtedy, pokial md v nej vedla kultiry pojmového myslenia miesto aj pétos,
pokial mu rozumieme, dokdzeme ho ocenit a pokial sme ho schopni.

Pod péatosom Seifert chape dramaticky stav tenzie, ciefavedomé, energické a odhod-
lané chcenie, prahnutie po spravodlivosti a pravde. Takyto patos sprevadza hlboké
vSestranné a kritické porozumenie veciam, iné nez akého je schopna najcitlivejsia ly-
rika, ktora je nutne nekriticka, lebo jej chyba odstup, vzdy vypoveda len o svojom
subjekte, ktory tvori s objektom jednotu. Akokolvek hlboké moéze byt pondranie sa
lyrizmu do skuto¢nosti, akokolvek bohaté a mnohovrstevné moze byt jeho videnie
veci a akékolvek zavratné je jeho objavovanie, ako aj vytvaranie vnutornych rozme-
rov ludstva, je predovsetkym zaleZitostou zmyslov a citu, ktoré Zivia fantdziu a su
fou spétne oslovované. Pravda preto nikdy nemdze zvitazit bez patosu. Patos ¢ini aj
z nezdaru ¢i netspechu nieco viac, pozdvihuje neuspech na udalost, ktord ma zmysel
a plni svoje poslanie ako diel¢i pohyb k tomu, ¢o ma byt dosiahnuté, alebo mozno raz
bude dosiahnuté. V tomto patos predstavuje aj nasu nadej. V lyrickom stave nechce-
me ni¢ dosiahnut, prezivame a odddvame sa pritomnému okamihu, pohybujeme sa
v inej polohe myslenia, citenia a chcenia, v polohe osobnej nezainteresovanosti vole.
Zapoc¢tvame sa do toho, ¢o nas obklopuje a nachadzame tymto spdsobom sami seba.
Prave takto dosahujeme autentickost svojej identity a najvac¢siu uplnost svojej integri-
ty. V tomto sebaodovzdavani nachadzame svoje bezpecie.

J. Seifert uvazuje o lyrickom stave ducha ako o jednej zo sil, ktora by sa podielala na
pretvarani ¢loveka, jeho sposobov vnimania a videnia, jeho vedomia vobec. Lyricky
stav ducha je nie¢im, ¢o daleko presahuje oblast lyriky i poézie a umenia vobec. Tam,
kde by sa vyrazne prejavoval, mohol by vtisnut kultire nové priaznivé rysy, mohol by
plnit podobnu tlohu ako mystickd meditécia, bol by $kolou vnimania, $kolou toho,
ako nechévat skuto¢nost, aby k ndm prichadzala sama. Napomahal by teda k celkovej
zmene a kultivacii vedomia.



aspekty skutoc¢nosti, ako aj celok osobnosti s jeho zmyslami a citom, roz-
umom a volou.

Hladanie pravdy sa vzdy deje v napatom priestore polarnych extrémov
Tudskej existencie. Bez zapasu protikladov niet napredovania, patria k bytiu
a ich zmierenie by sa rovnalo zmeraveniu. Sim proces rastu a zrenia ¢love-
ka sa realizuje metamorfézami v neustalom nepokoji. Autenticka existencia
preziva a dokaze pretrpiet tieto protiklady a extrémy.

Mozno je zapas o kulturu dnes prave pohybom medzi statickym a dy-
namickym stavom ducha. Podla vyssie spominanej idey komplementarity,
ktora je plne pritomnou zlozkou eurdpskych duchovnych tradicii a hlav-
nym spojivom kultarnych aktivit ¢loveka, ziadny jav nemozno definovat
iba jednym aspektom. Len celostny pohlad umozni preklenut protikladné
vychodiské a uvidief ich ako obohacujice doplhanie sa. Cez tuto prizmu
je mozné nazerat na vsetky kultirne aktivity a teda aj na mnohé protire-
Cenia, ktoré sprevadzaju takmer vsetky vyznamné umelecko-kulturne javy
s dvojznacnou povahou. Aj problematika kultary je tak problematikou Iud-
skych symbolickych foriem.

Na premene, o ktort v hibke nasej doby ide, v ktorej by sa vsetko staré,
zmeravené, odludstené stalo novym, mladym a Iudskym, sa z nasho poh-
ladu mdze vyznamnou mierou podielat prave nové chapanie symbolov,
obnovenie symbolizujiceho charakteru a suvislosti so symbolizovanym.
Symbolicka re¢ sa zjavuje ako koncept obnovy povodného a autentického,
K. Nandrasky (2002) konstatuje, Ze bude v kulturnej potope jedina, ktora
prezije. Preto sa potrebujeme ucit, ako rozumiet obrazom symbolickej reci.

Existencia mnohodimenzionalnych javov poukazuje na potrebu rozvi-
jania tzv. paradoxného myslenia a schopnosti vnimat a prekracovat vys-
$ie naznacené koreldcie a konflikty medzi zmyslom a obrazom v podstate

111

symbolického,'"! zmyslovo-obrazného vyrazu. Zosymbolizovany obsah uz
nevyzyva len k emociondlnej odozve, ale k ,,vhladu®, najhlbsej a najvyznam-

nejsej vrstve obsahu, ¢o si vyzaduje aktivitu a rozvijanie intuicie.

111 Archetypalne obrazy maji spolo¢ny zaklad vo vsetkych kulturach. Vdaka procesu
symbolizdcie unikaji pojmovému uchopeniu.
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V tomto procese mozu zohrat vyznamnu ulohu integrativne kultirno-
hudobnopedagogické aktivity, ktoré posuvaju do centra pozornosti ¢loveka
a jeho antropogénne a kultirne zakotvenu individualitu, umoznuja rozvijat
schopnost komunikovat s inymi kultirami, epochami, rasami, nabozen-
stvami, nielen mobilizovat schopnosti, zruc¢nosti, ¢i improviza¢ny vykon.
Ide o trendy velmi blizke sic¢asnej koncepcii multikultirnej vychovy.

Systémy hodndt a zakladné otazky zivota prostrednictvom umeleckého
aktu preskumavaju zvukovo-scénické a hudobno-divadelné improvizacie,
realizujuce velké archetypalne témy svetského i duchovného umenia, spo-
jené s eurdpskymi aj mimoeurdpskymi kultirami. Vo vyrazovom a obrazo-
vom celku scénickych ttvarov sa spritomnuju obrazy sveta a cielavedome sa
zuzitkovavaju hodnoty rozli¢nych kultur.

Receptivna, kreativna a intelektudlna rovina hudobno-dramatickej sku-
senosti tiez moze mobilizovat hibkovo-psychologické obsahy a prenikat do
doposial potlacenych oblasti vedomia ¢i nevedomia, ¢o prindsa Sirsie seba-
poznanie ako aj poznanie ,,inakosti®.

Utvaranie nasho vedomia pre tento svet predpoklada vychovu integral-
neho chapania skuto¢nosti, uvedomenia si plurality kédov, ¢o vedie k po-
chopeniu univerzalnych hodnoét v $irokom kontexte kultdrno-antropologic-
kej i kultarno historickej tradicie.

Problematika integrovaného a symbolického vnimania je cestou zame-
ranou na celok, na suvislosti, $truktury a vztahy, ¢o st zaroven postulované
poziadavky sucasnej filozofie vychovy.

Miesto umenia vo svete je teda jeho zakladnym ontologickym uréenim
¢i vymedzenim. Umelecky obraz v sebe prezradza tzku suvislost s bytost-
nymi Tudskymi zdujmami a cielmi. Na tychto zakladoch vidime moznosti
tvorivého uvazovania o zmysluplnosti a tvorbe integra¢nych koncepcii, kde
je hudba najsilnejsim integratorom.

Pozndvanie a porozumenie v procese integrativneho umeleckého kre-
ovania chapeme v jeho individudlnom a historickom zakotveni ako umelec-
ké a imaginativne rieSenie existencialnych problémov, ako symbolicku akti-
vitu, ktord je duchovnym jadrom a tvorivym dévodom k odhaleniu zmyslu.
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Ide o proces stavania sa, o akt celého ¢loveka, o dialog, existencialny vztah,
o pohyb medzi Ja a Ty."?

112 Psycholog S. L. Rubinstein vo svojom zndmom vyroku upozoriuje, zZe velkost ¢loveka
sa prejavuje nielen v jeho ¢innosti, ale aj v nazerani, schopnosti postihnut vesmir, svet,
bytie a utvorit si k nim sprévny vztah. Pojem ¢loveka, bytia moézeme pochopit alebo
urcit len prostrednictvom jeho vztahu ku vSetkému existujucemu, ktoré zahfna mate-
ridlne a idedlne (Berger, 1997).
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4 KREATIVITA A INTEGRACIA
V HUDOBNO-PEDAGOGICKEJ KONCEPCII
SKLADATELA A PEDAGOGA JURAJA HATRIKA

Hatrikov hudobno-pedagogicky model je v sucasnosti ojedinely pedago-
gicky postoj autentického pristupu k dielu, zachytavajtci najhlbsie aspekty
mysterioznej a dialogickej povahy vychovy, ktorej koretiom je ucit sa pria-
mo sa dotykat, vnimat a reflektovat svet ako celok, v stilade s nami postulo-
vanou filozofiou.

Svoje uvazovanie J. Hatrik (1997b) smeruje k obnovovaniu kvality osob-
ného vztahu k dielu (dielo pre mna), k zistovaniu miery zaujimavosti, ¢i
ucinnosti, pre konkrétneho ¢loveka. Zjavnost a skrytost, ktora je dana ar-
chetypovymi vyznamami, prebudza udiv, Gzas, otvara pre vztah, fascinuje
(symbolika prirodnych zivlov, symbolika stromu, kruhu, ¢asovej cyklickosti
atd.).

Neprirodzené odtrhnutie vzorcov myslenia od vzorcov prirody, Zivota,'?
priznacné pre eurdpsku, zapadnu civilizaciu, oslabuje archetypalny zaklad,
devastuje rozpravku a cely vychovny priestor na umeleckt vychovu v det-
stve.

Pracu so zivou hudbou reprezentuje narabanie s celkami, odkryvanie
a objavovanie mnozstva suvislosti a Grovni oproti nezivym, vypreparova-
nym, v praxi neexistujicim abstrakciam - napr. oddelenie melosu od ryt-
mu, metra, tempa, harmonickej funk¢nosti, artikulacie, farby. Tvarotvorné
a vyrazotvorné prostriedky su v tejto perspektive dve strany toho istého cel-
ku, ako vychodiska hermeneutického vykladu a interpretacie.

113 J. Hatrik rozvinul dvahy Romana Bergera, ktory poukazuje na degradaciu vychovy
do pozicie ornamentu, nie¢oho navyse, bez ¢oho je mozné sa zaobist. Kultru proti
prirode a zivotu podla Bergera postavila subjektovo-objektova schizma v poznévacej
paradigme zédpadného ¢loveka. Aj umenie a umelecka vychova sa podla Hatrika vy-
¢lenila z kultury, serviruje pseudofakty, schémy, vzorce uvazovania a postoje, ktoré su
odtrhnuté od Zivota, prirody, preferujic povrchovi Groven metodik, nekoncepénych
aktivit, kde prevlada scholasticky pristup a u¢elovd manipuldcia. Podcenuje sa snaha
preniknut k podstate veci a objavovat hlbsie stvislosti.
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Do centra pozornosti Hatrik kladie priamu Ziva skisenost (komplexny,
zivy, individualizovany zazitok) z kontaktu s hudobnym tvarom, $trukturou,
myslienkou, posolstvom, a chape ju ako princip v zaujme zachovania synte-
tickej jednoty. V pohlade na hudbu a jej Strukturu, v ktorej sa prejavuje dia-

114 ako

lektika a dynamika ,,¢ast — celok®, preto navrhuje uprednostiovat tvar
jednotu medzi vytvorenym a vnimanym, medzi Struktirou a fenoménmi.
Hatrikova (1997b) met6da percepcnej analyzy kore$ponduje so zasada-
mi hermeneutiky, opiera sa o hudobno-semioticky koncept,'”* ponimajuci
hudbu ako znakovy systém, smerujic od fenomenologie cez inteligibilitu
az k esencionalite vnutorného vyznamu. Percepciu teda autor chipe ako
aktivny vztah medzi posluchacom a tvorcom, ktory sa vytvara priamo v in-
terakcii. Naprojektované a nasmerované prezivanie je spojené s chapanim
zékonitosti. Co nie je prezité (orientdcia na nonverbalne, ¢i metaverbalne
techniky analyzy diela), nemdze byt teoreticky a odborne analyzované.
Takéto uchopenie analyzy a pedagogickej interpretacie si vyzaduje ot-
voreny, spontanny a kreativny pristup bez predsudkov, vopred nadobud-
nutych istot, ¢i vypestovanych formalnych stanovisk, akceptujtci viacznac-
nost, mnohodimenziondlnost, a teda nejasnost a netiplnost vyznamu.''¢

114 V hudbe je pritomny len aktudlny okamih, a preto aby tu bolo mozné zazit celok, je
délezity princip, opakovania, sivislosti, neustaleho navratu k tomu, ¢o uz bolo. Aby sa
vytvoril tvar, musi byt proces v ¢ase zacyklovany. Kresdnek to nazval proporénostou.
Proporénost v tektonike je zdrojom zazitku (Hatrik, Cunderlikova, 2003).

115 J. Hatrik veri v semiotickd koncepciu analyzy a $truktarovania diela, ¢o znamena,
7e kazdé dielo odkazuje na nieco, ¢o je mimo neho, a to aj v hudbe, ktora sa neusiluje
nie¢o znamenat a zda sa byt ¢istou konstrukciou. Aj takd hudba vSak vyjadruje urcity
typ ¢loveka, jeho myslenie. Autor poukazuje na skuto¢nost, Ze v eurdpskom umeni je
reprezenta¢nd znakovost (hodnota hudby ako filozofie, spojenie hudby so Zivotom,
s pohybom, dychanim a pod.) jej imanentnou vlastnostou. Silu hudby vytvara dia-
lekticky prienik prezenta¢nej funkcie (to, ako je urobend) a reprezenta¢nej funkcie
(Hatrik, Cunderlikov4, 2003).

116 Mozné pedagogické problémy pri neurditosti, rozostrenosti, ¢i neostrosti vyznamov
na strane subjektu st podla Hatrika kompenzované tym, Ze takym sposobom je moz-
né pruznejsie a vernejsie adaptovat podnety k semidze. V suvislosti s hrozbou odlua-
¢enia idey pojmu, ktory ma byt vyjadreny, od prostriedkov vyrazu, ktorymi ma byt
naplneny, Hatrik kladie poZiadavku rozli$enia gesta a $truktury ako stanovenie miery
medzi prezenta¢nou a reprezenta¢nou funkciou (Hatrik, 1997b).
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J. Hatrik (2003) konstatuje, ze u praktizujicich hudobnikov, ale aj u hu-
dobnych teoretikov, sa zo zorného uhla vytrica vedomie autentického
vztahu ku konkrétnemu hudobnému dielu, ¢o sa prejavuje tym, Ze nie st
schopni udivu, ocarenia, pokory pred inkarnaciou krasy, ducha, intelektu
v dielach velkych autorov. Zakladom takého vztahu je prezivané poznanie,
aktivna uloha subjektu v celej jeho komplexnosti (podla Hatrika aj v pripa-
de reflexie).

Centralnou aktivitou hudobnej analyzy je porovnavanie, ktoré autor cha-
pe ako porovnavanie medzi jednotlivymi dimenziami existencie diela, pre-
dovsetkym ako porovnavanie zazitku, percep¢ného vychodiska so $trukti-
rou hudobného diela. Toto porovnavanie je viacvrstevnym procesom, ktory
je treba nasimulovat v jeho zazitkovej a kognitivnej postupnosti. Pri po-
stupnom stratifikovani vrstiev analytického pohladu odportca postupovat
od prvotnych vyznamov, desifrovanych na baze senzibility (stav nerozlise-
nosti, polysenzorickd a imagina¢no-asociativna faza),'” az ku komplexnym
vyznamom,'® k obsahom, ,,mentdlnym portrétom®, kde ako predpoklad
pokracujiceho poznania pristupuje inteligibilita (faza pozorovania a ¢oraz
presnejsej evidencie Struktury, kde sa pdvodne spontanne, intuitivne reak-
cie postupne intelektualizuja).'*

117 A.Honneger v knizke ,,Zariekanie skamenelin® prirovnava kompozi¢ny proces k ,,vy-
néraniu katedrély z hmiel, pri ktorom vnimame najprv obrys, potom postupne ¢oraz
viac detailov i suvislosti (Hatrik, Cunderlikova, 2003).

118 J. Volek (1992) upozornuje na zasadny rozdiel medzi vyznamom a asociaciou v hudbe,
zaroven vSak konstatuje, Ze v sémantickej analyze sa s asocidciami pocita. J. Hatrik je
na zaklade svojich skusenosti presvedéeny, ze postupnym ,zahustovanim® vyznamu
v mnozine asociacii je mozné dospiet k takému vyznamovému jadru, ktoré koreluje so
Strukturou (Hatrik, 1997b).

119 Panofského metddu ikonografického a ikonologického rozboru, kde je historia po-
stavena ako $trukturované poznanie v zmysle tradicie, sa Hatrik snazi voIne apliko-
vat pri hudobnej analyze, postupnom stratifikovani vrstiev analytického pohladu.
Panofského trojstupnové interpretovanie (prvotné, prirodzené vyznamy; druhotné,
konven¢né vyznamy; vnutorny vyznam) vytvaraji svet symbolickych hodnét, postu-
pom od fenomenologického vychodiska (senzibilita) cez inteligibilitu k vnatornému
vyznamu, k syntéze (synteticka intuicia), ktord ma paralelu aj v ontogenéze myslenia.
Interpretdcia diela by mala zrkadlit véeobecné tendencie ludského myslenia, ¢o je ak-
tom znovustvorenia, osvojenia si umeleckého posolstva v celej jeho plnosti (Hatrik,
1997b).
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Hatrik sformuloval metodologicku postupnost percepc¢nej analyzy ako
$pirdlovity proces, v ktorom v ramci opakovaného kontaktu s dielom za-
¢ina kruzit nad urovnou volnych asociacii, vyrazovych konotacii, cez ,,za-
hustovanie® vyznamu v mnozine asocidcii, prostrednictvom ¢oho je mozné
dospiet k relevantnému vyznamovému jadru, ktoré koreluje so struktirou
diela.

Tieto dve urovne skupinovej semidzy je treba viacndsobne ohmatavat.
V pedagogickom procese je preto dolezité podla zakladnej zasady brains-
tormingu oddelit fazu spontannej percepcie, kde prevazuje ¢innost obrazot-
vornosti, fantdzie a intuitivnych asocidcii, od kritického hodnotenia.

V tretej faze je potrebné dospiet ku skiimaniu struktiry diela, vysvetlit
gesto a ucinok na posluchaca, v korelacii so zdkladnymi principmi stavby
(evidencia rysov, znakov, formy, stylu, funkcii) ako aj vyznamové a symbo-
lické usporiadanie znakov (prvky semiotickej analyzy).

Didaktizacia hudobno-teoretickej problematiky teda podla J. Hatrika
(1994) musi vychadzat z gesta a Struktury, pretoze kazda hudba je sucasne
gestom (reflexivnym, kontaktibilnym spravanim) aj strukturou (sofistikova-
nym vesmirom vztahov, Struktur, podriadenych zdkonitostiam Zivota). Toto
si vyzaduje, aby ucitel vopred obnazil vyrazovo-existencialne korene prob-
lematiky (emocionalna participacia), aby namodeloval zazitkovu sféru tak,
aby sa spontdnne, intuitivne momenty dali postupne, bez skreslenia zlozi-
tosti intelektualizovat. Gesto a afekt su teda atributy prvotnej komunikacie,
prvého dotyku (¢itanie ,tvari hudby®). Autor navrhuje aktivovat gesticky
dialég autor navrhuje prostrednictvom vytvarania percep¢nych vzoriek. Pr-
vou etapou didaktizacie je teda afektovd, emociondlna participacia a kom-
plementacia percepc¢nej vzorky. Preparacia percepcnej vzorky je jednak
vhladom do $truktury, vytrhnutej z ¢asu, spomalenej kvoli pozorovaniu, ale
aj dialégom s tymto ¢asovym aspektom. V elementarnej hudobnej pedago-
gike je mozné pracovat prevazne na rovni ,,sekund“ a ,,minut®, ,hodiny“
st nedostupné, az ked dozreje ontogeneticka situdcia. Silny pedagogicky
moment je v tom, Ze dieta na pocit z hudby reaguje reflexivne, podvedo-
me, mimovolne a vnikanie do gestiky a Struktdry sa deje cez priame aktivi-
ty, s vyuzitim pohybu, tanca, vokalnych alebo instrumentalnych aktivit, ¢i
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kreslenia. Hatrik navrhuje pracovat aj s priamou participaciou deti k real-
nemu zneniu skladby. Vyuzivanie komplementarnej aktivity posuva detsky
zazitok k radosti z podielu na niecom, ¢o by samo nedokazalo ozivit, a ¢o
dietatu dava zazitok spolupatri¢nosti a uzito¢nosti. Cielom pripravenych
vzoriek'” hudby je vybudovat zachytné body (ostrovceky) zZivej skusenosti,
ktoré potom pri poc¢uvani celku posiliiuju motivéciu, otvaraju dusu dietata
k pochopeniu zmyslu. Pri vybere percepénej vzorky, ktort nechava dozriet
v zazitkovom zazemi (neskor poznatkovo fixuje), sa Hatrik riadi najma kon-
trastom, polaritami, dichotémiami, hladanim podobnosti, pribuzenstiev,
nuans, variant. Okolo tzv. ,ostrovéekov® zivej skisenosti sa usporadiva aj
to, ¢o deti priamo neohmatali cez ¢innosti, ale kde citia vazby, podobnosti,
zmeny, odchylky.

Teoretickym zazemim Hatrikovho didaktického uvazovania je teéria
systémov,'?' ktora uci, ze Zivé a dynamické systémy zjednocuju rézne pro-
tikladné alebo paralelné sily do jedného tcinku. Zakladné principy, pod-
[a ktorych sa spravaju zivé organizmy, su princip plnosti a jednoty. Detsky
udiv a obrazotvornost umoznuju sucasné prijatie zazraku aj reality. Hatrik
inklinuje k protikladom uz samotnou podstatou svojej osobnosti, ktora
je fascinovana detstvom, spontannostou, hravostou a bezprostrednostou,
s dominanciou intuitivneho vnimania sveta oproti jeho intelektualnemu,
filozofickému a hibavému zalozeniu. V snahe oslovit detského posluchééa,
Hatrik vo svojej hudbe zo spolo¢ného strukturalneho jadra generuje rozlic-
né, ¢asto navzajom protichodné ,charaktery®, ¢i ,,idiomy* (diatonicky pr-
vok nahradeny chromatickym, augmentacia versus diminuencia, rytmické
alebo metrické zmeny), ¢o dosahuje cez ideu spdsobu rozvijania motivov.
Detskému posluchacovi sa chce Hatrik pribliZit aj sémantickou ambiciou,'*
ktora sa prejavuje v tom, Ze jednotlivé hudobné motivy sa zasadzovanim do

120 Prostrednictvom ,percepénych vzoriek“ Hatrik re$pektuje detsky ,konkretizmus®,
skusenost, ktord ukazuje na silu detailu, koncentrovanej emocionality hudobného ob-
razu.

121 Podla Hatrika by sa synergetika a dynamika Zivych systémov mala zapracovat do di-
daktického retazca (Hatrik, Cunderlikova, 2003).

122 Hatrikové hudba vdaka sémantickej ambicii nabada k psychologicko-semiotickym
interpretaciam.
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$pecifickych kontextov mnohovrstevnatého strukturalneho tkaniva stavaju
nositelmi urcitého symbolického vyznamu (ocitnu sa v roznom hudobnom
prostredi - v harmonicky statickom, alebo dynamickom kontexte, v sulade
alebo rozpore s inymi motivmi). Sémanticky charakter ma aj in$trumenta-
cia (napr. chordl je spity so sférou dychovych nastrojov, chaos a prvopocia-
tok je spéty s nastrojmi orffovsko-rozpravkovej sféry a pod.).

Poznavanie a praktické zvladnutie hudobnej struktury sa deje vyuzi-
vanim elementdrnej kompozicie. Za improvizaciu v§ak Hatrik povazuje
tvorivé hudobné myslenie, slobodny prejav invencie, tvorivy akt, ktoré-
ho vysledky presiahnu aktualny stav zruc¢nosti, navykov, vedomosti, kedy
vznikne nie¢o nové. Schopnost improvizovat je treba pestovat prostrednic-
tvom predkreativnych hier, kde dochadza k zoznamovaniu sa s materialom
a schémami, ich objavovanim v ¢innosti, hre, v narabani s materialom, zvu-
kom a priestorom. Krok od fluencie, v ramci ktorej autor navrhuje kom-
binovat tréning spontannej plynulosti s tréningom adaptivnej plynulosti,
s vymedzenym priestorom na pohyb, k flexibilite (na jej principe sa rozvija
harmonia, tektonika, in§trumenacia, hudobna obrazotvornosta pod.) pova-
zuje Hatrik za zdkladny manéver v pedagogike hudobnej tvorivosti.

V teréne hudby Hatrik navrhuje vyuzivat velmi efektivhu metddu roz-
voja tvorivosti — metaforu. Navyk vyuzivat obrazotvornost, teda opustenie
pamatového typu intelektu vedie k schopnosti simultainne nasmerovat asilie
viacerymi smermi, ¢o oslobodzuje fantaziu od v§eobecne znamych, ocaka-
vanych a prijatelnych stereotypov myslenia.

V intenciach pedagogickej reflexie umenia, kde nie je ni¢ definitivne
a presné, kde to ,,nové“ nevylucuje ,staré®, poskytuje asociativna hra, kto-
ra rozvetvuje do jemnej siete individualne dojmy, zazitky a postoje (diver-
gentny raz myslenia), zazitok z vynachddzania a tvorenia. Prostrednictvom
intuicie a empatie sa tu spajaju prvky, ktoré nemaju ni¢ spolo¢né, otvara sa
priestor pre nové moznosti a nuansy. Synestetickd metafora umozni ndhlym
,vhladom“ objavit hibku i podstatu nejakého vyznamu, kam by sa nedo-
stal racionalny postup. V hudobno-pedagogickom teréne je sila metafory
schopna rozvijat poznanie od obrazovych ekvivalentov k u¢innému ovplyv-
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novaniu myslenia deti, rusi staré, ustalené stereotypy, vsetko skostnatelé,
nastoluje dynamiku a napitie.

Didaktické uplatnenie kognitivnej metafory ma svoj pandant vo fyloge-
netickom a ontogenetickom vyvoji jazyka. Hatrik preto navrhuje obrazovy
ekvivalent myslenia pestovat simultdnne s abstraktnym myslenim (jazyk,
re¢). Vychadza zo skuto¢nosti, Ze metafora je akymsi tvorivym mostom me-
dzi pojmami (lava hemisféra) a obrazmi (prava hemisféra), cvi¢i v prekona-
vani paradoxu, otvara cestu od obrazu k pojmu a tak sa moze stat aj mostom
medzi hudobnym zazitkom a hudobnym pojmoslovym.'** Velmi cenny pre
hudobnu pedagogiku je v tejto suvislosti Hatrikov apel na postupné opusta-
nie mechanistickej predstavy o $trukture v tradicnom mysleni o hudbe. Za
najucinnejsi nastroj povazuje metaforizaciu vztahu medzi tym, ¢o ¢lovek
pri stretnuti s hudbou preziva, a tym, ako o nej abstraktne uvazuje, ako sa
v nej racionalne orientuje. Metaforizacia hudobno-teoretickej problemati-
ky sa dari najma vtedy, ked vehikulum (aktivujica a energetizujica zlozka)
metaforickej dvojice je geneticky podmienené prirodou, biomorfnymi, ¢i
antropomorfnymi znakmi.'**

Obrazy, metafory a alegérie teda maju aj svoj kognitivny potencial, sa
skryté v $trukture nasho myslenia. Podla ]. Hatrika (2007) kognitivne rele-
vantnu metaforizaciu je treba nasmerovat na konota¢né pole vyznamov tak,
aby bolo v ¢o najcistejsej vizbe na podstatu, myslené tazisko.

Prilezitost na silné metafory okrem problematiky ténového priestoru,
stupnic, akordov, modov, ponuka aj forma, ktoru tradicné chapanie vacsi-

123 Autor napr. ténovy priestor v projekte ,Jar-raj“ metaforicky vyjadril ako mandala,
magicky kruh, ¢i $pirdla. Vo svojej praxi bohato vyuziva metaforickd ,reviziu® star-
$ieho pojmoslovia, na ¢o nadviazala T. Pirnikova (metaforizacia harmonickej kaden-
cie T-S-D-T ako rodiny, metafora ,,génov*, ténov, ktoré maju akordy kadencie spolo¢-
né, a ktoré maju rozne stupne a trovne pribuznosti).

124 Pedagogicky je podla Hatrika vemi Gi¢innd metaforika ,,rast zo semienka®, pouzitena
predovsetkym na preniknutie k podstate hudobnej tektoniky a formy. Nové trendy
hudobnej pedagogiky priraduju hudobné procesy a organizmy k Zivym procesom
v prirode, kozme. Hudba vo svojej podstate modeluje Zivé procesy s rozvijajucim sa
vnutornym organizmom. Podla Hatrika je u¢inna aj metaforizacia $trukturalnych ja-
vov v hudbe, postivanie hranic ustalenych, véeobecne znamych pojmov, ktoré st vlast-
ne tiez pévodne metaforickej povahy.
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nou vysvetluje ako skladacku z dielov, spajacich casti, oproti metaforickému
chapaniu hudobnej formy ako organizmu a procesu, ktory je chapany ako
ziva cesta od vSeobecného k zvlastnemu, od materialu, ktory patri véetkym,
k jedine¢nému tvaru konkrétnej skladby, od technolégie k estetickému pre-
Zivaniu.

Metaforické myslenie si v§ak podla Hatrika vyzaduje neustale opakova-
nu posluchacsku a interpreta¢nu skisenost, pretoze len tak vyrastie a zosil-
nie to, ¢comu V. Krupa (in Hatrik, 1997a) hovori ,vedomie nevycerpatelnosti
objektu, spojené s vedomim jeho hibky* Tvorba merafor preto nevyhnutne
vyzaduje spolupracu intuicie, empatie a komunikacnej citlivosti.

Uvedené principy Hatrik bohato vyuzil pri tvorbe mnozstva projektov
- rozhlasovych, televiznych, scénickych, poloscénickych, nauc¢no-vychov-
nych a pod. Ich filozofia metaforicky vychadza z dvojzna¢nosti mandaly,
kde energia prudi sicasne do stredu i od stredu smerom von. Z toho vyva-
dza typologicky rozdiel medzi dvoma zédkladnymi druhmi projektu:

1. Projekty architektonické, v ktorych ide o vtlacanie apridrnej predstavy
vlastnej vole materidlovému médiu i spolurealizatorom. Antropopetalna,
do vnutra tvorcu smerujlca gravitacia, je tu doplnena o antropofugalnu, do
okolia emitujucu energiu (perspektivny model). Hatrik vsak uprednostiuje
non-perspektivny model, kde je hlavnym zdrojom energie a rastu manda-
ly spolo¢né usilie, ¢asto chaoticky stav a pociato¢na rozptylenost prvkov,
ktoré budu v buducnosti koexistovat vedla seba a vzajomne spolupracovat.

2. Projekty ochrandrske vychadzaju z chaosu, z neurcitosti, bez aprior-
nej vizie, kde je na zaciatku pocit hmlistosti, udivu, tajomstva a stic¢asne
prebleskovanie prislubu necakaného riesenia, vynaranie vizie s poznanim
okolnosti, vlastnych sil, zdrojov, cielov a moznosti, ako dalej pokracovat.
Hatrik tu vychadza z podstaty tzv. nelinearnych systémov, ktoré smeruja
hore ku komplexicite, pricom do okolia vyzaruju chaos a neporiadok. Ked
v nich na vy$§om stupni vznikne nieco ,,zivé", ,nové", to staré zanika. V ta-
komto type projektu Hatrik navrhuje nechat veci rast a rozvinut sa bez toho,
aby ich bolo treba silou svojej vole dopredu formovat. Je treba verit v silu
jadra, v jeho vlastnu energiu, ktora si sama navadza vyvoj smerom hore,
k vy$$im komplexnej$im formam a az potom je treba pridat vlastné zdroje.
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Hatrik takyto otvoreny typ pedagogického projektu stavia do opozicie
voci tradicionalistickému pedagogickému vkusu, ¢i postoju, ktory charak-
terizuje strach z neurcitosti neznamej a nevychodenej cesty, z chaosu ako
vychodiska a ktory takyto postup vnima ako diletantizmus, ¢i stratu profe-
sionality. Hatrik takto reaguje voci trendu odumierania autentickej ludskej
reality'® a ocakava revitalizaciu alebo rekonstrukciu skuto¢nosti. Zameria-
va sa na to, aby sa vysledky umeleckej vychovy a vzdelavania spajali a integ-
rovali do vyssej, syntetickej formy a prave vdaka nej potom prenikali dalej
k verejnosti.

Pre su¢asnu prax integrativnej hudobnej pedagogiky st velmi cenné ur-
¢ité zovseobecnenia, ktoré nadrtol skladatel J. Hatrik ako tvahu nad vlast-
nymi hudobno-vychovnymi projektmi, ktoré realizoval so studentmi HTF
VSMU alebo s detmi a pre deti v rdmci svojho rozsiahleho pedagogicko-vy-
chovného pdsobenia. Naznacuju cestu, ktora by mohla branit povrchnému
prepajaniu a opisnosti.

Projekty na baze fabulacie

1. Rozvijanie rozpravkového sujetu - linearne, v ramci daného alebo
kompilovaného algoritmu. Otvorenost a variabilnost takychto pro-
jektov umoznuje ponat jednotlivé ¢isla ako navody na improviza-
ciu, na rozvijanie zakladného napadu. Pedagogicky efekt vznika aj
vyuzitim nejakého principu, ktory prenika do existujicich vztahov
a Struktur, alebo jeho zaradovanim do celkového dramatického su-
jetu, a to bud na kompilovanom, preparovanom materiali, alebo na
ucelenej povodnej autorskej hudbe.

2. Sietové rozvijanie pribehu, rozpravky, bajky - od stredu, od jadra
(problém, postava, piesen, hudobna skladba). Metodika moze vycha-
dzat z percepcie a jej postupnej aktivizacie, v ramci ktorej je mozné
postupovat od hudobnych diel k tvorbe rozpravkového pribehu ¢i

125 Hatrikovi ide o hladanie jadra a pravdy v Iudskom Zivote, o autentické bytie, kde pod-
statu projektovania vidi v hladani primeraného stiladu a vyvazenosti vlastnych chceni
s tym, ¢o je mozné, pre ¢o je ¢lovek disponovany, a tym, ¢o pripravil Zivot.
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projektu. Dalsie moznosti ponuka analyza umelych a ludovych piesni
¢i vyuzitie komponovanej detskej hudby.

Projekty na baze analyzy a metaforizacie hudby

Flexibilnym modelovym prikladom tohto typu je Hatrikov projekt ,, Tva-
re hudby*, ktorého zakladnym algoritmom je odvijanie myslienky , kreslenia
tvari hudby®, pouzitelnej v akomkolvek materiali, podmienkach atd. V spe-
vohre ,,Stato¢ny cinovy vojac¢ik® autor prepaja hudobnt stranku s dejovou,
dramatickou. Hudba tu nevznikd ako doplnkovy element k obrazu, deju,
¢im dotvara a usmernuje emocie divaka, ale skladatelovi ide skor o vytvara-
nie symbolickych hudobnych struktur, ich metaforizaciu, oZivovanie sym-
bolov a podobenstiev. Obraz a akcia st vo¢i hudbe sekundarne, pridavaju
sa k nej. Hudobny material spevohry je zasobarnou napadov, modelovych
didaktickych situacii, ktoré moze ucitel dalej rozvijat, nanovo kombinovat
a prisposobovat. Deti mo6zu na tejto hudbe participovat cez pohybové, dra-
matické alebo vytvarné aktivity, ktoré vdaka schopnosti viaczmyslového
vnimania u deti mozu posluzit ako prostriedok k pochopeniu hudby a tvo-
rivému dialégu s nou.

Medzi tento typ projektov patri aj vytvaranie kognitivnych hier na baze
»pexesa’, ,scrabble®, ktoré umoznuji hudbu rozoberat na segmenty, prvky
a tiez spdjat, retazit.

Modely skupinovej komunikacie

1. Kolektivne improvizacie na baze nahody - generatormi ndhodnych
postupov mozu byt obrazy, texty, situdcie. V ramci tejto skupiny Hat-
rik hovori o moznej kompilacii z existujucich hudobnych diel a arte-
faktov, o ich moznom tvorivom traktovani, ¢i domyslani do novych
situdcii, resp. kontextov.

2. Komunika¢né modely a situdcie ako psychologizacia hudobnych
principov. Ide tu o zhudobnovanie situdcii, ktoré studenti poznaju zo
zivota, a ktoré pomocou hudobnej gestiky vyjadrujua v konkrétnych
hudobnych kontextoch.

Indpirativne su aj skdsenosti z vyuzivania hudby pre psychologizaciu

¢i dramatizaciu pribehu, ako symbolické dopovedanie, zhrnutie, podpo-
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ra alebo pdsobenie proti emdciam hlavnych postav atd. (Pirnikova, 2005,
5. 25— 27).

Vidsina projektov a metodickych postupov je v praxi overenych, ucitelia
maju k dispozicii pedagogické scenare a metodické listy s navrhmi konkrét-
nych skladieb, jednotlivych uryvkov skladieb, piesni, $trukturalnych vzoriek
na pouzitie, s moznostou doplitat alebo vynechat ¢okolvek podla potreby

a tvorivého zdmeru.'?¢

Na margo aktudlnej situacie v oblasti hudobnej vychovy Hatrik (2009)
konstatuje neustale pretrvavanie prvkov starého, scholastického pristupu,
vyhodnocovanie jednotlivosti, izolovanych vedomosti, nepestovanie stvis-
losti a pod. Pri didaktickom uchopovani sa podla neho vytraca viacdimen-
ziondlnost hlbinnej integracie, vysledky integra¢nych ¢innosti nie s zaht-
nané do hodnotenia. Podla Hatrika by sa ani pri nevyhnutnej simplifikdcii
kreativnych pristupov z didaktickych pri¢in nemalo stracat povedomie o ich
celostnosti a najma o najvyssej irovni nazerania na nich, pretoze ako pa-
rafrazuje V. E. Frankla, podstata fudskej existencie spociva v sebatranscen-
dencii, bez nej nedochddza k naplneniu dvoch zékonov tzv. dimenzionalnej
ontolégie (ako uvadzame vyssie v kap. ¢.1) - na jednej strane nespoznavame
podobnosti, analdgie, suvislosti, na strane druhej zase povrchne spdjame
nespojitelné.

Hatrikova hudobno-pedagogicka koncepcia riesi koncep¢né a meto-
dické otazky od elementarneho stupna po semioticku analyzu hudobného
diela na vysokoskolskom stupni. Jej filozofia je aplikovatelna na vsetkych
stupnoch hudobno-pedagogického vzdelavania. Hatrik stavia na objektivne
existujucej psychickej $trukture cloveka, snazi sa re$pektovat komplexnost
tak na strane ¢loveka ako aj zivota.

Problém tvorby pre deti u Hatrika nie je problémom redukcie kvality,
hoci ur¢ita redukcia je nevyhnutna (psychologicka, ontologicka a ontoge-

126 Supis véetkych konkrétnych tvorivych vystupov J. Hatrika v oblasti tvorby pre deti
a mlade? uvédza E.Cunderlikové vo svojej doktorandskej praci ,, Hudobno-pedagogic-
ké dielo Juraja Hatrika, jeho vyznam a podiel na rozvoji hudobnej pedagogiky na Slo-
vensku,“2012.
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neticka — postup od jednoduchych riekaniek, hadaniek k naro¢nej$im for-
mam, ako je rozpravka, bajka, pribeh), predsa sa vak deti mozu pripravovat
na kontakt s velkou hudbou, s kvalitnym umenim.

Pri budovani didaktického leSenia vychadza zo $piralovej koncepcie, kde
sa od elementarnych zaciatkov zaobera tym istym na inej trovni ontogené-
zy a poznania. Ontogenéza hudobného myslenia by podIa autora mala byt
komplementarna k fylogenetickej skiisenosti — objavenie tonality cez penta-
toniku, predtonalne fudové piesne by malo dieta objavovat tak, ako to bolo
objavované ¢lovekom.'?’

Autorova koncepcia tak zostava otvorena pre dalsie kontinuum pozna-
nia. Tato radikdlna poziadavka prvotnosti pohladu z pozicie celku, krea-
tivnej slobody, hladacstva a teda otvorenosti, je v protiklade s tradi¢cnym
systémom vychovy a vzdelavania, kde prijimané matrice rieSeni vysvetluju,
ale neosvetluju. Hatrik chrani rydzost hudobného diela pred jeho pitvanim
na mnozstvo jednotlivosti a periférnych suvislosti, kde vSak unika celok,
zastresujuci mnozstvo detailov. O opodstatnenosti jeho postoja sved¢i aj
skuto¢nost, ze Tudska psychika v archaickych stadiach fungovala vyrazne
odli$nym sposobom ako dnes a rozhodujucu tlohu v nej hrala emociona-
lita. Cast bola bezprostredne celkom, dusa sa z celku sveta este nevydeli-
la, eite neexistoval rozdiel medzi psychickym a fyzickym. Clovek pracoval
s priamymi vysledkami senzorickych vstupov, so sledmi komplexnych sy-
nestetickych obrazov. V nasej kultirnej oblasti je to predovsetkym jav ei-
detizmu, vyskytujuici sa hlavne u deti, ktory vykazuje tieto znaky. Eidetické
predstavy doslovne reprodukuju prislu$né zmyslové detaily. Dieta sa potre-
buje naucit vhodne reagovat na konkrétne elementy danej situacie. Jediny
prchavy vnem malému dietatu nestaci, tu isti obrazkovu knizku chce vi-
diet znovu, ta ista rozpravku chce opakovat bez zmeny jediného slova. Zda
sa, ze v duSevnom vyvine dietata sluzi eideticka predstava k tomu istému
ucelu ako neustale opakovanie. Dovoluji konkrétnym zmyslovym zlozkam
okolitého sveta dokonale prenikat do mysle dietata a takym sposobom mu

127 Detskej schopnosti postihovat svet v jeho prvotnej nerozliSenej podobe — detsky syn-
kretizmus, je vlastna ikonickd, obrazova $trukturacia myslenia, ktord je prvotnejsia,
fylogeneticky i ontogeneticky starsia.
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umoznit preskimat r6zne moznosti odozvy. Dieta z nich tvori material pre
postoje a navyky v neskorSom Zivote. So svojou predstavou moze robit r6z-
ne pokusy, zmenou svojho spravania sa moze priklonit raz k jednej a potom
zase k druhej stranke situdcie, a tak postupne chapat plny vyznam celku
a budovat postoj, ktory rozhodne o jeho buducej reakcii na taku istd, alebo
podobnd situaciu. Cely poznavaci rast spoc¢iva v postupnom vyjasiiovani,
kedy sa mentalny obsah vynara zo stavu nerozlisitelnosti a smeruje k jas-
nosti a rozliSitelnosti. Az vtedy ho je mozné abstrahovat, mysliet oddelene
a pomenovat (Rollo, 1993).

Tuato zakonitost potvrdzuje aj J. Piaget (1993), ktory sa zaoberal proce-
som nahradzania obrazu veci znakom, a ktory v nom rozoznava tri fazy.
Ked dieta este nerozliSuje vonkajsi a vnutorny svet, veri, Ze meno je sucas-
tou pomenovaného predmetu ¢i veci, rovnako ako v mytickom mysleni
(synkretické, celostné vnimanie). Neskdr je presvedcené, Ze medzi menom
a vecou je urcitd harmonia. V poslednej faze plne rozliSuje vec a jej arbit-
rarne pomenovanie. Takto dieta prechadza procesom vyvinu od vnemu az
k abstraktnému mysleniu. V tomto kontexte je dolezité poukazat na sku-
to¢nost, ze neokortex, ako fyziologicky korelat racionalnej Grovne nema
priame spojenie s receptormi. Kazdy vnem prechddza najprv vegetativnou
uroviou, potom vstupuje do emociondlnej irovne, kde je valorizovany na
pozadi doznievajucich zazitkov, nélad, o¢akavani, a takto zmeneny je vni-
many ako vlastny predmet. Valorizacia je v porovnani s racionalnym spra-
covanim ovela rychlejsia, takmer okamzitd, takze k racionalnemu spracova-
niu dochddza az po ne;j.

Racionalita sa teda zac¢ina vyvijat za naprostej prevahy emocionality -
tak v rovine ontogenézy, ako aj fylogenézy. Skor, nez sa zacne rozumova
reflexia, je uz problém intenzivne rieSeny emocionalitou, ktorej zasvieti-
la nadej, kde sa v hibke tvaruje intenzivna emécia ako predpoklad kazdej
identifikacie, ktory sa rozvinie do zdroja existencidlneho uspokojenia. P1-
nym uvedomenim, pomenovanim, resp. dal§im spracovanim racionalnymi
prostriedkami potom k tomuto vztahu pristapi racionalny prvok a vznikne
hodnota. Vlastny vyber zdkladného prvku vztahu je prevadzany mimo raci-
onalitu. Jedinec si voli hodnotu a jej vyber nie je diktovany moralkou, ktora
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by mu predchadzala (tato vznika az prijatim hodnoty), ale vylu¢ne mierou
existencialneho uspokojenia.

Poznanie tendencii ludského vnimania a myslenia generuje aj inter-
pretaciu diela ako akt intuicie, celostného vnimania, ¢i ,vhladu®, ako akt
»znovustvorenia®, kde zazitok splynutia s dielom osvojuje umelecké posols-
tvo v celej jeho plnosti. Hudba tak nie je exkluzivnou oblastou mimo Zzivot
a svet. Umenie a hudba st integrovanym prejavom celej fudskej psychiky,
preto je v pedagogickom procese centralnym problémom objavovanie su-
vislosti medzi hudobnou $truktirou a esteticko-emocionalnym vyznamom.
Spéjanie kognitivneho principu s obrazovym by sa malo modelovo odvi-
jat od existujucej psychickej struktiry ¢loveka, ako aj z hlbokého poznania
fungovania mechanizmu emocionality a intelektualiza¢nych procesov na
urovni ontogenézy a fylogenézy.

V Hatrikovej koncepcii je z nasho pohladu kreativita chapand ako me-
toda, ktora nestavia na vykonnostnom momente, ale na kooperativnosti,
zmysle pre ,nové®, otvorenosti ku skusenosti, co buduje osobnostnu di-
menziu, charakterizujicu kognitivny aspekt vztahu k svetu, ale aj jednotlivé
zlozky emociondlnej inteligencie a uroven moralneho uvazovania. Hatrikov
koncept poskytuje priestor pre tvorivu realizdciu a rozvoj tak pre zmyslovo
orientované typy ludi, ako aj pre intuitivnych jedincov.

Jeho koncepcia nesie znaky rozvijania paradoxného a anal6gového mys-
lenia, ktoré je charakteristické pre dialektické myslenie, a teda pre mudrost
ako integrovanu vlastnost osobnosti. Otvorena sféra, ktora akceptuje nejed-
noznacnost, neistotu, nezakotvenost, vedie k udivu nad Zivotom, zmyslu pre
tajomstvo.

Psychické procesy zasiahnuté zmyslovym synkretizmom nadobudaju
zvlastnu silu, ktord napomaha celkovej otvorenosti a kreativite ¢loveka, vda-
ka tvorivej energii imaginativno-asociativnych a fantazijnych predstav, kto-
ré su viazané prave na emocionalitu, a tiez vdaka spdjaniu viacerych zmys-
lovych modalit, pri ktorych vznikaju nové konfiguracie vnemov a predstav.
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Hatrik vsak zaroven kladie doraz na ddsledné rozvijanie najzlozitej$ich
hudobnych schopnosti - hudobného myslenia a kreativity, smeruje k po-
znaniu hudobnej struktury, hudobnych zakonitosti a vystavbe pojmov.

Ide mu o vychovu ku kreativite, ktora umoznuje evoluciu psychiky ako
celku, ktora vedie k autentickosti, zodpovednosti, étosu a kultivacii proce-
sov myslenia a citenia zaroven.

4.1 Metafora ako metdda rozvoja kreativity
v hudobno-pedagogickom procese

Metaforické vyjadrenie pocitov, predstav, konotacii, ktoré hudba vyvo-
lava, je podla Hatrika homomorfné vyznamovej rozostrenosti, hmlistosti,
¢i nerozliSenosti prvotného vnimania, detskej schopnosti postihovat svet
v jeho prvotnej nerozliSenej podobe. Detsky synkretizmus je ikonickd, ob-
razova $trukturdcia myslenia, ktora je prvotnejsia, fylogeneticky i ontoge-
neticky starsia.

Metafora a symbol st spdsoby ukazovania, pri ktorych vznikd napétie
medzi odkrytostou a skrytostou veci. Zakryvanim je mozné zvyraznit skry-
vané tym, Ze sa ukdZe len detail a ,,zhutni“ sa predvedenie celku. Cloveku je
v realnom case dostupny len obmedzeny repertodr vyznamovosti a zmyslu-
plnych stvislosti, a preto ked ho na veci nieco oslovuje, iné sa zaroven skry-
va. Zivot je tak spojeny vzdy s neustdlym tajomstvom. Prave toto tajomstvo
ma neodbytni motivaéna silu.

P. Eggerova (in Ca&ka, 1999) prisudzuje symbolu ,vyznam* a metafore
»zmysel“. Metaforické vyjadrovanie je blizke sekunddrnemu symbolizmu,
ktory je podla J. Piageta (1993) velmi intuitivnou zalezitostou, pretoZe sa
prostrednictvom neho dostavaja do hry tajné a potlacené priania. Metafora
je pre dieta komunikativnym prostriedkom, ktory sa podoba Sifre, ku kto-
rému sa vracia zvlast v obdobi dospievania. Symbol vedie k ,vhladu“ a po-
rozumeniu, a teda ako taky uzatvara, oproti metafore, ktora vedie ¢loveka
k osvieteniu, a teda otvara. Clovek sa ocita v jednote s podstatou skimané-
ho javu, naslednost sa meni na celostny pocit simultannych asociacii. Cha-
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otickost asociativnych procesov sa vdaka metafore meni na koncentricky
proces, metafora nas vedie k podstate.

Metafora bola odborne bohato skiimana. V poslednych desatrociach sa
stala diskutovanou témou réznych odborov, ako je gnozeolégia, logika, lin-
gvistika, metodoldgia vied, estetika ¢i filozofia. Tradi¢né ponatie vychadza
z Aristotelovej ,,Poetiky®, v ktorej autor metaforu definuje ako pomenovanie
prenesené z jednej veci na druhu, bud z rodu na druh, alebo z druhu na rod,
alebo z jedného druhu na iny, alebo podla podobnosti (Aristoteles, 1980).
Zakladom tejto substittcie je podla Aristotela vhimanie podobnosti. Z toh-
to pohladu vychadza dodnes rozsirena definicia metafory ako preneseného
pomenovania na zaklade podobnosti.

Pre oblast vyuzitia metafory v umeleckej pedagogike je relevantnd kon-
cepcia V. Zusku (1993), zamerand na analyzu faktorov, ktoré maju rozho-
dujuci vyznam pre pochopenie Gc¢inku pri recepcii metafory. Na zaklade
vzbudenia reflexie a prerusenia kontinuity prudu vedomia dochadza k me-
chanizmu skoku, ktory méa povahu ndhleho vynorenia celku. Vtedy reci-
pient zakusa zazitok z parcidlnej transcendencie, lebo si zachovava zmys-
lovo dané. Cezura (zastavenie sa v ¢ase) je v plynuti vedomia integrovana
a je vysledkom syntéz vo vyssich, komplexnych, reflektujicich vrstvach ve-
domia, ¢o podporuje nazor, ze celok a necasovy faktor su pritomné v Iud-
skej skasenosti. Syntéza metafory sa uskutoc¢nuje nad plynutim zitého casu.
Od okamihu stretnutia s metaforou sa posiliiuje imaginativna zlozka, ktora
podmienuje prechod k estetickej hodnote v zazitku. Imaginativna zlozka je
pre dekddovanie metafory nevyhnutna. Podla Husserlovej filozofie ¢asové-
ho vedomia sluzi cely imanentny ¢asovy objekt (prud hudby) ako zdkladna
syntetizujuceho vedomia, ktorého zjednotenie transcenduje prud hudby
v smere necasovej transcendencie, estetickej hodnoty. Ide o syntetické akty
vys$ieho radu, vyustujuce do necasovej transcendencie, k estetickej hodnote.

Aj A. N. Whitehead (in Zuska, 1993) podporuje nazor, ze zakladnym
charakterom sveta hodndt je jeho bezcasova koordinacia nekonecnosti
mozného pre realizaciu. Metaforicky skok, cezura, za¢ina a prebieha aj na
urovni zmyslovej a senzomotorickej, preto recipovana metafora moze dosa-
hovat velmi silné ucinky od tela po ducha.
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S. T. Coleridge (in Cacka, 1999) v tomto zmysle rozliduje fantaziu ako
primarnu a sekundarnu imaginaciu, pricom obidve smeruju k syntéze. Pri-
marna imaginacia usiluje o zjednotenie v ramci apercepcie samej (predob-
raznosti), schopnostou odvodzovania predstav z nasej zmyslovej skisenosti,
a sekundarna tvoriva imaginacia smeruje k celku, ktorého jednotlivé casti
postupne miznd, oslobodzuje od zmyslovej bazy, podiela sa na naplhani
symbolickej referencie. Sekundarna imaginacia je spéta s reflexiou, schop-
nostou otvorit sa posobeniu inych svetov a umoznit im tak tvarovat, truk-
turovat nase prozumenie samym sebe. Vplyvom reflexie dochadza k diskon-
tinuite vo vnutornom ¢asovom vedomi. Reflexia je jeden z konstitutivnych
momentov estetickej recepcie a reflexivna aktivita je vzdy znakova, sym-
bolicka. Symbol méze Zit len v reflektujicom vedomi. Len bytost schopna
symbolizacie ako univerzalnej $truktiry zazitku sa moze otvorit pdsobeniu
odlisnych vyznamov, moze sa orientovat v mnozstve asocidcii a je schopna
vo svojej skisenosti objavit vztahy odli$nych vyznamov. Metafora je teda
zdsahom do sebautvarania cloveka.

Pre umenie je tiezZ velmi podnetné chapanie metafory na pozadi pred-
pokladanych nevedomych psychickych procesov a obsahov, vychadzajtce
z tedrii Z. Freuda a C. G. Junga. Zakladnym dielom, ktoré inspirovalo psy-
choanalytické prace o metafore je Freudov ,Vyklad snov®

Hlavnymi mechanizmami snovej prace st zhustenie (kondenzacia),
kedy kombindciou niekolkych predstav dochddza k vytvoreniu zloZenej
predstavy presunutim, ktoré spociva v nahradeni jedného prvku druhym
alebo v preneseni akcentu z jedného prvku na druhy. Nazorna reprezentacia
znamena, ze abstraktné myslienky sa v sne prezentuju v obrazoch, nazorne,
plasticky. Prostrednictvom sekundarneho spracovania vznika z jednotli-
vych prvkov stdrzny celok.

Na Freuda nadviazali $trukturalisticki lingvisti R. Jakobson, M. Halle
a $trukturalizmom ovplyvneny J. Lacan. Z dalsich autorov sa psychoanaly-
tickému chapaniu metafory venovali R. Rogers, R. Billow a R. P. Honeck (in
Chrz, 1996).

Psychoanalyticky pohlad chape metaforu ako nepriame vyjadrenie psy-
chickych obsahov, afektov a motivov, ktoré sa v priebehu individudlne;
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histérie stali nezlucitelnymi s vedomim a boli vytesnené do nevedomia.
Metafora tu byva zalozena na procese zhustenia, kombinacie niekolkych
predstav, kde prostrednictvom vyjadrenia dochadza k procesu prestivania
psychickej energie, uvolneniu afektu, redukcii tenzie. Psychoanalyza kon-
$truuje nevedomy kontext metaforického vyjadrenia a na pozadi tohto kon-
textu demaskuje metaforu ako vyjadrenie a odreagovanie vytesnenych ob-
sahov a afektov.

V psychoanalytickom ponati je metafora urcitym kompromisnym utva-
rom medzi nevedomim a vedomim, medzi vytesnenym prianim a sekun-
darnym procesom (v ktorom ddjde k odreagovaniu vytesnenych obsahov).
Aj ked sa Jungova psycholdgia zaobera prevazne symbolmi, a nie metafo-
rami, jeho psycholdgia je akousi metaforickou psycholégiou, pretoze ¢asto
vyuziva mytologické metafory a postihuje dolezity aspekt metafory, rozmer
hibky.

J. Hillman (in Stary, 1990) pouziva pre oznacenie archetypov pojem ,,ko-
refiova metafora®, pricom vychadza z faktov, ze k roznym oblastiam skutoc¢-
nosti pristupujeme vzdy s urcitymi predpokladmi, s urcitou perspektivou,
ktora predstavuje akysi vzorec, prostrednictvom ktorého na tato skutocnost
nazerame. Jedno je videné, chapané a vyslovené ako druhé z hladiska toho
druhého, skrze to druhé. V tejto suvislosti podla nasho nazoru predstavuju
aj rozli¢né typoldgie osobnosti akési mapy, prostrednictvom ktorych pristu-
pujeme ku skutocnosti v zmysle urcitych metafor. Zakladné alebo korenové
metafory teda poskytuju vzory nasho myslenia, citenia a ¢innosti. Hillman
dalej vysvetluje, ze pojmovy archetyp, metafora a symbol sa casto zamiena-
ju. Ak nejaka skutoc¢nost poukazuje za doslovny zmysel a je manifestdciou
hlbsieho zmyslu, ide o symbol, ak treba zdoraznit, Ze cez urcity vzor je na-
zerané na nieco iné, a ked ten vzor je urcitou perspektivou, vtedy mozeme
hovorit o metafore.

Idey st sposoby nazerania na veci, perspektivy a vzory, prostrednictvom
ktorych pristupujeme k svetu. Idey su to, ¢o ¢lovek vidi, a zaroven to, pros-
trednictvom ¢oho vidi (spdsob, ktory umoznuje vidiet do ich vzoru - kon-
S$taldcia udalosti).
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V tomto zmysle je Platénove podobenstvo o jaskyni priklad pravého
symbolu, ale zaroven aj urcitou perspektivou, vzorom, ako sa pozerat na
povahu skuto¢nosti, teda zdkladnou metaforou. Ak sa v tomto zmysle stane
nejaky archetyp dominantou nasho vnimania sveta, potom mame sklon na-
zerat na skuto¢nost v horizonte vytvaranom tymto archetypom.

Prostrednictvom reflektovania jungovskej ,krystalickej mriezky®, hla-
dania archetypovej perspektivy ,aktivne® stvarnujeme obraz skuto¢nosti,
ktory tak nadobuda viacero podob, ¢im dochadza k prekonavaniu iluzie
»doslovnosti“ nasho videnia a vyjadrovania skuto¢nosti.

V uvedenej perspektive st metafory sposoby vnimania, citenia, metafo-
rické je aj psychické spravanie. Ak chceme pochopit spravanie ¢loveka, je
nevyhnutné zamerat pozornost na dominantné metafory psyché.

Tieto pravzory existen¢nych situacii, zakdédované v nevedomi, st pri-
tomné tiez v dielach velkych tvorcov, len také diela fascinuju, poskytuju za-
zitok hibky a zmyslu.

V kontexte nami priorizovanej, vy$sie uvedenej $irokej plurality per-
spektiv, ktord sa snazi postihnut problematiku metafory, st zaujimavé
uvahy H. Arendtovej (1993) o dokazatelnom vztahu myslenia a reci, o
dosvedcuju predovsetkym kultury, v ktorych st rozhodujtce pisané zna-
ky, nie hovorené slovo, v ktorych je myslenie duchovnym zaobchadzanim
s obrazmi. Moc slov sa opiera o moc znaku a obrazu a nie opac¢ne. Kazdy
znak ukazuje nieco, ¢o je mozné nazvat podstatou. Ludia v tychto kultu-
rach myslia v obrazoch, ktoré uvolnuju priad obraznych znazorneni. Jed-
notlivé obrazy st navzajom spité formou zmysluplnych asocidcii. Aj ¢itana
basen potom oslovuje posluchaca opticky. Dolezitejsi je obraz, ku ktorému
znak poukazuje, nie pocuté slovo. V jazykoch s fonetickou abecedou je to
presne naopak, tu sa pismo povazuje za druhoradé, ide len o konven¢ny
systém znakov. Medzi abstraktnym zaobchadzanim so slovami — pojmami
a konkrétnym myslenim v obrazoch je teda rozdiel. Hieroglyfické pismo
zodpoveda takému ponimaniu pravdy, ktorého metaforou je videnie. Ak
mame porozumiet zmyslu vety, je treba mysliet na hieroglyfické pismo,
ktoré zobrazuje vSetky opisované fakty. Takto ponata metafora umoznuje
prenesenie, zdanlivo nemozny prechod od situdcie myslenia (od sveta ja-
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vov) do situdcie uplne odlidnej, v ktorej sa rusi odtrhnutost od sveta, ktory
je vychodzou podmienkou duchovnych ¢innosti, do riSe neviditelného. Ide
teda o spdjanie nizsej, videnej pravdy s vyssou, nevidenou. H. Arendtova
(1993) povazuje za metafory tiez vSetky filozofické terminy, ktorych vlastny
zmysel sa odkryva vtedy, ak spozname ich povodny kontext. Objavitelom
tohto povodne basnického prostriedku bol Homér, ktorého metafory v Ilia-
de osvetluju neviditelné skusenosti, ¢co znamena, Ze ich nie je mozné obratit,
a ¢o ukazuje na primét zjaveného sveta a vynimoc¢nost myslenia. Tym sa
odlisuju od mechanizmu metafory, ktort sa snazi opisat Aristoteles. Mate-
matické metafory stracaju vlastnd funkciu metafory tym, ze obracaju ducha
spat k zmyslovému svetu, aby osvetlili nezmyslové skisenosti, pre ktoré nie
st slovd v ziadnej reci.

K. Riezler spolu s ]. W. Goethem (in Peficek, 1993) ,vidi“ za protikladom
sveta a duse nejaku jednotu, neznamy zakon, ktory plati tak vo svete zmys-
lov, ako aj v risi duse, a ktory spaja vsetky protiklady - den a noc, svetlo
a temnotu, chlad a teplo. Tato skryta jednota, v ktorej musi byt tajuplnym
sposobom kazdy spojeny so svojou antitézou, sa stava témou filozofov. Fi-
lozoficka pravda sa 1i$i od mienok oby¢ajnych Iudi tym, ze poznava tato
jednotu. Svoje videnie problému doklada citaciou z Hérakleita: ,,Boh je noc
den, zima leto, vojna mier, sytost hlad (vSetko protiklady), ktory sa meni
tak ako ohen, ktory ak sa spoji s kadidlom, nazyva sa podla prislu$nej vone*
(Pericek, 1993, s. 63).

Podla H. Arendtovej (1993) su nitky, ktorymi zostava duch spojeny so
svetom aj vtedy, ked stratil so svetom priamy kontakt. Tieto nitky zarucu-
ju jednotu Tudskej skusenosti. Okrem toho sluzia ako vzory a ukazovatele
myslenia, takze slepo nebludime v skusenostiach. Jednoduchu skuto¢nost,
ze na$ duch dokaze objavovat také analdgie, a Ze svet javov ndas upozornuje
na to, ¢o sa nezjavuje, by sme mohli povazovat za dokaz toho, ze duch a telo,
myslenie a zmyslova skuto¢nost, neviditelné a viditelné patria k sebe a v is-
tom zmysle st teda pre seba stvorené. Ak je teda re¢ myslenia bytostne me-
taforicka, potom neviditelny svet vchadza do nasho myslenia, odhliadnuc
od potrieb a narokov tela a tohto sveta. Nemozu teda existovat dva svety,
lebo metafora ich zjednocuje. J. W. Goethe (in Nandrasky, 2002) to vyjadril

153



vyrokom, Ze cely hmotny svet je podobenstvo a predstavuje jednu stranu
sveta ako metafory, tou druhou je nepredmetny svet Ducha.

J. Stachova (1992) v tejto stvislosti poukazuje na vzajomnu suvislost
a pribuznost medzi dvoma fascinujicimi a mnohorozmernymi fenoménmi
Tudského myslenia a vyjadrovania, metafory a paradoxu. Dodava, ze moz-
nost metafory je dana aj existenciou paradoxu, ktory jej poskytuje akési za-
zemie, spocivajuce v rozporuplnosti, protikladnosti pri poznavani, chapa-
ni a posudzovani sveta, a to tak vonkajsieho ako vnutorného. V paradoxe
je nie¢o nezname, nieco, ¢o zaskoci, nieco, ¢o je naviac k tomu, ¢o bez-
prostredne vyjadruje. Akoby nam odnimal moc nad urcitou sférou nasho
myslenia a vyjadrovania. Vnutorné prepojenie metafory a paradoxu pod-
[a autorky vystihuje obzvlast tzv. interakéné chapanie metafory, kde slova,
ktoré st metaforou uvadzané do suvislosti, posobia na seba navzajom a ich
vyznamy sa ovplyviuji, désledkom ¢oho s zmeny nasich predstav ozna-
¢ovanych veci. Takéto chapanie vyjadruje zlucitelnost nezlucitelného para-
doxnou $pecifickostou, paradoxnym spojenim, pricom fluidum a tajomstvo
metafory spociva v nevyspytatelnej jemnosti konkrétnej viazby podobnosti
a rozdielu.

Autorka tiez poukazuje na chapanie metafory ako synergie, ked me-
taforicky vyraz vytvara celok, ktory spdja dva navzajom rozne javy — tak
na zaklade podobnosti, ako aj rozdielu. Toto spojenie vyvolava synergicky
efekt, ktory zosilnuje jednak vzajomné pribliZzenie metaforou spojenych ja-
vov, ale aj ich rozdiel, pricom obidva procesy prebiehaju sucasne, vzajomne
sa podmienuju. Synergicky efekt vedie k napitiu, ktoré je zdrojom invencie
pre dal$ie poznanie. Paradox do tohto procesu vstupuje uz tym, ze a¢innost
podobnosti u metafory sa realizuje na pozadi odlisnosti — rozdielu. Para-
dox podobnosti je teda zaklad funkéného mechanizmu metafory. Na neho
nadvizuje paradox metaforickej pravdy, ktorym sa zaoberal napr. P. Ricoeur
a M. Hesse.

Metaforicka reflexia podla P. Ricoeura (1993b) poukazuje na ,,mozné
svety", ktoré vyjavuje prave interpretacia. Metafora rozrusuje a znovu zakla-
da a ukazuje cestu k novému usporiadaniu nasho sveta. Metaforicka povaha
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opisov sveta ukazuje, Ze pravda suvisi s metaforou, ze bytie samo je nieco
metaforické.

Od pociatkov existencie filozofie bolo myslenie povazované za najradi-
kalnejsiu duchovnu ¢innost, predstavované ako videnie, ktoré bolo chapané
ako modelovy priklad vnimania vobec. Prednost videnia je velmi hlboko
zakorenend predovsetkym v gréctine, teda aj v naom jazyku. H. Arendto-
va (1993) na vyvazenie tejto argumentacie poukazuje na zidovsku tradiciu,
kde je Boh len pocuty, nie videny. Metafory z oblasti pocutia st v dejinach
filozofie velmi vzacne, vynimku tvoria Heideggerove spisy, v ktorych mys-
liace ,,ja“ ,,poctiva“ volanie bytia. Velmi zaujimava je v tejto suvislosti snaha
Filona Alexandrijského zladit zidovsku pravdu, ktora bola pocutd, a grécke
videnie ¢i nazor pravdivého. Z prvého urobil pripravu k druhému, sluch sa
bozskym zasahom premenil v zrak, aby bolo mozné vyssie poznanie. Najne-
skor bola objavena sudnost ako duchovna schopnost, ktora ¢erpa svoj meta-
foricky jazyk zo zmyslu vkusu, ktory v mensine stvisi s najindividudlnejsim
zo zmyslov - s chutou a ktory je v istom zmysle v protiklade k videniu.

Ako ustredna filozoficka metafora sa odporucalo ,videnie“ a ,nazor”
ako ideal pravdy preto, lebo podla starych predstav sa filozofické snazenie
o zmysel spdja s vedeckym snazenim o poznanie. Vedec vychadza zo sku-
mania javov a jeho cielom je priviest véetko pod povrchom k javu. Zmysel,
ktory sa neda vyjadrit, je zase uhybavy. Postupne dochadza k tstupu od me-
tafory videnia v zmysle zhody zrakového vnimania s videnym predmetom
k urcitej forme myslenia. M. Heidegger (in Petric¢ek, 1993) chape pravdu
ako ,,blesk“ a neskor ako ,znenie ticha, pravda ,kmitne okolo® Vyvrcho-
lenie myslienkového prudu zodpoveda nehybnému stavu Cistej receptivity,
v zmysle Cistej ¢innosti ducha s absolitnou nehybnostou tela, ¢o je najvyssia
aktivita. Tento stav sa neopiera ani o metafory pocutia, ani o metafory vide-
nia. Ziadna metafora neméze znazornit tato duchovnu &innost, pri ktorej sa
nieco neviditelné v nds zaobera neviditelnym vo svete. VSetky nase zmysly
st bytostne kognitivne, maju ciel mimo seba, preto nie su cielom, len pros-
triedkom k poznaniu sveta.

M. Rafus (in Nandrasky, 2002) nazval metaforu sposob poznania, kde
v procese metaforizacie (okrem logiky asimildcii) mozno pozorovat aj prv-
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ky perspektivneho nazerania. Metafora moze teda zviacsovat alebo zmenso-
vat urcité aspekty predmetu, procesu alebo myslienky, co umoziuje vznik
rovnovaznej jednoty pohladu zdialky a zblizka. Abstraktny, neviditelny
proces sa pripodobnuje k hmotnému, konkrétnemu a vnimatelnému. Ab-
straktné sa konkretizuje, roztiahnuté sa kontrahuje do podoby obrazu, aby
percipient mohol vnimat proces originalu. Original a obraz sa v naom per-
cipovani kdesi spdjaju, dotykaju, krizuju v podobe interakcie a identifikacie,
v ktorej sa duchovné stava telom a hmotné nadobuda duchovnu podobu.
Uvedenym sposobom funguju tie metafory, ktoré su zivym tvarom, pretoze
znaky Zivota nikdy nemdzu byt vycerpané. V umeni prostrednictvom nich
hlada ¢lovek urcity vyznam, vyraz i pre nevysvetlitelné, nevyslovitelné a ne-
pomenovatelné.

Aj R. Berger (1997) povazuje metaforické $truktary za ,,znaky Zivota“
»znaky ilumindcie®, ktoré sa ukazuju ako typy informacie, evokujuce stavy
vedomia — meditdciu, kontemplaciu a extazu. M. Burjanek (1970) konkre-
tizuje fungovanie metafory v hudbe ako intuitivnej racionality hudobného
myslenia. Vztah hudby a metafory nevidi len v tom, ze hudba plodi meta-
fory, ale samotnd hudbu povazuje za metaforu, a to véade tam, kde nie je
zjavnou zvukomalbou, kde nie je obrazom s odkrytym vyznamom.

In$pirujuc sa filozofiou poézie A. E Begiasviliho Berger konstatuje, ze
procesy ,metaforizacie“ sa neodohravaji iba na urovni verbalneho jazyka.
Ukazuje sa, ze ich zaklad je v ,,skrate” medzi predverbalnou (paleomozog)
a verbalnou trovnou reci (neocortex). Ta iskra pravdepodobne vznikd vo
stére vymedzenej ako ,jazyk zdkladnych vztahov®, jazyk analogov ¢i jazyk
modelov (kod), ktory véak nema verbalnu povahu. Na tomto principe je za-
lozené umenie, teda aj hudba. Hudba ma s velkou pravdepodobnostou po-
tencial regenerovat rovnovdhu medzi hemisférami. Podla R. Bergera (1997)
bez zohladnenia interakcie realne fungujucich subsystémov mozgu (pravej
a lavej hemisféry) nie je mozné uchopit a pochopit genézu metafory, proce-
su ,metaforizacie®. Tvorivé myslenie je podmienené utlmenim aktualneho
myslenia. Je to nutné, aby sa mohli prejavit archaické vrstvy psychiky, ich
regulacna potencia. Je pravdepodobné, ze zlozkou metafory sa stavaju ele-
menty nadindividudlnej a nadspolocenskej skuisenosti, ktoré st zasifrované
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v »paleomozgu®. Vdaka nim je mozné pochopit jej sugestivnost. Fascinovat
moze to, ¢o je sugestivne, a bez fascinacie neexistuje umeleckd komunika-
cia. Postulat zrozumitelnosti, vychadzajuci z koncepcie, ze hudba je jazyk,
stoji v protismere, vytvara konflikt namiesto oslobodzujuceho zazitku. Zo
vsetkych diel zZivého umenia, bez ohladu na datum a miesto vzniku, vyza-
ruje t4 istd moc negentropie — princip Zivota, Kozmické vedomie, Duch
- zdroj tudenia, istoty a odvahy. Takéto diela st sugestivne, fascinujuce, spo-
sobuju stavy meditacie, kontemplacie, ide v nich o tvorbu metafor, parado-
xov, aporii,'* koanov.'"® V nich nachadzame obraz dialektiky Bytia.

Metafora ako rezultat zivej intuicie je pritomna v procese vnimania
umeleckych diel, kde st mnohoraké asociacie prvotnym zmyslovym ma-
teridlom, zakladom, ktory umoznuje vytusit javy, ktoré umenie vyjadruje
a zobrazuje.

Asociativne vnimanie metaforickej zlozitosti obrazu, odhalovanie re-
alnych predobrazov vyrazovosti hudby prostrednictvom metafor, st ne-
vyhnutnymi prvkami pre plnohodnotné estetické vnimanie hudby a kva-
litu umeleckého zazitku. Vnutorne to pocitujeme ako naliehavost, afinitu
k myslienkovému chépaniu, porozumeniu ¢i postihnutiu posolstva umelec-
kého diela za tcasti mnozstva individualnych skusenosti, Zelani, hodnoto-
vych aspektov, duchovnych ¢i ndbozenskych kontextov, skiisenosti z inych
druhov umenia atd. Metafora sptsta a vyvolava intersenzualne procesy,
polymodalne kombindcie, tazi z hibkového napojenia na jadro ¢loveka, na
jeho implicitni pamit, emocionalnu inteligenciu. Vyzaduje si spolupracu
intuicie, empatie, komunikacnej citlivosti. Pre uvedené vlastnosti, schop-
nosti a moznosti vyuzitia je chapana ako prototyp kreativneho aktu vo vse-
obecnosti, s otvorenymi moznostami pre vyuzitie v umeleckej pedagogike.

Povedané s E X. Saldom (in Nandrasky, 2002), metafora sved¢i o tom,
ze svet je stale novy, nevycerpatelny, nehotovy, plny prekvapeni, Ze sa znova

128 Apéria - nevyriesitelny rozpor, protirecenie, medzi dvomi rovnako dobre odévodni-
telnymi ndzormi.

129 Koan - kratky, iraciondlny pribeh, ktory sa nedd pochopit pomocou logického mysle-
nia.
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rodi pred nasim zrakom s velkym usilim a napatim. Preto by sme na plame-
ni metafory mali zapalovat sviecky svojich mysli, pozhasané ohmatavajicim
rozumonm starej metafyziky a empirizmu moderny.

Tvoriva praca so zivou metaforou otvéra ¢loveka k dobrodruzstvu ob-
javovania, mystériu neurcitého, neistého, nepostihnutelného. Odburava
orientaciu na bezpecie, istotu, overené mechanistické ¢i scholastické pristu-
py. Metafora dokaze vyvolat udiv a umoznuje vhladovo preniknut k mnoz-
stvu veci naraz, aktivizuje nadu imagindciu a ziva intuiciu, privadza nas
k jednote.
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5 ROZVOJ KREATIVITY A EMOCIONALNE]
INTELIGENCIE U DETI SKOLSKEHO VEKU
PROSTREDNICTVOM UPLATNOVANIA
METODICKYCH POSTUPOQOV J. HATRIKA

5.1 Ciel a metodika vyskumu

Predmetom vyskumu je poukdzat na potencialny vplyv realizovanych
umeleckych aktivit v ramci vyucovania v literarno-dramatickom odbore
ZUS, konkrétne na rozvoj vybranych kognitivnych a emocionélnych cha-
rakteristik osobnosti dietata.

Cielom vyskumu je identifikovat Statisticky vyznamné rozdiely medzi
detmi, u ktorych boli v rdmci vyucovania na ZUS aplikované metodické
postupy a principy podla koncepcie Juraja Hatrika (tuto koncepciu blizsie
charakterizujeme v kap. 4), a detmi, ktoré boli vedené tradi¢nou metodikou,
bez posilnenia aktivit z oblasti dal$ich umeni, predovietkym hudby, v ram-
ci vyucovania v literdrno-dramatickom odbore. Sledovali sme nasledujuce
osobnostné charakteristiky:

a) uroven rozvoja tvorivych schopnosti vo verbalnej a figuralnej oblasti,

b) vybrané aspekty emocionalnej inteligencie v afektivnej (emocional-

nej) oblasti.

Hypotézy

e HI. Aplikovanie principov Hatrikovej koncepcie v ramci ZUS pozi-
tivne ovplyviuje rozvoj figuralnych tvorivych schopnosti dietata, t.j.
deti, ktoré absolvuju vyucbu podla Hatrikovej koncepcie vykazuju
vys$$iu mieru figuralnych tvorivych schopnosti nez deti, ktoré navste-
vujti ZUS, a su vedené tradi¢nou metodikou, bez posilnenia aktivit
z oblasti dal$ich umeni, predovsetkym hudby.

+ H2. Aplikovanie principov Hatrikovej koncepcie v rémci ZUS pozi-
tivne ovplyviuje rozvoj verbalnych tvorivych schopnosti dietata, t.j.
deti, ktoré absolvuju vyucbu podla Hatrikovej koncepcie vykazuju
vys$$iu mieru verbalnych tvorivych schopnosti nez deti, ktoré navste-
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vujti ZUS, a sa vedené tradi¢nou metodikou, bez posilnenia aktivit
z oblasti dal$ich umeni, predovsetkym hudby.

« H3. Aplikovanie principov Hatrikovej koncepcie v ramci ZUS po-
zitivne ovplyviuje rozvoj emocionalnej inteligencie dietata, t.j. deti,
ktoré absolvuju vyucbu podla Hatrikovej koncepcie vykazuju nizsiu
mieru neziaducich emociondlnych charakteristik nez deti, ktoré nav-
Stevuju ZUS, a st vedené tradi¢nou metodikou, bez posilnenia aktivit
z oblasti dalsich umeni, predovsetkym hudby.

Vyskumny projekt
Na dosiahnutie stanoveného ciela sme pouzili tzv. nepravy experiment

(»kvazi-experiment®), resp. vyskum ex post facto. Napriek jeho slabinam
a obmedzeniam to bol jediny pristup, ktory bolo vzhladom k jedinecnosti
a ojedinelej aplikacii principov Hatrikovej koncepcie mozné vyuzit, nakolko
v Case realizovania nasho vyskumného zdémeru uz projekt na ZUS prebie-
hal ako jediny na Slovensku a deti don zapojené uz absolvovali jeho vacsiu
c¢ast. V uvedenom obdobi tato koncepcia nebola aplikovand v ziadnej inej
skupine deti. Nebolo teda mozné vyuzit pravy experiment na overenie jej
ucinnosti so véetkymi metodologickymi nalezitostami (vstupné a vystup-
né merania). Napriek tomu si myslime, Ze na$ vyskum priniesol zaujimavé
zistenia, aj ked priptstame, Ze maju len ilustrativny charakter a obmedzenu
moznost generalizdcie. Sme si vedomi rizika interpretacie vysledkov z do-
vodu minimalnej moznosti kontroly pripadnych intervenujtcich premen-
nych (treba poznamenat, Ze je to ¢asty problém aj v inych typoch vyskumov,
zameranych na také charakteristiky, akymi st tvorivost a EI, nakolko ide
o vysoko individualizované javy), verime vsak, ze dalsie vyskumné overova-
nie efektivnosti tejto koncepcie prinesie porovnatelné zistenia.

Ex post facto vyskum je podla Kerlingera (1972, s. 357) ,,taky vyskum,
v ktorom sa nezavisle premenna ¢i premenné uz objavili a v ktorom vy-
skumnik za¢ina s pozorovanim zvislej premennej ¢i premennych. Studuje
nezavisle premenné retrospektivne, kvoli ich moznym vztahom a t¢inkom
na zavisle premennu ¢i premenné®. Vyskum ex post facto sa lisi od experi-
mentu tym, Ze sa v nom nemanipuluje s nezavislou premennou, a to preto,
Ze to nie je mozné, alebo to nie je Ziaduce. Napriek svojim obmedzeniam
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je tak relativne Casto vyuzivany v pedagogike a spolocenskych vedach, kde

mnoho vyskumnych problémov nie je pristupnych experimentdlnemu sku-
maniu (Gavora, 2010, Chréska, 2007).

Vyskumna vzorka:

Experimentalnu skupinu tvorilo 20 deti (vekovy priemer 11 ro-
kov) literdrno-dramatického odboru ZUS A. Cigera v Kezmarku,
ktoré sa pocas celého roka zucastnovali na priprave umelecko-pe-
dagogického podujatia Juraja Hatrika ,Statocny cinovy vojacik®
(realizacia spevohry formou integrativneho projektu). Metodické
postupy pri vyucovani boli postavené na koncepcii Juraja Hatri-
ka ,Drahokam hudby® (aplikacia metodiky vyucovania zékladov
hudobnej syntaxe do vyucovania hudobnej nauky) a ,Deti pisu
Bohu“ (inStrumentacia vybranych casti klavirneho cyklu pre stbor
Orffovych nastrojov s uplatnenim prvkov dramatickej vychovy).
V ramci umeleckych aktivit projektu sa deti z experimentalnej skupi-
ny aktivne zucastnili tychto konkrétnych podujati:

1. Juraj Hatrik: Deti piSu Bohu, in$trumentdcia troch vybranych casti
cyklu. Boli prezentované v ramci novoro¢ného koncertu ZUS v Kez-
marku. Hudobna tprava a realizacia T. Pirnikova.

2. Hudobno-dramatické predstavenie ,,O tatosikovi®, spracovanie
podla rozpravky Pavla Dobsinského Zlata podkova, Zlaté pero, Zla-
ty vlas a basne Milana Rufusa O tatosikovi, s vyuzitim rusinskych
Tudovych piesni a tryvkov hudby Juraja Hatrika. Boli prezentované
v ramci sutaznych prehliadok detskej divadelnej tvorivosti, pricom
zaznamenali pozitivne ohlasy: 2. miesto na celoslovenskej prehliadke
Zlata priadka v Sali; odborné hodnotenie v ¢asopise Javisko 2-3/2010,
roc. 42; Uspe$na prezentacia v ramci medzinarodného festivalu ¢eskej
Orfovej spolo¢nosti v Stochove (vyhotoveny audiovizualny zaznam).

Kontrolnu skupinu (20 deti, vekovy priemer 11,5 roka) tvorili deti li-
terarno-dramatického odboru ZUS M. Moyzesa v Presove, ktoré boli
vedené tradi¢nou metodikou, bez posilnenia aktivit z oblasti dalsich
umeni, predovsetkym hudby.
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Pre naplnenie uvedeného ciela sme zvolili nasledujuce metodiky:

1)

2)

162

Torranceho figuralny test tvorivého myslenia (TTFT) zamerany
na zistovanie faktorov divergentného myslenia (fluenciu, flexibilitu,
originalitu, elabordciu). TTFT (B verziu) sme zvolili jednak z dévodu
jeho frekventovaného vyuzivania vo vyskumoch tvorivosti a jednak
preto, ze vzhladom k veku respondentov zaradenych do vyskumnej
vzorky (priemer 11 - 11,5 roka) sa nam zdala byt vhodna forma tes-
tu s vyuzitim grafickej odpovede (kresby). Vo vyskume boli vyuzité
vsetky 3 subtesty: konstrukcia obrazka s vyuzitim papierika ovalneho
tvaru, dopliovanie obrazcov a kruhy (vytvaranie predmetov a obraz-
kov zo 40 kruhov na predlohe).

Test verbalnej tvorivosti (vytvorila Katarina Fuchsova) zamerany na
zistovanie faktorov kreativity vo verbalnej podobe (verbalna, asociac-
nd, expresivna a ideac¢na fluencia, flexibilita, originalita, elabordcia).
Test bol vytvoreny na zaklade modifikacie Guilfordovych testov ver-
bélnej inteligencie tak, aby zistoval identické faktory tvorivosti ako
TTFT.

Faktor fluencie odraza schopnost pohotovo, lahko vytvorit ¢o najviac
psychickych produktov uréitého druhu v limitovanom case (verbal-
na fluencia - test zaciatkov slov, test koncoviek slov; asociacna — test
rychlosti tvorenia asociacii, napr. vytvorenie ¢o najvacsieho poctu
synonym k podnetnému slovu; expresivna — test rychlosti tvorenia
vyrazov; idea¢na - test dosledkov).

Faktor flexibility predstavuje schopnost vytvarat roznorodé riesenia
uloh, predpoklada sa schopnost prekonavat myslienkova zameranost
a funké¢nu fixdciu, je opa¢nym polom myslienkovej rigidity (test spo-
sobov pouzitia veci).

Faktor originality predstavuje schopnost vytvarat rieSenia, ktoré st
dovtipné, neobvyklé, ktoré odhaluju vzdialené stvislosti (test dosled-
kov neobycajnych situdcii, titulky k pribehom).

Faktor elabordcie predstavuje schopnost vypracovat detaily rieSenia,
kompletizovat rieSenie, upravovat proporcie (tvorba predmetu z ¢as-
ti, tvorba pribehu z nesuvisiacich slov).



3) Nakolko v case realizacie vyskumu nam nebola dostupna $tandardi-

zovana metodika, ktora by bola priamo zamerana na zistovanie mie-
ry emocionalnej inteligencie u deti, po rozsiahlej analyze dostupnych
metodik sme sa rozhodli vyuzit Test sebahodnotenia dietata PAQ
(sucast Rohnerovej rodinnej diagnostiky, preklad a Gprava na nase
normy Vagnerova, Matéjcek 1992), ktory je zamerany na zistovanie
6 dimenzii, pricom dve sluzia na celkové sebahodnotenie vlastnej
osobnosti a vlastnych schopnosti a ostatné zachytavaju hodnotenie
vlastnych pocitov: hostilitu a tendenciu k agresivite, emociondlnu
zdvislost na inych ludoch, emociondlnu labilitu, pesimizmus a sklon
k depresivite. Je urceny pre vekovu kategériu 10 - 15 rokov, pri in-
dividudlnej administricii je mozné jej vyuzitie aj u mensich deti, o
bolo z hladiska nasho vyskumu vyhovujuce.
Dostupnost vSseobecne akceptovanej a Standardizovanej metodiky
na meranie emocionalnej inteligencie u deti je v psychologickej obci
pomerne intenzivne diskutovana otazka a v sti¢asnosti sa mnozstvo
autorov pokusa o vytvorenie validného nastroja. PAQ sme zvolili
vzhladom na kompatibilitu nim sledovanych dimenzii s dimenzia-
mi Bar-Onovho modelu emocionalnej inteligencie (Bar-On model
of emotional-social inteligence ESI, in Schulze, Roberts, 2007), kto-
rému je popri najznamejSom Golemanovom modeli EI venovana
vo vedeckych kruhoch najvicia pozornost. Tento model obsahuje
5 vSeobecnych dimenzii EI: (1) intrapersondlne spdsobilosti - seba-
ucta, uvedomenie si vlastnych emocii a porozumenie im, asertivita
(adekvatne vyjadrovanie emocif), sebaaktualizacia (uréovanie vlast-
ného smerovania, sebakontrola a slobodnd emocionélna zavislost),
(2) interpersondlne spdsobilosti — empatia, utvaranie a udrziavanie
interpersonalnych vztahov, (3) adaptabilita - aktivne rieSenie problé-
moyv, testovanie reality, flexibilita v socidlnych situaciach, (4) zvidda-
nie stresu — aktivne a pozitivne zvladanie stresu, ovladanie impulzov
(kontrola impulzivity, pudov a emdcii) (5) vseobecnd ndlada - $tastie
(pocit spokojnosti s vlastnym Zivotom), optimizmus (udrziavanie
pozitivnych postojov).
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V nami pouzitom teste PAQ st obsiahnuté dimenzie, ktoré tiez uzko
koresponduju s osobnostnymi emocionalnymi charakteristikami,
ktoré sa v odbornej literature uvadzaju ako facilitatory, resp. bariéry
tvorivého myslenia a tvorivého pristupu k Zivotu (v zavislosti od ich
pozitivnej alebo negativnej hodnoty).

Vysledky vsetkych testov boli spracované v tatistickom programe SPSS.

5.2 Vybrané vyskumné zistenia

Vyhodnotenie figuralnej tvorivosti:

Pri porovnavani experimentalnej a kontrolnej skupiny ¢-testom sme
zistili $tatisticky vyznamny rozdiel v troch zo Styroch sledovanych dimen-
zii, pricom v prospech experimentalnej skupiny doslo k zvy$eniu hodnot
flexibility, originality a elaboracie. Mdzeme teda konstatovat, Ze v experi-
mentélnej skupine bolo zistené vyssie celkové skdre figuralnej tvorivosti.
Kontrolna skupina dosiahla lepsie vysledky v teste figuralnej tvorivosti len
v jednej dimenzii, a to vo fluencii. Tento vysledok znamena, Ze hypotéza H1
bola potvrdend.

Tabulka 1 Hodnoty pre t-test - Vyznamnost rozdielov aritmetickych priemerov skore
faktorov figuralnej tvorivosti

Fluencia Flexibilita Originalita Elaboracia Celkové skore
AM SD AM SD AM SD AM SD AM SD
ES 14,0 6,7 15,9 5,6 9,5 3,1 19,5 72 58,9 5,6
KS 18,9 7,1 13,9 5,1 6,3 2,4 13,6 4,9 52,7 4,9
T 3,1* 2,11* 2,67 3,36™ 1,45

Legenda:

ES - experimentélna skupina
KS - kontrolna skupina

AM - aritmeticky priemer
SD - smerodatna odchylka
*vyznamné na hladine 5%
**vyznamné na hladine 1%
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Vyhodnotenie verbalnej tvorivosti:

Pri porovnavani experimentalnej a kontrolnej skupiny ¢-testom sme zis-
tili Statisticky vyznamny rozdiel v prospech kontrolnej skupiny, a to vdaka
vy$$im hodnotam v troch zo $tyroch sledovanych dimenzii - vo fluencii,
flexibilite a elaboracii. Mdzeme teda konstatovat, ze v kontrolnej skupine
bolo zistené vyssie celkové skore figurdlnej tvorivosti. Experimentalna sku-
pina dosiahla v teste verbalnej tvorivosti lepsie vysledky v jednej dimenzii,
a to v originalite. Tento vysledok znamena, Ze hypotéza H2 sa nepotvrdila.

Tabulka 2 Hodnoty pre t-test - Vyznamnost rozdielov aritmetickych priemerov skore
faktorov verbalnej tvorivosti

Fluencia Flexibilita Originalita Elaboracia Celkové skore
AM SD AM SD AM SD AM SD AM SD
ES 13,8 6,9 11,5 5,0 22,2 6,4 12,2 52 59,7 5,9
KS 18,8 71 15,4 5,6 17,1 6,2 14,4 55 65,7 6,1
T 3,61 1,39 4,8 1,29 2,85

Legenda:

ES - experimentalna skupina
KS - kontrolnd skupina

AM - aritmeticky priemer
SD - smerodatna odchylka
*vyznamné na hladine 5%
**yyznamné na hladine 1%

Vyhodnotenie dotaznika PAQ:

o Negativne sebahodnotenie

Sebakritickost deti sa zvySuje s vekom, vo vys$sej miere u dievcat. Deti,
ktoré sa hodnotia nizko, byvaju ¢asto netispesné, neisté, citia sa neschopné
v konfrontdcii s poziadavkami bezného Zivota a mavaju pocit menejcennos-
ti. Byvaju podcenované rodi¢mi a tak vlastne preberaju ich postoj k sebe.
Byvaju hostilnejsie a agresivnejsie, aby sa tak branili svojej neistote. Mozu
byt celkovo pesimistické a mat zvy$eny pocit ohrozenia.

Na zaklade vypocitanej p hodnoty Anderson-Darling testu normali-
ty mozeme konstatovat, Ze oba stibory vykazovali normalové rozlozenie.
Strednd hodnota v kontrolnej skupine bola na trovni 16,2, v experimental-
nej na urovni 14,15. Maximalna hodnota v kontrolnej skupine bola namera-
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na na urovni 21, minimadlna bola s hodnotou 12. V experimentalnej skupine
bola nameran4 maximdalna hodnota 17, minimalna 11.

Tabulka 3 Hodnoty pre t-test — premenna ,,Negativne sebahodnotenie®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Priemer | Priemer | t-hodnota | sv p N| N Smer. Smer. | F pomer p
Premenna KS ES KS| ES | odch. odch. | Rozptyly | Rozptyly
KS ES

Negativne

1 16,20000 |14,15000 3,333049 | 38 | 0,001924 | 20 | 20 |2,284962 | 1,531253 | 2,226712 | 0,089129
sebahodnotenie

Obrazok 1 Krabicovy graf — premenna ,,Negativne sebahodnotenie®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Krabicovy graf - premenna "Negativne sebahodnotenie"
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negativne sebahodnotenie_KS negativne sebahodnotenie_ES

Vypocitana p hodnota t-testom je mensia ako stanovena hladina vy-
znamnosti, moZeme teda konstatovat, Ze medzi skupinami je $tatisticky
vyznamny rozdiel. Na zaklade nameranych strednych hodnot a grafického
zobrazenia mdzeme doplnit, Ze vyznamny rozdiel je v prospech experimen-
talnej skupiny - vplyvom realizovaného experimentu sa uroven negativne-
ho sebahodnotenia v skupine $tatisticky vyznamne zmeni

o Negativne sebahodnotenie schopnosti

Z hladiska sebahodnotenia je dolezité, ako dieta interpretuje svoje skol-
ské vykony a aky vyznam im prikladd. Pripadné problémy a neuspechy
predstavuju skusenost, ktora je spracovana sposobom zodpovedajucim ak-
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tualnej emocionalnej zrelosti a irovni uvazovania, ale aj socidlnej pozicii
dietata. Znizena sebaddvera brani dietatu dosahovat $kolsky vykon prime-
rany schopnostiam. Deti, ktoré nemaju dostatocnu sebaddveru, byvaju ne-
isté, maju vacsi sklon k tzkostnému reagovaniu, negativnemu oc¢akévaniu
a majli vicsie obavy zo zlyhania. Casto sa prestavaju usilovat o dobry vykon,
pretoze neveria, Ze by ho mohli dosiahnut.

Na zaklade vypocitanej p hodnoty Anderson-Darling testu normali-
ty mozeme konstatovat, Ze oba subory vykazovali normalové rozloZenie.
Stredna hodnota v kontrolnej skupine bola na trovni 16,05, v experimen-
talnej na arovni 13,15. Maximalna hodnota v oboch skupinach bola name-
rana na drovni 19. V experimentalnej skupine bola namerana minimalna
hodnota 9, v kontrolnej skupine 12.

Y

Tabulka 4 Hodnoty pre t-test — premennd ,,Negativne sebahodnotenie schopnosti
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Smer. Smer.
Premenna Priemer | Priemer t-hodnota | sv NN 0:;’ og:;r F pomer Rozptl
KS ES P lks|Es | es | Romtly Py

Negativne
sebahodnotenie | 16,05000 | 13,15000 | 4,173225 | 38 | 0,000168 | 20 | 20 | 1,820208 {2,518876|1,915012| 0,165841
schopnosti

76¢

Obrazok 2 Krabicovy graf - premennd ,,Negativne sebahodnotenie schopnosti
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Krabicovy graf - Negativne sebahodnotenie schopnosti
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negat. sebahodnotenie sch._KS negat. sebahodnotenie sch._ES
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Vypocitana p hodnota t-testom je mensia ako stanovena hladina vy-
znamnosti, moZeme teda konstatovat, Ze medzi skupinami je Statisticky
vyznamny rozdiel. Na zaklade nameranych strednych hodnét a grafického
zobrazenia mdzeme doplnit, Ze vyznamny rozdiel je v prospech experimen-
talnej skupiny - vplyvom realizovaného experimentu sa uroven negativne-
ho sebahodnotenia schopnosti v skupine $tatisticky vyznamne zmeni (zni-
7i).

o Hostilita a agresivita

Hostilita je charakterizovand ako emociondlne prezivanie nepriatelstva
prejavujuce sa v spravani dietata vo forme agresie. Jej miera je urovana
pohlavim a vekom: byva vyssia u chlapcov, stipajicu tendenciu ma v pu-
berte a adolescencii. Sklon k hostilnému a agresivnemu spravaniu v niekto-
rych pripadoch suvisi so sklonom k negativnemu sebahodnoteniu, alebo
s negativnym emocionalnym naladenim a tzkostou. Nie zriedka ide u deti
o napodobnovanie agresivneho spravania rodic¢ov. Tendencia k agresivne-
mu spravaniu véak moze mat rozne priciny.

Do realizovaného experimentu bolo zaradenych celkovo 40 Ziakov (20
ziakov experimentalnej skupiny, 20 ziakov kontrolnej skupiny). Na zaklade
p hodnoty vypocitanej Anderson-Darling testu normality mdzeme konsta-
tovat, Ze oba subory vykazovali normalové rozlozenie. Z uvedeného doévodu
bol na porovnanie vysledkov skupin pouzity parametricky t-test. Za stred-
nu hodnotu sme povazovali priemer —-v kontrolnej skupine na drovni 15,5,
v experimentalnej skupine na trovni 12,25. Z grafov a tabuliek su evidentné
aj hodnoty maxim, minim, rozptylov. Uz z analyzy popisnej Statistiky je evi-
dentné, ze v experimentélnej skupine doslo v oblasti ,Hostilita a agresivita“
k poklesu. Statistickti vyznamnost tohto vysledku sme preverili prostred-
nictvom t-testu.

Tabulka 5 Hodnoty pre t-test — premennd ,,Hostilita a agresivita“
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Premenna | Priemer | Priemer | t-hodnota | sv p N N Smer. Smer. F pomer p
KS ES KS | ES | odch. odch. Rozptyly | Rozptyly
KS ES
Hostilita
2 agresivita 15,50000 | 12,25000 | 3,462700 | 38 | 0,001339 | 20 | 20 | 2,874571 | 3,058637 | 1,132166 |0,789530
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Obrazok 3 Krabicovy graf — premenna ,,Hostilita a agresivita®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Krabicovy graf - premenna "Hostilita a agresivita"
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Vypocitana p hodnota t-testom je mensia ako stanovena hladina vy-
znamnosti, moZzeme teda konstatovat, Ze medzi skupinami je $tatisticky
vyznamny rozdiel. Na zaklade nameranych strednych hodnét a grafického
zobrazenia mdzeme doplnit, Ze vyznamny rozdiel je v prospech experimen-
talnej skupiny — vplyvom realizovaného experimentu sa troven hostility
a agresivity v skupine $tatisticky vyznamne zmeni (znizi).

« Emociondlna zdvislost

Subskala zavislost dietata vyjadruje tendenciu spoliehat sa na emoci-
onalnu i fakticki podporu inej osoby, pricom tato tendencia je neprimerana
veku. Za normélnych okolnosti tato hodnota s vekom klesa (najma u chlap-
cov). V puberte by sa malo dieta osamostatiovat. Tato kategdria byva vyra-
zom infantilného vyvinu osobnosti dietata, zvysenej miery neistoty, urcitej
zivotnej situacie (somatické postihnutie), pripadne moze byt reakciou na
urcité formy rodi¢ovského spravania (napr. vyrazne dominantna matka,
manipuldcia s dietatom, hyperprotektivne rodic¢ovstvo).

Na zaklade vypocitanej p hodnoty Anderson-Darling testu normali-
ty mdzeme konstatovat, ze oba subory vykazovali normalové rozloZenie.
Strednd hodnota v kontrolnej skupine bola na trovni 18,4, v experimental-
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nej na urovni 16,4. Maximalna hodnota v oboch skupinach bola namerana
na Urovni 22, minimalna v kontrolnej skupine 15, v experimentalnej 12.

Tabulka 6 Hodnoty pre t-test — premenna ,,Zavislost®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Priemer | Priemer | t-hodnota | sv p N | N Smer. Smer. F pomer p
Premenna KS ES KS | ES | odch. odch. Rozptyly | Rozptyly
KS ES
Zavislost | 18,40000 | 16,40000 | 2,846462 | 38 | 0,007090 | 20 | 20 | 1,759186 | 2,603641 | 2,190476 | 0,095711

Obrazok 4 Krabicovy graf — premenna ,,Zavislost®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Krabicovy graf - premenna "Zavislost™
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Vypocitana p hodnota t-testom je mensia ako stanovena hladina vy-
znamnosti, moZeme teda konstatovat, Ze medzi skupinami je Statisticky
vyznamny rozdiel. Na zaklade nameranych strednych hodnét a grafického
zobrazenia mdzeme doplnit, Ze vyznamny rozdiel je v prospech experimen-
talnej skupiny - vplyvom realizovaného experimentu sa droven zavislosti
v skupine $tatisticky vyznamne zmeni (znizi).

o Emociondlna labilita

Miera citovej lability sa v puberte vyrazne zvysuje. Vyjadruje celkovi ne-
istotu dietata, ktora je bud viac podmienenad socialne (napr. vplyv rodiny),
alebo dispozi¢ne (vrodena vegetativna a citova nevyrovnanost). Deti citovo
labilné st uzkostnejsie a kritickejsie, anticipuji netspech a zlyhanie, mavaja
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niz$iu frustra¢nu toleranciu, horsie zvladaju zatazové situacie a stres. Byvaju
precitlivelé vo¢i hodnoteniu zo strany okolia.

Na zaklade vypocitanej p hodnoty Anderson-Darling testu normali-
ty mozeme konstatovat, Ze oba stibory vykazovali normalové rozlozenie.
Stredna hodnota v kontrolnej skupine bola na trovni 17,8, v experimental-
nej na urovni 14,6. Maximalna hodnota v kontrolnej skupine bola namera-
na na drovni 22, v experimentalnej 19. Minimalna hodnota bola namerana
v kontrolnej skupine na trovni 13, v experimentélne;j 8.

Tabulka 7 Hodnoty pre t-test - premenna ,,Emociondlna labilita“
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Priemer | Priemer |t-hodnota | sv p N N Smer. Smer. F pomer p
Premennd | KS ES KS | ES | odch. odch. Rozptyly Rozptyly
KS ES
Emocna
labilta 17,80000 | 14,60000 | 3,898718 | 38 | 0,000381| 20 | 20 | 2,483631 | 2,702825 | 1,184300 | 0,716136

Obrazok 5 Krabicovy graf — premenna ,,Emociondlna labilita“
Kontrolnd skupina vs experimentalna skupina

Krabicovy graf - Emocionalna labilita
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Vypocitana p hodnota t-testom je mensia ako stanovena hladina vy-
znamnosti, moZeme teda konstatovat, Ze medzi skupinami je $tatisticky
vyznamny rozdiel. Na zaklade nameranych strednych hodnot a grafického
zobrazenia mdzeme doplnit, Ze vyznamny rozdiel je v prospech experimen-
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talnej skupiny - vplyvom realizovaného experimentu sa troven emocnej
lability v skupine Statisticky vyznamne zmeni (znizi).

o Pesimizmus

Skéla pesimizmu je vyjadrenim miery depresivneho a negativneho poh-
ladu dietata na svet, jeho pocitu nebezpecenstva a ohrozenia. Ma stipaju-
cu tendenciu s vekom a odraza rozvoj kognitivnych schopnosti, skiisenosti
a kritickosti, ktoré koriguju optimizmus mladsieho a stredného skolského
veku. Pesimistické deti byvaja horsie socialne zaclenené a celkovo st menej
uspe$né, maju nizsie sebahodnotenie a hodnotenie vlastnych schopnosti.
Plati obvykle aj opacna suvislost — netispe$né deti byvaju pesimistickejsie.

Na zaklade vypocitanej p hodnoty Anderson-Darling testu normali-
ty mozeme konstatovat, Ze oba subory vykazovali normalové rozloZenie.
Strednd hodnota v kontrolnej skupine bola na tGrovni 16,45, v experimen-
talnej na urovni 15,3. Maximalna hodnota v kontrolnej skupine bola name-
rana na urovni 20, v experimentdlnej 22. Minimélna hodnota bola namera-
na v kontrolnej skupine na trovni 11, v experimentalnej 10.

Tabulka 8 Hodnoty pre t-test — premenna ,,Pesimizmus®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Priemer | Priemer |t-hodnota | sv p N N Smer. Smer. F pomer p
Premenna KS ES KS | ES | odch. odch. Rozptyly | Rozptyly
KS ES
Pesimizmus | 16,45000 | 15,30000 | 1,279129 | 38 | 0,208608 | 20 | 20 |2,781045 | 2,903718 | 1,090167 |0,852706
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Obrazok 6 Krabicovy graf — premenna ,,Pesimizmus®
Kontrolna skupina vs experimentalna skupina

Krabicovy graf - Pesimizmus
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Vypocitana p hodnota ¢-testom je vacsia ako stanovend hladina vyznam-
nosti, moZeme teda konstatovat, Ze medzi skupinami nie je $tatisticky vy-
znamny rozdiel. Zaver dokumentujeme aj na krabicovom grafe.

Pri porovnavani experimentalnej a kontrolnej skupiny t-testom sme
zistili Statisticky vyznamny rozdiel v 5 zo 6 sledovanych dimenzii, pricom
v prospech experimentalnej skupiny doslo k znizeniu hodnét v dimenziach:
negativne sebahodnotenie vlastnej osobnosti a vlastnych schopnosti, hos-
tilita a tendencia k agresivite, emociondlna zdvislost na inych ludoch,
emociondlna labilita, v dimenzii pesimizmus a sklon k depresivite neboli
zistené Statisticky vyznamné rozdiely medzi experimentalnou a kontrolnou
skupinou. Tento vysledok znamend, Ze hypotéza H3 bola potvrdend.

Vysledky nasho vyskumu pomocou metodik, ktoré sme vyuzili, pouka-
zuju na skutoc¢nost, Ze aplikovany metodicky postup, vychadzajuci z Hat-
rikovej koncepcie, mal facilita¢ny a rozvijajuci uc¢inok na tvorivé myslenie
ziakov v oblasti figuralnej tvorivosti, najma v sledovanych faktoroch flexi-
bility, originality a elaboracie. V oblasti verbalnej tvorivosti bolo dosiahnu-
té vyssie skore (s vynimkou originality) v kontrolnej skupine, t.j. v skupine
ziakov navstevujuicich literdrno-dramaticky odbor ZUS, kde je priorizova-
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nd ,,praca so slovom“ bez posilnenia aktivit z oblasti dal$ich umeni, ¢o ma
zrejme hlavny podiel na zistenych vysledkoch v tejto oblasti. Aplikovany
metodicky postup Hatrikovej koncepcie mal pozitivny ac¢inok aj na rozvoj
osobnosti ziakov v oblasti redukcie negativnych emociondlnych prejavov
(nizke sebahodnotenie, hostilita a agresivita, emocionalna labilita, zavis-
lost, pesimizmus) a ukazuje sa, Ze prispel k zlepseniu a posilneniu viacerych
osobnostnych charakteristik spadajtcich do oblasti emocionalnej inteligen-
cie. Touto vyskumnou sondou sme tak prispeli k potvrdeniu nazoru, ze $pe-
cificky koncipované polyestetické umelecké aktivity, ktoré s zalozené na
dialégu s umenim, na jednote myslenia a citenia, mobilizuji nielen tvori-
vy, ale aj celkovy osobnostny potencial dietata. Experimentalne overovania
programov na rozvoj tvorivosti obvykle konstatuju rozvoj vetkych faktorov
tvorivosti (flexibilitu, fluenciu, originalitu, redefinovanie, senzitivitu, ela-
boréciu). Vo vztahu k zistenym skuto¢nostiam by v buducich obdobnych
vyskumoch bolo zaujimavé skimat, ktoré dalsie charakteristiky osobnosti
dietata sa vplyvom aktivnej umeleckej intervencie menia, modifikujui a roz-
vijaji.
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ZAVER

Vysledky teoreticko-empirickych analyz vyrazne posuvaji optiku naze-
rania na reflektovanu problematiku k poziadavke, aby nova paradigma po-
znania v oblasti humanitnych vied vyraznejsie presadzovala respektovanie
vedomia vzdjomnych suvislosti a vztahov, objavovanie kontextu a zmyslu,
univerzalnych pravd a principov, otvorenost a dynamickost oproti static-
kosti a izolovanosti. V. monografii sme chceli poukézat na potrebu presunu
akcentu, ktory dominuje v koncepte zapadnej kultiry (kognitivne orien-
tovany model, ktory preferuje ndukové aspekty hudobnej teérie), a ktory
je v oblasti umeleckej percepcie zamerany skor na kognitivne $truktary,
roz$irovanie kulturnej pamite (fixovana hudba), na kontrolu motorického
prejavu pri inStrumentalnych a spevackych ¢innostiach a pod. na model,
ktory uprednostiuje pestovanie sluchovych navykov, pozorovanie, napo-
dobnovanie, prezivané poznanie a pod.. V nami prezentovanej perspektive
sme preto umenie a hudbu reflektovali cez identifikaciu a interpretaciu zna-
kov tvorby (metafory, symboly, paradoxy a pod.) ako kodov a Sifier univer-
za, ¢o by sa malo premietnut do adekvatnej podoby analyzy a interpretacie
umeleckého artefaktu a verbalnej (resp. inych — napr. pouzitie projekénych
metdd) rekonstrukcie umeleckej skusenosti. Konstata¢nd podoba formal-
nej analyzy by sa mala zmenit na vyjadrenie postoja a nazoru v ramci dis-
kusie, ¢o predurcuje zmenu technického slovnika na slovnik metaforicky
a symbolicky. Stretnutie s umenim ako Zivym organizmom, gestom, otvara
interpreta¢nu analyzu predovSetkym obraznému spdsobu vyjadrovania.
Psycholingyvistika tiez poukazuje na skutoc¢nost, Ze pojem sa musi vytvarat
postupne a z interakcie ¢loveka s bytim - iba tak mdze vzniknut otvoreny
a indpirujuci pojem poukazujici na nové aspekty a perspektivy bytia.

Nami uvazované vychodiska by sa mali premietnut aj do tvorby filozofie
integrativnych, polyestetickych projektov na vsetkych urovniach hudobno-
pedagogického procesu. Kreativita a integracia st rozhodujuce mentalne
procesy pri tvorbe vychodiskovej filozofie polyestetickych projektov, preto
na zaklade teoretickej analyzy sme konstatovali uizku prepojenost vyssie-
ho stupna integracie a kreativity ako velmi efektivnych ciest k rozvinutiu
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pozadovanej schopnosti intuicie, ,vhladu® a celostnej percepcie. Cielene
vyuzivana synestézia a metafora otvéaraju celého ¢loveka pre nepomenova-
telné a nepostihnutelné a vytvaraju tak kltic¢ové psychologické predpoklady
pre pedagogicky vysoko u¢inné moznosti stretnutia s celkom. Integrované
vnimanie je cestou zameranou na celok, na suvislosti, §truktary a vztahy.
Vdaka imaginacii si méZeme svet, ktory vnimame sprostredkovane (obrazy,
znaky, symboly), predstavovat z ré6znych uhlov pohladu. Schopnost nasho
mozgu prekracovat skisenosti v imagindcii poukazuje na potrebu zvyso-
vania citlivosti k dynamike vlastnych predstav. Je preto potrebné procesy
vnimania sledovat, predlzovat, oZivovat, ¢o vedie k plastickejSiemu, diferen-
covanej$iemu a hlbsiemu zazitku. Vysledkom tejto kultivacie by mala byt
schopnost nediferencovaného nazerania na svet okolo nds a v nas.
Nadvizujuc na koncept polyestetickej vychovy W. Roschera, ktory popri
otazkach zmyslového vnimania riesi predovsetkym otazky vyznamu a zmys-
lu, aj vyssie naznacenej perspektivy chapania interpretacnej analyzy, ktora
sa nechce zastavovat pri formalnych aspektoch diela, $tyle, forme a pod., ale
tiez tenduje k hlb$im rovindm vyznamu a zmyslu, pokusili sme sa nacrtnuat
in$pirativne myslienkové rdmce pre tvorivé interpretacné stratégie. Pohyb
medzi tym, ¢o je nemenné, objektivne, univerzalne, a tym, ¢o je premenlivé,
subjektivne, jedinec¢né, vidime v priesecniku vertikdlnej roviny — prenikania
k hlbsim stvislostiam vyznamu a zmyslu a horizontdlnej roviny — rdzne typy
vnimania, sposoby ucenia sa, preferovanie dominantnej psychickej funkcie
(myslenie, citenie, intuicia, zmyslové vnimanie) a pod. Tento pohyb v mno-
hom kopiruje pohyb imaginativnych procesov ako ich analyzuje Gaston Ba-
chelard vo vlastnej fenomenoldgii imaginacie. Jedna sila smeruje do hibky,
k poévodnym zakladom, k arché, k jednote a pévodnému celku skutoc¢nosti
(integracia na urovni percepcie a tvorby) a druha zéroven hore, k tomu,
¢o je nové, roznorodé, necakané (kreativita na urovni percepcie a tvorby).
V hudobno-pedagogickom prostredi a predovsetkym pri tvorbe integrativ-
nych projektov preto navrhujeme zamerat va¢siu pozornost na pracu s ar-
chetypalnymi obrazmi a symboliza¢nymi procesmi ako na zdroj, z ktorého
sa tvori kultura (archetypalne obrazy maju spolo¢ny zaklad vo vsetkych
kultarach), a teda aj jednotlivé druhy umenia. Archetypy sa konkretizuju
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v symbolickych obrazoch vizualnych a auditivnych vyrazovych foriem, vy-
jadruju silu obsahov kolektivneho nevedomia, preto stimuluju ,vhlad®, intu-
iciu, imaginaciu, celostnd percepciu (nevyzyvaju len k emociondlnej odoz-
ve). Pri stretnuti s umeleckym tvarom dochadza ku koreldcii s obrazom
v Iudskej psychike, pretoze archaické formy myslenia maju svoje korelaty
v $truktdre mozgu. Tomuto stretnutiu moze napomoct predovsetkym me-
toda koncentrdcie a otvorenost cloveka, ktoré su vychodiskom k rozmysla-
niu a pozorovaniu svojich vlastnych myslienkovych postupov, smerovanim
k hlbokému ponoreniu sa do svojho vnutra. Koncentracia a otvorenost st
zdrojom a pramenom tvorivého myslenia, pricom sa pri vyradeni aktudlne-
ho myslenia vynaraju skryté stvislosti. Koncentrované prezivanie okamihu
celou bytostou a v§etkymi zmyslami v jeho plnosti dava moznost vyvijat sa,
prechadzat hlbokou premenou, je ur¢itym predstupniom hladania zmyslu.'*
Vtedy sa stavame citlivymi vo¢i pritomnosti, do ktorej prenikame, a ktort

prijimame, ¢im sa otvarame ,,posviatnému® rozmeru situacii''

a nachadza-
me tak zmysel Zivota. Povedané jazykom hlbinnej psycholdgie, vo vnutri
»Ja“ existuje miesto bytia, ktoré aktivizuje nasu schopnost syntézy medzi
hmotnym a duchovnym, ve¢nym (plne prezity okamih) a ¢asovym.'** Nase
ego ako centrum vedomia nie je poslednym jadrom, pramenom nasho zi-
vota. Za na$im ,,Ja“ je hlbina, miesto, kde sa rodia najzakladnejsie motivy
predtym, nez si ich uvedomime. Tento stred cloveka opisuju velké tradicie
[udstva ako ,,srdce®, nie fyzické, afektivne, ¢i emocionalne, ale ako centrum

integracie vSetkych dispozicii ¢loveka.'”* Prave pozornost je momentom,

130 Hladanie zmyslu patri medzi aktudlne problémy sucasnej vychovy. Ich riesenie je
uzko prepojené s mnozstvom premennych, ktoré ovplyviuji utvaranie osobnosti ¢lo-
veka.

131 Pozornost vedie k poznaniu a poznanie k tcte. Pohlad naplneny pozornostou vidi
v jestvujtcich sticnach bytie a tieto sucna vidi vo vztahu k bytiu. Z nedostatku bytia
plynie strata nddeje a otvorenosti vo¢i inému, nez je nase Ja a svet, vo¢i nie¢omu, ¢o ho
presahuje - preto kvalitu bytia nie je mozné merat. Je potrebné zotrvat v otvorenosti
pozndavacej schopnosti (Leloup, 2004).

132 Roztvorenie ¢asu Chronos ku Kairos — okamih otvoreny tomu, ¢o ho presahuje.

133 B. Pascal hovori, e o hibku sa postara srdce, ktoré je treba vratit k pévodnym pra-
menom, z ktorych vyslo. Rozum mapuje poznanie Iudstva v zmysle tradicie. Velki
uditelia Vychodu udia, Ze ¢lovek moZe pochopit to, ¢o je nedostupné izolovanému in-
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kde sa spdja intelekt a srdce. Preto otvorenie sa a hlboké prijatie zazitku
stvisi s pocitom zmysluplnosti. Jeho uchovanie v pamiti umoznuje v§imat
si nové detaily, vracat sa k nemu v réznych situaciach, pri prezivani novych
stvislosti, ¢co napomdha lepsie pochopit zmysel prezitého. V pedagogickom
procese je preto po bezprostrednom stretnuti s umeleckym dielom vhod-
né nechat zazitok dozniet a prehlbif, napr. zapojenim viacerych zmyslov
a spontannym a intuitivhym dekédovanim prvotnych vyznamov (cez obraz,
metaforu, symbol). Tieto principy plne respektuje koncepcia Juraja Hatrika,
ktort sme detailne charakterizovali a vyskumne overovali v teréne hudob-
no-pedagogickej praxe.

Zotrvat v strede, v priestore ,medzi“ dvomi pohybmi — smerom do hib-
ky, k Arché a smerom hore, k tomu, ¢o je nové a jedine¢né teda predpoklada
koncentraciu a otvorenost, z coho sa rodi tvorivost, ako aj zrelé dialektické,
paradoxné myslenie.

Cielom umeleckej vychovy v nami prezentovanej perspektive tak nie je
len erudicia,"* ale v rovnakej miere aj kultivacia mentalnych procesov, tvo-
rivého myslenia a vedomia, ktoré je schopné stimulovat archaické struktary
mozgu, prava hemisféru (celostna percepcia a myslenie) a intuiciu. Ide pre-
dovsetkym o orientaciu k bytiu, inicidciu samostatného Zivotného pohybu
duse, ¢o vedie k integrovanému videniu sveta, otvorenosti vo¢i zivotu, roz-
vijaniu schopnosti UZasu, fascinacie, citu pre mystérium, ¢o nasledne obno-
vuje tvorivé Tudské dispozicie a vedie k dovere, nadeji a radosti zo Zivota.
Touto cestou je mozné dosiahnut integraciu psychickej energie osobnosti

telektu, ked rozum ,,zosttpi“ do srdca, lebo rozum je zakoreneny a centrovany v srdci.
Srdce s celou bohatostou chdpania jeho vyznamov, ako ich uvadzaji p6vodné texty
velkych kulturnych tradicii udstva, je teda orgainom poznania v celej Sirke nazerania
a chdpania, ktoré daleko prekracuje hranice vedeckého poznania (Vyseslavcev, 1999).

134 Esteticky sa orientovat a vyuzivat vkus v kazdodennej realite podla J. Gajdosikovej
Zeleiovej (2009) znamena popri kvalite vnimania, preZivania a schopnosti interpre-
tovat, tvorit a hodnotit umelecké artefakty, tieZ porozumiet umeleckym, socidlnym,
historickym a inym kontextom, ¢o disponuje k medzikultirnemu dialégu a porozu-
meniu. Estetickd gramotnost tiez prispieva k celkovému kognitivnemu a emocional-
nemu vyvinu ako aj ku kvalite vlastného sebautvarania a zdravej identity.
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a nadviazat tak uc¢inny a zmysluplny kontakt s komplexnostou, dynamikou
a dialektikou bytia.

Dialogicka a komunikativna potencialita umenia umoznuje neustale
hladat, nachddzat a uskuto¢novat sa. Aku interpretaciu, ¢i kreativnu straté-
giu zvolime, je nasa volba a zodpovednost.
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Resumé
Creativity and Integration in Art Education

Contemporary culture is characteristic for many variable aspects both
influencing its present state and its dynamic changes. Art and music as
a part of reality and ongoing processes (such as globalization, multicultu-
ralism, integration etc.) is represented by the wide spectrum of authorial
views introducing the opportunities for artistic (musical) culture and artis-
tic (musical) pedagogy. By our opinion, many problems of artistic pedagogy
result from the conflict of the two paradigms of cognition (,,cogito” perma-
nently dominating over ,,sum”) that destroys the orientation and distinction
within the scope of education as the important part of contemporary world.
Radical change in viewing the world causes the change in viewing the hu-
man. The need for return to seeking its fundament, reviving the immanent
creative potentials, developing the evolution of the psyche as a whole se-
ems to be crucial. The complexity when considering the world demands the
complexity when considering human. Therefore it is necessary to re-evalu-
ate the relationship to reality, society, art and education.

The theories proceeding from the new view discover and search the com-
plexity and its natural relations. The art as a part of reality represents also
the complex phenomenon. Cartesianistic epistemology is therefore replaced
with non-cartesianistic paradigm of Gaston Bachelard. In these intentions
we are attempting to outline the stimulative interpretative frameworks.

Slovak composer and theoretician Roman Berger expressed cardinal
opinion on presented perspective. Therefore his ideas are central also for
our considerations. In other theoretical chapter and also in the chapter fo-
cused on the research results we present the practical application in the con-
cept of perceptive model by Slovak composer and pedagogue Juraj Hatrik.

The aim of the monograph Creativity and Integration in Art Education
is the theoretical and empirical analysis and interpretation of the art expe-
rience on the ground of the world of values and in the context of complex
system of educational processes.
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We tried to outline several inspiring frameworks for creative interpreta-
tive strategies following the concept of poly-aesthetic education of W. Ros-
cher, who beside the questions of sensual perception focuses also on the
questions of sense and meaning of the above stated perspective of interpre-
tational analysis.

Drifting between invariable, objective, universal and variable, subjective,
individual we perceive as an intersection point of vertical level - penetrating
to the deeper relations of sense and meaning — and horizontal level - repre-
senting the various types of perception, ways of learning, preferring the do-
minant psychical functions (thinking, feeling, intuition, sensual perception
etc.). This drift in many ways resembles the drift of imaginative processes
- as analyzed by Gaston Bachelard in his phenomenology of imagination.
One power directs to the depth, to archetypal fundaments, to the unity and
originality of the reality (integration within perception and creation) while
the second power directs upwards, to the new and unexpected (creativity
within perception and creation).

Within the music-education and mainly within the process of creation
of integrative projects we therefore propose to focus greater attention on
handling the archetypal images and symbolizing processes as a source of
culture (the fundament of archetypal images is common for all cultures) as
of the particular arts. The archetypes concretize themselves in symbolical
visual and auditive images; they express the power of images of collecti-
ve unconsciousness, that is why they stimulate inner-perspective, intuiti-
on, imagination and the complex perception (they do not provoke only the
emotional response). Encountering the piece of art results in the correlati-
on with the image in human psyche, because the archaic forms of thinking
have their correlates in the structure of the brain.

This encounter may be fortified by the method of concentration and
man’s broad-mindness, which are the source of creative thinking, when the
hidden relations emerge while inactivating the actual thinking. Concentra-
ted experiencing the instant moment by the whole personality and all sen-
ses provides the conditions for the development, deep transformation. In
a way it represents the pre-level of searching for the meaning.
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Therefore the aim of art education in our perspective is not only the eru-
dition, but also the cultivation of mental processes, creative thinking and
consciousness, being able to stimulate the archaic structures of the brain,
right hemisphere (complex perception and thinking) and intuition.
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